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1. Einfuhrung ins Thema nebst Hinweisen
zur Etymologie

Zunachst mochte ich erldutern, was ich unter einem pddagogischen Projekt ver-
stehe und wie die Auswahl der neun Projekte zustande gekommen ist, deren Mis-
serfolgsdynamiken in diesem Buch untersucht werden (1.1). Danach begriinde
ich, warum die Planung, Durchfithrung und Auswertung von pédagogischen
Projekten durchaus als eine Kernaufgabe von (Sozial-)Pidagog:innen angese-
hen werden kann, aber auch andere Professionen zu Recht beanspruchen, dabei
mafigeblich mitzuwirken: Bildungsplaner:innen, Politiker:innen, Fachleute aus
der o6ffentlichen Verwaltung, Psycholog:innen, Lehrer:innen, Soziolog:innen etc.
(1.2). Daraus folgt, dass sich mein Buch an zwei Zielgruppen wendet: an (So-
zial-)Padagog:innen, aber zumindest mit Teil B auch an Projektentwickler:innen
anderer Professionen (selbst an Fachkrifte, die iberwiegend mit technischen Pro-
jekten zu tun haben, weil auch diese hdufig in ganz dhnliche Misserfolgsdynami-
ken geraten wie das bei sozialen Projekten der Fall sein kann).

Anschlieflend stelle ich den Aufbau des Buches vor (1.3) und begriinde, wes-
halb es einen Beitrag zur Korrektur und Bereicherung des immer noch domi-
nierenden ideengeschichtlichen Zuschnitts der Geschichte der Pidagogik leisten
mdchte, aber auch wo die Grenzen dieser ,etwas anderen Geschichtsschreibung“
liegen (1.4). Damit ist die dritte Zielgruppe fiir mein Buch angesprochen (iiber-
wiegend fiir Teil A): Studierende der (Sozial-)Padagogik und Sozialen Arbeit,
aber auch Berufstatige mit diesen Abschliissen, die sich vergewissern wollen, wo
die Wurzeln unserer Profession liegen und wie lange wir uns schon mit einigen,
anscheinend unlésbaren Problemen herumschlagen. Erst gegen Ende der Ein-
fithrung wende ich mich dem Phidnomen des Scheiterns an sich (1.5) und einigen
diesbeziiglichen Forschungsschwerpunkten zu, die in den letzten zehn Jahren
rund um dieses Thema entstanden sind. An den Schluss stelle ich die Etymologie
und das Begriffsumfeld von Scheitern (1.6) und den Dank an meine Unterstiit-
zer:innen (1.7).

Mit den drei genannten Zielgruppen ist klar, dass das Buch unterschiedli-
che Menschen mit unterschiedlichen Erkenntnisinteressen ansprechen mochte.
Nicht alle Kapitel sind fiir sie gleichermaflen interessant und zudem mit Blick
auf unterschiedliche Fragestellungen relevant. Jede der drei Zielgruppen darf und
soll selektiv lesen. Redundanzen lassen sich vor allem in Teil B nicht vermeiden,
weil ich dort bei der Entfaltung der Theorie-relevanten Querschnittsfragen im-
mer wieder Beispiele aus den neun Projektkapiteln (Teil A) heranziehe, mehrfach
die gleichen, aber jeweils unter anderen Gesichtspunkten.
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Der Haupttitel des Buches spricht von pddagogischen Projekten, erst im Unter-
titel wird klar, dass es sich dabei um sozialpidagogische Projekte handelt. Damit
fallen viele andere, insbesondere schulpddagogische Projekte aus dem Fokus der
Betrachtung (siehe Liedtke et al. 2004, insbesondere 51ff, 53ff,, 1111f.). Noch
dazu spielen sich sieben von neun untersuchten Prozessen des Scheiterns in einem
spezifischen sozialpddagogischen Kernbereich ab, dem der Heimerziehung; oder -
wie man heute formuliert — den stationdren Erziehungshilfen. Nur zwei Projekte
tanzen aus der Reihe. Aber nur vermeintlich. Denn auch wenn Tolstoi ein Beschu-
lungs- und Bildungsprojekt angeht, zieht er dieses doch sehr sozialpidagogisch auf
(Kap. 4) und tibernachten einige seiner Schiiler:innen regelmiflig in den Rdumen
der Schule (Tolstoi 1907/1994, 317 und ders. 1980, 21). Auch Keralio, der Erzieher
des Infanten von Parma, lebt mit seinem Zdgling in einer jahrlangen Wohn- und
Lebensgemeinschaft, wenn auch eingebunden in den Sozialraum des herzoglichen
Palastes in Parma (Kap. 2). So laufen beinahe alle Projekte auf Formen der ,,Erzie-
hung iiber Tag und Nacht® hinaus (vgl. § 34 SGB VIII).

Mit dem Schwerpunkt Heimerziehung bewege ich mich in dem sozialpidago-
gischen Bereich, den ich am lingsten und besten kenne und der mein sozialpad-
agogisches Denken am stérksten geprdgt hat. Wer meine Biicher oder Vortrage
kennt, wird entdecken, dass ich auch in diesem Buch meinen ,,alten“ Themen -
Ambivalenzen, Gewalt, Widerspriiche und blinde Flecken —, dieses Mal in histo-
rischen Zusammenhangen, nachgegangen bin (Schwabe 2022a). Wie viel ich da-
von in die Rekonstruktion der Projektentwicklungsprozesse hineingetragen und
wie viel ich davon in ihnen erneut entdeckt habe, bleibt dem Urteil des Lesers/
der Leserin iiberlassen.

1.1 Was charakterisiert ein padagogisches Projekt und wie
kam es zu der Auswahl der neun analysierten Projekte?

Dieses Buch untersucht das Scheitern von pddagogischen Projekten. Dabei geht
es um einen Komplex, den ich als durch sieben Bestimmungsstiicke definiert be-
trachte: Erstens sind damit Unternehmungen gemeint, die von Pidagog:innen
geplant werden und mit Blick auf eine definierte Zielgruppe von Kindern und/
oder Jugendlichen bestimmte padagogische Ziele verfolgen. Viele Projekte be-
anspruchen dabei entweder, neue Ziele in den Blick zu nehmen, oder, bei deren
Realisierung neue Wege zu beschreiten, oder beides. Manche reflektieren, dass
die von ihnen angewandten Konzepte und Methoden bzw. die von ihnen kons-
truierten Settings einen experimentellen Charakter und somit gewisse Risiken
aufweisen, weswegen das Gelingen des Projektes nicht selbstverstandlich ist (z. B.
siehe Makarenko Kapitel 6 oder der Fortbildner aus Kapitel 10).

Projekte werden zweitens im Gegensatz zu etablierten Einrichtungen und
Hilfe- oder Bildungsformen, fiir einen begrenzten Zeitraum eingerichet. Der
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Zeitraum, der dafiir angesetzt wird, kann exakt vorgegeben sein oder relativ of-
fenbleiben. Wie sich das Projekt im Lauf dieser Zeit entwickeln wird, was aus ihm
werden kann, ob man dort auch in fiinf Jahren noch titig sein wird und ob es in
zehn Jahren tiberhaupt noch jemand erinnert, ist ungewiss. Man mochte, dass
sich das Projekt in seiner Entwicklungsphase, die in der Regel mindestens drei
Jahre umfasst, als produktiv erweist und auf Dauer gestellt und/oder anderen
zur Nachahmung empfohlen werden oder sogar in Serie gehen kann (siehe dazu
14.1). Damit verlasst es seinen Projektstatus und wird zu einer Einrichtung. Aus
einzelnen Kindergartenprojekten zu Frobels Zeit, einem hier und einem ande-
ren dort, entwickelt sich — wenn auch nicht ohne Krisen und Riickschlage - die
Kindertagesstitte als flichendeckende Institution. Einst ein Projekt, heute eine
Infrastruktur (Honig 2002, 2018, 2020, Spief3 u.a. 2002).

Nicht alle Projekte streben eine solche Verbreitung bzw. Institutionalisie-
rung an. Aber pddagogische Projekte sind (drittens) mit Blick auf etablierte
padagogische Strukturen und Praxen kritisch angelegt: Sie wollen immer auch
eine spezifische padagogische Haltung iiberwinden und/oder einen bestimmten
Typus péadagogischer Einrichtungen reformieren oder eine Hilfeform bzw. ein
spezifisches Setting (wie z. B. die Erziehungsberatungsstellen in Wien und Berlin
um 1910) neu begriinden. Dafiir miissen sie sich der Beobachtung durch Andere
aussetzen und nach ein paar Jahren von den Auftraggeber:innen oder fremden
Beobachter:innen, aber auch von den Projektverantwortlichen selbst, als zielfiih-
rend, sinnvoll und gelungen eingeschitzt werden.

Im Begriff Piddagogisches Projekt ist viertens mitgedacht, dass dieses einer Or-
ganisation bedarf, die es tragt, finanziert, beobachtet und evaluiert. Es mogen
charismatische Einzelne sein, die es konzeptionieren und mehr oder weniger al-
leine beginnen oder durchfithren (z.B. Pestalozzi, Tolstoi, Gerd E. Schifer); im-
mer sind diese aber auf mehrere Andere angewiesen, die die Griindung billigen
und die Realisierung unterstiitzen, finanziell und/oder ideell; und mit dafiir sor-
gen, dass das Projekt ins Laufen kommt, es aber hdufig gleichzeitig kritisch beob-
achten und bewerten. Damit ist klar, dass organisatorische Rahmenbedingungen,
begiinstigende und erschwerende, Einfluss auf die Projektentwicklung haben.
Und zudem Themen der Organisation, die unabhingig vom Projekt existieren,
diese beeinflussen kénnen, aber auch Geschehnisse im Projekt zu Dynamiken in
der Organisation fithren konnen. Projekt und Organisation sind demnach teils
lose, teils fest gekoppelt (Weick 1996, Baecker 2000).

Pidagogische Projekte weisen deswegen fiinftens immer einen bzw. mehre-
re Systembeziige auf: Zum Bildungssystem, zum politischen System, zum System
der offentlichen Verwaltung etc. Das wird beim Start nicht immer gesehen. Tols-
toi z.B. dachte anfangs ,nur“ an eine Schule fiir die Kinder ,,seiner” leibeige-
nen Bauern in drei, vier Dérfern. Das stellte eine private Initiative dar, noch kein
Projekt (Kap. 4). Aber er konnte nicht verhindern, dass andere Schulreformer
davon horten und ihm nacheiferten — und auch nicht, dass der russische Staat
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seine Schule oberservierte und ihm unterstellte damit ein revolutionéres Projekt
zu verfolgen (Keller/Shandarak 2010, 39). Diese Systembeziige entfalteten sich
eigenstindig - teilweise auch gegen seinen Willen -, aber folgerichtig. Denn je-
des System besitzt eine Eigenlogik, mit der es ein neues piddagogisches Projekt
wahrnimmt und behandelt oder ein solches anregt. Dabei kann man sich die das
Projekt beobachtenden Systeme in ihrer Grundhaltung eher als ambivalent vor-
stellen: Einerseits sehen sie sich selbst auf Anregung und Innovation angewiesen
wie sie von einem Projekt ausgehen konnen; vor allem, wenn dieses verspricht
die Arbeit effektiver oder kostengiinstiger zu machen (inzwischen eine Art von
Standardversprechen); andererseits machen neue Projekte Arbeit, konnen andere
Einrichtungen irritieren oder das System (das politische, das Bildungs- oder das
Verwaltungssystem oder alle drei) herausfordern, weil sie es offen in Frage stellen
oder zumindest einen Innovationsgrad anstreben, der unerwiinscht ist oder als
gefihrlich erlebt wird (siehe dazu auch die Einleitung zu Teil B).

Artund Ausmaf3 der Institutionalisierung konnen bei padagogischen Projekten
betréchtlich variieren. Wenn das Fiirstenhaus von Parma beschlief3t, dem jungen
Infanten eine besondere, ihn auf seine zukiinftigen Aufgaben vorbereitende Er-
ziehung zukommen zu lassen und sich dafiir an namhafte Philosophen wendet
(Badinter 2010), handelt es sich nicht um eine 6ffentliche Einrichtung, sondern
ein sehr exklusives Angebot fiir einen Einzelnen (Kap. 2). Aber trotzdem wurde
es unter Beteiligung des Hofstaates konzipiert, mit einem Finanzierungsrahmen
ausgestattet und mit anderen daran interessierten Konigshdusern abgestimmt.
Das Vorhaben wird zu einem pddagogischen Projekt, weil es von offentlichem In-
teresse ist.

Wenn Familie Kalb dagegen Holderlin als Hofmeister einstellt, damit dieser
ihren Sohn unterrichtet, handelt es sich um eine private Angelegenheit, nicht um
ein Projekt. Das gilt auch dann, wenn Holderlin aus dem héufigen Onanieren
des Jungen sein personliches (!) Projekt macht, indem er dieses ,,Laster” auf alle
mogliche Weise zu unterbinden versucht (Kaube 2020, 88); woran er im Ubrigen
scheitert. Auch in Bezug auf Rousseaus Emilie wiirde ich die Bezeichnung Projekt
ablehnen. Nicht weil es sich um ein imagindres Erziehungsprojekt handelt, das
lediglich im Kopf seines Autors stattgefunden hat, sondern weil ihm jeglicher
(auch nur angedachte) Institutionalisierungsgrad fehlt. Es ist zwar in einer realen
Gesellschaft, aber zugleich jenseits von ihr angesiedelt - wie in einer Enklave
oder einem Labor. Piddagogische Projekte finden dagegen in einer bestimmten his-
torischen Situation statt, werden in einem konkreten Sozialraum realisiert, unter
bestimmten politischen und institutionellen Bedingungen; auch wenn sie als so-
zialen Ort eine pddagogische Provinz wihlen (Hammelsbeck 1964, Liipke 2004).

Alle pidagogischen Projekte, die ich in diesem Buch untersuche, besitzen
einen mittleren und hohen Institutionalisierungsgrad und wurden — wenn auch
héufig aufgrund der Initiative eines Einzelnen — von Behérden (z.B. Makaren-
ko), Tragern der Wohlfahrtspflege (z.B. Bernfeld oder das Projekt von Schifer
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in Kapitel 8) oder Regierungen (z. B. das Fiirstenhaus in Parma fiir den Infanten,
der Senat in Hamburg die GUF) in Auftrag gegeben oder von diesen genehmigt,
und in Folge dessen auch visitiert und im Hinblick auf Arbeitsergebnisse und
péadagogische Qualitit tiberwacht. So wurde die Gorkij-Kolonie von Makarenko
mindestens fiinfmal in acht Jahren von verschiedenen Kommissionen tiberpriift
oder schickte das Joint Distribution Committee einen Abgesandten aus den USA
nach Wien, um sich vor Ort ein Bild von Bernfelds Kinderheim Baumgarten ma-
chen zu konnen (Bernfeld 2012, 4231.). Projekt-bezogene Qualititskontrollen
sind keineswegs erst in den letzten 30 Jahren eingefiihrt worden.

Manche der von mir untersuchten Einrichtungen hatten ihren anfénglichen
Projektstatus bereits verlassen und waren schon mehrere Jahre iiber zu bekann-
ten und anerkannten padagogische Institutionen gewachsen, so wie die Gorkij-
Kolonie von Makarenko oder die Anstalt in Yverdon von Pestalozzi (oder die
Ortohgenic School von Bruno Bettelheim, die nicht Gegenstand meiner Unter-
suchung wurde; siehe Goppel 1998). Vorwiirfe und Kritik wurden oft erst in einer
spéteren Phase formuliert, fithrten zu Turbulenzen und Legitimationskrisen, die
den Leiter/die Leiterin und mit ihnen das Projekt in einen prekaren, ungesicher-
ten Status zuriickkatapultieren. Insofern verwende ich einen doppelten Projekt-
Begriff, der zum einen die noch unsichere Frithphase einer probeweise gegriin-
deten pidagogischen Institution umfasst wie auch deren reife oder spite Form,
sofern diese Einrichtung wieder in von auflen oder innen ausgel6ste Unsicher-
heiten gerdt, in Frage gestellt wird und sich neu bewédhren muss oder endgiiltig
geschlossen wird (das Schicksal auch der Odenwaldschule).

Pidagogische Projekte zeichnen sich (sechstens) durch eine doppelte Bewe-
gung aus: Sie wollen padagogische Ideen in die Welt, aber auch die Welt in die
Pidagogik tragen (Bittner 1996). Sie stellen jeweils die Probe aufs Exempel spezi-
fischer Theoriebildungen oder pidagogischer Uberzeugungen dar. Das Projekt
bringt zu Tage, ob es sich dabei um Luftnummern handelt oder ob sie das Zeug
haben an einem bestimmten sozialen Ort (Bernfeld 1929/2011, 255ff.) Gestal-
tungskraft zu entwickeln und diesen zu einem pddagogischen Ort zu machen
(Winkler 2015, s.a. Kap. 15.2 in diesem Buch). Sie sind in einem Bereich an-
gesiedelt, in dem sich Geistiges und Materielles begegnen und durchdringen,
was iibrigens schon im Settingbegriff angelegt ist (Miiller/Schwabe 2006, Schwa-
be 2021). Deswegen kommt der Darstellung des jeweiligen Settings, das ein Pro-
jekt gewdhlt oder entwickelt hat, eine besondere Rolle zu. Das Gleiche gilt aber
auch fiir das Thema Kooperation, die interne und die mit externen Partnern, die
sich nicht immer als solche betrachten und verhalten (vgl. van Santen/Seckin-
ger 2003, Schwabe 2021, Kap. 13).

Fiir die Profession bedeutet das: Fach-padagogische Wissens- und Erfahrungs-
bestdnde miissen bei der Griindung und bei der Entwicklung eines Projekts mit
rechtlichen, organisatorischen, finanziellen, und fachpolitischen Rahmenbedin-
gungen wie auch Fragen der Mitarbeiterfithrung und Leitung in einen stimmigen
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Zusammenhang gebracht werden. Projekte sind als soziale Orte (siebtens) immer
polykontextural angelegt (Simon 2004 und 2022 Bd. 4, 1412f.). Padagogische Ideen
und Pidagog:innen stellen nur ein- und bisweilen noch nicht einmal das zentra-
le Movens der Projektdynamik dar. Dass es in Projekten zu Spannungen kommt,
weil unterschiedliche politische Interessen und fachliche Logiken aufeinandertref-
fen, ist erwartbar. Fiir die Disziplin bedeutet das: Erziehungswissenschaft bedarf
zur Reflexion von Erfolg und Scheitern von pidagogischen Projekten erganzender
Perspektiven: organisationssoziologischer, 6konomischer, psychologischer, kom-
munikations-wissenschaftlicher, philosophisch-ethischer, ethnologischer etc. Fiir
die Thematisierung dieser Multiperspektivitit steht der Begriff der Instituetik, den
Siegfried Bernfeld geprigt (1925 in ,Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung®,
ebd. 1924/1968, 27) und als eine Theorie der Praxis pddagogischer Institutionen kon-
zipiert hat (Honig 2012, Miiller 2002) (siehe Einleitung zu Teil B).

Auf Unterschiede von pddagogischen zu anderen sozialen und vor allem zu
technischen Projekten gehe ich in Kapitel 1.5 kurz und ausfiihrlich in den Kapi-
teln 13.2, 13.3 und 13.7 ein.

Mit Hilfe welcher Kriterien habe ich die in diesem Buch untersuchten
pddagogischen Projekte ausgewihlt? Sie sollten aus verschiedenen Jahrhun-
derten stammen, um zumindest exemplarisch beobachten zu kénnen, ob sich
Scheitern heute von dem vor hundert oder zweihundert Jahren unterscheidet
und wenn ja in welcher Hinsicht? Einigen Projekt-Initiatoren sollte im Rah-
men der Geschichte der Pidagogik eine bereits anerkannte historische Bedeu-
tung zukommen (Pestalozzi, Tolstoi, Wilker, Bernfeld, Makarenko), was in der
Regel damit einher geht, dass bereits haufiger tiber sie geschrieben wurde (un-
abhingig davon, ob das von mir unterstellte partiale oder weitgehende oder
gerade eben so verhinderte Scheitern dabei schon in den Blick genommen
wurde oder nicht). Es sollten aber auch neue, noch nicht untersuchte Projekte
darunter sein, die von Piddagogen angegangen wurden, von denen man vor-
her noch nichts gehort hat. Zum dritten sollten die Griinde und Umstédnde fiir
das Scheitern zumindest auf den ersten Blick moglichst breit variieren und mal
eher Fehlern in der Projektplanung, den handelnden Personen und/oder dem
politischen System zugeschrieben werden konnen; mal eher finanziellen bzw.
organisatorischen Griinden oder eher Streitigkeiten unter den Protagonisten
und Skandalen, die im Rahmen des Projekts oder nach dem Ausscheiden der
Griindungsmitglieder aufgetreten sind etc.

Ob sich dieser erste Blick bei genauerer Untersuchung als richtig erweisen wiir-
de oder zu korrigieren wire, durfte offenbleiben (in gewisser Hinsicht schrumpfte
die Variationsbreite im Lauf der Untersuchungen bzw. stellten sich doch einige
Dopplungen heraus). Viertens kamen aber auch solche Projekte in Frage, deren
Scheitern bereits eingehend analysiert worden war, so dass die Moglichkeit be-
stand, daraus Reflexionsmodelle zu gewinnen, die auch fiir zukiinftige Analysen
eine gewisse Verbindlichkeit in Anspruch nehmen konnen (wie das bei Daniel
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Barth bezogen auf Bernfeld der Fall ist oder bei Gerd E. Schifer auf ein eigenes, ge-
scheitertes Projekt). Bei allen ausgewihlten Untersuchungen sollte es aber immer
moglich sein und bleiben, sich in verschiedener Hinsicht tiberraschen zu lassen —
doch nicht gescheitert, andere Griinde fiirs Scheitern als bisher angenommen, an-
dere Personen als bisher bekannt, die dafiir verantwortlich zu machen sind - und
so das zundchst gefasste Vorurteil (Gadamer 1960) zu iiberwinden. Ob aus der
Rekonstruktion der Prozesse von Scheitern etwas gelernt werden kann und falls
ja, was, soll zum Ende des Buches untersucht werden (Kap. 15).

1.2 Was macht professionsspezifsche Eighungen zur
Durchfiihrung von paddagogischen Projekten aus?

Gehort die Planung, Durchfithrung, Evaluierung und Weiterentwicklung von
péadagogischen Projekten zu den zentralen Aufgaben von (Sozial)Padagog:in-
nen und Erziehungswissenschaftler:innen und sollten sie dafiir entsprechende
Kompetenzen besitzen oder erwerben? Miissten diese auch einen relevanten
Platz in der Ausbildung einnehmen und Projektentwicklung - gelungene wie
gescheiterte — einen zentralen Gegenstand erziehungswissenschaftlicher For-
schung darstellen?

Man konnte meinen: ,nein‘, wenn man Pidagogik {iberwiegend als Gestal-
tung des padagogischen Bezugs mit Einzelnen, Gruppen und Klassen mit Blick
auf Erziehung und/oder Bildung konzeptioniert, die organisatorischen und juris-
tischen Rahmenbedingungen davon aber abgrenzt, in denen diese Beziige ent-
wickelt werden. Man bliebe bei diesem ,,Nein, wenn man darauf hinweist, dass
Projektmanagement eine Aufgabe darstellt, auf die Padagog:innen in der Regel
nicht vorbereitet sind und fiir die andere Berufsgruppen dhnlich viele und not-
wendige Kompetenzen mitbringen und sogar héufig in einer Position der Vor-
rangigkeit dabei mitwirken (Heiner 2006): Jurist:innen, Betriebswirtschaftler:in-
nen, Psycholog:innen, Verwaltungsfachleute, Statistiker:innen, Architekt:innen,
Kommunikationswissenschaftler:innen usw. Wobei auch diese Professionen mit
Pidagog:innen teilen, dass man eine brillante Juristin oder ein erfahrener Be-
triebswirt sein kann, aber von Projektmanagement noch immer wenig versteht
und bei der Durchfithrung eines Projekts Schiffbruch erleidet. Wie die Leitung
von Einrichtungen oder Schulen auch, setzt Projektmanagement eben noch mehr
und anderes voraus als ,,nur“ eine gute Grundqualifizierung und Erfahrungen
im eigenen Beruf. Projektmanager:innen aller Professionen stellen deswegen
eine Zielgruppe dieses Buches dar. Ich behaupte, dass man aus Analysen, die
sich auf die Misserfolgsdynamiken pidagogischer Projekte beziehen, auch fiir die
erfolgreiche Projektentwicklung in anderen Bereichen (Entwicklungshilfe, Wirt-
schaft, Spiele-Entwicklung, Neuorganisation von Verwaltungen etc.) lernen kann
(Kap. 15). Wenn auch nicht so viel, wie manche hoffen mégen (s. Kap. 15.3).
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Auflerdem sind die wichtigsten Theorieansdtze zur Erklarung von Projekt-
dynamiken und zur Risikoabschétzung bezogen auf Scheitern ohnehin so kon-
zipiert, dass sie alle moglichen Projekte umfassen (s.Kap. 13). Ich lernte beim
Schreiben dieses Buches sehr viel aus der Untersuchung eines technischen Pro-
jekts, die Bruno Latour durchgefiihrt hat (Latour 1997). Seine Akteur-Netzwerk-
Theorie stellt hybride Verbindungen zwischen dem Sozialen und dem Techni-
schen in den Mittelpunkt und eréffnet uns so ganz neue Blicke auf padagogische
Settings, die nicht nur aus Pddagog:innen und Kindern/Jugendlichen und deren
Eltern bestehen, sondern eben auch aus Rdumen, Einrichtungsgegenstinden,
Computern, Tischkickern, Smartphones und Aquarien (siehe Latour 2001 und
dieses Buch Kapitel 13.3).

Halten wir also fest: Der Komplex Planung, Durchfiihrung und Evaluierung von
pddagogischen Projekten stellt eine Querschnittsaufgabe dar, an der mehrere Pro-
fessionen und Akteur:innen beteiligt sind und waren. Uber den Verlauf - und
damit auch tiber Erfolg oder Misserfolg — entscheidet nie nur das geschickte oder
ungeschickte Vorgehen und Handeln der Projekt-Griinder:innen, weil andere
Personen, Institutionen und Professionen wesentlich mitbestimmen, ob ein Pro-
jekt an den Start geht, wie es in finanzieller Hinsicht ausgestattet wird, welche
Unterstiitzung bzw. Kritik ihm zuteilwird und welches Entwicklungsschicksal es
damit durchlauft.

Diese Einsicht legt in theoretischer Hinsicht eine Akteurs-Netzwerk-Perspek-
tive nahe (wir kommen darauf im Theorieteil zuriick, s. Kap.13.3). Sie zeigt aber
andererseits eine strukturelle Parallelitit zwischen der Arbeit an und in einem
Projekt sowie derjenigen an und in einem Hilfeprozess auf — und damit zwischen
Projektmanagement und Sozialpddagogik. Wenn das zutrifft, wiren erfahrene So-
zialpddagog:innen in besonderer Weise pradisponiert fiir die Durchfiihrung von
Projekten.

Wie das? Vernetztes Handeln unterschiedlicher Professionen mit unter-
schiedlichen Perspektiven und Kompetenzen stehen fiir den Komplex Sozial-
padagogik/Soziale Arbeit zentral. Marianne Meinhold hat die Formel gepragt:
»Wir behandeln nicht Personen, sondern Situationen“ (Meinhold 1982). Sieht
man einmal von der medizinischen Metapher ,,behandeln ab, so wird damit
klar, dass in eine schwierige Lebenssituation hidufig mehrere Personen verwi-
ckelt sind (Familien, Hausbewohner, Wohngemeinschaftsmitglieder) und eine
Helfer:in bzw. eine Profession alleine nicht ausreichen, um diese Situation zu
verbessern. Es geht in schwierigen Lebenssituationen oft um Gemengelagen
von (Konstrukten wie) ,,Armut®, ,laufende Strafverfahren®, ,prekdre Wohn-
verhiltnisse ,psychische Erkrankung®, ,Kindeswohlgefihrdung“ etc. Damit
sind Sozialarbeiter:innen, Sozialpidagog:innen, Jurist:innen, Arzt:innen, Po-
lizist:innen, Richter:innen, Verwaltungsbeamte, aber auch Sozialpolitiker:in-
nen gefragt ihren Teil zur Verdnderung der schwierigen Situation beizutragen.
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Auch wenn andere Professionen in spezifischen Hinsichten vorrangig entschei-
den sollten, stellt die Vernetzung der unterschiedlichen Akteure und die Auf-
gabe einen Uberblick iiber die unterschiedlichen Aktivtiten zu behalten, also
Case-Management, eine Kernkompetenz von Sozialpddagog:innen dar.

Freilich ist das nur die eine Seite: Sozialarbeiter:innen, Arzt:innen, Jurist:in-
nen, Politiker:innen haben oft - meist ohne es zu wollen und oft auch nicht in
personam - mit dazu beigetragen, dass es zu einer konkreten schwierigen Le-
benssituation gekommen ist oder sie weiter persistiert oder gar eskaliert (Schwa-
be 2021). Alle diese Berufsgruppen, die Teil der Losung werden kénnen oder
sollen, stellen u.U. aufgrund ihrer laufenden oder vorangegangenen Entschei-
dungen oder Unterlassungen auch einen Teil des Problems dar.

Eine dhnliche Doppelrolle wird genauso in den Geschichten rund um die Mis-
serfolgsdynamiken der neun Projekte deutlich: Die Projektgriinder:innen selbst
sorgen héufig auf dem einen oder anderen Weg — héiufig fiir externe Beobachter:in-
nen weit deutlicher als sie selbst wahrnehmen - dafiir, dass die von ihnen betrie-
benen Projekte in Krisen geraten oder sogar Schiftbruch erleiden (siche Exkurs 2
im Kapitel 13). So sehr sie das Projekt wollen kdnnen, so gut es fiir die Zielgruppe,
die sie im Auge haben, geeignet oder wiinschenswert sein mag, so sehr kénnen sie
es auch gefihrden und selbst zum Scheitern beitragen. Haufig sind Projektgriin-
der:innen bezogen auf Erfolg und Misserfolg mafigeblich verantwortlich ,,zu ma-
chen’, aber das ist nicht gesetzt. Manchmal agieren sie in einer relativ marginalen
Position, wihrend andere (Professionen) im Hintergrund die Strippen ziehen. Wie
bei Hilfeverldufen eben auch (siehe dazu auch Exkurs 2 in Kapitel 13).

Mit diesen einleitenden Gedanken wissen wir nun ein wenig mehr: Projekt-Durch-
fithrende stammen aus unterschiedlichen Professionen, auch padagogischen. Das
gilt fiir padagogische, ebenso wie fiir andere Projekte. Padagogische Projekte sind
immer in Organisationen eingebunden und werden immer von mehreren Akteu-
ren in unterschiedlichen Positionen entwickelt und umgesetzt; ihr Gelingen ist
immer auch von der Heterogenitét der mit ihm verbundenen Interessen bedroht.
Aber auch von den Widerspriichen und Ungereimtheiten, blinden Flecken und
Schwichen, des- oder derjenigen, der/die sich am meisten wiinscht, dass aus dem
Projekt etwas wird.

Wiahrend das Scheitern von Hilfe- und Erziehungsprozessen als griindlich re-
flektiert und gut erforscht gelten kann (Baumann 2012 und 2019, Bollnow 1962,
Hamberger 2008, Henkl/Schnapka/Schrapper 2002, Schwabe 2019, Tornow/
Ziegler 2014), blieb das Scheitern von pddagogischen Projekten bisher relativ
unausgeleuchtet (eine frithe Ausnahme Horster 1992, s.Kap. 15.1, Rieger-La-
dich 2014). Einen Indikator dafiir kann man auch darin sehen, dass das Stichwort
in den gingigen Handbiichern der Erziehungswissenschaften keine Erwdhnung
findet (B6hm et al. 2008, Mertens et al. 2008). Deshalb hat es sich dieses Buch zur
Aufgabe gemacht, einen neuen Forschungsbereich erschlieflen und hoftt aus der
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Durchdringung des Scheiterns sowohl neue Anst6f3e fiir die erziehungswissen-
schaftliche Theoriebildung zu gewinnen als auch einen eigenen erziehungs-wis-
senschaftlichen Beitrag zur Theorie des Scheiterns zu leisten.

1.3 Anlage und Aufbau des Buches

Das Buch ist in Teil A vom Schwerpunkt her ein rekonstruktiv-berichtendes und
in Teil B ein reflektierend-argumentierendes.

In Teil A werden neun pddagogische Projekte vorgestellt, die in unterschied-
licher Hinsicht und in unterschiedlichem Ausmaf3 als gescheitert gelten kénnen
(in anderer Hinsicht aber auch als gelungen, s.a. Kap. 14: Diesseits und Jenseits
von Gelingen und/oder Scheitern). ,Rekonstruktiv® iiber diese Projekte zu ,,be-
richten® (siehe oben) meint je nach Quellenlage:

® Wiedergabe von Erkenntnissen aus der bisherigen Forschung (so z.B. E. Ba-
dinter 2010a zum Infanten von Parma, G. Hillig 2002 zu Makarenko,
D. Barth 2010 zu Bernfeld, P. Dudek 1999 zu Wilker etc.) erginzt durch neu-
ere wissenschaftliche Beitrdge und eigene Recherchen.

® Rekonstruieren von Fakten und Offenlegen von Unklarheiten und Informa-
tionsliicken, nebst Vermutungen dariiber wie es gewesen sein konnte (ins-
besondere bei Wilker im Lindenhof und seinem Vorginger August Raker
und deren Verwicklung in das Theaterstiick ,,Aufstand im Erziehungsheim®
s.Kap. 5.7).

e Rekonstruktionen anhand von Dokumenten (Presseartikel) und Untersu-
chungsberichten (Makarenko, Bernfeld, Wilker, GUF Hamburg etc.).

® Montage von Eigenberichten des zentralen Projektverantwortlichen mit
Zeitzeugen-Berichten (z.B. bei Pestalozzi, Tolstoi, Wilker und Bernfeld),
auch im Spiegel von Darstellungen anderer Autor:innen. Wie haben diese
die Darstellungen verarbeitet und welche Hypothesen haben sie dabei ge-
leitet (sehr interessant z.B. wie Siegfried Bernfeld einige Jahre nach seinem
eigenen Scheitern (1919/20) auf das Scheitern von Pestalozzi eingeht: 1927
in ,,St. Pestalozzi“ und 1928 in ,,Der Irrtum des Pestalozzi®, beide in Bern-
feld 1969a und b).

® Kritische Reflexion von Selbstdarstellungen und Eigenberichten (z.B. Pesta-
lozzis ,Schwanengesang® in Kapitel 3, Bernfelds Bericht iiber das Kinderheim
Baumgarten in Kapitel 6 oder der Projektbericht des Fortbildners aus Kapi-
tel 10 etc.).

® Rekonstruktionen anhand von Dokumenten (Presseartikel iiber die Solida-
rititskundgebung mit Wilker, s. Kap. 5.4.2, Bericht der Parlamentarischen
Untersuchungskommission, Kapitel zur Geschlossenen Unterbringung in
Hamburg, Kap. 9.3.1).
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Allen neun Darstellungen von Misslingensdynamiken in pddagogischen Projekten
liegt eine iiberwiegend einheitliche Gliederung zu Grunde:

a) Die handelnden Akteure und ihr politisches, soziales und kulturelles Umfeld

b) Projektidee, Tragerschaft und Finanzierung

c) Geplantes und tatsachlich entwickeltes Setting

d) Der Projektverlauf und seine zentralen Faktoren und Dynamiken

e) Wer konstruiert (ein wie umfingliches) Scheitern im Rahmen welcher Dar-
stellungsform und entlang welcher Vorannahmen/Narrative?

f) Bilanzierung: Was hat das Scheitern gekostet? War das Projekt zugleich auch
erfolgreich bzw. was bleibt Verdienst und Gewinn trotz Scheitern?

g) (Wie) wurde das Scheitern verarbeitet bzw. aufgearbeitet? Was folgt(e) dar-
aus?

Der Teil A endet mit einer Art von ,Hitliste* bezogen auf die in den Projekt-
berichten auffillig hiufig genannten Querschnittsthemen (Gewalt, Politik, Kom-
munikation etc., s.Kap. 11) - und mit einer Steckbriefsammlung: Auf einer Seite
werden alle bis dahin als relevant erachteten Erkenntnisse fiir jeweils einen Pro-
jektverlauf in komprimierter Form vorgestellt

Wenn man Projektentwickler:in ist und vor allem an theoretischen Fragestel-
lungen Interesse hat, kann man in den Teil B einsteigen, indem man nur diese
neun Steckbriefe als Vorarbeit gelesen hat. Aber auch bei den Griinden (Kap. 12)
kommen wir auf wesentliche Beobachtungen aus Teil A zuriick, so dass man mit
diesem Wissen die Theorie-Kapitel (vor allem 13 und 14) gut verstehen miisste.

Ich bin mir bewusst, dass das Buch daran gemessen werden wird, ob es ihm
gelingt das heterogene Material aus Teil A mit jeweils disparaten Zeitkontexten
und Dynamiken analytisch auseinanderzuhalten und zugleich zusammenzufiih-
ren. Das soll Teil B leisten: Theoretische Zuginge, Narrative und Reflexionen. Hier
werden die neun Einzeldarstellungen anhand von vier Querschnittsthemen auf-
einander bezogen und Gemeinsamkeiten wie Unterschiede herausgearbeitet, die
zu grundlegenden Einsichten bezogen auf das Ge- bzw. Misslingen von Projekten
fithren mochten:

Thema 1: Scheitern steht nicht fest, sondern wird in mehrfacher Hinsicht konst-
ruiert und innerhalb dieses Prozesses bekriftigt, relativiert oder verworfen: Uber
Narrative, mit Hilfe von Metaphern, mittels zeitgebundener Wahrnehmungs-
und Bewertungsschemata, aufgrund von Parteilichkeiten von Gegnern und Lo-
yalititen von Beflirwortern (Kap. 13). Die Untersuchung der Misserfolgsdyna-
miken wird so bei jedem einzelnen Projekt zu einem hermeneutischen Prozess.
Die Frage stellt sich, ob dieser die Behauptung, dass Scheitern stattgefunden hat,
tendenziell eher auflost oder das getroffene Urteil bestdtigt? Oder anders: Wie
sicher und stichhaltig kann Scheitern attestiert und zugerechnet werden? Und
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noch einmal anders: Wenn Scheitern frither oder spéter, von Zeitgenossen oder
von spiter auf den Plan tretenden Wissenschaftlern konstruiert wird, wie sieht
dann eine Meta-Konstruktion aus, die deren Konstruktionen zugleich achtet und
kritisch einordnet?

Thema 2: Scheitern verursacht Kosten in unterschiedlicher Hohe und 16st insti-
tutionelle, soziale und personliche Krisen aus (Kap. 11 und 12). Deswegen ist es
geboten, die Dynamiken und Faktoren zu untersuchen, die zum Scheitern ge-
fithrt haben und dabei auch Fehler in den Blick zu nehmen (Kap. 12). Auf welche
Art und Weise und mit welcher Stringenz stellen sich die Projektverantwortli-
chen dieser Aufgabe? Rechnen sie die Fehler iberwiegend den Umstinden zu
oder anderen Personen und/oder auch sich selbst (Kap. 15.2 und Exkurs 2 in
Kapitel 13)? Wie kommunizieren sie mit anderen dariiber, mit welchen Folgen?
Gelingt es sachlich tiber das Scheitern zu kommunizieren und einen gemeinsa-
men Diskurs tiber die Projektentwicklung zu etablieren? Oder bemiiht man ,,mo-
ralische Kommunikationen®, die beinahe immer zu gegenseitigen Abwertungen
fithrt (vgl. Schwabe 2017, 351f.)? Wer wird in die Debatten einbezogen (evtl. so-
gar ehemalige Zoglingen wie bei der Erarbeitung des Haasenburg-Berichts; siche
Bericht 2013)? Wer links liegen gelassen?

Thema 3: Fur eine Theorie der Praxis ist es entscheidend zu klaren, mit welchen
Steuerungserwartungen und Erfolgsaussichten Pddagog:innen sich auf Projekte
einlassen konnen (Schwabe 1999)? Dass diese auch von Mitakteuren und aufler-
padagogischen Parametern abhingig sind, scheint klar. Offen bleibt, ob es bei der
Planung und Durchfithrung von Projekten genuin Pddagogisches zu beriicksich-
tigen gibt, was klassisches Projektmanagement dafiir leisten kann und inwiefern
man dabei (auch) auf Sensibilititen und Intuitionen angewiesen bleibt? Diesen
Fragen gehen wir in Kapitel 12 und 13 nach.

Dabei muss man beriicksichtigen, dass die Unterscheidung zwischen Schei-
tern und Erfolg alles andere als klar ist (Kap. 14). Sicher gibt es eindeutig ge-
scheiterte Projekte, die mehr Schaden als Nutzen angerichtet haben (z. B. Kap. 4,
8 und 9 etc.). Die meisten padagogischen Projekte diirften bei ndherer Betrach-
tung aber beides fiir sich reklamieren konnen: Sie konnen in bestimmter Hin-
sicht als gelungen gelten, miissen aber in Bezug auf andere Aspekte auch als
gescheitert betrachtet werden. Verlauf und Ergebnisse weisen Licht und Schatten
auf, d.h. eine Kombination, die mal eher in scharfen Kontrasten, mal eher als
eine Abfolge von helleren und dunkleren Grauténen wahrgenommen bzw. dar-
gestellt werden kann. Scheitern und Erfolg diirften sich zudem bisweilen wech-
selseitig bedingen, sprich in einem dynamischen, wenn nicht dialektischem Ver-
hiltnis stehen. Es stellt sich die Frage, ob nicht in bestimmten Konstellationen
das Scheitern als Bedingung des spéteren Erfolgs betrachtet werden kann (wie
z.B. bei Tolstoi oder A.S. Makarenko) oder in der Behauptung frither Erfolge
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das spitere Scheitern angelegt ist (wie z.B. bei Bettelheim; siehe dazu Gop-
pel 1998 und Schwabe 2015).

Thema 4: Fir die Frage, ob und was aus Scheitern zu lernen ist, starte ich mit
folgender Hypothese: ,Scheitern verdankt sich teils einmaligen Konstellationen,
teils redundanten Mustern. Das Verhdltnis beider ist in jedem Einzelfall zu kldren®.
Die Pole liegen dabei zwischen ,,banalem Scheitern®, fiir das mehrfach beobachte-
te, vermeidbare Schwichen und Fehler (Stans, Gorkij-Kolonie) oder destruktive
Eingriffe von aufen identifiziert werden konnen (Stans oder bei Tolstoi 1862)
und ,tragischem Scheitern®, bei dem (beinahe) alles richtig gemacht worden ist
und sich dennoch kein Erfolg eingestellt hat (siehe dazu ausfiihrlich Kapitel 15.2).
Wenn sich das als richtig herausstellen sollte, wire Lernen in Bezug auf die re-
dundanten Muster durchaus moglich, wihrend die einmaligen Konstellationen
eher kontemplativ zu betrachten wiren, um daraus so etwas wie eine allgemeine
Sensibilitét fiir Prozessqualitdten zu entwickeln.

1.4 Was meint eine ,etwas andere Geschichte“ der Padagogik
(nicht)?

Im Untertitel nenne ich das Buch vor allem mit Blick auf die 500 Seiten von
Teil A ,eine etwas andere Geschichte der Sozialpddagogik® Das schien mir aus
fiinf Griinden sinnvoll: zum einen, weil es im Laufe der letzten dreihundert Jahre
unglaublich viele pddagogische Projekte gab, die gescheitert sind oder unmittelbar
vom Scheitern bedroht waren, so dass man die Geschichte der Pidagogik tatsach-
lich als eine Geschichte des (teilweisen) Scheiterns von Projekten erzahlen kann
(a); mit der Pointe, dass das missliche und oft auch hissliche Ende des Projekts
nicht die es motivierenden und es zumindest streckenweise tragenden Ideen —
den pddagogischen Gehalt - auszuloschen vermochte, die mit dem Projekt in
die Welt gesetzt wurden. Auch gescheiterte Projekte konnen produktiv weiter-
wirken, wenn sie denn jemand dokumentiert hat, erinnert und zum Gegenstand
von Kommunikation macht (s.a. Kap. 13.1.3).

In die Darstellungen der Klassiker (kritisch zu diesem Begriff: Winkler 2003
und 2013) gingen lange Zeit tiberwiegend Erfolgsgeschichten ein oder wurden
Misserfolge und Krisen in den pddagogischen Projekten eher klein geschrie-
ben (z.B. bei Pestalozzi in Stans), weswegen oft ein falscher Eindruck tiber die
Geradlinigkeit der Projektentwicklung und die Eindeutigkeit des Erfolges er-
weckt wurde und wird (was man u.a. gut an Wilker aufzeigen kann und dessen
idealisierende Rezeption bei Hermann Nohl, s.Kap. 5.8 und Malmede 2004).
Insofern mochte meine etwas andere Geschichte eine realistische Darstellung
von Projektverldufen, aber auch von Personen und ihrem Wirken sein. Dabei
kann ich mich auf hervorragende Monographien von Autor:innen stiitzen wie

29



z.B. Hebenstreit (1996) iiber Pestalozzi, Daniel Barth (2010) in Bezug auf Bern-
feld oder Hillig (1988, 1994, 1996, 2002 etc.) mit Blick auf Makarenko. Ohne
deren Vorarbeiten wire dieses Buch nicht moglich gewesen. Insofern kann man
in Frage stellen, ob die von mir angestrebte realistische Wende bezogen auf die
Geschichte der Padagogik nicht schon lange vollzogen ist. Ich antworte: Das ist
sie, aber noch lange nicht so wie ich mir das wiinsche!

So geloben z. B. Knoop und Schwab schon 1981 im Vorwort zu ihrer ,,Einfiih-
rung in die Geschichte der Padagogik®: ,,Allen Personen wird kritisch begegnet, bei
allen werden maogliche menschliche und fachliche Unzulinglichkeiten, ,Risiko und
Scheitern’ nicht verschwiegen® (Knoop/Schwab 1981, 23). Nach meinem Eindruck
wurde diese programmatische Ankiindigung bei diesen und mehreren anderen
»Einflihrungen in die Geschichte der Padagogik® allerdings eher schiichtern und
nur ansatzweise durchgefiihrt (siehe z.B. bei Riemeck 2014).

Zum Dritten: Die Geschichte der Padagogik wurde iiber weite Strecken als
Ideengeschichte dargestellt und weniger als eine Geschichte ihrer Projekte und in-
stitutionellen Praxen und deren Abhingigkeit von Griinder:innen und Mitarbei-
ter:innen, die sich in bestimmten Zeitfenstern mit begiinstigenden und ihnen zu-
wider laufenden politischen Strémungen auseinandersetzen mussten und dabei
eben auch Schiffbruch erleiden konnten (die Formulierung ,,iiber weite Strecken®
mochte eine Formel darstellen, die den vielen Autoren, die das Thema anders
angegangen sind, gerecht zu werden versucht siehe z. B. Winkler zu Frobel (Sau-
erbrey/Winkler 2017 etc.). Insofern versuche ich mich hier an einer Geschichte
ausgewahlter pddagogischer Projekte als Teil einer Geschichte der pddagogischen
Praxis — unter Beriicksichtigung von biographischen Zusammenhingen in so-
zialgeschichtlichen und institutionellen Kontexten. Damit mochte ich einen Bei-
trag zur Instituetik leisten, einer Theorie der pidagogischen Praxis in Institutionen,
wie sie Bernfeld skizziert hat (Bernfeld 1925/1968, 27) und wie sie von Burkard
Miiller (2002), Robert Horster (1992) und Michael S. Honig (2002, 2012) aufge-
griffen und ausgebaut wurde (sieche dazu Einfithrung zu Teil B).

Viertens, weil immer noch die Erwartung und bisweilen auch Forderung gras-
siert, dass wichtige Padagog:innen auch ,gute Menschen® sein miissen, die man
bewundern kénnen muss. In dieser Hinsicht geht es darum Idealisierungen zu wi-
derstehen, die oft von beiden Seiten — denen, die iber sie schreiben und denen, die
deren Texte rezipieren — befeuert werden, so als diirfe ein grofler Pddagoge nicht
auch charakterliche Schwichen aufweisen und Fehler machen. Gerade an den
Groflen wie Tolstoi, Makarenko, Bernfeld und Bettelheim lésst sich zeigen, dass
man Wichtiges denken und Wegweisendes in die Praxis umsetzen kann; dabei aber
mit Blick auf Zoglinge und/oder Mitarbeiter:innen in anderer Hinsicht versagt hat
(durch Ubergriffe oder Falschungen der eigenen Biographie wie z. B. Bruno Bettel-
heim etc., siehe z. B. Sutton 1996 und Goppel 1998). Oder seinen Mitarbeiter:innen
und/oder den Kindern und Jugendlichen etwas Wesentliches schuldig geblieben
ist. Auch als, in subjektiver Hinsicht, Unfreie oder Beschédigte, bisweilen sogar
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andere Schidigende, verdienen viele Pioniere der Sozialpiadagogik Respekt und
Anerkennung. Bewunderung mag sich dazu einstellen, muss es aber nicht.

Janusz Korczak ist wahrscheinlich einer der ganze wenigen oder gar der Ein-
zige, den man auch bei intensiver Priifung — bei der Lektiire seiner Schriften und
angesichts der iiber ihn {iberlieferten Zeitzeugenberichte - als frei von Ambiva-
lenzen und dunklen Seiten einschitzen kann und der sich deshalb anbietet als
»Heiliger® verehrt zu werden. (Fast) alle anderen Groflen weisen neben ihren
Starken und ihrer Originalitit eben genauso Schwichen auf, die sie selbst entwe-
der klar sehen (wie z. B. Tolstoi oder Makarenko) oder eben als blinde Flecken mit
sich herumtragen (wie z. B. Bernfeld, Wilker, Bettelheim u.a.) (Schwabe 2021b).

Zu guter Letzt macht eine andere Geschichte auch deswegen Sinn, weil es viele
Projekte gibt, die mit Fug und Recht gescheitert sind und auch das zur Geschichte
der Padagogik gehort: Dass sie nicht nur auf eine Kette von fachlich stimmigen
und interessanten Gedanken und Griindungen verweisen kann, sondern auch
auf solche, die in Unrecht und/oder Missbrauch verstrickt waren (Rutschky 1977;
auch im Kapitel 4.3 tiber Wilker schildern wir zwei Heimskandale der damali-
gen Zeit). Gut, dass diese Projekte eingestellt bzw. die Einrichtungen geschossen
wurden, oft erst aufgrund von 6ffentlichem Druck, den Betroffene und/oder die
Presse oder andere Medien gemacht hatten. Schlimm genug, dass das oft so lange
gedauert hat.

Es gibt aber auch andere pddagogische Projekte, wie z.B. die Gorkij-Kolonie
unter der Leitung von A.S. Makarenko, deren Qualititsbewertung uns heute
schwerfillt, weil sich die Projekte bei genauerer Analyse als ambivalent erweisen:
Gut, d.h. entwicklungsférderlich und schlecht, d.h. repressiv und schadigend
zugleich, ohne dass diese Stromungen und Wirkungen im Projekt klar getrennt
werden konnen, weil sie ineinander verwoben sind (ausfithrlich zu diesem Pro-
jekt in Kapitel 7, aber auch den Kapiteln 13.1. und 14.3). Auch von solchen als
ambivalent eingeschitzten pddagogischen Projekten konnen gelegentlich mehr
fachliche Anstéfle und anziehendere Energiestrome ausgehen, als von vielen
hundert ordentlichen Einrichtungen zusammen, denen man nichts Unfachliches
vorwerfen kann, die aber eben auch nichts Neues oder Besonderes riskiert haben.

Ich hoffe, dass eine solche etwas andere Geschichte der Piddagogik Studierenden
interessante und spannende Geschichten zur Verfiigung stellt, die zur Beschafti-
gung mit sozialpddagogischen Kernthemen wie Umgang mit Ndhe und Distanz,
Sprechen und Handeln, Strukturieren und Offenlassen etc. einladen. Dabei gilt
das Diktum Martin Walsers, der auf die Frage, wer denn die lesenswerten Klas-
siker (der Literaturgeschichte) seien, einst antwortete: ,,Die, die uns beleben, das
sind die Klassiker” (Walser 1985, 12). Womit zugleich die gewiinschten Anspriiche
an das Buch formuliert sind: Es soll gut recherchiert, aber eben auch interessant
zu lesen sein und in diesem Sinne durchaus beleben und unterhalten. Mit Blick
auf Studierende (und Lehrende) ist meine Idee allerdings nicht, dass das Buch
komplett durchgelesen werden muss, sondern man sich mehrfach - durchaus
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nach eigenem Gusto - ein, zwei Pddagogen und/oder ein, zwei Reflexionsthemen
auswahlt und dann schaut, was einen interessiert oder gar fesselt? Oder dass, das
Buch an ein paar Stellen aufgeschlagen wird und sich der und die Lesenden von
einer seiner Stromungen erfassen lasst, die einen mitnehmen mochte wie auf eine
Reise. Sofern sich denn eine solche innere Bewegung entwickelt...

Als wichtige Einschrankung ist vorab allerdings noch festzuhalten, was eine
etwas andere Geschichte der Pidagogik nicht in Anspruch nimmt: Es handelt sich
nicht um eine Ideen- oder Theorie-Geschichte der Padagogik. Diese haben ande-
re bereits in iberzeugender Weise vorgelegt (C. Niemeyer 1998, W. Bohm et al.
2008, W. Schroer und L. Bohnisch 1999). Mich interessieren Theorien und ihre
Darstellung immer nur so weit, wie diese bei der Griindung der Projekte eine
Rolle gespielt, die Praxis in den Projekten begleitet haben oder (im Nachhin-
ein) fiir die Reflexion des Projektverlaufs unmittelbar wichtig wurden. Denn die
meisten der hier dargestellten Piadagogen (leider nur Ménner) haben sich mit
dem eigenen Scheitern beschiftigt, es mehr oder weniger scharf reflektiert oder
mehr oder weniger gekonnt literarisch verarbeitet (allen voran Makarenko mit
dem Pidagogischen Poem). Damit sind mit meiner anderen Geschichte zwei Ein-
schrankungen verbunden:

® Eine zeitliche - denn die Theorieentwicklung eines Projektgriinders wird nur
solange dargestellt wie das Projekt, das hier im Mittelpunkt steht bzw. exis-
tiert hat. Viele der Autoren haben aber erst danach, nach dem mehr oder
weniger klaren Scheitern oder Erfolg ihres Projektes, angefangen griindlich
oder breiter nachzudenken. Bernfeld z. B. schreibt sein Hauptwerk Sisyphos
oder die Grenzen der Erziehung erst 1925, fiinf Jahre nach dem Scheitern sei-
nes Heimprojekts. Sicher gehen in die spatere Theoretisierung seine fritheren
Erfahrungen ein. Aber explizit bezieht er sich nicht auf sie (im Sisyphos wird
das Kinderheim Baumgarten nicht einmal erwihnt). Tolstoi entwickelt seine
Bildungstheorie von 1860/1861 in den Jahren 1880 bis 1900 zu einer umfas-
senden Lebensphilosophie weiter. Seine Freien Schulen passen in diesen Rah-
men, aber er erwihnt sie nicht mehr. Die Zeit seiner Schulprojekte ist vorbei.
Diese zeitliche Zisur, die ich in den Kapiteln gesetzt habe, macht es demnach
notig, sich mit dem jeweiligen Padagogen in Theorie-geschichtlicher Hin-
sicht weiter zu beschiftigen. Ich biete mit dem Projekt einen Einstieg in das
Denken des jeweiligen Pddagogen an. Nicht mehr und nicht weniger. Dabei
interessiert mich vor allem die Verschrinkung von padagogischem Denken
und praktischen Handeln - in einem bestimmten institutionellen Kontext
wiahrend der Zeit der Projektentwicklung.

¢ Damit ist auch schon die zweite Grenze benannt. Manch einer der hier dar-
gestellten Padagogen hat schon, wihrend er in seinem Projekt praktisch titig
war, mehr und weitergedacht, als er dort verwirklichen konnte. Oder anders:
Thr Denken hat das — oder wie bei Pestalozzi die Projekte — unterfiittert und
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impragniert, ohne dass diese Ideen aus den Handlungen und Entscheidun-
gen in der Projektarbeit durchgingig ablesbar werden. Ihre Ideen bleiben so
ein Stiick weit hinter der Projektrealitit zuriick und weisen gleichzeitig iiber
sie hinaus. Wo sie wiahrend und mit ihrer praktischen Tatigkeit hinter ihren
eigenen Theoretisierungen zuriickgeblieben sind, aus welchen Griinden auch
immer, wie z. B. Condillac beim Infanten von Parma (Kap. 2.7), Pestalozzi mit
seinen Ohrfeigen in Stans (Kap. 3.2.3. Settingelement 7) oder Wilker gegen-
iiber seinen Mitarbeitern (Kap. 5.6 und 5.7), versuche ich das aufzuzeigen; wo
ihre Ideen schon auf das nichste Projekt drangten oder sich weiterentwickeln
wiirden, bleibe ich das meist schuldig.

Ich lade also dazu ein, den jeweiligen Pddagogen und sein Projekt, den Padago-
gen mitten im Projektverlauf und den Pddagogen im Riickblick auf sein Projekt
kennenzulernen. Wenn dieser Mann (nochmals: leider nur Manner!) interessant
genug erscheint, so steht eine weitere Beschiftigung an: die mit seinen Theoriebil-
dungen oder mit deren Verzweigungen mit den Theorieentwiirfen Anderer. Denn
jeder der hier Dargestellten kommt ideen-geschichtlich von woher und hatte auf
seine Weise Einfluss auf die Theoriegeschichte nach ihm. Diese Zusammenhin-
ge muss man woanders nachlesen oder selbst neu erforschen. Meine andere Ge-
schichte der Pidagogik ist ein Buch fir Einsteiger, fir Studierende und erfahrene
Sozialpddagog:innen, die wissen wollen, wie es Anderen erging, die ein spannen-
des Projekt auf den Weg bringen wollten und was ihnen dabei alles widerfahren
ist. Manches davon wird Bedauern hervorrufen, anderes Bewunderung, wieder
anderes trosten, weil man erkennen und nachvollziehen kann, wie erwartbar
Misslingen und (teilweises) Scheitern von pédadagogischen Projekten sind.

1.5 Scheitern: Ein ubiquitares Phanomen

Padagogische Projekte scheitern. Auch wenn dieser Prozess schmerzt und fast
immer mit fremdem und eigenem, psychischem Leiden verbunden ist, stellt
das - niichtern betrachtet — nichts AufSergewohnliches dar. Denn auch Versuche
beim Gewicht abzunehmen, medizinische Behandlungen, Militareinsétze, Kin-
derschutzinterventionen oder Fusionen von Unternehmen scheitern (Strobel/
Weingarz 2006, Biesel 2011, Chaos 2020); Romanprojekte und Ehen auch (von
Steindcker 2021). Wenn wir Umfragen Glauben schenken, scheitern z.B. 68 %
aller IT-Projekte (silicon 2019) und zwei Drittel aller Fusionsvorhaben (Han-
delsblatt 2010). Herztransplantationen scheitern dagegen heute nur noch zu 4 %
wihrend der OP (enden also mit dem Tod des Patienten): Die Uberlebensrate
betrdgt im Zehnjahresverlauf immerhin 40% (Radiosendung SWR2 4.2.2023,
8:30). Betrachtet man dagegen die Entwicklung der Scheidungsrate in Deutsch-
land ist zwar von 2020 auf 2021 ein Anstieg zu erkennen; vom Trend her ist die
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Scheidungsrate allerdings deutlich gefallen, z.B. von 51% in 2001 oder 56 %
in 2003 auf 40% 2016 und 38% 2017 (https://www.unterhalt.net/scheidung/
scheidungsrate). Offen bleibt dabei freilich, ob die Scheidung als eine Form des
Scheiterns, beispielweise der eigenen Beziehungsfahigkeit, erlebt und reflektiert
wird. Das kann, muss aber keineswegs der Fall sein.

Scheitern stellt demnach ein erwartbares Ereignis dar, und zwar umso mehr
man etwas Neues oder Riskantes wagt. Nur Routinen geben vor ,,immer zu funk-
tionieren®, kdnnen das aber keinesfalls garantieren, weil sie haufig dazu beitragen,
dass man bei ihrer Erledigung nachléssig wird und sich in falschen Sicherheiten
wiegt bis etwas Auflergewohnliches passiert (es muss nicht immer gleich eine Ka-
tastrophe sein), was nachtréglich als Ausblendung von Risiken und unerwiinsch-
ten Nebenwirkungen kritisiert werden kann (Gigerenzer 2014, Biesel 2011).

Deutlich wird inzwischen geworden sein, dass Scheitern kein empirisches
Datum darstellt (Peek 2014, 62), sondern ein Phinomen, das iiber Urteile und
Kommunikationen hergestellt wird. Ob etwas oder jemand gescheitert ist, wird
auf dem Hintergrund von Zielen, Erwartungen und Hoffnungen konstruiert, die
jemand mit dem Projekt und/oder seinen Initiator:innen verbindet. Weil Men-
schen verschiedene Perspektiven an Prozesse anlegen, kann die Frage, ob etwas,
ein Projekt, gescheitert ist oder nicht, heftig umkampft sein (z. B. die Integration
von Migrant:innen in die bundesdeutsche Gesellschaft, Peek 2014, ausfiihrlich
dazu in Kapitel 13.1).

In jedem Fall geht mit der Behauptung, dass etwas gescheitert sei, eine emo-
tionale Aufladung der Kommunikation einher. Kein Wunder: Ideen, fiir die je-
mand eingetreten ist, erweisen sich als nicht realisierbar oder zumindest nicht
an den Orten, an denen bzw. mit den Personen, mit denen man sie umsetzen
wollte. Hoffnungen haben sich nicht erfiillt, eigene und/oder fremde Krifte und
Kenntnisse haben nicht ausgereicht. Man hat ,,Schiffbruch® erlitten (zu den Me-
taphern des Scheiterns siehe den ausfiithrlichen Exkurs 1 in Kapitel 13). Schei-
tern schmerzt, weil man weif$ oder ahnt oder auch nur mitgeteilt bekommt,
dass man Fehler gemacht hat. Insbesondere, wenn man den Gedanken nicht
loswird, dass Anderen gelungen wire, woran man selbst gescheitert ist. Man
also versagt hat.

Im Prozess des Scheiterns wird Vertrauen enttauscht. Auftraggeber:innen und/
oder Geldgeber:innen und/oder Unterstiitzer:innen haben es Einzelnen oder einer
Gruppe zugetraut, ein Projekt auf den Weg zu bringen und sich selbst etwas davon
erwartet: neue Erkenntnisse, verbesserte Losungen fiir Probleme oder auch nur ge-
steigertes Renommee fiir sich selbst. Aber das Gegenteil ist eingetreten: erhebliche
Mengen an Geld und (Arbeits-)Zeit wurden verbraucht, ohne dass die mit ihrem
Einsatz angestrebten Ziele erreicht wurden.

Vertrauen, das sie in Mitstreiter:innen, in Vorgesetzte, in andere Projekt-Ver-
antwortliche und nicht zuletzt in die eigenen Fahigkeiten gesetzt hatten, geht
aber auch auf Seiten der im Projekt Engagierten verloren. Ein- und gegenseitige
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Vorwiirfe werden erhoben und vermeintliche Schuld hin- und hergeschoben,
weswegen Scheitern und Misslingen beinahe immer zu Konflikten und Ausein-
andersetzungen zwischen den Beteiligten fithren. Hinter Fremdbezichtigungen
stehen hdufig halb zugelassen oder mithsam unterdriickt Selbstkritik bzw. ver-
dringte Gefiihle von Schuld und Scham, woraus das Bediirfnis entsteht Andere
zu beschdamen; ob als Abwehrmechanismus oder als eine Form von Rache kann
variieren. Das Scheitern eines Projekts kann Personen, vor allem ihre Initiatoren
und Griinder:innen, aber auch aktiv Mitarbeitende, diskreditieren, ihren guten
Ruf ruinieren und fithrt beinahe immer zu einem Karriereknick und nicht sel-
ten zu seelischen Verstimmungen oder gar Depressionen. Oder ganz banal, aber
nicht weniger schlimm: Man verliert seinen Arbeitsplatz und muss sich ander-
weitig verdingen.

Das muss freilich nicht immer und iiberall so sein: Bazon Brock hat behaup-
tet: ,Scheitern ist in der Kunst der Normalfall“ (von Steindcker 2021). Damit weist
er darauf hin, dass mit Blick auf die erste unabweisbare Idee, auf die Vielfalt an
Moglichkeiten im Entwurfsstadium und der zeitweiligen Hochstimmung bei der
kreativen Ausfithrung, das endlich fertige Kunstwerk aber hiufig, vor allem den/
die Kiinstler:in selbst, enttduscht; nicht wenige sehen sich bezogen auf das ins
Auge gefasste Vorhaben als gescheitert an; nicht selten sogar unabhéngig von der
Nachfrage oder dem kommerziellen Erfolg des der Offentlichkeit iibergebenen
Kunstwerks. Allerdings handelt es sich im Bereich der Kunst um ein individu-
elles Scheitern, wahrend die meisten sozialen und technischen Projekte mehre-
re Andere involvieren und Scheitern damit zu einem sozial relevanten Ereignis
wird. Beim Scheitern eines pddagogischen Projekts z.B. sind immer auch Kin-
der und/oder Jugendliche betroffen, die dort betreut/erzogen/gebildet werden
sollten. Und andere Padagog:innen, die dort eine Anstellungen gefunden hatten
oder mitwirken wollten. Mit dem unerwiinschten Ende des Projekts stellen sich
Enttduschungen und Frustrationen, die bisweilen zu anhaltendem Leid fiithren.
Die Kinder waren dem Projekt zugeteilt worden, meist ohne um ihre Zustim-
mung gefragt worden zu sein; sie mussten dafiir einen Ortswechsel vollziehen,
hatten sich — nicht immer, aber mehr oder weniger — auf das Projekt eingelassen
und Hoffnung in Bezug auf Entwicklungsmoglichkeiten geschopft oder sich dort
immerhin angepasst. Nun wird der neue Ort aufgeldst; die Kinder/Jugendlichen
werden auf andere Einrichtungen verteilt oder bleiben ohne oder mit weniger
ansprechenden Formen von Hilfe bzw. Bildung zuriick (z.B. die Kinder in Stans
oder im Kinderheim Baumgarten oder die Jugendlichen im Lindenhof von Wil-
ker), wihrend die Projektleiter ihrer Wege gehen. Freilich kann das Scheitern
eines padagogischen Projekts auch als eine Art von Befreiung erlebt werden,
wenn man damit einem angeblich oder tatsachlich ,,schlechten® Projekt entrin-
nen kann (Bericht Haasenburg 2013).

Weil Scheitern haufig mit Verlusten und Schiaden einhergeht, stehen anschlie-
flend Analysen an. Insbesondere die Klarung, woran das Projekt gescheitert ist
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und ob man aus den Fehlern lernen kann, um es das niachste Mal besser zu ma-
chen. Dafiir hat sich die Formel etabliert, Scheitern ,,als Chance zu begreifen® (Pé-
pin 2017). In Bereichen, in denen es um Projekte geht, in denen Dinghaftes oder
technische Zusammenhénge im Mittelpunkt stehen, scheint das naheliegender
und einfacher zu sein: Viele Erfinder:innen sind mehrere Male gescheitert bis
ihre Erfindungen funktionstiichtig wurden oder halbwegs marktgangig realisiert
werden konnten. Das gilt auch fiir Kiinstler:innen, Roman-Schreibende beispiels-
weise. Haufig sind mehrere Anldufe notwendig fiir einen Erfolg. Dafiir muss man
mehrfach Riickschlige hinnehmen, die zur Infragestellung des Projekts fithren.
Das dann aber doch wieder angepackt wird, nach einer Pause, mit einer anderen
Mannschaft, mit frischem Geld.

Fiir soziale Projekte, insbesondere pddagogische Projekte, gibt es hingegen
eher selten eine zweite Chance und macht diese hiufig auch keinen Sinn: Mit
dem von allen konstatierten oder auch umstrittenen Scheitern sind das Vertrau-
en in die Projektverantwortlichen zerbroselt, die Mitarbeiter:innen zerstritten,
das Geld aufgebraucht, Klient:innen nachhaltig frustriert oder geschidigt und
somit das Scheitern in vielen Fillen endgiiltig (siehe z. B. Kap. 8 und 10).

Scheitern kann einen linger beschiftigen als man méchte und zum Griibeln
fithren, weil man selbst mit gutem Willen nicht herauszufinden vermag, woran es
nun gelegen hat. Dazu gibt es mehrere, auch einander widersprechende Hypothe-
sen, bange Fragen, nagende Selbstzweifel, aber keine Gewissheit. In diesen Fallen
bleiben auch die Fehler ungewiss, aus denen man lernen kénnte und somit un-
klar, was man das nachste Mal — wenn es das gibt — anders machen sollte oder ob
die eigenen Anspriiche tiberhaupt realisierbar sind (Schwabe 2022a, 25f.).

Diese knappe Einfithrung soll deutlich machen, dass Scheitern ein Thema
fiir ganz unterschiedliche Professionen und Disziplinen darstellt, das bisher aber
eher zogerlich angegangen wurde (John/Langhoff 2014, Junge/Lechner 2004).
Mit dem Scheitern, so meine Hypothese, beschiftigen sich in unterschiedlichen
Wissenschaftsbereichen weder die Disziplin noch die Profession ernsthaft oder
mit Hingabe, weil sie dabei mit ihren Fehlannahmen, Schwéchen, Irrtiimern und
ihrer mangelhaften Wirksamkeit konfrontiert werden. Insofern muss es nicht
erstaunen, dass auch das Scheitern von pddagogischen Projekten bisher im Be-
reich der Erziehungswissenschaften noch kaum systematisch zu einem Gegen-
stand moglicher Erkenntnisse gemacht wurde (Rieger-Ladich 2014). Zwar haben
Hans-Christoph Koller und Markus Rieger-Ladich ein neues Forschungsprojekt
gestartet (2023), das aber in erster Linie das Scheitern pdadagogischer Bemiihungen
um Einzelne und Gruppen anhand von Romanen und biographischen Auflerun-
gen untersuchen wird (Koller/Rieger-Ladich 2013).

Selbstverstandlich wire es ebenso spannend zu rekonstruieren wie und wel-
che Projekte sich innerhalb welcher Rahmenbedingungen gut entwickeln und
nach und nach - beinahe immer nach der Bewdltigung mehrerer Schwierigkei-
ten und Krisen - in eine stabile Phase miinden, die mit nachweisbaren Erfolgen
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einhergeht, so dass sie irgendwann institutionalisiert werden konnten. Ob und
wieweit die Rekonstruktion positiver Projektverldufe zu tibertragbaren Ergebnis-
sen fithren wiirde, miissen wir an dieser Stelle offenlassen. In diesem Buch stehen
bewusst Misserfolgsdynamiken in pddagogischen Projekten im Mittelpunkt. Meine
personlichen Griinde dafiir kann man der Widmung entnehmen. Vielleicht auch
einer personlichen Obsession zurechnen: Mich interessieren die dunklen Seiten
beinahe immer mehr als die hellen. Das gilt sowohl fiir Erziehungs- und Hilfe-
prozesse wie fiir die sozialpadagogische Arbeit in Institutionen, aber auch fiir
Werke der Literatur, der Kunst und des Kinos (Schwabe 2020). Und im Gespréch
mit Menschen auch. Bei aller personlichen Motivation halte ich die Beschafti-
gung mit Scheitern, dhnlich wie mit Risiken und Nebenwirkungen, mit Blick auf
Disziplin wie Profession aber auch fiir ein Gebot: Wir sind es unseren Klient:in-
nen, unseren Kolleg:innen und uns selbst schuldig, genau hinzuschauen, was wir
tun und zu welchen Ergebnissen das fiihrt!

1.6 Etymologie und Wortumfeld von Scheitern

Das Wort Scheitern klingt schwer und unheilverheiflend. Mdchte man wissen-
schaftlicher und niichterner sprechen und schreiben, wihlt man besser die For-
mulierung Misserfolgsdynamik. Der Vorteil des Wortes Misserfolg ist seine Of-
fenheit in mehrere Richtungen: Misserfolge gibt es im Kleinen wie im Grofien.
Misserfolge konnen ,,gravierend” ausfallen oder ,,durchaus verschmerzbar“ sein
oder nur ,,in bestimmter Hinsicht® stattfinden. Bei Scheitern denkt man dagegen
unwillkiirlich an ganz oder gar nicht.

Dennoch habe ich den Titel des Buches und seinen zentralen Begrift, das kraft-
volle ,,Scheitern®, gewéhlt (wie Pechlaner u.a. 2009, Biesel 2011, Steinfest 2019).
Einerseits erschien mir Misslingen zu harmlos angesichts der emotionalen und
zwischenmenschlichen Dramen, die damit haufig verbunden sind, und zudem
als Wort eher inflationdr verwendet und deswegen abgenutzt. Auflerdem haben
mich die Bildhintergriinde von Scheitern angesprochen, weil beinahe alle damit
verbundenen Metaphern unwillkiirlich existenzielle Erfahrungen aufrufen (vgl.
Kap. 13, Exkurs 1).

Scheitern meint ,,in Scheiter zerbrechen’, d. h. in Stiicke von Holz, aus denen
etwas Ganzes mit einigem Aufwand an Miihe und Technik zusammengesetzt
worden war. Kein Wunder, dass der Schiffbruch deswegen die bedeutendste und
am meisten verwendete Metapher fiir das Scheitern darstellt (zumindest solange
Schiffe aus Holz gebaut wurden), weil nach ihm zerbrochene Planken, zerfetz-
te Takelage und in Stiicke gebrochene Ladung sichtbar im Wasser treiben oder
an den Strand gesptilt werden. Von den stolzen und weitreichenden Pldnen, mit
denen man aufgebrochen ist, bleibt ein Wrack zuriick. Das ist das Sinnbild fiir
Scheitern par exellence. Vom urspriinglichen Wortsinn her kennt man Scheiter
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vom ,,Scheiterhaufen® In Form von gespaltenen Holzscheiten, von denen man
viele zusammengetragen und aufgeschichtet hat, um jemanden zu verbrennen.

»Im 16. Jahrhundert existierten zundchst die Verben zuscheitern und zerscheitern, de-
ren Bedeutung noch ,in Stiicke brechen' lautete. Die verkiirzte Form entstand vermut-
lich in Anlehnung an Wendungen wie zu Scheitern gehen ,in Triimmer zerbrechen™
(https://de.wiktionary.org/wiki/scheitern).

Sowohl mit der spaltenden Axt, der Aktivform, wie dem Schiffbruch, der Pas-
sivform, bewegen wir uns beim Scheitern in Assoziation-Zusammenhéngen, in
denen Krifte wirken, die hereinbrechen und denen nichts entgegengesetzt wer-
den kann. Wie bei einem heftigen Sturm. Einen Schiffbruch zu erleiden, stellt ein
dramatisches Phanomen dar, weil damit Menschen und Waren untergehen und
sich damit sowohl in menschlichen Zusammenhingen - fiir Familien oder Paa-
re — etwas Schlimmes ereignet als auch fiir den Besitzer der Waren neben dem
Verlust der Mannschaft ein wirtschaftlicher Schaden eingetreten ist. Manch einer
hatte alles Geld in eine Fracht investiert und die ist nun verloren. Und er (viel-
leicht) bankrott.

Damit wird aber auch deutlich, dass Scheitern etwas ist, das eng mit einem
Aufbruch und einem Wagnis verbunden ist. Ships are save in the harbour. But this
is not, what ships are made for, heifit ein Sprichwort. Ahnliches kénnte man fiir
andere Unternehmungen sagen: fiir die Griindung einer Fabrik, die Er6ffnung
eines neuen Restaurants, die Durchfithrung einer neuen Operationstechnik, den
Versuch bis zum Nordpol zu gelangen oder eben die Einrichtung eines Kinder-
heims mit neuer Ausrichtung. Man miisste diese Projekte nicht realisieren. Das
Leben ginge auch ohne den damit verbundenen Aufbruch weiter. Aber entweder
reizt das Unternehmen eine Person oder Organisation, die sich bzw. die eigenen
Krifte und Kenntnisse ausprobieren mochte und/oder es geht um einen Vorstof3
in eine neue Region, sei es nun in unternehmerischer, wissenschaftlicher, geo-
graphischer oder eben pddagogischer Hinsicht.

Der Schiffrumpf st63t einmal oder mehrfach auf ein Hindernis, bis er birst
und in Teile bricht. Vielleicht treibt das Wrack noch im Wasser, vielleicht ist es
inzwischen an den Strand gespiilt oder diimpelt mit Schlagseite in einer Bucht.
Das stellt die materielle, sichtbare Seite des Scheiterns dar. Aber auch die seeli-
schen Zusammenhénge artikulieren sich {iber solche Gegenstandsbeziige: ,,Mei-
ne Hoffnungen sind zerbrochen® oder ,meine Hoffnung ist untergegangen®
»meine hochfliegenden Pline sind abgestiirzt“ (hier geht es um ein Flugzeug, ein
»Luftschift oder die mythologische Figur des Ikarus; siehe dazu den Exkurs 1 in
Kap.13); ,meine Existenz liegt in Triimmern®. Das sind alles starke, urspriinglich
auf ein Ungliick bezogene Bilder, die die existenzielle Dimension des Scheiterns
spurbar machen. Man kann nach einem Scheitern wieder auf , die Fiife“ kom-
men, aber der Schaden hat doch meist die ganze Person betroffen. Denjenigen
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oder diejenige, die einstmals ,,Pline geschmiedet® hatten oder ,aufgebrochen
waren zu neuen Ufern Man hat mit dem Scheitern hiufig auch in den eigenen
Augen eine Niederlage erlitten und steht vor sich selbst und/oder anderen als ein
Gescheiterter da. Diese Erfahrung muss erst einmal verschmerzt werden. Bis das
eigene (professionelle) Selbstbewusstsein zumindest halbwegs wiederhergestellt
ist, kann es Jahre dauern. Wer nach einem Misserfolg sofort wieder zum néchsten
Projekt aufbricht, will das eigene Scheitern nicht zur Kenntnis nehmen; verleug-
net es geradezu oder steht so sehr unter Druck sich doch noch zu beweisen, dass
man ihm bzw. den neuen Unternehmen nicht recht trauen kann.

Welches sind nun die Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu verwandten
Begriffen wie Fehlschlag, Misslingen, Misserfolg, Versagen, Flop etc.?

Der Fehlschlag bezieht sich starker auf eine Situation, einen Anlauf, den man
gemacht hat, nicht selten sogar in einem Szenario, in dem klar war, dass man
mehrere Versuche braucht und es beinahe ein Wunder wire, wenn der erste
gleich oder vollstindig gelingt. Ein Fehlschlag ist nie so gravierend und nicht so
umfassend wie Scheitern. Allerdings kann man auch von ,.einer Serie von Fehl-
schldgen” sprechen, die das eigene Selbstvertrauen oder das Vertrauen der Mit-
arbeitenden zerriitten.

Auch der Flop weist einen stark situativen Charakter auf, und kommt deshalb
weit leichtfiBiger daher als das Scheitern (Enzensberger 2011). Obwohl Mehrere
zu der Aktivitit oder Unternehmung geraten haben, erweist sie sich als ,,Reinfall®
Die Projektidee, die seriés und tragfihig aussah, zeigt sich relativ schnell als in-
stabil und platzt wie eine Seifenblase. Andere denen man geglaubt oder vertraut
hat, lassen einen im Stich. Vielleicht war man ja zu gutglaubig oder hatte zu wenig
Ahnung von dem Verhaltnis von Chancen und Risiken, die in der Sache angelegt
waren. Vielleicht hitte man den Flop schon vorher als eine riskante, windige An-
gelegenheit erkennen konnen. Aber im Gegensatz zum Scheitern sind mit einem
Flop keine gravierenden Konsequenzen verbunden. Man schiittelt sich ein-, zwei-
mal und macht weiter. Wegen einem Flop hat sich noch keiner umgebracht. Im
Zusammenhang mit Scheitern schon.

Misslingen und Misserfolg sind zunéchst die Gegensitze von Gelingen und Er-
folg. Ge- und Misslingen beziehen sich eher auf einzelne Versuche oder Unterneh-
mungen, wihrend Scheitern sich auf Unternehmungen mit gréflerem Umfang und
groflerer Tragweite bezieht. Erfolg kann demnach als Gegenteil des Scheiterns be-
trachtet werden. Daneben gibt es aber auch partielles oder teilweises Gelingen und
Misslingen. Flir Ge- oder Misslingen ist man als Person durchaus verantwortlich.
Die Mission ist misslungen, man hat nicht erreicht, was man wollte. Und doch
schwingt in dem Wortpaar ein Wissen um die Umsténde, giinstige oder ungiinsti-
ge Bedingungen und hohere Méchte mit, die das Gelingen oder Misslingen kons-
tellieren und so zumindest mitverantwortlich sind dafiir. Beim Scheitern denkt
man dagegen doch eher an unfihige, unzuverldssige oder missgiinstige Personen,
an sich selbst und/oder die Anderen, die es zu verantworten haben.
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Scheitern weist wegen des Verdachts versagt zu haben oder mitverantwortlich
zu sein, eine moralische Dimension auf, wihrend man am Misslingen unschul-
dig sein kann. Nachdem man gescheitert ist, entsteht bei einem selbst und/oder
Beobachter:innen des Prozesses nicht selten die Idee, dass man dafiir biiflen muss
oder jemandem gegeniiber Bufle zeigen muss. Sich aber zumindest fiir eine Zeit
zuriickziehen und keine ,,kesse Lippe riskieren® sollte.

Aber diese Beziige sind und bleiben abhingig vom Kontext und der Ge-
schichte. Denn wenn man gescheitert ist, kann man personlich versagt haben,
hat aber nicht automatisch versagt. Man kann selbst alles oder das meiste richtig
gemacht haben und trotzdem scheitern. Denken wir nur an eine Nordpol-Expe-
dition. Die kann sehr gut vorbereitet und geplant gewesen sein. Fiir das Scheitern
verantwortlich sind Umstande (ein plétzlicher Kélteeinbruch), untiberwindba-
re Hindernisse (ein Fluss, der wegen Hochwasser stark angeschwollen und tiber
die Maf3en reifSend ist), jahes Umschwenken von Verbiindeten (die Trager laufen
weg), ohne die das Projekt nicht zu realisieren ist oder ein Unfall (man rutscht auf
ebener Erde aus und bricht sich den Arm). Trotzdem stellt sich dem/der profes-
sionellen Projektplaner:in die Frage: Hatte ich nicht auch mit dem Unvorherge-
sehenen rechnen miissen, macht nicht gerade das den guten, den/die erfahrenen
Projektleiter:in aus, dass er oder sie sich eben mehr an Hindernissen und Riick-
schlagmoglichkeiten vorstellen kann als die akribischen Planer?

Wer haufig gescheitert ist, kann und muss beinahe zwangslaufig von sich
denken: ,,Ich bin ein Versager®. Zwei Einwinde sind dagegen zu erheben: ,,Ich
habe versagt” ist manchmal notwendig zu formulieren. Aber etwas grundlegend
anderes als: ,,Ich bin ein Versager®. Keiner sollte sich nach dem Erleben (s)eines
Scheiterns ganz und gar mit dem Misslingen identifizieren und es vollumfing-
lich personifizieren (weder hinsichtlich der eigenen Person noch mit Blick auf
Andere). Entscheidend ist bei der Frage eines moglichen Versagens, dass mit dem
Hinweis auf das Scheitern eines Projekts noch offen ist, woran man gescheitert ist:
an sich selbst und/oder an Anderen und/oder an bestimmten Umstinden? Und
noch genauer: an welchen eigenen Schwichen und fehlenden Kompetenzen? An
welchen Partner:innen, Auftraggeber:innen oder Widersacher:innen und wie ge-
nau kam es dazu? Scheitern und Misslingen fordern dazu auf, sie zu untersuchen.
Versagen kann, muss aber nicht das Ergebnis dieser Untersuchung sein.

So weit eine erste Erkundung. Das Thema der Bilder und Metaphern wird in
Kapitel 13 noch austiihrlich ausgefiihrt (siehe Exkurs 1).
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zu Freunden geworden. Was kann einem Autor Besseres passieren?

Danken mochte ich auch meinen Verlegern Frank Engelhardt und Konrad
Bronberger bei Beltz Juventa. Es ist keineswegs selbstverstandlich, dass sich ein
Verlag auf ein solches Buchprojekt mit unklaren Verkaufsaussichten einldsst. Wie
immer haben die beiden mich optimal unterstiitzt.
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Teil A: Phanomenologie
des Scheiterns
(neun Projektdarstellungen)

In Kapitel 2 bis 10 erfolgt jeweils die Rekonstruktion der Misserfolgsdynamiken
eines von neun Projekten. Das erste Projekt wurde um 1760 geplant und durch-
gefiihrt, das letzte 2010/2011. Mit jedem Kapitel taucht der/die Leser:in in eine
andere Zeit und in ein anderes Projekt ein. Ich habe versucht, das Projekt jeweils
als einen Ausschnitt der Welt und der Geschichte darzustellen und die Lebens-
lagen der Projektverantwortlichen und der Zoglinge, die dort betreut wurden, er-
fahrbar zu machen. Der Spruch vom , Teufel, der im Detail steckt, hat sich wieder
einmal als zutreffend erwiesen; denn es gibt bei jedem Projekt mehrere Griinde,
ungiinstige Umstande und komplexe Verstrickungen zwischen Personen, die ein
Projekt haben scheitern lassen; aber auch ,,Engel® sind im Detail zu finden, d.h.
tagliche harte Arbeit, die in jedem Projekt geleistet wurde, unterstiitzende Zu-
arbeit mehrerer Anderer, begiinstigende Umsténde, das erste, zweite und dritte
Uberwinden von Krisen etc. mussten entdeckt und festgehalten werden. Manch-
mal kann man dabei glatt den Eindruck gewinnen, als ob in den Projekten die
Krifte des Lichts und der Finsternis miteinander am Ringen gewesen wiren. Das
ist spannend und verlangt doch auch Neugier und Geduld von dem/r Leser:in
ab. Zudem sind immer wieder Perspektivwechsel gefragt: Mal muss sie/er Ameise
sein und sich durch das Klein-Klein des Alltags hindurcharbeiten, dann wieder
ein Adler, um das Projekt aus einer reflektierenden Distanz ins Auge zu fassen.
Sicher immer wieder eine Herausforderung.

Zu Beginn jedes Kapitels steht regelmif3ig eine Reihe von Fragen, die es in
seinem Verlauf zu beantworten gilt. Sie mochten einen roten Faden zu Verfiigung
stellen. Weil die Kapitel bisweilen mehrere Themen aufnehmen und mitunter hin
und her médandern, es demnach Verwirrung aufkommen kann, empfehle ich die-
se Fragen zwischendrin immer wieder einmal nachzulesen. Ansonsten habe ich
versucht die Projektgeschichten so zu schreiben, dass zu Beginn Unverstindli-
ches und Ritselhaftes nach und nach enthiillt und klarer wird. Im Grunde han-
delt es sich jedes Mal um einen individuellen ,,Krimi®. Ob mir das gelungen ist,
wird die Leser:in beurteilen miissen.



2. Das Herz hat seine Grunde, die die
Vernunft nicht kennt: Die Erziehung
des Infanten von Parma zu einem
aufgeklarten Regenten (1757-1774)

Vorbemerkung 1) Alle padagogischen Projekte, die in diesem Buch untersucht
werden, betreffen marginalisierte Kinder und Jugendliche: Waisen, Kinder
von Leibeigenen, Straflenkinder, in Kriegen Gefliichtete; gegen ihren Willen
in Fiirsorgeanstalten, auch in geschlossene Heime Geschickte; aus Schulen und
Wohngruppen Entlassene, da sich die Pddagog:innen mit ihnen tiberfordert sa-
hen etc. Dieses Kapitel stellt eine Ausnahme dar, weil hier ein Projekt im Mit-
telpunkt steht, das einem mehrfach Privilegierten dienen sollte: Einem Prinzen
(hier Infant genannt), der in einem Palast lebt, und dem zahlreiche Bedienstete
zur Verfiigung stehen. Ich habe dieses Projekt ausgewihlt, weil es von der So-
ziologin und Historiographin Edith Badinter hervorragend dokumentiert und
kommentiert wurde (Badinter 2010a). Es ermdglicht einen einzigartigen Ein-
blick in ein Langzeit-Erziehungsprojekt und dessen Dynamiken; aber auch in
die Personlichkeiten der daran Beteiligten und in die politischen Konflikte, die
eine zentrale Rolle fiir das Scheitern des Projekts spielen. Insofern handelt es
sich auch hier um ein sozialpddagogisches Projekt, wenngleich an einem un-
gewohnten Ort.

Vorbemerkung 2) Das Kapitel trigt als Uberschrift den beriithmten Spruch
Blaise Pascals, auch wenn dieser ihn gut 100 Jahre formuliert hat bevor die
Geschichte des Projekts einsetzt. Pascal beschreibt mit ,Vernunft® und ,Herz“
zwei Ordnungen, die er fiir gleichermaflen wichtig und giiltig halt, von denen
aber die des Herzens andere, tiefere Dimensionen erreicht als die der Vernunft
(Krebs 2021, 4371L.). Jene kann sich diese allerdings erschlieflen, wenn es ihr
denn gelingt, sich dieser anderen Dimension gegeniiber zu 6ffnen, womit sie eine
besondere Tiefe erreicht. Ansonsten wird sie begrenzt bleiben und eben ,,nur®
Verniinftiges realisieren kénnen.

Wie Recht Pascal mit diesem Gedanken hatte, beweist u. a. die Psychoanalyse,
die, wenn auch 250 Jahre spiter, in der Lage war die ,,Griinde des Herzens“ zu
dechiffrieren und deren geheimen Sinn nachvollziehbar zu machen. Deswegen
wird sie in diesem Kapitel, wenn auch erst gegen Ende, eine prominente Rolle
spielen (siehe vor allem Kapitel 2.6., aber auch in Kapitel 2.4 die Beschreibung der
5. Etappe, wenn es um die Abwehrmechanismen Abspaltung und Verschiebung
geht).
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2.1 Einfiihrung

Was bewegt eine Mutter aus koniglicher Familie dazu, ihrem Sohn ab dem sechs-
ten Lebensjahr Tag und Nacht einen persénlichen Erzieher an die Seite zu stellen
und wenig spiter auch noch einen Philosophen, der sich im Rahmen der Franzo-
sischen Aufklirung einen Namen gemacht hat? Was motiviert diese Manner Pa-
ris — flir sie den Mittelpunkt der Welt- zu verlassen und sich in das in das ihnen
unbekannte Herzogtum Parma zu begeben? Wie gehen sie ihre Aufgabe an, aus
dem Infanten einen ,,modernen Monarchen® zu machen? Sehen sie in dem Sechs-
bzw. Neunjéhrigen ein Kind oder behandeln sie ihn wie einen kleinen Erwachse-
nen? Wie reagieren die beiden der Aufklarung verpflichteten Ménner darauf, dass
ihr Zogling sich zu bestimmten magischen Praktiken des katholischen Glaubens
hingezogen fiihlt? Gelingt es ihnen ihm diesen ,, Aberglauben® auszutreiben oder
madig zu machen? Wie gehen sie dabei vor, wenn sie erkennen, dass ein maf3geb-
licher Teil des Hofstaats genau diese Form von Religiositat unterstiitzt? Und noch
mehr: Gegen die aufgeklarten Lehrer konspiriert und Versuche unternimmt den
Infanten gegen sie aufzubringen? Wie wird es dem jungen Infanten gehen, der
damit in ein Kreuzfeuer unterschiedlicher Anspriiche gerat? Fiir welches Lager
wird er sich entscheiden? Oder droht er aufgrund seines Hin- und Hergerissen-
seins zwischen den verschiedenen Anspruchsgruppen verriickt zu werden? Wird
er alles hinwerfen und heimlich entfliehen, vielleicht mit seiner Schwester, die die
Erziehungsmethoden der beiden Lehrer heimlich als grausam anprangert oder
mit der ihm spéter anvertrauten Gattin aus dem Osterreichischen Kaiserhaus?
Und was geschieht mit den beiden Lehrern als ihr Schiiler sich von ihnen abwen-
det und sich ihr Bildungsprojekt als gescheitert herausstellt?

Das erste Erziehungsprojekt, dessen Misslingensdynamik wir nachvollziehen und
analysieren wollen, fithrt in das 18. Jahrhundert nach Italien: in das kleine, aber
wirtschaftlich bedeutsame Herzogtum Parma, das sich schon friih einer eigenen
Universitdt rithmen konnte. Nachdem es mehrere Jahrhunderte von den Her-
z0gen von Farnese regiert wurde, gelangte es mit der Heirat der letzten Herzo-
gin, Elisabetta von Farnese, an das spanische Konighaus (Badinter 2010a, 18/19).
Durch geschicktes Agieren auf der politischen Biithne erreichte sie es, dass das
Herzogtum wieder an ihren Sohn Don Philipp fiel (1748) und nach dem Oster-
reichischen Erbfolgekrieg seine Selbststindigkeit zuriickerlangen konnte.
Ehrgeizige Ziele verfolgte auch ihre Schwiegertochter, Louise Elisabeth, die
Lieblings-Tochter Konigs Ludwigs, des XV. von Frankreich, die es sich zum
Ziel gesetzt hatte, ihre Tochter jeweils bedeutsame Rolle in anderen Konigs-
hédusern spielen zu lassen (ebd.). Wohl auch als Kompensation ihres eigenen
traurigen Schicksals, das ihr beschieden hatte, als Zwoélfjahrige mit dem spa-
nischen Thronfolger verheiratet zu werden, um im dortigen Konigspalast viele
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