
Dörr, Margret
Zur Rede von 'Nähe-Distanz-Regulation' im aktuellen pädagogischen Diskurs
um Grenzen (in) der Erziehung
Goldmann,  Daniel  [Hrsg.];  Richter,  Sophia  [Hrsg.];  Wenzl,  Thomas  [Hrsg.]:  Die  Grenzen  der  Erziehung
revisited.  Zum  Ringen  um  das  Verhältnis  von  Idealen  und  pädagogisch  Möglichem.  Opladen  •  Berlin  •
Toronto : Verlag Barbara Budrich 2024, S. 219-237

Quellenangabe/ Reference:
Dörr, Margret: Zur Rede von 'Nähe-Distanz-Regulation' im aktuellen pädagogischen Diskurs um Grenzen
(in) der Erziehung - In: Goldmann, Daniel [Hrsg.]; Richter, Sophia [Hrsg.]; Wenzl, Thomas [Hrsg.]: Die
Grenzen der Erziehung revisited. Zum Ringen um das Verhältnis von Idealen und pädagogisch
Möglichem. Opladen • Berlin • Toronto : Verlag Barbara Budrich 2024, S. 219-237 - URN:
urn:nbn:de:0111-pedocs-318600 - DOI: 10.25656/01:31860; 10.3224/84742763.12

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-318600
https://doi.org/10.25656/01:31860

in Kooperation mit / in cooperation with:

https://www.budrich.de

Nutzungsbedingungen Terms of use
Dieses  Dokument  steht  unter  folgender  Creative  Commons-Lizenz:
http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de  -  Sie  dürfen  das  Werk
bzw.  den  Inhalt  vervielfältigen,  verbreiten  und  öffentlich  zugänglich  machen
sowie  Abwandlungen  und  Bearbeitungen  des  Werkes  bzw.  Inhaltes
anfertigen, solange Sie den Namen des Autors/Rechteinhabers in der von ihm
festgelegten Weise nennen.

This  document  is  published  under  following  Creative  Commons-License:
http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.en - You may copy, distribute
and  render  this  document  accessible,  make  adaptations  of  this  work  or  its
contents  accessible  to  the  public  as  long  as  you  attribute  the  work  in  the
manner specified by the author or licensor.

Mit  der  Verwendung  dieses  Dokuments  erkennen  Sie  die
Nutzungsbedingungen an.

By using this  particular  document,  you accept  the above-stated conditions of
use.

Kontakt / Contact:
peDOCS
DIPF | Leibniz-Institut für Bildungsforschung und Bildungsinformation
Informationszentrum (IZ) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de



https://doi.org/10.3224/84742763.12 

Margret Dörr 

Zur Rede von ‚Nähe-Distanz-Regulation‘ im aktuellen 
pädagogischen Diskurs um Grenzen (in) der Erziehung 

1 Einleitung 

Seit der medialen Skandalisierung sexuellen1 Gewaltvorkommens in verschie-
denen pädagogischen Einrichtungen öffentlicher, freier und kirchlicher Träger 
und der (peinlich) verspäteten Problematisierung in Forschung und Praxis der 
erziehungswissenschaftlichen Community hat sich im pädagogischen Diskurs 
und in der professionellen Praxis die Verwendung der Chiffre „Nähe und Dis-
tanz“ bzw. „Nähe-Distanz-Regulation“ durchgesetzt. Dies geschieht zwar mit 
unterschiedlichen Akzentsetzungen, doch gemeinsam ist ihnen der Anspruch, 
Prozesse der Beziehungsregulierung im Spannungsfeld von leibgebundenen 
Interaktionen zwischen Adressat*innen und pädagogischen Fachkräften – ein-
gewoben in gesellschaftliche, organisationale und institutionelle Strukturen – 
produktiv nachzudenken mit dem Ziel, einen verbesserten Schutz vor Integri-
tätsverletzungen von Kindern und Jugendlichen zu gewährleisten.  

Gleichwohl hat sich in der Theorie und mehr noch in der professionellen 
Praxis der Pädagogik damit eine Begriffsfigur durchgesetzt, die – so meine 
These – nur bedingt brauchbar ist. Unbestritten gehört die Fähigkeit, das Ver-
hältnis zu anderen Menschen und Objekten regulieren und gestalten zu können, 
zu den wichtigsten kulturellen und sozialen Praktiken von uns Menschen (vgl. 
Wulf 2017: 623). Sie stellt geradezu eine anthropologische Konstante dar. Ihre 
vielfältigen Formen machen zudem historische und kulturspezifische Ge-
sichtspunkte somato-psycho-sozialer Abstandsmarkierungen sichtbar. Bei-
spielhaft erinnere ich mich gut daran, wie mühsam und rigide ich von meinen 
Eltern noch dazu angehalten wurde, zur Begrüßung eines Erwachsenen einen 
Knicks zu machen, um ihnen meine Achtung und meinen Respekt zu zollen, 
was als eine Abstandsmarkierung bezogen auf die generative Ordnung zu lesen 
ist. Dies zeigt, dass immer dort, wo wir Menschen uns begegnen, sich soziale 

 
1  Während der in der Pädagogik verbreitete Sprachgebrauch „sexualisierte Gewalt“ unter-

stellt, die Gewalt bediene sich lediglich der Sexualität als Mittel, das prinzipiell austausch-
bar wäre, verwende ich grundsätzlich den Begriff „sexuelle Gewalt“. Damit schließe ich 
mich der Kritik am Mythos des nicht-sexuellen Charakters sexualisierter Gewalt an (Pohl 
2004: 508ff., König 2016). 
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Räume eröffnen, die wir durch mehr oder weniger ritualisierte oder spannungs-
geladene Nah- und/oder Distanzverhältnisse gestalten.2 Dies gilt auch für eine 
pädagogische Praxis, die als interaktives, interpersonales Handeln in struktu-
rell asymmetrischen Beziehungen, also als ein ‚relationales Geschehen‘ ver-
standen wird. Damit ist die Chiffre „Nähe-Distanz-Regulation“ ein Bestandteil 
pädagogischen Nachdenkens wie Handelns, das je nach theoretischer Ausrich-
tung, professioneller institutioneller Aufgaben aber auch persönlicher Eigen-
arten variiert.3  

So gesteht beispielsweise Roland Reichenbach (2017) zu, dass diese Be-
griffe als Raummetaphern geeignet sind, dem Nachdenken über pädagogische 
Beziehungen eine Orientierung zu geben. Allerdings wird diese untauglich, 
wenn die Begrenztheit dieser Denkfolie aus dem Blick gerät. In diesem Beitrag 
wird ein wesentlicher Grund für diese Begrenztheit darin gesehen, dass zent-
rale Grenzen pädagogischen Handelns, die für ein Verständnis der personalen 
Dimension des interaktionellen Geschehens zwischen pädagogischen Fach-
kräften und Adressat*innen wirkmächtig sind, verborgen bleiben (2). Ebenso 
zeigt sich bei der Suche nach Möglichkeiten, die Begriffsfigur „Nähe-Distanz-
Regulation“, wie sie im Kontext des strukturtheoretischen Professionsmodells 
gebraucht wird, eine Unabgeschlossenheit (3). Im Weiteren werden zwei Di-
mensionen pädagogischer Beziehungen – die Leibdimension (4) und das Un-
bewusste (5) – thematisiert, die dazu beitragen können, im Nachdenken über 
ein Gelingen einer Nähe-Distanz-Regulation im erzieherischen Geschehen Be-
scheidenheit zu üben. 

2 Grenzen in der Rede von Nähe und Distanz in der 
Theorie und Praxis der Pädagogik  

Inzwischen ist von einem weiten Bedeutungsspektrum auszugehen, in dem die 
Rede von Nähe und Distanz in der Pädagogik verwendet wird. Im Folgenden 
werden beispielhaft einige Facetten skizziert. 

 
2  Zu diesem überaus lohnenswerten Themenfeld von sozialen Ritualen zur Abstandsregulie-

rung und darüber markierte Beziehungsformen (vgl. Wulf et al. 2001). 
3  Festzuhalten bleibt aber, dass das Begriffspaar keineswegs dazu geeignet ist, die ethischen 

Prinzipien des Verbots von (sexueller) Gewalt in professionellen Beziehungen, die sowohl 
im Berufsethos als auch als juristisch kodifizierte Norm Gültigkeit hat, zu beschreiben. 
Diese ethische Seite stellt eine Konstante dar, sie ist nicht relativierbar und steht nicht zur 
Disposition. Das Verbot stellt geradezu eine Vorbedingung für ein generatives Beziehungs-
geschehen dar und bezieht seine Geltung aus ethischen Normen, die jenseits von jeglicher 
Deutungshoheit pädagogischer Theorien in Gesellschaft und Institutionen verankert ist (vgl. 
Rahmshorn Privitera 2013: 1205). 
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 In der Pädagogik wie der Entwicklungspsychologie werden mit 
dem Begriffspaar Nähe und Distanz zwei miteinander ringende 
Gegenpole begriffen. Bereits im Säuglings- und Kleinkindalter 
etabliert sich durch die Interaktionserfahrungen mit Bezugsperso-
nen eine extrem fein abgestimmte Regulation der Nähe-Distanz-
Beziehung (vgl. Bischof 1985), die, abhängig von Reifungspro-
zessen, Entwicklungsaufgaben sowie gesellschaftlichen Erwar-
tungen immer wieder neu (bewusst und unbewusst) miteinander 
auszubalancieren sind. Nähe als Geborgenheitssehnsucht versus 
Distanz als Bedürfnis nach Selbständigkeit und Abgrenzung ste-
hen in einem spannungsreichen Verhältnis. Diese widersprüchli-
che Doppelorientierung – Wunsch nach Geborgenheit und zu-
gleich Angst vor Abhängigkeit und Unterwerfung –, die bereits in 
alltäglichen Beziehungserfahrungen präsent ist, heben wir hervor, 
wenn wir „Nähe und Distanz“ als Begriffspaar verwenden, um die 
Beziehungsebene zwischen Kommunikationspartnern anzuzei-
gen. In diesem Zusammenhang wird auch in der Operationalisier-
ten Psychodynamischen Diagnostik und Therapie von Kindern 
und Jugendlichen (OPD-KJ) die Unterkategorie „Nähe versus 
Distanz-Konflikt“ im Kontext der Bindungstheorie verwendet4 
(vgl. Seiffke-Krenke et al. 2014).  

 Als Gegenpole begriffen wird Nähe und Distanz als eine operati-
onalisierbare räumliche Figur gebraucht, womit eine klare Raum-
lehre suggeriert wird. Verbunden mit einem mathematischen Kal-
kül scheint dieses Begriffspaar gerade wegen des fragwürdigen 
Versprechens der Kontrollierbarkeit einer Beziehung zwischen 
den Akteur*innen eine große Anziehungskraft zu haben, mit dem 
aber emotionaler Eigensinn und lustvoll-kreative Begegnungen 
zwischen den Beteiligten drohen, erstickt zu werden. In dieser the-
oriearchitektonisch quantitativ gefassten Perspektive werden 
Fachkräfte in ein technokratisches Regelwerk gezwängt, mit dem 
unzweifelhaft wichtigen Ziel (sexuelle) Übergriffe zu vermeiden 
(vgl. Landeshauptstadt Stuttgart 2013).  

 Ebenfalls als Gegenpole verstanden wird das Begriffspaar „Nähe 
und Distanz“ in der Weise ausgedeutet, dass „Nähe“ mit unmittel-
baren Erfahrungen im Feld und „Distanz“ mit Reflexion dieser 

 
4  Dieser Konflikt „zeigt sich im aktiven Modus als Angst vor Nähe und Suche nach überstei-

gerter emotionaler Unabhängigkeit und im passiven Modus als Angst vor Trennung und 
Suche nach engen Beziehungen.“ (Seiffke-Krenke et al. 2014: 13) Dabei wird dezidiert da-
rauf hingewiesen, dass ein „Nähe versus Distanz-Konflikt“ bei Kindern und Jugendlichen 
nur dann diagnostiziert werden soll, wenn „Bindungen elementar gestört sind“ (ebd.: 13). 
Dies bedeutet, dass nicht allein die elterliche Bindung relevant ist, sondern der diagnosti-
sche Blick muss immer auch die Fähigkeit umfassen, ob alternative, flexible Bindungen zu 
anderen Personen möglich sind. 
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Erfahrung (vgl. Schmid 2019) übersetzt werden. Doch wird die 
Reichweite dieser Perspektive zur Erhellung eines professionellen 
Tuns aus differenten Blickwinkeln in Frage gestellt und ein kon-
struktives Potenzial für die Professionalisierung pädagogischer 
Praxis angezweifelt. In kritischer Absicht verweist Klatetzki 
(2019: 92) darauf, dass dieses Begriffspaar „keiner spezifischen 
sozialwissenschaftlichen Theorie“ entstammt, folglich auch kei-
nen originellen theoretischen Grundgehalt aufweist, sondern da-
mit lediglich ein „kognitives Wahrnehmungsschema“ (ebd.) der 
Alltagswelt aufgegriffen ist. Insbesondere angemahnt wird zudem 
die Ausblendung der konstitutiven Strukturelemente pädago-
gisch-professionellen Handelns Macht und Sexualität, die in der 
Verwendung dieser Chiffre verborgen bleiben, wenn nicht gar 
verleugnet werden (vgl. u.a. Balluseck 2010; Dörr 2019; 2023; 
Schmalenbach 2014; Schmid 2019; Sielert 2011). 

 Gleichwohl hat die Begriffsfigur Nähe und Distanz im Professi-
onsdiskurs eine breite Verwendung erfahren. Ausgehend von dem 
strukturellen Handlungsproblem der Nicht-Standardisierbarkeit 
pädagogischen Handelns5 wird auf die grundlegenden aber wider-
sprüchlichen beruflichen Anforderungen an Pädagog*innen hin-
gewiesen. Auf der Ebene der direkten Beziehung zwischen Päda-
gog*innen und Kindern bzw. Jugendlichen ist dann die Rede von 
einer notwendigen „Nähe-Distanz-Balancierung“. Diese Sprach-
figur basiert theoriearchitektonisch auf dem soziologischen hand-
lungs- und strukturtheoretischen Professionsmodell (vgl. Oever-
mann 1996; Helsper 2016), nach der die Struktur professionellen 
Handelns als eine widersprüchliche Einheit von diffusen Sozial-
beziehungen (Nähe) und spezifischen Rollenbeziehungen (Dis-
tanz) begriffen wird. Erläutert wird, dass das pädagogische Bemü-
hen als professionelle Praxis die Pädagog*innen vor die Heraus-
forderung stellt, einerseits ihre formale Berufsrolle kompetent 
auszufüllen, andererseits sich zugleich als „ganze Person“ auf per-
sönliche, emotional geprägte und nur begrenzt steuerbare Bezie-
hungen einzulassen. Es ist diese widersprüchliche Einheit, die als 
eine der konstitutiven, nicht aufhebbaren Antinomien beschrieben 
wird (vgl. Helsper 2016), die aber – so die folgerichtige Konse-
quenz – weder gelöst noch verhindert werden kann, sondern im 
pädagogischen Hier und Jetzt von den Pädagog*innen ständig 
ausbalanciert bzw. reguliert werden muss. Zwar ist diese Chiffre 
geeignet, über einen professionelleren Umgang mit 

 
5  Damit ist das Merkmal zwar negativ bestimmt, gleichwohl ist damit kein Defizit pädagogi-

schen Handelns beschrieben, wie allzu häufig unter Bezugnahme auf den Terminus „Tech-
nologiedefizit“ (Luhmann/Schorr 1979) missverständlich unterstellt wird. 
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Adressat*innen nachzu-denken, dennoch ist es m.E. notwendig, 
auf andere umfassendere Wissensbestände zurückzugreifen, um 
sich der Komplexität und zugleich der Begrenzungen einer mög-
lichen Balancierung oder Regulierung anzunähern. 

3 Zur widersprüchlichen Einheit diffuser 
Sozialbeziehungen und spezifischen 
Rollenbeziehungen 

Wenn ich es recht sehe, dann gilt dieses soziologische handlungs- und struk-
turtheoretische Professionsmodell im derzeitigen pädagogischen Professions-
modell weitestgehend als Konsens. Hierbei sind zwar universalistisch und rol-
lenspezifische Interaktionselemente (Distanz) mit partikularistischen und af-
fektiv geladenen Handlungselementen (Nähe) verbunden, aber gerade die af-
fektiven Handlungselemente werden letztlich im soziologisch gängigen Pro-
fessionalisierungsdiskurs nicht weiter ausbuchstabiert. Durchaus zeigen ja Er-
gebnisse zahlreicher qualitativ-empirischer Studien, dass Pädagog*innen zum 
einen in Beziehungs-Dynamiken involviert, wenn nicht gar verstrickt werden, 
die von Kindern und Jugendlichen ausgehen, da diese – entwicklungslogisch 
erwartbar – mehr oder weniger im Modus diffuser Beziehungen auf das Tun 
von Pädagog*innen antworten (vgl. Drieschner/Gaus 2021) und demnach der 
Entwicklungsprozess der Kinder/Jugendlichen als Leitschnur für das pädago-
gische Handeln Geltung habe (vgl. Volmer 2019). Zum anderen verweisen 
qualitativ-empirische Forschungsergebnisse darauf, dass es auch den Fach-
kräften ihrerseits oft nicht gelingt, eine hinreichende Nähe-Distanz-Regulie-
rung in den Begegnungen mit den Kindern und Jugendlichen zu finden. In die-
sem Sinn heben bspw. Werner Helsper und Sabine Reh hervor, dass nicht nur 
durch eine Vereinseitigung hin zur diffusen Sozialbeziehung, sondern auch 
aufgrund der „Einnahme einer unflexiblen, routine- und rollenförmigen Dis-
tanz […] die Fallspezifik professionellen pädagogischen Handelns grundle-
gend“ (Helsper/Reh 2012: 274) verfehlt werden kann.  

So zeigt sich bei der Suche nach Möglichkeiten, dieses Spannungsfeld der 
„widersprüchlichen Einheit“ zu beschreiben, sowohl in den Fachdebatten als 
auch in der Forschung eine Unabgeschlossenheit. Bereits die Idee einer 
schlichten Balancierung der widersprüchlichen Pole, worauf der Terminus 
„Nähe-Distanz-Regulation“ zielt, muss an ihre Grenzen gelangen, ist doch eine 
Bewegung in Widersprüchen nur als Konflikt zu haben. Entsprechend spricht 
ja auch Helsper (2016; vgl. auch Helsper/Reh 2012) von Verknotung, Ver-
wicklung oder Verstrickung, und bereits die Wahl dieser Termini verweist 
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darauf, nicht von einer schlichten Balancierung oder Vermittlung ausgehen zu 
können. Offenbar sind in dieser Chiffre noch näher zu bestimmende weitere – 
bisher verborgene – konstituierende Momente konflikthaft wirksam, die es in 
den Blick zu nehmen gilt. 

4 Grenze erzieherischer Praxis – die unteilbare 
leibliche Dimension  

Freilich bewegen sich Fachkräfte nicht schlicht als Personen, sondern als Rol-
lenträger, die bestimmten sach- und fachlichen Standards und gesellschaftli-
chen Erwartungen zu genügen haben, und doch setzt die Unmöglichkeit, die 
leibsinnliche Dimension sowie die Affektstruktur von der professionellen Tä-
tigkeit zu trennen, diesen Aufgaben enge Grenzen (vgl. Adorno 1981: 84). So 
ist doch der Leib nicht nur „unsere Verankerung in der Welt“ (Merleau-Ponty 
1966: 174), sondern vor allem „unser Mittel überhaupt eine Welt zu haben“ 
(ebd.: 176). Sobald wir mit einem anderen Menschen in Kontakt treten, inter-
agieren unsere Körper miteinander, tasten sich fortwährend ab, lösen subtile 
Empfindungen ineinander aus. Die Akteur*innen geraten in eine Art Kräfte-
feld, in eine eigenständige Sphäre von Wechselwirkungen, die wir nicht oder 
jedenfalls nur sehr begrenzt steuern und kontrollieren können (vgl. Fuchs 
2004). Diese Sphäre bezeichnet Maurice Merleau-Ponty (1966: 194) als „Zwi-
schenleiblichkeit“ und bringt damit auf den Begriff, dass es sich um ein Ge-
schehen „zwischen zwei Leibern handelt“ (Merleau-Ponty 1994, S. 194), in 
das beide Partner von vorneherein einbezogen sind. Ein Geschehen, dass die 
Beziehung gleichsam trägt (vgl. Fuchs 2004). Die „Zwischenleiblichkeit“ bil-
det ein übergreifendes, intersubjektives System, in dem sich von Kindheit an 
leibliche Interaktionsformen bilden und immer neu aktualisieren. Sie umfasst 
das Selbst und die Anderen, Bewusstes und Unbewusstes (vgl. Fuchs 2000). 
Es ist der Begriff des „phänomenalen Leibes“ den Merleau-Ponty als Antwort 
bereit hält auf die Frage, „wie für uns etwas an sich zu sein vermag“ (Fuchs 
2000: 96). Auch im Modus einer spezifischen Rollenbeziehung bleiben wir 
dieser Sphäre verhaftet, ist doch der eigene Leib nie ganz eigen, nie verfügbar 
oder vollständig vertraut, sondern er verweist auf Unverfügbares, Nicht-Ver-
trautes, das erschrecken oder uns überraschen kann. So wäre es ein reflexiver 
Kurzschluss, von einer Transparenz der leiblichen Bezüge zur Welt und zum 
eigenen Selbst auszugehen. Auch im Modus der spezifischen Rollenbeziehun-
gen ist diese fremde, vielleicht bedrohliche oder gar geheimnisvolle leibliche 
Erfahrung wie ein Schatten stets (mit)präsent, sie kann nicht getilgt werden. 
Denn der Mensch ist sein Leib, womit Helmuth Plesser (1928/2003) auf die 
zentrische Positionalität des Menschen, die er mit dem Tier gemein hat, 
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aufmerksam macht. Und doch hat er – im Unterschied zum Tier – seinen Leib 
zugleich als Körper, womit er die Fähigkeit zu einer exzentrischen Positiona-
lität betont. „Der Mensch steht – wie Plessner es nennt – unter dem Gesetz der 
Expressivität: Er ist nur er selbst, indem er sich verkörpert – in Gestik, Mimik 
und Sprache, in Kultur und sozialer Rolle, in Sinnentwürfen und Religion.“ 
(Honnefelder o. J.: 20). Es ist diese exzentrische Positionalität, wonach der 
Mensch jederzeit in ein reflexives Verhältnis zu seinem Leben treten kann, die 
eine Vergegenständlichung des eigenen Leibes zulässt und ihr doch – aufgrund 
der unaufhebbaren Identität von personalem und organischem System – zu-
gleich Grenzen setzt. Damit beschreibt Plessner die conditio humana, als Ver-
schränkung von Identität und Nichtidentität (vgl. Giuliani 1997). Deutlich ge-
worden sollte sein, dass Plessner mit „exzentrische Positionalität“ gerade nicht 
schlicht die Fähigkeit meint, Distanz zur eigenen zentrischen Positionalität zu 
bekommen, ist doch ein Jenseits der leiblichen Beziehung gar nicht möglich. 
Entsprechend geht sein Konzept ja auch von einer unauflöslichen Zugehörig-
keit zu zwei Ordnungen aus (ebd.). Das Schwierige an der exzentrischen Posi-
tion besteht dann gerade darin, dass der Mensch, obwohl ohne Wahlfreiheit, 
doch ein Verhältnis zu beiden Ordnungen finden muss, denn er geht in keiner 
von beiden Ordnungen auf (ebd.). Auch eine exzentrische Positionalität bleibt 
eine Positionalität aus der es kein Entrinnen in ein Jenseits gibt. Plessner for-
muliert seine anthropologischen Grundgesetze als vermittelte Unmittelbarkeit 
und natürliche Künstlichkeit (ebd.). Sie bestimmen die Weise, in der der 
Mensch die in seiner Natur gelegene Spannung zu einem Ausgleich bringt, die 
dann das (nicht) gelungene Leben des Menschen darstellt. In einer pädago-
gisch-anthropologischen Perspektive wird so die unhintergehbare Grenze einer 
intentional begriffenen Nähe-Distanz-Regulierung in der professionellen Pra-
xis plausibel, ist doch der Mensch – und so auch die/der Pädagog*in – von 
Anfang an als leiblich situiert und intersubjektiv konstituiert zu denken und 
gerade nicht als ein souveränes – d.h. autonomes, sich selbst qua Vernunft un-
gebrochen bestimmendes und sich selbst auch durchsichtiges – Subjekt (vgl. 
Meyer-Drawe 1984; 2012). 

5 Grenze erzieherischer Praxis – Das dynamische 
Unbewusste und die Affektregulation  

Die Unterscheidung zwischen einem bewussten und einem unbewussten Be-
reich der Psyche des Menschen, einschließlich Termini wie Verdrängung, 
Übertragung und Abwehr sind m.E. inzwischen in der Alltagssprache wie in 
der Pädagogik so sehr zum Allgemeingut geworden, dass ihre Herkunft aus der 
Psychoanalyse fast vergessen scheint. Auch, dass unbewusste Regungen in den 
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generativen Begegnungen zwischen Pädagog*innen und Kindern/Jugendli-
chen wirkmächtig beteiligt sind, wird in der Pädagogik abstrakt allgemein zu-
gestanden. Dies insbesondere unter Bezugnahme auf Bernfelds Diktum: „Und 
so steht der Erzieher vor zwei Kindern: dem zu erziehenden vor ihm und dem 
verdrängten in ihm. Er kann gar nicht anders, als jenes zu behandeln, wie er 
dieses erlebte“ (Bernfeld 1925: 141). Bernfeld verweist damit eindringlich auf 
das Übergewicht der Vergangenheit, und damit auf die sich auch in der psy-
chischen Struktur der Pädagog*innen sedimentierten biografischen Belastun-
gen und Kränkungen, die sich hinter ihrem Rücken in den Interaktionen mit 
dem Gegenüber durchsetzen und zeigt so eine der Grenzen eines planmäßigen 
pädagogischen Tuns auf. 6 Obgleich er damit unmissverständlich auf die Dy-
namik des Unbewussten zielt, bleibt gerade dieses wirkmächtige Kraftfeld, das 
jeglicher Erziehung Grenzen setzt, in der pädagogischen Theorie und in den 
Reflexionen der Praxis eine weitestgehende Leerstelle.  

Für eine psychoanalytisch-pädagogische Sicht gehört dagegen die An-
nahme eines „ubiquitären dynamischen Unbewussten” zur zentralen Prämisse 
fachlichen Denkens und Handelns. Diese besagt, dass wir uns beständig mit 
Erlebnisinhalten konfrontiert sehen, die wir unbewusst als sehr bedrohlich er-
leben und die wir deshalb aktiv, mit Hilfe verschiedener Formen von unbe-
wussten Abwehr- und Sicherungsaktivitäten, vom Bereich des bewusst Wahr-
nehmbaren fernzuhalten versuchen (vgl. Datler 2003). Bereits „spontane Über-
tragung“ (Racker 1968: 14) ist ein ubiquitärer Prozess und gründet darauf, dass 
wir Menschen „in der Gestaltung unserer Beziehungen und dem zugehörigen 
Subtext von Bedeutungen immer auch mit beeinflusst sind durch unsere Erfah-
rungen als je subjektive Niederschläge unserer Lebensgeschichte“ (Schmid 
2019: 63). Nun ist eine pädagogische Praxisgestaltung nicht selten geprägt von 
einer Auseinandersetzung mit affektiv belastenden Erfahrungen von und mit 
Kindern und Jugendlichen und so ist auch davon auszugehen, dass pädagogi-
sche Fachkräfte sich nicht nur mit unerträglichen Anteilen der ihnen Anemp-
fohlenen konfrontiert sehen, sondern sie selber sind darin – oft unheilvoll – 
verstrickt. Folglich ist unsere innere (subjektive) Realität als Wirkungshinter-
grund der Übertragung7 wesentlich stärker von Widersprüchen und heftigen 

 
6  Neben dieser ‚Grenze im Erziehenden‘ beschreibt Bernfeld im Sisyphos (1969 [1925]) die 

‚Grenze im Kind‘, die in der Pädagogik als anstößige Begebenheit hinreichend erörtert 
wird, da diese Grenzsetzung die Erziehenden mit der eigenen Ohnmacht konfrontieren, und 
die allzu regelmäßig als Verteidigungsrede zur Ehrenrettung herhalten muss, falls die Erzie-
hung misslingt. Und mit der ‚sozialen Grenze“ benennt Bernfeld die Tatsache, dass die ge-
sellschaftlichen Verhältnisse die Erziehung maßgeblicher beeinflussen als alle intentionalen 
Erziehungsbemühungen. 

7  Das psychoanalytische Konzept „Übertragung“ wird hier in Anlehnung an Bittner (2012) 
nicht durch den Terminus „Gegenübertragung“ ergänzt. Folglich werden nicht zwei verschie-
dene Gefühlsrealitäten konstruiert (Übertragung auf Seiten der Adressat*innen; Gegenüber-
tragung auf Seiten der Professionellen), sondern das interpersonale Geschehen wird als ein 
„Ping-Pong-Spiel der beiderseitigen Unbewussten“ (ebd.: 67) begriffen. 
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Ambivalenzen geprägt als sich dies einem Blick auf das manifeste Geschehen 
zeigt und dies in aller Regel umso stärker, je konflikthafter und belasteter das 
bisherige Leben der Adressat*innen (aber auch der Fachkräfte) verlaufen ist 
(vgl. Dörr 2023). Das psychoanalytische Konzept der Übertragung ermöglicht 
einen vertiefenden Zugang zur Erschließung der Sinnstrukturen und Bedeutun-
gen dieser keineswegs konsistenten inneren Realität, und damit in die unter 
logischer Perspektive oft widersprüchlichen Affekte und Gefühle,8 die im Hier 
und Jetzt der Beziehung ihre Wirksamkeit entfalten. Denn Übertragung erhält 
einen Teil ihrer Kraft daraus, dass sie zugleich von dem ihr inhärenten Ab-
wehranteil nicht ablösbar ist (vgl. Schmid 2019). Die Dynamik des Unbewuss-
ten, mithin Prozesse positiver und/oder negativer Übertragung im professio-
nellen interaktionellen Geschehen, durchsetzt eine bewusste Nähe-Distanz-
Balancierung nicht selten auf eine unheilvolle Art und Weise. Demnach kann 
beispielsweise eine konsequente, distanzierte Beziehungsvermeidung von 
Kindern zu Erwachsenen (negative Übertragung) auch in der Abwehr des drän-
genden unbewusst sehnsüchtigen Wunsches nach einer liebevollen Beziehung 
begründet sein, in der sich zugleich die unbewusste Furcht vor Zurückweisung 
oder Beschämung dauerhaft Bahn bricht. Zumindest in der Pädagogik mit Ad-
ressat*innen, die eine entbehrungsreiche, leidvolle Lebensgeschichte mitbrin-
gen, muss in einer ausgeprägten Weise mit diesen widersprüchlichen Verwick-
lungen in ihrer je inneren Realität gerechnet werden. Eine Dynamik, die mit 
einer schlichten Rede von „Nähe-Distanz-Regulation“ nicht hinreichend ge-
haltvoll auf den Begriff gebracht werden kann. In einer psychoanalytisch-pä-
dagogischen Perspektive sind Nähe und Distanz auf „komplexe und nicht-auf-
lösbare Weise aufeinander verwiesen und miteinander verknüpft“ (Schmid 
2019: 169). Daraus gibt es auch mittels einer analytischen Trennung von „dif-
fusen Sozialbeziehungen“ und „spezifischen Rollenbeziehungen“ kein Ent-
kommen, bleibt doch auch in dieser ‚Zweikomponententheorie‘ „letztlich im 
Dunkeln, nach welchen Kriterien die beiden Beziehungsformen unterschieden 
werden können“ (Dörr 2018: 184). Zumindest wird niemand im Ernst bestrei-
ten, dass auch im Modus spezifischer Sozialbeziehungen „mit der Möglichkeit 
von Befriedigung infantiler Triebabkömmlinge zu rechnen ist, auch dieses 
Handeln kann eine verführerische oder entwürdigende Wirkung entfalten.“ 
(ebd.) 

Dennoch wird in theoretischen Diskursen als auch in qualitativ empirischen 
Forschungen in der Pädagogik die Wirkmächtigkeit unbewusster Dynamiken 

 
8  Auch wenn es keine allgemein anerkannte terminologische Abgrenzung gibt, wird hier unter 

„Affekt“ eine heftige Gefühlsaufwallung verstanden, die bereits vor der bewussten Wahr-
nehmung auftritt, dabei oft überwältigend und drängend ist sowie von körperlichen Reaktio-
nen (z.B. unbewusster nonverbaler Ausdruck – Mimik, Körperhaltung) begleitet sein kann. 
Ein „Gefühl“ bezeichnet eine persönliche Erlebnisqualität, derer das Subjekt (intim-leiblich) 
bewusst gewahr wird, die weniger drängend ist und relativ gut von dem/der Fühlenden kon-
trolliert werden kann. Emotion wird in dieser Perspektive als Oberbegriff verwendet (vgl. 
Schmid Noerr 2003; Datler/Wininger 2018). 
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zwischen den Protagonist*innen im pädagogischen Geschehen eher marginal 
thematisiert, wenn sie nicht gar völlig ausgeblendet werden (vgl. Dörr/Müller 
2005). Vielmehr lassen sich Begriffe wie Reflexion (vgl. Helsper 2001), Ha-
bitus (vgl. Helsper 2018), Habitussensibilität (vgl. Sander 2014) und auch Bi-
ografie (vgl. Völter 2018) finden. Dagegen ist vom Unbewussten oder, in dem 
Bild von Bernfeld, dem eigenen verdrängten (verletzten, erniedrigten, lieben-
den und aggressiven) Kind in der/dem Pädagog*in oder der/dem Forscher*in 
– außerhalb dezidiert psychoanalytisch-pädagogischer Veröffentlichungen – 
keine Rede.9 

Dass diese Zusammenhänge zu den vergessenen Aspekten pädagogischer 
Professionalität aber auch qualitativ empirischer Forschung in der (Sozial-)Pä-
dagogik gehört, haben Burkhard Müller und ich (2005) angemahnt und betont, 
dass zur professionellen (Forschungs-) Kompetenz auch die Fähigkeit gehört, 
die affektiven Elemente und deren Bedeutung nicht bloß bei anderen, ggf. se-
dimentiert im empirischen Material, sondern auch bei sich selbst wahrzuneh-
men.  

„Und genau dies ist der Grund, weshalb eine in diesem Sinn ‚psychoanaly-
tische‘ Orientierung nach unserer Auffassung keine beliebige (oder gar beson-
ders verdächtige) Variante, sondern eine der konstitutiven Bedingungen für 
eine entfaltete sozialpädagogische Professionalität ist.“ (ebd.: 235)  

Unter Bezugnahme auf George Devereux (1967) haben wir darauf hinge-
wiesen, dass die professionelle, also die praxisunmittelbare Erkenntnis- und 
Handlungsmethode und die wissenschaftlichen Methoden und Techniken hin-
sichtlich ihrer Abwehrfunktion parallelisiert werden können.  

„Die professionelle Haltung kann, wie auch die wissenschaftlichen Metho-
den und Techniken, nur dann effektiv genutzt werden, wenn man versteht, dass 
sie auf der Ebene des Unbewussten auch als Abwehrstrategie gegen die Angst, 
die die eigenen Daten erregen, funktioniert. Leugnet man ihre Abwehrfunk-
tion, so werden sie bald in erster Linie für Abwehrzwecke gebraucht und zwar 
gerade dann, wenn ihre „Wissenschaftlichkeit“ besonders betont wird“ (De-
vereux 1967, zit. n. Dörr/Müller 2005: 237).  

 
9  Nach Fertigstellung dieses Manuskripts lese ich bei Marian Kratz und David Zimmermann 

(2024: 134ff) „fünf (selbst)reflexive Verstehensangebote“, mit denen sich die beiden Auto-
ren dem „Phänomen der Nicht-Beachtung oder nur verschämt-versteckten Bezugnahme auf 
psychoanalytische und psychoanalytisch-pädagogische Wissensbestände“ annähern: 1.) Das 
differenzierte Fachvokabulars der Psychoanalyse; 2.) (Selbst)Marginalisierung durch Ver-
öffentlichungen in Publikationsorganen der eigenen Subdisziplin; 3.) das sich Einlassen auf 
die Rede vom Unbewussten „ist per Definitionem eine emotional ungemütliche Angelegen-
heit“; 4.) der damit einhergehende Widerstand verführt dazu, „allzu vorschnell eine Veror-
tung der Komplexität von Bildungsprozessen in die Triade Lehrkraft, Schüler:in und Ge-
genstand“ zumal sich ohne die „Thematisierung innerer Tabus und Widersprüche“ die For-
schungsergebnisse „deutlich leichter kommunizieren“ lassen; 5.) die Sorge vor einer Thera-
peutisierung des Pädagogischen. 
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Nun würde auch Devereux sicherlich einer Betonung der unterschiedlichen 
Gütekriterien von unter Handlungsdruck stehenden Erkenntnissen (auch wäh-
rend der Datenerhebung in Forschungsprozessen) und Erkenntnissen aus hand-
lungsentlasteter Auswertung von Datenmaterial zustimmen. Dennoch sind so-
wohl in Berufs- als auch Forschungspraxen idiosynkratische Verzerrungen 
nicht wegzudenken, die in subjektiven Identitäten, in Interaktionen und d.h., 
ebenso in kognitiven Modalitäten – wie in spezifischen Auswertungsmethoden 
– enthalten sind. Es ist ja Devereux‘ These, dass gerade das notwendige wis-
senschaftliche Instrumentarium gleichzeitig die Funktion der Angstabwehr 
habe und, dass der Erkenntnisgewinn eben durch die Verleugnung dieses Tat-
bestandes, sprich die Verleugnung der unbewussten Dynamik menschlicher 
Praxis bedroht sei (ebd.).  

Doch das Unbewusste entzieht sich einer rein kognitiven Auseinanderset-
zung mittels zahlreicher, spezifischer Verführungen des Bewusstseins, worauf 
Freud bereits 1900 hinzuweisen wusste: „Aber es ist das viel mißbrauchte Vor-
recht der bewußten Tätigkeit, daß sie uns alle anderen verdecken darf, wo im-
mer sie mittut“ (Freud 1900: 618). Mit dieser Bekundung aus der „Traumdeu-
tung“ formulierte Freud seine Kritik der traditionellen Vernunft und warnte 
davor, dem Bewusstsein ungeprüft Gewissheiten zu unterstellen (vgl. Gekle 
1992b). Denn das Ich ist eine verdrängende Instanz, gleichsam ein „schwacher 
und gefährlicher Verbündeter im Kampf mit den Mächten des Unbewussten, 
wetterwendisch und charakterlos“ (Gekle 1992a: 514). Seine zentrale Funktion 
besteht gerade darin, alles Mannigfaltige, Fremde und Bedrohliche zu synthe-
tisieren und es unter die intellektuelle Zensur des Cogito zu zwingen. So 
schafft sich das Ich – das Bewusstsein – seine Einheitlichkeit und Eindeutigkeit 
dadurch, dass ihm vieles entgeht, worin sich die von Freud destruierte Auto-
nomie des Ich offenbart (vgl. Gekle 1992b: 919f.).  

Doch gilt ebenso die Umkehrung: „Nichts geht ohne das Ich“ (Gekle 
1992a: 514). Alle Sinngebungen haben sich an das wahrnehmende Bewusst-
sein zu wenden, und dies kann durchaus zu Selbsterkenntnis und Selbster-
mächtigung führen, so dass ein bewussteres Verhältnis zu sich eingenommen 
werden kann. Jede Beziehung, die ein Subjekt eingeht, enthält eine emotionale 
Bewertung und ohne Gefühle ist eine Bewertung einer Situation nicht möglich. 
„Gefühle sind nicht kognitivistisch zu reduzieren (etwa auf Verstandesdeutun-
gen körperlicher Erregungszustände), sondern sind eigenständige Verarbei-
tungsformen der sozialen Wahrnehmung, zugleich aber mit der Verstandestä-
tigkeit derart verflochten, dass Gefühle ohne Vernunft (Intentionalität, Analy-
sieren, Schlussfolgern) unmöglich sind wie Vernunft ohne Gefühle (Wertun-
gen, Entscheidungsfindungen)“ (Schmid Noerr 2003: 48). 

So steigt gerade in krisenhaften, beängstigenden Interaktionen die Wahr-
scheinlichkeit, dass Subjekte, also auch Professionelle, psychosoziale Arran-
gements in und mit ihren Interventionen herstellen. In solchen Situationen lö-
sen sie zum Beispiel entweder Spannungen und Irritationen mittels Projektion 
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einseitig auf, machen Ambivalenzen durch Spaltungen scheinbar eindeutig und 
somit erträglich, und/oder vermeiden gar durch Verleugnung die Wahrneh-
mung unangenehmer beziehungsweise anstößiger Affekte. In einschlägigen 
qualitativ empirischen Forschungen gibt es dazu einige anschauliche Belege 
(vgl. u.a. Kommission Sozialpädagogik 2018; Niemeyer 1999; Helsper/Reh 
2012; Schweppe 2003).  

Eine psychoanalytisch-pädagogische Theorie, Praxis und Forschung ist, 
wie übrigens auch Bernfeld, davon überzeugt, dass psychoanalytische Refle-
xionen eine selbstkritische Annäherung an unbewusste Dynamiken ermögli-
chen, und dies gilt sowohl für das Nachdenken über Prozesse direkter pädago-
gischer Interaktionen als auch für die Rekonstruktionsanstrengungen von qua-
litativ-empirischem Datenmaterial (vgl. u.a. Bauer/Harter et al. 2018, 
Dörr/Spiegler 2022; Kratz/Jung 2022; Spiegler/Dörr 2023; Spiegler et.al 2023; 
Zimmermann 2022). Damit Fachkräfte sowie Forschende der Pädagogik sich 
in ihrer Wahrnehmung und ihrer Reaktion nicht von den eigenen aufgerührten 
Affekten bestimmen lassen und somit in eine Beziehungs- und Denkfalle tap-
pen, müssen sie ihrer Affekte gewahr werden, indem sie in sich hineinspüren 
(das ist mehr als „reflektieren“).  

Um Ambivalenzen und Widersprüche in den Beziehungen zu den Adres-
sat*innen wahrnehmen und kommunizieren zu können, bedarf es der Befähi-
gung, das Abgespaltene anzuschauen, ohne den Verlust der eigenen inneren 
Haltung und professionellen Position zu befürchten. Dafür sind institutionell 
verankerte „intermediäre Räume“ (Winnicott 1976) wichtig, die eine Ausei-
nandersetzung mit überschießenden Gefühlen ermöglichen. In der qualitativ 
empirischen Forschungspraxis ermöglicht die tiefenhermeneutische Methode 
(vgl. Lorenzer 1986) als allgemeine Methode des Sinnverstehens, die auf der 
materialistischen Sozialisationstheorie Alfred Lorenzers (1970) basiert, einen 
Blick auf das, was ein Text oder eine Äußerung unabhängig von – auch konträr 
zu – dem bewusst kommunizierten Inhalt und den damit verbundenen Absich-
ten bildhaft-szenisch mitteilt. „Tiefenhermeneutisch Interpretierende lassen 
die Bilder, die die Sprache malt, in sich wirken und sich entfalten, lassen sich 
affektiv-emotional auf sie ein, lassen sich irritieren und verstricken, bis sich 
ihnen eine latente Sinnstruktur erschließt.“ (Dörr/Spiegler 2022: 198) So er-
folgt ein  

„Verstehen der latenten Sinnstrukturen, welche in den Sprachsymbolen 
präsentativ enthalten, nicht aber bewusst verfügbar und somit auch nicht dis-
kursiv symbolisiert sind. Der Schlüssel zu den latenten Sinngehalten der Nar-
rationen liegt in den Irritationen, die sich bei der Fokussierung auf die Bildhaf-
tigkeit in den interpretierenden Personen unwillkürlich einstellen. Sie sind 
Hinweise auf latente Sinnebenen, die hinter den manifesten, diskursiv vermit-
telten Sinnebenen verborgen liegen“ (ebd.). 

So schließt das Wissen um die soziale Erzeugung professioneller Praxen 
das Element ein, dass immer auch unbewusste Dynamiken einen oftmals 
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störenden Anteil daran haben. Formelemente solcher Herstellungsprozesse 
sind somit neben der biopsychosozialen Geschichtlichkeit der Adressat*innen, 
die relativ fixierten institutionellen (Abwehr)Strukturen,10 in denen sich die 
Professionellen und Adressat*innen im Zuge dieser Prozessierung begegnen 
und sie gemeinsam (re)produzieren und eben auch die je unterschiedlich fun-
dierten Ängste der Fachkräfte wie der Forschenden vor ihrem ‚Gegenstand‘. 
Der Gewinn einer psychoanalytisch-pädagogischen Perspektive würde darin 
bestehen, sich vom Schrecken, dass wir alle von diesen Begrenztheiten betrof-
fen sind, nicht abzuwenden, sondern ihn auszuhalten. Dies ermöglicht, das bis-
herige Wissen um die Wirksamkeit der Dynamik des Unbewussten einschließ-
lich der Bedeutung des sexuellen Leib/Körpers für die Subjekte zu verwenden, 
um – im Sinne von Devereux – Wege zu bahnen, Ambivalenzen und Wider-
sprüche in pädagogischen Konstellationen und Konflikte unaufgeregt(er) und 
somit differenzierter (selbst)reflexiv zu entziffern. 

6 Epilog 

Jede organisierte Pädagogik erfährt ihre Grenze durch das Spannungsfeld zwi-
schen der historisch-sozialökonomischen Verfasstheit der Gesellschaft, der 
Struktur und Dynamik ihrer Institutionen, den Gruppen, den Intentionen der 
Pädagog*innen und der Selbsttätigkeit ihrer Adressat*innen (Dörr/Müller 
2019). Folglich ist die pädagogische Praxis verwiesen auf das Wissen, dass sie 
es mit sozialen und psychischen Faktoren zu tun hat, die mächtiger sind als sie 
selbst. Dies zu berücksichtigen ist wichtig, um (sich als) Pädagog*in/nen in 
den pädagogischen Möglichkeiten nicht zu überschätzen.  

Die intersubjektive und interaktive Seite der pädagogischen Situation, die 
ja eine sich wechselseitig organisierende Beziehung ist, kann von Seiten der 
pädagogischen Fachkraft nur reflektierend und selbstreflexiv gehandhabt wer-
den, wenn davon ausgegangen wird, dass eine Nähe-Distanz-Regulierung ver-
loren gehen aber auch wieder gewonnen werden kann. Beziehungen oszillieren 
zwischen Gelingen und Scheitern (vgl. Zwiebel 2013) und das Wissen um die 
zyklische Bewegung von Zerfall und Wiederherstellung einer pädagogischen 
Beziehung stellt einen wichtigen Erfahrungsfundus der pädagogischen Praxis 
dar (vgl. Benjamin 2006). Aber nur dann kann darüber auch ohne großen 

 
10  Unbewusste Prozesse der Affektregulation haben nicht nur intrapsychische Abwehr- bezie-

hungsweise (Selbst-)Stabilisierungsfunktion für je einzelne Subjekte. Diese Phänomene kön-
nen ebenso nachhaltige interpersonale und institutionalisierte Auswirkungen erzeugen und 
als psychosoziale Arrangements – Kollusionen – erhebliche Barrieren für professionelles 
Handeln entfalten (vgl. Mentzos 1988). 
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Selbstwert- und Achtungsverlust reflektiert werden, wenn damit semantisch 
nicht gleich die Katastrophe der berufsethischen Verfehlung angesprochen ist. 

Bernfeld (1969) hatte als vehementer Kritiker einer idealistischen Vorstel-
lung von Erziehung, die „Grenzen der Erziehung“ den Pädagogiker*innen vor 
Augen geführt und dabei auch seine Skepsis gegen die psychoanalytische Pä-
dagogik betont, denn „[A]uch die Psychoanalyse hilft […] der Pädagogik 
nicht“ (ebd.: 146f.). So kann auch eine Berücksichtigung der Dynamik des Un-
bewussten keine Rettung aus dem pädagogischen Dilemma anbieten. Auch die 
psychoanalytische Theorie verfügt nicht über detaillierte Angaben über Mög-
lichkeiten der Beeinflussbarkeit des Kindes und kann auch keine prognosti-
schen Aussagen über konkrete Wirkungen bestimmter Erziehungsmaßnahmen 
auf bestimmte konkrete Kinder machen (vgl. Göppel 2022). Doch in Bezug 
auf die theoretischen Einsichten in die verwickelten Grenzen der Erziehung, 
auf ihre Antinomien und Ambivalenzen bietet die Psychoanalyse durchaus ei-
nen gewissen Erkenntnisfortschritt. Dies bedeutet auch, dass für die so vielfäl-
tig verwendete Chiffre „Nähe-Distanz-Regulation“ in der professionellen Pra-
xis und gleichermaßen in der Theorie wie im Kontext qualitativ empirischen 
Forschungsprozessen die Einbeziehung einer psychoanalytischen Theorie des 
Unbewussten sicherlich geeignet wäre, die Begrenzungen dieser Redewen-
dung offen zu legen und darüber zu einer ihrer Handlungsmöglichkeiten im 
Modus der Bescheidenheit reflektierenden Erziehungswissenschaft beizutra-
gen (vgl. Bilstein 2007). 
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