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Peter H. Ludwig

Einwirkung als unverzichtbares Konzept
jeglichen erzieherischen Handelns

Zusammenfassung
Die Einwirkungskritik bezweifelt, daß Erziehung im Zusammenhang mit Einwirkung gesehen
werden kann. Entgegen dieser Skepsis soll gezeigt werden, daß jede Erziehung unumgänghch auf

den Edukanden einwirken soll, unabhängig davon, welche Erziehungsstile, oder -praktiken einge¬
setzt werden und welchen Erziehungszielen sie dienen. Erziehung besteht aus Einwirkungsversu¬
chen. Selbst eine liberale Erziehung, die dem Pnnzip des „begleitenden Wachsenlassens" ent¬

spricht, zielt auf Einwirkung

1. Einleitung

Erzieherisches Handeln kann in erster Annäherung als Versuch der Verände¬

rung, der Beeinflussung, der Anregung, der Stimulierung oder der Förderung
der Zu-Erziehenden charakterisiert werden. Ein Erziehender beabsichtigt
demnach, den Adressaten seiner Bemühungen in irgendeiner Hinsicht zu ver¬

ändern, zu beeinflussen, zu leiten, kurz: auf ihn „einzuwirken".
Das pädagogische Einwirkungskonzept bedeutet: Erziehung ist mit Einwir¬

kungsabsicht verbunden und kann nur erfolgreich sein, indem sie tatsächlich

einwirkt. Dieses Konzept wird kontrovers diskutiert. H. Heid stellt „eine Nei¬

gung eher geisteswissenschaftlich orientierter Pädagogen (fest), die sogenannte

Einwirkungsvorstellung zu kritisieren, während eher erfahrungswissenschaft¬
lich orientierte Erziehungswissenschaftler dazu neigen, das Einwirkungskon¬
zept (in welcher Formulierung auch immer) zu befürworten" (1994, S. 133).
Soweit terminologische Einigkeit darüber vorausgesetzt werden kann, was

unter Einwirkung zu verstehen sei, geht es bei dieser Kontroverse um eine fak-

tologische Sachfrage, deren zutreffende Beantwortung nicht von forschungs¬
methodologischen oder metatheoretischen Grundpositionen abhängig sein

kann. Es ist deshalb zu unterstellen, daß es diesbezüglich nur eine „Wahrheit"

gibt.
Der Begriff „Einwirkung" steht im folgenden nicht nur für sich selbst, son¬

dern auch stellvertretend für viele andere Begriffe, welche das Bestreben hin¬

ter den Aktionen des Erziehens abstrakt benennen, wie z.B. Beeinflussung,
Lenkung, Steuerung, Leitung, Kontrolle, Führung und Prägung. Diese Aus¬

drücke unterscheiden sich semantisch zwar nicht unwesentlich voneinander;
die Argumente für und gegen sie sind gleichwohl austauschbar. Insofern kön¬

nen diese Termini im vorliegenden Kontext als bedeutungsverwandt mit „Ein¬

wirkung" aufgefaßt werden.

Erziehung wird von nicht wenigen Autoren als Einwirkung bezeichnet (vgl.
z.B. Dolch 1966, S. 232; Durkheim 1972, S. 30; Wauz 1898, S. 41). So ist für
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ED. Schleiermacher Erziehung jene „Einwirkung" der älteren Generation

auf die jüngere, die dieser zur Mündigkeit verhelfen will (1957, S. 12ff., 20f.,

417). In Lehrplänen wird „Erziehung als umfassender Prozeß der Einwirkung
auf die Entwicklung des Menschen" bezeichnet (z.B. Staatsinstitut 1998).

Einwände dagegen, Erziehung mit dem Einwirkungskonzept zu verbinden,

werden von zwei Perspektiven aus erhoben: von einer definitorischen und ei¬

ner inhaltlich-konzeptionellen Sichtweise. Der definitorische Einwand zeigt ein

Defizit an, das relativ einfach behoben werden kann. Schwerer wiegen die in¬

haltlichen Bedenken.

2. Definitorischer Einwand

W. Brezinka (1990, S. 36, 62, 74) weist den Begriff „Einwirkung" im Zusam¬

menhang mit Erziehung wegen seiner Vagheit zurück. Seine Ablehnung be¬

zieht sich jedoch ausdrücklich auf den Gebrauch des nicht näher geklärten
Wortes „Einwirkung" zur Definition des Erziehungsbegriffs. Diesem Einwand

würde eine entsprechende Begriffspräzisierung Rechnung tragen.
Im üblichen Sprachgebrauch wird der Begriff „einwirken" funktional (als

Wirkungsbegriff) verwendet. Er bedeutet „erfolgreich tätig sein", etwas „verur¬

sachen", mit einer Tätigkeit „eine Wirkung erzielen bzw. hinterlassen", „Ein¬
fluß ausüben". „Wirkung" hingegen ist ein Effekt, ein Ergebnis eines Prozesses

oder einer Tätigkeit (vgl. Brezinka 1990, S. 11,45,74).
J. Oelkers (1982, S. 161) versteht unter Einwirkung eine mehr oder weniger

gezielte, absichtsvolle Beeinflussung. Dem landläufigen Begriffsverständnis
nach ist „Einwirkung" hingegen nicht auf absichtliches' Beeinflussen be¬

schränkt (vgl. z.B. Schleiermacher 1957, S. 99). Man spricht auch davon, daß

Naturgewalten einwirken können, etwa wenn der sprichwörtliche stete Tropfen
den Stein höhlt. Trotzdem ist selbst Oelkers' Einwirkungsbegriff funktional,
weil auch „Beeinflussung" ein an der Wirkung ausgerichteter Begriff ist. Die

Intention des Einwirkenden kommt in seiner Festlegung als Definitionsmerk¬

mal lediglich hinzu, so daß ein kombinierter intentional-funktionaler Begriff
entsteht (vgl. Ludwig 1999a, S. 99): Demnach würde Einwirken bedeuten, daß

die Absicht besteht, eine Wirkung auszuüben, und sich dieser intendierte Ef¬

fekt auch tatsächlich einstellt.

Inzwischen hat sich - aus guten Gründen - der Erziehungsbegriff im inten¬

tiondien Sinn weitgehend durchgesetzt (vgl. Ludwig 1999a, S. 85). Erziehung
gilt demnach als beabsichtigte Lernhilfe (vgl. z.B. Weber 1977, S. 48f., 66). Um
den Erziehungsbegriff intentional mittels des funktionalen Einwirkungsbegriffs
als Definiens festlegen zu können, muss die Einwirkung in der Explikation auf

die Einwirkungsabsicht zurückgefahren werden (vgl. Oelkers 1987, S. 330,

339). Dies geschieht etwa in folgenden Umschreibungen pädagogischer Aktivi¬

täten: Der Erzieher will einwirken, zielt auf Einwirkung ab bzw. beabsichtigt
einzuwirken. Auch H. Roth (1966, S. 83, 724) berücksichtigt diese Einschrän¬

kungsnotwendigkeit, wenn er Erziehung im Kern als einen „Versuch" be¬

schreibt, auf Menschen „einzuwirken" (ähnlich vgl. Alisch/Rössner 1981,
S. 39; Lochner 1975; Treml 1992, S. 356).

Autoren hingegen, welche Erziehung als „Einwirkung" - nicht als „Einwir-
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kungsversuch" - bestimmen und damit funktional festlegen, können nur dieje¬
nigen Handlungen Erziehung nennen, die tatsächlich einwirken. Auch wenn

Erziehung als „bewußte" oder „absichtliche Einwirkung" bezeichnet wird (z.B.
Büchner 1985, S. 5, 107; Klafki 1970, S. 17; Spranger 1962, S. 128; Ziller

1876, S. 7; vgl. Oelkers 1982, S. 161; Krön 1996, S. 55), bleibt die Funktionali¬

tät des Einwirkungsbegriffs erhalten, zu der die Intentionalität lediglich hinzu¬

tritt. Damit wird wiederum ein kombiniertes Begriffsverständnis geprägt, nach

dem „absichtliche Einwirkung" intentional und zugleich funktional festgelegt
ist. Denn wenn ein Handelnder „absichtlich einwirkt", intendiert er, zu einer

Wirkung beizutragen, und trägt zudem tatsächlich zu ihr bei. Wenn jemand da¬

gegen nur „einzuwirken beabsichtigt" bzw. „einzuwirken versucht", bleibt der

Erfolg dieses Versuchs offen. Letztere Formulierung entspricht der hier vertre¬

tenen intentionalen Bestimmung des Erziehungsbegriffs.
In den vorausgegangenen Ausführungen blieb noch unerwähnt, auf was

konkret eingewirkt wird, wenn im pädagogischen Kontext von Einwirkung die

Rede ist. Viele Definitionen, welche Erziehung mit Einwirkung umschreiben,

gehen diesbezüglich nicht über die sehr allgemeinen Feststellungen hinaus, daß

auf „Zu-Erziehende", „ihre Entwicklung" oder ihr „inneres Leben" eingewirkt
werden soll. Spezifischer ist die Vorstellung, daß in erster Linie zunächst auf

Lernvorgänge der Zu-Erziehenden eingewirkt werden soll. Da Lernen selbst

ein teil-autonomer, aktiv-selbsttätiger (wenn auch nicht immer intentional-be-

wußter) psychischer Aneignungsvorgang des Lernenden ist, kann „Einwirken"

jedoch nicht ein unmittelbares, mechanistisch-starres Bewirken von Lernpro¬
zessen bedeuten (vgl. Benner 1991, S. 17; Treml 1987, S. 146). Einwirken oder

Einflußnehmen ist vielmehr gleichbedeutend mit der Anregung, Initiierung
oder Unterstützung von Lernprozessen, wobei die Hauptarbeit des Lernens

von den Lernenden selbst geleistet wird. Wenn ein Erziehender auf das Lernen

des Edukanden eingewirkt hat, heißt dies, daß er am Zustandekommen des

Lernprozesses beteiligt war. Es bedeutet nicht, daß sein Erziehungshandeln al¬

lein bereits eine hinreichende Voraussetzung für den Lernvorgang darstellte.

Sein Handeln war lediglich eine notwendige Voraussetzung dafür, daß der

Lernvorgang unter den in der konkreten Situation gegebenen Rahmenbedin¬

gungen (wie z.B. einer bestimmten lernermöglichenden Aufgabe, Umwelt oder

Motivation) in der abgelaufenen Weise aufgetreten ist. Ohne ihn hätte der Zu-

Erziehende nicht oder zumindest anders gelernt. Freilich hätte das gleiche
Lernresultat unter anderen Rahmenbedingungen auch völlig ohne dieses ein¬

wirkende Handeln zustande kommen können. In erziehungswissenschaftlichen
Theorien wird „die Einwirkung in der Regel als über ein komplexes Netzwerk

von Zwischengliedern laufend gedacht" (Klauer 1984, S. 179).
Lernen begründet, festigt oder erweitert die Fähigkeiten, Kenntnisse, Fer¬

tigkeiten oder Einstellungen und Überzeugungen des Lernenden. Ablaufende

Lernprozesse wirken also ihrerseits wiederum auf seine Dispositionen ein. Aus

der Perspektive des Erziehers ergibt sich daraus neben den Lernprozessen eine

nachfolgende Einwirkungszielsetzung: Er will in zweiter Linie - über die Anre¬

gung von Lernvorgängen - indirekt auf die Gestaltung solcher Dispositionen
einwirken. Erzieherische Einwirkungsversuche zielen damit letztlich darauf ab,

dazu beizutragen, daß bestimmte Erziehungsziele (Dispositions- bzw. Verhal¬

tensänderungen) erreicht werden können.
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Da es hier nicht primär um eine Erziehungsdefinition mit Hilfe des Einwir-

kungsbegnffs geht, sondern um die Berechtigung des Einwirkungskonzepts,

mag diese Klärung von „Einwirkung" ausreichen. {Weitere offene Bestim¬

mungsfragen finden sich bei Brezinka 199t), S. 36, 62. 74).

3. Inhaltlich-konzeptionelle Einwände

Oelkers (1987) vertritt die These, Erziehung sei als Einwirkung nicht durch¬

führbar und das Einwirkungsmodel! deshalb unzulässig. Er nennt die Ein¬

wirkung ein „klassisches Theoriekonzept der modernen Pädagogik", ihre

„theoretische Obsession" und kritisiert ihren „naiven Realismus". Einwir¬

kungsideologen sähen in der Erziehung eine Ursache, welche nach Plan oder

Gesetz Wirkungen erzielt. Dieses Konzept sei eine Metapher, eine Modellan¬

nahme, die im 18. Jahrhundert von der Pädagogik vornehmlich aus der mecha¬

nischen Physik entlehnt wurde (vgl. Oelkers 1987, S. 325-330).
Im folgenden soll die Gegenthese begründet werden, nach der sogar jede

Form von Erziehung zwingend auf Einwirkung abzielen muss und nur erfolg¬
reich sein kann, indem sie tatsächlich auf Lernprozesse einwirkt. Das Einwir¬

kungskonzept ist demnach nicht nur zulässig, sondern überdies eine Conditio

sine qua non jeglicher Erziehung. Diese Gegenthese bezieht sich damit nicht

nur auf bestimmte Erziehungskonzeptionen, etwa solche, die vor allem gegen¬

wärtig vertreten werden, sondern beansprucht epochenübergreifende Gültig¬
keit. Die Tatsache, daß die Pädagogik vor dem 18. Jahrhundert Erziehungspro¬
zesse noch kaum mit dem Einwirkungskonzept beschrieben hat, spricht nicht

gegen diesen Gültigkeitsbereich, da Vorgänge der Erziehungspraxis nicht von

ihrer wissenschaftlichen Beschreibung oder Entdeckung abhängen.
Diese These läßt sich mit dem Terminus „Erziehung" untermauern, indem

aufgezeigt wird, daß die Einwirkungsabsicht pädagogischen Handelns aus dem

Erziehungsbegriff selbst abgeleitet werden kann.

3.1 Ableitung einer Apologie aus dem Erziehungsbegriff

Erziehung im Sinne absichtlicher Lernunterstützung ist bewußtes interpersona¬
les Handeln. Handeln als absichtsvolles und sinnhaftes Tun zielt auf eine Ver¬

änderung, einen Effekt. Interpersonales Handeln möchte etwas bei einer ande¬

ren Person bewirken. Sonst wäre es sinnleer. Beim erzieherischen Handeln ist

diese andere Person der Edukand, bei dem Lernprozesse initiiert werden sol¬

len. Das heißt: In der Erziehungspraxis werden nicht nur Ziele festgelegt, son¬

dern auch geeignet erscheinende Schritte unternommen, um damit zur Errei¬

chung der gesteckten Erziehungsziele beizutragen. Mit solchen einzelnen

Unternehmungen wollen Erziehende Einfluß auf das Lernen der Edukanden

nehmen, also diesbezüglich auf sie einwirken. Es ist schwerlich denkbar, als

Außenstehender Lernschritte einer Person anzuregen, ohne auf sie in irgendei¬
ner Weise einzuwirken. Ist Erziehung erfolgreich, d.h. werden die Erziehungs¬
ziele neben anderem auch mit Hilfe der Erziehungsmaßnahmen tatsächlich

realisiert, sind wir berechtigt zu folgern, daß die Maßnahmen eingewirkt haben
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müssen (außer wir wären bereit, magisch-esotensche Einflußerklärungen zu

akzeptieren).
Erziehung läßt sich als die Gesamtheit aller Handlungen auffassen, mit de¬

nen versucht wird, auf den Zu-Erziehenden lernunterstützend einzuwirken.

Wenn nicht im mindesten eingewirkt oder verändert werden kann, darf bzw.

soll, findet keine Erziehung statt. Erziehung ohne die Absicht, einwirken zu

wollen, ist damit ein Widerspruch in sich. Nach N. Luhmann und K.E. Schorr

kann kein Erzieher ohne die Annahme auskommen, „daß er Möglichkeiten ha¬

be, den, den er erzieht, zu verändern" (Luhmann/Schorr 1982, S. 7). Einen Bei¬

trag zur Veränderung leisten zu können, erfordert Einwirkungsmöglichkeiten.
Da das Einwirkungskonzept dem Erziehungsbegriff selbst zugrunde liegt,

gilt es für jede pädagogische Einflußnahme. Für die Vielgestaltigkeit der Ein¬

wirkungsformen stehen die folgenden Beispiele:

- Schleiermacher (1957, S. 51, 67f.) teilt die „pädagogische Einwirkung" in

drei „Tätigkeiten" auf: in die „Unterstützung" des Erwünschten, die „Ge¬

genwirkung" gegen bereits aufgetretenes Unerwünschtes und in die „Verhü¬

tung" als prophylaktische Verhinderung negativer Beeinflussung durch Iso¬

lierung des Zöglings.
- Auch eine bewußte Unterlassung einer Handlung, eine „intentionale Passi¬

vität" (Wright 1974, S. 89), die in erzieherischer Absicht geschieht, ist ein

Einwirkungsversuch, wenn damit die Hoffnung auf eine bestimmte Wirkung
bzw. auf das Unterbleiben einer unerwünschten Nebenwirkung verbunden

wird (vgl. Koch 1995, S. 35f., 74). Man wirkt also auch auf eine Person ein,
indem man etwas nicht tut; z.B. es unterläßt, einen Jugendlichen zur Haus¬

aufgabenerledigung zu ermahnen, wenn man annimmt, daß solche Ermah¬

nungen lediglich das Gegenteil des beabsichtigten Effekts hervorrufen; oder

z.B. wenn Eltern ihren jugendlichen Kindern Selbständigkeits- und Ent¬

wicklungsspielräume ermöglichen, indem sich die Eltern aus bestimmten so¬

zialen Situationen zurückziehen und ihren Kindern das Feld partiell über¬

lassen (etwa die eigene Gestaltung von Partys). Selbst Antipädagogen -

auch sie erziehen (!), denn ihr Bestreben, diesen Terminus zu ersetzen, än¬

dert am Tatbestand nichts - wollen auf Kinder einwirken: Schon die absicht¬

liche Unterlassung bestimmter Handlungen mit dem Ziel, Kindern dadurch

zum Beispiel befürchtete Persönlichkeitsdeformationen durch Anerken¬

nung ihrer Autonomie zu ersparen und sie damit in ihrer Entwicklung zu

fördern, ist ein erzieherischer Einwirkungsversuch (vgl. Ludwig 1997,
S. 172).

- Mit „Einwirken" ist nicht zwangsläufig ein aufdringliches, permanentes Be¬

einflussen gemeint. Auch „indirekte", „ergänzende Erziehung" oder äußerst

sparsame und zurückhaltend eingesetzte Erziehungsmaßnahmen sind Ver¬

suche des Einwirkens (vgl. Domke 1991; 1997, S. 74ff.). Die existentielle

Pädagogik O.F. Bollnows (1983) bedient sich der „unstetigen Einwirkun¬

gen" wie Ermahnung, Begegnung, Engagement, die am „Personkern" an¬

setzen. Manche Formen solcher indirekten Erziehung haben lediglich Ange¬
botscharakter: Sie sollen zwar einwirken; die Einwirkungsabsicht wird aber

nicht als solche vom Edukanden wahrgenommen. Er kann sie schon deshalb

schwerlich als aufdringlich oder einengend erleben,
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Erziehung als eine abstrakte übergeordnete Sammel-Kategorie wird erst in

bestimmten einzelnen Handlungen manifest. Die erzieherischen Einzelhand¬

lungen werden meist als Erziehungsmittel, -praktiken, -methoden oder -maß¬

nahmen bezeichnet. Auch der mitunter mißverstandene Begriff „Erziehungs¬
technik" bedeutet bereits im Verständnis von Aristoteles (1973, S. 385) und

Schleiermacher (1957, S. 7, 417f.) nichts anderes. Durch derartige Maßnah¬

men wird die erzieherische Einwirkung auf die Edukanden erst konkret mög¬
lich. Erziehungsmittel sind nach E.E. Geissler (1973, S. 22, 24) Maßnahmen

und Situationen, mit deren Hilfe Erziehende auf Heranwachsende mit der Ab¬

sicht „einwirken", deren Verhalten, Einstellungen zu bilden, zu festigen oder

zu verändern. Wegen dieses Zusammenhangs ist die Auseinandersetzung um

„Einwirkung" inhaltlich mit der Debatte um Erziehungsmittel und Erziehungs¬
techniken verwandt.

3.2 Vermeintliche Bedingungen des Einwirkungskonzepts

Oelkers (1987, S. 327) zufolge kann das Einwirkungskonzept nur unter drei

Bedingungen gelten: Diese drei „Stützbehauptungen" sind nach seiner Auffas¬

sung falsch, da man Erziehung ihnen entsprechend zwar definieren, aber nicht

durchführen könne. Daraus schließt er auf die Unhaltbarkeit des Einwirkungs¬
konzepts. Diese Behauptungen lauten:

1) Erziehung ist auf ein Wirkgeschehen zwischen zwei Personen reduzierbar.

2) Der aktiven Kraft des Erziehers steht eine passive Rezeption der Zu-Erzie¬

henden gegenüber.
3) Die Einwirkung führt gemäß der Absicht zu ihrem Ziel.

In der folgenden Entgegnung zu diesen Behauptungen wird die Gelegenheit
genutzt, das eigene Begriffsverständnis des Einwirkungskonzepts weiter zu ver¬

deutlichen.

Zur 1. Behauptung: Das Einwirkungskonzept konzentriert sich tatsächlich im

wesentlichen auf das Wirkungsgeschehen zwischen dem Erzieher und dem

oder den Zu-Erziehenden. Dieses Modell vereinfacht damit die Wirklichkeit,
wie dies in jedem Modell geschieht. Die Reduktion der Wirklichkeit ist in

Handlungsmodellen nicht an sich schon ein Lapsus, weil eine Vereinfachung
erst praktisches pädagogisches Handeln und seine Korrektur möglich macht

(vgl. Treml 1987, S. 142f.). Es kommt allerdings darauf an, daß in der Komple¬
xitätsvereinfachung keine wesentlichen Aspekte eliminiert werden. Eine ra¬

dikale Ablehnung jeglicher gedanklicher Verkürzung des pädagogischen
Bedingungsgefüges auf einen überblickbaren Umfang würde letztlich zur

Handlungsunfähigkeit verurteilen. (Deswegen sind systemisch-„ganzheitliche"
Ansätze in der Pädagogik zwar leicht einzufordern; ihre umfassende, konkrete

Umsetzbarkeit in der Forschung, vor allem in empirischen Untersuchungen,
wurde bisher jedoch kaum demonstriert, ganz zu schweigen von der Anwend¬

barkeit in der Bildungspraxis, die noch stärker auf Vereinfachungen angewie¬
sen ist als die Forschung.)
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Unbestritten stellen neben dem Erzieher meist noch weitere Personen und

Gegebenheiten der sozialen und dinglichen Umwelt Einflußfaktoren dar, die

unbeabsichtigt-zufällig auf die Heranwachsenden einwirken und damit för¬

dernd oder hemmend Lernresultate mitbestimmen. Deshalb wirkt ein Erzie¬

hungsmittel nicht in jeder Situation gleich. Schleiermacher (1957, S. 35, 52f.)
nennt solche Faktoren die unbeabsichtigten „unpädagogischen" Einwirkungen,
die heute gewöhnlich mit „Sozialisation" umschrieben werden. Das durch sol¬

che Einwirkungen entstehende meist hochkomplexe multikausale Bedingungs-
gefüge bezeichnet Geissler (1973, S. 35) als „Erziehungsfeld". Dieses Feld ist

der soziale Rahmen, das soziale Interaktionsgefüge, in dem Erziehung einge¬
bettet ist. Erziehung stellt dort bestenfalls einen der Bedingungsfaktoren dar,
die das Lernen bestimmen. Zum Erziehungsfeld können z.B. die peer-group
des Zu-Erziehenden, der Zeitgeist, die Massenmedien oder die Wohnumwelt

gehören, also auch Faktoren, die selten im Einflußbereich der Erziehenden lie¬

gen. Die außerpädagogischen Sozialisationsfaktoren sind wohl nicht selten we¬

sentlich einflußreicher als die Erziehung selbst.

Beim Einwirkungskonzept besteht die Reduktion der Realität darin, „un¬

pädagogische" Faktoren auszublenden. Der Ausschluß derartiger Faktoren aus

einem pädagogischen (und nicht umfassenderen lerntheoretischenl) Konzept ist

statthaft, da das damit bezeichnete Einwirken erklärtermaßen nur vom Han¬

deln des Erziehers ausgeht. Dieses Handeln kann naturgemäß nicht mehr um¬

fassen, als im Tun die eigenen Kontrollmöglichkeiten zu nutzen, um Einfluß

auf das Lernen auszuüben. Aus diesem Sachverhalt geht nicht hervor, daß da¬

mit weitere Einflußgrößen außerhalb dieses Handelns geleugnet würden. Insti¬

tutionelle Gegebenheiten, dingliche Anregungsbedingungen und das Verhalten

Dritter, die das Lernen ebenfalls beeinflussen, gehören aber nicht zum Han¬

deln des Erziehers. Deswegen ist das Einwirkungskonzept - ähnlich wie der Er¬

ziehungsbegriff - berechtigterweise auf die Aktivitätsmöglichkeiten des Erzie¬

hers eingegrenzt. Es ist damit ein erziehungstheoretisches Konzept und kein

bildungs- oder institutionstheoretisches Konzept. Letztere beziehen weitere

Einwirkungsquellen neben dem Erzieher mit ein (vgl. Benner 1991).
Die Akzeptanz des Einwirkungsmodells bedeutet jedoch keineswegs, daß

andere Sozialisationsfaktoren neben der Erziehung in der mentalen Reflexion,
die der Erziehungshandlung vorausläuft, ignoriert werden müssen. Im Gegen¬
teil: Erziehende sollten vor ihrem Handeln sogar zunächst möglichst viele po¬
tentielle Einflußbedingungen und damit einen möglichst großen Ausschnitt der

realen Komplexität des Erziehungsfelds bedenken, weil von der Weite dieses

Betrachtungshorizonts auch die Richtigkeit ihrer Mittelentscheidung und da¬

mit der Erziehungserfolg abhängen kann (vgl. Heid 1994, S. 134). Daher dür¬

fen Erziehungsmittel nicht losgelöst vom Erziehungsfeld betrachtet werden,
wenn man der Gefahr ihrer isolierend-instrumentalistischen Fehlinterpretation
entgehen will (vgl. z.B. Geissler 1973, S. 35; Weber 1978, S. 38). Diejenigen
Bedingungen, die dem pädagogischen Einflußbereich entzogen sind, gehören
definitionsgemäß nicht zur Erziehung und sind deswegen auch kein Bestandteil

des erzieherischen Einwirkungskonzepts. Diejenigen Sozialisationsbedingun-
gen hingegen, auf die der Erziehende Einfluß nehmen kann, können in die Er¬

ziehungsanstrengungen integriert werden und gehören dann zum Einwirkungs¬
geschehen zwischen Erzieher und Zu-Erziehenden.
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Erziehung als Handlung ist also in der Tat auf Erziehende und Zu-Erzie¬

hende reduziert und auch reduzierbar. Das Einwirkungskonzept der Erziehung

stellt als Handlungsmodell jedoch nur einen Teilbereich des übergeordneten

komplexen Bedingungsgefüges des Lernens dar, das wiederum weit mehr um¬

faßt als das pädagogische Handeln (vgl. Ludwig 1999a, S. 99).

Zur 2. Behauptung: Mit der Ansicht, daß das Einwirkungskonzept den Heran¬

wachsenden nur eine passiv-rezeptive Haltung zuweise, wird häufig der Ver¬

dacht geäußert, daß instrumentelies Handeln den Zu-Erziehenden zum „Ob¬

jekt" strategischer Verfügung ohne Eigenwillen herabwürdige und erniedrige

(vgl. Lehner 1994, S. 171; Fuhr 1999). Erziehung stehe im Primat „instrumen-

teller Vernunft". Sie würde dadurch zur Herrschaftsinstanz, die die „soziale

Tötung des Subjekts organisiert" (Tischer 1991, S. 65; vgl. Heitger 1986) und

den Zu-Erziehenden zum „Privatbesitz" degradiert (vgl. Göstemeyer 1993,

S. 860). Es würde dabei häufig übersehen werden, daß Lernprozesse „immer

autopoietische Informationsgewinnung sind" (Treml 1987, S. 146; Siebert

1996, S. 145).
Solche drastischen Befürchtungen mit ihrer beträchtlichen Entrüstungsqua¬

lität können sich bestenfalls auf die Absicht beziehen, Menschen derart eduka-

tiv beherrschen zu wollen, nicht jedoch auf das tatsächliche edukative Wir¬

kungspotential, da eine derartige Besorgnis kaum Entsprechung in der

Wirklichkeit findet. Denn es ist Oelkers zuzustimmen, daß sich das Kind im

Erziehungsprozeß keineswegs nur passiv-rezeptiv verhalte. Seine „Mitwir¬

kung" ist Voraussetzung für den Erfolg von Erziehung. Auch T. Litt (1927) un¬

terstreicht, daß der Zögling keine Maschine oder formbares „Material" ohne

Eigenwillen sei. In der individualpsychologischen Pädagogik A. Adlers gilt
der Zu-Erziehende als schöpferische Kraft zwischen Maßnahme und Erfolg
(vgl. Hobmair/Treffer 1979, S. 74). Dies wird auch durch ein Kausalmodell

der Erziehung unterstrichen, das zwischen der Erziehungsmaßnahme und dem

Erziehungserfolg die erfolgte aktive Rezeption des Mittels durch den Zu-Er¬

ziehenden als Zwischenstufe annimmt (vgl. Ludwig 1999a, S. 112ff.). Bereits

J.A. Comenius wies darauf hin, daß eine Didaktik, die dem Lehrer ausschließ¬

lich eine aktive und dem Schüler eine ausschließlich passive Rolle zuweise, „ei¬

nes Esels würdig" sei (zit. nach Treml 1992, S. 351).
Der Mensch kann also durch gängige Erziehung nicht zum „Privatbesitz"

oder zum „freiverfügbaren Objekt" entwürdigt werden, schlicht weil er nicht

freiverfügbar ist. Selbst wenn dies beabsichtigt würde, stünde diesem Vorhaben

dasjenige anthropologische Charakteristikum entgegen, das man die Eigenakti¬
vität, die Selbstbestimmungsfähigkeit, die Willensfreiheit, die Autonomie oder

den Geist des Zu-Erziehenden nennt. Eine Auseinandersetzung mit jenem po¬

tentiellen Vorhaben der Einvernahme ist deswegen müßig. Denn „eine sinn¬

volle Beschäftigung mit der Frage nach der (pädagogischen) Zulässigkeit des

Einwirkungsvorhabens hat die Bejahung der Frage nach der Einwirkungsmög¬
lichkeit zur Voraussetzung" (Heid 1994, S. 137).

Wenn der Ausdruck „instrumenteile Vernunft" in der Erziehung als zielge¬
richtetes, umsichtiges Vorgehen verstanden wird, kann man sehr wohl sagen,

Erziehung stehe unter diesem Primat. Es wäre kaum wünschenswert, daß sie

von willkürlicher Unvernunft geleitet würde. Erziehung als zweckrationales
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Handeln zu definieren, „bedeutet nicht, daß der Educand für ein passives Ob¬

jekt erzieherischer Handlungen gehalten und seine eigene Aktivität übersehen

oder geringgeschätzt wird" (Brezinka 1990, S. 97f.).
Ferner weist der Gebrauch des Ausdrucks „Einwirkung" nicht unbedingt

auf die Intention hin, Zu-Erziehende edukativ total zu beherrschen. Zweifellos

verfügt der Zu-Erziehende über eigene Antriebe und Selbsttätigkeit, die über

den Erfolg des Unternehmens „Erziehung" mitentscheiden. Pädagogische
Maßnahmen sollten und müssen sogar möglichst auf die Individualität des Zu-

Erziehenden abgestimmt werden, um wirksam sein zu können. Dies alles wird

durch das Einwirkungskonzept auch nicht in Frage gestellt. Dieses Konzept
hängt keineswegs davon ab, daß der Zu-Erziehende eine passive Rezeptions¬
haltung einnimmt. Denn die Tatsache, daß der Zu-Erziehende über Einwir¬

kungsversuche reflektieren, ja diese sogar bewußt zurückweisen oder wir¬

kungslos machen kann, widerspricht nicht der Möglichkeit, von außen

einzuwirken. Dieser Sachverhalt besagt lediglich, daß die erzieherische Einwir¬

kung nicht allein für die Erreichung des Erziehungsziels verantwortlich ist.

Nach Schleiermacher schließt „Einwirkung" die „Selbsttätigkeit" des Zög¬
lings keineswegs aus. Ganz im Gegenteil: Die pädagogische Einwirkung soll

die Selbsttätigkeit anregen und leiten, wenn sie bereits angeregt worden ist

(vgl. Schleiermacher 1957, S. 19, 28). Aktive Einwirkungsversuche des Päd¬

agogen und ein aktives Eingreifen des Zu-Erziehenden können also sehr wohl

einvernehmlich miteinander auftreten. Dies mögen vier Beispiele illustrieren:

- Der Versuch, mit Hilfe des „vernünftigen Arguments" auf die Zu-Erziehen¬

den einzuwirken, indem sie rational überzeugt werden, in einer empfohle¬
nen Weise zu handeln, appelliert an ihre Reflexionsfähigkeit und Einsicht.

In solchen Fällen bedeutet die Entscheidungsfreiheit der Zu-Erziehenden

keine Beschränkung des erzieherischen Einflusses; vielmehr ist sie gerade
eine Voraussetzung des Erfolgs der intendierten Einwirkung. Fremdbestim¬

mung schließt also Selbstbestimmung nicht aus (vgl. Heid 1996, S. 28; Klau¬
er 1984, S. 173ff.; Ludwig 1999b): Der Vater, der seiner Tochter begründet
zu einem Verhalten rät, will damit fremdbestimmend auf sie einwirken. Ver¬

läuft sein Einwirkungsversuch erfolgreich, dann führt seine Überzeugungs¬
arbeit zur selbstbestimmten Entscheidung der Tochter, seine Empfehlung
zu beherzigen. In kognitiven Theorien wird sogar ausdrücklich betont, daß

Menschen, die pädagogische Einwirkungen erfahren, gestaltend eingreifen
können, indem sie über ihre Handlungsweise selbst und auf Gründe gestützt
entscheiden (vgl. Klauer 1984, S. 179).

- Eine aktive, reflexive Haltung der Zu-Erziehenden zu fördern, kann der

explizite Zweck von erzieherischen Einwirkungsversuchen sein; z.B. wenn

damit Personalisationsziele wie „Kritikfähigkeit", „Selbständigkeit" oder

„Mündigkeit" angestrebt werden.
- Erzieherisches Einwirken schließt nicht aus, daß Ziele und Methoden mit

den Zu-Erziehenden von einem reflexionsfähigen Alter an diskutiert und

ihnen Mitsprachemöglichkeiten eröffnet werden.

Im Kontext mit Selbsttätigkeit wird häufig auf „reziproke", „retroaktive", „bi¬
laterale" bzw. „interaktive" Sozialisationseinfrüsse verwiesen (vgl. Oelkers
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1982, S. 145). Solche Einflüsse bilden keinen Widerspruch zur erzieherischen

Einwirkung. Erziehung als Handlung aufgefaßt „ist völlig vereinbar mit der

Tatsache, daß Erzieher und Educanden miteinander in einem Verhältnis der

Wechselwirkung ... stehen, bei dem nicht nur der Educand Einflüssen des Er¬

ziehers, sondern auch der Erzieher Einflüssen des Educanden ausgesetzt ist"

(Brezinka 1990, S. 98). Erzieherisches Handeln ist zwar größtenteils Bestand¬

teil einer sozialen Interaktionsbeziehung; dieser Bestandteil selbst stellt jedoch
keine Interaktion dar, sondern eine einseitige Aktivität. Nur diejenigen Aus¬

schnitte der Interaktionskette, die vom Erzieher zum Zu-Erziehenden verlau¬

fen, nennen wir Erziehung, auch dann, wenn das Handeln des Erziehers eine

Reaktion auf das Handeln des Zu-Erziehenden ist. Da Erziehung die Tätigkeit
des Erziehers bezeichnet (nicht eine des Zu-Erziehenden), ist es hinreichend,
wenn ein Erziehungsmodell Faktoren beinhaltet, mit denen der Erzieher zum

Lernerfolg des Zu-Erziehenden beitragen kann. Das Einwirkungskonzept der

Erziehung selbst ist ein unidirektionales Wirkungsmodell, eine „Einbahnstra¬
ße" (vgl. Weber 1996, S. 110-113). Es beinhaltet nicht, was der Zu-Erziehende

selbst zum Lernerfolg beisteuert, da dessen Selbsttätigkeit nicht Teil der Er¬

ziehertätigkeit ist. Andererseits schließt dieses Konzept keineswegs aus, daß

der Erzieher den Willen und die Selbsttätigkeit des Zu-Erziehenden in seinen

Vorüberlegungen für seine Handlungsentscheidungen angemessen berücksich¬

tigt.
Ein Analogon mag die Legitimität der Ausblendung von lernbeeinflussen¬

den externalen (Sozialisation) und internalen Faktoren (Selbsttätigkeit) außer¬

halb des erzieherischen Handelns im Einwirkungskonzept verdeutlichen: Ein

Steuermann ist bemüht, sein Schiff sicher an sein Ziel zu bringen, indem er

seine Möglichkeiten dazu voll ausnutzt. Freilich ist er gut beraten, Küstenver¬

lauf, Wettervorhersage und Untiefen (analog zu weiteren Umwelteinflüssen in

der Pädagogik) sowie bauliche Eigenschaften seines Schiffs und dessen An¬

triebs (analog zur Autonomie des Zu-Erziehenden) mit ins Kalkül zu ziehen.

Seine unmittelbaren Einwirkungsmöglichkeiten (analog zur Erziehung) be¬

schränken sich jedoch nur auf zwei Parameter: Geschwindigkeit und Richtung
des Schiffes. Sein „Einwirkungskonzept" beinhaltet deswegen nur Tempo- und

Lenkungshandlungen, nicht aber den Küstenverlauf, da er diesen nicht beein¬

flussen, nur mit bedenken kann. Deshalb werden unter „Manövrieren" (analog
zum Erziehen) nur Geschwindigkeits- und Richtungseinwirkungen verstanden,
obwohl die „Navigation" als Orts- und Kursbestimmung (analog zu nicht-erzie¬

herischen Einflüssen bei Lernprozessen) nicht minder von Bedeutung ist.

Gegenstand der Pädagogik ist der lernende Mensch. Insofern ist dieser das

„Objekt" der Erziehungspraxis und der erziehungswissenschaftlichen For¬

schung. Falls er „erniedrigt" werden würde, läge dies nicht prinzipiell an sei¬

nem Status als Objekt des Einwirkungsprozesses, sondern am spezifischen
bedenklichen Umgang des Pädagogen oder Forschers mit ihm. (Bezeichnen¬
derweise heißt der Proband in empirischen Untersuchungen im Englischen
nicht „object", sondern „subject".)

Zur 3. Behauptung: Nach Oelkers konzipiert „Einwirkung" die Erziehung als

„technischen Vorgang", in welchem Zielzustände durch planvolles Vorgehen
gesetzmäßig hervorgebracht werden können. Er hält diese Annahme für falsch,
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da eine derartige Einwirkung als Effekt eines innerpsychischen Geschehens

nur vorgestellt, aber nicht wirklich beobachtet und damit nicht „planmäßig"
beeinflußt werden könne (vgl. Oelkers 1987, S. 328, 330). Daher sei unabseh¬

bar, ob die pädagogische Zielsetzung tatsächlich erreicht wird. Auch nach E.

König ist erzieherisches Geschehen nicht „planbar" und der Mensch deshalb

durch Erziehung nicht „beliebig formbar" (vgl. König 1982, S. 103; Siebert

1996, S. 145). Es gäbe auch keine mechanistischen Ursache-Wirkungs-Relatio¬
nen, da Menschen sehr individuell verschieden auf gleiche Erziehungsmittel
reagieren würden. „Technisch geleitetes Handeln" hingegen würde sich - so

König (1982, S. 102) - in Abgrenzung zu „erziehungswissenschaftlich geleite¬
tem Handeln" dadurch auszeichnen, daß die intendierten Ziele mit hinreichen¬

der Sicherheit erreicht werden können. Bisweilen wird sogar die Würde der

Person gerade daran festgemacht, daß das Erziehungsunternehmen scheitern

kann bzw. das Wissen um Lernvorgänge immer unvollständig sein wird (vgl.
Brezinka 1972, S. 84f.; Vogel 1990, S. 26f.). In diesem Zusammenhang betont

Oelkers die Einzigartigkeit des Menschen gegenüber der Gesetzmäßigkeit.
Psychische Vorgänge des Menschen seien „in ihrer Singularität nicht allgemein
erfaßbar" (Oelkers 1987, S. 341).

In der Tat gibt es bei keiner Erziehungsmaßnahme eine Erfolgsgarantie
(vgl. z.B. März 1993, S. 194; Oelkers/Lehmann 1983, S. 73ff.; Spiel 1947, S. 40;
Treml 1992, S. 349). Wer sich auf Erziehung einläßt, muss mit der Möglich¬
keit seines Scheiterns rechnen. Man stellt diesen Sachverhalt heraus, indem

zwischen dem Erziehungsziel als der „beabsichtigten Wirkung" und der

„tatsächlichen Erziehungswirkung" begrifflich getrennt wird (Oelkers 1987,
S. 338). Allerdings basiert das Einwirkungskonzept auch nicht darauf, daß je¬
de Erziehungshandlung wirkungssicher zu ihrem Ziel führt und der Edukand

durch Erziehung definitiv und unverrückbar „festzulegen" ist. Es fußt nicht

auf dem Omnipotenzanspruch und der Allmachtsphantasie eines übersteiger¬
ten pädagogischen Optimismus, nach dem der Einflußbereich der Erziehung
keine Grenzen kenne. Für die praktische Erziehungsarbeit bleibt deshalb

nichts anderes übrig, als von Einwirkungsmodellen auszugehen und mit einer

mehr oder weniger großen Unsicherheit bezüglich ihres jeweiligen Erfolgs zu

leben (vgl. Diesbergen 1998, S. 245). Bereits Schleiermacher (1957, S. 16f.)
plaziert die pädagogische Einwirkung als Erziehungsrealist zwischen die Ex¬

tremstandpunkte der „Allmacht" der Erziehung und ihrer „Beschränktheit".
Sicherlich sind die angestrebten Wirkungen auf psychische Prozesse nur

vorstellbar, nicht aber beobachtbar. Aber auch ein nicht unmittelbar beobacht¬

barer Vorgang kann planmäßig beeinflußt werden. Planmäßig vorgehen heißt

nur methodisch durchdacht und zielgerichtet vorgehen. Es bedeutet nicht, daß

die angesteuerte Wirkung sicher eintreten wird. Pläne können mißlingen.
In Abgrenzung gegen ein technologisches Verständnis in der Pädagogik

wird bisweilen eingefordert, die Relevanz des unplanbaren Zufalls in der Er-

ziehungs- und Bildungsarbeit wieder stärker zu berücksichtigen, indem sich der

Erziehende „für den fruchtbaren Umgang mit Zufällen" sensibilisiert (Treml
1987, S. 146). Dabei ist jedoch zu beachten, daß genau diese Fruchtbarmachung
von glücklichen Zufällen - die ohne Zweifel eine große praktische Relevanz

besitzt - pädagogisch auch wiederum nur vorsätzlich, also in gewissem Sinne

(kurzfristig) „geplant" geschehen kann.
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Das Einwirkungsmodell - und mit ihm jede Form von Erziehung - basiert

auf Annahmen von (probabilistischer) Regelhaftigkeit im menschlichen Ver¬

halten. (Erziehungs)Handein setzt zwar nicht zwingend die Kenntnis der wah¬

ren Regularität voraus, zumindest aber Vermutungen dazu. Dabei spielt es also

zunächst keine Rolle, ob diese Annahmen von hermeneutisch oder intuitiv ge¬

wonnenen, von erfahrungswissenschaftlich bestätigten Kenntnissen oder unsy¬

stematischen Beobachtungen in der Praxis bzw. von Interpretationen prakti¬
scher Erfahrung herrühren. Wenn keinerlei Annahmen darüber vorlägen, wie

Menschen auf bestimmte Erziehungsmittel reagieren, wäre Erziehung nicht

denkbar. Zwar ist menschliches Verhalten selten exakt voraussehbar; die All¬

tagserfahrung lehrt jedoch, daß es in gewissem Ausmaß sehr wohl verläßlich

eintritt. In ähnlichen Situationen reagieren Menschen oft in ähnlicher Weise.

Träfe dies nicht zu, würden sich soziale Situationen stets völlig unvorhersehbar

gestalten. Auch Lernen vollzieht sich nicht chaotisch. Die Autonomie des Zu-

Erziehenden steht der (moderaten) Vorhersagbarkeit seines Verhaltens keines¬

wegs entgegen (vgl. Klauer 1984, S. 169,179). Da in der Forschung das Augen¬
merk naturgemäß vor allem auf noch unsicheres, kontrovers diskutiertes Ter¬

rain gerichtet ist, mag bisweilen aus dem wissenschaftlichen Blick zu geraten

drohen, daß ein Großteil pädagogischen Handelns in Elternhaus und Schule

sehr wohl erfolgreich ist. Die Auswirkungen dieses Handelns sind, wenn nicht

im Einzelfall, so doch als Gruppendurchschnitt ausreichend zuverlässig pro¬

gnostizierbar. Die meisten Menschen lernen etwa die wichtigsten sozialen

Grundfertigkeiten und verfügen aufgrund ihres Schulbesuchs zumindest über

elementare Kulturtechniken, eine gewisse Allgemeinbildung und die Grundzü¬

ge einer Fremdsprache. Deshalb ist die im Grundsatz zwar bisweilen berech¬

tigte Kritik der radikal-konstruktivistischen Pädagogik am Machbarkeitsden¬

ken herkömmlicher pädagogischer Ansätze weit überzogen. Nach dieser

Pädagogik sei didaktische Bescheidenheit gefordert; Lehren sei nicht als Ein¬

wirkung, sondern als Schaffung von Lernangeboten zu sehen. Schüler sollen

beim Sammeln von eigenen Erfahrungen nur unterstützt und gelenkt werden

(vgl. Diesbergen 1998, S. 70f., 243, 282). Genau diese geforderten Handlungs¬
weisen sind jedoch bereits einwirkende Maßnahmen.

4. Einwirken des pädagogischen „Handwerkers" und
„
Gärtners"

Das Einwirkungskonzept wird häufig mit einer dialektischen Denkfigur in Be¬

ziehung gesetzt, die zwei Grundverständnisse von Erziehung unterscheidet: Er¬

ziehung kann als „herstellendes Machen" oder als „begleitendes Wachsenlas¬

sen" verstanden und durchgeführt werden (vgl. Gudjons 1993, S. 171f.; Treml

1992, S. 347). Diese beiden idealtypischen Grundmöglichkeiten pädagogischen
Vorgehens bezeichnet E. Spranger (1950) in seiner Erziehungsstil-Taxonomie
als den „gebundenen" vs. den „freien Erziehungsstil", J.-J. Rousseau als positi¬
ve und negative Erziehung. Andere sprechen von „autoritärer" vs. „liberaler",
von „bestimmender" vs. „freigebender" Erziehung, von „Formung" vs. „Entfal¬

tung" oder von „poiesis" vs. „autopoiesis". Litt führt im Titel seines Werkes

über das pädagogische Grundproblem die berühmtgewordene Formel vom

„Führen oder Wachsenlassen" dafür ein. Entsprechend fällt das Bild des Erzie-
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hcrs aus: entweder der „Handwerker", der formend, stark direktiv eingreifen
will, oder der „Gärtner", der die Selbstiormung. Seibsthervorbringung bzw.

Entfaltung von Reifungsprozessen lediglich behutsam und zurückhaltend un¬

terstützen mochte.

Zunächst mag sich der Eindruck einstellen, als ob das Einwirkungskonzept
nur durch die adaptive Position des herstellenden Machens. nicht aber durch

die des liberalen Wachsenlassens in Anspruch genommen wird (vgl. Pleines

1^81. S. 11; Weber 1994, S. 388). So wird bisweilen unterstellt, daß derjenige,
der von Erziehungsmitteln spricht - und infolgedessen vom Einwirkungskon-

/ept ausgeht -, eine mechanistische Auffassung vertrete und „sich folglich ein¬

seitig an der Metapher des Prägens, Formens ... (bzw.) der tabula-rasa-Lehre"

orientiere (Geissler 1973, S. 23). Das Einwirkungsdenken wird eher einer diri¬

gistischen, ausgeprägt vormundschaftlichen, wenn nicht sogar repressiven,
dressurähnlichen Pädagogik zugewiesen, welche von einem „autoritären Mo¬

dell" ausgeht (Oelkers 1987, S. 327).
Wenn diese Zuweisung zutreffend wäre, gäbe es also doch eine Erziehung

ohne Einwirkungsintention, nämlich die liberale. Näher besehen ist die aus¬

schließliche Zuordnung des Einwirkungsmodells zur Pädagogik des Machens

jedoch wenig stichhaltig. Beide Grundverständnisse implizieren Einwirkung.
Sie unterscheiden sich lediglich hinsichtlich der Art und des Ausmaßes ihrer

beabsichtigten Einwirkung; also eher graduell als prinzipiell. Bei einer Pädago¬
gik des Machens greift der Erzieher stärker ein, steuert häufiger und massiver.

Bei einer liberalen Pädagogik hingegen ist die Lenkungsintensität nur sehr ge¬

ring ausgeprägt. Ein absolutes Wachsenlassen, also ein reines laissez-faire-haf-

tes Geschehenlassen wird aber auch dort nicht vertreten. Erziehung wäre dann

überflüssig. Auch der Gärtner - um im Bild zu bleiben - wirkt wachstumsunter¬

stützend auf seine Pflanzen ein, wenn er auch - ebenso wie der Erzieher - das

Wesentliche des Wachstumsprozesses nicht selbst hervorbringen kann. Beide

gestalten aber die Ausgangsbedingungen. Sie sind damit nicht ausschließlich

für den Erfolg verantwortlich, aber mindestens für die Bereitstellung der für

sie beeinflußbaren Erfolgsvoraussetzungen.
Das Einwirkungskonzept an sich besagt nur, daß der Erzieher den Zu-Er¬

ziehenden beeinflussen will, und nicht, mit welcher Nachdrücklichkeit er dies

tut. Freilich gibt es auch die „zwangsgemäße, gewaltsame Einwirkung" - wie

L. Tolstoj (1960, S. 30f.) Erziehung außergewöhnlich definiert - oder die ge¬
horsamsorientierte Einwirkung aufgrund des radikalen und apodiktischen Er¬

ziehungsanspruchs totalitärer Staaten. Einwirkung findet jedoch keineswegs
nur direktiv-rigide statt, sondern - um das extreme Gegenteil aufzuzeigen -

auch sehr offen und permissiv. Es gibt also ebenso „weiche" Mittel des erziehe¬

rischen Einwirkens: etwa die person-zentrierte Gesprächsführung der non-di-

rektiven Pädagogik (vgl. z.B. Hinte 1980).
Einige Beispiele sollen verdeutlichen, daß auch Vertreter einer ausgeprägt

liberalen Pädagogik des begleitenden Wachsenlassens, wie J.-J. Rousseau, M.

Montessori und A.S. Neill, Beeinflussungs- und Einwirkungsversuche unter¬

nehmen.

Auf die Frage „Was haben wir zu tun?" antwortet Rousseau: „Verhüten,
daß etwas getan wird" (Rousseau 1975, S. 48f.; Rohrs 1966, S. 184). Diese

scheinbare erzieherische Passivität ist mit Einwirkungsintention gekoppelt.
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Seine Erziehungsutopie verzichtet mitnichten auf aktives Eingreifen, wenn sie es

auch „indirekt" anstrebt; z.B. durch das Ermöglichen von Erfahrungen, durch

natürliche Strafen oder dadurch, daß der Erzieher in der „education negative"
die schädlichen soziokulturellen Einflüsse vom Edukanden zunächst fernhält.

Die berühmte vom Zögling zerbrochene Fensterscheibe, die zunächst nicht er¬

setzt wird, soll auf seine Erlebniswelt einwirken: Er soll nicht durch Belehrung,
sondern durch Schaden klug werden. A.K. Treml hält die RoussEAUsche Päd¬

agogik sogar für eine „im Gewände der Freiheit daherkommende Pädagogik",
die „rigide technologisch verplant" ist (Treml 1992, S. 351; vgl. Weber 1978, S.

781), Rohrs (1966, S. 185) für ein „lückenloses System der Fesselung".
Montessori (1992, S. 1411) möchte mit ihrem förderlichen „didaktischen

Material" auf Kinder einwirken, um deren Bewegungen, soziale Verhaltenswei¬

sen und Ordnungsvorstellungen, Sinnesfähigkeit und Konzentration zu schulen.

Neill, ein radikaler Verfechter der liberalen Auffassung, wirkt in seinem

sogenannten „antiautoritären" Landerziehungsheim Summerhill auf seine

Schüler ein, indem er z.B. bewußt deren soziale und dingliche Umwelt gestal¬
tet, ihnen Lern- und Spielangebote macht (aber auch vorenthält) und sie einer

demokratischen Selbstverwaltung der Schülergemeinschaft und deren Autori¬

tät mit einem umfangreichen und konsequent angewendeten Strafenkatalog
unterstellt (vgl. Ludwig 1997).

5. Fazit

Die Unterschiedlichkeit der Auffassungen zum Einwirkungskonzept beruht

vermutlich weitgehend auf den unterschiedlichen Auslegungen des Einwir¬

kungsbegriffs und seines terminologischen Netzwerks, das z.B. Begriffe umfaßt

wie .Beeinflussung', ,Lenkung', ,Steuerung', ,Plan', ,Technik' und ,Gesetz'. Die

Rezeption solcher Ausdrücke scheint nicht selten von evaluativen Konnotatio¬

nen begleitet zu sein, die frei interpretativ aus anderen Kontexten übertragen
werden (siehe Lehner 1994, S. 98). Unterschiedliche wissenschaftliche Denk¬

kulturen manifestieren sich nach der Erfahrung N. Groebens (1997, S. 8) nicht

zuletzt darin, „daß die entgegengesetzten Positionen schon auf die Sprachspiele
des jeweils anderen Ansatzes mehr oder minder allergisch reagieren". Der hier

diskutierte Dissens ließe sich deswegen wohl größtenteils durch eine klärende

Verständigung über die Bedeutung der umstrittenen Begriffe beseitigen. Die

vorgebrachten Vorbehalte richten sich überwiegend nicht gegen erzieherische

Einwirkungen an sich, sondern gegen bestimmte dirigistische Einwirkungsme¬
thoden oder gegen eine allzu naive Vorstellung der Einwirkungsmöglichkeiten,
etwa im Sinne einer unmittelbaren „Lernerzeugung". In der Geschichte päd¬
agogischen Denkens lassen sich solche naiven Anschauungen entdecken. Sie

werden zu Recht kritisiert (Beispiele bei Oelkers 1987). Solche Machbarkeits¬

ideologien sind mit der Anwendung des Begriffs „Einwirkung" jedoch keines¬

falls zwangsläufig gekoppelt.
Damit ist die Auseinandersetzung um das Einwirkungskonzept eine termi¬

nologische, keine praktische. In der Erziehungsarbeit stellt sich die grundsätzli¬
che Frage, ob eingewirkt werden soll, nicht, sondern nur die differenziertere

Aufgabe, wie, wann und wo dies geschehen soll.
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Abstract

The influence criticism doubts that education can be referred to as linked to influence Contrary
to this skepticism it is meant to be demonstrated that any effective educational process unavoida-

bly influences those to be educated, regardless which educational styles or methods are employed
and which educational goals they serve Education consists of attempts of exercismg influence

Even free education which corresponds to the pnnciple of „accompanymg mental development"
inevitably auns at mfluencing people
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