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Vorbemerkung

Von 24. bis 29. Februdr 1992 fand in Wien die sechste internationa-
leFerienuniversitdt Kritische Psychologie statt. Zum ersten Malin
der Geschichte dieser Studientagung standen unter dem: Ta-
gungsthema ,Lernwiderspriiche und péddagogisches Handeln’
explizit- pddagogische Fragen im Zentrum der- Vortriage und
Diskussionen. Damit wurde=wie esim Vorwort zum Tagungsbe-
richt heifst—, einerseits der Tatsache Rechnung getragen, daff das
Subjektivitidtskonzept der Kritischen Psychologie in den:Erzie-
hungswissenschaften bzw.-den verschiedenen: padagogischen
Handlungsfeldern: relativ- intensiv . rezipiert wurde und: wird.
Andererseits wurde damit auf das Problem reagiert, daf3 iiber die
Artder Beziehung zwischen beiden Disziplinen bzw.Handlungs-
feldern eher Unklarheiten als begriindete Vorschlige bestehen.”
(Braun/Wetzel/7)

Eine Woche lang wurden Probleme einer padagogischen Ethik,
einer subjektbezogenen: Lerntheorie; der schulischen Leistungs-
bewertung und unterrichtlicher Selbstbestimmungansatze, sowie
zwischengeschlechtlicher und multikultureller Problemstellun-
gendiskutiert. Der letzte Tag der Ferienuni war in Abhebung von
der bis dahin sehr ,vortragsorientierten” Arbeitsweise als Dis-
kussionsforum konzipiert; bei dem unter starkerer Beteiligung
des Publikums (auch z.T. recht kontrére) Positionen gegeneinan-
dergestellt werden konnten. Zu diesem Zweck wurden Arbeits-
krejse eingerichtet und zur Diskussionserdffnung jeweils von
zwei bis drei Impulsreferaten eingeleitet.

Bei der Zusammenstellung des Tagungsbandes wurde rasch
deutlich, daf diese Impulsreferate den (v.a. konomisch) gesteck-
ten Rahmen {iberschreiten wiirden: Die Vortrige (z.T: tiberarbei-
tet und dadurch etwas breiter’ als urspriinglich geraten) waren
schon weit liber den projektierten Umfang hinausgegangen. Da
ergab sich die Moglichkeit; die Impulsreferate in der Reihe
,Schulheft’ zu vertffentlichen. Dies erschien uns auch deswegen
durchaus sinnvoll (und in der Konzeption des Samstag-Forums
gelegen) zu sein, da hier ja von vorneherein ein aktuellerer Pro-
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blembezug zum unmittelbaren padagogischen Handeln herge-

stellt werden sollte.

Die im vorliegenden Band abgedruckten Beitrége stellen aller-

dings nur eine Auswahl der gehaltenen Impulsreferate dar, da

einige DiskutantInnen aus verschiedenen Griindeneineschriftliche

Versionihrer Gedankennicht mehrzur Verfiigung stéllen konnten.

Finige machten dafiir von der von uns angebotenen Moglichkeit

Gebratch; ihr. Statement bei-der: schriftlichen Abfassung:und

Uberarbeitung ein wenigauszuweiten. Daher haben die einzelnen

Beitrige z.T. recht unterschiedliche Lingen:

- Die:Vortrage der Tage Montag bis Freitag sind in-einem Buch
dokumentiert, das bereits erschienen ist und dem auch das obige
Zitat entnommen ist. Es-handelt sich um; Braun; Karl-Heinz,
Wetzel, Konstanze (Redaktion): Lernwiderspriiche und piddago-
gisches Handeln, Bericht von der-6: internationalen Ferienuni-
versitit Kritische Psychologie, Marburg (Verlag Arbeit und: Ge-
sellschaft) 1992. Exemplare kénnen bestellt werden bei:
Kongrefsbiiro Kritische Psychologie :
c¢/o Konstanze Wetzel / Karl-Heinz Braun

Schwanallee 22a
D (W) -3550 Marburg/Lahn
Tel: D-06421/14744
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Herbert Altrichter

Die Schule hat noch Zukunft.
Aber welche?

Fiir mich ist es keine Frage, daf$ die Schule noch eine Zukunft hat
- ihre jetzige stark biirokratische Fassung sorgt schon fiir eine
gewisse Langlebigkeit. Die Frage st fiir mich vielmehr, was fiir eine
Zukunft sie hat. Ich mdchte die Gelegenlieit wahrnehmen, einige
Uberlegungen {iber zukiinftige Herausforderungen und Proble-
me der Osterreichischen Schule aus drei Bereichen, mit denen ich
mich in der letzten Zeit beschiftigt habe, zu formulieren und zur
Diskussion zu stellen.

1. Unterrichts- und Schulentwicklung von unten

Die 70er Jahre waren in Osterreich die Zeit der grofien Schulver-
suche. , Entwicklung” wurde in thnen als diskontinuierliches
Phanomen, als besonders zu kontrollierende Ausnahme, als Er-
probung weniger vorgegebener Konzepte, die dann bald und
flichendeckend wieder in eine , Normalform” Gibergefiihrt wer-
den sollten, angesehen. Diese Schulversuche wurden in einer
Allianz der (von Susanne DERMUTZ so genannten) ., Bildungs-
partnerschaft” der Grofiparteien und nachgeordneten Institutio-
nenmit den Hilfsmitteln einer auf Legalitét, Ordnung tind Gleich-
formigkeit orientierten Schuladministration und einer auf Kon-
trolle und Vergleichbarkeit orientierten Wissenschaft durchge-
fiihrt. ‘
Die 80er Jahre waren = zu einem. guten Teil als Folge der
Lahmung auf struktureller Ebene durch die festgefahrenen Par-
teienmeinungen im Hinblick auf die Weiterentwicklung der
Sekundarstufe I - eine Zeit der bildungspolitischen Stagnation,
die sich in einer curricularen: Stagnation fortgesetzt hat (vgl.
GRUBER 1990). Sieht man von der — unter demDruck des,, Zeitgei-
stes”. forcierten — Einfiihrung von Informatik und vom neuen
Volksschullehrplan, der retrospektiv als die grofle Leistung der
80erJahre erscheinen wird, ab, hat es wenig inhaltliche Weiterent-
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wicklung gegeben; Unterrichtsprinzipien boten die Moglichkeit,
unter Beibehaltung der curricularen Struktur doch die Wahrneh-
mung neuer Anspriiche zu signalisieren.
Was es jedoch gegeben hat, war eine wachsende Anzahl von
Basisinitiativen, Gruppen von Lehrerinnen und Lehrern; teilweise
auch Eltern, die Unterrichts- und Schulentwicklung in abge-
grenzten Bereichen vor Ortin Gang bringen wollten. Ein Merkmal
dieser Initiativen war, daf} sie gleichsam an den Réndern des
Bildungswesen ansetzten — bei Problemen, die nicht im Schein-
werferlicht standen und Aktivisten auch nicht sofort ins Zentrum
der Aufmerksamkeitbrachten, wie z. B. die Integration Behinderter,
interkulturelles Lernen, Umwelterziehung (eine Ausnahmie wa-
ren vielleicht die Initiativen zur Demokratisierung der Bestellung
von SchulleiterInnen, die allerdings unkoordiniert verliefen).
Allerdings hat die Aufmerksamkeit beziiglich dieser Themen in
denletztenJahren deutlich zugenommen—Zeichen dafiir, daR diese
Initiativgruppen gesellschaftlich virulente Themen aufgegriffen
und andererseitsselbst Bewufitseinsbildung dazu betrieben haben.
Ein zweites Merkimal dieser Initiativen ist, daf sie bereichsbizo-
gen und lokal arbeiten. Das ist einesteils ihre Stirke: Sie leisten
konkrete Arbeit vor Ort, sie bringen Verénderung im kleinen und
Wissen dariiber zustande. Das ist aber auch ihre Schwiche: Trotz
verschiedener Koordinierungsinsttumente; wie Lehrertreffen;
unabhéngige Lehrerlisten, Tagungen (z. B. gab es 1991 mindestens
zweisolcher Tagungen, die sichausdriicklichumeine Vernetzung
solcher Basisinitiativen bemiihten: ,Projektunterricht als pro-
duktive Stérung” und ,,LehrerInnen machen Schule”) gelang es
ihnen nicht, zu einer deutlichen Intensivierung der bildiingspo-
litischen Diskussion geschweige denn zu einer koordinierten
Gegendffentlichkeit in Sachen Bildung beizuitragen:
In letzter Zeit nehme ich ein durchaus steigendes — wenn auch
sicher nicht durchgehendes - Interesse der traditionellen Institi-
tionen des Bildungswesens an der Arbeit solcher Basisinitiativen
wahr, das zu unterschiedlichen Allianzen gefiihrt hat: So haben
Padagogische Institute Entwicklungsprojekte auf Initiative von
LehrerInnen durchgefiihrt (vgl.,Offenes Lernen in der Mittel:
stufe”; Wien), Stellen fiir Supervision eingerichtet (Steiermark)
oder eine Infrastruktur fiir dezentrale Lehrerausbildung aufge-
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baut (regionale pddagogische Zentren; Burgenland; vgl. ALT-
RICHTER et:al. 1990). Universititen, die offenbar jetzt wieder
haufiger alsaktive Elementein der Entwicklung des Bildungswe-
sens angesehen und herangezogen werden; haben durch Projekte
einen Rahmen fiir die Tatigkeit initiativer LehrerInnen geboten
(z.B. das Projekt ,,Umwelt und Schulinitiativen”; unter Zusam-
menarbeit mit dem Bundesministerium fiir Unterricht und Kunst;
vgl. POSCH 1990) oder durch langerfristige Lehrerfortbildungs-
projekte eine Basis fiir die Formulierung von SelbstbewufStsein
von Lehrern zu schaffen versucht (z. B. der Lehrgang Paddagogik
und Fachdidaktik fiir LehrerInnen héherer Schulen).
Die Initiativen scheinen mir immer wieder auf zwei miteinander
zusammenhéngende Grenzen zu stofien: auf die lega{?stisch—ad—
ministrative’ Auffassung von Bildungsprozessen, die in: Osterreich
besonders gut ausgepragt ist. Sie ist durch die Ideologie gekenn-
zeichnet, da8 fiir jedes in der Schule auftauchende Problem ge-
setzlich oder zumindest verordnungsméfiig vorgesorgt sein muf.
LehrerInnen werden dabei explizit als VerwaltungsbeamtInnen
gesehen. Sie sind das letzte Glied einer Kette von Handlungsan-
weisungen, was z. B. dazu fiihrt, dafd ein Jahreszeugnis als Bescheid
angesehen wird, der — wie andere Bescheide auch - angefochten
werden kann. Die zweite Grenze scheint mir in einer deprofessio-
nalisierten Berufstitigkeit zu liegen, die man als das Sozialisati-
onsergebnis einerlegalistisch-administrativen Bildungsauffassung
ansehen kann. Sie drtickt sich aus in:

» wenig Zutrauen zur eigenenLeistung (die eigene Tatigkeit wird
als hochstens von privatem Interesse betrachtet; es gibt wenig
berufsbezogenen Austausch; Angst,anderen etwasmitzuteilen
und dadurch als’,Gschaftelhuber” angesehen zu werden)

« Riickzug in die Privatheit (zuerst in jene des Klassenzimmers
und dannmanchmal auch ein geistiger Riickzug aus dem Beruf)

+ eine geringe Bezahlung uind ein geringes 6ffentliches Ansehen,
das mit geistigem Riickzug aus dem: Beruf beantwortet wird
(,Ich habe die Prioritaten in meinem Leben anders gesetzt!”
kénnenwohlwenigehochqualifizierte Berufstitigesagen, wenn
sie zu einer Besprechung {iber inhaltliche Fragen ihres Unter-
nehmens gebeten werden), der inmanchen Bereichen wohl nur
durchmangelndeberufliche Alternativennicht zu einemvollen
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Riickzug wird (in Bereichen, in denen gute Berufsmoglichkei-
ten bestehen, wie z.B. bei den LehrerInnen der kommerziellen
Facher der BHS, herrscht Lehrermangel, und Personen ohhe
Nebenberuf werden gelegentlich verd4chtigt,, Versager in der
Wirtschaft” zu sein).
Die Aktionsforschungsprojekte, in denen ich in den letzten Jahren
gearbeitet habe (vgl. ALTRICHTER/POSCH 1990), versuchen die-
ser Deprofessionalisieriing entgegenzuarbeiten, versuchen ein
Forum fiir engagierte Lehrerinnen und Lehrer zu sein, in dem sie
ihre Stirken weiterentwickeln und so aufbereiten kénnen, dafi sie
in der Offentlichkeit auch als selbstbewufite Argumente vorge-
bracht werden kénnen; versuchen zur »Vernetzung” (das allge-
genwirtige Schlagwort!) von Lehrerengagementund Lehrerwissen
beizutragen. '

2. Schulautonomie

Gegeniiber der bildungspolitischen Stagnation;, die ich fiir die
80er Jahre auf der Makroebene konstatiert habe, gibtes seiteiniger
Zeit nachgerade hektische Aktivititen, die sich haufig um das
Schlagwort ,Schulautonomie” gruppieren. Das Thema hat tat-
séchlich eine erstaunliche Konjunktur erlebt. Nach den Recher-
chen von Michael SERTL (1992) werden solche Forderungen erst
seit 1988 und dann verstirkt seit 1990 gedufert = durchaus mit
unterschiedlichen Verstandnissen und Zielrichtungen. :

Warum gibt es diese Autonomie-Diskussion? Ist Schulautonomie
nur eine der vielen Moden, die tiber das Schulsystem hinweg-
schwappen? Wennes eine Modesein sollte; dann hatsieschon den
Charakter einer Massenpsychose angenommen, weil die Auto-
nomie-Rhetorik in so gut wie allen westeuropaischen Industrie-
léndern (selbst wenn sie von durchaus unterschiedlichen Aus-
gangspunkten beziiglich des schulischen Entscheidungsspielrau-
mes' ausgegangen sind) aufgetreten ist. Wir haben jedenfalls in
einem Gutachten zu argumentieren versucht (vgl. POSCH/ALT-
RICHTER 1992a), daf diese Autonomie-Diskussion eine Reaktion
auf die Anderung gesellschaftlicher Bedingungen darstellt und
eine Verdnderung der Art, wie gesellschaftliche Interessen
durchgesetzt werden; anzeigt. Der technische, wissenschaftliche
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und soziale Fortschritt hat zu einer zunehmenden Komplexitét
der Handelsvollziige gefiihrt, die sich immer ‘schwerer: in der
traditionellen Weise zentral iiber die herkommlichen Mechanis-
men des legalistisch-administrativen: Inventars’ steuern:lassen:
Die Entwicklungslogik der ;, technischen Rationalitat” (vgl. SCHON
1983), die extern (durch Wissenschaft oder Administration) pro-
duzierte Konzepte eng kontrolliert in die Praxis umsetzen will,
stofSt:an ihre Grenzen: Immer mehr Probleme-an der Peripherie
bleiben ungeldst, und Folgeprobleme urspriinglicher Problemlo-
sungen tauchen auf. ;

Dies hat zu ,, Autonomisierungskonzepten” gefiihrt, die im Kern
eine Neuverteilung von Rechten und Pflichten zwischen Zentrum,
Peripherie und den verschiedenen zwischengeschalteten Instan-
zen:vorsehen, um die Schwierigkeiten der Steuerung und Pro-
blemldsung besser in den Griff zu bekommen.

Die Schule betrifft diese gesellschaftliche Entwicklung in zweifa-
cher Weise:

s Einesteilsist sie selbst als Institution mit deutlichen Steuerungs-
problemen von dieser Diskussion (Forderungen nach organisa-
torischer Autonomisierung) betroffen. ~
Anderenteils werden an sie im Zuge dieser Diskussion:neue
Bildungsanforderungen- gestellt:: Sie ‘soll-Motivation: und
Loyalitit (Stichwort: Bereitschaft zu dezentraler Verantwor-
tungsiibernahme und Entscheidung): erzeugen: Und sie soll
Qualifikation fiir dezentrale: Tatigkeiten vorbeteiten:-Darauf
deutet das neue Aufleben der Diskussion um:die ;;Schliissel-
qualifikationen”;und die Forderung nach dynamischen Fahig-
keiten (aktive Gestaltung, verantwortungsvolle Entscheidung,
Selbstkontrolle bei der Problemlésung usw.) hin. Dies driickt
sich auch beispielsweise in der Ubernahme von Projektarbeitin
den Mathematiklehrplan usw. aus.

Nach. der-Hochkonjunktur:der,Schulautonomie” scheint aber
jetzt stirkere Erntichterung -einzukehren = wahrscheinlich, weil
bewufiter wird, dafs es durchaus unterschiedliche: Lesarten-von
,Schulautonomie” gibt (vgl. dazu SERTL 1992), die nicht immer
mit der eigenen Wunschinterpretation {ibereinstimmen, und dafl
bei durchaus wohlmeinender Interpretation von-Autonomie eine
Reihe von Fragen offen und Probleme zu erwarten sind:

DR
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+ BestehtSchulautonomie inder Delegierung einiger unangeneh-
mer Verwaltungsaufgaben nach unten oder bringt sie mehr
pédagogische Entscheidungen fiir die Schule, ist sie eine adrm~
nistrative oder paddagogische Reform?

Wenn dieletztere Interpretation zutrifft: Wer soll diese padago—
gischen Entscheidungen féllen? Vielen Schulen mangelt es an
Strukturen, in denen offene Diskussionen gefiihrt, Entwick-
lungsarbeit geleistet und tragfihige Entscheidungen vorberei-
tet werden kénnen.

Wird, wenn der Staat die Leine locker 14£3t, mit seiner groferen
Distanz zur Schule die Bereitschaft auch geringer werden,
Probleme des Bildungswesens (z. B. die Forderung nach Res-
sourcen) zentral zu 16sen? Nicht zuféllig taucht das Schlagwort
von der ,Mangelverwaltung” gerade jetzt besonders héufig
auf. : :

Durch Vergréfierung der Schulautonomie sollen mehr lokale
Lésungen und gréere Unterschiedlichkeiten im Schulwesen
gefordert werden. Angesichts dieser Perspektive entdecken
manche die Kehrseiten der lange geschmihten Gleichformig-
keit eines zentralistischen Bildungswesens: Werden die von
verschiedenen Schulen vergebenen Berechtigungen vergleich-
bar bleiben? Wer sorgt dafiir, daf} sich die autonomen Schulen
nichtaus denunangenehmen ~Randaufgaben”(z.B.,,schwierige
Kinder”, Behinderte) zurtickziehen?

Professionalitét von LehrerInnen ist eigentlich eine Vorausset-
zung fiir Schulautonomie, beispielsweise bringt die Aufgabe,

ein schulinternes Teilcurriculum zu erstellen, die Notwendig-

keit nach mehr Absprache und quantitativ und qualitativ ge-

stiegene Anforderungen mit sich. Im Bericht des Collége de

France (1987, 282) an Prisident Mitterrand tiber die Zukunft des

Bildungswesens steht der denkwiirdige Satz:

»Lehrersein ist keine Arbeit wie jede andere:.Nur in wenigen

Berufen geht es um so schwerwiegende Risken, wie schlechte

Lehrer sie'den ihnen anvertrauten: Schiilern aufhalsen; nur fiir

wenige Berufe ist soviel Moral, Grofimut, Engagement und viel-

leicht vor allem Begeisterung und Hingabe nétig. Nur wenn die

Politik intensiv versucht, fiir diesen Beruf die Besten zu gewinnen

und zu férdern, jene Méanner und Frauen von Format; deren Lob
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inden Bildungssystemen aller Lander und Zeiten gesungen wor-
den ist, wird:sie-den Beruf des die Jugend Bildenden zu dem
machen konnen, was er sein soll: zum ersten unter den Berufen.”
Wenn auch die Formulierung in unhseren Ohren zu pathetisch
Klingen will, so wird doch der Finger auf einen wunden Punkt
gelegt: Wenn man vermehrte Entscheidungsmdglichkeiten ander
Peripherieschafft, stellt man dadurchhohe Anforderungen andie
dort Berufstdtigen. Was tut die Gesellschaft, um einer Demorali-
sierung (und damit Deprofessionalisierung) der im'Lehrberuf
Tatigen entgegenzuarbeiten und engagierten iind qualifizierten
Berufsnachwuchs zu gewinnen? Was wird gemacht, um den = fiir
die Reproduktion der Gesellschaft ~ so' wichtigen Lehrberuf at-
traktiv fiir engagierte und ideenreiche Personen zut machen? Ich
sehe bisher noch wenige Uberlegungen von seiten des Bundes,
dieses Problem anzugehen. Nach meiner Wahrnehmung hatauch
die Gewerkschaftbisher eher eine defensive Strategie im Hinblick
auf Autonomisierungsforderungen ‘und ihre Implikationen fiir
die Berufstitigkeit gezeigt.

3. Fachhochschulen und Berufsbildung

Im Gegensatz zu vielen anderen Industriestaaten hat Osterreich
keinen sog. nicht-universitéren Sektor der postsekundéaren Bildung,
sieht man einmal von dem quantitativ kleiien Bereich'der Pada-
gogischen ‘Akademie, Sozialakademie und medizinisch-techni-
scheni Ausbildung ab. Seit kurzem gibt es Vorschldge zur: Eta-
blierung eines solchen nicht-universitdren Sektors. Fine entspre-
chende Willenserkldrung ist in der Regierungserkldrung festge-
schrieben: Die Grinde fiir dieses (wieder) erwachte Interesse
liegen in Befiirchtungen hinsichtlich der formalen EG-Kompatibi-
litat der Berufsberechtigung , Ingenieur”, in det = von manchen
alszu groff angesehenen - Zahl vorr AHS-Matiiranten ohne beruf-
2 liche Qualifikation sowiein den Problemen von Universitatsstu-
. dien, wie lange Dauer, hohe Drop-out'Zahl sowie als zu gering
§ erachtete , Praxisorientierung?”.

In meinem Verstdandnis ist die Fachhochschul-Diskussion eigent-
E lich eine Auseinandersetzung um den’Stellenwert von Berufsbil-
|

%
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dung im Bildungssystem (vgl. ALTRICHTER/POSCH 1992). Dieser
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Hl;at,:s’ich in den letzten Jahrzehnten auf dramatische Weise verdn-
déft, ohne daf das der Offentlichkeit wie vielen akademischen
ErziehungswissenschaftlerInnen bewufst geworden wire. Die
duale Berufsausbildung; die vor nicht allzu langer Zeit eine be:
sonders qualifizierendé Zutat zur allgemeinen Grundausbildung
des Durchschnitts der Bevdlkerung war, wird immer mehr zu
einer Mindestausbildung, die von dynamischen Personen mehr
und mehr vermieden wird. In der Sekundarstufe II haben sich
starke quantitative Verschiebungen von der AHS-Oberstufe in
Richtung berufsbildender hoherer Schulen ergeben. Die Fach-
hochschul-Diskussion deutet nun an, da8 wir uns gegenwirtig in
einerSituationbefinden, inder die Vorbildung fiirhochqualifizierte
Berufstétigkeiten eine Stufe im Bildungssystem héher geschoben
und verlédngert wird. Tatséchlich haben manche Magisterstudi-
engange an Universititen — besonders dort, wo im Berufsfeld eine
stirkere Nachfrage herrscht, wie z. B. in der Betriebswirtschafts-
lehre ~ einen deutlich berufsqualifizierenden Charakter ange-
nommen,

das noch in die derzeit giiltige Formulierung des allgemeinen
Hochschulstudiengesetzes die unverbindlichere Formulierung
~Berufsvorbildung” hineinreklamiert hat, die als Abschwichung
des Begriffs , Berufsbildung” gemeint war. In diesem Geiste hat
die Gsterreichische Rektorenkonferenz weithin unwidersprochen
Konzepte vorgelegt, die den Fachhochschulen als Bildungsziel
»Ppraxisorientierte Berufsbildung” und:den Universititen: die
« Yorbildung des wissenschaftlichen Nachwuchses” zuweist. Fine
Aufgabenverteilung, die vielleicht der Ausbildungsrealitit in
vielen Studienrichtungen entspricht, aber derrealen Zukunftsper~
spektive der meisten StudentInnen génzlich unangemessen ist.
Auch viele andere, der in der politischen Diskussion gedufierten
Konzepte, versuchen Fachhochschulen als eine stark berufsorien-
tierte, verschulte, deutlich von den Universititen segmentierte
Zugabe zum bestehenden Bildungswesen zu konzipieren, die
méglichst alles Bestehende gleichliaft:
» Die Universititsstudien, gleichwohl ein. Grund. fiir die Fach-
hochschuldiskussion, sollen in ihrem tatsichlichen Bildungs-
ziel und in ihrer organisatorischen und didaktischen Gestal-

Diesschldgtsich mitdemalten Selbstverstindnis der Universititen,

b el s
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tung nicht angezweifelt werden. Klare Segmentierung von der
Universitat; deutlich unterschiedene Bildungsziele und Uber-
tritt erschwerende Regelungen sollen eine Konkurrenz zwischen
Fachhochschulen und Universititen vermeiden.

. Diebestehenden berufsbildenden hoheren Schulen, obwohldie
von ihnen vergebenen Berechtigungen ein Ausloser fiir die
Fachhochschul-Diskussion waren, sollen ebenfalls moglichstin
jhrem bisherigen Zustand belassen werden: Manche Konzepte
sehen beispielsweise ein kompliziertes System vor Zugangs-
privilegien zu den Fachhochschulen fiir BHS-Absolventen vor.
Offen bleibt dann allerdings; wie solche Fachhochschulen

_ gleichzeitig attraktiv fiir AHIS-Maturanten (ein anderes Hinter-
grundmotiv fiir die Einrichtung von Fachhochschulen) sein sollen.

Meines Erachtens ist die besondere Vorsicht, die sichim Versuch,

moglichst viel beim alten zu belassen, ausdriickt; insofern berech-

tigt, als eine Reihe von Fragen im Bereich der Berufsbildung offen
sind; die bisher zwar punktuell: diskutiert, abet unter Kontrolle
gehalten werden konnter: :

¢ Wie wird sich die Einfithrung einer héheren Berufsbildung in
denFachhochschulen auf die bisherigen Institutionender hShe-
ren Berufsbildung, die berufsbildenden hoheren Schulen, aus-
wirken? Werden die bisher verhalten diskutierten Fragen, wie
7. B.jene der hohen'Spezialisierung und der hohen zeitlichen
Belastung der SchiilerInnen, die allerdings eine Doppelqualifi-
kation verleiht, wieder stirker aufbrechen?

¢ Was kann getan werden, um die mangelnde Attraktivitit der
beruflichen Grundbildung in der dualen-Ausbildung; die z. B.
unter- den- Kiirzeln: ;Facharbeitermangel vs.:Maturanten-
schwemime* @ngesprochen wird, zu bekampfen?
Wass soll mit dem'Polytechnischen Lehrgang geschehen, der
trotz aller didaktischer und curricularer Anstrengunger seine
strukturelle Benachteiligung nicht tiberwinden kann?
Wie gehen Universitaten mit der — zwar von Studientichtung
zu Studienrichtung unterschiedlichen ~im-allgemeinen: aber
immer schwerer iibersehbaren Tatsache um, daf$ jhre Magister-
studien eine héhere Berufsausbildung fiir TétigkeitenatufSerhalb
der Universitit und eben nicht eine;; Vorbildung des wissen-
schaftlichen Nachwuchses” sind?
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gration von allgemeinbildenden und berufsbildenden Aufga-
ben?
Wie lange wird es den Universitdten noch gelingen; sich einer
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entierung, Funktionalisierung fiir Berufstitigkeiten usw..zu
entziehen?
Ichkannleidernicht behaupten, dafiichaufall diese Fragenschon
eine Antwort wiifSte. Allerdings halte ich eine Intensivierung der
Diskussion tiber Berufsbildung, andersichjakritische Intellektuelle
traditionell eher schwiécher beteiligen, fiir hochst wichtig (vgl. die
Skizze in POSCH/ALTRICHTER 1992b).
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Bernhard Rathmayr

Abschied von der Schule

»Inden Schulen, ihr Fiirsten, in den Schulen, ihr Viter des Staates,
in den Schulen oder nirgends muff man die Werkstatt anlegen,
wennmanMenschen veredeln, Gewerbe, Kiinsteund Wissenschaft
beférdern und Nahrung und &ffentlichen Wohlstand des Landes
erhéhen will.”

Das war um 1800. So {iberzeugt konnten Padagogen wie Johann
Heinrich Campe damals noch Schule als Allheilmittel fiir gesell-
schaftlichen Fortschritt schlechthin anbieten. Inzwischen sind wir
andere Tone iiber die Werkstatt zur Veredelung der Menschen
und zur Erhéhung des Wohlstands gewohnt. Nicht' nur, daf3
Schulenselbst teure, viele meinen zu teure, Posten in den staatlichien
Budgets geworden sind. Es mehrén sich auch die Zweifel, ob der
Schulleistung, die von den Schiiler/inn/en verlangt wird; die
Leistung der Schule selbst noch entspricht. Und zwar vorallem bei
denen, fiir die Schule da ist; bei den Schiiler/inn/en. Bei grofien
Untersuchungen zur Schulzufriedenheit (z.B. im Jugendbericht
der Osterreichischen Bundesregierung 1988) ergeben sich nicht
gerade beruhigende Urteile von Schiilern iiber die Schule:

,,Es dominieren Unterrichtsmethoden, welche die Maximierung
der Stoffvermittlung begiinstigen, die Passivitéit der Schiiler f1-
dern und eine selbstindige Auseinandersetzung verhindern,”
»Der Bildungswert des Unterrichts ist haufig gering.”

»Die Brauchbarkeit dessen, was in der Schule gelernt witd fiir das
spatere Leben, wird als gering empfunden.”

Andererseits gibt es kaum Zweifel an der Existenzberechtigung
vonSchuleals gesamtstaatlicher Bildungsanstalt: Schule, someinen
die meisten, hat es immer gegebenund wird es deshalb wohlauch
immer geben miissen. Wo sonst sollten die Kinider das lernen; was
man nun einmal braucht, um als Erwachsener bestehen zu kén-
nen, je stirker die Konkurrenz um gesellschaftlichen und beriif-
lichen Aufstieg wird, um so mehr? Auf diese Weise geht in die
gesellschaftliche Legitimation von Schule bereits deren propa-
gandistische Selbstlegitimation ein. In Wahrheit hat die Schule,
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die wir haben, mit dem, was man etwa in der Antike Schule
nannte, nichts zu tun. Die heutige staatliche Schule beruht auf
der gesetzlichen Einfiihrung der Schulpflicht, die erst gut 100
Jahre zurtickliegt und damit auf einer gesamtpolitischen; nicht
bloR bildungspolitischen Option, Diese politische Option nimmt
L ernen fiir eine Reihe gesellschaftlicher Zwecksetzungenin Dienst,
die von sich aus nichts mit Lernen zu tun haben: Wenn Lernen die
aus der Notwendigkeit des erlebten- Alltags und. aus der spie-
lerischen Aneignung von Wirklichkeit folgende Bereitschaft zur
Selbstverianderung ist, dann ist die staatliche Pflichtschule das
gerade Gegenteil davon: Sie ist die Behinderung gerade dieses
Lernens zugunsten fremdgesetzter Ziele und Prozeduren diszi-
plinierter Unterrichtung, die Lernen bis.in kleinste Details vor-
schreibt, reglementiert und damit auch — okkupiert. Schule ist
eine der grandiosesten Tduschungen, denen die Moderne aufge-
sessen ist: Fine-Anstalt zur Disziplinierung des Lernens, die sich
sunehmend als dessen ideale und alleinige Ermoglichung aus-
gibt.

Das Problem der modernen Schule ist; einerseits; ihr Erfolg. Sie
hat ihre eigene politische Zwecksetzung, die Erzeugung gesell-
schaftlich brauchbarer Biirger, im grofien und-ganzen erreicht.
Die Heranflirhung aller gesellschaftlichen Individuen zu einem
gewissen Stand an allgemeiner Bildung; ist erreicht. Die konser-
vative Angstparole von einem neuen Analphabetismus trifft nicht
zu. Statt dessen gilt: Die Menschen konnen heute lesen, schreiben,
Informationen aller Art aufnehmen-und. verbreiten, sie-sind zu
diesen Zwecken nicht-mehr, wie in" der gesamten Geschichte
vorher, abhéngig von einer kleinen gesellschaftlichen Elite, die
ihnen diese Dienste tun oder auch verweigern kannund - noch
wichtiger — ihr Wissen und Kénnen bleibt dank Schule in jenem
Rahmen, der dem Kalkiil-staatspolitischer Niitzlichkeitserwd-
gungen entspricht. Bildungsanspriiche dieser Art miissen heute
nicht mehr: gegeri' den: Willen: der Bevdlkerung durchgesetzt
werden, sie sind zut gesellschaftlichen Selbstverstéindlichkeit
geworden, zu einer Notwendigkeit, die alle Biirger problemlos
anerkennen: Das heifit aber nichts anderes;, als daf$ die staatliche
Pflichtschule politisch nicht mehr erforderlich ist. Sie konnte
durch ein‘ausreichendes - Angebot an unterschiedlichsten Lern-
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Verénderungistinder Aneignung von Computerwissen zu sehen:
Lang vorjederschulischen Bemiihungumdie Vermittlung solcher
Inhalte haben sich jung und alt die entsprechenden Kompetenzen
auf dem je erforderlichen Niveau durch private oder von privaten
Einrichtungen angebotene Lernprozesse angeeignet. Mit jahr-
zehntelanger Verspdtung hat das Bildungssystem erst nachgezo-
gen.
Andererseits ist die zweite politische Intention von Schule, ge-
sellschaftliche Wissensbestéinde und Lernprozesse nach staatlichen
Kalkiilen zu beschranken, kaumn mehrdurchzuhalten: Information
und Lernen kénnen im Prinzip nicht mehr zensuriert werden:
Lernen passiert inzwischen wieder tiberall, iiber das Lesen (z.B.
von Comics oder Science Fiction statt der langweiligen Schulbii-
cher),inden Gruppen Gleichaltriger, in gemeinsamer Freizeit und
vor allem durch die Medien. Schulischer Lernstoff kann héufig
weder inhaltlich noch in der Art seiner Darbietung mit dem
aufSerschulischen ,Lernstoff” konkurrieren. Die ahnungsvolle
Mahnung des groien Friedrich; man solle den Kindern »auf dem
platten Lande” nur ,ein bisgen Lesen und Schreiben” lernen,
damit sie nicht auf dumme Gedanken kidmen, fithrte langfristig in
ein Dilemma: Entweder Schule beschiftigt sich zumindest auch
mit dem, was Kinder aulerhalb ihrer Mauern bewegt (und im
allgemeinen nicht in den Lehrplinen steht); oder sie umgibt sich
selbstmiteiner Mauer, diesie vom Rest der Gesellschaft abschottet
und damit fiir dieKinderuninteressant macht. Schulisches Lernen
kann dann nicht mehr auf urspriingliches Interesse der Kinder
hoffen (gerade das war aber die Hoffnung der modernen gegen-
tliber der alten, autoritiren Schule), sondetrn nur mehr mit Zwang
durchgesetzt werden. Der auferschulische Bildungsmarkt hat
nicht nur neue Ubermittlungsformen von Wissen und Kénnen
hervorgebracht,sonderndieEigenart des Wissensselbst verindert.
An die Stelle der schultypischen langfristig gleichbleibenden
,orthodoxen” Lehrgebdude sind marktkonforme, ,,heterodoxe”
Wissensformen getreten: Angebotsorientiertes Ni euigkeitswissen,

moglichkeiten ersetzt werden, ohne daff sich die Gesellschaft urmi
die kulturelle Grundausstattung der Heranwacksenden Sorge
machen miifite. Der nachhaltigste Nachweis dieser von Bil:
durigswissenschaftlern noch kaum zur Kenntnis genommenen
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kurzfristiges Gebrauchswissen, populistisches Geﬁﬂ}lsw%ssen,
_unterhaltsames Showwissen, informative:'s Gesunflhe1tsw1ssen,
Psychohygienische und pseudotherapeutlscye Bez1e¥u%r}gs—. und
1 ebenshilfe w.a. Im Unterschied zu vorschulischen ZlVlllsatlon§~
formen werden diese Wissensformen nicht mehr aus der patti-
fulir/kollektiven Lebenserfahrung einzelner Mens‘chengrul‘apen
gebildet, sondernaus der Zwangslaufigkeit marktw1rtsc.ha'fthcher
Mediatisierung von Alltag, Information und Wahr‘hel’f, im:Un-
terschied zur schulischen Zivilisationsform werc'len sienicht mehr
von Systemen orthodoxer Lehrgebéude abgeleltet,. ‘son'dern von
den vorhandenen oder kiinstlich. erzeugten Bediirfnissen. des
tes.

}i\ﬁz;l;samt verliert damit die offentliche Schule an Loyalitdt und
Ansehenund zwar nicht nur bei jenen gesellschaftlichen Gruppenf
die ihr gegeniiber schon immer skeptisch waren, son'dern bei
allen. Kritische. bis. vernichtende Medienberichte, Desinteresse
der Schiiler auf breiter Basis; immer stirkere, wenn auch noch
vielfach angstbesetzte Unzufriedenheit der Eltern ur}d, was be-
sonders schwer wiegen mag, immer heftigere Kritik aus den
Kreisen, die bisher einer strengen, konservativen Schule unver-
briichlich die Stange hielten, der Unternehmer. Gerade sie werfen
der Schule von heute vor; sie bilde Menschen von gestetrn aus, Es
mangle den Abgéngern gerade an den Fahigkeiten, die fur s
dernes. Wirtschaften erforderlich -sind: . Kreativitat, Initiative,
Teamgeist, usw.

Sokommt die Schulevon beiden ihrer einstigen Zielsetzun gen her
in die Zange: Einerseits erreicht sie ihr Ziel, die gesellschafthc%le
Moral unter Kontrolle Zu halten, immer. weniger, andererseits
wird auch ihre Fahigkeit, noch brauchbare Bildung zu vermitteln,
zunehmend in Frage gestellt. Von der Losung dieses Dilemmas,
man kdnnte auch sagen, dieses Grundwiderspruchs von Schule
von ‘Anfang an, wird:die Zukunft der: Schule abhéngen. Ve1j~
schiedene Optionen stehen zur Verfiigung und werden zum Teil
auch schon ausprobiert: .
1.:Schulreform, d.h. Organisationsformen und Inhalte schulischen
Lernens gesamtgesellschaftlich neu zu begriinden. In urr}fassetn-
den Anstrengungen wurde seit den 60er Jahren praktisch im
gesamten européischen Raum der Versuch unternommen, schu-

e e
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lisches Lernen heu zu legitimieren. Kaum ein Land, in dem hicht
grofiangelegte Curriculumforschung, einschneidende schulorga-
nisatorische Verdnderungen vorgenommen wurden. Heute 146t
sich sagen, daf8 diese Bemiihungen im groflen und ganzen ge-
scheitertsind. LernenJdBt sich in Gesellschaften, dieimmer stérker
in einzelne Interessensgruppen, neue Klassenstrukturen, und vor
allem immer stérker in miteinander um dieselben gesellschaftli-
chen Chancen konkurrierende Finzelindividuen zerfallen; nicht
mehr gesamtgesellschaftlich begriinden. Die neue Symbolik ge-
sellschaftlicher Bildung ist nicht mehr die einheitliche Bildung fiir
alle, die Schulpflicht; sondern die Konkurrenz um die je chan-
cenreichere Bildung, der drohende numerus clausus: Tendenziell
streben alle Biirger nach den héchsten in einer Gesellschaft ge-
gebenen Bildungsabschliissen und zerstéren dadurch die Syste-
matikstaatlicher Bildungsideologie und -praxis. Daswird nirgends
deutlicher als an der gegenwirtigen Uberfiillungsproblematik
der Universititen, der staatliche Politik mit der: alten, bereits
vielfach gescheiterten Strategie der, Unterkellerung”zu begegnen
versucht: Um dieSpitze zu entlasten wird ein neues Untergeschof,
die Fachakademien, eingezogen: Dabei 148t manaufier Acht, daB
Bildungssysteme dhnlich funktionieren wie Verkehrssysteme: Je
mehr Fahrbahnen man schafft, desto grofer wird insgesamt die
Zahlderer, diesje bentitzen. Der dementsprechende Mechanismus
ist in'den Gesetzesentwurf zur Einrichtung der Fachakademien
bereits eingebaut: Ihre Absolvent/inn/en werdenberechtigt sein,
Universititsdiplome zu erwerben, Fachakademien funktionieren
also nicht nur als eine Alternative zu den Universititen, sondern
auch als ein heuer Zugang zu ihnen:

~ AufderanderenSeite zeigen jlingste Versuche, auchnurminimale

Verdnderungen am System Schule durchzufiihren; wie etwa die
Maturareform oder die sogenante Schulautonomie, wie eng der
Innovationsrahmen dieses Systems abgesteckt ist: Um Verande-
rungen der Priifungsmodalititen durchzusetzen oder den Schu=

len fiir winzige Bruchteile der Wochenstundenanzahl die inhalt-

liche Entscheidungsfreiheit zu gewéahren, bedarf es jeweils jah-

relanger Verhandlungen, bei denendiekonservative Partei schon

bei der kleinsten Veranderung mit dem Untergang des Abendlan-

des argumentiert. Diejahrzehntelanige Geschichte der 6sterreichi=
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schen Schulreform 148t nur einen legitimen Schlufs zu: Das System
gchuleistin seiner derzeitigen politischen Verfassung nicht refor-
mierbar.

2. Entschulung der Schule; d.h. schulisches Lernen von der Domi-
nanz zentralistischer Vorschreibungen zu befreien. In Alternativ-
schulen, durch die Liberalisierung des Unterrichts in den Regel-
schulen, durch Einbeziehung lebensweltlicher Themen,: durch
individuelle und hiufig gegen die Intentionen der Schulaufsicht
gerichtete Bemiihungen engagierter Lehrkrifte, usw. Alle diese
Versuche haben mit zwei grundlegenden Problematiken zu
kampfen: Sie liegen quer zur immer noch offiziellen Lesart von
Schule als staatlicher Anstalt, und sie miissen das Problem losen,
was an die Stelle der einstmals gesellschaftlich vorgeschriebenen
Moral treten soll, hedonistischer Konsumismus, politische Ideo-
logie, postmoderne Pluralitét, basisdemokratische Ubereinkunft
oder doch wieder irgendeine Art von versteckter- Autoritét, auch
wenn sie sich moglicherweise antiautoritdr gebdrdet. Und. sie
bleiben gegentiber der zentralistischen staatlichen Schule eine
Randerscheinung, diedort und da geduldet, aber mitallen Mitteln
dann bekdmpft wird, wenn sie ,,Schule” zu machen droht, d.h.
wenn ihre Reformansétze auf das staatliche Schulwesen {iberzu-
greifen drohen.

3. Entschulung der Gesellschaft, d.h. Lernen {iberhaupt von der
Uberformung durch staatlichen Zugriff zu befreien und auf dem
Konsens der Betroffenen neu aufzubauen. Ivan Illich und Paolo
Freire haben solche Ansétze im grofien zu verwirklichen versucht,
wagemutige Eltern, die ihre Kinder allein unterrichten und en-
gagierte Pidagogen wie George Dennison oder Maude Mannoni,
die sich der von der offiziellen Schule als nicht: unterrichtbar
gebrandmarkten Kinder annehmen, habensieimkleinenversucht.
Von alleni diesen wunderschonen:und in ihren Zielen hochst
erfolgreichen Experimenten existieren nur mehr Biicher. Sie sind
frither'oder spater am Widerstand der Behorden, an den Kosten,
aberauchan der ﬂberlastung jener Menschen, die zusétzlich und
gratis Aufgaben tibernehmen, die fiir alle anderen der Staat erle-
digt, gescheitert. Das drastischste Beispiel hiefiir ist derzeit die
Intégration behinderter Kinder indie Regelschule, die {iber Jahre
von betroffenen Eltern gefordert und in vielen Projekten ausrei-
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chend erprobt wurde, aber selbst'dann noch am Widerstand der
Lehrergewerkschaft und' dem Sonderschulestablishment zu
scheitern droht, wenn der Unterrichtsminister des Landes sie
bereits als politische Maxime verkiindet hat. Die hochste exeku-
tive Instanz-des Staates erweist ‘sich in bezug auf die von ihr
formulierten Ziele der Verédnderung staatlicher Bildungseinrich-
tungen als machtlos.
Das Bemerkenswerte ist, dafs weder reformorientierte Bildungs-
politiker noch engagierte Erziehungswissenschaftler noch enga-
gierte Lehreraus diesen Erfahrungen die Konsequenzen ziehen.
Weder wird von politischer Seite die Forderung erhoben, das
wesentliche Hindernis jeder Schulreform; die parlamentarische
Zweidrittelmehrheit fiir alle Schulbelange,; aufzuheben. Solange
diese aber besteht, werden Vorsclildge zur Schulreform weiterhin
im ideologischen Kleinkrieg der Koalitionsparteier verschlissen
oder soweit herunterlizitiert werden; bis nichts oder fast nichts
mehr von ihnen iibrig ist. Vergleiche mit anderen politischen
Inhalten sind bemerkenswert: Fir die: Abtretung wesentlicher
nationalstaatlicher Entscheidungskompetenzenanden EWRbzw.
spiter die' EG gentigen jeweils einfache Melirheiten des Natio-
nalrates oder der Bevélkerung, wihrend fiir die geringste Ande-
rung eines Lehrplanes qualifizierte Mehrheiten erfordetlich sind:
Ebensowenig riehmen erigagierte Erziehungswissenschaftlervind
Lehrer das Faktum des Scheiterns aller bishetigen Reformbemii-
hungen zur Kenntnis. In immer neuen-Anléufen werden neue
oder alte. Modelle" einer idealen Schule vorgetragen; werden
praktische Veranderungen schulischen Unterrichts von einzelnen
Lehrerinnen unter hohem persénlichen Einsatz riskiert: Die
Wirklichkeit der Schule beeinflussen alle diese good-will Unter-
nehmungen nicht. Nicht neue Schul- oder Unterrichtsmodelle
werden verwirklicht, sondern es wiederholen sich die immer
gleichen Modelle der Neutralisierung, Abwiegelung, der Diffa-
mierung und offenen Unterdriickung solcher Versuche, Die offi-
zielle Schuile verhilt sich gegeniiber Verdnderungstendenzen wie
ein undemokratisches, geschlossenes System, das imRahmen
einer konservativen staatlichen Schulgesetzgebung nicht nur die
Vorschriften fiir alle schiilischen Vorgange erlafit, sondern ihre
Einhaltung ‘auch selbst ‘iiberwacht und ‘Verstéfe ahndet.  Ein
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perfekter, biirokratischer Apparat der Kontrolle, der mehr Ahn-
lichkeit mit den-ehemaligen Systemen des: Ostblocks  als mit
westlichen Demokratien hat.. Schule und Kirche sind die letzten
undemokratischen Grofinstitutionen unserer westlichen Gesell-
schaften. Solche geschlossene Systeme kénnen nur von aufien,
nicht von innen verdndert werden.

Dadie staatliche Politik als mogliches Aufien ausfallt, kommen fiir
diese Funktion nur die Biirger selbst in Frage. Die Forderung nach
Demokratisierung der Schule reicht deshalb nicht weit genug. Zu
fordern ist vielmehr die- Demokratisierung'der Bildung:Volle
rechtliche und finanzielle Gleichberechtigungaller nichtstaatlichen
Schulunternehmungen: Die Argumente gegen eine solche For-
derung sind sattsam bekannt: Sie wiirde bessere Schulen nur fiir
die Reichen bringen und da diese im-allgemeinen atch ‘den
politisch angepafiteren Schichten zugehdren, nicht Fortschritt,
sondern: Riickschritt verursachen.: Diese Argumentation: greift
freilich zu kurz: Einerseits kommt bei einer vollen Gleichstellung
das gesamte ideologische Spektrum einer Gesellschaft ziim Aus-
druck: Im Moment wiren das also sicher auchdie griinen Bewe-
gungen, dieneuen Ansitze zuinterkulttrellem Lernen, die bereits
vorhandenen Initiativen' zu einem-alternativen: Unterricht, die

' Frauenbewegung, usw. Andererseits ist" die Forderung nach

Gleichberechtigung privater Schulunternehmungen nicht ‘blof§
inhaltlich, sondern auch politisch-strategisch zu verstehen: Selbst
konservative private Schulen sind noch besser als der:Absolut-
heitsanspruch konservativer-6ffentlicher- Schulen, weil das 6f-
fentliche Schulsystemerst durch dieMoglichkeit einerAlternative
zu ihmunter den: Druck der Notwendigkeit zu lingst falligen
Verdnderungen kommen kann. Man stelle sich vor: Die ¢ffentli-
che Finanzierung privater wie 6ffentlicher Schulen wiirde von der
relativen Anzahl der Schiiler, die' das Bildungsziel erreichen,
abhéngig gemacht! :

Die Exklusivitat dffentlicher Bildung ist bildungspolitisch nicht
mehr gerechtfertigt: Wenn die 6ffentliche Diskussion tiber Schiile
und Schulreform dieser Tatsache nicht Rechnung trégt, diirfte in
absehbarer Frist die Frage nach der Zukunft-des derzeitigen
Systems Schule durch Abstimmung mit den Fiiflen entschieden
werden.
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Sobald sich die Zahl der Jugendlichen, die nicht mehr in unsere
Schulen wollen oder die in jhner nicht mehr mitmachen wollen
weiter vergrofiert;
sobald sich'die Zahl der Eltern vergréfert, die nicht mehr bereit
sind, als der Schule nachgeordneter psychischer Dienstleistungs-
betrieb schulische Schidigungen in der Familie auszugleichen,
ohne in der Schule selbst iiber irgendein Recht zu verfiigen;
sobald gestrefite Lehrer in wachsender. Zahl nicht mehr bereit
sind, die fatalen Folgen iibervoller Lehrpline, didaktisch zersts-
rerischer Zeit- und Gruppenstrukturen des Unterrichts und
sinnloser biirokratischer Auflagen zu akzeptieren;
sobald eine kritische Mediendffentlichkeit nicht mehr nur ver-
einzelt, sondern permanent und grundsatzlich die Miflstinde an
den Schulen publik macht;
sobald eine zunehmend mobile und flexible Berufswelt nicht
mehr zuwartet; bis die Jugendlichen unzureichend ausgebildet
aus einem immer linger und: immer ineffektiver werdenden
Schulsystem entlassen werden; sondern fiir ihren Bedarf durch
eigene Ausbildungseinrichtungen, die wesentlich kiirzer und
effektiver sein werden, vorzusorgen beginnt;
sobald solche Entwicklungen, deren Anfinge jetzt schon im ge-
samten Schulwesen nachweisbar sind; in groflerem Umfang ein-
setzen, wird die unzutreffende Selbstqualifizierung der 6ffentli-
chen Schule als einzig mégliche und ausreichende Bildungsinsti-
tution in die Briiche gehen. Der Beitritt zu EWR und EGwird diese
Dynamik erstmalig in gréBerem Stil zum Ausdruck bringen. Die
vermogenderen Schichten werden aus dem Gesamtangebot eu-
ropéischer Bildungsangebote jene fiir ihre Kinder auswihlen, die
eine je persdnlich befriedigendere und beruflich chancenreichere
Ausbildung garantieren. Die Schleifung internationaler Barrieren
wird die Existenz nationaler erst offenkundig und politisch prekir
machen. Nur mehr ihr Status als staatlich geschiitzter Monopol-
betrieb kann bis jetzt verhindern, dafi: etwa Jugendliche, die
Fremdsprachen lernen wollen, dies nicht in einem mehrwéchigen
Intensivkurs tun, statt in mehrjihrigem schulischen Unterricht,
dessen gleichwertiger Erfolg keinesfalls garantiert ist, dessen
Miferfolg aber das Risiko des Verlusts eines Lebensjahres mitsich
bringt.

7.
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‘ Die Schulen der Zukunft werden flexible Kurss.ysteme sein, wie
_sieheutein der Erwachsenenbildung und in geringerem Ausrflaﬁ
an den Universitéten bereits tiblich sind, mit werllgen verpflich-
tenden und einem hohen Anteil an individuell wahll?.aren énge—
boten, die aus den unterschiedlichsten Quellen —aus offenthf:hen
Angeboten, von privaten Bildungsveranstaltern, n}ora.hsch-
jdeologischen Vereinigungen, praxis- und berufsorientierten
Anbietern, durch die Nutzung medialer Fertigangebote, usw.
.= gespeist werden. ,

gse‘f]an%mg‘ gegenwirtiger Schulpolitik besteht darin, dafs sie mit
der Verteidigung und der Bewahrung iiberholter Strukturer.l 0
sohr beschiftigt ist; dafS das Denken absehbarer Tendenzen einer
Zukunft der Schulein den K&pfen der Verantwortlichen nicht nur
Leinen Platz hat, sondern als blasphemischeDiffamierung or-
thodoxer Schulideologien abgewehrt wird. Kritik und Verédnde-
rungsvorschlége als illegitime Angriffe auf den Staat zu bre?nd-
marken und zu ahinden; ist aber nichts anderes als eine weitere
Figenschaft totalitérer Systeme. |
Die Schule der Zukunft wird weder durch eine Reform-der ge-
genwirtigen Schule entstehen, noch durch den offe"nen I(.ampf
gegen sie. Durch die faktische Etablierung und-zunéchst insge-
heime, dann &ffentliche Tolerierung einesimmer grofieren Anteils
an nicht staatlichen Bildungsanteilen, wird: sich vielmehr ‘die
ExKlusivitit staatlicher Bildungsmonopole schlicht und einfach
{iberleben. Engagierte Kritiker der bestehenden Schule kénnten
deshalb um vieles gelassener sein als sie selbst noch wahrhaben.
Die Mauérn, mit denen das dffentliche Bildungssystem sich noch
umgibt, werden Zug um Zug abbréckeln und Jetztendlich fried-
lich geschleift werden. Die gesellschaftliche Auseinandersetzun.g
um Bildung wird nicht darum gehen, nach wessen Konzept die
staatlichie Schule veraridert wird, sondern darum, wer ‘welche
Anteile am Bildungsmarkt der Zukunft erobern wird.
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Karl-Heinz Braun / Konstanze Wetzel

Skizze zu einer , Kritik der
padagogischen Verstindigungsverhilt-
nisse in der Schule”

Als Jean-Jacques Rousseau zwischen 1757 und 1760 mit dem
~Emile” den Entwurf einer kritischen Erziehungsphilosophie
vorlegte (der ,,Emile” ist wahrlich kein Roman), da hatte er sich
mit dem ersten Individualisierungsschub auseinandefzusetzen.
Epochal gesehen ging es namlich der der Aufklarung verpflichte-
ten Moderne darum, einem von bornierten Standes- und Zunft-
privilegien befreiten Individuum mittels einer Erziehung gemis
der, Natur” des Menschen (d.h. an der prinzipiellen Freiheit und
Gleichheit der Menschen ausgerichteten) zu einer individuali-
sierten Standpunktfindung in der (entstehenden) biirgerlichen
Gesellschaft einschlielich der individuellen Verantwortungstiber-
nahme in ihr zu verhelfen, — Heute miissen wiruns im Kontextder
Durchsetzung der Risikogesellschaft mit dem zweiten Individuali-
sierungsschub auseinandersetzen: Die bisherigen: Voraussetzun-
gen des Beschiftigungssystems und der Charakter der Berufs-
strukturen und Qualifikationsprofile stehen zur Disposition, und
liberlieferte Formen des individuell-familidren Lebenszusammen:
hanges samt der darin gegriindeten geschlechtsspezifischen Ar-
beitsteilung zersetzen sich, werden briichig. Vor dem Hinter-
grund dieser Aufldsung traditioneller Selbstverstandlichkeiten
und Gewifsheiten nimmt die Bedeutung des ,,Aushandelns” und
der Verstindigung {iber gemeinsame Lebens- und Handlungs-
perspektiven zu —auch in der Schule. Zugleich tutsich die Schule
schwer, diesem padagogischen Verstdndigungsbedarf gerecht zu
werden. Warum das so ist und wie dem tendenziell Abhilfe
geschaffen werden kann, dazu wollen wir in dieser Skizze einige
Uberlegungen vorstellen.! Dabei werden wirim jeweiligen Unter-
abschnitt zunéchst Beispiele fiir typische alltigliche Verstindi-
gungsprobleme erwihnen, dann deren strukturelle Ursachen um-
reifien und daraus konkrete Reformschritte begriinden.

.
?
:
|
.
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1. Die funktionalistische Verleugnung der pidagogi-
schen Verstindigungsnotwendigkeiten und die
gegensteuernde Aufgabe einer gestirkten relativen
Autonomie der Einzelschule

Hinter dieser langen Uberschrift verbergen sich Alltagserfahrun-

gen wie die folgenden:

+ Es. wird von LehrerInnen-abgelehnt, iiber spezifische Lehr-

Lernprobleme zu sprechen, solange nicht gekldrt ist, ob.;,von

oben” dagegen Einwédnde erhoben werden konnten.

Die PddagogInnen halten sich fiir Probleme, die inder Schule

festzustellen sind, nicht ,, fiir zustdndig”, sondern verweisenauf
die Schulaufsicht oder politische Instanzen.

Konkrete Innovationsvorhaben (z:B:-die kostenlose Mitarbeit
von StudentInnen in einer Vorklasse) werden vonder Schulauf-
sicht: tiber ein: Jahr: blockiert, weil es: ,Probleme”: mit: dem

Versicherungsschutz und der’ Aufsichtspflicht ,;gédbe’. In‘einer
dhnlichen Weise werden padagogisch anerkannte Umbaumaf-
nahmen: (z:B. die Schaffung von Freizeitrdumen, Begriinung
des Schulgeldndes) mit (vagen) baupolizeilichen Erwagungen
und Entscheidungsschwierigkeiten behindert bzw: verhindert.
Gegebenenfalls werden bestimmte ,,Probleme” in der Schule
anerkannt (z.B. Gewalt); aber ihre Ursachen und Losungswege
werden. nicht in-der. Schule: gesucht;:sondern:im: juristisch-
administrativen Bereich (z.B: Verweis von-der Schule; Einbe-
ziehung der Polizei).

Bestimmte padagogische Innovationsvorhaben (z.B. Griindung
einer Alternativschule) werden von den Entscheidungsinstan-
zen mit rein politischen Begriindungen abgelehnt.

Solche und dhnliche Erfahrungen beruhen auf dem Sachverhalt,
daf}- pddagogisches - Handeln' die' Bedingungen: seiner Existenz
nicht-selber sichern kann; sondern"der: auflerpidagogischen: Exi-
stenzsicherung bedarf. Die ersten im: Gefolge der Industriellen
Revolution und dem Erstarken der Arbeiterbewegung entstande-
nen dffentlichen Schulen sind ~ zumindest in Deutschland - staat-
lich organisiert und damit Teil des Sozialstaatskompromissesund
des in ihn eingelagerten Widerspruchs:von Freiheitsverbiirgung
und- Freiheitsentzug. (Habermas).-Damit ist die' Schule: zugleich
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abhéngig von politischen Entscheidungen, die biirokratisch durch-

geftihrt und juristisch reguliert werden. Die damit ermdglichte
bzw. beabsichtigte funktionalistische ;,Durchorganisation”: der
Schule soll — nach dem Selbstverstdndnis: der entsprechenden
Instanzen und Personen — sie selber optimieren und die padago-
gische Qualitdt verbessern. Da Schule aber damit auflerpadago-
gischen Gestaltungskriterien unterstellt bzw. unterworfen wird,
erzeugen diese Mafinahmen einen defensiven oder offensiven
Widerstand, also eine Abschottung und Einkapselung der Schule.
Wird dem'mit neuen oder verstarkten funktionalistischen Kon-
trollmafsnahmen versucht entgegenzusteuern,:dann’ legt dies
verfeinerte und vertiefte pidagogische Widerstandsformen nahe.
Die gerade aus funktionalistischer Sicht immer wieder kritisierte
»Lebensferne” der Schule'ist somit ‘Ausdruck und Konsequenz
ihrer funktionalistischen Indienstnahme; das bedeutetumgekehrt:
Die , Lebensferne” der Schule kann ohne Sicherung und Aus-
weitung ihrer Autonomie nicht iiberwunden werden.

Dies ist nicht zuletzt eine Erkenntnis der neueren Schulrechtsdis-
kussionen in der (Alt-)BRD (vgl. die Ubersichten bei Fauser, 1986,
Zweiter Teil; Deutscher Juristentag,1981): Inihnen ging es zunéchst
einmal vorrangig darum, dafdieschulischen Grundsatzentschei-
dungen auf gesetzliche Grundlagen zu stellen waren, und nicht wie
weitgehend bisher iiblich, sich auf rechts- und Verwaltungsvor-
schriften beschrénken durften. Die damit verbundene Parlamen-
tarisierung der Schulpolitik und damit die Durchsetzung der
Gewaltenteilung auch in diesem Politikbereich, war ein wichtiger
rechts- und bildungspolitischer Fortschritt, auch-wenn man den
Einfluf8 der Kultusbiirokratien auf die Gesetzung nicht unter-
schitzen darf. :

Fiir die hier behandelte:Frage der padagogischen Verstindi:
gungsnotwendigkeiten war ein anderer Strang des ; Einztigs des

Rechtsstaates in die Schule” noch wichtiger: Die Uberwindung

des ,, besonderen Gewaltverhiltnisses“ und die:Artikulation und

Sicherung des dynamischen Grundrechtsschutzes: fiir alle ‘an

schulischen Prozessen Beteiligten. Indem dieses besondere Ge-

waltverhiltnis schrittweise aufgehoben wurde; wurde auich das

Problem immer deutlicher, was durch die Vermachtung und

Verbiirokratisierung der Schule zwar verleugnet, aber doch nicht
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zum Verschwinden gebracht werden konnte: die Notwendigkeit
padagogischer Verstandigungen in der Schule. Indem dieses ge-
sellschaftlich-institutionell erméglichte interpersonale Verhéltnis
ins Zentrum der juristischen Reflexionen und Normierungen trat,
stellte sich zwingend die Frage nach den Grenzen einerjuristischen
Reflexion padagogischer Fragen. Die Diskussion um das ,We-
sentlichkeitstheorem” (nach dem nur wesentliche Schulan-
gelegeneheiten juristisch zu normieren sind) haben schrittweise
deutlich gemacht, da8 weder eine ,Ableitung” padagogischer
Prinzipien aus Verfassungsgrundsitzen moglich ist, noch eine
Herausarbeitung des ,latenten” padagogischen Gehalts der
Verfassung, ohne daf dem bereits eine explizite padagogische
Theorie argumentativ vorgelagert ist (denn um diese latenten
Gehalte zu erschliefen, mufi man zumindest ein Vorverstandnis
von der Spezifik padagogischen Handelns haben). Diese juristi-
schen Diskussionen haben auf-den ersten Blick das gewils:ver-
bliiffendeResultat gezeitigt, dafi sieaus einer pddagogisch-externen
Position die Eigenstindigkeit und das Eigenrecht padagogischer
Reflexionen und Orientierungen formulierten — und zwar auch
gegen Anspriiche und Zumutungen der Macht wie der Biirokra-
tie.2 Dies kommt besonders darin zum Ausdruck, dafi seit Anfang
der achtziger Jahre dem Begriff der pidagogischen Freiheit als po-
sitivem Alternativbegriff zur Funktionalisierung eine Schliissel-
rolle zuerkannt wird, womit in' das: Ambivalenzverhaltnis:von
Freiheitsverbiirgung und Freiheitsentzug eine bedeutsame Ver-
schiebung eingetreten ist, die gerade den Stellenwert von padago-
gischen Verstandigungsprozessen deutlicher macht. Allerdings
ist dieses Rechtsinstitut bisher nur fiir die LehrerInnen ausformu-
liert worden; damit bleibt nicht nur.unklar, wie der dynamische
Grundrechtsschutz fiir- die-Schiilernnen: und- Eltern gesichert
werden kann, sondern es wird auch personalisierenden Sichtwei-
sen Vorschub geleistet, weil die institutionalisierte Ermoglichung
von Verstindigung zumindest unterbelichtet bleibt.
Einen Ausweg bietet das Konzept der verstirkten relativen Auto-
nomiederEinzelschule, Das neue Hessische Schulgesetz (HeSchuG)
verbindet sie mit der Ausweitung der Partizipationsmoglichkei-
ten, indem es in das zentrale Entscheidungsgremium, die Schul-
konferenz, auch Eltern und SchiilerInnen einbezieht (und zwar
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nach folgendem Schliissel: 5 LehrerInnen, 5 Eltern- bzw. Schiile-
rInnenvertreter, 1 VertreterIn der Schulleitung; vgl. § 131 Abs.1
u.2 HeSchuG). Dieses Gremium iibernimmt einige wichtige Ent-
scheidungskompetenzen, die bisher dem Kultusministerium
vorbehalten waren (vgl. bes. § 129 HeSchuG): So entscheidet es in
curricularen Fragen (5- oder 6-Tage-Woche, Abweichungen von
der Stundentafel, Zusammenfassung von Fichern zu Lemberei-
chen, Einfithrung einer Fremdsprache in der Grundschule, Art,
Umfang und Beginn der dufleren Fachleistungsdifferenzierung
an Forderstufen und Integrierten- Gesamtschulen, freiwillige
Unterrichtsangebote); .in curriculumflankierenden und Bewer-
tungsfragen (Hausaufgaben- und Klassenarbeitenverteilung,
Verzicht auf die Ziffernnote in der 3.Jahrgangsstufe und bei der
Bewertung des Arbeits- und Sozialverhaltens): hinsichtlich der
Gestaltung des:Schullebens: (Elternmitarbeit im Unterricht; be-
sondere Schulveranstaltungen, Projekte zur C)ffnung der Schule,
Grundsatze fiir Klassenfahrten und Wandertage, Schulordnung,
Beschwerdeverfahren, Mitglieder des Schulleitungswahlgremi-
ums); und nicht zuletzt iiber Finanzmittel wird entschieden; die
nicht zur Deckung der laufenden Kosten vorgesehen sind.
Gewif wird auch die Schulkonferenz ein Ort bildungspolitischer
(und ggf. dariiber vermittelt auch biirokratischer) Auseiriander-
setzungen werden; aber es ist doch:unsere Hoffnung; daf3 sie
zumindest in wichtigen Aspekten auch ein Ort origindrer pida-
gogischer Diskussionenwird und somitdazu beitragt, die politisch-
biirokratische Instrumentalisierung der padagogischen Positionen
und Entscheidungen ein Stiick weit zurfickzudrangen und damit
die Notwendigkeit und Fruchtbarkeit padagogischer Verstindi-
gungsbemiihungen institutionell zum Ausdruck zu bringen und
zu fdrdern. Dazu miissen aber einerseits' die Schulen atich in
angemessener Weise finanziell ausgestattet werden; diirfen also
nicht zum Problemabladeplatz fiir kultusministeriell nicht geldste
Fragen werden; und andererseits miissen allen Beteiligten ent-
sprechende Qualifizierungs-, Unterstiitzungs- und Beratungs-
prozesse ermdglicht werden, damit sie die neuen Spielrdzume
auch produktiv und konfliktfihig nutzen lernen’,
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5. Der traditionelle Lehr-Lern-Kurzschlufl und der
schwierige Ubergang von der Unterrichtsschule zur
Lern- und Lebensschiule ~

Im traditionellen Verstandnis ist Schule ein Ort des Unterrichts
und des Lernens; das kommt in Auerungen und Erfahrungen
wie in den folgenden zum Ausdruck:

+ Wenn SchiilerInnen Anspriiche und Erwartungenandie Lehre-
fInnen haben, die strukturell iiber den Unterricht hinaus gehen;,
dann werden sie als ,,nicht zur Sache gehérig” ignoriert.

« Es wird fiir mdglich und sinnvoll gehalten, sich iiber die Lern-

probleme von SchiilerInnen mit arideren LehrerInnien (manch-
mal auch anderen pidagogisch-psychologischen Fachkriften)
zu verstindigen, aber auf-ein Gespréch mit den betroffene‘n

Schiilerlnnen zu ,verzichten”; es wird wohl flr iberfliissig

gehalten:

Die, Ordnung” in'der Klasse, in der Schule; wird als zZentrale

Voraussetzung eines gelingenden Unterrichts angesehen; Chaos

wird als kontraproduktiv aufgefaft. ‘

Eine besonders pointierte Formulierung fiel auf einer schuln'l-

ternen Fortbildung, an der wir teilgenommen haben (und die

auf unsere-iiberraschte Nachfrage hin bestétigt wurde): ;Der

Unterricht ist eine Veranstaltung der Schule und hat mit den

SchiiletInnen nichts zu tun.” o

Das letzte Beispiel bringt das traditionelle Selbstverstandnis ,auf
den Punkt”: In ihr treten die eigentlichen Lernsubjekte, namlich
die SchiilerInnen, in den Hintergrund, werden zumeist nur noch
urniter dem funktionalen Aspekt eines ;, gelingenden” Unterrichts
betrachtet (wobei eben der Widerspruch auffallig ist, dafs dann,
wenn der Bildungsauftrag der Schule tatsachlich exfiillt werden
soll, eben kein Gehorsams- und: Folgeverhéltnis eingerichtet
werden darf), Auf diese Weise werden die SchiilerInnen in jhrer

Subjektivitat radikal eingeschrankt und zum rele\{anten Teil

verleugnet. Dieser strukturelle Mangel an padagogischer Ver-

standigung zwischenden Schiilerinnen und LehrerInnen (a.uf den

unabhéngigvoneinander verweisen Holzkamp, 1991 ;KI'afkl, 1991,

S.182ff) ist gewif zu einem relevanten Teil auch Folge einer falsc.h

verstandenen ,, Wissenschaftsorientierung” des Unterrichts, die
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namlich meint, die subjektiven Erfahrungs-und Etlebnishorizon-
te der Lernenden nicht ,gleichberechtigt” in: die didaktischen
Reflexionen einbeziehen zu miissen. Sie rithrt aber atch und in
noch héherem Mafle von der Funktionalisierung der Schule fiir
bildungs-externe Zwecksetzungen her: Die absolute Dominanz
des Lehrens gegeniiber dem Lernen, also der LehrerInnen ge-
geniiber den SchiilerInnen, bringt die Vermachtung und Verbii-
rokratisierung (z.T. auch die Verrechtlichung) der Schule zum
Ausdruck, ist quasi die Verldngerung dieser Funktionalisierung
in das Klassenzimmer, in°den Unterricht hinein. Sie provoziert
daher von Seiten der SchiilerInnen eine strukturanaloge Reaktion,
wie die der LehrerInnen bzw. der Schulleitung gegeniiber biiro-
kratischen und politischen Machtinstanzen: die verschiedensten
Formeén des Widerstandes; des Abschottens, der Einkapselung,
des Scheinlernens, der Lernerfolgsvortauschung usw., und dies—
bei entsprechend differenzierter werdender Kontrolle — auf er-
weiterter Stufenleitér: Die lehrende Indienstnahme und ,Steue-
rung” des Lernens fordert die Reflexions- und Handlungsfahig-
keit der SchiilerInnen gerade nicht, sondert blockiert und behin-
dert sie, hohlt jede echte Lernmotivation aus, zerstort jeden
selbsttitigen Zugang zum Lerngegenstand; sie legt also — wie
Holzkamp, (1992 a, 5.102ff) es nennt — defensives Lernen nahe.

Aber das ist niireine Seite des Problems; die andere besteht darin,
daf durch die Anerkenung der Tatsache, dafs in der Schule Un=
terricht stattfindet, die ‘Akzeptanz der Tatsache verbunden-ist,
daf hier originar pidagogisches Handeln erforderlich ist. Dieses ist
als institutionell ermoglichte, faktisch-unmittelbare intersubjek-
tive Beziehung auf die Annahme gestiitzt, dal zumindest die
SchiilerInnen in diesem unterstiitzungsorientierten Verstidndi-
gungsverhiltnis etwas lernen konnen, ggf. sogar wollen. An dem
Beitrag zur Initiierung, Unterstiitzung und Absicherung solcher
produktiv-reflexiver Lernprozesse muf sich somit die padagogi-
sche Qualitit der Schule messen lassen. Dafl von daher betrachtet
die linear-monokausale Verzahnung von Lehren und Lernen eine
subjekt- und verstdndigungsverleugnende Fiktion ist, wird be-
sonders deutlich, wenn man sich vergegenwartigt, dafs Lernpro-
zesse — grundsétzlich betrachtet — entstehen, wenn im Alltagsle-
ben der Subjekte objektive Handlungsanforderungen an sie ge-
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stellt werden, denen sie angesichts ihrer aktuell vorhandenen ’

Fihigkeiten, Kenntnisse, Fertigkeiten, Befindlichkeiten usw. nicht
gerecht werden kinnen, es aber dennoch wollen. Lernen im an-
spruchsvollen Sinn ist also nicht Mitlernen von Handlungen,
sondern Ausgliederung jener Aspekte aus einem komplexen
handlungsbestimmten Anforderungs-Féahigkeits-Zusammen-
hang, die zu der erwéhnten Kluft gefiihrt haben, die nun durch
subjektiv gewollte Lernanstrengungen {iberwunden werden soll.
Dieses subjektive Wollen entsteht aber nur dann, wenn fiir die
Lernsubjekte der innere Zusammenhang zwischen lernender
Wirklichkeitsaneignung, erweiterten Gestaltungsmoglichkeiten
des eigenen — gesellschaftlich vermittelten — Alltagslebens sowie
der personalen Lebensqualitit und Sinnentwiirfe faflbar in dem
Sinne ist, daf er einerseits objektiv vorhanden und: andererseits
subjektiv antizipierbar ist. Solches motiviertes, reflexiv-selbstbe-
stimmtes Lernen wird im Kontext unserer heutigen Schulverfas-
sungen nur in dem Mafle méglich und gefordert, wie der insti-
tutionalisierte Schulzwang (von dem auch § 56 HeSchuG ausgeht)
eben nicht als Lernzwang (oder auch ,nur” als Unterrichtszwang)
weitergegeben wird, sondern als Schutz- und Widerstandsraum
gegentiber lernblockierenden und -verweigernden Alltags- und
Institutionsbedingungen verstanden und immer mehr praktisch
ausgeweitet wird.

In den aktuellen: Schulreformbemithungen kommt dies w.a. in
dem Motto zum Ausdruck:,Schule ist mehr als Unterricht (vgl.
dazu etwa Becker, 1992, bes. S.70ff; v.Hentig, 1991, 5:442ff). Die
Schule ist namlich fiir eine wachsende Zahl von SchiilerInnen ein,
wenn nichtder zentrale Ort ihres Alltagslebens, indemsie;, leben®
wollen; ohne immer etwas lernen zu miissen; wo sie auch etwas
lernen wollen, ohne daf sich die LehrerInnen (oder auch die
SozialarbeiterInnen/SozialpidagogInnen 0.4, Personen) da dau-
ernd , einmischen”; und wo sie ggf. atich von den Padagoglnnen
etwas- wollen, eine konkrete: Lernhilfe haben wollen, um ein
Beratungsgesprach bitten, sich mal ungeschiitzt auslassen, aber
auch'ausweinen wollen —ohne daf irgendwelche Kontrollinstan-
zen (wie z.B. die Schulleitung),,dazwischenfunken” (vgl. auch
Wetzel, 1993). Entgegen der dominanten Alltagstendenz zur
Handlungsverdichtung und Zeitverknappung mufs die ,neugedach-
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te Schule” (v. Hentig) sich des Grundsatzes von Rousseau (1983,
5.72) in: seiner ganzen' Brisanz annehmen::;,Darf ich nun die
wichtigste und niitzlichste Regel jeder Erziehung aufstellen?: Sie
heifit-nicht: Zeit' gewinnen, sondernZeit verlieren.”: Dieser
Grundsatz ist eben auch lerntheoretisch von ganz zentraler Be-
deutung, weil sich ndmlich verstandnigungsvermitteltes produk-
tiv-reflexives Lernen immer im Spannungsfeld von definitiven
und affinitiven Lernphasen entfaltet: Die intensiven,, planmagi-
gen”, unmittelbar gegenstands- und problembezogenen Beschéf-
tigungen mit einer Fragestellung brauchen als , gegensinnige”
Bewegung immer auch den-‘Abstand von der Sache, ihr Beiseite-
legen, mal etwas anderes Machen, sich einen Uberblick odereinen
neuen Zugang verschaffen, in zielloser Weise Verastelungennach-
gehenusw:; umauf diese Weise ein Verrennen in den eingeschla-
genen Losungsweg, die eigenen Verkiirzungen und. Blockierun-~
gen, die Vorherbestimmung des Lernweges durch das vermititete
Resultat, usw. erkennen; auffangen und tiberwinden zu kénnen:.
In dem Maf3e, wie das gelingt; ist dann auch ~auf der Grundlage
eines erweiterten Problemverstindnisses - die zielgerichtete Be-
schiftigung mit dem Problem unabweisbar und fruchtbar mog-
lich (vgl. Holzkamp, 1992a, 5. 103f). Aufdiese Weise=und nur auf
diese Weise =sind kreative, lebenswelt-und gesellschaftsrelevan-
te Lernprozesse mdglich, als solche mit biografischer ,; Tiefenwir-
kung”und Zukunftsrelevanz; und genauumgekehrt fithrt dierein
zielgerichtete Verplanung des Lernens durch: das: Leliren bzw.
durch die: politisch-administrative Verplanung: der Schule und
der LeherInnen nichtin ,,optimaler Zeit” zum ; optimalen Ergeb-
nis?, ‘'sondern: blockiert:dieses Lernen; lenkt es: ab, fithrt es in
Sackgassen; macht es freud- und lustlos, eben zum Zwang.

3. Intersubjektive Ausgrenzimgs~ und Vereinnah-
mungsprozesse und die pddagogischen Herausforde-
rungen einer inneren und duSeren Offnung der Schule

Die Durchsetzung der Risikogesellschaft ist auf vielfaltige Weise
nicht nur mit gesellschaftlichen und lebensweltlichen Pliralisie-
rungsprozessen verbunden; sondern diese werden tiberformt und
iiberlagert von alten und von neuen sozialen Polatisieringsprozes-
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sen, die sich zugleich geschlechtsspezifisch und ethnisch differen-
sieren konnen und zunehmend eine raumoékonomische Auspré-
gung erhalten; Sie , induzieren” dabei auf vielfiltige Weise Aus-
grenzungs- und Vereinnahmungsprozesse, alsodieUnterwande-
rung, AushShlung, Blockierung und Fehllenkung der intersub-
jektiven Verstindigungsbemiihungen. Dies 148t sich auch im
Schulalltag verstérkt feststellen, wie folgende Szenen und Erfah-
rungen andeuten konner: ‘

« Durch die tendenzielle Abnahme der Selektionsfunktion im
allgemeinbildenden Schulsystem gelangen immer nete Schii-
lergruppen in die hoheren Bildungsgénge - und dies wird von
vielen LehrerInnen mit der Begriindung abgelehnt, daf ,ihre
Schule” fiir ,,solche Gruppen” nicht da sei (z.B. Gymnasium fiir
Auslinderkinder bzw. solche aus sozialen Brennpunkten oder
: sozial schwachen Familien”): Diese Tendenz wird noch ver-
schirft, wenn solche Ausgrenzungsbemithungen Teil der 6f-
fentlichen , Imagepflege” einzelner Schulen sind.

Die soziale;, Entmischung” der Schulen, einzelner Schulzweige
oderauchKlassennimmtimmermehrzu, d.h. dieverschiedenen
sozialen Gruppen, Schichten, Klassen, Geschlechterund Ethnien
schotten sich zunehmend voneinander ab und bilden neue
Formen verstindigungsloser , negativer Homogenisierungen”
aus (z.B. in der Art und Weise, wie Schulfreundschaften ge-
schlossen werden).

Zugleich gibt es eine verstarkte Abschottung der Generationen
gegeneinander, daraus folgend zunehmende Verstandigungs-
probleme; weil zugleich die Bereitschaft sinkt, sich auf andere
Lebenswelten und Erfahrungshintergriinde einzulassen (z.B.
bestimimte Tabus, etwa im Sexualleben, zu thematisieren). Die
LehrerInnen (aber auch andere PadagogInnen) und die Schiile-
rInnen werden sichselbstund denanderen fremd (so gibtes z.B.
allein aufgrund der unterschiedlichen Alltagssprachen ganz
unmittelbare Verstindigungsprobleme). — Durch das System
der Jahrgangsklassen wird diese altersbezogene Homogenisie-
rungals Ausgrenzung und Vereinnahmung nochmalserheblich
gefordert und zementiert.

Es wird zunehmend berichtet, daf Jungen wieder verstirkt als
“Macker” auftreten und sich die Madchen‘an den Rand ge-
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dréngt fithlen bzw. drédngen lassen und sich aus koedukativen
Lernangeboten zuriickziehen.

+ Wenn LehrerInnen sich den verstirkten Vereinnahmungs=und
Ausgrenzungsprozessen entgegenstellen, dann sind sie selber
u.U. solchen Prozessen ausgesetzt im Rahmen der schulinter-
nen Hierarchie (zumal in groffen Schulen mit verschiedenen
Schulzweigen); dasselbe gilt fiir andere padagogische Berufs-
gruppen (besonders fiir-SozialarbeiterInnen/Sozialpadago-
glnnen)in derSchule,denen bestimmte,, Problemschiilerlnnen”
zugeschoben werden, damit mansichnicht mehrmit jhnen und
den Ursachen ihrer. Lebens-, Lern~ und Unterrichtsprobleme
beschiftigen mufi:

In diesen.oder dhnlichen Phdnomenen kommt der Wandel der
gesellschaftlichen: Aufgabenbestimmung der Schule zum:Aus-
druck; die wirhier in vierfacher Weise ausdifferenzierenwollen:
a) Die Schule iibernimmt in modernen Gesellschaften zunéchst
einmal eine” Qualifizierungsaufgabe; diese umfafit einerseits: die
Produktions- und gesellschaftlichen- wie- individuellen: Repro-
duktionsqualifikationen und. zam -anderen funktionale (arbeits-
platzspezifische) und extrafunktionale Qualifikationen.—Was hier
sehr tibersichtlich klingt; ist in Wirklichkeit sehr uniibersichtlich
geworden: Das Verhéltnis von Lebenszeit, Arbeitszeit und: Frei~
zeit hat sich insgesamt verschoben von seiner Zentrierungauf die
individuelle Arbeitszeit- hin: zu einer gesamtheitlichen; in:sich
widerspriichlichen Gestaltung der individuellenLebensweiseauf
gehobenem materiellen Niveau = allerdings atf dem Sockel: des
unterenDrittels der,, Zweidrittelgesellschaft”. DieIntegration der
Frauen in :den‘ gesellschaftlichen Produktions-‘und Reproduk-
tionsprozefs sowie die verlingerten Bildungs- und Ausbildungs-
wege bei gleichwertigen Abschliissen derMédchen erosieren Ehe
und Familie als herk6mmliche Versorgungsinstanz fiir Frauen. =
Mit der Ausweitung und Verallgemeinerung des Lohnarbeitsver-
héltnisses durch Einbeziehung der Frauen sowie der Angehori-

gen der wissenschaftlich-technischen Intelligenz entwickelt sich

unter den: gegebenen Rationalisierungsprozessen und Formen

der Produktivititssteigerung eine Zweiteilung des Arbeits- und
Beschiftigungsmarktes ~und:damit die Tendenz zur Polarisie-
rung der Qualifikationsstrukturen:
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» in relativ gesicherte Beschiftigungen in den modernen Zu-
kunftsbranchen und
+ eine wachsende Zone der Unterbeschiftigung, Zwischenbe-
schiftigung und Dauerarbeitslosigkeit.
Dierelative Autonomie der Schule (vgl. Pkt. 1 des Beitrages) bietet
nun die Voraussetzung daftir, dafl sichdieSchule diesenProzessen
nicht in zynischer Weise anpaft und unterwirft oder in beliebiger
Weise diesen oder jenen Prozef3 hervorhebt (z:B. dieneuen Qua-
lifikationsprofile in der Computerindustrie, bei gleichzeitigem
Schweigen dariiber, dafimmer mehr Facharbeiterqualifikationen
in kiirzester: Zeit-, verschleien”);, sondern sich:den-wider-
spriichlichen Gesamtzusammenhang der Quialifikationsentwick-
lung vor Augen halt, bei der kritischen Einfithrung in die-Arbeits:
und Berufswelt thematisiert und nach Losungswegen sucht; die
Schritte aus der Zweidrittelgesellschaft aufzuzeigen vermdégen:
b) Das gesellschaftliche Produktions-und Reproduktionssystem
ist nicht nur arbeitsteilig organisiert, sondern auch und gerade
durch gesellschaftliche Klassenspaltungen, Schichtendifferenzierun-
gen und strukturelle Geschlechterungleichheiten iiberformt. Beiden
Prozessen soll die Schule durch die Selektions- und Allokationsauf-
gabe , gerecht” werden. Dies versucht sie im wesentlichen durch
die verschiedensten LeistungsmaBstibe und Priifungsprozedu-
ren, die zugleich unterschiedliche Zugangsmoglichkeiten inner-
halb des hierarchisch differenzierten Schulsystems eroffnen bzw.
verschlieBen. Zwar erzeugt die Schule nicht primér die sozialen
Ungleichheiten (und darin eingeschlossen die der Geschlechter);
aber sie stabilisiert sie zumindest bis zu einem gewissen Grade
bzw. in einer ganz spezifischen Weise (daf es sich hier um einen
nicht-linearen Zusammenhang handelt, machen wir gegen Ende
dieses Abschnittes deutlich). Dies zeigt sich insbesonders bei den
Bewertungsverfahren (vgl: dazu ausfithrlich Holzkamp, 1992b;
Kap.4.1.IIL): Eigentlich weif jede(r) - nicht zuletztausdereigenen
Schulbiographie! -; dafl:zwischen Notengebung /Punktevertei-
lung einerseits und der begriindeten, verstdndigungsorientierten
und -vermittelten Riickmeldung beziiglich: der: individuellen
Lernprozesse kein wirklich einsehbarer, also verantwortbarer
Zusammenhang besteht. So tritt in der Selbst- und Fremdlegiti-
mation der Bewertung im ersten Schritt an die Stelle des Indivi-
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dualbezuges der differenzierende Vergleich zwischen den Schiile-
rInnen. Da djeser aber nur méglich ist, wenn man tiber individuelle
Leistungsbewertungen bereits verfiigt (was aber nicht der Fall
ist), wird der sachausgewiesene Lernbezug innerhalb des Be-
wertungsverfahrens im zweiten Schritt nochmals gelockert und
tritt ein statistischer Zusammenhang in den Vordergrund: ndm-
lich die ,,einsehbare” Vertejlung der Noten/Punkte im Gesamt-
spektrum der SchiilerInnen, wobei sich die meisten LehrerInnen,
aberauchdie Schulaufsicht bewuBt oderintuitivan der Gaufischen
Normalverteilung orientieren. Zwar geht in diese Art der Lei-
stungsbewertung noch bis zu einem gewissen Grade die eigent-
liche Leistung ein~aber in sehr vermittelter Weise und keineswegs
mitdem Objektivititsgrad, derschuladministrativ unterstellt wird
(das ist immer wieder auch empirisch nachgewiesen worden an
der unterschiedlichenbis gegenstzlichen Bewertung der gleichen
Lernleistung). Diese immanenten Ungereimtheiten erfahren da-
durch noch eine wesentliche Verschirfung, wenn diese einzelnen
Noten zu Zeugnisnoten addiert werden und wiederum aus dem
Gesamt der Zeugnisnoten Bildungslaufbahnentscheidungen ab-
héingig gemacht werden.

Hier erschliefit sich nun noch ein anderer Aspekt der Funktiona-
lisierung der Schule (vgl. Pkt.1): Finerseits wird legitimatorisch
immerunterstellt, dafi diese Bewertungsverfahren in begriindeter
Weise Zuginge zu den Berufen und den Laufbahnen steuern;
andererseits kann ein wirklicher Sachbezug der Bewertung gar
nicht ausgemacht werden. Insofern fiihrt die Funktionalisierung
der Schule, weil sie eine direkte Abhingigkeit schulischer Ent-
scheidungen und gesellschaftlicher Laufbahnen unterstellt, die es
in ausgewiesener Weise gar nicht gibt, zu einer tiefgreifenden
Willkir des schulischen Bewertungs- und Entscheidungsverfah-
rens. D.h. die beabsichtigte Verantwortlichkeit der Schule ge-
geniiber der Gesellschaft fiihrt dann, wenn keine genuin pida-
gogischen Uberlegungen zur Autonomie der Schule sdazwi-
schengeschaltet werden”, zur Beliebigkeit. S

Es macht nun eine der fachlichen Kompetenzen der LehrerInnen
aus, daf sie nicht nur die Fahigkeit zu einer sachangemessenen
Bewertung der Leistungsriickmeldung an die SchiilerInnenhaben
sollen/miissen, sondern zugleichauchin der Lagesind;diese mit
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der administrativ geforderten, vom Klassendurchschnitt aus dif-
ferenzierten Bewertung zu vereinen; d.h. die hier vorliegenden
Unvereinbarkeiten und - Willkiirlichkeiten im Interesse der insti-
tutionellen Legitimation der Schuldisziplin zukaschieren. Insofern
ist es nur , konsequent”; daf3:die SchiilerInnen am Prozefs der
, Urteilsfindung” — weitgehend —nicht beteiligt werden (wie auch
§ 73 Abs.3 HeSchuG deutlich macht).
Daraus ergibtsichalsunmittelbare schulreformerische Konsequenz
einerseits das Bemiithen um wirklich sachangemessene:,, Riick-
meldungen“iiber dievollzogenen Lernprozesse, und andererseits
das Bemiihen; den Umfang und die Spielrdume fiir bewertungs-
freie: Unterrichts- und Lernangebote so groff wie mdglich zu
machen. (Bei eineranwachsenden Zahl von SchiilerInnen ist diese
Nicht-Bewertung die Voraussetzung flir die zuldssige Teilnahn}e
an freiwilligen Unterrichts- und Schulveranstaltungen.) Nur in
dem Mafle, wie diese beiden Aufgaben angegangen und partiell
gelost werden, kann die Offnung der Schule zu einer wirklichen
Erhshung der padagogischen Qualitét der Schule beitragen. ‘
¢) Zu den gesellschaftlichen Aufgaben der Schule gehrt auch 'dle
individuelle Hinfithrung zu und Einfiihrung in das gesellschaftlich-
politische System, samt seiner Integrations- und Legitimations-
funktionen. Damit wird: der Tatsache Rechnung: getragen, daf}
Schule als Teil des staatlichen Handelns von: gesellschaftlich-
politischen Prozessen (mit-)bestimmt wird, die es gilt; selbstrefle-
xiv zu erdrtern; und es verweist auf den generellen Sachverhalt,
daf auch und gerade in hochkomplexen Gesellschaften die indi-
viduelle Existenzweise iiber gesellschaftlich-politische Prozesse
vermittelt ist. Die Grundlagen, Wirkungsweisen und normativen
Orientierungen werden damit Teil der schulischen Lehr-Lern-
Angebote; sowohl -als offizielle” -wie auch und gerade :?118
,heimliche” Lehrpline. In diesem Zusammenhang wird eine
demokratische Schule eine origindr kritische Position gegentiber
gesellschaftlichen Ungleichheits- und Abhéngigkeitsprozessen,
damit auch gegeniiber intersubjektiven Ausgrenzungs-und Ver-
einnahmungsprozessen einzunehmen und zu férdern haben, zur
Aufklirung dariiber anregen und sich-an der Suche nach Alter-
nativen (auch in der eigenen Schule und fiir sie!) zu beteiligen
haben.
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Die politische ;,Stimmungslage? ist einér solchen kritischen Off-
nung derSchule aktuell nicht gerade hold: Der Rechtsradikalismus
und Neofaschismus hat bei einem bestimmten Teil: der Bevélke-
rung Resonanz gefunden und kénnte in den neunziger Jahren zu
einer ,sozialen Bewegung” werden (vgl. die Vermutungen von
Jaschke, 1992). Gleichzeitig , entinstitutionalisiert” sich das En-
gagement (schul-)reformerisch Interessierter: Zwar gibt es eine
sich sogar ausbreitende Bereitschaft, bei eigerier Betroffenheit (sei
es der eigenen Person oder der eigenen Kinder) aktiv zu-werden,
aber wenn ein Problem einigermafien geldst wurde, erfolgt sofort
der Riickzug. (so ist es z.B. zunehmend schwieriger - geworden,
Eltern fiir Funktionen im Schulelternbeirat oder Kreis-und. Lan-
deselternbeirat zu gewinnen).>
Fiir die damit angedeuteten politischen Probleme:wird. es keine
schnellen,: weil: einfachen Losungen: geben; insofern bedeutet
Offnung derSchulediesbeziiglich zunéchst einmal, ebeneinfachen
Losungen eine. Absage zu erteilen; sich der Tiefe des:aktuellen
Reformstaus: bewuft zu: werden-und nach’ kleinen: Verdnde-
rungsschritten :zu-'suchen. bei- gleichzeitigem: Offenhalten. fiir
grundsitzlichere Bestimmungen und Verdnderungen: der poli-
tisch-gesellschaftlichen Reformstrategien.
d) Nicht zuletzt hat die Schule die Funktion der Kulturijberliefe-
rng tibernommen; und auch dies geschieht-durch explizite wie
durch;, heimliche” Bildungsangebote. Viele in derSchule feststell-
bare Ausgrenzungs-und Vereinnahmungsprozessebeziehen sich
aufdie Artund Weise der Kulturiiberlieferung; nicht nur=aberin
sehr bedeutender Weise — bezogen auf die verschiedenen natio-
nalen Kulturen, die die 6ffentlichen:Schulen heute unter ihrem
Dach ;vereinigen: ‘Aber nicht nur diesbeziiglich: nehmen die
kulturellen Konflikte in den Schulen zu, sondern-atich durch die
verstirkte Bedeutung der (weltweit agierenden) Kulturindustrie
und durch das-Aufbrechen der bisherigen Kulturtraditionen -
ohne:dafi: neue, den gegenwdrtigen und zukiinftigen: gesell-
schaftlich-sozial-politischen Prozessenarngemessenere kulturelle
sInterpretationsangebote” und ; Lebensorientierungen” erkenn-
barwiren. Andieser Stelle wird die ganze Tiefe der gegenwartigen
gesellschaftlichen Strukturverdnderungeninihrer pddagogischen
Relevanz deutlich: dafl namlich die alltigliche Stabilitit der Le-
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bensorientierungen sich zunehmend auflést (vgl.dazu auch Wet-
zel, 1993, Pkt.2). Was dabei verlorengegangen ist, das macht
folgénde Bemerkung von Habermas (1992, S.38) deutlich: ;,5ozu-
sagen von Haus aus bewegensich die expliziten Verstandigungs-
leistungen im Horizont gemeinsamer unproblematischer: Uber-
zeugungen; gleichzeitig speisen sie sich aus diesen Ressourcen
des immer schon Vertrauten. Die kontinuierliche Beunruhigung
durch Erfahrung und Widerspruch, Kontingenz und Kritik bricht
sichinder Alltagspraxis an einem breiten, unerschiitterlichen, aus

~ der Tiefe herausragenden Fels konsentierter Deutungsmuster,

Loyalititen und Fertigkeiten.” Genau das kann von der gegen-
wiirtigen Situation nicht mehr umstandslos angenommen wer-
den; vielmehr ist der alte Fels erheblich ins Wanken gera’aen, und
ein neuer ist noch nicht in Sicht. Die innere und duflere Offnung
der Schule wird gerade diesen Sachverhalt deutlich zu machen
und zu bearbeiten haben.

4, Schlu$bemerkung

Die Stirkung der relativen Autonomie der Einzelschule, der
Ubergang von der Unterrichtsschulezur Lern-und Lebensschule,
sowie die innere und duBere Offnung der Schule machen auf-
grund der dadurch freigesetzten Verstindigungsimoglichkeiten
und -notwendigkeiten die hier umrissenen Widerspriichlichkeiten
des piidagogischen Handelns in der Schule iiberhaupt erst zugang-
lich; deutlich und diskutierbar = und das ist der erste Schritt zu
einem padagogisch verantwortbaren Umgang mit ihnen. Dazu
gehdren auch die Thematisierung und: BewuStmachung des
Verhiltnisses von gesellschaftlichen und innerschulischen Wider-
spruchsverhaltnissen — mit der Perspektive, in sie reformerisch
einzugreifen und damit. Verantwortung zu ibernehmen. Damit
schliet sich der innere Zusammenhang von padagogischen Ver-
stiindigungsbemiihungen und personaler Verantwortungsiibernahme,
der wirkliche Planung der Schulprozesse erst moglich und noétig
macht., Manmuf sichdenUmstand bewut machen, daff —wenn
in meine Planungen fremde Subjekte einbezogen sind — die Pla-
nungsresultate nicht nur vonmeinenIntentionen und Aktivitdten
dieser anderen Subjekte vermittelt sind. (...) Wenn...auf der Ver-
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mitteltheit von Planungsergebnissen durch die Perspektive und
den Interessenstandpunkt der betroffenen Subjekte behatrt wird,
so ist darin; indem. hier ein verdringtes Stiick Wirklichkeit er-
kennbar werden soll, gleichzeitig eine politische Stellungnahme
gegen administrative Einschrankungen demokratischer Mitwir-
kungsmdglichkeiten verbunden. (...) Auf der Grundlage dieser
neuen Diskursebenekdnnte dann auch die Schulreformdiskussion
mit einer neuen Perspektive, nimlich der Perspektive auf eirie
Schule als Stitte expansiven Lernens jenseits der Schuldisziplin,
fortgesetzt werden: Eine Schule ohne die Spaltung zwischen
offiziellem Lehrlernkurzschluf$ und ent6ffentlichten Lernsubjek-
ten, ohne Einkreisungsbewegungen und Bewertungsuniversali-
tét, mit der Strukturierung der interpersonalen Beziehungen von
den wissenssuchenden Fragen und den Unterstiitzungsanforde-
rungen der Schiilerinnen/Schiiler her.” (Holzkamp, 1992b, S.385f)

Anmerkungen

D Dabe?i stiitzen wir uns auf Erfahrungen und Diskussionen im Kooperati-
0nspr0]ekf »Schule und Sozialarbeit/Sozialpiddagogik in Hessen” des Hessi-
schen Inst}tuts fiir Lehrerfortbildung (AuBenstelle Marburg) und des Hessi-
schen Instituts fiir Bildungsplanung und Schulentwicklung (in Wiesbaden)
Dementsprechend beziehen wir uns vorrangig auf die hessischen wie die :
bundesd:eutschen Entwicklungstendenzen; welches Anregiingspotential sich
ga;aus fiir die sterreichischen Schulreformen ergeben, muf hier offenblei-
en.

2) Auf .der'l zweiten Blick ist dieses Resultat aber nicht mehr so tiberraschend
well‘namhch das moderne Recht aufgrund seiner sozialintegrativen Funktio:
nen in besonderer Weise zwischen den iibergreifenden Systemverhiltnissen
und den pluralen Lebenswelten vermittelt und von daher fiir die Vermitt-
lungs- und Ubersetzungsprobleme prinzipiell , sensibler* ist als die Systeme
des Marktes wie der Politik/Biirokratie: Hieraus ergibt sich die eigentiimli=
ghe «Doppelstellung und Vermittlungsfunktion des Rechts zwischen einer
iiber kommunikatives Handeln reproduzierten Lebenswelt einerseits und
gesellschaftlichen Funktionssystemen, die fiireinander Umwelten bildén
ander'erseits. (...):Das Recht funktioniert gleiclisam als Transformator, de;‘
erst sicherstellt, daf§ das Netz der sozialintegrativen gesamtgesellschéftli—
chen Kgmmunikation nicht reift, Nur in der Sprache des Rechts kénnen
normaﬁY gehaltvolle Botschaften gesellschaftsweit zirkulieren; ohne die Uber-
setzung in den komplexen; fiir Lebenswelt tind System gleichermafien
gffex.ietrll Rechtskode, wiirden diese in den mediengesteuerten Handlungs-

: gg;lcl Q;If\) auf taube Ohren treffen. " (Habermas, 1992, S. 78; vgl. ebd., S, 58ff,
3) Diesbeziiglich bleiben-allerdings die kultusministeriellen Ubetlegiingeri in
Hessen weit hinter den dsterreichischen Diskussionen zuriick; wie sie doku-
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mentiert und analysiert werden in Posch/ Altrichter (1992) und dem Schul-
heft Bd.65/1991: ,Schulautonomie”

4) Wir folgen dabei i wesentlichen Klafki (1989); vgl. ergiinzend auch Au-
ernheifer (1980); zu1 den {ibergreifeniden gesellschaftlichen Tendenzen vgl
Braun/Wetzel (1990); eine informative {Tbersicht zu den verschiedenen Mo=
dernisierungstheorien bietet jetzt v.d. Loo/v.Reijen (1992).

5) Dies hat bei den kritischen Intellektuellen allerdings einen tieferen Grund,
namlich den Verlust eines politischen ,Feldes”, in das sie ihre Problematiken
und Ldsungsansitze kritisch einbringen und erdrtern kénnen, Darauf hat
auf der Grundlage vieler Interviews mit Mailénder Intellektuellen kiirzlich
Bertoldini/Calloni (1992, S. 264f) hingewiesén: Das gegenwirtige kualturelle
Szenario bezeugt und umschreibt grob-die Enttduschung iiber Politik, die
Krise des Selbstverstindnisses der Kopfarbeiter, die allm&hliche Verdunke-
lung der grofen Hoffnungen, das Ende des individuellen und kollektiven
Experimentierens, die Desorientierung gegentiber der urbanen Umwelt.und
die Finsamkeit der Aufklirer. Diese Situation lagt indes Mdglichkeiten

der Einmischung und des Handelns offen. Die Maildnder Intellektuellen
Kennen durchaus ihre Chance als Minderheit i einer komplexen zivilen Ge-
sellschaft die politischen und Skonomischen Konstellationen beeinflussen zu
kénnen: Deshalb.versuchen sie, trotz einer fundamentalen Motivationskrise,
die Ethik des individuellen Erfolgsstrebens in eine bffentliche Ethik der ge-
sellschaftlicheri Selbstverpflichtung zu transformieren.Sie sind bescheiden,
aber nicht anspruchslos geworden. Der Mailinder Intellektuelle; der heute
ein professionalistischer Intellektueller ist, steht zwar zentral flir Kompetenz;
aber marginal zu den politischen und wirtschaftlichen Entscheidungsprozes-
sen. In der Zeit der Entzauberung und des Dienstleistungsbetriebs ist er ein
Techniker ohne Machtbefugnisse und ein Experte nicht mehr des Zweifels,
der Kritik; der Opposition, sondern der Flexibilitit. Ob er daraus ein neuarti-
ges, stichhaltiges Kriterium sozialer Verantwortung wird gewinnen konnen,
mus sich jedoch erst noch erweisen.”
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Wolfgang Schmidl

Was verstehen , Erzieher” heute

tatsichlich von Zu-Erziehenden?

Zur theoretischen Grundlegung eines potentiellen
Forschungsprojekts

Die Fragestellung: ;,Verstehen Erzjeher (noch) die Zu-Erziehen-

den?” weckt Vermutungen iiber jene Vorsteliungen des Fragen-
den (wem wird sie eigentlich so'in den Mund gelegt?) iber den
Zusammenhang zwischen dem , Verstehen”, den . Erziehern”,
den,,Zu-Erziehenden”, dem; Erziehungsgeschehen” und dessen
Randbedingungen, welche diese Frage in dieser Formi {iberhaupt
erst stellen lassen: Eine:Auswahl davon:

Das ,;noch” gibt zuverstehen; der Fragendemeinte; friiher einmal
(wann?) hatten Erzieher ihre Zoglinge ,besser”-oder ,mehr von
ihnen” verstanden. Den Grund dafiir konnte er darin gesehen
haben; daf sich etwa Zu-Erziehende friiher leichter verstehen
lieRen; weil sie sich z.B. bereitwilliger gedffnet hitten; weil sie
weniger kompliziert waren und vielleicht deshalb das Erziehungs-
oderSchulgeschehen eher akzeptieren konnten; Dies alles mogen
fiir den Fragenden Erklarungendafiir gewesensein, dafSes,, frither”
weniger ,,zu verstehen” gab. Das lag fiir ihn vielleicht auch daran,
dafi Ziele;Methoden;Inhalte etc: frither selbstverstandlicher waren.
Dahinter taucht umrifhaft die mogliche Vorstellung auf: Das
Erziehungsprojekt: im: ganzen' war frither problemloser, {iber-
schaubarerund klarer. Es war eingebettet in ein Weltbild; das~im
Vergleich zuheute = fiir alle Beteiligten unumstrittener war.
Das Verstehensproblem: heute:konnte: fiir'den Fragenden: aber
auch'dadurch erklirt werden; daf8 heutige Erzieher ; noch einer
Vatiante des Erziehungsprojekts anhidngen, welche das alte
selbstverstandliche Weltbild voraussetzt, wogegen Zu-Erzie-
hende, bereits” dessen Krise in sich triigen.

Der Fragende hitte dann durch die vorliegende Formulierung
unterschwellig die Forderung ausdriicken wollen, diese Frage —
vor dem Hintergrund ebenfalls zu d@ndernder’, Vermutungen® —
neu zu stellen; Etwa s0: Wie sieht dénn das Selbstverstindnis yon
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Erziehern und ihr Weltbild angesichts der erwihnten,;Krise”
heute tatsdchlich aus? Ihr Weltbild als solches trégt dieser Krise
vielleicht ohnehinschon Rechnung, sie sahensichaberauferstande,
ihr Erziehungshandeln daran zu orientieren, weil etwa der insti-
tutionelle und gesamtgesellschaftlich-5konomisch-politische
Bedingungsrahmen, genauer: die Tendenz seiner Anforderungen
an ihr Handeln als Erzieher und an die erwiinschten Ergebnisse
desselben noch friihere Vorstellungen {iiber ,das Leben”, fiir
welches erzogen werden soll (,,non scholae sed vitae”), enthielten,
Dahinter wiederum kénnte die Auffassung stehen, Erziehung sei
zwar auflerstande (weil nicht:,allméchtig”), eine zukiinftige
wiinschenswerte Gestalt der Welt herbeizufithren. Dazu bediirfe
es politisch verdnderter Gesellschaftsstrukturen. Trotzdem wer-
de ein menschenwiirdiges Leben in einer solchen ,strukturell
verdnderten” zukiinftigen Welt ohne gezielte Erziechung (Auf-
klérung, Bewufltseinsbildung...) nicht Wirklichkeit werden kén-
nen.

Zur Terminologie von ,,Erz1ehen” und , Verstehen” —
deren Begriindung

Wir werden in den folgenden Uberlegungen von einem weiten
Begtiffdes.,Erziehungshandelns” ausgehen: Wir verstehen darunter
ndmlich dasInsgesamtder;, von der Wiege bis zur Bahre”von einer
Person fiir andere Personen faktisch als Lernanrequng wirksam werden-
den Verhaltensweisen. In Ubereinstimmung mit der eingangs er-
wihnten Frageformulierung schrianken wir Lernanregungen im
folgenden: allerdings. auf solche: von', Erziehern” ein: Innerhalb
dieses Personenkreises aber wollen wir sie nicht auf deren ab-
sichtsgeleiteten, zielorientierten Anregungszumutungen fiir an-
dere begrenzen; sondern offenlassen fiir alle Verhaltensweisen,
Einstellungen etc., welche de facto (wenn auch unabsichtlich) von
Bedeutung fiir Lernprozesse anderer sind; mit denen sie profes-
sionellen Umgang pflegen.

Ebenso.gehen wir von einer weiten Verwendungsweise des Wortes
»Verstehen” aus. Der alltigliche Sprachgebrauch neigt dazu, als
»Verstehen von Mitmenschen” nur solche Deutungsakte aufzu-
fassen und zu bezeichnen, die - aufgrund welcher Kriterien auch
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immer — als richtig, angemessen, oder gelungen angesehen und

deshalb positiv bewertet werden. Unter diesen Bewertungskrite-

rien spielen wohl positiv bewertete Haltungen, wie z.B. Wohl-

wollen; Einfiihlungsvermdgen oder Aufgeschlossenheit eine

zentrale Rolle; als deren Ausdruck solche Verstehensakte ange-

sehen werden,

Dem gegentiber ist zu bedenken, daf doch auch im Falle von

Detitungen; welche als ', iibelwollend?, vorurteilshaft, befangen,

engherzig etc. angesehen werden —und welche dementsprechend

negativ bewertet werden = zumindest in der aktuellen, subjekti-

ven Wahrnehmung der deutenden Person ,Verstehen” vorliegt.

Dementsprechend werden im folgenden mit ,Verstehen Zu-Er-

ziehender” nicht nur solche Deutungsakte im Erziehungshandeln
bezeichnet; die. uns (oder wem auch iminer)-als wiinschenswert
erscheinen, sondernauch jene, welche wir (oder wer auchimmer)als

meidenswert, weil mangelhaft ansehen.

Wenn-wir also ;;Verstehen” in einem wertneutralen Sinn ver-
wenden, ist es uns deshalb durchaus nicht gleichgiiltig, was (und
aus welcher Haltung) heute Pidagogen von ihren Adressaten ,verste-
hen” oder -, deutend annehmen”. Wir vermuten namlich, daf-das
Bewuftsein; nicht verstanden zu sein, bei Zu-Erziehenden heute
denNormalfall darstellt=eine Facette ;; normalen”Wahnsinns der
heutigen gesellschaftlichen Realitit (vgl. dazu: GRUEN, 1989).
Daraus folgern wir allerdings nicht, im Erziehungsfeld heute
Handelnde. zeichneten: sich-im Unterschied zu-; frither” durch
Verstandnislosigkeit oder Unverstdndnis dem Adressaten gegen-
iiber ‘aus; vielmehr meinen. wir, daf heute = wie eh und. je =
Verstehensakte bei Erziehern laufen; dieallerdings nurdurch eine
moglichst neutrale Definition von Verstehen greifbar und verén-
derbar werden.: Dieser deskriptiv-phdnomenologische Zugang
soll erleichtern; das Verstehen Zu-Frziehender-als einen grund-
sitzlich unabschliefbaren Transformationsprozefy zu entdecken. Die-
ser besteht kurz gesagt darin; Varianten des Verstehens; welchein
einem vorurteilshaften; abstempelnden,:schubladierenden, ver-
urteilenden;: ;sich eini:Bild: machenden: etc. Sinn :vollzogen
werden, injene anderen:Varianten des Vetstehens umziuwandeln
und weiter zu entwickeln, welche andere Personen ,sein” —oder
noch besser: ;sie selber werden = lassen:

|
1
|
1
|
|
|
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Das Anliegen: Ein Beitrag zur Analyse des
s+ Verstehens”-Prozesses

In den folgenden Uberlegungen sollen in Verstehensakten ent-
haltene Prozefielemente oder strukturelle Eigentiimlichkeiten ausfin-
dig gemachtwerden, welche im Vollzug des padagogischen Han-
delns immer gleichzeitig, sowie systematisch untereinander ver-
bunden; zur Geltung kommen; sie- werden allerdings zum: Zweck
einer-an Aufklirung alltiglicher Praxis-interessierten: Reflexion. ,aus-
einanderdividiert” oder unterschieden. Dieser Versuch, das im Erzie-
hungshandelnwirksame Phanomen ; Verstehen Zu-Erziehender”
als: solches = also: abstrakt-losgelst von: jeweiligen konkreten
Inhalten = zuanalysieren, zielt auf eine Hilfestellung zum reflektie-
renden: ;Dingfestmachen’. (Identifizieren). in-der. eigenen Praxis.als
#Erzieher tatsichlich zum Zug kommender, individiieller Verstehens~
akte, mag man diese nun als gelungen oder miflungen ansehen.
Dartiber hinaus sucht dieser Beitrag Griunde dafiir-aufzuweisen,
daf und warum auf diesem Gebiet bei jedermann ,, unentrinnbar
und: immer™ ein Entdeckungs- oder Explorationsnotstand vor-
handen ist.
Moglicherweise regt sich an:dieser:Stelle die Frage: Was kann
denn ein solches= erst einmal;, blof8 theoretisierendes” ~ Entdek-
ken im: eigenen Erzjehungshandeln tatsdchlich wirksamer: Ver-
stehensakte ;,bringen”? Wofiir soll das gut sein? Darauf 14t sich
zundchst nursagen, dafi Prozesse des Bewertens ein Mindestmaf
anKlarheit{iber Vorhandenseinund Eigenart des Zu-Bewertenden
voraussetzen. Auf unseren Fall angewendet: Erst wenn-das Fak-
tum (=das Vorhandensein) mitunserem Erziehungshandeln ver-
bundener: Verstehensakte in deren: inhaltlicher: Strukturiertheit
fiir uns ;;sichtbar” oder einsichtig geworden ist, sind wir in die Lage
versetzt, liber Wert oder Unwert des ;, Gesehenen” fiir uns zu befinden.
Einerster Schrittzur Beantwortung obiger Frage mag der Hinweis
aufdieinunseremAlltagsbewuBtsein mehr oder weniger vorhan-
dene Annahme sein; daf unser Fremd- und: Selbstversteher: = wie
auchimmer solche Verstehensakte in konkreten Situationen und
beibestimmten Individuen inhaltlich beschaffen sein mégen und
unser-Erziehungshandeln und dessen erfahrerie Folgen (ndmlich im
VerhaltenZu-Erziehender) ursichlich zisammenhingen:

Interessant kénnte dann eine Konkretisierung dieser mehr oder
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weniger vagen Annahme ,am eigenenLeib” erzielferischer I.’raxis
deshalb erscheinen, weil unbefriedigende Ergebmss'e des eigenen
Handelns dadurch erklirlicher und so indirekt ein gezielteres Aufsu-
chen von Handlungsalternativen ermdglicht wird:
Dieseallgemeine Annahmeeines systematischen Zusammenhangs
zwischen eigenem Handeln, darin steckenden Verstehen.sakten
und den Reaktionen Zu-Erziehender mag im BewufStsein von
Erziehern durchaus présent sein: Ihrer Anwendung auf den.,ei-
genen Leib” werden in der Regel Abwehrtendenzen oder sponf
tane Vermeidungsreaktionen entgegenstehen. Sie sind a1'1ch ‘durch-
ats verstindlich: Wer will sich schon ohne weiteres die Smn.haf-
tigkeit aktuell vollzogener Praxis — eine zentral.e Vergewisse-
rungsbasis des eigenen Selbst und dessen Werts —in Frage stellen
lassen? v . o
Die verbale Hochschidtzung von L Reflexion”, ,,Aufkl‘arung ;ja
,Selbstaufklarung” ist eines; das tatséchliche Geh.en dlese? We-
ges” etwas anderes. Zu viele = zu einem nicht germgen Te1.1. auch
vollig berechtigte — Griinde dagegen (z.B: Zeitmanggel) drangen
sich-auf (vgl: dazu: Altrichter H./Posch P., 1990). :
Die Themenwahl der folgenden Ausfithrungen geht-von zwei
Annahmen aus:
1. Die Einsicht in die Tatsache des oben ausgefiihrten Zusar'nmen-
hangs kann. zwar eine notwendige, aber keineswegs“zurezchende
Bedingung des Zustandekommens von Bereitschaft fiir derfzn kon-
kretisierende ,, Anwendung” auf die eigene Praxis darstellen: Die obe?
ebenfalls genannten und andeutungsweise b.egri'mdefen Vc?rmel-
dungstendenzen stellen eine Realitat dar, die man mcht‘ einfach
negierenoderetwa mit dem Hinweis abfertigen kanp, Er21e1'1er als
smundige Menschen hitten eben imstande. Zu s?ln, dam'1t V$)n
sich aus fertig zu werden. Das alte Problem einer mchtmampuh?-
renden ‘oder indoktrinierenden Anregung zur (Selbst-)Aufkla-
rung istdamitangesprochen. Es kann hier nur genannt, ohne auch
nur andeutungsweise ausgefiihrt zu werden.
2. Die unten folgende Ausdifferenzierung des Faktums von Vers.te~
Hens- oder Deutungsakten in bezug auf Zu-Erziehende ste{lt e%ne
notwendige Bedingung — und damit Hilfestellung — dar fiir eine
mogliche positive Bewertung und fiir die daraus folgende Bereit-
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schaft zum —hochst riskanten — Anwenden auf den ,, Leib der eigenen
individueller Praxis”; Erleichtert sie doch; diesen gewissermafen
fremdartigen, blofj schemenhaft ; sichtbaren” Mechanismus des
stillschweigend-unbemerkt erfolgenden ;, Deutens” in den Griff
zu bekommen, in seinen: Konturen wahrzunehmen.

TI‘.lesen zur Identifizierung von Strukturmerkmalen des
(vielfach ,geheimen”) Verstehens von Erziehern

1. Der Prozef8 des Verstehens Zu-Erziehender besteht inhaltlich
gesehen in der-Summe. von:Deutungen (im Sinne deutender oder
interpretierender Annahmen) iiber Zu-Erziehende, die = sicher in
unterschiedlichem Maf — von dem Bewuftsein der Gewiflheit
begleitet werden, tiber diese auf gliltige Weise zudenken; ,wie sie
wirklich sind”, ,;sein’ oder:,, handeln: werden™.
2. Verstehen als Summe von Deutungen mit dem Anspruch; die
»Wirklichkeit” detr Zu-Erziehendenzu treffen, ist ein Prozef3, den
¥ndividuen grundsétzlich auf der Grundlage konkreter duflerer oder
innerer Erfahrungen vollziehen. Von Fall zu Fall wird es hier nicht
geringeUnterschiede geben. Diese betreffenden BewufStheitsgrad
der Erfahrungsbasis und den hypothetischen Charakter darauf
bezogener Deutungen.
3..Das:, Verstehen: Zu-Erziehender” ist ein im konkreter: Erzie-
hungshandeln stindig laufender Prozef; es liegt dem Handeln vor-
aus; um es: (mit)-zu orientieren; begleitet es im Sinne stindigen
Verarbeitens von Beobachtungsdaten und folgt ihm nach, etwa
w'enn es darum geht; das eigene Handeln zu ;beurteilen” und in
diesem Zusammenhang Begriindungen oder Eridadrungen: (z.B.
fiir dessen Gelingen oder Mifilingen) vorzunehmen.
Erzieherische Praxis 148t sich als spezielle Form menschlicher
Kommunikation ansehen. Als solche ist auch sie auf ein dauern-
des, hochst vielschichtiges Codieren und Decodieren von Bedeu-
tungen in sinnlich wahrnehmbare(n) sprachliche(n) und nicht-
sprachliche(n) -, Zeichen” angewiesen: Als Konsequenz:aus
VYATZLAWICK’S Formel ;,Es.ist nicht méglich, nicht zu kommuni-
zieren”, kann:man: deshalb behaupten::,,Es: ist nicht moglich, im
Erziehungshandeln nicht stindig zu deuten” (vgl.z.B. HARGREAVES
1976; v.a: 5.57-115).: - '
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4. Dieses tatsachlich ,stindig laufende”, dem péadagogischen
Alltagshandeln zugrundeliegende ,Verstehen Zu-Erziehender”
wird in unterschiedlichem Map ,,geteilt” von Erziehern und den
Mitgliedern ihrer , Bezugsgruppen”: den anderen Erzieherkolle-
glnnen, den-Vorgesetzten, den Eltern‘et¢.; = last notleast von den
Zu-Erziehenden in jhrem Selbstverstdndnis.
Dasindividuelle Verstindnis der Erzieher vonden Zu-Erziehenden
und jenes der Mitglieder der oben genannten Bezugsgruppen
wird somit unterschiedliche Magle von Konsens oder Dissens
aufweisen. Im Falle von Dissens werden Erzieher im Zuge ihrer
Bemiihungen um ein angemessenes ,Bild” Zu-Erziehender mit
der Wahrnehmung innerer Tendenzen konfrontiert sein, welche
entweder darauf hinauslaufen; ihre Sicht jener der anderen an-
zupassen oder zu riskieren, mit der eigenen Sichtallein zu bleiben.
5., Verstehen Zu-Erziehender” - mit der Praxis von Erziehern
untrennbar verbunden — konfrontiert diese zudem laufend mit
Erwartungen von Bezugsgruppenmitgliedern, deren Deutunigen
zu,teilen” oder:zu tibernehmen.
Dabei ist es fiir Erzieher natiirlich keineswegs gleichgtiltig, ob sie
solche Erwartungen erfiillen oder nicht, weil das Nicht-Uber-
nehmen von Deutungen unter Sanktionsandrohung steht; etwa
jener der Isolierung; des Vorenthaltens von: Zeéichen der Wert-
schitzung bis hin zur aktiven Behinderung im Verfolgen eigener
erzieherischer Anliegen im weitesten Sinn. Man denke z.B. an die
Verweigerung der Mitarbeit von ,Zoglingen”, Ignoriert- oder
,Geschnitten”-werden durch Kollegen oder an Verbote von Di-
daktikkonzepten: seitens schulischer Inspektoren; in denen ein
eigenstindiges Interesse Zu-Erziehender an der eigenen Kom-
petenzerweiterung auf einem Lerngebiet vorausgesetzt wird,
Dieser Erwartung der Mitglieder von Bezugsgruppen zur Uber-
nahme von Deutungen (und deren Sanktionierung) steht die
Erwartung” aus dem eigenen Inneren von Erziehern gegentiber, der
als verbindlich erachteten Gewissensnorm; sich-als Erzieher tiber
Zu-Erziehende stets ein unabhingiges oder selbstandiges Urteil
zu bilden, Folge zu leisten. Sanktionen sind auch hier im Spiel:
Man denke niir éinmal an*die Erm6glichung oder Verhinderung
von Selbstachtung als Folgen der Einhaltung oder Miflachtung
dieser Norm:
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tungsakten tritt fiir den Erzieher jedoch durchaus nicht nur aus

rellen:Bedingungen sich als-;, hochentwickelt” verstehender Ge-
sellschaften, mit gutem Recht die Wirksamkeit einer (der eben
genannten Erwartung zum ,,Teilen” oder ;, Ubernehmen” von
Deutungen) geradezu gegenliufigen Erwartung von Bezugsgrup-
penannehmen: Erzieher mdgen oder sollten ihre Z6 glinge nichtin
angepafit-iibernommener und (dann immer atich quasi);, vorge-
machter”, sondern auf individuell-authentische, weinmalige Weise”
(vgl. dazu: KRAPPMANN;, 1971) verstelien. Konsequenterweise wird
man auch hier das Moment der Sanktionsandrohung nicht aufer
acht lassen;
Dazu einige Bemerkungen:
a. Vergleichsweise zu den Sanktionen, unter welchen die Brfiil-
* lung der vorher genannten Erwartungen (zum’,, Teilen von Deur
tungen”) oder deren Verweigerung stehen, wird man es hier mit
subtileren Varianten zu tun haben. In der s Klassisch-rollentheo-
retischen” Terminologie (z.B. DAHRENDORF's; 1974) werden die-
se wohl den , Kann-Normen” zugesprochen werden, deren Sank-
tion mit unterschiedlichen Maflen des Wihrgenommen- und Ge-
schdtztwerdens als Person zu tun hat.
Sicher: Nicht »existenzgefdhrdend” im Sinn des Riskierens einies
Anstellungsverhltnissesals Padagoge, aber nichtohne Bedeutung
fiir , Berufszufriedenheit” oder die , Identifikation mit der Berufs-
rolle”. Beides wiederum kann nicht ohne Auswirkungen auf das
erzieherische Alltagshandeln bleiben;
b. Die Erwartungen nach angepafiten oder (von den genannten
»anderen”) fibernommenen Deutungen und jene = diesen:quasi
gegenldufigen ~ Erwartungen ,anderer” nach eigenstiandig-ein-
maligen Deutungen Zu-Erziehender werden sich it ihren Mi-
schungsverhiltnissen von Bezugsgruppe zu Bezugsgruppe nicht
wenig unterscheiden. Hier sollte die Annahme nicht unerwihnt
bleiben, dafl bei den genannten beiden Erwartungsrichtungen
deren subjektive Einschitzung durch Erzieher und ihr »objektives”
Vorhandensein beikonkreten Bezu gsgruppenmitgliederninunterschied-
lichem Mage tibereinstihmen werden. Wie stark »Subjektiv.ein-

Diese zuletzt genannte Erwartung der Authentizitit von Deu-

der Innerlichkeit der eigenen Person —als Selbst-Anspruch also-
in, Erscheinung: Vielmehr kann man; gerade unter den kultu-
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geschéitzte" und ;, objektiv vorhandene” Erwartungen beim eIII:ll'-
zelnen Erzieher auch immer auseinanderklaffer} <-und:sole Fz
Diskrepanzen zu erkldren sein—mogen: von u'mn.lttelbarSrE Praxi-
srelevanz sind erstere, soferne nur sieals, :sub]?ktn'r reale j rXarf-
tungen konkretes Frziehungshandeln (m1t~)or1ent1er?n. Die Auf-
Klarung {iber die jeweiligen Spielformen solcher Dls'kreparlllze'r;
aber bietet sich so als ein (vielleicht erster)‘notWendliger Sc ‘r1t
sum Entdecken das Alltagshandeln von Erziehern faktisch orien-
i utungen Zu-Erziehender an.
f:l.er;?rie;}?eema ,,ganktionen” innerhalb.des Themenkomplexels:
dersozialenEinbettung desunshier beschéiftigendein ,;Verstehens
sollte nicht {ibersehen:werden, dafnicht nur fu.r den Fa!l der
Nicht-Ubernahme bestimmter Deutungen negajcl've Sankt{onen
angedroht, sondern im Fall ihrer Ubernahme positive Sa‘nktlon.er;
in Aussicht gestellt werden. Folge: Das Verstehen von Erzwherr‘\ is
eini Praxiselement, welches bei keirier der obengenann t'er} Solldarls'ze-
rungsvarianten ,ohneSanktionen” (=negative undpositive Re'aktl.o—
nen des sozialen Bezugsfeldes) zum Zug kommt. Was. bleibt, ist
das vergleichende Gewichten dieser oder jener Sanktlone.nkon—
stellation und die - mehr oder weniger bewufite — Entscheidung
fiir eine davon (zuungunsten der jeweils anderen!.). ;
Diese Einsicht in die immer laufende Wirksamkeit von Sa'nktlo-
nenundindenangenommeneninneren Zusammenhangzwmche“n
Verstehen und Berufszufriedenheit konnte EiI"l Argu.me.nt dafiir
abgeben, eigene Verstehensprozesseim Lichtdieser ]E‘:lnS.IChthI:l zu
untersuchen; dies als notwendige Voraussetzung dafiir, sie kr1t1th
71 beurteileti; um dann allenfalls an ihrer Korrektur (z.B: im
Zeichen von ;, mehr Adressatengerechtigkeit” aber auch Berufs-
iedenheit) zu arbeiten.
Z?gieedAlltags)praxis von Erziehern ist in ‘wechselnde; kc'mkr.ete,
soziale Kontexte eingebettet, die man auch Pnterschledhf:he
,,Systeme” nennen konnte. Sie reichen von dyach.schen (='Zwe1e1:)
Konstellationen iiber immer komplexere Figurationen, wie Fami-
lien, Erziehungsgruppen, Schulklassen und‘ganzen Schuilen zu
Makroformen, wie ganzen Sektoren des Blldungsvaesi:ns: (Tm
Sinne unseres weiten Erziehungsbegriffs konnten hier ubr}gens
auch andere Felder gesellschaftlicher Praxis —z.B. des be‘rufhc:hen
Alltags - miteinbezogen werden.) Zufolge unserer bisherigen




56 ‘ 2

Ei‘te;eer;;ileffxe];gs; l\/:a}ffnahm; alltdglicher Erziehungspraxis : aufzuweisen (und damit auch deren prinzipielle positive Bewert-
ol fitr B rgz ol snelfasﬁi ins—o er Deutungsakte zugrunde: Dies barkeit!). In diese allgemeine Charakterisierung 148t sich die pid-
Verordnungen uIg1d Erlua men" ;'on E{nzelpersm}en'bls hin zu . agogische Variante des Umgangs mit (Definitions-)Macht gut einfii-
nanmten diesestingi lauiss? P{al agogischer Inshtutlonen.' Wir gen, welche im Dienst einer moglichst vollstindigen Entfaltung
von Zu-Frziehende ffaktfnhen ers}tleh'insakten.c.ias,wasErzmher ~ der Menschlichkeit Heranwachsender ausgeiibt werden sollte.
tatoichliches, wuil oy fot sc . l\"e}fste en”, Man kf)nnte es auch als Dazu gibt es in unserem Kulturkreis anspruchsvolle und bis heute
Verstolion untlerschiedlicha s:g: ichen 'Verhalterzl wtrks_am werdendes : unwiderrufene Vorgaben der Vertreter der ,klassischen” pad-
Die in den Thesen 4 unec;ls esn;{ﬁsemsgrades bezeichnen. agogischen Tradition (wie z.B. KANT und SCHLEIERMACHER). Sie
ation von Erzieherr'l o d- e i}ul')ltete unumgehbare Konfron- verpflichteten Erzieher dazu, ihr ,Mehr" an institutioneller und
MEAD) wird hier ergfinzt dem}: del €n von }.3edeutungen."’ (GH. ; erfahrungsbedingter Macht gegeniiber den Zu—Erziehenden 2y
einios realen Macht eﬁ?llesz( 'nkt;rc. e1]13 Hmwe§ at‘lf“das Phinomen gunsten. des I'S'rechens, {{elativierens und Uberwzndens' real vor}'lande‘—
mener Machtuntirschiedl ) u51.ve1{, 10? subjektiv wahrgenom- et den Zoglingen von innen oder aufien zugemueter, ihre Moglichkei-
und Instanzen, welche 7 e.EZ“flS}f ecl; jenen P erSOII}en.(gruppen) ten festlegender — besser: beschrinkender —,Definitionen” einzuset-
eingeschlossen,!) MaChtu tr21e ht?nd e”,,Verstehen. (diese selbst , zen. Die praktische Realisierung des eben genannten Auftrags
schiedlichs M6. hclzlh e ucl; €rsc dle e” werden hler 'als u1'1ter- ; freilich muf’ als' prinzipiell immer systematisch gefihrdet be-
oder unmittelbir ot lell er an der Handlungssituation mittel- ‘ zeichnet werden. Denn: Erzieher sind ja zugleich Mitglieder ihrer
Handlunesomonti gten angesehen, das Verhfalten oder die ~ Gesellschaft, in einer deren Subkulturen sozialisiert, Inhaber ver-

gsorientierung der jeweils anderen zu beeinflussen oder schiedener Rollen etc. und werden in der eigenen Person (sicher

zu kontrollieren.

Angewendet auf unser Thema betreffen Machtunterschiede dem-
nach unterschiedliche Moglichkeiten an Erziehungsprozessen Betej-
ligter (also auch der Schiiler), (mit)zudefinieren, wer oder was Zu-
Erziehende hier und Jetzt-, sind” oder spdter. einmal ., werden kénnen”.
Weiters liegt dieser These die - hier nicht eingehend begriindbare
(Néheres dazu bei BENNER, 1991) — ‘Auffassung zugrunde,.im
Umgang von Menschen untereinander allgemein (und aufbeson-
dere Weise im padagogischen Umgang) stellten sich immer, weil

unvermeidbarjeund jevarjierende , Machtunterschiede” zwischen
den Beteiligten ein, ~ :

Wohlgemerkt:: Wenn hier: im Zusammenhang: mit Macht von
Unvermeidbarkeit die Rede ist, wird keineswegs behauptet, die
Peteiligten in sozialen Interaktionen kénnten gar nicht anders,; als
immerfort danach zu streben, ihre Partner zu dominieren. Schon
gar nicht sehen wirdie Aufrechterhaltung von Machtunterschieden
zwischen Erziehern und Zu-Frziehenden als wiinschenswert an.
Vielmehr liegt uns daran, Machtunterschiede, also unterschiedliche
Be.einﬂussungs- oder Kontrollméglichkeiten als Konsequenz: der
prinzipiellen ., Erfahrungsunterschiede” an Interaktionen Beteiligter

individuell unterschiedliche) machtthematische,, Niederschlage”
dieser Zugehdrigkeiten vorfinden. Darin zeigt sich uns eine wei-
tere Struktureigentiimlichkeit der Verstehensakte von Erziehern:
Erzieher tendieren in ihrem , tatsdchlichen Verstehen” entweder
dazu, in bestimmten Erziehungssituationen und -kontexten fak-
tisch etablierte, dominante oder vorherrschende Definitionen (im
Sinne interessegeleiteter Begrenzungen): Zu-Erziehender mehr
oder weniger-; blind“ zu teilen und festzuhalten oder aber fort-
schreitend als solche zu erkennen und in Frage zu stellen.

Man wird die Hypothese wagen kénnen, daf$ Erzieher sich ohne
methodisch-regelmiflige Bearbeitung dieses Problemfeldes er-
sterer Tendenz iiberlassen werden.

7. Was im padagogischen Handeln jeweils iiber die Zu-Erziehen-
den ; verstanden” wird (ja bereits die zugrundeliegenden Wah-
nehmungen Erziehender von ihren Zoglingen: vgl. oben These2),
kann diesen nie véllig;, gerecht” werden — wegen ihrer Einmalig-
keit (Individualitat) und wegen der geschichtlich-gesellschaftli-
chen Besonderheiten der Situation. Es unterliegt vielmehr standig
Filterungen — vor-allem seitens des (kultur-, subkultur- und grup-
penkulturspezifisch getonten) individuellen Wert-, Norm- und
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Bedtirfnissystems von Erziehern und der in dieses eingebetteten
Deutungssysteme fiir Person-Selbst- und Person-Weéltbezii ge(vgl:
SCHMIDL, 1981). Kurz: Die Konfrontation von Erziehern mit ver-
schiedenen, ja oft gegensétzlichen Deutungen Zu-Erziehender
(vgl. These 5) schlieBt das Aufeinanderprallen sehr divergierender
Interessens- und Bediirfnislagen ein, welche hinter bestimmten Deu-
tungsweisen als wirksam zu denken sind.

8. Verstehen als Summie faktisch wirksamer, meht oder weniger ’

etablierter Deutungen Zu-Erziehender mit dem subjektiven An-

spruch, deren -, Realitdt” zu treffen, wird in unterschiedlichem

Maf8 von dem Bewufitsein seiner Revisionishediirftigkeit begleitet.

An , Anléssen” zur Weckung und ‘Aufrechterhaltung dieses Be-

wufitseins scheint es;an sich” nicht zu fehlen. In unseren bishe-

rigen Thesen fanden bereits mehrere davon Erwihnung:

* der Vermutungscharakter von Deutungen (These 1);

* ihre Gebundenheit an konkrete, grundsitzlich immer selektier-
te , Erfahrungsdaten” iiber Zu-Erziehende (These 2);

+ ihre fundamentale Rolle beiri Planen;, Analysieren und Bewer-
ten des eigenen Erziehungshandelns (These 3);

» die wiederkehrende Erfahrung der Uneinheitlichkeit (oder:
unterschiedlichen ; Teilbarkeit*) von Deutungen innerhalb des
differenziertensozialen Bezugsfeldes von;,Erziehern” (These 4
und 5), der padagogische Anspruch eines ,,Umgehens mit
(Deutungsvoll-)Macht” zugunsten der Unterstiitzung des Sich-
selbst-Findens und -Definjerens von Zu-Erziehenden (These 6)
und schlieflich :

* (die Aussage von These 7 vereinfachend) in den Personstriktu-
ren individueller Erzieher verankerte Deutungstendenzen.

Ungeachtet dieser , an sich“ also stindig wirksamen Anregungen
zur Weckung des Bewuftseins der Revisionsbediirftigkeit fakti-
schen , Verstehens Zu-Erziehender” wird ‘das tatsichliche Auf-
greifen derselben —und der Begriindungen dafiir bzw. fiir dessen
Unterlassung — tiefgreifende Unterschiede aufweisen;

9. Unter den oben genannten Filtern fiir das Verstehen der Zu-
Erziehenden sind die im individuellen und kollektiven Bewuft-
sein defacto dominanten Vorstellungen tiber den als wiinschens- oder
erstrebenswert angesehenen , Endzustand’ Zu-Erzieherider auf beson-
ders fundamentale Weise wirksam, Diese Vorstellungen vom

1 ernenswerten — iiblicherweise im deutschen Sprachraum , Bil-
dung”benannt - stellen dem padagogischen Handeln und Verste-
hen immer zugrundeliegende ., Meflatten” (und: deren: unter-
schiedliche Hohen) dar;aufgrund derer konkrete ;, Erscheinungs-
bilder” Zu-Frziehender {iberhatpt erst einmal wahrgenommen
und konstatiert, gedeutet und gewertet werden. Verstehenspro-
zesse Erziehender sind untrennbar , eingepackt” in solche wertge-
ladenen Vorstellungen: iiber-das, was.durch das: Handeln: von
Frziehern bei Zu-Erziehenden erreicht werden soll. ;
10, ,,Vorstellungen vom Lernenswerten”-sind- ihrerseits imn}er in
Leitvorstellungen, welche die zukiinftige Gestalt der matenelle.en,
kologischen und gesellschaftlichen Verhéltnisse betreffen, ein-
gebettet. Dementsprechend ist Bildung als durch Lernen. zu er-
werbende Befahigung zur Bewiltigung des Lebens eher (‘)rle‘ntlert
an gegenwirtig vorhandenen gesellschaftlichen Verhaltnissen,
an deren Konsolidierung und Fortschreibung also; oder eher an
zukiinftig allererst (nicht ohne eigenes Handeln) zu schaffenden
Verhiltnissen, welche im Vergleich zu den gegebenen-als ;ge-
rechter”; das Uberlebenkénnen und die Menschwerdung: der
Menschen weniger gefihrdend oder vergleichsweise sogar be-
fordernd angesehen werden. Hier wird demzufolge behauptet,
was Erzieher von ihren Zoglingen in ihrer Alltagspraxis faktisch verste-
hen, impliziert immer bestimmte Vorstellungen vom wilnschenswerten
zukiinftigen Zustand der Welt.
11. Im pidagogischen Handeln eingeschlossene Verstehenspro-
zesse beinhalten immer:auch Deutungen, welche bisher.bei Zu=
Erziehenden noch nicht aktualisierte Entfaltungsmoglichkeiten be-
treffen. Dieses. ;,Verstehenselement”: bezieht sich-also: atich: auf
(noch) latente Aspekte Zu-Erziehender in ihrer Einmaligkeit als
Individuen. Es handelt sich dabei um ein deutendes Zu- (oder
Ab-)sprechen ,faktisch-real” zwar zur Zeit nicht vorhanden'efr,
,potentiell-real” aber sehr wohl gegebener Kompetenzen zur Befwa1~
tigung zukiinftiger Bewadhrungssituationen. Der hypothetische
Charakter (vgl. These 1) dieser Deutungen tritt hier besonders
deutlich in Erscheinung. Wie unmittelbar ersichtlich; steht diese
Deutungsfacette aber in einem systematischen Zusammenhang
mit jener in der These zuvor (These 10) behandelten Vorstellung
vom wiinschenswerten zukiinftigen Zustand der Welt.
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gunsten des Erfiillens von Erwartungen vorherrschender, gesellschafi-
licher Interessen(sgruppen).

Wir sind weit entfernt, den Beitrag diagnostischer Verfahren zur
Reduzierung subjektiver Verzerrungen Erziehender beim Ver-
stehender hierbesprochenen ,latenten Aspekte” Zu-Erziehender
zu tibersehen. Desungeachtet halten wir fest, daf} das Verstehen
latent-gegebener Entfaltungsméglichkeiten konkreter Individu-
enim Sinne des testenden , Feststellens individueller Kennwerte”
hinsichtlich- eines Merkmals-. (z.B: Intelligenz”) bezogen auf
Durchschnitts-- oder- , Normwerte” (festgelegt ‘durch  Testkon-
strukteure, zu einem bestimmten Zeitpunkt der geschichtlichen
Entwicklung einer Gesellschaft) das oben skizzierte Verstehen im
péadagogischen Sinne nicht ersetzen kann.

Denn: Das pidagogische Verstehen im obigen Sinn ist im Grunde
nicht einseitig durch den Erzieher vollziehbar und als feststellende”

Tatigkeit zustandezubringen, sondern ist ein Kommunikationsergeb-

nis. Mit anderen Worten: Es ist Resultat einer Praxis alltdglichen

Umgehens zwischen Erzieher und Zu-Erziehenden, durch wel-

ches Zu-Erziehende ermutigt werden, auch ihnen selbst bislang

verborgene, unter Umstinden noch »fremde” Moglichkeiten zu

sehen, zu artikulieren und auszuprobieren. Nur wenn Erzieher

Zu-Erziehende zuerst dazu ermutigt haben, in ihnen steckende

Lernmdglichkeiten tastend zu erforschen, Werder.l sie Zugénge zu
einem moglichst ,,objektiven” (weil dem , Potentiell-Realen” Zu-
Frziehender gerechter werdenden) Verstehen finden. s
12. Spatestens hier zeigt sich, daf pidagogisches Verstehen im Smr:
der letzten These atif fundamentale Weise . vom ,,Selbstverstehe;a
Erziehender abhangt. Wenn es um die Deutung ,real gegebener”,
bislang noch nicht aktualisierter Moglichkeiten der Entfaltunvg
des eigenen Selbst und — damit untrennbar verbunden'— um die
Deutung zukiinftiger Bewahrungssituationen geht, sitzen Zu-
Erziehende und Erzieher plétzlich in einem gemeinsamen Boot.

Noch so zuverldssig und giiltig messende diagnostische Verfahren
konnen diese Verstehensfacette sicher (unter bestimmten Bedin-
gungen) unterstiitzen, aber nie ersetzen: Ihre in der Realitit unse-
res Bildungswesens etablierte Funktionszuweisung, individuelle
Entfaltungsressourcen ,,objekfiv” erkennbar zu machen, ist von
diesen Uberlegungen her grundsitzlich infragezustellen, Die hier
behauptete Unersetzbarkeit des , Verstehens” latenter Aspekte
Zu-Erziehdender in ihrer individuellen Einmaligkeit (nach
MOLLENHAUER, 1986, unverzichtbarer Kern einer spezifisch
»padagogischen Hermeneutik”)steht und fillt freilich mit der
Aufrechterhaltung bzw. der Vernachldssigung des traditionellen
Anspruchs des Erziehungshandelns, die individuellen Ressourcen
(,Anlagen”) der Schiiler moglichst vielseitig, , proportionierlich”
und konzentriertauf die Fahigkeitzu selbstverfiigbarem Handeln
zu férdern. Dieser Anspruch beinhaltet (heute wie eh und je) eine
kritische Infragestellung der Einschrinkung dieser Fordertitigkeit zu-
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Schlufbemerkungen

Hier endet dieser Beitrag - nicht in dem Bewuftsein, die Analyse

im padagogischen Alltagshandeln wirksamer, , geheimer” Ver-
stehensakte sei damit abgeschlossen. Diese 12 Thesen werden als
Anfang einer phinomenanalytischen Aufarbeitung ﬁles Verste-
hensaktes gesehen, die also in vielerlei Hinsichten erganz?)ar und
sicherlich auch ergdnzungsbediirftig ist. Sie betrachten Sl.Ch aber
auch als Ausgangs- und Orientierungspunkte der Entwicklung
methodischer Arrangements, welche das Entdecken thesenspe-
zifischer Konkretisierungen von , Verstehensakten” in besﬁimm—
ten Erziehungssituationen und -szenarios zu erleichtern hitten.
Insofern versteht sich dieser Beitrag also als Vorarbeit zur Inan-
griffnahme des oben erwéhnten — grundsétzlich unab.schlieﬁbab
ren — Explorations- und Transformationsprozesses, in dem es
notwendig ist, daf Frzieher die Zu-Erziehenden werden, ?velche
selbst des ,Verstandenwerdens” durch andere (= wemgste.ens
durch sich selber, moglichst auch durch andere = name“ntllch
durch ihre Zoglinge) bediirfen, um sich selber finden zu konnen
und dadurch weniger. ,another brick in the wall” zu sein.,
Jedenfalls: Ohne die Kultivierung dieses Forschungs- und Refle-
xionsprozesses werden Zu-Erziehende weder ,inder Schulg nocl:
im Leben” alte oder neue Fassungen des. ,Erziehungsprojekts
tatsédchlich verwirklichen konnen.




62

Literatur
Altricht ; : i
= er, H., Posch, P.: Leftrer erforschen thren Unferricht. Bad Heilbronn,

Benner, D.; All g i i inhei i
Py gemeine Pidagogik, Weinheim/Miinchen: Juventa, 1991

Dahrendorf, R.: He fologi :
Qs omo sociologicus. Opladen: Westdeutscher Verl,; 1974

Gruen, A.: Der Wahnsinn der Normalitit. Miinchen: dtv, 1989

Hargreaves, D.H.: Interaktion und Erziehung. Wien/Kéln/Graz: Bshlau, 1976

Krappmann, L.: Soziologi i 1 i
, L. gische Dimensionen der Identitit. Stuttgart: Klett, 1

. e Dinme . tKlett, 1991
Il\ﬁgﬁfﬁ;x;,ul(éfmu{?g& Uber 1}3111dung, Kunst und Interakgﬁon. Darin: An-

er pddagogischen Hi i inhei ii .

T o 32, gogischen Hermeneutik. Weinheim/Miinchen:
gvchnﬁ@l, W.: Thearetifche Grundlegung. In: Schmidl, W., Lach, E, Knopf,
1" . ,d Ije;lntel, G. / Garnitschnig, K.: Lernbereitschaften Erwachsener in ei1,1er
andlichen Region (Retz und Umgebung). Wien, 1981, 9-97.

63

Hans-Georg Trescher -t

Der psychoanalytische Beitrag
zum Verstindnis pidagogischer
Beziehungen

Bei der Themenstellung des Forums, , Verstehen die ErzieherIn-
nen (noch) die zu Erziehenden”, haben die Organisatorinnen und
Organisatoren:in weiset: Voraussicht das Wortchen j,noch” in
Klammern eingefiigt. So scheint es sich dabei auch um den Ver-
stich zu handeln; einen Grenzwert zu markieren, bis zt dem hin
unser- ganz alltégliches, alltagspraktisches Verstehen unserer
Klienten und der Beziehungen reicht, die sie mit uns und wir mit
ihnen in erzieherischer Absicht eingehen.
Pidagogische Professionalitat ist jedoch — im Hinblick auf die
Arbeit in und mit Beziehungen ~ in besonderem Mafle dann
gefordert, wenn wir den oben sogenannten Grenzwert padagogi-
schen Alltagsverstandnisses erreicht haben und unsere Klienten
nun nicht mehr verstehen. Nicht nur das Verhalten und Erleben
der Kinder und Jugendlichen scheint uns dann unangemessen
undirrational-unverstiandlich, sondern wir werden dariiber hinaus
in konflikthafte und/oder belastende Beziehungskonstellationen
verstrickt, die uns ohnmichtig und hilflos machen, z.B. den Ag-
gressions- und Destruktionsdurchbriichen gegentiber, die aus
scheinbar nichtigen Anldssen entstehen.
Das ganze Dilemma, in das wir in golchen Situationen ~ die Sie
sicher kennen — geraten, zeigt sich dann in solch hilflos-unprofes-
sionellen Verstehens- bzw. Erklarungsversuchen wie: ,DerJunge
zerstort immer die Spiele der anderen Kinder, weil er Aufmerk-
samkeit erregen will.” Diese beliebte padagogische ‘Standarddia-
gnose’ zeigt in der Regel sehr deutlich, da wir diezuErziehenden
nin wirklich nicht mehr verstehen; ja mehr noch, dafs wir diese
Pseudoerklarungen dafiir benutzen, unser Unverstandnis. vor
uns selbst und anderen zu kaschieren. Anstatt die eigene Hilflo-
sigkeit wahrzunehmen und zunéchst einmal zu akzeptieren, um
dann an einem wirklichen Verstindnis der konflikthaften In-




64

teraktionsverlduf i irdie Kli
ufe zu arbeiten, lassen wir die Klienten hierduréh Motive und den Sinnzusammenhang Bl

ins Leere laufen. Denn diese Diagnose scheint unanfechtbar in
1“hb;'er platten Wahrheit. Und sie enthilt natiitlich keine Aussage
Eefeerr 1Ei}trukt;l,lr, Gene‘s‘e und Dynamik der Beziehung oder iiber
e egende, spezifische - Motive und Bediirfnisse hinter dem

ofs faktischen Tatbestand, dal wir bemerkt haben, daf das Kind
oder der Jugendliche etwas von uns will. Und bl(r)Ee Aufmerk-

folgt:
« Der unbewufte Sinn konflikthafter und/oder belastendet In-
teraktionsverldufe mus iiber Verstehen der Interaktion im Hier
und Jetzt erschlossen werden. Padagogik wird so zur Hand-
lungsforschung im pidagogischen Alltag, Padagoglnnen zu

Lernenden.

samkeit ist hier nun einmal zu wenig.

gxngemessene Hilfestellungen zur strukturbildenden Uberwin-
ung von Entwicklungkrisen und bislang unbewiltigter Bezie-

hungsprobleme bediirfen stattdessen eines Verstehensansatzes
der tiber das Alltagsverstehen hinausgeht: I
Nachfolgend werde ich Ihnen in Stichworten den Verstehensan-
:?rtlz :ir ?sychoanalytisd.l‘en\ Padagogik skizzieren, der weit tiber
o gV giges Alltagsverstandnis hinausgeht, weil sich diese Form
es Verstehens auf den erlebnis- und verhaltensleitenden unb
;vuﬁten Kontext von Beziehungsproblemen zentriert. B
1\5[11 (;nuﬁ vorausschicken; daf ich Ihnen hierzu das theoretische
odell vorstelle - und deshalb die ganze Sache vielleicht etwas

trocken wird. Aberich hoffe, wirkd
: , wir ki . . )
kompensieren. o6nnendasdannin derDiskussion

Zwei zentrale Grundannahmen

Der Ver§tehensansatz der Psychoanalytischen Padagogik basiert
auf zwei zentralen Grundannahmen der Psychoanalyse, ndmli II;
1. Grundannahme: Bedeutung des Unbewufiten e -
Ze'ntrale Ko@&tbereiche sind unbewuflt dominiert. Das bedeu-
zet. Ent'scheldende Bedingungsfaktoren des Erlebens und Han-
elx smd (besonders in konflikthafter Interaktion) nicht bewuft
:ilcier ghar. El:lebert und Handeln ist deshalb vom Betroffenen in
Seie;:int Bereich mcI}t d‘er Selbstreflektion und der bewuften
steverung zuganglich, somit auch nicht kontrollierbar und

ohne weiteres verianderbar. D.h.: ’
. ﬁppe%le an die Einsicht der Kinder oder Jugendlichen sind im

. Azr;fil;;fglé (auch aufgrund der AffekthShe) selten fruchtbar.
P"dg d der unbeYquten Dominanz kénnendie Klienten der
ddagogik auch keine Auskunft geben iiber die (wirklichen)

2. Grundannahme: Wiederholungszwang
Stark belastende, nicht verarbeitete Erlebnisse und Erfahrungen

(Traumatisierungen) aus anderen Erfahrungsfeldern (z.B. inner-
halb der Familie) werden mit StellvertreterInnen (im padagogi-
schen Feld) unbewuflt und in vielerlei Verkleidungen (Abwehr)
reinszeniert. Unverarbeitete Erfahrungen werden: also nicht er-
innert (Verdringung), die Kinder konnen nicht davon erzéhlen,
sondern in Erleben und Handlung umgesetzt, d.h.-agiert. Das
urspriingliche Trauma wird (einschlieBlich gescheiterter Verar-
beitungsversuche) unerkannt im Hierund Jetzt der pidagogischen
Beziehung ;neu’ aufgelegt: (Beispiele: typische Heimkarrieren,
geschlagene Kinder — schlagende Kinder.) Dabei sind- die Me-
chanismen der Ubertragung, der Gegentibertragung, der Projek-
tiven Identifizierung und der Ubertragungsidentifizierung von
ausschlaggebender Bedeutung.

Psychoanalytisches Verstehen

Kommen wir nun zum psychoanalytischenVerstehen. Wiegesagt,
es basiert auf zwei Grundannahmen, der Bedeutung des Unbe-
wufiten und ‘des Wiederholungszwangs.

1. Ubertragung: Der erste hier sehr wichtige Begriff ist der der
Ubertragung. Damit ist gemeint: :

Unverarbeitete, nicht angeeignete Erfahrungen werden mit Stell-
vertreterInnen unbewuft neu-belebt; indem- zun#chst der/die
PidagoglIn mit wichtigen Personen (innerpsychisch) ,verwech-
selt’ werden. Diese Wahrnehmungseinschrénkung und -verzer-
rung fithrtdazu, daf diePddago gInnensoerlebt werden, als obsie
z.B. unzuverlassige Eltern, verfiihrende Viter, kontrollierende
Miitter; rivalisierende Geschwister etc. wiren: Die Ubertragung

ist ein intrapsychischer Vorgang:
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Sieben Kennzeichen von Ubertragungsreaktionen kénnen beson-

ders hervorgehoben werden:
L. Es handelt sich um ein infrapsychisches Geschehen.

2. Die I"Jbertragung ist eine wiederbelebte Objektbeziehung zu
einem frithen und wichtigen Objekt, die mittels eines Stellvertre-

ters aktualisiert wird.

3. Ubertragungsreaktionen sind deshalb an Regression
gekoppelt.

4. Sie folgen unbewufiten infantilen Beziehungsmustern.,

5. Ubertragungsreaktionen werden nicht erinnert, sondern in

Haltungen und Handlungen umgesetzt.
6:: Sie basieren im wesentlichen auf Verschiebungen, auf Erset-
zungendes fritheren Objekts durch Stellvertreterinnenbzw. ,Platz-
halter’ im Hier und Jetzt.
7. Weil die ﬁbertragungsreaktion eine. Wiederholung friiherer
Beziehungsmuster darstellt, ist sie der Realitit des aktuellen
Beziehungskontextes gegentiiber unangemessen;
Dabei méchte ich noch festhalten, daf wir unabhéngig von Qua-
litdt, Struktur, Dynamik und Genese von ﬂbertragungsreaktionen
zwei:wesentliche Grundmotive. von ﬁbertragungsreaktionen
festhalten kénnen;, ndmlich
1. ,,Wunscherfiillung”: »Was ich immer vermifit habe; finde ich
beidir.”, Dieser Versuch der Wunscherfiillung istin derRegel eine
(letztlich an der Realitit scheiternde) Abwehrbewegung gegen
die Angst vor der Wiederholung der traumatischen Situation in
derpédagogischen Beziehung. Sie steht deshalb hédufigam Beginn
der Reinszenijerung;
2. ,Rache” - oder besser: Entlastung durch Rollentausch: ;, Was
mit mir in der priméren Beziehung (traumatischen Beziehung)
geschehen ist, sollst du erleben (und mir Zeigen, wie man damit
fertig wird).” ‘
Die durch die ﬂbertragung bedingten Wahrnehmungsverzer-
rungen -, Du bist.wie die priméren Objekte; du machst mit mir
dasselbe (wirst mit mir dasselbe machen)” = und entsprechende
Abwehrbewegungen  (z.B. Rollentausch) fiihren in aller Regel
dazu; daB8-es zu szenisch sich erganzenden Gegeniiberfragungsre-
aktionen, also entsprechenden Antwortenbeim Piadagogenkommt.
Wenn Pddagoginnen und Pédagogen also-von ihren Klienten i

vielen Bereichen des padagogischen Alltags so erlebt werden, als
ob sie wichtige Menschen aus vergangenen ode.r parallelen Be-
ziehungsfeldern -wiren, dann. erleichtert d.leser Ums’ca'nd
manchmal unsere erzieherische Tatigkeit erht?bhch, sofern es sich
um relativ konfliktfreie Ubertragungsreaktionen heﬁmdelt: z.B:
erhalten wir hiufig einen Vertrauensvorschufl von Kindern und
Jugendlichen, der sich (zumindest zu Be"ginn) k(n:}nesfalls aus c}lzer
padagogischen Beziehung heraus begriinden 1a8t, sondern Er-

gebnis von sogenannten positiven Ubertragungsreaktionen ist.

Sofern es sich jedoch bei Ubertragungsreaktionen um die Wie-

derbelebung konflikthafter Erfahrungen mit einem prirnagen
Objekt handelt, liegt im Sinne des Wiederholungszwangs,d.h. er
Tendenz zur Reinszenierung traumatischer E'rfahrungen,‘ die
Gefahr nahe, daf nicht nur die pddagogische Beziehung theltert,
sondern daf derKlient erneut traumatisiert wird. Wenn Sie zB En
sog. typische Heimkarrieren denken, wird unrmttelb“ar ersic ’g
lich; wie ein urspriingliches Trennungstraumja bestandig u.nh
zwanghaft unter unbewufter Beteiligung der Piadagoglnnen sic

wiederholt. '
Die unbewuste Beteiligung der Padagoglnnen stellt sich deshalb

ein, weil die Ubertragung nicht ein blofles innerpsyfhisclles C?’e-
schehen bleibt, das das Ubertragungsobjekt uflberuljrt 1asit, HE
Gegenteil: Die unbewufiten ﬁbertragungsreaktlo.nen duflern sic
in konkreten, wenn auch verschliisselten InteraktlonsfoF‘men und
Beziehungsangeboten. Dabei versucht der Klier‘lt den Padagogen
zu einer Rolleniibernahme zu dréngen, die seinen u?b%)wuﬁ‘ten
Bediirfnissen entspricht. Das lafit den Padagogen nat‘urhch' mcl‘lt
unberiihrt. Wird er zB. in der Ubertragung?reaktlon.Wm ein
strafender, gewalttitiger Vater erlebt, dann wird das‘ Kind Ofler
der Jugendliche ihn auch so behandeln, al.s ob er dieser warz.
Vielleichtentwickeltes ihm gegeniiber massw('e Hemrnuflgen un
Angste oder — was wahrscheinlicher ist —es wird den Padagogen
unbewuft zur Ubernahme dieser Rolle des best‘rafender'l, sc.hla-
genden Vaters drangen, indem es ihn z.B. auf ‘untersch}edhche
Weise provoziert (vgl. Leber etal. 1983). Danr'l wird der Pddagoge
zunehmend den Impuls verspiiren, das Kind zu strafen und
vielleicht auch die Phantasie entwickeln, esschlagenzu wo'ller.l. Er
wird-also auf-ein spezifisches Ubertragungsangebot mit einer
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spezifischen Gegeniibertragungsreaktion ;antworten’ (vgl. zB.
Muck 1980, 1992 Racker 1957, Sandler 1976, Trescher 1985, 1992).
Dieses dynamische Zusammenspiel von Ijbertragung und Ge-
gentibertragung bildet ‘eine fiir die Arbeit mit dem jeweiligen
Klienten konflikt- und/oder belastungstypische Szene. Im ge-
nannten Beispiel sieht das in der Praxis dann so aus, daf der
Padagoge hilflos-wiitend vor dem sogenannten verhaltensauf-
félligen Kind steht und miithsam den Impuls unterdriickt, es unter
Anwendung korperlicher Gewalt zu unterwerfen. Ist er nun nicht
in der Lage, seinen gewalttitigen Impuls als Ausdruck einer
unbewuften Rolleniibernahrne; also als zunsichst addquate ,Ant-
wort’ auf die Zuschreibungen des Kindes zu bewahren (,,Contai-
ning-und Holding-Function”; vgl. Trescher/ Finger-Trescher1992),
zu reflektieren und zu verstehen, dann wird er-sich entweder
erschrockenzuriickziehen, seinen Impulsabwehren oder aber ihn
padagogisch rationalisiert und maskiert durchsetzen, in dem er
zuder ﬁberzeugung kommt, dieses Kind miisse strenger ,ange-
fafit’werden, und es miissedie Konsequenzenseiner Handlungen

deutlicher zu spiiren bekommen.

Ist ein solches Wechselspiel in der pidagogischen Interaktion fest
installiert, ist diese Chronifizierung auch im erlebnis- und hand-
lungsleitenden Bereich des Pddagogen i. S. der Rolleniibernahme
dominant geworden, finden wir eine verschliisselte Reprodukti-

on der urspriinglich- traumatisierenden Beziehungssituation.
Kennzeichen dieser Form der Wiederinszenierung; dieunter dem
Diktat des Wiederholungszwangs steht; ist die unbewufite Iden-
tifikation des Pddagogen mit der Ijbertragungsfigur. Ich bezeich-
ne sie daher als ,,ﬁbertragungsidentiﬁzierung” (Finger-Trescher
1991), derenErgebnis die szenische Reproduktion unverarbeiteter
Erfahrungen der Klienten im Hier und Jetzt des pédagogischen
Dialogs ist. Gelingt es dem professionell Beteiligten nicht, spate-
stens an dieser Stelle ‘auszusteigen’, indem er die Zuschreibun-
genseines Klientenals ﬁbertragungsreaktionund seineReaktionen
als i. S. des Wiederholungszwangs angemessene ‘Antwort zu
verstehen sucht, scheitert die padagogische Beziehung - zumin-
dest in diesem Bereich ~ zwangsliufig.

Neben der Ubertragungsidentifizierung ist im Kontext des Wie-
derholungszwangs die Projektive Identifizierung von ausschlag-

_ pur um ein blof intrapsychisches Geschehen wie bei der ,einfa-

cbender Bedeutung. Dabei handelt es sich hier ebenfalls nicht

chen’ Projektion, in der der andere durch die projektive Uber}llage
rung abgewehrter Selbstanteile gleishsam nur Ve‘rzerrff?v'a rge-
nommen wird. Im Gegensatz zur Ubertxjagungmdent} izierung
werden hier nicht die Objekt- sondern. die Sfelbs.tantelle lc)ler 1}1]:
spriinglichen traumatis chen Situatiop '(e.mschlleﬁhch de; .APwe'Ek:
bewegungen) beim Pddagogen mobilisiert. Aber auch fe r0j -
tive Identifizierung verlduft im Rahmen realelj Interaktion z;\n
schen Klienten und Padagogen, indem der Klient versucht, der
drohenden traumatisierenden Situation dadu'r(?h zZu er.ltgehen,
daf er den Padagogen in die Rolle des traumatisierten Kindes zu
angen versucht.
‘Ii)l:rngmpfénger der projizierten unertréiglic}len Gefiihle S(')llhals.c;
5 gezwungen” werden, diese tatsdchlich zu uberr‘lefhmen, s%c drm
dem Projizierten und damit mit dem traumatls1erten‘ Kin 23
identifizieren..-Um dies zu erreichen; werden Interaktlf)ns— un |
Kommunikationsverldufe so gestaltet, dafs 'der a}.ndere (jetzt II?u- |
fig professionelle Padagogen, aber auch 1\./I1tschu1e11, fre'mlil«.e C11n- |
der und Jugendliche) mit vielfdltigen Mitteln tatsach“hc - ile ‘
Rolle des traumatisierten Kindes von darna1§ gedrangt wird,
wihrend dasKind selbst die Rolle der traumatisierenden Mutter /
oder des traumatisierenden Vaters {ibernimmt.
Diesen Rollentausch inszenieren haufig sogenannte hochaggre's-
sive Kinder, wenn sie andere hemmungslos schlagen und die
Padagogen in einen ohnméchtigen, hilflosen Zu'staI}d VerSEtfel?’
weil sie scheinbar nicht zu ‘bandigen” sind. Wir konnen. solche
Inszenierungen auch als ,Rache” (vgl. Lebe‘r 1976) bezelchnf::;
Dies greift aber zu kurz. Vielmehr miissen wir .sehen, daBl es s%Ch
* dabei um einen Versuch handelt, psychisch zu uberleben‘und sil
Zii entlasten, indem die traumatische Erfahrung nun. belr'n ande-
ren (den Mitschiilern, den Padagogen) Wirklichkeit wird und
nicht erneut beim traumatisierten Kind selbst. ‘
Es ist also ein: Versuch, den anderen dazu zu z“'mngen, das
schmerzliche Erleben des Traumas stellvertreten(% zZu ubernel.lm.en.
So kann etwa das Kind, unt das der Padagoge seit Ian'ger’ Zeit sich
besonders bemiiht, alle Angebote und alle Miihe mit einer no.ch
verstirkteren Verhaltensauffalligkeit quittieren. Anstatt sich im
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dem es sich identifizieren und das es strukturbildend verinnerli-
chen kann; .

Wir diirfen uns jedoch keine Illusionen machen: Der Wl'eder'ho-
lungszwang, der solche Beziehungsverldufe dominiert, ist mcl}t
einfach zu durchbrechen. Die Annahme, das Aushalten'und die
innerpsychische Bearbeitung solcher Projektionen im Smlie des
Containing durch den Empfénger (also den Padagogen) fu'hre'n
oft an die Grenze der Belastbarkeit (und dariiber hinaus), weil die
Affekthohe und die Intensitit traumatischen Situationen ent-

Schutze der verstehenden und toleranten Haltung des Pddagogen
allmahlich zu erholen und auch aus Liebe zu diesem seine ag-
gressiven Verhaltensweisen aufzugeben, wird es noch schwieri-
ger, schldgt seine Mitschiiler, verweigert jegliche Leistung usw.
Indiesem Verhalten ist eine Entwertung des Padagogen enthalten
und - wie dieser sehr wohl spiirt — eine Drohung. Das Kind droht
dem Pédagogen zu entgleiten, es droht mit Beziehungsabbruch,
Hierdurch wird der Pédagoge seinerseits in einen Zustand von
Hilflosigkeit, Ohnmacht, Selbstzweifel und vielleicht auch Angst
und Wut versetzt, der tatsdchlich den Empfindungen in einer
traumatogenen Situation entspricht. Es ist nun an jhm, seine
intensiven, unangenehmen Gefiihle in irgend einer Form zu be-
arbeiten. Er kann sie abwehren, z.B. mit Schuldgefiihlen und
verstidrkter Zuwendung; mit depressivem Riickzug oder mit
Enttduschung und ,Rache” Das Kind: hofft aber: atch, einen
Interaktionspariner zu finden (und dies wiire eine Aufgabe pro-
fessioneller Péddagogik), der sich aus der traumatischen Situation
befreienkann;, der den fatalen Teufelskreis durchbrechenund das
Trauma stellvertretend bearbeiten kann.

Im Sinne eines professionellen Umgangs miifite der Péddagoge
seine Gegeniibertragungsreaktionen, seine emotionale Verstrik-
kung reflektieren, die in ihm mobilisierten Gefiihle und Phanta-
sien zunichst einmal ertragen (;, Containing-function”), eigene
unbewufite Anteile von denen desKindes zu unterscheiden suchen
(hier wére z.B. Supervision hilfreich), um dann einen geeigneten,
professionellen Umgang damit zu finden. So wird er vielleicht
entdecken; daf3 seine Enttauschung und seine Wut z.T:'auch mit
seinen eigenen Grélenphantasien zusammenhéngen, er miisse in
der Lage sein, gerade mit diesem schwierigen Kind besonders gut
und erfolgreich umgehen zu kénnen, und er wird so vielleicht
verstehen, daf8 seine Bemiihungen nur z.T. diesem Kind gelten,
zumanderen Teil aber seiner eigenen narzitischen Befriedigung.
Hieraus wird eine realistischere Wahrnehmung des Kindes re-
sultieren und eine Anerkennung der eigenen Grenzen. Das Er-
tragender eigenen Grenzen, der im konkreten Bezug auftretenden
Gefithle der Angst, Hoffnungslosigkeit, Hilflosigkeit, Ohnmacht
und Wut ist nun eine der, Antworten’, die das Kind bendtigt; also
das, was es selbst nicht leisten kann, Bs dietit ihm als Modell, mit

springen.

Literatur

Finger-Trescher, Utrte, 1991: Wirkfuktoren der Einzel- und Gruppenanalyse.

Stuttgart (Frommann-Holzboog)

Lebe%, A., 1976: Riickzug oder Rache. In: Jahrbuch der Psychoanalyse IX. Stutt-
att (Frommann-Holzboog)

I%eber, Aloys et al., 1983 Reproduktion det frilhen Etfahring. Frankfurt (F.aCh-

buichhandlusig fiir Psychologie — Verlagsabteilung) und Darmstadt (Wiss:

Buchgesellschaft)

Muck; Mario, 1980: Psychoanalyse und Schule. Stuttgart (Klett)

ders:, 1992: Psychoanalytisches Basiswissen. In: M. Muck‘und H.—G. Trfzscher
(Hrsg.), Grundlagen der Psychoanalytischen Padagogik: Ma1r.}z (Griinewald)

Racker, Heinrich; 1959: Ubertragung und Gegeniibertragung. Miinchen, Basel
Reinhardt) 1978 ) .

(Sandler, Joseph, 1976: Gegenilbertragung und Bereitschaft zur Rollentibernalime.
Psyche 30, 297-305 ’ .
TrZscher, Hans-Georg, 1985: Theorie und Praxis der Psychoanalytischen Pidago-

ik. Mainz (Griinewald) : . : '

igiers., 1992: Handlungstheoretische Aspekte der Psychoanalytischen Padugogzk. In:
M: Muck unid H.-G. Trescher (Hrsg.), Grundlagen der Psychoanalytischen
Padagogik: Mainz (Griinewald) . :
Trescie%, Hans-Georg und Finger-Trescher, Urte, 1992: Setting fmd Holding-
Function. Uber den Zusammenhang von duferer Struktur tnd innerer S-truk—
turbildung. In: Finger-Trescher, U. und H.-G. Trescher (Hrsg.): Aggression
und Wachstum. Mainz (Griinewald) .




72 .

reter Seletiner seitigen Etikettierung ist, kritisch zu reflektieren und im gemein-

samen Alltag zu bearbeiten. -
5. Wen sich Mehrheit und Minderheit sensibel und sohdens c.h
verhalten, dann heifit dies, daf8 sie daran gegangen sind, die freie
_ Entfaltung-von kultureller: (subkultureller, bikultureller usw.)
Identitit in offen strukturierten Institutionen der' Gese'llsch.aft
lernend zu erproben. Diese Zielperspektive schliefit ein, sich
gegenseitig im Widerstand gegen jede F.orm von struktureller
Gewalt zu unterstiitzen, d.h. gegen isolierende {Xusgrenzurtg,
gegen Stigmatisierung, gegen kulturelle Hegemonie und Rassis-
mus -, mit einer: Stimme* zu sprechen. Mit - anderen Wor'ten:
- Mehrheit und Minderheit miissen sich fiir das Rec}ft a?zf Nicht-
aussonderung stark machenund sich insbesonderedafiir ems'etzen,
daf die Herrschaft der ,Integrierten” (besonders auch die der
Experten) iiber die Nichtintegrierten abgebaut wirc.l. . .

6. Die herkémmliche Ausgrenzungspolitik, difz eigentlich- eine
Doppelstrategie verfolgt; niamlich die Ass'imlhe'rung'(%es S AN-
dersartigen” auf der einen Seite und die g.IEI.C]:'IZEItlge “Son~
derbehandlung des ausgegrenzten ,,Nichtasamlherbatren auf
der anderen Seite, zeigt, wohin solche Entwicklungen fithren: zu
stets neuen , Randgruppen” und geselischaftlichen thettos = und
zu neuem Spezialistentum. Eine aufgeklirte Integrationspolitik
muf deshalb vermeiden, in diese Beziehungsfalle zu laufen - auch
wenhn sie von einigen , Betroffenen” selbst immer wieder erdffnet

Gesellschaft an der Kippe:
Zwischen Solidaritiat und Rassismus

Thesen und Erlduterungen zum Forum ,Andersartige”:
integrieren oder ausgrenzen?

1. In einer sozial heterogenen Gesellschaft werden alle Abwei-
chungen von der statistischen oder fiir ideal gehaltenen Norm zu
minderheitenspezifischen , Besonderungen”. Die Anerkennung
der Existenz dieser Besonderungen, z.B. in @sthetischer, sprach-
licher, ethnischer oder anderer Hinsicht, macht das ,, Multikulti-
relle” an einer Gesellschaft aus — und: nicht:die Qualifizierung
einer Besonderung als ,andersartig”.
2. Das demokratische Selbstverstandnis multikultureller Gesell-
schaften verlangt, da8 keine Gruppe, wie zahlenmé8ig iiberlegen
und wie leistungsstark auch immer sie sich fithlen mag;, fiir sich
beansprucht, eine wiirdigere, héhere bzw. die anderen Kulturen
iberragende Kultur geschaffen zu haben.
3. Die Existenz bzw. die Eigenart von' Minderheitenkulturen
anzuerkennen und ihnen Raum fiir Entfaltung zuzugestehen, ist
jedoch zuwenig, Die Gesellschaft mu8 auch die Integration der
Minderheiten, ihre volle Teilnahme am Hauptstrom des gesell-
schaftlichen Fortschritts garantieren bzw. férdern — ohne ihre
Assimilation als Preis dafiir zu fordern. In diesem Sinne kann
~Autonomie” (z.B. die von Minderheiten geforderte Kulturauto-
nomie oder institutionelle Absonderung) nie den Anspruch auf
ein-selbstbestimmtes. Reservat. bedeuten, sondern mufl den
gleichzeitigen Prozeff von kollektiver Emanzipation und inte-
grativer Vergesellschaftung ausdriicken.
4. Annidherungenan dieses dialektische Verhaltnis machen Lern-
prozesse notwendig, die eine differenzierte Person- und Kultur-
wahrnehmung, eine erhéhte Sensibilitdt und Solidaritit von allen
abverlangen. Eine der Voraussetzungen dafiir ist, daf8 Mehrheit
und Minderheit vielfaltige Mbglichkeiten haben bzw. sich schaffen,
ihre Beziehungsgeschichte, die oft eine Geschichte der wechsel-

wird.

Auf dem Weg zu einer solidarischen Alltagskultur?

1. Der gesellschaftliche Umgang mit Minderheiten be?'u]:’llt at}f
vielen Aspekten, die letztlich alle auch das ,Menschenbild Pra—
gen; das. den sog. Rehabilitationsmafinahmen zugrunfle llegt:
Menschenrechtliche, soziotkonomische; ethisch-humanitare; as-
thetisch-utilitaristische, padagogisch-psychologische Aspekte
sollen hier in erster Linie erwdhnt werden. Alle uns bekefn?ten
Ungleichheitsgesellschaften, also Gesellschaften, die {iber c.leflmerte
Konkutrenz- und Marktmechanismen verschiedenwertige Grup-
penschaffen und diese wegen ihrer ,Minderleistung”,ihrer ande-
ren Lebensform, mehr oder weniger ausschliefen, erzeugen so
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etwas wie ein kollektives ,schlechtes Gewissen”. Wer ausgrenzt und
stigmatisiert, d.h. wer , Besonderungen” als:negative Merkmale
hervorhebt, wer diskriminiert unid Defizitzuschreibungen. zum
Anlafs'daftir nimmt, diesen Personen und Gruppen das vollwer-
tige und gleichberechtigte Teilhaben: an- der mitmenschlichen
Interaktion und Kommunikation abzusprechen, macht sich der
Verletzung elementarer Menschenrechte mitschuldig,
Ein wichtiger und zumeist-unbewufit wirksamer Mechanismus
tritt dann in kraft, ndmlich die Bekdmpfung und Bearbeitung der
Schuldgefiihle durch Kompensation und Uberkompensation: Es
werden Angebote gemacht; die zuvor ‘Ausgegrenzten und Dis-
kriminierten besonders zu behandelr, z.B. ihnen besondere Auf-
merksamkeit, besondere finanzielle Mittel, besondere Spezialisten,
besondere Einrichtungen zu widmen: Solche Kompensationsan-
gebote werden meist zu den kulturellen und nationalen Errun-
genschaften gezahlt, die als Fortschrittsindikatoren in-der Ge-
sellschaft gelten.
2.-Die Entwicklung der-Rehabilitationseinrichtungen,’ Sonder-
schulen, Geschiitzten Werkstétten usw. kann nicht unabhingig
vondiesem unbewufiten gesellschaftlichen Zwang zu Kompensa-
tionsangeboten gesehen werden. Ahnlich wie Deutschland steht
auch Osterreich mit seinem Trend zu differenzierten Sonderinsti-
tutionen; die fiir die Behandlung von Minderheiten zustindig
sind, als Beispiel fiir eine fortgeschrittene Kompensationsphiloso-
phie. Was auch immer an Rehabilitation man sich von der Be-
sonderung versprach (bessere Therapiemaglichkeit, ungestorter
Aufbau neuer Qualifikationen, Stabilisierung der Identitdt usw.),
die entsprechenden Mafinahmen erzeugten bestenfalls Illusionen
hinsichtlich: der-erwarteten: Integration.  Im schlechtesten: Fall
e.ntstanden neue, durch die Aussonderung verursachte Stigmati-
sierungen.
3.: Die' Thematisierung des:Kompensationsmechanismus. kann
nichtlosgelost von der Frage erfolgen, wie es die Gesellschaft mit
der Aufarbeitung ihrer Vergangenheit hilt: Die Jahre der national-
sozialistischen Gewaltverbrechen haben mit letzter Konsequernz
gezeigt, wohin Ausgrenzung, Ghettoisieruhg und Entrechtung
fithren: kénnen. Die Nationalsozialisten: pragten: zur Rechtferti-
gung ihres menschenverachtenden Utilitarismus unter anderem
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die Begriffe des ,,Gemeinschaftsfremden” und des ;, Volksschad-
lings”. Mit diesen Kategorisierungen sollten unerwiinschte Teile
derBevolkerung aus dem Kreis der, Volksgemeinschaft” elimi-
niert werden. Wir kénnen davon ausgehen, da8 Ausschliefung
und Stigmatisierung zu jenen Voraussetzungen gehorten, die

Ghettobildung und Vernichtungsaktionen nahtlos ineinander
iibergehen lieBen. Zum einen war es die soziale Isolation, die
langfristig jeden Widerstand im Individuum brechen konnte,
zum anderen war es die institutionelle Aussonderung, die fiir die
entsprechende Vorsortierung der Menschen'in mehr oder weni-
ger arbeitsfahige und , lebenswerte” Existenzen sorgte.
4. Die Aussonderung von Minderheiten und die Produktionent-
sprechend abwertender Menschenbilder: war schion Jahrzehnte
vor der Machtergreifung durch die Nationalsozialistenvauch eine
Angelegenheit der Wissenschaften. Nicht nur ungehindert, son-
dern mit groSem dffentlichen Ansehen und mitstaatlicher Unter-
stiitzung, haben sich grofle Teile der wissenschaftlichen Anthro-
pologie und Medizin, Psychologie und Padagogik jene Definiti-
onsmacht angeeignet, aufgrund derer sie korperliche, soziale, eth-
nische und psychische Besonderungen als Defizite abwerteten
und dem ;,Untermenschentum* zuschreiben konnten. Die Vor-
sortierungen geschahen also durchaus auch wissenschaftlich,
muRten die Sondereinrichtungen doch nach bestimmten, defi-
nierbaren Kriterien aufgefiillt werden, mufiten die Internierten
dochals besondere wissenschaftliche Versuchsobjekte den akade-
mischen Disziplinen wieder zur Verfligung stehen. Kénnen wir
heute — angesichts der historischen Mittéterschaft der Wissen-
schaft an der Rechtfertigung der gesellschaftlichen Liquidierung
von Mindetheiten und Abweichenden = {iber ;; Menschenbilder”
frei, standpunktlos und quasi, neutral” philosophieten? Konnten
wir unseren Diskurs auf wissenschaftliche Resultate empirischer
Untersuchungen oder auf die philosophischen Kalkiile der sog.
utilitaristischen Ethik stiitzen? Ist die Absage an diese Art wissen-
schaftlicher Rationalitat und Fortschrittsglaubigkeit nicht eine
historisch notwendige Option? Denn wer sagt uns, daf} die Wis-
senschaften kiinftig davor gefeit sind, sich an ausgrenzenden
Definitionen und inhumanen Aktionen zu beteiligen? Warum
sollteri die Wissenschaften ‘grundsétzlich ;humaner” geworden
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sein oder sich als lernfihiger aus der Geschichte erwiesen haben
als die Gesellschaft und jhre politischen Repréasentanten? Gibt es
heute nicht schon wieder Gruppen und Parteien, die das,eine
Volk” zum Subjekt und Normgeber der Geschichte erheben wol-
len und die von der , Volksgemeinschaft” reden, die sich mog-
lichst ,gesund”, national homogen und hochleistungsmotiviert
entwickeln soll?
5.. Faktum ist, dafy unsere Gesellschaft — wissenschaftlich legiti-
miert oder nicht — fiir zentrale Bereiche wie Leben, Wohnen,
Arbeiten, Lernen, Aussehen usw. klare Normalititsforderungen
stellt. Fiir jene Menschen, die sich den Normen nichtunterordnen
konnen oder wollen, weil sie ihnen fremd, unbegriindet, zu eng
oder einfach nicht passend erscheinen, hat die Gesellschaft eine
grofie Bandbreite an Institutionen und Mafinahmen geschaffen,
deren Ziel es ist, die Reparatur- und Wiedereingliederungsfahig-
keit des Individuums zu testen. Abweichungen, die sich dem
Widerstand gegen den Normalititszwang verdanken; und Viel-
falt, die der ungebrochenen eigensinnigen Kreativitit des Men-
schen entspringt, werden dort bis zur Unkenntlichkeit eingeebnet
— oder aber auf Dauer:isoliert und mit Gleichartigem” zusam-
mengespannt. :
6. Aus der Tatsache, daf der Mensch ein soziales Wesen ist urnid
nuraufgrund seiner Geselligkeit leben bzw. iiberleben kann, leitet
sich: das-Menschenrecht: auf Nichtaussonderung ab.. Dieses' Recht
umfaflt zweierlei: das gleichberechtigte Leben in der Mitte der
Gesellschaft und gleichzeitig die Wahrung aller Chancen, die je
eigene Individualitdt ausbilden und:entwickeln zu kénnien. Ite-
griert sein und Identitit besitzen sind keine widerspriichlichen An-
forderungen sondern Spannungsmomente, in denen die dynami-
schenLern- und Entwicklungsméglichkeiten vondemokratischen
Gesellschaften liegen. Eine Gesellschaft, die ihrer humanen
Identitdt und Integrationskraft nicht sicher ist, geht den Weg der
Kompensation und stellt die Alternative: Aussonderungs- oder
Anpassungszwang, .
Integriert sein heifit aber nicht nur, ungehindert an der gesell-
schaftlichen Entwicklung teilhaben und sich mit all seinen Beson-
derheiten ungezwungen mit anderen’;, vermischen” zu kénnen,
Integration heifst immer auch; daf} alle Institutionen fiir alle offen
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stehen, also auch fiir jene, die bislang als Abweichende, Minder-
leistende, als Aufenseiter, Randstdndige oder ,,Sonderlinge ab-
gestempelt und: aussortiert: wurden. Diese Offnung von Schule,
Betrieb, Wohnblock - usw. macht eine differenzierte zwischen-
menschliche und “inter-kulturelle Wahrnehmung erst mdglich
und legt dadurch den Grundstein fiir neue, humanere Um-
gangsformen miteinander. Nur {iberschaubare, selbstregulieren-
de soziale Finheiten, seien es Wohngruppen, Nachbarschaftsbe- ‘
ziehungen, Kinderfreundschaften oder Schulklassen, konnenjene
solidarische Alltagskultur entwickeln, die eine wirkliche Integrati-
onskraft entfaltet. Auch dafiir, daf Institutionen und Individuen
ZU SO einer C")ffnung und zu so einem Wandel im Wahrnehmen,
Denken; Fithlen und Handeln fahig sind, gibt es historische und
aktuelle Beispiele. Ist es nicht die grofie Herausforderung an das
Zusammenleben in unserer Zeit, daf$ scheinbar festgefiigte na-
tionale und soziale Grenzen sich als tiberwindbar erwiesen haben
und daf diese Umgestaltungskraft tendentiell alle bisherigen
AusschlieBungskriterien und disziplinierenden Institutionen er-
fassen kann?

7. Die Ausgrenzung und Ghettoisierung von Minderheiten, die
Nichterfiillung von Rechts- und Chancengleichheit hinsichtlich
der menschlichen: Grundbediirfnisse wie Bewegungsfreiheit,
Religionsausiibung, Wohnung, -Arbeit, Nahrung, Gesundheit,
Sprache, Meinungs-und Versammlungsfreiheit usw., sind bei der
sogennannten Mehrheitsbevilkerung bisher nur auf vereinzelte
Proteste und Solidarititsaktionen gestofSen: Die jeweils zugrun-
deliegenden Vorurteile, die den Ausschlufi von Minderheiten so
leicht begriindbar und vertretbar erscheinen lassen, sind- tief
verankert und bekommen gleichsam ihre Bestatigung von aufien,
wenn eine intgrationsfeindliche Politik Minderheiten stigmatisiert,
auf Abweichungen mit Sondermafinahmen reagiert und die Be-
sonderungen territorial isoliert: Es ist deshalb keinZufall, dafdder
Umdenkprozef heute gerade von den diskriminierten Gruppen
selbst vorangetrieben und méglichst , mehrheitsféhig” gemacht
wird. Viele Gruppen warten nicht mehr geduldig und schick-
salsergeben auf die hnen zugedachten Rehabilitationsmafsnah-
men, die in der &ffentlichen Inszenierung zumeist als politische
Gnadenakte erscheinen. Die Betroffenen lehnen zuinehmend atich
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das Delegations- und Funktionsprinzip.ab und bestehen auf di-
rekter gesellschaftlicher Teilhabe und Mitwirkung; sie organisie-
ren sich zur Durchsetzung ihrer Rechte, sie entwickeln ein posi-
tives Selbstbild (nach dem Muster,, blackis beautiful ) und suchen
sich Biindnispartner jenseits des: egoistischen,: utilitaristischen
und kompensatorisch-karitativen Hauptstroms der Gesellschaft.
8. Werliber diese Selbsthilfe-und Betroffenengruppen dasrasche
Urteil fallt, hier wiirden radikale, mafilose, unbillige Forderungen
gestellt, Selbstausgrenzung betrieben oder Intoleranz und Un-
frieden erzeugt, derkann oder will nicht verstehen, worum es hier
geht: Minderheiten ringen nicht darum, ,,Mehrheit” zu werden.
Sie brauchen aber in ihrem doppelten Kampf = einmal gegen
Diskriminierung. und Aussonderung, zum anderen gegen-die
totale Umsorgung, gegen die Entmiindigung oder Wiedereinglie-
derungsnétigung —Empathie, Verstdndnis und Solidaritét seitens
der Mehrheit. Minderheiter wollen daher nicht nur ~ gleich wie alle
anderen —ihre Menschenrechte irgendwie erfiillt sehen, sie wollen in der
Mitte: der: Gesellschaft . ilre: spezifischen und unverwechselbaren Le-
bensformen verwirklichen und genieflen kinnen.
9. Integration und Entwicklung von Identitdt werden nur dann
keine Gegensiitze sein, wenn wir im konkreten Alltag des Lernens,
Arbeitens, Wohnensusw. erfahren kénnen, daf8 Toleranz ebenmeht
bedeutet als herablassende Duldung und: blofles Lebenlassen im
gegenseitigen interesselosen Nebeneinander. Nur wenn wir:in-
tegrative Lernfelderaufallen Ebenen des gesellschaftlichen Lebens
einrichten und er6ffnen, kénnen wir berechtigt hoffen, dafi Min-
derheiten: einmal- als- ausgesprochene ,, Aktivposten moderner
Gesellschaften” (so Reinhard Riirup beim Deutschen Evangeli-
schen Kirchentag 1989.in Berlin).im Bewufltsein' der Mehrheit
verankert: werden;: daf$- Minderheiten fiir. die Mehrheit: weder
Belastung noch Selbstbeschrinkung bedeuten, sondern allemal
zur'soziokulturellen. Bereicherung: der Gesellschaft beitragen.
Gelungene Integration ziehtfolglich nie,;,Nivellierung” nachsich,
sondernimmer differenziertere und gerechtere Menschenbildung;

humaneres Leben und soziale Qualifikationserweiterungen fiir
alle.

Ute Osterkamp

Theoretische Zuginge und Abwehr-
formen psychologischer Analyse des
Phinomens Rassismus/Fremden-
feindlichkeit'

I

Die Erkenntnis, da88 die personalisierende = psychologisierende
Sichtweise das Verstindnis rassistischer Phdnomene massiv be-
hindert, hat sich in jiingster Zeit mehr und mehr durchgesetzt.
Solche Personalisierungen bestehen etwa in der Tendenz, ;,Ras-
sismus” an den extremen Auferungsformen festzumachen und
eine klare Trennlinie zwischen Rassisten und Nicht-Rassisten zu
ziehen: Die einen verkdrpern.das Bose bzw. die.,hifllichen
Deutschen”, die anderen hingegen die besseren Deutschen”. Die
Mébglichkeit, dafi die, guten Deutschen” etwasmit dem Verhe.llten
der ;, hifllichen Deutschen” zu tun haben konnten, bleibt in dieser
Sicht ausgeschlossen. .

Die Handlungsfahigkeit beschrénkt sich demgemaf auf die mo-
ralische Verurteilung der Rassisten. Je grofier der Kreis derer ist,
die man verdammt, umso reiner erstrahlt die eigene antirassisti-
sche Haltung. Die Frage nach den Ursachen rassistischen Ver-
haltens wird aus dieser Warte nicht selten als heimliche Sympa-
thie mit den Rassisten gewertet. Nicht die Opfer ihrer Ubergriffe
—s0 etwa Birgit Rommelspacher (1991, 1992) -, sondem‘ die deut-
schen Jugendlichen wiirden in den sozialwissenschaftlichen U"n~
tersuchungen des Rechtsextremismus als die eigentlichen “Le1d~
tragenden unserer Gesellschaft erscheinen. Thnenvorallem wiirden
Anteilnahme und Mitgefiihl gelten. Damit wiirden unversehens
die Titer zu.Opfern werden.

Aber auch die scheinbar entgegengesetzte Haltung, néimlich die
Aussage: ,Wir sind alle Rassisten”, ist, da auch sie vonden 'realen
unterschiedlichen Voraussetzungen und Formen rassistischen
Verhaltens abstrahiert, nichts anderes als eine Spielart personali-
sierender Sichtweise (Harnisch/ Wagner, 1992). Die Pseudohaf-
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tigkeit bzw. der Abwehrcharakter solch pauschaler Proklamatio-
nen eigener rassistischer Denk- und Verhaltensweisen &ufSert sich
nicht zuletzt darin, daf§ diejenigen, die solche Spriiche im Munde
fithren, in der Regel héchst empfindlich reagieren, wenn man sie
konkret auf rassistische Aspekte ihres Denkens oder Handelns
aufmerksam macht.
Die zunehmende Problematisierung personalisierender Sicht-
weisen in der wissenschaftlichen Diskussion des Rassismus be-
deutetkeineswegs, dafl diese damitschon iiberwunden wiren. Im
Gegenteil, hier beginnt erst die eigentliche Arbeit. Es gilt, die
vielfdltigen' Formen und Mechanismen- herauszuarbeiten, mit
denen wir unsselbst -~ unter dem Druck der Praxis und in
Anleitung durch entsprechende theoretische bzw. ideologische
Angebote ~ immer wieder in-personalisierendes: Denken ver-
stricken. Djeallseits nahegelegte personalisierende Sichtder Dinge
zu problematisieren; bedeutet; selbstverstindliche Formen auch
der eigenen Daseinsbewiltigung in Frage zu stellen. Dies schliefst
eine unmittelbare Verunsicherung: ein, die zusétzlich-daduréh
erhoht wird, dag die Uberwindung der personalisierenden
Sichtweise automatisch die gesellschaftlichen Verhéltnisse in das
Blickfeld der Kritik geraten liflt, was i.d:R. entsprechende — mehr
oder weniger sublime — Sanktionen nach sich zieht.

II.

Die traditionelle Psychologie als Wissenschaft vom menschlichen
Erleben und Verhalten ist in besonderer Weise auf die personali-
sierende Sichtweise festgelegt. Fine solche Konzeritration auf das
Individuum; die von den:objektiven Voraussetzungen ‘des je-
weiligen Verhaltens weitgehend absieht, hat zur Folge; daf$ man
dieIndividuen geméas den herrschenden Normen bewertet bzw.
zutrimmensucht, ohne dieseNormen selbstaufihre Berechtigung
bzw. die dahinterliegenden Interessen zu hinterfragen. Bezogen
aufRassismus bedeutetdies; , extreme”, die bestehende Ordnung
geféhrdende ,rassistische Auswiichse’ zubekdmpfen und damit
zugleichvonder gesellschaftlichen Normalititsolcher Phinomene
abzulenken. Die' Konzentration auf das Individuum hat somit
unmittelbar anpassende Funktion: sie entzieht den gesellschaftli-
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chen status quo weitgehend der Kritik und erspart einem selbst
die negativen Folgen, die eine solche Kritik fiir die eigene Praxis
und das eigene Fortkommen haben koénnte.

Entsprechend diesen gesellschaftlichen Vorgaben, denen zufolge
die Probleme in einer Weise zu bewiltigen sind, daf§ die herr-
schende Ordnung nicht in Frage gestellt ist, wird das Phéanomen
,Rassismus” im wesentlichen als blof3 gefiihlsméfige Einstellung
gegeniiber,, Fremden” oder,, Auslandem?” verhandelt. Einesolche
,,JFremdenfeindlichkeit” wird entweder fiir,, natiirlich” = angebo-
ren —so etwa bei Eibl-Fibesfeldt (1983) - oder aber als Sozialisati-
onsschaden gesehen. Fiir Mario Erdmann (1992) ist das Fremde
naturgemdfl ambivalent, sowohl angsterregend als auch anzie-
hend. Die bedrohlichen:Aspekte wiirden verhaltensbestimmend
werden; wenn das Kind Aggressionen, die aus dem Verhéltnis zu
seinen Bezugspersonen erwachsen und dieses belasten konnten,
auf AuBlenstehende projiziert. Statt das Bose in sich selbst zu
erkennen, bekimpfe es dieses fiirderhin bei den jeweils anderen.
Selbst wenn man denin:solchen Erkldrungen liegenden indivi-
dualgenetischen Reduktionismus unproblematisiert lassen woll-
te; stellt sich die Frage; woher solche innerfamilialen Spannungen
und Aggressionen kommen, und vor allem: warum diese im
Familienkreis nicht geduflert bzw. bewiltigt werden kénnen oder
diirfen. ‘
Auch Magarete Mitscherlich (1983) sieht als Ursache der , Frem-
denfeindlichkeit” die Projektion vor Haf3-; Rache- und Neidaf-
fekten, die urspriinglich den unterdriickenden Viatern oder: Er-
ziehern gegolten hétten. Das Ergebnis solcher Projektionen der
HaBanteile in den innerfamilialen Beziehungen auf die Aufen-
welt sei die Idealisierung des Eigenen und-die Verteufelung des
Fremden: Dabei wiirden sich diese Minderheiten, gegen‘die sich
solche Aggressionen vornehmlich richten, héufig selbst infolge
ihres inneren Zwangs zum Mértyrertum fiir solche Projektionen
anbieten.

Die innere Quelle solcher Projektionen sei, so Mitscherlich; die
fehlende Toleranz gegeniiber Ambivalenzen, d:h: unsere man-
gelnde Fahigkeit zu ertragen, da wir die Menschen, von denen
wir abhédngig sind, nicht nur lieben; sondern zugleich auch has-
sen. Solche Abhangigkeit wird von ihr, wie dies allgemein in der
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Psychologie der Fall ist, nicht in ihren wirklichen Beziigen, son-
dern nur als individuelles = emotionales Problem verhandelt.
Damit gerét die reale Unterdriickung aus dem Blickfeld; {ibrig
bleibt die individuelle Unfahigkeit, mit der Unterdriickung zu
leben. Mit anderen Worten: Die Nétigung, kritische Impulse und
Erkenntnisse zu verdridngen, um nicht der , Liebe” bzw. Zuwen-
dungen derer verlustig zu gehen, auf die man existentiell ange-
wiesen ist, wird in die Unféhigkeit uminterpretiert, das Neben-
einander von Liebe und Haf zu ertragen. Oder umgekehrt: Die
subjektive Notlage und letztlich menschenunwiirdige Situation,
die einer solchen Ambivalenz zugrunde liegt — namlich sich zur
eigenen Existenzsicherung dem Willen und den Entscheidungen
jener fiigen zu miissen, die iiber die Mittel det Bediirfriisbefrie-
digung verfiigen — wird unter der Hand- zur wahrhaft reifen
menschlichen Lebensbewaltigungsform stilisiert und damitjeder
Kritik entzogen.
DieProjektions-Theorien enthalten zwar die wichtige Exkenntnis,
daff , Fremdenfeindlichkeit” nicht primar den Figenarten der
Fremden, sondern der jeweils eigenen Situation geschuldet ist.
Diese Erkenntnis bringt jedoch. nicht weiter, wenndie realen
Ursachender Aggressionensowie die Zusammenhinge, diehinter
ihrer Verdrdngung und Verschiebung liegen, im dunkeln bleiben:
dies fiihrt zu nichts anderem, als dafl nunmehr statt der Auslinder
die Einheimischen bzw. grofe Teile von ihnen diffamiert werden.
Die These, daf$- ;Fremdenfeindlichkeit”; d.h. die rassistischen
Gewaltakte, nicht eigentlich den ,Fremden” gelten, gegen die sie
sich richten, sondern Relikte miigliickter familialer Beziehungen
sind, entlastet -die gegenwirtigen Verhiltnisse von der Verant-
wortung fiir das Entstehen solcher Aggressionen, Man kann sich
damit beruhigen, dafl sie nicht den aktuellen Zustinden oder
Verletzungen, sondern vergangenen Zuriicksetzungen gelten oder
vielmehr der Enttduschung iiber die eigene Unzulinglichkeit
entspringen, die sich darin du8ert; dafl man es nicht geschaffthat,
die bedingungslose Liebe der Eltern fiir sich zu gewinnen.
Die Méglichkeit, da8 solche Projektionen bzw. Aggressionsver-
schiebungen nicht eine Reaktion auf die in der Vergangenheit
erfahrene Zuriicksetzung und Ohnmacht sind, sondern vielmehr
die Funktion haben, die gegenwirtige Ausgeliefertheit und Be-
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deutungslosigkeit zu kompensieren, gerét bei dieser Familialisie-
rung der gesellschaftlichen Probleme von vornherein nicht in den
Blick. Die Frage stellt sich in diesem Zusammenhang, inwieweit
die: VertreterInnen solcher Projektionstheorien selbst: Abwehr-
mechanismen aufsitzen, Statt der Projektion vonder Vergangenheit
in die Gegenwart wiirde es sichum die Projektion in umgekehrter
Richtung handeln: Die aus der gegenwirtigen Situation erwach-
senen Aggressionen wiirden in die Vergangenheit verlagert. Auf
diese Weise- leistet man- einen Beitrag zur Verschleierung: der
gegenwirtigen Ursachen existentieller Verunsicherung und zur
Herstellung und -Verfestigung des ,;Unbewufiten”; ndmlich'der
Verdrangung gesellschaftskritischer Impulse. Damit wiirde man
—wie es fiir Projektionen typisch ist — die Probleme in einer Weise
,bewiltigen”;- daf$- das Einvernehmen- mit den herrschenden
Verhiltnissen und damitauch die eigene Existenz nicht gefahrdet
wird.

Statt des Mechanismus der Projektion wire der ebenfalls psy-
choanalytische Begriff der, Identifikation mit dem Aggressor” bei
der Erklarungrassistischer Probleme weit eher angebracht. Dieser
Begriff wird von Margarete Mitscherlich-in ihren: Er6rterungen
zum Problem der-;;Fremdenfeindlichkeit” zwar angefiihrt;:aber
um seinen kritischen Gehalt gebracht: Der Sieger, der Gewaltta-
tige, der Angreifer wiirdeidealisiert, zum Vorbild; maniibernehme
seine. Wertvorstellungen, selbst: wenn diese: gegen ™ die-eigene

Person-oder die eigene Gruppe:gerichtet sefen.’Auch-in-dieser -

Definition erscheint das Individuum-als blofles: Opfer,.das sein
Opfertum dermaflen verinnerlicht, dafi es sich anscheinend ohne
Hufere Notigung jeder Kritik oder gar Gegenwehr gegen die
Aggressoren enthalt und statt dessen diese ob ihrer Stérke und
Uberlegenheit bewundert. Der eigentlich peinliche Aspekt an der
,Identifikation mit dem Aggressor” bleibt hingegen systematisch
ausgeblendet: namlich, dal man sich die Interessen der Herr-
schenden zu eigen macht, Widerstandigkeiten gegen sie keines-
wegsnur bei sich, sondern auch bei anderen unterdriickt~um die
- Kastration”;: d:h.-die Beschneidung zentraler Lebens- und
Handlungsméglichkeiten, zu vermeiden, die man méglicherwei-
se zu erwarten hitte, falls man sich-den herrsclienden Intetessen
widersetzt.
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Die , Identifikation mit dem: Aggressor” ist: somit gerade nicht
masochistischen Tendenzen geschuldet, wie es in der’ Auslegung
von: Mitscherlich erscheint; sondern hat vielmehr die Funktion,
die Aggressionen der Méclitigen von sich abzuwenden, indem
man sich in ihre Dienste stellt, d.h. ihre Interessen gegeniiber
anderen durchzusetzen hilft. Die ,,Dazugehérigkeit” zu denen,
die das Sagen haben bzw. tiber die Mittel der Bediirfnisbefriedi-
gung verfligen, impliziert immer die aktive Abgrenzung gegen-
iiber-den , Nichtdazugehérigen” =, Fremden”. Dieses ausgren-
zende - Verhalten drdngt sich einerseits unter dem Druck der
eigenen Existenzsorge spontan auf und wird andererseits = auch
durchdie traditionelle Psychologie - systematisch nahegelegt:als
Schutzwall gegendie; diewegenihres weitgehenden Ausschlusses
von- den- gesellschaftlichen: Lebensmoglichkeiten eine stindige
Gefahr fiir die herrschende Ordnung darstellen:

IIIL.

Die theoretische Gegentiberstellung von Individuum und Gesell-
schaft entspricht der praktischen Forderung, das Phinomen Ras=
sismus durch die pddagogisch/therapeutische Bearbeitung der
Individuen in den Griff zu bekommen; ohne dessen gesellschaft-
lichen Ursachen sichtbar werden zulassen. Wer dieser Forderung
entspricht; hat gute Chancen;, sich mit seinen,,antirassistischen*
Methoden ins Geschéft zu bringen:

Mit anderen Worten: ‘Wenn:;,, Fremdenfeindlichkeit” bzw. Ras-
sismus ,in” den Menschen: stecken soll, dann:liegt es nahe, daf}
man den Rassismus auch unmittelbar an den Individuen auszu-
treiben sucht. Hierfiir bieten sich mannigfaltige Programme an.
Eines der verbreitetsten: ist - offensichtlich das-antirassistische
Trainingsprogramm Lida van den Broeks.

Lidavanden Broek (1988) leugnetals progressive, politischaktive
Sozialwissenschaftlerin zwar keineswegs die Bedeutung der ge-
sellschaftlichen Verhaltnisse fiir die Entstehung von Rassismus;
stellt thnen jedoch dessen ;;menschliche Seite” gegeniiber; fiir die
sie sich als' Psychologin im'besonderen MaBe zustindig sieht.
Diese ,;menschliche: Seite’des: Rassismus”. gewinnt jedoch im
Verlauf ihrer weiteren Ausfiihrungen unter der Hand ausschlag-

gebende Bedeutung: Auch wenn die Hauptursache fiir die Exi-
stenz des Rassismus Skonomischer Natur sei, sei die Ideologie der
eigentliche und wesentliche Nahrboden fiir sein Fortbestehen
(28). Diese wiirde sich ini-der Mentalitdt der Menschen nieder-
schlagen und zu einer ,rassistischen” Personlichkeitsstruktur
verdichten, die dem gesellschaftlichen Fortschritt im Wege stiin-
de, d.h. die Individuen daran hindere, sich den entwickelteren
gesellschaftlichen Bedingungen anzupassen (45). Die Auseinan-
dersetzung mit dem eigenen Rassismus miisse somit am Beginn
jeder wirkungsvollenantirassistischen Bewegungstehen (76,107).
Hierfiir. bietet Lida van den Broek: ihr- antirassistisches -Trai-
ningsprogramm an, das sowohl Anleihen bei der Verhaltensthe-
rapie als auch bei der Psychoanalyse macht.

Die rassistische: Mentalitét gelangt: ihrer Auffassung nach. per
Konditionierung in der frithen Kindheit in die Menschen; diese
Konditionierung habe: prigenden Charakter und- schlieSe Kor-
rektiiren durchspitereantirassistische Informationen weitgehend
aus. Um einesolche Fehleinstellung zu veranschaulichen, benutzt
Lida van:den-Broek das Bild einer Druckerpresse: Laufe bei der
Papierzufuhr etwas schief, wiirden Fehldrucke entstehen. Werde
der Fehler nicht sofort behoben; sei die Maschine blockiert und
das Papier haufe sich an. Erst wenn das Papier beseitigt, die
Maschine gereinigt und die Zufuhr korrigiert sei, sei das Ubel
behoben (62). So kénne es-auch. auf psychischer Ebene infolge
unzuldnglich verarbeiteter frithkindlicher Erfahrungen zu einem
,,Stau” kommen; der die Aufnahme neuer Informationen: weit-
gehend behindere. Solange dieser Stau nicht bearbeitet wiirde,
stiinden aber:die: Individuen; wie: Lida van den:Broek tnter
Bezugnahmeauf Alice Miller bzw. deren Verflachung Freudscher
Begriffe meint, unter einem psychischen Wiederholungszwang,
durchwelche sie die wihrend des Pragungsprozesses erfahrenen
seelischen Verletzungen und: Ohnmachtsgefiihle bewuftlos an
jeweils Schwicheren abreagieren wiirden (z.B. 48f).

Solche Fehleinstellungen sollen:dann-in-den ‘antirassistischen
Trainingsprogrammen :, timkonditioniert* werden (105, 142):
Methoden, die hierbei:Anwendung finden; sind unter anderem;
tiber die hohe Kultur der jeweils-diskriminierten:Volker zu in-
formieren oder aber Schreiblibungen, bei-denen man in einem
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ersten Satz die Angste vor den Fremden thematisiert, um in einem
zweiten Satz das genaue: Gégernteil dazu’zu: formulieren: Das
wichtigste: und offensichtlich- attraktivste Moment an solchen
antirassistischen Trainingsprogrammen ist aber; sich die Unter-
driickung zu vergegenwirtigen, die man selbst in der Kindheit
erfahren hat; damit soll w.a. auch die Identifikation mit den
heutigen Opfern des Rassismus und damit zugleich die Solidari-
sierung mit ihnen erleichtert werden.::

Das heif$t: Fiir Lida van den Broek sind auch;, Rassisten” Opferdes
Rassismus (93f); dies zu erkennen; sei ein wesentlicher Schritt, um
solche , Trager des Rassismus” zu erreichen und damit den Ras:
sismus selbst zu bekdmpfen: Statt von Schuld sollte man-deshalb
ihrer Auffassung nach- lieber:von »Verantwortung” sprechen:
Darunter versteht sie, die rassistischen Voreinstellungen:in‘der
eigenen Person zu erkennen und an deren Uberwindung - z.B. in
solch antirassistischen Trainingsprogrammen — zu arbeiten.

Ziel ihres antirassistischen Trainingsprogamms ist es, moglichst
viele antirassistisch eingestellte Menschen zu produzieren und
damit eine Verdnderung des allgemeinen Meinungsklimas zu
erreichen. Sich-auf wenige-,,Bekehrte” zu-beschrianken; wiirde
zwar gewisse Freirdume verschaffen, in denen es sich ganz gut
leben lasse; der Nachteil sei jedoch, daf3 man, sobald man diese
Schonrdume verlieBe, erneut dem Rassismus ausgeliefert sei (95).

I\"A

Sich mit den eigenen antirassistischen Voreingenommenheiten
sowie mit den selbst erfahrenen Verletzungen zu beschéftigen, ist
sicherlich sinnvoll:: Auch der Rekurs auf:die’ Kindheit kénnte
durchaus eine niitzliche Zwischenphase sein, da es einem mog-
licherweise leichter féllt, tiber vergangene als iiber gegenwirtige
Krankungen zu sprechén; dies fiicht zuletzt auch deshalb;, weil
damit keine unmittelbaren Handlungsaufforderungen verbun-
densind und man zudem fiir die Kindheit glaubhafter behaupten
kann, wehrlos:unid blof3es Opfer gewesen zu sein. Problematisch
wird es jedoch, wenn man-iiber die in der Kindheit erfahrenen
Krankungen die gegenwirtigen gesellschaftlichen Entwicklungs-
behinderungen- aus dem Blick verliert und damit zwangslaufig
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die Verhélinisse auf den Kopf stellt: Nicht die Gesellschaft behin-
dert'die Entwicklung der Individuen; sondern die Individuen
behindern—infolge ihrer mangelnden Anpassungsfahigkeit—den
gesellschaftlichen Fortschritt und haben sich deshalb im vorgeb-
lich allgemeinen Interesse entsprechenden Umerziehungsproze-
duren zu unterziehen. Theorien, die von den Verhéltnissen ab-
strahieren und sich statt dessen scheinbar voll auf die Individuen
einlassen; bedeuten somitletztlich nichts anderes;als diese gemats
den herrschenden Interessen umpolen zu wollen.
Mit anderen Worten: Eine Selbstverinderung, die sich darauf
beschrinkt, sich gema den nunmehr neuen Normen —und seien
sie noch so fortschrittlich — zu trimmen, ist genaubesehen keine
Selbstveranderung, sondern die Fortsetzung deralten Anpassung
an nunmehr neue Machtverhéltnisse. Wirkliche Selbstverdnde-
rungbestiinde vielmehr darin, die defensive Haltung zu tiberwin-
den, der geméR man sich den Erwartungen bzw. Vorstellungen
jener, die das Sagen haben, anzupassen sucht, um sich auf'diese
Weise gewisse materielle oder auch ideelle Vorteile zu sichern.
Wie weit Selbstveranderung in diesem Sinne méglich ist, hangt
von den Unterstiitzungen ab, die man in diesem Kampf um die
Selbstbestimmung erfahrt. Solche Hilfe kann durchaus auch ide-
eller Art sein, indem man die vielfaltigen Behinderungen, die der
individuellen Entwicklung unter den gegebenen Bedingungen
gesetzt sind, so prizise wie moglich auf den Begriff bringt —als
Voraussetzung dafiir, um sie gezielt angehen zu kénnen. Die
Vielfalt und Spezifik der Behinderungen individueller Entwick-
lung wird man jedoch nur erfahren und somit begreifen konnen,
wenn man sich bei der Suche nach den Ursachen der Probleme
nichtvon vornherein auf die Vergangenheit zuriickzieht, sondern
sich auf die gegenwirtigen Lebens- und Arbeitsbedingungen
einldftbzw. deren konkrete Behinderungen zu tiberwindensucht.
Zentrale Ursachern ‘des Leidens-sind dariiberhinaus keineswegs
nurdieKrankimgen, die marnselbst erfahren hat wiediesauch die
hier genannten Theoriennahelegen, sondern vorallem diejenigen,
die man um des eigenen Vorteils willen anderen zufiigt oder
zugefiigt hat. Diese werden dementsprechend auch am meisten
verdringt — und zwar so sehr, daf8 sie in den géingigen Theorien
nicht einmal andeutungsweise Erwihnung finden. Gerade aber
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die Offenlegung der Krankungen, die man anderen zufiigt, ist im
besonderen Mafle;, gefahrlich”: Wahrend man sich mit dem selbst
erfahrenen Leiden noch arrangieren, d.h. aus dem eigenen Opfer-
bzw. Mirtyrertum eine besondere Tugend machen und einen
gewissen Gewinn ziehen kann, setzt einen das Leiden, das man
anderen zufiigt, eindeutig ins Unrecht und dréngt zur Anderung
des Verhaltens ~ es sei denn, man rechtfertigt die eigenen Aggres-
sionen gegentiber anderen als Notwehr gegen ihnen unterstellte
aggressive Absichten oder grenzt diese von vornherein als.,, Un-
termenschen” aus.

Verantwortung steht somit nicht im Gegensatz zur Schuld; wie
LidavandenBroeknahelegt, sondernist vielmehrdie Konsequenz
daraus. Weil ich mich unter den gegebenen Bedingungen immer
wieder in einer Weise verhalte, zu der ich nicht stehen kann, also
»schuldig” werde, muf ich die Verhiltnisse dndern; Die Verant-
wortung fiir mein: Verhalten und die Verantwortung fiir die
Verhiltnisse ist eine Einheit. Ich kann Verantwortung fiir mein

Verhalten nur in dem Mafle iibernehmen, wie ich Einfluff auf die” &

Verhéltnisse habe, die wiederum mein Verhalten beeinflussen;
und meine EinfluBnahme auf die Verhéltnisse bedeutet zugleich,
dafs ich ebenfalls die Bedingungen fiir das Handeln der jeweils
anderen mitbestimme und also auch fiir deren Turi und Lassen
mitverantwortlich bin. :

Lida von den Broek ist also zuzustimmen, daf} die Ausgrenzung
der ,Rassisten“nicht die Lésung des Problems ist—doch.,,Schuld”
an ihrem Verhalten haben sie sehr wohl, aber eben nicht nur sie;
sondern alle, die sich-damit begntigen; ihnen die individuelle =
alleinige Verantwortung fiir ihr;,rassistisches” Handeln aufzu-
laden. Solange man an den Entstehungsbedingungen ihrer rassi-
stischen Verhaltensweisen nichts dndert, solange kann man - so
auch Heijtmeyer (1992, 678f) —sichersein, daf sie ihr menschenver-
achtendes Handeln beibehalten werden, mit dem sieirrtiimlicher<
weise glauben, ihre Situation verbessern zu kénrien;

Wenn man - wie Lida van den Broek — die Verantwortung fiir das
eigene Verhalten bzw. fiir die eigene Entwicklung unabhingig
von den EinfluBmdglichkeiten auf die Verhiltnisse behauptet,
unter denen dieses Verhalten entsteht, bedeutet dies nichts ande-
res;alsdaf man es scheinbar in der Hand hat, sich durch Wohlver-

halten die Zuwendungen derer, von denen man abhéngig ist, zu
sichern: Eine solche Verantwortung impliziert immer die Ableh-
nung der Veréntwortung fiir die Verhaltnisse und damit auch fiir
das Verhalten der anderen, und dies ist wiederum: gleichbedeu-
tend mit der Akzeptanz der jeweils herrschenden Bedingungen.
Dies bringt Perls, der Begriinder der Gestalttherapie, besonders
Klar zum Ausdruck: So nennt er als Voraussetzung der Selbstent-
wicklung, Verantwortung fiir jedes Gefiihl, fiir jeden Gedanken,
fiir jede Bewegung, die man selbst hat, zu iibernehmen —und die
Verantwortung fiir jeden anderen abzuschiitteln, wobei seine
Maxime lautet: , Es ist, wie es sein soll, und es soll sein, wie es ist”
(1976, 79). ,
Die Hoffnung Lida van den Broeks, {iber die Aufarbeitung der
Kindheit oder mit Hilfe anderer therapeutisch/padagogischer
Mafnahmen kénnte sich das allgemeine Meinungsklima so ver-
4ndern, da8 sich der Kampf um die Entwicklungsmdglichkeiten
eriibrigt und man sich den gegebenen Verhéltnissen bedenkenlos
einfligen kann, ist verfithrerisch und entsprechend verbreitet. So
wird z.B. auch in der Broschiire der ;Beauftragten der Bundes-
regierung fiir die Integration der ausldndischen Arbeitnehmer
und ihrer Familienangehdrigen” mit dem Titel: ,Ideen & Hand-
lungshilfen gegen Fremdenfeindlichkeit vor allem in den fiinf
neuen Bundeslindern” (1991). ein Kommunikationsprogramm
zur Uberwindung von Fremdenfeindlichkeit angeboten, das die
Politik ,iiber den Umweg der gestaltenden Beeinflussung des
ffentlichen Meinungsklimas... unterstiitzen und positiv verstar-
ken“ soll (13). Ubersehen wird dabei, daf3 dieses , fremdenfeind-
liche” Meinungsklima im wesentlichen durch die éffentliche Po-
litik erzeugt wird und daB8 die Verbesserung der Situation der
Fliichtlinge somit keineswegs bedeuten kann, diese Politik zu
unterstiitzen und positiv zu verstirken, sondern ganz im Gegen-
teil; sie. zu bekampfen:
Man wird - den ¢inzelnen kaum ersparen kénnen, ihr Handeln in
seinen gesellschaftlichen Implikationen zu reflektieren und die
eigenen Ansichten und Erkenntnisse auch gegentiber Anders-
Denkenden bzw. der herrschenden Politik vertreten zu lernen.
Tutman dies nicht, geht man, wie Freud deutlich macht;zwar den
Konflikten mit-den Herrschenden aus:dem Wege, die man, auf
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sich allein gestellt, h6chstwahrscheinlich nicht bestehen wird. Der
Preis fiir die Ausséhnung mit den herrschenden Verhaltnissenist
jedoch die selbsttitige Unterdriickung aller kritischen Impulse
und Erkenntnisse und damit die lebenslange Selbstentfremdung.
Es ist offensichtlich eine Illusion, tiber die Verdnderung der in-
dividuellen Einstellungen die rassistischen Verhiltnisse iiber-
winden zu kénnen. Vielmehr hat sich in unseren Untersuchungen
iiber die Arbeits- und: Lebensbedingungen in Fliichtlingswohn-
heimen immer wieder das Gegenteil bestétigt: die Dominanz der
strukturellen Verhéltnisse tiber die personlichen Einstellungen.,
Angesichts der widerspriichlichen Situation, mit denen sich die
MitarbeiterInnen im Fltichtlingsbereich konfrontiert sehen —nam-
lich Hilfe unter Bedingungen leisten zu sollen, die diese Hilfe
weitgehend ausschlieffen — geraten unversehens die Fliichtlinge
zum Problem; das es kleinzuhalten gilt, damit es einem nicht iiber
den Kopf: wichst. Damit: hat' man aber unter demDruck det
Situation-automatisch-die: herrschende- Abschreckungspolitik
verinnerlicht.: Die: persénliche -Einstellung: gegeniiber: den
Fliichtlingen' dufSert sich-dann im wesentlichen nurnoch in-der
unterschiedlichen Art und Weise, wie mansich deren Anspriiche
und Proteste; die das eigene Arrangement mit den bestehenden
Bedingungen gefahrden kénnten, vorn Halse zu schaffen sucht.
Standiger Anlal von Arger in solchen Heimen ist z.B. das Essen
bzw. die Klagen der Fliichtlinge iiber dieses: Wahrend eher rechte
Mitarbeiterlnnen mdglicherweise’ der:Meinung: sind; daf3: die
Fliichtlinge ja ,, wieder abhauen kénnten, wenn es ihnen bei uns
nicht pafit”, versuchen vielleicht:andere die Geniefibarkeit des
Folienfrafies, den man ihnen unter Protest auf den Tisch knallt,
dadurch: zu: beweisen, ‘daf3 sie-ihn demonstrativ selbst essen.
»Politisch bewufitere” MitarbeiterInnen stimmen den Beschwer-
deniiberdas Essen dagegen unter Umstinden zu; verweisen aber
auf die politisch Verantwortlichen als den‘eigentlicheri Adressa-
ten fiir solche Proteste, wohlwissend, daf3'die Fliichtlinge - aus
guten Griinden=sich in der Regel an diese nicht wenden werden.
Welcher Umgang 'mit dem: Problem fiir die Fliichtlinge am er-
triglichsten ist; ist durchaus offen: Ins Unrecht sind sie durch alle
drei Methoden gesetzt, durch die , progressive” moglicherweise
sogar im-besonderen Mafle; die ihnen scheinbar einen Ausweg
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zeigtund ihnen damitdie Schuldaufblrdet, wenn sie diesennicht
gehen. .
Der Unterschied zwischen progressiven und weniger progressi-
ven Mitarbeiterinnen wiirde, so ein Kollege, hdufig nur darin be-
stehen, daB sich die , progressiven” um die Drecksarbeit driicken
kénnen, weil diese von den weniger progressiven tibernommen
wiirde. Wire dem nicht so, miifiten sie sich selbst die Finger
schmutzig machen und wiirden es héchstwahrscheinlich: atich
tun. Es reicht also keineswegs aus, sich selbst ,,sauber” zu-halten,
sondern man mufl Bedingungen schaffen, unter denen dies fiir
alle moglich ist. v
Heitmeyer (1992, 676) warnt vor dem inflationdren Ge‘t.)rauch des
Begriffs Rassismus, weil er Differenzierungen unmi’)ghd} m.ache.
Wenn man jedoch die Allt4glichkeit des Rassismus und die ei gene
Einbezogenheit in rassistische Strukturen analysiert, dann sm“d
solche Unterscheidungen zwischen unterschiedlichen Aus'pra-
gungsgraden von Rassismus moglicherweise eher erkenntnisbe-
hindernd, weil sie die wirklichen Zusammenhénge zwischen den
verschiedenenrassistischen Auﬁerungen, dieesimInteresseihrer
Uberwindung gerade bewufit zu machen gilt, zu verschleie.rn
helfen. Sie bringen dartiberhinaus eine ,,Wertig}feit“ indie Dis-
kussion;, die vergessen laf3t, daf die extremen Auflerungen: des
Rassismus nur vor dem Hintergrund seiner ,hormalen” bzw.
,gemaBigten” Formen moglich sind. :
Die antirassistischen Trainingsprogramme haben dariiberhinaus
denNachteil, daf sieim wesentlichen Leute ansprechen, die in der
Regel bereits ein entsprechendes Problembewufitsein haben und
ihrer antirassistischen Haltung nur noch den letzten Schliff geben
oder sich diese — durch ein entsprechendes Zertifikat — offiziell
bestitigen lassenwollen: Die , Rassisten”,denensolche ?rogramme
eigentlich gelten, wird man damit kaum erreichen: Diese werden
zum einen niemals freiwillig kommen und zum anderen aber
auch eine Aufklirung ablehnen, die von ihren realen Problemen
absieht und sie damit von vornherein als moralisch minderwertig
abqualifiziert. Phil Cohen (1991, 329) bezeichnet eine solche F?rm
des Antirassismus; bei dem seine VertreterInnen als Bannertrager
von Vernunft und Fortschritt die zuriickgebliebenen Massen zu
zivilisieren suchen;als eine spezifische Form mittelstandischen
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Rassismus, als einen Diskurs der Macht und:eine Strategie der
Verhaltensiiberwachung:sowie Denkkontrolle, die’genau das,
was sie erreichen will, verhindert.

Wer die - unterschiedlichen — Verhiltnisse bei der Entstehung
rassistischer Verhaltensweisen aufer acht lif3t, beschrankt sich ~
wie Heitmeyer unter Bezug auf Memmi herausstellt (1992, 675) —
auf einen schwirmerischen Antirassismus, auf blofle moralische
Entriistung.. Die: Unterschiede zwischen den ;hifllichen” und
»den anderen” Deutschen. wiirden mit Sicherheit weitgehend
schwinden, wenn man die unterschiedlichen Voraussetzungen
des jeweiligen Verhaltens beriicksichtigen wiirde; die Abstrakti-
on von den Verhéltnissen hat somit immer auch die Funktion, die
eigene moralische Uberlegenheit zu behaupten. Mit dieser mo-
ralischen Selbsterhhung blockiert man aber, so Heitmeyer (1992,
677), die Chance zur Kommunikation mit den ,,Rassisten” und
damit auch die Moglichkeit ihrer Verdnderung.

In diesem Zusammenhang stellt sich durchaus die Frage, inwie-
weit die Beliebtheit solcher antirassistischen Trainingsprogram-
me und dhnlicher Veranstaltungen gerade ihrer relativen Exrfolg-
losigkeit geschuldet ist: Man kommt dem antirassistischen-Auf-
trag und-Anspruch in einer Weise nach; die die eigenen Hand-
lungsméglichkeiten: nicht iiberfordert: und,,auferordentliche”
Schwierigkeiten vermeidet; die unter Garantie auf einen zuki-
men, wenn man das, rassistische” Verhalten eben nicht nut an den
jeweiligen Menschen wegzutrainieren, sondern im Kontext der
konkretenLebens-und Arbeitsbedingungenzu analysierensucht.

V.

Die Abstraktion von den gesellschaftlichen Verhéltnissen erweist
sich stets auch als Abstraktion vom Handeln, das immer auf die
gesellschaftlichen Bedingungen verweist: Dies zeigt sich'z.B. dar-
in; daff nach-Ansicht Lida van den Broeks Rassismiis einerseitsin
den gesellschaftlichen Strukturen und andererseits im individu-
ellen Denken und:Fiihlen (vgl. 1988, 28) verankert sein soll, aber
offensichtlich nichts mit dem: konkreten:Handeln zu ‘tun hat.
Indem: man- aber: das: Denken und die Gefiihle vom Handeln
trennt; gerédt von vornherein die Moglichkeit aus dem Blick; daf
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man sich in seinem Verhalten unter dem Druck der Situation
gegen die eigenen Gefiihle und Erkenntnisse zu verhalten ge-
zwungen sieht; damit entféllt zugleich aber auch die subjektive
Notwendigkeit der Verdnderung der Verhéltnisse.
Gefiihl und Vernunft geraten nur unter Bedingungen der Fremd-
bestimmtheit in Gegensatz zueinander, wenn sich.-ndmlich
,Vernunft” auf Anpassung beschriankt, die darin besteht, alle
unbotmifigen Erkenntnisse und Impulse zu verdréngen: , Ver-
niinftig” wire demzufolge, das zu tun; was man: tun soll,.;;un-
verniinftig” bzw. ,irrational”, dagegen zu opponieren und sich
auf diese Weise entsprechende Sanktionen einzuhandeln. Sofern
man jedoch von der subjektiven Notwendigkeit der Einflufinah-
me auf die Verhiltnisse ausgeht, wird klar, dafs die Gefiihle
keineswegs als solche im Gegensatz zur Vernunft stehen; sondern
selbst eine Form der Erkenntnis darstellen: sie sind die spontane
Bewertung der jeweiligen Realitit am MaBstab der individuellen
Befiridlichkeit bzw. am Maf3stab der subjektiven Handlungsmao-
glichkeit dieser Realitit gegeniiber. Gefiihle haben orientierende
und handlungsanleitende Funktion. Die Funktionder,;Vernunft”
im engeren Sinne besteht dann darin, die spontanen Stellung-
nahmen zu den jeweiligen Ereignissen, die sich in den Emotionen
ausdriicken, zu konkretisieren: d.h:; sie auf ihre realen Ursachen
zuriickzufithren, um entsprechend aktiv werden zu kdnnen. Dies
wiirde z.B:imFalle derAngstbedeuten, derenobjektive Ursachen
auszumachen, um mit diesen auch die Angst zu tiberwinden:
Gefiihle sind also keineswegs von sich aus irrational, sondern die
Trrationalitiit ergibt sich erst aus der gesellschaftlichen Behinde-
rung ihres Ausdrucks: Bestimmte ,kritische” Geflihle =wie etwa
Angstund Aggression-, die auf die Ungesichertheit individueller
Existenz sowie die mangelnde Befriedigung zentraler Lebensan-
spriiche verweisen und damiteine Kritikan den gesellschaftlichen
Verhéltnissen implizieren, werden in ijhrem Ausdruck mehr oder
weniger direkt eingeschrankt. Dies geschieht nicht zuletzt gerade
atich dadurch, da man ihren Bezug zur Realitét abstreitet und sie
damitin dieIrrealitat = Irrationalitdt drangt oder sie, was letztlich
auf das gleiche hinauslauft, als blo privates Problem behandelt:
Angstverweist demzufolge nicht aufreale Bedrohungen, sondern
auf die eigene ,,Uberéngstlichkeit” oder Feigheit, die man, um
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nicht die allgemeine Anerkennung zu riskieren, im Zweifelsfall
lieber verbirgt: oder therapeutisch in den Griff zu bekommen
sucht. So nennt z.B. Erich Fromm die »Angst vor der Freiheit” als
zentrale Ursache menschlicher Entwicklungsbehinderung; nicht
aber die Sanktionen, die jene treffen wiirden, die, unabhéngig von
ihrer realen Abhingigkeit, sich die Freiheit ndhmen zu sagen und
zu tun, was sie denken und fiihlen. Die Irrationalisierung der
Gefiihle bedeutet somit nichts anderes als die Kritik-an den
Verhélinissen gegen die Individuen zu kehren, die sie iiben; sie ist
ein Produkt der Unterdriickung, an deren Verschleierung und
Festigung man ungewollt' mitwirkt, wenn man Gefiihle von
vornherein in Gegensatz zur Vernunft setzt.

Von der Irrationalitat der Angst zu sprechen; bedeutet; so auch
Heitmeyer (1992, 678), daff man den Ursachen der Angst nichtauf
denGrund zu gehen gedenkt. Man148t sich nicht auf die Probleme

der Menschen: ein; sondern’ macht diese selbst zum. Problem:

Dabei wiirde die dem Rassismus zugrundeliegende Angst haufig

vonden gleichen Leuten pathologisiert, die sich ~etwa im Zusam-

menhang mit der Friedensbewegung — gegen die Pathologisie-

rung ihrer eigenen Angste heftig zur Wehr gesetzt hitten.

VI,

Die Differenz zwisclien , Auslianderfeinden” und ; Auslander-
freunden” ergibt sich hidufig nur aus den unterschiedlichen Vor-
und Nachteilen; die man von den Nicht-Deutschen zu erwatten
hat. So vertritt z.B. Roland Tichy (1992), stellvertretender Chef-
redakteur der Wirtschaftszeitschrift »Capital”; auf den-von der

Arbeitskammer des Saarlandes veranstalteten Aktionstagen gegen

Auslanderfeindlichkeit die Meinung; dal;,Auslander” auchzu-,
kiinftig fiir die deutsche Wirtschaft unentbehrlich und zugleich

notwendig fiir das';,soziale: Wohlbefinden’ det: einheimiischen

Arbeitenden seien: indem sie selbst in der gesellschaftlichen Py-

ramide die untersten Positionien: einnelimen tind: damit diesen

»schon fast automatisch” den sozialen Aufstieg erméglichen

wiirden:

Spétestens jedoch in der zweiten Generation beginne der soziale

Konkurrenzkampf. Dabei héitten die ;;Auislinder” keiné schlech=
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ten Karten. Die in ihrer Heimat erfahrene Unterdriickung wiirde
sich als; beste:Vorschule fiir eine kapitalistische Ausbildung"
erweisen;, urid die erschwerten Lebens- und Arbeitsbedingungen
in Deutschland zusatzlich fiir eine’;;Auslese der Tiichtigen” sor-

gen (ebd. 15). Die, die den sozialen Aufstieg schaffen, wiirden in .

der Regel die Tugenden entwickelt haben, die fiir'die deutsche
Wirtschaft und Gesellschaft unmittelbar bereichernd seien: Tiich-
tigkeit, Aggressivitat und Neuerungssucht (ebd. 16} .

Der Begriff der Auslinderfeindlichkeit ist in vielfacher Weise
itrefithrend: Fs ist keineswegs; wie viele Untersuchungen zeigen
(z.B. Hoffmann und Even, 1985, Osterkamp, 1990, 1992), nur die
individuelle Gemeinheit und Aggressivitat einzelner, die Nicht-
deutschen zu schaffen macht, als vielmehr ihre strukturelle Be-
nachteiligung, die von der Mehrheit der Einheimischen wider-
standslos akzeptiert wird; -, Auslénderfeindlichkeit” beruht auf
dem von fast allen Einheimischen geteilten Konsens, dafi die
Interessen der Deutschen Vorrang gegeniiber denen der , Frem-
den” haben miifiten. Die allgemeine Entrechtung der hier leben-
den Nichtdeutschen ist aber in dieser Sicht die wesentliche Vor-
aussetzung, die sie als Aggressionsobjekte besonders geeignet
erscheinen 1aft und zugleich ihre Gegenwehr massiv behindert -
und nicht ihr', Mértyrertum* oder ihrangeblicher Masochismus,
wie Margarete Mitscherlich meint.

Aber selbst unmittelbar ;duslinderfeindliche” Akte griinden sich
weniger in Aggressionen gegeniiber Nichtdeutschen, als vielmehr
inder Angstvor gesellschaftlichen Verdnderungen, durchdie man
{iberrollt und ins Abseits gedrangt zu werden droht. Solche Ge-
fithle allgemeiner Ausgeliefertheit und Ohnmacht werden durch
die offizielle Politik systematisch in Bereiche gelenkt, in denen
man gewisse EinfluBmdglichkeiten zuzugestehen bereit ist. Die
Forderung ;,Auslinder raus” findet — im Unterschied: zu den
meisten anderen Forderungen = unmittelbar Gehor: Wenn Politi-
ker wie Berlins Innensenator Heckelmann ernsthaft die endliche
Losung des , Asylantenproblems” fordern und ,Scheinasylanten
rausschmeiBen” wollen, um mit dem so ersparten Geld die Ju-
gendarbeit in Ostdeutschland zu fordern (Seidel-Pielen, Freitag,
16:10.92); ist ‘es kein Wunder; wenn Jugendliche auf die Idee
kommen; daf;, Auslander”aufihre Kostenlebenund sichdemzu-
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folge - berechtigt- fithlen; dem’ notfalls gewaltsam ein Ende zu

setzen.;;Aber Gewalt darf nicht sein. Erst miissen wirklich alle

friedlichen Mittel ausgeschopftwerden”, so die Bundesministerin

fiirFrauenund Jugend, Angela Merkel, im Gesprich mit Skinheads
aus Mecklenburg-Vorpommern (FAZ 2.9.92). ~
~Fremdenfeindlichkeit” wird aber auch dadurch geférdert, dal
Hilfeleistungen weitgehend unterbunden werden. So zeigten sich
z.B. viele Deutsche spontan bereit; Fliichtlinge aus'Bosnien-Her-
zegowina privat aufzunehmen, weil die 6ffentlichen Unterbrin-
gungsmoglichkeitenangeblich nichtausreichten. Zur, Belohnung”
sollten sie dann nicht nur fiir deren Unterkunft und Verpflegung,
sondern-auch: fiir alle eventuell entstehenden Krankheitskosten
aufkommen:

Der offentliche Druck in Richtung auf die personalisierende In-
terpretation der Probleme erweist sich nicht zuletzt auch in. den
wiitenden Reaktionen, mit denen Hinweise auf die politische
Verantwottungandenrassistischen Erscheinungen vonvornherein
als,;unsinnig” = irrational abgetan werden: So unterstellt z.B.
Eckhard Fuhrin der FAZ (30.10: 92) allen; die fiir Beibehaltung
des individuellen Rechts auf Asyl eintretern, ,ein gesinnungsethi-
sches Delirium”; ebenso kann'er es nurals Ausdruck von ,, Wahn”
deuten, wenn man ,, Fremdenfeindlichkeit fiir keine natiirliche,
sondern fiir eine politisch erzeugte Einstellung hilt.

Argumente werden hier durch Diffamierungen ersetzt. Diese
Einschiichterungstaktik kommt in besonders krasser Form in der
Anzeigenkampagne der CSU zum Ausdruck, in der unter der
Uberschrift ;Die ewig Gestrigen” alle: SPD- und: FDP-Politike-
rInnen, die sich gegen eine Asylrechtsanderung, ausgesprochen
haben, 6ffentlich genannt und damit zum Angyiff freigegeben
wurden (FAZ 13.10.92). ‘ ,
»Ehrenriihrig” handeln demnach nicht die; die wie Bundeskanz:
ler Kohl vom, Staatsnotstand“ in der Asylpolitik sprechen und
damit die gegen alle Nichtdeutschen gerichtete Simmung weiter-
hinaufheizen; und ehrenriihrig” handelnauch nicht die; die; wie
grofie Teileder CDU-/CSU-Fraktion; nach Wegen suchten; umiiber
die Verfassung hinweg dasIndividualrecht auf Asylmit einfacher
Mehrheit vom Tisch zu bekommen; sondert ; ehrenriihrig/ han-
deln, so Kanzleramtsminister Bohl (FAZ, 5:11.92); vielmehr dieje-
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nigen; die solche Bestrebungen offen als das benennen; was sie
sind: als Androhung dés Verfassungsbruchs. ‘
Mittlerweile ist eine solche Form des Verfassungsbruchs: nicht
mehrerforderlich; da die SPD weitgehend auf die Linie der Cchu/
CSU eingeschwenkt ist. Solange es jedoch nicht gelingt, diese
politische Einheitsfront gegen ,Fremde” und speziell. Asylsu-
chende zu durchbrechen, werden auch die rassistischen Angriffe
gegen alle , Nichtdeutschen” kaum zurtickgehen.

Anmerkung

1. Die vorliegende Textversion des Diskussionsbeitrages von Ute Oster-
kamp wurde bei der Fachtagting,;Einwanderungsland Rheinland-Pfalz’ am
14.'und 15. 11.92 in Mainz vorgetragen und wird dort ebenfalls im Rahmen
des Tagungsberichtes veroffentlicht werden.
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Hannes Krall

~Identitit und Ethnopolitik —Ein

Fallbeispiel

In den letzten Jahren hat sich eine Politik verstdrkter ethnischer
Grenzziehungen gemeinsam mit der Konstruktion von neuen
Feindbildern durchgesetzt. Die Wiederbelebung nationaler
Identifikationsangebote verschirft vor allem den Konflikt jener,
die sich nicht eindeutig einem ethnisch definierten Jdentitats”-
Diktat zuordnen lassen;

Ethnische Grenzziehungen, die vor allem auch soziale zu. sein
scheinen, haben; verkniipft mit einem einfachert Gut-Bose-Raster,
auch Orientierungsfunktion und liefern einen willkommenen
Ersatz fiir das verloren: gegangene: Ost=-West-Feindbildschema.
Fiir jene Menschen jedoch, die durch solche Grenzziehungen
emotional zweigeteilt” werden, konnte dies gefahrliche Konse-
quenzen: haben.. Anhand eines: kurzen Fallbelspleles will ich
mogliche Folgen eines von Politik, Medien und Offentlichkeit
gemeinsam vorangetriebenen Diskurses der ethnischen Schubla-
disierung von Menschen thematisieren:

Klaiis Farinund Eberhard.Seidel-Pielen habeninihrer Stud1e iiber
Jugendgangs in Deutschland einen gewalttdtigen Jugendlichen
namens Mesut portritiert; der flirdiese ,;emotionale Zweiteilung”
und eine daraus folgenden Radikalisierung ein-anschauliches
Beispiel liefert.

. Det Sohn eirier deutschen Mutter und eines tiirkischen Vaters
wollte ein richtiger Deutscher sein. Jahrelang fiihlte er sich
unwohl in seiner Hatit; Einmal fithlte ersich als Deutscher,dann
wieder mehr als Tiirke. In beiden Kulturen bewegte er sich
unbeholfen. Tiirkisch spricht Mesut nur mangelhaft, und auf-
grund einer massiven Sprachstérung kann er sich auch auf
Deutsch nur miithsam mitteilen.”?

Bis 1987 wollte Mesut ;, Deutscher” sein.. Er schlof8 sich bis'dahin
neonazistischen Gruppen an und zog mit Jackenaufndhern wie
. Tod den Tiirken?; ;,Auslander raus” und Deutschland den
Deutschen? durch die Stralen. Ende 1987 erfolgte die Kehrtwen-
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dung. Seitdem hat er sich' entschlossen, ;,Tiirke” zu sein und
verpriigelt nun ,,Nazis” mit der Begriindung:
«Ich habe einen Auftrag zu erfiillen; Wenn ich einien Nazi sehe,
muf ich gleich auf ihn zugehen und ihn umhauen.’ Sein Haf ist
grenzenlos. Nur ein toter Nazi ist ein guter Nazi."”3
Die Gewaltbereitschaft, die sich bei Mesut sowohl verbal als auch
in seinem Verhalten ausdriickt, kann vermutlich auf jene Formen
struktureller Gewalt zurtickgefiihrt werden, die ihn dazu ge-
zwungen haben, jeweils eine Seite seirier Identitit zu verleugnen
oder aggressiv zu verfolgen, um in seiner Umgebung akzeptiert
zu werden.
Ich vermute, daf8 dies ein Extrembeispiel dafiir ist, womit wir in
Zukunft verstarkt rechnen miissen, wenn keine Alternativen zur
Politik der ethnischen Ausgrenzung und Verfolgung gefunden
werden. ‘
Eine dhnliche Form gesellschaftlich erzwungener Identititsspal-
tung hat in Kérnten im Konflikt zwischen der deutschsprachigen
Mehrheit und- der slowenisch- ‘tind ‘deutschsprechenden Min-
derheit bereits eine lange Tradition. Am Beispiel des jugendlichen
Slowenen Mirko méchte ich die Bedeutung ethnischer Grenzzie-
hung und die damit verbundene Abwertting eines Teiles seinier
Personlichkeit kurz darstellen. Dabei wird mich besondets seinie
zwiespiltige Haltung gegentiiber dem FPO-Politiker Jorg Haider
zwischen Faszination und vollkommener Ablehnung interessie-
ren. Ich denke, daf8 in diesem Interview ein wesentlicher Grund
fiir den politischen Erfolg von J6rg Haider in Kérnten zutage tritt.
»Jorg Haider weifs, wie er reden muf3, das ist viel wert ;..
Ausgrenzungsingste und Identitdtsproblematik bestimmen den
Inhalt des folgenden Interviews, das ich nach einer , Jungbtirger-
feier” in Kérnten aufnahm. Erstwahler und Vertreter von unter-
schiedlichen Jugendorganisationen werden dabei zu einer Feier
eingeladen, bei dersichReprasentantenderverschiedenen Parteien
in einer-Rede an' die Jugendlichen wenden: Hauptredner waren
dersozialistische Biirgermeister von VSlkermarkt, Christoph Zer-
natto von der OVP (Nachfolger Jérg Haiders als Landeshaupt-
mann) und Jérg Haider als Vetreter der FPO.
Mein Gesprdchspartner, er soll hier den Namen Mirko tragen, safi
im' Gegensatz zu anderen Jugendlichen bei dieser Feier etwas
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abseits und gehorte anscheinend keiner Gruppe an. Dieser Ein-
druck wurde noch dadurch verstdrkt, dafi-sich seine Kleidung
(Jeans, Jeansjacke) von jener der anderen Teilnehmer abhob, die
~konventionell” gekleidet waren. Er unterstrich atch, daf8 er an
dieser Veranstaltung mehr oder weniger unfreiwillig teilnehme,
da er mit seiner Schulklasse im Rahmen einer Schulveranstaltung
angereist war, und er der Erwartung seines Lehrers entsprechen
wolle, um seine bevorstehende Matura nicht zu gefdhrden
Im VerlaufdesInterviews bezeichnetersich als; halbenSlowenen”,
was eine zentrale Bedeutung bei der Analyse dieses Texts spielen
wird. Von groflem Interesse ist seine zwiespéltige Haltung: ge-
geniiber Haider, der ihm als Mensch zwar sehr imponiere; dessen
Ideologie er aber schérfstens verurteile.
H. K.: Was sagst du zu dieser Veranstaltung?:
Mirko:- Ja, es sagt jeder ;, Jungbiirger”, ich sage immer so: Jeder
Jugendliche ist ein Bild seiner Eltern; im Prinzip. Mir wird der
nationale Gedanke hier zu stark angesprochen.... Ich kann hicht
sagen von der Sprache her, vom Niveau der Sprache, was die
ersten'zwei Redner g’habt haben, ich meine'der Ambrozy ...
H. K.: ‘Den Zernatto meinst du?
Mirko: ...oder. Zernatto-und:der Biirgermeister: von V.olker-
markt, das hat mir einmal total mififallen. Ich muff dem Haider
lassen; er hat eine gute Wortwahl, obwohl ich nie mit seiner
Aussage einverstanden war’ ...
H. K.:- Was ist zum Beispiel eine gute Wortwahl von Haider?
Mirko: Wie er ang’sprochen hat, er hat jeden einzelnen
ang’sprochen, vom Facharbeiter bis hin; also Kdrntner, Oster-
reicher; Europier; ja, dazu fiihl ich mich auch. Ich bin halb
Slowene: von meiner Abstammung, her ... .aber wenn er die
Volksabstimmung so anspricht, man muff immerhin beachten,
daf}, weillich, wieviel Prozent der Slowenen, es warmehr als die
Halfte; Deutsch gewéhlit haben bei der Abstimmung; und dafs
das nié herauskommt, das: finde ich wahnsinnig traurig bei
solchen Veranstaltungen. Freiwillig warichdanie hergegangen,
unser Klassenvorstand. hat verboten ... also Thema ,Matura”
und so ... Aber ich finde, Haider seine Wortwahl, das zeigt von
seinem Niveau, und was:mir an ihm so g'fallt, obwohl ich ihn
nie; nie ‘wahlen wiirde, ja; er ist = wie soll ich sagen - ein
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Querulant, er sorgt fiir Aufruhr, weil was sich die Grof3parteien
heute leisten, das kann in Osterreich nicht so weitergehen.
Mirko beklagt sich iiber die Skandale der OVP und SPO, das habe
mit Demokratie nichts mehr zu tun, ;, das ist einevolle Schweinerei,
daf wir uns das g’fallen lassen, ich meine, ich bitauch nichtmehr
alseinMitlaufer”, Er verwirftnoch einmal den nationalen Charakter
der Veranstaltung.
Mirko: Das Gedicht; daser zitiert hat, ich meine; in der Litera-
tur, ein bisserl kenn’ ich mich aus, auch nicht viel, aber wenn er
das so herausbringt: , Heimatboden, Heimaterde, die Wiegeauf
der Heimaterde” ... - ‘
H. K.: Du meinst das Zitat von Perkonig?
Mirko: Ja, das miifallt mir total, also ich-habe von Perkonig
einiges gelesen, aber das miBfallt mir von ihm total.
H.K.:: Also; dir gefallt der Haider mit seinem Auftreten...?
Mirko: Er hat: eine starke Personlichkeit, das imponiert mir
wahnsinnig ... : ‘
H. K.: Kannst du seine Persdnlichkeit genauet beschreiben?
Mirko: Man spricht heute viel von Yuppies, also der mit der
Swatch, und erfolgreich und so, aber er hat eine:sehr starke
Personlichkeit, einen: sehr starken Ausdruck. Er weifs; wie er
reden-mugB; das ist viel wert, obwohl ich mit seiner:Aussage,
seiner Idee, die er vertritt, nie einverstanden sein werde; aber er
imponiert mir als Mensch. :
Auf die Frage, was er von der Veranstaltung halte, antwortet
Mirko, daf jeder Jugendliche ein Bild seiner Eltern sei, womit er
gleich zu Beginn schon das in diesem Interview sehr wichtige
Thema seiner Herkunft als wesentliches Bestimmuingsmerkmal
der Identitat angesprochen hat. Dieses Problem driickt sich auch
in der Formulierung,;halber Slowene” aus: Erist nur ;halb” und
deshalb unvollstindig, die doppelte Zugehdrigkeit witd in seiner
Selbsteinschitzung als Mangel und nicht als Bereicherung inter-
pretiert. Die starke Ablehnung des nationalen Charakters der
Veranstaltung kann in diesem Sinne als Reaktion auf Ausgren-
zungsdngste gesehen werden:
Da Sprache ein wesentliches Ausdrucksmittel von Zugehorigkeit
und Tdentitat darstellt, wird sie ebenso im Interview gleich zu
Beginn thematisiert. Nachdem der nationale Charakter dieser
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Veranstaltung, was nicht ,,von der Sprache her” zum Ausdruck
gekommen sei, abgelehnt wurde, trifft er nach dem ,Niveau der
Sprache” eine wichtige Unterscheidung. Haider habe eine ,gute
Wortwahl”, wihrend seine Vorredner ihm ,vom Niveau der
Sprache” mififielen.
Als der Interviewer nach einem Beispiel fiir eine gute Wortwahl
Haiders fragte, antwortete er widerspriichlich, da8 Haider , jeden
einzelnen ang’sprochen” habe, ,also Kérntner, Osterreicher, Eu-
ropéer”. Mirko identifiziert sich mit diesen Gruppen, doch seine
Zugehorigkeit scheint dadurch in Frage gestellt, dafi sie von der
dffentlichen Anerkennung der Tatsache abhéngig ist, dafi die
Slowenen bei der Kirntner Volksabstimmung ‘mehrheitlich
,Deutsch” gewéhlt hatten, was jedenfalls bei dieser Veranstaltung
nicht zum Ausdruck kdme.
Die Begeisterung fiir Haiders , Wortwahl”, seine ,,starke Person-
lichkeit” und seinen , sehr starken Ausdruck” leitet sich fiir Mirko
von dem Ideal einer eindeutigen Identitét ab, die Haider verkor-
pert. In diesem Sinne 148t sich folgende Aussage Mirkos durchaus
zweideutig verstehen: Haider ,hat eine starke Personlichkeit ... Er
weif, wie er reden muf3, das ist viel wert”.
Mirko méchte dem Spannungsfeld seiner zweideutigen Identitét
entkommen, indem er sich dem Assimilationsdruck der Mehr-
heitsbevélkerung unterwirft und von den nationalen Kréften
Anerkennung fiir diesen Schritt erwartet. Er finde es ,,wahnsinnig
traurig”, wenn nichtanerkannt werde, dal mehr als die Hélfte der
Slowenen Deutsch gewihlt hitten.
Auf die Frage, wie Jorg Haider die Jugendlichen ansprechen
konne, kommt Mirko auf die ,Miiwirtschaft, in der wir heute
leben”; zu sprechen.

H. K.: Und da wird der Haider etwas dndern?

Mirko: Ja, das ist schwer zu sagen, ich glaub’, da muff man

abwarten; aber er hat sicher schon einiges verdndert.

H. K.:: Was hat er verdndert?

Mirko: Allein nur durch die Sticheleien hat er sicher die Grof3-

parteien, so kann man sagen; zum Schwitzen gebracht Wenn

man sieht, frither, was weifl ich wielang, die SPOoderder ganze

Kommerz, wie lang das gehalten hat. Ich meine, er bringt den

Leuten Angst bei, den Groiparteien ...
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H.K.: Er bringt ihnen Angst bei?

Mirko: . Ja, und ich finde das wunderbar von ihm:

H. K.: Wie meinst du das?

Mirko: Sie schwitzen ja, wenn man jetzt eine Rede ... was weif
ich, eines Ambrozy oder irgendeines anderen hohen Vertreters
anhort, sie schwitzen im Gegensatz zu ihm und sie verblassen
auch, was man gemerkt hat. Er tritt selbstsicher auf, und ... was
ich alleine g’hért habe in der Reaktion von die ganzen Leut, die
drinnen waren, es war nur beim Haider, bei seiner Rede war
ruhig, tiberall sonst ist g'redt worden und so:..:

H.K.: Duhast gesagt, die Grofiparteien schwitzen. Hast duda
ein konkretes Frlebnis gehabt? Hast du da einen Rednereinmal
»schwitzen” gesehen?

Mirko: Wenner Angsthat, wenner...ichwei8 nicht, wieichdas-

sagen soll, alleine von:der- Wortwahl, vom Niveau von: der
Sprache, wenn herauskoimnmt, er verliert sich; er versucht die
Hochsprache zu sprechen, verliert sich-aber voll im Dialekt; er
widerspricht sich selbst teilweise, und die Reaktion des Publi-
kums, wenn sie tiber ein bestimmtes Thema reden; zum Beispiel
irgendetwas tliber Magdalen oder so; allein; er reagiert auf die
Reaktion des Publikums und wird unsicher ... das kénnt beim
Haider, glaub’ ich, nie passieren.
Bei der Faszination der Jugendlichen spiele auch das Alter Hai-
ders eine Rolle, obwohl auch ein Alterer die Jugend: genauso
ansprechen kdnne, wie es zum Beispiel Thomas Bernhard beweise;
der ein fantastischer Mensch gewesen sei.
H. K.: Haider hat aber Thomas: Bernhard sehr knhs1ert'7
Mirko:  Ja, das mifsfallt mir.an ihm: total. Ich bin-ein Literatur-
freund,ichles’ wahnsinnig gern, aber was siemitihm aufg'fiihrt
haben, ehrlich ... aus so einer Aktion heraus kann ich die ganze
Freiheitliche Partei tiberhauptnicht leiden. Mir ist der nationale
Gedanke- dabei- viel zu stark;, da:kénnt ich mich:nie damit
einverstanden erkldren, aber als Mensch; wie sollich sagen, der
aweguts
D1e W1derspruch11chke1t und d1e Zerrlssenheltsgefuhle Mirkos,
diesich durch das ganze Interview ziehen, kann man atuichin der
Gegeniiberstellung des ,jungen” Jorg Haider und des ;alten”
Thomas Bernhard, die beide auf ihre: Weise den Unmut in der
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Bevolkerung duflern, wiederfinden: Sowohl Thomas Bernhard als
auch Jorg Haider, die sich gegenseitig nicht akzeptieren konnten,
verkérpernin gewisser Weise ein Ideal Mirkos. Mirko driickt die
Sehnsucht nach einer-kohirenten; sicheren Identitat aus, die:in
einer Epoche der Identititsverunsicherting,. in der , Identitat”
schon zum verbreiteten Schlagwort und Versprechen geworden
ist, bei sehr vielen verbreitet sein diirfte.

,Fr versucht die Hochsprache verliert sich aber voll it Dialekt ...
Die Identitatsverunsicherung driickt sich auch in .der Unsicher-
heit der Sprachwahl und in der Angst aus, durch die Sprache zu
verraten, daff man nicht dazugehért. Sehr anschaulich findet man
diese Angst, entdeckt zu werden; in jener Textpassage wieder, in
der sich Mirko deutlich mit dem Aggressor identifiziert tind den
verunsicherten ,, Ambrozy”; der die Rolle Mirkos einnimmt, zum
Schwitzen bringt.

In dieser Szene wird:die Identitétsverunsicherung des'vom Pu-
blikumentlarvten und der Lacherlichikeit préisgegebenen Redners
dargestellt, der durch den Gebrauch der Hochsprache versucht,
die Diskrepanz von Dialekt und Hochsprache zu iiberspringen
und somit seine Herkunft zu verleugnen. Die Identifikation mit
Haider, der,,selbstsicher auftritt” und demso etwas;, nie” passieren
konnte, ermdglicht die Abwehr der Angst, selbst Betroffener eines
solchen traumatischen Erlebnisses zu werden. Sie erlaubt:auch,
die eigene angstauslosende Unvollkommenheit, das Gefiihl, sich
selbst nur ;, halb” zuordnen zu konnen, auf eine andere Person zu
projizieren und dort lécherlich zu machen.

Die vermuitlich in dereigenen Lebensgeschichte Mirkos erfahrene
Gewalt, aufgrund seiner doppelten Zugehdrigkeit lacherlich ge-
machtund ausgegrenzt wordenzusein, tauchtin dieser Geschichte
wieder auf, in der er die an sich selbst erfahrene und verdridngte
Gewalt an einer anderen Person wiederholt.

Die Entwicklung einer starken, seine doppelte kulturelle Zuge-
horigkeit integrierenden Identitét ist nicht moglich, da die Be-
nennung des Konflikts und damit die Trauerarbeit an der erlebten
Gewalterfahrung blockiert sind, und an deren Stelle die Wieder-
holung am Beispiel des verunsicherten ,Ambrozy” tritt. In der
konkreten Situation wird die Wiederholung tiber die Identifikati-
on mit Haider symbolisch ausgefiihrt.
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In diesem Interview tritt die Vielschichtigkeit eines psychodyna-
mischen Prozesses zutage, in dem Jérg Haider - die Personen sind
hier austauschbar - einmalals verachteter,, Verfolger” im nationalen
Gewand, dann als bewunderter;, ganzer” Mensch und schlielich
als willkommener , Récher” auftritt. Was sich bei Mirko als innere
Zerrissenheit und starke Ambivalenz duflert, hat sich bei Mesut
lingst zu einer , gewaltsamen Losung” seines Konfliktes entwik-
kelt, in der er abwechselnd: einmal die eine, dann: wieder: die
andere Seite seiner verhafiten Identitit aggressiv verfolgt.

Hier einzelne Menschen zu kriminalisieren, ohne dieses Problem
aufder gesellschaftlichen und politischen Ebene zu thematisieren,
wiirde nur jene Feindbilder und Mafinahmen verstirken; die
gewissermafien den Nahrboden fiir diese Konflikte liefern. Einer
Politik der verstdrkten ethnischen Grenzziehung und Schuibladi-
sierung von Menschen mufi-auch von dalier entschieden entge-
gengetreten werden: Die Vorstellung ethnische Konfliktedadiirch
zu entschirfen, indem man Angehérige verschiedener Nationali-
taten, Volksgruppen, Kulturen usw. fein'sauberlich trennt, ist eine
gefahrliche Fiktion.

Anmerkungen

1 Dieses Fallbeispiel wurde folgender Studie entnommen: Goldmann, H./
Krall, H./Ottomeyer, K.: Jorg Haider und sein Publikum. Eine sozialpsycholo-
gische Untersuchung. Drava, Klagenfurt/Celovec 1992.

2 Farin, K./Seidel-Pielen, E.: Krieg in den Stidten, Jugendgangs in Deutsch-
land. Rotbuch Verlag, Berlin 1991. S. 33.
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Braun, Karl-Heinz, Wetzel, Konstanze
(Redaktion)

Lernwiderspriiche und pidagogisches Handeln

Bericht von det 6. internationalen Ferienuniversitiat Kri-
tische Psychologie

Jede psychologische Theorie zieht an einem bestimmten Punkt pddagogi~
sche Schluf}folgerungen (darauf verweist der enge Zusammenhang von
Angewandter und Padagogischer Psychologie) und jede pédagogische
Theorie macht Voraussetzungen hinsichtlich der Spezifik menschlicher
Lernprozesse und Handlungsfahigkeit. Das Buch versteht sich als Beitrag
zu einer solchen Kooperation; indem es aus der Perspektive einet kriti-
schen Subjektwissenschaft bzw. einer padagogischen Handlungstheorie
der Frage nachgeht, welche institiitioneller- Anforderungen erfiillt sein
miissen, darnitdie Lehr-Lernprozesse zur Entfaltung der Reflexivitat und
Handlungsfahigkeit aller Beteiligten beitragen, und welche objektiven
und subjektiven Widerspriiche diese padagogischen Verstindigungsbe-
miihungen blockieren; aush6hlen tind unterwandern. Die dabei umrisse-
nen Problemstellungen reichen von der Pddagogischen Ethik und:der
Konzipierung einer subjektbezogenen Lerntheorie, iiber die Analyse von
Leistungsbewertungen und Selbstbestimmungsansitzen als zentralen
Aspekten der inneren Schulreform und der Geschlechterverhéltnisse bis
zu den Herausforderungen einer multikulturellen Gesellschaft. So bietet
dieses Buch ein breites Spektrum von Problemaufrissen und Handlungs-
otientiereungen fiiralle pidagogischen tind psychologischen Handlungs-
felder; und ist zugleich ein Beitrag zu dem Projekt Kritik der pddagogi-
schen und psychologischen Verstandigungsverhéltnisse’.

Mit Beitrégen von Karl-Heinz Braun; Peter Gstettner, Bernd Hackl, Josef
Held, Klaus Holzkamp, Athanasios Marvakis, Ute Osterkamp, Klaus
Ottomeyer, Ursula Rosenbichler, Anja Weberling, Konstanze Wetzel und
Eva Wollmann.

Das Buch ist erschienen im Verlag Arbeit und Gesellschaft in Marburg
(1992) in der: Reihe’,Studienbibliothek- der Kritischen Psychologie’ und
kann bestellt werden bei: Kongrefibiiro Kritische Psychologie, ¢/ o Kon-
stanze Wetzel / Karl-Heinz Braun, Schwanallee 22a, D (W) - 3550 Mar-
burg/Lahn, Tel: D-06421/14744
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