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Kennzeichen systemtherapeutischen Denkens
und Handelns in Heim und Jugendpsychiatrie

Wilhelm Rotthaus

Als Kennzeichen eines systemischen
Rahmenmodells fiir die ambulante und
stationdre Arbeit in Heim und Jugend-
psychiatrie konnen die Merkmale Kun-
denorientierung, Kontextorientierung,
systemisches Krankheitsverstandnis,
Ressourcenorientierung und Zukunfts-
orientierung angesehen werden.

Der Begriff

Kundenorientierung

kennzeichnet ein Vorgehen, das streng
am Auftrag des Klientensystems orien-
tiert ist und der Auftragskldrung in der
differenzierten Betrachtung von Anlass,
Anliegen, Auftrag und Zielformulierung
hohe Bedeutung beimisst. Dieses Merk-
mal der Kundenorientierung beschreibt
eine klare Trennung der Verantwor-
tungsbereiche: hier der Verantwortungs-
bereich des Klientensystems fiir das ei-
gene Wohlergehen und dort der Verant-
wortungsbereich des Therapeuten-
systems flir eine optimale Therapie nach
bestem Wissen und Gewissen (Rotthaus
1990, 1996). Autonomie und Selbstbe-
stimmung des Klientensystems werden
in groBtmoglichem Umfang gewahrt.
Allerdings gibt es in der stationdren Kin-
der- und Jugendpsychiatrie nicht selten
schwer zu kldrende Auftragsituationen,
die am haufigsten auf der Differenz in
der Problemwahrnehmung zwischen
Eltern (und sonstigen Bezugspersonen)
und Kindern oder Jugendlichen beru-
hen. Kann der vielen Erwachsenen ver-
lockend erscheinende Weg einer
Zwangsmalnahme ausgeschlossen

werden, so kann es dem Therapeuten
haufig gelingen, durch Metakommuni-
kation seines Dilemmas, vor zwei un-
vereinbaren Auftrigen zu stehen, An-
derungen in der Wahrnehmung des Pro-
blems bei allen Beteiligten, evtl. auch
doch noch zu einem einvernehmlichen
Auftrag zu kommen (Schmidt 2001).

Aber selbst - vielleicht sollte man bes-
ser sagen: gerade - bei Therapien im
Zwangskonzept behdlt das Merkmal
Kundenorientierung und die sorgfalti-
ge Auftragsklarung seine Bedeutung.
Besonders in solchen Féllen muss die
Trennung der Verantwortungsbereiche
sehr sorgfaltig beachtet und nach Mog-
lichkeit ein Kontext konstruiert werden,
in dem der jugendliche Kunde die
Méglichkeit zum eigenstindigen Auf-
trag bzw. zur Ablehnung - wenn auch
unter eingeschrankten Bedingungen -
hat. Wichtig ist, dass der Therapeut das
therapeutische System so lange er-
weitert, bis es einen ausreichend ,star-
ken” Verantwortungstrager einschlieft,
der ihm den Ricken frei halt fir sein
therapeutisches Handeln.

Dies beinhaltet aber keineswegs eine
Einschrankung auf sogenannte freiwil-
lige Patienten. Man muss lediglich -
beispielsweise in solchen Fillen, in
denen innerhalb der Familie keine Per-
son Verantwortung fiir das Problem-
verhalten Gbernimmt wie etwa bei ju-
gendlichen Sexualstraftitern - die ein-
fache systemische Regel befolgen, das

System so lange zu erweitern, bis es I



einen Verantwortungstrager einschlief3t.
Gerade in schwierigen Féllen sichert
die Wahrung dieses Prinzips die thera-
peutische Freiheit des Therapeuten und
schiitzt ihn davor, durch ein Ubermaf
an Verantwortlichkeit erdriickt zu wer-
den.

Von besonderer Bedeutung in der sta-
tiondren Kinder- und Jugendpsychiatrie
- wie ebenso in der stationdren Jugend-
hilfe - ist die Tatsache, dass eine Tren-
nung der Verantwortungsbereiche im
Sinne einer Kundenorientierung die
Kinder davor bewahrt, zwischen ihren
Eltern und den Mitarbeiterinnen der Kli-
nik oder des Heimes trianguliert zu
werden. Denn als Kunden bleiben die
Eltern in ihrer Verantwortung fur ihre
Kinder. Sie werden nicht - wie bei dem
konventionellen Vorgehen Ublich - als
Eltern (wenn auch zeitlich befristet)
entmiindigt, sondern gegenteilig in ih-
rer Funktion als Eltern unterstiitzt und
gestarkt. Die Kinder erhalten Orientie-
rung an klaren, zwischen den Eltern und
den Klinikmitarbeiterinnen abgestimm-
ten Vorgaben und erleben - hdufig nach
langer Zeit zum ersten Mal - ihre Eltern
als hilfreiche Unterstitzer, auf die sie
(wieder) stolz sein konnen, auch oder
gerade weil sie sich nicht grenzenlos
gewdhrend verhalten.

Mit dem Merkmal Kundenorientierung
ist aber nicht zuletzt auch die Aufgabe
des Therapeuten angesprochen, zu sei-
nem/seinen Klienten eine gute Therapie-
beziehung aufzubauen. ,Fir ein gutes
Therapieergebnis kommt es nach hun-
derten von Forschungsbefunden vor al-
lem darauf an, dass der Patient seinen
Therapeuten als ihn unterstiitzend, auf-
bauend, in seinem Selbstwert positiv

bestitigend erlebt und dass der Patient
sich selbst als fahig zu einer guten Be-
ziehung erlebt.” Grawe (1994). Fir den
Systemischen Therapeuten bedeutet es,
seinen Kunden Wertschitzung und Re-
spekt entgegen zu bringen, den bishe-
rigen Lebens- und Leidensweg zu wiir-
digen und die dabei bewiesenen Res-
sourcen (,Wie haben Sie es geschafft,
das durchzustehen?”) anzuerkennen
und damit die wohl wichtigste Rahmen-
bedingung fiir selbstorganisierte Veran-
derung zu schaffen. Hierzu zdhlt die
Forderung nach Allparteilichkeit, die -
personenorientiert verstanden - nichts
anderes bedeutet, als dass die Therapeu-
tin versucht, alle Mitglieder des Pro-
blemsystems gleichermafRen in ihren
spezifischen Erlebens- und Sichtweisen
anzuerkennen und zu wiirdigen. Da
dies ein nahezu unmaogliches Unterfan-
gen ist, tut die Therapeutln gut daran,
sich immer wieder ,Supervision” sei-
tens ihrer Kunden einzuholen, indem
sie Uber das subjektive Erleben der ein-
zelnen Gesprichsteilnehmer meta-
kommuniziert.

Mit dem Merkmal der

Kontextorientierung

wird die Erfahrung gekennzeichnet,
dass das Verhalten eines Menschen
dann am leichtesten zu verstehen ist,
wenn man die Person in ihrem
Interaktionsfeld betrachtet. Denn dort
beschreiben die Interaktionspartner mit
ihrem Verhalten ebenso wie mit den ge-
meinsamen Regeln, Verhaltenskodizes
und Pramissen den Verhaltensspielraum
oder - wie die Soziologen formulieren
- den Mé&glichkeitsraum des oder der
Anderen. Dabei verursacht die Person
A keineswegs das Verhalten von Person



B (auch nicht die Eltern das der Kinder
und umgekehrt), aber sie bedingt es
(wie ein Schachspieler durch seinen
Zug den ndchsten Zug seines Gegen-
spielers nicht verursacht, aber die Be-
dingungen dafir schafft).

Dieser Verzicht auf die Annahme von
Verursachung bewirkt einen schon als
dramatisch zu nennenden Wandel in
der Haltung und Einstellung Eltern ge-
geniiber. Denn er bedeutet eine Abkehr
von der verbreiteten Tendenz, Eltern als
Verursacher der Probleme ihrer Kinder
zu beschuldigen, eine Neigung von Mit-
gliedern der psychosozialen Helfer-
systeme, die in den vergangenen Jahr-
zehnten sehr viel Unheil geschaffen und
keinem Kind geholfen hat. Harry Goo-
lishian (Goolishian, Anderson 1988) hat
dieser Neigung die These entgegen-
gestellt: Nicht das Problemsystem
schafft das Problem, sondern das Pro-
blem schafft das Problemsystem. Er
wahlte damit nicht nur eine wesentlich
weniger verletzende und Ungliick pro-
duzierende Position, sondern schuf ein
systemisches Konzept von Stérung als
ein soziales Phanomen (siehe Ludewig
1992).

Das Merkmal Kontextorientierung ver-
weist zudem darauf, dass eine wichti-
ge Voraussetzung fir effektive Therapie
die Klarung der Zustindigkeiten und
Beziehungen im sozialen Feld des Kin-
des ist. Dazu dienen Fragen wie: Wer
ist fur das Kind formal zustandig (beide
Eltern? die alleinerziehende Mutter? der
alleinerziehende Vater? der Heim-
erzieher? der Vormund? o.a.)? Wer for-
muliert Auftrdge (die/der Zustandige?
die Uberweiserln? das Jugendamt? 0.a.)?
Wer macht Kontrolle? Wer macht Thera-

pie? (Und beides sollte, wenn eben
moglich, nicht in einer Hand liegen!)
Und ganz wichtig: Wer hélt sich raus?!

Ludewig (2000: 457)) definiert ,sys-
temisch” als ,eine spezifische Art des
Umgangs mit Komplexitdt” und ,syste-
misches Denken” dementsprechend als
eine ,Denkweise, die mit der Komple-
xitdt menschlicher Existenz komplex-
itdtsgerecht umzugehen versucht”. Dar-
aus folgert ein systemisches Menschen-
bild, das den Menschen ,als untrenn-
bar sowohl biologisches als auch sozia-
les Wesen betrachtet; seine Beschran-
kung auf nur eine dieser Komponenten
wird als unnétiger Reduktionismus (Bio-
logismus, Soziologismus) abgelehnt”.
Unter biologischem Aspekt wird u. a.
auf die Geschlossenheit neuronalen
Operierens und damit auf die Autono-
mie des Individuums verwiesen. Unter
soziologischem Aspekt wird demgegen-
Uber erkennbar, dass der Mensch als In-
dividuum eine gedankliche Fiktion ist,
dass der Mensch - vor allem als Lebe-
wesen in Sprache - ohne den Anderen
als Gegentiiber nicht nur lebens-
untiichtig, sondern existentiell lebens-
unfahig ist (Duss-von Werdt 1987: 128).

Daraus folgert, dass jeder Mensch im-
mer sowohl Subjekt als auch Objekt des
Geschehens ist, sowohl Tater als auch
Opfer - wenn auch in je nach Situation
sehr unterschiedlicher Gewichtung! -,
sowohl aktives als auch passives Ele-
ment des libergeordneten Interaktions-
systems. Dies ist ein bedeutsamer
Aspekt beispielsweise bei der Behand-
lung von Jugendlichen, die sich psycho-
tisch verhalten oder ein Borderline-Ver-
halten zeigen und haufig Spaltungen im



Team auslosen liber die Frage des
,Kann-er-nicht?” oder ,Will-er-nicht?’.
Natirlich ist auch hier - wie immer aus
systemischer Sicht zu sagen - die Ent-
weder-oder-Frage eine Falle und das
Sowohl-als-auch ( plus der dritten und
vierten Moglichkeit) der hilfreiche Aus-
weg.

Therapeutisch bedeutsam ist zudem in
Ableitung aus dem systemischen Men-
schenbild die Wahrnehmung und wert-
schitzende Wiirdigung der grundsétz-
lichen Ambivalenz des Menschen zwi-
schen Autonomie, Unabhéngigkeit und
Entwicklung auf der einen Seite und Ab-
hangigkeit, Loyalitat und Stabilitat auf
der anderen Seite. Jede Klientin bzw.
jeder Klient wiinscht gleichzeitig so-
wohl die Veranderung als auch das Be-
harren beim Alten. Stierlin hat diese
nicht auflosbare Ambivalenz zum Aus-
druck gebracht in dem Begriff der ,be-
zogenen Individuation’, dem zufolge
,ein hoheres Niveau an Individuation
auch ein jeweils hoheres Niveau an
Bezogenheit sowohl verlangt als auch
ermoglicht” (Simon, Stierlin 1984). Die
Aufhebung - nicht Auflésung - dieser
Ambivalenz wird im therapeutischen
Gesprach angeregt durch die anerken-
nende und wertschdtzende All-
parteilichkeit der Therapeutin gegen-
Uber beiden Wiinschen, die am ehesten
gelingt durch eine raum-zeitlich-kon-
textuelle Zuordnung beider Seiten (bei-
de Wiinsche und Bedirfnisse sind an
bestimmten Orten, zu bestimmten Zei-
ten und in bestimmten Situationen an-
gemessen und erstrebenswert - siehe
Mdcke 2000:241f) .

Wie schon oben angesprochen, formu-

liert die systemtherapeutische Perspek-
tive ein Problem- und Krankheits-
verstandnis, das die Objektivitdt noso-
logischer Einordnungen in Frage stellt
und weitgehend ohne Festlegungen
auskommt, die die therapeutische Frei-
heit einengen und die Offenheit mogli-
cher Entwicklungen beschranken (Fest-
legungen z. B. durch hypothetische
neurobiologische oder intrapsychische
Kausalititsannahmen). Sie betont die
zwar offensichtliche, trotzdem aber
meist libersehene Tatsache, dass Begrif-
fe wie ,psychisch aufféllig”, ,psychisch
krank” und ,psychisch behindert”
Beobachterkategorien sind. Die Men-
schen haben nicht Probleme (wie sie
beispielsweise ein Fahrrad haben, Si-
mon 1997), sondern zeigen ein Verhal-
ten, das Andere - und evtl. auch oder
sogar allein sie selbst als Beobachter
ihrer selbst! - als Problem erleben oder
ansehen. Bereits der Tiibinger Psychia-
ter Ernst Kretsch-mer formulierte diesen
Sachverhalt - wie Lempp (1989: 60) be-
richtet - und benutzte als Metapher die
kleine Stidseeinsel mit einer Palme, auf
der ein Mensch nicht schizophren sein
koénne, weil es dort niemanden gebe,
der diesem Menschen sage, dass sein
Verhalten verriickt sei. (Er flgte im Ub-
rigen die - im Grunde genommen sehr
konstruktivistische - Anmerkung hinzu:
Es sei eben das Gliick der ,Normalen”,
dass die Schizophrenen sich nie eini-
gen wiirden - siehe Rotthaus 1989: 13.)

Ein weiterer wichtiger Aspekt eines
systemtherapeutischen Problem- und
Krankheitsverstindnisses ist die Uber-
zeugung, dass sich jeder Mensch ge-
mal seiner aktuellen Struktur (als Fol-
ge seiner lebensgeschichtlichen Anla-



ge-Umwelt-Auseinandersetzung) und
nach seinen Umweltbedingungen im
Sinne seiner subjektiven Logik ,ange-
messen” und ,richtig” verhilt, auch
wenn sein Verhalten von seiner sozia-
len Umwelt zu Recht als nicht akzep-
tabel gewertet wird. Keineswegs impli-
ziert das die Aufforderung, sozial inak-
zeptables Verhalten zu tolerieren; ge-
genteilig kann es ethisch geboten sein,
beispielsweise gewalttdtiges, andere
oder sich selbst schddigendes Verhal-
ten zu verhindern. Ein solches Problem-
oder Krankheitsverstandnis halt aber
dazu an, eine zweite Botschaft - bei-
spielsweise gegenliber dem gegen sei-
nen Willen geschlossen untergebrach-
ten Patienten - nicht zu vergessen, dass
man namlich davon ausgehe, dass das
von ihm gezeigte inakzeptable Verhal-
ten fir ihn subjektiv die in der derzeiti-
gen Lebenssituation einzig zur Verfi-
gung stehende Reaktionsform sei - auch
wenn man die Zusammenhédnge zur
Zeit noch nicht recht verstehen konne
- und dass man gerne mit ihm gemein-
sam versuchen wolle, andere Losungen
zu finden. Diese zweite Botschaft wahrt
ein Stiick Wiurde des Betroffenen (bei-
spielsweise des Patienten in der grund-
satzlich eher entwiirdigenden Situation
einer unfreiwilligen Aufnahme auf ei-
ner geschlossenen psychiatrischen Sta-
tion).

Die Annahme, dass es gute, bewusste
oder unbewusste, nachvollziehbare
oder weniger nachvollziehbare Griin-
de flir ein Symptom geben muss, fiihrt
den Systemischen Therapeuten dazu,
Respekt und Wertschidtzung auch ge-
geniiber dem Symptom zu zeigen. Dies
bedeutet, nicht kritiklos das Symptom

zu verteufeln und auf die Seite der Ver-
dnderung zu gehen, sondern die posi-
tiven, angestrebten Aspekte zu wiirdi-
gen, die es immer auch gibt, selbst
wenn der Kunde selbst und/oder seine
Angehdrigen unter dem Symptom lei-
den, wenn es Arger, Wut und Ab-
lehnung hervorruft. Symptome verwei-
sen auf mehr oder weniger versteckte,
mehr oder weniger unbewusste Bedirf-
nisse, Wiinsche und Sehnstchte. Erst
die Balance zwischen dem Symptom
und der Negation des Symptoms eroff-
net die Chance, zu einer Lésung zwei-
ter Ordnung, die allein eine fiir alle Be-
teiligten gute Losung sein kann (Miicke
2000).

Das Merkmal

Zukunftsorientierung

kennzeichnet die dominierende Denk-
richtung eines systemisch-familien-
therapeutischen Ansatzes. Denn aus
systemtherapeutischer Sicht ist nicht das
Herausfinden der Ursache Grundlage
der Therapie, sondern vielmehr das Er-
forschen des erwiinschten Ziel-
verhaltens. Diese Erarbeitung klarer
Zielvorstellungen fiir den therapeuti-
schen Prozess dient einerseits der
Destabilisierung festgefahrener Verhal-
tensmuster sowie andererseits als Basis
der weiteren Entwicklung. Die gemein-
sam mit dem Klienten entwickelten Zie-
le Gbernehmen Katalysatorfunktionen,
bieten Perspektive und vermitteln
motivationalen Anreiz. Selbstverstind-
lich kann es geschehen, dass sich im
Verlaufe des therapeutischen Prozesses
Zielvorstellungen verdndern und neu
formuliert werden. Grundsétzlich kann
man aber beobachten, dass Ziele, die
sehr konkret, anschaulich und als posi-




tives Verhalten im Prdsens formuliert
werden (z. B.: ,Michael geht seit drei
Wochen regelmédlig zur Schule, und
der Lehrer sagt, dass er in ausreichen-
dem Malle mitarbeitet”) suggestive Kraft
entfalten und damit faktisch einen
hypnotherapeutischen Effekt entwik-
keln. Zugleich bieten sie dem Kind ei-
nen klaren Anhaltspunkt daftir, wann es
von seinen Eltern die Entscheidung zur
Beendigung des therapeutischen Klinik-
aufenthaltes erwarten und verlangen
kann.

Zukunftsorientierung bedeutet aber kei-
neswegs zu ignorieren, dass die Zukunft
auf dem Heute und auf der Vergangen-
heit basiert. Die Wiirdigung der Pro-
blemgeschichte, Genogrammarbeit,
problemorientiert und vor allem auch
ressourcenorientiert (Geiken 2001),
oder der Rickgriff auf gliickliche Zei-
ten, in denen das Problem noch nicht
bestand, sind wichtige therapeutische
Vorgehensweisen, die das Ziel verfol-
gen, das Problemsystem zu entlasten,
positive emotionale Kréfte, Hoffnung
und Zuversicht zu mobilisieren und ver-
schiittete oder noch nicht erkannte Res-
sourcen zu aktivieren.

Das Merkmal
Ressourcenorientierung

hat einen hohen Stellenwert im Rahmen
eines systemtherapeutischen Therapie-
modells. Ressourcenorientierung kenn-
zeichnet eine Haltung und Sichtweise
des Therapeuten sowie ein Bemiihen,
vorwiegend Dialoge lber das zu fiih-
ren, was gelingt, und die Momente, die
gutsind. Dies versetzt den Klienten fak-
tisch in eine Losungstrance (statt in eine
Problemtrance zu verfallen, wenn der

Therapeut nahezu ausschlieflich tiber
seine Probleme spricht). Ressourcen-
orientierung basiert auf der Uberzeu-
gung, dass das Klientensystem in der
Regel den fir das eigene Wohlbefinden
richtigen Weg selber findet und dass es
in diesem Prozess lediglich die Unter-
stlitzung der Therapeutin benétigt.

Ressourcenorientierung und Ressour-
cenaktivierung hat sich im Gbrigen in
der neueren Psychotherapieforschung
als einer der bedeutendsten Wirk-
faktoren psychotherapeutischen Han-
delns erwiesen und gilt inzwischen als
ein zentraler Baustein einer angestreb-
ten allgemeinen Psychotherapie. Gra-
we, der Ressourcenorientierung und
Ressourcenaktivierung 1994 noch als
eines von vier psychotherapeutischen
Wirkprinzipien beschrieb, vertritt in
neuer Zeit die Auffassung, dass Ressour-
cenaktivierung das primare Wirkprinzip
der Psychotherapie tGberhaupt darstel-
le, auf das ein Grolteil ihrer Wirkun-
gen zuriickzufiihren sei. Er fiihrt dazu
aus, dass es gute Griinde fiir die An-
nahme gebe, dass die Ressourcen der
Patienten firr die Indikation und die
Wirkung von Therapien eine groRere
Bedeutung hitten als die Art ihrer Pro-
bleme.

In der stationdren Therapie ist es vor
allem wichtig, diese Orientierung be-
reits vor der Aufnahme in ambulanten
Vorgesprachen durchzufiihren. Dies
gelingt durch Auftragskldarung und die
Formulierung positiver Ziele oder eines
zukunftsorientierten Themas fir die sta-
tionare Zeit (Rotthaus 1990 und 1998).
Dadurch wird es moglich, fir den Auf-
enthalt - wie Durrant (1996) es formu-



liert hat - einen Kontext der Kompe-
tenz (statt eines Kontextes des Versa-
gens) zu schaffen, d. h. einen Kontext,
in dem das angestrebte positive Verhal-
ten (und eben nicht das unerwiinschte,
in den letzten Wochen, Monaten oder
Jahren schon standig thematisierte Ver-
halten) im Mittelpunkt steht und The-
ma der Gesprdche, der Trainings und
aller sonstigen Bemihungen ist. Es ist
verbliffend zu sehen, wie sehr der tib-
licherweise schwere, problembelastete
Charakter eines stationdren Aufenthal-
tes durch diese Orientierung einen spie-
lerisch-sportlichen, fiir alle Beteiligten
frohlicheren und weniger anstrengen-
den bekommen kann.

Ressourcenorientierung darf allerdings
keinesfalls mit einer verharmlosenden,
positivistischen Haltung missverstanden
werden. Die Kunden besonders einer
stationdren Therapie haben durchweg
ein lange Leidensgeschichte und wer-
den in der Regel erst dann sich neuen
Zielen widmen konnen, wenn sie sich
in ihrem Erleben und Erleiden gehort,
anerkannt und gewertschitzt sehen.
Dies ldsst sich bestens verbinden mit
einer Diagnostik im systemischen Sin-
ne. Dabei geht es nicht um Ursachen-
erforschung im linear-kausalen Ver-
standnis, sondern vielmehr um Ressour-
cendiagnostik oder - wie Ludewig
(2000) es formuliert - um ,Uberlebens-
diagnostik”. Sie zielt auf die Erkun-
dung all jener Ressourcen, die es den
Klienten ermdglicht haben, ihr bisheri-
ges Leben soweit zu meistern, wie es
ihnen trotz all der Belastungen gelun-
gen ist, wie sie es trotzdem geschafft
haben, noch gute oder auch nur ertrag-
liche Momente zu erleben, wie sie Uber-

haupt solange durchhalten konnten.
,Das Interesse an den Bedingungen, die
das Uberleben erméglicht haben,”- so
Ludewig (2000: 471) - kniipft vorran-
gig an zwei fiir die Therapie relevante
Aspekte an: Die Aufmerksamkeit der
Klienten wird zum einen auf deren Res-
sourcen gelenkt, so dass sich die eng
geschlossene Dynamik, die das Pro-
blem aufrecht erhilt, 6ffnen kann. Zum
anderen bietet eine am Uberleben in-
teressierte Exploration vielféltige Mog-
lichkeiten an, um von Anbeginn der
Therapie feststehende Setzungen, hin-
derliche Uberzeugungen und den Glau-
ben an Zwangslaufigkeiten mittels ge-
eigneter Fragen aufzuweichen.”




Literatur

Durrant, M. (1986): Auf die Starken
kannst du bauen. Losungsorientierte
Arbeit in Heimen und anderen statio-
ndren Settings. Dortmund (modernes
lernen).

Duss-von Werdt, J. (1987): Von der
systemischen Sicht zum therapeuti-
schen Handeln. Psychotherapie medi-
zinische Psychologie 37: 126 — 132.

Geiken, G. (2001): Systemisch ressour-
cenorientierte Interventionen in der sta-
tiondren Arbeit mit Kindern und Jugend-
lichen. In: W. Rotthaus (Hrsg.): System-
ische Kinder- und Jugendlichenpsycho-
therapie. Heidelberg (Carl-Auer-Syste-
me).

Goolishian, H.A., H. Anderson (1988):
Menschliche Systeme. Vor welche Pro-
bleme sie uns stellen und wie wir mit
ihnen arbeiten. In: L. Reiter, E.J. Brunner,
S. Reiter-Theil: Von der Familientherapie
zur systemischen Perspektive. Berlin
(Springer): 189 - 216.

Grawe, K. (1994): Psychotherapie ohne
Grenzen.Von den Therapieschulen zur
Allgemeinen Psychotherapie. Verhal-
tenstherapie und psychosoziale Praxis
26: 357 - 370.

Grawe, K., M. Grawe-Gerber (1999):
Ressourcenaktivierung. Ein priméres
Wirkprinzip der Psychotherapie. Psy-
chotherapeut 44: 63 — 73.

Lempp, R. (1989): Anmerkungen zu
Kurt Ludewig und Hellmuth Hartmann.
In: W. Rotthaus: Psychotisches Verhal-
ten Jugendlicher. Dortmund (modernes

H lernen): 60 - 68.

Ludewig, K. (1992): Systemische The-
rapie. Grundlagen klinischer Theorie
und Praxis. Stuttgart (Klett-Cotta).

Ludewig, K. (2000): Systemische The-
rapie mit Familien. Familiendynamik
25: 450 - 484.

Miicke, K. (2000): Wertschatzung als
zentrales, dialektisches Wirkprinzip in
der grolisystemischen Psychotherapie.
Zeitschrift fir systemische Therapie 18:
224 - 248.

Rotthaus, W. (1989): Einleitung. In: W.
Rotthaus: Psychotisches Verhalten Ju-
gendlicher. Dortmund (modernes ler-
nen): 7 - 15.

Rotthaus, W. (1990): Stationdre syste-
mische Kinder- und Jugendpsychiatrie.
Dortmund (modernes lernen).

Rotthaus, W. (1995): Das Rollenver-
standnis der Mitarbeiterlnnen in der sta-
tiondren Kinder- und Jugendpsychiatrie.
Zeitschrift fir systemische Therapie 13:
105 -110.

Rotthaus, W. (1998): Kunden-
orientierung in der stationdren system-
ischen Psychotherapie. Vom Kontext
des Versagens zum Kontext der Kom-
petenz. In: M. Vogt-Hillmann, W. Burr
(Hrsg.): Kinderleichte Losungen. Dort-
mund (Borgmann): 159 - 170.

Schmidt, G. (2001): Kompetente ju-
gendliche Kunden und Familien als
kotherapeutische Helfersysteme - Das
Hardberg-Modell einer stationdren
systemisch-hypnotherapeutischen Ju-
gendlichen-Psychosomatik. In: W.



Rotthaus (Hrsg.): Systemische Kinder-
und Jugendlichenpsychotherapie. Hei-
delberg (Carl-Auer-Systeme).

Simon, F.B. (1997): Meine Psychose,
mein Fahrrad und ich. Zur Selbst-
organisation der Verriicktheit. Heidel-
berg (Carl-Auer-Systeme).

Simon, F.B., H. Stierlin (1984): Die Spra-
che der Familientherapie. Stuttgart
(Klett-Cotta)




Wozu erziehen? - Erziehung
in einer gewandelten Welt

Wilhelm Rotthaus

1.  Einleitung

Wer mit problemhaften Lebenssituatio-
nen von Kindern und Jugendlichen so-
wie ihren Eltern und Erzieherlnnen be-
fait ist, begegnet zwangsldufig den un-
terschiedlichsten Arten erzieherischer
Schwierigkeiten und vielen Formen er-
zieherischen Scheiterns. Dabei a6t sich
in den vergangenen Jahren kaum noch
Ubersehen, dass die Erziehungspro-
bleme heute anderer Art sind als noch
vor 20 oder 30 Jahren. Um es ganz grob
zu charakterisieren: Wahrend Kinder
friiher durch eine ibermélige, einen-
gende, autoritdre Erziehung in ihrer Ent-
wicklung behindert wurden, scheint
dies heute dadurch zu geschehen, dass
sie aufgrund von Erziehungsunsicher-
heit und Erziehungsresignation kaum
noch Grenzen kennenlernen.

Natirlich ist man als professioneller
Helfer jeweils mit den Extremen ge-
sellschaftlicher Entwicklungen konfron-
tiert. Die geschilderten Beobachtungen
scheinen jedoch in tberspitzter Form
einen Wandel erzieherischer Einstellun-
gen und Haltungen aufzuzeigen und
Kernfragen gesellschaftlicher Rahmen-
bedingungen, unter denen Erziehung
heute erfolgt, zu verdeutlichen. Diese
Vermutung ndher zu untersuchen und
Expertenmeinungen aus verschiedenen
Wissenschaftsbereichen heranzuzie-

hen, war ein AnlaR fiir meine Beschaf-
tigung mit dem Thema ,Erziehung”.

Ein weiterer Anlaf® lag darin, dass ich
inzwischen fast 2 Jahrzehnte system-
theoretisch orientierter Arbeit mit Kin-
dern und Jugendlichen sowie ihren EI-
tern und sonstigen Angehdrigen unter
stationdren und ambulanten Bedingun-
gen Uberblicke. In dieser Zeit habe ich
die Uberzeugung gewonnen, dass
systemisches Denken fiir das Verstehen
menschlichen Verhaltens nitzlich ist
und dass es zudem dazu anhilt, die
Woiirde des anderen - sei es Kind, sei es
Erwachsener - zu respektieren und sei-
ne autonomen Entscheidung zu achten.
Es reizte mich deshalb zu untersuchen,
ob der systemische Blick auf den Pro-
zel der Erziehung neue Anregungen
erbringt (Rotthaus 1998).

Dabei war nicht zu tbersehen, dass
systemisches Denken bislang in der
Padagogik einen auffallend geringen
Niederschlag gefunden hat. Soziologen,
insbesondere Niklas Luhmann, haben
gegen Ende der 80er Jahre zwei hoch-
interessante Kongresse zum Thema der
Erziehung unter systemtheroretischer
Perspektive veranstaltet, haben aber
nach meiner Wahrnehmung innerhalb



der Pddagogik wenig Resonanz gefun-
den. Vielleicht hat es damit zu tun, dass
Luhmann damals mit schéner Deutlich-
keit seine Problemwahrnehmung for-
muliert hat, indem er beispielsweise
schrieb: ,Im Prinzip nimmt der Erzie-
her sich etwas Unmdgliches vor” (1987,
Seite 60), oder an anderer Stelle: ,Man
nimmt ein Kénnen in Anspruch, das
man nicht konnen kann.” (1987, Seite
61) Luhmann sprach in diesem Zusam-
menhang von einem Technologiedefizit
des Erziehungssystems und meinte da-
mit die Tatsache, dass Erziehung nicht
in der Lage sei, das Erreichen der ange-
strebten Effekte mit hinreichender Zu-
verldssigkeit zu kontrollieren.

In den letzten Jahren hat sich die Situa-
tion nun deutlich gedndert: Ich brau-
che nur auf den groRRen Heidelberger
Kongress ,Die Schule neu erfinden” im
Friihjahr 1996 oder auf die seit Beginn
des Jahres 1997 erscheinende Zeit-
schrift ,System Schule” zu verweisen,
ebenso wie auf Publikationen von Rolf
Huschke-Rhein, Reinhard VoR, Kersten
Reich u.a.

Im Folgenden mochte ich mich zu-
nachst auf den Aspekt konzentrieren,
welche Anderungen Kindheit im Wan-
del der letzten Jahrzehnte erfahren hat
und welche Konsequenzen im Hinblick
auf die Kinder-Erwachsenen-Beziehung
und damit auch auf Erziehung daraus
zu ziehen sind, und im 2. Teil in aller
Kirze vier Aspekte dazu darstellen,
welche Wertorientierungen mir aus ei-
ner systemischen Sicht besonders wich-
tig erscheinen.

2. Zum Beziehungsverhiltnis
zwischen Kindern und Er-
wachsenen

2.1 Die Differenz von Erwachsenem
und Kind als Basis der Erziehung

Erziehung existiert nicht als spezifische
Handlungsform. Die Erzieherln berdt,
informiert, erklart, unterrichtet, ani-
miert, spricht Mut zu, lobt, tadelt, strei-
tet, straft, setzt Grenzen -, aber das al-
les gibt es nicht nur in erzieherischen
Kommunikationen. Erst wenn ein
Mensch seinen Handlungen des An-
regens, Beratens, Informierens, Er-
klarens, Lobens, Tadelns usw. erziehe-
rische Absicht zuschreibt und diese
erzieherische Absicht auf eine oder
mehrere andere Menschen (meist, aber
nicht nur Kinder und Jugendliche) rich-
tet, findet Erziehung statt. Dabei ist es
unwichtig, ob diese Handlung tber-
haupt eine Wirkung hat oder welche
Wirkung sie hat.

Die erzieherische Absicht des Erwach-
senen dem Kind gegeniiber ist nun
meist auf die Uberzeugung des Erwach-
senen zurlickzufiihren, dass er etwas
kann oder etwas weils, was das Kind
noch nicht kann und noch nicht weils.
Diese Feststellung klingt zundchst ein-
mal banal, verweist aber doch auf ei-
nen grundlegenden Gesichtspunkt von
Erziehung, niamlich auf die Differenz
von Erwachsenem und Kind, von Wis-
sendem und Nicht-Wissendem, von Er-
zogenem und Nicht-Erzogenem, von
Ausgebildetem und Nicht-Ausgebilde-
tem als Grundlage fiir Erziehung. Da-
mit verbunden ist die Idee des Kindes
als eines noch unbeschriebenen Blat-



tes, eines Wesens, das formbar und zu
entwickeln ist, dessen Zukunft als of-
fen und gestaltbar angesehen wird.
Weniger freundlich formuliert heifSt das:
Kindheit ist ein defizitarer Status, der
Uberwunden werden muls. Kinder miis-
sen demnach - selbstverstandlich! - er-
zogen, unterrichtet und ausgebildet
werden.

Die meisten Menschen diirften heute
der Uberzeugung sein, Erziehung sei
ein Grundtatbestand des Lebens, den
es zu allen Zeiten und immer gegeben
habe. Diese Annahme beruht wahr-
scheinlich auf der Tatsache, dass es zu
allen Zeiten aufgrund der anthropolo-
gischen Grundsituation des Kindes not-
wendig gewesen ist und notwendig sein
wird, Fiirsorge fiir Kinder zu zeigen, sie
insbesondere als Sduglinge zu erndh-
ren, zu pflegen und anzuregen. Tatsach-
lich jedoch ist Erziehung in der uns
tiberkommenen Form eine Erfindung,
die noch gar nicht sonderlich alt ist und
aus dem Beginn der Neuzeit stammt.
Die Idee der Erziehung wurde gegen
Ende des Hochmittelalters entwickelt
mit der damals einsetzenden Losung
des Ich aus den gemeinschaftlich-tra-
ditionsgebundenen Beziigen und mit
der damals erfolgenden ,Geburt des
Individuums” (Heer), d.h. mit dem Auf-
kommen der Idee, den Menschen als
Individuum zu denken.

Im Mittelalter gab es diesen - fiir uns
zumindest bis in die fiinfziger Jahre des
Jahrhunderts so selbstverstandlichen -
prinzipiellen Abstand zwischen Er-
wachsenen und Kindern nicht. Sobald
ein Kind sich allein fortbewegen und
verstandlich machen konnte, lebte es

mit den Erwachsenen in einem infor-
mellen, natlirlichen Lehrlingsverhaltnis
und lernte von ihnen, was es tUber die
Welt, die Religion, die Sprache, die Sit-
te, die Sexualitdat oder das Handwerk
wissen mufite. Kinder und Erwachsene
trugen die gleichen Kleider, spielten die
gleichen Spiele, verrichteten die glei-
chen Arbeiten, sahen und horten die
gleichen Dinge und lebten nicht in von-
einander getrennten Lebensbereichen.

Es war dann vor allem Rousseau, der
unsere Vorstellung von Erziehung am
starksten geprdgt hat, der als erster sehr
deutlich formuliert hat, dass Kinder kei-
ne kleinen Erwachsenen seien, sondern
dass Kindheit und Erwachsenenalter
deutlich unterschieden werden muften.
Rousseau formulierte auch mit aller
Klarheit, dass die Distanz zwischen Kin-
dern und Erwachsenen, zwischen Kind-
heit und Erwachsensein die wichtigste
Grundlage fir Erziehung sei. Fir ihn
war es Aufgabe des Erziehers, dem Kind
diese ,natirliche Ordnung” zu vermit-
teln, es aber in einer ,wohlgeordneten
Freiheit” ohne Verbote und ohne Ziich-
tigungen zu erziehen. Wortlich formu-
lierte er: ,Behandelt euren Zogling, wie
es seinem Alter entspricht. Weist ihm
von Anfang an seinen Platz zu und hal-
tet ihn darin so fest, dass er gar keinen
Ausbruch mehr versucht. Dann befolgt
er schon die wichtigste Lehre der Weis-
heit, ehe er weil}, was Weisheit ist. Be-
fehlt ihm nie und nichts, was es auch
sein mag. Er darf gar nicht auf den Ge-
danken kommen, dass ihr irgend eine
Autoritdt Uber ihn beansprucht. Er
braucht nur zu wissen, dass er schwach
ist und ihr stark seid, dass er also not-
wendigerweise von euch abhingig ist.



Das mul’ er wissen, lernen und fihlen.
Er soll friih das naturgewollte Joch fiih-
len, das schwere Joch der Notwendig-
keit, unter das sich jeder Sterbliche beu-
gen mufS ... Der Zwang der Verhdltnis-
se muld der Ziigel sein, der ihn hilt,
nicht die Autoritat.” (Rousseau 1971,
Seite 70).

Rousseau ordnete Kinder einem beson-
deren Schonraum zu, einem besonde-
ren pddagogischen Raum, der in erster
Linie zum Schutz der Kinder gedacht
war und in dem Kindern erlaubt war
zu handeln, ohne die volle Verantwor-
tung flr ihr Tun Gbernehmen zu ms-
sen. Der Schutz bestand u.a. darin, dass
den Kindern unter der Kontrolle von Er-
wachsenen erst nach und nach ein be-
stimmtes MaB an Informationen zu-
ganglich gemacht wurde, und zwar so
behutsam und in so geschickter Form,
dass sie das Neue - so die Vorstellung -
psychisch verarbeiten konnten. Es ging
also um kontrollierte Wissensvermitt-
lung und folgerichtiges Lernen. Der ei-
genstandige Zugang zu diesen Informa-
tionen wurde den Kindern nach Még-
lichkeit versperrt.

Unterstlitzt und verstarkt wurde diese
Idee von Kindheit und Erziehung in ei-
nem besonderen Schonraum durch die
Arbeitsbedingungen des Frithkapitalis-
mus und die Entwicklung zur Kleinfa-
milie. Es kam zunehmend zur Auslage-
rung padagogischer Funktionen in ent-
sprechende Institutionen. Das Lernen
durch das Leben war kaum noch mog-
lich. Die Schule als Ort systematischen
Lernens gewann an Bedeutung. Sie bil-
dete - ebenso wie spater der Kindergar-
ten - einen Sonderraum fiir Kinder mit

eigenen Gesetzen und tbernahm zu-
nehmend die Aufgaben von Erziehung,
Bildung und Ausbildung, die sich die
Familien zum Grofteil nicht mehr lei-
sten konnten. Allerdings hat sich diese
Entwicklung in den verschiedenen
Schichten der Bevolkerung zu sehr un-
terschiedlichen Zeiten vollzogen. Arbei-
terfamilien blieben im 18. und weitge-
hend auch noch im 19. Jahrhundert auf
die Mitarbeit der Kinder zum Lebens-
unterhalt angewiesen, was in diesen
Kreisen wie in birgerlichen Familien
vollzogene Entwicklung verhinderte.

Die Entwicklung eines Schonraums fir
Kinder ging einher mit der Ausformung
einer besonderen Spielsphdre und an-
deren kindertimlichen Merkmalen.
Wichtiges Element aber war die Abtren-
nung dieses Schonraums von dem all-
taglichen Miteinander und die Entwick-
lung einer Distanz zwischen Kindern
und Erwachsenen, zwischen Kindheit
und Erwachsen-Sein. Kindheit wurde
damit zu einer Zeit des Noch-nicht-er-
wachsen-Seins. Kind zu sein bedeutete
die Aufgabe, erwachsen zu werden.

2.2  Kindheit heute

Diese Idee des Schonraums, die eng
verbunden ist mit der Vorstellung von
glicklicher Kindheit, ist uns heute -
noch - gut vertraut. Es stellt sich aber
die Frage, ob die gesellschaftlichen Vor-
aussetzungen dafiir noch gegeben sind.
Viele Autorinnen und Autoren sind der
Uberzeugung, dass diese Beziehung
zwischen Kindern und Erwachsenen,
wie sie einmal zur Grundlage von Er-
ziehung geworden ist, heute zuneh-



mend unsicher und unklar geworden
ist. Die Basis fur Erziehung ist briichig
geworden, was der wesentliche Grund
fir die grofSe Unsicherheit und Unklar-
heit in Erziehungsfragen sein diirfte. Es
ist eine Nivellierung des Unterschieds
zwischen Kindern und Erwachsenen
eingetreten, die sich von beiden Seiten
her, sowohl von Seiten der Kinder als
auch von Seiten der Erwachsenen be-
schreiben [aRt.

Postman spricht vom Verschwinden der
Kindheit, andere Autoren von einer
Liquidierung der Kindheit (Hengst), von
einer Aushohlung der Kindheit (Hengst)
oder von der Kindheit als Fiktion
(Suransky). Die Fiille der Hinweise ist
meines Erachtens Uberzeugend:
Postman hebt vor allem hervor, dass der
prinzipielle Wissensvorsprung der Er-
wachsenen durch die Videomedien ver-
lorengegangen sei, dass Intimitdt und
Sexualitat, frither fir Kinder tabuisiert,
heute kein Geheimnisbereich der Er-
wachsenen mehr genannt werden kon-
ne, ein Geheimnisbereich der Erwach-
senen generell verloren gegangen sei.
Andere verweisen darauf, wie die tra-
ditionellen Kinderspiele fast vollig ver-
schwunden seien, die Nutzung des &f-
fentlichen Raums durch Kinder an rigi-
de Restriktionen, sprich an Erwachse-
nenregeln gebunden sei, dass Verhal-
ten und Sprache, Einstellungen und
Wiinsche von Kindern ebenso wie die
von Erwachsenen durch Werbung ge-
pragt werde und vieles andere mehr.

Das Verschwinden der Differenz zwi-
schen Kindern und Erwachsenen laft
sich aber auch von den Erwachsenen
her beschreiben: Die Idee, dass der Er-
wachsene ausgelernt habe, wirkt heute

bereits nahezu komisch. Gegenteilig
werden die Erwachsenen zu lebenslan-
gem Lernen aufgerufen und - so For-
schungsminister Riittgers - zu der Bereit-
schaft, ggf. dreimal in ihrem Leben ei-
nen neuen Beruf aufzunehmen. Er-
wachsene legen aber auch nicht mehr
so grollen Wert auf ihr Erwachsensein
wie in friheren Zeiten, in denen es
schlicht undenkbar gewesen ware, dass
ein Erwachsener sich mit Spielzeug in
der Offentlichkeit gezeigt hitte, bei-
spielsweise mit Inline-Skatern oder ei-
nem Tretroller durch die Innenstadt ge-
fahren wire. Und so scheint es ebenso
berechtigt, statt von einem Verschwin-
den der Kindheit von einem Verschwin-
den der Erwachsenheit zu reden, was
Treml etwas unfreundlicher formuliert
als eine Infantilisierung der Erwachse-
nen (Treml 1996 auf den Viersener
Therapietagen).

Von welcher Seite aus man es auch
betrachtet: Die Voraussetzungen fiir die
Idee der Kindheit haben sich gedndert:
Die Differenz zwischen Kindern und Er-
wachsenen ist unzweifelhaft geringer
geworden. Dieses Phdnomen, dass Kin-
der erwachsener und Erwachsene kind-
licher geworden sind, geht nun aber
einher - und das durfte kein Zufall sein
- mit dem Faktum, dass die Kindheit sich
verkiirzt hat und die Jugendzeit eher
beginnt. Der Zeitpunkt ist schwer fest-
zulegen; ich habe personlich den Ein-
druck, dass er fiir viele Kinder bereits
beim Ubergang von der Grundschule
in die Hauptschule anzusiedeln ist.
Hurrelmann verweist darauf, dass die
Menarche wesentlich friiher eintritt, als
noch vor 20 Jahren, woflir die Wissen-
schaft keine befriedigenden Erkla-



rungen abgeben kodnne. Er verweist
weiter darauf, dass Kinder heute
Erwachsenenkrankheiten haben, dem-
gegeniiber die Ublichen Kinderkrank-
heiten vielfach gar nicht mehr durch-
machen. In der Kinder- und Jugend-
psychiatrie machen wir die Erfahrung,
dass Psychosen wesentlich friher auf-
treten, fiir deren Erscheinungsform eine
gewisse Reife notwendig ist, und dass
Suizidhandlungen bei 10- bis 14- J&h-
rigen, die vor 15 bis 20 Jahren noch eine
extreme Raritat waren, heute keine Be-
sonderheit mehr darstellen. Auch
Sexualdelikte seitens Jugendlicher sind
wesentlich friiher zu beobachten. In
diesen Zusammenhang ordnet sich die
Diskussion um die zunehmende Kin-
der- und Jugendkriminalitdt nahtlos ein.
Das heifst: Insgesamt wird man sagen
missen, dass solche Verhaltensauf-
falligkeiten, Verhaltensstérungen und
psychische Erkrankungen, die frither
erst nach dem normativen Beginn des
Jugendalters auftraten, heute schon bei
10- bis 14- Jdhrigen zu beobachten
sind. Diese Vorverschiebung ist meines
Erachtens die wesentliche Erklarung fir
den Anstieg der Kriminalititszahlen bei
Kindern und Jugendlichen angesichts
der Tatsache, dass traditionell der Ho-
hepunkt an Kriminalitatsauffalligkeit im
jungen Erwachsenenalter stattfindet.
Dementsprechend hat es durchaus eine
innere Logik, wenn man die Herabset-
zung des Strafmiindigkeitsalters disku-
tiert - auch wenn das - aus anderen
Griinden - nicht als sinnvolle Manah-
me angesehen werden kann.

Wenn nun aber die Voraussetzungen fur
die ldee der Kindheit zunehmend
schwinden und Kinder wesentlich eher

als ,Jugendliche” im klassischen Sinne
anzusehen sind, dann muf8 das auch
Auswirkungen auf die Chancen und
Méglichkeiten von Erziehung haben.
Angesichts dieser Situation wird von
vielen Seiten das ,Ende der Erziehung”
ausgerufen, von Postman (1995) bei-
spielsweise in seinem neuesten Buch
beklagt, von Giesecke (1985) demge-
geniiber gefordert. Entsprechend wer-
den in der aktuellen Diskussion zwei
verschiedene Losungen proklamiert:
Von der einen Seite wird gefordert, das
alte Verhiltnis zwischen Kindern und
Erwachsenen wieder herzustellen, d.h.
die iiberkommene Trennung von Kind-
heit und Erwachsenheit wieder zu
restaurieren, wieder Eltern und Erzie-
herlnnen zu sein, damit Kinder Kinder
sein konnen. Von der anderen Seite
wird demgegeniiber verlangt, die Un-
terscheidung zwischen Kindern und
Erwachsenen ganz aufzugeben, und die
Kinder als junge Erwachsene zu be-
trachten, die - wie es eben bis zum Ende
des Mittelalters tiblich war - durch ge-
meinsames Leben mit den Erwachsenen
in die Erwachsenenwelt hineinwach-
sen.

Allerdings fragt es sich, ob diese bei-
den Alternativen tatsdchlich die einzig
denkbaren Moglichkeiten sind oder ob
es nicht neue Wege einer Kinder-Er-
wachsenen-Beziehung gibt, die zu-
kunftsweisender und zukunftstrachtiger
sein kdnnten. Dazu nochmals ein kur-
zer Rickblick:

2.3 Das, Objekt” Kind

Rousseau bestand - wie oben gezeigt -



erstmalig auf einem Eigenrecht der
Kindheit als einer von dem Erwachse-
nenalter unterschiedenen Phase, und er
verlangte einen altersgemifen Umgang
mit den Kindern. Mit Rousseau begann
aber nun nicht nur das Zeitalter der Er-
ziehung, sondern es begann zu gleicher
Zeitauch das Zeitalter des wissenschaft-
lichen Denkens in unserem heutigen
Sinne. Die Entwicklung des wissen-
schaftlichen Denkens und die Durch-
setzung einer Konstruktion von Kind-
heit, die in dem Kind zugleich das nicht
verniinftige Wesen sah und es fir
erziehungs- und bildungsfahig hielt,
gingen miteinander parallel und ver-
starkten sich wechselseitig. Damit wur-
de die Grundlage gelegt fiir die empiri-
sche Psychologie und die geisteswissen-
schaftliche Padagogik. Das ,Objekt”
Kind wurde von nun an erforscht, und
die genaue Kenntnis des ,Objektes”
weckte die Idee, man konne es planen
und beherrschen, man konne Kinder so
herstellen, so machen, wie man sie ha-
ben wolle. Abweichungen davon gal-
ten als Stérungen oder auch als Arger-
nisse, wurden zu Problemen fiir Exper-
ten. Die Entwicklung wurde als standi-
ger Fortschritt vom Sdugling zum Er-
wachsenen gesehen. Sie wurde objek-
tiv beobachtet und detailliert vermes-
sen.

Die Ausformung der Ideengeschichten
von Kindheit einerseits und von
Wissenschaftlichkeit andererseits, die
sich beide vielfédltig miteinander ver-
schréankten, legte die Basis fiir die prin-
zipielle Vorstellung, dass ,richtige” Er-
ziehung das ,richtige” Kind produzie-
re, dass es sich umgekehrt sozusagen
um einen Produktionsunfall handele,

wenn das Kind nicht richtig werde. Er-
innert sei nur an das noch gar nicht lang
zuriickliegende, leidenschaftliche Pla-
doyer von Skinner, dass durch die rich-
tige Anwendung wissenschaftlicher
Methoden in der Erziehung jedes erzie-
herische Ergebnis zu erreichen sei. Et-
was populdrwisenschaftlicher schlugen
sich diese Vorstellungen nieder in ei-
ner umfangreichen Literatur iber Er-
ziehungsfehler.

2.4 Kinder als , Seiende” und als
,,Werdende”

Nun sind wir aber auch in der Wissen-
schaft zu einem Punkt gelangt, an dem
eine derartige naive Wissenschafts-
glaubigkeit weitgehend verlorengegan-
gen ist. Die Idee der Trennbarkeit von
Beobachter und beobachtetem Objekt
ist seit Heisenbergs Unscharferelation
sogar in der ,harten” Wissenschaft Phy-
sik nicht mehr haltbar, geschweige denn
in den sozialen Wissenschaften. Und
die Systemtheorie verweist darauf, dass
der Beobachter immer Teil des von ihm
Beobachteten ist und objektiv dement-
sprechend immer nur ein relativer Be-
griff, Objektivitdt nur eine ,Objektivi-
tat” in Anfiihrungsstrichen sein kann.

Das bedeutet aber auch, dass das Kind
aus systemisch fundierter Uberzeugung
niemals als vom Beobachter unabhén-
giges erzieherisches oder wissenschaft-
liches Objekt gesehen werden kann.
Das Kind ist vielmehr zu betrachten als
einerseits autonomes, eigenstandiges
Lebewesen eigenen Rechts, das ande-
rerseits jedoch nicht unabhdngig von
seiner Umwelt - sei es eine erzieheri-



sche, eine politische oder eine wis-
senschaftliche Umwelt - verstanden
werden kann.

Aus systemtheoretischer Sicht ist das Ja-
Nein, das Entweder-Oder der New-
ton’schen Mechanik, das sich in der
Technik der letzten Jahrhunderte zwei-
fellos bewdhrt hat, zur Erfassung kom-
plexer Zusammenhdnge, beispielswei-
se des Verhaltens und der Beziehungen
von Lebewesen, ganz ungeeignet.
Dementsprechend ist die Entweder-
oder-Alternative der Wiederherstellung
der iberkommenden Trennung zwi-
schen Kindern und Erwachsenen oder
aber der volligen Gleichstellung der
Kinder mit den Erwachsenen unange-
messen und einer Losung nicht forder-
lich. Vielmehr zwingt systemisches
Denken zu einem Sowohl-als-Auch, zur
Einnahme des dritten, die beiden Alter-
nativen vereinigenden Punktes im
Sander’schen Dreieck, ndamlich dazu,
dass der Erwachsene das Kind sowohl
als den gleichwertigen Menschen und
Partner sieht mit gleichberechtigten
Wiinschen und Bediirfnissen und glei-
chem Recht auf MeinungsaufBerung als
auch als erziehungs- und bildungs-
bedirftiges Kind, das noch klein ist, vie-
les noch nicht kann und weifs und der
Anregung und Unterstiitzung seitens
der Erwachsenen bedarf. Der Erwach-
sene sieht das Kind danach als ihm
gleich und doch als verschieden, eben
als Kind.

Natirlich liegt darin ein gewisser Wi-
derspruch; aber um die ganze Breite des
Geschehens zu erfassen, missen wir
diesen Widerspruch nicht beseitigen,
sondern aushalten und konstruktiv nut-

zen. Dies bedeutet: Der - erziehende -
Erwachsene handelt mit dem Kind als
Partner und erkennt es als autonom
Gleichberechtigten an. Zugleich sieht
er die Anleitungs- und Unterstlitzungs-
bedirftigkeit des Kindes und erzieht es,
indem er ihm Lernen erméglicht und
es damit in die Kultur einfiihrt. Das Kind
ist damit nicht mehr Objekt erzieheri-
scher Bemiihungen, sondern bleibt Sub-
jekt seines Lebens und seiner Entwick-
lung. Es ist kein Mangelwesen, kein
noch unfertiger, unzureichender, un-
vollkommener Erwachsener, sondern
mit seiner offeneren, weniger festgeleg-
ten, wir sagen oft ,phantasiereicheren
Sicht” der Welt schlicht andersartig in
seinem So-Sein. Es ist nicht ein Wesen,
das durch Erziehung zum vollwertigen
Menschen werden soll, sondern braucht
den Erwachsenen als Mehrwisser oder
Anderswisser, weil es die fiir uns selbst-
verstandliche Sicht der Welt noch nicht
kennt. Unter diesen Voraussetzungen
wird Erziehen dann verstanden als ein
interaktiver Prozel, in dem die Hand-
lungen aller beteiligten Partner gleich
wichtig sind, auch wenn Kinder und Er-
wachsene unterschiedliche Rollen und
Aufgaben haben.

G. Scholz (1994) illustriert dieses Ver-
haltnis zwischen dem Kind und dem
Erwachsenen in der Erziehung am Bei-
spiel des Mitspieltheaters: Der Erwach-
sene spielt gemeinsam mit dem Kind,
und dabei werden seine Spielziige von
denen des Kindes ebenso beeinfluft,
wie er die Spielzlige des Kindes be-
stimmt. Der Erwachsene aber ist Spie-
ler und Regisseur zugleich. Er spielt und
weild zugleich, dass er spielt und was
er spielt und warum er spielt. Er kennt




die moglichen Spielszenen wie auch
die Bedingungen und Strukturen des
Spiels. Er ist deshalb in der Lage und es
ist seine Aufgabe, Spielhandlungen vor-
zuschlagen. Die Verantwortung fiir das
Spiel ist also ungleich verteilt. Das Spiel
lebt davon, dass beide Spieler jeweils
situativ aufeinander héren und aufein-
ander reagieren, jeder improvisieren
und neue ldeen in das Spiel bringen
kann. Das heifst: Auch das Kind kann
neue Spielhandlungen in das Spiel hin-
eintragen, und es ist nicht zuletzt die
Aufgabe des Erwachsenen, das Kind im
Spielen tber die inneren Strukturen des
Spiels aufzukldren. Der Verlauf und der
Ausgang des Spiels ist nicht planbar und
nicht vorhersehbar. Wie das Spiel sich
auch entwickelt: Es 1/t sich nicht um
einen Mitspieler, beispielsweise den Er-
wachsenen, reduzieren, um damit - ent-
sprechend der herkémmlichen Idee der
Wissenschaft - zu einer Darstellung al-
lein des anderen, des Kindes, zu kom-
men.

Diese neue Sicht auf die Beziehung
zwischen Kindern und Jugendlichen
passt zu neueren wissenschaftlichen Er-
kenntnissen, die in zunehmendem
MafRe die Kompetenz der Kinder wahr-
nehmen. Das beginnt schon bei der
Sauglungsforschung: Wahrend der
Saugling frither als hilfloses, passives
Wesen, als unbeschriebenes Blatt, al-
lenfalls fahig zu reflexhaften Reaktio-
nen gesehen wurde, hat die neuere For-
schung erkannt, tiber welche erstaunli-
chen Sinnesleistungen der Sdugling ver-
fligt und wie er die Interaktion mit den
Erwachsenen hdchst aktiv mitgestaltet.
(8-Tage Sdugling: Wahrnehmung der
Mutter am Geruch - sichere Unterschei-
dung von schwach gezuckerten und

nicht gezuckerten Getranken - Versto-
rung, wenn Gesicht und Stimme ge-
trennt werden - aktive Regulation der
Interaktion mit der Mutter/Erwachse-
nen, mehr als 50% vom Sdugling initi-
iert.)

Aber so wichtig und so niitzlich es auch
ist, die Fahigkeiten von Kindern in viel
stairkerem Mal%e als zu friiheren Zeiten
zu beachten, so darf das andererseits
nicht dazu fihren, dass die Erwachse-
nen die Ubernahme von Verantwortung
verweigern und damit die Kinder in
Uberforderungssituationen bringen.
Auch unter diesem Aspekt heifst es, eine
neue Beziehung zwischen Kindern und
Erwachsenen zu finden, die dadurch zu
kennzeichnen ist, dass man Kinder im-
mer gleichzeitig sowohl als ,Seiende”
als auch als ,Werdende” ansieht. Das
bedeutet: Die Bemiihungen der Er-
wachsenen missen sich darauf richten,
die Kinder in ihrer Art, die Welt zu se-
hen und zu begreifen, ernst zu nehmen
und zu respektieren. Der Erwachsene
muld fiir die kindliche Sichtweise ech-
tes Interesse zeigen (Kinder als ,Sei-
ende”) - statt sie als drollige, niedliche,
erheiternde ,Dummbheit” zu betrachten
- und ihm doch gleichzeitig die unter
Erwachsenen tbliche Perspektive erldu-
tern (Kinder als ,Werdende”). Kinder als
,Seiende” wahrzunehmen bedeutet
auch anzuerkennen, dass ihre Proble-
me mindestens so gewichtig sind, wie
die der Erwachsenen (denn sie verfu-
gen meist noch nicht tber soviele Res-
sourcen fiir die Probleml6sung wie ein
Erwachsener). Gleichzeitig stellt sich
die Aufgabe, ihnen als ,Werdende”
Problemldsungsstrategien zu vermit-
teln. Aufgabe der Erwachsenen ist es,



sowohl auf das aktuelle Wohlbefinden
der Kinder zu achten, als auch auf die
Notwendigkeit des Lernens. Ihre Bem(i-
hungen sind darauf zu richten, dass Kin-
der sich in all ihren Lebensbereichen
wohlftihlen (Kinder als ,Seiende”) und
zugleich optimale Entwicklungsmog-
lichkeiten haben (Kinder als ,Werden-
de”)(vgl. Wilk 1994). Fir den Bereich
des Lehrens und Lernens heif3t das, Kin-
der in ihrer Fahigkeit zu unterstiitzen,
ihre Lernaktivititen selbst zu steuern
und Chefs ihrer eigenen Lernprozesse
zu sein (Kinder als Seiende), ihnen aber
gleichzeitig strukturierte Angebote mit
den notwendigen Grenzen zu machen
(Kinder als Werdende), - wobei dann
die interessante Frage auftaucht, wie-
weit man die Kinder und Jugendlichen
selbst wiederum an dieser Strukturie-
rung, an der Erarbeitung dieser Struk-
turen beteiligen kann.

Diese neue Kinder-Erwachsenen-Bezie-
hung wird unterstiitzt und untermauert,
wenn man den Prozef8 der Erziehung
aus systemtheoretischer Sicht betrach-
tet und dabei erkennt, wie sehr gelin-
gende Erziehung ein Prozef$ in wech-
selseitiger Bezogenheit ist, wie sehr ein
gliicklicher Verlauf ebenso wie ein Mif3-
lingen immer sowohl das Kind als auch
den Erwachsenen einschlieft. Die Rol-
le des Erwachsenen ist dabei sicher
nicht leicht, aber ebenso sicher sehr viel
spannender und interessanter als in der
herkémmlichen Beziehung. Moglicher-
weise ist die Erwachsenen-Aufgabe for-
dernder, weil weniger schematisch und
vorgepragt, mit Sicherheit ist sie fiir die
eigene Person fordernder, weil der Er-
wachsene selbst in seiner Personlich-
keitsentwicklung davon profitiert.

Meine Damen und Herren, so viel fir
heute abend zu dem Aspekt ,Wozu
oder wieso eigentlich soll ich denn
tiberhaupt noch erziehen?” Sie sehen:
Ich halte Erziehung nicht fiir Gberholt.
Kinder werden aber heutzutage frither
reif, werden friiher Jugendliche - das al-
lerdings bleiben sie dann unter be-
stimmten und auch sehr neuen Bedin-
gungen sehr lange Zeit. Diese deutli-
che Verkiirzung einer Kinderzeit - wie
sie sich in zahlreichen sowohl somati-
schen als auch psychischen Befunden
dokumentiert - bedeutet, dass wir Kin-
der in kiirzerer Zeit dahin fiihren und
anleiten mussen, dass sie in den we-
sentlichen Punkten ihres Lebens - wenn
auch unter Beratung durch den Erwach-
senen - eigenverantwortlich zu handeln
in der Lage sind. Wir kénnen es uns
nicht mehr leisten, unsere Kinder wie
friher kinstlich kindlich zu halten. Wer
mit dem Versuch, sein Kind im Sinne
eigener Wertvorstellungen zu beeinflus-
sen, zu spdt kommt, den bestraft -
verzeihen Sie die etwas allzu griffige
Formulierung - den bestraft das Kind.
Ich meine das ernst: Dass wir heute so
oft von battered parents aufgesucht wer-
den, ist mit Sicherheit kein Zufall, son-
dern hat mit diesen gesellschaftlichen
Prozessen zu tun.

3. Wertorientierungen in der Erzie-
hung

3.1
Wenn ich nun auf die aus meiner Sicht
und aus einem systemischen Welt- und
Menschenbild abgeleiteten Wert-
orientierungen zu sprechen kom-
me, so mochte ich lhnen einen ,dik-




ken Brocken” gleich zu Beginn vorle-
gen, obwohl ich weils, dass ich ihn in
der Kiirze der Zeit nicht hinreichend
werde begriinden kdnnen: Ich bin der
Uberzeugung, dass wir im Ziel davon
abkommen miissen, unseren Kindern
zu sagen, was richtig und was falsch,
was gut und was bose ist, sondern ih-
nen eine ethische Orientierung ver-
mitteln miissen, aus der sie eigenstan-
dig und eigenverantwortlich diese Ab-
leitungen vollziehen. Wir verfiigen Gber
keine Wahrheiten, die fiir alle Giiltig-
keit haben missen, und konnen nicht
dariiber hinwegsehen, dass in unserer
Geschichte Kriege und nahezu alle
Grausamkeiten im Namen von Wahr-
heiten, von allgemeinen Idealen voll-
flhrt wurden. Die Idee von Wahrheit
und Obijektivitdt hat die Menschen im-
mer wieder dazu verleitet, nicht selbst
und personlich Verantwortung zu tiber-
nehmen fir das, was sie tun. Heinz von
Foerster formuliert sinngemaf, die Idee
von Objektivitdt und Wahrheit sei des-
halb so populédr, weil sie erlaube, per-
sonliche Verantwortung nicht zu tiber-
nehmen. Demgegeniiber mufS es in
Zukunft darum gehen, den Menschen
zu einer radikal personlichen Verant-
wortung fiir sein eigenes Handeln zu
erziehen.

Er braucht dazu keine Moral im Sinne
von Gut und Bose - dies hochstens als
Durchgangsstadium wdahrend seiner
Entwicklung -, aber er braucht ethische
Orientierung. Diese ethische Orientie-
rung ist abzuleiten aus einem Men-
schenbild, das zur Kenntnis nimmt, dass
die Idee des Individuums eine reine Ab-
straktion ist, dass der Mensch als Indi-
viduum nicht lebensfahig ist. Mensch-

Sein - gerade als Mensch in Sprache -
ist gebunden an den anderen Men-
schen, den wir wollen missen, wenn
wir uns wollen. Die Systemtheorie, die
auf der einen Seite den Menschen als
auto-poietisches Wesen, d.h. als auto-
nom und nur schwer gezielt zu beein-
flussen beschreibt, sieht andererseits
diese soziale Gebundenheit des Men-
schen sehr deutlich. Das bedeutet, dass
ich alle Rechte, die ich mir zuspreche,
dem anderen auch zusprechen muf,
dass ich fiir mich nicht anderes fordern
darf, als ich dem anderen zuzubilligen
bereit bin, dass ich dem anderen das
zugestehen mufs, was ich mir selbst zu-
gestehe.

Es ist sicher kein Zufall, dass dies die
Metaaussage aller groBen Religionen in
der Welt ist. Hans Kiing hat diese Aus-
sage fur das ,Parlament der Welt-
religionen” 1993 in Chicago sehr pra-
zise gefalit, wo es dann als ,Erklarung
zum Weltethos” verabschiedet wurde.

Dass viele Philosophen von Kant bis
Habermas ahnliches formuliert haben,
brauche ich lhnen hier nicht aufzufih-
ren. Erlauben Sie mir lediglich noch den
Hinweis, dass Kohlberg in seiner Stufen-
entwicklung des moralischen Urteilens
die hochste - ethische - Ebene als post-
konventionell oder prinzipiengeleitet
bezeichnet, und dazu das ausfiihrt, was
ich anzudeuten versucht habe, namlich,
dass es im Bereich der Moral nicht nur
die eine Wahrheit geben kann und dass
diese hochste Form, die postkon-
ventionelle oder prinzipiengeleitete
Moral, keine Moral der konkreten Werte
mehr ist. Entscheidungen tiber das mo-
ralisch Richtige, so sagt er, kdnnen
dementsprechend nur mit Riickgriff auf



ethische Prinzipien getroffen werden,
die er aus dem universalen Prinzip der
Gerechtigkeit ableitet und unter die
Begriffe Gleichheit, Reziprozitdt und
Respekt vor der Wiirde des Menschen
falt.

3.2

Auch im erweiterten Sinne werden wir
davon abkommen missen, unseren
Kindern zu sagen, was richtig und was
falsch ist. Dies gilt auch fiir die Schule.
Wir werden ihnen sagen miissen, dass
alles, was wir ihnen an sog. Wissen tiber
die Welt vermitteln, Modelle sind, mit
denen wir die Welt erklaren, und dass
es Modelle unter vielen anderen méog-
lichen sind, die nur solange gut sind,
wie sie die Dinge erkldren, die erklart
werden sollen, dass man je nach Be-
darf ein anderes, besseres Erklarungs-
modell entwerfen mufs oder aber - wie
die NASA beim Flug zum Mond - auf
ein ,Uberholtes” Erklarungsmodell zu-
riickgreift, wenn es denn fiir den Ein-
zelfall niitzlicher ist. (Die NASA ging
von einem geozentrischen Weltbild
beim Flug auf den Mond aus, weil da-
durch die Berechnungen sehr viel ein-
facher wurden, aber doch noch genau
genug waren, um dort hinzukommen.)

Daran schlie3t sich an, dass wir unsere
Kinder in die Vielfalt von Ansichten,
Meinungen und Lebensformen in die-
ser Welt einfiihren miissen. So miissen
wir beispielsweise davon abgehen,
Schul- und sonstige Lehrbiicher als
Lernstoffsammlungen anzusehen, son-
dern dazu kommen, sie als den Versuch
einer bestimmten Person zu betrachten,
etwas zu erklaren. Auf diese Weise kann
man das Lehrbuch dieser Person als

Untersuchungsobjekt nutzen und fra-
gen, was ausgelassen worden ist, wo die
Vorurteile stecken, welches die diskus-
sionswiirdigen Tatsachen, Meinungen
und Schluffolgerungen sind und auf
welche Weise man die behaupteten
Tatsachen Uberpriifen kann. Wir mis-
sen die Kinder auf die Unvollkommen-
heit unseres Wissens und auf die Un-
vollkommenheit unseres Handelns auf-
merksam machen; daraus konnen sie
den Ansporn ableiten, es besser zu
machen.
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Generell kann es ja in unseren Schulen
nicht mehr in erster Linie darum gehen,
den Kinder Wissen zu vermitteln. Der
Umfang des Wissens ist heutzutage so
grof8 und verdoppelt sich zudem noch
in so kurzer Zeit, dass wir zwangslau-
fig immer weniger wissen, d.h. dass der
Prozentsatz, den wir wissen konnen,
immer kleiner wird. Wir miissen uns
von einer lehrenden Gesellschaft zu
einer lernenden Gesellschaft entwik-
keln. Das bedeutet fiir Erziehung und
Unterricht: Nicht das Lernen eines be-
stimmten Bestandes an Kulturwissen ist
als oberstes Ziel anzusehen, sondern
vielmehr das Lernen des Lernens und
damit das Lernen eines angemessenen
Umgangs mit den heutzutage auf uns
einstiirzenden Informationen in all ih-
rer Vielfaltigkeit und Widerspriichlich-
keit. Diesem Lernen des Lernens ist die
Vermittlung des Kulturwissens, der
Kulturtechniken, beispielsweise wie Le-
sen, Schreiben, Rechnen sowie von
Fremdsprachen insofern und soweit un-
terzuordnen, als sie flr das Erlernen des
Lernens und die jeweils aktuelle Auf-
gabe hilfreich und nitzlich sind (wo-




durch sie dann auch fir die Schiilerin-
nen und Schiiler wieder Sinn bekom-
men).

3.4

Als letztes erlauben Sie mir noch einen
Hinweis: Hans-Joachim Vogel hat es
einmal als eine der groften Enttdu-
schungen in seinem Leben bezeichnet,
dass von einem Geist der Verstandi-
gung, von einem Aufeinander-héren-
Wollen, einem Einander-verstehen-
Wollen, einem Zur-wirklichen-Verstan-
digung-finden-Wollen in unserer Ge-
sellschaft und eben auch in unserer
Politik viel zu selten etwas zu spiiren
sei. Im Fernsehen erleben wir ja heut-
zutage vor allem bei den Privatsendern
die Karikatur dieser Entwicklung: In den
Diskussionen geht es im wortwértlichen
Sinne von discutere um das Zerschla-
gen der Meinungen der anderen.

Es mag etwas pathetisch klingen, aber
ich glaube, dass es demgegentiber tat-
sachlich eine Frage des Uberlebens der
Menschheit ist, Dialogféhigkeit zu ent-
wickeln, d.h. auf den anderen zu ho-
ren, den anderen zu verstehen zu su-
chen und sich wirklich miteinander und
mit den Argumenten des jeweils ande-
ren auseinanderzusetzen, dabei anzu-
erkennen, dass der andere immer ge-
nauso gut ein Recht auf seine Meinung
hat, wie man selber auch - mag uns die-
se Meinung auch noch so abwegig,
falsch, rechtsradikal und schrecklich
erscheinen.

Gleichzeitig miissen wir, missen unse-
re Kinder lernen, das Wesen unsere
Sprache besser zu verstehen, vor allem
das, was Gadamer meint, wenn er sagt,
dass unsere Sprache uns spricht, viel

mehr, als dass wir sie sprechen. Dazu
gehort es, wahrzunehmen, wie sehr uns
Worter und Begriffe dazu verleiten, die
mit ihnen verbundenen Inhalte fir un-
erschitterliche Fakten zu halten und
tiberhaupt nicht mehr zu fragen, was
sie denn erklaren und beschreiben.
Bateson (1983: 73 ff) hat dies sehr an-
schaulich in einem seiner Metaloge mit
seiner Tochter verdeutlicht, und mit ei-
nem kurzen Ausschnitt aus einem der
Metaloge, den ich sehr liebe, méchte
ich fir heute schlielRen:



Tochter:

Vater:

Tochter:

Vater:

Tochter:

Vater:

Tochter:

Vater:

Tochter:

Vater:

Papi, was ist ein Instinkt?

Ein Instinkt, meine Liebe,
ist ein Erklarungsprinzip.

Aber was erklart es?

Alles - fast alles tber-
haupt. Alles, was man da-
mit erklaren will.

Sei nicht albern. Es erklart
doch nicht die Schwer-
kraft.

Nein. Aber nur deshalb,
weil niemand will, dass
JInstinkt’ die Schwerkraft
erklart. Wollte man es,
dann wiirde er auch das
erklaren. Wir kbnnten ein-
fach sagen, dass der
Mond einen Instinkt hat,
dessen Starke sich umge-
kehrt proportional zum
Quadrat der Entfernung
verandert...

Aber das ist Unsinn, Papi.

Ja, sicher. Aber du hast
doch mit ,Instinkt’ ange-
fangen, nicht ich.

Na gut. Aber was erklart
denn dann wirklich die
Schwerkraft?

Nichts, mein Schatz, weil
Schwerkraft ein Er-
kldarungsprinzip ist.

Tochter:

Tochter:

Vater:

Oh.

Papi, ist ein Erkldarungs-
prinzip dasselbe wie eine
Hypothese?

Fast, aber nicht ganz.
Weilst du, eine Hypothe-
se versucht, ein be-
sonderes Etwas zu erkla-
ren, aber ein Erkldrungs-
prinzip - wie ,Schwerkraft’
oder ,Instinkt’ - erklart in
Wirklichkeit nichts. Es ist
eine Art konventionelle
Ubereinkunft zwischen
Wissenschaftlern, die
dazu dient, an einem be-
stimmten Punkt mit dem
Erkldren der Dinge aufzu-
horen.”
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