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Von »Beziehungspadagogik « zu horen oder zu lesen, konnte die Frage provozieren,
warum dann nicht gleich von Allerweltspadagogik die Rede ist; oder die dhnliche
Frage, die ein griechischer Kollege an seine ebenfalls sehr weit gefasste Auffassung
von Erziehung selbstkritisch gestellt hat: ob das nicht ein »Panpadagogismus« sei.
Denn was eigentlich ist nicht in der einen oder andern Weise irgendeiner Art von
Beziehung zuzurechnen? Zum Beispiel: Das Leben des Menschen und der weiteren
Primaten geht aus einer Beziehung, nimlich der Beziehung zwischen Frau und
Mann, genauer: aus der Vereinigung von Eizelle und Samenzellen hervor. Oder:
Das Uberleben und eine »normale« Entwicklung des Menschen und der weiteren
Primaten ware nicht moglich, trite das neu geborene Lebewesen nicht in die
Erfahrung einer sehr engen, gleichsam symbiotischen Beziehung zu seiner Mutter
und weiteren Bezugslebewesen, das heifSt also in die Erfahrung von »Bindung« ein.
Oder: Wenn ein(e) Lehrer(in) eine (n) Schiiler(in) unterrichtet, so hat dies
gleichermaflen zur Voraussetzung und zur Folge, dass zwischen Lehrer(in) und
Schiiler(in) irgendeine Art von Beziehung zustande kommt, zum Beispiel im
Medium der sprachlichen Kommunikation (Frage, Lob und Tadel, Ermahnung
und Ermunterung etc.). Beispiele in grofSer Zahl konnten hinzugefiigt werden — und
sie alle wiirden doch vielleicht das Echo auslésen, dass mit dem Unterfangen, an
solchen und weiteren Beispielen einen Zusammenhang zwischen Erziehung und
Beziehung aufzeigen zu wollen, nicht viel mehr als eine Selbstverstandlichkeit oder
sogar eine Banalitdt ausgesprochen wiirde.

Wenn dann dariiber hinaus der Gliederung zu entnehmen ist, dass nicht nur von
Eizellen und Samenzellen, nicht nur von Eltern und Kindern und nicht nur von
Lehrern und Schiilern, sondern auflerdem von »Beziehungsbildern«, von »Bezie-
hungsgeschichten« und von »Beziehungskldngen« die Rede sein soll, und zwar
wiederum so, dass diese offenbar als Quelle von Erziehungs- und Lernerfahrungen
vorgefithrt werden sollen, so konnte einerseits der schon angesprochene Eindruck
eines Panpadagogismus verstirkt werden. Andererseits konnte der Eindruck
erweckt werden, dass mit solch ausschweifenden Ausfligen dem, was wir
gemeinhin unter »Erziehung« zu verstehen pflegen, der Boden und jedes Profil
entzogen werden.

Auch wenn ich an dieser Stelle nicht zu einer Verteidigungsrede ansetzen, sondern
die Einschitzung dieses Versuchs meiner »Beziehungspiddagogik « den Eindriicken
und Urteilen der geneigten Leserschaft nach Abschluss der Lektire meiner
Uberlegungen anheimstellen will, haben mich doch wihrend der ganzen Arbeit

11

© 2016 W. Kohlhammer, Stuttgart



Einleitung

die Empfindungen eines Wagnisses und eines Risikos sowie die Sorge um die
UnabschliefSbarkeit dieses ausufernden Unterfangens kaum je verlassen. Hinzu
kommt, dass die immer wieder durchscheinende Tendenz, das behauptete Bezie-
hungs-, Erziehungs- und Lerngeschehen an eigenen Erfahrungen des Selbstseins
und Selbstwerdens festzumachen, leicht autobiographische Ziige annimmt. Ja, es
ist so: Ich bin tiberzeugt, dass mein Selbstwerden und Selbstsein eine andere Gestalt
gewonnen hitte ohne die Begegnungen mit Meisterwerken der Musik, der Kunst
und der Literatur; eine derartige personliche Farbung wissenschaftlicher Produk-
tion mag zwar einem gealterten Autor nachgesehen werden, dennoch bleibt sie
problematisch.

Mein Entwurf einer Beziehungspidagogik basiert auf einer Reihe von mehr
oder weniger akzeptierten Aussagen. Deren Uberpriifung anhand von Daten,
Erklarungsansitzen, Argumenten und Beispielen ist ein zentrales Anliegen dieses
Buches.

o Die erste Aussage lautet: Die phylogenetische Ausstattung, die Erbanlagen der
Vorfahren und individuelle Erfahrungen bestimmen die menschliche Person-
lichkeit und ihre iiber den gesamten Lebenslauf stattfindende Entwicklung.

e Die zweite Aussage besagt: Erfahrungen werden gemacht in Beziehungen mit
Menschen, Natur und Kultur.

e Die dritte Aussage lautet: Erfahrungen machen und diesen subjektiv Bedeutung
und Sinn zu verleihen heif$t Lernen.

o Die vierte Aussage besagt: Erfahrungen zu ermoglichen und Erfahrungsraume
zu schaffen und zu gestalten sind die zentralen Aufgaben von Erziehung.

e Die fiinfte Aussage lautet: Je friher und je dauerhafter eine Erfahrung im
Lebenslauf angesiedelt ist, desto grofser ist ihre Bedeutung fur die Personlich-
keitsentwicklung.

o Die sechste Aussage besagt: Die Qualitit der Beziehung hat starke Auswirkun-
gen, deshalb ist eine Ethik des Erziehens notwendig.

o Die siebente Aussage lautet: Neben den intersubjektiven Beziehungen muss die
wichtige Rolle von historisch-gesellschaftlichen und kulturellen Kontexten
beachtet werden.

e Die achte Aussage besagt: Erziehung muss lernmotivierende und gesellschafts-
relevante Erfahrungsraume schaffen.

o Die neunte und letzte Aussage lautet: Beim Aufstellen padagogischer Standards
muss berucksichtigt werden, dass Erziehen und Lernen Beziehungsgeschehen
sind.

Dass Kinder mit einem elementaren Bedurfnis nach verlasslichen Beziehungen,
nach Zuwendung und Zugehorigkeit ins Leben treten, ist seit langem bekannt.
Insbesondere die Bindungsforschung und die vorausgegangene Deprivations- und
Hospitalismusforschung sowie Berichte tiber »wilde« oder so genannte » Wolfs-
kinder« haben dafiir zahlreiche Belege gesammelt und mitgeteilt. Relativ jungen
Datums sind demgegentiber Belege dafiir, dass Kinder bereits in ihrer vorsprach-
lichen Entwicklungsphase tiber ausgepragte Fahigkeiten zur Wahrnehmung und
Gestaltung von Beziehungen verfugen; diese kommen beispielsweise in Formen der
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Zusammenarbeit, des Helfens und Teilens sowie in Formen des Mitgefiihls und der
Fairness zum Ausdruck.

Die erwihnten Forschungsbefunde konnen als wissenschaftliche Bestatigung fiir
eine Uberzeugung gelesen werden, welche die Pidagogik seit ihrer Entstehung im
Zeitalter der Aufklirung bis in die Gegenwart begleitet hat: die Uberzeugung, dass
Erziehungs- und Lernprozesse untrennbar verbunden sind mit der Erfahrung und
Gestaltung zwischenmenschlicher Beziehungen.

Im Hinblick auf das Verhiltnis zwischen »Beziehung« und »Erziehung« (und
»Lernen«) kann man argumentieren: Historisch wie systematisch, begrifflich wie
logisch gehen »Beziehungen« der »Erziehung« und dem »Lernen« voraus. Dafur
sprechen die folgenden Uberlegungen: Schon immer haben Menschen die Erfah-
rung gemacht und gewusst, dass sie, wie Aristoteles gesagt hat, »soziale Wesen«
sind, und das heif$t, dass sie aufeinander angewiesen sind, dass sie im Medium von
Beziehungen aufeinander einwirken und dass sie sich verstindigen und zusam-
menarbeiten miissen, um tiberleben und ein »gutes« Leben fiihren zu konnen. Die
Prozesse, die im Medium von Beziehungen von den Beteiligten gemeinsam
hervorgebracht werden, wurden erst dann mit spezifischen Begriffen belegt und
als soziale Praxis sorgfiltig institutionalisiert, als die kulturelle Evolution zur
Entstehung und Institutionalisierung eines funktional ausdifferenzierten sozialen
Systems der Erziehung und des Lernens in Gestalt der 6ffentlichen bzw. staatlichen
Schule gefiihrt hatte.

Im Hinblick auf Begriffe muss ich begriinden, warum ein Schlisselbegriff der
deutschsprachigen Padagogik — »Bildung« — bei mir nur ausnahmsweise vor-
kommt, und ich mich im Allgemeinen auf die Begriffe »Erziehung« bzw.
»Erziehen« und »Lernen« beschranke. Eine erste Begriindung lautet: Bei der Suche
nach Begriffspaaren, die geeignet sind, Beziehungen zwischen der Tatigkeit des
Vermittelns und der Tatigkeit des Aneignens sowie zwischen den Personen, welche
diese Tatigkeiten austiben, zu umschreiben, bin ich beim Bildungsbegriff auf
Schwierigkeiten gestofSen, insbesondere dann, wenn ich die genannten Tatigkeiten
auch sprachlich in der Tatigkeitsform ausdriicken wollte. Die Tatigkeiten des
Vermittelns und der Aneignung konnen entweder zwei und mehr Personen
betreffen oder in ein und derselben Person zusammentreffen. Fir den letzteren Fall
ist die aus der romischen Antike Giberlieferte Sentenz »docendo discimus« typisch.
Damit wird zum Ausdruck gebracht, dass durch die Vermittlungstitigkeit einer
Person zugleich deren Aneignungstitigkeit geférdert wird. Die wortliche Uberset-
zung lautet »Durch Lehren lernen wir«. Wenn zur Ubersetzung dieser Sentenz der
Bildungsbegriff herangezogen werden soll, muss zunichst geklart werden, ob der
Begriff transitiv (jemanden bilden) oder intransitiv (sich bilden) verwendet wird.
Nur im letzteren Fall ergibe sich eine sinnvolle Umschreibung der Beziehung
zwischen Vermittlungs- und Aneignungstatigkeit, namlich: Erziehen und Sich-
Bilden. Noch umstindlicher wird es, wenn versucht werden soll, das »Lernen des
Lernens« oder das »Lehren des Lernens« in Begriffen der Bildung zu fassen. Ich
habe mich deshalb dafiir entschieden, Formen der Aneignungstitigkeit (z.B.
Nachahmung, Uben) mit dem Lernbegriff und Formen der Vermittlungstitigkeit
(z.B. Unterrichten, Zeigen, Ermutigen etc.) mit dem Erziehungsbegriff zu um-
schreiben.
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Eine zweite Begriindung fiir die Entscheidung, den Bildungsbegriff weitestgehend
durch den Lernbegriff zu ersetzen, besagt: Diejenigen Theorieansitze, die zur
Begriindung einer »Beziehungspadagogik « fiir mich die grofite Bedeutung erlangt
haben, stammen — abgesehen von Herman Nohls Konzepten des » padagogischen
Bezugs« sowie der »Bildungsgemeinschaft« (Nohl 1935) und Martin Bubers
»Dialogisches Prinzip« — aus Sprachraumen und Wissenschaftsdisziplinen, in
welchen der Bildungsbegriff nicht beheimatet ist: aus dem anglo-amerikanischen
(John Dewey, George Herbert Mead, Jerome Bruner und Michael Tomasello),
dem franzosischen (Jean Piaget und Pierre Bourdieu) und dem russischen
Sprachraum (Lev Vygotsky), aus der Soziologie (Georg Simmel, Karl Mannheim,
George Herbert Mead und Pierre Bourdieu), aus der Psychologie (Jean Piaget, Lev
Vygotsky, George Herbert Mead, Jerome Bruner und Michael Tomasello) und
aus der Hirnforschung (Wolf Singer). Demgegentiber ist der Lernbegriff in den
genannten verschiedenen Sprachraumen und Wissenschaftsdiziplinen allgegen-
wartig.

Die zentrale Hypothese der Beziehungspidagogik, wonach Erziehen und Lernen
im Medium zwischenmenschlicher und anderweitiger Beziehungen stattfinden und
auf solche Beziehungen angewiesen sind, konnte den Eindruck erwecken, damit
werde Beziehungen grundsitzlich eine positive Bedeutung fiir die Prozesse des
Erziehens und des Lernens zugeschrieben. Demgegenuber gehe ich davon aus, dass
Beziehungen, zumal zwischenmenschliche Beziehungen, vielfiltige und immer auch
widerspriichliche Potentiale aufweisen; sie konnen auf gegenseitiger Achtung und
Anerkennung, auf Wohlwollen und Zusammenarbeit aufbauen, sie konnen aber
auch auf einseitige, auf die Kinder und Jugendlichen gerichtete Beherrschung und
Manipulation, Beschimung und Demiitigung sowie auf korperliche und seelische
Gewalttdtigkeit und, wie gerade in den letzten Jahren zahlreiche Falle in vielen
Erziehungsinstitutionen gezeigt haben, auf Formen einer besitzergreifenden Liebe
und des sexuellen Missbrauchs hinauslaufen.

Die Formen und die Qualitdt der Beziehungen in den sozialen Kontexten des
Erziehens und des Lernens (gemeint sind insbesondere Familien und Schulen)
werden von zahlreichen Faktoren beeinflusst. An erster Stelle sind hier die
beteiligten Personen, deren Uberzeugungen und deren Verhalten zu nennen.
Daritiber hinaus stellen auch die Organisationsformen der Erziehung einen
wichtigen Einflussfaktor dar; als extreme Beispiele dafiir verweise ich auf die nach
Geschlechtszugehorigkeit, nach Religionszugehorigkeit, nach Schicht- bzw. Klas-
senzugehorigkeit oder nach ethnischer bzw. Rassenzugehorigkeit getrennte Be-
schulung von Kindern und Jugendlichen, die es im Laufe der Geschichte immer
wieder gegeben hat und durch welche das Spektrum der moglichen Beziehungs-
erfahrungen von Kindern und Jugendlichen systematisch gesteuert bzw., in den
genannten Fillen, systematisch eingeschrankt worden ist. Die erwahnten Beispiele
fir den Einfluss von Organisationsformen der Erziehung verweisen auf einen
weiteren, ubergreifenden Einflussfaktor: die Verfasstheit des politischen Systems,
innerhalb dessen Erziehung stattfindet, zumal die Verfasstheit der weithin vom
jeweiligen Staat getragenen Schulen. Um noch einmal ein extremes Beispiel zu
wihlen: Wenn ein diktatorischer oder totalitirer Staat den Versuch unternimmt,
das Schulsystem fur seine politisch-ideologischen Zwecke zu instrumentalisieren
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und die Lehrerschaft wie die Schiilerschaft dementsprechend zu indoktrinieren und
zu kontrollieren, so wird ein solcher Versuch selbst dann, wenn er in seiner
Realisierung begrenzt bleibt, dem padagogischen Beziehungsgeschehen in Schulen
seinen Stempel aufdriicken.

Wenn man die konstitutiven Merkmale des iibergreifenden Kontextes von Staat
und Gesellschaft als wichtige Einflussfaktoren auf die Qualitdt des Beziehungsge-
schehens in Einrichtungen des Erziehens und Lernens betrachtet und einschatzt,
wie ich es gerade vorgefuhrt habe, stellt sich die Frage, in welcher Weise und mit
welchem Ergebnis der fiir unsere eigene Gesellschaft geltende Typus der modernen
kapitalistischen Gesellschaft als konstitutive Rahmenbedingung Einfluss auf die
Verbreitung und Qualitdt der zwischenmenschlichen Beziehungen und zumal auf
die Qualitat des pidagogischen Beziehungsgeschehens nimmt, so kann man in
diesem Zusammenhang auf die kritischen Gesellschaftsanalysen zwischen Karl
Marx und Richard Sennett verweisen. Vereinfachend konnte man auf diesem
Hintergrund einerseits argumentieren, dass die Implikationen einer Beziehungs-
padagogik darauf hinauslaufen, dass in unseren Erziehungs- und Lernumwelten
Formen der Assoziation verbreitet und wiinschenswert sind; andererseits miisste
man diagnostizieren, dass in unserer modernen kapitalistischen Gesellschaft
Formen der Dissoziation viel weiter und stirker als Formen der Assoziation
verbreitet sind, sodass anscheinend ein Widerspruch zwischen dem Sozialcharakter
der Gesellschaft und dem Sozialcharakter der institutionalisierten Erziehungs- und
Lernumwelten in unserer Gesellschaft entstanden ist. Der dissoziative Charakter
der kapitalistischen Gesellschaft ist in vielerlei Begriffen und Bildern beschrieben
worden. Ich nenne uber Marx und Sennett hinaus einige Beispiele in historischer
Reihung: Buber spricht von einer »strukturarmen« Gesellschaft sowie von
Prozessen der »Individualisierung« und »Atomisierung«; Jirgen Habermas hat
das Phanomen der »Entkopplung von Lebenswelt und System« und der diese
begleitenden Tendenz zur »Kolonialisierung« der Lebenswelt analysiert (Haber-
mas 1981, Band 2, S. 171 ff.); Lasch (1979) spricht von einer »culture of narcis-
sism« bzw., in der deutschsprachigen Ausgabe (Lasch 1995), vom »Zeitalter des
Narzissmus«; der Tubinger Kinder- und Jugendpsychiater Reinhard Lempp spricht
von der »autistischen Gesellschaft« (Lempp 1996). Thiersch/Bohnisch (2014)
greifen den Begriff der »Kommodifizierung« auf.

Wenn man die genannten Kennzeichnungen der kapitalistischen Gesellschaft fiir
zutreffend hilt und wenn man aufSerdem die schon zu Beginn erwihnte Auffassung
des GrofSteils der Humanwissenschaften und ihrer Fachvertreter/Innen teilt,
wonach Kinder nur im Medium verlisslicher zwischenmenschlicher Beziehungen
gut aufwachsen und sich zu handlungsfahigen Erben und Fortsetzern bzw.
Erneuerern der jeweiligen Kultur und Gesellschaft entwickeln konnen, dann
erhalten Umwelten der Erziehung und des Lernens — gleichgiiltig, ob es sich dabei
um verwandtschaftliche soziale Netzwerke oder um gesellschaftlich organisierte
Institutionen handelt — den Charakter von Nischen, von eigens eingerichte-
ten padagogischen Provinzen, welche funktional auf die Tatsache reagieren, dass
Kinder im Hinblick auf den skizzierten Typus der modernen kapitalistischen
Gesellschaft zu » AufSenseitern der Gesellschaft« geworden sind (Kaufmann 1980)
und zwar insofern, als sie »strukturell von allen entscheidenden Lebensbereichen
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der Moderne ausgeschlossen (sind), mit Ausnahme derjenigen Einrichtungen, die
speziell fiir sie geschaffen werden« (ebd., S.767).

Wenn eine Gesellschaft nicht bzw. nicht mehr dazu angetan ist, das Hand-
lungsvermogen (agency) ihrer Kinder im Rahmen der vorhandenen Handlungs-
rdume herauszufordern, muss sie eigens fiir Kinder soziale Kontexte, »soziale
Orte«, »soziale Felder« bzw. »Raume« oder Arenen einrichten, die geeignet sind,
das Handlungsvermogen der Kinder zu unterstitzen und anzuregen. Unbeschadet
der Tatsache, dass die menschheitsgeschichtlichen Anfinge der Erziehung, wie
schon der franzosische Soziologe Emil Durkheim aufgezeigt hat, in den Initia-
tionsriten in traditionalen Kulturen und Gesellschaften zu finden sind, spricht alles
dafiir, dass die Geburtsstunde der Padagogik, wie wir sie heute kennen — der
Padagogik als Instanz der Beobachtung und Reflexion der sozialen Praxis von
Erziehung und Lernen — zeitlich zusammenfallt mit den Anfidngen der Prozesse der
»Modernisierung« und der kapitalistischen Organisation der Arbeitswelt und des
Marktes. Es sind diese Umwalzungsprozesse der einsetzenden » Moderne«, die zur
»Erfindung« der Kindheit und zur Evolution — oder auch Revolution - der
Erziehung, insbesondere in Gestalt der Einfithrung der (Pflicht-)Schule gefithrt
haben (vgl. Snyders 1971; Kessel/Siegel 1983).

Die damit einsetzende Padagogisierung der Kindheit hat zweifellos die Position
der Kinder als AufSenseiter der Gesellschaft wenn nicht tiberhaupt in Gang gesetzt,
so jedenfalls verfestigt. AufSerdem aber bietet die Form der Piadagogisierung der
Kindheit ein anschauliches Beispiel fur die inneren Widerspriichlichkeiten des
zivilisatorischen Fortschritts (vgl. Edelstein 1983); denn die Schule als neu, eigens
fur Kinder geschaffene Welt des Kindes ist von Haus aus zunachst einmal durch die
gleichen Merkmale zweckrationaler und burokratischer Organisation gekenn-
zeichnet, die Max Weber als konstitutive Merkmale der kapitalistischen Gesell-
schaft beschrieben hat. Die angedeuteten inneren Widersprichlichkeiten des
Fortschritts sind bis heute virulent und wirksam und provozieren die Frage, ob und
wie im Rahmen der organisierten Erziehung ein Beziehungsgeschehen gestaltet
werden kann, welches geeignet sein konnte, eine intrinsische Lernmotivation der
Kinder zu ermdglichen und ihr Handlungsvermogen zu unterstiitzen und heraus-
zuzfordern (vgl. Edelstein 1983 und 2014). Es wire denkbar, dass eine solche
Maoglichkeit nur unter der Bedingung Wirklichkeit werden kann, dass die Institu-
tionen der organisierten Erziehung lebensweltliche Elemente — und von diesen sind
die zwischenmenschlichen Beziehungen vermutlich das wichtigste und wirksamste
Element - in sich aufnehmen und den Kindern prasentieren.

Eine Pidagogik, welche — im Sinne der bisherigen Ausfiihrungen - in ihrer
Theoriebildung und Forschung sowie in ihrer Reflexion und Gestaltung der Praxis
Phinomene und das Problem von Beziehungen ins Zentrum ihrer Aufmerksamkeit
ruckt, nenne ich »Beziehungspadagogik«.

Der Begriff » Beziehungspadagogik « wird meines Wissens in keinem erziehungs-
wissenschaftlichen Handbuch oder Lexikon erlautert. Das konnte dafur sprechen,
dass mit diesem Begriff etwas Neues, zumindest etwas bislang Vernachlassigtes
beschrieben wird. Das ist jedoch nicht der Fall, im Gegenteil: Das mit dem Begriff
»Beziehungspidagogik« Gemeinte — die Uberzeugung von der grundlegenden
Bedeutung von Beziehungen in der Theorie und Praxis der Erziehung — bildet einen
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Kernbestand der Pddagogik seit deren Entstehung im Zeitalter der Aufklarung bis
in die Gegenwart (Giesecke 1997). Die Anfinge der Erziehungstheorie bei
Schleiermacher werden von der Frage bestimmt: »Was will denn eigentlich die
altere Generation mit der jungeren?«, und diese Frage bezieht sich auf die Formen
institutionalisierter Erziehung und damit — im Unterschied zum Konzept des
»padagogischen Bezugs« — auf das Verhaltnis zwischen »kollektiven« Gesell-
schaftsgenerationen.

In einem enzyklopddischen Grundkurs der Erziehungswissenschaft (Lenzen
1994) heifst es: »Es nimmt daher nicht wunder, dass die Frage nach der
padagogisch richtigen Beziehung eine Zentralfrage der Erziehertheorie ist« (Ritt-
elmeyer 1994, S.220). Anke Konig (2010) hat »Interaktion«, verstanden als eine
Grundkategorie der Didaktik, als professionelle Beziehungsgestaltung in Tages-
einrichtungen fur Kinder untersucht (Kénig 2009) und als »didaktisches Prinzip«
erortert (Konig 2010). Entsprechend hat fiir den Schulbereich Miller (2009) eine
»Beziehungsdidaktik« vorgelegt. Formeln wie »Erziehung ist Beziehung« oder
»Erziehungsarbeit ist Bezichungsarbeit« gehoren zu den zentralen Uberzeugungen
in (sozial)padagogischen Professionen (z. B. Dollase 2007, Kiinkler 2011, Miiller
2006, Wirth 2012).

Hitte ich fur den Titel dieses Buches nicht den an die genannten Traditionen
erinnernden Begriff der »Beziehungspadagogik« gewahlt, sondern neuhoch-
deutsch von »relationaler Padagogik« gesprochen, so wire dies in der Fachoffent-
lichkeit sogleich verstanden worden als der Vorschlag eines neuen Paradigmas fiir
die pddagogische Theorie, Forschung und Praxis. Tatsichlich ist in vielen
humanwissenschaftlichen Diziplinen einschlieSlich der Padagogik sowohl im
deutschen als auch im anglo-amerikanischen Sprachraum in den letzten zehn bis
zwanzig Jahren »Relationalitit« als neue und fruchtbare Perspektive fur Erkennt-
nisgewinnung, Theoriebildung, Forschung und professionelles Handeln beschrie-
ben worden (z.B. Donati 2011, De Haan/Stewart 2008, Gergen 2009, Herzog
2001, Kongeter 2009, Reuter 2012, Schaller 2012, Spretnak 2011 und Thayer-
Bacon 2003). Der in Cambridge lehrende Zoologe Robert Hinde hat eine Reihe von
Beitrdgen zu einer disziplintibergreifenden »sience of relationships« vorgelegt (z. B.
Hinde 1993 und 1997).

Wie fiir viele Paradigmata, die mit einem Neuigkeitsanspruch auftreten, gilt auch
fiir den »Relationismus«, dass er nicht wirklich neu ist; vielmehr schliefdt er an den
symbolischen Interaktionismus eines G.H. Mead (Mead 1934/1968), an kommu-
nikationstheoretische Ansitze (z. B. Watzlawick 1976) und verschiedene Auspra-
gungen des sozialen Konstruktivismus (z. B. Berger/Luckmann 1966) an.

Am Gegenpol zum Neuigkeitsanspruch konnte man die Auffassung ansiedeln,
dass eine Beziehungspadagogik allzu viel Vertrautes wiederhole. Tatsichlich
bekam ich, wenn ich Bekannten und Freunden — zumal solchen, die mit Padagogik
beruflich nichts zu tun haben — von meinem Vorhaben einer Beziehungspadagogik
erzdhlte, verwunderte Reaktionen: Ist die Bedeutung von Beziehungen fur Erzie-
hungs- und Lernprozesse nicht so bekannt, so offensichtlich, dass eine Veroffent-
lichung zu diesem Thema kaum Neues bringen kann?

Nach diesen Vorbemerkungen bleibt zu fragen, was »trotz allem« dafur spricht,
eine »Beziehungspadagogik« vorzulegen.
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Da die Behauptung und Begriindung eines neuen Paradigmas, wie gesagt, nicht
beabsichtigt ist, sollen zwei Aufgaben im Zentrum stehen: Zum einen will ich die in
der Padagogik tradierten Beziehungskonzepte historisch und systematisch verorten
und prifen, ob und inwieweit sie gegenwartig in einem neuen Sinne relevant sein
konnen. Dazu —z. B. zum Nohlschen Konzept des » pidagogischen Bezugs« — liegen
bereits anregende Studien vor (Miiller 2002, Niemeyer 2011).

Zum anderen will ich die uberlieferten padagogischen Beziehungskonzepte
systematisch erweitern. Partiell kann ich dabei an Studien ankniipfen, die sich als
differenzierte Beitridge zur Begriindung oder auch empirischen Uberpriifung des
Konzepts der »Relationalitdt« verstanden haben.

Die erste Erweiterung betrifft die Konstellationen von Personen, die bezie-
hungspadagogische Ansitze in den Blick nehmen. Schon im Begriff »Padagogik «
kommt die Uberzeugung zum Ausdruck, dass Erziehung die Fithrung und Anlei-
tung von Kindern, d.h. von noch nicht erwachsenen Personen beinhaltet. Dem
entsprechend sind in der Pddagogik ganz tiberwiegend diejenigen Beziehungen als
relevant fiir die Prozesse der Erziehung betrachtet worden, die sich zwischen
erwachsenen und noch nicht erwachsenen Personen oder, mit anderen Worten,
zwischen Mitgliedern der dlteren und Mitgliedern der jiingeren Generation entwi-
ckeln. Dies gilt seit den Anfingen der Padagogik — zunichst in der judischen und
griechischen Antike (z. B. Plato und Sokrates, vgl. Nelson1931/2002) — und dann
im Zeitalter der Aufklirung in Europa (vgl. Giesecke 1997), bis hinein ins 20. Jahr-
hundert. Erst mit den Untersuchungen des Psychologen und Padagogen Jean Piaget
uber die Entwicklung der Regelpraxis und des Regelbewusstseins von Vorschul-
und Schulkindern in ausgewahlten Spielgruppen von Grof$stadtkindern in der
Schweiz (Piaget 1932/1973) sind in der Padagogik neben den intergenerationalen
auch die intragenerationalen Beziehungen als soziale Orte der (wechselseitigen)
Erziehung und (ko-konstruktiven) Bildung anerkannt worden. Seitdem haben sie in
der Forschung viel Aufmerksamkeit gefunden (z.B. Krappmann 1991, Youniss
1994, Krappmann/Ostwald 1994, Corsaro 1997, Honig/Joos/Schreiber 2004).

Die skizzierten Entwicklungen greife ich in der Weise auf, dass ich die
Beziehungspadagogik in zwei Perspektiven erldutere: Die erste behandelt die
intergenerationalen, die zweite die intragenerationalen Beziehungen, und zwar
jeweils mit Blick auf deren Bedeutung fiir die den Lebenslauf von Individuen
begleitenden Prozesse der Erziehung und des Lernens.

Die zweite Erweiterung der tradierten Beziehungsansitze betrifft die Typen von
interpersonellen Beziehungen, die als soziale Kontexte der (lebenslangen) Erzie-
hungs- und Bildungsprozesse identifiziert und erforscht werden. In der Tradition
von Schleiermacher (1826/2000) und Nohl (Nohl 1918 und 1933) werden
beziehungstheoretische Ansitze ganz iiberwiegend auf die professionelle Tatigkeit
von Fachkriften in offentlichen Einrichtungen der Erziehung und Bildung bezogen
(beispielsweise hat Schleiermacher sogar die Hauslehrertatigkeit fiir nicht theorie-
fahig gehalten); das gilt auch fur viele deutsch- und englischsprachige Beitrige zu
einer »relationalen Padagogik « (z. B. Kongeter 2009, Bingham/Sidorkin 2010) wie
auch fiir das wunderbare Buch von Annedore Prengel (2013). Daneben hat sich ein
eigener Strang erziehungs- und verhaltenswissenschaftlicher Studien uber die
Beziehungsdynamik und Erziehungsprozesse in Familien entwickelt (z. B. Krep-
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pner/Lerner 1989, Mollenhauer/Brumlik/Wudtke 1975, Schneewind 2005), die
ihrerseits ganz tiberwiegend interaktionistischen Ansitzen verpflichtet sind. Die
damit angezeigte Trennung zwischen 6ffentlicher und privater, professioneller und
von Laien wahrgenommener Erziehung als Themen der Forschung ist mittlerweile
aus guten Griinden weitgehend iiberwunden worden. Denn die heutigen Kinder
und Jugendlichen verbringen ihren Alltag in einer stindigen, wenn auch sich
verandernden Verbindung von privater und offentlicher Erziehung — und diese
beiden Welten der Erziehung und des Lernens beeinflussen sich wechselseitig. In
dieser Perspektive behandelt die vorgelegte »Beziehungspadagogik« sowohl die
offentliche/berufliche Erziehung als auch die Familienerziehung. Die Unterschei-
dung zwischen zwei Perspektiven — intergenerationale und intragenerationale
Beziehungen — wird daher ergdnzt durch die differenzierte Erorterung von privater
(familialen) und offentlicher (institutioneller) Erziehung. Konkret: Einerseits
werden unter dem Dach der intergenerationalen Beziehungen sowohl die Bezie-
hungen zwischen Kindern und ihren Eltern bzw. Grofeltern als auch die
Beziehungen zwischen Erzieherinnen/Erziehern und Kindern bzw. Lehrerinnen/
Lehrern und Schiilerinnen/Schiiler analysiert. Andererseits werden unter dem Dach
der intragenerationalen Beziehungen neben den Beziehungen zwischen Geschwis-
tern auch die Beziehungen zwischen etwa gleichaltrigen Kindern im Rahmen
informeller Gruppen sowie in Schulen erortert.

Mit der dritten Erweiterung der in der Piadagogik tradierten Beziehungskon-
zepte will ich der Tatsache Rechnung tragen, dass Menschen Beziehungen eingehen
nicht nur mit ihren Mitmenschen (»interpersonelle Beziehungen«), sondern auch
mit Tieren (insbesondere mit Pferden und Hunden als den traditionsreichsten
Haustieren), mit Phinomenen der Natur (z. B. Elemente, Gestirne, Gezeiten etc.)
sowie mit Artefakten der Kultur (z.B. Musik, Kunst, Literatur etc.). Auf diese
Tatsache hat am eindringlichsten Martin Buber hingewiesen, indem er in seinem
»Dialogischen Prinzip« die » Grundworte« ICH — DU und ICH - ES unterschieden
hat, sodann auch die Vertreter einer »phianomenologischen« Pidagogik (z.B.
Lippitz/Meyer-Drawe 1984). Die Uberzeugung, dass als Faktoren der Erziehung
nicht nur Menschen, sondern die » Natur« und die »Dinge « wirksam seien, geht auf
Rousseau zuriick: in seinem Erziehungsroman »Emile« benennt er die Mitmen-
schen erst als dritten Erziehungsfaktor nach der Natur und den Dingen. Die
phianomenologische Padagogik hat seit Martinus Langeveld vom » Aufforderungs-
charakter der Dinge« gesprochen (Langeveld 1964). Maria Montessori hat diese
Vorstellung mit ihrem Konzept der (durch Lernmaterialien) »vorbereiteten Um-
gebung« zum Angelpunkt ihrer Kinderhauspidagogik gemacht.

In der vierten Erweiterung der tradierten Beziehungskonzepte gerit die
Beziehung des Menschen zu sich selber in den Blick (z.B. Herzog 2001). Die
zentrale Bedeutung der Selbstbeziiglichkeit der Person des erziehenden Erwach-
senen hat Siegfried Bernfeld mit dem Satz umschrieben: »So steht der Erzieher vor
zwei Kindern: dem zu erziehenden vor ihm und dem verdriangten in ihm«
(Bernfeld 1925, S.147). In diesem Satz kommt die in der Freudschen Psychoana-
lyse entwickelte Uberzeugung zum Ausdruck, dass es der ausdriicklichen
Reflexion der am eigenen Leib erfahrenen Erziehung bedarf, um den erziehenden
Erwachsenen davor zu bewahren, blindlings dem Wiederholungszwang der
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erfahrenen Beziehungs- und Erziehungsmuster zu unterliegen (vgl. z. B. Martin/
Olsen 1996).

Die fiinfte Erweiterung des tradierten Beziehungsdenkens begriindet den
Anspruch, mit dem vorgestellten beziehungspadagogischen Rahmenkonzept einen
konstruktiven Beitrag zur systematischen Pddagogik leisten zu wollen und zu
konnen. Es ist fruchtbar — so lautet der Anspruch -, die Grundbegriffe der
Padagogik beziehungstheoretisch zu fassen, sie also in der Perspektive eines facet-
tenreichen, im Kontext kulturspezifischer Verhaltnisse verlaufenden Beziehungs-
geschehens zu bestimmen, welches den gesamten Lebenslauf des Individuums
begleitet. Einen ersten Versuch dieser Art habe ich in meiner »Fruhpddagogik«
vorgelegt (Liegle 2013).

Durch eine sechste Erweiterung des tradierten Beziehungsdenkens kann der
Anspruch, einen konstruktiven Beitrag zur systematischen Padagogik zu leisten, in
Richtung auf eine beziehungstheoretisch begriindete Erkenntnistheorie ergianzt
werden. Bereits Wilhelm von Humboldt hat in seinen dialogisch orientierten
bildungstheoretischen Schriften argumentiert, man kénne Wahrheit als einen Pro-
zess begreifen, der sich zwischen menschlichen Subjekten ereignet (Burkhardt
1987). Auf der Grundlage seiner Kommunikationstheorie geht Watzlawick der
These nach, »dass die sogenannte Wirklichkeit das Ergebnis von Kommunikation«
sei (Watzlawick 1976, S. 7). Das Konzept der »Relationalitit« (s. oben) ist schon
mehrfach zum Ausgangspunkt einer »neuen« erkenntnistheoretischen Position
gewihlt worden (z. B. Thayer-Bacon 2003): Mit Blick auf die Personlichkeitsent-
wicklung im Lebenslauf und Gesetzmafigkeiten des lebenslangen Lernens ergibt
sich aus relationalen Positionen der Erkenntnistheorie die Einsicht, dass der Erwerb
bzw. die Aneignung von Erkenntnis als ein kooperatives Geschehen (collaborative
process) verstanden werden kann (vgl. Rogoff 1998).

Die genannten Aspekte einer Beziehungspadagogik halte ich insbesondere
deshalb fiir fruchtbar, weil sie dazu beitragen konnen, die Grundziige einer Logik
und einer Ethik des Erziehens — in allen seinen Gestalten zwischen systematischem
Unterricht und Formen der indirekten » Aufforderung zur Bildung« (Liegle 2013) -
zu bestimmen. Dabei meint »Logik« die GesetzmafSigkeiten in jenem Beziehungs-
geschehen, welches mit dem Begriff der »Erziehung« beschrieben wird. Unter
»Ethik « verstehe ich diejenigen Regeln, die mit Blick auf die Achtung der Person-
lichkeitsrechte der Erzogenen und die Anerkennung ihrer Person im Erziehungs-
alltag eingehalten werden sollten.

Dieses Buch hat nur auf der sicheren Basis der andauernden Unterstiitzung,
anteilnehmenden Begleitung und Ermutigung zustande kommen koénnen, die mir
meine Frau, Linde Liegle, geschenkt hat. Thr danke ich an erster Stelle und widme
ihr dieses Buch. Fir klirende Gespriache und hilfreiche Anregungen danke
ich aulerdem Renate und Hans Thiersch, Hans-Ulrich Schnitzler und Richard
Michaelis, Kurt Liischer und Lothar Krappmann, Anton Stingl jun. und Benedikt
Brindle, Sibylle Hoger-Schmid und Ulrich Herrmann.
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