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Editorial

Im Mittelpunkt dieses Bandes steht die Diskussion um die Arbeit des
Legasthenie-Zentrums Berlin (LZ) und damit auch aligemeiner um Fra-
gen psychologischer Therapie. Der Teil »Schulversagen und Kinderthe-
rapie«, der aus einem Vor- und einem Nachwort von LZ-Kollegen und
einer Reihe von Rezensionen des gleichnamigen Buches besteht, ist
vom LZ selbst organisiert worden. Weiter gehéren zu diesem Schwer-
punkt der Beitrag von Winfried Kostka, in dem neueste Entwicklungen
der Therapie im LZ dargestellt sind, und Ole Dreiers kritische Ausein-
andersetzung mit dem LZ-Buch. Der spezifische Charakter der LZ-Dis-
kussion wird besonders markiert im abschlieBenden Colloquium, in
welchem sich Jérg Dannenberg, Hannes Drummer, Dieter Pilz und
Siegfried Schubenz (alle vom LZ), Ole Dreier aus Kopenhagen, Wolf-
gang Jantzen aus Bremen und Klaus Holzkamp in spontaner Rede und
Gegenrede Uber grundsitzliche Fragen des Verhiltnisses von kritisch-
psychologischer Theorie und therapeutischer Praxis auseinanderset-
zen,

Gerade auch in den Debatten des Colloquiums wurde einmal mehr
deutlich, daB die Kritische Psychologie keine psychologische Einze!-
theorie in Konkurrenz mit anderen Theorien ist, sondern der Versuch
der Entwicklung eines neuen Paradigmas, durch welches die psycholo-
gische Theorienbildung, Methodik und Praxis auf eine neue Basis ge-
stellt werden soll. Demnach gibt es auch nicht »sdie« kritisch-psycholo-
gische Therapie, die einfach aus den Grundkonzepten der Kritischen
Psychologie deduzierbar ist. Es gibt nur unterschiedliche, durch ver-
schiedene Aufgabenstellungen und konkrete Praxiszusammenhidnge
bestimmte, Bemiihungen, psychologische Therapie gemaB dem neuen
Paradigma weiterzuentwickeln. Dabei ist zwar einerseits permanent
die Frage zu diskutieren, wieweit hier tatsdchlich die neuen Prémissen,
und nicht-die der burgerlichen Psychologie, die Arbeit bestimmen. An-
dererseits aber kann und muB es innerhalb des kritisch-psychologi-
schen Paradigmas kontroverse Positionen Uber Therapie geben, deren
Widerspriiche aus dem Verhalftetsein in der partiell uniberschaubaren
und unverfigbaren Realitdt psychologischer Berufspraxis unter den
Bedingungen der blrgerlichen Klassengesellschaft entstehen, mithin
nicht einfach theoretisch »geklérte, sondern bestenfalls in der wirkli-
chen Entwicklung der Therapie einschlieBlich ihrer institutionellen Vor-
aussetzungen iberwunden werden kdnnen.

Unserer Konzeption von Rezensionen entsprechend erhélt Klaus
Ottomeyer Gelegenheit, im vorliegenden Band sich ausfthrlich mit der
Kritik von Michael Schomers (vgl. FKP 6, S.101ff) auseinanderzuset-
zen.

ARGUMENT-SONDERBAND AS 59 ©



6 ‘ ‘  Editorial

Im néachsten Band, »Forum 8« (AS 66), steht die Fortsetzung der Dis-
kussion um die Handlungstheorie im. Mittelpunkt. Beitrdge von Sieg-
fried Greif, Wolfgang Jantzen und Michael Stadler sind zugesagt und
wohl auch schon in Arbeit. Weitere Beitrdge von Walter Volpert und
Winfried Hacker sind noch weniger verbindlich angekindigt. Klaus
Holzkamp wird einen Rezensions-Artikel Gber das Buch von Adolf Kos-
sakowski: »Handlungspsychologische Aspekte der Persdnlichkeitsent-
wicklung« mit Gelegenheit fiir den Autor, darauf zu antworten, schrei-
ben. — AuBerdem wird, vielleicht schon in »Forum 8¢, auf jeden Fall
aber in den Folgebanden, das Ideologie-Problem, insbesondere auch
das Problem der »subjektivenc Aspekte des Faschismus, das in den
Werkstattpapieren des vorliegenden Bandes schon angerissen ist, in
unterschiedlichen inhaltlichen” Zusammenhangen ausfiihrlich analy-
siert werden. Weiterhin ist spater u.a. die schwerpunktm4Bige Behand-
lung kritisch-psychologischer Aspekte der Linguistik vorgesehen,

Der dritte Teil der kritisch-psychologischen Bibliographie und die
Fortsetzung der Rubrik »Rezeption in anderen Disziplinen« muBten —
schon fertig gesetzt — aus Platzgriinden aus dem Band genommen
werden und erscheinen im néchsten Band.

November 1980
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Zum Tod von Franco Basaglia

Franco Basaglia, 1924 in Venedig geboren, starb am 29, September
1980 an einem Hirntumor. Wie kaum ein anderer steht er fir den
Kampf fiir die Vermenschlichung der Psychiatrie, d.h. fir ihre Aufld-
sung. Die »demokratische Psychiatrie« Italiens, die im Gesetz Nr. 180
vom 13. Mai 1978 und Nr. 833 vom 23. Dezember 1978 die Méglichkeit
der Aufidsung der GroBanstalten auch gesetzlich durchgesetzt hat,
verliert in ihm ihren prominentesten Vertreter.

Die von 1961 bis 1971 von Basaglia geleitete Psychiatrische Klinik in
Gorizia war der sichtbare Ausgangspunkt einer Verweigerung gegen-
Uber der traditionellen Rolle der Psychiatrie als Institution der Gewalt,
als Institution, die die Kranken ihrer Geschichtlichkeit beraubt, die sie

-als auBerhalb der Norm stehend negiert, indem sie sie zwingt »sich der
Geschichtlichkeit der Institution ‘anzuschlieBen’« (Die negierte Institu-
tion, 1973, S.166). Die Geschichtlichkeit der Institutionen ist die der Ge-
walt »der einen, die das Messer am Griff halten, Gber die anderen, die
ihnen ein fir allemal unterlegen sind« (ebd., S.124), die Irrenédrzte zu
Folterern ausbildet (Psychologie heute, 1977, H.12, S.25) und die durch
technische Akte der Verwaltung, Klassifizierung und Unterdriickung
Kranke zu jenen »Anstaltsartefakten« macht, die die psychiatrische Ideo-
logie als Ausdruck des krankhaften Prozesses vorgibt. Der Zustand des
Zerfalls des Patienten, »seiner ‘Verdinglichung’, seiner totalen Vernich-
tung ist alles andere als bloBer Ausdruck eines pathologischen Zustan-
des: Er ist nur das Resultat der systematischen Zerstdrung durch eine
Institution, die die Funktion hat, die Gesunden vor den Irren zu schit-
zen ... Primér er nicht ein Kranker, sondern ein Mensch ohne Verhand-
lungsstéirke, ohne soziokonomischen Standorta (Die negierte Institu-
tion, $.138). Von hier aus beginni Basaglia die Geschichtlichkeit der
Ausgeschlossenen zu denken: Zum einen als im Interesse der herr-
schenden Klasse, des birgerlich-kapitalistischen Staates und seiner
Okonomie beseitigte, ihrer Geschichte beraubte Individuen und zum
anderen in dieser Situation mit den noch méglichen Mitteln z.B. der Ag-
gression, der Regression und der totalen Hospitalisierung um ihr Leben
kampfende Menschen. So versteht sich der Ausgangspunkt:

»Wenn tatséichlich der Kranke die einzige Realitét ist, auf die wir uns

- zu beziehen haben, dann miissen wir uns eben gerade mit den beiden
Seiten dieser Realitit befassen: Mit der, daB er ein Kranker mit einer
(dialektischen und ideologischen) psychopathologischen Problematik
ist, und mit der anderen, daB er ein Ausgeschlossener ist, ein gesel-
schaftlich Gebrandmarkter. Eine Gemeinschalt, die therapeutisch sein
will, muB sich diese doppelte Realitit — Krankheit und Brandmarkung
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8 Wolfgang Jantzen -

— vor Augen halten, um nach und nach die Gestalt des Kranken so re-
konstruieren zu kdnnen, wie sie gewesen sein muBte, bevor die Gesell-
schaft mit ihren zahireichen Schritten der AusschlieBung und der von
ihr erfundenen Anstalit mit ihrer negativen Gewalt auf ihn einwirkte.«
(Was ist Psychiatrie?, 1974, S.15)

Nur wenn dieser Ausgangspunkt begriffen ist, wird die scheinbare
Widerspriichlichkeit des Franco Basaglia begreifbar und auflésbar:
Der Widerspruch, Therapie als Methode der Gewalt abzulehnen und
trotzdem therapeutisch tétig zu sein, der Widerspruch am radikalsten
die Bedingungen der Aufhebung der Entmenschlichung der psychisch
Kranken zu formulieren und trotzdem sich der »mehr pragmatischen«
Richtung in der demokratischen Psychiatrie anzuschlieBen und nicht
dem »an der Durchsetzung radikaler Prinzipien orientierten Fligel«
(Bopp, 1980, S.17).

Basaglia hat im Gegensatz zu vielen verbal scheinbar Radikaleren
niemals die Kempliziertheit der Gewaltverhdltnisse und Klassenverhiit-
nisse in der birgerlichen Gesellschaft Gbersehen, jenes Systems von
»Schitzengrében und Kasematten« (Gramsci), hinter dem sich der biir-
gerliche Staat verschanzt. Entsprechend war er, obwohl »Aristokrat«
und »blrgerlicher Intellektueller« (so sein Freund Giacanelli), seiner
Herkunft nach aufs Engste dem Kampf der KPI verbunden, fir die er
2.T. auch im Wahlkkampf aufgetreten ist. In diesem gesellschaftlichen
Kréiteverhdltnis nahm er prinzipiell den Standpunkt der psychisch
Kranken ein, deren Geschichte er dialektisch nach zu denken versuch-
te, um ihre Geschichtsfahigkeit wiederherzustellen. Dies bedeutete je-
der neuen Klassifikation der Patienten, die anstelle der alten psychiatri-
schen trat (so z.B. auch die sozialpsychiatrische anstelle der klassisch-
nosologischen, dann die Kategorisierung der Psychoanalyse usw.) zu-
tiefst miBtrauisch gegentiberzustehen, da sie als Klassifikation prinzi-
piell die Definition des Ausschlusses, des Gewaltverhiltnisses in sich
enthdlt. Von hier aus erklart sich, daB Basaglia, cbwohi therapeutisch
tatig und ein hervorragender Psychotherapeut, sich so radikal gegen
Therapie ausspricht. Genau dieses war der Gegenstand einer langen
und hitzigen Debalte, die ich im April 1978 in Triest mit ihm u.a. tiber
das Problem menschlicher Bedurfnisse hatte. Ob ich ihm sagen kénne,
was Beddrinisse eines Individuums seien? Und erst die Diskussion um
ein prinzipiell historisches und dialektisches Herangehen an diese Ka-
tegorie wie an jede andere der Psychologie ergab dann hinter dem bril-
lanten Dialektiker Basaglia den Psychologen und Psychotherapeuten,
der sehr woh! Vorstellungen (iber Aufbau und Wiederaufbau von Ge-
schichtsfahigkeit der Individuen hatte und in keiner Weise auf thera-
peutisches Denken verzichtete: Allerdings prinzipiell parteilich von der
historischen Logik der psychisch Kranken her und aus dieser Logik
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Zum Tod von Franco Basaglia 9

heraus um den méglichen MiBbrauch jeder vorgegebenen Etikettie-
rung wissend. Es ist bewundernswert, daB Franco Basaglia diesen
Standpunkt, dessen duBere Seite der permanente Angriff, das perma-
nente Infragestellen, das Austragen der Widerspriche ist, sein Leben
lang hindurch entfaltet und durchgehalten hat. Hier, und nicht in der
vordergrindigen Aufldsung der Institutionen liegt sein Vermachtnis: Hi-
storisch-dialektisch vom Standpunkt der Ausgeschlossenen in jedem
Schritt, der aus der Geschichtslosigkeit herausfuhrt, zugleich sich neu-
er Etikettierung und neuem AusschluB zu verwehren; ein permanenter
Kampf, der nur im Blindnis mit und im Kampf in den Organisationen
der Arbeiterklasse méglich ist und dessen Widerspriiche, d.h. zugleich
den Standpunkt der Ausgeschlossenen einzunehmen und sich ande-
rerseits selbst als Teil der Organisation des ausschlieBenden Appara-
tes begreifen zu missen, erst mit der Aufldsung des Ausschlusses in
einer menschlichen Gesellschatt aufgeldst sind, nicht von sich zu wei-
sen, sondern aushalten zu kénnen. ’

Literatur
Basaglia, F.: Was ist Psychiatrie? (Suhrkamp) Frankfurt/M. 1974,
ders.: Die negierte Institution. (Suhrkamp) Frankfurt 1973.
Bopp, J.: Vorkdmpfer fir die ngeschlossene« Anstalt. Psychologie heute
1980, H.11, S.14-17.
) Wolfgang Jantzen
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Zum Tod von Jean Piaget

J. Piaget istam 16.9.1980 im Alter von 84 Jahren gestorben. Die Wir-
kung seiner genelischen Epistemologie auf die Psychologie ist uniber-
sehbar. Was aber ist es, das die anhaltende und noch zunehmende An-
ziehungskraft dieses Menschen und seines Werkes ausmacht?

Piagets Erkenntnisinteresse war nicht auf die »Entwicklung des kind-
lichen Denkens« gerichtet. Wer Piaget nur als Psychologen wahr-
nimmt, verkennt seine Universalitat und seine psychologischen Er-
kenntnisse. Der Gegenstand seiner Arbeit war wissenschaftliche Er-
kenntnis. Es ging ihm darum, die herrschende Abgrenzung der Wissen-
schaften voneinander und die damit einhergehende Trennung von lo-
gisch-mathematischen Formen und empirischem Wissen theoretisch
und praktisch aufzuheben. Die genetische Epistemologie ist der Ver-
such Piagets, dieses gesellschaftliche Problem zu lésen.

- Als Wissenschafts- und Erkenntnistheorie orientiert sie auf empi-
risch-analytisches Vorgehen unabhéingig von philosophischer Refle-
xion. Der erste Schritt empirischer Erkenntniswissenschatft ist fir Pia-
get daher nicht die Bestimmung des Gegenstands, sondern die Unter-
suchung des Wachstums einzelner Erkenntnisse und Erkenntnissyste-
me. Das doppelte Bezugssystem for dieses genetische Herangehen ist
der jeweils erreichte Stand wissenschaftlicher Erkenntnis: die objektive
Realitét, wie sie dem Forscher zum gegebenen Zeilpunkt erscheint, re-
prédsentiert durch die empirischen Wissenschaften — Physik, Biclogie,
Psychologie, Soziologie —, einerseits und der Entwicklungstand seiner
intellektuellen Instrumente, représentiert durch Logik und Mathematik,
andererseits. Durch die methodische Orientierung auf das Wachstum
einzelner Erkenntnisse wird die genetische Epistemologie zur Psycho-
logie. Verallgemeinert besteht die genetische Methode, als Einheit von
psychogenetischem und historisch-kritischem Verfahren, im Vergleich
des jeweils erreichten Standes wissenschaftlicher Erkenntnis mit vor-
angehenden Stadien. Solange der WissenschaftsprozeB unabge-
schlossen sei, impliziere jede allgemeine Bestimmung der Erkenntnis
den Ruckfall in philosophische Spekulation. Durch die Untersuchung
der Wachstumsmechanismen sei dagegen die Wissenschaftlichkeit
der genetischen Epistemologie gewahrleistet.

Als Psychologie betrachtet sie das Kind als epistemologisches Sub-
jekt, dessen empirisch-analytische Erkenntnishandlungen zu verschie-
denen Zeitpunkten Gegenstand der vergleichenden Analyse sind. Die
Kategorien fir die Untersuchung liefert das doppelte Bezugssystem.
Piaget erklért die Genese logisch-mathematischer Strukturen durch
Aquilibration — Gleichgewichtshersteliung —, ein Konzept, das er in
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Zum Tod von Jean Piaget 11

den 60er Jahren unter dem Begriff »refiektierende Abstraktion« diffe-
renzierter ausarbeitet.

Erkldrbar ist damit die Reproduktion von gegebenen Niveaus analyti-
schen Handelns, nicht aber die -Begriffsbildung, die Genese neuer
Strukturen. Die Einheit von logisch-mathematischen Formen und empi-
rischem Wissen wird in der Theorie Piagets durch ein (bergreifendes
Erkenntnissubjekt, durch den Reproduktionsmechanismus der logisch-
mathematischen Strukturen selber, hergestellt,

Wozu aber brauchen wir Piaget? Die traditionelle Rezeption besteht
in der Verwertung (oder Verwerfung) seiner Ergebnisse, ergénzt durch
Ergebnisse von Freud, Mead usw. Alternativ dazu stellt sich der linke
Wissenschattler dar, der Piaget als bUrgerlichen Wissenschaftler iden-
tifiziert und seiner Theorie insofern Wahrheit zubilligt, als sie einen Re-
flex auf birgerliche Denkformen darstellt.

Aber der Biirger Piaget ist nicht identisch mit dem wissenschaftl-
chen Arbeiter Piaget. Piagets wissenschaftliches Produkt geht {iber ei-
nen bloBen Reflex hinaus. In seiner empirischen Praxis wirkt Piaget mit
den Kindern zusammen in der Realisierung analytischer Vergleichs-
handlungen an vorgegebenen Gegensténden. In seiner Theorie negiert
Piaget diesen materiellen Zusammenhang, wie er auch seine wissen-
schaftliche Arbeit, soweit sie Begriffsbildung ist, negiert. Er reflektiert
seine Arbeit vom Standpunkt des Privateigentums, der sich in Piagets
Negation der Philosophie als Wissenschaft theoretisch widerspiegelt.
Die Bedingung fir den Ubergang zu einer Theorie der individuellen
Subjektivitdt, fur die Piagets Erkenntnisse fruchtbar zu machen sind, ist
die Aufhebung dieser Abstraklion. Es geht darum, empirische Analyse
und theoretische Reflexion der Ergebnisse als Momente der gemeinsa-
men Arbeit, des gemeinsamen Lebens, mit den ‘untersuchten’ Kindern
(und anderen Individuen) bewuBt zu realisieren und zu begreifen. Das
impliziert produktive Rezeption von Piaget oder, was das gleiche ist,
theoretische und praktische Reproduktion seines Modells wissen-

‘schaftlicher Arbeit. Dariiber vermittelt kénnen Piagets Erkenntnisse
erst als Mittel psychologischer Theorienbildung und psychologisch-
padagogischer Praxis fruchtbar gemacht werden. Diesen eigenen Ar-
beitsproze vom Standpunkt der gesellschaftlichen Arbeit zu refleklie-
ren, heiBt Bejahung der Philosophie als Wissenschaft. Damit ist mate-
rialistische Dialektik nicht auf einen 'Fundus’ allgemeiner Theorie be-
schrénkt, deren Aussagen verwertbar sind, sondern ist als Theorie ge-
sellschaftlicher Arbeit Mittel der Analyse und Reflexion unserer eige-
nen Arbeit und Entwicklung.

Wer Piaget ernstnimmt, muB mit ihm arbeiten. Wer so vorgeht,
braucht sich seiner Liebe zu Piaget und der Trauer tber seinen Tod
nicht zu schdmen. Barbara Griiter
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Probleme kritisch-psychologisch fundierter
therapeutischer Arbeit.

Diskussion um das Buch »Schuiversagen und Kindertherapie«
des Legasthenie-Zentrums, West-Berlin*

Teil | '
nSchulversagen und Kindertherapie«
im Spiegel von Rezensionen

Einleitung der Autoren

Wir, einige Mitarbeiter des Legasthenie-Zentrums Berlin, haben uns
Ende 1978 hingesetzt und einen Praxisbericht geschrieben, fur den wir
schiieBlich in den »Studien zur Kritischen Psychologie« einen Platz zur
Verbtfentlichung gefunden haben. Mit der Ver6ffentlichung von »Schul-
versagen und Kindertherapie - die Uberwindung von sozialer Aus-
grenzung« im Rahmen dieser Reihe haben wir unsere Arbeit bewuBt in
den theoretischen Zusammenhang zur »Kritischen Psychologie« (im
engeren Sinne) gestellt. Umgekehrt verweist die Kritische Psychologie
immer wieder auf das Legasthenie-Zentrum, wenn auf die Praxis der
Kritischen Psychologie aufmerksam gemacht werden soll. Dieser Zu-
sammenhang ist aber keineswegs selbstversténdlich, sondern er steht
hier zur Diskussion.

Legasthenie-Zentrum und Kritische Psychologie haben gemeinsame
Wurzeln; Die Studentenbewegung Ende der 60er Jahre, die Verbin-
dung mit dem Psychologischen Institut im Fachbereich 11 der Freien
Universitét Berlin, ‘

Wir, die Autoren des Buches, haben zum groBen Teit unsere Grund-
ausbildung (das Grundstudium) unter starkem EinfluB der Kritischen
Psychologie absolviert bzw. im Ausbildungszusammenhang des Psy-
cholegischen Instituts an den Voraussetzungen mitgearbeitet, die das
erméglichten, was als »Kritische Psychologie« (i.e.S.) bekannt gewor-
den ist. Wir sind mit dem theoretischen Rustzeug der Kritischen Psy-
chologie in die Praxis gegangen, geschiitzt und unterstiitzt durch die
theoretischen und methodischen Lehrveranstaltungen des »Praxisinte-
grierenden Hauptstudiums« im Bereich »Padagogisch-therapeutische
Arbeit mit Kindern und Jugendlichen«. Wir waren uns dabei sicher, die-
se Praxis besser und effektiver im Sinne der Mehrheit der Bevilkerung
bewaltigen zu kdnnen als unsere »birgerlichen« Kollegen.

* Pilz, D. und S. Schubenz (Hrsg.), Schulversagen und Kindertherapie. Die
Uberwindung von sozialer Ausgrenzung. Studien zur Kritischen Psycholo-
gie, Bd.13, Koin (Pahl-Rugenstein) 1979
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1970 fingen wir mit unserer praktischen Arbeit an, als ein Projekt des
Psychologischen Instituts, mit dem Anspruch, nicht mehr nur zu reden,
zu reflektieren und zu projektieren, wie etwas sein solite und werden
kénnte, wenn diese und jene Bedingungen erftllt wédren, sondern wir
wollten handeln, verdndern. So versuchten wir in der Anfangsphase,
unsere Theorie von der Gesellschaft, vom Menschen, in der Realitat
wiederzufinden bzw. die Realitdt so zu veréndern, daB sie mit unseren
theoretischen Vorstellungen tibereinstimmte. Die Anspriiche relativier-
ten sich, wir muBten entdecken, dab die Realitdt komplexer und wider-
sprichlicher war als in den Blchern beschrieben, daB diese Bicher
nur Aspekte der Wirklichkeit widerzuspiegeln in der Lage waren, chne
Hinweis auf die Systematik der Selekticn.

So muBten wir bald unser »eindimensicnales« Wissen von der Ge-
sellschaft in Frage stellen, muBten auf Dislanz gehen zu dem, was in
den von uns bis dahin fur ausreichend relevant angesehenen Bichern
steht, ja, muBten uns selbst und unsere theoretischen Kricken in Fra-
ge stellen, indem wir weiter in die Realitét hineingingen und uns in Pro-
zesse begaben mit den Kindem, ihren Ellern, den Lehrern, den sie ver-
waltenden Institutionen und mit uns selbst als Subjekten.

Das, was f{ir den einzelnen von uns utopisch war, ndmlich das neue
und selbstbewuBte, erkenntniserweiternde Eingestédndnis seiner prak-
tisch und theoretisch unaufhebbaren Unwissenheit, das fiir jeden pro-
duktive Eingestandnis von Unwissenheit in Bezug auf die entschei-
dendsten Fragen des eigenen und gemeinsamen Lebens, wurde durch
das Arbeitskollektiv erméglicht. Diese neue theoretische und prakti-
sche Position bewirkte neue Fragestellungen. Das gemeinsam erlebte
Problem des Nicht-Wissens wurde so zum Ansatzpunkt f0r das Zulas-
sen neuer Erfahrungen, erzwang Grenziberschreitung, flihrte uns zu
unserer Klinischen Erfahrung.

Das Erieben der eigenen Inkompetenz geht einher mit schriflsprach-
lichen Artikulationsschwierigkeiten, besonders wenn es ein Buch zu
schreiben gilt. Normalerweise sind wir zufrieden, wenn wir mit unserer
t4glichen Arbeit einigermaBen Uber die Runden kommen und dabei im
Erfahrungsaustausch untereinander und mit anderen Praktikern ste-
hen. Die zusétzliche schriftiiche Darstellung der Arbeit »nebenbei«
macht Mihe, zeigt das Nicht-Wissen deutlicher als das Wissen.

Anders die »Kritische Psychologie i.e.S.«: Sie artikuliert sich sténdig
und professionell, produziert serienméBig Wissen ohne die Trilbung
durch Nicht-Wissen.

Wihrend die Vertreter der Kritischen Psychologie ihre Erkenntnisse
zusammengetragen haben, wurde im Legasthenie-Zentrum in der Aus-
einandersetzung mit den unibersichtiich vielgestaltigen und wider-
spriichlichen Lebensproblemen ven Klienten ein solidarisches, kollekti-
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14 »Schulversagen und Kindertherapie«

ves, aber nicht weniger vielgestaltiges und widersprichliches Vorgehen
in Fragen der psychosozialen Versorgung von Kindern und Jugendlichen
entwickelt. Das praktische Therapiekonzept der Kritischen Psycholo-
gie? — Dieses Arbeitsergebnis einer 10jahrigen Entwicklung und 10j&h-
riger Anstrengungen steht jetzt hier zur Diskussion. Dabei wird die hier
gefuhrte theoretische Diskussion weniger entscheiden als die alltdg-
lich-praktische, dort geht es um die Verhinderung von neuen Inhalten
mit den harten Mitteln der konomischen Existenzverunsicherung —
okenomischer Existenzkampf statt wissenschatftlichen Disputs.

Um das Lesen der Rezensionen fiir diejenigen zu erleichtern, die

" noch nicht ausreichend Gelegenheit hatten, in das Buch zu schauen,
hier einige Erlduterungen:

Das Legasthenie-Zentrum ist keine 6ffentlich finanzierte Einrichtung,
vielmehr ein privater, gemeinn(itziger Verein, organisiert im Deutschen
Paritatischen Wohlfahrisverband (DPW). Verantwortliche Tréger der
2.2t. bestehenden vier Einrichtungen in West-Berlin sind die ca. 70 the-
rapeutischen Mitarbeiter (zum gréBten Teil Diplompsychologen) und
funf Mitarbeiter im Verwaltungsbereich. Finanzierungsgrundlage fir
die gesamte Arbeit ist der Paragraph 39 des Bundessozialhilfegesetzes
(BSHG), nach dem die Eltern der von uns betreuten Kinder und Jugend-
lichen einen Kostenerstattungsanspruch geltend machen kénnen,
wenn sie ihre von einer »wesentlichen seelischen Behinderung« be-
drohten Kinder in eine psychotherapeutische Behandiung geben. Die
Therapien, 2.Zt. ca. 300 im Legasthenie-Zentrum, werden vom zustin-
digen Tréger der Sozialhilfe {(den bezirklichen Jugendsmtern) bewilligt,
die Bezahlung erfolgt durch monatliche Rechnungsstellung durch das
Legasthenie-Zentrum, das dabei im Auftrag der Eltern handelt.

Die Zusammenarbeit mit dem Psychologischen Institut ist seit Be-
stehen des Vereins ein wesentlicher Trager der Entwicklung, und zwar
bis hin zur heutigen Situation. Die Zusammenarbeit konnte jedoch nie
einen formellen, fester institutionalisierten Charakter, z.B. durch einen
Kooperationsvertrag zwischen der Freien Universitat und dem Lega-
sthenie-Zentrum, gewinnen, sondern blieb an einzelne Mitglieder des
Lehrkérpers des Psychologischen Instituts gebunden, die sich dieser
spezifischen Projektarbeit zugewendet hatten.

Das Legasthenie-Zentrum war in den vergangenen 10 Jahren zu-
gleich Praxisstétte fir Studenten, die ihr psychologisches Hauptstudi-
um im Projekischwerpunkt »Kindertherapie« absolvierten. Aus dieser
Mitarbeit von Studierenden des Psychologischen Instituts im Legasthe-
nie-Zentrum ist die heute bestehende Institution hervorgegangen. Die-
se Studierenden haben auch durch ihre in der Regel aus dem Arbeits-
zusammenhang im Legasthenie-Zentrum entwickelten Diplomarbeiten
(siehe bibliographischer Teil) wesentlich dazu beigetragen, daB sich
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das Legasthenie-Zentrum als wissenschaftlich produktive Dienstlei-
stungseinrichtung verstehen kann. Mit der im Jahr 1979 durch &uBeren
Druck aufgegebenen selbsténdigen Mitarbeit von Studierenden in der
praktischen Arbeit des Legasthenie-Zentrums ist das Ende eines Ent-
wicklungsabschnittes markiert. .

Aber auch innerhaib der vergangenen 10 Jahre hat sich der Arbeits-
ansatz des Legasthenie-Zentrums mehrmals wesentlich verandert: Wo
am Anfang die Methode stand (»Wir arbeiten nach der Morphemme-
thode!«), steht heute der Therapeut. Die Frage nach der Therapiekon-
zeplion, die im Legasthenie-Zentrum praktiziert wird, ist heute gleich-
bedeutend mit der Frage an jeden einzelnen Mitarbeiter: »Warum ar-
beitest du eigentlich hier? Warum betreibst du dieses Geschaft und
kein anderes?« Die Varianz der individuellen Antworten und ihre Bezo-
genheit aufeinander sind das, was man unser Konzept nennen kdnnte.

+ Sieg sind es im besten Sinn, und wir vertreten dieses komplexe Konzept
mit wachsender Einsicht und mit stirker werdendem SelbstbewuBt-
sein.

Damit sind Anfangs- und vorldufiger Endpunkt einer bisherigen Ent-
wicklung beschrieben, die — um (berhaupt stattfinden zu kénnen —
den Aufbau einer tragfdhigen Arbeitsstruktur erforderlich machte. Die-
se Arbeitsstruktur, ein engmaschiges Netz von Kommunikationsmég-
lichkeiten und Kooperationsanldssen, benannt als Zwei- oder Mehrthe-
rapeutenprinzip, sind materieller Ausdruck, Resultat und die eigentli-
che Garantie eines wirksamen Therapiekonzepts.

Das Buch, Uber das hier gesprochen wird, enthilt Praxisberichte.
Um die ging es uns. Wir wollten zur Diskussion stellen, was wir wirklich
tun, auf was wir uns eingelassen haben: Auf die p4dagogisch-therapeu-
tische Arbeit mit Kindern und Jugendiichen, die u.a. wegen ihrer
Schwierigkeiten, Lesen und Schreiben zu lernen, aus durchschnittli-
chen Entwicklungszusammenhéngen der Schule und dann auch des
sonstigen Lebens herausgefallen waren, denen niemand mehr helfen *
konnte, auf die der weitere Lebensweg sozial Ausgegrenzter, von Ar-
beitslosigkeit Bedrohter, materiell Ungesicherter wartete. Unser Weg
hieB »padagogisch-therapeutische, d.h. wir verpflichteten uns diesen
Kindern und Jugendiichen gegentiber, ihre wirklichen Entwicklungsin-
teressen aufzugreifen und dabei zu beriicksichtigen, daB die konkreten
Erscheinungen ihrer Lernschwierigkeiten eine Geschichte haben, die
Geschichte der sozialen Herstellung von Entwicklungsbehinderung.

. Die Absicht, diesen Kindern auf eine radikale Weise zu helfen, weil eine
weniger entschiedene Weise keinerlei Erfolg versprach, die dabei ge-
meinsam gemachten Erfahrungen mit MiBerfolgen, d.h. unsere Erfah-
rung mit der wirklichen Lage dieser Kinder und Jugendlichen, machte
uns immer undogmatischer, offener in der Suche nach Wegen der Un-

ARGUMENT-SONDERBAND AS 59 ©®



16 \ »Schulversagen und Kindertherapie«

terstiitzung, nach Anregungen, die wir in unsere Arbeit — von der wir
soweit schon Uberzeugt waren — integrieren konnten. Wichtig waren
fur uns dabei alle Berichte, Erfahrungen aus der Praxis der Kinderthe-
rapie, die wir vorher theoretisch kritisiert und abgetan oder ganz Uber-
sehen hatten und nun mit den Augen des praktisch arbeitenden Psy-
chologen lesen lernten. Dabei wurden wir immer miBtrauischer gegen-
Uber geschlossenen theoretischen Systemen, die, einmal entstanden,
drgerlich viel Aufwand betreiben, die gewonnene Struktur zu rechtferti-
gen und auf immer elaboriertere Weise zu reproduzieren. In dem Pro-
zeB sind wir kompetenter geworden, die spezifischen Ideologisierun-
gen von theoretischen Konzepten zu durchschauen. Wir verdanken
das unseren Kindern und Jugendlichen.

Als Rezensenten haben wir uns aus den eben genannten Griinden
vor allem Berufspraktiker gewlnscht, muBten aber mit einigem Er-
schrecken fesistellen, wie durchgéngig und ernsthaft es gesellschatt-
lich abgesichert ist, daB produktive Kooperation dort, wo es fOr die ma-
terielle Absicherung dieser Gesellschaft nicht eben erforderlich ist,
auch nicht zugelassen wird. Die uns am meisten zu sagen haben,
schaffen es nicht, mit uns in eine offentlich wirksame Diskussion einzu-
treten. Exemplarisch dafiir steht fiir uns die nachstehend abgedruckte
Absage von Dierk Trempler:

»... ich habe das Buch gelesen und versuche seit langerem, eine Rezension
zu verfassen, Aber: Mir ist es nicht méglich, dber ein Buch zu schreiben, das
— 5o Uberzeugend — Entwicklungen darstelit. Mir fehlt der Abstand; voll ha-
be ich milgelitten, mitgekdmpft, mitaberlegt, mit zusammengefast, mit zukint-
tige Wege entwickelt, aber eine Rezension: nein. Das ganze Buch spiegelt —
mit zundchst einem (etwas) anderen Zugang — meinen eigenen Werdegang,
meine eigenen Hoffnungen und meinen eigenen Kenntnisstand wider; ich ha-
be nichts hinzuzufiigen, im Gegenteil, ich habe gelernt. Ich habe zwei Rezen-
sionen Uber das Buch gelesen (Schlee/Seyfried), gewisse schadenfrohe Hin-
weise (Kritische Psychologie — Praxis) verstehe ich nicht, denn hier sehe ich
mit den werlvollsten Beitrag des Buches: Theorie und Praxis sind zwei Seiten
einer zu entwickelnden gemeinsamen Sache, so bleiben beide beweglich und
wirken gegenseitig anregend. Dieses Buch hat viel angestoBen. — Ich hoffe,
daB Sie Ihre Arbeit fortfGhren kénnen, Ihr Modell gegen die ‘heilige« Aufople-
rung fur den Klienten durch stets heile, sanfte Helfer, die sich gegenseitig
(Helfer zu Helfer/Institution zu Institution) kein Auge aushacken und so starr
bleiben, wirkt hoffentlich heilsam. Therapie ist nur dann eine Hilfe fur die Rea-
fitat, wenn sie in der Realitat affer beteiligter Personen verankert ist.« (Dierk
Trempler, Fachhochschule Nordostniedersachsen, Autor des Buches sLe-
gasthenie — neue Wege der Heilungq«, Herder-Taschenbuch 1976)
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Legasthenie und Legasthenietherapie

Jorg Schlee

Die Leute vom LZ praktizieren heute titige Parteinahme

»Legasthenie« halte ich fur einen verhéngnisvollen Begriff. Bei ge-
nauer Untersuchung entfarvt er sich als Leerformel, die weder fiir theo-
retische noch fiir praktische Arbeit fruchtbar werden kann. Dariiber
hinaus sind mit ihm eine Reihe von Vorsteliungen und heimlichen Ideo-
logien verwoben, die kaum im Interesse von Schillern und Lehrern lie-
gen dirften.

Vor diesem Hintergrund beschleichen mich zunéchst gemischte Ge-
{ihle, wenn eine als »Legasthenie-Zentrume« bezeichnete Institution ei-
ne Art Tatigkeits- und Rechenschaftsbericht tiber die mehrjihrigen Er-
fahrungen ihrer zahlreichen Mitarbeiter vorlegt und damit die nicht
mehr zu Ubersehende Anzahl der Legasthenie-Literatur um einen Titel
erweitert. Dann aber zeigt sich, daB sich die Mitarbeiter des Berliner
Legasthenie-Zentrums im Laufe der Zeit von der Orientierung am her-
kémmlichen Legastheniebegriff geldst haben und ihre Tatigkeit heute
an Vorstellungen und Zielen ausrichten, die den Legastheniebegriff
nicht nur Oberflissig machen, sondern ihn auch als ausgesprochen
verklrzendes und gefdhrliches Etikett ausweisen. Bemerkenswert fin-
de ich dabei, daB dieser Wandel unter dem Druck praktischer Erfah-
rungen in der konkreten und engagierten Arbeit mit Schiilern entstan-
den ist, die zwar zunéchst als begrenzte Legastheniker-Férderung kon-
Zipiert war, sich aber dann zunehmend zu einer umfassenden Kinder-
therapie entwickelte. Es fasziniert mich, wie sich die Konzeption und
Tatigkeit im Legasthenie-Zentrum Schritt fur Schritt zu Vorstellungen
und Formen einer Schillerhiife verandern, weiche mit der tiblichen Le-
gasthenie-Therapie nichts mehr gemein haben und damit zugleich an-
dernorts noch immer géngige Praktiken und Ansichten Gber Legasthe-
nie praklisch kritisieren bzw. falsifizieren. Ich sehe hierin eine hohe
Ubereinstimmung zwischen den Bedenken am Legastheniekonzept,
die sich aus begriffs- und wissenschafitstheoretischen sowie aus idec-
logiekritischen Uberlegungen ableiten lassen, und den Einsichten und
Erkenntnissen, die sich aus der Suche nach und aus dem Bemiihen
um eine wirkungsvolle Schilerhilfe ergeben haben.

Ich will dies verdeutlichen: Die Mitarbeiter des Legasthenie-Zen-
trums muBten bald feststellen, daB sich Lernerfolge bzw. Lernstérun-
gen von Schiilern in der Schule nicht als »Teilleistungen« begreifen las-
sen, sondern daB Schiler immer mit inrer gesamten Personlichkeit und
deren zahireichen Verwcbenheiten in einem sozialen Feld in der Schu-
le leben und Uberleben missen. Wirkungsvolle Hilfe bei Schulversa-
gen, die auch langfristig Bestand haben soll, muB daher bei einem an-
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deren Verstdndnis von dem Schiller und seinem Lernen einsetzen. Ei-
ne ngezielte Forderung« durch spezielle Lernprogramme reicht nicht
aus. Insbesondere wird diese Forderung scheitern, wenn der Schiiler
nur ais schlecht angepaBtes Objekt betrachtet wird, ‘das durch ge-
schickte p4dagogische Interventionen (»Treatment«) wieder zu normal
funktionierendem (Lern-)Verhalten gebracht werden kann. Es wurde
evident, daB sich das scheinbar (lern-)gestdrte Verhaiten der versagen-
den Schiiler vor ihrem personlich-subjektiven Hintergrund als nachvoll-
ziebar und vernunftig erweist. Hieraus ergeben sich u.a. Folgerungen
fir das Verstdndnis der Therapeuten-Schiler-Interaktion. Der intensi-
ven Beziehung zwischen dem Therapeuten und dem Kind und damit
zugleich der Verdnderung des Therapeutenselbstverstandnisses muB-
ten die Mitarbeiter des Legasthenie-Zentrums notgedrungen viel Auf-
merksamkeil schenken, weil sie erkannten, daB hierin der wichtigste
Schitssel fur eine erfolgreiche Arbeit lag. Damit werden von ihnen zu-
gleich auch die Note und Schwierigkeiten der Therapeuten themati-
siert, die sich in anfinglichen Angsten, Eifersiichteleien und Kommuni-
kations-/Kooperationsproblemen zeigten und sich nur durch zdhes,
selbstkritisches Bemiihen Gberwinden lieBen.

Also auch hier ein Unterschied zum diblichen Legasthenie-Verstdnd-
nis. Denn dort — wie leider auch in den allermeisten Didaktiken —
kommt der Lehrer/Therapeut zu kurz. Die Fragen und Probleme seiner
Aufgaben und seiner Rolle werden meist ausgeblendet. Er wird nicht
als menschliches, oft all zu menschliches Subjekt, sondern als groBer
Meister begriffen, der das pddagogische Instrumentarium bei seinen
»Gegeniibern« virtuos einzusetzen, diese zu »behandein« und dann al-
les »fest im Griff« hat. Unter den tatséchlichen Unsicherheiten und per-
sBnlichen Belastungen der Lehrer/Therapeuten werden die von dem
Legastheniebegriff ausgehenden Verlockungen verstédndlich, das kom-
plexe Bedingungsgefiige auf einen »Schaden im Kind« und die Frage
nach den Zusammenhé#ngen auf die Frage nach der »Schuld« zu redu-
Zieren. Daf dieser bequeme Weg nicht beschritten wurde, sondern
dab die Arbeit immer wieder durch Fragen, Aufgeben und Verwerfen,
Entdecken und Erproben gekennzeichnet ist, sehe ich als Verdienst
des Legasthenie-Zentrums an.

In einem weiteren Punkt sind die Autoren und ihre Berichte legasthe-
nie-untypisch. Sie geben sich selbst als Personen und Interessentréger
zu erkennen. Sie selbst, die Kinder, deren Eltern und Lehrer sowie die
2u Iésenden Probleme bleiben anschaulich und lebendig Sie werden
nicht hinter statistischem Datenmaterial versteckt und erdriickt. Damit
wird zugleich ein anderes fiir die Legasthenieforschung untypisches
Ergebnis erreicht. Die vielfditigen Erfahrungen der Mitarbeiter des Le-
gasthenie-Zentrums fihren ndmlich zu einer Fiille von Handiungs- und
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Verénderungswissen, d.h. man kann aus ihnen lernen, was und wie et-
was zu tun ist, wenn bestimmite Ziele erreicht werden sollen. Dagegen
hat die herkdmmliche Legasthenieforschung mit ihren aufwendigen
empirischen Untersuchungen nur aufgebldhtes Entlastungs- und
Rechtfertigungswissen produziert, durch das sich die padagogische
und therapeutische Handlungskompetenz nicht verbessern I14Bt. Mit
diesem Scheinwissen lassen sich auch keine Verdnderungen herbei-
fthren.,

lch habe in dem Buch vergeblich nach Beitréigen gesucht, in denen
an sogenannten Versuchs- und Kontroligruppen willkiirlich erhobene
Daten mit Hilfe von Faktoren-, Diskriminanz- oder anderen Analysen
verrechnet wurden, um damit »Teilleistungsschwéchen« unter dem An-
schein der wissenschaftlichen Objektivitdt »polykausal« zu beschrei-
ben. Die Mitarbeiter des Legasthenie-Zentrums haben vielmehr t4tige
Parteinahme praktiziert. In ihrer Arbeit mit den Kindern, im Gespréch
mit den Eltern, im Umgang mit Lehrern, in der Auseinandersetzung mit
Behbrden, in ihrem Bemiihen um die anspruchsvollen Ziele und einen
demokratischen Arbeitsslil, in ihren gegenseitigen Korrekturen und
Ubereinkiinften haben sie vielfiltige Hilfe bringen kénnen. Sie haben
dartber hinaus viel pddagogisch-therapeutisches Wissen iiberpriifen,
aussortieren, neu bestimmen und entwickeln kdnnen. »Theoriena ha-
ben sie dabei den Zielen und Erfahrungen untergeordnet. Sie lieBen
sich nicht durch Positionen starr festlegen und haben dabei auch
manchmal — ohne daran Schaden zu nehmen — den Rahmen der
materialistischen Psychologie iberschritten.

Auch wenn die Entwicklungsgeschichte des Berliner Legasthenie-
Zentrums Scheitern, MiBerfolge und Enttduschungen einschioB, ergibt
sich insgesamt eine beachtliche positive Bilanz der engagierten Hilfe
und des fruchtbaren Erkenntnisgewinns. Erleichtert stelle ich fest, daB
allerdings eins daran nicht stimmt: Sie hat nichts mehr mit der unseli-
gen Erfindung der Legasthenie zu tun.

Franz Hochstrasser
Einblicke in eine ganz andere Art von nLegasthenietherapie«

Bericht aus einer Schweizer Region (Kanton Aargau)

Mit diesem Bericht sollen drei Anspriiche verbunden werden. Zum
ersten méchte ich Informationen vermitteln {iber einen Ausschnitt pad-
agogisch-therapeutischer Versorgung einer konkreten Region. Zum
2weiten scheint es mir notwendig, ausdrtcklich auf die Frage nach der
Legitimierbarkeit der hier (iblichen »Legasthenietherapiex aufmerksam
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zu machen; meine diesbziigliche — durch meine berufiiche Funktion
wesentlich mitbestimmte — Unsicherheit driickt sich dort aus, wo ich
die »Therapie« in GénseflBchen setze. Und als Drittes will ich versu-
chen, mich mit der Arbeit des Legastheniezentrums Berlin (LZ) ausein-
anderzusetzen. Dies soll vermitteit, aber in durchgehend positiver Zu-
stimmung geschehen, indem ich unsere Situation aus der Perspektive
des LZ einzuschétzen versuche; die Hoffnung dabei besteht darin, daB
sich damit die Praxis und Konzeption des LZ in der Auseinanderset-
zung mit den aargauischen Gegebenheiten als tragfihig und produktiv
erweist.

1. Die konkrete Situation

Im Kanton Aargau gingen 1978 ca. 35000 Kinder in die Volksschule.
Im Legastheniebereich sind vom Erziehungsdepartement (Kultusmini-
sterium) 178 Fachleute anerkannt. 40 davon haben ihre spezifischen
Kenntnisse im Rahmen einer i.d.R. 4-semestrigen Logopidie-Ausbil-
dung erworben; sie arbeiten aber nur mit geringer Kapazitat im Lega-
stheniebereich. Die anderen 138 Fachleute wurden in eigens einge-
richteten Legasthenietherapiekursen ausgebildet. Diese dauerten
i.d.R. nicht langer als zwei Wochen; Eingangsvoraussetzungen waren
das Kindergértnerinnen- oder Volksschullehrerpatent (= Diplom). —
Die allermeisten Fachleute sind Frauen,und zwar solche, die nicht
mehr im Beruf stehen, sondern als Hausfrau ein zusétzliches Teilpen-
sum an Legasthenietherapiestunden libernehmen. Die Therapien fin-
den i.d.R. als wichentliche Einzeltherapien (1 Therapeut und 1 Kind)
von entweder 25 oder 50 Minuten Dauer statt. — Die Finanzierung ist
relativ kompliziert. Vereinfacht verhilt es sich so, daB die »schweren
Félle« Anspruch auf Leistungen der schweizerischen Invalidenversi-
cherung (IV) haben; Legasthenie muB dazu als »schweres Sprachge-
brechen« (im Sinne von Invalidit4t) festgestellt sein (vgl. Bundesamt ...,
1978); die Zahlungen der IV verlaufen ausschlieBlich nach dem Prinzip
der Einzelfall-Finanzierung. Da die Ansitze der Therapeutinnenhonora-
re hdher als diejenigen der IV liegen, entsteht eine Differenz, welche
teils von den Gemeinden, teils aber auch von den Eltern beglichen wird
(die Gemeinden halten sich zum Teil ebenfalls ans Prinzip der Einzelfi-
nanzierung; zum andern Teil haben sie — oder Gemeindezweckver-
bénde — Legasthenietherapeutinnen mit entsprechender monatlicher
Lohnauszahlung in Anstellung; sie erhalten vom Kanton fir ihre Lei- -
stungen geringe Subventionen zuriick). — Uber den gesamiten Finanz-
aufwand |48t sich wenig Genaues sagen. Fiir den ganzen Sprachheil-
bereich — also unter Einbezug von 130 Logopaden und (ebenfalls in
Schnellkursen ausgebildeten) 50 Lega-Diagnostikern wurde fur 1978
ein Betrag von ca. 4,7 Mio. Franken hochgerechnet. — Obwonhl die
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Therapeutinnen teils privat tatig, teils von den Gemeinden angestelit
sind, sie teils von Gemeinden, IV und/oder Eltern finanziert werden,
sind sie der kantonalen Aufsicht unterstelit. Diese Aufsichtsfunktion ha-
be ich inne; allerdings verstehe ich sie nicht als Inspektionsfunktion,
vielmehr versuche ich mit der eingeschrankten Arbeitskraft meiner
Kollegin im Sekretariat und meiner selbst sowie den geringen finanziel-
len Méglichkeiten vor allem im Fortbildungsbereich EinfluB zu nehmen
(die Therapeutinnen missen sich obligatorisch fortbilden). Mitte! sind
zundchst die von meiner Stelle angebotenen Foribildungskurse. (In die-
sem Rahmen verlief auch die Legasthenie-Tagung von 1977 in Win-
disch, an welcher H. Grissemann, E.E. Kobi, J. Schlee, S. Schubenz
und H. Siemens als Referenten teilnahmen; Referate und Diskussionen
wurden auf Tonband aufgezeichnet.) Weiter befindet sich auf meiner
Stelle eine Fachbibliothek fiir Sprachheilfachleute im Aufbau, etc. —
Die juristisch-gesetzliche Abstiitzung des Sprachheilbereichs ist im
Kanton Aargau véllig unzulanglich. Eine 13-képfige Sprachheilkommis-
sion, die vor allem aus Interessenvertretern und Vertretern der Verwal-
tung zusammengesetzt ist (Fachérzten, Logopéden, Legastheniethera-
peuten, Jugendpsychologen, Heilpddagogen usw.), soll aus diesem
Grund den Ist-Zustand systematisch erheben, eine Neukonzeption des
Sprachheilbereichs vorlegen sowie entsprechende finanzielle Berech-
nungen beifigen.

Im Vergleich zu den Arbeitsbedingungen im LZ lieBen sich fur den
aargauischen Legastheniebereich institutionelle, &konomische, bil-
dungspolitische Besonderheiten herausarbeiten. Ich méchte aber das
Augenmerk schon hier auf die tiefen inhaltlichen Probleme der hiesi-
gen »Versorgung« hinlenken. Was sich die Kollegen des LZ in zehnj&hri-
ger Praxis erarbeitet haben, ist hierzulande noch kaum zum Thema ge-
worden, namlich die (praktische wie theoretische) Uberwindung der
herkommlichen Legastheniekonzepte. Diese sind hier nach wie vor
wegweisend in Ausbildung und Praxis; nur so — dies nebenbei — sind
»Ausbildungs«-Kurse im Rahmen von weniger als zwei Wochen denk-

- bar. Legasthenie wird nicht als besondere AuBerungsform kindlicher
Entwicklungsbehinderungen gesehen, vielmehr selbst als »das Ganze«
verstanden, das vor allem mit didaktischen Sonderanstrengungen an-
zugehen sei. Die inhaltliche StoBrichtung wird deutlich, wenn eines der
Ausbildungsinstitute (Institut fiir spezielle Padagogik und Psychologie in
Basel) Legasthenietherapie ausdriicklich als »Orthodidaktik des Lesens
und der Rechtschreibung« kennzeichnet. In der Therapie bleibt zwar
Sprache der Lerngegenstand. Es handelt sich dabei aber um die »du-
Bere Sprache« im eigentlichen Sinne; sie ist im »Therapie«-Vollzug ver-
dinglicht und kann nicht als angewendete, Kommunikation und Koope-
ration ermdglichende Sprache gelernt werden. Die institutionalisierte
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Legasthenietherapie ist demnach — ohne hier weitere Begriindungen
angeben zu kbnnen — letzllich als eine weitere Hilfstruppe des Schul--
systems bestimmbar. In welcher Weise sie die Hilfsdienste leistet, wird
in Punkt 2 deutlicher. — Auf diesem konkreten Hintergrund stellt sich
mir eindringlich die Legitimationsfrage: Wie kann politisch soiche »the-
rapeutische Versorgung« begrindet und verantwortet werden? Welche
(realisierbaren) Verdnderungen sind anzustreben? Diese Legitimations-
problematik kann im folgenden nicht aufgeldst werden; sie soll aber in
ihrer Tragweite zumindest deullicher hervortreten.

2. Versuch einer qualitativen Einschatzung

Angestrebtes Ziel der Therapie im LZ ist zunéchst eine durchschnitt-
liche Schulkompetenz; durch Aufhebung von Ausgrenzung sollen die
Kinder eine den schulischen Anforderungen angemessene Handlungs-
fdhigkeit (wieder-)erreichen; insoweit nun damit die Behebung psychi-
scher Entwicklungsbehinderung mitverfolgt wird, kann dies nur gelin-
gen, »wenn die Méglichkeit der Integration in alltdgliche, durchschnittli-
che Entwicklungsprozesse von Gleichaltrigen besteht« (Dannenberger/
Egloff, S.191).

In unserer Region gilt vordergriindig Ahnliches als Therapieziel: Ein
Legastheniker soli nach der Therapie lesen und schreiben kénnen. Der
Unterschied zur Arbeit im LZ stellt sich aber durch das erwéhnte enge
Legasthenieverstiandnis der Therapeuten her. Dies wird unten deutli-
cher. Ein Umstand von allgemeiner Tragweite ist aber schon hier zu er-
wahnen, ndmlich daB diese Legastheniekonzepte fir die Therapeuten
héchstens handlungslegitimierend sind (die Legitimation selbst ist zir-
kelschlussig etwa in dem Sinne, daB man Legasthenie-»Therapie« be-
treibt, weil die Kinder »legasthenische« sind). Soweit die Kinder aber in
ihrer individuell-gesellschaftlichen Ganzheit ins Blickfeld geraten, kén-
nen die hier tblichen Legastheniekaonzepte keinesfalls handlungssteu-
ernd sein. Trotz alledem bezeichnet man den gezielten Umgang mit Le-
gasthenikern hierzutande als »Therapie«. So muB ich denn, um zu de-
ren qualitativen Einschétzung zu gelangen, in Anlehnung an Zimmer-
mann (S.76) nach solchen Entwicklungen innerhalb der Therapie fra-
gen, die »trotz allem statigefunden« haben. Diese Frage méchte ich an-
hand von zwei Merkmalen von Therapie — némlich ihrer Alltagsnghe
und des in sie eingebrachten emotionalen Engagements — eher wei-
ter vorantreiben als schon beantworten. Dabei werde ich im folgenden
— der Kirze halber — von »Parallelprozessen« schreiben. Gemeint
sind damit solche Prozesse, die neben den expliziten Therapiemerkma-
len und -zielen einherlaufen.

Alltagsnédhe wird zu Recht als ein wesentliches Merkmal f(r Bera-
tungsprozesse gefordert (vgl. Nestmann/Tappe 1979). Ein dhnliches
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Postulat ergibt sich fur Kindertherapie, wenn Renfordt/Schubenz —
das LZ als institutionalisierten Therapie-Raum kritisierend — den neu-
en Anspruch formulieren: »Kindergruppenpsychotherapie mub in der
wirklichen Welt der Kinder und Jugendlichen durchgefiihrt werdena
(S.184). Im folgenden ist zu tiberlegen, inwieweit sich die Alitagsnéhe
nicht als expliziter Anspruch an die therapeutische Arbeit, sondern le-
diglich im Rahmen von (nicht gewuBten) Parallelprozessen realisiert.

Einen breiten Ausschnitt aus dem Kinderalltag stellt die Schule dar.
Abgesehen davon, dab bei uns Legasthenietherapie teilweise in Schul-
rdumen stattfindet, zeigt sie auch qualitativ von ihrer Anlage her eine
gewisse Nadhe zum schulischen Alitag der Kinder. Erwdhnt seien die
pédagogisch-didaktische Gewichtung der »Therapie« und ihr streng an
schulischen Normen orientiertes Ziel. Aus dieser Sicht setzt die Thera-
pie faktisch an der schulischen Lebenswirklichkeit der Kinder an und
versucht sie, sie in diese zurickzufthren. Dies geschieht etwa Uber die
gezielte Vermittlung rationellerer Aneignungs- bzw. Lese- und Schreib-
techniken, so daB der Legastheniker tendenziell wegen der angewen-
deten Didaktik — und nicht, wie der »Normal«-Schiiler, trotz der Didak-
tik — lesen lernt. Damit sind m.E. Momente angedeutet, welche zu den
nachweislichen Therapie-»Erfolgen«, ndmlich der Integration der Kin-
der in den Normalunterricht beitragen.

In (analytischer) Abhebung zur Didaktik sind auch die p4ddagogi-
schen Anteile innerhalb der Therapie dem Gesichtspunkt der Alltagsn4-
he zu unterstellen. Unter dem hier herrschenden Verstidndnis von The-
rapie ist davon auszugehen, daB diese Anteile im »Therapie«-Gesche-
hen Gbervertreten sind; damit n&hert sich die Therapie auch auf dieser
Ebene der schulischen Alltagswirklichkeit der Kinder an; p4ddagogische
und therapeutische Momente fallen tendenziell in eins. Auf mégliche
Effektivierung von P&dagogik im Rahmen soicher »Therapie« ist hier
nicht einzugehen. Wie im LZ ist aber auch hier einzuschédtzen, dag
»dieses eher pidagogisch orientierte Vorgehen ... nicht an den subjekti-
ven Bedirfnissen der Kinder orientiert« ist. Was mir wichtig scheint, ist
dabei der Umstand, daB es »trotzdem ein AnknOpfungspunkt (ist), um
etwas zu machen« (Dotzenroth/Uhe, S.70). Und insofern sind zumin-
dest auf dieser Ebene Méglichkeiten zu einem — wie auch immer ein-
geschrankten — kooperativen Umgang von Therapeutin und Kind er-
bffnet, also zu Parallelprozessen, die (iber den eigentlichen Zweck der
therapeutischen Veranstaltung hinausreichen.

Unsere Schulen arbeiten systematisch auf die Vereinzelung der Kin-
der, also auf Unterbindung und Verhinderung von Kooperation hin. In
diesem Zusammenhang zeigt die angesprochene Alitagsndhe der hier
Giblichen Therapie ein zweites Gesicht: als Einzeltherapie — wie sie in
aller Rege! stattfindet — trégt sie selbst gerade wieder zur Ausschal-
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tung der aben erwshnien kooperativen Ansatzpunkte bei, sie ist inso-
fern die konsequente Verldngerung der in der Schule vollzogenen bzw.
vollstreckten Ausgrenzung in die Therapiesituation hinein.

Man weiB, daB durch Leistungs- und Konkurrenzdruck in der Schule
die Kinder nicht zu eigensténdiger Lernarbeit gebracht werden kbnnen.
In der Einzeltherapie ist der Konkurrenzdruck zwar nicht mehr unmit-
telbar gegeben — er schisigt aber tber den Umstand, daB durch die
Therapie die schulischen Leistungen im Vergleich zu den anderen
Schiilern angehoben werden sollen, in die Therapiesituation durch; der
Leistungsdruck ist hier allenfalls gemindert, aber dennoch durch das
engumgrenzte Therapieziel gegeben. [nsgesamt also wirken — dem
schulischen Alltag entsprechend — Faktoren innerhalb der Therapie,
welche die Kinder eher zur Passivitit statt zu erkundender Aneignungs-
tatigkeit drangen (vgl. dhnlich bei Schlee, S.166). Ein Schulpsychologe
formulierte diesen Sachverhalt auf der Windischer Tagung folgender-
maten: »Das Kind hat auch viele Moglichkeiten der Therapie in sich.
Diese sieht man oft zu wenig, man 146t es gar nicht zum Zug kommen.
So kommt das Kind in eine Konsumhaltung hinein und bleibt in dieser
im Grunde blockiert.« So erstaunt denn nicht der enorme Aufwand, mit
welchem solche »Blockierung« mittels verschiedenster didaktischer
Materialien aufgehoben werden soll (eine Arbeitsgruppe von Legasthe-
nietherapeutinnen trug diesen Sommer nicht weniger als 110 Titel sol-
cher »Unterrichtshilfen« zusammen). Ausbruchsversuche der Kinder
aus solcher Einzeltherapie kbnnen zwangslédufig kaum stattfinden; wo
sie stattfinden, werden sie i.d.R. nicht toleriert bzw. die »Therapien« aus
disziplinarischen« Griinden abgebrochen. Als ParallelprozeB verbleibt
unter diesen Gesichtspunkten nichts anderes als die Weiterflihrung
{mit anderen Mittein) von schulischer Selektion und Anpassung der Kin-
der.

Analytisch ist nun ein zweiter Aspekt des Therapiegeschehens her-
auszuheben. Ich denke an die emotionalen Komponenten, die dorthin-
ein eingebracht werden. Siegfried Schubenz sagte diesbeztiglich auf
der Windischer Tagung: »Nichts ist so wichtig, wie eine kontinuierliche
Vertrauensbasis.« Das Zentrale an diesem Satz ist dessen innere Ge-
wichtung; diese orientiert sich am Ziel der (therapeutisch zu unterstit-
zenden) Persdnlichkeitsentwicklung der Kinder. Demgegeniber ist
hierzulande Therapie lediglich auf den Erwerb einzelner Fertigkeiten
ausgerichtet bzw. eingeschrdnkt. Doch gerade die affektiv-emotiona-
len Momente lassen sich im Therapiegeschehen nicht gleichermaBen
einschréinken. Wiewohl sie zu einem wesentlichen Teil zundchst tber
das »Gemeinsame« — ndmlich Aneignung von Lesen und Schreiben
— vermittelt sind, weiten sie sich in der Rege! bald dartiber hinaus. Von
der Ausbildung her sind unsere Therapeutinnen auf solche Prozesse

* ARGUMENT-SONDERBAND AS 59 ©



Legasthenie und Legasthenietherapie 25

Uberhaupt nicht vorbereitet; diese laufen tatsichlich nebenher. Was
aber aus dem Blickwinkel des Interesses der Kinder zuversichtlich
stimmt, ist die Méglichkeit, daB die Therapeutinnen ihre Erfahrungen in
irgendeiner Weise auswerten, dabei zu gewissen Alitagstheorien gelan-
gen, um diese durch neue Erfahrungen zu modifizieren bzw. zu bekraf-
tigen. Kurz — ich wei dies aus vielen Gesprichen —, die Therapeu-
tinnen beginnen, sich aktiv mit den auf emotionaler Ebene verlaufen-
den Parallelprozessen auseinanderzusetzen. Und dies ist der Punkt, an
dem sie sich faktisch dem Zief der Pers8nlichkeitsentwicklung der Kin-
der zuzuwenden beginnen, oder — anders gesagt — wo die Praxis die
engen Schlingen der herkémmlichen Legastheniekonzepte zerreiBt.
Der Beitrag einer Therapeutin an der Windischer Tagung mag dies an-
satzweise verdeutlichen: »ich glaube, daB die Beziehung zwischen
dem Therapeut und dem Schdler das Primére ist, daB man eine Bezie-
hung herstellt, daB das Kind auch affektive Beziehungen hat, daB man
von dorther mit der eigentlichen Therapie einsetzen kann, Das ist viel-
leicht der Unterschied zum normalen Schulalltag, wo man gar keine
Méglichkeit hat, zu jedem Kind eine solche Beziehung aufzubauen, ich
kann ja nicht eine ganze Schulklasse zu mir nach Hause nehmen, Ku-
chen backen usw.«

Allerdings stehen auch dieser Méglichkeit der Entfaltung therapeuti-
scher Bemihungen reale Hindernisse gegentber. Zum einen schiagt
die »heilende« Besonderung und damit die soziale Ausgrenzung der
»Legastheniker« mit groBer Sicherheit auf die affektiv-emotionalen Be-
wegungen im Therapieverlauf durch. Man kénnte diesbeztiglich gewis-
sermaBen von einer »Vertrauensbasis auf reduziertem Niveaux spre-
chen, welche die Therapeutin fur das Kind bereitstelit. Ein Indiz zur
Stutzung dieser These mag darin bestehen, daB die Therapeutinnen
ein ausgeprégtes Selbstverstdndnis als »Therapeutinnen« zeigen: sie
treten in einem eigenen Berufsverband auf, geben als Berufsbezeich-
nung »Legasthenietherapeutine an, u.a.m. Und Therapie legitimiert sich
nach wie vor in sehr vielen Képfen durch das — mit Begriffen wie »mul-
tifaktorielle Verursachunge lediglich verschleiete — medizinische
Krankheitsmodell; dadurch legitimiert sich dann im einzelnen die »be-
sondere« bzw. besondernde Zuwendung der Therapeutin zum Kind
(zur &hnlichen Problematik des Selbstverstdndnisses von Sonderschul-
lehrern vgl. Eberwein, S.83).

Eine zweite Einschrénkung ergibt sich aus dem Umstand, daB die
Therapeutinnen je fir sich allein arbeiten. So kann von vornherein das
Kind sich nicht an einer »Modellbeziehung« kooperativ verbundener Er-
wachsener orientieren, wie es mit dem »Ko-Therapeutenprinzip« im LZ
angestrebt ist, damit sind u.a. wesentliche emoticnale Entfaltungsmég-
lichkeiten in der Therapiesituation verbaut (es sei lediglich daran erin-
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nert, daB auch die meisten Kinder einzeln in die »Therapie« gehen).
Hinzu kommt der Umstand, daB die Therapeutinnen selbst in groBer
Zah! in ihrer Vereinzelung verharren, also sich nicht, auch in Ansatzen,
auf eine »iiberindividuelle therapeutische Arbeitsstruktur« einlassen
(vgl. Dannenberger/Egloff, S.206), sie begeben sich damit der Moglich-
keit, gegenseitig ihre therapeutische Kompetenz zu tragen und auszu-
bauen. Diesbeztigliche Versuche, regionale Arbeitsgruppen von Thera-
peutinnen zu begriinden, waren bisher von geringem Erfolg gekront.

3. Folgerungen?

Aus obiger Darstellung sind Folgerungen auf verschiedensten Ebe-
nen méglich. Ich méchte nur diejenige herausgreifen, die mit der ein-
gangs gesteliten Legitimationsfrage verbunden ist. Diese Frage stellt
sich hier noch eindringlicher als zu Beginn: wenn man die expliziten
Ziele unserer »Therapien« mit den sie begleitenden Parallelprozessen
gewissermaBen verrechnet, bleibt unter dem Strich recht wenig, was
fir die Beibehaltung der »Therapien« sprechen wiirde. Soll man sie al-
so abschaffen?

Die Folgerung auf solche Weise zu ziehen, wére u.a. aus folgenden
drei Grinden fatal; ich mochte diese nur thesenartig bezeichnen. Er-
stens ist davon auszugehen, daB »erfolgreiche« Therapien fiir die Kin-
der — wie gebrochen auch immer — faktisch gewisse Entlastungen
und tendenzielle Aufhebung von Ausgrenzung bringen. Ersatzlose
Streichung der »Therapien« wilrde diese Mbglichkeiten zuschiitten,
denn der Gesamtzusammenhang des kindlichen Alltags bliebe weiter-
hin unverdndert (fur den Aargau wird das etwa dort anschaulich, wenn
man das »neue« vor der parlamentarischen Debatte stehende Schulge-
setz mit dem alten von 1940 vergleicht). — Zum zweiten hangt damit
zusammen, daB man durch Abschaffung der heutigen Legastheniker-
betreuung eventuell ungewollt einer in verschiedenster Hinsicht bor-
nierten Verelendungstheorie aufsitzen wiirde. — Und als dritter Grund
ist noch die Tatsache anzufiihren, daB man mit der Liquidierung der
noch so problematischen »Versorgung« unserer Legastheniker objektiv
am selben Strick wie die Protagonisten der sozialen Demontage ziehen
wirde.

Eine letzte Frage ist mir wichtig anzufiigen, auch wenn dazu die Le-
gasthenie-Therapie nur einen von vielen moglichen Anldssen darstellt.
Es ist die Frage an uns Praktiker, wie wir unsere politisch meist umfas-
senden Anspriiche mit der Realitit vermitteln, wie wir mit der fast
zwangslaufig sich einstellenden Reduzierung von Anspriichen umge-
hen, und wie wir lernen, diese Reduzierungen anhand der richtigen,
das heiBt letztlich politisch legitimierbaren Kriterien bewust im Griff zu
behalten. Man mége das auf den vorderen Seiten Stehende unter die-
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ser offen gelassenen Frage nochmals an sich vorbeiziehen lassen —
die auigeworfenen Probleme diirften dadurch an Kentur noch hinzuge-
winnen.
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Therapeutisches Konzept .
und psychosoziale Versorgung

Monika Mollschénert, Hartmut Béhm, Michael Pogrzeba
Kindertherapie in der »Provinz«

Wenn im Theoriekontext der Kritischen Psychologie eine Konzeption
fur die psychotherapeutische Versorgung entwickelt wird, kann dies
der Tendenz nach nur bedeuten, dab ihre Anwendung generell méglich
werden muB. Daraus entstehen eine Reihe inhaltlicher Fragen wie
auch die Notwendigkeit, die allgemeinen Bestimmungsmomente der
Existenz des Legastheniezentrums gegen die besonderen, fur die Si-
tuation in Berlin-West spezifischen abzuheben. Das LZ ist zumindest in
zweifacher Hinsicht in einer Sondersituation:

— Der Stand der psychosozialen Versorgung und damit auch die Be-
reitschaft der Behtrden, psychotherapeutische Tétigkeit zu finan-
zieren, sind in West-Berlin ungleich héher als in den meisten Regio-
nen der BRD.

— Die Einknipfung in die Wissenschaftsproduktion des P! der FU Ber-
lin sichert die theoretische und praktische Arbeit des LZ in absolut
einmaliger Weise ab.
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Unsere Stellungnahme zum Buch des LZ verstehen wir als Versuch,
durch Vergleich des dort gegebenen Bildes der Arbeit und des Selbst-
verstédndnisses des LZ mit unserer Institution die Perspektiven einer
Generalisierung zu skizzieren*.

Das Therapiezentrum e.V. ist Anfang 1977 aus einer Arbeitsgruppe
von Sozialarbeitern, Lehrern, Dipl.-Pddagogen und Dipl.-Psychologen
entstanden, und zwar aus dem Selbstversténdnis heraus, ein am An-
satz des LZ orientiertes therapeutisches Versorgungsangebot fur Kin-
der in der Region Osnabriick zu schaffen, bei denen die Behinderung
der Aneignung schulischer Lerngegenstédnde auf eine Tendenz zur so-
Zialen Ausgrenzung verweist. — Raum Osnabriick, das heiBt: ein Gber-
wiegend agrarisch strukturiertes, weitrdumiges Hinterland um eine
GroBstadt mit bedeutender Industrieproduktion — die Durchschnitts-
stadt Nr. 1, wie oft ironisierend gesagt wird. Es ist eine Stadt mit gerade
gegriindeter, kleiner Uni — das Fach Psychologie wird von Erz-Beha-
vioristen majorisiert — und einigen Beratungsstellen, die sich wegen
der groBen Belastung fast nur mit Aktualintervention befassen kénnen.

In Gespréchen mit pidagogischen und psychologischen Kollegen
wird stets die gleiche Frage gestelit: Arbeiten Sie verhaltenstherapeu-
tisch oder arbeiten Sie mit Gesprichspsychotherapie? Was, beides
nicht? Giinstigstenfalls folgt ein verlegenes Lacheln. Unverstdndnis
auch, wenn wir in Diskussionen Gber Kinder begreiflich machen wol-
len, daB wir stigmatisierende Clusterungen wie »verhaltensgestdrt«
nicht Obernehmen mdchten. Hinterfragen der Berechtigung fach-
sprachlicher Termini gilt vielfach als geradezu unbotméBig.

Genau wie fior das LZ sind auch im Therapiezentrum die Bestim-
mungen des §39 BSHG (dariber hinaus auch der §6/7 JWG) Grundla-
ge der Finanzierung der therapeutischen Arbeit — also nicht etwa pri-
vate Aufwendungen der Belroffenen bzw. deren Erziehungsberechtig-
ten. — Erste Versuche, mit den Behorden tber unser Vorhaben zu
sprechen, sowie die Kosten- und Abrechnungsmodalitdten zu diskutie-
ren, schiugen grundlich feh!; man war nicht bereit, Gberhaupt mit uns
zu reden. Der vermutete Grund: Die zustdndigen Entscheidungstrager
hatten in diesem spezifischen Zusammenhang nie entsprechende Vor-
ginge bearbeitet, was auch bedeutet, dab das Gesetz fir die wahr-
scheinlich beachtliche Zah! derjenigen, die der Moglichkeit nach An-
spriiche haben konnten, faktisch nicht inkraft war.

Darliber hinaus wird die gesamie psychosoziale Versorgung von
den Kirchen und den groBen Wohlfahrtsverbdnden beherrscht und ei-
fersiichtig bewacht. Behdrden und Trager der Wohlfahrtspflege sind
mitunter durch Personalunion verkoppelt; so hat z.B. die Amtsérztin
des Kreisgesundheitsamtes, die u.a. von uns zur Kosteniibernahme
* Dieser Aufsatz vom Juli 1979 bezieht sich auf den Zeitraum von 1977-1979.
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vorgeschlagene Kinder begutachtet, leitende Funktionen im Diakoni-
schen Werk inne, -

Existenz erlangt man nicht dadurch, daB man per Eintragung in das
Vereinsregister zur juristischen Person wird und ein Schild an die Tar
hang!. Gerade weil die Behdrden uns von vornherein abblocken woll-
ten, muBten wir so schnell wie méglich durch praktische Arbeit zum
nicht mehr umgehbaren Faktum werden. Damit uns Uberhaupt erst
einmal Kinder vorgestellt wurden, fiihrten wir an der Volkshochschule
Seminare zu Problemen des Schulversagens fiir Eltern und Lehrer
durch. Aus diesem Zusammenhang wurden uns etwa 25 Kinder be-
nannt, die Diagnostik wies sieben von ihnen als dringend therapiebe-
dorftig aus.

Die Eltern stellten beim Kreissozialamt einen Antrag auf Kostentber-
nahme fiir die therapeutische Betreuung, wir legten als Antragsbegriin-
dung unsere Ergebnisse in sehr ausfihriichen Gutachten dar und be-
gannen mit dieser ersten Gruppe unsere Arbeit. Mangels finanzieller
Basis waren wir damals nicht in der Lage, spezielle Therapierdume an-
zumieten. So entschlossen wir uns, die Kinder »vor Ort« zu betreuen,
diese erste Gruppe in einer ehemaligen Zwergschule, die einer Iandli-
chen Gemeinde als Blrgerzentrum diente. Auf den sich entwickelnden
therapeutischen ProzeB soll an dieser Stelie inhaltlich nicht weiter ein-
gegangen werden. Die Behtrden lieBen sich Zeit. Erst einige Monate
nach der Antragstellung besuchle ein Sozialarbeiter die Kindeltern und
versuchte, sie durch teils massive Einschiichterung dazu zu bewegen,
den Antrag zuriickzunehmen.

SchiieBlich wurden alle Antrage nach fast einem Jahr Bearbeitungs-
dauer negativ beschieden. Gelernte Verwaltungsbeamte waren gleich-
sam »gegengutachterlich« t4tig geworden und widerlegten in geradezu
grotesker Manier unsere fachwissenschafllichen Darlegungen. Im Wi-
derspruchsvertahren schaltete die Sozialbehdrde das Gesundheitsamt
ein. Dort lud man Kinder und Eltern vor, fuhrte jeweils kurze Gespré-
che, erhob mitunter einen »neurologischen Grobbefund« und verfaBte
dann — ohne auf unsere Argumentationen einzugehen — kurze Stel-
lungnahmen an das Sozialamt, die in wenigen, in sich noch wider-
spriichlichen, Sétzen die Notwendigkeit der therapeutischen Versor-
gung durch uns negierten. Dementsprechend erfolgten dann die ableh-
nenden Widerspruchsbescheide.

Da wir vorrangig Bevlkerungsschichten versorgen, die laut Statistik
traditionell so gut wie keinen Zugang zu Beratungsstellen finden und
vor allem bei Behdrden und Gerichten schon vielfach die Erfahrung
machen muBten, daB vor dem Gesetz ldngst nicht alle gleich sind, ge-
lang es uns nur in 4 Féllen, die Eltern unserer Therapiekinder zur Klage
vor dem Verwaltungsgericht zu bewegen. Nachdem Mitte Juli die MaB-
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nahme abgeschlossen wurde, stehen nun im September, also 2 Jahre .
nach Antragsteltung, die Klagen zur Verhandlung (z.Zt. — November
1980 — immer noch anhéngig, Anm.d.Red.).

Soweit ein sehr geraffter Uberblick iiber die wichtigsten Etappen des
Entscheidungsganges zur Kosteniibernahme. Aus den spezifischen
Bedingungen unserer Arbeit entwickelte sich folgende Strukiur des
Versorgungsangebotes:

— Therapiegruppen fir Kinder, die im Zusammenhang mit Schulver-
sagen bedroht sind; '

— Therapiegruppen fiir Kinder und Jugendliche, die etwa infolge
nfehigeleiteter Lese-Rechtschreibeaneignunge relative Analphabe-
ten sind, und bei denen die Bedrohung durch ewvtl. neurolisierende
Prozesse in der Persdnlichkeitsentwicklung noch peripher ist (bei-
spielsweise einige Waldorf-Schiiler);

— Schriftsprachvermittiung an erwachsene Analphabeten;

— EinzelmaBnahmen mit Kindern, die sich organisatorisch oder in-
haltlich (noch) keiner Gruppe zuordnen lassen, beispielsweise mit
einem Kind, das — verschuldet durch die Schulbehdrde — trotz
hinreichend entwickelter intellektueller Leistungsdispositionen erst
mit 10 Jahren eingeschult wurde und durch die Maschinerie schul-
offizieller Testdiagnostik der Sonderschule fur geistig Behinderte
zugewiesen wurde;

— seit etwa 2 Jahren Forderunterricht nach relativ strenger morphe-
matisch-statistischer Methodik in der 3. und 4. Klasse einer Grund-
schule im Landkreis Osnabrick.

Bedrohlich war und ist die materielle Absicherung unserer Tatigkeit.
Wenn einerseits die Bundesregierung global die Dringlichkeit der
Schaffung ambulanter psychotherapeutischer Versorgungsinstitutio-
nen gerade fOr Kinder fordert, steht dem andererseits doch das Regu-
lativ der regionalen Finanzpolitik entgegen, das mit eherner Zuverlis-
sigkeit den Rotstift im Soziathaushalt ansetzt. In Osnabriick wurde z.B.
im vergangenen Jahr ein Haus der offenen Arbeit mit Kindern und Ju-
gendlichen aus Obdachlosensiedlungen eliminiert; weitere Einrichtun-
gen, etwa ein Abenteuerspielpiatz, sind von SchlieBung bedroht. Ob-
wohl es der Gesetzgeber ausdriicklich verbietet, Entscheidungen Ober
die Gew#hrung von Eingliederungshilfen finanzpolitischen Entschei-
dungen unterzuordnen, wird dies sténdig und fast unverh(lit praktiziert.

Da wir immer neue Wege erschlieBen muBten, unsere Arbeit »zwi-
schenzufinanzierenc, weiteten wir die gemeinsame Lehrtatigkeit erheb-
lich aus: gewerkschaftliche Bildungsarbeit, Fortbildung von Angehtri-
gen pddagogischer (und anderer) Berufe, aligemeine Seminare an der
Volkshechschule. Zum Schwerpunkt wurden die sog. »Nicht-Abiturien-
ten-Kursex (NAK), ein einjihriger Vorbereitungskurs auf die in Nieder-
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sachsen mdgliche Immaturenprifung im Sinne des Erwerbs der fach-
spezifischen Hochschulreife. Dort vertreten wir die Fécher Psycholo-
gie und Biologie.

Es stellte sich heraus, daB die Lehrtatigkeit wesentlich mehr ist als
ein eher diffuses Mittel der Geldbeschaffung: Neben unserer kollegia-
len Kommunikation/Kooperation in der Therapie und {iber die Therapie
erzwingt die Explikation theoretischer und praktischer Aspekte psycho-
logischer Tatigkeit eine immer wieder neue Reflexion unseres Han-
deins und Denkens. Die resultierenden korrigierenden und entwickeln-
den Effekte erscheinen uns heute als konstituierende Momente unse-
rer Tatigkeit.

Wir erlauben uns die These, daB die Praxis der kritischen Psycholo-
gie stets den Aspekt der lehrenden Vermittlung als Ort der Theoriebil-
dung realisieren muB.

Die extremen Schwierigkeiten in der Absicherung der materiellen
Existenzgrundlage bringen massive Behinderungen unserer Tétigkeit
mit sich. Die Arbeit mit Eltern etwa kann nur in fast unzuléssiger Redu-
. ziertheit stattfinden. Vor allem aber ist unsere eigene Befindlichkeit be-
troffen. Selbst wenn wir beispielsweise die Blockierung durch die Be-
hdrden aus der spezifischen Dynamik der politisch-administrativen Ver-
héltnisse begreifen kdnnen, vermittelt sie sich doch mitunter sehr subtil
in die Selbsteinschitzung des Wertes der eigenen Arbeit. Die Entfal-
tung unserer theoretischen und praktischen Tétigkeit ist somit beein-
trachtigt.

Unsere Theoriebildung weist gegentber dem LZ nur geringe Redun-
danz auf. Dies dirfte aber der ‘Normalfall’ in gleichartigen Versuchen
der Selbstorganisierung demokratischer Berufspraxis sein. — In der in-
haltlichen Arbeit ergab sich, daB unser Konzept, mit den Kindern nicht
in speziell definierten R4umen zu arbeiten, therapeutisch wesentiich
glnstiger war. Die Therapiesitzungen — etwa im Osnabriicker ‘Haus
der Jugend’ (HdJ) — implizieren stets auch das Angelegisein des
Uberschreitens der therapeutischen Sondersituation. Die Kinder kbn-
nen mit uns (oder auch ohne uns) lernen, bestehende Angebote der In-
stitution ‘HdJ' flr sich zu nutzen. Etliche AnknUpfungspunkte erlauben
uns, von der Position der Gruppenleiter — so werden wir ja zundchst
einmal von den Kindern begriffen — wegzukommen und mehr und
mehr allenfalls nur noch ‘Moderator’ der sich bildenden Handlungs-
kompetenz zu werden. Es ist auch nicht mehr unmittelbar Sache der
Therapeuten oder der Therapiegruppe, »Grenzenc zu setzen. Einen Ka-
nen von Festlegungen Uber ‘Verbotenes' und ‘Erlaubtes’ finden wir be-
reits vor. Die Therapiegruppe setzt sich damit notwendig auf unter-
schiedlichem Niveau und immer wieder neu variiert auseinander. Sie
kann das allgemeine Reglement akzeptieren oder durchbrechen. Je

ARGUMENT-SONDERBAND AS 59 ©



32 »Schulversagen und Kindertherapiec

weiter der therapeutische ProzeB fortschreitet, je weiter die Gruppe
zum gemeinsam handelnden Subjekt wird, desto eher werden gegen
die Kinder gerichtete Bestimmungen bzw. deren Auslegung effektiv
durchbrochen. Beispiel: Einer der beiden Hausmeister behauptete im-
mer wieder, die Hausordnung lege fest, die Kinder miBten leise sein.
Anfangs gelang es ihm, Kinder als einzelne *Opfer’ einzuschuchtern.
Heute treten sie in solche Auseinandersetzungen, wenn es irgend
geht, nur noch kollektiv ein. »Zeig doch mal, ob das wirklich da steht«
oder »Geh doch in's Sanatoriumes, kommentierten sie eine derartige
Auseinandersetzung vor einiger Zeit. Fiir jedes Kind gibt es einen
»Raume, in dem es handiungstihig ist. Wenn etwa der Anforderungs- -
charakter eines Jugendzentrums noch zu komplex ist, mlssen wir
durchschaubarere Orte aufsuchen, etwa einen Abenteuerspielplatz.
Speziell therapeutisch definierte Rdume zu schaffen heift, letztlich an
der Inkompetenz der Kinder anzuknipfen, sie als inkompetent festzu-
schreiben,

Vor allem aber bietet jede éffentliche ‘Einrichtung fir Kinder und Ju-
gendliche’ eine wichtige Ausgangsbasis fir unsere Therapiekinder,
sich die Stadt zu eigen zu machen. Fir die Kinder aus vornehmiich
tandlichen Vororten ergeben sich hier wichtige Perspektiven fir die Er-
weiterung der Handlungskompetenezen, namiich einen Bereich fur
sich zugénglich zu machen, wo sie von den erlittenen Stigmatisierun-
gen nicht mehr notwendig eingeholt werden, wo sich auch die Relatio-
nen der subjektiven Bedeutungszumessungen, bezogen auf die bishe-
rigen, ineinander verklebten Lebensrdume, zu verschieben beginnen
kdnnen.

Allgemeines Therapieziel ist auch fiir uns: »Abbau von Entwicklungs-
gefidhrdungen bzw. Aufbau durchschnittlicher kooperativer Beziehun-
gen zwischen Menschen im Rahmen gesellschaftlich gegebener Struk-
turen« (vgl. Pilz/Schubenz, S.179). Das muB aber auch heiBen, in der
Betrachtung und Bewertung des therapeutischen Prozesses das Feld
der Therapie zu (berschreiten. Wie verédndert sich die Lebenstatigkeit
auBerhalb der Therapie? Hier I4Bt das Buch Beschreibungen vermis-
sen, die den therapeutischen ProzeB hinsichllich seiner Generalisie-
rung auf die Lebenstétigkeit des Kindes verdeutlichen oder diesen
Aspekt therapeutischer Arbeit zumindest problematisieren.

Am deultlichsten tritt dieses Manko nicht hinreichend verdeutlichter
Entwicklungsprozesse in Kapite! 1l, ‘Nina oder: Wie man Sonderschiler
herstellt’ (vor allem S.80ff.) zutage. Der qualitative Sprung ihrer Koope-
rations-/Kemmunikationskompetenz erscheint wie der ‘deus ex machi-
na'. — Uberhaupt finden wir im Kapite! Il bedenkliche Tendenzen zur
Mystifikation. Ganze Passagen sind auf Kosten wichtiger Informationen
von einem Tenor beherrscht, der besagt: sFriher waren wir die eiskal-
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ten Techniker — heute haben wir (wir fiir uns) erkannt ...« Zwei Beispie-
le mdgen dies verdeutlichen:

~— Die Art, in der auf S.59 das Problem der ‘therapeutischen Son-
derverhéltnisse’ lapidar als ein nicht mehr aufrechtzuerhaltendes Theo-
rem GUberwunden wird, unter volistandiger Aussparung einer Darstel-
lung des Lernprozesses, der dieses bewirkt hat, [48t den Leser, der in
seiner therapeutischen Tatigkeit genau an diesem Problem zu knacken
hat, zurick als einen beziiglich Kindertherapie ‘auf einer niederen Er-
kenntnisstufe Stehenden’, also als einen Etikettierten und somit im Hin-
blick auf Theorieentwicklung Ausgegrenzten.

— Das zweite Beispiel ist die Skizzierung der »Aufgabe, ein freund-
schaftliches Verhiltnis zu den Kindern einzugehen« (S.185ff.). Der Ter-
minus »freundschaftliches Verhdltnis zu den Kindern« ohne weiterge-
hende Explikationen greift u.E. zu kurz und hat somit Gber die angefthr-
ten, formalen Darstellungsméngel hinaus auf der inhaltlichen Ebene
mystifizierende Effekte: Der Therapeut personifiziert in der Ausgangssi-
tuation therapeutischer Intervention objektiv die Kumulation aller erlit-
tenen Stigmatisierungen fir das Kind. Daraus folgt, da8 wir stellvertre-
tend fir alle anderen Bezugspersonen, die das aus sich selbst heraus
eben nicht kénnen, den AblsungsprozeB aus einseitig emotionalen
Sonderverhaltnissen organisieren missen. Freundschaft im Sinne soli-
darisch gepréagter, sachbezogener Kommunikations- und Koopera-
tionsbeziige kann u.E. erst im Ergebnis dieses Abldsungsprozesses
realisiert werden. Desweiteren erscheint es uns vor dem Hintergrund
unserer eigenen Arbeit sehr problematisch, wie in dem Buch der Ar-
beitsbogen mit ein paar lapidaren Sétzen ‘ad acta’ gelegt wird. Fir uns
ist das Einbringen des komplexen und &uBerst wichtigen Lerngegen-
standes ‘Schriftsprache’ nach wie vor ein konstituierendes Moment.
GegenUber der relativen Unverbindlichkeit der T4tigkeit des Kindes in
herkémmlichen, psychotherapeutischen Versorgungsmodellen stellt
die systematische Thematisierung lebensbedeutender Handlungskom:-
petenzen mittels Schriftsprache doch die neue Qualit4t dar.

Gerade weil wir aus eigener Erfahrung um die Komplexitat und Kom-
pliziertheit der Darstellung bzw. Reflexion von kindlicher Entwicklungs-
behinderung und addquater therapeutischer Intervention wissen, ak-
zeptieren wir den Ausweis der Begrenztheit des gegenwiértig Darstell-
baren (vgl. 8.7ff.). Deshalb méchten wir mit o.a. Kritik nur Bedirinisse
fur kUnftige Verdffentlichungen formulieren, die es dann besser ermég-
lichen, gewonnene Erkenntnisse im Sinne der eingangs gemachten
Bemerkung fur andere psychotherapeutische Versorgungsinstitutionen
veraligemeinerbar und damit for die Weiterentwicklung der Kinderthe-
rapie nutzbar zu machen.

Aus den Erfahrungen unserer Arbeit resultierend, halten wir fur die
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weitere Diskussion, zusammenfassend, folgende Problemfelder fir be-
sonders wichtig, um diese Verallgemeinerung zu gewshrleisten:

— Die prazise Darstellung und Reflexion therapeutischer Entwick-
lungsprozesse, sowehl in ihrer Eigendynamik hinsichtlich der Kommu-
nikations-/Kooperationsbeziehungen zwischen den Kindern resp. zwi-
schen Kindern und Therapeuten — also eine genauere Herausarbei-
tung der Vielschichtigkeit therapeutischen Handelns —, als auch in ih-
rem korrespondierenden Verhdltnis zu der auBerhalb der Therapie-
nachmittage anzusiedeinden Lebenstatigkeit der Kinder — also letzt-
endlich die Frage nach der Generalisierung modellhaft in der Therapie
erworbener, sachgebundener Kommunikations- und Kooperationsbe-
ziige auf die Lebenstétigkeit des Kindes.

— Das Preblem der ‘Moderierung gesellschaftlich durchschnittli-
cher Normen' im therapeutischen ProzeB, Normen, die vor allem in
Form von vielfditigen Anforderungsstrukturen, Erwartungshaltungen
und Erfolgsorientierungen seitens Schule, Eltern und Behdrden an die
Therapie resp. den Therapeuten gestelit werden und somit einen stén-
digen Legitimationsdruck auf die therapeutische Arbeit ausiiben.

— Das Problem der weitestgehend gesellschaftspolitischen Einbet-
tung von Kindertherapie, sowochl auf der Ebene der von uns grob skiz-
zierten institutionellen Auseinandersetzungen, ais auch in der Frage
der beruflichen Umsetzung und Behandlung geselischaftlicher Wider-
spriiche durch den Therapeuten, also seiner gesellschaftlichen Verant-
wortung im Kontext der Organisierung einer demokratischen Berufs-
praxis.

Jost Ackermann
Der miihsame Weg, vieles neu zu entdecken

Ich habe vor meiner jetzigen Tétigkeit als Wissenschaftlicher Assi-
stent am Institut fir Psychologie der TU Berlin einige Jahre in Erzie-
hungs- und Familienberatungsstellen in West-Berliner Arbeiterbezirken
gearbeitet und kenne die praktische Arbeit von Gruppen des Legasthe-
nie-Zentrums aus dieser Zeit recht gut. Bei einer Wirdigung des Sam-
melbandes »Schulversagen und Kindertherapiex méchte ich zuerst die
gesundheits- und sozialpolitische Bedeutung des Legasthenie-Zen-

- trums skizzieren.

Das Legasthenie-Zentrum (LZ) existiert seit 10 Jahren und hat in die-
ser Zeit wichtige Impulse fir eine Verbesserung der therapeutischen
Versorgung von Schulkindern gegeben.
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So werden im LZ pro Jahr 120 Kinder versorgt, Elterninitiativen zur
Legasthenie gingen vom LZ aus, und wenn Legasthenie in den letzten
Jahren immer mehr in das BewuBtsein der Offentlichkeit riickte, so ist
in West-Berlin der Beitrag des LZ hierzu nicht zu Ubersehen. Dazu
kommt noch, daB das LZ uber seine Funktion als Ausbildungsinstitu-
tion, in der bis vor kurzem j&hrlich noch ca. 30 Psychologie-Studenten
ausgebildet wurden, einen groBen Einflu auf die sp4tere beraterische
und therapeutische Tétigkeit von Psychologen ausgeibt hat.

In den letzten Jahren hat im LZ eine den Gedanken der Gemeinde-
ndhe aulfgreifende Dezentralisierung der Arbeit stattgefunden, derge-
stalt, daB in vier Stadtteilen Regionalgruppen ein immer gréBeres Ei-
genleben entwickelten. Eine im Rahmen der Teilrealisierung der Forde-
rungen zur Psychiatrie-Enquete sicher sehr begriiBenswerte Entwick-
lung, die noch konsequent weitergefiihrt werden muB.

Doch nun zu den Beitragen des Sammelbandes. Einen guten Uber-
blick Uber die Entwicklung der Gesamtgruppe gibt die Arbeit von Sie-
mens; der Beitrag von Dannenberger und Egloff vermitteit einen Ein-
blick in den Aufbau und die Arbeitsweise einer solchen groBen p4dago-
gisch-therapeutischen QOrganisation.

Ausgehend von der »Kritischen Psychologie«, wie sie am Psycholo-
gischen Institut der FU entwickelt wurde, beginnt auch die Arbeit des
LZ konsequent mit dem radikalen Hinterfragen bestehender psycholo-
gisch-therapeutischer Praxis. Dabei ist es leider oft so, daB bei der
Stunde Null angesetzt wird. Es miissen dann im Laufe der Zeit viele Er-
fahrungen und Entdeckungen in Theorie und Praxis noch einmal ge-
macht werden, die von anderen therapeutischen und psychologischen
Schulen schon lange gemacht worden waren.

Vor allem die Beitrdge im Sammelband, die konkret persdnliche Be-
rufserfahrungen der Autoren beschreiben, sind voll solcher Beispiele.
Diese Teile habe ich auch mit dem gréBen persénlichen Gewinn gele-
sen. Ich habe hier gemerkt, wie langj4hrige perstnliche praktische Er-
fahrung reflektiert und verarbeitet wird. — Einigen Autoren ist es gelun-
gen, ihre therapeutische Arbeit so zu reflektieren, daB der Leser an-
hand der Berichte Entwicklungen nachvollziehen kann. Dies sind ot
Entwicklungen, wie sie von vielen Berufsanfdngern gemacht werden,
Erfahrungen, die viele von uns in den ersten Berufsjahren massiv ver-
unsicherten. Der Beitrag von Monika Schitsser ist hierfir ein gutes
Beispiel. Sie zeigt (iberzeugend auf, daB es in der Psychotherapie nicht
ausreicht, sich bedingungslos mit den Kiienten zu identifizieren. Vor al-
lem in der Arbeit mit unterprivilegierten Bevblkerungsgruppen, die im

. Klientel des LZ einen groBen Anteil ausmachen, stehen wir Berater oft
in der Gefahr, durch eine nicht refleklierte Gegeniibertragung unseren
eigenen Kampf gegen gesellschaftliche MiBstande (iber und durch die
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Klienten austragen zu lassen. DaB dabei Mechanismen, wie die der
GegenUbertragung wieder neu entdeckt werden, spricht nicht gegen
die Arbeit. Es beschreibt nur exemplarisch den mithevollen Weg, den
das LZ und viele andere, dhnliche Initiativen gehen, wenn sie in der ra-
dikalen Negation bestehender therapeutischer Theorie und Praxis be-
ginnen, eigene Erfahrungen zu machen.

Die Beitrdge von Monika Leonhard und Dieter Pilz, von Ulrike Zim-
mermann, Fred Littger, F. Mtlder, M. Pfeifer und A. Schmidt habe ich
mit groBen Interesse gelesen, weil hier nachvoliziehbar personliche
Entwicklungen beschrieben werden, die hohe Veraligemeinerungs-
méglichkeiten haben und den Lesern vielleicht in einigen Punkten sei-
ner eigenen Arbeit weiterhelfen kénnen. Entwicklungen des Lesers
kdnnen dadurch in einigen Fallen sicher abgekiirzt werden.

Einige der Beitrdge des Sammelbandes sind jedoch leider noch zu
sehr im Konkreten steckengeblieben, ohne den notwendigen Abstand,
sie haben die Verallgemeinerung nicht leisten kdnnen, durch die solche
Erfahrungsberichte fir andere erst lesenswert werden. So der Beitrag
von H. Drummer und P. Eberbach. — Wenn ich bei den unerfreulichen
Teilen des Buches bleiben will, fallen mir einige Beitrdge in der abge-
druckten Diskussion ein (s. $.621f.). So ist hier bei einigen Autoren die
Getahr der Reduktion des Psychischen auf Soziales unverkennbar, so,
wenn ein Diskussionsteilnehmer sagt: »lch bin immer mehr der Mei-
nung, daB dem Einzelnen hilft, seine Klassenlage begriffen zu haben,
um weiterzubegreifen, daB es dem Einzelnen nicht hilft, seine indivi-
duelle Geschichte zu kennen. Da bin ich ganz rabiat. Ich will die Ge-
schichte des Einzelnen nicht kennen ...« (5.67, Hervorh.d.Vert)) Diese
Position zeigt deutlich, daB die Beziehung zwischen dem Allgemeinen
(dem Menschlichen), dem Besonderen (das wére das Klassen- und
Schichtenspezifische) und dem Individuellen (der Situation des Einzel-
nen in seiner Familie, in seiner Einmaligkeit) nicht begriffen ist, sondern
die Persbnlichkeit reduziert wird auf das Besondere ihrer Klassen- und
Schichtensituation.

Dabei haben die Ergebnisse der Atiologie und Epidemiologie psychi-
scher Stdrungen hinreichend gezeigt, da die gleiche Klasseniage zu
sehr unterschiedlichen Persénlichkeiten fihrt, auf der Basis der glei-
chen oder sehr dhnlichen materiellen Bedingungen sich sehr unter-
schiedlich familidre Situationen entwickeln.

Absolut unklar ist mir geblieben, was H. Renfordt und S. Schubenz in
ihrem Beitrag »Kinderpsychotherapie — was kann das in der Praxis
sein?« aussagen wollen. — Argerlich wurde ich bei dem Beitrag von
Greve zur statistischen Analyse des LZ-Klientels.

Gerade in den anstehenden Auseinandersetzungen um die Anerken-
nung des LZ als férderungswiirdige Institution im Sinne des BSHG, als
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Teil der psycho-sozialen Versorgung West-Berlins und auch in der Kon-
kretisierung des immer wieder beschworenen wissenschaftlichen An-
spruchs, kann ich mir die Empirie-Feindlichkeit dieser Gruppe nur aus
ihrer Herkunft aus dem Psychologischen Institut der FU erkldren, Ein
miBlicher Umstand, weil dadurch sicher wichtiges Material in der politi-
schen Auseinandersetzung um die Zukunft des LZ verlorengegangen
ist. — Das betrifft auch die unzureichenden Aussagen (ber Nachun-
tersuchungen und Ergebnisse der Therapien. Dieser Beitrag war in sei-
ner Kurze sicher entbehrlich.

Wie es anders geht, zeigt der Beitrag von L. Gawe, der einen sehr
guten Einblick in die soziale Atiologie der Legasthenie gibt. Die Daten
_ zur Familiensituation der Kinder (bei 56 % psycho-soziale Belastungen
wéhrend der Schwangerschaft) sind ein aktueller Beitrag zur Notwen-
digkeit, bei jeder Entwicklungsbehinderung des Individuums das Per-
sénliche herauszuarbeiten. Die Ergebnisse zur sozialen Atiologie der
Legasthenie sind weiterhin ein Beitrag zu dem, was in durchschnittli-
chen Familien alles an Entwicklungsbehinderungen passiert, ein Bei-
trag, der auf dem Hintergrund der familienpolitischen Restaurationsbe:
mithungen eine hohe Aktualitdt bekommt.

Kehre ich zu den interessanten Teilen des Sammelbandes zuriick,
sind die Beitrdge von M. Leonhard und D. Pilz und Dannenberger und
S. Egloff zu nennen, die eindrucksvoll die Kapazitdten beschreiben, die
in therapeutischer Gruppenarbeit mit Kindern stecken.

Zum Schiu8 mdchte ich noch (iber ein Essential der LZ-Arbeit, das
Zwei-Therapeuten-Prinzip, sprechen. Aus eigener Erfahrung in Praxis
und Ausbildung weiB ich um die Schwierigkeiten, die vor allem Anfén-
ger mit inren jeweiligen Mitberatern und Mittherapeuten haben, um die
Konkurrenz untereinander, die vielen MiBverstandnisse, die Gefuhle
des Eingeengtseins durch den anderen, etc. — Es ist unbestritten, dab
in jeder Therapie eine stabile, positive emotionale Beziehung zwischen
Klienten und Beralern Voraussetzung fiir weitere Arbeit darstelit. Sie ist
die Basis fir Veranderungsschritte beim Klienten. Ist nicht das Zwei-
Therapeuten-Prinzip fir Klienten wie Therapeuten hinderlich, diese Si-
tuation herzustellen? Werden damit nicht nur duBerst schwierig zu 16-
sende Ubertragungs- und Gegenibertragungsprobleme geschatfen?
Fur viele Klienten ist es auch sicherlich willkommen, auf den jeweils
anderen Theapeuten auszuweichen, sobald mit dem einen Schwierig-
keiten auftreten.

Gerade im Hinblick auf die Ausbildung erscheint mir das Prinzip von
zwei gleichberechtigten Therapeuten fraglich. Ich glaube, dab eine teil-
nehmende Becbachtung oder Teilnahme als Ko-Therapeut, in Verbin-
dung mit intensiver Supervision, hier mehr leisten kann. Die in der Ar-
beit mit Kindergruppen notwendige Unterstitzung 148t sich auch da-
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durch erreichen. Wadre es nicht einfacher und wirkungsvoller, anstatt
zwei Therapeuten mit sechs Kindern arbeiten zu lassen, lieber jeweils
drei Kinder einem Therapeuten zuzuordnen und durch intensive Super-
vision und Beobachtung die Arbeit zu begleiten?

Zusammenfassend liegt hier ein Sammelband vor, der viele, gerade
fur Berufsanfdnger anregende Beitrdge bringt, neben einigen fur die
Allgemeinheit entbehrlichen AuBerungen. Der Sammelband zeigt auch
die Schwierigkeiten, die eine solche groBe Organisation wie das LZ mit
zeitweise 100 Mitarbeitern hat, sich zu organisieren und einen Minimal-
konsens zwischen den heterogenen Therapeutenpersonlichkeiten zu
entwickeln.

fch glaube auch, daB die GroBe der Institution dem Gedanken der
Gemeindendhe, der Flexibilitit und Spontaneitét zuwiderlduft. In solch
groBen Organisationen missen zuviel Zeit und Kraft in die innerbetrieb-
liche Kommunikation gesteckt werden, die den Klienten und dem
Stadtteil verlorengehen. Eine Weiterentwicklung von psycho-sozialen
Zentren muB auf die GréBe des Mitarbeiterstabes sicher achten, um
noch Gemeindensghe und eine persdnliche vertrauensvolle Atmosphi-
re herstellen zu kénnen.

Das LZ hat die Schwierigkeiten, aber auch die Potenzen aufgezeigt,
die in gemeinniitzigen psycho-sozialen Institutionen stecken. Insofern
zeigt es Uberzeugend, da es Alternativen zu privaten psychologischen
Praxen gibt. Notwendig sind aber noch eine starke Dezentraiisierung,
Verkleinerung, gréBere Gemeindendhe und Verankerung im Umfeld
seiner Klienten.

Klaus MeiBner
Praxisprobleme einer neuen Kindertherapie konkret aufgezeigt!

Ich habe von der Griindung des Legastheniezentrums bis Ende
1973 selbst in dieser Institution als Therapeut gearbeitet und war auch
im Kindertagesstétten-Projekt von Anfang an dabei; 1974 muBte ich
mich aufgrund anderer beruflicher Verpflichtungen auch aus diesem
Arbeitsgebiet zuriickziehen. Beide Aktivitidlen habe ich sehr ungern
aufgegeben. Den weiteren Verlauf der beiden Projekte habe ich nur
sporadisch verfolgen kénnen; umso mehr bin ich erfreut, daB den bei-
den nun vereinigten Projekten ein so anschaulicher und richtungswei-
sender Rechenschaftsbericht aus fast einem Jahrzehnt therapeuti-
scher Arbeit mit Kindern gelungen ist.

Beim Studieren der Textteile, die den Verlauf der ersten Arbeitsjahre
beschreiben, konnte ich immer wieder feststellen: Ja, so ist es wirklich
gewesen; die Probleme, die wir damals hatten, sind in der Darstellung
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»genau auf den Punkt gebracht« worden. Die Beschreibung ftir die fol-
genden Jahre ist so plastisch, daB es mir gut méglich war, die weiteren
Entwickiungen nachzuvoliziehen.

Die Arbeit der Gruppe ist in vielerlei Hinsicht bemerkenswert. Sie
verfolgt z.B. trotz starker JuBerer Widerstinde und Enttduschungen

- aus der Kooperation mit Lehrern konsequent die von ihr als richtig und
notwendig erkannte Form der Therapie. Die reine Schriftsprachférde-
rung wird aufgegeben und durch eine pidagogisch-therapeutische
Konzeption ersetzt, die eine systematische Behandlung der Stérungs-
ursachen impliziert und sich eine Forderung und Weiterentwicklung
der gesamten Personlichkeit des Kindes zum Ziel setzt.

Die Art und Intensitét, in der sich die Therapeuten mit den Kindern
und ihrer sozialen Situation auseinandersetzen, in der sie undistanziert
hineingehen, sich einlassen, veriangt vorbehaltlos Anerkennung. Als
besonders positiv hervorzuheben sind die organisatorischen Prinzipien,
die verhindern, daB der Therapeut unreflektiert individualistisch vorgeht
und sich bei seiner Arbeit zunehmend isoliert. Die Einrichtungen des
kooperativen Therapierens (Zwei-Therapeuten-Prinzip), der Supervi-
sion, des Tandems, des Minicolloquiums und des Bereichsplenums bil-
den ein wirksames Korrektiv zur traditionellen Therapeutenrolle; sie
férdern eine systematische Aufarbeitung der Probleme, die in der The-
rapiepraxis entstehen, und erméglichen eine kollektive und solidari-
sche Entwicklung von Behandiungs- und L8sungsvorschiigen.

Mit der Entwicklung und Umsetzung dieser Arbeitsstrukiur in der
Praxis wird ein zukunftsweisender Handlungsrahmen fiir eine fort-
schrittiiche Kinderpsychotherapie aufgezeigt. Er bildet die Reaktion auf
die gegenwdrtige Situation der Kinderpsychotherapie, die als koopera-
tionsfeindlich charakterisiert wird. Das starre und tradierte Selbstver-
sténdnis von pddagogisch-therapeutischer Arbeit soll abgelst werden
durch ein Behandlungsmodell, in dem der Kinderpsychotherapeut
wahrend des Beratungsprozesses »modellhaft konstruktiv, kommuni-
kativ und kooperativ« (181) wirken und auf diese Weise seine Kiienten
2u entsprechenden Tétigkeiten anleiten kann. Daraus resultiert der An-
spruch, »Kindergruppenpsychotherapie ... in der wirklichen Welt der
Kinder und Jugendlichen« (184) durchzufithren.

Die Umsetzung dieser Intentionen ist bisher zwar noch nicht reali-
siert, doch ist mit der Herstellung einer kooperativen institutionelien Ar-
beitsstruktur eine wesentliche Voraussetzung dafiir geschaffen wor-
den. Wie schwierig es jedoch noch werden wird, entsprechend den for-
mulierten Zielsetzungen auch tatsichlich zu handeln, zeigen die Be-
richte aus der bisherigen Arbeit. Es sind nicht nur die 4uBeren Bedin-
gungen, die die Umsetzung des neuen Konzeptes behindern, sondern
es ist auch die eigene biirgerliche Sozialisation der Therapeuten, die
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ein Arbeiten nach theoretisch akzeptierten Maximen erschwert. So
wird z.B. in mehreren Berichten darauf hingewiesen, daB die kooperati-
ve Therapeutenarbeit immer wieder durch Angste und subjektives Kon-
kurrenzerleben der einzelnen Therapeuten gestdrt wurde, die nur mith-
sam abgebaut werden konnte. Ich bin trotzdem optimistisch: Die Pro-
jektgruppe hat mit ihrem Rechenschaftsbericht gezeigt, dab sie im-
stande ist, die konstitutiven Probleme ihrer Arbeit wahrzunehmen und
durch beharrliche konstruktive Selbstkritik und gesellschaftliches En-
gagement systematisch zu reduzieren. Ich wiinsche ihr bei ihrem wei-
teren Bemihen viel Erfolg.

Schule und Legasthenie-Zentrum

Helmut Quitmann

Fiir Subjekt-Subjekt-Verhéltnisse
zwischen allen Therapie-Beteiligten!

Zur Frage der Beschulung »Behinderter« hat die GEW-Berlin am
9.12.1977 folgenden Beschiuf gefaBt:

aDie GEW-Berlin fordert den Senat von Berlin auf, in jedem Bezirk zumin-
dest eine Grundschule als Schulversuch einzurichten, in der alle im entspre-
chenden Schuleinzugsbereich lebenden Schiter gemeinsam beschuit wer-
den, d.h., daB in dieser Schule alle sonst an Sonderschulen ausgesonderten
Schiler (z.2t. ca. 6%) gemeinsam mit anderen Kindern lernen kénnen. Fur
diese Aufgaben missen die Schulen Uber entsprechende personelle und ma-
terielle Voraussetzungen verfligen. Hierzu gehort auch, daB die an der Schule
titigen Lehrer in die Lage verselzt werden, die curricularen Konsequenzen
aus diesem Schulversuch aufarbeiten zu kénnen. Diese als Schulversuch ein-
gerichteten Grundschulen sollen ein erster Teilschritt zur l&ngerfristigen Pla-
nung von Gesamtschulen sein, aus deren Einzugsbereich Kinder und Jugend-
liche nicht mehr ausgesondert werden.«

Die politisch-pdagogisch-psychologische Konzeption des Lega-
sthenie-Zentrums (im folgenden LZ) steht dazu nicht im Widerspruch:
Sie richtet sich klar gegen Aussonderung und Etikettierung, verwirft in-
dividuelle Symptombehandlung zugunsten einer EinfluBnahme auf die
ganze Person des Schulers und damit aut seine hdusliche und schuli-
sche Umwelt und basiert auf der Annahme, daB »Legastheniker«
grundsétzlich zu.gleichen Lernergebnissen gelangen kénnen, wie so-

’ ge’ngnnte normale Kinder (vgl. Siemens). Mit diesem Versuch, politi-
sche Ziele zum Bindeglied zwischen Organisationsform und therapeu-
tischer Konzeption zu machen, schert das LZ aus, sprengt den Rah-
men herkémmlicher therapeutischer Arbeit und nimmt von daher als
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Institution eine AuBenseiterrolle ein. Leider — und Gott sei Dank, daB
wir in Berlin Uberhaupt so eine Institution haben.

Gerade deshalb ist es prima, daB es gelang, die beinahe zehnjahri-
gen Erfahrungen mit dieser Arbeit in dem nun vorliegenden Buch der
Offentlichkeit zu prasentieren und damit die Diskussion — hoffentlich
auch ber Berlin hinaus — zu intensivieren. Die Beitrage von Siemens
sowie von Dannenberger und Egloff geben einen guten Uberblick tber
die Auseinandersetzungen um das therapeutische Konzept, Uber orga-
nisatorische, therapeutische, finanzielle und institutionelle Bedingun-
gen und Probleme des LZ und liber die vorbildliche Elternarbeit.

VermiBt habe ich sowohl in den theoretischen als auch praktischen
Beitréigen 2weierlei: Die Einbeziehung von und Auseinandersetzung
mit Sexualitdt (nur in dem Beitrag von Drummer und Eberbach klingt
sie kurz an) sowie Aktivitidten in Richtung »Familientherapie« (Situatio-
nen, in denen zum Beispiel Kind, Eltern, Lehrer und Therapeuten zu-
sammen etwas tun, scheinen mir eher zuféllig als systematisch).

Aus der Sicht eines in der GEW organisierten Lehrers will ich auf
dem Hintergrund persénlicher Erfahrungen mit der Arbeit des LZ zu
dem vorliegenden Buch Stellung nehmen.

Erfahren habe ich Theorie und Praxis des LZ als Lehrer an einer
Heimschule, sprich: Sonderschule fiir sogenannte Verhaltensgestdrte.
ich hatte ein Kind in meiner Klasse, das im LZ sowohl in Gruppen- als
auch in Einzeltherapie betreut wurde. Fiir mich war klar, da® eine Fér-
derung von Boris nur mbglich war durch eine intensive Zusammenar-
beit mit der Mutter (der Vater lebte nicht mehr in der Familie) und den
Therapeuten vom LZ. DaB diese Zusammenarbeit noch sehr im argen
liegt, wird in einigen Beitragen (Siemens; Zimmermann) etwas zu sehr
an die Adresse der Lehrer gerichtet; wenngleich zum Beispiel Zimmer-
mann Verstindnis fur die Situation des Lehrers (zu groBe Klassen;
Zwang zur Aussonderung) zeigt, zweifelt sie dran, daB die Lehrer ihre
Aussonderungs-Tatigkeit hinterfragen. Zumindest die gewerkschaftlich
organisierten Kollegen haben erhebliche Probleme mit sich selbst, weil
sie padagogische Prinzipien, wie zum Beispiel von Galperin (vgl. Bau-
mann, von der Lihe, Renfordt) kaum noch in ihrem Unterricht realisie-
ren kénnen. Und diese Kollegen fragen sich sehr oft, »inwiefern war ich
daran beteiligt?«, wenn ein Kind nicht lesen und schreiben lernt. Das
Problem liegt nicht darin, daB die Kollegen nicht merken, was passiert,
sondern daB sie nicht wissen, was man dagegen machen soll. Mir istin
diesem Zusammenhang aufgefallen, daB an mehreren Stellen des Bu-
ches so etwas wie ein Subjekt-Objekt-Verhaltnis aufblitzt, d.h. die Leh-
rer werden an der Konzeption des LZ und nicht an der realen Arbeitssi-
tuation gemessen und bewertet und somit eigentlich nicht ernstgenom-
men. Das fahrt dann dazy, daB sich die Therapeuten als die »eigentli-
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schwer das ist und wie groB die Gefahr, daB die Beziehungen in ein
Subjekt-Objekt-Verhlinis abgleiten, zeigen z.B. die (Erfahrungs-)Be-
richte von Baumann und von der Lihe (Verhaltnis Therapeuten-Erzie-
her), Franssen und Kloppenburg (Verhdltnis Kinder-Therapeuten),
Schitsser (Verhdltnis Mutter-Therapeutin), LUttger u.a. (Verhéltnis Kin-
der-Kinder und Therapeuten-Therapeuten), Leonard und Pilz (Verh&ltnis
Therapeuten-Therapeuten).

Erst jetzt, beim Schreiben dieser Stellungnahme, habe ich mich
selbst gefragt, welche Qualitdt mein Verhéltnis zu den Beteiligten ei-
gentlich hatte. Mir f4ilt auf, da ich mich zwar im Unterricht sehr inten-
siv mit Boris auseinandergesetzt habe, in den vielen Gespréchen mit
den Therapeuten und der Mutter jedoch weitgehend (im wahrsten Sin-
ne des Wortes!) »(iber seinen Kopf hinwege beraten und entschieden
und Boris dadurch zum Objekt reduziert habe. Bei der Mutter war es -
schon etwas besser, doch grundsétzlich &hnlich. Ihre Person, ihre Er-
ziehungsmethoden usw. wurden in Gesprachen mit dem Therapeuten
und im »Mini-Kolloquiume« oft genug »verhandelt«; es gab eben Dinge,
die nur »unter unss« und nicht mit der Mutter oder mit Boris bzw. mit bei-
den besprochen wurden. In all diesen Beziehungen ist immer die Fra-
ge: Wer berét wen? Wer lernt von wem? Wer ist »Subjekt« und wer ist
»Objekt«? ‘

Der eigentliche Durchbruch zur Subjekt-Subjeki-Beziehung, d.h. zu
einem Lernen voneinander und damit Lernen bzw. Verdnderung an
sich, gelang nach meinen Erfahrungen nur in ganz konkreten Situatio-
nen. Als es zum Beispiel darum ging, eine von der Behdrde geplante
»Einzelbeschulung« von Boris zu verhindern und seine Beschulung im
Klassenverband bei zus4tzlicher individueller Férderung zu sichern, da
zogen wirklich alle Beteiligten an einem Strang. Als Lehrer, Therapeu-
ten und Mutter dem Schulrat »gegen«-iber saBen, brauchten wir uns
gegenseitig; die Mutter brauchte unseren fachlichen Beistand und wir
brauchten sie; denn nur sie konnte den Versuch des Schulrats, uns
auseinanderzudividieren, zunichtemachen, indem sie sich in eine Rei-
he mit uns stellte. In dieser Situation gelang es, die Subjekt-Objekt-Be-
ziehung zugunsten einer Beziehung von Subjekt zu Subjekt aufzubre-
chen mit dem Ergebnis, daB eine Einzelbeschulung verhindert wurde.

Hier komme ich schlieBlich auf einen Punkt zu sprechen, der mir
beim Lesen des Buches am meisten Kopfzerbrechen und Unbehagen
bereitet hat: die Verschiedenheit der Arbeitsvertrége bei den Therapeu-
ten. Dannenberger und Egloff sehen die Hauptprobleme des LZ in:
— Auseinandersetzungen mit der Beh&rde wegen der Kostentber-

nahme
— »Verschleppen« von Therapien zur Sicherung der finanziellen Exi-
stenz

ARGUMENT-SONDERBAND AS 59 ©



Schule und Legasthenie-Zentrum 43

Auf der Basis eines gemeinsamen Zieles (Lesen- und Schreibenler-
nen) ergeben sich zun4chst zwei Problembereiche:
1. Die spezifischen Probleme jedes einzelnen Beteiligten (Schtler, El-

tern, Lehrer, Therapeuten).
2. Die Probleme, die sich aus der notwendigen Zusammenarbeit der

Beteiligten ergeben.

lch selbst hatte groBe Schwierigkeiten mit-dem therapeutischen
Konzept des LZ. Ich hatte am Anfang sogar Angst, da wlirde meine
schulische Arbeit nicht unterstiitzt, sondern behindert; ich hospitierte in
der Gruppentherapie und fand, daB ich die weitaus schlechteren Kar-
ten hatte: den Freiraum, den Boris in der Gruppe hatte, konnte ich ihm
im Unterricht nicht geben, denn ich hatte das klare Ziel, méglichst viele
Kinder aus der Sonderschule in die Regelschule zuriickzufiihren, Dazu
muBte ich mit viel Energie und Konsequenz das Leistungsniveau auf
das Niveau der Regelschule heben. Boris, der eine besondere Form
der Betreuung gebraucht hatte, blieb dabei oft genug »auf der
Strecke«. Ahnlich dem Zwei-Therapeuten-Prinzip des LZ, wire ein
Zwei-Lehrer-Prinzip ndtig gewesen, so daB Boris eine Lehrer-Bezugs-
person fur sich gehabt hitte, chne dabei aus dem Klassenverband her-
auszufallen,

Trotz dieser Schwierigkeiten blieb das Ziel (Boris solt lesen und
- schreiben lernen) erhalten. Dieses gemeinsame Ziel machte es not-
wendig, nach neuen Wegen dorthin zu suchen. Die Suche vom Stand-
ort Schule her sah so aus:
— Hospitation der Therapeuten im Unterricht”
— Hospitation der Mutter im Unterricht
— Hospitation des Lehrers in der Therapiegruppe
— Einbeziehung der Eltern bzw. Erzieher der anderen (Heim-)Kinder

meiner Klasse in die Unterrichtsprobleme auf regelméBigen Eltern-
abenden

— Gesprache mit den Therapeuten
— Gesprédche mit der Mutter
— Gesprache mit den Therapeuten und der Mutter
— Gespréche im »Mini-Kolloquiums

Das Ergebnis der gegenseitigen Hospitationen, Diskussionen und
Gesprédche war far mich, daB das Ziel »Lesen- und Schreibenlernens
auf verschiedene Weise angegangen werden kann und muB. Wichtig
dabei ist, welchen Charakter die Beziehungen der Beteiligten unterein-
ander haben. Sollen es Beziehungen von Subjekt zu Subjekt sein, so
steht und fallt das »Aufknacken« und Bewdltigen von Ausgrenzungs-
und Ablehnungserfahrungen der Schiiler mit der Fahigkeit der Eltern,
Erzieher, Lehrer und Therapeuten, eigene Ausgrenzungs- und Ableh-
nungserfahrungen offenzulegen und.in die Arbeit einzubringen. Wie
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Erst jetzt, beim Schreiben dieser Stellungnahme, habe ich mich
selbst gefragt, welche Qualitdt mein Verhlinis zu den Beteiligten ei-
gentlich hatte. Mir f4lit auf, da ich mich zwar im Unterricht sehr inten-
siv mit Boris auseinandergesetzt habe, in den vielen Gespréchen mit
den Therapeuten und der Mutter jedcch weitgehend (im wahrsten Sin-
ne des Wortes!) »iiber seinen Kopf hinweg« beraten und entschieden
und Boris dadurch zum Objekt reduziert habe. Bei der Mutter war es -
schon etwas besser, doch grundsitzlich &hnlich. lhre Person, inre Er-
ziehungsmethoden usw. wurden in Gesprachen mit dem Therapeuten
und im »Mini-Kolloquiume oft genug »verhandelts; es gab eben Dinge,
die nur »unter uns« und nicht mit der Mutter oder mit Boris bzw. mit bei-
den besprochen wurden. In all diesen Beziehungen ist immer die Fra-
ge: Wer berat wen? Wer lernt von wem? Wer ist »Subjekt« und wer ist
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Der eigentliche Durchbruch zur Subjekt-Subjekt-Beziehung, d.h. zu
einem Lernen voneinander und damit Lernen bzw. Verdnderung an
sich, gelang nach meinen Erfahrungen nur in ganz konkreten Situatio-
nen. Als es zum Beispiel darum ging, eine von der Behdrde geplante
»Einzelbeschulung« von Boris zu verhindern und seine Beschulung im
Klassenverband bei zusitzlicher individueller Férderung zu sichern, da
zogen wirklich alle Beteiligten an einem Strang. Als Lehrer, Therapeu-
ten und Mutter dem Schulrat »gegen«-Uber saBen, brauchten wir uns
gegenseitig; die Mutter brauchte unseren fachlichen Beistand und wir
brauchten sie; denn nur sie konnte den Versuch des Schulrats, uns
auseinanderzudividieren, zunichtemachen, indem sie sich in eine Rei-
he mit uns stellte. In dieser Situation gelang es, die Subjekt-Objekt-Be-
ziehung zugunsten einer Beziehung von Subjekt zu Subjekt aufzubre-
chen mit dem Ergebnis, daB eine Einzelbeschulung verhindert wurde.

Hier komme ich schlieBlich auf einen Punkt zu sprechen, der mir
beim Lesen des Buches am meisten Kopfzerbrechen und Unbehagen
bereitet hat: die Verschiedenheit der Arbeitsvertrédge bei den Therapeu-
ten. Dannenberger und Egloff sehen die Hauptprobleme des LZ in:
— Auseinandersetzungen mit der Behdrde wegen der Kosteniber-

nahme
— »Verschleppen« von Therapien zur Sicherung der finanziellen Exi-
stenz
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— drohender Arbeitslosigkeit (ungesicherter Berufsperspektive)
— Umwandlung der »Einheit von Dienstleistung und Ausbildunge in
»Konkurrenz zwischen Berufstétigkeit und Ausbildunge«

— Konkurrenz zwischen Studenten und Berufstétigen
Die Praxisberichte schildern detailliert und anschaulich Interaktions-

probleme aus den verschiedensten Perspekliven, sprengen aber nur

selten den psychologischen Erkl&rungsrahmen von Interaktion.

Aus meiner Sicht sind dies alles nur Erscheinungsformen einer Ar-
beitsstruktur, in der eine Subjekt-Objekt-Beziehung zwischen den ver-
schiedenen Status-Gruppen quasi institutionalisiert ist. Mir ist eigentlich
kiat, daB sich diese institutionalisierie Ungleichheit auf den Charakter
der inhaltlichen Arbeit des LZ auswirken muB. Meiner Meinung nach
muB die Privilegierung der Festangesteliten aufgehoben werden, damit
1. die Doppelrolle Arbeitnehmer und Arbeitgeber beseitigt wird und al-

le den Status des Arbeitnehmers (wieder-)bekommen;

2. auf dieser Basis gewerkschaftliche Forderungen (z.B. Bezahlung
nach BAT lla) nicht nur gestellt, sondern auch durchgesetzt werden
kénnen; in der jetzigen Struktur stehen die Festangesteliten und
Teilzeitangestellten objektiv gegeneinander, weil die Festangestell-
ten mit ihrer Forderung nach BAT lla isoliert sind, die Teilzeitange-
steliten aber mit ihrer Forderung nach Festanstellung zwangsléufig
in Konkurrenz zu den Festangesteliten stehen und gegenwartig kei-
nen Grund hétten, fir die Forderung der Festangestellten nach BAT
lla auch nur einen Finger krumm zu machen;

3. alle ausgebildeten Therapeuten sich gemeinsam mit den Studenten
fur eine finanzielle Absicherung der Ausbildung einsetzen kénnen;
und da

4. schlieBlich nur so den Versuchen der Behdrde, das LZ finanziell
{sprich: inhaltlich) zu »kippen«, ein wirklicher Riegel vorgeschoben
werden kann, weil alle Gruppen das gleiche Interesse an dem Pro-
jekt haben.

»Also kann sich nur etwas &ndern, wenn sich die Struktur der Zu-
sammenarbeit der Therapeuten qualitativ &ndert, denn das ist der ein-
zige Punkt, an dem ich da einen Ausweg sehe.« (s. in der von Leonhard
und Pilz protokollierten Therapeutendiskussion) Wahrend es in der zi-
tierten Diskussion hauptsdchlich um Strukturverdnderungen im Be-
reich der psychologischen Interaktion ging, will ich mehr auf eine An-
derung der 8konomischen Struktur des LZ hinaus. Eine Anderung der
organisatorischen Struktur des LZ, etwa in der oben skizzierten Rich-
tung, wdre zum einen dem angegebenen politischen Anspruch adi-

~quat, zum anderen Voraussetzung zur Entwicklung von Subjekt-Sub-
jekt-Beziehungen unter den Mitarbeitern; das wiederum kénnte —
auch gegen den Willen der Behtrden — eine pddagogisch-psycholegi-
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sche Arbeit ermdglichen, die — auf der Grundlage von Subjekt-Sub-
jekt-Beziehungen zwischen Therapeuten, Kindern, Eltern, Lehrern der
Kinder und uns — uns alle zu dem machten, was wir eigentlich sind:
Subjekte, Persdnlichkeiten.

Jeder erfihrt es an seinem Arbeitsplatz, daB die 8konomischen Be-
dingungen den Beziehungen der Kollegen untereinander ihren Stempel
aufdriicken. Ich habe z.B. als Beamter.in einer Struktur gearbeitet, die
von mir (ber den verlingerten Arm des Beamtenrechts verlangt, mich
mit meiner Existenz als Objekt zu arrangieren; denn nur dadurch ist die
systematische Unterdriickung der Schiler (zu Hause der Partner/der
Familie) gewahrleistet. Meine Kollegen und ich haben einen z&hen und
kréfteraubenden Kampf um die Erhaltung bzw. Riickeroberung unserer
Subjekthattigkeit gegen den Dienstherrn flihren missen; denn der
Grad an Subjekthaftigkeit des Lehrers korreliert hach mit dem Charak-
ter von Pidagogik und Unterricht gegentiber den Schilern. Warum
sollte das im LZ anders sein?

Die Maglichkeiten, diese Arbeit politisch-bkonomisch auf die richti-
gen FuBe zu stellen, sehe ich im LZ eher als in vielen anderen Institutio-
nen. Man sollte diese Méglichkeiten nutzen,

Ulrich Dix

Legasthenie. Ein Schulproblem oder
Formulieren die Schiiler ihre Sprachlosigkeit?

Die vorliegende Veréffentlichung des Legasthenie-Zentrums (LZ)
nSchulversagen und Kindertherapie« hat sehr eng mit Schule zu tun,
mit der Schulpiddagogik wie mit der Schulpsychologie. In dem Buch
werden Probleme diskutiert, die bei der Verwirklichung unserer Erzie-
hungsziele fiir den Arbeitsbereich des Lehrers und des Schulpsycholo-
gen von Wichtigkeit sind. Die Autoren richten ihr Augenmerk auf die
Schiler, die von sozialer Ausgrenzung bedroht sind, und deren vitale
LebensduBerungen. Dazu gehort das Verhaltén der Schiler aligemein
und insbesondere das Lernverhalten im Hinblick auf die Aneignung
schriftsprachlicher Kompetenz. Die Lehrer wissen, wie auf tausend
und eine Art diese Schiller den Unterricht stéren und unterlaufen kén-
nen. Nicht nur die Anschaulichkeit und die Aufrichtigkeit der Schilde-
rungen der Schillerverhaltensweisen lassen erkennen, daB die Autoren
des LZ ebenfalls wissen, wovon sie reden. Genauer: hre auf therapeu-
tische Verdnderung hin konzipierte Hinterfragung »auffélligen« Schiler-
verhaltens ist als ein erstes Indiz ihrer Kompetenz zu werten.

Dieser Sachverhalt scheint jedoch in der Schule nicht ohne Ein-
schrdnkungen in gleicher Weise positiv beurteilt zu werden. Nicht zu
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unrecht fiihit sich die Schule fir Fragen des Lemverhaltens von Schii-
lern grundlegend kompetent — und daB es viele qualifizierte Lehrer
gibt, ist gottlob kein Marchen. Daher verfolgt man in der Schule auch
stilldchelnd die vom bloBen Hbrensagen bekannten Vorkommnisse im
LZ, die fur die Schule teilweise zum Schulalitag gehdren, und die in
dem Buch des LZ nicht verheimticht werden: aggressives Schilerver-
halten enormen AusmaBes. Es scheint jedoch vielen Lehrern zunéchst
sehr verwunderlich, daB auch die Psychologen es »didaktische, npdda-
gogisch« oder, was noch nsher lage, npsychologisch« nicht schaffen,
die Schileraggressionen im Keim zu ersticken. Und mit besonderer
Aufmerksamkeit wird ein Tabu der Schule beobachtet: die totale Ver-
weigerung des Lern- und Arbeitsverhaltens der Schller. Ein solches
Verhalten kann keine Schule hinnehmen.,

Folgerichtig wird daher die Schule eine Betreuung schwieriger
Schuler im LZ nicht oder nur schweren Herzens befGrworten. Hinzu-
kommt, daB man es der Schule positiv unterstellen mu8, daB sie die Ar-
beit des LZ in keiner Weise 6ffentlich kritisiert und obendrein groBe An-
strengungen unternimmt, Probleme des Lernversagens von Schiilern
in den eigenen Mauern zu l6sen — sich also vor ihrer Verantwortung
nicht drickt. Férderprogramme und -stunden werden erstellt, qualifi- .
Zierte Sonderschullehrer werden ausgebildet, Tests und L4ngs- und
Querschnittsuntersuchungen zur Erfassung der LRS-Problematik wer-
den durchgefthrt, die Lehrer werden nachdriicklich an ihre Verantwor-
tung erinnert, Kleingruppen werden gebildet etc.

Nun kann es jedoch kaum noch verheimlicht werden — auch die
statistischen Angaben des LZ belegen dies —, daB auBerschulische
und schulinterne MaBnahmen die Zahl der »Problemfalte« nicht verrin-
gern kdnnen. Schulédrzte, Kinder- und Jugendpsychiater sowie Schul-
psychologen gehen immer mehr davon aus, da die Schler durch die
auBerschulischen MaBnahmen zeitlich und kraftem&Big Cberfordert
und als meist zugleich emotional gestorte Kinder von der Konfrontation
mit mehreren verschiedenen Erziehungsstilen, -personen und -institu-
tionen verwirrt werden. Diese Kinder seien wegen ihrer Leistungsdefi-
zite meist chnehin bereits durch vielfachen Férderunterricht uberla-
stet. Daher sucht man nach wirksamen MaBnahmen, damit die im Uber-
maf angesetzten, haufig langfristig unwirksamen Férderstunden ein-
geschrénkt werden.

Hierin liegt ein groBes Dilemma der Schule als sie sich dem Pro-
blem des Lernversagens noch nicht hinreichend gestellt hatte und es
diesbeziiglich kaum besondere MaBnahmen gab, stand sie im Zielfeu-
er der Kritik; die Schule hat darauf positiv reagiert und ein breites For-
derprogramm bereitgestellt. Jetzt scheint es aber so, als stiinde diese
zweifellos positive Reaktion im Blickpunkt der Kritik. Ware es so, wéren
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wirklich engagierte Schulbeamte zu Recht verérgert. Auch von daher
tut eine differenzierende Betrachtung der Probleme not. Durch das
vorliegende Buch von Pilz/Schubenz wird ein Stiick weit diese Licke
geschlossen, indem die LZ-Autoren ihren erarbeiteten Ansalz vorstel-
len und aufzeigen, wie man in der Privention und Therapie von Lern-
versagen bei Schiilern einen Schritt vorankommen kann.

Die Schule ist keine Therapieeinrichtung, und es ist ihr von daher
nicht anzulasten, daB sie sich schwertut, mit diesen lernversagenden
Schilern umzugehen. Die Endstation vieler soicher ist das LZ. Offiziell
hat die Schule die Arbeit des LZ mit Schweigen belegt, obwohl in der
vorliegenden Schrift deutlich gezeigt wird, daB hier fast ausschlieBlich
»die schlimmsten Fille« betreut werden; das sind die Schdiler, die in der
Schule trotz heftigen Bemithens unter den Bedingungen des schuli-
schen Lernens von der Ausgrenzung bedroht sind. Die Grinde fiir das
Schweigen der Schule sind sicherlich zu einem groBen Teil in den
Grundsétzen zu suchen, von denen das Verhalten der Erwachsenen
den Schilern gegeniber getragen ist.

Das LZ kann in Uberzeugender Weise darlegen, daB die Verhaltens-
weisen seiner Therapeuten von Offenheit, von einem »Sich-sténdig-auf-

. inhaltlicher-Suche-Befinden«, von Nicht- Endgult:gken vom Prinzip der
Beweglichkeit etc. gepragt ist, um mit den Schilern entsprechend ihrer
»kaputten« Realitsit Verdnderungsprozesse in Gang zu setzen, die sich
positiv auf das Lernverhalten im schriftsprachlichen Bereich auswir-
ken. Das Verhalten der Schiler, ihre »Fehler« werden — wie in dem
Buch spannend zu lesen ist — handelnd in einer Art therapeutischer
Vorwirtsstrategie vorangetrieben. Aber nicht nur das Lernen (und da-
mit immer auch die »Fehlers} der Schiiler, sondern auch das Lernen,
die Ausbildung der Therapeuten ist von einem nachahmenswerten und
fur die Schule ungewohnten dynamischen Element getragen. Ein The-
rapeut steht nicht als »unfahig« und »schlecht« da, wenn er sich ablau-
fenden Gruppenprozessen stellt, aufgrund derer es so scheint — wie
bdse Zungen behaupten kénnten —, daB nicht er die Gruppe, sondern
die Gruppe ihn therapiere. In der Schule wird der Lehrer, der die Schi-
ler aus was fur Griinden auch immer scheinbar »nicht im Griff« hat,
wenn er sich als jemand begreift, der auch von den Schilern lernt und
dies positiv als ProzeB der (Klassen-)Gruppe betrachtet, oftmals leicht
und unmerklich wie ein Schiiler behandelt: er wird ausgegrenzt, isoliert
und etikettiert. Die Griinde hierflr liegen in den Richtlinien, von denen
das Lehrerverhalten getragen wird: die zu erreichenden Ziele stehen
fest, die Wege zu deren Verwirklichung werden sehr stark vorgegeben,
ein »Sich-Orientieren« wird dem Lehrer nur minimal zugestanden,
Kreativitat wird seiten zur Entfaltung animiert, »Fehler« darf es nicht ge-
ben — oder nur »normale« Fehler, kommuniziert wird nach den Beam-
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tenvorschriften auf dem Dienstweg etc. — Das Buch macht deutlich,
daB das Verhalten der Therapeuten im LZ insbesondere von solchen
Grundsétzen nicht getragen sein kann, wenn man nicht zur therapeuti-
schen Erfolglosigkeit verdammt sein will, Aus derartigen unterschiedli-
chen Auffassungen Uber das Verhalten von »Lehrepersonen kann das
getribte Verhéitnis zwischen der Schule und dem LZ resultieren. Es
gibt aber auch handfeste Grinde, die in der »Sachex liegen.

Das Buch rdumt endlich auf mit der teilweise noch verbreiteten An-
fangsvorstellung, daB man im LZ mit »psychologische ausgekligelten
Methoden den Schillern differenziert das Lesen und Schreiben beibrin-
gen will. Daher kann einem Gegeneinanderargumentieren von Schule
und LZ der Gehalt entzogen werden, und eine wichtige Wirkung des
Buches wird sein, daB die Schule nicht weiterhin — wie bisher teilwei-
se berechligt — kritisiert, daB das LZ so eine Art LRS-Forderinstitution
gréBeren AusmaBes sei, in der von »Pidagogik« und den Tiefen der
»Didaktik« kaum hinreichende Fachkenntnis und Erfahrung vorherrsch-
ten.

In eindriicklicher Weise arbeitet man heraus, daB das LZ nicht eine
Art »bessere Schule« ist, sein will und sein kann, da dort vorwiegend
nicht »gelehrt«, sondern der kindertherapeutisch-psychologische An-
satz »Verhaltenstherapie nach der Schule Prof. Schubenz'« als im Vor-
dergrund stehend aufgefaBt und durchgefiihrt wird.

Hier liegt der Fundus und das Argumentationsgewicht der Autoren:
wie man nach den Vorstellungen des LZ therapeutisch mit Schilern
und Eltern umgeht, wie das Verstédndnis zur eigenen Tétigkeit begriffen
wird und nicht zuletzt, wie man in einer groBen Einrichtung demokra-
tisch miteinander umgeht.

Das LZ stellt die in der Schule kopfstehenden Schiller auf die FiBe
und versetzt sie in die Lage, die Genese ihres nur scheinbar verschit-
teten Lernverhaltens wirklichkeitsangemessen und auf ihre Gesamt-
person bezogen neu zu begreifen und zu verdndern, um von da aus —
nunmehr von bedrohlichen entwickiungsbehindernden Hemmunissen
befreit — Schriftsprachenkompetenz erlangen zu kdnnen.

Dieser umfassende Ansatz von Therapie wird breit entfaltet, nach-
vollziehbar und einsichtig gemacht. Aufgrund dieses neuen Ansatzes
— entstanden auf dem Hintergrund der »Kritischen Psychologie« der
Holzkamp-Schule in Berlin — erblicke ich im LZ eine einzigartige Ein-
richtung, deren Konzept sich einerseits von den dblichen — und teil-
weise lebensfernen — Therapieeinrichtungen gravierend unterschei-
det und andererseits betontermaBen keine »bessere« Schule ist.

Dieser erfolgreich beschritiene Weg war nicht einfach. Er war dor-
nenreich. An Auseinandersetzungen und Kritik hat es offensuchtllch
nicht gefehlit. Sie waren fur das LZ verkraftbar.
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Wenn sich allerdings die Schule in der gleichen Weise offen, verén-
derungs- und lernbereit zeigen wirde, gdbe es sicherlich enorme
Schwierigkeiten, und ob der zu erwartende Sturm der Kritik starker ge-
sellschaftlicher Krafte fir die Schule ebenfalls verkrafibar wére, wage
ich zu bezweifeln.

ZusammengefaBt gehe ich davon aus, daB das LZ nicht in den Ver-
dacht kommen kann, im Hinblick auf den Umgang mit entwicklungsbe-
hinderten Schilern in Konkurrenz zur Schule zu stehen, sondern die
Einseitigkeit schulischer Lernkonzepte um eine notwendige Dimension
erweitert und einen praktikablen Ansatz bietet, der herangezogen wer-
den muB, wenn man es ernsthaft beabsichtigt, »Problemfalle« nicht
erst zu solchen werden zu lassen.

Peter Heyer
Lemprozesse eines Instituts

Ziemlich vom Rande her becbachtete ich die Arbeit des LZ von An-
fang an. Ich fand gut, wie sich hier Psychologen verbindlich den
Schwierigkeiten von Kindern und Jugendlichen stellen. Ich hatte Zwei-
fel, ob das methodisch vielleicht zweckméBige, aber von der Schulpra-
xis der Kinder abgehobene Lese-Rechtschreib-Training nach der »Mor-
phem-Methodesx, wie es lange im Mittelpunkt der Arbeit des LZ stand,
Uberhaupt ein Weg sein kann, Schulschwierigkeiten von Kindern und
Jugendlichen zu bearbeiten. So sehr es stimmt, dab viele Kinder beim
Lesen- und Schreibenlernen besonders aufféllige und folgenreiche
Schwierigkeiten haben und daB Legasthenie keine Lernschwéche,
sondern eine Lehrschwiche ist, so eindeutig klar ist auch, dab diese
. Schwierigkeiten der Kinder Folge der schulischen Dominanz schrift-
sprachlicher Vermittiungsformen sind, weil im Unterricht die Tatsache
vernachléssigt bleibt, dab diese Vermittlungsarten keineswegs bei allen
Teilen der Bevélkerung in gleicher Weise motiviert betriebene Praxis
sind. Deshalb greift jedes didaktisch noch so zweckméBig organisierte
Lese-Rechtschreib-Training zu kurz, bleibt Symptombekdmpfung,
wenn nicht zugleich Schule so organisiert ist, da sich die Lehrer kon-
kret auf die Schwierigkeiten der Kinder einlassen kénnen, dab die tat-
séchlich gemachten Erfahrungen ernst genommen und zur Grundlage
auch der schulischen Lernprozesse gemacht werden.

Ich hatte zun#dchst wenig Lust, mich mit dem Buch der Mitarbeiter
des LZ {iberhaupt zu befassen. Ich war nicht daran interessiert, mich
erneut mit einem Versuch der Absicherung der Morphemmethode —
oder auch irgendeiner anderen Methode — auseinanderzusetzen. Ich
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habe mich dann aber beim Durchbléttern festgelesen ... und mein Vor-
urteil revidiert: Dies ist ein wichtiges Buch!

1. Es ist wichtig als Praxisbericht eines Instituts. Hier werden keine
Potemkinschen Dorfer vorgespiegelt, damit das LZ kinftig besser fi-
nanziell unterstitzt werds, hier werden auch nicht imponierende Daten
Zelebriert, um Probleme zu verschleiern. Es werden die individuellen”
Lernprozesse vieler Mitarbeiter des LZ offen, d.h. Schwierigkeiten und
sogar Scheitern nicht zudeckend, dargestellt, und zwar so konkret, daB
sie auf eigene Erfahrungen bezogen werden kénnen. Als langjahriger
Mitarbeiter am Pddagogischen Zentrum Berlin wiinschte ich mir, es
gébe vergleichbare Versuche aus unserem Institut, die gemachten Er-
fahrungen derart offen zu vermitteln und sie damit institutsintern wie 6f-
fentiich diskutierbar und kritisierbar werden zu lassen. Das Beispiel
solite Schule machen.

2. Hier wird eine Praxis vorgefilhrt, in der sich Erwachsene auf Kin-
der und Jugendliche einlassen, sich ihnen als Person stellen, Sie ver-
halten sich damit grundsitzlich anders, als dies in der Schule unter den
gegebenen Umstédnden Praxis sein kann. Das zu lesen muB fir Lehrer
unertréglich sein. lhnen stellen sich die gleichen Probleme, wie sie hier
beispielhaft beschrieben werden. Schule ist aber derart institutionelt
verfestigt organisiert, daB sich Lehrer Gberhaupt nicht anders verhal-
ten k&nnen, als sich den Problemen durch Sortieren und Aussondern,
durch Kontrollieren und Zensieren zu entziehen.

Das Buch wird damit zugleich auch deshalb wichtig, weil in den Pra-
xisberichten indirekt die Defizite der Schule dargestellt sind: es wird
deutlich, wo Schule versagt, was sich dndern muB, damit sich Lehrer
auf die Kinder mit ihren Schwierigkeiten pddagogisch einlassen k&n-
nen,

3. Renfordt/Schubenz fassen den LemprozeB des Instituts zusam-
men, wenn sie schreiben; »Kindergruppenpsychotherapie muf in der
wirklichen Welt der Kinder und Jugendlichen durchgefChrt werden.«
(S.184) — Der Weg des LZ fiihrt damit folgerichtig vom Lese-Recht-
schreib-Training tber die eher abgehobene Gruppentherapie zur insti-
tutionsimmanenten Unterstiitzung psychosozialer Prozesse. Das wird
erst dann voll realisierbar werden, wenn die Schule die Arbeit, wie sie
im LZ angelegt ist, Gberhaupt als Unterstitzung begreift und die not-
wendige Zusammenarbeit zwischen Lehrern und Psychologen nicht
blockiert. Vielleicht wére es grundsétzlich sogar richtiger, wenn Psy-
chologen direkt-an den Schulen arbeiteten, in konkreter verbindlicher
Auseinandersetzung mit den Lehrern. Bis es aber so weit ist, bis sich
die Schule als Institution selbst dafiir verantwortlich hait, auf die
Schwierigkeiten ihrer Kinder und Jugendlichen zu reagieren, bis sie
selbst z.B. daflr sorgen kann, daB jedes Kind lernt, sich seines eigenen
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Wertes bewuBt zu sein, weil positive soziale Beziehungen Ichstdrke
des einzelnen Kindes voraussetzen, bis die dafir notwendigen Aus-
und Fortbildungsprozesse fiir Lehrer selbstversténdiliche Praxis gewor-
den sind und Psychologen als Therapeuten direkt an den Schulen ar-
beiten, bis dahin sollte das LZ — unter welchem Namen auch immer,
der bisherige ist anachronistisch! — so wirkungsvoll und diskussions-
férdernd wie bisher weilerarbeiten, unter Auswertung der bisher ge-
machten Erfahrungen.

Eine ausreichende finanzielle Unterstitzung dieser Arbeit durch den
Senat von Berlin ist auch fiir die Weiterentwicklung der Berliner Schule
unerlaBlich.

Resiimee

Jorg Dannenberger, Hannes Drummer, Dieter Pilz, Henning Siemens,
Siegfried Schubenz

Fortschrittliche Kindertherapie? Praktische Lernprozesse von
Therapeuten in ihrer Beziehung zur geselischaftlichen Realitit

Wihrend wir hier sitzen, um Uber unsere nun notwendige Stellung-
nahme nachzudenken, lassen wir Verschiedenes wirksam werden: un-
sere eigenen Phantasien Uber das notwendige Muf an Umweltgestal-
tung und -verénderung in den nichsten 10 Jahren, nostalgische Reve-
renzen an die zehn zurtickliegenden Jahre unserer Praxis, Skepsis und
Resignation angesichis der aktuellen Situation (wir haben das Aprilge-
halt immer noch nicht iberwiesen bekommen; es sind keine Senatszu-
schiisse abzusehen; auch der Forschungsantrag ist ungewi8, da die
Gelder in der Turkei gebraucht werden; es ist Himmelfahrt und wir
kdnnten etwas Angenehmeres machen) weichen dem ailmahlichen
Hochschaukeln von Gemeinsamkeitsgefthlen (Gottseidank ist keine
Frau da, die die Widerspriiche aufdeckt!), wir fangen an, sachlich
(mé&nnlich?) zu reden, entwerfen Zukunftsplane (Strategie und Taktik),
artikulieren unsere Wut gegen unsere realen Widersacher in dieser
Welt und in den Behérden und schlieBlich auch die Aussagen unserer
Rezensenten und die Vertreter der Kritischen Psychologie, von denen
wir den politischen Auftrag, etwas dazu schreiben zu wollen, angenom-
men haben. (Widerspriiche Uber Widerspriiche; trotzdem sind wir froh,
nur unter Mannern zu sein und die Nebenwiderspriiche zumindest
durch kérperliche Nichtprdsenz ausgeschaltet zu haben; die Frau ist
die Praxis, das Reden dber die Praxis ist schon Mann.)
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Was uns dabei auffillt — und sonst eigentlich nie auffallt, weil es
das Selbstverstandlichste auf der Welt ist —, sind unsere aktuellen Le-
bens- und Arbeitsbedingungen, hier und jetzt, situativ. Es ist nur ein
kleiner Ausschnilt zu der Art und Weise, wie wir arbeiten: wir sind im-
mer ein Stickchen unzufrieden damit und miissen bald etwas versn-
dern. In unserem Buch haben wir iber uns und unsere Arbeit v.a. mit
entwicklungsbehinderten Kindern geschrieben. Unsere Rezensenten
reden aber gar nicht in erster Linie tiber unsere Arbeit, unsere Konzep-
tion, unsere Vorsteliungen von Therapie, sondern sie reden dar(ber,
wie wir arbeiten, wie wir Probleme bewdltigen: Es hat ein Lernproze
stattgefunden, zu dem die Realit4t zwang: »Wandel unter dem Druck
praktischer Erfahrungenc, »Suche nache, »Bemiihen ums, »muBten not-
gedrungen viel Aufmerksamkeit schenkens, »Fragen, Aufgeben und
Verwerfen, Entdecken und Erprobens (Schlee); »Erfahrungen und Ent-
deckungen muBten noch einmal gemacht werdene, »Erfahrungen, die
viele von uns in den ersten Berufsjahren massiv verunsicherten«
(Ackermann); »Offenheit«, »Suche«, »Nicht-Endgtiltigkeit«, »Fehler«
(Dix), »individuelle Lernprozesse vieler Mitarbeiter«, »Schwierigkeiten
und sogar Scheitern« (Heyer). Darlber hinaus werden Probleme sof-
fen« (Heyer, Quitmann, Dix), »selbstkritisch« (Schlee, Quitmann) darge-
stellt; dariiber hinaus werden keine Potemkinschen Dérfer »vorge-
spielle, Probleme nicht »verschleierts, wurde Scheitern nicht »zuge-
deckt« (Heyer). Es wird die »Aufrichtigkeit« der Schilderungen betont,
und daB Vorkommnisse nicht »verheimlicht« (Dix) werden. Der Einsatz
der Therapeuten wird hervorgehoben: »engagierte Arbeite, sintensive
Beziehungy, »zdhes Bemihen« (Schlee); die Art und »Intensitat, in der
die Therapeuten »undistanziert hineingehens, »sich auseinanderset-
zen«, »sich einlassen« (MeiBner). Die Arbeit macht den Therapeuten
Probleme: »Ntte und Schwierigkeitens, »Angstex, »Eiferstichieleien,
ntatsdchliche Unsicherheitens, »persdnliche Belastungen« (Schles); die
»massive Verunsicherung« in den ersten Berufsjahren, »Konkurrenzs,
»MiBverstindnisse«, »Gefihle des Eingeengtseins«, Schwierigkeiten
zwischen den »heterogenen Therapeutenpersénlichkeiten« (Acker-
mann), »die eigene biirgerliche Sozialisaticn« der Therapeuten er-
schwert die Arbeit, »Angstex, »subjektives Konkurrenzerieben« (MeiB-
ner). »eigene Ausgrenzungs- und Ablehnungserfahrungen« (Quitmann)
massen offengelegt werden.

Bei einer derartigen Beschreibung — Wertung — unserer Arbeit
von auBen befailen uns »gemischte Geftihlex. Einerseits fiihlen wir uns
akzeptiert und anerkannt in unserer Tiligkeit, andererseits sind wir be-
troffen Ober die Nicht-Selbstverstindlichkeit unseres Selbstverstdnd-
nisses. :

Was ist eigentlich davon zu halten, wenn man als wissenschaftlich
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qualifizierter Praktiker mit der Beschreibung der eigenen praklischen
Arpeit einen Beitrag zum wissenschattlichen Erkenntnisgewinn leisten
will, dann aber nicht das Arbeitsergebnis, die erarbeitete Konzeptionim
Mittelpunkt der Debatte steht, sondern die Haltung, Aufrichtigkeit usw.
des Therapeuten hervorgehoben wird? — Man stelle sich etwa den Be-
richt Uber die Ergebnisse einer sozialpsychologischen Experimentalun-
tersuchung vor, bei dessen Beurteilung beispielsweise hervorgehoben
wird, daB die Realitdt den Untersucher zu bestimmten Erkenntnissen
zwang, er stindig auf der Suche war und Fehler sich eingestehen muB-
te, im Ubrigen engagiert bei der Sache war und auch nicht verhehite,
wie sehr ihn seine Untersuchung verdngstigte und verunsicherte. MuB
man nicht als selbstversténdlich voraussetzen, da® man wissenschatt-
lich im Dienste der Wahrheitsfindung nur tétig sein kann, wenn man in
der Lage ist hinzuzulernen, alte Positionen zu revidieren, wenn man Er-
kenntnisse offen und ehrlich darstelit und nicht unterdriickt oder ver-
falscht, wenn man nicht allzu gelangweilt bei der Arbeit ist und im Gbri-
gen auch fahig ist, die Probleme, die jeder Beruf nun mal mit sich
bringt, wenigstens halbwegs zu bewaltigen.

Oder sind das nur Selbstverstandlichkeiten im Rahmen der Ausein-
andersetzung unter Wissenschaftlern bzw. im Rahmen der Auseinan-
dersetzung um wissenschaftlich erhobene Erkenntnisse, die bei der
Auseinandersetzung mit Praktikern bzw. um berufspraktische Ergeb-
nisse jedoch keine Anwendung finden, auBer Kraft gesetzt sind? —
Liegt es vielleicht daran, daB es praktische und alitdgliche Realitat ist,
daB Praktiker Uber ihre Praxis nur Teilwahrheiten verbreiten bzw. ver-
breiten diirfen (weil die Wahrheit zu geféhrlich ist), und daB jeder weiB,
daB es so ist. — Oder liegt es daran, dab praktische Arbeit, Berufspra-
xis s0 wenig mit wissenschaftlich-theoretischen Denkmitteln und Be-
griffen zu erfassen ist, daB also vorfindliche Praxis mit vorfindlicher
Theorie nicht zu begreifen ist? Und infolgedessen auch keine inhaltli-
che Stellungnahme zur realen Arbeitsleistung méglich ist, sondern al-
lenfalls eine anerkennende Aussage dariber, daB der Praktiker eben
»bemiht« ist — was kann man eigentlich mehr erwarten?

Fast erscheint es so, als ob in dem Buch {iber »Verbotenes« berich-
tet wiirde, wobei das Verbotene in der Benennung und Darstellung von
notwendigen Entwickungsstadien im Rahmen eines andauernden
Lernprozesses besteht, das Verbotene also nicht primér das Arbeitser-
gebnis ist, sondern der EntwicklungsprozeB, der dahin gefthrt hat.

Zwar sind wir der Auffassung, daB vorfindliche Theorie bis jetzt tat-
séchlich nicht in der Lage ist, praktische Arbeit, Berufspraxis addquat
zu erfassen und zu begreifen, dad deshalb Wissenschaftler nur denun-
ziatorisch von spragmatischer Handwerkelei« sprechen und am Prakti-
ker nur die Attitide »bemiiht-engagiert« feststellen kbnnen (womit zu-
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gleich ausgesagt ist, daB sie von Handwerk und Wahrheit noch weit
entfernt, in gewisser Weise also dumm, aber gitig sind), daB hier also
ein grundlegender Mange! wissenschaftlich-theoretischer Erkenntnis-
fahgkeit vorliegt; zwar wissen wir auch, daB die bestehende Berufsrea-
litdt im sozialwissenschafilichen Bereich es in der Regel nicht zul48t,
ohne Gefahr fur die berufliche Existenz der sozial Arbeitenden von den
tatsdchlichen Schwierigkeiten der Berufspraxis zu reden, und es des-
halb vielleicht als etwas Besonderes erscheint, wenn davon geschrie-
ben wird (nicht zuféllig erscheint uns, daB vor allem die Kollegen Ent-
sprechendes hervorheben, die im schulischen Bereich t4tig sind); ent-
scheidend scheint uns heute jedoch zu sein, daB das, was von den Re-
zensenten als die Arbeitsweise der Therapeuten hervorgehoben wird,
letztlich das Arbeltsergebms die Therapiekonzeption, besser und au-
thentischer beschrelbt als jede theoretische Erlduterung.

Was damals implizit im Buch formuliert wurde, kénnen wir heute ver-
deutlichen: letztlich ist nicht entscheidend, was du mit den Kindern
machst, sondern wie du mit den Kindern umgehst, und dieses »Wie«
muBt du dir mit Hilfe deiner Kollegen erarbeiten, wobei sich die Frage
nach dem »Wie« taglich neu stellt und auch taglich neu gefunden wer-
den muB. Dies ist auch keine technische Frage, sondern eine Frage
nach dir selbst. Es ist also der mégliche EntwicklungsprozeB der Thera-
peuten, der die Therapie ausmacht; es ist die Erméglichung von sténdi-
gen Such- und Lemprozessen des Therapeuten bei seiner Arbeit, was
letztlich therapeutisch die Entwicklung des Kindes unterstitzend wirkt.
Die Bereitschaft zu radikalem Weiterlernen als qualifiziertes Angebot
der Berufsausubung, das scheint uns das Besondere zu sein, das un-
seren Rezensenten an uns aufgefalien ist. Aber warum fallt so etwas
eigentlich auf? Offensichtlich ist es nicht selbstverstandlich. Jemand,
der einen Beruf selbsténdig austbt, hat ausgelernt. Jemand, der es flr
niitzlich ansieht, Uber seine Berufsausiibung in einem Buch zu berich-
ten, hat nicht nur ausgelernt, sondern kann darGber berichten, was es
heiBt, als ausgelernter, kompetenter Berufstitiger sachgerecht und er-
folgreich im Rahmen seines Berufes zu arbeiten. Es gibt offensichtlich
noch nicht so viele, die das anders sehen. Wir jedenfalls sehen es an-
ders. Nicht etwas gelernt zu haben schafft die wesentliche Vorausset-
zung, um anderen bei deren besonders erschwerien Aneignungsbe-
mihungen um nitzliche Zusammenhénge in der geselischaftlichen
Wirklichkeit Hilfestellung zu geben, sondern selbst zu lernen.

Kinder und Jugendliche kénnen also von uns keine Hilfe erfahren,
z.B. lesen und schreiben zu lernen, wenn wir zu der Zeit der pddago- -
gisch-therapeutischen Kooperation nicht selbst noch ein Anliegen ha-
ben, lesen und schreiben zu lernen. Deshalb sind fur lernende Kinder
und Jugendliche lernende Kinder und Jugendliche so wichtig. Aber oh-
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ne die fiir das Gelingen der Sozialisationsprozesse verantwortlichen Er-
wachsenen wiren diese Kinder und Jugendlichen nicht sich wechsel-
seitig anhaltend natzlich. Die fur das Gelingen der Sozialisationspro-
zesse gesellschaftlich verantwortlich gemachten Erwachsenen sorgen
durch ihre mit den Kindern und Jugendlichen gemeinsam vollzogenen
Lernprozesse und den dabei wirksam werdenden Préagungen durch die
Ausiibung eines gesellschaftlich nutzlichen Berufes fir die Aneig-
nungsrichtung. Die produktive Lernhaltung von Kindern und Erwachse-
nen ist in gleichem MaBe leicht stérbar und bedarf deshalb schiitzen-
der Bedingungen. Um die aber ist es in unserer Gesellschaft ziemlich
schlecht bestellt.

Produktiv gelernt werden kann nur in den Teilen des gesellschaftlich
organisierten Arbeitsprozesses, die kooperativ angelegt sind, und in
den Sequenzen familidren Lebens, in denen sich diese kooperative Be-
rufserfahrung durchsetzen kann. In der vorherrschenden ldeclogie un-
serer Gesellschaft ist das Wissen um die Bedingungen f0r produktives
Lernen ein streng gehltetes Geheimnis. Offiziell wird ausschlieBlich
liber Lernergebnisse verhandelt. Beispielhaft dafiir ist unsere Schule.
Sie verlangt von ihren Schiilern, daB sie zuhause lernen. Sie verlangt
von deren Eltern, daB sie fur diesen angeforderten LernprozeB die ge-
eignete Situation bereitstellen. In der Schule wird dann das Lernergeb-
nis geprift und klassifiziert. Die Lehrer lernen nicht mit ihren Schiilern.
Sie »lehren«, das aber heiBt nur, dab sie Aufgaben stellen, die irgend-
wo, nur nicht zusammen mit ihnen in hoffentlich produktiven Aneig-
nungssituationen zum Entwicklungsnutzen der Kinder wirksam werden
sollen. Die Schule ist also in unserer Gesellschaft nicht der Ort fir pro-
duktives Lernen. Das aber heift im Klartext: Unsere Gesellschaft hat
noch keine dffentlich anerkannte und éffentlich angewendete Theorie
des produktiven sozialen Lernens. Produktives Lernen ist jedermanns
Privatsache. Diese Privatsache steht deshalb auch unter keinem ge-
meinsamen starken Schutz. In dieser Privatsache wtet der Zufall des
krass unterschiedlichen Erfolges solcher privaten Versuche, sich ge-
sellschaftliche Wirklichkeit fur sich selbst produktiv, d.h. Entwicklung
ermdglichend, zu nutzen. Das ist das Problem.

Unsere Arbeit im Legasthenie-Zentrum ist eine Arbeit an der Durch-
setzung der Auffassung von offentlicher Verantwortung for individuel-
les produktives Lernen. Mit unserem Buch ziehen wir die Realitdt und
die notwendigen Bedingungen fir die Realitit von produktivem sozia-
lem Lernen an die Offentlichkeit. Wir lernen mit unseren Kindern unter
den erforderlichen Bedingungen, also unter unserer Beteiligung als in
der gleichen Sache lernende Erwachsene auBerhalb der Familie, d.h.
in der Offentlichkeit. Das ist, genau genommen, revolutionar.

Dies ist der Grund, warum wir an dem »(berholten Begriff Legasthe-
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nie« festhalten, warum wir unseren Namen »Legasthenie-Zentrume« in
der gegenwdrtigen politischen Situation nicht fallenlassen wollen und
kdnnen. Die Struktur der Schule ermdglicht auch fir den gutwilligen,
progressiven Lehrer kein addquates Eingehen auf individuelle Lern-
schwierigkeiten seiner Schuiler (z.B. Lese-Rechtschreibschwiiche). Der
Anspruch der Institution Schule, die Gesamtpersénlichkeit des Schi-
lers wahrnehmen und entwickeln zu wollen (siehe §1 Berliner Schulge-
setz), wird durch ein umfassendes Bindel von Ausfiihrungsvorschrif-
ten und Rahmenplénen einseitig auf den Leistungsaspekt reduziert.
Der einzelne, zuriickgebliebene, leistungs- oder verhaltensgestérie
Schiiler muB so objektivimmer als Stérfaktor fiir den Entwicklungspro-
zeB (d.h. Leistungszuwachs) der Klasse wahrgenommen und letztend-
lich selektiert werden. Somit schafft die Etikettierung des legasthenen
Schiilers als »krank« oder »seelisch behindert« im Sinne des Bundesso-
zialhilfegesetzes als Aiternative zur schulischen Etikettierung sdumm
bzw. »faul« oder »leistungsversagend« eine Mbglichkeit zum Durchbre-
chen des Schuimonopols — eine auBerschulische Therapie wird mig-
lich fur das Kind, und damit das Zulassen eines therapeutischen
Schon-und Lebensraums zum Aufarbeiten seiner Entwicklungsbehin-
derungen, zum Schaffen neuer Entwicklungsméglichkeiten, unabhén-
gig vom geselischaltlich akzeptierten Leistungsdruck.

Der Druck der Gesellschaft, ihre Einforderung von Leistungs- und
Aneignungsergebnissen darf unserer Erfahrung nach nicht mit in den
stherapeutischen Raume« hineingenommen werden. Schonraum ist
nicht gleichzusetzen mit »therapeutischer Sondersituations (TZ Osna-
briick) oder der Couch des Analytikers, es heit lediglich, daB fGr die er-
littenen repressiven und restrikliven ErziehungsmaBnahmen und un-
durchschaubaren Grenzsetzungen ein Raum bereitgestelit wird, der In-
fragestellen und GrenzUberschreitung und damit neue Erfahrungen zu-
148t — wenn dies in Institulionen wie Jugendfreizeitheimen mdglich ist,
umso besser! Eine Therapie, die die Gesamtpersdnlichkeit im Auge hat
— also keine Symptomtherapie, die einseitig den Leistungsaspekt, das
Wiederfunktionieren in bezug auf gesellschaftliche (schulische) Anfor-
derungen im Sinne einer wie auch immer modifizierten Verhaltensthe-
rapie indiziert — kann Aussagen iiber den Zusammenhang von Lei-
stungsentwickiung und Entwicklung der Gesamtpersdnlichkeit machen
und muB in jedem konkreten Therapiefall der Institution Schule den
Spiegel vorhaiten und in ihrer Einseitigkeit kritisieren. Aus diesem Grun-
de muB die Schuladministration »die Arbeit des Legasthenie-Zentrums
mit Schweigen belegen« und »folgerichtig wird daher die Schule eine
Betreuung schwieriger Schiiler im LZ nicht oder nur schweren Her-
zens beflirworten« (Dix). Eine Padagogik (im ursprunglichen, umfassen-
den Sinne), integriert in reale Lebensprozesse (Dialektik von Lernenden
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und Lehrenden), gibt der bestehenden Schule keine Chance mehr, sich
selber in ihrer Struktur immer wieder zu reproduzieren, sie ist »system-
verdndernd« und muB deshalb administrativ abgewehrt werden.
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Otto, M., Die Bedeutung der Organisationsiorm fir die therapeutische und praventive
Arbeit mit entwicklungsbehinderten Kindem und Jugendiichen. In: LZ-Info 1980,
4.Jg., Nr. 48/49 vom 9.7.1980 (erscheint in =Entwicklung und Gesuncheitsgefahr-
dungen von Kindern und Jugendlichen.« KongreBbericht. Campus, vorauss. 1981).
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Pilz, D., Aligemeine Persbnlichkeitsentwickiung und Leistungsversagen — Zu einigen
Aspekien von Forschung im sozialen Kontext des Legasthenie-Zentrums Berlin. In:
LZ-Info 1980, 4. Jg., Nr. 48/49 vom 9.7.1980 (erscheint in: »Entwicklung und Ge-
sundheitsgefihrdungen von Kindern und Jugendlichen.x KengreBbericht. Campus,
vorauss. 1981).

Schubenz, S., Die Morphemmethode im padagogisch-therapeutischen Verfahren der
Betreuung von sogenannten Legasthenikern — ein Beispiel t0r die Chancen von
Linguisten in therapeutischen Berufen. In: LZ:Info 1980, 4.Jg. Nr. 46 vom
19.3.1980.

Schubenz, S.; J. Kluczny; D. Piiz; H. Siemens, Pravention von Verhaltensauftalligkeiten
bei Kinderm ~ Gesprachsnotizen. In; LZ-Info 1980, 4. Jg., Nr. 48/49 vom 9.7.1380
(erscheint in; »Entwicklung und Gesundheitsgefdhrdungen von Kindern und Jugend-
lichen.« KongreBbericht. Campus, vorauss. 1981).

1981 Pilz, D., Ven Kindern lernen — 10 Jahre Entwicklung einer »Gegenx-Institution (Ar-
beitstilel, erscheint vorauss. 1981).

¢) Diplomarbeiten

Die nachfolgende Liste enthilt simtliche Diplomarbeiten, die im Rahmen der Projekl-
ausbildung und der praktischen Arbeit im Legasthenie-Zentrum entstanden sind. Die
mit * gekennzeichneten Arbeiten stehen als vervielfaltigte Maschinenmanuskripte zur
Vertigung und kénnen zum Selbstkostenpreis vom Legasthenie-Zentrum bezogen wer-
den.

. 1972 Glassing, G., Psycholinguistische und soziolinguistische Bedingungen der Ent-
stehung von Legasthenie.

Jorg, A., Untersuchung der sozialen Herkunft von Legasthenikern.

Podlesch, W.; R. Rabe, Morphologische und sprachstatistische Untersuchungen
im Rahmen psycho- und soziolinguistischer Uberlegungen zum Sprachunter-
richt.

Runke, M., Die Verursachung von Legasthenie unter dem Gesichtspunkt der
schichtspezifischen Entwicklung kognitiver Strukturen und ihrer Auswirkungen
im Bereich der visuellen Wahrnehmung.*

1973 Holtz, U.; P. Smessaert, Der Hiltsschiler als geselischaftliches Produkt (Seme-
sterarbeit).*

1974 Gurris, N., Die praktische Relevanz des Intelligenzkonstrukts und von Intelligenz-
testverfahren fiir die Phdnomene »Schulversagens und sLernbehinderunge,
projiziert auf das Legasthenie-Problem und Sonderbeschulung — unter beson-
derer BerQicksichtigung bildungspolitischer und institutioneller Aspekte.

Hacker, D.; D. Pilz, Die Sprache als spezifisch-menschliches Zeichensystem in
ihrer Entwicklung und einige psychologische und methodische Probleme ihrer
Aneignung.

1975 Christol, P.; G. Polefka, Feldstudie: Systematische Erfassung aller zur Zeit rele-
vanten praktischen und theoretischen Ansatze der Legasthenie-Diagnose und
Legasthenie-Therapie in der BRD und West-Berlin. — 1. Systematische Erfas-
sung der praktischen Bem(hungen um die Anwendung von publizierten Dia-
gnose- und Therapiekonzepten der Legasthenie. |l. Systematische Erfassung
von praklizierten Legasthenie-Diagnose- und Therapieverfahren, die mit den
publizierten Konzepten nicht in Ubereinstimmung gebracht werden kdnnen.

Dzierma, M., Legasthenie und Kriminalitat.

Grumm, D.; A. Ockel, Zur Diagnose von Schulversagen am Beispiel der Lega-
sthenie-Diagnostik.

Refay, H., Zum Zusammenhang zwischen Legasthenie und Leislungsmotivation
(Semesterarbeit).

Tichy, U., Beitrdge zur Legasthenie-Therapie: Die Elternarbeit als notwendiger
Therapiebestandteil.
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1976 Egioff, S.; CA. Hinz; M. PaulSeidel; C. Schiller, Die Bedeutung famitialer Soziatisa-

1977

1978

1979

tionsbedingungen fir die Entstehung von Legasthenie. — Einzelfalistudien.®

Fischer-Rehahn, A.; F. v. Kersbergen, Verursachungsmomente fiir die Entstehung von
Schulunfahigkeit — Fallstudien an Kindern einer Sonderschule fir Lernbehinderte. *

Holtz, U.; P. Smessaert, Das Legasthenie-Zentrum e.V. — Entwicklung einer Perspek-
tive zu einer neuen Form psychologischer Berufspraxis.”

Pennecke, C., Diskussion theoretischer und methodologischer Ansatze in der Lese-
Rechtschreibschwache-Farschung unter besonderer Berticksichtigung persdnlich-
keitstheoretischer Implikationen (Semesterarbett).

Trippen, B.; B. Raasch, Ein Materialentwurl als Beitrag zur Weiterentwickiung der Le-
gasthenietherapie.

Drummer, H., Das Legasthenie-Zentrum e.V. — Aspekte zu einer sozialpolitischen in-
stitutionsanalyse.*

Kloppenburg, H., Emotionalmotivationale Aspekte der Arbeit in der praxisintegrieren-
den Studieneinheit spadagogisch-therapeutische Arbeit im Schulbereich« und im
Legasthenie-Zentrum.”

Pfeiffer, M.; F. Miilder, Uberlegungen zur Bestimmung von Therapiezielen in der pad-
agogisch-therapeutischen Arbeit des Legasthenie-Zentrums e.V.*

Schmidt, B., Grenzen und Mbglichkeiten pddagogisch-therapeutischer Arbeit mit Kin-
dem und Jugendlichen — Unterschiedliche Versuche im Vergleich.*

Timmermann, G., Versuche der Entwicklung einer Konzeption kompensatorischer Kin-
derbetreuung in der pddagogisch-therapeutischen Arbeit im Legasthenie-Zenlrum. *

WeiB, M., H. Waldschmidt, Die Entstehung geistiger Fahigkeiten im Zusammenhang
mit der Ausbildung schriftsprachticher Kompetenz.*

Beck, W, Emotionale und molivationale Aspekte bei der Entwicklung sprachticher
Kommunikationsfahigkeit und ihre Bedsutung fur Aticlogie und Therapie von Lega-
sthenie.*

Drechsel, S., Kinder, Eltern und Familie: Der Beitrag der Familientherapie zur Kinder-
psychotherapie.*

Greve, A., Ein beschreibender Uberblick iber die Klientel des Legasthenie Zentrums
eV. von 1970-1977.*

Kluczny, J., Geselischaftstheoretische Voraussetzungen und psychologische Grundla-
gen der Persnlichkeitsentwicklung des Kindes in familialer Sozialisation. Interpre-
tation pathologisierender Momente im Hinblick auf Legasthenie.*

Lubbers, K.-H., Kritische Reflexion zur Eternarbeit als wesentlicher Bestanditeil bei
der Therapie psychischer Entwicklungsbehinderung von Kindern.*

Nehne, U.,, Elternarbeit — Therapiepraxisproblem auBerschulischer pddagogisch-
therapeutischer Langzeit-Gruppentherapie mit psychisch entwicklungsbehinderten
Schulkindern.*

Seidel, E, Theoretische und padagogisch-therapeutische Aspekte des Zusammen-
hangs von psycho-somatischen Erkrankungen und psychischer Entwickiungsbehin-
derung bei Kindern.*

Baltes, A, Die negative Selbsteinschitzung als wesentliche Komponente der Aneig-
nungsbehinderung. Versuch einer kritischen Analyse der Individualpsychologie Al-
fred Adlers.*

Cormann, W.; P. Raitala, Psychotherapie als Eingliederungshilfe fiir psychisch behin-
derte oder von Behinderung bedrohlen Kindern. — Analyse einer Kindergruppen-
therapie.*

Grabautzki: Grundmann; Schroder; Otto; Sievers, Psychologische Therapie mit Ju-
gendlichen.”

Kiocke, D.; K. Volimer, Uberiegungen zum Verhaltnis von Theorie und Praxis in der
Psychologie — dargestelit an Problemen der Konzeplualisierung in der »Kritischen
Psychalogie« und im »Legasthenie-Zentrum e.V.« in handlungstheoretischer Sicht.”
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Schmidt, A, Aspekte der Kindertherapie: Uberlegungen zur Bedeutung der emotiona-
len Abgesichertheit {Ur die kindliche Personlichkeitsentwicklung aus der Sicm thera-
peutischer Arbeit (Semesterarbeit).*

Schnell, M., Ubetlegungen zu einer praxnsmtegnerenden Ausbildung zum Kiinischen
Psychologen im Legasthenie-Zentrum e.V. in Verbindung mit der Studieneinheit
»Kindertherapie (padagogisch-therapeutische Arbeit im Vorschul- u. Schulbereich)s
des Psychologischen Instituts der Freien Universitat Bertin.*

Thiete, J., Mdglichkeiten und Notwendigkeiten einer Lehrerarbeit in einer Institution
wie dem Legasthenie-Zentrum a.V.*

Barth, J, LemprozeB einer Therapeutin. Entwicklung und Ausbildung zur Kindenhera-
peutin im Legasthenie-Zentrum e.V. Berlin.*

Btum, N.S., Die therapeutischen Moglichkeiten des Spiels in der pidagogisch-thera-
peutischen Arbeit mit legasthenen Kindern — dargestelit anhand von praktischen
Beispielen.*

Flicke, S.; I. Loreck-Klett, Kindertherapie und Schriftsprache.*

Jacoby, B, Das Problem der Grenzsetzung in der Kindertherapie.®

Kipp, C.; V. Kuhnen, »Tanz aul den Seilen.« — Dokumentation einer Kindergruppen-
therapie.*

Konrad, K.-H., Problems der Therapeut-Klient-Beziehung am Beispiel eigener prakti-
scher Erfahrung, (Zur Stuation des Therapeuten in der p&dagogisch-therapeu-
tischen Arbeit }*

Schidsser, M., NarziBtische Stdrung und das Problem erfolgreicher Aneignungstétig-
keit Uber Sprechen und Handsin — Theoretische Uberlegungen und Fallstudien
aus der therapeutischen Arbeit mit narzitisch gestdrten Kindem.*

Stiege, C., Therapie als Sondersituation. Darstellung wesentlicher Bedingungen und
Momente pddagogisch-psychologischer Therapie mit einer Gruppe von Sonder-
schilern — ein Erahrungsbericht.*

ARGUMENT-SONDERBAND AS 59 ©



63

Teil ll

Winfried Kostka

Kindertherapie und Klein-Computer

Ein Tatigkeitsbericht des Forschungsprojekts
»Computerunterstitzter Unterricht (CUU) im Rahmen der Theraple
von Legasthenikern«*

Gliederung

1.
2.

3.
4.

Das Klientel des Legasthenie-Zentrums

Die therapeutische Arbeit des Legasthenie-Zentrums in seiner bis-
herigen Entwickiung

Die Quellen der Motivation zur Arbeit mit Computern

Die Aktivitaten der Kinder am Computer

4.1 Die duBeren Bedingungen der Arbeit am Computer
4.2 Die Arbeit mit dem Computer: Das Verhalten einzeiner Kinder und

die Eindricke der Therapeuten .
Ergebnisse und veratigemeinerte theoretische Uberlegungen zu
den bisherigen Erfahrungen der Arbeit mit Kindern am Computer

5.1 Wie die Kinder das Angebot nutzten

5.2 Die Urteile der Therapeuten

5.3 Das Spezifische der Arbeit mit dem Computer

5.4 Bisherige lernpsychologisch und therapeutisch wichtige

Ergebnisse

5.5 istdie Arbeit mit Computern therapeutisch wirksam bzw. ist die Ar-

beit mit Computern Therapie?

5.6 Wird die Therapie durch den Einsatz von CUU beschleunigt?
5.7 Kriterien des Therapieerfolgs
5.8 Gibt es einen Transfer der neuen, durch CUU erlangten Sprach-

L ]

kompetenz in die Schule und andere Bereiche des téglichen
Lebens?

Ausblick auf die weitere Arbeit des Projekts

Informationen zur technischen Ausstattung und weitere Angaben
iber das Projekt

In Zusammenarbeit mit der praxisintegrierenden Studieneinheit des Psy-
chologischen Instituts der FUB »Paddagogisch-therapeutische Arbeit mit
Kindern und Jugendlichen« und der kindertherapeutischen Einrichlung »Le-
gasthenie-Zentrum e.V.« als Mitglied im Deutschen Parititischen Wohl-
fahrtsverband und Triger der freien Wohlfahrispflege.
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Fir Kinder mit Schulversagen, speziell Legasthenie, und neurotisch
bedingten Lern- und Verhaltensstérungen sollen neue technische Mittel
und neue Formen der gemeinsamen Arbeit von Kindern und Therapeu-
ten am Gegenstand Schriftsprache im TherapieprozeB zur Anwendung
gebracht werden.

Durch einen freien Zugang zu Kieincomputern mit differenzierten
Spiel- und Sprachlernprogrammen sowie einfachen Mdglichkeiten zum
eigenen Programmieren sollen neurotisch bedingte Lernbarrieren ab-
gebaut werden. Sprache, speziell Schriftsprache, soll auf diese Weise
von den Kindern wieder erfahrbar werden als ein fir die Verwirklichung
perstnlicher Bedirfnisse und die Kemmunikation mit anderen funktio-
nales Mittel.

Grundlage ftr die Entwicklung entsprechend geeigneter Programme
ist die Anwendung einer modernen psycho-linguistischen Methode zur
Sprachstrukturierung, die die Okonomie und Effektivitat der Sprachan-
eignung férdert. Sie wurde unter dem Namen ‘Morphemmethode’ am
Psychologischen Institut entwickelt.

Dariber hinaus soll fur den in Zukunit zu erwartenden umfangrei-
chen Einsatz von Kleincomputern auch im Bildungsbereich eine quali-
tativ hochwertige, auf wissenschaftlicher Grundlage entwickelte Soft-
ware beispielhaft zur Verfligung gestellt werden.

1. Das Klientel des Legasthenie-Zentrums

Die im Legasthenie-Zentrum Berlin betreuten Kinder weisen im all-
gemeinen eine psychisch bedingte Behinderung in der Persdnlich-
keitsentwicklung auf, wobei das Versagen in der Schule, besonders in
schriftsprachlich orientierten Fichern gewshnlich den duBeren AnlaB
fur die Einleitung therapeutischer MaBnahmen gibt. Sofern ein erhebli-
ches Leistungsdefizit im Schriftsprachenbereich und bestimmte Ver-
haltensauffélligkeiten diagnostiziert werden, stellt das Land Berlin in
Anwendung des Paragraphen 39 Bundessozialhilfegesetz (BSHG) fi-
nanzielle Mittel zur Durchfhrung der Therapie zur Verfiigung. Das Le-
gasthenie-Zentrum besteht seit etwa 10 Jahren und betreut zur Zeit ca.
250 Kinder. Der groBte Teil dieser Kinder kommt aus Familien der un-
teren sozialen Schichten und der unteren Mittelschicht.

2. Die therapeutische Arbeit des Legasthenie-Zentrums in ihrer
bisherigen Entwicklung

Bei der Vermittlung von Lese-Rechtschreibekompetenzen in der Le-

gasthenikertherapie setzte das Legasthenie-Zentrum im Verlauf seiner

Entwicklung verschiedene Schwerpunkte: Zu Beginn stand die Erarbei-

tung einer sinnvolien und 6konomischen Strukturierung der deutschen

Sprache fiir Unterrichtszwecke im Vordergrund. Sie fihrte zur Entwick-
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lung der ‘Morphemmethode’. Der Versuch einer schulunterrichtsahnli-
chen Vermittiung eines nach der Morphemmethode aufbereiteten Le-
se-Rechtschreibmaterials innerhalb des therapeutischen Prozesses
fand seine Grenzen am massiven Ausweich- und Vermeidungsverhal-
ten der Kinder, sobald ihnen Lese-Rechtschreiblibungsmaterial vorge-
legt wurde. Aufzufangen gewesen wére dieses Verhalten nur entweder
durch erhdhten Druck von seiten der Therapeuten oder aber durch ei-
ne verdnderte therapeutische Vorgehensweise, die sich an den Ursa-
chen dieses Abwehrverhaltens orientierte.

Um die emotional-motivaticnalen Komponenten dieses Abwehr- und
Vermeidungsverhaltens stirker zu beriicksichtigen und auf die familis-
ren Ursachen der psychisch bedingten Lernhemmung bzw. des Lern-
stillstandes besser therapeutisch reagieren zu knnen, verénderte sich
das Therapiekonzept hin zu einer kombinierten gruppen- und einzelthe-
rapeutisch orientierten Vorgehensweise. Damit verbunden war ein re-
lativer Riickgang des Angebots an Lese-Rechtschreibiibungen inner-
halb der Therapie. Zwar konnte jetzt besser auf die allgemeine Perssn-
lichkeitsentwicklung EinfluB genommen werden, jedoch blieb die Frage
nach der Art und Weise der Erweiterung der Kompetenzen im Schrift-
sprachenbereich weiterhin problematisch und ungekldrt. Auf eine
spontane oder allein durch die Schule bewirkte Kompetenzerweiterung
konnte man bei den meisten Kindern nicht hoffen. Andererseits fiel auf,
daB sich ein GroBteil der Kinder nun keineswegs mehr total abwehrend
oder gleichgiiltig gegeniiber der Schriftsprache verhielt. Sofern ihnen
ein selbsténdiger Zugang zu schriftsprachlichen Mitteln méglich war,
sie auf ihre Weise mit der Schriftsprache umgehen konnten oder die
schriftsprachlichen Aktivitéten in einem fUr sie sinnvollen Tatigkeitszu-
sammenhang standen, waren sie durchaus bereit, sich den Anstren-
gungen einer schriftsprachlichen AuBerung zu unterziehen. -

Es wurde daher nach solchen neuen Formen im Umgang mit der
Schriftsprache gesucht, die einerseits f0r die Kinder attraktiv sind und
ihnen gentigend Freiheit in der Wah! der Art und Weise des Umgangs
mit der Sprache lassen und andererseits Ansatzpunkte fir systemati-
sche Ubungen bieten. Der Computer ist ein modernes Produktions-
und Kommunikationsmittel, das sich nur mit den Mitteln der Schrift-
sprache beherrschen 48t Unter der Voraussetzung, dab es den Kin-
dern genligend attraktiv erschien, mit einem Computer zu arbeiten,
sollte dieser zu einem neuen Arbeitsangebot in der Therapie werden.
‘Die Markteinfihrung von preisgiinstigen Kleincomputern machte es
mdglich, den Computer auch auBerhalb groBer Universitéiten in einer
durchschnittlichen Therapiepraxis, also direkt in einem normalen
Dienstleistungsbetrieb auszuprobieren.
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3. Die Quellen der Motivation zur Arbeit mit Computern

Bis in die 60er Jahre war die Benutzung von Computern ausschlie-
fich groBen Betrieben und Universitédten vorbehalten. Mit der seit den
70er Jahren beginnenden Entwicklung leistungsfahiger Kleincomputer
wird der Einsatz elektronischer Datenverarbeitung zunehmend weni-
ger exklusiv und beginnt sich zu verailgemeinern. Die technische Ent-
wicklung des Produktionsprozesses, die zunehmende Arbeitsteilung
und Verflechtung der Produktionsprozesse miteinander macht den un-
gehinderten Informations- und Datenaustausch zu einer Existenzbedin-
gung der gesellschaftiichen Produktion auf dieser Stufenleiter der Ent-
wicklung. Die zunehmende Verbreitung von Kleincomputern unter-
stitzt und beschleunigt diesen Verallgemeinerungsproze des Daten-
austausches und macht es sowohl mdglich wie zu einem gesellschaftli-
chen Erfordernis, daB eine immer gréBere Anzahl von Menschen die-
ses Produktionsmittel beherrschen. Es wird geschétzt, daB bis 1985
ca. 5 Millionen Arbeiter in der einen oder anderen Form direkt mit Ge-
raten der Datenverarbeitung zu tun haben werden und 50% aller Ar-
beitsplatze bzw. 85% aller Arbeitspldtze in der Industrie durch die Ein-
fuhrung von Datenverarbeitungsanlagen umgestaltet werden.

Wenn die Beherrschung des Informationsprozesses zur allgemein-
geselischaftlichen Notwendigkeit wird, muB sich dies ‘auch auf die
Struktur und den. Inhalt des gesellschaftlichen Bildungsprozesses aus-
wirken. Es entstehen neue Ausbildungsziele: Vermittlung von Kenntnis-
sen zur elektronischen Datenverarbeitung, Aneignung von Fahigkeiten
zur Bedienung von Computern.

Diese gesellschaftlichen Rahmenbedingungen finden die Kinder vor,
in ihnen mdssen sie sich zurechtfinden, mit ihnen missen sie umge-
hen; und sie wollen auch damit umgehen, genauso wie sie sich begei-
stert mit dem Auto als modernem Transportmittel beschéftigen und es
spéter beherrschen wollen (und in den meisten Féllen auch miissen).

Die zweite groBe Quelle der Motivation zum Umgang mit Computern
ist das Neugier- und Explorationsverhalten von Kindern. Es gehért zu
den urspringlichsten, naturgeschichtlich herausgebildeten Grundla-
gen motivierten menschlichen Handelns. Da es fur die Aktivitat
menschlicher Tétigkeit von vitalster Bedeutung ist, wird es im Falle psy-
chischer Entwicklungsbeschrankung zu den Antriebsmomenten des
Handelns gehéren, die diesen Einschrdnkungen am wenigsten unter-
liegen.Daher wird es méglich sein, bei den Kindern auf einer allgemei-
nen, unspezifischen Interessiertheit gegenliber dem neuen Gerét
‘Computer’ aufzubauen. Gleichzeitig bedeutet der Umgang mit dem
Computer jedech auch die Betatigung im Rahmen eines kenkreten ge-
sellschaftlichen Entwickiungsbedurfnisses, ndmlich der Entwicklung in-
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dividueller Fahigkeiten im Umgang mit Geréten der Datenverarbeitung,
so daB hier auch schon die individuellen Grundlagen fur eine spétere
motivierte Ubernahme gesellschattlicher Arbeitsanforderungen gelegt
werden kdnnen.

Sofern erst einmal eine gewisse Fihigkeitsentwicklung eingesetzt
hat, wird die Betatigung in dieser kankreten Arbeit quasi selbstmotivie-
rend, da das Kind auf einer sich bestandig erweiternden Grundlage in-
dividueller Kompetenzen cperiert. Sofern Kinder in diesem Proze8 ge-
eignete UnterstUtzung erfahren, werden sie einen immer hheren Grad
an Verfigung Uber den Computer bekommen und beginnen, eigene
Programme zu schreiben cder die vorhandene Ausstattung fir die Ver-
wirklichung eigener Bedurfnisse in Besitz zu nehmen.

4. Die Aktivitaten der Kinder am Computer

4.1 Die &uBeren Bedingungen der Arbeit am Computer

Seit Herbst 1979 ist ein Computersystem, seit April 1980 ein zweiles
installiert. Das erste System stand ein halbes Jahr 12 Kindern regelmé-
Big nach Verabredung zur Verfligung. Seit April 1980 ist ein spezieller
Computerraum eingerichtet, zu dem die Kinder zusammen mit ihren
Therapeuten freien, selbstverantwortlichen Zugang haben.

Bis Méarz 1980 wurden diese Computereinheiten von 24 verschiede-
nen Kindern ca. 250mat fir insgesamt ca. 300 Stunden benutzt. Von
Mitte April bis Ende Mai 1980 wurde von ca. 30 verschiedenen Kindern
ca. 110mal fiir ca. 150 Stunden an den Computern gearbeitet.

Im Durchschnitt arbeitet ein Kind eine Stunde am Computer. Bis
zum April 1980 konnten die Kinder nur an einem Bildschirmsichtgerat
arbeiten. Die Benutzung von Druckern, mit denen die Bedingungen der
Textverarbeitung wesentlich erweitert werden, ist seit Mai 1980 még-
lich.

Am Computer selbst haben die Kinder bis jetzt folgende Betati-
gungsmdglichkeiten: Explizite Spielprogramme sind zum Beispiel *Zah-
lenraten’, bei dem der Computer mit ‘zu hoch’ oder ‘zu niedrig’ auf die
Rateversuche antwortet, bis die richtige Zahl gefunden wird; oder
‘Warfelspiel’, bei dem man einen bestimmten symbolischen Geldbe-
trag auf eine zuféllig gewlrfelte Augenzahl setzen kann. Die Spiele
werden schriftsprachlich kommentiert. Der Schwierigkeitsgrad der
schriftsprachlichen AuBerungen ist niedrig gehalten, um die Spielmoti-
vation nicht zu gef&hrden. Starker rechtschreibbezogen sind ‘Wérter-
raten’, bei dem ein unbekanntes Wort durch Abfragen der mdglicher-
weise enthaltenen Buchstaben — orientiert an der Haufigkeitsrangrei-
he der Buchstaben — erraten werden muB, oder ‘Worterbuch’, bei
dem man 1000 — 8000, nach Auftretenshdufigkeit zusammengestell-
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te. in Morpheme aufgeteille Worte nach bestimmten Kriterien vom
Computer durchsuchen lassen und sich spezielle Worllisten geben las»
sen kann. Beim Sprachspiel ‘Auweia’ muB ein vorgegebenes Wort in
Morpheme aufgeteilt werden, und bei der Computeraufgabe ‘Schrei-
ben’ kann das Nachschreiben aus dem Gedéchtnis von vorher kurz ge-
zeigten Wortern gelibt werden. Beim ‘Tiere raten’ werden die Lese-
Rechtschreibkompetenzen auf eine inhaltsorientiertere Form in An-
spruch genommen. Aufgrund von nacheinander gegebenen Hinweisen
muB man das gemeinte Tier zu raten versuchen. Dieses Spiel kann von
den Kindern selbstindig um neue Tiere mit neuen Hinweisen erweitert
werden. Die dazu erforderliche Programmeinheit kdnnen sie leisten.

Bevor die Kinder mit dem Computer arbeiten kénnen, haben sie eini-
ge Hurden zu tberwinden. Da zur Zeit nur zwei Systeme vorhanden
sind, jedes Kind ca. 1 Stunde an einer Computereinheit arbeitet und
viele Kinder interessiert sind, an den Computer zu kommen, muBte ei-
ne Warte- bzw. Voranmeldeliste eingeftihrt werden. In diese Liste tra-
gen sich die Kinder schon oft Wochen im voraus ein. Sie miissen somit
auf eine unmittelbare BedUrfnisbefriedigung verzichien und von sich
aus ihre Aktivitéiten am Computer perspektivisch planen — was fUr die-
se Kinder oft schon eine groBe individuelle Leistung bedeutet. Am
Computer selbst werden die Kinder nicht allein gelassen, sondern sie
werden in der Regel bei dieser T4tigkeit von einem Therapeuten wah-
rend einer Einzeltherapiestunde unterstitzt.

Um die Besonderheit der Verhaltensweisen der Kinder in der Arbeit
mit den Computern deutlicher darstellen zu kénnen, sollen zuerst ihre
allgemeinen Verhaltensweisen beschrieben werden, wie sie sich in den
Raumen des Legasthenie-Zentrums regelmasig zeigen, sowie ihre spe-
zifischen Reaktionen auf den Umgang mit Schriftsprache.

Ausgangspunkt der Lebenssituation der Kinder ist, daB sie unter
massiven Persbnlichkeitsentwicklungsstorungen und Entwicklungsein-
schrédnkungen leiden, daB sie Schwierigkeiten zu Hause, mit ihren El-
tern, Geschwistern, Freunden, Schulkameraden und auch mit sich sel-
ber haben. Diese Schwierigkeiten haben sich fir sie so verdichtet, daB
davon u.a. auch die Leistungen in der Schule betroffen wurden. In die-
ser Situation wurden die Kinder von den Eltern im Legasthenie-Zen-
trum vorgestellt und zur Therapie angemeldet. Faktisch alle unmittelba-
ren Bezugspersonen, Eltern, Lehrer sowie alle institutionellen Repré-
sentanten (Schuldirektoren, Schulpsychologen, Vertreter der Bezirks-
dmter) erwarten in dieser Situation, daB man das Problem der Lese-
Rechtschreibleistungen direkt durch Ubungsprogramme angeht. Im
Brennpunkt dieser vielfdltigen Erwartungen stehen das Kind und der
Therapeut. Die Kinder reagieren auf diesen massiven Druck von auBen
mit einer groBen Skala von Verhaltensweisen, die von der Anpassung
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und widerspruchslosen, jedoch erfolglosen Durchfihrung von Lese-
Rechtschreiblbungen bis hin zur offenen Verweigerung reichen. Im
einzelnen stelit sich das so dar, daB schriftsprachliches Material, Ar-
beitsbégen, Blicher usw. zerrissen, bemalt oder verbrannt werden. Bei
der Konfrontation mit schriftsprachlichem Material miissen sich die
Kinder z.B. in die weiteste Ecke, auf den htichsten Schrank oder mit
dem Riicken zur Gruppe setzen oder sogar unter den Tisch kriechen,
bevor sie sich sicher genug fihlen, um einen Arbeitsbogen ansehen zu
kénnen. Selbst bei Jugendlichen kann man mit an mathematische Si-
cherheit grenzender Prazision den Effekt hervorrufen, daB sie alle, legt
man einen Arbeitsbogen auf den Tisch, innerhalb einer Minute aus
dem Raum verschwunden sind, weil jeder plbtzlich noch etwas ganz
Wichtiges zu tun hat.

Die Aggressionen der Kinder, mit denen sie in die Therapie kom-
men, sind nicht ungerichet oder persdnlichkeitsimmanent, sondem die-
se Aggressionen richten sich gegen ganz spezifische Formen der Ein-
schrankung ihrer Entwicklung durch die Erwachsenenwelt und gegen
die Dinge, mit denen ihnen ihren Interessen entfremdete Leistung ab-
verlangt wird: Bleistifte, Schulhefte, Blcher, Schultische und -stihle,
Schreibmaschinen werden zerstért. Das driickt ihr gegenwértiges Ver-
héltnis zur Schriftsprache handgreiflich aus. Auch das tbrige Mobiliar
und ganz besonders geschlossene oder verschlossene Tiren oder
Waénde usw., durch die sie von bestimmten Lebenszusammenhéngen
ausgeschlossen werden, bleiben nicht von den Versuchen der Zersto-
rung, also elementarer EinfluBnahme verschont. Eine ausfihrliche Be-
schreibung des Verhaltensrepertoires kann an dieser Stelle nicht eriol-
gen, da es in dem Zusammenhang im wesentlichen nur darum ging,
das Verhdltnis der Kinder zur Schriftsprache in den wesentlichen Z{-
gen zu beleuchten.

, Bei der EinfOhrung der Computer als Therapieangebot und der Ein-
richtung eines speziellen Computerraums mit — im Vergleich zu ande-
ren Therapiematerialien — sehr teuren Geraten, die auch relativ emp-
findlich sind und vorsichtig behandelt werden missen, war natiirlich ei-
ne zentrale Frage, wie die Kinder mit diesem Angebot umgehen und
wie sie sich auch sonst in dem Raum verhalten wiirden. Eine Aufzih-
lung dessen, was alles nicht passiert ist, aber durchaus méglich gewe-
sen wére, wenn man die Lage in den anderen Therapierdumen zum
Vergleich nimmt, verdeutlicht vielleicht am besten, wie dieses neue An-
gebot von den Kindern aufgenommen wurde. Ganz allgemein: Der
Computerraum sieht noch so aus wie am ersten Tag: sauber, die Ti-
sche nicht zerkratzt oder beschmiert, die Wande nicht bemalt. Abfall
wird in den Papierkorb geworfen. Bleistift, Schere, Radiergummi, Lo-
cher etc. sind noch vorhanden, in Ordnung und an ihrem Platz. Der im-
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mer verschlossene Schrank, in dem nicht fiir Kinder bestimmte Dinge
lagern, ist nicht aufgebrochen, die ebenfalls nicht fiir Kinder bestimm:-
ten offen stehenden Aktenordner sind nicht aus dem Regal geworfen.
Die Bilder und Papiere wurden nicht von den Wanden gerissen oder
bemalt, eine Spiegelwand nicht zertrimmert und die Stiihle nicht zer-
brochen, die Tir nicht eingetreten, und die daran hdngenden Zetiel, die
auf den Computer, neue Programme und die Offnungszeiten hinwei-
sen, sind nicht bemalt oder abgerissen worden. Computer, Terminal
und Drucker sehen fast aus wie am ersten Tag, und bis jetzt sind die
Gerate — wenn {iberhaupt — nur von selbst ausgefallen und nicht auf-
grund grober Behandlung durch die Kinder. »An und fur sich gehen die
Kinder ganz liebevoll mit den Geraten ume, wie eine Therapeutin sagte.
Der heikelste Punkt sind die Disketten, auf denen die Programme ge-
speichert sind. Dies sind untertassengroBe Kunststoffscheiben in einer
Schutzhiille, die wie Schallplatten aussehen, aber &hnlich wie beim
Tonband mit magnetischem Material beschichtet sind. Sie sind emp-
findlich gegentiber Staub, Schmutz und magnetischen Feldern und
dirfen nicht geknickt werden. Sie bedirfen aiso einer besonders sorg-
f4ltigen und vorsichtigen Behandlung. Auch hier gab es bisher keine
Probleme, die auf eine mutwillige Beschéfligung zurGckzufithren wa-
ren. Wichtig dabei: Es war unsere sicherste Hypothese, dab es so ab-
laufen wurde.

4.2. Die Arbeit mit dem Computer: das Verhalten einzelner Kinder
und die Eindriicke der Therapeuten.’

Markus ist vom Computer total begeistert und probiert alle Spiele
aus. Als er hort, daB man in das Spiel ‘Tiere raten’ auch selbst Tiere
einprogrammieren kann, ist er sofort Feuer und Flamme. Zu diesem
Zweck muB man das laufende Programm stoppen. Als er gesagt be-
kommt, daB der Computer, wenn man die Taste Control-C betétigt, mit
allem, was er gerade tut, aufhtrt und daB man dann mit dem Befehl!
List dem Computer ‘ins Gehirn’ — sprich: in sein Programm — sehen
kann, fallt er fast vom Stuhl vor Aufregung. Mehrere Wochen hinterein-
ander ist er damit beschiftigt, wéhrend seiner Einzeltherapiestunden

- neue Tiere einzuprogrammieren und seine einprogrammierten Tiere
auszudrucken. Dabei hatle Markus sich wahrend der bisherigen Thera-
piezeit geweigert zu schreiben und fur sich die Notwendigkeit, so et-
was zu (iben, nicht eingesehen. Zur Uberraschung seiner Therapeutin
war er jetzt beim Schreiben seiner Programme kaum zu bremsen, und
wihrend er in der Schule nur schlechte Noten in Deutsch bekam,
machte er jetzt beim Programmieren und Schreiben von Sétzen kaum
Fehler. Bekam er jedoch die Aufgabe, einen freien Text zu schreiben,
so fiel ihm sofort nichts mehr ein, und er fand das Schreiben wieder nur
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einfach ‘doof’. Im Rahmen eines Familiengespréchs, das im Legasthe-
nie-Zentrum stattfand, brachte Markus dann auch seinen Eltern bei,
wie man unsere Computer benutzt und in dem Spiel ‘Tiere raten’ ein
neues Tier einprogrammiert.

Wihrend dieser ‘Programmierphase’ ergaben sich fur die Thera-
peutin eine ganz neue Funktion und eine ganz neue Form der Bezie-
hung zwischen ihr und Markus: Die Therapeutin war nur noch dazu da,
neben Markus zu sitzen, zuzusehen, was er machte, gelegentlich Fra-
gen zu beantworten nach der richtigen Schreibweise und im dbrigen
daflr zu sorgen, daB Markus immer geniigend zu essen und zu trinken
neben dem Computer stehen hatte. Wahrend die Therapeutin sonst zu
oft damit beschéftigt war, hinter den Therapiekindern herzurennen und
aufzupassen, was sie machten bzw. kaputtmachten, zu erlauben oder
2u verbieten, kehrte sich die Situation jetzt faktisch um: Die Therapeu-
tin wurde von Markus in einer f0r seine Entwicklung nitzlichen Weise in
Anspruch genommen., Es entstand eine wirkliche Kooperation in einem
wirklichen ArbeitsprozeB, zur Herstellung eines wirklich.brauchbaren
Produkts, von Markus wirkiich selbst gewolit und von anderen auch
wirklich zu gebrauchen. Die Therapeutin leistete dabei wirkliche, von
Markus bestimmte Unterstitzungstétigkeit.

Die Therapeutin: »Der Computer ist ein sinnvoller Therapiebestand-
teil, der schriftsprachliche Aktivitdten notwendig macht, wenn man mit
ihm umgehen und etwas erreichen will. Um an die Spiele heranzukom:-
men, missen die Kinder lesen und schreiben und dabei auf jeden
Buchstaben achten, sonst gibt der Computer Fehlermeldungen. Die
Frustrationstoleranz der Kinder ist am Computer gréBer, als wenn sie
mit Bleistift und Papier arbeiten. Man muB nicht stindig aufpassen, daB
etwas kaputtgemacht wird, denn sie haben ja keine Wut auf den Com-
puter.« —

Karl und Hans, zwei Geschwister, aus einer Jugendlichengruppe
nehmen das Angebot der Arbeit mit einem Computer interessiert auf.
Einer programmiert ein neues Tier in das Spiel ‘Tiere raten’ ein. Dann
entdecken sie, daB es auch Spiele mit englischem Text gibt. Die Anre-
gung, fir die Programme dieser Spiele die Texte zu (ibersetzen, greifen
sie begeistert auf. Nach kurzer Anleitung arbeiten beide iber mehrere
Wochen hinweg selbstindig an der Ubersetzung, wobei sie intensiv
das englische Wérterbuch benutzen und sich praktisch jedes Wort er-
kdmplen, das sie libersetzen. Hans meint zwischendurch mal: »Ach,
warum kann ich nicht in der Schule im Fach Englisch sowas machen!«
(und warum muB ich stattdessen Texte (iben, die mich nicht interessie-
ren, ist sozusagen seine Aussage zwischen den Zeilen).

Die Therapeutin: Fur Hans ist es eine enorme Leistung, tiber eine so
lange Zeit selbstandig an etwas Schriftsprachlichem zu arbeiten. Der
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Vater, der sich tber den Computer informiert, an dem seine beiden
Sohne arbeiten, meinte: »Zu Hause fassen sie so etwas, wie das engli-
sche Worterbuch nicht an« und »Wenn sie zu Hause mit ihren Sachen
doch auch so sorgféltig und vorsichtig umgehen wirden, wie mit dem
Computer und den Disketten.« —

Sonja: Bei Sonja war besonders deutlich zu erkennen, welche moto-
rischen, kognitiven und logischen Fahigkeiten fur bestimmte Spiele am
Computer erforderlich sind bzw. vorausgesetzt werden: Beim ‘Zahlen-
raten’ soll eine, fir jedes Spiel neue und zuf4llig ausgewéhlte Zahl, die
im Intervall zwischen 1 und 999 liegt, geraten werden. Der Computer
antwortet auf eine geratene Zahl nur mit dem Hinweis ‘zu hoch’ oder
‘2u niedrig’. Die beste Strategie, um am schnellsten die unbekannte
Zahl zu raten, ist es, immer gerade die Zahi zu wihlen, die genau in der
Mitte des noch verbleibenden Intervalls liegt.

Sonja wihlte am Beginn ihrer Strategieentwicklung wiederholt eine
fir sie faBbare und in der konkreten GréBenordnung vorstelibare Zahl,
die im Bereich zwischen 1 und 20 lag. Auf die Reaktionen des Compu-
ters mit ‘zu niedrig’ antwortete sie mit der ndchst hdheren, d.h. um eins
héheren Zah! usw. Auf diese Weise brauchte sie natlirlich sehr viele
Versuche, um die Zahl zu raten. Nur langsam wéhlte Sonja auch hdhe-
re Zahlen und gréBere Intervalle.

Sofern die Zahlen (iber eine gewisse obere Grenze hinausgingen
(gréRer 50), wurde sie auch unsicher in der Bewertung der absoluten
GréBe der Zahlen, d.h. sie konnte auf die Reaktion des Computers mit
‘zu hoch' oder ‘zu niedrig' oft nicht mit einer wirklich htheren bzw.
niedrigeren Zah! antworten. —

Manfred: Bei Manfred kann man sagen, dab die Arbeit mit dem
Computer AnstoB gegeben hat, sich ernsthafter und entspannter als
vorher mit der Schriftsprache zu befassen. Nachdem auch er sich aus-
fohrlich mit dem Warfelspiel vergniigt hatte, trug er in einem Uberset-
zungsprogramm eines anderes Kindes, das deutsche Zahlworter ins
Englische Ubersetzte, die deutschen und entsprechenden englischen
Zahiworter von 10 bis 20 ein. Auch in das Programm ‘Tiere raten’ trug
er neue Tiere mit den entsprechenden Hinweissétzen ein.

Irgendwann entdeckte er pltzlich das Programm ‘Wérterbuch’, bei
dem man Worter nach bestimmten Kriterien aus einer Wortliste her-
aussuchen kann, Er arbeitete mit diesem Programm, entdeckte Fehler
in der Wortliste und korrigierte sie. Dann lieB er sich die Wortliste in der
gesamten Linge ausdrucken. Er erzdhlte, daB er zu Hause exira einen
Hefter angelegt hat, in dem er sorgféllig alles abheftet, was er an ge-
drucktem Material im Zusammenhang mit seiner Arbeit am Computer
preduziert hat.

Zur Zeit arbeitet Manfred nicht mehr mit dem Computer, aber er tibt

ARGUMENT-SONDERBAND AS 59 €



Kindertherapie und Klein-Computer : 73

kontinuierlich Lesen und Schreiben wihrend der Einzeltherapiesitzun-
gen, ohne sich wie friher passiv dagegen zu wehren, etwa indem er
unruhig wurde, anfing, laut zu pfeifen oder vom Thema der gesteliten
Aufgabe abzulenken. Jetzt will er wirklich von sich aus tiben. Dabei hat
er auch schon groBe Fortschritte gemacht. —

Georg ist ein sehr stiller, fur sein Alter auffailend groBer Junge. Von
seinen Eltern wird beklagt, daB er zu Hause nichts sagt. Diese

. Schweigsamkeit ist durchgéingig. Seine Schulleistungen sind allgemein
schlecht, und im Deutschen bekommt er regelm#Big die Noten 5 und 6
bzw. wird berhaupt nicht bewertet.

Georg hatte meist keine Vorstellungen davon, was er wollte oder
nicht wollte. Sein sténdiger Spruch war: »Mir egal.« So war es ihm auch
egal, daB ihm vorgeschlagen wurde, selbst ein kleines Programm zu
schreiben. Dieses Programm (bersetzt alle deutschen Zahiwdrter von
1 bis 20 ins Englische. Desgleichen schrieb er ein Programm, mit des-
sen Hilfe man einen Drucker als elekirische Schreibmaschine benut-
zen kann.

Beide Programme stehen unter expliziter Namensnennung und Al-
tersangabe in einer Programmbibliothek allen Kindern zur Verf(igung.
Georg schrieb diese Programme wihrend des ersten halben Jahres
der Therapie. Georgs Eltern berichteten, daB er (iberall herumerzihite,
daB er programmiert. Besonders seinem Bruder, mit dem er oft im
Streit liegt, hétte er es mit gewissem Stoiz gesagt. Alle Programmaus-
drucke wilrde er sehr sorgfditig aufbewahren. Fiir Georg wire die Ar-
beit mit dem Computer eine sehr bedeutsame Sache geworden und er
meinte, daB man schon eine Menge Englisch kbnnen miisse, um so et-
was machen zu kénnen. (Dabei ist es objektiv wenig, was man an engli-
schen Fachwortern zum Programmieren bendtigt — nur kommt es Ge-
org subjektiv viel vor. Psychologisch wichtig ist es, daB er fur sich das
Gefhl hat, viel und viel Bedeutsames gelernt zu haben, zu beherr-
schen und sinnvoll angewendet zu haben.) Insgesamt ist tiber Georg
jetzt zu berichten, daB er sich in der Schule in allen Fachern verbessert
hat, ganz deutlich auch in seinen Deutschleistungen. Seine Eltern sa-
gen, daB er umgénglicher und gesprachiger geworden ist. —

Alle Kinder sind am Computer interessiert — ungeachtet der Tatsa-
che, daB die Bedienung nur Uber die Schriftsprache méglich ist, d.h.
die Tatsaché, daB sie lesen und schreiben mussen, schreckt sie erst-
mal nicht ab. Beim Warfelspiel, bei dem ein bestimmter symbolischer
Geldbetrag auf eine zufillige Augenzahl gesetzt werden kann, sind sie
alle begeistert dabei. Der vorausgesehene Fall, daB man mehr Geld
verwetten kann, als man eigentlich noch besitzt, wurde nicht einpro-
grammiert. Diese Tatsache wurde zu einem psychologischen Schia-
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ger. Die Kinder konnten jetzt unbeschadet der Folgen unbeschrénkt
hohe Summen im Spiel setzen und gewinnen bzw. verlieren. Es war fir
bestimmte Kinder ein psychologisches Beduirfnis, frei iber eine groBe
Summe Geldes zu verfigen und betrligen zu kdnnen, ohne daB daraus
sichtbar Konsequenzen gefolgt wéren.

Ganz allgemein erleben die Kinder die Arbeit mit dem Computer als
etwas Neues, Interessantes und Bedeutsames. Sie erzihlen zu Hause
davon, nehmen vom Computer ausgedrucktes Material mit und fdhren
den Eltern bei Gelegenheit den Computer stolz vor und erkldren seine
Bedienung.

5. Ergebnisse und verallgemeinerte theoretische Uberlegungen
2u den bisherigen Erfahrungen der Arbeit mit Kindern
am Computer

5.1 Wie die Kinder das Angebot nutzten

Bisher kann bestétigt werden, was auch schon an anderer Stelle?
berichtet wurde: Computer stellen auch fir Kinder ein modernes und
attraktives Arbeitsmittel dar — auch f0r Kinder mit Lern- und Schul-
schwierigkeiten, die sich dabei nicht von der Tatsache abschrecken
lassen, daB dessen Bedienung nur mittels Schrifisprache méglich ist.
In der Uberwiegenden Zahl der bisherigen Falle wurden die Kinder im
Legasthenie-Zentrum durch die Hinweisschilder an der Tur zum Com-
puterraum oder durch Mundpropaganda auf den Computer aufmerk-
sam gemacht. Oft war es sogar so, daB die Kinder die Therapeuten
drangten, mit ihnen in den Computerraum zu gehen. Das Spieleange-
bot selbst wurde von den Kindern unterschiedlich, je nach Alter, Fahig-
keiten und Therapiefortschritt genutzt: Die jungeren Kinder wahiten
einfachere Spiele, zu deren Bedienung ein Minimum an Lesetext und
eigener schriftsprachlicher Betatigung ausreichte oder Spiele, bei de-
nen sie sicher sein konnten, daB sie sie vollstdndig beherrschten. Die
Kinder mit gréBeren schriftsprachlichen Kompetenzen oder mit einem
‘geringeren neurotischen Verhdltnis' zur Schriftsprache, wagten sich
an Spiele, bei denen mehr schriftsprachliche Kommunikation erforder-
lich war. Besonders interessierte Kinder fiihrten einfache Program-
mierarbeiten durch. Altere Kinder hatten sogar SpaB daran, die engli-
schen Texte von Programmen ins Deutsche zu (ibersetzen und die Pro-
gramme entsprechend umzu&ndern. Unter Anleitung fachkundiger
Therapeuten waren einzelne Kinder sogar bereit und in der Lage, sel-
ber einfache, kleine Programme zu schreiben.

Als Resultat des bisherigen Experiments kann man festhalten: Als

1 In den USA erscheinen viele Fachzeitschriften fir Kleincomputer, in denen
laufend Uber den Einsatz von Computern im Schulunterricht berichtet wird.
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lernschwach, lernunwillig und ‘verhaltensgestért’ eingestufte Kinder
erwiesen sich am Computer als anderen Kindern entsprechend lernf4-
hig. Auch ihr neurotisch gestortes Verhiltnis zur Schriftsprache konn-
ten sie dabei iberwinden. Ihr Neugier- und Explorationsverhaiten war
ein groBer ‘Motivator’ in diesem ProzeB. Wenn die Kinder eine fUr sich
sinnvolle Aufgabe sahen, waren sie auch motiviert zu ihrer Durchfih-
rung und konnten Uber einen l4ngeren Zeitraum von ca. 1/2 bis 2 Stun-
den konzentriert daran arbeiten. In diesem Fall einer sinnvollien und
motivierten Tatigkeit waren sie auch nicht mehr aggressiv und destruk-
tiv, sondern konstruktiv und produktiv.

5.2 Die Eindriicke der Therapeuten

Von den Therapeuten wird der Computer inzwischen als ein sinnvol-
les Angebot zu einem entprechenden Zeitpunkt im Therapieprozef an-
gesehen. Er ist ein Therapiemittel, wie andere auch, aber mit einem be-
sonders starken und spielerischen Aufforderungscharakter. Dariiber
hinaus wird es als positiv eingeschitzt, daB zum Umgang mit dem
Computer Schriftsprache notwendig ist. Die Erreichung bestimmter
Ziele wird nur méglich mittels schriftsprachlicher Aktivitéten, wobei auf
jeden Buchstaben geachtet werden muB, damit der Computer so rea-
giert, wie man will bzw. damit er nicht falsch reagiert oder Fehlermel-
dungen bringt.

Die Frustrationstoleranz der Kinder bei der Arbeit mit dem Computer
ist gréBer als bei Arbeiten mit Bleistift und Papier. Man muB als Thera- -
peut nicht stidndig aufpassen, daB etwas kaputt gemacht wird, denn
‘sie haben keine Wut auf den Computer’. Ein weiterer psychologischer
Motivationseffekt ergibt sich aus der Tatsache, dab das jeweilige Kind
am Anfang nach seinem Namen gefragt und im Splelprogrammablauf
dann entsprechend persénlich angesprochen wird.

5.3 Das Spezifische der Arbeit mit dem Computer

Die Produktion von Computern als Kommunikationsmittel zur Infor-
mationsverarbeitung resultierte aus der Notwendigkeit der Steuerung
und Verwaltung des automatisierten industriellen Produktionsprozes-
ses. Seine beiden hervorragenden, ihm immanenten Eigenschalten
sind: Verallgemeinerung der Information bzw. aligemeiner Zugriff auf
alle verarbeiteten Informationen und Individualisierung der information,
d.h. jede singuldre Information ist von ihrer Herkunft bis zu ihrem Bei-
trag zur Gesamtinformation und umgekehrt kontrollierbar. Beide Mo-
mente schlieBen sich nicht gegenseitig aus, sondern, im Gegenteil, er-
mdglichen die Konstruktionsprinzipien des Computers, jede individuelle
Informationseinheit in die Gesamtheit der Daten entsprechend der indi-
viduellen Eigenheit aufzunehmen und allgemein verfigbar zu machen,
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d.h. zu veraligemeinern. Dies mag der Computer noch teilweise mit an-
deren Kommunikationsmitteln wie Radio, Fernsehen, Telefon usw. ge-
meinsam haben. Der spezifische Unterschied zu diesen liegt aber u.a.
darin, daB der InformationsfluB bei den vorgenannten Informationsmit-
teln vorwiegend nur in einer Richtung verlduft und eine passive Kom-
munikation stattfindet. Der Computer hingegen erméglicht jederzeit ei-
nen aktiven Eingriff jedes Einzelnen in den allgemeinen Kommunika-
tionsfluB bei gleichzeitiger Riickwirkung des Gesamtkommunikations-
prozesses auf den Einzelnen. Der Computer ist eines der héchstent-
wickelten Mittel im gesellschaftlichen ProduktionsprozeB. Dieses Pro-
duktionsmittel ist nur beherrschbar durch die héchste Form menschli-
cher Tatigkeit, durch Sprache, speziell Schriftsprache. Diese wiederum
muB in ihrer entfaltetsten Form vorhanden sein, in der Formalisierung
aller ihrer GesetzméBigkeiten. Sprache wird nur dann zufriedenstellend
bei der Beherrschung der Informationsprozesse durch den Computer
funktionieren, wenn auch ihre innere Struktur, d.h. die logische Struktur
der Sprache bekannt ist und beherrscht wird.

Mit der Einfihrung der Computer als Produktionsmittel in den gesell-
schaftlichen Produktions- und KommunikationsprozeB und mit ihrer all-
gemeinen Anwendung verdndert und erweitert sich auch riickwirkend
die Bedeutung der Sprache und speziell der Schriftsprache: Schrift-
sprache hat nicht mehr nur wie friher die Funktion, das gesprochene
Wort in seiner schriftlichen Form festzuhalten, sondern wird bedeut-
sam fir die Beherrschung der modernen Kommunikationsmittel, wie
sie sich jetzt schon in den vielféltigsten Formen und GréBen auf dem
Markt befinden und wie sie in Zukunft noch sehr viel umfangreicher als
bisher verbreitet sein werden. (Wie heute das Telefon, werden in naher
Zukunit in ailen Haushalten vorhanden sein; Taschenibersetzer, Ta-
schencomputer, audi-visuelle Sprachlerngeréte, Video-Text und Tele-
text-Geréte usw.)

Die Beherrschung der Sprache in ihrer wissenschaftlich entfalteten
Systematik und Struktur gewinnt an Bedeutung gegeniiber der kdrperli-
chen Geschicklichkeit fur den Beitrag zur gesellschaftlichen Produk-
tion und Kommunikation und die Fahigkeit zur kommunikativen Benut-
zung der Computer bestimmt zunehmend den individuellen Beitrag zur
und den Anteil an der Kontrolle der gesellschaftlichen Produktion. Das
bedeutet wiederum, daB Beitrage zur Teilhabe an und Kontrolle der ge-
sellschafllichen Produktion abstrakter und komplizierter werden und
héhere kognitive Féhigkeiten erfordern als bisher.

Im Zusammenhang damit wird auch der AusbildungsprozeB8 der Ver-
anderung der gesellschaftlichen Natur des Produktionsprozesses und
der verdnderten Bedeutung der Sprache Rechnung tragen mussen.
Das bedeutet weiter, daB der gesellschaftlich-institutionelle Aneig-
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nungsprozeB von Sprache/Schriftsprache der Form nach nicht mehr
so wie gewohnt vor sich gehen kann — ebenso wie das Pauken des Al-
_phabets mit Griffel und Schiefertatel moderneren Methoden des
Schriftsprachenunterrichts weichen muBte. Die Aufrechterhaltung der
Schriftsprachenaneignung in alter und noch immer verbreiteter Form
wiirde eine gewaltsame Unterdrickung geselischaftlich entwickelter
Motivationsanreize bedeuten — man wiirde enorme Motivations- und
Kreativitdtspotenzen ungenutzt lassen.

5.4 Bisherige lernpsychologisch und therapeutisch
wichtige Ergebnisse

Zusammenarbeit zwischen Therapeuten und Kindern: Der beson-
ders eingerichtete Computerraum ist nicht fur alle Kinder gleichzeitig
und auch nicht zu jedem Zeitpunkt zugénglich. Es herrscht dort also,
im Vergleich zum Gbrigen Therapietrakt, eine gewisse Ruhe. Wenn die
Kinder in diesen Raum gehen, finden sie meist andere Kinder vor, die
schon aktiv mit dem Computer beschéftigt sind, erleben also ein gewis-
ses MaB an Arbeitsatmosphére, die sie selbst wiederum schon in eine
gewisse ‘Arbeitsstimmung’ bringt. Dazu kemmt meist, daB es das Kind
war, das sich — uber die vorher geschilderten Hirden hinweg — Zu-
gang zum Computer verschafft hat. Das Kind ist also in diesem Falle
dasjenige, von dem die Aktivitdten ausgehen und das am Computer
selbst aktiv Hand anlegt — der Therapeut sitzt nur daneben und ist
sichtbar kaum tétig.

In dieser Arbeitssituation kehren sich Richtung und Inhalt der Kom-
munikation zwischen Kind und Therapeut faktisch um: Es ist nicht mehr
der Therapeut (oder der Erwachsene), von dem die sprachliche oder
schriftsprachliche Aktivitit oder Kommunikation ausgeht, sondern das
Kind beginnt, den Therapeuten fur seine Bedurfnisse in Dienst zu neh-
men. War das Kind vorher oft gewohnt, von Therapeuten und speziell
von Erwachsenen in seiner Lebenssituation die Sprache als ein Trans-
portmittel f(ir Befehle, Zurechtweisungen, Bewertungen usw. zu erle-
ben, so geht es jetzt dazu Giber, den Therapeuten auszufragen oder um
Hilfe bei seiner Arbeit zu bitten — also Sprache als Trdger von Informa-
tion zu benutzen und zu erleben. Damit wird die T4tigkeit des Thera-
peuten zu einer wirklich kooperativen und zielorientierten Unterstit-
zungstatigkeit. Dies wird auch optisch deutlich in dem, wie der Thera-
peut sich verhait und welche konkreten Tatigkeiten er ausfuhrt: Wéh-
rend das Kind vor dem Computer sitzt, sitzt der Therapeut daneben
oder sogar ganz im Hintergrund. Er hat gewisse Tatigkeiten und Zuar-
beiten zu verrichten, die die Arbeit des Kindes mit dem Computer erst
- ermdglichen oder erleichtern oder angenehmer machen: Er besorgt et-
was zum Trinken, stelit etwas zum Essen hin und muB auch mal gele-
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gentlich eine Babyflasche auffiillen, die fir manche Kinder parallel zu
diesen Prozessen ihre spezifische Funktion im Therapieproze8 erhait.
Dann ist der Therapeut noch Auskunftsbiiro, das gegebenenfalls in An-
spruch genommen wird: zu Fragen der Bedienung des Computers
oder zu Fragen der Rechtschreibung. Er ist seiner ganzen Funktion
nach nicht die Anforderungen stellende Machtperson oder der, der
Zensuren verteilt fiir geforderte Leistungen.

Wenn der Therapeut hier auch eine scheinbar untergeordnete und
passive Rolle spielt, so ist seine Anwesenheit jedoch unerldBlich und
von groBer, nicht nur therapeutischer Bedeutung fir das Kind. Er ist er-
ster Gesprachspartner, der Lob verteilt und dem das Kind seine Fort-
schritte zeigen kann und muB. Der Therapeut garantiert ais Person,
daB das Kind eine unmittelbare Rtckmeldung Uber seine Erfolge, Fort-
schritte, Erlebnisse und GefUhle erhdlt, die wahrend der Arbeit am
Computer eintreten, Diese Zusammenarbeit zwischen Kind und Thera-
peut und dessen unmittelbare Anwesenheit, Ansprechbarkeit und Ver-
figbarkeit sind um so wichtiger, je jinger die Kinder sind. Das Kind
darf — jedenfalls fur eine gewisse erste Zeit — nicht alleine am Com-
puter sitzen. Der partielle MiBerfolg des programmierten Unterrichts
beruht zumindest teilweise auf der irrigen Annahme, die per Programm
eingebauten Riickmeldungen tber den sachlich-objektiven Erfolg bzw.
die eingebauten Belobigungsformeln wiirden fUr die Aufrechterhaltung
der Lernmotivation ausreichen.

Kommunikation der Kinder untereinander: Die ‘Arbeitsatmosphére’
im Computerraum ermgglicht noch andere, als die vorher beschriebe-
nen Verhaltensweisen der Kinder untereinander: Sie sitzen ruhig zu-
sammen und arbeiten in einer relativ entspannten, nicht aggressiven
Situation mit Schriftsprache. Dies macht ihnen sogar SpaB, und sie
kdnnen gegenseitig diesen neuen SpaB an der Schriftsprache mitteilen
und sichtbar werden lassen. Diese gemeinschaftliche Freude an der
Sache befliigelt sie wieder rickwirkend in ihrer eigenen Arbeit am
Computer und treibt sie dazu an, sich weitergehend damit zu beschéfti-
gen. Sie helfen sich gegenseitig bei der Bedienung des Computers, er-
kigren sich die Funktion der verschiedenen Tasten, machen sich auf
die vorsichtige Behandiung der Disketten aufmerksam oder erkldren
sich die Spielregein und Bedienungsvorschriften der verschiedenen ‘
Spiele. .

- Diese geschilderten Verhaltensweisen scheinen selbstverstindliche
Umgangsformen von Kindern zu sein — fiir die vom Legasthenie-Zen-
trum betreuten Kinder sind es jedoch Verhaltensweisen, die erst durch
einen therapeutischen ProzeB zu erreichen sind. Die beschriebenen
Verhaltensweisen sind natirlich nicht notwendigerweise Resultat der
Arbeit mit dem Computer. In jedem anderen inhaltsorientierten Arbeits-
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prozeB waren dhnliche Verhaltensweisen zu beoachten. Jedoch die
Tatsache, daB diese Verhaltensweisen beim Umgang mit Schriftspra-
che méglich sind, die sonst iblicherweise neurotisches Ausweich- und
Vermeidungsverhalten provoziert, muB zu einem wesentlichen Teil aus
dem spezifischen Aufforderungscharakter des Computers herrihren.

Das Programmangebot: Wenn auch bisher relativ wenig Programme
zur Verfigung stehen — etwas Uber ein Dutzend —, so konnten je-
doch schon erste interessante Verhaltens- und Reaktionsweisen der
Kinder beobachtet werden und wichtige Hinweise auf die Konstruktion
spaterer Programme daraus abgeleitet werden. Je jinger die Kinder
sind und je neurotischer und abwehrender ihr Verh&ltnis zur Schrift-
sprache ist, desto ‘einfachere’ Programme werden von ihnen gewahit
(z.B. "Warfelspiel'), desto repetitivere Komponenten besitzen die Spiele
(z.B. ‘Olsuche’) oder bevorzugter werden Spiele, bei denen sie sich
ganz ganz sicher fihlen (z.B. *Rechnen’ mit dem kleinen Einmaleins).
Haben die Kinder eine gréBere Schriftsprachenkompetenz und fihlen
sie sich sicherer im Umgang damit, wihlen sie auch inhaltsorientierte-
re Spiele und Spiele mit gréBerem Ubungscharakter wie z.B. ‘Tiere ra-
ten’ und ‘Worterraten'. Seltener werden reine Ubungsprogramme wie
‘Schreiben’ von Worten oder ‘Auweia’ gewihlt, wo das Aufteilen von
Worten in Morpheme getlibt werden kann. Am schwersten fAlit ihnen
immer die freie schriftsprachliche Produktion, wie sie beim Programm
‘Schreibmaschine’ erforderlich ist. Aber so ein Programm setzt auch
voraus, daB das Hauplziel der Tatigkeit der Kinder nicht mehr die An-
eignung der Sprache, sondern ihre Indienstnahme fiir die Vermittiung
anderer BedUrfnisse ist.

Insgesamt kann man feststellen, daB die Kinder die Tendenz haben,
sich alle angebotenen Spiele anzueigenen. Selbst die bisher eigentlich
nicht f0r sie bestimmten englischsprachigen Spiele waren nicht vor ih-
nen sicher. Ohne daB ihnen viel gezeigt wurde, probierten sie hart-
néckig so lange daran herum, bis es ihnen gelang, damit umzugehen.

Ein Problem tauchte sehr viel frilher auf als vorausgesehen: Der
Umschlag vom passiven zum aktiven Umgang mit den Spielen und
dem Computer. Bald nachdem einigen Kindern angeboten worden
war, selbst bestimmte Programme zu verindern oder selbst ein kleines

+ Programm zu erstellen; kamen auch Anfragen von anderen Kindern,
die den Wunsch hatten, zu programmieren. Ab diesem Zeilpunkt inter-
essierten sie weniger die vorhandenen Spiele, sondern eher, wie man
selbst Programme schreibt.! Da nur sehr wenige Therapeuten in dieser

1 Aus den USA wird berichtet, daB die Kinder auf dem Markt gekaufte Pro-
gramme nur wenige Male spielen, sich dann das Programm ansehen, um
sich eventuelle Programmiertricks abzugucken, und dann das Spiel wegle-
gen, um eigene Programme zu schreiben.
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Frage fachkompetent waren, konnte bisher nur wenigen Kindern Un-
terstiitzung beim Programmieren gegeben werden. Diese Kinder aber
waren dann mit hichster Aufmerksamkeit und gréfitem Arbeitseinsatz
bei der Sache. Soll die Arbeit mit dem Computer wirklich zu einer
Schriftsprachenaktivitit und Kreativitat fdrdernden Tatigkeit werden,
so muB diesem Punkt in der weiteren Arbeit groBte Aufmerksamkeit
geschenkt werden. Gerade hier, wo den Kindern Gelegenheit gegeben
werden kann, selbst in die Programme einzugreifen und selber zu pro-
grammieren, liegen auch die spezifischen Méglichkeiten der Arbeit mit
dem Computer bzw. ergibt sich die spezifische Differenz zum bisher
bekannten Programmierten Unterricht. Setzte der letztere definitive,
enge Grenzen der individuellen Aktivitat, so ist in der hier gelibten Form
des computerunferstitzten Unterrichts eine unbegrenzt individuelle
Betatigung méglich.

Dieser prasent zu haltende, jederzeit mdgliche Umschlag von der
passiven zur aktiven Betétigung, erfordert aber auch den Einsatz von
‘Fachleuten’, also in der Bedienung und Programmierung kompeten-
ten Therapeuten oder einem Programmierer.

5.5 Ist die Arbeit mit dem Computer therapeutisch wirksam
bzw. ist die Arbeit mit dem Computer Therapie?

Bei allem, was bisher an Positivem hier Giber den Einsatz von Com-
putern in der Kindertherapie im Legasthenie-Zentrum berichtet wurde,
erhebt sich doch die Frage, inwiefern der Umgang mit Computern
Uberhaupt etwas mit Therapie zu tun hat. Findet die 'eigentliche Thera-
pie’ nicht doch ganz woanders statt und beinhaltet die ‘richtige oder
wirkliche Therapie’ nicht doch etwas ganz anderes? Zwei Aussagen
von Therapeuten melden diesen Zweifel an: »E. sitzt immer am Compu-
ter und flichtet damit nur vor seinen eigentlichen Problemen« und »B.
ist technisch sehr interessiert, aber sein eigentliches Problem ist ein
ganz anderes.« Die Beantworlung dieser Fragen wird vielleicht erleich-
tert, wenn man sich vom anderen Ende nahert: Welche dem Computer
spezifischen Eigenschaften lassen sich flir den therapeutischen Pro-
zeB nutzbar machen?«

Ein Hauptproblem der im Legasthenie-Zentrum bertreuten Kinder ist
ihr objektives Leistungsdefizit in den schriftsprachlichen Unterrichtsfa-
chern in der Schule. Damit eng verbunden ist ihr von Leistungsangst,
Abwehr- und Vermeidungsverhalten bestimmtes, also neurotisches
Verhéltnis zur Schriftsprache. Beim Umgang mit dem Computer treten
nun erfahrungsgeméB diese neurolischen Verhaltenssyptome nicht
oder nur in verringertem MaBe auf, obwohl der Computer in den mei-
sten Fallen nur mittels Schriftsprache bedient werden kann. Der Com-
puter ermdglicht also die Schaffung eines angstfreien Lernfeldes, in
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dem neue Erfahrungen mit der Schriftsprache gesammelt werden kdn-
nen und dem die Wirksamkeit von Schriftsprache exemplarisch ver-
deutlicht werden kann. Die in dieser Situation méglichen Lernfortschrit-
te und Fahigkeitserweiterungen haben riickwirkend wieder Einflu auf
die Selbstwahrnehmung der Kinder in ihrem Verhltnis zur Schriftspra-
che: U. kommt nach der Arbeit im Computerraum in die Gruppenthera-
pie und verkindet: slch kann ja lesen und schreiben!« Bisher konnte er
es kaum und traute sich nicht an Lese- und Schreibsituationen heran,
Der Computer aber war {iir ihn ein so starker Anreiz, daB er sich doch
damit beschiftigte. Insofern es also gelungen ist, die Entwickiungsbe-
hinderung im Schriftsprachbereich aufzuheben, den vorher zu ver-
zeichnenden Lernstillstand zu dberwinden und die Abwehr von Lei-
stungsanforderungen sowie das Ausweichverhalten bei der Konfronta-
tion mit Schriftsprache abzubauen, also insgesamt das neurotische
Verhéltnis zur Sprache abzubauen, muB man von -einem therapeuti-
schen Erfolg durch Arbeit und Umgang mit Computern sprechen.

Ein zweiter Gesichtspunkt, der der Untersuchung bedarf, ist das Ar-
gument, daB Therapie immer etwas mit der Therapie von Beziehungen
zwischen Menschen zu tun hat und der Computer lediglich ein totes
technisches Gerét sei, und insofern die eigentliche therapeutische Auf-
gabe nicht tangieren wiirde. Richtig ist, daB der Umgang mit den Copu-
tern natdrlich keinen unmittelbaren Umgang mit anderen Personen be-
deutet — aber die Bearbeitung und Therapie dieser Problematik ist in
diesem Rahmen auch keineswegs intendiert. Vielmehr ist von folgen-
den Uberlegungen auszugehen: Erstens wird am Computer mittels
Schriftprache gearbeitet, eines Kommunikationsmittels, das seiner Na-
tur nach nicht nur zur individuellen, sondern auch zur interpersonelien
Kommunikation gebraucht wird. Besonders in der Phase, wenn mit
dem Computer produktiv gearbeitet, d.h. programmiert wird, wird die-
ser kommunikative Chrakter der Sprache deutlich: Die Arbeit endet
nicht nur mit der Erstellung eines Programms, sondern es wurde auch
— real oder potentiell — Arbeit fur andere geleistet — fiir diejenigen,
die dieses Programm nachher selbst wieder benutzen. Mit der Pro-
grammierung wurde individuelle Arbeil geleistet, die wesentlich fiir an-
dere bedeutsam ist (und aus der daher auch entsprechend tberindivi-
duelle Motivationsfaktoren hergeleitet werden). Damit werden aber
auch Beziehungen zu anderen Personen hergestelit — wenn auch in
einer héheren und abstrakteren Form als in der Art unmitielbar-perstn-
licher Beziehungen. Dies sind aber auch Formen interpersonaler Be-
ziehungen, die, als Resultat gesellschaftlicher Arbeitsteilung, ebenso
wie andere Formen von Beziehungen bewuBt erfaBt und gelernt wer-
den missen. Obwohl abstrakt, d.h. nicht unmittelbar handgreiflich
sichtbar, ist dies jedoch ein starkes, in und zu der Arbeit motivierendes
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Moment, das bei der Arbeit unmittelbar prasent ist. ,

Der zweite Punkt ist, daB am Computer nicht immer nur ein und der-
selbe sitzt, sondern daB auch andere daran arbeiten, der Computer sei-
ner Funktion nach aligemeinen Informationszugriff ermdglicht, und die
Arbeit daran allgemeine Informationsverarbeitung beinhaltet. Die Kin-
der, die am Computer sitzen, sehen und erleben bestindig andere Kin-
der am Computer an den gleichen Programmen, an denen sie auch ge-
arbeitet haben, die sie auch erweitert oder umprogrammiert haben.
Wenn sie also selber programmieren, dann bedeutet es flir sie — mehr
oder weniger von ihnen gewuBt —, daB sie damit auch etwas eigenes
fur andere tun!

Mit der Entwickiung der individuellen Kompetenzen auf schrift-
sprachlichem Gebiet sowie in der Bedienung und Beherrschung des
Computers wird sich auch das Bild von der eigenen Leistungsfahigkeit
andern. Damit verbunden, wird sich die Anerkennung durch andere
- Personen, Kinder wie Erwachsene, sleigern. Da diese verdnderte
Wahrnehmung auf Anderung sachlich begriindeter F4higkeitsentwick-
lung beruht, kann sich schlieBlich auch die interpersonale Beziehung,
2.B. zu anderen Kindern, von einer personenbezogenen hin zu einer
sachorientierten Beziehung entwickeln. Speziell bei den Eltern ergibt
sich noch ein besonderer Vorteil, da fur sie im allgemeinen Computer
etwas Neues sind, das sie selbst nicht versiehen. Die Kinder aber kén-
nen damit umgehen und arbeiten damit, so daf ihnen hier von den EI-
tern eine gewisse Anerkennung zuteil wird, die ihnen sonst oft versagt
blieb.

5.6 Wird die Therapie durch den Einsatz von
computerunterstitztem Unterricht beschleunigt?

Wenn man sich vor Augen hélt, daB bei den in Frage stehenden Kin-
dern der Lese-RechtschreibprozeB bisher in einer entfremdeten, von
Angst besetzten Form abgelaufen ist und ein gro8er Teil der Therapie-
zeit darauf verwendet werden muBte, dieses mit neurotischer Abwehr
besetzte Verhiltnis zur Schriftsprache zu bearbeiten, so muB man es
als eine gewisse Beschleunigung des Therapieprozesses ansehen,
wenn der in diesen ProzeB integrierte computerunterstitzte Unterricht
es bewirken kann, daB diese Kinder sich schon zu einem friheren Zeit-

" punkt als bisher mit Tatigkeiten beschaftigen, zu deren Ausflihrung
schriftsprachliche Aktivitdten erforderlich werden.

Im Rahmen des computerunterstitzten Unterrichts kommt es zu ei-
nem akliven und kooperativen ProzeB beim Umgang mit Sprache, —
etwas, das sonst, durch bloBes Uben unter mehr oder weniger Zwang,
oder durch den Wegfall jeglicher schriftsprachlicher Anforderung nicht
mdglich gewesen wiére. Es kann zu einer Beschleunigung der Herste!-
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lung eines verdnderten Verhaltnisses zur Schriftsprache und zu Lern-
prozessen allgemein kommen, wenn die Kinder durch den Umgang
und die Arbeit mit dem Computer auf eine neue Weise erfahren kn-
nen, daB Schriftsprache auch fUr sie ein wirksames und nitzliches
Werkzeug sein kann. Es kann auch weiter zu einer beschleunigten Ver-
dnderung ihres Arbeitsverhaltens beitragen, wenn sie am Computer ei-
nen disziplinierten Arbeitsprozed kennenlernen, der SpaB macht und
der nicht in der ihnen bisher bekannten, entfremdeten Art ablduft.

. Es ergibt sich natirlich die Frage, wie man eine magliche Beschleu-
nigung des therapeutischen Prozesses durch computeruntersttzten
Unterricht nachweisen will. Mit anderen Worten: Wie soll eine Thera-
piekontrolle aussehen?

5.7 Kriterien des Therapieerfolges

Da der Einsatz der Computer in der Therapiepraxis des Legasthenie-
Zentrums erst vor relativ kurzer Zeit aufgenommen wurde und die ap-
parative Ausstattung erst im weiteren ProzeB vervollstidndigt werden
konnte, sind bisher nur Aussagen Giber das aktuelle Verhalten der Kin-
der am Computer mdglich. Eine wirkliche Langzeitbeobachtung, die
substantiellere Aussagen uber den Therapieerfolg zulieBe, wirde in ih-
rer minimalen Form einen vollstéindigen Therapiedurchgang erfordern,
der ca. 2 bis 3 Jahre betragt.

Die erste Frage, die im Rahmen dieses Forschungsprojekts durch
die Praxis beantwortet werden muB, ist, inwieweit die bisherigen positi-
ven Reaktionen auf die Arbeit mit dem Computer bloBe Effekte der rela-
tiven Neuheit des Therapieangebots sind, oder ob sich Giber einen l&n-
geren Therapiezeitraum hinweg die Kinder fiir eine Tétigkeit am Com-
puter motivieren lassen. Der néchste Punkt ist, wie sichergestellt wer-
den soll, da8 eventuelle Erfolge mit an Sicherheit grenzender Wahr-
scheinlichkeit auch wirklich auf die Tétigkeit und den Umgang mit
Computern zurlickgefiihrt werden kénnen.

Kontrollgruppen, wie sie in dhnlichen psychologischen und sozuolog|~
schen Experimenten (iblich sind, werden hier explizit nicht vorgesehen. -
Kontroligruppen implizieren, daB man in allen Fallen unter identischen
Voraussetzungen arbeitet, was fir die vorliegenden Therapiebedingun-
gen unmdglich zu garantieren ist — auch sind die lebensgeschichtli-
chen Voraussetzungen der Kinder nicht vergleichbar, die ja den stérke-
ren EinfluB auf das Lernverhalten und den Lernerfolg haben. Durch
den Verzicht auf Kontrollgruppen soll die Vortduschung einer statistisch
bemintelten, pseudo-cbjektiven Wissenschaftlichkeit vermieden wer-
den.

Dariiber hinaus ist zu bedenken, daB, bevor Uberhaupt zu quantitati-
ven Vergleichen geschritten werden kann, man erst einmal die prinzi-

ARGUMENT-SONDERBAND AS 59 ©



84 ' Winfried Kostka

piell mdglichen sowie von der Zielstellung des Experiments erwinsch-
ten qualitativen Veranderungsformen untersucht. Die erreichbaren Stu-
fen der Entwicklung von Fahigkeiten, Verhaltensweisen usw. sind na-
her zu beschreiben. Im vorliegenden Fall werden vorerst folgende
Grobziele angestrebt: Wenn man davon ausgeht, daB einen bedeuten-
den Anteil an der Entwicklungsbehinderung die absolute Abwehr ge-
genlber jeglichem, was mit der Schriftsprache zu tun hat, darstellt
(»Ich hasse Buchstabenx, war der Ausspruch eines Kindes), dann ist es
ein wesentliches Erfolgskriterium therapeutischen Handelns, daB das
entsprechende Kind wieder in die Lage versetzt ist, sich mit Buchsta-
ben zu befassen. Das neurotische Verh4ltnis zur Schriftsprache be-
ginnt sich zu verdndern, wenn es sich freiwillig wieder mit einer Tétig-
keit beschaftigt, zu der auch Lesen und Schreiben gehért.

Die nichsthdhere Stufe wire der Ubergang vom spielerisch-rezep-
tiven Verhalten am Computer zum aktiven Umgang mit Sprache, z.B.
zur Erweiterung und Verénderung bestehender Programme oder sogar
zum selbsténdigen Herstellen eigener Programme. Dieser Umschlag
vom rezeptiven zum aktiven Verhdltnis zur Sprache ist die positive Be-
statigung, daB ein qulitativ neues Verhaltnis zur Sprache méglich ge-
worden ist: Sprache wird jetzt als ein Mittel zur Verwirkiichung personli-
cher Bedirfnisse eingesetzt, und die Motivation zum schriftsprachii-
chen Handeln erfolgt nicht mehr unter duBerem Zwang, sondern ist
Resultat eigenen Antriebs. Ist die Herstellung dieses neuen Verhiltnis-
ses zur Sprache gelungen, dann ist auf dieser Grundiage die weitere
Férderung besonders interessierter und besonders motivierter Kinder
mdglich. Jede weitere aktive Betétigung im Umgang mit Schriftsprache
muB dann als ein Erfolg der Therapie auf Basis des computerunter-
stutzten Unterrichts angesehen werden.

5.8 Gibt es einen Transfer der neuen, durch CUU erlangten
Sprachkompetenz in die Schule und andere Bereiche des
taglichen Lebens?

Sicherlich kann die bloBe Verbesserung der Deutschnote in der
Schule nicht das einzige Kriterium einer erfolgreichen Therapie sein.
Dies als einziges Ziel zu setzen, verbietet sich schon von den am Be-
ginn der Therapie bei den Kindern vorzufindenden vielfiltigen Schwie-
rigkeiten. Dies kann vielmehr nur ein Endpunkt in einer groBen differen-
zierten Skala von Kriterien zum Therapiefortschyilt sein, auf der es viele
konkrete Unterstufen zur Beurteilung des Therapiefortschritts und der
Personlichkeits- und Leistungsveranderung gibt. Und selbst die Verbes-
serung in der Schulnote muB nicht notwendigerweise das letzte Kriteri-
um fir die Beurteilung des Therapieerfolgs fir ein bestimmtes Kind
sein, will man wirkliche individuelle und perstnliche Entwicklungsschrit-
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te beurteilen. — Es kann sich die Situation ergeben, daB der Sprachun-
terricht in der Schule fUr das betreffende Kind eine véllig entfremdete,
an dessen Bedirfnissen vorbeigehende Lermnsituation darstellt, weil sie
an den, durch die geselischafllich-sozialen Verhéitnisse mdglichen,
Lernvoraussetzungen véllig vorbeigeht. Ein Beispiel fur eine solche Si-
tuation ist der Ausruf eines Jungen, als er gerade damit beschéftigt ist,
ein Computerspiel vom Englischen ins Deutsche zu (bersetzen: »Ach,
kénnte ich so etwas nur in Englisch in der Schule machen!«

Trotz der bisher sehr kurzen Zeit, in der die Arbeit mit dem Computer
zum Therapieangebot gehdrt, kann man jetzt schon von einigen Kin-
dern sagen, daB ihre Verdnderung im Verhalten und ihre Leistungsstei-
gerungen in der Schule auch auf die Tatsache zurlickzufthren ist, daB
sie durch ihre Arbeit mit dem Computer wieder gewisse Erfolgserleb-
nisse beim Umgang mit der Schriftsprache hatten. Unabhéngig von
den Bemihungen um die Férderung einzelner Kinder in der Therapie
entwickell sich aus der zukiinftigen Veranderung der Qualifikations-
struktur der Arbeitskraft eine allgemeine Anforderung an Kenntnissen
im Umgang mit Computern. Die beim computerunterstitzten Unter-
richt in der Therapie gemachten Erfahrungen werden so zu nitzlichen
Kenntnissen im Rahmen mbglicher spiterer Berufsanforderungen.

6. Ausblick

Forschungsziel des Projekts fur die ndchsten 2 Jahre ist es, die seit
einem Dreivierteljahr gemachten positiven Erfahrungen beim Umgang
einzelner Kinder mit dem Computer in einem langeren Versuch mit ei-
ner gréBeren Anzahl Kinder unter einer abgesicherten wissenschatftli-
chen Betreuung auf ihre Veraligemeinerbarkeit und Guiltigkeit innerhalb
eines kindertherapeutischen Prozesses zu priifen. Speziell fir diesen
Zweck und unter Beriicksichtigung der Anforderungen, die aus der the-
rapeutischen Umgebung wirken, sollen nach entsprechenden didakti-
schen und lernpsychologischen Gesichtspunkien gestaltete Program:-
me erstellt werden. Im Zusammenhang damit ist es das Ziel, die am
Psychologischen Institut der Freien Universitat vorliegenden psycho-
linguistischen und sprachstatistischen Untersuchungsergebnisse der
deutschen Sprache ('Morphemmethode’), die eine effektive und 8kono-
mische Form der Sprachvermittiung ermaglichen, als einen fortschritt-
lichen wissenschaftlichen Begriindungszusammenhang fiir den Lese-
Rechtschreibunterricht mit modernsten technischen Mitteln (Compu-
ter) in die Praxis umzusetzen und zu erproben. Eine konventionelle An-
wendung im Unterricht von Legastheniker-Kleinklassen fand diese
Methode in den letzten Jahren im Bezirk Berlin-Wedding unter der Lei-
tung von Herrn Kraft.

In der Endphase des Projekts sollen die mit neuen sprachwissen-
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schaftlichen Methoden erstellten und an Kindern mit schweren Lern-
stérungen erprobten Sprachvermittiungsprogramme auf ihre prinzipiel- .
le Anwendbarkeit auch im schulischen UnterrichtsprozeB gepriift wer-
den. Grund: Es ist zu erwarten, daB Computer, 4hnlich wie friher Ta-
schenrechner, Eingang in die Schule finden werden. Es wird notwendig
sein, dafir qualifizierte Programme zur Verfiigung zu stellen bzw. den
Weg zu qualifizierten Programmen zu weisen, die nicht nur bei wenigen
hochbegabten Kindern oder nur in htheren Schulzweigen zur Anwen-
dung kommen k&nnen, sondern die prinzipiell allen Kindern — auch in,
den unteren Klassenstufen — zugénglich sind.

Far einen bestimmten Teil der im Projekizeitraum ersteliten Soft-
ware-Programme soll erkundet werden, ob sich im Zusammenhang mit
dem expandierenden Computer- und speziell Kleincomputermarkt eine
grbBere Nachfrage entwickelt. Es ist zu erwarten, daB in Zukunft auch
kleinere Institutionen mit Computern arbeiten werden, fir die dann ein
wachsender Softwarebedarf entsteht. .

In Zukunft wird es wichtig und auch technisch und finanziell méglich
sein, die Interaktion mit dem Computer auf die elektronisch-akustische
Spracherkennung gesprochener Sprache auszudehnen. Fur Kinder
hat der ‘sprechende und htrende’ Computer groBe motivationale und
lernpsychologische Vorteile.

7. Informationen zur technischen Ausstattung
und weitere Angaben (ber das Projekt

Das gesamte Projekt wird betreut von Prof, Siegfried Schubenz, Psy-
chologisches Institut der Freien Universit4t Berlin. Interessenten, die
ndhere Informationen Uber das Forschungsprojekt haben mdchten,
und die sich bei der Auswahl geeigneter Hardware und Software bera-
ten lassen mgchten, wenden sich bitte an: Winfried Kostka, Legasthe-
nie-Zentrum, RheinstraBe 45, 1000 Beriin 41. Das in diesem Projekt
verwendete System besteht aus einem S-100 Bus orientierten Z 80
Computer der Firma North Star, Speicherumfang 48 kByte RAM und ei-
ner 5 1/4 Zoll Doppel-Floppy, einem Terminal mit deutschem Zeichen-
satz (ADDS, Regent 25) und einem Typenraddrucker (Spinwriter) der
Firma NECS. Die Kosten dieses Systems belaufen sich auf 20000 bis
25000 DM. Die Auswahl dieses Systems und die Héhe des Preises
werden wesentlich dadurch bestimmt, daB es nicht nur im Umgang mit
Kindern verwendet werden soll, sondern es soll damit auch Softwa-
reentwicklung und Forschung betrieben werden. Ebenfalls aus diesen
Grinden wurde groBes Gewicht auf Flexibilitat, Kompatibilitét, Ausbau-
und Erweiterungsméglichkeiten gelegt. Bei Beschrankung auf den An-
wendungsfall in der Therapie oder im Unterricht kann der Preis eines
kompletten Systems auf 10000 bis 5000 DM gesenkt werden.
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Kritisch-psychologische Grundlagen der Arbeit
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Gliederung

. Einleitend Ober Standpunkt und Perspektive des Projekis

. Legasthenie, Schriftsprachtraining und éffentliche Schule

. Gruppentherapeutische Betreuung von Kindern

. Legasthenie und Familienverhiltnisse

Geschlossene versus offene Gruppen und Gesellschalthchkeut der Klienten
. Therapieentwicklung und Kooperation der Therapeuten

Zum Theorieverstandnis des Projekts

NONB W~

1. Einleitend Ober Standpunkt und Perspektive des Projekts

Der Sammelband aus dem Legasthenie-Zentrum (Pilz und Schubenz
[Hrsg.] 1979) stellt erstmalig die Grundlage fir eine weitere, nicht nur
lokale Offentlickeit bereit, von den Ergebnissen und Schwierigkeiten ei-
ner derartigen Projektarbeit zu lernen. Auch meine Stellungnahme, und
was ich dadurch gelernt habe, wird erst durch die Darstellungen des
Bandes erméglicht und kann nur darauf basieren, ich beziehe mich im
folgenden auf die Ausfihrungen des Bandes als der Stimme eines Pro-
jekts. Die unterschiedlichen, teils sich widersprechenden Standpunkte
der einzelnen Autoren interessieren deswegen nur, insofern sie auf re-
levante, ungekladrte und widerspriichliche Tendenzen in den Vorstellun-
gen und der Praxis des Gesamtprojekts verweisen.

Einem Projekt, das zum Zeitpunkt der Fertigstellung des Bandes (im
Herbst 1978) schon seit ungefdhr acht Jahren als eigensténdige Insti-
tution existiert, rund 100 Therapeuten beschiftigt {davon 20 Festange-
stelite und Lehrende, den Rest mit befristeten Teilzeitveriréigen,
$.220/1) und bis zum 1.8.1977 ca. 300 Kinder betreut, muB mit groBem
Interesse begegnet werden — cbwoht sich auch Bedenken melden,
wenn man z.B. erfahrt, daB nach den ersten ungefdhr sieben Jahren
nur 41 Félle erfolgreich abgeschlossen waren und die Behandlung von
gut drei Vierteln dieser Félle zwischen 2,6 und 4,6 Jahren dauerte
(5.225 u. 238).

Die praktisch-klinische Fortschrittiichkeit der Projektinitiative, relativ
2um Stand der psychosozialen Versorgung dieser Art kindlicher Ent-
wickiungsbehinderung in Westberlin und der BRD, ist far einen Ausién-
der schwer bewertbar. Neben dem an sich legitimen und qualifikato-
risch notwendigen Ziel, Studenten aus dem Psychologischen Institut
der Freien Universitét die praktisch-klinische Ausbildung zu ermdgli-
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chen, falit als ebenso legitimes und notwendiges weiteres Ziel der Ar-
beit die Kompensation von Versdumnissen der &ffentlichen Versorgung
breiter Bevdlkerungsschichten auf.

Wichtig ist jedoch dabei, die Projektarbeit in der Perspektive zu be-
treiben, die dffentliche Einzelfalifinanzierung des Projekis — welche re-
lativ zur privaten Einzelfallbetreuung &konomisch privilegierterer
Schichten und zur Betreuung durch private Wohlfahrtsorganisationen
einen Fortschritt darstelit — als bloBe Vorstufe zum eigentlichen Aus-
bau der 6ffentlichen Versorgung anzusehen, die langeriristig in eine
solche tberfiihrt werden soll. Als Mittel dazu kann das Sich-Unentbehy-
fich-Machen als Versorgungsbereich dienen, wenn das Kréfteverhait-
nis im betreffenden Bereich diesen Ubergang tiberhaupt erméglicht.
Ob das Ergebnis fortschrittlich ausf4llt, hingt aber letzllich davon ab,
was die 6ffentliche Instanz daraus ggf. macht.

Die ausgedehnten Kredite des Projekis (Fallarbeiten missen im in-
teresse der Klienten initiiert werden, ehe die &ffentliche Kostenlber-
nahme gesichert werden kann) zeigen einerseits die aktuelle relative
Verletzlichkeit und Abhingigkeit des Projekts von &ffentlichen Instan-
zen und andererseits die Vertretung vernachléssigter Interessen der
Bevdlkerung durch das Projekt. Es verdeutlicht sich dadurch seine wei-
tere Funktion, in Einzelféllen und durch seine ganze Existenz als ‘pres-
sure group’ auBerhalb der offentlichen Verwaltung und in bezug auf
diese zu wirken und dadurch auch die Arbeit der Verwaltung zu beein-
flussen.

Relevant ist dabei, daB in nur »rund 30% der Gesamigruppe das LZ
die erste Einrichtung gewesen ist, die sich ihrer Probleme angenom-
men hat« (8.225). In den meisten Fallen liegen die &ftentlichen Ver-
sjumnisse m.a.W. mehr in der Art der Betreuung begriindet als darin,
daB (berhaupt keine Betreuung stattfindet. Also muB die Art der Be-
treuung durch das Projekt fir die Bewertung seiner Fortschrittlichkeit
ausschlaggebend sein. Diese wiederum ist nur sekundér eine Frage
des bloBen AusmaBes und der Form der Betreuung, primér eine Frage
des Inhalts: Was wird eigentlich mit den Kindern gemacht? Welche Ent-
wicklungsperspektiven werden in der praktischen Arbeit mit den Kin-
dern realisiert?

Entlang dieser Linien sind die Auseinandersetzungen und Entwick-
lungstendenzen unter den »alternativen« dénischen Projekten gelau-
fen: Es haben sich durch die Projekte individuelle Therapeuten qualifi-
zieren kénnen; die Uberwiegend kompensatorischen Projekte haben
wieder zugemacht bzw. einen Ausbau der psychosozialen Versorgung
gefordert; die Gruppen, die ihr hauptséchliches Ziel darin sehen, einen
Druck auf die Arbeit in der dffentlichen Versorgung auszuliben, besin-
nen sich aktuell darauf, was eigentlich aus der Pression wird und wer-
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den kann; und eine letzte Gruppe versucht sich dariiber klar zu wer-
den, was inhaitlich eine kritisch-fortschrittiiche Beratungspraxis eigent-
lich heiBen soll und kann.

Im folgenden werde ich mich auf den inhaltlichen Aspekt der Pro-
jektarbeit konzentrieren, was gleichzeitig den Bezug der therapeuti-
schen Arbeit zur kritisch-psycholcgischen Theorie in den Mittelpunkt
rickt. Ich werde mich hauptsdchlich darauf beschrénken miissen, Pro-
bleme zu stellen, deren inhaltliche Verarbeitung mir filr eine den Inter-
essen der Betroffenen dienende Weiterentwicklung der therapeuti-
schen Arbeit im kritisch-psychologischen Sinne notwendig und frucht-
bar erscheint. Kritik an der Projektarbeit heiBt dann, Punkte anzuge-
ben, an denen Verbesserungs- und Entwicklungsmaglichkeiten beste-
hen und aufgegriffen werden kénnen. Wenn keine Kritik méglich wére,
wire keine Entwicklung mehr méglich und nétig.

In diesem Sinne m&chte ich meine Kritik verstanden wissen: als not-
wendigen Bestandteil unserer gemeinsamen Schwierigkeiten und An-
strengungen bei der Entwicklung einer therapeutischen Arbeit im Be-
troffenen-Interesse. Wiirde ich meine Kritik an Kollegen, die im Prinzip
gleiche wissenschafiliche, praktisch-therapeutischie Ziele verfolgen,
und mit denen ich mich deshalb solidarisch verbunden weiB, unterlas-
sen, etwa um diese Kollegen zu schonen, weil sie ja doch in der Bewal-
tigung und Entwicklung der therapeutischen Arbeit schon Probleme ge-
nug haben, wirde ich eigentlich unsere gemeinsame Sache verraten.
So wlrde ja mein eventueller Beitrag zum Fortschritt der therapeuti-
schen Arbeit durch Erkenntnisgewinn (als Voraussetzung des prak-
tisch-eingreifenden Handelns) versdumt und dadurch das Erreichen
des gemeinsamen Ziels nicht geférdert, sondern behindert.

Bei der Kritik besteht andererseits auch immer die Gefahr, diese so
2u formulieren bzw. aufzufassen, dab sie persdnlich trifft, und der
durch die Kritik zu ieistende Beitrag und die damit initiierte Diskussion
deshalb nicht sachdienlich wirken. In diesem Zusammenhang muB
man sich vergegenwartigen, daB der Aufsatz nicht primér fir die Pro-
jektmitglieder geschrieben ist, sondern fiir einen weiteren Leserkreis.
Die Schwierigkeiten usw. der therapeutischen Arbeit werden deswe-
gen zwar an dem Beispiel der Arbeit des LZ hervorgehoben, aber mit
dem verallgemeinerten Ziel, die aufgewiesenen Gefahren fir jedes
fortschrittlich gerichtete Therapieprojekt erkennbar zu machen. Damit
missen die Gefahren deutlich hervorgehoben werden, was mit Bezug
auf das LZ als Einzelprojekt leicht zu Uberspitzungen fihren kann.

Weiterhin ist hier zu beriicksichtigen, daB die herausgehcbenen
Schwierigkeiten, Unzuldnglichkeiten, ungeldsten Probleme und Gefah-
ren von Fehlentwicklungen aus einer Projektdarstellung abgeleitet sind.
Inwieweit sich also derartige Tendenzen in der therapeutischen
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Praxis des Projekts tatsdchlich durchgesetzt haben, oder ob sie nur
mégliche Fehlentwicklungen bzw. Nebentendenzen darstellen, ist eine
Frage, die letztlich nur das Projekt selber durch eigene Diskussion kla-
ren kann. Dazu ist die Kritik eine Aufforderung. in bezug auf die tat-
sdchlich durchgefiihrte praktische Arbeit kann sie deswegen nicht nur,
wie jede Kritik, fehlgehen, sondern von Emseltlgkelten und Uberver-
deutlichungen geprégt sein.

Vom heutigen Standpunkt betrachtet, der ja naturlich nicht der da-
malige des historischen Projektanfangs usw. ist, werde ich im Aufsatz
die einzelnen Entwicklungsphasen und -tendenzen der Projektarbeit re-
konstruierend und problematisierend verfolgen, um daraus bestimmen
zu kénnen, was heute neu durchdacht, gekldn, korrigiert und ent-
wickelt werden muB und kann., .

Zum Aufbau des Aufsatzes ist hier kurz folgendes vorab zu sagen:
Zundchst wird im Abschnitt Zwei der Schwerpunkt der Projektarbeit an
deren Anfang und in der ersten Phase analysiert: die Uberwiegend péd-
agogisch ausgerichtete Arbeit am Lerngegenstand Schriftsprache der
legasthenen Kinder und das Einbeziehen der schulischen, Entwick-
lungsbedingungen in die Konzeption und Praxis der Projektarbeit. im
dritten Abschnitt werden die konzeptionelle und praktische Wende des
Projekts von einer (iberwiegend pddagogisch orientierten Arbeit in eine
Uberwiegend gruppentherapeutische zweite Phase sowie die damit
verbundene Verdnderung der Auffassung und Handhabung der kindli-
chen Probleme nadher verfolgt. Im vierten Abschnitt wird die Auffassung
von der Rolle der Familienverhéltnisse fiir das Zustandekommen der
Legasthenie gesondert hinterfragt. AnschlieBend wird im Abschnitt
Fanf die dritte Entwicklungsphase des Projekts analysiert: die Tendenz,
die gruppentherapeutische Arbeit aus geschlossenen Therapiegrup-
pen in offene Gruppen unter durchschnittlichen alitaglichen gesell-
. schaftlichen Lebensverhéltnissen und -bedingungen der Kinder zu ver-
legen. In Abschnitt Sechs wird die Bedeutung der Kooperation unter
den Therapeuten fr die besondere Art und Richtung der Bewdlligung
und Entwicklung der therapeutischen Arbeit durch die Therapeuten
problematisiert. SchiieBlich werden im siebten und letzten Abschnitt ei-
nige Aspekte des Theorieverstindnisses des Projekts herausgegriffen.

2. Legasthenie, Schriftsprachtraining und 6ffentliche Schule
Legasthenie wird vom Projekt bestimmt als relative Lese-Recht-
schreib-Schwéche, die sich nicht durch die Art, sondern nur durch die
Anzahl der produzierten Fehler vom Durchschnitt unterscheide (S.
11114 u. 241). Dieser Unterschied beruhe auf einer aufgabenunspezifi-
schen intellektuellen Verarbeitungs- oder Speicherschwiche, die zu
Schwierigkeiten in solchen Bereichen flihre, wo — wie beim Lesen
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und Rechtschreiben — fein differenzierende Aufgabenldsungsstrate-
gien gefordert werden und viele Fehlermdglichkeiten bestehen. Es wird
von einer schwach entwickelten Lernstrategie gesprochen, und daven,
daB der Schiler beim Lernen nicht ausreichend nachgedacht, probiert
usw. hétte, ehe er das Ergebnis automatisiert (S.265).

Es gibt Legastheniker mit weiteren Symptomen und solchen, bei de-
nen diese fehlen (S.223/238). Es fragt sich daher, ob diese Symptome
Ursachen oder Auswirkungen von Legasthenie sind, ob sie {iberhaupt
in innerem Zusammenhang damit stehen, oder ob, da die Symptome
nicht gleichermaBen und gleichartig vorkommen, die Kategorie »Le-
gasthenie« oder die Klientenpopulation zu heterogen sind. Hervorzuhe-
ben sei hier nur ganz kurz zu einem einzelnen zentralen Problemaspekt
der Kategorie »Legasthenie«, daB, da sowohl Blinde wie Taubstumme
lesen lernen kdnnen, die sinnlichen Funktionsgrundlagen und das Zu-
sammenwirken der Modalitdten m.E. keine allzu dominierende Rolle
dabei spielen durfte, sondern da8 eher modalititsibergreifende, be-
griffiche Prozesse hinter den »Verarbeitungsschwéchen« und »fal-
schen Lernstrategien« gesucht werden missen. Das gibt zu der Frage
AnlaB, ob die vom Projekt empfchlene Morphemmethode des Schrift-
sprachtrainings nicht nur das Lernen 8konomisiert, sondern auch die
addquate Begrifflichkeit in die Hande gibt und ein(ibt.

Das Aufsteigen zum durchschnitllichen Leistungsniveau wird als
Ziel der pddagogischen Unterstitzung angegeben. Dieses Ziel soll
dkonomisiert durch das Aufbereiten eines Ubungsmaterials erreicht
werden, das einen nach der relativen Auftretenshiufigkeit der Morphe-
me der deutschen Sprache gegliederten schrittweisen Aneignungspro-
zeB ermbgliche. Abgesehen von der unumgdnglichen Anfangsphase
des Buchstabenlernens soll das Ubungsmatérial weiterhin zur Siche-
rung der kindlichen Lernmotivation durch die semantische Dimension
der Sprache alle fur Kinder »zum sicheren Versténdnis ihrer Umwelt
und ihrer eigenen Lage und zur Sicherung der Ausweitung dieses Ver-
sténdnisses relevanten Inhaltex enthalten (S.240). Das Arbeitsmaterial
soli ferner »den Kindern in mdglichst vielen Darbietungsféllen Gelegen-
heit geben, den gebotenen Inhalt in soziale Handlungen umzusetzen
und in eigenen Darstellungen dabei schdpferisch Uber diesen Inhalt
hinauszugehen« sowie »Nachbilden, Nacherzahlen, schauspielerisch-
dynamisches Nachgestalten in der Gruppe und Aufsuchen von Le-
benssituationen, wie sie in dem Arbeitsmaterial abgebildet sind« er-
mdglichen (S.240). Uber die tberwiegend p#dagogisch orientierte
Gruppenarbeil am Ubungsmaterial heiBt es schlieBlich, dab ein inhalt-
lich spezifisches und relevantes Material fiir jedes Mal und jede Grup-
pe nach deren aktuellen Bedurfnissen und Interessen (S.267) ausgefer-
tigt wird, und da8 das Material die einzelnen Gruppenmitglieder und die
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gemeinsame Situation der Gruppe reflektiert. — Trotz all dieser pdda-
gogischen Bestrebungen gibt es gleichwohl ernsthafte Motivationspro-
bleme bei der pddagogischen Arbeit mit den Kindern. Warum?

Eine Antwort darauf lautet, daB genau diese Bestrebungen die An-
eignung von Schriftsprache erschweren kénnen (vgl. Leontjew 1979),
denn sie stellen beim Lernen fiir das Kind eine Konkurrenz zwischen
zwei Motiven her: dem Motiv zur Beschaftigung mit dem konkreten In-
halt des Materials und d.h. mit sich selbst, dem Gruppenproze® und an-
deren schriftsprachexternen Gegebenheiten einerseits, und dem Motiv
zur Aneignung von Schriftsprachkompetenz andererseits. Je ndher der
stoffliche, d.h. hier: semantische Inhalt des Materials an den Gruppen-
prozess etc. herankommt, desto stérker werden die darauf gerichteten
Motive zur Ablenkung vom AneignungsprozeB und -gegenstand der
Schriftsprache selber. So heiBt es etwa bei Leontjew (S.246): »Es falit
einem Kind leichter, uninteressante Bleistifte zu zihlen als interessante
Panzer.« Denn im zweiten Fall sind Gegenstand seines BewuBtseins
beim Lernen die Panzer und nicht das Zahlen. Probiert und Uberlegt
der Schiller also beim Aneignen des eigentlichen Lerngegenstandes
von Schriftsprachkompetenz ausreichend, oder stort ihn der semanti-
sche Inhalt des Materials, so daB dieser und nicht die Schriftsprache
Gegenstand seines BewuBtseins wird und er seine »Schriftsprachkom-
petenz« vorschnell automatisiert? Fallen Lerngegenstand und BewuBt-
seinsgegenstand auseinander, wird die Aneignung nicht bewuBt volizo-
gen. — Insofern wére auch Ketschner (1980, $.82) zuzustimmen, die
meint, daB das Problem der Motivation flr das Lesenlernen bei Kindern
im Schulalter schwerer zu l6sen sei als bei 3-4jdhrigen Kindern, die
kein so groBes Gewicht auf den semantischen Inhalt des Lesestoffes
an sich legen wie die lteren Kinder, sondern sich eher fir das Lernen
von (Schrift-)Sprachkompetenz an sich interessieren (sie stitzt sich
hier auf empirische Erhebungen aus den USA und Schweden).

Eine zweite Antwort darauf, warum es beim Schriftsprachtraining im
Projekt ernsthafte Motivationsprobleme der Kinder gibt, lautet, daB die
pédagogische Praxis unter verhaltensmodifikatorischen Formméngeln
gelitten hat. So heiBt es: Die fehlende Motivation »muBte jeweils ersetzt
werden durch sachfremde Anreize wie Spiele, Uberredung, Belohnun-
gen bis hin zu allen Formen emotionaler persinlicher Zu- und Abwen-
dung« (S.19).

In gewisser Weise ist dies dieselbe Antwort wie die erste, denn den
beiden ist gemeinsam, daB Lerngegenstand (Schriftsprache) und Moti-
vator in keinem inhaltlichen inneren Zusammenhang stehen. Der Moti-
vator erhélt den Stellenwert eines Stimulators (»a cup of coffe theory of
motivation«, wird das oft genannt), wobei dann der Stimulator je nach
Richtung als Behinderung oder Unterstiitzung des Aneignens fungiert.
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Wenn die Aneignung beispielsweise den Stellenwert einer Leistung
zum Zwecke persénlicher Zuwendung o.4. erhilt, motiviert doch pri-
mér der Bezug zum Lehrer oder anderen Personen und nicht der Be-
zug zum Lernstolf. Die soziale Beziehung iiberlagert die Bedeutung
des stofilichen Inhalts des Lernprozesses (vgl. die Ausfiihrungen Holz-
kamps [1979] Uber instrumentelle interpersonale Beziehungen und die
Analysen bei Dreier [1980]).

Eingewandt wird hier vielleicht, daB diese sachfremden Motivatoren
ja auch nur verwendet wiirden, weil eine ausreichende inhaltliche An-
eignungsmotivation, die es gewiB zu entwickeln gelte, nicht vorhanden
sei. Aber der Punkt war doch gerade, daB diese Form des Lernens die
unentfaltete eigentlich inhaltliche Motivation zuriickdréngt und dadurch
die auf dieser Motivation basierende Entwicklung einer sachadédquaten
Lernstrategie gerade schwécht. Oder vorsichtiger, als Frage, ausge-
driickt: Wie soll eine unentfaltete oder deformierte Aneignungsmotiva-
tion durch diese Form in Richtung auf bewuBte Lernstrategie voll ent-
wickelbar und durchsetzbar sein?

Ob bei den Kindern selbst eine unentfaltete Aneignungsmotivation
fehite oder ob sie durch die sachfremden, &uBerlichen »Motivatorena
nur zuriickgedrangt wurde, muB deshalb noch eine offene Frage blei-
ben. Entsprechend wird behauptet, die Kinder litten an Lernblockierun-
gen. Das kdnnte gewil wahr sein. Aber die genaue Art und Genese sol-
cher Blockierungen wird nicht bestimmt, kann bei der verwendeten
Praxisform auch eigentlich nicht genau bestimmt werden. Sie bleiben .
deswegen praktisch unangreifbar.

Art und Genese solcher Lernblockierungen miiBten letztlich durch
eine Analyse der Lebens- und Entwicklungsbedingungen der Kinder in
der Schule beleuchtet werden, die in den vorliegenden besonderen
Fallen zu einem »Schulversagen« fihren kdnnen. Es fehlt jedoch eine
historische Analyse der Schule und deren Anforderungen und Bedin-
gungen flr die Entwicklung der Schiiler. Der Schulalltag und darin die
Lernvorgdnge des Lesen- und Schreibenlernens werden nicht inhalt-
lich, sondern Gberwiegend formal bestimmt (Konkurrenz, Isolation, Eti-
kettierung, Ausgrenzung usw.; vgl. unten). Beispielsweise kdnnte eine
Analyse der schulischen Lernvorgénge der Schriftsprachaneignung zu
dem Ergebnis fihren, daB u.a. eine Schulpddagogik, gepragt von den
erwihnten verhaltensmodifikatorischen Formméngeln, die Entstehung
der »schwach entwickelten Lernstrategien« der Legastheniker mitbe-
dingt, und dab die Forderungspraxis des Projekts diese behindernden
Bedingungen bloB verliangert.

Verstandlich wird zwar immerhin, daB die Angignung von Schrift-
sprachkompetenz das relativ anforderungsreichste Lerngebiet der
Schulanfinger darstellt, und daB deshalb eventuell schwach entwickel-
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te generelle Lernfahigkeiten sich gerade dort bemerkbar machen ms-
sen, sowie daB die Auswirkungen solcher Lernschwichen wegen der
zentralen Bedeutung dieser Kompetenz fiir die Aneignungsméglichkei-
ten auch in anderen Fachern feststellbar sein werden. Hinsichtiich der
Genese und der Art dieser Lernfahigkeiten und -schwichen sind die
Aussagen des Projekts jedoch uneindeutig. GewiB: die relevanten Be-
dingungen k&nnen mannigfaltig sein, und einige davon mdgen aus aus-
serschulischen, darunter familidren Lebensbereichen herriihren (vgl.
Abschnitt 4). Die Funktion der Schule in der Herstellung oder Aufrecht-
erhaltung solcher Lernschwéchen bleibt jedoch mangelhaft bestimmt.

Besonders krass wirkt dieser Mangel bei der relativ ausfiihrlichen
Darstellung (S.76/91) eines Falles, der belegen soll, daB die Schule die
Verantwortung fiir die Hersteliung einer Sonderschilerin mit Lese-
Rechtschreibschwéche trégt. Vor der Schulzeit und bei der Einschu-
lung hat diese Schillerin keinerlei Entwicklungsbehinderung gezeigt.
Aus vbllig unersichtlichen Griinden hat sie aber in der ersten Schulzeit
eine schwere »Legasthenie« entwickelt, die dann spéter — eigentlich
ebenso phantastisch — therapeutisch behoben werden kann.

Wie das Versagen eigentlich in der Schule entsteht, und damit die in-
haltiche Dynamik dieses Entwickiungsprozesses, wird also hier wie in
anderen Fallen nicht bestimmt. Statt dessen wird auf die Auswirkungen
des Versagens abgezielt: Die Versager wirden etikettiert und ausge-
grenzt, und zwar oft nicht direkt wegen des fachlichen Versagens, son-
dern wegen dessen Auswirkungen auf die Persdnlichkeit in unter-
schiedlichen Formen von Verhaltensauff4lligkeiten. »Etikettierung« und
»Ausgrenzunge stellen dabei eigentlich inhaltsleere Mechanismen im
Sinne der traditionellen Gruppenpsychologie dar: jeder Abweichung
werde mit Druck in Richtung auf Durchschnittlichkeit oder Ausgren-
zung begegnet. Der Mechanismus wird mit Selektionsdruck in einer
Konkurrenzgeselischaft (im Sinne des »Eigener Gewinn ist gut, das Ver-
sagen des anderen aber nicht zu verachtens, oder wie?) und mit gros-
sen Klassenfrequenzen und daraus entspringenden Zwangslagen der
Lehrer begriindet. Also: die Schiler, die zufslligerweise (?) ein wenig
langsamer aneignen und mehr Fehler machen als die meisten ande-
ren, werden ausgegrenzt. Das Projekt kann dann eigentlich nur abwar-
ten, bis auf diese Weise einer nach dem anderen herausfllt, und da-
rauthin seine Sisyphosarbeit anfangen. Der Ausgrenzungsmechanis-
mus und die Schulpddagogik bleiben ja unberihrt. Nur, zum Trost, ha-
ben die Therapeuten in der Therapie kein Selektionsinteresse und brau-
chen daher nicht auszugrenzen.

Wenn die Kinder dann mit der Therapie anfangen, hat in bezug auf
die Schule dieser eine Mechanismus, die Ausgrenzung, mittlerweile die
unterschiedlichsten und zum Teil sich widersprechenden konkreten
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Ausdrucksformen bei ihnen gefunden. Warum so viele unterschiedli-
che Ausdrucksformen entstehen, und unter welchen Bedingungen die
eine oder andere dominiert, bleibt relativ unklar, die unterschiedlichen,
notwendigen, méglichen und fruchtbaren Verarbeitungsweisen bleiben
es deshalb ebenso.

Verfolgen wir, wie die noch offenen und sich neu stellenden Fragen
in der gruppentherapeutischen Arbeit der nichsten Phase aufgegriffen
werden.

3. Gruppentherapeutische Betreuung von Kindern

Relativ spat, 1976, verliuft eine »heiBe Diskussion« tber verhaltens-
therapeutisches Training am Lerngegenstand versus gruppenthera--
peutische Konzeptionen einer Psychotherapie (vgl. etwa S.92). Die
Oberwiegend gruppentherapeutisch orientierten Projekimitglieder und
ihr Pladoyer fur die Uberwindung einer abstrakten Funktionsauffas-
sung von Schriftsprache mit den dazugehérigen Motivationsproblemen
beim Aneignen haben hier anscheinend die Oberhand gewonnen —
zugunsten welcher Alternative und mit welchem Erfolg, beschéftigt uns
in diesem und den n&chsten Abschnitten.

Mitverursacht wird diese Wendung durch die Tatsache, daB die Kli-
entenpopulation eine Vielzahl anderer, auffélliger, schwerwiegender
Symptome zeigt, die nicht unmittelbar durch Schriftsprachtraining be-
hoben werden kénnen bzw. dieses storen, Nach dem Ausbau des
schulischen Forderunterrichts (1974) bekommt das LZ {iberwiegend
Kinder mit iber Legasthenie hinausreichender Symptomatik sowie Kin-
der, bei denen ein pédagogisch orientierter Férderunterricht erfolglos
blieb. Die Stérungen der Klientenpopulation werden also schwerer,
breiter und heterogener. Ob diese anderen Symptome Folgen der Le-
gasthenie sind oder umgekehnt, bleibt uneindeutig. Jedenfalls hitten
die Kinder schon vieles verloren, seien schon »erheblich etikettierts,
ehe sie zum LZ kdmen.

AuBerdem begrinden und bestétigen (S.26) Phdnomene und Beob-
achtungen aus den Gruppentherapien eine neue umfassende Auffas-
sung von Schriftsprachkompetenz bzw. -schwiche — eine Auffas-
sung, die gleichzeitig damals aktuellen Tendenzen in der Linguistik in
semantisch-pragmatischer Richtung folgt: Sprache wird als Kommuni-
kationsmittel erfaBt und Legasthenie als »Stérung der sprachlichen
Kommunikationsfahigkeit« (S.25).

So wird z.B. gesagt, daB die Kinder regellos und chaotisch miteinan-
der kommunizieren (S.25). Ob dabei etwa syntaktisch-grammatische
Aspekte der Schriftsprachkompetenz ihre genetisch-praktischen Wur-
zeln in den besonderen, hier chaotischen Interaktionslogiken und -for-
men haben, und etwa die Unféhigkeit, einen Text wiederzugeben, auf
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der Unfahigkeit, einen Interaktionsverlauf zu gestalten, basiert, oder
wie der Zusammenhang hier sonst ndher bestimmbar ist, wird nicht ex-
plizit angeftihrt. GewiB verlduft die Aneignung von Schriftsprache in ei-
nem kooperativ-kommunikativen Zusammenhang (in der Schule), des-
sen Besonderheiten deshalb den AneignungsprozeB behindern kénn-
ten. Es scheint aber nicht dies gemeint zu sein, sondern angenommen
zu werden, daB Stérungen der sprachlichen Kommunikationstétigkeit
grundsatzlich auf eine entsprechend unentwickelte oder behinderte
Kooperationsfahigkeit hinweisen (S.26).

Hier muB an die Umgangssprache und nicht an die Schriftsprache
gedacht sein oder hypostasiert werden, man kénne die besondere
schriftsprachliche ProzeBebene des Lesens und Buchstabierens usw.
mit der umgangssprachlichen Ebene funktional identifizieren oder als
bloBen Uberbau hinzudenken, weil z.B. die »Tiefenstruktur« der Schrift-
und Umgangssprache identisch seien. Die Becbachtung des Projekts,
daB Legastheniker oft expressive und rezeptive Sprachstérungen zei-
gen, wird als derartiger Beleg herangezogen (S.25). Nun gibt es diese
Sprachstdrungen nicht bei allen Legasthenikern (vgl. z.B. $.228), und
der Zusammenhang kénnte auch in umgekehrter Richtung laufen: Die
Aneignung des Lesens und Schreibens korrigiert und entwickelt die
Sprachrezeption und -expression, und bei fehlender Aneignung der
Schriftsprache bleibt diese Rickwirkung auf Sprachrezeption und -ex-
pression deshalb aus, und letztere bleibt sozusagen »vorschulische«
(Ketschner 1980). — SchieBlich unterscheidet sich schriftsprachliche
von umgangssprachlicher Kommunikation auch darin, da vom Kom-
munikationspartner unmittelbar abstrahiert wird, bzw. dieser nur vorge-
stellt ist oder nur eine abstrakt-unbestimmte Person darstellt (vgl. Wy-
gotski 1974).

Es gibt m.a.W. beim Projekt keine ausreichende Theorie zur Entwick-
lung von Schriftsprache und deren Stdrung aus einem iebensprakti-
schen Zusammenhang. Die weitere Einbeziehung des Kooperations-
begriffs dndert nichts an diesem Bild: Der stheoretische Zusammen-
hange, dah Stdrungen der sprachlichen Kommunikationsfahigkeit auf
Stérungen der Kooperationsféhigkeit beruhen, sei durch Becbachtun-
gen an den Therapiekindern bestétigt (S.26). Diese Stérungen beste-
hen in gegenseiligem Konkurrenzverhalten, in Ab- und Ausgrenzung,
statt Zusammenarbeit. Also: weil man nicht kcoperieren kann, kann
man nicht lesen und schreiben lernen? Werden dann nicht alle in unse-
rer »Konkurrenzgesellschafle, in der sich die Schriftsprache erst histo-
risch in allen Schichten verbreitet hat, Legastheniker? Kann der Privat-
mann, gar der Kapitalist nicht lesen und schreiben?

Die breiteren Symptombilder, die Redefinition der Bedingungsgefi-
ge veon Schriftsprachkompetenz/-schwédche und die Einfihrung des
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Gruppentrainings aufgrund im konkreten Gruppenprozed sich stellen-
der andauernder »Motivationsprobleme« etc. fihren schlieBlich zur
Konzeption einer Gruppenpsychotherapie, in welcher Schriftsprache
nur als ein Beschéftigungsangebot unter anderen fungiert. Auch das
Verhalten der Kinder dem Training gegeniiber tragt dazu bei: Sie ver-
weigern das Trainieren, zerstbren das Material, verlassen den Raum,
kommen nach den Pausen nicht zurlick, verstecken sich, machen sich
auf den Weg — und die Therapeuten begeben sich »auf ihre Spur«
{S.49).

Die Notwendigkeiten und Anforderungen des Schriftsprachlernens
stehen bel diesem Verhalten der Kinder anscheinend nicht mit ihnen
zur Diskussion. Im Gegenteil wird es als restriktiv (und »tricksend, vgl.
Abschnitt 2) bezeichnet, sie bei ihrer Flucht vor dem Schriftsprachtrai-
ning zuriickzuhalten. Wenn die Kinder das Material wegnehmen oder
zerstdren, »zeigen sie ihre Bereitschatt, inre anderen Probleme in der
Gruppe zu thematisieren« (S.51 — ob die Kinder tatséchlich eine sol-
che Bereitschaft »zeigen«, oder nur die Therapeuten die Situation dazu
und nicht zur Schriftsprachaneignung nutzen, ist doch eine offene Fra-
ge). Verstecken sich die Kinder, verweise das auf ein »Durchsetzen ei-
gener Bedlrfnisse gegen die von den Erwachsenen gesetzten Nor-
men« (S$.50). Das Moment des Ausweichens und Abwehrens der Lern-
anforderungen und -notwendigkeiten verschwindet hinter der positiven
Bewertung der AuBerung von »eigenen Bedtrfnissenc. Driickt sich et-
wa in diesen Bedirfnissen bei Kindern, die das Problem haben, nicht
bzw. nur schlecht lesen und schreiben zu kdnnen, und die in bezug da-
rauf bestimmte emotionale, bedirfnisméBige, motivationale Befindlich-
keiten entwickelt haben, nicht (auch) Abwehr und Ausweichen aus?
Und doch ist der Standpunkt des Projekts, daB die Kinder nicht diese
Probleme direkt angreifen sollen. Es wird vielmehr hypostasiert, daB
darin die Abwehr und das Ausweichen von den wirklichen Problemen
liege. Lernmotivation, die nicht von den eigentlichen Problemen ab-
lenkt, sondern diese in Angriff nimmt, wird so gar nicht als mdglich in
Erwdgung gezogen. Bei dem »einzigen ‘Mittelschichtkind'« komme das
in der Lernbereitschaft liegende Ausweichen von den eigentliichen Pro-
blemen besonders klar zum Ausdruck und sei darin begriindet, da das
Médchen »das psychische Gleichgewicht ihres Vaterse nicht geféhr-
den wolle (S.58). Die Lernmotivation verweise hier im Gbrigen auf ein
unentwickeltes Verhéltnis zu Gleichaltrigen und auf andere sozial-emo-
tionale Schwierigkeiten.

Aligemein wird aus diesen und anderen Beobachtungen und Uberle-
gungen geschlossen, daB die kognitiven Lern- und Fahigkeitsprobleme
der sLegasthenie« bloBes Symptom sozial-emotionaler Probleme bei
den Kindern seien, wie etwa eines symbiotischen Mutter-Kind-Verhait-
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nisses oder eines autoritdren Vater-Kind-Verhaltnisses (zu den Fami-
lienverhdlitnissen komme ich im néchsten Abschnitt). Deshalb miBten
Gegenstand der Aufmerksamkeit und der Arbeit der Therapeuten in
den Gruppen schwerpunkimaBig die sozial-emotionalen Prozesse sein,
innerhalb derer Beziehungen eingegangen werden, etikettiert und aus-
gegrenzt wird, und es misse hier Prozessen freien Lauf gelassen wer-
den, die in der Schule und in der Familie nur Randgeschehen bleiben
durfen (S.100). Kognition und Lernen sowie Gegenstinde, Sachen, Ent-
wickiung von diesbezliglichen Fahigkeiten verschwinden aus dem
Blickfeld bzw. werden als Beschaftigungsangebote oder blofe Mittel
sozial-emotionaler Gruppenprozesse bei Gelegenheit aulgenommen
oder eingeschmuggelt. Es wird eine (Therapie-)Welt rein sozialer Inter-
aktion gestaltet.

Entscheidendes Grundmerkmal und Regulativ der sozialen Interak-
tionsform in der Therapie soll die »Selbstbestimmung« der Kinder sein.
Sie sollen selber Uber ihren eigenen EntwicklungsprozeB verfiigen. In
der Schule und in der Familie bestimmen die Erwachsenen. Die Thera-
pie soll gerade die Kinder beslimmen lassen. In dieser Alternative sei
sie therapeutisch. Autoritdrem wie (iberprotektivem Verhalten der Er-
wachsenen sei essentiell gemeinsam, daB es Fremdbestimmung be-
deute und d.h. Negation von Selbstbestimmung. Gebe man dann der
Kindergruppe freien Raum, solidarisieren sich — so wird angenom-
men — die Kinder miteinander und setzen sich mit den Erwachsenen
auseinander. Die ungleiche Verteilung von Macht und Ohnmacht zwi-
schen Erwachsenen und Kindern wird dabei nicht abgeschalfft, son-
dern nur umverteilt. Die gleiche Form wird beibehalten, nur sind jetzt
die Kinder die Méachtigen.

HeiBlt das, daB wenn man die Entfallung der Kinder nur nicht be-
schrénkt, ihre Entwicklung wie von selbst verlduft? Das hért sich wie ei-
ne traditionell-humanistische Vorstellung von innerer Freiheit und duBe-
rem Zwang an, wobei dann, konsequenterweise, der EinfluB der Au-
Benwelt — zu bloBer Beschrinkung vereinseitigt — nur eliminiert zu
werden braucht, um ins Reich der Freiheit und Selbstbestimmung zu
kommen.

Nun hat es das Projeki mit in ihrer Entwicklung beschrankten Kin-
dern zu tun, deshalb folgt es hier nicht dem Konzept, einfach »einen
‘Laissez-Faire-Stil' zu praktizieren, sondern geht ... von einem bestimm-

. ten Verstdndnis der Entwicklungsbehinderung aus« (S.60); es handelt
sich sozusagen um einen stralegisch-therapeutischen Laissez-Faire-
Stil. Therapeutische Uberwindung von Entwicklungsbehinderung ver-
iduft so nach dem Motto: Die Kinder zeigen uns, daB »Therapie dann
18uft, wenn wir nichts flr sie an ihrer Stelle tun« (S.60). »Nichts«? Wozu
sind die Therapeuten dann Uberhaupt da? Anscheinend nur dazu, ei-
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nen therapeutischen Schonraum herzustellen, in welchem Selbstbe-
stimmung der Kinder stattfinden kann. Die Kinder mégen lange Perio-
den hindurch weglaufen, mit der U-Bahn herumfahren oder durch die
Kaufhduser rennen. Es werden keine Anforderungen und Bedingungen
fur ihre Teilnahme an der Therapie gestellt. Sie herauszuschmeiBen
wire eine Wiederholung ihrer Ausgrenzungserfahrungen. Im Gegenteil
gilt als Grundregel der Therapeuten: »Die Kinder dort abzuholen, wo sie
sind« (8.24). Auch sollen die Kinder ihre eigenen Regein und Grenzen
selber setzen. Wie sundemokratische ihre Beziehungen untereinander
sich auch gestalten (Bosse, Untertanen usw.), sie sollen so akzeptiert
werden, wie sie sind (S.103).

In einer Therapie (besonders am Anfang) so groBe Freirdume zu
schaffen, erméglicht es gewiB den Therapeuten, Beobachtungen von
relativ spontanen Verhaltensweisen der Kinder zu machen, und den
{besonders stark beschrinkt gehaltenen) Kindern, erste tastende Er-
fahrungen von bisher zur(ickgehaltenen Impulsen zu gewinnen. Zur
Entwicklung dieser Erfahrungen bei Therapeuten und Kindern muB der
Therapeut dann aber aktiv werden auf der Grundlage der theoretisch
bearbeiteten bisherigen Kenntnis der jeweiligen Kinder: Nur durch sol-
che Aktivitdten kann es bei den Kindern zu Verhaltensweisen kommen,
durch welche die Erfahrung der Therapeuten tber diese Kinder und die
Selbsterfahrung der Kinder systematisch vorangetrieben werden und
s0 auch neue Verhaltensweisen der Kinder entstehen kdnnen.

Das verweist auf einen rationalen Grund und gleichzeitig auf eine
Vereinseitigung hinter diesem strategischen Laissez-Faire-Stil. Diese
Widerspriichlichkeit findet sich &hnlich in anderen Ausfiihrungen des
Projekts. So kann sicherlich von den extrem Aggressiv-Unruhigen unter
den Kindern nicht augenblickliche Ruhe verlangt werden. Nur ist die Al-
ternative dazu wohl nicht, die Kinder sich an einem gewalttétig »abar-
beiten« zu lassen (S.98), damit sie Gberhaupt zur Ruhe kommen, zu re-
den, phantasieren und trdumen anfangen und die Therapeuten (ver-
trauensvoller) mit ihnen sprechen kdnnen. Ebenso wird in der Fallbe-
schreibung auf $.156/71 eindricklich vor der Gefahr gewarnt, das Ak-
zeplieren des So-Seins in ein beschdnigendes Verstehen des Klienten
soweit zu treiben, daB Dysfunktionalitdt und Notwendigkeit der Veran-
derung eigentlich verleugnet werden. Man soll den Klienten nicht unbe-
dingt das tun lassen, wozu er gerade neigt und spontan Lust hat. Dann
bliebe tibrigens der Therapeut eigentlich Uberfiissig — wenn nicht, als
Rammblock (S.100), stelivertretend Handeinder oder Garant der indivi-
duellen Freiheit verstanden. Seine Funktion als Therapeut darin zu se-
hen, »sich zur Verfligung zu stellen fur die Bedurfnisse der Kinder ... als
Helfer« und Opfer (S.101), erscheint in bezug auf Schriftsprachtraining
konsequent darin zum Ausdruck zu kommen, »daB man nur warten
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kann, bis das Kind von selbst kommt und sagt: ‘Zeig mir, wie das ge-
schrieben wird’« (S.71), was an dieser Stelle als theoretisch gesicher-
tes Wissen vorgetragen wird. Die Kinder sollen also seibst bestimmen,
was, wann und wie sie lernen wollen, sowie welche Unterstiitzung sie
dazu von den Therapeuten haben wollen (S.58). Der Therapeut be-
stimmt anscheinend tiber gar nichts mit — nicht einmal (iber die Art
der Unterstltzung, die er zu leisten hat —, sondern schafft lediglich ei-
nen padagogischen Leerraum um das Kind, in welchem dessen Ent-
wicklung spontan »von innen« kommen muB. Derartige konzeptionelle
Widerspriiche und Verhaltensweisen der Therapeuten spiegeln m.E.
eher die Ratlosigkeit und Ohnmacht der Therapeuten gegeniiber den
Notwendigkeiten, Schwierigkeiten und Mgglichkeiten einer therapeu-
tisch angeleiteten und aufgebauten Entwickungsbewegung des Kindes
wider. .

Né&hern wir uns diesen Fragen der therapeutischen Addquanz derar-
tiger Freiheitsspielrdume und Selbsibestimmung noch von einer ande-
ren Seite: Was ist die Gegenposition dazu? Was soll durch diese Aus-
fihrungen prézisiert werden? Keiner will doch therapeutisch auf der
Grundlage von totaler Fremdbestimmung und Zwang arbeiten. Be-
trachten wir die Beispiele, die gegen Eingriffe der Therapeuten und flr
Selbstbestimmung der Kinder angegeben werden, fallt folgendes auf;
Diese Beispiele belegen alle, daB (nur) etwas hervorgekommen ist, ob-
gleich (weil?) Uiberhaupt nicht eingegriffen wurde. Sind Eingriffe aber
aus diesem Grund immer falsch? Kénnen sie nicht auch, richtig einge-
setzt, im Gegenteil etwas hervorbringen, vielleicht gar Entwicklungs-
schrilte? So betrachtet, verweisen die Beispiele eigentlich auf die
Schwierigkeit zu entscheiden, welche in einer konkreten Situation die
therapeutisch richtige und welche die falsche Verhaltensweise wire.
Das zu begriinden, ist aber eine Schwierigkeit, die prinzipiell jeder Er-
ziehungspraxis zukommt, und die nicht untiberwindlich ist.

Das konkret-aktuelle »Bedurfnis« des Kindes darf also nicht als ober-
stes Regulativ fir das Geschehen in der Therapiegruppe hingestelit
werden, dem immer Raum gegeben werden muB und an dem keine
weitere Kritik mehr maglich ist, da das »Bedurfnis« des Kindes doch ge-
rade durch seine Probleme geprégt, deformiert usw. ist und das Kind
deswegen selbst nicht richtig weiB, was fir es gut und schlecht, richtig
und falsch ist. Deswegen besteht fir den Therapeuten die Notwendig-
keit, im Interesse der Entwickiung des Kindes, zwischen Schwierigkeit
und Unmaglichkeit der Wahl richtiger Verhaltens- und Eingriffsweisen
2u unterscheiden. Wird das unterschlagen, verwandelt sich jede
»Machtausiibung« des Therapeuten in irrationale Autoritat. Wer meint,
man kénne hier nicht unterscheiden, muf gegen jede »Autorititsaus-
Obung« des Therapeuten sein, gegen jede Einfihrung von Anforderun-
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gen, weil keine begriindet werden kann. Und wer die Schwierigkeiten
fur untiberwindlich halt, wie denn Eingriffe und Anforderungen einge-
fuhrt werden sollen, muB immer firchten, Ober den Kopf der Kinder
hinwegzuhandeln, oder wie es vorher hieB: »an ihrer Stellex zu handein,

Die meisten angefiihrten Beispiele illustrieren eigentlich die Schwie-
rigkeiten der »Autoritdtsausiibung« und plédieren fur ein anti-autorits-
res Verhalten aus Furcht vor der irrationalen Autoritétsausiibung. Wer-
den Selbstheilung und -entwicklung durch grenzenlose Selbstbestim-
mung gebilligt, so werden Schwierigkeiten der Grenzziehung den The-
rapeuten besonders problematisch. Z.B.: »'Du kommandierst mich ja
sowieso immer nur so rum. Tu das, laB das, mach das, hdr auf!’
Wumm, das sitzt! Bin ich wirklich so ein Schwein?« (S.136). Oder ein
paar Beispiele aus einer Gruppenreise: Einige Kinder rauchen. Die
Therapeuten sind darauf unvorbereitet und verbieten es, was ihnen als
ein sehr kompliziertes Problem erscheint. Am Ziel angekommen, er-
trégt der eine Therapeut es kaum, »daB die Kinder selber Feuer ma-
chen wollen/sollen« (S.106). Was heiBt tibrigens hier »sollen«? Beim Ko-
chen, Tischtennis und so weiter streiten die Therapeuten eifrig mit den
Kindern Uber Regeln und Standards u.d.m. — Auffallend ist bei den
letzten Beispielen auch, daB die Therapeuten hier sich nicht als Thera-
peuten verhailen wollen, sondern wie gewdhnliche Menschen, die —
wie die Kinder es tun sollen — ihren eigenen spontanen Impulsen Luft
geben. Und wenn die Beziehungen unter den Kindern sich dann zuspit-
zen, greifen die Therapeuten doch »inkonsequenterweise« ein -
(S.114/5), und der eine redet mit einem Jungen liber den Tod seines Va-
ters.

Wenn das Projekt in seiner Konzeption an diesem sozial-emotiona-
len Raum von rein persénlichen Empfindungen, Vorstellungen, Erwar-
tungen, Gefiihlen und Bedirfnissen erst einmal angelangt ist, ist der
Weg frei fiir allerlei personalisierte Gedankenformen, die den Realitats-
bezug und die Komplexitdt der kindlichen Entwicklungsprozesse ver-
kiirzen und zum groBen Teil auf den Kopf stellen:

Lernen wird z.B. in diesem neuen Zusammenhang verdreht, ent-
stofflicht und personalisiert aufgefaBt: Man lerne nach Identifikation mit
personlichen Modellen. GewiB kann durch Beobachtung von »Model-
len« etwas gelernt werden. Nicht alle Lerngegenstdnde sind aber
gleich direkt beobachtbar. Wie ware Aneignung von Lesen und Schrei-
ben etwa nach solchen Richtlinien zu beltreiben? Das »Wie« dieses
Lernprozesses vielleicht, d.h. die Verhallensweise auf einer duBerli-
chen Ebene, aber das »Warume, d.h. der persdniiche Sinn, die Motiva-
tion zum Lernen? Hoffentlich ist das Modell, mit dem man sich identiti-
zieren soll, wenigstens vorbildlich, auch in bezug auf sein Verhéltnis
zum Lerninhalt (dessen Sinn far ihn).
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Eine solche Holfnung ist aber andererseits sehr problematisch,
denn »die nachste Generation« wire geméB solchen Vorstellungen des
Modell-Lernens ja ein Spiegelbild der vorigen. Entwicklung oder gar
Protest von Generation zu Generation wéren nicht mehr denkbar.
Kann, allgemein gesehen, ein anderer Mensch den Sinn der Aneignung
eines konkreten Lerngegenstandes oder der Aneignung Gberhaupt far
seine persdnliche Entwicklung durch bloBe Identifikation und Nachah-
mung ibernehmen, oder wie ware in dieser Weise eine Lernmotivation
im eigentlichen Sinne, einschieBlich eines bewuBten Verhaitnisses zum
Lernen, zu entwickeln? Vordergriindig wirde der Sinn des Lernens dar-
auf hinauslaufen, wie das Model! zu werden und dadurch dessen Aner-
kennung zu erwerben. So wiirden die- Lernprozesse in einer bestimm-
ten, innerhalb dieser Gedankenform unbegriffenen formationsspezi-
fisch gepragten und personalisiert {iberformten Art und besonderen
Dynamik verlaufen. Das Lernen wiére von bloBen Vorstellungen, vom
Vergleich rein persdnlicher Bilder (des Selbstbildes mit dem Vorbild) re-
guliert und nicht nach der praktischen Notwendigkeit des Aneignens,
soweit diese nicht auf eine Notwendigkeit des Identisch-Seins mit einer
bestimmten anderen Person beschrédnkt erscheint. GewiB vergroBert
die Herstellung eines persdnlichen Bezugs oft die EinfluBmdglichkeiten
einer Person auf eine andere, aber im Projekt verwandelt sich dies in
die Aufgabe des Therapeuten, die Identifikation des Kindes mit sich zu
sichern als Grundlage der kindlichen Lern- und Entwicklungsprozesse,
" wo doch erst eine Bewertung des zu lernenden Inhalts durch den The-

rapeuten und das Kind die Notwendigkeit des Lernens im Interesse des
Kindes verdeutlichen kénnte.
In bezug auf die »Etikettierungsprozessex« finden wir &hnliche Verkiir-
.zungen und Verkehrungen, die nur knapp angedeutet werden sollen:
Generell Ubernehmen die Kinder — anscheinend ohne protestieren
oder sich damit auseinandersetzen zu kénnen — einfach die Etikettie-
rungen. Diese Darstellung — selber nicht begriindet — verengt den
Blick fur die inhaltliche Dynamik des sozialen und psychischen Prozes-
ses. Danach suchen die Kinder selbst aktiv sozusagen »Ordnung in ih-
ren Selbstbildern aufrechtzuerhalten« (kognitives Konsistenzdenken):
jede Situation wird als bloBe Bestitigung erfaBt, und wenn eine bestati-
gende Situation von selbst nicht auftaucht, wird eine geeignete von den
Kindern hergestellt, usw. Worin ist aber die besondere inhaltliche Dy-
namik und dieser behauptete Zwang zur unendlichen Reproduktion be-
griindet? Erst das detailliertere Versténdnis davon ermdglicht eine tie-
{ergreifende Beeinflussung in der Therapie, die auch die noch vorhan-
denen Kréfte des Kindes fir eine Wendung solcher Tendenzen bestim-
men kann.
Hier und in vielen anderen Beispielen des Projekts finden sich Erkl4-
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rungsversuche, in denen, ahnlich wie in der Psychoanalyse, durch Her-
stellung von Analogien zu bewuBt-intendierten Handlungsformen die
Ursachen eines konkreten Phdnomens in das Kind verlegt und dadurch
zu rein innerpsychischen Vorgdngen verkiirzt werden: Ein Junge werde
Legastheniker, um auf sein schlechtes Befinden aufmerksam zu ma-
chen (S.50), ein anderer, der ein Bedrinis nach Zartlichkeit hat, gehe
— obgleich grundlegend konfliktscheu — aktiv Konflikte ein, um dabei
zu unterliegen und sich dadurch Zartlichkeit zu holen (S.51), usw. Die
Desorientiertheit, Uneindeutigkeit und Widersprichiichkeit der kindli-
chen Verhaltensweisen und Befindlichkeiten und deren Bezug zu dem
objektiven Handlungszusammenhang mit dessen Bedingungen, Anfor-
derungen und Verhaltensweisen der anderen Personen und deren Re-
aktionen auf das Verhalten des betreffenden Kindes werden hier aus-
geblendet: Ist Legasthenie nach solchen Linien begreifbar?

Erinnern wir uns, daB die Bewegung des Projekts in diese Therapie-
Welt entsachlichter, rein sozial-emotionaler Prozesse im Namen der
Selbstbestimmung der Kinder und aus Furcht vor einer irrationalen Au-
toritdtsausiibung geschah. Die Kinder sollen selber ihre Handlungs-
mdoglichkeiten bewerten und strukturieren. Taten es die Therapeuten,
widre es eine Art Manipulation. Aber werden dadurch die Entwicklungs-
interessen der Kinder wahrgenommen, oder steckt nicht gerade ein
Moment von Versdumnis und Manipulation dieser Interessen in der
Prégung der Kinder durch eine solche Therapie? Ein Aspekt an der Be-
wegung des Projekts von der ersten pddagogischen in die zweite psy-
chotherapeutische Phase deutet darauf hin: Das Projekt folgt den Kin-
dern in ihrem Ausweich- und Abwehrverhalten gegentiber den Lernan-
forderungen nach. Flucht, Abwehr, Defensivitét stellt, wie wir aus der
Psychopathologie wissen, in bezug auf den Gegenstand der Abwehr
usw. eine Entkraftungs- und Irrationalisierungsbewegung dar.

Verfolgen wir dieses Problem der Ausrichtung der Therapie im Ent-
wicklungsinteresse der Kinder etwas ausfihrlicher: Wir mussen fest-
stellen, daB seitens des Projekts die Entwicklung zum Subjekt dadurch
realisiert werden soll, daB duBere Bedingungen mdglichst aus dem
Spiel gelassen werden. Die Selbstbestimmung des Subjekts ist nicht
definiert als Erweiterung der Verfiigung Uber die relevanten objektiven
Lebensbedingungen, sondern durch die freie Entfaltung seiner eigenen
sponian-aktuellen Bedurinisse, und zwar in einem Schonraum, der den
Kindern eine illusiondre »Freiheit« vorgaukelt. Ausgangs- und SchiluB-
punkt, und damit oberstes Regulativ der Handlungen, sind die indivi-
duellen Bedurfnisse der Kinder. Aber: »Die individuelle Bedrinisbefrie-
digung als Ausgangspunkt und Endpunkt der Handlung 148t weder
sachbezogenen noch gar politischen Zielen Raum.« (F. Haug 1977,
5.78) In den Beziehungen unter den Kindern kommt das z.B. dadurch
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zum Ausdruck, daB sie aus ihren je individuellen Bedurfnissen mitein-
ander »handeln«: Kompromisse eingehen, Kompensationen fordern,
Allianzen in Subgruppen aus Partialinteressen eingehen, usw. (vgl.
Holzkamp 1979). Es sind Privatverhéitnisse, die nach Belieben einge-
gangen und aufgelst werden kénnen. Der sMensche, der also hier an-
gesprochen ist, ist der Privatmensch, nicht der Mensch als im eigentli-
chen Sinne gesellschaftliches Wesen. Und es ist dieser Privatmensch,
den die Therapie formt. — Es gibt auch der Zielsetzung nach reaktio-
nire Konzeptionen, die ebenfalls an die Eigenaktivitdt, die individuellen
Bedurfnisse und Emotionen in einem von den gesellschaftlichen Le-
bensbedingungen, Entwicklungsnotwendigkeiten und -moglichkeiten
abgekoppelten privaten Schonraum appellieren (vgl. Nemitz 1979). Ge-
genstand oder Ursprung der spontanen Bedirfnisse der Kinder ist der
Freizeitbereich, konzipiert als Lebens- und Spielwelt, nicht etwa die
Schule, konzipiert als eine Lernwelt von Leistung, Konkurrenz, Selek-
tion und Ausgrenzung, vor deren Anforderungen das Projekt und die
Kinder ja ausweichen, in dem die Defizite der Kinder als Symptome
von privat bedingten Problemen hingestellt werden. Mit dieser Spaltung
von Symptom und Prcblem geht einher eine Spaltung in der Realitat,
auf die sich die Therapie bezieht, so daB ein Teil davon in die Therapie
aufgenommen wird, der andere aber untergeordnet oder auBerhalb
bleibt. Der eine Teil davon bekommt den Schein der »eigentlichen«
Wirklichkeit, der andere den Schein der scheinbaren Wirklichkeit der
Kinder. Dem entspricht eine verbreitete ideologisch geformte Auffas-
sung vom Kindlichen in unserer Gesellschaft: Das Kind ist sozusagen
un-kognitiv (nicht kalt, berechnend usw.), unschuldig, emotional (warm,
spontan usw.), und darin eben besonders kindlich und besonders
menschlich. In seiner besonderen Menschlichkeit ist es aber gleichzei-
tig nicht ein »richtiger« Mensch, also Nicht-Mensch, eben kindlich.

In bezug auf Erfahrungen der Kinder kommt dieselbe Problematik
zum Ausdruck: Es wird von »eigenen Erfahrungen« der Kinder im sel-
ben Sinne wie von den »eigenen Bedirfnissen« gesprochen. Dem Kind
soll die (wie die eigene Bediirinisbefriedigung bisher vorenthaltene)
Mdglichkeit gegeben werden, eigene Erfahrungen zu machen. Das
heiBt z.B. (wie friher erwéhnt), daB es, so lange es will, frei mit der U-
Bahn fahren und durch die Kauthduser rennen kann. Sclche »eigenen
Erfahrungen« sind aber eigentlich private Erfahrungen: jeder muB die
seinen machen. Jeder muB sozusagen fir sich von vorne anfangen,
und die Gesellschaftlichkeit der Erfahrungen kommt nur dadurch in
das Bild, daB die Stadt geselischaftlich iberformte Natur ist. Die kultur-
historische Entwicklungsdimension des Erfahrungsaufbaus und der un-
terstitzten Erfahrungsvermittlung ist ausgeblendet. Nun ist die gesell-
schaftlich-historische Dimension der Erfahrungsaneignung nicht direkt
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davon abhédngig, ob jeder fir sich allein oder in einer Gruppe herum-
I&uft, sondern davon, ob und wie eine rein sensorische Ebene Uber-
schritten wird und begriffliche und sprachliche Prozesse darauf bezieh-
bar sind, so daB dadurch verallgemeinerte Erfahrungen Uberliefert, mit
den »eigenen« Erfahrungen vermittelt werden konnen, und so die ak-
tuelle und kinftige Verarbeitung vorangetrieben werden kann. Das for-
dert jedoch ein bewuBtes begriffliches und sprachliches Einsteigen der
Therapeuten, das hier gerade im Namen der Selbslbestimmung zu-
rickgehalten wird — und dies in einem Projekt mit Kindern, die unter
Kommunikations- und Sprachstérungen leiden, bei denen begriffliche
Aspekte folglich ausschlaggebend sein missen (vgl. Abschnitt 2). Darin
ist vom Projekt zwar eine abstrakte Funktionsauffassung von Sprache
negiert, keinesfalls aber eine kullurhistorische Tatigkeits- und Aneig-
nungskonzeption der Sprache slatt dessen realisiert.

SchiieBlich gilt in bezug auf die emotionale Befindlichkeit des Kindes
dasselbe Prinzip: die freie Entfaltung des affektiven Ausdruckes. Es
fragt sich deshalb, ob nicht auch hier die begrifflich-sprachliche Kila-
. .rung der emotionalen Befindlichkeit bei Unterstiitzung durch den The-
rapeuten versdumt wird? Wenn z.B. eine Therapeutin an sich die ag-
gressiven Kinder ihre Impulse abarbeiten 148t, zum Opfer und Ramm-
block wird, wird gewiB die emotionale Befindlichkeit der Kinder beein-
flubt. Die Kinder werden allmé&hlich beruhigt, fangen aber das ndchste
Mal von vorne an. Ein rein innerer Zustand wird freischwebend beein-
fluBt, aber nicht das Verhlitnis der Kinder zur Welt! Wird dieses Ver-
héltnis aber nicht geklart und verdndert, kann auch nicht die subjektive
Befindlichkeit in diesem Zusammenhang (als dessen Bewertung) ge-
klart und versndert werden, und die Notwendigkeit des emotionalen
Abarbeitens und dergleichen als Abladung wird aufrechterhalten (vgl.
dazu Holzkamp-Osterkamp 1979). Abgesehen von der allgemeineren
Zuriickhaltung der Therapeuten vor der akliven Wahrnehmung solcher
Entwicklungsnotwendigkeiten im Namen der Selbstkldrung der Kinder
bleibt in diesem Falle zu fragen, ob und wie die Beruhigung durch Abar-
beitung ein geeignetes Mittel zur Verarbeitung und Klérung der emotio-
nalen Befindlichkeit im cbengenannten Sinne darstellt und dazu ge-
nuizt wird.

Aligemeiner ist aber auch zu fragen, wie tiberhaupt die Funktion von
freien, emotional geprégten Gruppenbeziehungen als Ankniipfung, Ver-
bundenheit, Unterstiizung, emotionales Auftauen und Beleben, kdrper-
liche Beriihrung usw. praziser zu bestimmen ist? Diese Frage muB so-
woh! allgemein-psychologisch (d.h. aligemein menschlich und gesell-
schaftlich) wie in bezug auf die besonderen, formationsspezifisch ge-
prigten Formen solcher Prozesse unter Beriicksichtigung der psychi-
schen Stdrungen der Kinder beantwortet werden. Erst dann kénnen
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solche Prozesse bewuBt eingesetzt, beeinflut und gehandhabt wer-
den im Interesse der Kldrung und Entwicklung der Lebensverhdltnisse
und psychischen Befindlichkeit der Kinder wie der Therapeuten.

Vom Projekt werden in den Gruppentherapien zum Teil Prozesse ge-
nutzt, die ein Geflhl von sozialer Gemeinsamkeit fordern, und die da-
durch méglicherweise, aber nicht automatisch, zum Aufgreifen von
Entwicklungsschritten beitragen kdnnen. Darin gleicht es der Einfth-
rung einer Interaktionswelt von Rollenspielen zur Uberwindung der Mo-
tivationsprobleme in der schulischen Lernwelt mit den in diesen Versu-
chen steckenden progressiven und regressiven Momenten (vgl. F.
Haug 1977) sowie der Einflhrung eines eigenstindigen und sekundé-
ren. Bereiches sozialer Interaktionen in der Betriebspsychologie
(»Human-Relations«-Bewegung usw.) zur Férderung der Leistungsmoti-
vation und -hdhe der unmittelbaren Produzenten. Entscheidend fur die
Bewertung der Bedeutung solcher Formen sind letztlich der Inhalt und
die darin sich grindende Entwickiungsperspektive, die in diesen For-
men aufgegriffen werden kann und wird. Die Uberwindung der even-
tuell totalen sozialen Isolation der Kinder und ihrer gegenseitigen Ent-
wicklungsbehinderung einschlieBlich der rein individuellen Entfaltung
einiger Kinder auf Kosten der Unterdriickung anderer einerseits und
die Forderung der Fahigkeiten zur gegenseitigen Kommunikation und
zum Zusammenwirken andererseits erweitern natGrlich das Feld der
Tatigkeitsméglichkeiten und dadurch zumeist der Entwicklungsmég-
lichkeiten der Kinder. Aber der Stellenwert und die funktionale Rele-
vanz (Holzkamp 1977) dieser Fahigkeiten fir die Entwicklung und Le-
bensentfaltung der Kinder kénnen nur in Zusammenhang mit dem da-
durch aufgegriffenen und realisierten Inhalt und Ziel der T4tigkeit ge-
nau bestimmt werden.

Problematisch ist dabei, daB beim Projekt in der sozialen Interak-
tionswelt der Therapiegruppen rein relationale und (d.h. letztlich) for-
male Perspektive und Begriffe dominieren: Interaktion, Kommunika-
tion, Normabweichung, Etikettierung, Ausgrenzung usw. Der Inhalt ist
hier beliebig austauschbar, d.h. eigentlich gleich-gliltig und duBerlich.
' Man interessiert sich primar fir die Formen, in denen die konkreten
Prozesse verlaufen, und gleicht darin (wie in anderen Hinsichten) der
Alternativschulbewegung mit ihrem Interesse fir Lernformen und Ver-
kehrsformen auf Kosten von Lerninhalten und Lebensinhalten (vgl.
Rang und Rang-Dudzik 1978). Gegenstand sind die sozialen Beziehun-
gen, d.h. Relationen, Formen und deren Mechanismen. Der Inhalt wird
durch die Form betrachtet und nicht umgekehrt. GewiB k&nnen derarti-
ge formale Mechanismen eine entscheidende Rolle spielen bei der Er-
méglichung und Beschrénkung der Entwicklungsnotwendigkeiten und
-moglichkeiten der Kinder, und ihre Bestimmung ist deswegen wichtig,
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muB aber in einer inhaltlichen Grundperspektive geleistet werden. Ent-
scheidend ist die Bestimmung des Inhalts, dessen Entfaltung und Ent-
wicklung in diesen Formen notwendig und méglich ist bzw. erméglicht
werden soll und beschrénkt wird. Bei der Betrachtung und Fdrderung
der kindlichen Entwicklungsprozesse wird vom Projekt der gegen-
stédndliche Inhalt tendenziell auf sozial-emotionale Prozesse verkirzt,
chne daB Oberzeugend flr die inhaltliche und behandlungsstrategische
Richtigkeit dieses Schritts argumentiert worden ist. So wird der Begriff
der Kooperation entscheidender Aspekte seines gegensténdlichen und
sachlichen Inhalts beraubt und tendenziell auf Interaktion reduziert.
Damit wird die Fruchtbarkeit der neugewonnenen Begriffsperspektive
in ihrer Besonderheit gegentiber dem Interaktionsbegriff und der dar-
aus sich ergebenden méglichen Neubestimmung der Spezifik und der
funktionalen Bedeutung von verschiedenen Interaktionsformen ver-
sdumt.

Selbstverstindlich haben soziale Interaktionen immer auch einen
bestimmten konkreten Inhalt und einen gegenstéandlichen und sachli-
chen Aspekt. Diese Momente kénnen aber, wenn sie nicht bewuBt auf-
gegriffen, sondern in der blo8 relationalen Sichtweise nivelliert werden,
in Bezug auf ihre entwicklungsmaBige Relevanz nicht oder falsch be-
wertet werden, ungenutzt oder Obersehen bleiben und dadurch gera-
dezu stdrend auf den reibungslosen Verlauf der sozial-emotionalen Pro-
zesse einwirken.

Beispielsweise wird, wie friher erwdhnt, das Verhdltnis der Kinder
zum Lerngegenstand Schriftsprache nicht ausreichend analysiert, son-
dern als bloBe Symptombezogenheit: hingestelit (Gegenstands- und
Symptombezogenheit werden explizit gleichgesetzt, $.50). Das wie-
wohl defensiv geprégte, aber deshalb auch komplexe, ungeklédrte und
widerspriichliche Verhaltnis der Kinder dazu wird nicht mit ihnen be-
wuBt verarbeitet, sondern umgangen, in der Hoffnung, daB sie von
selbst oder implizit aufgefordert wieder dazu zuriickkehren werden.
Wenn schon ein notwendiger Umweg gegangen werden muB, wie la6t
sich dann die notwendige Rtickkehr optimal anleiten und entwickeln?
Der Standpunkt des Projekts scheint hier der zu sein, daB eine Aufhe-
bung der verwickelten sozial-emotionalen Prozesse von selbst die Ent-
wicklung von Lernmotivation und -fahigkeiten garantiere, auch ohne
daB ein bewuBtes Verhiltnis zum Lernen und Erkennen und zum Stel-
lenwert der Schriftsprachkompetenz darin gefdrdert werden misse.
Deshalb wird der Blick auf die sozial-emotionalen Prozesse fokussiert,
in denen die Ursachen der Inkompetenz gesehen werden, und die of-
fenbar am besten von innen her in rein sozial-emotionalen ProzeBfor-
men {iberwindbar sein sollen.

Es gibt gewiB im Projekt Beispiele eines Entwicklungsversténdnisses

ARGUMENT-SONDERBAND AS 59 ©



108 Ole Dreier

des schrittweisen Aufbaus bei mehr oder weniger aktiver Unterstat-
zung durch die Therapeuten, dem so weit zuzustimmen ist. Das Ent-
scheidende beim Praktizieren eines solchen Verstandnisses ist jedoch
nicht primér die Ermessung bewaltigbarer Schritte, damit sich Erfolgs-
erlebnisse {Ur die Kinder einstellen kénnen (z.B. S.144). Entscheidend
ist vielmehr ein inhaltliches Verstédndnis fur die Relevanz und den Zu-
sammenhang der einzelnen notigen, méglichen, vorzuschlagenden,
stattfindenden Schritte im gesamten EntwicklungsprozeB des Kindes in
Richtung auf subjektive Bestimmung, damit die einzelnen Schritte auf-
einander aufbauen und einheitlich-ausgerichtet werden kénnen, d.h.
transparent ist, wo die Kinder durch Realisierung der bewdéltigbaren
Schritte hinkommen und was darauf als ndchster Schritt méglich sein
wird. Hinzu kommt die Notwendigkeit, innerhalb dieses Zusammen- -
hangs die aktuellen Entwicklungspreblematiken mit dem darin stecken-
den inneren Zusammenhang und relativen Starkegrad progressiver
und regressiver Krafte und Tendenzen zu begreifen, um das Kréaftever- -
héltnis der Tendenzen bewuBt beeinflussen zu kdnnen, wie etwa bei
den Phanomenen der sLernblockierungen« und der »subjektiv mitgetra-
genen Wiederholung von Etikettierungen«. GewiB sind die vorliegenden
progressiven Tendenzen oft nicht beim unmittelbaren Hinsehen becb-
achtbar bzw. schwer herauszufinden. Worin aber solite eine Therapie
inren Ausgangspunkt nehmen, wenn nicht in solchen wiewechl schwa-
chen und ungeklérten Tendenzen? )

Die ungekldrten Probleme des Projekts, die in diesem Aufsatz aufge-
griffen werden, sind Probleme einer derartigen Praxis und verweisen
auf inhaltliche Méngel des Projekts im Hinblick auf die Méglichkeit, die-
se erfolgreich betreiben zu kénnen. Die Schwierigkeiten und MiBerfol-
‘ge des Projekts in dieser Hinsicht kdnnen historisch sehr wohl zu den
sLaissez-Faire«-artigen Ansichten iber die Fruchtbarkeit der unmittel-
baren Selbstbestimmung, bei der den Dingen eher ihr Lauf gelassen
wird, gefuhrt haben oder umgekehrt darin begriindet sein.

Vom Anfang der Therapie an muB die Grundperspektive der Forde-
rung der subjektiven Bestimmung des Kindes regulierend fir die Ver-
haltensweisen der Therapeuten sein, Aus dieser Perspektive missen
der aktuelle widersprichliche Zusammenhang und das relative Krifte-
verhdlitnis progressiver und regressiver Tendenzen des Kindes be-
stimmt werden kdnnen. In gewissem Sinne heiBt Therapie ja hier die
Férderung und Entwicklung von etwas Behindertem. Die beschrénkten
und verdrehten Formen dessen, was entwickelt werden soll, miBten
deshalb aufgespirt, aufgegriffen und ausgerichtet werden kénnen in
einem ProzeB des schrittweisen Aufbaus von etwas nicht unmittelbar
Realisierbarem.

Es ist als integriertes Glied einer solchen therapeutischen Arbeit oft
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nétig, Uberhaupt erst ein positives Verhéltnis des Kindes zur eigenen
persbnlichen Entwicklungsfahigkeit, zu dem, was Uberhaupt persnli-
che Entwicklung heiBen und tir die Lebensentfaltung bedeuten kénne,
aufzubauen bzw. wiederherzustellen. Die eigene bewuBte Orientierung
des Kindes, ein eigenes bewuBtes Verhaltnis beim Kind zur persdnli-
chen Entwicklung als schrittweise ldsbarer und immer mehr bestimm-
barer Aufgabe ist hierbei zu férdern, d.h. eine aktive Entwicklungs- und
Lernfahigkeit und -bereitschaft ist beim Kind aus dem inhaltlichen Ver-
stindnis des Therapeuten zu vermitteln. Es gibt beim Projekt Skizzen
von-Fallbeispielen, die einer Arbeit nach solchen Leitlinien nahekom-
men (so z.B. auf S.143-150), wo aber dennoch die spezifische inhaltli-
che Dynamik und Anleitung des Entwicklungsprozesses nicht deutlich
genug hervortreten. Der Aufbau des. Selbstvertrauens des Kindes
(S.144) bei der Lésung zunichst relativ einfach bewdltigbarer Aufga-
ben und der dadurch erméglichten Erhdhung des Anforderungsnive-
aus der einzelnen Entwicklungsschritte ist schon ein relevantes Mo-
ment an der Entwicklungsbewegung, darf aber nicht losgeldst vom In-
halt und damit von der persdnlichen Relevanz und dem inneren Zu-
sammenhang der Entwicklungsschritie betrachtet werden, sondern ist
im Gegenteil von dort aus zu strukturieren.

Oft wird statt dessen vom Projekt in Entgegensetzungen von Idealen
und Realitaten gedacht. So in den Versuchen der unmittelbaren EinfGh-
rung uneingeschrankter Selbstbestimmung der Kinder hier-und-jetzt
sowie in der Einfihrung der Therapeuten als vorbildlicher Modelle voll
entfaiteter Kemmunikations- und Kooperationsfahigkeiten. Wir kdnnen
und sollen doch aber nicht die unmittelbare Einfuhrung voller Humani-
tat und Gesellschattlichkeit anstreben; dies ist eigentlich auch vom
Projekt aufgegeben worden, indem das Erreichen der durchschnittli-
chen Kooperations- und Kommunikationsfahigkeit einschlieblich der
entsprechenden Schriftsprachkompetenz als Therapieziel eingefahrt
wird (was spéter zu kritisieren ist, vgl. Abschnitt 5). Die Begriffe mussen
vielmehr Richtungsbegriffe sein, d.h. die Entwicklungsperspektive an-
geben kénnen, doch aber nicht die unmittelbar realisierbare Reichwei-
te (vgl. Holzkamp 1979, S.21, Dreier, 1980, 5.233/49). Es muB, wie in
der Kritischen Psychologie Gberhaupt, von unten nach oben gedacht
werden. Den Aufbau idealisierter Fahigkeiten in einem isolierten
Schonraum zu betreiben, erbringt hinterher nur unvermittelte Zusam-
menstéBe mit der beschrankten »duBeren« Realitat, der gegentber die
Kinder orientierungslos sind, und dies, cowohl doch gerade die pro-
gressive Entwicklungsfdhigkeit der Kinder den gegebenen Verhéinis-
sen gegeniiber gestdrkt werden sollte. Wird eine derartige Entwicklung
aber optimal unterstitzt durch die bloBe Bereitstellung idealer (Kom-
munikations- und Kooperations-)Mittel? :
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Selbstbestimmung in einem isolierten Schonraum zu betreiben, ba-
gatellisiert und vernachldssigt notwendige Entwicklungsschritte, -auf-
gaben und -perspektiven. Die zugrundeliegende geselischaftlich-histo-
rische Entwicklungsdimension schwindet, und es scheint, als sei
Selbstbestimmung von und in der unmittelbaren sozialen Gemein-
schaft zu realisieren. Diese Negation der objektiven Entwicklungsper-
speklive der Individuen kommt z.B. in folgender Aussage zum Aus-
druck: »In der Gruppe kannst du fir dich alles realisieren, was du reali-
sieren willst, ohne da8 es irgendjemand merkt...« (S.67) So kénnen
wohl kaum bewuBte gemeinsame Entwicklungsperspektiven entstehen
und von Therapeuten aufgegriffen werden.

Sollte die Art von Selbstbestimmung, die in diesem besonderen the-
rapeutischen Schonraum eingetibt werden kann, unmittelbar auf ande-
re gesellschaftliche Lebensbereiche transferierbar sein, miBten die in
der eingelibten Selbstbestimmung gefdrderten Fahigkeiten allgemein-
idealer und formaler Art sein, d.h. fir jegliche Lebensinhalte, -bedin-
gungen und -anforderungen gleichermaBen ad4quat und ausreichend
sein. Selbstbestimmung setze ja die erforderlichen Fihigkeiten zur
Kontrolle der vorliegenden Lebensbedingungen voraus. Schon der Stel-
lenwert von Schriftsprachkompetenz in der therapieinternen Selbstbe-
stimmung verweist aber auf die Vernachlissigung fiir die Kontrolle der
gesellschaftlichen Lebensbedingungen notwendiger F4higkeiten.

Daruber hinaus muB gesehen werden, daB diese Art von therapeuti-
scher Konzeption auch besondere Auswirkungen auf die Kinder haben
muB. So wird eine spontane Ungerichtetheit oder eine uneinheitliche
Gerichtetheit von Situation zu Siluation geférden, wie sie aus den
Schiiler-»Produkten« der Alternativschulen bekannt sind, die in ihrem
inhaltlichen Engagement schwanken. Entsprechend kann der Versuch,
einem autoritdr oder symbiotisch zuriickgehaltenen Kind bloB die un-
mittelbare Selbstbestimmung zu schenken, ohne Unterstitzung der
notwendigen Entwicklungsschritte, eine schwere Uberforderung sein
(vgl. z.B. die Fallskizze auf S.150/4).

4. Legasthenie und Familienverhaltnisse

Aus der bisherigen Geschichte des Projekts scheint es folgerichtig,
die Verdnderung in der Auffassung von Legasthenie von einer padago-
gisch zu behebenden Lernschwéche zu einer sozial-emotional beding-
ten Personlichkeitsstdrung in den Rekonstruktionsversuchen der Gene-
se von Legasthenie durch eine Wendung von der Schule auf die Fami-
lie hin zu ergénzen. Eine derartige Tendenz 4Bt sich denn auch in der
Konzeption des LZ feststellen.

Datiir scheint zu sprechen, daB die Kinder doch ihre ersten Lebens-
jahre mehr oder weniger ausschlielich in einer Familie verbringen und
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deswegen natlrlich von deren Verhiltnissen geprigt werden; ferner
die Tatsache, daB nicht jedes Schulkind eine Legasthenie entwickelt,
was den allerdings dadurch nicht begrindbaren SchiuB nahelegen
kénnte, daB deswegen die eigentlichen Ursachen der Legasthenie
nicht in, sondern auBerhalb der Schule zu suchen sind. Ihr natlrlicher
Entstehungsort wére dann die Familie, zumal die Familienverh3itnisse
der legasthenischen Kinder hdufiger als in der Normalpopulation ge-
wisse besondere Merkmale aufweisen (siehe S.223/38): Solche Kinder
kommen dfter aus emotional unstabilen Familienverhaitnissen mit psy-
chosozialen Belastungen verschiedener Art. Die aktuelle Verwickelt-
heit der sozialemotionalen Beziehungen und F&higkeiten dieser Kinder
wird dann als Ausdruck friiherer familidrer Verwicklungen gesehen und
behandelt und als Beleg daflir herangezogen, daB die Therapie zuerst
und schwerpunktm&Big mit derartigen sozial-emotionalen Prozessen
arbeiten soll, da deren Kldrung auch die darin grindenden Lernblockie-
rungen aufhebe.

Allein, verbliebe das Projekt auf dieser Erkldrungsebene, wiirde es
damit traditionelle Konzeptionen, wie etwa die psychoanalytische Tra-
dition, nicht Gberschreiten (vgl. z.B. Paulsen 1977, S.82). Solchen Kon-
zeptionen zufclge ist die Familie letztlich an allem Schuld und fUr alles
verantworllich, denn jedes Problem hat seinen wesentlichen Ursprung
in den frihen familidren sozial-emotionalen Beziehungen. Cb das ent-
standene Symptom dann das Erscheinungsbild von Legasthenie oder
irgendeine andere Erscheinung annimmt, ist im Verhditnis dazu relativ
unwesentlich und untergeordnet, vielleicht gar zufdllig, denn jedes
Symptom hat denselben wesentlichen Kern und Ursprung. Auch die
therapeutische Arbeit wird deshalb ungeachiet des spezifischen Symp-
toms wesentlich gleich sein, d.h. schwerpunktméBig denselben Gegen-
stand in derselben Perspektive aufgreifen. In diesem Sinne kdnnte
dann nur von einer allgemeinen Kindertherapie gesprochen werden
und nicht von einer spezifischen Legasthenietherapie. Derart problem-
bzw. symptomunspezifisch, wird die Therapie mit legasthenischen Kin-
dern dadurch eigentlich legasthenie-unspezifisch. Die Berechtigung ei-
ner derartigen Herangehensweise héngt letztlich davon ab, ob der we-
sentliche Ursprung und Kern der spezifischen legasthenischen Sto-
rung tatssichlich in die fruhen familidren Verhéltnisse zurickverfolgt
werden'kann, und ob sich die Stérungsgenese von daher bis zu den
entstandenen Schulschwierigkeiten rekonstruieren 146t

Verfolgen wir diese Rekonstruktionsschritte beim Projekt: Der Um-
stand, daB Erziehungsprobleme im weiteren, auch familidren Sinne fur
die Erkldrung der Entstehung von Legasthenie relevant sein missen,
wird unmittelbar z.B. darin deutlich, daB das Verh4ltnis von Jungen und
Médchen unter den Legasthenikern ungeféhr drei zu eins betrdgt
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(8.223/38). Es konnten hier aligemeinere Unierschiede in der ge-
schlechisspezifischen Erziehungspraxis von Bedeutung sein, die z.B.
darin liegen, welche Anforderungen in welcher Weise eingefuhrt wer-
den, und wie ihre Erflilung untersttitzt wird, d.h. welches Verhéltnis die
Erwachsenen, also nicht nur die Eltern, sondern u.a. auch die Padago-
gen der vorschulischen und schulischen Institutionen zu dem kindli-
chen EntwicklungsprozeB und dadurch die Kinder zu ihrer eigenen Ent-
wicklungsbewegung (-fahigkeit, -bereitschaft) einnehmen. Es kénnen
aber auch spezifischere Unterschiede in den anerzogenen (erlaubten,
geftrderten, behinderten usw.) Verhaltensweisen und Reaktionen der
Kinder gegentiber Anforderungen, Unklarheiten, Schwierigkeiten, Be-
schrankungen, Ohnmacht, Konflikten, beginnenden Problemen usw.
von Bedeutung sein.

Wie schon friher erwdhnt, werden die spezifischen schulischen und
vorschulischen Entwicklungsbedingungen der legasthenischen Kinder
aber nicht rekonstruiert. Statt dessen wird néher auf die familidren Ent-
wicklungsbedingungen eingegangen — chne den genaueren EinfluB
der {brigen Erziehungsinstanzen bestimmt zu haben und deswegen
diesen Schrilt zur Beschrdnkung des Analysegegenstandes ausrei-
chend begr{inden zu kdnnen, Cbwohl in den familidren Verhaltnissen in
vielen Fallskizzen eine entscheidende, wenn nicht die einzige Bedin-
gung fiir die Entstehung von Legasthenie in der Schule gesehen wird,
bekommen wir eigentlich auch wenig Information Uber die genauere
Wirkungsweise und den direkteren und spezifischeren EinfluB dieser
Verhéitnisse auf die Entstehung von Legasthenie.

Im Vordergrund dieser Ausfiihrungen steht zunéchst die besondere
Art der Anforderungsstrukturen der Familien in Anlehnung an Konzep-
tionen familidrer Sonderverhiltnisse der personal-emotionalen Uber-
forderung und gegenstédndlich-kognitiven Unterforderung, wobei gro-
Bes Gewicht auf die negativen Auswirkungen von Anforderungsunter-
schieden der Eltern gelegt wird. So erfahren wir etwa in den Fallbei-
spielen von einem schwer gestdrten Jungen (S.69/76), bei dessen Sts-
rung Familienverhélitnisse angeblich eine erhebliche Rolle spielen miis-
sen, lediglich, daB er »extrem auseinanderklaffenden Erwartungen der
Eltern« ausgesetzt war, indem er ngleichzeititg noch ein kleines Kind
sein sollte und auf der anderen Seite fast schon ein Erwachsener«
(5.72). Worin liegen eigentlich préziser die schwerwiegenden Folgen
dieser Inkonsistenz? Entsprechend: Warum ein Junge, der die Sonder-
schule besucht, Anforderungen und Verantwortung ausweicht und den
»Kleinen« spielt, verbleibt im Dunkel (S.143/6). Wie sieht denn eigentlich
die Rekonstruktion der spezifischen Genese von Legasthenie aus sol-
chen relativ allgemeinen Perspektiven aus? Wie kommen wir von da-
her zur Legasthenie zuriick?
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Zundchst heiBt es, dab Legasthenie nur ein einzelner und besonde-
rer Ausdruck unter prinzipiell mehreren méglichen Ausdriicken familia-
rer Sonderverhditnisse sei, d.h. solcher Verhélinisse, in denen die Ent-
wicklung kognitiv-gegenstandlicher F&higkeiten versdumt bzw. verhin-
dert und die Entwicklung besonderer emotional-sozialer Fahigkeiten
persdnlicher Abh&ngigkeitsverhditnisse treibhausartig hochgetrieben
wirden. Diese besonderen Verhditnisse hétten dann relevante kogni-
tiv-gegenstindliche Entwicklungsprozesse iiberilissig oder unméglich
gemacht (vgl. z.B. S.27/9). )

Der Begriff von Sonderverhéltnissen ist mit neueren psycho-analyti-
schen und kommunikationstheoretischen Konzeptionen pathogener
Familienverhiltnisse verwandt. Wichtig und fruchtbar an dem Begriff
ist, daB hier die Beziehung von Personen- und Gegenstandsaspekt und
von emotionalen und kognitiven Aspekten der Anforderungen im famili-
dren ErziehungsprozeB aufgegriffen wird. Zunéchst wird der quantitati-
ve Unterschied in der Anforderungshthe bzw. -intensitédt des gegen-
standlich-kognitiven und des personal-emotionalen Aspekis fokussiert:
personal-emotionale Uberforderung bei gegenstandlich-kognitiver Un-
terforderung. In gewisser Weise stellen derartige familiire Anforde-
rungsstrukturen den Gegensatz zur Auffassung der schulischen Anfor-
derungsstrukturen dar: gegenstandiich-kognitive (leistungsméBige)
Uberforderung und personalemotionale {motivationale) Unterforde-
rung. Das gemeinsame zugrundeliegende Problem liegt in der Spal-
tung von Person und Gegenstand und, in Verbindung damit, der angeb-
lichen Spaltung von Kognition und Emotion. Auch in der ersten padago-
gischen Projektphase gab es diese Spaltung in den verhaltensmodifika-
torischen Formmangein des Auseinanderfallens von Lerngegenstand
{dem Oberwiegend kognitiven Aspekt der Schriftsprachaneignung) und
Motivation (dem (iberwiegend emotionalen Aspekt der perstnlichen
Zuwendung u.dgl.m.), was eine weitere Dimension der Kritk dieser Ar-
beitsform aufzeigt (vgl. Abschnitt 2). Dadurch wird verdeutlicht, daB
zwar der quantitative Unterschied, aber nicht der besondere innere
qualitative Zusammenhang und die dadurch bestimmte besondere in-
nere Dynamik der gegensiindlichen und personalen, kognitiven und
emotionalen Aspekte geklirt sind. Denn in der ersten Phase wurde da-
raus der SchluB gezogen, man musse den gegensténdlich-kognitiven
Aspekt férdern, in der zweiten aber, es misse der personal-emotionale
Aspekt zuerst gekldrt werden, ehe die gegenstédndlich-kognitiven Pro-
zesse in Gang gesetzt werden kénnten, weil aktuell die Kinder aktiv das
Eingehen von personalen Sonderverhaltnissen wegen einer aus den
Auswirkungen der frilhen familidren Sonderverhélinissen entspringen-
den grundlegenden Bedirftigkeit nach derartigen Beziehungen forder-
ten. Zu fragen bleibt ferner, ob denn jedes Kind, das familidren Sonder-
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verhaltnissen ausgesetzt war, eine psychische Stérung oder eine spe-
zifische legasthenische Storung entwickelt? Es liegt m.E. auf der Hand,
daB dies nicht der Fall sein kann. Dazu sind Tendenzen, derartige Ver-
haltnisse in den Familien unserer Gesellschaftsform einzugehen, im
Verhditnis zum Auftreten kindlicher psychischer Stérungen bzw. Le-
gasthenie zu aligemein verbreitet. Entweder muf also angenommen
werden, daB Stérungen nur bei Kindern entstehen wiirden, die beson-
ders intensiven Sonderverhéltnissen ausgesetzt waren, oder daB dies
nur bei Sonderverhdltnissen besonderer Art geschehe, oder daB es auf
die besondere subjektive Verhaltensweise der betreffenden Kinder die-
sen Bedingungen gegenlber ankomme. Oder die Ableitung bleibt zu
aligemein. Hinzu kommt, daB unterschiedliche Erscheinungsformen
von Sonderverhdltnissen (blich seien: »{iberprotektive, autoritére, ver-
wabhrloste oder stark widerspriichliche Familienverhéltnisse« (S.27). Al-
s0: entwickelt jedes Kind aus diesen unterschiedlichen Familiendyna-
miken eine psychische Stérung bzw. eine Legasthenie? Und: gibt es
nicht in bezug auf die Entwicklung psychischer Stérungen bzw. Lega-
sthenie wichtige Unterschiede zwischen diesen Formen? Diese Fra-
gen milssen vom Projekt praziser aufgegriffen werden. Es wiirde hier
zu weit fOhren, auf ndhere Analysen einzugehen.

Als Beleg fiir den engeren Bezug jeder Art von Sonderverhiltnissen
2ur Entstehung von Legasthenie wird hervorgehoben, daB »Orientie-
rungsschwache, Artikulations- und Lautdiskriminierungsschwiéche,
Merk- und Wahrnehmungsschwierigkeiten, Konzentrationsschwierig-
keiten ... sich zumindest zu einem nicht unbedeutenden Teil, absehend
von der jeweils aktuellen Motivationsbefindlichkeit« auf familisre Son-
derverhdltnisse zurlickfuhren lassen (S.28). Nun kénnten derartige
Schwéchen aber auch im weiteren Sinne aktuell bedingt sein, und sie
kénnten umgekehrt jedenfalls zum Teil Folgewirkungen von Legasthe-
nie sein (vgl. Abschnitt 2). SchlieBlich gibt es derartige Schwichen
nicht bei allen Legasthenikern, was den wesentlichen inneren Bezug
dieser Schwéchen zur Legasthenie infragestellt.

Uneindeutig bleibt deshalb immer noch, ob Legasthenie ein eigent-
lich zufélliger Ausdruck unter mehreren mdglichen Erscheinungstor-
men desselben aligemeinen Bedingungsgefuges ist, oder ob Legasthe-
nie ihre spezifische Stérungsgenese im Verhiltnis zu den anderen
mdglichen Stdrungsarten dieses gemeinsamen Bedingungsgefliges
besitzt, und worin diese dann besteht. Ferner, ob Legasthenie nur re-
sultiert bzw. als Symptom auffillig wird, weil Schriftsprachaneignung
der anforderungsvoliste und fUr andere Schulfdcher unumgangliche
Bereich des Schulanfangs darstellt, in dem sich allgemeinere Lern-
schwéchen, deren genauere Art nicht bestimmt ist, daher besonders
deutlich durchsetzen, oder ob etwa die Schulpiddagogik — eventuell in
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Wechselwirkung mit den »mitgetragenen Lernschwéchen« — dabei ei-
ne Rolle spielt usw. (vgl. Abschnitt 2). Die Relevanz dieser inhaltlichen
Fragestellungen fiir die praktisch-therapeutische Arbeit ist darin zu se-
hen, daB aus diesen unterschiedlichen Erklarungsweisen unterschiedli-
che allgemeine Behandlungsweisen und spezifische therapeutische
Eingriffsweisen abzuleiten sind.

Als Ausbau der Konzeption von der legasthenie-genetischen Bedeu-
tung der sozial-emotionalen familidren Prozesse wird darOber hinaus
behauptet, daB die Bindungen der frilhen Beziehungen Muster und
Grundlage aller spéteren Beziehungen wirden, sich sozusagen stan-
dig reproduzieren miBten, auch in den Verhaltensweisen der Kinder in
der Schule, was dann die schulischen Lernprozesse des Kindes stdre.
- Ob darin allgemeinere Vorsteliungen vom Charakter menschlicher Ent-
wicklungsprozesse stecken, wie z.B. die Vorstellung, daB spétere Ent-
wickiungen bloBe Verlangerungen und Uberbauten friiherer darstellen
(bildlich: daB Stein auf Stein gelegt werde wie beim Bauen eines Hau-
ses), oder cb nur besondere Entwicklungsbedingungen (welche und
welche nicht?) solche versteinernden Auswirkungen haben solien, wird
nicht eindeutig expliziert, wire doch aber von groBer praktischer Be-
deutung fUr die therapeutische Handhabung der Entwickiungsfdrde-
rung aus einem inhaltlichen Verstindnis ihrer Dynamik. Nur wenn es
richtig ist, daB diese frithe Bindung alle spéteren Entwicklungen be-
stimmend blockieren muB, ist die SchiuBfolgerung allgemein berech-
tigt, die Behandlung muUsse zunichst diese frihen Beziehungsstruktu-
ren durcharbeiten, wodurch den Entwicklungsprozessen und darin den
Lernprozessen wieder freier Lauf gegeben werden kénne. So wird die
extreme Aggressivilét eines Jungen als Ausdruck einer »tiefsitzenden
Angst vor Verlassenwerden und Isolation, die er wahl schon seit seiner
frihen Kindheit als Verunsicherung in der Mutter-Kind-Beziehung er-
fahren hate interpretiert (5.29). Sind es aber notwendig sciche und
nicht andere Erlebnisse, die in der Aggressivitit des Jungen weiterle-
ben, warum, wann und wann nicht?

Noch ein Schritt in diese Richtung wird gegangen, wenn behauptet
wird, daB die schulischen Probleme der Kinder und der Umstand, dab
sie Schulversager werden, Symptome bestimmter familidrer Konflikt-
konstellationen seien. lhre Symptome seien dann eigentlich »das
Symptom ihrer Eltern« und hétten eine wichtige Funktion innerhalb der
Familienkonstellation, »die meistens damit zusammenhéngt, von den
ursichlichen Konflikten der Familie (der Eitern) abzulenken, um so sich
selber und die Familie gerade vor diesem Konflikt zu schttzens (S.103).
Die Symptome der Kinder wilrden auf diese Weise aktiv von den Eltern
reproduziert und aufrechterhalten.

Aus alldem geht hervor, daB das Begreifen der Eigenart und Entste-
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hungsbedingungen der familidren Sonderverhélinisse fur die Projektar-
beit des LZ entscheidend sein muB. Die Sonderverhaltnisse miissen
aus ihren letztlich gesellschaftlichen Entstehungsbedingungen begrif-
fen werden kdnnen. Deshalb wiegt es umso schwerer, dah die Sonder-
verhdltnisse als bloB privat-familidres Schicksal (vgl. Holzkamp und
Holzkamp-Osterkamp 1977) des Kindes hingestellt werden. Unbegrif-
fen bleibt z.B., wieso Véter autoritdr werden und Mutter symbiotisch.
Die Erklarungsebene verbleibt damit traditionell; wie kann die Behand-
lung da anders werden? Ebenso unbegrifien bleibt, warum gerade kog-
nitive Unterforderung und emotionale Uberforderung stattfindet. Mu8
das immer so sein, unter welchen Bedingungen vielleicht nicht, und
wie kann es verdndert werden? Immerhin wird noch gesagt, daB »aus
Grinden, die sie nicht persénlich zu verantworten haben, die priméren
Bezugspersonen dieser Kinder gezwungen waren, ... ein ungewéhnlich
intensives Verhdltnis zu meist nur einem einzelnen von vielleicht meh-
reren eigenen Kindern einzugehen« (S.182/3). Welche Griinde sind dies
aber, und sind es Griinde, die nur »die priméren Bezugspersonen die-
ser Kinder« betretfen? Dazu wird ausgefiihrt, daB die Sonderverhélinis-
se aus »subjektiver Not« der Eltern von ihnen gestiftet werden. Das
Kind werde zur Befriedigung eigener Bedrfnisse der Eltern funktionali-
siert (5.29). Es handelt sich hier offenbar um Kompensation als eine
Form instrumenteller Sozialbeziehungen (Holzkamp 1979), die jedoch
auch in den entsachlichten, sozial-emotional gepragten Therapiegrup-
pen ausgepragt in Erscheinung treten kann, was dann aber die thera-
peutische Addquanz dieser Gruppenform infragestellen muB (s.u.).

Zur subjektiven Not der Eltern wird weiterhin ausgefiihrt, sie sei in
deren sozialer Angst begriindet, die dazu fihre, die Kinder als Ersatz-
partner, Ersatzaufgabe oder Ersatzschuldige zu funktionalisieren. Dies
grinde sich in einer »pessimistischen Lebenseinstellunge, worin die
Méglichkeit gesellschaftlicher Integraticn des Erwachsenen und die
Ansitze gelingender Kooperation von dem Konkurrenzaspekt des ge-
sellschaftlichen Lebens tiberdeckt wiirden. Das wiederum beruhe auf
nentsprechenden Erfahrungen und eigenen sozialen Verh&ltnissen, in
denen diese Erfahrungen nicht aufgefangen und als Ausnahme ent-
schlisselt werden konnten«, weswegen die Verarbeitung der Funktio-
nalisierungen und die Verdnderung der objektiven Lebensverhéitnisse
(berufliche Verdnderung, Wohnverhéltnisse u.a.) zur Eréffnung neuer
Lebensperspektiven therapeutische Aufgaben der Elternarbeit darstell-
ten (S.28/9 u. 182/3).

Wie die Herstellung und Aufrechterhallung derartiger Sonderverhéit-
nisse vor sich geht, wird nicht erldutert, wiirde aber éinen genaueren
Einblick in die inhaltliche Dynamik und Mechanismen und damit in de-
ren Verdnderbarkeit erbringen kénnen. Die Einsicht in das genauere Zu-
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einander der besonderen objekliven Verhaltnisse einerseits und der be-
sonderen subjektiven Not und der daraus entstandenen Verhaltenswei-
sen andererseits wére bei der Ausrichtung der praktisch-therapeuti-
schen Arbeit an solchen Erkenntnissen entscheidend. Die Verbindun-
gen zwischen den verschiedenen subjektiven und objektiven Verarbei-
tungs- und Eingriffsebenen werden aber weder hier, noch anderswo
ausreichend geklart. Es bleibt deshalb noch nicht hinreichend geklart,
ob etwa die Eltern in der praktisch-therapeutischen Projeklarbeit unver-
mittelt »schuldige« gesprochen werden, und die Familie deshalb frei-
schwebend sich ihrer Probleme annehmen und sich selbst einfach ver-
dndern kénnte, wenn die Eltern nur ihre Schuld auf sich zu nehmen be-
reit waren, etwa um ihre Kinder zu »retten«< und dabei sich selbst zu ret-
ten oder zu opfern; oder ob familienpolitische und gesellschaftspoliti-
sche MaBnahmen alleine weiterfiihren kbnnen, bzw. wie das Zueinan-
der dieser Ebenen bestimmt und praklisch auszunutzen ist.

Ebenso wird nicht untersucht, ob die Tendenzen Sonderverhéltnisse
einzugehen, gesellschattlich-historischen, etwa formationsspezifi-
schen Ursprung haben, sich gesellschaftlich-historisch verdndern, zu-
oder abnehmen, warum das ggf. geschieht und damit, wie hier einzu-
greifen ist bzw. progressive Veranderungen eingefiihrt werden kénnen.
Es bleibt bei der vagen Konstatierung sozialer Angst und Konkurrenz
innerhalb unserer Geselischaftsform, was die gesellschaftskritische,
fortschrittliche StoBrichtung des Projekts entscheidend schwécht.

Veranschaulichen wir einige dieser Unklarheiten am ausfihrlichst
dargesteliten Beispiel von Elternarbeit (S.156/71): Es soll von der Auto-
rin in diesem Fallbeispiel belegt werden, dab eine Form von Verstédnd-
nis, die auf einem direkten Sich-Einflihlen in die subjektive Befindlich-
keit einer Mutter basiert und insofern abstrakt-personalisierender Art
ist, fatal ist. So weit, so gut (vgl. Abschnitt 3). Dabei wird aber nur vor
der Gefahr einer direkten Ubernahme der eigenen subjektiven Per-
spektive der Mutter in dem Sinne gewarnt, daB dahinter irrationale sub-
jektive Tendenzen sich verbergen kdnnten, die der unmittelbar erschei-
nenden subjektiven Perspektive die Funktion eines Abwehrsystems zur
Sicherung der psychischen Stabilitat der Mutter verleihen. Damit ist je-
doch eigentlich die abstrakt-personalisierende Betrachtungsweise kei-
neswegs lberschritten, sondern deren inhaltliche Rationalitét nur irra-
tionalisiert. Das verunméglicht wiederum eine Solidarisierung mit den
Lebensanforderungen der Mutter, die dadurch zum »Feind« gemacht
wird, mit dem Ergebnis der Unterbrechung der Therapie durch die Mut-
ter. lhre Perstnlichkeit und subjektive Befindlichkeit werden nicht aus
einem bestimmten gesellschaftlichen Lebenszusammenhang mit des-
sen objektiven Bedingungen, Notwendigkeiten und Méglichkeiten her-
aus begriffen, sondern abstrakt; die perstnliche (Lebens-)Perspektive
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wird nicht innerhalb eines gesellschaftlichen Zusammenhangs, son-
dern an sich, rein persénlich erfaBt. Die Perspektive des konkret vorlie-
genden irrationalisierten Abwehrsystems ist ein aggressiv-defensives
»wir (die Familie) alleine gegen die bése Welt«. Eine derartige Perspekti-
ve ist doch aber auch ein, wiewohl extremer, Ausdruck der allgemeiner
verbreiteten Defensivitdt und Ohnmacht der Kleinfamilie unserer Ge-
sellschaft, die auf Grund der Ungeborgenheit und Unabgesichertheit
im Ubrigen geselischattlichen Leben defensiv kompensierend sich die-
sem gegeniber abzuschirmen sucht, um so ein Innenleben privater
Gemeinschaftlichkeit zu installieren. Solche »Lésungs«mégiichkeiten
der Probleme der unmittelbaren Lebensentfaltung unter den gegebe-
nen Verhaltnissen sind praktisch wie ideologisch vorgegeben und kén-
nen von Einzelfamilien Gbernocmmen werden. Bei auBerordentlichen
Belastungen durch die gesellschaftlichen Lebensbedingungen (wie in
diesem Falle den Belastungen einer alleinstehenden Muter, die nachts
arbeitet) bieten sich solche »Ldsungen« besonders eindringlich an, kén-
nen aber eben wegen der Belastungen nicht mit dem Gblichen (gerin-
gen) Erfolg realisiert werden, weil diese nicht aus dem Innenraum der
Privatsphére eliminiert werden kénnen. Ein rationales Moment an der
Irrationalitdt der Mutter wird damit sichtbar. Aus dieser Perspektive
kénnte erneute Solidarisierung hergestellt und gleichzeitig mit der Mut-
ter die Frage bearbeitet werden, ob sie mit den angewandten Mitteln
ihr gesetztes Ziel je zu erreichen vermgge, ob sie sich dazu anders ver-
halten, etwa ihr Ziel umdefinieren und z.B. offensiver leben miisse, weil
durch Defensivitét keine Geborgenheit und Lebenserfillung erreichbar
sind usw. fhre emotionale Kélte und gleichzeitig instrumentalisierende
Bindung ihrer Tochter ist als Ausdruck einer bestimmten widerspriichii-
chen Verhaltensweise ihren objektiven Lebensbedingungen gegeniiber
verstandlich: Kompensation ihrer sozialen Isolation, wie es vorher hief,
" zusammen mit ihrem Geflihl, daB gerade ihre Tochter sie bindet, ihre
Entfaltungsméglichkeiten zurtickhlt, was — da es von einer »guten
Mutter« nicht offen eingestanden werden darf — sich allerlei indirekte
und unkontrolliert-schwankende Ausdrucksformen geben muB. Solch
ein Wechsel von Kilte und dem Zu-Sich-Nehmen und Trésten aus
schlechtem Gewissen und nicht aus reiner Z&rtlichkeit usw., miindet in
emotionale Verunsicherung der Tochter, wozu sich die Mutter wieder-
um in bestimmter Weise verhélt, etc. — Was das Beispiel eigentlich be-
legt, ist, daB nicht personalisierendes Denken hier weiterhilft, sondern
(Lebens-)Zusarmmenhinge begreifbar gemacht werden miissen — fir
den Therapeuten wie fir die Betroifenen.
Annliche Beispiele finden sich auf $.50/1 und anderswo. In diesem
Zusammenhang wdére auch zu fragen, ob die Ursachen fiir das MiB-
trauen der Kinder bei »allen nachfolgenden Beziehungen der Kinder,
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vor allem zu Erwachsenen« in den emotionalen Konflikten mit den »pri-
méren Bezugspersonen« liegen (S.52), oder ob nicht die privat-familidre
Abschirmung »fremden Leuten« gegentiber darin zum Ausdruck kommt
{val. Abschnitt 5), oder in welchem méglichen Verh4ltnis beides steht?

Solche Beispiele veranschaulichen, was dem Projekt eigentlich
schon bekannt ist, daB die Maxime »the more we are together, the hap-
pier we shall be« ideologisch ist und von Familien kompensatorisch be-
trieben werden kann mit dem Ergebnis der Herstellung psychischer
Entwicklungsbehinderung. Und doch handelt das Projekt nicht konse-
quent aus dieser Einsicht: Den Kindern einen sozial-emotionalen Rah-
men geben zu wollen, schwerpunktmaBig diese Ebene einzunehmen
und lediglich beziehungszentrierte Begriffe und Perspektiven anzule-
gen, sichert nicht die Herstellung von Geborgenheit oder gar die (opti-
male) Forderung von Entwickiungsprozessen (vgl. die Kritik in Ab-
schnitt 3). Die Funktion der Beziehungen f(r die persdnliche Entwick-
lung kann nur aus einer inhaltlichen Perspektive begriffen und gefor-
dert werden, sonst entstehen, indem bloB soziale Beziehungen als Er-
satz von Entwicklungsmdglichkeiten angeboten werden, neue Entwick-
lungsbehinderungen (vgl. Abschnitt 5). BewuBtseinsmaBig, ideclogisch,
teilweise auch emotional und praktisch, kénnen die Kinder auf die rela-
tionale, sozial-emotionale Beziehungsebene mit deren besonderen so-
zZialen und psychischen Funktionslogiken und -formen hin orientiert
werden. In der Realitét ist aber immer ein breiterer Inhalt inbegriffen,
dér vielleicht beschrankt ist oder nicht bewuBt aufgegritfen wird, doch
aber erweitert und bewuBt einbezogen werden muB, damit Entwickiung
stattfinden und weitergefihrt werden kann (vgl. Dreier 1980). In bezug
auf Schriftsprache z.B. gibt es bei 3-4jahrigen Kindern ein relaliv leb-
haftes Interesse daran, daB durch Einbeziehung schriftsprachlicher In-
halte in der Form des Vorlesens, des Gebrauchs von Bilder- und Zeige-
worterblchern, der Erkldrung von Wortbedeutungen u.4.m. entwickelt
und umgesetzt werden kann. Dies erdffnet bei Eltern, die solche Lern-
inhalte nicht abwehren und der schulischen Welt Uiberlassen, den Kin-
dern die Mbglichkeit, schon in diesem Alter lesen zu lernen (vgl.
Ketschner 1980). Werden aber solche Inhalte nicht aufgegriffen, son-
dern abgewehrt, sinkt die Bereitschaft der Kinder wieder, und man
kann annehmen, daB die Kinder daraus etwa den SchiuB ziehen, daB
Schriftsprache aus uneinsichtigen Grinden besonders schwierig anzu-
eignen sein misse, da man die diesbezuglichen Anforderungen nicht
bewiltigen kdnne, sondern versagen wirde, daB man ohne Schrift-
sprache schon auskommen kénne und dergleichen Mystifikationen
und Verunsicherungen, die sich vielleicht hinter den Lernblockierungen
und Motivationsproblemen verstecken kénnen, mehr.

Wenden wir uns zum Schiub der Frage zu, warum das Projekt nicht
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der Elternarbeit bzw. Familienberatung hthere Prioritdt einrdumt, wenn
familidre Verhaitnisse angeblich so entscheidend fur die Genese von
Legasthenie sein sollen. Finanzielle und projekt-historische Griinde
spielen dabei eine Rolle. Ferner wird die gruppentherapeutische Arbeit
als eine Integration in einer Gruppe von Gleichaltrigen konzipiert, die
" als eine Art Gegengewicht den familidren Abhangigkeitsverhéltnissen
gegeniiber dienen soll, wodurch das Kind gestérkt und seine Wieder-
aufnahme familisrer Auseinandersetzungen ermdglicht werde. Ist
dann aber nicht die Familie als Gegensatz gesetzt und das Ergebnis di-
rekt davon abhangig, wer den Kirzeren zieht? Und wird die Bedeutung
der Familienverhiitnisse nicht so fundamental eingeschétzt, daB zu er-
warten wdare, daB das Kind zumeist den Kiirzeren zieht? Ferner: Wer-
den die Gbrigen Familienmitglieder und die Familie insgesamt nicht mit
ihren Problemen in Stich gelassen? Werden die positiven Aspekte der
(widerspriichlichen) Interessen der Eltern fur die Entwicklung des Kin-
des nicht ausgeklammert? Kann das Kind so die positiven von den be-
schrankenden elterlichen Interessen zu unterscheiden lernen und aus
einem Verstdndnis fiir die Lage der Eltern Bindnisméglichkeiten von
Interessengegensétzen trennen und flir sich nutzen? Werden die M&g-
lichkeiten der Herstellung einer positiveren Familiengemeinschaft im
Interesse auch des Kindes versdumt? Kénnte der Therapeut nicht mit
dem Kind und dem Rest der Familie zusammen solche Entwicklungs-
schritte {6rdern? Und doch gibt es hier umgekehrt auch Risiken: Bei
der Einzelfallfinanzierung wére der Therapieabbruch von Seiten der El-
tern wegen erfolgloser Auseinandersetzungen in der Familienberatung
2u erwarten, was die Skonomische Existenzgrundiage des Therapeu-
ten und die Weiterflhrung einer ganzen Therapiegruppe gefdhrden
kénnte. Und solche Ergebnisse sind besenders dann zu firchten, wenn
noch kein ausreichendes inhaltliches Verstandnis des Familienlebens
entwickelt worden ist. SchlieBlich ist auch daran zu erinnern, daB eine
Schwerpunktverlegung auf Familienberatung voraussetzt, daB Fami-
lienverhaltnisse tatsichlich fur die Uberwindung der Legasthenie von
so zentraler Bedeutung sind, wie vom Projekt angenommen. Wird
durch eine solche Sichtweise nicht vielmehr der Blick fiir den Gesamt-
zusammenhang eingeengt?

5. Geschlossene versus offene Gruppen

und Gesellschaftlichkeit der Klienten

In diesem Abschnitt verfolgen wir Tendenzen des Projekts, die thera-
peutische Arbeit in unterschiedlicher Weise auf weitere Bereiche der
sozialen Realitdt der Kinder auszuweiten: Es wird damit experimentiert,
daB sich Therapiegruppen seltener und dann Uber Gber langere Zeit-
rdume treffen, daB mehrere Therapiegruppen einer Therapieeinrich-
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tung zusammengelegt werden, daB eine oder mehrere Therapiegrup-
pen Wochenendtouren oder l&ngere Gruppenreisen unternehmen und
daB die Therapiekinder einschieBlich ihrer Therapeuten in tbliche Frei-
zeiteinrichtungen »unauffilliger« Kinder integriert werden. All diese
Tendenzen haben angeblich den Aspekt gemein, »die Kommunikations-
und Kooperationsmdéglichkeiten« der Therapiekinder zu intensivieren
und zu erweitern. Es scheint hier von dem Durchsetzen einer neuen
Phase der Projektarbeit die Rede zu sein. Besonders die Erfahrungen
aus der Arbeit mit »gemischten« Gruppen von Therapiekindern und
" »nunauffélligen« Kindern gehen aber noch nicht in die Praxisberichte
des Bandes ein. Es kann deshalb auch nicht so ausfthrlich dazu Stel-
lung genommen werden. Zundchst kann jedoch festgestellt werden,
daB die Konzeption und Arbeit mit offeneren Gruppen in einem nicht
ausreichend geklarten Spannungsverhéltnis steht zur Arbeit und Kon-
zeption der geschlossenen Therapiegruppen, wie sie bisher beschrie-
ben worden sind. Fangen wir also mit der Heraushebung dieses Span-
nungsverhéltnisses an:

In Konsequenz der Auffassung von der Reproduktion familidrer Be-
ziehungen in den spiteren Beziehungen der Kinder, aber auch der
Therapeuten(!) werden die Beziehungen der Therapiegruppen am An-
fang als »durch die traditionell in Familienstrukturen nur mdglichen und
gelernten Beziehungsqualitdten« bestimmt gesehen (S.36). So reprodu-
ziere der ménnliche Therapeut Situationen mit seinem Vater und werde
zum »Vater« der Therapiekinder, damit deren Erfahrungen mit ihren Va-
tern Uberhaupt therapeutisch verarbeitbar werden kénnen (S.136/40).
Dieser Lufttransport von Personen-Bildern aus einer Situation in die an-
dere ist traditionelles Ubertragungsdenken aus der Psychoanalyse.
Wenn der Therapeut derartige Beziehungen nicht einzugehen wage —
so wird gesagt —, geschehe das aus Angst vor der Gefahr einer derar-
tigen Offnung, die ihn verletzbar mache. Es miise aber gewagt werden,
damit die familiren Beziehungen Oberhaupt zum Therapiegegenstand
gemacht werden kénnten. Ein weiterer Grund, von Seiten der Thera-
peuten, solche familiendhnlichen Beziehungen eingehen zu wollen,
wird wohl von den Theapeuten darin gesehen, daB ihrer Meinung nach
die Kinder so schiechte Familienverhéltnisse gehabt haben, daB ihnen
nun Wirme und Geborgenheit gegeben werden miissen, besonders da
sie mittlerweile so erheblichen Ausgrenzungen ausgesetzt worden
sind. — Ergebnis ist jedenfalls, daB die gegenseitigen Beziehungen der
Kinder und Therapeuten und die Beziehungen der Therapeuten unter-
einander in Familienrollen geformt und erfaBt werden: Die Therapeu-
ten sind »Eltern« »ihrer Kinder« usw. Es werden daher auch die Thera-
pieerfahrungen vom Standpunkt der Familie aus formuliert, gehand-
habt und méglicherweise ideologisch verschleiert. Man kdnnte sagen,
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dab gerade der Akt des Versehens mit Anfiihrungszeichen diese ideo-
logische Verschiebung gegen Gegenargumente sichern soll.

Was soll auBer dem Moment der Ubertragung eigentlich durch die
Herstellung solcher familienghnlichen Beziehungen in der Therapie-
gruppe geleistet werden? Das kommt ziemlich genau in folgender Aus-
sage zum Ausdruck: »Wir nehmen erst mal das ‘gesamte’ Kind (und
nicht nur den schriftsprachunfihigen Scholer, O.D.) und versuchen,
ihm einen emotionalen sozialen Rahmen zu gebenx, damit »die Kinder
dann Entwicklungsschritte machen« kénnen (S.103). Und weiter: Das
Kind soll erst so akzeptiert werden, wie es ist, ehe seine Entwicklung in
Gang kommen kénne. Es soll eine Freundschaftsbeziehung zum Kind
hergestellt werden, die die Grundiage seiner darauf folgenden Ausein-
andersetzung mit der Umwelt darstelle, und die auf der »persbnlichen
Entscheidung« des Therapeuten, auch »wissenschaftlich abgesicherte
Annahme« genannt, beruhe, »im Prinzip keinen Schweregrad von so-
Zialer Ausgrenzung als dnderungsresistent zu bezeichnen« (S.185/6).
Die Gruppe »bietet emotionale Sicherheit« durch »stabilisierende Funk-
tion« »vertrauter Beziehungen zu den Ewachsenen und anderen Kin-
derng, auf deren »Basis« »die Kinder eine erweiterte Exploration der so-
zialen gegensténdlichen Umwelt wagen« kbnnen (S.155).

Die geschlossene kleine Therapiegruppe stellt also — so wird dies
hier gesehen — eine Art Familie dar, von der aus man in die Umwelt
hinausgehen, wegfahren und zu der man als einer Basis von Vertraut-
heit und sozial-emotionaler Gesicherheit danach zurlickkehren kann
wie in einen sicheren Hafen. Folgerichtig sollen die Therapeuten zu-
néchst die Herstellung familiendhnlicher Beziehungen in einer kleinen
geschlossenen Gruppe betreiben, um erst danach ihre Uberschreitung
zu ermdglichen.

Der hier eingenommene Standpunkt stimmt ganz deutlich mit der
besonderen Familienform unserer Geselischaftsform Oberein, oder
besser: mit der Ideologie von dieser Familie. Denn in Wirklichkeit ist sie
ja nicht so, auch nicht bei diesen Therapiekindern, die doch gerade
deswegen in der Therapiegruppe ihre »richtige Familie« angeblich be-
kommen miBten. Wir sehen das explizit an den Formulierungen: Die
geselischaftliche Realitdt auBerhalb der Familie wird zur duBerlichen
sUmwelt«, diesmal nicht des privaten Individuums (vgl. W.F. Haug
1977), sondern der privaten Familiengemeinschaft, und die Exploration
dieser Umwelt ist zu »wagen«, die Umwelt erscheint also als unabgesi-
chert, unkontrolliert, fremdbestimmt. Den Mut, dies zu wagen, verleiht
die Familie, die im Gegensatz dazu von stabilen, vertrauten Beziehun-
gen, emotionaler Sicherheit, personlichem Akzeptieren des So-Seins,
Freundschaft gepragt ist, die von Seiten der Eltern trotz allem auf den
festen Glauben an ihr eigenes Kind basiert. Die elterliche Sorge um ih-
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re Kinder muB in dieser privat-abgeschirmten Form einer defensiven
Lebenserflliung tendenziell statisch bleiben, kann sich nur schwer und
nur durch Uberschreitung des privaten Schonraums in bewuBter ge-
sellschaftlicher Vorsorge realisieren (vgl. Dreier 1980 u. 1980a; Holz-
kamp-Osterkamp 1975 u. 1976). — Die Arbeit der Therapeuten in die- -
ser Phase gleicht aus solchen Grinden der sozial-emotionalen »Bezie-
hungsarbeit« der Hausfrau (vgi. Dreier 1980 u. 1980a).

Far das Projekt stellen derartige familienihniiche Prozesse die not-
wendige Grundlage einer menschlichen Entwicklung dar. Die Thera-
peuten des Projekts kdnnen sich eine Entwicklungsgrundlage anschei-
nend nicht anders vorstellen und nicht anders praktizieren, und deswe-
gen auch nicht analysieren, was daran anders werden muB, beschrén-
kend oder fortschrittiich wirkt, wie die Verdnderung therapeutisch auf-
gegriffen werden kann usw. Sie denken »in« dieser Form der Privatfa-
milie und nicht »tiber« sie shinaus« (vgl. W.F. Haug 1977), cbwoht ihnen
auch Problematisches daran gekniipft zu sein scheint. Hinzu kommt,
daB die Herstellung solcher familiendhnlichen Strukturen oft von den

- Therapiekindern aktiv forciert wird. Ob sich dann darin ein »echtes« Be-
diirfnis der Kinder ausdriickt oder aber ideologische Vergesellschaf-
tung, wird nicht untersucht.

Warum aber kann nur eine kleine geschlossene Gruppe dieser Art
emotionale Sicherheit und Geborgenheit bieten? MuB alles andere und
grbBere immer erst gewagt werden? Werden nicht in solchen Vorstel-
lungen besondere gesellschaftliche Lebensbedingungen und -verhait-
nisse widergespiegelt, die zu dndern waren? Bestétigen, reparieren
und reproduzieren die Therapeuten hier nicht diesen kritisierbaren Zu-
stand fur die Kinder und orientieren derart die Kinder ideologisch dar-
auf, sich in solcher beschrinkten Lebensweise in Zukunft einzurich-
ten? Und doch zeigen unter anderem die Familienverhaitnisse genau
dieser Kinder, daB diese Zielsetzung vergeblich ist, daB wirkliche emo-
tionale Sicherheit und Geborgenheit so nicht herstellbar ist, daB
krampfhafte Versuche, diese trotzdem unter sonst unkontrollierten ge-
sellschaftlichen Verhaltnissen zu erreichen, einen wesentlichen Hinter-

. grund der Herstellung familidrer Sonderverhéltnisse emotionaler Uber-
forderung mit deren entwicklungsbehindernden Auswirkungen darstel-
len.

Das Projekt nimmt hier einen ideologischen Standpunkt ein. Zu die-
sem Standpunkt gehért u.a., daB emotionale Sicherheit und Geborgen-
heit sozusagen vor und auBerhalb der eigentlichen Entwicklungsbewe-
gung stattfinden kann und muB, d.h. eigentlich in einem statischen Zu-
stand von Nicht-Entwicklung. Dieser Standpunkt ist als allgemeine Auf-
fassung der Natur menschlicher Entwicklungsprozesse fragwirdig.
DaB unter bestimmten beschrankten gesellschaftlichen Lebensverhalt-
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nissen Menschen tendenziell auf eine sozial-emotionale Ebene und Ge-
dankenform fixiert werden konnen, ist eine andere Sache, die von den
aligemeinen Charakteristiken des Entwicklungsprozesses scharf zu
trennen ist. Die Fixierung auf eine solche Ebene beruht ja u.a. eben
darauf, daB derartige rein sozial-emotionale Beziehungsformen ent-
wicklungsméBig problematisch sind. Es ist deshalb paradox, diese Pro-
blematik durch die Wiederherstellung genau derartiger Beziehungsfor-
men (berwinden zu wollen; weiB doch jeder, daB es so eigentlich nicht
geht, sondern daB wirkliche emotionale Sicherheit, Freundschaft, per-
stnliches Akzeptiertwerden usw. nur in Verbindung mit der Entwick-
lung und Anerkennung personlich relevanter und notwendiger Fahig-
keiten in einem gesellschaftlichen Zusammenhang als Grundlage der
Entfaltung des tatigen Lebens zu erreichen sind. Wenn emotionale Si-
cherheit usw. ohne diesen Bezug (manipulativ) errichtet wird, fallt sie
wie ein Kartenhaus beim leichtesten Gegenwind zusammen,

Ein inneres Spannungsverhdltnis und ein teilweise entwickeltes Pro-
blembewuBtsein Gber diese Fragestellungen existiert jedoch im Pro-
jekt: An einigen Stellen wird beispielsweise angefiihrt, daB gerade die
Abgeschlossenheit der Therapiegruppen problematisch und beschrén-
kend wirken kann (z.B. S.142). Die Therapeuten erschrecken auBer-
dem dariber, daB sie in den Gruppen oft dasselbe tun, wie die Eltern
der Therapiekinder — eine durchaus verstdndliche Reaktion, wenn
den ellerlichen Abhangigkeitsverhélinissen eine so entscheidende Rol-
le bei der Genese von Entwicklungsbehinderung zugebilligt wird. Fer-
ner: gleiche die »Rollenstruktur« der Therapiegruppen zu sehr denen
der Familien, kbnne daraus eine Verldngerung und Generalisierung der
familidren Sonderverhéltnisse resultieren (S.36/7).

Zu fragen wdare dann jedoch auch, ob die Auigabe der Therapeuten
nicht u.a. darin bestehen miBte, im Gegensatz zu dem, was friiher
vom Projekt dazu ausgefthrt worden ist, daflir zu sorgen, daB die Er-
wachsenen nicht als vorbildiiche Elternmodelle zur Herstellung enger
sozial-emotionaler personalisierter Beziehungen benutzt werden, weil
dadurch die Spaltung zwischen dem Uberwiegend emotionalen und
Uberwiegend gegensténdlichen Aspekt der familidren Sonderverhalt-
nisse in der inneren Struktur der Therapiegruppen und in dem Phasen-
aufbau der therapeutischen Arbeit reproduziert wird und derart Kréfte
reproduziert werden kénnen, die einer spiteren Offnung der Gruppen
entgegenwirken kdnnen. Und zu fragen wére ferner, ob nicht geradezu
familiendhnliche, rein sozial-emotionale Beziehungsformen und Prakti-
ken die Therapien unnétig verlangern kénnen: »Nach einginhalb Jahren
gemeinsamer Spiele, nach spannenden Unternehmungen, nach
Kémpfen und Auseinandersetzungen sind wir und die Kinder langsam
zu Freunden geworden« (S.102), sagt die Therapeutin, die sich als Abla-
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dungsobijeki der kindlichen Affektausbriiche zur Verfligung gestellt hat-
te. (Insofern ist ihr zuzustimmen, wenn sie kurz darauf abschlieBend
schreibt: In diesem ProzeB »stellt sich mir immer dringlicher die Frage:
Was ist Therapie?«)

- Im Vergleich mit Erfahrungen aus offeneren Aktivitatsbereichen wird
auBerdem beobachtet, daB die weniger anregende raumliche Umge-
bung einer geschlossenen Therapiegruppe die therapeutische Arbeit
erschwere (gibt es da etwa auch Parallelen zu den Erziehungsproble-
men und Sonderverhéltnissen der Kleinfamilien?), und daB die darin be-
schrénkten Tatigkeitsmdglichkeiten sich in Tendenzen zu steigenden
Affektausbriichen manifestieren (S.141 u. 182). DaB die sozialen Bezie-
hungen von den engen raumlichen Bedingungen beeinfluBtwerden,
heiBt aber nicht umgekehrt, wie vom Projekt nahegelegt, daB schon ei-
ne »uneingeschrankte R&umlichkeit« an sich die Prableme eliminieren
wirde, oder dab sie in engen Rdumen nicht bewditigbar seien (siehe
weiter unten).

Gehen wir also jetzt ngher auf einige Aspekte der Arbeitsweisen und
Erfahrungen mit den offeneren Gruppenformen und -aklivitdten ein.
Nur die Gruppenreisen werden in den Arbeitsberichten explizit geschll-
dert und sollen deshalb hier aufgegriffen werden.

Erstens ist zuzustimmen, daB sie gute Bechachtungsméglichkeiten
geben und dadurch die Behandlung vorantreiben kénnen. Zweitens
wird mehrmals angeftihrt, dab durch die Reisen erstaunliche Entwick-
lungen stattfinden oder initiiert werden. Dies wird, drittens, mit mehre-
ren besonderen Funktionen der Reisen begriindet: auBer mit der Inten-
sivierung und Erweiterung der Tatigkeitsbereiche und -formen mit dem
Umstand, daB die Kinder die Reisen selber planen und den Inhalt sel-
ber bestimmen, und daB sie von Zuhause, damit von den Funktionali-
sierungen der familidren Abhingigkeitsverhéitnisse wegkommen (vgl.
S.103/4).

An dem am ausfQhrlichsten dargestellten Beispie! einer Gruppenrei-
se (S.122/56) wird aber deutlich, daB die Therapeuten, und daher viel-
leicht auch die Kinder, eben nicht von ihrem privat-familidren Stand-
punkt und deren |deo!og|schen Verarbeitungsweisen »wegkommens.
Die Offnung der »Therapiefamilien« auf der Reise stellt sich dar als eine
Parallele zu der traditionellen Art und Qualitat inter-familidrer Sozialbe-
ziehungen: Die Beschreibungen héren sich wie die Schilderungen von
Erlebnissen auf einer gemeinsamen Reise mehrerer Kleinfamilien an:
Die »Eltern« freuen sich iiber die Kontakte zu »fremden« Kindern und
Erwachsenen, die Kinder untereinander ebenso. Alle/viele haben vor-
her Angst vor dem engen Beisammensein, freuen sich aber »unheim-
lich«. Die neuen Erlebnisse stirken das Selbstvertrauen, Auseinander-
setzungen in der »eigenen« Familie nachher wieder aufzunehmen, so-
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wie die Bereitschaft, sich erneut mit den »eigenen« Kindern und mit
dem »eigenen« Partner zu beschéftigen. Die Reise steht dabei unter
der Ideologie einer unmittelbaren sozialen Gemeinschaft von Privatleu-
ten: sie ist ein im »grauen Alltag« unrealisierbarer Traum, von dem alle
Teilnehmer fortwahrend wissen, daB er bald zu Ende gehen muB, was
ihm eine extra-positive (euphorische, S.122) Ténung verleiht und gleich-
zeitig dazu beitragt, daB notwendige und ernsthaftere Auseinanderset-
zungen unter den gesamten Teilnehmern und innerhalb der »Kleinfami-
lien« nicht aufgenommen werden missen bzw. bis »nachher« aufge-
schoben werden kdnnen. SchlieBlich kehren alle »belebt« in ihren fami-
lidren Alltag zurlick..

In dem zweiten dargestellten Beispiel einer Wochenendreise einer
Therapiegruppe (S.102/22) ist das entscheidende Geschehen an der
Tour das Aufkommen der familidren Abh#ngigkeitsproblematik seiber,
der, wie es heiBt, in solchen Reisen besonders gut entgegengewirkt
werden kann. Man dachte hier an die Méglichkeiten, durch die rintensi-
vierten Kommunikations- und Kooperationsméglichkeiten« neue Tatig-
keitsinhalte und -formen aufzubauen und die Kinder dadurch in ihrer
Entwicklung zu stérken, bei gleichzeitiger Minderung der Abhangigkei-
ten. Werden die Kinder aber dann eines nach dem anderen von Heim-
weh ergriffen, unterstiitzen die Therapeuten nicht das Unabhéngigwer-
den mit derartigen vorwértsweisenden Mitteln, sondern lassen, im Na-
men der Selbstbestimmung der Kinder (vgl. Abschnitt 3), diese Gefuhle
voll aufblihen und fahren schlieBlich mit den Kindern vorzeitig nach
Hause. Die Reise wird nicht als Gegengewicht gegen die Elternabhén-
gigkeit genutzt, sondern es wird anscheinend »therapeutisch« so geur-
teilt: nur durch Rickschau und Ruckfahrt kann man vorwérts kommen.

Aus derartigen neueren Erfahrungen und Uberlegungen des Pro-
jekts wird der SchluB gezogen, daB »bei der Konzipierung der Kinder-
therapie die Arbeit in Therapiegruppen in Wechselwirkung treten mu8
zu sozialen Anforderungen, die eine offene Struktur und die Orientie-
rung auf die Durchschnittlichkeit der sozialen Prozesse beinhalten«
(S.156). Die oben analysierten Beispiele belegen jedoch, daB die Re-
produktion privat-familidrer Beziehungs- und Gedankenformen nicht
durch diese Wechselwirkung automatisch auBer Kraft gesetzt wird.
Deren Reproduktion beruht nicht nur auf der »engen R&umlichkeit«
bzw. Offenheit/Geschlossenheit der Gruppen, sondern darauf, wie ge-
handelt wird, welche Art von Beziehungen dabei eingegangen werden
usw., d.h. welche relevanten Entwicklungsschritte dadurch erméglicht
und unterstitzt werden.

Unsere bisherigen kritischen Analysen legen dariiber hinaus den
Verdacht nahe, daB unter »Wechselwirkunge hier ein Parallellauf zweier
getrennter Welten verstanden werden kann: gegensténdlich-soziale In-
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halte und Erfordernisse sollen auBerhalb einer geschlossenen emotio-
nal-sozialen Kleingruppe aufgesucht und verfolgt werden, worauf zur
Geschlossenheit der sozial-emotionalen Welt zuriickgekehrt werden
kann, Dazu miissen zuerst nur die geschiossenen interpersonalen Be-
ziehungen derart gekldrt werden, daB eine periodische Eréffnung er-
méglicht werde, obwohl doch gerade die Abgetrenntheit der sozial-
emotionalen Beziehungen ein wesentliches Moment an deren Prable-
matik und Ungeklértheit darstellt. So kénnen sachliche und emotionale
Aspekte der Lebenstétigkeit nicht verbunden werden.

AuBer den Konzeptionen, die therapeutische Arbeit als eine Wech-
selwirkung zwischen geschlossener und offener Gruppenarbeit zu be-
treiben, gibt es beim Projekt Konzeptionen, denen zufolge die ge-

schlossene Gruppenarbeit im Sinne von geschlossenen Therapiegrup-

pen aufgegeben werden soll, und die therapeutische Arbeit in ibliche
Freizeiteinrichtungen fUr die Kinder, und das heit in gemischte Kinder-
gruppen integriert werden soll. Nennen wir die beiden Konzepte Wech-
selwirkungskonzept und Integrationskonzept, und fangen wir die Analy-
se einiger Aspekte des Integrationskonzepts mit denjenigen Fragestel-
lungen an, die sich aus der Perspektive der bisher betriebenen Grup-
penpsychotherapie an das Integrationskonzept stellen:
»Therapiekinder haben eine sehr starke Neigung, sich zu isolieren,
ihre Gruppe nach auBen abzugrenzen, heit es auf Seite 123. Wenn
diese Neigung nicht ausschlieBlich an der besonderen bisherigen fami-
liendhnlichen Kleingruppenpraxis des Projekts liegt und durch deren
Veranderung eliminiert werden kénnte, fragt sich, ob sich nicht bei dem
Versuch der Integration von Therapiekindern in die offenen (Gruppen-)
Einrichtungen von Freizeitheimen, also in »gemischte« Gruppen mit
»unauffalligen« Kindern, bloB die »Ausgrenzung« der Therapiekinder
wiederholen wird. Hieb es doch, daB die Kinder die Bestatigung der
Ausgrenzung aktiv betreiben, und dartiber hinaus, daB die Wiederho-
lung von Ausgrenzungen einen erheblichen Anteil an der aktuellen psy-
chischen Problematik der Kinder ausmacht und deshalb durch Herstel-
lung von therapeutischen Schonrdumen vermieden werden muB, die
dem Integrationskonzept zufolge jedoch gerade verlassen werden sol-
len. Wie also soll die Integration praktisch gesichert und aufgebaut
werden? Stellen wir uns nun das Verhalten der aggressiv-unruhigen
Therapiekinder in den gemischten Einrichtungen vor, taucht auBerdem
folgendes Problem auf: In solchen Situationen affektives Ausagieren,
einschlieBlich Gewalt an Personen und Sachen, therapeutisch zulas-
sen und nutzen zu wollen, wiirde schnell die erneute Ausgrenzung des
Therapiekindes bedeuten, mUBte also durch Eingreifen der Therapeu-
ten gestoppt werden. Vor solchen Eingriffen wird aber an mehreren
Stellen gewarnt: Abgesehen von der Einschrdnkung der positiv bewer-
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teten kindlichen Selbstbestimmung, wiirde damit die Verarbeitbarkeit
der kindlichen Problematik unméglich gemacht und gerade selbst eine
Ausgrenzungserfahrung vermittelt. Betrachten wir weiterhin kurz das
Verhalten der dngstlichen Therapiekinder in den gemischten Einrich-
tungen, stellt sich ebenso folgendes Problem: Es sei schon in den ge-
schlossenen Therapiegruppen oft sehr schwierig, diese Kinder tber-
haupt in den therapeutischen Prozeb einzubeziehen. Sie weichen im-
mer aus, es gelingt ihnen sehr oft, sich sunsichtbar« und sunaufféllig«
zu machen. Wie kénnte also mit solchen Kindern in offeneren, gréBe-
ren, gemischteren Zusammenhaingen gearbeitet werden, zumal sie die
Tendenz zeigen, andere Kinder stelivertretend fir sich handeln zu las-
sen?

In derartigen ungekldrten Fragen tritt nicht nur die relative Uner-
probtheit neuer Arbeitsweisen zutage, -sondern manifestieren sich
auch tiefgreifende konzeptionelle Widerspriiche innerhalb des Projekts
dariiber, was Therapie, Entwicklungsbehinderung und deren Uberwin-
dung heiBt. Es sind dies allgemeine Fragen, die die notwendigen Bedin-
gungen und méglichen Aufbauformen von Therapieprozessen betref-
fen und worauf bezogen das Integrationskonzept als ein Experimentie-
ren-und Erproben neuer Lésungsformen betrachtet werden soll. Zu die-
sen Fragen gehort die Frage nach der Notwendigkeit und den beson-
deren Formen der Unterstutzung der kindlichen Entwicklungsprozesse
durch die Therapeuten, speziell das Problem, cb in allen bzw. besonde-
ren Féllen die Herstellung eines Schonraums eine solche Notwendig-
keit darstellt. Aus den bisherigen Analysen der geschlossenen Psycho-
therapie von legasthenischen Kindern sind wir dartiber hinaus auf die
Frage gestoBen, ob dieses spezifische Problem und die Schwierigkei-
ten seiner Losung umgangen werden bzw. werden sollen. Es fragt sich
deshalb, wie die Schriftsprache in die Arbeit nach dem Integrationskon-
zept integriert werden soll und kann. Dazu heiit es bisher nur, daB ein
Freizeitheim auch ein Schonraum sein misse und kénne, der die Kin-
der vor Leistungs- und Aneignungsanforderungen bewahrt. In gewisser
Weise ist also darin die Vorstellung von einem notwendigen Schon-
raum nicht vdllig aufgegeben. In bezug auf Schriftsprachaneignung
hitte aber statt dessen folgende Frage gestellt werden kénnen: Wie
kann und soll ein derartiges Entwicklungsdefizit in einer gemischten
Einrichtung aufgearbeitet werden, und wie kann die Unterstiitzung da-
zu geleistet werden? Warum wird diese Frage nicht gestellt, statt die
Kinder immer noch davor schonen zu wollen? Gehért doch u.a. eine
durchschnittliche Schriftsprachkompetenz zum Zie! der Integration in
den durchschnittlichen Alitag.

Das Verlassen der besonderen Therapierdume und -institutionen ist
natirlich in dem Sinne folgerichtig, daB die (Re-)Integration der Kinder
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in das gesellschaftliche Leben Therapieziel sein muB. Es heiBt ferner
dazu, dab »der Handlungsrahmen Psychotherapie« bei der Einzelfall-
psychotherapie und bei der geschlossenen Gruppenpsychotherapie
»im Widerspruch zum aufgestelliten Therapiezielx stehe (S.180). Das
kénnte allerdings den FehlschluB nahelegen, daB einzelfallbezogene
und geschlosdgne gruppenpsychotherapeutische Arbeitsformen not-
wendig Ausgrenzung aufrechterhalten oder geradezu aktiv betreiben,
wahrend das Beisammensein mit unauffdlligen Kindern usw. an sich
schon Integration bedeute. Hier muB jedoch unterschieden werden
zwischen dem Ziel und dem mdglichen und besten Weg, dieses Ziel zu
erreichen. Es ist also nicht unbedingt gesagt, daB die therapeutische
Arbeit, um dieses Ziel zu erreichen, unmittelbar in die Gblichen sozialen
Einrichtungen verlegt werden muB. Ob die Ublichen Therapiegruppen
dieses Ziel erreichen kdnnen, héngt davon ab, welcher inhaltliche Be-
zug zur gesellschaftlichen Realitdt und deren Anforderungen in den
Gruppenaktivitdten hergestellt und wie die Entwicklung der notwendi-
gen Féahigkeiten der Kinder dabei unterstitzt werden kénnen. Dieselbe
Frage ist auch letztlich entscheidend fiir die Méglichkeit der gemisch-
ten Gruppen, das Ziel der gesellschaftlichen Integration erreichen zu
kénnen. Ein Kind, das mit anderen Kindern zusammen tétig ist, besitzt
bzw. entwickelt ja nicht einfach deswegen die fir die Bewdltigung der
gesellschaftlichen Lebensbedingungen notwendigen Fahigkeiten, was
schon die wiederholte Ausblendung der Schriftsprachanforderungen
veranschaulicht.

Im Integrationskonzept gibt es diesbeziiglich einerseits positive
Aspekte, namlich die Bestrebungen, den inhaltlichen Bezug der thera-
peutischen Arbeit zu den gesellschaftlichen Lebensverhéltnissen und
-bedingungen der Kinder ausbauen und die Kinder beim Eingehen »le-
benswichtiger Verhéitnisse mit ihrer Realitdts stitzen zu wollen (S.185).
Dieses Bestreben steht aber andererseits dazu im Widerspruch, dab
— das Ausweichen der Kinder vor Leistungs- und Aneignungsanforde-
rungen von den Therapeuten hingenommen und begiinstigt wird. Die
Spaltung sozial-emotionaler und gegenstandlich-kognitiver Aspekte der
Lebenstétigkeit und Entwicklung ist in diesem Rest des Schonraums
nicht dberwunden. Zuzustimmen ist beim Integrationskonzept ferner
der Auffassung, daB die Erweiterung des Realitdisbezugs der Therapie
neue Tatigkeitsinhalte und -formen erméglicht. Fur sich ist darin nicht
schon das Aufgreifen der relevanten Entwicklungsschritte garantiert.
Es kommt ja darauf an, ob und wie die relevanten Méglichkeiten vom
Kind mit Unterstitzung der Therapeuten aufgegritfen und realisiert
werden. In Gruppen von gleichaltrigen Kindern geschieht indessen oft
qualitativ dasselbe wie in der Familie und in der Schule. Es kénnen &hn-
liche Kréfte und Mechanismen der Entwicklungsbehinderung dort do-
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minieren, wie diejenigen, die urspringlich zur Ausgrenzung der Thera-
piekinder gefthrt haben, was die unmittelbare Reintegration der Thera-
piekinder in derartige soziale Zusammenhange als besten Weg zum Er-
reichen des Therapieziels infragestellen muB. Es fragt sich deswegen
auch, wie die Notwendigkeit des Selbsténdigwerdens gegenliber den
familidren Abhdngigkeiten mit der Notwendigkeit des Selbsténdigwer-
dens in und durch die Gruppen von Gleichaltrigen in Zusammenhang
steht? Richtig ist nattrlich, daB die Kinder dazu gebracht werden sol-
len, ihr Leben in den alltdglichen Formen bewdltigen zu kdnnen. Aber
auch dabei gibt es viele unterschiedliche mégliche Verhaltensweisen,
die nicht alle gleich giinstig sind. Einige kdnnen zu Behinderungen und
Ausgrenzungen fihren, bzw. haben bei diesen Kindern schon zur Aus-
grenzung gefthrt, andere nutzen progressiv die bestehenden Maglich-
keiten in vollem Umfang, schaffen gar neue Méglichkeiten mit.

Die Integration in die Durchschnittlichkeit des Alitags als Ziel zu set-
zen, ist also. eigentlich unzureichend. Stellen wir uns einen Schnitt
durch diesen Alltag vor. Es werden dadurch sowohl progressive, ent-
wicklungsunterstiitzende wie regressive, entwicklungsbehindernde Be-
dingungen, Kréfte, Beziehungsformen usw. zum Vorschein kommen.
Entscheidend ist m.a.W. wiederum, welche Tatigkeitsinhalte und Ent-
wicklungsperspektiven tatsdchlich aufgegriffen und realisiert werden.
Durchschnittlichkeit als Ziel zu setzen, hieBe Wiederanpassung zu be-
treiben, weil die Auseinandersetzung mit der vorliegenden Realitat
dann nicht aus der Grundperspektive der notwendigen Unterscheidung
zwischen den bestehenden Méglichkeiten und Beschriankungen men-
schlicher Entwicklung betrieben wird. Es scheint hier noch einmal die
sozial-relationale Perspektive des Projekts sich durchzusetzen: Es wird
zwischen sozialer Isolation und Ausgrenzung des auffallig gewordenen
Individuums einerseits und sozialem Beisammensein und sozialer An-
passung des wieder unauffallig gewordenen Durchschnittsindividuums
andererseits unterschieden. Eines wird negativ bewertet, das andere
positiv, wodurch die notwendige Unterscheidung zwischen pasitiven
und negativen Aspekten der vorherrschenden gesellschaftlichen Be-
dingungen Uberdeckt wird. Nicht Durchschnittlickeit, sondern Entwick-
lung muB deswegen Ziel sein. Erst dann kann die Richtung der Arbeit
richtig bestimmt werden. Wie weit man in dieser Richtung gelangt, ist
nicht nur eine Frage des aktiven Entwicklungsdenkens und -handelns,
sondern dariiber hinaus der vorliegenden gesellschaftlichen Lebensbe-
dingungen und deren Verdnderbarkeit. Ware nicht das Aufgreifen der
gesellschaftlich-historisch sich anbahnenden Entwicklungsméglichkei-
ten und -notwendigkeiten, sondern die Reintegration in die vorliegende
Durchschnittlichkeit Ziel der therapeutisch unterstitzenden Arbeit, wé-
ren z.B. die eventuellen progressiven Perspektiven an der therapeuti-
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schen Férderung einer entwickelten Kooperationsfahigkeit in bezug
auf die diesbezugliche beschrénkte Durchschnittlichkeit vieler alltégli-
cher Lebensprozesse falsch ausgerichtet.

Mit Eltern, Lehrern, »unauffalligen« Kindern zusammenwirken und
arbeiten zu wollen, ist m.a.W. keine Garantie der oplimalen Entwick-
lungsférderung, wenn diese schlicht als nachahmenswerte Entwick-
lungsmodelle hingestellt werden. Die Perspektive der bloBen Durch-
schnitllichkeit und Wiederanpassung kann bei diesen dominieren,
ebenso wie die Leute ihren geselischaltlichen Lebensbedingungen den
Ricken gekehrt, sich in einer privaten Gemeinschattlichkeit verschios-
sen und dadurch die Gesellschaftlichkeit des menschlichen Lebens
und deren Entwicklungsmdglichkeiten negiert haben kénnen.

6. Therapieentwicklung 'und Kooperation der Therapeuten

Aus der therapeutischen Arbeit im weiteren Sinne kennen wir die
tradierten Formen der Therapeutenausbildung (durch persénliche Er-
fahrungsweitergabe des Meisters an den Lehrling bzw. Lehranalyse
und Supervision). In einem Projekt, das Ausbildungsfunkiionen trigt
(fur die vielen neu anfangenden Studententherapeuten), sind derartige
Funktionen von besonderer Bedeutung. Erfahrungen (ber die addqua-
te Erfassung und Handhabung konkreter Therapiesituationen und -félle
kénnen so weitergegeben werden, daB dabei die Persdnlichkeit des
Therapeuten sich entwickelt. In diesem Zusammenhang, so wird vom
Projekt hervorgehoben, sei es wesentlich, besonders folgende Qualifi-
kationen in der klinischen Psychologenausbildung und praktisch-thera-
peutischen Arbeit herauszubilden: »die Fahigkeit, eigene subjektive Be-
findlichkeiten im Umgang mit anderen Menschen differenziert wahrzu-
nehmenk (z.B. S.175) und — dies wird hinzugefigt — verbffentlichen
2u kénnen.

Aus der Literatur zur Therapeutenausbildung und Supervision ken-
nen wir viele diesbezigliche Ausbildungsziele, die auch beim Projekt
auftauchen: Man misse sich dariiber klar werden, wozu man den
Klienten fir sich brauche (S.139); die Therapeuten kdnnten selber Neu-
rosen haben; man mdsse seine eigenen irrationalen Befindlichkeiten
und Verhaltensweisen verarbeiten kbnnen; usw. SchieBlich seien alle
vorgeschiagenen Ausbildungsziele und deren Begrindungen unter
dem Aspekt zu sehen, daB der Therapeut in die Therapie mit seiner ei-
genen Persdnlichkeit einsteigt, sich also auch zu sich selbst als Person
bewuBt verhalten muB, um addquat beurteilen zu knnen, was in der
Therapie vor sich geht.

Es ist in gewissem Sinne der Auffassung zuzustimmen, daB der The-
rapeut seine eigenen Beziehungsprobleme, Handlungsméglichkeiten
und -schranken bewuBt verarbeiten miisse, so daB Supervision der the-

ARGUMENT-SONDERBAND AS 59 @



132 ‘ Ole Dreier

rapeutischen Arbeit den Charakter von Therapie des Therapeuten ge-
winnen kdnne. Problematisch wird hier die Zuspitzung dieser Auffas-
sung zu der Ansicht, daB »die Vertiefung des Versté4ndnisses fiir das
Verhalten einzelner Kinder ... letztlich nicht zu trennen ist von der Bear-
beitung des Therapeuten im Sinne der Therapie des Therapeutenc
(S.205). Was heiBt hier »letztlich«? Ahnliche Bedenken sind anzumel-
den, wenn es unmittelbar danach heiBt, daB eine derartig betriebene
Therapie des Therapeuten »als die entscheidende Arbeitsbedingung
fur die kontinuierliche Erhaltung oder auch Wiederherstellung spezi-
fisch psychotherapeutischer Kompetenz des individuellen Therapeuten
zu betrachten ist« (S.205). Es resultieren auch am Ende entsprechende
Bedenken aus den weiteren angefiihrten Griinden fir die Notwendig-
keit und besondere Bedeutung dessen, was das Projekt unter »Koope-
ration der Therapeuten« versteht:

Schon das praktizierte nZwei-Therapeuten-Prinzip« ermdglicht — so
wird festgestellt — bei jeder Fallarbeit Kooperation und teilt mit den an-
deren Organen der Zusammenarbeit innerhalb der Institution des LZ
die positive Funktion, Kréfte zu vereinen, statt zu isolieren, gegenseiti-
ge Unterstitzung bei der Arbeit leisten zu kbnnen etc. Dabei fordert —
so wird gesagl — die Kldrung des eigenen Verhaltens, des Verhaltens
des Ko-Therapeuten und der Beziehung zwischen den beiden Thera-
peuten ein bewuBteres und kooperativeres Einsteigen des Therapeu-
tenpaares und dadurch die therapeutische Anleitung der kindlichen
Entwicklungsprozesse. Unter Therapeutenkooperation aber versteht
das Projekt offenbar schwerpunktméBig die Verdffentlichung eigener
subjekliv erlebter Emotionen, die wihrend oder nach der Arbeit ent-
standen sind, oder genauer: die Verdffentlichung eigener erlebter Bela-
stungen (Frustrations-, Angst-, Belastetheits- und Insuffizienzerlebnis-
se), damit die einzelne Therapeutenperstnlichkeit diese Emotionen
nicht verdrangen muB, sondern verarbeiten kann. Dies also soli Gegen-
stand der Kooperation unter Therapeuten sein?

Hier melden sich die Bedenken wieder: Entsteht dabei nicht die Ge-
fahr, daB die Kooperation der Therapeuten keine wirkliche wechselsei-
tige Unterstiitzung bedeutet, sondern zu dem reduziert.wird, was an
anderer Stelle kritisch zur traditionellen Frauenrolle gesagt wurde, sie
sei ndie Seelentrdsterin fur die Emotionalitét« (S.61)? Der Unterschied
zwischen Trost und Unterstiitzung im eigentlichen Sinne ist dabei darin
zu sehen, daB bei der Unterstlitzung der inhaltliche Bezug zur Arbeits-
aufgabe und deren Realisierung grundlegend ist und beibehalten wird,
etwa dadurch, daB Kréfte vereint, optimalere Wege herausgearbeitet
werden u.dgl.m. Der Trost hingegen bleibt bei der Entlastung von Be-
schwerden und mindet in die Erquickung des Entlasteten, heift also
Beeinflussung einer rein subjektiven Befindlichkeit. Der Belastete l4dt
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ab, der Entlaster bekommt den ganzen Haufen iber seinen Kopf ge-
schittet und stshnt schlieBlich ermattet: »LaB Dich nicht aus dem
Gleichgewicht bringen, halt aus, bleib stehen, kdmpf weiter« — wie es
in einem Gedicht Uber Freundschaft abgebildet wird (Andersen 1864),
nur mit dem Unterschied, daB im Projekt jeder seinen Haufen auf die
anderen schittet und jeder darauf wie durch Zauberei erleichtert da-
von gehen kann. Dann wire allerdings auch die Instanz der Therapeu-
tenkooperation auf den schon erwshnten familienartigen sicheren Ha-
fen reduziert, zu dem man zuriickkehren kann, um Verstdndnis, Entla-
stung und Trost zu finden und darauf wieder in die ungesicherte Um:-
welt hinauszugehen, wo die eigentlichen Arbeitsaufgaben liegen und
(kooperativ?) aufgegriffen werden sollen. Aus der Familie ist uns be-
kannt, daB der bloBe Trost die subjektive Befindlichkeit nicht tangerfri-
stig verbessern kann, weil optimalére Wege und Verhaltensweisen den
objektiven Bedingungen gegeniiber nicht dadurch gefunden werden,
diese deshalb nicht verbessert werden kénnen und die subjektive Be-
findlichkeit als-deren Bewertung deswegen fundamental die gleiche
bleiben muB, wenn sie nicht manipulativ beeinfluBt wird.
Veranschaulichen wir diese Reduktionstendenzen im Projekt etwas
ausfuhrlicher: Es sollen in der Therapeutenkooperation, verstanden als
Therapie der Therapeuten, u.a. die Beziehungen zwischen den zwei in
einer Kindergruppe arbeitenden Therapeuten verarbeitet werden. Die-
se Beziehungen werden indessen als privat-familire Partnerschafts-
beziehungen der beiden »Eltern« aufgefaBt, sind also schon darin fami-
liarisiert. Es soll ferner die eigene Lebensgeschichte der einzelnen The-
rapeuten aufgegriffen werden. So greift z.B. eine Therapeulin eigene
Erlebnisse aus ihrer Kindheit mit Ausgrenzungsversuchen anderer ihr
gegentber auf, was ja zundchst unmittelbar relevant zu sein scheint,
beriicksichtigt man die groBe Bedeutung, die solchen Mechanismen
vom Projekt zugeschrieben werden. Diese Erlebnisse werden indessen
als bloBes prvatindividuelles Schicksal (vgl. Holzkamp u. Holzkamp-
Osterkamp 1977) gesehen., Ihre Aufarbeitung soll dazu geflihrt haben,
daB die Therapeutin jetzt meint, die Therapiekinder nun viel besser zu
verstehen, da sie sich die Erlebnisqualititen soicher Erfahrungen ver-
gegenwartigt habe (S.95/6). Aber: »Die Leiden machen den Kranken
nicht zum Heilkundigene, heiBt es bei F. Haug (1977, S.209) mit den
Worten Brechts. Wie also tragt solches Einfiihlen auf der Basis privaten
Nacherlebens subjektiver Erlebnisqualititen zum Begreifen der inhaltii-
chen Zusammenhéange des Falles und, daraut basierend, zum eingrei-
fenden Handeln der Therapeuten im Interesse der Kinder bei? Noch
ein Beispiel: Wenn Therapeuten und P4dagogen kooperieren sollen,
weil sie mit denselben Kindern zu tun haben, sollen — so wird gesagt
— Gegenstand dieser Kooperation nicht die Kinder und die gemeinsa-
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me Arbeit mit ihnen sein. Das wirde ndmlich angeblich Konkurrenz-
druck usw. erzeugen. Statt der dritten, gemeinsamen Sache, d.h. hier
der gemeinsamen inhaltlichen Interessen an der Arbeit zur Férderung
der kindlichen Entwicklungsprozesse, durch deren Klirung Konkur-
renzdruck usw. allein iberwindbar ist, sollen vielmehr die individuellen
Belastungserlebnisse besprochen werden, weil davon(?) abhinge, wie
man mit den Kindern umgeht (5.171/8). Und ein letztes Beispiel des
»verkehrten« Verstidndnisses von Kooperation und »dritter Sache« (des
im eigentiichen Sinne gemeinsamen. verbindenden. inhaltlichen Ziels)
im Verhdltnis zu den privaten Empfindungen und persdnlichen Bela-
stungserlebnissen: In bezug auf einen mbglichen Eingriff den Kindern
gegeniber »stand zwischen mir und den Kindern eine dritte Sache. Es
war die Tatsache, daB ich Gefahr lief, durch das Verhalten der Kinder
von meinen Arbeitskollegen Kritik und Ablehnung zu erfahren« (S.98).
Das Gemeinsame der Arbeitskollegen wird hier in das Trennende, die
Konkurrenz verwandelt.

Mit dieser Kritik ist naturlich nicht gemeint, daB eine Verarbeitung
und Kldrung eigener emotionaler Zustinde gleichgiiltig oder negativ
wére. Es werden aber eine inhaltliche Reduktion und die Annahme ei-
ner besonderen Perspektive auf die Welt hier durch die Ansicht gefér-
dert, genau diese Art und Ebene von Prozessen seien sozusagen be-
sonders psychologisch bzw. therapeutisch. Man muB infragestellen, ob
eine emotionale Kldrung in dieser Weise und aus dieser Perspektive
{iberhaupt erreicht werden kann. Wo bleibt hier die primire Erfassung
der cbjektiven gesellschafilichen Bedingungen, Entwickungsnotwen-
digkeiten und -mdglichkeiten, mit denen die subjektiven Verhaltenswei-
sen und Befindlichkeiten ins Verhéltnis zu setzen sind, wenn man sie
begreifen und &ndern will? Wo bleibt die Umsetzung des Verstandnis-
ses der Emotionen als Bewertungen {ob bewuBt vollzogen oder nicht)
der persdnlichen Beziehungen zur Welt? Statt dessen scheint von ei-
nem Standpunkt aus reagiert zu werden, wo in der Person eine Spal-
tung zwischen einerseits kalten, sachlichen, umweltbezogenen Kon-
kurrenz- und Arbeitsleistungsaspekten und andererseits warmen, ge-
fuhisbetonten, human-innerlichen und vagen Empfindungen errichtet
wird und letztere (d.h. der eigene Standpunkt der Therapeuten) vertei-
digt werden mussen. Diese Spaltung beruht jedoch darauf, daB sich
die Person defensiv-zuriickziehend ihren Lebensbedingungen gegen-
Uber verhdlt, und kann erst durch eine offensivere Wendung tber-
schritten werden (vgl. Dreier 1980, $.240/1).

Anders formuliert: Das Subjekt, hier der Therapeut, wird von innen
her bestimmt, nicht aus seiner Geselischaftlichkeit; oder: diese »neue
Innerlichkeit« (wie sie als ideologische Strémung in Dénemark genannt
wird) wird nicht in ihrer gesellschaftlichen Bedingtheit gesehen. Hinzu
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kommt, daB nur aufgegriffen wird, was erlebt wird, alles Nicht-Erlebte
also zum Schicksal der Irrelevanz verurteilt ist, wenn der Therapeut
des Therapeuten es nicht als sein Erlebnis einbringt. Aus einer derarti-
gen Perspektive erscheint es nur folgerichtig zu meinen, f0r eine The-
rapie sei entscheidend, ob der Therapeut fir seinen Klienten positive
Gefuhle hege, und daB er, falls dies nicht zutreffe, sich durch Therapie
seiner selbst dazu bringen kdnne (S.72), wie in vielen traditionellen
Lehrblichern zu lesen steht. )

Der Inhait einer derartigen therapeutischen Kooperation ist wieder-
um, wie bei den geschlossenen Gruppentherapien, eine Welt sozial-
emotionaler Prozesse, eine Welt sozialer Interaktionen, wo Koopera-
tion in Kommunikation verschwindet urid die therapeutische Arbeit als
Beziehungsarbeit bestimmt wird. Zu derartigen Gedankenformen ge-
héren schiieBlich auch psychosoziale Auffassungen von Erkenntnis:
Die Organe der Institution LZ einschlieBlich der beschriebenen Koope-
ration der Therapeuten stellen in diesem Sinne »die Art unserer Absi-
cherung und Verwissenschaftlichung individueller Erfahrungen durch
den gemeinsamen DiskussionsprozeB« dar (S.8). Das Projekt baut so-
zusagen seine eigene Erfahrungswelt auf, und die intersubjektive Ver-
standigung darin ist Erkenntniskriterium. Die von allen geteilten Erfah-
rungen, Meinungen, Gefihle, Empfindungen sind dann richtig, andere
dagegen falsch. Dies ist ein sehr »demokratische« Auffassung von Er-
kenntnis, wo jede Stimme gleich viel z&hlt und die Erkenntnis aus dem
Konsens entstehen soll, stalt umgekehrt. Hier werden darUber hinaus
sachliche Dimensionen »sehr héufig« als Ausdruck psychosozialer Ver-
héltnisse erfaBt derart, daB »sehr haufig theoretische Differenzen in
der Therapiekonzeption ideologisierter Ausdruck der Konkurrenzbezie-
hungen sind und der Aufrechterhaltung bestehender Machtstrukturen
dienen« (8.62). Das scheint den SchiuB nahezulegen, die Konkurrenz
sei nicht durch Herausarbeitung gemeinsamer inhaltlicher Ziele, son-
dern durch Distanzierung von der theoretischen Arbeit und Reduktion
auf eine rein sozial-emotionale Ebene tiberwindbar. Und noch weiter
auf die eigene Person zuriickbezogen: »Wir sind gerade an dem Punklt,
an dem wir merken, daB unsere eigenen Grenzen in unserem Verhal-
ten anderen Menschen gegentber einfach auch die Grenzen fur die
Kinder sind ..., und daB auch kein Wissen uns da niitzt — oder ein dia-
gnostische's Feststellen.« (5.68) In dem Sinne also sei ein differenzier-
tes Erleben der eigenen Befindlichkeit als Voraussetzung und Grundia-
ge fir ein differenziertes Erleben der Befindlichkeit der anderen zu be-
trachten und deswegen zuerst zu entwickeln. Privat gemachte Erfah-
rungen, die verdifentlicht und diskutiert werden, tiberschatten die ge-
sellschaftlich-historische Objektivitdts- und Entwicklungsdimension
menschlicher Erkenntnis. Es muB so jeder seine eigenen Erfahrungen
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von vorne machen (vgl. zur Kritik in Abschnittt 3). Die gemeinsame Sa-
che ist in eine Verbindung von Privatsachen verwandelt.

7. Zum Theorieverstandnis des Projekts

Ziel dieses Aufsatzes war es zunéchst, auf dem Hintergrund eigener
therapeutischer Arbeit den Standpunkt zu vertreten, daB Grundlage der
Entwicklung und Starkung einer therapeutischen Praxis letztlich die
Entwicklung des theoretisch-inhaltlichen Gegenstandsversténdnisses
bleiben muB. Es wurde eine Reihe von Problemen und Fragen aufge-
worfen, die vom Standpunkt und in der Perspeklive der Kritischen Psy-
chologie zur Forderung einer entsprechenden Therapiepraxis von
grundlegender Relevanz sein missen. Vom Standpunkt der Projektent-
wicklung formuliert: Worin kénnte das Kritisch-Psychologische an einer
derartigen Arbeit liegen — damit dessen Entwicklung bewuBter voran-
getrieben werden kann?

Leider verbietet die Klirze und das Skizzenhafte an den Falldarstel-
lungen, deren »Deutungsmaglichkeiten« eingehender zu analysieren,
um daraus Vorschldge fur verdnderte therapeutische Arbeitsweisen
abzuleiten. Die Beschreibungen vermitteln einen Eindruck von Wieder-
erkennen und von Vertrautheit mit den geschilderten Personen, geben
jedoch kein prézises Bild von deren Perdnlichkeit, Lebensbedingungen
und Entwicklungsverldufen, verstanden als eines beweglichen Zusam-
menhangs. Es werden auch Aspekte weggelassen, die den hier aufge-
worfenen Problemstellungen zufolge zentral wéren. Uberhaupt doku-
mentieren die Falldarstellungen und die Darstellungen der Therapie-
verldufe bzw. -ausschnitte ein zu wenig theorie- und begrifisgeleitetes
Herangehen. Statt dessen erscheinen sie {iberwiegend aus den per-
sbnlichen Erlebnisperspektiven der teilnehmenden Therapeuten gese-
hen, in subjektive Beliebigkeit gehillt. In den Worten F. Haugs: ».. die
begritislose Sprache ... erlaubt es nicht nur jedem Autor, sie zwingt ihn
dazu, das von ihm Gemeinte noch einmal privat auszudriicken« (1977,
$.58). ‘

Der akiuelle Entwicklungsstand des Projekis (Ende 1978, als der
Band verfaBt wurde) muB natdrlich auf dem Hintergrund der gegebe-
nen Arbeitsbedingungen der Institution und der einzelnen Teilnehmer
gesehen werden. Hier féllt nicht nur die finanzielle Unabgesichertheit
auf, sondern auch die Dominanz befristeter Teilzeitstellen und das be-
trachtliche AusmaB, in dem individuelle Therapeutenpersbtnlichkeiten
ausgebildet werden — alles Bedingungen, die einen kontinuierlichen
Erfahrungsauf- und -ausbau erschweren und in Richtung auf den Zer-
fall einer Gesamtentwicklungsperspektive des Projekts und der Institu-
tion in viele individuelle biographische Entwicklungsperspektiven der
Einzelteilnehmer wirken, wie sie in den (deswegen entstandenen?) psy-
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cho-sozialen Gedankenformen des Projekts zum :Ausdruck kommen.
Andererseits sind die eingesetzten Krifte von einem betrachtlichen
und ungewdhnlichen AusmaB: acht Jahre Projektarbeit bei derzeit hun-
dert Therapeuten, von denen immerhin zwanzig fest angestellt sind.
AuBerdem ist auf die Méglichkeiten der Nutzung der Forschungsver-
pflichtungen der acht Lehrenden und der teilnehmenden Studenten
(Diplomarbeiten u.dgl.) in einem kooperativ organisierten Projektent-
wicklungsprozef zu verweisen. Die groBen praklischen Schwierigkei-
ten und Risiken der Projektarbeit machen es eigentiich eher notwendi-
ger, die Griinde und Bedingungen der vorliegenden Beschrdnkungen
theoretisch zu begreifen, damit die vorhandenen Perspektiven und
Mbglichkeiten zur Uberwindung der Beschrankungen prézise gesehen
und optimal genutzt werden kénnen.

Wie verhdlt sich das Projekt dann zur Theorie und zur notwendigen
Aufgabe, das inhaltliche Verstindnis seines Arbeitsgegenstands theo-
retisch weiterzuentwickeln? Es scheint, als bestehe auch in diesem
Projekt die verbreitete Annahme, zwischen praktischer und theoreti-
scher Arbeit herrsche ein Interessengegensatz derart, daB die theoreti-
sche Arbeit die Kraft der praktischen Arbeit nicht erhdht, sondern ver-
mindert — eing Auffassung, die natUrlich nicht ihres praktischen
Grunds in den Arbeitsbedingungen entbehrt, aber deswegen nicht we-
niger problematisch ist. So heiBt es, dab die Herstellung des vorliegen-
den Bandes »eine enorme Belastung« war, die neben den (blichen
praktischen Arbeitsanforderungen innerhalb »kiirzester Zeit« realisiert
werden solite (S.8). .

Wenn man téglich mit der bunten Mannigfaltigkeit spezifischer Ar-
beitsaufgaben und Falle konfrontiert ist, ist es verstiandlicherweise sehr
schwierig, einen einheitlichen. theoretisch-konzeptionellen Zugriff zu
bewahren und zu entwickein, was wohl auch hinter der Aussage sich
verbirgt, daB das Projekt »nie auf eine Theorie« reduziert »und auch nie
von einer Theorie her abgeleitet werden konnte.«(S.7) Von daher ist der
Weg aber nicht weit, den Stellenwert von Theorie unter der Hand zu
verwandeln in ein sozusagen immer wieder langst berholtes Augen-
blicksbild eines unendlichen psycho-sozialen Verwandlungsprozesses,
wenn es etwa heifit, »daB die praxisbeschreibenden Begriffe, kaum an-
gewandt, schon nicht mehr ausreichens, und dab das Buch »eine Mo-
mentaufnahme unserer Theorieentwicklung« bezeichne, die den »tat-
sichlichen Stand unserer theoretischen Auseinandersetzunge nicht so
gut wiedergebe, wie die jeden zweiten Abend stattfindenden Diskussic-
nen (ber den Stand der Beitréige, die wihrend ihrer Abfassung arran-
giert und auf Band aufgenommen wurden (S.8). Hier verfliichtigt sich
die Notwendigkeit und Fruchtbarkeit theoretischer Arbeit fur die prakti-
sche Tétigkeit, der Stellenwert von Theorie wird als bloBes Mittel inter-
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subjektiver Verstindigung in einem derartigen Gruppenproze einge-
schétzt, und das Publizieren wird als bloB von auBen kommende Forde-
rung hingestelit.

Nur scheinbar im Widerspruch zu solchen prozessualen Auffassun-
gen von Theorie stehen Aussagen, worin theoretisch angeleitete Er-
kenntnis mit »Schubladen« verglichen wird, in die die Kinder gesteckt
werden, von denen sie aber besser befreit werden miiBten (z.B. S.138).
Hier wird Theorie als ein geschlossenes, finites System hingestellt, das
in seiner Geschlossenheit direkt auf die Praxis tibertragen werden sol-
le, dabei aber als beschrdnkend und unzureichend empfunden werde.

Dieser scheinbare Widerspruch 16st sich auf, wenn erkannt wird,
dab es nicht schlicht darum gehen kann, die allgemeine Theorie in der
Realitat wiederzufinden, sondern daB die Theorie durch die Empirie an-
gereichert, ausgebaut, wenn nétig korrigiert, kurz: weiterentwickelt
werden soll, daB also die allgemeinen Begriffe Richtlinien und Perspek-
tiven der Entwickiung in die Hand geben, die theoretisch wie praktisch
aufgegriffen werden kénnen und sollen (vgl. Projekt Automation und
Qualifikation 1980). Umgekehrt stelit die Theorie (iberhaupt erst eine
Grundlage her, die konkrete Mannigfaltigkeit der Realitat in den Griff zu
bekommen; eine Grundiage, ohne die weder Entwicklungsperspektiven
begriindbar sind, noch eine Erscheinung als relevanter als jede andere
ausweisbar wére. Die Theorie soll also nicht so betrachtet werden, daB
sie entweder ideale MaBstdbe an die Hand gibt oder praktisch un-
brauchbar ist, sondern daB sie Entwicklungsrichtungen aufweist, chne
die man orientierungslos bleiben muf und die praktische Arbeit und die
Entwicklungsprozesse der Klienten nicht einheitlich ausrichten kann.

Solche Konzeptionen setzen eine grundlegende historische Heran-
gehensweise voraus, wie sie fir die Kritische Psychologie Uberhaupt
charakteristisch ist. Sie beinhaltet ein Entwicklungsdenken, in welchem
konkrete Dimensionen der Entwicklung und Kiritik sich ergeben und be-
grindet werden. So auch bei einem voll entfaiteten Therapieprojekt der
Kritischen Psychologie. Gesellschafts- und darin indiviudalhistorisch
sich entwickelnde Zusammenhénge zu begreifen, ist notwendig, damit
man den bestehenden gesellschaftlichen und perstnlichen Formen
nicht rat- und rettungsios aufsitzen muB.

Zu diesen bestehenden Formen und deren ideclogischen Widerspie-
gelungen gehdrt die Spaltung zwischen einerseits Gesellschaft, Fremd-
bestimmtheit, Beschrénkung, Leistung, Arbeit, Schule, P&dagogik,
Sachlichkeit, Objektivit4t, AuBerlichkeit, Symptom, Lernen, Kognition
und andererseits Nicht-Gesellschaft (d.h. Privatheit), Selbstbestim-
mung, Entfaltung, Sympathie, Freizeit, Familie, Therapie, (Inter-)Perso-
nalitdt, Subjektivitdt, Innerlichkeit, Wesen, Motivation, Emotion. In die-
ser Spaltung schwankt das Projekt hin und her und schafft es nicht, in
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historischer Entwicklungsperspektive deren inhaltliche Verbundenheit
und Uberschreitung zu bestimmen. Es kann deshalb auch nicht derarti-
ge Entwicklungsperspektiven bewuBt an die Klienten weitervermitteln,
sondern steht in Gefahr, die Wirklichkeit, so wie sie sich jetzt aus-
nimmt, zu verdoppeln, die bestehenden (gesellschaftlichen und psychi-
schen) Formen mit den Mitteln dieser Formen zu reparieren und daher
nicht die optimale Férderung der Entwicklung menschlicher Subjektivi-
1t zu betreiben. Die Widerspriche, die iber die Beschrankungen der
bestehenden Verhdltnisse hinausweisen, kénnen nur vermittelt durch
theoretische Erkenntnis begriffen werden, weil sie nicht auf der Ober-
fldche liegen und damit dem unmittelbaren Blick unzugénglich sind —
und dies desto mehr, je unentfalteter sie sind. Theoretische Arbeit ab-
zuwehren, heiBt daher Widerspruchsreduktion zu betreiben, so daB un-
gestort »ine den bestehenden Formen weitergemacht werden kann
und muB. Ohne eine explizite uznd reflektierte Theorie »rutscht« man
eben »in« die bestehenden Formen der Privatheit »hineine. Als Praktiker
muB man deshalb eine entwickellere theoretische Fundierung der
praktischen Arbeit fordern — aus praktischen Griinden, ndgmlich um ei-
ne Therapie im Interesse der Klienten optimal entwickeln und betrei-
ben zu kénnen. Auf dem langen Weg von einer abstrakten Funktionsp-
sychologie zur Realisierung eines gesellschaftlich-historischen Tatig-
keitsansatzes muB der inhaltliche Ausbau kritisch-psychologischer
Grundperspektiven des Projekts deshalb vorangetrieben werden.
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Teil IV

Materialistische Psychologie, Therapleprobleme
und die Arbeit des LZ

Colloquium unter Teilnahme von:

Jorg Dannenberger (LZ), Ofe Drejer (Kopenhagen),
Hannes Drummer (LZ), Wolfgang Jantzen (Bremen),
Klaus Holzkamp (FU Berlin), Siegfried Schubenz (LZ, FU Betrlin)

Das Colloguium ist nicht vorbesprochen worden. Es gab keinerlei schriftli-
che Gespréchsleitfdden oder vorbereitete Notizen. Der folgende Text ist die
redaktionelle Bearbeitung eines Tonbandprotokolls. Inhaltliche Verdnderun-
gen wurden dabei nicht vorgenommen. Der Anfang des Gesprachs ist wegge-
lassen, ebenso der Schiub, da beide Teile als An- und Auslaufphase weniger
Information enthielten. Die einzelnen Redebeitrdge sind teilweise leicht ge-
kirzt, im wesentlichen durch Streichung eindeutiger Wiederholungen und le-
diglich flillender Floskeln; gelegentiich wurden geringfigige Umstellungen
vorgenommen, Einige Gesprachstbergénge sind zusammengefaBt. Es wurde
aber nicht der Versuch gemacht, hier Angleichungen an das Schriftdeutsch zu
voliziehen: Die Eigenheiten der Redeweise der verschiedenen Teilnehmer und
der spontane Charakter von Rede und Gegenrede soliten zur Verdeutlichung
der Betroffenheil beim Aufgreifen der inhaltlichen Probleme und Widerspri-
che erhalten bleiben und sichtbar werden. Die AuBerungen der einzelnen sind -
mithin nicht wie iibliche »Publikationen«, sondern nur bei ihrer expliziten Kenn-
zeichnung als unvorbereitete mindliche Beitrage in einem Colloquium zitierf&-
hig. Die Redaktion

Im einleitenden Gespréch einigen sich die Teilnehmer des Colloqui-
ums darauf, die speziellen Punkte der von Ole Dreier in seinem Aufsatz
formulierten Kritik zunédchst beiseite zu lassen und statt dessen alige-
meiner Fragen des Verhaltnisses zwischen kritischer bzw. materialisti-
scher Psychologie und therapeutischer Berufspraxis zu diskutieren.
Aufgrund der Feststellung der Angehorigen des LZ, daB sie sich von
der Kritik Ole Dreiers, unabhidngig davon, wieweit sie im einzelnen
nrichtige ist oder nicht, in ihren wesentlichen Problemen und Anliegen
nicht verstanden sehen, wird dabei das Problem als besonders wichtig
hervorgehoben, welche konkreten berufs- und lebenspraktischen Not-
wendigkeiten und Zwinge reflektiert und beriicksichtigt werden ms-
sen, wenn man eine gemeinsame Verstandigungsebene uber die Pro-
blematik psychologischer Therapie finden will.

Man nahert sich diesem Fragenkomplex dadurch an, daB herausge-
funden werden soll, wieweit bestimmte Versténdigungsschwierigkeiten
aus einer jeweils unterschiedlichen Geschichte der eigenen Arbeit im
AnschiuB an den gemeinsamen Ausgangspunkt der Studentenbewe-
gung begreifbar werden kénnen.
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Klaus stellt fest, da manche Passagen in den Erfahrungsberichten
im LZ-Buch (»Schulversagen und Kindertherapie«) ihn an die Protokolle
und eigenen Erfahrungen im »Schillerladen Rote Freiheit« aus dem
Jahre 1969 erinnern, und kommt von da aus zu einem Vergleich der
Genkse des LZ bzw. damaligen »Legasthenie-Projekts« und der Kriti-
schen Psycholcgie am Pl der FU von dieser Zeit an bis heute: »... also
ich glaube, daB Inr in gewisser Hinsicht damals wissenschaftlich-poli-
tisch weiter waret als wir (Dieter hat ja den Leontjew als erster ins Insti-
tut eingebracht), und daB gerade das Euch gehindert hat, die Erfahrun-
gen zu machen, die wir machen konnten. Also die Beschéftigung mit
*Aneignung’ und damit zusammenhéngenden psychologischen Fragen
... das war damals fir uns alles noch am Anfang; wir stirzten uns ei-
gentlich relativ spontihaft in diese Erfahrung rein, und |hr hattet da so
eine gewisse Distanz dazu. Offenbar ist es aber so, daB dieses sponti-
hafte Sich-rein-Stiirzen in die Erfahrung ein relativ notwendiger Vorlauf
war auch fir eine bestimmte Art von politisch-wissenschaftlicher Ent-
wicklung — ... also wir haben Siegfried damals versucht anzuheuern
fur den Schilerladen — er wollte nicht. Ist ja auch ganz gut, daB ein
paar Leute wenigstens verschont blieben von der ganzen Sache (Ein-
wurf von Wolfgang: ‘sauber’) — sauber geblieben sind! Aber das finde
ich ganz spannend, daB so bei Euch irgendwann die Situation kam, wo
das umkippte und Ihr merktet, daB da ein Riesen-Realitdtsbereich an
Unmittelbarkeit ... ihr selber standet eigentlich relativ auBerhalb des
Prozesses, analysiertet, gucktet Euch den an, plétzlich kapiertet ihr: thr
steckt ja selber als Individuen drin, und dann kippte das um — bei man-
chen von Euch ziemlich drastisch, auch mit allen moglichen politischen
Umwadlzungen verbunden — und dann wurde das relativ spektakuldr
und gewaltsam auch von Euch perstnlich irgendwie eingebracht und
nachgeholt, und das ist also eine bestimmte Phase, die man sehen
muB. Wir hatten das aber in gewisser Weise historisch fiir uns — in ei-
ner anderen Art und Weise natirlich — abgearbeitet — nicht in Rich-
tung auf therapeutische Praxis ... unsere Praxis war eben die Universi-
tat, und der Schiilerladen war eigentlich auch eine universitére Praxis.
War ja ein Versuch, die Uni rauszubringen in den Stadtteil, hatte ja da
politische Aspekte, und das Scheitern des Schiilerladens fiihrte sozu-
sagen bei uns zu anderen Formen der politischen Praxis an der Univer-
sitat. Unser LernprozeB bezog sich eben denn auch auf andere Dinge
an der Uni, wéhrend Euer LernprozeB von vornherein vom Legasthe-
nieprojekt her im Rahmen therapeutischer Berufspraxis stattfand und
dabei eben irgendwie ein biBchen den umgekehrten Weg gelaufen ist.«

Dieter: »lch wirde den geschichtlichen Faden vielleicht noch ein
biBchen weiterspinnen ... ich arbeite das ja im Augenblick auf. Und die
Entwicklung, daB wir tatsdchlich 1970 in die Praxis gegangen sind, ins
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Legastheniezentrum, die muB man im Kontext der Psychologieentwick-
lung gerade hier am Pl in Berlin sehen. Also die Diagnostikentwicklung
und dann Deine (Siegfrieds) ersten Abendstudenten, die ja (als Lehrer)
von der Schule kamen, mit denen zusammen Du ja auch die ersten
Aufsitze iiber Legasthenie geschrieben hast, wo in den ersten Aufsit:
zen schon das Konzept drin gesteckt hat. Da war der Speicherbegriff
eine zentrale Sache, der im Grunde genommen das ganze Ensemble
der Lernbedingungen erfaBt hat und den Gegenstand, der sich objekti-
viert hat in der Schriftsprache. Also die Schriftsprachstérung als ver-
mittelte Gesellschaft oder materialisierte gesellschaftliche Entwicklung
— oder was weiB ich. Und auf der anderen Seite die Speichertheorie,
die damals noch ein biBchen biclogistisch gefaBt wurde, aber das Ge-
samte schon umfaBte, namlich die inneren Zustinde des Kindes plus
die Lernstrategien. Die ersten Versuche liefen ja-im Wedding, also in ei-
nigen Versuchisklassen. Durch die Studentenbewegung hat sich diese
Praxis im Grunde genommen mit der Arbeit am Pl auseinandergelebt’
Das Pl solite jetzt die im Legasthenie-Projekt entwickelte Morphem:-
methode: verfeinern. hr ward aber damals an der Stelle, wo eine radi-
kale Gesellschaftskritik lief im Zuge der Studentenbewegung. Damit
konnten die Lehrer aber zur damaligen Zeit iiberhaupt nichts anfangen,
denn die muBten ja ihre konkrete Praxis weitermachen. Da sind wir al-
$0'70 eingestiegen — zundchst einmal mit Einzeltherapien und haben
in dem Kontext der praktischen Erfahrung die Methode differenziert bis
an eine bestimmte Stelle, némlich die, wo wir Legasthenie nicht mehr
nur als Schriftsprachstorung ansehen konnten, sondern konfrontiert
waren mit der Sprachlosigkeit der Kinder. Und da ist also im Grunde
genommen das Ganze noch einmal rumgeklappt. Also Schriftsprach-
stérung heibt: ich entwickele die richtige Methode, damit die Kinder
wieder lesen und schreiben lernen. Sprachlosigkeit heift, daB das Kind
sich selbst nur als Objekt sieht und tberhaupt keine Subjektwahrngh-
mung hat. Damit ist dann die therapeutische Ebene erreicht. Und das
ist das, was in dem Buch beschrieben wird, also diese Betroffenheit,
daB wir als Subjekte in einem ProzeB drinsteckten, stecken und nicht
die Kinder zu unseren Objekien machen kénnen ...«

Klaus: »Das war ja auch genau das, was im Schilerladen im Zen-
trum stand ... die Kinder als Subjekte ...«

Wolfgang weist auf die Wichtigkeit der hier begonnenen historischen
Bestandsaufnahme hin und schildert in diesem Zusammenhang seine
eigene Entwicklung: »Flr mich stelit sich das so dar, daB fiir mich wie
fur den Georg Feuser wie fur andere Kollegen, die das mitgetragen ha-
ben, die aber namentlich da nie in Erscheinung getreten sind, mit der
Studentenbewegung in diesen Jahren ein ungeheurer Widerspruch

ARGUMENT-SONDERBAND AS 59 ©



144 . Colloquium

zwischen dem, was in der Sonderschule lief, und dem, was Bildungs-
anspruch war, aufgebrochen ist, und wir selber als Lehrer ja dort gear-
beitet haben. Es hat damit angefangen, daB wir versucht haben, Struk-
turen zu demokratisieren und in unheimlichen Konflikt mit dem Ver-
" band Deutscher Sonderschulen geraten sind, den wir nur lésen konn-
ten, indem wir langfristig den hessischen Landesverband (ibernommen
haben — also mit ganz massiven Auseinandersetzungen. Damit aber
politisch in einer unheimlichen Konfrontations-Situation waren, die so
weit ging, daB hessische Sonderschullehrer Berufsverbot beim Land-
tag und beim Kultusministerium gegen uns verlangt haben. Aus dieser
Situation raus lief dann das in Marburg. Damals war ich schon an der
Universital. Also auf der einen Seite stidndig in der Praxis und den Pro-
blemen dieser Praxis sich stellend — Georg hatte die Schule geleitet in
GieBen und von dort aus diese Verknlpfung — und auch die Notwen-
digkeit fur uns erkannt, so Herrschaftsverhéltnisse, etwa in der Defini-
tion von Bildungsunfahigkeit, nicht mehr mitzumachen; auf der ande-
ren Seite aber: das theoretisch aufbrechen zu missen und es noch
nicht zu kénnen. Das hat damit angefangen, daB wir erst einmal die
Frage der Herkunft von Sonderschilern aufgerolit haben — das war
dann der Ansatz dafir, daB man uns Berufsverbote erteilen wollte —
und hat dann — nach dem Aufarbeiten der sozialen Bedingungen —
zur Suche nach einer Theorie gefiihrt, das einheitlich abbilden zu kén-
nen. Wobei fir uns dann nicht der Leontjew der Ausgangspunkt war,
sondern Seve. Und an dem Punkt haben wir das begriffen — nun ha-
ben wir ja beide auch sehr viel Psychologie gelesen, und ich habe ja
auch Psychologie als zweiles Fach studiert in GieBen — und dann ha-
ben wir in dieser ungeheuren Spannbreite versucht, die Dinge wieder
zusammenzukriegen, was aber heift, daB wir stdndig in der Praxis und
in Praxiszusammenhingen standen, Georg in der Schule, immer
Schulunterricht, und ich sténdig dann Einzelfallarbeit im Bereich von
Leuten aus der Drogenszene, die ausgeflippt waren, ehemaligen Straf-
félligen, dann Psychotikern und dhnlichem. Wir haben also immer dort,
wo alle anderen Leute die Bildungsunféhigkeit konstatiert haben, ge-
sagt, nee, da muB das Gegenteil bewiesen werden! Das ist also dieser
Spannungsrahmen. Wobei wir auch immer die positiven Momente, die
in Schule durchaus drinstecken kénnen oder in der Verhaltenstherapie
drinstecken kdnnten ... irgendwo nicht verloren, sondern noch heute
prasent haben und versuchen, diese Momente positiv weiterzuent-
wickeln. Dieser ungeheure Spannungsraum zwischen den praktischen
Erfahrungen dieser Auseinandersetzungen und dem Buch von Seve —
das war genau die Licke, die die Entwicklung der kritischen Psycholo-
gie und die Rezeption von Leontjew uns dann fiillen geholfen hat.«
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- Klaus: »Ole, kannst Du dasselbe vielleicht jetzt auch mal machen:
wie Du zur Therapie gekommen ... ich weif das z.B. gar nicht.«

Ole: »Ja. Also allen ist offenbar gemeinsam, daB wir irgendwie aus
der Studentenbewegung kommen oder daraus Schiiisse gezogen ha-
ben. Auch ich, ich war daran beteiligt und hab dann an der Uni gearbei-
tet als Lehrkraft, bin immer noch da, und hab so Mitte '73/Anfang ‘74
begonnen, Therapie zu machen, dadurch daB ich mich an die existie-
rende Uniklinik gekniipft habe und mit den Therapeuten, die da sowie-
so arbeiten, eine Zusammenarbeit in Gang gebracht habe, damit ich
aus meinem theoretischen gesellschaftskritischen Hintergrund heraus
was dazu beitragen kénnte und ich gleichzeitig aus ihren Erfahrungen
lernen kdnnte. Da habe ich vier Jahre gearbeitet, aber, wie der Wolf-
gang auch, parallel zu Lehraufgaben und zu theoretischer Arbeit. Dann
in den letzten zwei Jahren arbeitete ich nicht dort therapeutisch, son-
dern in Beratungsstellen in Stadtteilen. Da habe ich sceben das zweite
Projekt dieser Art angefangen. Das ist wohl so ganz kurz meine Ge-
schichte ... Deswegen habe ich hier nur interessiert zuhdren knnen,
weil die Bedingungen so unterschiedlich sind.«

Klaus: »Mit der Arbeit in Stadtteilen, wie sieht das nun konkret aus?
Was machst Du da jetzt?«

Ole: »Ich arbeite mit anderen Psychologen und Sozialarbeitern zu-
sammen und gehe in so ein ... wie wird das genannt, ein Stadtteilhaus?
So ein Aktivitdtshaus?«

Klaus: »Ach s0, so ein Kulturhaus oder Jugendhaus oder so was.«

Ole: »Ja. Klubs fiir Jugendiiche, fur Kinder und for Erwachsene und
0. Ich nuize das als Basis und nutze die Verkniipfungsméglichkeiten
an die Aktivititen des Hauses, arbeite dann mit Mieterbewegungen,
Gewerkschaften und so in diesem Bereich, wo moglich, zusammen —
in Verbindung mit den konkreten Faliproblemen, die wir da aufgreifen.«

Klaus greift nach dem AbschluB der historischen Selbstdarstellun-
gen die eingangs von den LZ-Kollegen getroffene Feststellung auf, daB
sie sich von Ole Dreiers in seinem Aufsatz formulierter Kritik in ihren
zentralen Problemen nicht verstanden sehen, konstatiert, daB er selbst
die Einwsnde von O.D. durchaus verstehen und nachvoliziehen kann,
veraligemeinert dies zu der Annahme, daB zwischen den LZ-Angehdri-
gen und den anderen Diskussionsteilnehmern prinzipielle Unterschie-
de bestehen miiBten: »Der Unterschied zwischen Euch (den LZlern)
und uns anderen, die wir hier sind, besteht eigentlich darin, daB Ihr
Euch durch die therapeutische Arbeit in einem selbstgeschaffenen
Rahmen selbst materiell reproduzieren miiBt, und das miissen wir an-
deren alle nicht. Der Wolfgang war Lehrer und hat als Lehrer therapeu-
tisch gearbeitet, und spéter an der Uni, Ole und ich, wir waren immer
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an der Uni, Siegfried hat da sicher eine gewisse Zwischenposition ...

Jorg: »Das ist mir gestern abend auch eingefallen, daB das genau
der Unterschied ist ...«

Klaus: »Dieser Unterschied hat also primdr nichts mit ‘Praxis’ oder
‘Nicht-Praxis’ zu tun, denn Praxis haben die anwesenden Kollegen alle.
Daraus entstiinde dann im Hinblick auf das Verhdltnis Kritische Psy-
chologie/therapeutische Berufspraxis die Frage: Welche Funktion hat
die theoretische Arbeit im Zusammenhang mit einer solchen Situation,
in der man sich mit seiner therapeutischen Arbeit gleichzeitig materiell
reproduzieren muB mit einer selbstgeschaffenen Institution unter den
Bedingungen dieser Geselischaft? Es miiBte im Grunde die Theorie
diese Vermittlung selber noch in sich aufheben ...«

Jorg: »Also materielle Reproduktion ... also ich kann jetzt bestimmte
Begriffe dazu assoziieren: Praxis hat was mit dem Bauch zu tun, und
ich bin Kopf beispielsweise.«

Klaus: »... also mit dem Bauch, indem [hr sozusagen ... nur was zu
fressen habt, wenn Ihr da weiterarbeiten kénnt und Euch die Bude
nicht Uber dem Kopf ..., wahrend wir unser Zu-fressen woanders her-
kriegen. Wir kriegen das Geld von der Uni, lhr nicht!«

Jorg: »Und auch das, was sich von der Praxis niederschligt! Also:
das schiagt sich im Bauch nieder ... in Form einfach von Magenbe-
schwerden und nicht, daB man einen Krampf im Kopt kriegt, weil man
eine Sache nicht [sen kann. Haben wir mal ein Problem, gibt es nie die
Maglichkeit, dies Problem fiinf Wochen im Kopf zu behalten, um es
durchzuarbeiten, das ist schon langst da unten, und 35 andere Praoble-
me sind nachgerickt! Also das beispielsweise ...«

Klaus: »... bei mir ist z.B. einfach die Verbindung zwischen meiner
wissenschaftlichen und praktischen Arbeit und dem Geld, was ich krie-
ge ... diese Verbindung besteht fir mich kaum! Ich mach mir manch-
mal, wenn ich mich dariiber, daB ich bestimmte Dinge machen muB,
furchtbar drgere, bewuBt kiar: Du wirst ja dafiir bezahit! Aber das muB
ich mir klar machen, das ist nicht selbstverstindlich, wihrend bei Euch
der Zusammenhang stringent ist. Wenn |hr bestimmte Fehler macht,
die Euch die Basis der therapeutischen Arbeit entziehen ... bei Euch ist
das Resullat Arbeitslosigkeit! Bei uns ist das Resultat, ja, ich weiB nicht
was (Dieter: »Unwohlsein«). Ja, Unwohisein, theoretische Verzweiflung
oder auch praktische Verzweiflung — wollen wir es so sagen: Es ist al-
les in Frage gestellt, aber — jedenfalls zunédchst — nicht unmitttelbar
unsere Existenzbasis. Ich meine: die wird nur in Frage gestelit auf der
Ebene der Berufsverbote. Und da haben wir allerdings einiges natir-
lich auch schon hinter uns, aber das ist trotzdem eine andere Ebene.
Aber ... ich sehe in dem Zusammenhang noch ein anderes Problem:
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Ich finde, daB mit Therapie Geld zu verdienen in sich schon eine per-
verse Angelegenheit ist. DaB man also fiir das, was eigentlich selbst-
verstandlich ist — daB man namlich in verntinftigen sozialen Zusam-
menhéngen lebt und andere Leute hat, die einem zuhdren und die an
meiner Entwicklung interessiert sind — Geld bezahlen muB in dieser
Gesellschaft. Das ist ja irgendwo grotesk. Wenn normale menschliche
Verh3ltnisse moglich wiren, dann wére wahrscheinlich sowas wie The-
rapie in dieser sonderinstitutionellen Verselbsténdigung Uberhaupt gar
nicht da. Und Ihr seid sozusagen die Verkérperung dieses Wider-
spruchs, weil Ihr selbst von Therapie lebt ... Ihr miBt das durchleben,
diesen Widerspruch, in einer Unmittelbarkeit, die fir uns in dieser
Form tiberhaupt nicht besteht, — Oder ist das nicht richtig? Denn ir-
gendwo kommt mir das so ...«

Dieter: nJa, aber das, das ... Wenn man das konkret auf die Jetzt-und
Hier-Situation bezieht, also nicht zu sehr in die Zukunt projiziert, dann
wiirde ich ja sagen, wir miissen solange existieren — auch in der
Form, wie wir existieren — solange keine gesellschaftlichen Umwal-
zungen passieren. Also jetzt mal bezogen auf die Arbeit in der Schule
oder die Arbeit in Erzichungsberatungsstellen: lch glaube, das, was wir
machen in unserer Institution, ist, daB wir Teile, in die der Mensch auf-

" gespalten wird, irgendwo wieder zusammenbringen durch unsere Ar-
beit. Und dazu waren eben halt auch bestimmte Entwicklungsschritte
bei uns notwendig. Also daB wir erst einmal unser eigenes Leistungs-
bild oder unsere eigene Leistung relativieren konnten, die wir erbrin-
gen: Sowohl unseren theoretischen Anspruch, der heiBt, ejakulierend
ausspucken, also schreiben, als auch unseren Anspruch, die Institu-
tion, was weiB ich, als die gréBte nach auBen hin darzustellen — der
Werbungseffekt, den wir ja permanent erzielen miissen, wenn wir eine
Arbeit auBerhalb offentlicher Institutionen machen. Und die Kritik der
Institutionen selbst — also z.B. ist es, glaube ich, fir jeden von uns
schwierig, wére es schwierig, in einer anderen Institution zu arbeiten,
in der Erziehungsberatung oder in der Schule, weil wir diesen Druck,
glaube ich, gar nicht mehr aushalten kdnnen: unter dem Zwang der
Verhéltnisse ein Kind gar nicht mehr als Ganzes nehmen zu kénnen,
sondern das Kind dahin zu bringen, wie es von uns erwartet wird. Und
das ist ...«

Wolfgang versucht, aus dem von Dieter Gesagten Konsequenzen
hinsichtiich der Unterschiede des Theorie-Praxis-Verhaltnisses zu zie-
hen, verweist auf den Widerspruch, der aus Notwendigkeiten der Theo-
rieumsetzung in der Praxis entsteht und pizisiert dies auf Nachfrage
von Hannes nach der Eigenart des gemeinten Widerspruchs: »Der Wi-
derspruch? Also: zunéchst mal vom gleichen theoretischen Anspruch
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auszugehen, aber jetzt in einer Situation zu sein, wo, wie Jorg das
nannte, man wirklich Magengeschwure kriegt, wenn man sténdig Gber-
fordert ist, und sich gar nicht leisten zu kénnen, Gber ein Problem theo-
retisch nachzugriibeln, Wahrend die anderen theoretisch nachgriibeln.
Das bringt fir den, der Magengeschwiire hat mit dieser sténdigen
Uberforderung, nattrlich auch die Widerspiegelung der Situation, daf
der Theoretiker ...«

Klaus: »Wobei natlirlich — wenn so jemand wie Ole oder auch Du,
wenn Du das Getiihl hast, Du mut mal eine Weile nachdenken, dann
kannst Du mal eine Weile die Therapie in den Hintergrund stellen. Die
kénnen das nicht. Das 18uft weiter.«

Wolfgang: »Jaja, darauf wollte ich noch eingehen. Also es ist genau
dieses Problemn, das dann so auftaucht: irgendwo von der Theorie, der
man sich gemeinsam verpflichtet fiihlt, in dieser Uberlastungssituation
héngen gelassen zu sein. Ich formulier das so, weil ich das aus unse-
ren Diskussionen auch kenne. Und wir haben in den letzten Jahren ver-
sucht — nachdem erst einmal der Studiengang bestand und wir ein
biBchen Luft bekamen — eine Reihe von unmittelbaren Praxisverhait-
nissen aufzubauen, wobei wir von dem, was Ihr (LZ) theoretisch ge-
macht habt, unheimlich viel lernen kénnen; ndmlich aus der Art und
Weise, wie das LZ organisiert ist. Auf Dauer schweben uns da &hnliche
Organisationsformen vor. Das heiBt: [hr habt hier theoretisch rausgear-
beitet, indem thr das auch als Modell vorstellt und beschrieben habt, ei-
nen Vorgriff auf Vergesellschaftung, soweit er in diesem Verhéltnissen
méglich ist. Wahrend wir umgekehrt ... Nein, jetzt umgekehrt: Also das,
was Klaus gemacht hat, um das mal zu personalisieren — aber damit
ist mehr gemeint —, bedeutet die Weiterentwicklung einer allgemeinen
Rahmentheorie, die man anwenden kdnnte, aber die man nur anwen-
den kann, wenn man sich in die Supervisionsverhéltnisse oder mit in
die Praxis begibt. Und wir selber — deshalb stehe ich hier — so ein
biBchen in der Mitte, und fir Siegfrid und Ole wird das &hnlich gelten —
sind dann in der Situation, einerseits schon in Praxisverhdltnissen ein-
gebunden zu sein ... Deswegen ist das nicht richtig, Kiaus, was Du sag-
test: wenn ich die Therapie laufen habe, also auch in einem Bereich,
wo sich keiner rantraut — also eine abgeschlossene Anorexie-Thera-
pie, eine Paranoia-Therapie, die zuende gebracht ist jetzt und solche
Geschichten —, dann kann ich nicht aussteigen, dann muB, wahrend
die ganze Sache l4uft, ich sténdig und jederzeit auf der Platte sein.
Aber ich kann es mir leisten, keine zweite ...«

Klaus: »Das meinte ich damit!«

Wolfgang: »ich kann es mir leisten, mich in einer Sache extrem zu
engagieren und auch Durchbriiche zu organisieren, die sonst nicht

ARGUMENT-SONDERBAND AS 59 ©



Materialistische Psychologie, Therapieprobleme, Arbeit des LZ 149

méglich sind. Aber ich ... ich kann es mir leisten, keine zweite Therapie
zu machen, Und das, glaube ich, ist eine wuchtlge Sache, wo man auf
das Spannungsverhéltnis ...

Klaus: »lch wirde jetzt maI gern auf zwei weitere Punkte kommen,
die damit zusammenhéngen. In Eurem Buch steht: ‘Magst Du die Kin-
der?', dann kommt die Antwort: ‘Wenn es sein muB, warum:nicht?'«.
(Geldchter; Zwischenfrage von Jorg: »Steht das wirklich in dem
Buch?«)

Das finde ich echt klassisch, diesen Ausspruch. Wie der beriihmte
Satz: ‘Sei spontan!': Ja, also man muB die Kinder jetzt lieben. In der
Gesellschaft sind bestimmte Widerspriiche nicht bewditigt worden,
nicht wahr, man kriegt die auf den Tisch gepackt und mu8 jetzt kom-
pensatorisch bestimmle soziale Beziehungen usw. nachholen, profes-
sionelf nachholen, die eigentlich einer Professionalitdt oder einer be-
rufsméaBigen Aktivitit ganz zentral widersprechen. Du bist als Thera-
peut — von Erwachsenen noch mehr — im Grunde ein bezahiter Zu-
wendungsspender. Und damit, daB Du jetzt Zuwendung bezahlt spen-
dest, buBt die Zuwendung natirlich ihren Wert ein. Das ist ja das Pro-
blem ... Der schéne Begriff »\Gegenubertragungk, den ich hasse, weil er
das Problem meiner Ansicht nach verstelit, der umschreibt ja die Situa-
tion, daB das Menschliche, das schon immer drin ist, jetzt pittzlich auf
einmal durchdringt und ... aber per Begriff wieder neutralisiert werden
muB. Die Patienten, die nehmen die ganze Hand, die wollen von Dir ei-
ne wirkliche Beziehung haben, aber Du bist ja nur professionell bezahl-
ter Beziehungsspender, und der Widerspruch ist unaufhebbar, weil
namlich der Patient von Deiner Zuwendung nur dann was hat, wenn er
diesen Aspekt negiert. Wenn er negiert, daB er Dich bezahit oder Du
bezahlt wirst dafur, daB Du Zuwendung gibst. Die Zuwendung ist ihm
nur dann was wert, wenn Du sie ihm persdnlich geben wirdest, und
deswegen zieht er Dich mit rein, und Du reagierst entsprechend, und
dann ist das Kind in den Brunnen gefallen. Das scheint bei Euch, weit
Ihr ja unmittelbar lebt von der Therapie, ein zentraler Punkt zu sein.

Zweiter Punkt: Ich glaube, daB die Theorie bei Euch — neben allen
anderen Funktionen — auch die Funktion hat — jetzt sage ich das mal
ganz grob —, Eure materielle Existenz nicht zu gefdhrden. Also:
manchmal habe ich das Gefihl, daB bestimmte theoretische Aspekte
auch unter dem Aspekt gesehen werden: ‘Die Erfiilung der Forderun-
gen der Theorie, die wére ja ein so groBes Risiko, daB damit unsere
materielle Basis gefdhrdet wiirde. Die nehmen ja gar keine Rucksicht
auf unsere Situation.’

Ich glaube, daB es in vielen Fllen ein MiBverstindnis in Hinblick auf
die Funktion von Theorie ist, wenn man sie so sieht, daB Theorie in sich
eine bestimmte Art von Forderungen an die Praxis enthalt, und wenn
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die Forderungen nicht erfllibar sind, dann ist die Theorie nicht anwend-
bar cder sogar eine Gefdhrdung oder irgendwas. Eine Theorie ist doch
ein Instrument zur Analyse einer Situation auf Entwicklungsméglichkei-
ten. Das heiBt: es kann gar keine praktischen Verhdlinisse geben, die
der Theorie nicht entsprechen, wenn diese prinzipiell die richtigen Ka-
tegorien hat. Auch die Unméglichkeit oder nur minimale Méglichkeit,
an einer bestimmten Stelle jetzt eine Entwicklung zu realisieren, muB
selber analytisch erfaBbar sein, um zu begreifen, was méglich ist, und
enthall nicht in sich eine Norm, die man erfillen muB, um der Theorie
zu genuigen, und wenn dabei praktische Schwierigkeiten auftauchen,
dann wirft man das den Theoretikern vor. Die Theorie ist, richtig ver-
standen, nichts weiter als eine Maglichkeit, besser zu verstehen, was
passiert, was auch immer das sei. auch Schwierigkeiten, Probleme, in-
stitutionelle Grenzen besser zu verstehen, um die Entwicklungsmog-
lichkeiten, die da sind, wie minimal sie auch sein mégen, erkennen und
in der richtigen Richtung realisieren zu kénnen.«

Wolfgang: »ich wollte da vorhin auf einen ganz dhnlichen Punkt ...
Klaus, Du hast ein paar Sachen jetzt ganz richtig auf den Punkt ge-
bracht: mit der bezahlten Zuwendung oder Ahnlichem oder mit der ge-
forderten Zuwendung, sagen wir besser, durch die kontinuierliche Pra-
xis. Wenn die Praxis gefordert ist, kontinuierlich, ohne daB man es sich
aussuchen kann, ist es ein anderes Verhéltnis, als wenn man es sich
aussuchen kann, wo man sich in der Praxis engagiert und dann vertieft
einsteigt. — Und das verschérft einen ganz bestimmten Widerspruch:
Né&mlich einerseits zu sehen in der Praxis, daB diese Praxis schlecht ist
und das ganze gesellschaftliche Elend widerspiegelt, und dah man sich
t&glich aufreibt; und auf der anderen Seite durch Theoretiker — und
dann noch mehr durch Leute, die gleichzeitig Theorie und Praxis ma-
chen — vor Augen gefithrt zu bekommen, daB es partie!l besser zu 16-
sen ist. Das heiBt also ... das ist so eine Sache, die ich mit meinen Stu-
denten auch immer diskutiere. Die sagen: ‘Ja, recht hast Du mit dem,
was Du sagst, aber an dem Anspruch gehe ich kaputt.' Das ist so ein
Problem. Und deshalb meine ich, kann es nicht nur um die Richtigkeit
einer Theorie, die einfach angewendet werden kann von mir, gehen,
sondern ich muB Uberlegen, was eine neue Ebene der Theorie in den
Kdpfen derjenigen Leute, die praktisch arbeiten, an Widerspriichen
verschdrft, an Ansprichen, die sie notwendigerweise an sich selbst
stellen und die sie unter diesen Verhéltnissen nicht aushalten kénnen,
wenn sie nicht in neue Formen der Kooperation reingelangen.«

Klaus: »Entschuldige, ich will da mal dazwischenrufen, Das ist halt
der Punkt: worin besteht denn der Anspruch? Also der Anspruch be-
steht meiner Ansicht nach nicht in einer bestimmten Art von erfolgrei-
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cher emanzipatorischer Arbeit, sondern der Anspruch besteht darin, ei-
ne bestimmte Situation wirklich auf ihre Bedingungen hin zu begreifen
und zu kapieren, um die darin liegenden Entwicklungsméglichkeiten re-
alisieren zu kdnen. Also die Vorstellung: die Theorie setzt einen An-
spruch in Richtung auf emanzipatorische Arbeit, die der Praktiker dann
nicht erfiillen kann ... Wenn man die Theorie so versteht, versteht man
sie falsch.«

Hannes: »Ich finde den Anspruch an und fur sich richtig formuliert.
Wissenschatt ist dafiir da, daB wir ... also wir kriegen was von Wissen-
schatft, wenn wir damit unsere Praxis besser bewaltigen kdnnen, bes-
ser verstehen kénnen.

Aber ich méchte jetzt dieses Phénomen einbringen aus dem Lega-
stheniezentrum: daf wir zwar von der Kritischen Psychologie herkom-
men theoretisch, aber praktisch alle im Legastheniezentrum — obwohl
wir anerkannt sind mit der Therapie, die wir machen: wir haben diese
BM-Sétze, die berthmten, wir sind als Therapieverband zugelassen,
wir diirfen Therapie machen —, also praktisch sich die einzelnen Leute
weiter qualifizieren in ganz — sagen wir jetzt mal: bargerlich-humani-
stischen Therapieeinrichtungen. Es gibt kaum einen, der sich nicht in ir-
gendeiner Sparte — der eine dies, der andere das — weiter qualifi-
ziert, und zwar nicht, um jetzt eine hohere Qualifikation per se zu ha-
ben, sondern um eine Hilfe zu haben in seiner praktischen Arbeit. Um
also diese Bauchschmerzen wegzukriegen, um gelassener zu sein, um
hilfefdhiger zu sein, mehr auszuhalten. Also das muBte hier irgendwie
mit rein, weil das jetzt den Widerspruch zur Kritischen Psychologie ver-
schérft ..«

Wolfgang: »Das ist bei uns anders. Wir machen ja eine Praxis, die
sich aus dem Anspruch der materialistischen Psychologie ableitet. Wir
versuchen ja, auch die therapeutischen Prozesse selbst darin zu be-
schreiben. Und das ist jetzt fiir uns tatssichlich so, daB da ein ungeheu-
rer Widerspruch aulftritt, aufbricht, weil die Leute sehen, auf der Ebene
der Theorie ist das richtig, logisch und verhilft mir zu erweiterten Er-
kenntnisméglichkeiten; das stelit mich selber aber auch in solche Wi-
derspriiche zwischen dem als mdglich Antizipierten und dem jeden
Tag Vorhandenen, dab ich aufgrund meiner bisherigen Erfahrungen
nicht in der Lage bin, diese Widerspriiche auszuhalten. Das heifit ei-
gentlich, daB daraus — das war das, worauf ich eigentlich hinaus woll-
te — eine ganz eminent wichtige Frage entsteht: wie man heute Ver-
héltnisse von Kooperation und von Solidaritét schafft, um das auszu-
halten. Weil das nicht irgendwelche Anspriche sind, die auf den Pro-
zeB selber noch bezogen sind — das sind Anspriiche, die auf die Per-
sonen als Personen bezogen sind. Wie sie namlich in dieser Gesell-
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schaft noch ansténdig leben k8nnen in soichen Arbeitsverhditnissen.
Und da klafft der Widerspruch!«

Klaus: »lch will an das ankn(pfen, was der Hannes gesagt hat. —
Neulich, als ich bei Euch zum Kaffee war, habt Ihr das ja auch erzéhit:
alle Leute am LZ machen irgendwo eine Zusatzausbildung. ... Wie man
sich dazu stellen soll. Ich glaube, das Problem besteht eigentlich darin
... Also ich muB erst einmal sagen: ich finde es nicht gut! Und zwar,
weil ich glaube, diese Vorstellung, die manchmal bei Euch da ist, so ei-
ne Art von Eklektizismus:; ... 1aBt 100 Blumen briihen, nicht briihen, bli-
hen ... man kann verschiedene Dinge nebeneinander bestehen lassen
... Glaube ich nicht! Weil dabei rauskommen kann — und das konnte
man auch zeigen, daB das manchmal rauskermmt —, daB die Wider-
spriche in der Praxis selber stecken ... Wenn die theoretischen Be-
standteile nicht analysiert sind, dann kann man sich selber ein Bein
steilen und mit der einen Hand machen, was man mit der anderen wie-
der kaputt macht ... Halte ich nicht fur gut! Aber woher kommt es? Das
muB man ja kldren! Und ich glaube, das Problem ist folgendes, und da-
mit knipfe ich an Wolfgang an: Wenn man so was wie materialistische
Psychologie und die dahinter stehenden politischen Implikationen reali-
siert, dann ist das ja auch eine bestimmte Art von Entwicklung der poli-
tischen Praxis und der eigenen Lebensfihrung in Richtung auf eine kol-
lektive Bewdltigung von Problemen. In vielen Féllen ist dies aber nicht
voll realisiert. Sondern man bleibt immer noch das Individuum und ist
damit jetzt wirklich mit dem Anspruch Gberfordert, wie Du (Wolfgang)
es gesagt hast. Das heifit: Dieser Anspruch ist nur realisierbar durch
eine kollektive Form des Sich-gegenseitig-Schiitzens, des Sich-Absi-
cherns, des Sich-Ruckkoppelns, der Diskussionsméglichkeit auf einer
wirklichen Konsensbasis, wo die Grundlagen, die Interessen, abgeklart
sind — solche Situation findest Du aber nicht, selbst im LZ findest Du
sie nicht. Da sind eine Unmenge Leute, die aus ganz verschiedenen
Ecken kommen, und wo man eine bestimmte Ebene der Solidaritét hat,
die aber notwendigerweise nur bis zu einem gewissen Punkt geht.
Mehr findest Du da nicht, und deswegen muBt Du jetzt wieder versu-
chen, diese Probleme individuell zu kl4ren, und deswegen gehst Du zur
Psychoanalyse. Das Problem liegt damit auch bei uns, daB wir selber
es noch nicht geschafft haben, diese Dinge zu organisieren. Wir reden
davon schon seit ewigen Zeiten, daB wir eine Organisation unserer
ehemaligen Mitarbeiter und Studenten machen wollen, und quakein
davon immer wieder und machen immer wieder groBe Ansétze, und
haben es nicht geschafft. Wir missen erreichen, daB die Kollegen, un-
ter denen wirklicher Konsens Uber die materialistische Grundlage der
eigenen Arbeit besteht, kontinuierlich verbunden bleiben ..., daB also
der Zusammenhalit nicht aufhdrt in dem Moment, wo man drauBen ist.
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Und dann brauchen wir vor allen Dingen eine Weiterbildung, unter Ein-
beziehung der Leute, die nicht in diesen absoluten Zwéingen stehen —
es missen jetzt nicht Theoretiker sein, auch Praktiker wie Ole oder wie
der Wolfgang —, die dann in ihrer Arbeit, wo sie mehr Freiheit haben,
Eure Dinge weitertreiben kénnen, die Euch wieder niitzen. Das alles
kann ja nur laufen wenn es in irgendeiner Form organisatorisch veran-
kert ist. Und wenh dann etwa ein Weiterbildungsangebot da ist, das lhr
mitbestimmt habt, wo aber mehr rauskoramt, als Ihr reingesteckt habt,
weil die anderen das aufgegriffen und weitergetrieben haben ... Wenn
wir das geschafft haben, dann ist meiner Ansicht nach jedenfalls bei
vielen diese Notwendigkeit, jetzt also fremdzugehen quasi, indem sie
zu Humanisten gehen, obgleich sie eigentlich wissen, daB das, was die
machen, ScheiBe ist ...«
Hannes: »Nee, das stimmt nicht ... na ja.«

Klaus: »lhr habt das ja neulich selbst gesagt: ‘ich weiB ja, daB das
Scheifle ist, aber ich gehe ja kritisch da rein ... ich habe zwar gelernt,
daB die Psychoanalyse problematisch ist, aber die hat ja auch ihr Gu-
tes, und ich selber gehe ja da mit einer inneren Distanz rein, und infol-
gedessen hole ich mir das Gute raus und das Schlechte lasse ich weg.’
Halte ich fir eine lllusion. Halte ich fOr eine absolute lilusion. Geht
nicht! Das ist Habermas, die Rollendistanz; man setzt sich innerlich da-
von ab, lauft sozusagen dauernd mit einem revolutiondren Innenleben
rum, dieser Sache gegeniiber. Dennoch sehe ich die subjektive Not-
wendigkeit, aufgrund der mangelnden kollektiv-organisatorischen Ent-
wicklung unserer Arbeit ... Die isolierten Individuen sind hier quasi in
die Welt hinausgeworfen und kénnen sich individuell nur dadurch ret-
ten, daB sie die Hilfe, die in den birgerlichen Theorien ja als Hilfe fiir
isolierte Individuen vorgesehen ist, sich holen fiir ihre Praxis, fur ihr
Fertigwerden mit der Situation ...«

Hannes: »Wir meinen nicht die blrgerlichen Theorien, wir meinen
vielmehr die blrgerlichen Praxiserfahrungen.«

Klaus: »Was in dem Fall fir mich kein Unterschied ist.«

Mehrere LZler: »Doch ...«

Wolfgang: »ich find das wichtig, daB die Kollegen das mal sagen,
weil ich glaube, daB ich da eine &dhnliche Meinung hab wir Ihr in vielen
Punkten.«

Klaus: »Okay.«

Jorg: »ich denk einfach mal an das, was die Ute gemacht hat, die hat
sich das sozusagen leisten konnen, (ber zwei Jahre voll und ganz in
der Psychoanalyse aufzugehen. Erstmal wirklich reingehen und die
Psychoanalyse verstehen. Und dann hat sie ‘ne Kritik daran machen
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kdénnen. Jetzt denk ich, das ist ‘ne Sache, die sich sozusagen im Kopf
vollzieht.«

Klaus: »Nee, auch im Bauch, Du ..«

Jorg: »nJa gut, das Ergebnis ist doch jetzt, daB da was durchdacht ist.
... Das heiBt fir mich auf der praktischen Ebene, genau darin seh ich
" auch den Sinn, daB man das erstmal durchmacht und d.h. fiir mich
Psychoanalyse wirklich machen, die Ausbildung wirklich machen. Und
Hannes, der jetzt ‘ne Psychoanalyse-Ausbildung anféngt, wenn Du
sagst, ich geh mit ‘ner kritischen Distanz daran, dann glaube ich Dir
das nicht. Du gehst da natiirlich deshalb ran, weil Du jetzt erstmal voll
dabei bist, das Ding zu kapieren. Wir haben viele Kollegen, die einfach
deswegen, weil sie gern wissen mdchten, was es da an Erfahrung gibt,
jetzt ‘ne gestalitherapeutische Ausbildung machen. Und ich glaube,
daB auch die voll und ganz da rein gehen in die Gestaltausbildung. Und
trotzdem. Der ndchste Schritt ist fiir mich eben der, und da seh ich den
Ruckbezug zu so ‘ner Art von institutionalisierter Berufspraxis, wie wir
sie haben. Also eine Berufspraxis, die sich fortentwickelt, die kann gar
nicht auskommen, ohne dad man das, was an Erfahrung, und sei es
noch so schrég und komisch, von den Einzelnen gemacht wurde, daB
man das voll integriert. D.h. erstmal voll reingehen in das, was die Er-
fahrung ist. Und der zweite Schritt ist ...«

Klaus: »Die Frage ist nur, als was kommst Du wieder raus ... und wie
ist das kontrollierbar ...«

Jorg: »Gut, genau, das ist das Problem, das héngt ab von der Art und
Weise, wie die Kooperation innerhalb der Einrichtung stattfindet, und
wie die Verwissenschaftlichung dessen, was da jetzt an Zusammenar-
beit rauskommt, tatséchlich bewéltigt wird.«

Klaus: »Okay, das kénnt ich in der Form chne weiteres akzeptieren,
daB man, wenn man die Méglichkeit hétte, Leute voribergehend ma
zu delegieren ...«

Jorg: »Ja, jeder delegiert sich selbst, ja ...«

Klaus: »... und dann wirklich die Intensitéit aulbringt, das voll aufzuar
beiten, was aber nur geht, wenn Du eine entsprechende Praxis hast.c

Dieter: "Wenn Du das Geld dazu hast.«

Klaus: »Das auch. Aber das geht nur, wenn Du auch eine entspre
chende Praxis hast. Ich glaube, da ist das irre Problem. Bei Leuten, die
in die Psychoananlyse gehen, habe ich hiufig das Gefihl, die kenns
du eigentlich nicht mehr wieder. Und zwar deswegen, weil die sich of
fensichtlich identifizieren miissen mit der ganzen Sache und die wer
den dann andere Leute. Du kannst mit denen politisch nicht mehr re
den. Wenn sie eine Weile wieder raus sind, nach ein paar Jahren, has
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Du wieder Vertrautheitserlebnisse, erkennst Du die Leute wieder, Zwi-
schendurch sind sie mal wegmarschiert. Und das ist eine ungeheuere
Macht, wenn diese Art von Erfahrung nur der Psychoanalyse vorbehal-
ten bleibt und Du nur die theoretische Verarbeitung der ganzen Sache
machst. Dann ist das ein Ubergewicht, das Du kaum aufholen kannst.
Das liegt sozusagen an der existentiellen Verankerung der Sache bei
den Leuten. Die haben ein Stiick eigener Lebenserfahrung, eigener Wi-
derspriiche zusammen mit der Sache aufgearbeitet. Die hdngen da
selber mit drin, mit ihren eigenen Lebensméglichkeiten. Und was daran
falsch und ideologisch ist, steckt genauso in der Existenz drin. Da
kannst Du hinterher noch so viel theoretisch drilber reden. Du kriegst
es nicht wieder raus.«

Wolfgang: »LaB doch mal den Dieter reden. Ich wollt dann auch
noch was dazu sagen.«

Dieter: »lch meine, da steckt doch auch irgendwo der Bruch zwi-
schen den theoretischen Systemen drin. Also der Anspruch an Kriti-
sche Psychologie, die halt bis ins Individuum runtergeht, und die per-
sdnliche Individualgeschichte irgendwo erfaBt mit ihren Kategorien,
was im Augenblick noch nicht machbar ist. (Wolfgang: »Doch!«) Was
wir aber doch tagtéglich praktizieren missen und womit wir irgendwie
zurechtkommen miissen, mit unserer Subjeklivitat in diesen Prozes-
sen, mit unserer Emphatie, die notwendiger Bestandteil jeder Therapie
ist. Da milssen wir doch dran arbeiten. Es gibt aber bisher keine inte-
grierte Theorie, die das erméglicht. (Klaus: »Doch!«) Moment: ich wiir-
de sagen, daB alle praktischen Therapieformen irgendwo wirksam wer-
den in der Praxis. Theoretisch verallgemeinert sind sie immer einseitig
und tendenziell falsch natlrlich. Weil sie auch immer die Tendenz ha-
ben, geschlossene Systeme zu bilden. Und was wir im Augenblick ma-
chen ist doch, uns fir die Praxis zu befdhigen, und da die einzelnen
Aspekte tatsdchlich zu durchleben. Und es kommt irgendwo wieder zu-
sammen. Also wenn der Hannes ‘ne Psychoanalyse macht oder ein
anderer Kollege Gestalttherapie oder ‘ne Familientherapie, dann febt
er darin, macht die Erfahrung, aber er kommt ja wieder zu uns zurtick
und setzt sich mit uns auseinander ...

Klaus: »DaB das reicht, habe ich ja gerade bezweifelt.«

Dieter: »Das ist doch unser Entwicklungskonzept als Institution, daB
wir diese Kompetenzen integrieren in unsere Institution.«

Klaus: »Woher weiBt Du denn, daB Deine Erfahrung ... iIch meine, die
Springer-Leser, die haben also auch eine existentielle Erfahrung hinter
sich, eines bestimmten Lebenslaufs ... allein die Aufarbeitung, die ist
doch keine Garantie dafir, daB man da wieder rauskommt.«
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Siegfried: »ich mdchte mal einen persdnlichen Punkt fir einzeine
hier auch mit beriicksichtigen. Ich glaube, Klaus, daB Du jetzt als ganz
besonders angstlicher Mensch in bezug auf die Entwicklung von Men-
chen, mit denen Du gerne befreundet sein m&chtest, redest und daB
Du das nicht objektivieren kannst, sondern damit wir es versiehen,
muBt Du es ganz subjektivieren. Das ist Dein Problem, daB Du es an-
deren wahrscheinlich nicht zugestehen wirst. Du redest so, daB Du
den anderen bereits sagst, ‘Das ist falsch, mach'’s lieber nicht, ich rate
Dir, Du brauchst es nicht'.«

Klaus: »Nein, so ist das iberhaupt nicht gemeint ...«

Siegfried: »Du handelst aber so, Du weiBt es noch nicht mal, daB Du
so handelst, Klaus, ...«

Klaus: »Aber Du weibBt es, ...a

Siegfried: »Ja, ich weiB es, weil ich der Betrotfene bin von Dir, Du
bist ja von Dir gar nicht betroffen. Denn Du bist ja integriert, sozusa-
gen, in Dein eigenes System. Du hast ja keinen Widerspruch zu der
Denkweise und dem, was Du jetzt sagst. Ich sehe aber ..«

Klaus: »Ich fihle mich autoritdr von Dir vereinnahmt ...«

Siegfried: »Ich von Dir, in der Form, in der Du es machst ...«

Klaus: »Na gut, damit haben wir es mal gesagt ...«

Siegfried: »\ch méchte, daB wir fir den Bereich kritischer Betrach-
tung von Realitdt gewissermaBen eine selbstkritische Position sténdig
mitfGhren und das dadurch zum Ausdruck bringen, daB wir relativieren
kénnen., DaB wir relativieren kdnnen in bezug auf unsere eigenen Aus-
sagen, natlirlich auch in bezug auf die Aussagen der anderen und eine
Ahnung kriegen durch unsere Fahigkeit zur selbstkritischen Relativie-
rung, daB wir durch die MaBnahmen, die andere Leute als fir ihre eige-
ne Entwicklung nétig ansehen, perstnlich immer nur bereichert sind.
Und zwar, indem wir diese MaBnahmen neugierig beobachten und in
Solidaritat die anderen diese MaBnahmen fir sich selber vollziehen las-
sen. Wahrend ich es fir ein ausgesprochenes Problem halte, wenn wir
aus unserer persdnlichen Angstlichkeit ...«

Kiaus: »Das hat mit Angstlichkeit tberhaupt nichts zu tun ... Ich er-
kl&r Dir das gleich mal.«

Siegfried: »Das denkst Du Dir. Du bist gar nicht fahig, mir das zu er-
kidren, weil Du das ja gar nicht in dieser Weise, wie ich das jetzt sehen
méchte ..« _

Klaus: »Du, rechne doch auch mal damit, daB Du mich falsch ver-
standen haben kénntest.«

Siegfried: »Aber selbstverstindlich. Damit muB ich doch dauernd
rechnen. Aber fiir Dich wére doch jetzt die Chance da, mich zu verste-
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hen. Darum geht es doch jetzt fur Dich. Wenn Du mich jetzt horst,
geht’s doch nur darum, daB Du jetzt meine Position verstehst. — Ich
glaube, daB bei einem bestimmten Grad von Angstlichkeit soziale Ent-
wicklungen behindert werden. Das ist unsere Analyse der Bedingun-
gen, die die Kinder gehabt haben, die zu uns kommen. Und das mub
noch mal Ergebnis unserer Analyse werden fir uns selbst, die wir mit
den Kindern umgehen und ja ihnen gar nicht so unihnlich sind. Und ich
glaube, daB die Entwicklung, die Uberhaupt relevant werden kann, so-
zusagen aus ungebrochenen gesellschaftlichen Ausschnitten kommt,
kommen muB, immer kommt, und die Vorstellung, wir kdnnen das ver-
hindern, daB man aus den integrierten Ansétzen, und zwar praktisch in-
tegrierten Ansitzen, der verschiedenen Therapierichtungen zu einer
Synthese kommt, indem wir gleich die Synthese konstruieren, ist fur
mich vollig unverstandlich. Denn, da ist fur mich ein KurzschluB, der
Uberhaupt nicht méglich ist, und das ist ein Stick dessen, was beson-
ders wenig verstanden wird, an dem, was im LZ i&uft, Wenn da was Re-
levantes gelaufen ist, ist es das, daB die einzelnen Menschen in einer
kollektiven Integration ihre Entwicklung haben machen kdnnen, und
daB sie sie (iber lange Zeit zusammen gemacht haben, und dab das je-
weilige kollektive Ergebnis das ist, was den Kindern weitergegeben
werden kann. Wenn wir von Theorie reden, wiirden wir das eigentlich
immer gerne so mit GansefiiBchen versehen und infragestelien wollen.
Du sagst immer einerseits wohlwollend, ‘Das ist ja so.’, andererseits
sagst Du, 'Es wér’ schon besser wenn's anders war'.«

Klaus: »Nee, sag ich nicht immer ...«

Siegfried: »Sagst Du aber. Ich meine, so wirkst Du, wenn Du es
sagst ...«

Klaus: »So hast Du’s verstanden. Darf ich dazu mal was sagen ...«

Wolfgang: »Vielleicht 1481 Du mich was sagen, weil ich da so wirklich
mal wieder in der Mitte liege. Ich finde hier ndmlich eine Reihe von
wichtigen Aspekten. Einen Aspekt, den Klaus betont hat, den finde ich
sehr richtig. Namlich, was er mit Macht der Psychoanalyse oder mit
Korrumpierung durchs ideologische System, wiirde ich sagen, meint.
Was wir in der Psychiatrie ja permanent erleben, daB Arzte, die den
hyppokratischen Eid leisten, Menschen umbringen, in Extremen der
Psychochirurgie, der Elektroschocktherapie. Das ist also chne Zweifel
eine Gefahr. Auf der anderen Seite steckt sicherlich drin, daf die bir-
gerlichen Therapieformen sich natirlich nicht losgelést von der Logik
des Gegenstands entwickeln konnien, die in einer eigenartigen Weise
gebrochen wieder refiektieren mussen. Darin liegt ja auch der richtige
Ansatz von dem, was Du reingebracht hast, Dieter, daB das wichtige
Moment daran Erfahrung, also Zugriff auf eine bessere Praxis, formu-
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liert. ich glaube, das muB man in dem Spannungsverhéltnis auch se-
hen, die Logik dieser Prozesse besser zu erfassen und sich selber in
dieser Legik besser zu erfassen. Von da aus kann man verstehen, wo-
her das groBe Interesse kommt, in diese einzelnen Bereiche reinzuge-
hen. Ich glaube auch nicht, daB man von oben herunter eine Synthese
gleich konstruieren kann. Also daB, gerade hier am Ort, deshalb auch
das Spannungsverhéltnis so groB ist zwischen Euch beiden (Klaus und
Siegfried). Ich halte aber die Konstruktion dieser Synthese fiir méglich,
weil ich glaube, daB wir sie in groBen Teilen konstruiert haben, das ist
nicht abgehoben ocder sowas. Sondern weil wir unterdessen in die Lage
kommen, therapeutische Prozesse dort anzuleiten, wo bisher alles sich
therapeutisch fir inkompetent erklart hat. Und zwar geplant und syste-
matisch. Beispielsweise Einzeltherapie im Bereich von Schizophrenie,
die Uberall abgelehnt wird. Die Leute kriegen tberhaupt keinen Thera-
peuten, wenn sie jemand suchen. Oder Einzeltherapie im Bereich
schwerster geistiger Behinderung, permanenten Krampfzustdnden
u.d. Und nur weit ich sehe, wie in solchen Sichtweisen jetzt, die ver-
schiedenen Therapiekonzeptionen, in einer Synthese zusammentflie-
Ben, formuliere ich das so ...«

Dieter: »Snythese oder Eklektizismus?«

Wolfgang: »Synthese, nicht Eklektizismus. Und deshalb meine ich,
daB hier eigentlich der Widerspruch darin liegt, dab Ihr aus Eurer Pra-
xis die Notwendigkeit der Synthese betont, aber nur den Eklektizismus
in Teilen praktizieren kénnt, weil thr in der Praxis seid. DaB der Klaus
aus der Notwendigkeit der Theoriebildung den Eklektizismus kritisiert
und auf die Notwendigkeit der Synthese hinweist, aber hier einfach ei-
ne Reihe von Vermittlungsebenen rausfallen ...«

Klaus: »lch mdchte das gerne ergénzen. Und zwar ansetzend an
dem Punkt, den Du (Siegfried) angesprochen hast. Zundchst mal, diese
Prozesse, sich jetzt in so eine therapeutische Situation einzulassen,
wie die Psychoanalyse, oder eine andere Geschichte. DaB man da
wirklich ein Stiick Lebenslauf im Zusammenhang mit so einer Theorie
volizieht. Das sind Prozesse, die ich gar nicht in dem Sinne jetzt ver-
meiden will oder irgendsowas. Man kann's ja gar nicht vermeiden, es
ist ja Realitét. Ich habe mich nur dagegen gewandt zu glauben, man
konnte diesen ProzeB faBbar machen, indem man dann anschlieBend
kollektiv dariiber im LZ diskutiert. Und zwar deswegen nicht, weil diese
Art von lebensgeschichtlicher Erfahrung einer Theorie und die Diskus-
sion dariiber im LZ oder bei uns am Institut oder sonstwo einfach Pro-
zesse verschiedener Machligkeit sind. Das ist ein viel méchtigerer Pro-
zeB, wo Du ein Stiick Deiner eigenen Existenz mit so einer Theorie ver-
standen hast und nur deswegen, weil sie teilweise der Logik des Ge-
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genstands folgt, deswegen ist die Sache ja nur brisant. Wenn das nur
dummes Zeug wére, brauchte man dariber gar nicht zu reden. NatQr-
lich sind das Aspekte Deiner wirklichen Biographie, Deiner wirklichen
Widerspriiche, die Du aufgearbeitet hast, und Du bist das jetzt zum Teil
selbst. Und das, was Du bist, Bt sich nicht durch einen Diskurs ein-
fach wieder zuricknehmen. Das heiBt, es ist notwendig, daB wir selber
alimahlich dahin kommen, eine Erfahrung von gleicher Michtigkeit in
unserem Zusammenhang zu ermdglichen und da sehe ich wieder das
ganze Problem der Organisation der Fortbildung usw. Das m0ssen an-
dere Arten von Erfahrungen sein, die da vermittelt werden. Also z.B.
nicht die Erfahrung, des einzelnen Therapeuten mit dem einzelnen
Kiienten in der Psychoanalyse als Zweierbeziehung. Sondern das mos-
sen Formen kollektiver Erfahrung, theoretisch angeleiteter kollektiver
Erfahrung sein, die lebensgeschichtlich ebenso michtig sind oder
noch machtiger, weil sie namlich jetzt dieses Moment der Kollektivitst
in sich enthalten. Nur auf der Ebene kann man dann auch eine Aufar-
beitung dieser Dinge voliziehen, wihrend so die andere Seite immer
stérker ist. Und es soll sich doch niemand einbilden, wenn er selber ein
Stlck seines eigenen Daseins damit aufgearbeitet hat, daB er das ein-
fach wieder per Diskussion hinterher relativieren und sich rausreifen
und vorzeigen und dariiber rasonnieren kann, Da ist einfach ein Wider-
spruch ...«

Hannes: »Du schilderst ja nur die negative Seite ...«

Klaus: »Das ist ja nicht nur negativ. Natiirlich hat das eine ungeheu-
er positive Seite. Nur, es ging ja um die Frage, wieweit man diese Mo-
mente jetzt einfach einbeziehen kann in eine konzeptionell materialisti-
sche Arbeit. Kann man nicht in der Form, wie wir sie jetzt haben. Zu-
mindest kann man's gar nicht kontrollieren, cb man's kann. Das sind
Dinge, die kdnnen laufen oder kénnen nicht laufen. Man hat gar nicht
die Mittel, um das wirklich zu fassen. —

Ich glaube, das Problem ist bei solchen Institutionen wie dem LZ ge-
rade dadurch gegeben, daB ihr immer Eure materielle Basis selber re-
produzieren maBt: Ihr habt da Leute verschiedener Kompetenzen, ver-
schiedener Mdglichkeiten, auch verschiedener individueller Herkunft.
Die sind nicht alle von unserem Institut, und selbst wenn sie von unse-
rem Institut sind, haben sie da ganz verschiedene Sachen gemacht. Es
ist ja eine lllusion zu glauben, es gibt irgendwo die kritisch-psychologi-
sche Vorbildung oder irgendwas. Und die Leute arbeiten jetzt unter die-
sem Praxisdruck zusammen und kénnen dabei ihre eigene Grundlage
immer nur bis zu einem bestimmten Punkt (iberhaupt problematisieren,
weil sie, wenn sie diese Grundlage dariiber hinaus problematisieren,
nicht mehr in der Praxis arbeiten kénnen. In dem Moment, wo Du im-
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mer gleich handein muBt, in dem Moment kannst Du Deine Basis nicht
vollig zur Disposition stellen. Sonst kannst Du nicht mehr handein. Das
heiBt, Ihr seid eigentlich in der Situation, wo eine Art von Kooperation
zwischen Leuten mit verschiedenen Konzeptionen unvermeidlich ist.
Ein einzeiner — Du, Du, Dy, ich — oder auch ein kleines Team wie Du
(Wolfgang) und der Georg oder so ... Ihr kdnnt versuchen, eine einheitli-
che theoretische Grundlage mit der Praxis zusammen zu erarbeiten.
Das LZ mit diesen vielen Leuten verschiedener Herkunft und unter
dem Druck der Reproduktionsnotwendigkeit kann das Gberhaupt gar
nicht, sondern da muB man eine andere Form finden, die nicht darauf
hinaustduft, quasi identisch als Therapeut die Theorie zu entwickeln,
sondern man muB mit den Divergenzen umgehen auf eine praktizierba-
re Weise, und das hat zunschst mal natirlich Nachteile, weil die Ge-
fahr des Eklektizismus, des Unter-den-Tisch-Kehrens von Problemen,
des Dinge-auf-sich-beruhen-Lassens um des lieben Friedens willen, un-
ter der Notwendigkeit der Praxis gar nicht vermeidbar ist. Diese Dinge
gehoren mit zu der Bewdltigung dieser speziellen Situation und lassen
sich unter den Bedingungen des LZ gar nicht &ndern. Man kann nicht
die Leute zusammenrufen und sagen: 'Los, jetzt kidren wir mal ge-
meinsam unsere theoretische Basis.’ Das geht gar nicht unter diesen
speziellen praktischen Zwingen. Was nun hier zur Diskussion steht, ist,
was aus dieser besonderen Siluation, trotz ihrer unvermeidlichen Pro-
blematik, auch an bescnderer positiver Erfahrung, an besonderer Be-
reicherung der allgemeinen Diskussion ableitbar ist.«

Wolfgang: »lch sehe den auBerordentlichen Vorteil, wenn es uns ge-
lingt, Kooperationsverhdltnisse gerade zwischen Universitét und sol-
chen Institutionen aufzubauen, daB diese Vielféltigkeit der Arbeit, wenn
man sie genau beobachtet, den Gegenstand in ein neues Brechungs-
verhiltnis setzt. D.h. es werden andere Aspekie des Gegenstands
sichtbar, neue Widerstdnde erfahren, die gerade fur die weitere Erar-
beitung der Theorie wie fir die Entwicklung der praktischen Fragen von
enormer Bedeutung sind. Fir mich ist theoretische Arbeit nicht denk-
bar, ohne daB ich die praklische Arbeit mache, aus diesen Grinden,
und daB ich weiter praktische Arbeit suche. Ich mache sténdig irgend-
wo Supervision. Ich werde wahrend meines Forschungssemesters als
Klinischer Psychologe in einer Anstalt arbeiten. Darin sehe ich genau
den Vorteil, daB durch diese sehr unterschiedlichen Aspekte vdllig
neue Erfahrungen offensichtlich werden, Widerspriiche an einer ande-
ren Stelle faBbar werden.«

Klaus: »Wobei dieses sich Reproduzieren-miissen der Therapeuten
ein Teil der Realitét ist in unserer Gesellschaft, die von der Theorie mit
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erfaBt werden muB. Da liegt das zentrale Problem. Das fehit in der Ex-
plikation der Theorie.«

(Stimme von drauBen: »Wolfgang, Dein Taxi ist dal«x)

Wolfgang: »Ich verabschiede mich und winsche, daB wir die Diskus-
sion bald mal fortsetzen.«

Siegfried: »Was mir am Herzen liegt, was aber offensichtlich un-
heimlich schwer zu fassen und darzustellen ist, ist die Betrachtung von
Realitét, dieser kieinen Realitdt LZ, und auch' gréBerer Realititen, die
dahinter stehen, mal nicht unter dem Gesichtspunkt, daB sie schlecht
sei, was sie fraglos auch ist, sondern daB sie eben die Realitét ist, und
2war die Realitdt, die uns alle geformt hat. In einem ganz wesentlichen
Teil, der durch unsere theoretischen Positionen nur unwesentlich infra-
gegestelit wird, der uns alle viel mehr integriert als wir es immer in un-
seren offiziellen Aussagen wahrhaben wollen, Was auch gut so ist, weil
wir ja immer fur die Zukunft was tun wollen. Ich m§chte, und gerade in
bezug auf unsere Diskussion, Klaus, ich méchte mal eine Ahnung bei
Dir erzeugen ... nicht, daB Du jetzt gleich wieder sagst, das habe ich
falsch verstanden oder das sage ich falsch. Weil ich das gar nicht so
wichtig finde, ob ich das falsch cder richtig sage.

‘Aber eine Ahnung bei Dir erzeugen, was es heifen kann, und was
dann ein biichen die Kollegen im 1.Z beschreibt, was es heiBen kann,
einfach mit der Realit4l auf eine existentiell unvermeidliche Weise ver- -
bunden zu sein und aus ihr, und nur aus ihr Entwicklung schipfen zu
k8nnen. D.h. ndmlich Uberall, selbst bei Dir und Deinem Leben, dassel-
be wie bei Hannes Drummer. Und wenn Du was sagst, dann versieh
ich Dich immer, wenn Du sagst, ‘Das ist meine Position.’, dann bist Du
far mich sonnenklar verstdndlich, und ich glaube, daB ich Dich wirklich
richtig verstehe. Aber was ich dann nicht verstehe, ist, wenn Du die Po-
sition eines anderen unter dem Begriff ‘Kritik’ erfassen willst, der einen
anderen Aspekt von Realitét jetzt gerade fir zentral fur sich halt und
formuliert. Dieser Widerspruch, der zwischen Dir und Deiner Sicht,
oder mir und meiner Sicht, oder dem Hannes und seiner Sicht, besteht,
ist eben das, was wir nicht wegkriegen. Was wir auch nicht durch die
Kritik an anderen auch nur irgendwo kldren kdnnen, sondern womit
man ganz anders umgehen muB.«

Klaus: »Wie«?

Siegfried: »indem man durch diese Realititen hindurchgeht bzw. in-
dem der andere durch diese Realitat hindurchgeht. Ich will iberhaupt
nicht eine Psychoanalyse nach Jung machen. Aber, wenn Hannes die
macht, und ich vermute, dab ich ihn in vier Jahren noch kenne, dann
wird das far mich eine ungeheuer wichtige Sache gewesen sein. Und
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der Jorg sagt zwar dauernd, vielleicht ist der Hannes dann weg. Auch
das nehme ich natiirlich in Kauf, daB der Hannes oder irgend ein ande-
rer sich dann verselbstdndigt. Dieses Risiko ist das Risiko, in den Wi-
derspriichen dieser Wirklichkeit zu leben und dieses Risiko mitzufor-
mulieren und so ‘ne Art von aggressiver Neugier oder Art von Unter-
drtckung meiner Angst. Ich habe nattrlich Angst, den Hannes zu ver-
lieren, wenn der Jungianer wird ... Ich habe so sehr eine andere Auffas-
sung von Jung als er, daB ich auch mit meiner Angst kdmpfe ‘Mann,
Mann, werde ich noch sein Freund sein?’, was mir sehr wichtig ist —
auch fur die Arbeit sehr wichtig ist. Aber ich gehe einfach mal das Risi-
ko ein, weil ich glaube, daB ich ihn ja doch nicht hindern kann bzw.
wenn ich's versuche, ihn zu hindern, kommt eine irrationale Schwin-
gung rein, die keiner mehr im Griff hat, und ich kann diese irrationale
Schwingung immer nur im Sinne autoritdrer EinfluBnahme herauszu-
bringen versuchen, mit UberméBigem ‘Du-muBt-das-jetzt-Verstehen’,
wie Du (Kiaus) das manchmal gerne machst. ‘Du muBt das jetzt verste-
hen, ich schreib's jetzt einfach mal auf und dann ist das richtig, wenn
ich das aufschreibe, und dann lies es, und dann kannst Du das nicht
mehr machen.’«

Klaus: »ich wiirde auch in den Hannes nicht eingreifen wollen und
den dann Uberzeugen wollen, daB er das nicht machen soll. Das finde
ich auch falsch. Vor allen Dingen, er hat's ja angefangen, er hat ja
Grunde dafiir, warum er das gemacht hat, und die Griinde sind seine
Grunde, und wenn das far inn nicht stringent wére, hitte er es nicht ge-
macht. Und auch die Neugier, seine Erfahrungen dabei zu nutzen:
‘Was kommt dabei raus, was kann ich dabei gewinnen, durch diese
konkrete Erfahrung?’, das kann ich nachvoliziehen. Ich kenne den Jung
meinetwegen bisher nur aus seinen Schriften, nicht wahr, und der Han-
nes kennt den Jung dann aus einer ganz anderen Ecke, wo ich ihn
nicht kenne, und da kommen neue Dinge dazu, klar. Nur es gibt da
noch eine andere Ebene. Und das ist die Ebene der Voraussetzungen,
unter denen diese Dinge ndtig sind, und dariiber kann ich mich doch
-unterhalten.

Also frage ich mich, wie kemmt das, daB soviele Leute, die bei uns
Ausbildung gemacht haben, nachher eine therapeutische Zusatzaus-
bildung machen. Das heiBt nicht, daB ich denen das veriible, das wire
idiotisch, wie gesagt, sie haben ihre Griinde, und die Grunde sind for
sie gute Grinde, sonst hétlen sie es nicht gemacht. Und trotzdem ist
es eine bestimmite Situation unserer Ausbildung, unserer Praxis, die sie
dazu bringt. Und rauszukriegen, was das fiir Bedingungen sind, unter
denen man so handelt, das zu kapieren, kann ich mir nicht erlassen.
Diese Ebene kann ich nicht einfach hinnehmen, wenn ich das Leben
nicht als Schicksal akzeptieren will. Und dabei kann dann rauskom-
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men, daB das ganz gut ist, es kann aber auch rauskommen, daB man
eine andere Form der kollektiven Praxis und des Miteinanderlebens in
solchen Zusammenhéngen entwickeln muB, bei der dann vielleicht die
Leute von sich aus gar kein Beddrfnis mehr haben, eine Analyse nach
Jung zu machen. Das ist ja keine Letztheit, daB die Leute das jetzt wol-
len, sondern es gibt Griinde dafiir, und nach denen muB ich fragen.
Und da (iberlege ich mir eben, wie ich das vorhin dargestelit habe, cb
da nicht ein Widerspruch ist zwischen unserer Konzeption mit der Per-
spektive der Subjekthaftigkeit im Sinne von Erweiterung der Individuali-
tét und der Vereinzelung und Isolation, mit der man dann in der biirger-
lichen Praxis damit umgehen muB, mit der Gefahr, daB die Theorie in
den Kdpfen dann gegen{iber der isolierten Praxis nachgibt ...«

Siegfried: »Das winschen wir uns ja alle, daB so was irgendwann
nicht ndtig ist, weil wir eben zu viele Einseitigkeiten und zu viele Unvoll-
stdndigkeiten dieser Praxisform schon kennen, also es schon richtig
beurteilen kénnen. BloB ich weib fOr mich, wann dieser Punkt, unter
welchen Voraussetzungen dieser Punkt erreicht sein wird, daB es nicht
mehr nétig ist, ndmlich dann, wenn eine konkret gelaufene, sozusagen
getragene, produktiv gemachte gesellschafiliche Analyse statigefun-
den hat von den Leuten, mit denen wir zusammenarbeiten, die wider-
sprichlich jeder anders durch diese unterschiedlichen, noch nicht inte-
grierten und synthetisierten Aspekie hindurchgegangen sein miissen.
Und das kann man nicht vermeiden und deshalb, finde ich, ist es eine
wichtige Haltung, daB man den Leuten, wenn sie schon anders sind als
ich und sich entschieden haben, was anderes zu machen, auch dazu
Mut macht, also nicht nur sozusagen reserviert freundschaftlich dabei
steht und sagt ‘warten wir mal ab’, sondern ihnen sogar noch hilft, so-
weit man eben kollektiv oder kooperativ helfen kann. Weil ich ndmlich
glaube, soweit es Ansétze von Kooperation gibt, gibt es natarlich im-
mer nur Kooperation unter Aushaltung dieser ungeheuer zerrenden
Widerspriiche.«

Klaus: »Wobei das eine Sache ist, die ich, wenn Du sie sagst, als ei-
ne Moglichkeit akzeptieren kann. Also Du hast auch eine bestimmte Er-
fahrung, die ich nicht habe; Du bist sozusagen Teilsubjekt des LZ, ich
nicht, Und wenn Du sagst, daB es fur Dich zwingend ist, daB eine Situa-
tion, in der diese Art von widersprichlichen Wegen der einzelnen sich
mal aufheben werden, nur erreichbar ist, indem man jetzt diese Wege
erstmal fordert und durch die Analyse dessen, was da ablguft, Erkennt-
nisse sammelt, dann akzeptiere ich das als eine Méglichkeit. Wobei ich
nur sagen kann: das missen wir machen. Ob das stimmt oder nicht,
kann sich nur herausstellen, wenn man's probiert. Und da will ich jetzt
nicht sagen, macht /hr das, sondern wir mussen das machen. Denn
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maglicherweise braucht Ihr uns dazu auch. Wobei das sich in seiner
Fruchtbarkeit erst erweisen kann, indem man es wirklich historisch re-
alisiert. Gerade, was der Wolfgang da vorhin gesagt hat, diese ver-
schiedenen Aspekte der Gegenstandslogik, die in all diesen Dingen
drinstecken, einem einfach eine Art von Intensitét und Differenziertheit
als Grundiage der weiteren Analyse garantiert, die man auf einem an-
deren Wege nicht kriegen kann, sondern nur auf dem Umweg Uber die
ganz unmittelbaren existentiellen Erfahrungen dieser Leute mit dieser
... aus dem Leben mit diesen Theorien, was die daraus gewinnen.
(Siegfried: »Genau.«) In dem Moment haben wir gar kein Problem. Wo-
bei ich allerdings meine, daB die irrsinnige Aufgabe darin besteht, jetzt
den konzeptuellen Rahmen mitzuerarbeiten, unter dem man das ir-
gendwann wirklich mal faBbar machen kann. Verstehst Du, das ist ein
ungeheurer begrifflicher Anspruch, daB die Sache soweit kommt, daB
man das wirklich irgendwann mal versteht, und daB man nicht in dieser
unbegriffenen Vielfalt ad infinitum umherlduft und man selber das noch
akzeptiert ... verstehst Du«

Siegfried: »Ja, ich verstehe.«

Klaus: »Beides, sowohl Akzeptieren dieser Praxis wie aber auch die
Anstrengung des Begriffs, um zu verhindern, daB dieses Auseinander-
flieBen ein Dauerzustand wird.«

Siegfried: »Dieses Auseinanderflieen ist hier hart operationalisier-
bar, wenn die Leute ndmlich auseinander/aufen, das LZ sich namlich
aufhebt dadurch, dann ist das ein falscher Weg gewesen.«

Klaus: »Aber das Zusammenbleiben muB nicht notwendigerweise
schon der richtige Weg gewesen sein.«

Siegfried: »Wenn das LZ zusammenbleibt und eine groBe opportuni:
stische Gemeinschaftspraxis ware, ware es auch der falsche Weg.
BloB wir wissen schon, wir, die wir das jetzt miteinander gemacht ha-
ben, wissen schon, daB man in dieser GroBe nicht zusammenbleiben
kann als Gemeinschaftspraxis, das lebt nicht, d.h. das Auseinanderbre-
chen ist eine Notwendigkeit, das wirkliche Auseinanderbrechen, wenn
keine kollektive Integrationskraft dahintersteckt ...«

Klaus: »Dazu seid Ihr nicht die Leute, die das hinkriegen, so einen
opportunistischen Klub ad infinitum stehen zu lassen ...«

Jorg: »ich meine im Unterschied zu Dir (Klaus), es gibt hier keine
zwei Maglichkeiten (die andere: kollektive Entwicklung der theoriegelei-
teten Praxis etc./Red.) sondern tatsdchlich nur eine, ndmlich, daB der
eine Jung macht und der andere Gestalt. Ich versuche das zu verdeut-
lichen, indem ich parallelisiere: was ist Euer Geschéft und was ist un-
ser Geschéft? Also, wenn ich Ute und Dich richtig verstehe: Bevor lhr
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eine fortschrittliche Konzeption entwickelt, arbeitet |hr doch erst ein-
mal alles auf, was auf dem Markt ist, bzw. was (berhaupt zu bestimm-
ten Themenbereichen an relevanten Theorien da ist. Und bevor Ihr die
nicht so durchgearbeitet habt, daB Ihr sie auch versteht, sagt Ihr nichts
(ber Eure Konzeption. Nun wirde ich sagen: Das Gleiche ist in der
Praxis auch notwendig. Hier kann eine integrative, fortschrittliche Kon-
zeption nur entstehen, wenn — im Unterschied zu dem, was geschrie-
ben ist — sie praktische Erfahrungen von unterschiediichen Therapie-
formen in sich aufgreift. Um hier eine Fundierung zu erreichen, gibt es
also keinen anderen Weg, auBer dem durch die Praxis mit den ver-
schiedenen Therapieformen hindurch.«

Kiaus: »BloB, wie kriegt man das nachher unter einen Hut?«

Jorg: »Dies ist aber ein Problem, um das man niemals herumkommt.
Man kann hier nur sagen, wir machen das bewuBt und missen
gucken, was rauskommt, Aber eine Alternative dazu gibt es nicht. Also,
ich kann mir zwar durchaus vorstellen, daB es einzelne Leute im LZ
gibt, die einfach sagen: ‘Ich stelle mich auf den Standpunkt der Kriti-
schen Psychologie, das ist meine Konzeption, was anderes interessiert
mich nicht-und ich mache mit dieser Konzeption Praxis.” Aber der Ef-
fekt ist dann doch, daB die anderen zwanzig, dreiBig oder vierzig Kolle-
gen trotzdem natiirlich ihre Sache selbst machen. Der eine macht sei-
ne Psychoanalyse, der andere seine Gestalttherapie fur sich weiter —
und in zwanzig Jahren sehen wir uns wieder. Jeder ist in oder aufgrund
seiner Qualifikation verfestigt, und dann unterhalten wir uns in zwanzig
Jahren dariiber, wie kriegen wir die Sache wieder zusammen.«

Kiaus: »Derjenige hétte die Kritische Psychologie Uberhaupt nicht
kapiert. Die ist kein Konkurrenzunternehmen zur Geslalttherapie oder
Psychoanalyse, und steht auch nicht unhistorisch ‘neben’ den anderen
Theorien. Sie ist nur aus dem Durchgang durch die bestehenden Theo-
rien und deren ‘Aufhebung’ zu begreifen. Und sie ist viel aligemeiner
als einzelne Theorien, ndmlich der Versuch eines neuen Paradigmas in
der Psychologie. Daraus ist nicht ‘die’ kritisch-psychologische Thera-
pie oder so zu deduzieren, sondern innerhalb des neuen Paradigmas
kann es viele unterschiedliche Theorien und auch Therapieformen ge-
ben, die in Konkurrenz miteinander stehen und sich (allerdings auf eine
dem Paradigma entsprechende Weise) empirisch bewahren missen.
Na ja.

Ich méchte aber, anknipfend an das Vorige, noch einen anderen
Punkt ansprechen: Nicht nur die, die jetzt da eine Therapie machen,
sondern auch wir beschéftigen uns ja mit den dazugehdrigen Theorien.
So in der Kritik der Psychoanalyse. Ute arbeitet jetzt z.B. auch den
Perls (Begriinder der Gestalt-Therapie) auf. Vorausgesetzt, man akzep-
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tiert unsere Kiritik an den Theorien als richtig, was folgt daraus fir die
eigenen Erfahrungen in der therapeutischen Praxis? Haufig wird ge-
sagt, das, was in den Biichern zur Psychoanalyse steht, oder das, was
der Perls schreibt, ist ja was anderes, als das, was da tatséchlich in der
Therapie gemacht wird. Nun kann das wohl was ganz anderes nicht
sein, sonst wére es ja nicht Psychoanalyse oder Gestalttherapie. Aber
natrlich kénnen da auch Unterschiede bestehen. Wobei ich aber glau-
be, was man unbedingt schaffen muB, ist jetzt, diese Differenz selbst
wieder auf den Nenner zu bringen. Denn solange es so lduft, dab die
Leute sagen, ‘Wir machen was ganz anderes’, und wenn man fragt,
‘Was macht ihr denn?’, kbnnen sie dariiber nichts sagen, dann ist das
eine Immunisierung gegen Kritik. Wir mUssen also diesen Widerspruch
selber faBbar machen; meinetwegen der Widerspruch bei Perls zwi-
schen dem, was er schreibt, und dem, was die Leute in der Gestaltthe-
rapie machen, der muB selber Gegenstand unserer Entwicklung und
unseres Begreifens sein. Denn sonst ist da so ein blinder Rest ... und es
bleibt eigentlich auBerhalb der gemeinsamen Verfigbarkeit ...«

Dieter: »Wie kommt das jetzt zusammen, Klaus?«

Klaus: »lch wiirde folgendes meinen, etwa die Leute, die da Gestalt-
therapie machen, die miissen sich verhalten zu dem, was die Ute oder
irgendjemand sonst von uns schreibt zur Kritik an den Biichern von
dem Perls. Und zwar nicht nur mit dem Argument, ‘es ist was anderes’,
sondern mit dem Versuch zu kapieren, was ist denn da anders, und wie
kommt das denn, daB der was anderes schreibt, als was die Leute ma-
chen. Denn sonst ist es ndmlich auch hier so, wie Du (J6rg) sagst, ‘wir
treffen uns in 100 Jahren'. Die einen, die beschittigen sich mit densel-
ben Sachen, Psychoanalyse, Gestaittherapie, indem sie die Biicher
analysieren und die anderen, indem sie die Praxis durchmachen, und
die beiden treffen sich, wie die beiden Parallelen, im Unendlichen. So
kann's ja wohl nicht laufen. Und ein Zusammenhang besteht ja wohl
doch zwischen den Biichern und der Praxis der Leute, wie der auch
immer beschaffen ist.«

Dieter: »Ja, dartber soliten wir reden ... weil ich fiir unwahrschein-
lich wichtig halte, wie diese beiden Seiten zusammenkommen. Einmal
im weitesten Sinne Schriftspachexegese, also was sagt er, und was tut
er? Oder tut er mehr als das, was er sagt?«

Siegfried: »Wobei, glaube ich, von uns aus ein Beitrag zu erwarten ist
in bezug auf die Integration der verschiedenen therapeutischen Syste-
me, die existieren, indem wir von uns selber schlieBen auf die tbrige
Realitdt dieser Systeme, daB zwischen den Formulierern einer be-
stimmten Schule, sagen wir mal Gestalttherapie oder Jungsystem oder
was, und der Gemeinschaft, der realen Tragergemeinschaft, ein Span-
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nungsverhdltnis besteht. Ob das wirklich bei Jung alles drin steht, was
die machen, ist wirklich die groBe Frage. Da gibt es eine ganz be-
stimmte Beziehung, die sozusagen vom Kopf auf die FiBe gestellt wer-
den muB: Nicht Jung ist verantwortlich fiir die Tragergemeinschaft de-
rer, die sich Jungianer nennen, sondern die sind relativ selbstandig,
stehen nebeneinander, historisch. Jung ist sozusagen sowas wie ein
sensibles Sprachrehr fir eine bestimmte historische Bestandsaufnah-
me einer jungartigen Gemeinschalft. Aber die Autoritat, die historische
Autoritét dieser Leute, die da was gemacht haben, ist selbstverstind-
lich wenig angetastet durch das, was der Jung geschrieben hat. Dies
14Bt sich auf Freudismus und auf Perls’ Geschichten verallgemeinern.
Das ist tiberall 50 ...«

Klaus weist auf die Verschdrfung der Problemlage hin, die daraus
entsteht, dab die Begriinder der verschiedenen therapeutischen Schu-
len auch politische Aussagen gemacht haben: Jung z.B. hat eindeutig
die Nationalsozialisten unterstitzt, und von Perls gibt es wahnwitzige
Aussagen (ber Hitler. (Alles hat zwei Seiten, eine gute und eine
schlechte, auch Hitler. Hitler hat, neben der schlechten Seite, daB er
2.B. die Juden hat vergasen lassen, die gute Seite, daB er ihn, Perls,
daran gehindert hat, Psychoanalytiker zu werden, da er vor den Nazis
aus Deutschland fliehen muBte.)

Dieter hebt hervor, daB dies auch fir den materialistischen Ansatz
gelten miisse, da die Betroffenen hier ja auch mit politischen Konse-
quenzen konfrontiert seien, z.B. mit »Gulage. Dies kénne man nicht ein-
fach von sich wegschieben.

“Siegfried: »MuB hier aber nicht gefragt werden, was jemand tut,
wirklich komplex tut mit seinem Leben, und muB das nicht mit beurteilt
werden? Wir alle, z.B. wir als Hochschullehrer, nehmen wir den Ole
noch dazu, sind doch gesellschaftlich hochgradig determiniert. Da gibt
es Zwange in unserer Position als Hechschullehrer, die uns ganz
durchschnittiich machen ... Wir stehen unter Zwingen, Klaus, Du und
ich! — daB wir die Prifung nicht abschaffen kénnen, daB wir den nu-
merus clausus nicht aufheben kdnnen, daB wir nicht allen irgendetwas,
was weiB ich, was wir ihnen wiinschen, garantieren kénnen, was uns
doch ganz durchschnittlich als Vertreter so eines Selektionssystems
Universi&t macht. (Klaus: »Ja.«) Und dennoch méchten und missen wir
uns nach dem beurteilen lassen, was wir dar(iber hinaus wirklich tun.
Z.B. unsere Solidaritdt mit betroffenen Studenten und Klienten muB
analysiert werden, das, was wir politisch wirklich machen, um sagen zu
kénnen, wo wir stehen, welchen Standpunkt wir haben, welche politi-
sche Position wir einnehmen, und das wird hoffentlich immer eine ganz
gut in die Zukunft gerichtete Beschreibung efgeben. Und diese Mi-
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schung, daB man Gberhaupt nicht sozusagen fortschrittlich als Ganzes
sein kann, muB man doch auch denen zugutehalten, die eben nicht als
Ganzes Jungianer werden oder Freudianer, sondern im wesentlichen
auch Uber ihren politischen Standpunkt, den sie uns preisgeben, in ih-
rer Qualitét einschétzbar werden. Und zwar in ihrer uns dhnlichen Qua-
litdt einschétzbar werden.«

Klaus: »Sicher kann man nicht gleichermaBen fortschrittlich Gberall
sein. Wir versuchen z.8., in unserer wissenschaftlichen Arbeit irgend-
welche Durchbriiche zu erzielen, was aber einhergeht mit relativer In-
aktivitat in anderen Bereichen. Abschaffung der Notendifferenzierung:
Ich wiirde uns durchaus zutrauen, daB wir das durchsetzen, wenn wir
uns dahinterklemmen wiirden. Aber, ich wiirde zwar Aktivitéten ande-
rer in der Richtung unterstitzen, aber ich habe nicht die Kraft und Zeit,
daB jetzt mit anzuleiern.

Aber, wenn auf diese Weise wirkliche Briiche entstehen in der eige-
nen Person, dann muB man doch das selbst problematisieren und fur
andere diskutierbar machen. Was bedeutet das denn fir den einzel-
nen, wenn er in einem solchen therapeutischen ProzeB nach Jung ein
Stuck seines eigenen Lebens aufarbeitet und gleichzeitig mit soichen
Dingen konfrontiert ist, wie den faschistischen Neigungen von dem
Jung ... Wie erlebt Ihr das eigentlich? Als vbllig uninteressant? Nicht als
zugehdrig? Als zufillig? Es ist meiner Meinung nach zu beweisen, daf
das bei Jung, und auch bei Perls, nicht zuféllig ist, sondern in der Theo-
rie steckt. Man kann also zunichst sagen, der Jung, das ist zweierlei: a.
ist er Psychoanalytiker, und da ist er dufte, und b. ist er auBerdem Poli-
tiker, und da ist er falsch. Wenn nun nachgewiesen wird, daB das nicht
stimmt, weil die Politik in der Theorie drinsteckt, kann man sich dann
auf die nichste Ebene zurlickziehen: Ja, aber die Praxis hat damit
nichts zu tun. Das miBte man dann aber in irgendeiner Form offenle-
gen und diskutierbar machen, was da l4uft. Wie wirkt das eigentlich auf
die einzelnen Perlsianer, wenn der Perls da so irrsinnige Sachen, z.B.
tber Hitler, verzapft? Die Ute sagt, das ist von seiner Theorie gar nicht
zu trennen. Aber von der Therapie? Wie verhall man sich als therapeu-
tisch Betroffener dazu? Schiebt man das weg? Distanziert man sich
davon? Baut man das irgendwie ein?«

Dieter: »Ich finde, das wére ganz wichtig, wenn man z.B. diese Auf-
arbeitung mit der Gestalttherapie macht. DaB man das also mal disku-
tiert mit Leuten, die halt so Gestalt-Workshops gemacht haben, also da
praktische Erfahrungen haben, denen unter Umsténden ja auch in ih-
rem Leiden da gehoifen wurde, daB man das in dem Zusammenhang
diskutiert und dann synthetisiert auch.«
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Klaus (zu Ole). »Du hast ja relativ wenig gesagt, nur die ganze Zeit
ungeheuer gespannt zugehdrt ...«

Ofe: »Ich wei nicht, wie ich es sagen soll. Also erstens: Es hat ja so
angefangen, dab die Arbeitsbedingungen wirklich unterschiedlich sind-
und die geschichtlichen Sachen kannte ich bis jetzt nicht. Und dann
fand ich die Diskussion Uber Theorie wichtig, aber dazu habe ich ja ei-
niges gesagt in dem Aufsatz, und wollte mich deswegen etwas zuriick-
halten, damit andere auch Aussagen bringen kdnnen. Und dann habe
ich natirlich einige Punkte, die ich einbringen kénnte, wenn wir das Ge-
'spréch fortsetzen worden.«

Spitestens hier ist das (ja schon mit Wolfgang Jantzens terminbe-
dingt unvermeidlichem Auszug eingeleitete) offizielle Ende des Collo-
quiums erreicht. AnschlieBend wird noch eine Weile mehr informell
und bei nachlassender Konzentration weiterdiskutiert, dabei werden
wichtige Fragen angesprochen, aber stets mehr oder weniger mit der
Perspektive, daB man dariiber bei anderer Gelegenheit weiterreden
muB — unter Umstinden sogar wieder in der Form eines solchen Col-
loquiums, in welchem versucht wird, die Problematik des Redens (iber
therapeutische Praxis durch ein der Offentlichkeit zugewandtes spon-
tanes Gespréch ein Stiick weit zu (berwinden.
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1. Einleitende Bemerkungen

Nach Schomers bin ich cbjektiv in die »Alitagswende« der Sozialwis-
senschaft einzuordnen sowie in den »spontaneislischen Subjeklivis-
muse, der sich z.B. in den psychoanalytisch orientierten Diskussionen
um den »Neuen Sozialisationstyp« zeigen soli (S.103).

Die erste Einordnung gefaiit mir ganz gut, wenn man mir zugesteht,
dab ich versuche, eben die Beziehung zwischen Alltags-»Oberfiches
— in der wir ja schlieBlich leben, leiden und handeln miissen — zu den
weitgehend unsichibaren, wesentlichen und objektiven Verh4ltnissen
der gegenwdrtigen Gesellschaft, die dahinter liegen, systematisch zu
erfassen. ‘

Die zweite Einordnung ist irrefihrend. Ich glaube zwar auch, daB wir
in Uberwindung eines traditionellen Politikversténdnisses eine sSensibi-
lisierung und Revolutionierung des Empfindens« erkdmpfen mussen.
Aber ich habe — entgegen etwa dem interaktionistisch-psychoanalyti-
schen Praxisbegriff, der der Theorie vom »Neuen Sozialisationstyp« zu-
grunde liegt — einen Praxisbegriff, der sehr stark um die menschliche
Arbeit, die allgemeinen Notwendigkeiten und Mbglichkeiten solidari-

* Der vorliegende Artikel bezieht sich auf die Arbeit von Michael Schomers:
Interaktion und Handlungsziel. Kritik der theoretischen Grundkonzeption
von Kaus Ottomeyer, in: Forum Kritische Psychologie 6 (AS 49), S.101-155.
Seitenzahlen ohne weitere Angaben beziehen sich auf diesen Aufsatz.
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scher Vergegenstindlichung und Aneignung zentriert ist. Ich habe
auch des éfteren betont, daB selbst unentfremdete Arbeit noch zu--
gleich »Disziplin, mit Bezug auf den werdenden Menschen betrachtet«

- (Marx; vgl. Ottomeyer, Anthropologieproblem und marxistische Hand-

fungstheorie, GieBen 1976, S.147) bedeutet. Das ist ein Punkt, an dem
ich mich — deutlich nachlesbar — von den Theorien im Umfeld der-
»Frankfurter Schule« und der vorwiegend ideologiekritischen Auseinan-
dersetzung mit Arbeit und Arbeitsdisziplin etwa bei Krovoza, Brickner,
Wacker, Ziehe und anderen von Schomers vermutlich als »spontanei-
stisch« eingestuften Autoren unterscheide.

2 Eklektizismusvorwurf, Anthropologieproblem
und Tier-Mensch-Ubergangsfeld

Schomers wiirdigt zwar meinen Versuch, das Konzept der »mensch
lichen Natur« als dialektische Ergdnzung zur Analyse der historisch
formbestimmten Subjektivitat zu rehabilitieren, hilt aber mein Konzept
von menschlicher Natur f0r unhaltbar eklektizistisch (S.122f.). Um das
. zu belegen, geht er aber selbst sehr eklektizistisch und verzerrend mit
meinen Texten um. Die unsystemalisch-beliebige Aufzahlung meiner
santhropologischen Invarianzen« von der »Reflexionsvermitteitheit von
Empathie« Uber eine »spezifische Qualitdt von Hoffnung und Angsts,
»ein Minimum von Triebunterdriickung und Ambivalenz in den ersten
Objektbeziehungen« bis zur »Interpretationsvermitteltheit«, »Normen-
geleitetheit« und »Reflexivitdt von menschlichem Handeln« bezieht er
aus meinem Buch »Anthropologieprobleme (GieBen 1976), in dem es
dem Anspruch nach ausdricklich nicht um eine mehr oder weniger
volistindige Anthropologie ging, sondern um eine erste Bestimmung
des vielfach geleugneten systematischen Stellenwerts, den anthropo-
logische Aussagen innerhalb einer historisch-konkreten Handlungs-
und Gesellschaftstheorie haben (S.15). Die von Schomers présentierte
Beliebigkeit der Aufzihlung kommt zusétzlich dadurch zustande, daB
er die verschiedenen argumentativen und polemischen Zusammen-
hange, in denen ich im »Ahthropologieproblem« auf bestimmte anthro-
pologische Invarianzen, z.B. als von Autoren wie Duhm oder Schneider
vernachldssigte, zu sprechen komme, einfach weglaBt. Alle wichtigen
anthropologischen Bestimmungen, die ich im selben Buch mit Bezug
auf die allgemeinen Merkmale menschlicher Arbeit und die bei Marx
vor allem in den Frihschriften entwickelte Dialeklik von Vergegen-
sténdlichung und Aneignung festgehalten habe, 1d68t Schomers hier un-
ter den Tisch fallen. Diese Ausblendung muB er wohl vornehmen, da-
mit ich in die vorgesehene Schublade des »spontaneistischen Subjekti-
vismus« auch hineinpasse. Der Vorwurd, ich (berndhme bei meinen
anthropologischen Bestimmungen »unhinterfragte Begrifflichkeiten an-
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derer theoretischer Ansitze« (S.122) des symbolischen Interaktionis-
mus und der Psychoanalyse, verkennt, daB ich wohl in fast allen Féllen
— 2.B. beim urspriinglich interaktionistischen Begriff der Perspektiven-
verschrankung — versucht habe, die in Frage stehenden Phidnomene
als {relativ selbstandige) Momente von gegensténdlicher Praxis, Aspek-
te menschlicher Kooperationstétigkeit usw. neu zu bestimmen.

Wie gesagt, ging es im »Anthropologieproblem« noch nicht um einen
systematischen, sinneren« Zusammenhang der allgemeinen Merkmale
menschlicher Praxis. Einen etwas systematischeren Entwurf dieses -
Zusammenhangs habe ich im Anfangskapitel der »Okonomischen
Zwinge« (Okonomische Zwange und menschliche Beziehungen, Rein-
bek 1977) intendiert, welchen Schomers vbillig ignoriert. Dort gehe ich
— unter Einarbeitung von Ergebnissen der Kritischen Psychologie —
recht ausfuhrlich auf das bertihmte Tier-Mensch-Ubergangsfeld ein, in-
terpretiere die Vor- und Frohmenschenforschung (soweit sie mir be-
kannt ist), allerdings anders als die Kritische Psychologie. Ein Begriff
wie Perspektivenverschrinkung, die menschliche Fahigkeit, sich in
den anderen hineinzuversetzen und sich Gber ihn zu objektivieren, zu
reflektieren, wird hier nicht willkiirlich als »abstrakte Kategorie« einge-
fuhrt, wie es Schomers (S.123) suggeriert, sondern als Aspekt der phy-
logenetischen Entwicklung von Kooperationsfahigkeit und in diesem Si-
ne als historisches Produkt hergeleitet. Es wird auch betont, daB die .
Produktion innerhalb des menschlichen Lebensprozeses das »Uber-
greifende«, Bestimmende ist (5.28), daB aber die Probleme der Vertei-
lung, der Konsumtion, der Sexualitdt, der symbolisch vermittelten Ver-
stindigung, der normativen Einigung, der Sinngebung von Leben und
Tod und der ontogenetischen Entwicklung, verglichen mit den tieri-
schen Stufen, eine spezifisch menschliche Qualitdt aufweisen, die zum
einen aus ihrer neuen Funktionsbestimmung im — gewissermaBen
von »auBen« kommenden — Zusammenhang mit der Arbeitstétigkeit
resultiert, zum Teil aber auch aus einer eigenen »inneren« Entwick-
lungsgeschichte und Struktur. Das gilt z.B. deutlich fur die menschliche
Sexualitat mit ihrer »Brunitentbundenheit«, prinzipiell mdglichen Wech-
selseitigkeit — vermittelt unter anderem tber das phylogenetisch neu-
artige Phdnomen des weiblichen Orgasmus —, mit ihrem einfihlsam-
differenzierten Einigungscharakter, ihrer Symbol- und Phantasiegelei-
tetheit usw. Hier handelt es sich vermutlich ebensosehr um Vorausset-
zungen wie um Folgen der Kooperations- und Produktionsfahigkeit der
menschlichen Spezies (ein Henne-Ei-Problem). Da Lebensschwierig-
keiten und seelische Stérungen sich heute (wie auch in friheren Zei-
ten) auch und gerade in diesen Bereichen auBerhalb des »bestimmen-
den«, des Produktionsbereichs festsetzen, scheint es mir aus prakii-
schen und theoretischen Erwédgungen nétig, auch die innere Logik die-
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ser Bereiche genau zu kennen und hier auch von den biirgerlichen
Wissenschaften, die diese relative Eigenlogik zwar verabsolutieren —
Interaktionismus, Psychoanalyse usw. —, aber sehr differenziert unter-
suchen, etwas zu lernen. Materialistische Patentformeln wie die, die
Strukturen von menschlichem BewuBtsein und sozialer Reflexivitit sei-
en »ein Moment der Strukturen menschlicher Produktionsverhiltnisse,
mithin durch diese bestimmt und sich mit ihnen veréindernd« (Holz-
kamp, zit. nach Schomers, 5.119), helfen hier nicht viel weiter. Die so
gewonnene Systematik ist eine reduktionistische. Mir ist eine unsiche-
re und tastende, offene Systematik, wie ich sie zweifellos représentie-
re, hinsichtlich der Bestimmung menschlicher und menschenwiirdiger
Praxis immer noch lieber als eine geschlossene, deren Geschlossen-
heit auf dem AusschluB komplizierterer, aber auch eindeutig spezifisch
menschlicher Merkmale von Praxis, wie z.B. der antizipatorischen Be-
schaftigung mit dem Tod, beruhen.

Schurig ist da meines Erachtens viel differenzierter als z.B. Holz-
kamp oder Schomers:

»Die seit dem Zeitraum von 100000 — 50000 Jahren sich hdufenden Fun-
de, die keinen technischen Gebrauchswert besitzen, sondern nur aus der sub-
jekt-psychischen Eigenart der BewuBtseinstriger begriindet werden kdnnen,
zeigen, daB offensichtlich der Ted zu den Erfahrungen gehdrt, die das subjek-
tive Selbstverstdndnis besonders nachhaltig beeinflussen. Die Toten werden
in ritueller Weise behandelt, bzw. Gberhaupt begraben und damit auch ihr bio-
logisches Ende zu einem spezifisch menschlich-gesellschaftlichen Ereignis.
Diese Integration war dann ihrerseits die Grundlage fur Vorstellungen, die
iber die kdrperliche Gegenwart hinaus geistige Verbindungen mit dem Toten
knipften, und schlieBlich auch komplexere naturreligidse Systeme f0r das ei-
gene Weiterleben nach dem Tode erméglichten. Entscheidend fiir die Subjek-
tivitdt des Neandertalers ist aber bereits die Zur-Kenntnisnahme des Todes,
die auf die Entwicklung seines BewubBtseins einen nachhaltigen Eindruck
machte und sich dann auch in einer besenderen Vergegenstédndlichung nie-
derschlug.« (V. Schurig, Die Entstehung des BewuBtseins, Frankfurt/New York
1976, 5.326)

Man kann natdrlich auch hier wieder die Problematik der Todesanti-
zZipation und -verarbeitung — die ganz wesentlich fur die spezifisch
menschliche Qualitdt von Hoffnung und Angst verantwortlich ist, und
mit der man es als Psychologe und Therapeut mehr zu tun hat als man
denkt — in der oben angefiihrten Logik der Mithin-Sétze zu einem blo-
Ben »Moment« der Produktionsverhéltnisse erkldren. Und man kann je-
den, der nicht sofort stringente Erklarungslinien im Sinne einer »Ablei-
tung aus den objektiven Lebensumstinden und den darin eingeschlos-
senen Notwendigkeiten der Lebenssicherung« (Osterkamp, zit. nach
Schomers, S.147) ziehen kann, als Eklektiker bezeichnen. Aber diesen
Vorwurf des Eklektizismus sollte man eher auf sich nehmen als den des
Reduktionismus. .

Im (brigen muB man deutlich sehen, daB das Tier-Mensch-Uber-
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gangsfeld keineswegs eine derartig eindeutige Quelle von gesicherten
Aussagen (iber die menschliche Natur und allgemein gesellschaftliche
Bestimmungen abgeben kann, wie es bei Schomers und der Kritischen
Psychologie suggeriert wird. Bei diesen habe ich manchmal den Ein-
druck, dabB das Tier-Mensch-Ubergangsfeld als »selbstandige empiri-
sche Grundlage« (Schomers, S.146) fir das Erstellen und die Ableitung
aligemeiner Gesetze an die Stelle des psychologischen Experiments
getreten ist, an das, nicht zuletzt infolge der griindlichen Kritik durch
Holzkamp, inzwischen keiner mehr so recht glauben mag. Das Tier-
Mensch-Ubergangsfeld ist, wie einem wahrscheinlich jeder Fachmann
bestatigt, ein duBerst interpretationsbedurftiger Gegenstandsbereich,
ein Bereich der Vermutungen und konkurrierenden Hypothesen. Eini-
germaBen gesichertes Wissen hat man auBer den Knochenfunden nur
{iber die Technologie, insbesondere die Verwendung von Steinwerk-
zeugen; schon bei der Verwendung von Tierknochen, Holz, Leder, Net-
zen usw. wird es schwierig. Zu verweisen ist auf den offenen Streit um
die Existenz einer »osteodontokeratischen Kulture. Der Stellenwert und
die Qualitit der Sozialbeziehungen, die um die Arbeitsmittel herum or-
ganisiert waren, 148t sich nur sehr indirekt und hypothetisch erschlies-
sen: Dazu ein Beispiel, das flr eine Theorie sozial vermittelter Identitat,
wie sie mich interessiert, von einiger Bedeutung ist:

Nach den Funden von Leakey und anderen bestanden in Ostafrika
offenbar zwei verschiedene relativ entwickelte Typen von Steinwerk:
zeugen, die der spéten Olduvai-Kultur und die der Acheuleischen Kul-
tur, etwa eine halbe Million Jahre lang nebeneinander, und zwar in un-
miltelbarer Nahe, sozusagen in Sichtweite voneinander, ohne daB es
2u einer Vermischung der Werkzeugmuster beider Kulturen kam. Was
hat das zu bedeuten? Eine der mdglichen Interpretationen, die durch
den ethnologischen Vergleich nahegelegt wird, ist die, daB es bereits
vor etwa eineinhalb Millionen Jahren so etwas wie ein kollektives
SelbstbewuBtsein, eine Stammesidentitdt gab, deren Sicherung und
Bestétigung sich u.a. in der Formgebung der Werkzeuge vollzog (vgl.
R.E. Leakey, R. Lewin, Wie der Mensch zum Menschen wurde, Ham-
burg 1978, S.100ff.). Die Herstellung und Bestatigung des jeweiligen
Gemeinwesens, das nach Marx »selbst die erste groBe Produktivkraft«
darstellt, hat sich zudem wahrscheinlich sehr friih in eigenen Tatig-
keitsformen, z.B. in den »einstimmendenc, intersubjektiv geteilte Moti-
vation produzierenden Aktivitdten des Rituals, des Musizierens, des
Sich-Schmiickens usw. niedergeschlagen.

Ein Praxis- und Politikverstandnis, das die variablen und relativ ei-
genstandigen Erfahrungen und Bedirfnisse der Menschen im Zusam-
menhang mit ihrer kulturellen ldentitat nicht ernst nimmt, ist zum
Scheitern verurteilt. Das sollte nicht zuietzt durch die entwicklungspoli-

ARGUMENT-SONDERBAND AS 59 ©



Marxistische Psychologie gegen Dogma und Eklektizismus 175

tischen Auseinandersetzungen in der Dritten Welt deutlich geworden
sein (vgl. hierzu u.a.: Roy Preiswerk, Kulturelle Identitét, Self Reliance
und Grundbedurfnisse, in: Das Argument 120). Und spé4testens seit den
neueren Ereignissen im lran und in Afghanistan kann eine marxistische
Theorie der Subjektivitdt die Eigenlogik religiésen SelbstbewuBtseins,
das z.B. als Martyrerbereitschaft sehr viel mit der menschlichen Deu- -
tung des Todes zu tun hat, nicht mehr ausblenden, sie zum bloBen »Mo-
ment der Struktur menschlicher Produktionsverhdltnisse« nivellieren.

Die Tendenzen zur reduktionistischen Vereindeutigung des auf der
Analyse des Tier-Mensch-Ubergangsfelds gewonnenen Menschenbil-
des in der Kritischen Psychologie korrespondieren mit einer einseitigen
Hervorhebung aller optimistisch stimmenden Qualititen menschlicher
Praxis, wie Kooperationsfdhigkeit, Planhaftigkeit usw. Risiken und
Orientierungsprcbleme, die mit dem qualitativen Sprung verbunden
sind — festmachbar etwa an der erwéhnten Todes- und Sinn-Proble-
matik, der »Instinktentbundenheit« hinsichtlich der Regulierung von Se-
xualitidt und Aggression, oder noch spezieller an der Frage eines préhi-
storischen Kannibalismus (vgl. Schurig, a.a.0., 8.296) —, werden kaum
oder gar nicht erwéhnt. Diese Tendengz, die unter anderem eine Ausein-
andersetzung mit dem zynisch-fatalistischen Trend in der birgerlichen
Anthropologie erschwert, findet sich allerdings teilweise auch in dem
Menschenbild, das ich am Anfang der »Okonomischen Zwénge« pré-
sentiert habe. Auf Schomers' Hang zum »offiziellen Optimismus« wer-
de ich spéter noch in einem anderen Zusammenhang zu sprechen
kommen.

Das Tier-Mensch-Ubergangsfeld ist also ein durchaus interpreta-
tionsbedirftiger Bereich — worauf im Umkreis der Kritischen Psycho-
logie schon die betrdchtlichen Differenzen zwischen Holzkamp und
Schurig verweisen.

Als vollig unverstandlich und zitiertechnisch als unfair empfinde ich
es, wenn Schomers mir unterstellt, mein anthropologischer Ansatz
wirde sich dagegen wenden, »daB man die Entwickiungsiogik des
Ubergangs von der bloB phylogenetischen zur gesellschaftiichen Ent-
wicklung rekonstruiert«, und beruhe demgegentiber auf einem »'Her-
ausabstrahieren’ spezifisch menschlicher und menschenwUrdiger Er-
fahrungsmomente aus der aktuellen Formbestimmtheit menschlicher
Praxis« (S.146), in welchem sich eben diese Formbestimmtheit blind re-
produzieren misse. »Es muB bei ihm (Ottomeyer) also schon aus me-
thodischen Griinden immer wieder zu der dargestellten Universalisie-
rung blrgerlicher Verhditnisse zu gesellschaftlichen Verhaltnissen
Uberhaupt kommen« (S.146). Im KongreBmanuskript, aus dem Scho-
mers hier zusammenhanglos zitiert, findet sich aber ziemlich genau
das Gegenteil des Untersteliten.
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»Der ‘Dreischritt’ der *Kritischen Psychologie’ ist nur eine Methode zur Er-
arbeilung dieser Bestimmungen (der menschlichen Natur) — wobei die ‘Kriti-
sche Psychologie’ noch innerhalb dieser Methode der Gefahr unterliegt, im
Tier-Mensch-Ubergangsfeld den realen Werkzeug-Konkretismus des archio-
logischen Materials theoretisch zu verdoppeln und zu generalisieren. Andere
Wege zur Bestimmung der Spezifika der inneren Natur des Menschen sind:
— das Herausabstrahieren spezifisch menschlicher und menschenwOrdiger

Erfahrungsmomente aus der aktuellen entfremdeten Formbestimmtheit
menschlicher Praxis {vgl. Marxsche Frihschriften; Dialektik von Verge-
genstandlichung und Aneignung als Gatlungsmerkmal noch unter der
Form der Lohnarbeit);
— der interkulturelle und historische Vergleich;
— die reflektierte Verstindigung der von der Alitagsentfremdung betrolfenen
Individuen selbst.
Die Hypostasierung eines Bestimmungsmodus {0hrt zu Fehleinschétzungen.«
(Stellungnahme zum Problemkatalog der Arbeitsgruppe A4: Die Konstituie-
rung der Subjektivitét in der Ontogenese, beim I. KongreB Kritische Psycholo-
gie, Mai 1979 in Marburg, unverdffentl. Manuskript, S.53)

Meine Argumentation wendet sich hier gegen die Gefahr der Verab-
solutierung der Untersuchung des Tier-Mensch-Ubergangsfelds als
einziger M&glichkeit der Bestimmung der relevanten Merkmale
menschlicher Natur. Diese Gefahr sehe ich in Schomers’ Rede von ei-
ner »selbsténdigen empirischen Grundlage« f0r die Psychologie in der
Tat gegeben. Wie konnte eigentlich Marx seinen im Prinzip immer noch
angemessenen und bahnbrechenden Begriff vom Menschen, der sich
in Vergegenstandlichung und Aneignung gesellschattlich reproduziert,
viele Jahre vor der Veréffentlichung der Darwinschen Entdeckungen
und lange vor dem Beginn jeder empirischen Vor- und Frihmenschen-
forschung oder vergleichenden Verhaltensforschung entwickeln?
Wenn man nicht z.B. an die wissenschaftlich und in der Alltagskommu-
nikation »herausabstrahierbaren«, d.h. die noch unter der entfremdeten
Formbestimmtheit vorhandenen Erfahrungen und Utopien menschen-
wiirdiger Praxis differenziert und hermeneutisch anknlpft, kann es
leicht passieren, daB der kritische Subjektwissenschaftler sich mit ver-
meintlich gesichertem Expertenwissen (ber die menschliche Natur
und die objektiven Bedrfnisse der Menschen gegeniiber seiner Um-
welt und den realen sozialen Bewegungen der Gegenwart isoliert und
in Gesten des erhobenen Zeigefingers erstarrt. (Eine Gefahr, der mir
die Kritische Psychologie in der Auseinandersetzung mit dem »subjekti-
vistischen Spontaneismus« immer gréBerer Gruppen unserer Gesell-
schaft durchaus zu unterliegen scheint.) — Schomers' Kritik an mei-
nem Konzept menschlicher Praxis zieht sich in einem Satz zusammen:

»Alle von Otlomeyer in diesem Zusammenhang verwendeten Begriffe: Ar-
beit (instrumentelle), Reflexivitdt (Widerspiegelung) und ‘bloB-soziale’ Bezie-
hungen sind keine ausreichenden Bestimmungen ‘menschlichen Spezifitats-

niveaus’, sondern bezeichnen in ihrer Reduktion und Isoliertheit voneinander
Qualitdten, die so auch Tieren zukommen.« (S.120)
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Abgesehen davon, daB die Reduktion und Isoliertheit der Begriffe
vor allem ein Produkt von Schomers' Darstellungsweise ist, sind alle
drei Vorwirfe fehlerhaft. Das werde ich im folgenden nachzuweisen
versuchen, indem ich sie — in umgekehrter Folge — der Reihe nach
durchgehe.

3. »BloB soziale Beziehungen« und zielgerichtetes Handeln

Schomers versucht mir einen interaktionistischen, auf »bloB soziale
Beziehungen« im Sinne von Holzkamp reduzierten Handlungsbegriff
unterzuschieben. .

»Die jeweiligen Interaktions-'Mechanismen’ sind (...) auf gesellschaftlichem
Niveau dem jeweiligen individuellen Handlungsziel als Ausdruck von BewuBt-
sein und {mehr oder weniger) bewuBter Lebenstatigkeit untergeordnet; z.B.
verdndert sich die Interaktionsbeziehung zum anderen Individuum in dem
MabBe, wie der andere nicht mehr nur ‘zufalliger’ Nachbar, in dem Sinne einer
2ufélligen Umwelt darstellt, sondern dadurch eine neue Qualitit bekommt,
daB er seinen Beitrag zum gemeinsamen Ziel leisten kann und damit gesell-
schaftlich, also auch individuell bedeutungsvoll wird.« (S.1211.).

Diese allgemeinen Satze sind zwar richtig, aber als Kritik an meinem
Ansatz véllig untauglich. Die »triadische Struktur« menschlicher Praxis,
die identitats- und selbstbewuBtseinsbildende Einheit von sachlich-ge-
genstindlicher und intersubjektiver Gerichtetheit im menschlichen
Handeln, die Schomers zu seiner groBen Uberraschung in meinem un-
verdffentlichten Manuskript-Beitrag zum letzten Kongref8 »Kritische
Psychologie« entdeckt, hatte ich in den davorliegenden Schriften —
freilich ohne Verwendung dieses Terminus — immer deutlicher betont,
wobei ich sagen kann, daB ich durch dgie (einseitigen) Hinweise der Kri-
tischen Psychologie auf die Wichtigkeit der gegensténdlich-sachlichen
Gerichtetheit von Praxis eine Menge gelernt habe. In dem Buch »Oko-
nomische Zwéngex«, von dem Schomers félschlich meint, es sei nur ei-
ne theoretisch nicht selbsténdige Popularisierung der beiden vorange-

gangenen Blcher, habe ich in jedem Kapite! deutlich die Wechselwir- _ -

kungen zwischen dem sachlich-gegenstandlichen bzw. Produkibezug
einerseits und den zwischenmenschlichen Beziehungen andererseits
zum systematisierenden Prinzip der Untersuchung gemacht, d.h, die
»Triadische Struktur«, welche von den kapitalistischen Verhaitnissen in
den einzelnen Lebensbereichen in spezifischer Weise strukturiert und
gebrochen wird. Und schon im anthropologischen Einleitungskapitel
heiBt es beispielsweise: »Die entwicklungsgeschichtliche Errungen-
schaft des kooperativen Jagens hat wahrscheinlich die menschliche
Fahigkeit zur dauerhaften, zielbewuBten Ubernahme und flexiblen Be-
riicksichtigung der Perspektive des Anderen aus sich hervorgetrie-
ben.« (S.20) Oder spéter: »(...) auch der Entwicklungs- und Erziehungs-
prozeB, der ProzeB der Aneignung des menschlichen Wesens vollzieht
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sich in der unaufidslichen Einheit von zwischenmenschlichem und ge-
genstdndlichem Bezug, welche wir (...) als Merkmal des Marx'schen
Praxisbegriffs hervorgehoben haben.« (5.38)

Es macht etwas miBmultig, zu sehen, daB mein LernprozeB weg von
einer in der Tat zun4chst noch etwas interaktionistisch gefarbten Hand-
fungstheorie hin zu einem konsequenteren materialistischen Praxisbe-
griff, der sich vom Ausgangspunkt des ersten Buches Schritt far Schritt
vollzogen hat, nicht wahrgenommen wird. Allerdings bleibt das Interes-
se ein sozialpsychologisches, nicht etwa ein arbeitspsychologisches
oder denkpsychologisches. Thema ist die Krise der zwischenmenschli-
chen Beziehungen und nicht etwa die Entwicklung der Produktivkréfte
und ihrer Anforderungen im Kapitalismus. Eine solche Interessenbil-
dung und Arbeitsteilung, die sich auf die relative Selbsténdigkeit und Ei-
genlogik eines Gegenstandsbereichs bezieht, wird man doch wohl
nicht rechtfertigen miissen, jedenfalls nicht, solange sie noch im Be-
wuBtsein dessen abliuft, wovon abgesehen wird.

Gangz unsinnig und undialektisch wird es, wenn Schomers, um sich
gegenlber meiner vermeintlichen Vernachlissigung des Zielbezugs
von Interaktion abzusetzen, schiieBlich in folgende Alternativiormulie-
rung verfdlit: sMenschliche Interaktion ist wesentlich, d.h von ihrem
Wesen her, eben nicht Perspektivenverschrankung, Empathie, etc.,
sondern-Ausdruck der bewuBt vergegenstandiichenden Lebenstatig-
keit der Menschen (worin auch Handlungsmerkmale ‘niederer Dimen-
sion’ eingeschlossen sind, vgl. Holzkamp {...)J« (S.123; zweite Hervorhe-
bung K.Q.).

Es gehért schon ein betrachtliches MaB an rechthaberischer »We-
senslogik« dazu, das elementare menschliche Kooperationsvermdgen,
die Perspektive der anderen auf die eigene Position, Motivation, Tatig-
keit und Perspektive nachzuvoliziehen, und die damit verbundenen
Selbstobjektivierungspotenzen im Zusammenhang gemeinsamer

" Handlungspldne definitorisch aus dem Wesen der menschlichen Inter-
aktion auszuschlieBen und zu einer akzidentellen, fir die Psychologie
kaum relevanten Dimension zu erkldren. Solche Aussagen scheinen
bei Schomers aber auch auf betrachtlicher Unkenntnis im Bereich der
empirischen Anthropologie und Zoologie zu beruhen. Weil er der Per-
spektivenverschrdnkung menschliche Spezifik und Relevanz abspre-
chen will, behauptet er auch, Tiere kénnten sich in dhnlicher Weise wie
wir »in die Perspektive des anderen versetzen« (S.123). Es gibt nattrlich
Momente der Kontinuitdt zwischen menschlichem Sozialverhalten und
dem durch einfache Gesten vermittelten, katkulierbar gemachten So-
zialverhalten etwa beim ritualisierten Kampf zweier Hunde. Trotzdem
muB die qualitativ neue Stufe menschlicher Intersubjektivitdt unter-
schieden werden, die durch signifikante Gesten, d.h. wesentlich erlern-
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te und variabel einsetzbare sprachliche Symbole vermittelt ist, welche
— von der unmittelbar situativen Prdsenz des bezeichneten Gegen-
standes ablsbar — beim »Sender« eine im wesentlichen identische
Reaktion ausldsen wie beim »Empfénger« (vgl. Schurig, Entstehung des
BewuBtseins, Frankfurt/M. 1976, $.234). G.H. Mead macht diese Diffe-
renz u.a. am Unterschied zwischen tierischem und menschlichem
Jagdverhalten deutlich:

»Es deutet z.B. jemand auf einen bestimmien FuBabdruck und sagt, das be-
deutet 'Bér’. Diese Fahrte nun durch ein bestimmtes Symbol so zu identifizie-
ren, daB dieses Symbol von verschiedenen Angehdrigen der Gruppe, beson-
ders aber vom Individuum selbst wieder gebraucht werden kann — das ist
das Charakteristische an der menschlichen Intelligenz. Sagen zu kénnen ‘dies
fahrt dort hin’ und eine Art stimmlicher oder sonstiger Geste zu entwickeln,
mit der man die Bedeutung anderen und sich selbst indizieren kann, damit auf
diese Bedeutung bezogenes Verhaiten kontrollieren zu kénnen, ist fir die
menschliche Intelligenz entscheidend; bei der tierischen Intelligenz kommt
dies nicht vor. Sclche Symbole greifen bestimmte Eigenschaften einer Situa-
tion heraus; das Individuum kann sich in seiner Erfahrung die entsprechende
gezzlg:o)n vergegenwdrtigen.« (Sozialpsychologie, Neuwied/Berlin 1969,

Es kommt in tierischem Verhalten erst recht nicht vor, daB die Inter-
subjektivitat der signifikanten Symbole selbst zum Gegenstand von be-
wuBter Kontrolle oder zum Problem gemacht wird, wie das in unserer
Alltagskemmunikation stindig der Fall ist, z.B. wenn ich meinen Satz
korrigiere, weil ich den Eindruck habe, der andere hat mich miBver-
standen, wenn ich unser MiBverstehen als solches anspreche usw. Ein
solches kompliziertes Verhdltnis von Kommunikation und Metakommu-
nikation, das fir unsere menschliche Perspektivenverschrédnkung
kennzeichnend ist und im {brigen bei fast allen psychischen Stérungen
eine wichtige Rolle spielt, wird Schomers auch bei hbheren Tieren ver-
geblich suchen. Die Reflexivitit der Kemmunikation und sozialen Eini-
gung ist unleugbar ein kooperationsfrderndes menschliches Spezifi-
kum. Auch die Kehrseite, die zum Zwecke der IrrefGhrung des Artge-
nossen am Symbolsystem vorgencmmene Reflexion und Manipulation,
die Lige und der bewuBte Betrug, ist eine den Tieren fehlende Még-
lichkeit (vgl. Schurig, a.a.0., §.240f.). Die Jagdlist, von der Schomers
spricht, um die Spezifik der Perspeklivenverschrénkung zu niveliieren,
beruht beim Menschen auf komplizierten interspezifisch gewendeten
role-taking- und Selbstobjektivierungsprozessen, die etwas ganz ande-
res sind als ein entsprechendes Lauer-, Zutreib- oder Tarnverhalten bei
Tieren.

Die Perspektivenverschrankung tber sprachliche Kommunikation
und Metakommunikation ist auch eine Bedingung fiir die Entwicklung
eines IndividualitatsbewuBtseins, das z.B. als persdnliches Namensbe-
wuBtsein bei allen bekannten Menschengruppen anzutreffen ist und {ur
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dessen Existenz im tierischen Sozialverhalten es keine Anhaltspunkte
gibt. Es sei denn, man wolle den Schimpansen Washoe des Ehepaars .
Gardner, der unter kUnstlichen Trainingsbedingungen und nach dem
aufwendigen Erlernen einer artfremden Symbolsprache zu einer an-
salzweisen sprachlichen Selbstidentifizierung in der Lage war, als Be-
weis daftr anfOhren, daB es hier keine qualitativen Unterschiede zwi-
schen Menschen und héheren Tieren gibt.

Schomers glaubt demgegeniiber immer noch, daB die Perspektiven-
verschrankung etwas Unspezifisches ist, das durch die menschliche
Kooperation, wie alle »Vorformen bestimmter Handlungselemente«, auf
ein »neues Niveau« (S.124) gehoben wird — wobei man sich vergeblich
fragt, wie sich wohl dieses »Emporgehocbenwerden« in der eigenen, in-
neren Qualitdt der intersubjektiven Prozesse niederschligt. Aber das
scheint Schomers auch nicht so wichtig, weil nun die »gesellschaftliche
Beherrschung der Umweltzusammenhédnge« und die »bewuBte Pla-
nung aller Lebensbereiche« (8.124) in den Vordergrund treten. Erfor-
dert das nicht vielleicht die bestandige Weiterentwicklung differenzier-
ter und wirksamer Formen der Perspektivenverschrankung und der so-
zialen Auseinandersetzung etwa in Gestalt von Gruppenversammiun-
gen nach mehr oder weniger demokratischen Regeln, Arbeitsverabre-
dungen, Moralsystemen, Ritualen usw.? — Nach Schomers scheint es
eher andersherum zu laufen. Die Perspekiivenverschrankung be-
kommit jetzt, mit Beginn der menschlichen Geschichte, »eine sekunda-
re Rolle, sie wird bedeutungsvoll im Zusammenhang mit der gesell-
schaftlichen Tatigkeit, der geselischafilichen Produktion und anderen
bestimmenden Lebensmomenten« (S.124). Man hat den Eindruck, dag
Schomers dann die Perspektivenverschridnkung vor allem nur noch als
eine Stdrvariable ansieht, die er am liebsten wegreden méchte. Wie
soll man die nachfolgenden Sétze sonst verstehen?

»Natlrlich kann die Art und Weise der Perspeklivenverschrinkung sich
auch als stérend fUr die bewuBte Gestaltung der Umweltbeziehungen erwei-
sen. Notwendig ist es also, die Art und Weise der zwischenmenschlichen Be-
ziehungen ebenfalis in dem Grad bewuBt zu machen, daB sie in ihrer Qualitat
als kooperative Beziehungen voll entfaltet werden kénnen und eventuell ‘sté-
rende’, d.h. nicht auf diesem kooperativem Niveau stehende ‘niedere Dimen-
sionen’ auf ein neues Niveau zu heben. Dies kann in dem MaBe erfolgen, wie
die bewuBten kooperativen Beziehungen durch konkret-praktische Tétigkeit,
durch gesellschaftliches Handeln auch Wirklichkeit erlangen, damit auch die
Beziehungen zu den Mitmenschen auf eine andere Grundlage gestellt wer-
den.« (S.124)

Solche (far Schomers' Argumentation leider nicht untypischen) Sét
ze, die in ihrem Leerformelcharakter und in ihrer Ungenauigkeit weder
falsch noch richtig sind, kann ich nur so verstehen, daB hier eine legiti-
me und notwendige sozialwissenschaftliche Thematik einfach fiir »un-
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wichlig« erklart werden soll, damit der Ansatz, dem man selbst ver-
pflichtet ist, und der (bislang) diese Thematik vernachldssigt hat,
schlieBlich doch als der weiterfOhrende dasteht.

4. Reflexivitat von Praxis

DaB die Reflexivitat menschlicher Praxis etwas héchst Spezifisches
und Wichtiges ist, war anhand der Sprache soeben schon angespro-
chen worden. Allerdings bildet sich die Reflexivitat der Individuen nicht
nur in der Interaktion und Kommunikation mit anderen (iber die »Dialek-
tik der Anerkennung«, sondern wesentlich auch Gber die »Verdoppe-
lunge, die Selbstobjektivierung, Selbstbestatigung im Arbeitsprodukt.
Diese letztere Dimension von Reflexivitdt habe ich m.E. in ihrem Zu-
sammenhang mit der zwischenmenschlichen Dimension ausfUhrlich
genug untersucht, so daB Schomers' belehrender Hinweis: »... jede Ar-
beit bedingt ein bestimmtes MaB an Reflexivitét« (S.125), solite er kri-
tisch gemeint sein, mich jedenfalls nicht trifft.

Die bei Schomers selbst nicht durchgehaltene Vorstellung, die Refle-
xivitét von Praxis sei im Prinzip nichts spezifisch Menschliches, kommt
daher, daB Schomers die Termini Reflexivitdt oder Reflexion im Gegen-
satz zu mir doppeldeutig benutzt: einmal ganz allgemein als »Wider-
spiegelung« in dem allgemeinen Sinne der Abbildung, Spiegelung von
der Welt im Organismus (so z.B. auf S.115, wenn die Worte »Anschau-
ung, Widerspiegelung, Reflexion« einfach nebeneinanderstehen), in
welchem sie nichts spezifisch Menschliches ist; zum anderen aber in
dem Sinne von Selbstreflexion im Sinne einer Subjekt-Objekt-Trennung,
die im Subjekt selbst als Verdoppelung reprédsentiert ist, welche auch
nach Schomers eine »bestimmte Stufe der Entwicklung, eine bestimm-
te Qualit4t des BewuBtseins bezeichnet« (S.115). In dieser letzten Be-
deutung widerspricht Schomers’ Bestimmung von Reflexivitdt seiner
eigenen Behauptung, sie sei nichts spezifisch Menschliches. Aber nur
in dieser spezifisch menschlichen Bedeutung, die nahe bei »Selbstbe-
wuBtsein« liegt, wird auch der Begriff bei mir verwendet.

Schomers gesteht nun zwar auch ein, daB es Reflexivitdt und Selbst-
bewuBtsein gibt — wobei er sich (ber ihre menschliche Spezifik eine
unklare Vorstellung macht —, meint mir aber, mit groBem Aufwand von
Zitaten sowjetorthodoxer Autoren, den Vorwurf machen zu missen,
daB ich den Vorrang des BewuBtseins gegentiber der Reflexivitdt, dem
SelbstbewuBtsein nicht sehe. Ich gebe zu, daB ich das Verhéltnis von
Rellexivitsit, SelbstbewuBtsein, Identitatsbildung usw. zu den aligemei-
nen und elementareren BewuBtseinsprozessen nicht weiter untersucht
habe. Aber SelbstbewuBtsein, Selbstgefuhl und Identitét sind nun ein-
mal sozialpsychologisch und auch therapeutisch besonders bedrén-
gend und krisenhaft in den Vordergrund tretende Gegenstande.

ARGUMENT-SONDERBAND AS 59 ©



182 o Klaus Ottomeyer

Unglicklicherweise zieht Schomers bei seinem Versuch, das Be-
wuBtsein in der menschlichen Praxis, die nbewuBte gesellschaftliche
Lebenssicherung durch die planende Voraussicht kiinftiger aktueller Si-
tuationen und generalisierte Realitdtskontrolle, durch Bereitstellung
der Mittel zu ihrer Bewdltigung« (Osterkamp, Motivationsforschung 1,
Frankfurt/M. 1975, S.250; Schomers S.121) gegen die Seite des Selbst-
bewuBtseins auszuspielen, ein Marx-Zitat heran, das nun gerade die
enge Verwiesenheit von BewuBlisein und SelbstbewuBtsein, wenn nicht
sogar den konstitutiven Charakter des SelbstbewuBtseins fir die Be-
sonderheit menschlichen BewuBtseins betont:

nDas Tier ist unmitteibar eins mit seiner Lebenstatigkeit. Es unterscheidet
sich nicht von ihr. Es ist sie. Der Mensch macht seine Lebensttigkeit selbst
zum Gegenstand seines Wollens und seines BewuBtseins. Er hat bewuBte Le-
benstéatigkeit.« (MEW Erg.Bd.1, S.516)

Es ist jedenfalls merkwiirdig, daB in Schomers’ bzw. in den ange-
fohrten Osterkampschen Definitionen der »véllig neuen Qualitét der ge-
sellschaftlichen Entwicklung des Menschen« die selbstobjektivieren-
den, »verdoppelnden« Seiten des menschlichen BewuBtseins gar nicht
mehr auftauchen, wahrend sie im angefiihrten Marx-Zitat schon vom
Umfang her den gréBten Raum einnehmen. (Dieses Zitat entstammt
Gbrigens den »Frihschriften« mit ihrer nach Schomers — vgl. unten —
unbrauchbaren, weil »spekulativ-humanistischen« Bestimmung des
smenschlichen Wesensx.)

Exkurs: Reflexivitat, Identitit und SelbstbewuBisein —
Versuch einer Begriffskidrung

Es mussen die Probleme der Reflexivitat, des kognitiven und emotio-
nalen Selbstbezugs im Zentrum einer kritischen Psychologie stehen.
Auch Lothar, der Junge, an dessen Fall Holzkamp und H.-Osterkamp
ihr kritisch-psychologisches Therapieverstandnis erldutern, leidet zu-
néchst an handlungsblockierenden Selbstwertzweifeln, aus denen er
durch bewuBte Auseinandersetzung mit seinen objektiven Lebensbe-
dingungen und durch Kompetenzerwerb — z.B. im schulisch-mathe-
matischen Bereich — herausgefihrt werden soll (Kappeler/Holz-
kamp/Oslerkamp, Psychologische Therapie und politisches Handeln,
Frankfurt/M. 1977). Ich habe bislang Reflexivitat, Identit4t und Selbst-
bewuBtsein in nicht klar abgegrenzten Bedeutungen gebraucht und bin
mir dieses Mangels bewuBt. Reflexivitd! bezeichnet allgemein den
menschlichen Selbstbezug auf verschiedenen Entwicklungsstufen.
Zum Verhltnis von Identitdt und SelbstbewuBtsein, die beide reflexiv
sind, will ich im folgenden eine Kldrung versuchen;

In Anlehnung an die Holzkampschen Stufen der Erkenntnis; an-
schauliches Denken, instrumentelles Denken und begreifendes Erken-
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nen, lassen sich zur Seite des Selbstbezugs von BewuBtsein hin sinn-
voll entsprechende Stufen von Selbsterkenntnis festhalten. (Vgl. zum
folgenden W.-D. Kramm, Dimensionen des SelbstbewuBtsein, unveréf-
fentl. Dipl.-Arb. am Psychologischen Instituts der FUB, 1980):

Dem anschaulichen Denken entspréche ein naives, partikulares
»Ich-BewuBtsein«, das sich auf einzelne situations-abhdngig wahrge-
nommene Eigenschaften und Handlungsvollzige des Individuums be-
schrénkt. Dem instrumentelien Denken entspréche ein »ldentitdisbe-
wuBtsein«, das zwar schon auf einem akliv integrierten Selbstbezug
und Selbstkonzpt beruht — wie es ontogenetisch etwa ab der Adoles-
zenz miglich wird (»Ich-Identitdt«) —, aber im Rahmen unbegriffener
Lebensverhéltnisse nur einen manipulativ-instrumentalisierenden Um-
gang mit sich selbst und anderen erlaubt, z.B. nicht mehr als das
Selbstwertgeflhl kurzfristig hebende Uberlebenstechniken. Es bleibt
bei einem »/dentitdtsmanagement« in einer pseudo-konkreten sozialen
Wirklichkeit, wie es Goffman eindriicklich beschrieben hat (Stigma.
Uber Techniken der Bewiltigung beschédigter Identitéit, Frankfurt/M.
1967).

Aus den Krisen des IdentitétsbewuBtseins schlieBlich kann sich die
dem begreifenden Erkennen entsprechende Stufe der begreifenden
Selbsterkenntnis entwickeln. Diese dritte Stufe von Reflexivitdt ist erst
SelbstbewuBtsein im emphatischen Sinne. Ein Gber das bloBe Manage-
ment der bedrchten Identitat Hinausgehen des SelbstbewuBtseins wir-
de die eigenen ‘ldentitatswiderspriiche und die Zerrissenheit, Frag-
mentierung von |dentit4t als gesellschattlich produziert und als im Rah-
men der bestehenden Verhiltnisse notwendig und nicht abschatfbar
begreifen. Es wiirde auf die Sisyphosarbeit -der géngigen cberflachli-
chen Widerspruchsharmonisierung und Identititsgldttungen sich kri-
tisch beziehen und sie, wo irgend mdglich, unterlassen. Das Individu-
um auf dem Weg zum SelbstbewuBtsein im genannten Sinne wiirde
seine Pseudoidentitdt — die Kehrseite der pseudo-konkreten Wirklich-
keit — zerstéren, indem es die eigene gesellschaftliche Vermitteltheit
(in den aktuellen Beziigen und in der historisch-biographischen Dimen-
sion) reflektiert. Und es wiirde sich die sachlich-gegenstandiichen und
sozialen .Kompetenzen aneignen, die zur schrittweisen Uberwindung
des Ausgeliefertseins an die identititsbedrohenden Verhéltnisse erfor-
derlich sind; deren Anwendung und Vergegensténdlichung wlrde erst
fundierte Anerkennung durch andere und durch sich selbst ermdgli-
chen. Das Individuum wiirde so auch bislang unterdrickte Mdglichkei-
ten bei sich entdecken, entfalten und in einen selbstbewuBten Zu-
kunftsentwurf einbringen. Die Entwicklung von SelbstbewuBtsein im
emphatischen Sinne wire also erstens Reflexion der gesellschafili-
chen Vermitteltheit der eigenen Existenz und Identitét; sie wére zwei-
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tens immer verbunden mit dem Erwerb, der Anwendung und Verge-
gensténdlichung realer Kompetenzen; und sie wére drittens immer an-
tizipatorisch, sich selbst entwerfend.

Der zweite Aspekt macht deutlich, daB das SelbstbewuBtsein hier
nicht — wie in den Selbst- oder Identitatskonzepten birgerlicher Theo-
rie und Therapie. — lediglich auf einer verdnderten Perspektive auf das
eigene Selbst, auf einer Uminterpretation, Neureflexion des Selbstbil-
des beruht, sondern auf tétiger, materieller Verdnderung der Verhéit-
nisse, in denen Identitdt und SelbstbewuBtsein sich griinden. Der dritte
Aspekt beinhaltet immer auch Selbstnegation, also das Gegenteil des
Stabilitatspostulats, das die géngigen birgerlichen Identitdtsmodelle
mehr oder weniger offen auszeichnet,

Der umrissene ProzeB der SelbstbewuBtseinsbildung ist einerseits
immer ein kollektiver. Die Reflexion der eigenen geselischaftlichen Ver-
mitteltheit ist auf die Auseinandersetzung mit Perspektiven anderer
und auf die Herausarbeitung von Identitdtsproblemen, die das Individu-
um mit anderen gemeinsam hat, zwingend verwiesen. Auch die sach-
bezogene und interpersonelle Kompetenzaneignung in der Verénde-
rung der Verhdltnisse kann nur als sozialer LernprozeB vorgestellt wer-
den; ebenso muB der Zukunftsentwurf auf gemeinsamen Interessen
und realistischen Biindnissen von individuen beruhen.

Andererseits muB in die SelbstbewuBtseinsbildung — soll sie nicht
kollektivistisch verkommen — der »persénliche Sinn« des individuellen
Handelns in méglichst bewuBter und kommunizierbarer Weise einge-
hen. Wenn Leontjew (Probleme der Entwicklung des Psychischen,
Frankfurt/M. 1973, S.2211{,) Uber eine Handlung, wie die Lektre eines
Buches, sagt, daB sie von Individuum zu Individuum, je nachdem, ob es
etwa das Buch im Lichte eines bevorstehenden Examens liest oder
nicht, mit einem ganz unterschiedlichen persdnlichen Sinn versehen
sein kann, den eine materialistische Theorie von Motivation und Per-
sonlichkeit zu erschlieBen hat, so gilt das fiir alle Aspekte der indivi-
duellen Lebenstatigkeit. Auch das Examen hat ftr jeden wiederum ei-
nen persdnlichen Sinn im Rahmen eines Ubergreifenden individuellen
Lebensplans und Selbstentwurfs, dessen Bestandteile und Dynamik
nur teilweise bewuBt zu sein brauchen (vgl. den Begriff sLebensplan«
bei Adler). Holzkamps und H.-Osterkamps Therapie- und Politikver-
standnis, das Ereignisse wie den frihen Mutterverlust und die Stiefge-
schwisterproblematik ihres Fallbeispiels Lothar unter die Rubrik der
»biographischen Gegebenheitszufélle« auf vormenschlichem Spezifi-
tatsniveau bringt, verhélt sich tendenziell liquidatorisch gegentber der
personlich-sinnbildenden Bedeutung solcher Ereignisse, den biogra-
phisch einmaligen und zunichst als privat abgespaltenen »Nebenbe-
deutungens, die in der Kommunikation und im Selbstverstindnis von
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Lothar, wie von jedem Individuum mit vergleichbarer Geschichte, an-
wesend sein mdssen — z.B. wenn diese von Entfremdung, Konkur-
renz, Emanzipation sprechen. Die »Nebenbedeutungen« und der per-
sbnliche biographisch einmalige Sinn gehen in alle Dimensionen des
SelbstbewuBtseins, insbesondere auch den antizipatorischen Selbst-
entwurf, die Entwicklung von Hoffnung ein. Sie kénnen niemals einfach
s{iberwundens, durch kolleklive Zielbestimmungen unwesentlich ge-
macht, sondern immer nur reflektiert und berticksichtigt werden. Hier-
zu bedarf es u.a. hermeneutischer Methoden (wie sie Leontjew deut-
lich fordert) im Umgang mit anderen und mit sich selbst (vgl. unten).

Das bisher zur Identitédts- und SelbstbewuBtseinsbildung abstrakt
Gesagte soll im folgenden an einem Beispiel verdeutlicht werden. Stel-
len wir uns einen Psychologen vor, der nach AbschluB seines Studiums
im Sozialarbeitsbereich, spezieller noch, in der Heimerziehung zu ar-
beiten beginnt:

Er kommt voraussagbar in eine Identititskrise, in quilende Selbst-
wertzweifel, weil er die angeeigneten »klinischens Wissenselemente
und Methoden, etwa verhaltens- und gespréchstherapeutischer Art,
seine entwicklungspsychologischen Kenntnisse, Testkenntnisse usw.
nicht in die sténdig geforderten praklischen Handlungsvaliziige inte-
grieren kann. Es wird auch seine Identitdt verunsichern, daB die Mehr-
heit der Erzieher ihm als Angehdrigen des »Leitungsteams« mit einer
deutlichen Ambivalenz gegenibertreten. Einerseits werden hche Er-
wartungen hinsichtlich der Anwendung neuer wissenschaftlicher Me-
thoden, der Bearbeitung »schwieriger Félle« usw. an ihn gestellt, ande-
rerseits wird ihm — mehr oder minder offen — bedeutet, daB er vom
Erziehungsalltag in der Gruppe, an dem er von der Stellendefinition her
nicht teilnimmt, ja doch keine Ahnung hat; daB er den Erziehern — bei
den alle ein oder zwei Wochen stattfindenden Besprechungen — in-
kompetent hineinredet und sein BAT2a-Gehalt, welches weit tiber dem
eines Erziehers liegt, eigentlich zu Unrecht bezieht. Wenn er vielleicht
manchmal seine realen Kompetenzprobleme hinter der Experten-
und Wissenschattlerfassade zu erkennen gibt, wird das von den Erzie-
hern nicht etwa als Offenheit und Kooperationsangebot anerkannt,
sondern lést bei ihnen eher Signale des Ruckzugs und der Verachtung
aus. Die Identititskrise des Psychelogen verschérft sich weiter durch
die Erwartungen des Heimleiters, der die wissenschaftliche Legitima-
tion des Psychologen fiir die EinfUhrung neuer Regelungen braucht, et-
wa der statusférdernden und geldbringenden Anerkennung des Heims
als »heilpddagogisch«, der auf der anderen Seite aber Angst vor der
Verselbstindigung des Fachmanns hat; dariiber hinaus noch durch die
mannigfaltigen Schwierigkeiten im Umgang mit den Kindern, die ge-
genliber der neuen Bezugsperson zwischen extremem Bindungsbe-
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darfnis und Ruckzugsbereitschaft hin- und herschwanken, ihn gegen
die Erzieher ausspielen, die Erzieher gegen ihn usw.

Die umrissenen Identitatsprobleme, Selbstwertzweifel und Belastun-
gen werden nicht nur innerhalb des beruflichen Bereichs wirken, son-
dern auch die Kompensationsanspriiche gegeniiber dem Partner, der
Familie steigern; sie werden im Verhditnis von Berufs- und Privatidenti-
tdt die eingespielte Balance gefahrden. Im Reproduktionsbereich kann
eine eigenstdndige Krise entstehen; die Schwierigkeiten, innerhaib der
einzelnen Lebensbereiche und zwischen ihnen alles »unter einen Hut«
2u kriegen, »einheitliche Handlungsfahigkeit« (H.-Osterkamp) zu wah-
ren, kénnen in einer solchen biographischen Phase unbewditigbar er-
scheinen. — Als Lésungsmdglichkeiten in der Krise wird dem Betref-
fenden — und uns allen — zun#chst ein bloBes »ldentitdtsmanage-
ment« nahegelegt, wie es von den Interaktionisten beschrieben worden
ist. Um den ambivalenten Erziehererwartungen standzuhalten, kénnte
der Psychologe einerseits versuchen, Identitats- und Auftrittsstrategien

. 2u entwickeln, die Kompetenzmingel, sein »Stigmac, hinter einer Ex-
pertenmaske verbergen; und er kdnnte andererseits versuchen, die zu-
geschriebene und ubernommene Psychologenrolle durch private
Nachholkurse in den neuesten Therapie- und Interventionsmethoden
»aufzufilenc. Er kbnnte auch versuchen, sich in sein abgetrenntes Psy-
chologenzimmer zuriickzuziehen, wo er sich dann nur noch dem Te-
sten und vielleicht dem Therapieren von Einzelfdllen widmet, das von
auBen kaum kontrollierbar und kritisierbar ist, seine Psychologenidenti-
tét jedoch abgrenzend bestatigt usw.

Es mag sein, daB die Identitdtskrise des Psychologen eine gewisse
Beruhigung erfahrt, nachdem er sich eine gewisse Auftrittsroutine, Di-
stanzierungs- und Balanceféhigkeit gegentiber den widersprichlichen
Erwartungen und neue Grenzziehungen zwischen beruflichen und pri-
vaten Anspriichen angeeignet hat. Solange aber eine Identit4tsstabili-
sierung die geselischaftliche Vermitteltheit der eigenen Krise nicht re-
flektiert, bleibt sie unterhalb der Schwelle zur Bildung von Selbstbe-
wuBtsein. Der Widerspruch zwischen Hilfs- und Kontrollfunktion in der
Sozialarbeit und Heimerziehung, der die Identitét aller Berufsgruppen
belastet, muB reflektiert werden als in den Widerspriichen der kapitali-
stischen Geselischaft und des Staates systematisch angelegt und not-
wendig (was hier nicht weiter ausgefiihrt werden kann) und als durch
keine Form der psychologischen Verwissenschaftlichung und Profes-
sionalisierung der Arbeit ausrdumbar. Auch das solidarititszerstérende
MiBtrauen im Verhéltnis von Erzieher, Sozialarbeiter, Psychologen, Lei-
tung usw. beruht nicht etwa auf bloBen Koempetenzméingeln und man-
gelnden zwischenmenschlichem Verstindnis, sondern wird systema-
tisch produziert durch die hierarchische Struktur und die Teile-und-
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Herrsche-Strategie, die im blrgerlichen Staatsapparat inkorporiert
sind. Keine noch so effektive Supervision, keine bestadtigende Selbst-
wertanhebung — des Erziehers zum Heimerzieher, des Sozialarbeiters
zum Sozialpddagogen, des Psychologen zum Therapeuten —, keine
noch so beschwdrend vorgetragene Teamideologie vermag die sténdi-
gen Quellen von MiBtrauen und wechselseitiger Verletzung zu stopfen.
Erst wenn der systematische Unsinn der hierarchisch-arbeitsteiligen
Berufsrollen, der hinter der erscheinenden Krise der individuellen Be-
rufsidentitét liegt und zu einer Inflation immer neuer »vermittelnder«
und konkurrierender Berufsbilder und Zusatzausbildungen treibt, als
solcher reflektiert und im Bundnis quer durch die gegenwdértigen Be-
rufsgruppen bekdmpft wird, kann das Identitdtsmanagement in Rich-
tung auf berufliches und politisches SelbstbewuBtsein tiberwunden
werden.

Es ist zu beflirchten, daB Selbstbild und Lebensplanung der wach-
senden Zahl von Psychologiestudenten, die schon in den ersten Seme-
stern unmittelbare Therapieausbildung nachfragen, mit einer Ausblen-
dung von Reflexion gegeniiber der gesellschattlichen Vermitteltheit von
Psychologenidentitét verbunden sind und damit auf blo8e berufliche
Identitéitsstabilisierung und Identitdtsmanagement hinauslaufen — oder
schérfer formuliert: auf eine professionelle Pseudoidentitét, die instru-
mentalistisch-problemidsend einer pseudo-konkreten Wirklichkeit von
therapiebeduirftigen und abrechnungsfdhigen »Fallen« gegeniibertritt.

Zuriick zum Beispie!: Als Dimensicn der Bildung von SelbstbewuBt-
sein war der Erwerb neuer Kompetenzen in sachlich-gegensténdlicher
und zwischenmenschlicher Hinsicht genannt worden. Unser Heimpsy-
chologe miBte also mit der Reflexion seiner gesellschaftlichen Vermit-
teltheit im angedeuteten Sinne auch seine in der Ausbildung erworbe-
nen Kompelenzen in Frage stellen und sich neue Kompetenzen in bei-
derlei Hinsicht aneignen, indem er von den Erziehern, Sozialarbeitern
und u.U. auch von Handwerkern, Kéchinnen usw. lernt, die in seinem
Bereich arbeiten. Er mifite versuchen, am Erzieheralitag, in der Grup-
pe lernend und schrittweise gleichberechtigte Verantwortung iberneh-
mend, teilzunehmen; er miiBte sich komplizierte Abrechnungsvorgén-
ge, Haushaitsplanung und sehr viel Organisatorisches aneignen, eben-
so wie die Erzieher u.U. auch von ihm bestimmte Kompetenzen der
Sensibilisierung, der Aufmerksamkeit gegeniiber zwischenmenschii-
chen Prozessen, zunichst »unauffalligens Symptomen von einzelnen
Kindern und Erwachsenen erlernen kénnen und auch etwas Ober die
Beschatfenheit und Funktion der etablierten, zu ihrer Herrschaftsreali-
14t gehdrenden, psychologischen Methoden.

Es ist einleuchtend, daB mit dieser Umverteilung von Kompetenzen
auch das dritte Element von SelbstbewuBlsein verbunden ware: die
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Herausbildung eines Selbstentwurls, der die — scheinhafte — Stabili-
{4t biographisch angeeigneter Identitdtsmuster negiert und aufhebt; in
unserem Fall die Antizipation einer sozialarbeiterischen Berufswirklich-
keit, die auf gleichberechtigter und d.h. — im Gegensatz zum behordli-
chen Teamversprechen — letztlich auch gleichbezahlter Kooperation
von Leuten mit gleichen Grundkompetenzen beruht. Auf Grundkompe-
tenzen, von denen ausgehend dann durchaus noch Schwerpunktbil-
dung einzelner moglich und sinnvoll ist, aber niemals solche, die zur
Legitimation privilegierter Positionen fiihren. Ohne einen solchen utopi-
schen Entwurf — wie er ansatzweise in vielen Einrichtungen alternati-
ver Sozialarbeit bereits realisiert ist — sind weder eine konseguente
Reflexion der eigenen Position, der Bruch mit den Pseudo-Identitéten,
noch konsequenter Neuerwerb und Anwendung von Kompetenzen, al-
so die beiden anderen Grundelemente von SelbstbewuBtsein, denkbar.

In die Bildung des neuen SelbstbewuBiseins muf aber auch die Be-
arbeitung des persénlichen Sinns von beruflicher und politischer Tatig-
keit eingehen. Das bedeutet hier: die Aufarbeitung der biographisch
einmaligen Konflikte, Entscheidungen und Hoffnungen, die zur Wahl ei-
nes Helferberufs gefuhrt haben, Reflexion des damit u.U. verbundenen
»narziBtischen Gewinnse, das Durchsetzen von Selbsterfahrungsmég-
lichkeiten in der Kooperation mit den Kollegen usw. Ohne diesen per-
sbnlichen Sinn, den »subjektiven Anteil« an der kollektiven Selbstbe-
wuBtseinsbildung bliebe das berufiiche und politische Engagement des
Psychologen in unserem Beispiel abstrakt und — wegen seiner nicht
offengelegten, u.U. unbewuBten und eigendynamischen personlichen
»Nebenbedeutung« — fiir die Kollegen und Klienten auch labil und un-
berechenbar.

Nach diesem ldngeren Exkurs zum Verhilinis von ldentitit und
SelbstbewuBtsein als Stufen spezifisch menschlicher Reflexivitat, soll
nun auf den dritten Vorwurf von Schomers, den mir untersteliten instru-
mentalistischen Arbeitsbegriff, zurickgegangen werden.

5. Instrumentalismuskritik, Arbeit und Praxis

Neben der angeblichen Reduktion der zwischenmenschlichen Be-
ziehungen auf »bloB soziale Beziehungen« chne menschliche Spezifik
und der Betonung der Reflexivitdt von Praxis kritisiert Schomers bei mir
einen instrumentalistischen Arbeitsbegriff. Nicht Holzkamp, sondern
ich voliziehe eine instrumentalistische Reduktion des Arbeitsbegriffs,
eine Abtrennung der Arbeit von »ihrem geselischaftlichen Bezuge. Das
hdngt nach Schomers' Auffassung mit meiner »Zwei-Wurzel-Theorie«
zusammen, nach welcher »die Entwickiungsstrange des instrumentel-
len und des intersubjektiven Handelns sich innerhalb der Gesamitstruk-
tur der menschlichen Tétigkeit in relativer Eigensténdigkeit entwickelt

ARGUMENT-SONDERBAND AS 59 ©



Marxistische Psychologie gegen Dogma und Eklektizismus 189

haben, ja, daB in einem gewissen Sinne sogar die Entwicklung von
SelbstbewuBtsein bzw. Reflexivitdt im intersubjektiven Handeln eine
Voraussetzung fir die Entwicklung planvoll-kollektiven Werkzeughan-
delns ist« (Ottomeyer, Interaktion und SelbstbewuBtsein im Konzept der
gegenstandlichen Tétigkeit, in: Braun/Holzkamp (Hrsg.), Kritische Psy-
chologie, Bd.ll, KongreBbericht, $.33; vgl. Schomers, S.114). Meiner
analytischen Unlerscheidung — die, wie gesagt, nicht bedeutet, daB
ich dem gegenstandlich-sachlichen (vinstrumentellen«) Bezug ein eige-
nes Reflexionspotential abspreche — stelit nun Schomers das integrie-
rende Konzept der »geselischattlichen Produktion« gegeniiber. Reflexi-
vitdt als »soziale Qualitidt« entstehe »mit und durch die Arbeite (S.119).
Ich finde diese Formulierungen nicht falsch und meine auch, daB der
Begriff ngesellschaltliche Produktion« (bergreifend und zentral sein
muB. Wo liegen die Differenzen?

Zundchst muB man den polemischen Kontext beachten. Wahrend
ich gegeniber der Kritischen Psychologie auf die szwei Wurzeln« oder
Strénge von menschlicher Praxis hingewiesen habe, habe ich gegen-
Gber Habermas und anderen, die Arbeit als instrumentelles Handeln
und Interaktion (Dialektik der Anerkennung) gegeneinandersetzen, die
reflexiven, identititsbildenden Potenzen der Arbeit unterschlagen urd
Identitatsbildung und Emanzipation (als Reflexion) nur noch im Bereich
der Interaktion ansiedeln, immer die Einheit des gegenstandlich-sachli-
chen und intersubjektiven Bezugs betont; z.B. mit Hilfe des Marxschen
Satzes: »Unsere Produktionen wéren ebensoviele Spiegel, woraus un-
ser Wesen sich entgegenleuchtete.« (MEW, Ergdnzungsband |, S.463)
Entwicklungsfdrdernd in der Entwicklung des Einzelnen wie der Gesell-
schaft ist immer die dialeklische Vereinigung beider Bezlge; dariiber
besteht weitgehend Einigkeit mit der Kritischen Psychologie. Trotzdem
oder gerade deswegen darf man ihre Einheit nicht einfach unterstellen.
Es muB vielmehr mdglich sein, sie als Produkt, phylogenetisch, ontoge-
netisch und historisch-spezifisch, zu untersuchen.

Es gibt nicht nur phylogenetisch gute Argumente flr eine solche
analytische Trennung {vgl. oben), sondern auch ontogenetisch. Piaget
hat gezeigt, daB sich die zunichst eigensténdige senso-motorische in-
telligenzentwicklung mit der erst im zweiten Lebensjahr beginnenden
relativ eigenstidndigen symbolisch-kommunikativen Intelligenzentwick-
lung auf komplizierte Weise verbinden muB, damit »Kooperation« als .
ein perspektivisch dezentrierter, ricksichisvoller, gemeinsamer und ef-
fektiver Sachbezug zwischen den Individuen moglich ist (vg!. Psycholo-
gie der Intelligenz, Olten 1971, S.176ff.). Man kann darUber streiten, ob
diese Fahigketi erst mit Beginn des Schulalters (7-8 Jahre) bei den Kin-
dern entwickelt ist, wie Piaget meint. Aber jedenfalls ist Arbeits- und
Kooperationsfahigkeit in der Individualentwicklung ein duBerst komple-
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xes und relativ spétes Produkt, das man gerade dann nicht einfach vor-
aussetzen solite, wenn es einem um die méglichst differenzierte und
wirksame Férderung aller Entwicklungsschritte in Richtung auf diese
Fahigkeit geht. Als Pddagoge oder Therapeut muB man sich sehr hii-
ten, die relativ selbstandigen Elemente kindlicher Lebenstétigkeit, die
nicht oder noch nicht kooperativ sind, durch vorschnellen Eingriff der
ernsthaften Erwachsenenkooperation »mdgglichst ahnlich« zu machen;
das ist ein Vorgehen, daB sich z.B. gegeniber dem spontanen kindli-
chen Rollenspiel in der sowjetischen Spielpadagogik findet und wel-
ches, da es auf einer Verdrangung der »irrealitdt« und »Asozialitéte
spielerisch-phantastischer Symbolisierungen hinauslduft, mit groBer
Wahrscheinlichkeit das Gegenteil des erstrebten Zwecks erreicht.

Neben der Mdglichkeit und Notwendigkeit, innerhalb der gegen-
standlichen Praxis von Menschen in aflen Lebensbereichen und Ent-
wicklungsphasen mindestens die intersubjektive und die sachlich-ge-
gensténdliche Dimension analytisch auseinanderzuhalten, gibt es noch
das weitere Problem, ob man die Begriffe Arbeit, gegensténdiiche T&-
tigkeit (bzw. Praxis) und »gesellschafiliche Produktion« einfach ineinan-
der Ubergehen lassen bzw. sie sogar umfangslogisch einander gleich-
setzen kann, oder ob man Arbeit als zwar relevanteste, aber doch be-
grenzte Kategorie innerhalb eines umfangreicheren Konzepts von Pra-
xis und gesellschattlicher Produktion verwendet. .

Der Begriff der gesellschaftlichen Produktion mu® m.E. die Produk-
tion der »Verkehrsform selbst« mit einschlieBen, z.B. die — durchaus
auch metakommunikative — Diskussion und Einigung tber die Nor-
men einer Betriebsversammiung, einer Wohngemeinschaft oder sogar
einer Gesamtgeselischaft (Verfassung). Eine solche Diskussion hat
zwar nur ihren Sinn durch den Bezug auf die Arbeitsprozesse, in denen
alle Beteiligten stehen (Einheit von gegensténdlich-sachlichem und zwi-
schenmenschlichem Bezug), aber sie muB doch auch von diesen Pro-
zessen unterschieden werden, gerade dann, wenn ich von der bedin-
genden und bestimmenden Rolle der Arbeit bzw. des unmittelbaren
Produktionsprozesses innerhalb des gesamigeselischalftlichen Produk-
tionsprozesses ausgehe. Diese Frage wird zusatzlich dadurch kompli-
Zierl, daB eine solche Versammlung und Diskussion immer auch in sich
Momente von Arbeit hat, planvoll, anstrengend ist usw.

Und es gibt Beispiele fir menschliche und menschenwiirdige Pra-
xis, die ich als Teil der geselischaftlichen Produktion im weitergefaBten
Sinne, namlich humaner Verkehrsformen selbst, ansehen wirde, bei
denen der Bezug zum ProduktionsprozeB im Sinne unmittelbarer Ge-
brauchswertproduktion noch sehr viel komplizierter und umweghafter
ist: Etwa Hilfstatigkeiten gegenliber sehr kranken Leulen, von denen
keinerlei materiell nitzlicher »Beitrag zur gemeinsamen Sache« mehr
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zu erwarten ist (vielleicht auch nie zu erwarten war), oder die gemein-
same Gestaltung einer Beerdigungsfeier. Es I4uft auf eine tautologi-
sche Theorie hinaus und wird unsinnig, wenn ich alle diese Elemente
~ von Praxis ohne Ansehung ihrer Besonderheiten umstandsios im Ar-
beitsbegriff aufidse. Es besteht auch die Gefahr, daB einer theoreti-
chen Subsumtion auch eine praktisch subsumtive Politik entspricht.

lch kann die aufgeworfenen kategorialen Fragen hier nicht 1&sen.
Man solite daran denken, daB die Reduktion der Vielgestaltigkeiten und
Besonderheiten menschlicher Praxis auf Arbeit und dieser wiederum
auf »Arbeit sans phrasex ein historisches Produkt ist und etwas mit der
kapitalistischen Funktionalisierung aller menschlichen Lebensprozes-
se fur die Lohnarbeit zu tun hat. Nur vor dem Hintergrund der histo-
risch spezifischen Reduktion ist auch die von der Kritischen Psycholo-
gie m.E. nicht zur Kenntnis genommenen Ambivalenz in Marx’ Arbeits-
begriff zu verstehen: Arbeit einerseits als Zwang, hinter welchem erst
das »Reich der Freiheit« beginnt, andererseits Arbeit als Weg zur Ver-
menschlichung von Individuen und Gesellschatt. In einer befreiten Ge-
sellschaft wiirde Arbeit sich nicht véllig, aber ein Stiick weit »6ffnens,
zu anderen Modi der menschlichen Praxis hin, zum Spiel, vielleicht so-
gar zur Sexualitdt, zur Diskussion und ganz sicher zur bewuBten »Pro-
duktion der Verkehrsforme selbst. Zur Zeit aber besteht aller AntaB, die
kategorialen Trennungen und die Gefahr zu refleklieren, daB der Ar-
beitsbegriff die anderen Aspekte von Praxis, in denen ein von der Arbeit
abgespaltenes emanzipatorisches Potential ruht, theoretisch und prak-
tisch »schluckt«,

Insbesondere in der Arbeit mit geistig und k&rperlich Behinderten
kann man lernen, daB man die herrschende Gleichsetzung menschli-
cher Vollwerligkeit mit Arbeitsféhigkeit auf gar keinen Fall mitmachen
darf, Unser Schwerbehindertengesetz und noch mehr seine praktische
Durchfiihrung reduzieren z.B. unter dem Stempel »Minderung der Er-
werbsfdhigkeite, den schon Kinder mit genauen Prozentangaben auf-
gedrickt bekommen, das menschliche Leben auf das eines »Produk-
tionsnitzlings« (vgl. E. Klee, Behindert. Ein Kritisches Handbuch,
Frankfurt/M. 1980, S.11f,, S.1011t.).

Die notwendige gemeinsame Aufgabenorientierung zwischen allen
Beteiligten — die u.a. die notwendige provokative Aufkldrungsarbeit
Uber geselischaftliche Ausgrenzung umfaBt — &8t sich hier nur gegen
einen reduktionistischen und konkretistischen Arbeitsbegriff durchset-
zen.

Ich habe an Holzkamp einen instrumentalistischen Arbeitsbegriff kri-
tisiert; Schomers meint, der Vorwurf kédme nur dadurch zustande, daB
ich Holzkamp zuvor mein eigenes instrumentalistisches Verstdndnis
von Arbeit unterschoben hétte. Vielleicht kénnen wir uns auf eine ge-
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meinsame Ablehnung eines instrumentalistisch verengten Arbeitsbe-
griffs einigen — obwahl es dann immer noch das erwéhnte Problem
des Verhiltnisses von Arbeit und Praxis gébe. — Es ist aber m.E. kaum
2u leugnen, daB es in Holzkamps »Sinnlicher Erkenntnis« im Zusam-
menhng mit den objektiven Gegenstandsbedeutungen deterministi-
sche und instrumentalistische Tendenzen gibt. H.-Osterkamp hat dies
in ihrer sMotivationsforschungs (Band 2, Frankfurt/M. 1976) deutlich kri-
tisiert, wo sie auf die Notwendigkeit der situationsspezifischen »Subjek-
tivierung« der objekliven Gegenstandsbedeutung hinweist, die m.E. nur
als ein aktiver und flexibler SinngebungsprozeB seitens der sich ver-
stindigenden und auseinanderseizenden Individuen gedacht werden
kann. Etwas verkiirzt 148t sich formulieren, daB die symbolvermittelten
subjektiven Sinngebungsprozesse mit einer betréchtlichen, aber doch
klar begrenzten Variabilitit um die objektiven Gegenstandsbedeutun-
gen herum »pendeln«, die im Durchschnitt realisiert werden missen,
damit gesellschaftliche Reproduktion méglich ist. Damit wéren sowoh!
der Determinismus und Instrumentalismus auf der einen Seite als auch
der Relativismus der symbolisch interaktionistischen Theorien von
Sinnkonstitution, etwa in miBbrauchlichem AnschiuB an das bekannte
Thomas-Theorem (»Wenn Menschen Situationen als real definieren,
sind sie in ihren Konsequenzen real«) auf der anderen Seite vermieden.

Mit dem Gegenstand »Griinkohl« — um dieses Beispiel von Rainer
Paris aus Detlef von Liliencrons Ballade »Pidder Liing« aufzugreifen (in:
Asthetik und Kommunikation, Heft 30) — kann man zwar relativ unab-
hangig von seiner objektiven Gegenstandsbedeutung im normalen
landwirtschaftlichen Produktions- und ReproduktionsprozeB auch in
dem Sinne umgehen, daB man ihn zur Verhdhnung der Bauern als
SchweinefraB definiert und umgekehrt einen héhnischen Fronvogt in
ihm erstickt; aber bestimmte Bedeutungen, etwa ihn als Baumaterial
fur Bauernhaduser zu verwenden, lassen sich auf gar keinen Fall in ihn
»hineindefinieren«. Die Variabilitdt der Interpretationen hat Grenzen,
und wenn der Griinkohl nur noch oder auch nur vorwiegend als Klas-
senkampfwaffe 0.4. definiert wirde, geriete die Reproduktionsbasis
der betreffenden landwirtschaftlichen Einheiten in Gefahr.

DaB gerade der Kapitalismus durch Ristungs- und Prestigeproduk-
tion, geplanten VerschleiB, Produktivkraft- und Umwellzerstérung stén-
dig eine vergleichbare Perversion an objektiven Gegenstandsbedeu-
tungen vornimmt, macht allerdings heute die Frage der »wirklichene
Gegenstandsbedeutungen und Gebrauchswerte in der uns umgeben-
den materiellen Welt oft schwer entscheidbar. Eine diskussionslose
Unterordnung der Menschen unter die etablierten und verengten Be-
deutungen der von ihnen produzierten Gegenstande ist heute geféhrli-
cher denn je.
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In Holzkamps neuerem Konzept der »Subjektbeziehungen« (Zur Kri-
tisch-psychologischen Theorie der Subjektivitat 1, in; Forum Kritische
Psychologie 5, AS 41) scheint mir die Gefahr eines technologischen
Determinismus und Instrumentalismus des Arbeits- bzw. Praxisbegriffs
weiter Uberwunden. Ausgehend vom Prablem friihkindlicher Subjekt-
entwicklung wird nun von vornherein das »interpersonale Beziehungs-
geftige« zur »wesentlichen Analyseeinheit« erkldrt (S.23). Deutlich wird
auch das groBe Gewicht der subjektiven Interpretations-, Definitions-
und Identitdtszuschreibungsprozesse fur die Entwicklung der kindli-
chen Perstnlichkeit. Es ist fir Holzkamp unter anderem die Interessen-
lage der Eltern daraufhin zu erfassen, cb sie das Kind eher kompensa-
torisch fir bestimmte emotionale Stiitzfunktionen instrumentalisieren
oder bewuBte gemeinsame zielgerichtete Entwicklung, eine »Subjekt-
beziehung« anstreben. »Die Tendenz der Eltern-Kind-Beziehung (...)
wird mithin durch die auf das Kind bezogenen Allgemein- bzw. Indivi-
dualinteressen der Eltern, womit die Beziehung ‘definiert’ wird, be-
stimmt.« (3.27) '

Die geselischaftliche Realitdt der Familie, inre Abtrennung als psy-
chisch-emotionale Reproduktionseinheit von den ibergreifenden Pro-
duktionsperspektiven der Gesellschaft legt zwar eine kompensatorisch
instrumentalisierende Bedeutung der Kinder fir die Eltern und umge-
kehrt eine »bigotte und quélende Anhinglichkeit der Kinder an die El-
terna (S.34) systematisch nahe, aber »mindestens in Ansatzen« sieht
Holzkamp hier den Subjeklaspekt interpersonaler Beziehungen reali-
sierbar. Subjektbeziehungen werden folgendermaBen definiert:

»Die Spezitik interpersonaler Qualitat der Subjektbeziehungen ergibt sich
aus der reziproken Verbundenheit der Beleiligten durch die Allgemeinheit des
gemeinsamen Ziels: Ich weiB nicht nur von dem jeweils anderen, daB er mit
den seinen auch meine Interessen verfolgt, ich weiB (in Verschrénkung der
Perspektiven) auch vom anderen, daB dieser weiB, daB ich mit den meinen
auch seine Interessen verfolge.a (S.14)

Das »gemeinsame Dritte« kann nun nicht mehr im Sinne einer einli-
nigen Determinationswirkung von sachlichen Gegenstdnden oder
Werkzeugen (miB-Jverstanden werden. Es ist die duBerst interpreta-
tions- und kommunikationsbediirftige Entwicklung von Subjektivitat
selbst. Und die Perspektivenverschrinkung wird inzwischen als inter-
personelle Dimension durchaus erwahnt. (Allerdings ist es etwas ver-
wunderlich, daB Holzkamp die Quellen fir die Erweiterung der Diskus-
sion um diesen Begriff nicht erwahnt; ich habe jedentalls nie verleug-
net, welche Begriffe und Gedanken ich von der Kritischen Psychologie
{ibernommen habe.)

Die Kontroverse muB nun um das Verhdltnis von Verselbstindigung
und relativer Selbstandigkeit der Prozesse menschlicher Perspektiven-
verschrankung gehen. Wenn Holzkamp schreibt, daB die Verselbstin-
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digung der »Einfiihlung« und des »Verstehens (...) fir Instrumentalver-
haltnisse charakteristische interprersonale Geflihle« (S.19) und damit
Ausdruck von Entfremdung sind, kann ich dem zunéchst noch aus-
driicklich zustimmen. Wie sich z.B. das Kédern und Instrumentalisie-
ren der Gefthle des anderen mit Hilfe von differenzierter Einfihlung
und der liebenswiirdig-scheinhaften Darbietung von Gefiihlen zwi-
schen den egoistischen Warenbesitzern im Kapitalismus abspielt, habe
ich ausfihrlich beschrieben. Aufgrund der fehlenden Einbettung in ko-
operative Beziige und des kompensatorischen Clinchs im abgetrenn-
ten Schonraum der Reproduktionsbeziehungen gibt es auch im kapita-
listischen Privatleben eine verhdngnisvolle Verselbstdndigung angst-
lich-miBtrauischer Einfiihlung und Einfihlungsforderung gegenuber
den Interaktionspartnern. Etwas anderes als diese Verselbstandigung
ist aber eine Selbstdndigkeit der Perspektivenverschrankung in einem
allgemeineren und nicht entfremdeten Sinn, welche der Sache nach
spéter auch Holzkamp anerkennt, wenn er sagt, daB die Eltern die
Chance haben, ein Stick gemeinsamer Entwicklung mit dem Kind zu
machen und »dabei auch die Welt durch die Augen des Kindes neu se-
hen lernen« (S.44). »Schon auf dem Niveau des Zeitungszerpfluckens,
s0 zitiert Holzkamp aus einem Elterntagebuch, »erdfinet das beispiels-
weise mir sich vielleicht kemisch anhdrende Perspektiven: was pas-
siert alles, wenn man eine Zeitung zerreift? — Gerdusche, Formen,
Geschmack. Von X. weiB ich, wie seltsam und verschiedenartig Blatter
aussehen, wenn die Sonne durch sie hindurchscheint.« (S.44)

Offenbar wird hier die gelungene und empfundene Perspeklivenver-
schrdnkung zwischen erwachsenem und kindlichem Handlungspart-
ner selbst zu einem wichtigen Teilapsekt und Teilziel der gemeinsamen
Entwickiung von Subjektivitat. Sie hat nicht nur einen nebenherlaufen-
den, gewissermaBen unvermeidlichen Charakter. Interessant ist auch,
daB der unmittelbare, objektive Gebrauchswert der an der Situation be-
teiligten sachlichen Gegensténde — hier einer Zeitung — fur die Er-
wachsenen hier ganz zuricktritt hinter ihrem sehr vermittelten Ge-
brauchswert fir die Entwicklung der kindlichen Subjektivitat und das
gemeinsame situative Erleben.

Die gegenwdrtige Weiterentwicklung des Holzkampschen Tatig-
keits- bzw. Praxiskonzepts miBte auch zu der Einsicht fiihren, dab eine
materialistische Psychologie auf die Erarbeitung von differenzierten
hermeneutischen Methoden angewiesen ist. Das gilt bereits dann,
wenn man nur der oben genannten These von der kapitalistischen Ver-
Selbsténdigung der Prozesse von Perspektivenverschrankung und Ein-
fuhlung, nicht aber der These von einer allgemeineren Selbstandigkeit
dieser Prozesse zustimmt. Wenn die entfremdeten Individuen nun ein-
mal in verfahrenen, leilweise verinnerlichten Perspektivenverschran-
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kungen leben und sich entwickelt haben, brauchen wir zur Entflech-
tung aus unbegriffener Abhingigkeit Methoden der genauen Rekon-
struktion von lebensgeschichtlich relevanten Interaktionsmustern, Per-
spektivenverschrankungen und »persdnlichem Sinn«. Auch Lothar, der
beispielhafte Therapiefall der Kritischen Psychologie, macht schlieBlich
nach der Darsteliung seines Therapeuten entscheidende Schritte in
Richtung auf die Uberwindung seines blind-egozentrischen Protests
gegen die Lebensverhdlitnisse in Richlung auf ein ndezentriertes« Erfas-
sen seiner Lage dadurch, daB er mit Hilfe seines Therapeuten lernt, die
Perspektive und Rolle der Familienmitglieder in bezug auf sich zu re- -
konstruieren und dariiber die gemeinsame Abhéngigkeit zu begreifen.

Aber auch die Untersuchung von »normalene, nicht extrem proble-
matischen Entwicklungsverldufen und Beziehungen, wie sie Holzkamp
jetzt vorgestellt hat, beruht ganz offensichtich auf einem hermeneuti-
schen Vorgehen: der gemeinsam interpretierenden Auseinanderset-
zung mit den elterlichen Perspektiven, die sich in ihren Tagebiichern
niedergeschlagen haben. insbesondere die Frage der jeweiligen Be-
deutung der Kinder fiir die Eltern verweist zwingend auf die Fragen des
spersdnlichen Sinns« und seiner méglichst volisténdigen Rekonstruk-
tion. Es wére sinnvoll, wenn die bei solcher Untersuchung ablaufenden
bewuBten und unbewuBten Verstehens- und MiBverstehensprozesse
selbst explizit gemacht wiirden. Wenn die Kritische Psychclogie von ih-
rer wissenschaftlichen Methode spricht, ist bislang immer nur von »Er-
kldren« und »Ableiten« die Rede; die in ihren Untersuchungen faktisch
ebenso ablaufenden hermeneutischen Prozesse erscheinen dem ge-
geniiber noch eher einen zufélligen und naturwiichsigen Charakter zu
haben.

6. Der Streit um das »menschliche Wesen«

Der Streit um die richtige Bestimmung des »menschlichen Wesens«
zwischen Schomers bzw. der Kritischen Psychologie und mir hat teils
terminologische, teils sachliche Grinde. Mit der von Schomers zitier-
ten Ute H.-Osterkamp bin ich der Meinung, daB Lucien Seve (Marxis-
mus und Theorie der Persdnlichkeit, Frankfurt/M. 1972) die allgemei-
nen Potenzen und Tatigkeitsmerkmale von Menschen, die es erst er-
moglichen, daB die Individuen zum »Ensemble der gesellschaftlichen
Verhiltnisse«, dem menschlichen Wesen im Sinne der 6. Feuerbach-
these, der »Summe von Produktivkréften, Kapitalien und soziaien Ver-
kehrsformen« (MEW 3, S.38) ein aneignendes, sich selbst vermenschli-
chendes Verhiltnis gewinnen kdnnen, in folgenschwerer Weise ver-
nachlassigt. Ein Begriff der menschlichen Natur ist unabdingbar. »Der
ProzeB der Vergeselischaftung, damit ‘Vermenschlichung’ des Indivi-
duums setzt nach Seve an einem ‘biologischen Trdger’ an, der durch
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nichts dazu qualifiziert ist, eine solche Vergeselischaftung und Ver-
menschlichung Uberhaupt zu ermgglichen.« (H.-Osterkamp, Motiva-
tionsforschung 1, Frankfurt/M. 1975, S.328) Nur bin ich, anders als die
Vertreter der Kritischen Psychologie, der Meinung, daB ein nitzlicher
und sehr umfassender Begriff von menschlicher Natur bereits im
Marxschen Frishwerk unter der Bezeichnung des menschlichen »Gat-
tungswesense in wesentlichen Elementen entwickell ist. DaB der Vor-
wurf der idealistischen Spekulation und der einer Oberhistorisch-ab-
strakten Individualitdt im »Gattungswesen« der Frihschriften, welche
Schomers mit Seve teilt, falsch ist, habe ich im »Anthropologieprobleme
(Giessen 1976) sehr ausfihrlich begriindet und will die philologischen
Einzelargumente hier nicht wiederholen. SchlieBlich stammen die
wichtige Dialektik von Vergegenstédndlichung und Aneignung, die auch
Schomers als ein zentrales Definiens seiner »menschlichen Natur« er-
wihnt, ebenso wie spéter von ihm verwendete Zitate zur spezifischen
Ditferenz von tierischer und menschlicher Lebenstétigkeit aus den an-
geblich so spekulativen Friihschriften, die man ruhig mal dfter vollstén-
dig und im Original lesen sollte. Leontjew hat seine Untersuchung der
menschlichen Psyche unter den Aspekten von Vergegenstandlichung
und Aneignung auch in ausdriicklicher Anlehnung an die »Okono-
misch-philosophischen Manuskripte« entwickelt. Die Berihrungsangst
gegentiber den Frihschriften bei gleichzeitiger Ubernahme von argu-
mentativen Bruchsticken aus ihnen kann ich nur politisch erkldren;
ndmlich daraus, daB der dort formulierte emphatische und emanzipa-
torische Praxisbegriff sehr oft (und auch teilweise in verbirgerlichten
Varianten) als Waffe gegen die sowjetorthodoxe Erstarrung des Histori-
schen Materialismus verwendet worden ist. — Schomers schreibt:

»Es zeigt sich, daB es unbedingt notwendig ist, diese beiden grundlegenden
Begrifflichkeiten Wesen und Natur sorgféllig auseinanderzuhalten und in ihrer
Wechselwirkung genau zu bestimmen, um so die Voraussetzungen fir die wis-
senschaftliche Erfassung der konkret-historischen Entwicklung der Individuen
zu entwickeln. Mit der notwendigen Unterscheidung von ‘menschlichem We-
sen’ und ‘menschlicher Natur’ muB aber auch gleichzeitig auf ihren inneren
Zusammenhang verwiesen werden. (...) Da Ottomeyer diese beiden Begriff-
lichkeiten nicht auseinanderhéit, sondern im Begriff der ‘anthropologischen
Invarianzen' zusammenfaBt, kann er dieses dialektische Verhaltnis, die
Grundbestimmung einer marxistischen Subjektwissenschaft, nicht begrei-
fen.« (S.114)

Der letzte Satz stimmt natirlich (berhaupt nicht, weil ich ja gerade
zwei Aspekle des »menschlichen Wesense, einen »anthropologischen«
und einen auf die historische Konkretion gerichteten unterscheide. Die
»anthropologischen InvarianZen« kénnen also kein Oberbegriff sein.
Aber wenn es mdglich ist, unter Bezug auf den ersten Teil des Zitats
von Schomers, unter »Wesen« das menschliche Wesen der 6. Feuer-
bachthese zu verstehen, unter Natur unter anderem auch die allgemei-
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nen praxistheoretischen Aussagen von Marx (iber die Dialektik von Ver-
gegenstandlichung und Aneignung, Arbeit und menschliche BewuBt-
seinsbildung, die Besonderheit der menschlichen Sinnlichkeit, kénnte
ich Schomers (und H.-Osterkamp) hier zustimmen. Etwas #hnliches
. wie den von Schomers schlieBlich angesprochenen »inneren Zusam-
menhangx zwischen menschlichem Wesen und menschlicher Natur
meine ich, wenn ich sage, daB »der anthropologisch fundierte verhal-
tenstheoretische Wesensbegriff der Friihschriften (...) und der auf der
historisch-konkreten Gesellschaftsanalyse zu gewinnende Wesensbe-
griff bei Marx aufeinander verwiesen sind« {Anthropologieproblem,.
S.73).

Schomers kénnte versuchen, daB gemeinsam Gemeinte zu verste-
hen, statt mir als jemandem, der sich nicht der Kritischen Psychologie
zurechnet, vorzuwerfen, dab ich nicht deren wissenschaftliche Sprach-
regelung verwende. Ein solches Vorgehen, das Nicht-Hinnehmenkdn-
nen einer anderen Sprache, ist nicht nur begriffsrealistisch, sondern
auch dogmatisch. Ist es nicht umgangs- und wissenschaftssprachlich
legitim, die »Natur« einer Sache oder eines Lebewesens als ihr Wesen
oder einen Teilaspekt davon, zu bezeichnen?

Jenseits dieser terminologischen Auseinandersetzungen, die an den
realen Gemeinsamkeiten zwischen der Kritischen Psychologie und
meinem Ansatz in der Rehabilitation der Frage nach der »menschli-
chen Natur« — ergénzend zur Ebene der formationsspezifischen Ana-
lyse — vorbeigehen, gibt es aber auch deutliche Unterschiede hin-
sichtlich der inhaltlichen Bestimmung der »menschlichen Nature. Der
Begriff der menschlichen Natur in der Kritischen Psychologie ist aus
meiner Sicht biologistisch verengt. Die menschliche Natur wird bei
Schomers und H.-Osterkamp bestimmt als »Inbegriff der spezifisch
menschlichen biologischen Entwicklungsméglichkeiten des konkreten
Individuums« (H.-Osterkamp, Motivationsforschung 1, a.a.0., §.332;
Schomers, S.112). Nach meiner Auffassung sind es aber neben den
wichtigen kérperlich-biologischen Méglichkeiten der Menschen auch
nicht-biologische universelle Bedingungen und Momente menschlicher
Vergesellschaftung und Produklivitit, die als menschliche Natur be-
zeichnet werden missen. So sind die menschlichen Potenzen der
riicksichtsvoll-solidarischen Kooperation, eines produktvermittelt-re-
flektierten Selbstbezugs (»der Mensch verhilt sich zu sich selbsts), ei-
nes verliBlichen und verallgemeinerten Normen- und Moralsystems,
eines gesellschaftlich und antizipatorischen Umgangs mit dem Tod
usw., soweit wir wissen, zwar auch universelle Merkmale der gesell-
schaftlichen Lebenspraxis von Menschen, aber doch nicht einfach den
biologischen Entwicklungsmdglichkeiten der Individuen gleichzuset-
zen.
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Wenn Schomers einerseits die menschliche Natur biologisch be-
stimmt und andererseits mit Keiler und m.E. richtig als »die Entwick-
lungspotenz zur individuellen Vergesellschaftung {...) als Aneignungs-
und Vergegensténdlichungsfahigkeit« (S.113), dann hat er offensicht-
lich eine biologistisch verengte Vorstellung von der menschlichen An-
eignungs- und Vergegenstandlichungsfahigkeit. Aneignungs- und Ver-
gegenstandlichungsfahigkeit als Arbeitsfahigkeit und Arbeitsmotivation
von Menschen (vgl. Schomers, S.148, Fn.12) ist allenfalls in dem sehr
unspezifischen Sinne etwa eines angeborenen Neugier- und Explora-
tionsverhaltens eine biologische Potenz. Einen angeborenen »Arbeits-
trieb« gibt es nicht; die allgemein menschliche Arbeitsmotivation als
Merkmal der menschlichen Natur ist immer bereits ein gesellschaftii-
ches und intersubjektives Produkt, Resultat eines universellen Zusam-
menspiels bestimmiter biologischer Voraussetzungen mit der sozialisie-
renden, erziehenden, zur Arbeit motivierenden, und das heiBt auch im-
mer normenvermittelnden Aktivitit der sozialen Umgebung, in der sich
die Individuen entwickeln. Fiir die mit der allgemeinen Aneignungs- und
Vergegensténdlichungsféhigkeit verbundenen Potenzen der Sprache
und des spezifisch menschlichen Selbstbezugs, die doch wohl eben-
falls zur menschlichen Natur zu zihlen sind, hat Marx den Charakler ei-
nes universellen gesellschattlichen und intersubjektiven Produkts her-
vorgehoben:;

»Wo ein Verhdltnis existiert, da existiert es fur mich. Das Tier ‘verhélt’ sich
2u nichts und Uberhaupt nicht. Fir das Tier existiert sein Verhaltnis zu ande-
ren nicht als Verhaitnis. Das BewuBtsein ist also von vornherein ein gesell-
schaftliches Produkt und bleibt es, solange (iberhaupt Menschen existieren.«
(MEW 3, 5.30/31)

Ein Begriff der menschlichen Natur, der sich nur auf unsoziologisch
gefaBte biologische Entwicklungsvoraussetzungen des konkreten Indi-
viduums beschrdnkt, welche dann ihrer »konkret-historischen gesell-
schaftlichen Realisierung« (H.-Osterkamp) gegeniibergestellt werden,
wird die grundlegende gesellschaftliche und intersubjektive Vermittelt-
heit (»das Verhéitnis zu anderen«) in der »menschlichen Natur« und den
Gegenstandsbereich einer (aligemeinen) Sozialisationstheorie verfeh-
len. (Darauf, daB es hierzu innerhalb der Kritischen Psychologie, insbe-
sondere in den neuen Formulierungen von Holzkamp, auch Gegenten-
denzen gibt, ist schon eingegangen worden.) Es sei denn, man fat die
biologische Perspektive so weit, daB sie die frihe und universelle Her-+
ausbildung von Systemen der Kooperation, der normativen Verhaltens-
regelung, der Verstdndigung, der Reflexion zwischen den Individuen
noch als Gegenstand der Biologie betrachtet. Aber dann hétte die
Trennung zwischen Biologie, aligemeiner Soziologie, Psychologie usw.
ohnehin kaum noch Sinn. Mir scheint es jedenfalls richtiger, von anthro-
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pologischen und nicht von biologischen Potenzen zu reden, die von ihrer
shistorisch konkreten gesellschaftlichen Realisierung« abzuheben sind.

7. Dialektik von Verhaltnissen und Verhalten

Die Verzerrungen, die Schomers an meiner bzw. Marx’ »Dialektik
von Verhélitnissen und Verhalten« vollzieht, kann man nur mtthsam rich-
tigstellen, Hier Uberschneidet sich eine Fuile von MiBverstandnissen.

Zunachst umschlieBt das »wechselseitige Verhaltens der Individuen,
welches die geselischatftlichen Verhéitnisse konstituiert und produziert,
nicht nur »Interaktionen« im Sinne der birgerlichen Handlungstheorie
— an welche ich dann nach Schomers die »Produktion, Arbeit« nur
noch als »sekundires Momente, snotwendiges Ubel« (S.130), nicht dem
»Wesen« des Verhaltens entsprechend, anfiigen kann. Es ist doch klar,
daB »Verhaiten« im Sinne der Marxschen Terminologie nicht einen be-
havioristischen oder interaktionistischen Verhaltensbegriff meint, son-
dern immer schon die gegensténdliche und sinnliche menschliche T&-
tigkeit, Praxis im Sinne der ersten These tber Feuerbach. Aber nicht
nur hinsichtlich des Verhaltensbegriffs, sondern auch hinsichtlich des
Begriffs der »gesellschaftlichen Verhaltnisse« besteht zwischen mir
und dem Interaktionismus mehr als der von Schomers zugestandene
»kleine Unterschiede«. DaB ich Geselischaft als eine »ausschlieBlich in-
teraktiv realisierte Realitédt« (S.129) fasse, ist auch als Annéherungsaus-
sage ein absurder Vorwurf angesichts des nachlesbaren Umstands,
daB ich meinen auf der Hérte und Unperstnlichkeit der Verhéitnisse in- -
sistierenden Gesellschaftsbegriff von vornherein gegen die Habermas-
sche Umbiegung der Produktionsverhditnisse in Interaktionsstrukturen
(Soziales Verhalten und Gkonomie im Kapitalismus, GieBen 1976, Teil )
formuliert habe, gegen die gleichsinnigen Vorschiége von Dreitzel
{ebenda) und Paris (»Gesellschafls, Heft 8/9), gegen die gesamte von
der biirgerlichen Handlungstheorie vorgenommene »Reduktion auf Un-
mittelbarkeit (vgl. Anhang zu »Soziales Verhalten und Okonomie im
Kapitalismusc).

Schomers wird offenbar mit dem Widerspruch nicht fertig, daB ei-
nerseits die gesellschaftlichen Verhéltnisse mit dem wechselseitigen
Verhalten der Individuen nicht identisch, sondern ihnen gegentber
selbstandig sind, und andererseits eben diese Verhiltnisse nach Marx
»nichts anderes« (MEW 3, $.423) als das wechselseitige Verhalten der
Individuen sein sollen. Als bloB logischen macht er diesen Widerspruch
zu meinem persdnlichen Problem. Flr Schomers

»mandvriert sich Ottomeyer in einen fir ihn unaufidslichen Zirkel hinein: auf
der einen Seite ist das Verhalten der Individuen das Wesen der Verhéitnisse,
auf der anderen Seite sind aber die Individuen (damit auch ihr Verhalten) durch
den ‘stummen Zwang der dkonomischen Verhiltnisse' total deformiert, ihr
Wesen liegt also wiederum in den gesellschattlichen Verhdltnissen.« (S.130)
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Demgegentber muB man den Widerspruch zwischen der These von
der Einheit von Verhaltnissen und Verhalten und der These von der
Nicht-Einheit von Verhiitnissen und Verhalten — welcher in der birger-
lichen Sozialwissenschaft immer wieder zu einer scheinbar logischen
Vereindeutigung entweder in Richtung auf die »Reduktion auf Unmittel-
barkeit« oder in Richtung auf den »Soziologischen Objektivismus« (vgl.
»Soziales Verhalten und Okonomie..., Anhang, a.a.0.) zwingt — als dia-
lektischen Widerspruch aushalten, der durch die realhistorische Ver-
selbsténdigung und Verdinglichung der Verhéitnisse gegentiber dem
Verhalten hergestellt ist. Der Widerspruch muB auf bestimmie histori-
sche Epochen hin, in denen eine je spezifische Nicht-Identitdt von Ver-
haltnissen und Verhalten existiert, eine Konkretisierung erfahren.

Vor allem aber sind, will man den logischen Widerspruch Oberwin-
den, die Hinsichten zu differenzieren, in denen Verhéltnisse und Verhal-
ten fiireinander das »Wesens, das Bestimmende sind:

Wenn man die verh4ltnis- und weltkonstitutive Potenz menschlichen
Verhaltens (Praxis) argumentierend hervorhebt, die hinter dem Selb-
standigkeitsschein, dem »realen Objektivismus« der entfremdeten Ver-
haltnisse liegt und von undialektischem Denken — z.B. im soziologi-
schen Objektivismus — immer wiéder vergessen wird, hat es einen
Sinn, das wechselseitige Verhalten der Individuen als »verborgenes
Wesen der Verhilinisse« zu bezeichnen. Wenn man die prégende und
formgebende Wirkung der geselischaftiichen Verhaltnisse auf das Ver-
halten der Individuen hervorhebt — die von undialektischem Denken
ebenfalls immer wieder vergessen wird, etwa in Gestalt der handlungs-
theoretischen »Reduktion auf Unmittelbarkeits, — macht es andersher-
um Sinn, die Verhéltnisse als »Wesenx, als den realen Grund der Indivi-
duen und ihres wechselseitigen Verhaltens zu bezeichnen. Der eigent-
lich wichtige, eigentlich »wesentliche« Zusammenhang ist natlrlich die
dialektische Beziehung zwischen beiden Seiten der Argumentation. —
Aber an dieser Stelle mag ich die Rede vom Wesen-selber schon nicht
mehr htren; ich finde jedenfalls, daB man das Recht hat, mit ihr argu-
mentationsabhéngig, statt im Sinne starrer und fixer Bestimmungen a
la Seve umzugehen. '

Es ist unzweifelhaft, daB Marx sich von der proletarischen Revolu-
tion eine Versbhnung, eine neue Stufe der Identitdt zwischen Verhalt-
nissen und Verhalten erhofft hat. Die Hoffnung auft
»Wiederaneignung der verselbstandigten Verhaitnissex (Ottomeyer, Anthropo-
logieproblem, S.72), die Schomers wie eine perstnliche Marotte von mir dar-
stellt (S.128), welche an der unauthebbaren Objektivitdt und Hérte der Verhilt-
nisse vorbeigeht, findet sich ebenso bei Marx, wenn er fordert,»an die Stelle
der Herrschaft der Verhdltnisse und der Zufalligkeit Ober die Individuen die

Herrschaft der Individuen Uber die Zufalligkeit und die Verhéltnisse zu setzen«
(MEW 3, S.424).
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Marx selbst hat das Problem einer unauffhebbaren Objektivitét und
Selbsténdigkeit gesellschattlicher Verhiltnisse — wie es etwa als
»Komplexitdtsargument« von der soziologischen Systemtheorie resig-
nativ-technokratisch eingebracht wird — nicht systematisch unter-
schieden vom Problem der entfremdeten Objektivitit, dem »Uberhang
an Objektivitét« (Reichelt), welcher der spezifischen Verselbsténdigung
der kapitalistischen Verhéltnisse geschuldet ist. Ich habe immerhin im
»Anthropologieproblem« auf diese Frage hingewiesen (S.72), emte da-
for aber nur von Schomers die — gegen Antikritik immunisierende —
Bemerkung, daB ich seigentlich auch« und »mit verkirzten Konsequen-
zene (S.131) das Problem sehe. Er selbst nennt dann neben dem von
mir angefiihrten Umstand, daB »das Individuum in eine Welt hineinge-
boren wird, die von den vorangegangenen Menschheitsgenerationen
chne sein Zutun konstituiert worden ist« (Anthropologieproblem, S.72)
noch die Arbeitsteilung und die damit zusammenhangende prinzipielle
Unfahigkeit der Individuen, sich mehr als nur Teilaspekte des objektiv
vergegensténdlichten smenschlichen Wesens« anzueignen.

Ich bleibe bei meiner Behauplung, daB Lucien Seve die spezifisch
kapitalistische Objektivitét der geselischaftlichen Verhéltnisse in seiner
epochenunspezifisch gemeinten These von der »AuBermittigkeit« und
schlieBlich sogar sFremdheit des menschlichen Wesens in Bezug auf
das einzelne Individuume« (Marxismus und Theorie der Persdnlichkeit,
Frankfurt/M. 1972, S.261) —.welche durch die Ausklammerung der
verhdlitnis- und weitkonstitutiven Potenz menschlicher Praxis (zusam-
men mit dem »Wesensbegriff« der »Frihschriftens) méglich wurde —
in einen Topf wirft mit der »verbleibenden« Objektivitit gesellschaftii-
cher Verhaltnisse auch unter nicht-entfremdeten Bedingungen. Poli-
tisch kann dies bedeulen, daB die Individuen vorschnell dort mit der
Objektivitdt und Sachlogik von geselischaftlichen »Gesetzen« einge-
schiichtert werden sollen, wo sie ihre Bedirfnisse und spontanen Wan-
sche gegentiber den Tragern von Macht- und Leitungsfunktionen gel-
tend machen. Geschichtiich, etwa in der Geschichte der Sowjetunicn,
waren derlei Argumentationsfiguren oft genug verhéngnisvoll. Auch
Schomers scheint mir die Sevesche Verewigung kapitalistischer Objek-
tivitdt und AuBerlichkeit der geselischaftichen Verhaltnisse mitzuvoll-
ziehen, wenn er — in Anfllhrungszeichen, deren Sinn unklar bleibt —
davon spricht, daB die gesellschaftlichen Verhiltnisse bezogen auf die
Individuen immer sfremd und duBerlich« (Hervorh. K.O.) bleiben, und
betont, daB sich gesellschaftliche, ékonomische GesetzmaBigkeiten
unabhingig vom Willen der Individuen, nach »Regeln der Kausalitéte
(5.129) voliziehen. Die historische Konkretionsebene solcher Aussagen
und der Inhalt jener »objektiven Geselze« bei ihm bleibt zumindest un-
kiar.
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8. Kapitalistische Charaktermaske,

gesellschaftliche Anforderungen und ihre Ubernahme

Schomers kritisiert an meinem Ansatz, daB ich den Marxschen Be-
griff der tkonomischen Charakiermaske verwende, um den »stum-
mene, d.h. nicht normativen Zwang der konomischen Verhéitnisse zu
rekonstruieren, der auf dem wechselseitigen Verhalten der Individuen
im Kapitalismus zunichst lastet und ihm »bei Strafe des ékonomischen
Untergangs« (Marx) eine bestimmte Form aufprégt. Den Anspruch, »ei-
nen emphatischen Begriff menschlicher Praxis zu entwickeln«, so
meint er, »kann Ottomeyer mit seinem Begriff der Charaktermaske
nicht einlésen« (S.134). Ich muB zustimmen, mit diesem Begriff geht es
ganz bestimmt nicht. Er dient ja gerade dazu, die grundiegende Ver-
knécherung und Entfremdung des wechselseitigen Verhaltens zu er-
fassen. Insofern liegt Schomers' Vorwurf hier etwas neben der Sache.

Schomers fiihrt dann Paris an, der in der Kritik an mir geschrieben-
hat, Marx fihre den Begriff der Charaktermaske

ngerade an der Stelle ein, wo es ihm darauf ankommt zu verdeutlichen, da8
fur die Analyse des Austauschprozesses vom jeweils konkreten Verhalten der
Individuen gerade zu abstrahieren sei, um gewissermaBen die ‘Reinform’ des
okonomischen Prozesses, des Austausches #quivalenter Warenwerte, dar-
stellen zu kdnnen« (Paris, Schwierigkeiten einer marxistischen Interaktions-
theorie, in: Gesellschaft, Heft 7, Frankfurt/M. 1976, S§.22; Schomers, S.134).

Leider hat Schomers meine Antwort auf Paris in Heft 8/9 der Zeit-
schrift »Gesellschaft« nicht gelesen, wo ich deutlich gemacht habe,
daB unter jener Abstraktion das konkrete Verhaiten der Individuen kei-
neswegs als eigenstédndig-beliebiges zuriickbleibt. Die Abstraktionen
der Okonomie sind zundéichst keine theoretischen, sondern reale Ab-
straktionen, die pragend und unumgénglich auf dem konkreten Verhal-
ten der Individuen lasten. So gibt es zwar ungeheuer viele und variable
Méglichkeiten, sich in der 6konomischen Konkurrenz der kapitalisti-
schen Okonomie zu verhalten und sich ihr zu stellen; aber sich ihr zu
entziehen, ist niemanden méglich. Die zwingenden Rickwirkungen die-
ser Realabstraktionen, die zugleich die grundlegenden Handlungsan-
forderungen darstellen, wolite ich gegliedert nach den Anforderungen
der Zirkulationssphére, Produktionssphire und Reproduktionssphére
zunéchst systematisch darstellen, bevor ich die differenzierteren und
historisch und individuell variablen Weisen der Auseinandersetzung mit
der Charaktermaske genau untersuche.

Die vorschnelle Betrachtung der individuellen Interpretations- und
Freiheitsspielrdume, die die Individuen neben ihren gesellschaftlichen
Funktionen oder »Rollen« haben sollen, wie sie Paris, vom »interpretati-
ven Paradigma« der neueren Interaktionstheorie herkommend, vor-
nimmt, verféngt sich leicht und mit naivem Optimismus in der Pseudo-
konkretheit individuell-beliebiger Verhaltensvariabilitdt. Die Arbeit an ei-
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nem emphatischen Praxisbegriff, der die titige Auseinandersetzung
der Individuen mit ihren Lebensbedingungen differenziert und einfohl-
sam erfaBt, ist in der Tat nétig und in meinem Ansatz bislang nur sehr
unzureichend entwickelt. Aber die Vorstellung von einer »Praxis auBer-
halb dieser Funktionsbestimmtheit« (Paris, zustimmend zitiert bei Scho-
mers, S.135) durch die Zwénge der kapitalistischen Okonomie muB ge-
radewegs in die lllusionen und Aporien eines birgerlich-liberalen Frei-
heitsbegriffs fGhren, wie man sie etwa bei Dahrendorf (Homo sociclogi-
cus, Opladen 1971) nachlesen kann, der das Individuum einfach in ei-
nen gesellschaftlich determinierten »Rollentréger« und eine unabhangi-
ge und freiheitliche Privatexistenz aufspaltet. Emanzipatorische Praxis
der Individuen kann sich niemals auBerhalb ihrer &konomischen Form-
bestimmtheit, sondern immer nur in bestimmter Negation dieser Form-
bestimmtheit entwickeln. Dazu ist es sinnvoll, diese Formbestimmtheit
fur sich selbst und andere bis in die letzten Winkel des Alltagshandelins
und des »sozialen Milieus« zu rekonstruieren und bewuBt zu bekamp-
fen. Deshalb trifft mich auch die Holzkampsche Kritik, ich sei ein sozio-
logischer »Milieutheoretikerq, nur teitweise. (Auf die richtigen Hinweise
in dieser Kritik sei weiter unten noch eingegangen.) Auch eine Theorie
der konkreten Pers&nlichkeit, deren Autonomie und Individualitdt sich
immer nur in mehr oder minder bestimmter Negation und Durchdrin-
gung der eigenen gesellschafllichen Abhingigkeit erweist, habe ich
bisher noch nicht versucht (vgl. die Hinweise am Ende der »Okonomi-
schen Zwénge). Ich kann sie mir nur als eine umfangreiche biographi-
sche Untersuchung vor dem Hintergrund einer Erfassung jener objek-
. tiv zwingenden und systematischen widerspriichlichen Verhaltensan-
forderungen vorstellen, die mit dem Begriff der »Charaktermaske« ge-
meint waren. Eine kritische Beschiftigung mit Sartres gewaltiger Flau-
bert-Analyse, die nun auch auf Deutsch erschienen ist, wire in diesem
Zusammenhang sicher fruchtbar.

Eine systematische Erfassung der gesellschaftlichen Anforderungs-
strukiuren und ihrer vielfaltigen Widerspriiche in Bezug auf die »einheit-
liche Handlungsfahigkeit« (H.-Osterkamp) oder die identitdts- bzw.
SelbstbewuBtseinsbildung der Individuen, die meine eigenen, recht
umfangreichen Untersuchungen ersetzen wiirde, sehe ich ibrigens in
der Kritischen Psychologie nicht. Ihr Anforderungs- und damit Gesell-
schaftsbegriff ist noch ziemlich abstrakt und nicht nach realen Lebens-
bereichen und -phasen oder Berufspositionen der konkreten Individuen
differenziert. Das Osterkampsche Konzept der Individualititsform, das
ich fur prinzipiell natzlich halte — und das Gbrigens bei seinem Urhe-
ber Seve in deutlicher philologischer und systematischer Anlehnung an
den Marxschen Begriff der Charakiermaske entwickelt ist — ist hin-
sichtlich der damit verbundenen widerspriichlichen Handlungsanforde-

”
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rungen noch sehr allgemein. Es wird zwar auf die Entscheidungssitua-
tion des Individuums unter der Individualitdtsform zwischen »isolierte(r)
Absicherung seiner kurzschliissig privaten Interessen« (H.-Osterkamp,
Motivationsforschung 2, S.84) im Sinne einer Unierwerfung unter die
Partialinteressen des Kapitals einerseits und dem Ergreifen der »M&g-
lichkeiten, durch Teilhabe an der gesellschaftlichen Realitdtskontrolle
die Kontrolle Uber die eigenen Lebensbedingungen zu verbessern«
{S.83) andererseits hingewiesen; aber was das etwa in einer konkreten
Berufssituation heiBt, bleibt unklar. AuBerdem scheint das Modell ein-
seitig auf die Probleme von beruflicher bzw. berufspolitischer Hand-
lungsféhigkeit ausgerichtet — wahrend zumBeispiel doch gerade das
widerspriichliche Zueinander von beruflichen und privaten Anforderun-
gen zu kenkreteren Aussagen fuhrt. Solange auch die méglichen De-
terminanten in den biographischen und Lebensbedingungen der indivi-
duen nicht ausgefthrt sind, die im einen Fall zum »Sich-Einrichten«, im
anderen Fall zum realistischen »Ergreifen der Méglichkeiten« fGhren,
erscheint das Individualititsformkonzept als ein Entscheidungsmodell
mit einem sehr stark moralisch-pddagogischen Gehalt, das dem Indivi-
duum vom Experten vorgehalten wird, der weiB, daB sich die Perstn-
lichkeit nur in »Erweiterung der Umweltkontrolle« entwickeln kann.

DaB ich in meiner Theorie alle gesellschatftlichen Anforderungen auf
die entfremdeten der kapitalistischen Charaktermaske reduziere und
ihnen deshalb nur noch abstrakt auszuweichen vorschlage, wie Scho-
mers es mir vorwirft, kann ich tiberhaupt nicht sehen. »Flr Ottomeyer
muB es absurd und verriickt sein, wenn ein Individuum bewuBt gesell-
schaftliche Anforderungen Giberimmt, stellt es sich doch damit gegen
seine ‘menschlichen Qualititen’, gegen die Emanzipation.« (S.143)

Nat0rlich gibt es sinnvolle gesellschaftliche Anforderungen, z.B. die
der solidarischen Kooperation. Emanzipation gegen »die« Gesellschaft
habe ich nirgends vertreten. Diese Vorstellung, die sich gegeniber
meinen Texten vbllig freischwebend verhélt, muB wohl auf die vorgén-
gige Identitdtszuschreibung des »subjektivistischen Spontaneisten« zu-
rckzufthren sein, die Schomers an mir volizogen hat.

Richtig ist allerdings, daB ich die Handlungsanforderungen und
Handlungschancen, die mit den »positiven Seiten« der modernen kapi--
talistischen Okonomie verbunden sind, nicht ausreichend untersucht
habe. Der »civilizing influence« des Kapitalismus, der — neben den
Verunsicherungsaspekten — mit der Traditionsentbundenheit, dem
Normenrelativismus, der Kommerzialisierung der kapitalistischen Zwi-
schenmenschlichkeit verbunden ist, habe ich zwar angesprochen,
aber zu wenig untersucht; und noch weniger denjenigen, der mit der
fortschreitenden Produktivkraftentwicklung und Naturbeherrschung
sich entwickelt hat.
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9. Gesslischaftsverdnderung,
individuelle und kollektive Subjektivitat

Weitgehend zutreffend ist auch der gravierende Vorwurf, daB ich in
meinen Verdftentlichungen »die Méglichkeit der Gesellschaftsverdnde-
runge nicht entwickelt habe. Verglichen mit meinem ersten Aufsatz von
1972, der sich noch stark mit dem chinesischen Weg zum Sozialismus
identifiziert, und auch verglichen mit neueren Erfahrungen sind meine
drei Blcher in einer lebensgeschichilichen, aber auch gesellschaftli-
chen Phase geschrieben worden, die von einem gewissen Pessimis-
mus hinsichtlich der baldigen Durchsetzung besseren Lebens be-
herrscht war. Vielleicht solite man in solchen Phasen keine Bicher
schreiben. Aber es hat doch wohl auch einen gewissen Nutzen, wenn
man sich die Verhaltenszwinge, die geselischaftliche Hergestelltheit
unserer Lebensschwierigkeiten einigermaBen klar und systematisch
vor Augen bringt; sie sind dann gezielter zu bekdmpfen. Vielieicht wer-
den auch die Ishmenden persdnlichen Versagens- und Schuldgefitile
geringer. :

Die Méglichkeiten der Individuen, sich mit anderen zu verbinden
und so ihre Lebenssituation zu verbessern, lassen sich nicht aligemein,
sondern nur konkret fiir die besonderen Lebensbereiche und -phasen
benennen, zu deren »Landschaftsbeschreibung« im Kapitalismus ich
einen Beitrag geleistet zu haben meine. Firr den Berufsalltag eines Psy-
chologen im Sozialarbeitsbereich habe ich sie oben etwas konkreti-
siert. Im Reproduktionsbereich des Betreffenden stellen sie sich noch
einmal anders dar — vielleicht in Richtung auf »Aufhebunge« der privat-
familialen Clinch-Beziehungen in einer Wohngemeinschatt; ebenso va-
rileren sie mit den einzelnen biographischen Phasen usw. Das groBte
Problem besteht darin, wie es Individuen schaffen, ihre sehr lebensbe-
reichs- und phasenspezifischen Emanzipationsbemihungen zu einem
einheitlichen und dann unbedingt auch koffektiven Lebensplan und Zu-
kunftsentwurf zusammenzufiigen. DaB die Lebenslagen und ihre Be-
wiltigungsweisen immer klassen- und schichtspezifische sind, ist klar,
aber in meinem Ansatz bisher auch noch unzureichend berlcksichtigt.

Die Kritische Psychologie hat mit ihrer Kritik an meiner einseitigen
Betrachtung des determinierenden »Milieus«, an meinem mangelhaf-
ten Konzept von Subjektivitit und revolutiondrer, kollektiver Praxis in
der Tat einen wunden Punkte ausgemacht. Aber die Losungen, die sie
anbietet, sind auch nicht viel besser. Zur Zeit haben sie noch den Cha-
rakter von aufwendigen, oftmals wiederholten Formein der Beschwo-
rung von Subjektivitit. So bei Schomers, wenn er mir vorwirft, meine
verstreuten Forderungen nach solidarisch-kdmpferischer Praxis gegen
das Kapital seien nur »rein verbale«, und dagegen als kenkretere Per-
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spektive fiir die Entwicklung der Zwischenmenschiichkeit mit Hoiz-
kamp anbietet:

»Solange die bewuBte gemeinsame Planung menschlicher Lebensverhéit-
nisse unter Beteiligung aller, darin die vielseitige Entfaltung menschlicher Le-
bensmdglichkeiten, nicht gesellschaftliche Wirklichkeit geworden ist, ist der
bewuBte solidarische Kampf um die Schaffung einer solchen gesslischaftli-
chen Wirklichkeit die einzig sinnvolle Gbergreifende Lebensperspektive.«
(Holzkamp, Sinnliche Erkenntnis, S.263; Schomers, S.143)

Soweit war ich auch schon.

Wenn man die verbreitete Rat- und Mutlosigkeit, statt sie auch als ei-
genes Problem zuzugeben, mit solchen allgemeinen Zitaten und Hin-
weisen bewdltigen zu kdnnen glaubt, erinnert mich das unter den ge-
genwadrtigen Verhltnissen an ein Kind, das im Dunkeln mutig vor sich
hin pfeift. Mit dem »offiziellen Optimismus« (Adorno) kann man auch die
Schwierigkeit von Problemen vernebeln und Angesprochene ab-
schrecken.

Die Individuen kbnnen ihre Subjektivitat, die m.E. als Bestimmungs-
momente (mindestens) erstens aktive Verénderung der sachlich-gesell-
schaftlichen Umwelt, zweitens Reflexion und SelbstbewuBtsein dieser
Tatigkeit und drittens (Wieder-)Herstellung sinnlicher Erlebnis- und Ge-
nuBfahigkeit umfassen muB, nur in solidarischer und auch organisier-
ter Verbindung mit anderen Individuen entwickeln. Aber in Zusammen-
hang mit der kollektiven Entwicklung von Subjektivit4t von einer tberin-
dividuellen, kollektiven Subjektivitdt oder einem »gesellschaftlichen
Subjekl« zu reden, wie die Kritische Psychologie das vorgeschlagen
hat, lehne ich ab (vgl. Holzkamp, Kann es im Rahmen der marxisti-
schen Theorie eine Kritische Psychologie geben? in: Kritische Psycho-
logie, KongreBbericht, Bd.1, K8In 1977, Schomers, S.1311f.). Das Kol-
lektiv kann zum einen den Individuen nicht die Reflexion abnehmen
und ist zum anderen ohne ein eigenes sinnlich-organismisches Sub-
strat. Das »gesellschaftliche Subjekt«, der »subjektive Faktor« hat keine
sinnliche Erlebnis- und Leidensfahigkeit wie die individuellen Subjekte
und kann aus sich heraus keine MaBstabe fiir das Gelingen oder Nicht-
Gelingen eines Entwurfs von menschlichem Leben setzen. Das Kollek-
tiv ermdglicht Subjektivitat, hat aber keine; es kann niemals eine héhe-
re Wirde, eine héhere Subjektivitit als die sich in ihm verbindenden in-
dividuellen Subjekte beanspruchen. Holzkamp droht in einen idealisti-
schen Subjektbegriff zuriickzufallen, wenn er »individuelle Subjektivitat
als personale Realisierung gesellschaftlicher Subjektivitéts bestimmt
(2ur kritisch-psychologischen Theorie der Subjeklivitat II, a.a.0., S.8).
Marx hat sich bekanntlich hetftig gegen die Hegelsche Vorstellung einer
Uberindividuellen Subjektivitat, die sich in der Geschichte realisiert, ge-
wenhrt; er besteht auf dem von Hegel als borniert angesehenen »end-
lich-teleologischen Standpunkt« und betont, daB das smenschliche Ge-
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meinwesen keine abstrakt-aligemeine Macht gegentiber dem einzel-
nen Individuum ist, sondern das Wesen eines jeden Individuums ist,
seine eigene Tatigkeit, sein eigenes Leben, sein eigener Geist, sein ei-
gener Reichtum.« (Okonomisch-philosophische Manuskripte)

Auch die biologische Betrachtungsweise, die aus guten Griinden
nicht das »verschwindende Moment« des individuums, sondern die dy-
namisch sich erhaitende Population {(»Mendelpopulations) als Evolu-
tionssubjekt betrachtet, ist einer kritischen Gesellschaftswissenschaft
durchaus unangemessen. Das sollte man bei aller Begeisterung tiber
die “Entdeckung der phylogenetischen Perspektive und des Tier-
Mensch-Ubergangsfeldes fir die Psychologie nicht vergessen.

Gerade weil wir in einer Gesellschaft der gegeniber den Individuen
real verselbsténdigten »Kollektivsubjekte« leben, deren bedeutsamstes
das Kapital (das »automatische Subjekt«, nder real existierende Idealis-
mus«, Marx) darstellt, darf die Verbundenheit zwischen den individuel-
len Subjekten und ihren Kollektivgebilden, etwa zwischen empirischen
Arbeiterindividuen und ihrer Klasse oder Partei, niemals hypostasiert
werden, sondern- bedarf immer wieder genauer Untersuchung und
praktischer, politischer Anstrengung. Dies ist u.a. eine Frage der Struk-
turen von Offentlichkeit. Wie Lukacs mit seiner (sp4ter von ihm selbst
kritisierten) Gegenliberstellung von KlassenbewuBtsein, das durch die
Partei reprdsentiert ist, und =bloB« empirischen ArbeiterbewuBtsein
vorgefiihrt hat (Geschichte und KlassenbewuBtsein, Berlin 1923),
kommt man sonst leicht dahin, die reale Verselbsténdigung von Organi-
sationen gegeniiber den sie konstituierenden Individuen theoretisch zu
verdoppeln und zu rechtfertigen.

Es kénnte sein, daB sich diese antikollektivistischen Warnungen zu
sehr an bestimmten Formulierungen in der Kritischen Psychologie fest-
machen. Es gibt in dieser durchaus die Gegentendenz, die Erfahrun-
gen, Hoffnungen und auch Resignationsprozesse der Individuen immer
starker ernst zu nehmen (vgl. etwa Holzkamp, Jugend ohne Orientie-
rung? in: Forum Kritische Psychologie 6). Sollte ich mit den zuletzt ge-
machten Bemerkungen offene Tiren eingerannt haben, wére das um-
so erfreulicher.
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Individuum und Organisation*

l.

Die Frage, warum man sich organisiert, scheint leicht zu beantwor-
ten: Weil man allein und unorganisiert wichtige eigene Interessen nicht
durchsetzen kann, weder eine Lohnerhthung erreichen, noch den Bau
einer Schnellstrabe durch die eigene Wohngegend oder Priifungsver-
schirfungen an der Uni verhindern. Jeder kennt den Spruch von dem
Finger, den man brechen kann und den fiinf Fingern, die eine Faust
sind. Ebenso klar scheint, wer sich dabei zusammenschlieBt: Indivi-
duen, die bestimmte eigene Interessen gemeinsam haben, gegen an-
dere Individuen mit kontraren eigenen Interessen: Die Arbeiter gegen
das Kapital, das die Lohnerhdhung im eigenen Profitinteresse vermei-
den mdchte, die Anwohner gegen die Senatsbirokratie, die das Inter-
esse der Autofahrer am Bau der SchnellstraBe vertritt, die Studenten
gegen die Prifer oder das Prafungsamt, die durch verschérite Prifun-
gen oppositionelle Aktivitdten besser unterdricken zu kénnen meinen.
Das Verhdltnis der Individuen zur Organisation wére dabei sozusagen
eine Kompensationsbeziehung: Der Einzelne erfUllt bestimmte Anfor-
derungen der Organisation, die in Statuten festgelegt sind, oder auch
nur auf verabredungsgeméBer Einigkeit, informellem Konsens beru-
hen: Beilrag zahlen, Flugbl4tter verteilen, regelm#Big an Arbeitssitzun-
gen teilnehmen etc. Die Organisation gewahrt dafir dem Einzelnen
Schutz und Hilfe, indem sie in jeweils bestimmter Hinsicht seine Inter-
essen vertritt. Die Frage, ob ich mich organisieren soll, wirde sich so
quasi durch eine Kosten-Nutzen-Rechnung beantworten: Wieweit Uber-
schreitet der Vorteil, den ich durch die Organisation erreichen kann, die
Nachteile in Form von Geld- und Zeitaufwand, Anstrengungen, Risiken,
die mir aus den Anforderungen der Organisation erwachsen?

GemaB der damit dargestellten Sichtweise gibt es nur Partikularin-
teressen, also Teilinteressen, als gemeinsame Eigeninteressen, die not-
wendig mit anderen Partikularinteressen in Widerspruch stehen. Der-
artige Partikularinteressen sind nicht als solche, aus inhaltlichen Grin-
den, mehr oder weniger berechtigt, sie gewinnen ihre Berechtigung fir
mich nur jeweils daraus, dab sie meine Interessen sind, im Gegensatz
zu den Interessen der anderen, die von deren Standpunkt aus genau
so berechtigt sind. Man kdnnte demnach nicht verschieden durchset-
zungswiirdige, sondern nur verschieden durchsetzungsfahige Interes-

* Vortrag, gehalten auf der »Volksuniversitdt«, West-Berlin, Pfingsten 1980
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sen unterscheiden. Die Durchsetzungsféhigkeit der Interessen héngt
dabei ab von der relativen Macht meiner Organisation, verglichen mit
der Macht der-Organisation, die die kontriren Interessen vertritt. Bei
groBem Machtgefille wird eine Organisation die von ihr vertretenen In-
teressen gegen die andere iotal durchsetzen kdnnen. Bei geringerern
Machtgefalle kommt es zu Kompromissen, je nach der relativen Macht
mehr zugunsten der einen oder der anderen Seite. In dem MaBe, wie
eine Organisation bei dem Versuch der Durchsetzung meiner Interes-
sen unterliegt oder nachteilige Kompromisse eingehen muB, wiirde
sich so der geschilderte Nutzenanteil meiner Organisationszugehorig-
keit verringern, bis zu dem Punkt, wo es ssich nicht mehr lohnt« und ich
deswegen der Organisation meine Milgliedschaft autkiindige.

* Man kénnte nun auf der Basis dieses Denkmodells, das — wie wohl
deutlich wurde — in den Pluralismus-Vorstelfungen der biirgerlichen
Demokratie verankert ist, das Verhéltnis Individuum-Organisation ge-
nauer zu analysieren versuchen. Allein: Schon die Alltagserfahrung
und sein »Geflhl« mag manchem sagen, daB daran was nicht stimmen
kann. Es stréubt sich etwas in einem dagegen, anzuerkennen, daB z.B.
das Interesse der Arbeiter, ihre Arbeits- und Lebensbedingungen zu
verbessern, und das Profitinteresse des Kapitals, dies zu verhindern,
im Prinzip gleichberechtigte Interessen sein sollen, die im freien »so-
zialpartnerschaftlichen« Kréftespiel aufeinandertreffen. Man mag es
nicht hinnehmen, daB diejenigen, die andere Menschen unter Druck
setzen, einschichtern, in ihrer Entwicklung behindern wollen, um ihre
eigenen Machtpositionen abzusichern, von ihrem Standpunkt aus ge-
nau so recht haben, wie diejenigen, die diesen Druck abschiitieln und
ihr Leben frei entfalten wollen. Man miBtraut schon »geflihismaBig« den
Lehren der birgerlichen Ideclogen, es gébe keine fortschrittlichen und
reaktiondren Interessen »ran sicha, sondern nur soiche, die von der ei-
genen Position aus fur »fortschrittlich« gehalten und solche, die der an-
deren Seite als »reaktiondr« unterstelit wiirden: Alles andere sei /ndok-
trination, Dogmatismus, Totalitarismus. — Wenn an solchen Erfahrun-
gen und Geflhlen etwas dran ist, dann muB es inhaitliche Kriterien fr
" die Berechtigung von Interessen geben, die nicht auf den jeweiligen
»Standpunkte der Kontrahenten reduzierbar sind. So hétte nicht jeder
»rechte, der sich durchgesetzt hat, sondern es kdnnten sich im »plurali-
stischen« Kréftespiel auch unberechtigte Interessen durchsetzen und
berechtigte Interessen unterdriickt werden, unabhéngig davon, ob es
meine oder Deine sind. Dies wiirde aber bedeuten, daB es ein den je-
weiligen partikularen Gruppenstandpunkt Uberschreitendes, also alige-
meines Interesse gebe, an dem die jeweiligen Partikularinteressen auf
< ihre inhaltliche Berechtigung hin beurteilt werden kénnen. Man sollte
sich im Klaren dariiber sein, daB mit solchen Gedanken die Grundfe-
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sten unserer freiheitlich-demokratischen Ordnung angetastet werden:
Denn hier wird ja die Méglichkeit eines Standpunkts »oberhalb« des
Gruppen- und Interessenpluralismus erwogen. Allein: Die Begrundbar-
keit der Auffassung, Organisationen kénnten nicht nur gemeinsame
Partikularinteressen, sondern darin mehr oder weniger auch das Allge-
meininteresse vertreten, hitte schwerwiegende Konsequenzen fir die
Behandlung unseres Problems, des Verhéltnisses zwischen Individuum
und Organisation. Deswegen missen wir — wenn auch dngstlich um
uns blickend — zu kidren versuchen, ob und wie man das von uns zu-
nichst nur sgefihlismaBig« Ubernommene Konzept des »Aligemeinin-
teressesx rational ausweisen kann.

IR

Das Allgemeininteresse bestimmt sich generell dadurch, daB es afs
aligemeines nicht gegen die Interessen bestimmter Personen oder
Gruppen gerichtet sein kann. Das Allgemeininteresse ist damit immer
— gleichviel wie es sich néher konkretisiert — ein Interesse an der
Uberwindung der Unterdriickung des Menschen durch den Menschen,
d.h. gerichtet auf die Verfiigung der Menschen (ber ihre eigenen Ange-
tegenheiten, die damit sich nicht fremden kontraren Interessen unter-
werfen und der Willkir der Machtigen ausliefern wollen. Man kann dies
auch so zusammenfassen: Das einzige als Allgemeininteresse aus-
weisbare Interesse ist das Interesse an Freiheit, die so das héchste
Gut der Menschen ist.

Wenn man dies denkt, hat man sofort das Geschrei der Gegenseite
im Ohr: Eure »Freiheit« ist keineswegs ein Allgemeininteresse, denn es
richtet sich gegen das Interesse der Machtigen an der Erhaltung ihrer
Macht. Wenn ihr »Freiheits sagt, meint ihr damit z.B. notwendig die Ein-
schrankung der Freiheit des freien Unternehmers. Damit ist, da hier
die Unternehmer unterdrickt werden sollen, die Unterdriickung des

" Menschen durch den Menschen keineswegs (berwunden, sondern
nur umgekehrt: Ihr wollt nicht mehr unterdriickt sein, sondern dafir an-
dere unterdricken, Eure Freiheit ist mithin Ever Partikularinteresse,
eins unter vielen, das sich gegen das Partikularinteresse anderer rich-
tet. Es gibt also keineswegs ein iibergeordnetes inhaltliches Kriterium
fur die Vorrangigkeit Eures Freiheits-Interesses, sondern es bleibt auch
hier nur der Interessen-KompromiB im pluralistischen Kréftespiel. Dem
ist entgegenzuhalten: Ein vorgebliches Freiheitsinteresse, daB notwen-
dig die Unterdriickung anderer bedeutet, kann nicht mit dem Interesse
an der Uberwindung der Unterdriickung auf die Stufe eines gleichran-
gigen Partikularinteresses gestelit werden. Hier steht vielmehr das ex-
tremste Partikularinteresse an Unterdriickung dem Aligemeininteresse
an ihrer Aufhebung entgegen. Durch seinen Widerspruch zum Partiku-
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larinteresse an Unterdriickung wird die Allgemeinheit des Freiheitsin-
teresses keineswegs eingeschrénkt, sondern es verdeutlicht sich hier
lediglich eine Bedingung der Durchsetzung des Aligemeinen, da der
Kampf gegen Unterdriickung zwingend den Kampf gegen die Unter-
driicker einschlieBt. Wahrend das Partikularinteresse der Machtigen
sich in der Permanenz, der unbegrenzten Dauer, der Unterdriickung
realisiert, realisiert sich das Allgemeininteresse in der Authebung jeder
Unterdriickung. Die Verwirklichung von Bedingungen, unter denen nie-
mandes Interessen unterdriickt werden, verbietet nicht, sondern impli-
Ziert den Kampf gegen Interessenten an der Unterdriickung anderer.
Es ist eine groteske Perversion innerhalb der biirgerlichen Ideologie,
daB die »Freiheit, Gleichheit, Briiderlichkeit« der groBen Revolution sich
immer mehr als in der »Freiheit« des »freien Unternehmertums« mo-
dellhaft reprasentiert erweist: Einer »Freiheit, die die Ausbeutung und
Fremdbestimmtheit, also Unfreiheit, der Lohnabhéngigen notwendig
mitsetzt, sich damit begrifflich und in der Realitét selbst authebt.

Mit der Herausslellung des so gekennzeichneten Aligemeininteres-
ses ist nicht behauptet, daB dieses Interesse schon irgendwo voll ver-
wirklicht ist; nicht einmal, daB es (iberhaupt voll verwirklicht werden
kann. Das Aligemeine ist hier vielmehr eine Richtungsbestimmung:
Konkrete Interessen kénnen damit am MaBstab ihrer Veraligemeiner-
barkeit darauthin beurteilt werden, wieweit sie dem Allgeme:nwoh/ die-
nen oder ihm widersprechen.

Die eigenen Lebensumstinde, auf deren Verfligung das Aligemein-
interesse gerichtet ist, sind in ihren relevanten Aspekten geselischaft-
lich entstanden und nur in gesellschaftlicher GréBenordnung bestimm-
bar. Die Verfligung Uber relevante individuelle Lebensbedingungen ist
also notwendig die individuelle Teilhabe an deren gesellschaftlicher
Verfigung. Demnach sind Allgemeininteressen nur im Zusammen-
schiuB mit anderen, als gemeinsame Interessen, realisierbar. Dies ist
indessen nicht umkehrbar: Die Realisierung von gemeinsamen Interes-
sen muB nicht auch deren Veraligemeinerbarkeit einschlieBen. Wir dir-
fen also Allgemeininteressen und gemeinsame Interessen nicht ineins-
setzen, haben vielmehr gemeinsame Interessen darauthin zu befra-
gen, ob sie am Allgemeininteresse orientiert sind oder lediglich ge-
- meinsame Fartialinteressen darstellen.

Wenn das Allgemeininteresse als solches alle Einzelinteressen in
sich einschlieBt, ist die Realisierung des Allgemeininteresses notwen-
dig auch im Interesse jedes Einzelnen. Damit ist indessen nicht nur ei-
ne logische Konsequenz gezogen, sondern — wie unsere Forschun-
gen (im Rahmen der Kritischen Psychologie) ergeben haben — eine
existentielle subjektive Realitit angesprochen: Im naturgeschichtli-
chen ProzeB der Entstehung spezifisch »menschiicher« Lebensgewin-
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nung durch geselischaftliche Arbeit, also bewuBt geplante Naturveran-
derung in gemeinschaftlicher Vorsorge zur allgemeinen, damit je indivi-
duellen Existenzsicherung, hat sich quasi auch die individuelle Natur
des Menschen vergeselischaftet. So ist die Teithabe an der gesell-
schaftlichen Verfigung dber seine eigenen Lebensbedingungen, darin
die kooperative Verbundenheit mit anderen durch das Aligemeininte-
resse, eine unabweisbare subjektive Notwendigkeit fur den Menschen,
Voraussetzung fiir die Entwicklung der Fahigkeiten und Bediirfnisse in
Richtung auf ein erfilltes, menschenwdirdiges Dasein. Umgekehrt ist
die Ausgeschiossenheit und isolation von der gemeinschaftlichen Be-
stimmung refevanter eigener Daseinsumsténde, die Ausgeliefertheit
an fremde Kréfte und Michte, gleichbedeutend mit existentielfer
Angst, Entwicklungslosigkeit, Verkiimmerung der eigenen Lebens- und
Erlebnisméglichkeiten. Demnach ist »Freiheit« im friher dargesteliten
Sinne keineswegs bloB eine begriffliche Konstruktion. Fur einen Begriff
wire wohl kaum in der Geschichte immer wieder so leidenschattiich
gekampft worden. Freiheit von fremder Willkdr, Freiheit bewuBter kol-
lektiver Verfigung Uber die eigenen Angelegenheiten, ist vielmehr er-
stes menschliches Lebensbedtirfnis.

Mit diesen Uberlegungen haben wir die gedankliche Ebene erreicht,
von der aus das als Ausgangspunkt der weiteren Analysen hingestelite
spluralistische« Modell des Verhéltnisses Individuum-Organisation pro-
blematisiert und (wie wir sagen) reinterpretiert, d.h. in umfassende Zu-
sammenhinge eingeordnet werden kann, — Wir haben natiirlich zu-
nédchst einzurdumen, dab jeder Mensch, gerade in seinem unmittelba-
ren Vitalbereich, eine Vielzahl von Bedurfnissen und Interessen hat, die
nicht verallgemeinerbar, sondemn tatsichlich nur seine eigenen sind,
wobei er manche dieser Eigeninteressen auch organisiert gemeinsam
mit anderen vertreten mag. Dabei kdnnen wir aber jetzt feststellen, daB
solche Eigeninteressen keineswegs die einzige Art individueller Inter-
essen sind. Es gibt vielmehr auch individuelle Interessen, die auf die
gemeinschaftliche Verfligung uber individuell relevante gesellschaftli-
che Lebensbedingungen, also auf kollektive Selbstbestimmung, gerich-
tet sind. Die Realisierung dieser interessen entspricht dabei, wie darge-
stellt, gerade den spezifisch menschlichen Freiheitsbediirfnissen der
individuen, ist also auf dezidierte Weise fir die angstfreie und erfillte
Existenz des Einzelnen »notwendig«, Man kann sogar noch einen
Schritt weitergehen und voraussetzen, daB die verallgemeinerbaren In-
dividualinteressen fir die Lebensfthrung des Einzelnen bestimmend
sein missen, wenn er seine Lebens- und Erlebnisméglichkeiten voll
entwickeln will, da die bloBen Eigeninteressen und -bedirfnisse vom
Zustand der Fremdbestimmung mitbetroffen und dadurch einge-
schrénkt sind. So kann ich in der Situation existentieller Bedrohtheit
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und Angst durch Isolation von der gemeinsamen Bestimmung meiner
Angelegenheiten die individuellen Vorteile, die ich erlangt habe —
mehr Geld, besseres Essen und Wohnen, mehr Freizeit — kaum in be-
friedigender Weise genieBen. Nur, wer — da er selbst an deren Be-
stimmung beteiligt ist — seine wesentlichen Lebensgrundlagen langfri-
stig abgesichert weiB, kann sich wirklich an den unmittelbar-vitalen Sei-
ten seines Daseins freuen. Existenzangst und LebensgenuB schlieBen
einander aus. ’

Wenn dies aber so ist, dann reprasentiert das geschilderte »plurali-
stische« Modell, das nur individuelle Partikularinteressen und deren or-
ganisierte Vertretung kennt, keineswegs eine allgemein-menschliche
Situation, sondern verweist auf ein spezifisches gesellschaftliches Un-
lerdriickungsverhdltnis, in welchem die Masse der Individuen von der
kollektiven Verfiigung Uber ihre Lebensbedingungen ausgeschlossen
und auf ihr privates individuelles Dasein zuriickgeworfen ist. Eine Le-
bensfihrung, die durch bloB individuelle, nicht veraligemeinerbare Be-
dirfnisse und Interessen bestimmt ist, entpuppt sich so als historisch
spezifische Privatexistenz in der burgerlichen Gesellschaft. So zeigt
sich auch, daB die Vorstellung von dem pluralistischen Kréftespiel zwi-
schen organisierten Partikularinteressen als Muster burgerlicher Frei-
heit zwar birgerlich ist, aber mit eigentlicher Freiheit nicht viel zu tun
hat: Es ist damit zwar abgebildet, daB die Individuen innerhalb des be-
stehenden Herrschaftssystems ihre Interessen artikulieren und aus-
gleichen kdnnen; das Allgemeininteresse an gemeinsamer Verfiigung
Uber die eigenen Angelegenheiten, zu dessen Realisierung dieses
Herrschaftssystem selbst aufgehoben werden muB, kann mit einem
solchen Modell aber nicht gedacht, also auch nicht realisiert werden.

Demnach gibt es also nicht nur Organisationen, die lediglich Partiku-
larinteressen vertreten und Individuen, die sich zur Durchsetzung ihrer
individuellen Partikularinteressen organisieren. Vielmehr sind solche
Organisationen Zusammenschiiisse von Privat-Interessenten, damit
bestimmt und beschrénkt durch die biirgerliche Ideologie. Fortschrittli-
che Organisationen, bzw. Organisationen, soweit sie fortschrittliche
Ziele-verfolgen, iberschreiten dagegen die Privatinteressen in Rich-
tung auf die Durchselzung des Allgemeininteresses, wobei hier auch
die einzelnen Mitglieder sich wesentlich aus verallgemeinerbaren Moti-
ven der Organisation assoziieren. Nur das Verhaitnis Individuum-Orga-
nisation unter dem Anspruch der Allgemeinheit der zu realisierenden
Interessen soll uns in den weiteren Uberlegungen beschétftigen. Die
Sorgen von dezidierten Privatinteressenten mit ihrer Organisation, sei
diese ein Unternehmer-Verband oder ein Stammitisch, kann ich in der
Voiksuni woh! beiseite lassen.

Mit der Voraussetzung, Organisationen und ihre Mitglieder seien
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durch das Aligemeininteresse miteinander verbunden, ist deren Ver-
haltnis keineswegs schon geklart oder durch Begriffsbestimmungen
kldrbar. Einmal namlich gehen — wie gesagt — in die Ziele der Organi-
sation und der in ihr Organisierten immer auch blo8 individuelie Eigen-
interessen ein. Zu Privatinteressen werden sie erst dann, wenn sie ge-
genuber den verallgemeinerbaren Interessen bestimmend sind. Ob ei-
‘ne Organisation oder ein Individuum in ihr durch veraligemeinerbare
oder durch partikulare Interessen bestimmt ist, liegt aber nicht auf der
Hand, sondern muB permanent kritisch geprift werden. Weiterhin ist ja
niemand innerhalb der biirgerlichen Gesellschaft gegen die biirgerli-
che Ideologie gefeit. In unserem Zusammenhang bedeutet dies, daB
die von der Organisation oder je einem ihrer Mitglieder als veraligemei-
nerbar vorgetragenen Interessen nicht notwendig wirklich veraligemei-
nerbar sein missen, sondern auch als Aligemeininteresse ausgegebe-
ne Privatinteressen sein kdnnen — dies sicherlich meist nicht aufgrund
bewuBter Tduschung, sondern deswegen, weil sich Aspekle der bar-
gerlichen Ideologie blind und hinterriicks im BewuBtsein und in der Pra-
xis durchsetzen. Damit gewinnt die Notwendigkeit permanenter Kritik
des Aligemeinheitsanspruchs eine weitere Dimension. — Mit diesen
Darlegungen sind die Rahmenbestimmungen fur die Analyse von Kon-
flikten zwischen Individuum und (fortschrittlich gemeinter) Organisation
benannt: Diese Konflikte erwachsen, sofern sie grundsétzlicher Natur
sind, stets aus dem Gegeneinander von Partialinteressen und Alige-
meininteresse, wobei die Privatisierungstendenzen sowoh! auf der Sei-
te des Individuums wie auf der Seite der Organisation liegen kdnnen.
Die Konflikte werden dabei in dem MaBe unfaBbarer, schwerer zu be-
waltigen und kdnnen krisenhafte Ziige annehmen, wie Privatinteressen
der Organisation (d.h. inrer Grundsétze und Funktion&re) und/oder Pri-
vatinteressen von Individuen als Allgemeininteresse vorgetragen wer-
den — insbesondere dann, wenn diese Mystifikation ihren Urhebern
seibst nicht bewuBt ist. Was dies konkret heiBt, soll nun in einigen Punk-
ten verdeutlicht werden.

n.

Der Satz »Gemeinnutz geht vor Eigennutz« ist traditionellerweise ein
Sprichwort zur Rechtfertigung der Praxis der Herrschenden, ihre eige-
nen Interessen dem Blrger als Allgemeininteresse zu verkaufen. Was
hat man aber nun davon zu halten, wenn fortschrittliche, dem wirkli-
chen Allgemeininteresse verpflichtete Organisationen den Inhalt die-
ses Satzes gegeniber ihren Mitgliedern zur Geltung bringen wollen, al-
so ihnen das Zuriickstecken eigener Bediirfnisse, das Auf-Sich-neh-
men von Anstrengungen und Opfern im Interesse des von der Organi-
sation vertretenen Ganzen und Aligemeinen abfordern? Das spontane
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Gefihl wird einem hier sagen, die soflen mir mit ihnrem Ganzen und All-
gemeinen gestohlen bleiben, wenn ich nichts davon habe, sondern mir-
persbnlich daraus nur Nachteile entstehen. Bei genauerer Analyse auf
der Basis unserer friheren Uberlegungen zeigt sich nun, daB dieses
spontane Geftihl im Prinzip richtig ist. In der Forderung der Organisa-

tion an den Einzelnen, fir die Verwirklichung der aligemeinen Organisa-
tionsziele personliche Opfer zu bringen, wird ein Gegensatz zwischen
aligemeinem Interesse und individuellen Interessen unterstellt, den es
— wie gezeigt wurde — so nicht gibt. Zwar stimmt das Allgemeininter-
esse nicht immer mit jedem aktuellen Eigeninteresse des Individuums
Uberein. Der Mensch kann aber — wie ich angedeutet habe — seine
wesentiichen und langfristigen Lebens- und Entwicklungsinteressen
nur als Teilhabe an der kollektiven Verfiigung tiber individuell relevante
gesellschaftliche Lebensbedingungen, also in Mitrealisierung des All-
gemeininteresses an gemeinsamer Selbstbestimmung verwirklichen.
Dabei sind allein auf diese Weise auch seine vitalen Eigeninteressen
angstfrei zu entfalten und in menschlicher Qualitdt zu erfillen. Das
heift nun natirlich nicht, daB der Kampf um die Teilhabe an kollektiver
Selbstbestimmung ohne Anstrengungen, Opfer und Risiken moglich ist.
Diese sind aber ein Teilaspekt der Realisierung der Bedtirfnisse und In-
leressen des Individuums selbst in Richtung auf die Verfigung iber
seine eignen relevanten Lebensumstdnde, damit nichts, was die Orga-
nisation &uBerlich von ihm abfordern miiBte und kénnte. Solern es hier
tatsdchlich um Aligemeines geht, kann es gar keine Interessen der Or-
ganisation geben, die prinzipiell von den wesentlichen Interessen jedes
einzelnen Mitgliedes verschieden sind, und die die Organisation des-
wegen bei den Einzeinen durchzudricken hitte. Wenn ihr Verhéltnis zu
den Mitgliedern von der Organisation dennoch so definiert und prakti-
ziert wird, dann entweder deswegen, weil die Organisation hier der biir-
gerlichen Ideologie vom notwendigen Gegensatz zwischen Individuum
und Kollektiv aufsitzt und deswegen nicht begreift, daB eine fortschrittii-
che Organisation permanent den Zusammenhang zwischen dem
durch die Organisation vertretenen allgemeinen Interesse und den we-
sentlichen individuellen Interessen fiir jedes ihrer Mitglieder durch-
schaubar machen muB — womit jeder Appell an Verzicht und Opfer
sich eribrigt. Oder deswegen, weil die Organisation die Vertretung des
Allgemeininteresses nur vorgibt, tatsichlich aber herrschende Partial-
interessen in ihr sich teilweise oder ganz durchgesetzt haben: In die-
sem Falle ist der Zusammenhang zwischen den von der Organisation
realisierten Interessen und den wesentlichen Entwicklungs- und Le-
bensinteressen der Mitglieder nicht vermittelbar, weil er nicht besteht
— und es bleibt so nur die Forderung an die Einzelnen, unter Opferung
ihrer individuellen Lebensanspriiche fir ein vorgebliches Gemeinwohi
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der QOrganisation zu dienen.

Die tendenzielle identitdt der wesentlichen, d.h. veraligemeinerba-
ren Individualinteressen und des von der Organisation vertretenen All-
gemeininteresses hat nun aber f(ir die Einzelnen quasi eine Kehrseite.
Sofern die Organisation das aligemeine Interesse realisiert, so verwirk-
licht sie damit identisch auch den veraligemeinerbaren Aspekt meiner
Individualinteressen. Dariiber hinaus hat die Organisation mir dafr,
daB ich ihr Mitglied bin, keinerlei Gegenleistung zu erbringen: Sie ist
weder die groBe Mutter, von der ich Sicherheit und Geborgenheit er-
warten kann, noch ist sie in irgendeinem anderen Sinne fir mein per-
sénliches Wohlergehen und meine Sicherheit verantwortlich. Ich bin es
ja vielmehr, der an der Assoziation mit der Organisation interessiert ist,
weil sie fur meine wesentlichen Lebensinteressen kdmpift, die ich nur
mit und in der Organisation verwirklichen kann. Wer also mit seinem
Organisiertsein in irgendeinem Sinne nicht veraligemeinerbare person-
liche Vorteile oder mindestens die Absicherung gegen zusétzliche per-

“sénliche Risiken anstrebt, der befindet sich in der Vorsteliungswelt des
Kompensationsverhéltnisses, wie ich es eingangs als charakteristisch
fir die Organisation von Partikularinteressen dargestellt habe. Er ten-
diert also hier seinerseits dazu, der Organisation seine Privatinteressen
als Allgemeininteresse aufzudrdngen.

Daraus ergibt sich auch, daB der Einzelne, sofern die Organisation
seine verallgemeinerbaren Inleressen vertritt, dieser fur seine Loyalr-
tat, Mitarbeit, Mitgliedschaft keinerlei Kosten-Nutzen-Rechnungen aut-
machen kann. Das schon deswegen nicht, weil das Individuum hier ja
gegen die Interessen, die durch die Organisation realisiert werden, kei-
ne anderen Individualinteressen verrechnen kann, die dabei nicht be-
riicksichtigt werden: So etwas geht bei der Organisation von Partikular-
interessen, nicht aber der des Allgemeininteresses, da ja — wie darge-
stellt — die langfristige und menschenwiirdige Entwicklung aller indivi-
duellen Lebensinteressen von der Realisierung des zentralen Alige-
meininteresses an der Verfigung Uber die eigenen Daseinsumstande
abhdngt. Weiterhin gibt es zu der Teilhabe an der organisierten Vertre-
tung des Allgemeininteresses keine gleichrangige Alternative, zu der
ich greifen kénnte, wenn die Kosten des Organisiertseins mir gegen-
{iber dem Nutzen zu iberwiegen scheinen: Da die wirklich wichtigen
eigenen Daseinsumstdnde, wie gesagt, stets individuell relevante ge-
sellschaftliche Umstdnde sind, kann die Verfliigung dariber immer nur
als Mitwirkung an kollektiver Selbstbestimmung, also organisiert erfol-
gen. Mit dem Riickzug aus der Organisation hétte ich also in jedem Fal-
le auf die Mitverfiigung uber meine eigenen Angelegenheiten auf er-
weiterter Stufenleiter verzichtet, lieferte mich der Willkir von Machtin-
stanzen in neuer GréBenordnung aus und verletzte so meine eigenen
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zentralen Lebens- und Entwicklungsinteressen.

Man mag dagegen einwenden: Dies gilt doch aber nur fUr »die«
idealtypisch gefaBte Organisation des Allgemeininteresses, nicht aber
fur die Vielzah! real vorfindlicher Organisationen mit fortschrittlichem
Anspruch. Diese Organisationen seien doch nicht nur alle mehr oder
weniger unvolkommen, sondern vertréten das Allgemeininteresse in
unterschiedlichem Grade und mit verschiedenem Versténdnis davon,
was das Allgemeinwohl sei. Deswegen gebe es zur Mitgliedschaft in ei-
ner Organisation nicht nur die Alternative des Riickzugs, sondern auch
die der Assoziation zu einer anderen Organisation, womit einer be-
stimmten Organisation in gewisser Hinsicht schon Kosten-Nutzen-
Rechnungen aufgemacht werden kénnten. — Dieser Einwand ist zwar
prinzipiell richtig, tragt aber dennoch nicht so weit, wie man vielleicht
meint. Einmal ndmlich ist hier zu bedenken, daB es zur Vertretung des
Aligemeininteresses keineswegs so mannigfache Einzelorganisationen
gibt wie bei der Vertretung von Partialinteressen: Das Interesse an Frei-
heit und Selbstbestimmung ist prinzipiell immer nur eines, und die fiir
mdéglich gehaltenen Wege zu dessen Realisierung sind durch histori-
sche Erfahrungen begrenzt. So besteht etwa nur eine Gewerkschafts-
bewegung und eine sozialistische und eine kommunistische Wellbewe-
gung mit jeweils einer begrenzten Zahl von Varianten, sodab die Alter-
nativen des Sich-Organisierens schon dadurch eingeschrdnkt sind.
Hinzukommt, daB meine je eigenen Organisationsméglichkeiten weiter
eingeschrankt werden durch meinen realhistorisch zutilligen gesell-
Schaftlichen Standort: So mag sich mancher einen anderen DGB-Lan-
desverband wiinschen, als gerade den in West-Berlin. Aber dies hilft
gar nichts, er kann sich als West-Berliner eben nur hier gewerkschatt-
lich organisieren, oder gar nicht. Ebenso kann ein Westdeutscher oder
Westberliner, der der traditionelien kommunistischen Weltbewegung
verbunden ist, eben nur in die DKP oder SEW eintreten, nicht aber in
die KPF oder PCI, auch wenn ihm deren Stérke und Kampfbedingun-
gen viel besser gefallen sollten. So bleibt eben trotz einer gewissen
Vielfalt fortschrittlicher Organisationen haufig die praktische Alternati-
ve zur Mitgliedschaft in einer bestimmten Organisation dennoch ledig-
lich der Riickzug in die Unorganisiertheit.

Entscheidend ist in diesem Zusammenhang meines Erachtens aber
folgendes: Wenn ich mich z.B. in -einer bestimmten Partei mit fort-
schrittlichem Anspruch organisiert habe, seien es nun die Sozialdemo-
kraten, die Alternativen oder die Kommunisten, so deswegen, weil ich
in meinem gegenwadrtigen Einsichtsstand die fir mich wesentlichen
veraligemeinerbaren Interessen dort am besten vertreten sehe. Dieser
Einsichtsstand ist sicherlich objektiv begrenzt, maglicherweise auch le-
bensgeschichtlich relativ, aber er ist jetzt mein Einsichtsstand, und ich
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kann die Dinge gegenwidrtig nicht anders sehen, chne mit meiner Ver-
nunft in Widerspruch zu geraten. Das heiBt aber, daB ich auch nicht
aufgrund von Kosten-Nutzen-Rechnungen mich ohne weiteres einer
anderen Organisation zuwenden kann, Der Kommunist, der Arger mit
seiner Partei hat, kann nicht zu den Grinen wechseln, oder umgekehrt,
wenn er die Ziele der Griinen bzw. der Kommunisten am MaBstab des
Allgemeinwohls fur falsch halten muB.

Aus alldem folgt nun ein, wie mir scheint, sehr schwerwiegender
und wesentlicher Sachverhalt: Da der Rickzug ins Privatleben fur die
Teilhabe an der organisierten Vertretung von Allgemeininteressen kei-
ne gleichrangige Alternative ist, und da weiterhin die Alternative des
Wechsels zu einer anderen fortschrittlichen Organisation meist objek-
tiv und subjektiv kaum besteht, kbnnen Konflikte eines Individuums mit
seiner fortschrittlichen Organisation vom Einzelnen normalerweise
nicht im Sinne eines Sich-hinaus-Bewegens aus der Organisation sinn-
voll bewdltigt werden. Mit dem Verlassen der Organisation versttBt das
Individuum unter den genannten Bedingungen gegen seine eigenen
Lebensinteressen und gegen seine eigene bessere Einsicht. Das glei-
che gilt fir jede Art von sinnerem« Sich-Zuriickziehen, das partielle Auf-
kindigen der Loyalitat und Mitarbeit, das Einnehmen einer mehr »rand-
stdndigen« Position, Bildung einer informellen Opposition oder auch
nur eines inneren, »psychischen« Vorbehalts, etc. Wer ohne die beste-
hende bzw. begriffene Alternative der wirkungsvolleren Beteiligung an
der Durchsetzung von Allgemeininteressen in einer anderen Organisa-
tion psychische oder reale Absetzbewegungen von seiner Organisation
macht, der dokumentiert damit, daB Privatinteressen bei ihm gegen-
uber den verallgemeinerbaren Lebensinteressen die Oberhand gewon-
nen haben, womit er langfristig sich selbst zum Gegner wird. Konflikte
kdnnen also hier legitimer Weise nicht gegen die Organisation oder au-
Berhalb der Organisation, sondern nur mit und in der Organisation aus-
getragen werden. Wie aber sind solche Konfiikte von der Seite der Or-
ganisation und von der Seite des Individuums im Allgemeininteresse
auszutragen, durchzustehen und zu !dsen? Damit sind wir bei einer
Kernfrage, die uns im letzten Teil dieses Vortrags beschéftigen soll.

V.

Es ist ein géngiger Vorwurf von Rechits, bei den Linken sei alles »ko/-
lektive in dem Sinne, daB der Einzelne sein individuelles Denken aufge-
ben und sich blind den Kollektiv-Entscheidungen unterwerfen musse.
Man kénnte angesichts dieser Unterstellung als einer Variante des ge-
wdhnlichen Antikommunismus zur Tagesordnung {bergehen, wenn
nicht manche Funktionére linker Organisationen, ja sogar marxistische
Theoretiker, die gleiche Auffassung (iber das Kollektiv vertreten wiir-
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den, nur mit dem Unterschied, daB sie die Einzelnen, die ihr individuel-
les Denken nicht aufgeben und sich Kollektiv-Entscheidungen nicht
blind unterwerfen wollen, als biirgerlich und individualistisch kritisieren.

So ist es also nicht Uberflussig, herauszustellen: Es gibt keine vor-
stellbare Situation, in welcher der Einzelne gegeniber oder innerhalb
einer fortschrittlichen Organisation seine individuelle Urteils- und Kritik-
fahigkeit auch nur im mindestens einschrédnken muBte und ddrfte. Die
Forderung nach einer solchen Einschrdnkung kann keinesfalls mit dem
durch die Organisation vertretenen Aligemeininteresse begrindet wer-
den, da — wie gesagt — nie und nirgends endgtiltig feststeht, was das
Allgemeininteresse sei und ob die Organisation es optimal vertrete:
Dies mub vielmehr durch das individuelle Denken und die Urteilsfahig-
keit aller Mitglieder der Organisation hindurch immer wieder neu gesi-
chert werden. Zudem ist es ein begrifflicher und praktischer Widersinn,
wenn eine Organisation, die fir die bewuBte Bestimmung aller iber ih-
re eigenen Angelegenheilen kdmpft, den Mitgliedern dabei die bewuB-
te Bestimmung dber die Organisation, die doch zu den wesentlichen ei-
genen Angelegenheiten der Milglieder gehort, einschrénken will. Man
kann den folgenden Satz von Wolfgang Haug (Argument 81, S.570) im
gegenwdrtigen Diskussionszusammenhang nur unterschreiben: »Vor
dem Erkenntnisvermiigen besteht nichts, als was der Erkennende nicht
umhin kann einzusehen.« Und man muB Fritz Tomberg an dieser Stelle
widersprechen, wenn er in der bekannten Haug-Tomberg-Kontroverse
dem entgegenhélt, daB hier in privatistischer Weise der Einzelne das
vom Kollektiv Erarbeitete »vor den Richterstuhl seines eigenen, autono-
mistisch vereinzelten Denkens zitiert« (Argument 98, S.638): Ich habe
— ob nun Intellektueller oder Arbeiter — kein anderes Denken als je
mein eigenes, und dieses Denken ist in der Tat der »Richterstuhle, vor
dem ich zu verantworten habe, was jeweils verninftigerweise zu tun
und zu lassen ist; ich darf vor diesem »Richterstuhl« tatsachlich nur tun,
was ich, als notwendig einsehe, und ich kann meine Entscheidung dar-
{iber an nichts und niemanden abtreten. Die damit auch vom Individu-
um innerhalb und gegeniber seiner Organisation zu fordernde »kriti-
sche Haltungu steht keineswegs im Gegensatz zu Disziplin und Ver-
bindlichkeit der Arbeit im Kollektiv, im Gegenteil, Disziplin und Verbind-
lichkeit darf von mir nur Gbernommen und praktiziert werden, wenn ich
die Notwendigkeit dazu einsehen kann. Haug hat hier recht, wenn er
feststellt: nJede wirkliche und dauerhafte Verbindlichkeit ist vermittelt
durch die je eigne Einsicht in ihre Notwendigkeits; und wenn er in die-
sem Zusammenhang Brecht zitiert: »Eine Unze Verstand, und der
Mensch wird unveridBlich wie Flugsand. Zwei Unzen Verstand, und er
wird verldBlich wie ein Fels.« (Argument 98, S.663)

Mit solchen allgemeinen Feststellungen ist indessen das Problem,
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wie Konflikte zwischen Individuen und Organisation mit und in der Or-
ganisation im Aligemeininteresse verniinftig auszutragen sind, zwar in
gewisser Hinsicht richtig formulierbar, aber keineswegs schon hinrei-
chend geklart. Wir wissen jetzt zwar, daB eine Konfliktbewdltigung hier
keinesfalls gegen die Einsicht und Kritikfihigkeit des Einzelnen oder
dariber hinweg erfolgen darf. Denken und Kritik sind aber zwar immer
individuell, sie sind damit jedoch nicht auch beliebig. Man kann richtig
und falsch denken, Kritik kann berechtigt und unberechtigt sein. Wir
miiBten also weiterhin wissen, was wirkliche Einsicht und berechtigte
Kritik dem Einzelnen in der Organisation zu tun gebietet oder generel-
ler: Was hier eine verninftige Lésung von Konflikten zwischen Individu-
um und Organisation im Allgemeininteresse tatsachlich inhaltlich be-
deutet. Sicherlich héngt dies im Einzelnen von der je besonderen Pro-
blemlage ab. Dennoch 148t sich auch einiges Grundsétzliches dar(iber
sagen.

GemaB einer maximalistischen Vorstellung darf eine Organisation
nur dann entscheiden, wenn jeder Aspekt des anstehenden Problems
mit allen Mitgliedern diskutiert ist und jedes Mitglied die Entscheidung
aus Einsicht billigt. Demnach wére jedes andere Verfahren undemo-
kratisch und die Organisation hétte sich der berechtigten Kritik zu stel-
len, sie gehe dber die Urteils- und Kritikfahigkeit inrer Mitglieder hinweg
und unterdriicke ihre Individualitat. Allein: Es ist zu fragen, ob ein sol-
ches Verfahren wirklich im Allgemeininteresse verninftig ist, und man
hat an diesem MaBstab die Forderung nach totaler Mitsprache und Kiri-
tik selbst wieder einer Kiritik zu unterziehen, also zu kldren, ob so zu
verfahren, »vor dem Richterstuhl« meiner individuellen Einsicht beste-
hen kann.

Gegen eine Verpflichtung zu totaler Diskussion bis zu absolutem in-
haltlichem Konsens vor einer Entscheidung spricht schon generell, daB
dies der Besonderheit menschlichen Denkens widerstreitet. Diese Be-
sonderheit besteht ja wesentlich darin, daB der Mensch nicht, wie
selbst die héchsten Tiere, alle Erfahrungen selbst machen und Einsich-
ten selbst gewinnen muB, sondern daB er dazu historisch kumulierte
Erkenntnis und Erfahrung aneignen, also gesellschaftliche Speicher
abrufen kann. Die Einsicht gebietet einem also hier, nicht jede gesell-
schaftlich gewordene Einsicht nochmals selbst gewinnen zu wollen; Et-
wa mit einem Stock im Badewasser die Brechungsgesetze noch ein-
mal zu entdecken. Dies bedeutet aber, dah ich auch im kollektiven Ent-
scheidungsprozeB nicht alles selbst erfahren und einsehen, sondern
auch die Erfahrung und Einsicht anderer nutzen kdnnen muB. Meine
Kritikféhigkeit ware damit nur in Bereichen meiner besonderen Zustéan-
digkeit und Kompetenz an der Sache selbst orientiert, dariber hinaus
aber generell darauf gerichtet, die optimale Art zu erreichen, in der
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man Erfahrungen und Kompetenzen anderer verwerten und so vonein-
ander lernen kann. Nur ein danach gestalteter kollektiver Enischei:
dungsprozeB kann, da hier alles vorhandene Wissen und Kénnen aus-
genutzt wird, die nach Lage der Dinge besten Ergebnisse erbringen, ist
also im Allgemeininteresse verndnftig. An diesem MaBstab hétte ich al-
so aufgrund individueller Einsicht den Entscheidungsgang innerhalb
meiner Organisation zu messen — nicht am MaBstab des Konsenses
nach totaler Diskussion.

Mit diesen Uberlegungen ist aber zundchst nur die Forderung, jeder
miisse im Entscheidungsgang (ber alles in gleicher Weise mitspre-
chen kénnen, zurickzuweisen, nicht aber die Forderung, eine Ent-
scheidung diirfe nur im Konsens mit allen getroffen werden: Auch dar-
Uber, b in einem bstimmten Falle aufgrund optimaler Vierwertung aller
Erfahrungen und Kompetenzen diese und keine andere Entscheidung
2u treffen ist, muB sich (da die Wahrheit nur eine ist) ndmlich eine An-
néherung der Auffassungen im DiskussionsprozeB, also quasi ein
asymptotischer Einigungsvorgang erreichen lassen. Man kénnte mithin
daraus ableiten, dje Entscheidung dirfe nur geféllt werden, wenn eine
Einigung dieser Art zustandegekommen ist. Dagegen spricht aber fol-
gender zentraler Tatbestand: Eine Organisation hat ja nicht nur zu ent-
scheiden, sondern sie hat auch entscheidungsgem&B zu handein. Der-
artige Handlungsnotwendigkeiten unterliegen aber immer praktischen
Bedingungen, die nicht im EntscheidungprozeB selbst beschlossen
sind und aus denen der Zwang zur Handlung unabhéngig vom Stand
des Einigungsvorgangs entsteht. Wenn der Zeitpunkt der Handlungs-
notwendigkeit verpaBt ist, hebt sich die Entscheidung quasi selbt aus
den Angeln, wird dberflissig und unverninftig, einerlei, wie sie inhalt-
lich beschaffen ist. Was niitzt ein noch so hervorragend bis zum totalen
Konsens ausdiskutierter Wetterbericht, wenn dariiber so viel Zeit ver-
geht, daB statt der praktisch geforderien Wettervorhersage nur noch
ein Ruickblick auf das Wetter von gestern, das sowieso schon jeder
kennt, gegeben werden kann. Daraus folgt aber zwingend, dab von der
Organisation zum Zeitpunkt der praktischen Handlungsnotwendigkeit
der Diskussions- und Einigungsvorgang an der Stelle, wo er gerade ist,
abgeschnitten werden muB. Ich kann meine individuelle Einsicht also
hier nicht danach befragen, ob das geschehen muB, sondern nur, wie
das zu geschehen hat, damit die Organisation jeweils im Allgemeinin-
teresse optimal handlungsfahig wird.

Dazu ist prinzipiell zu sagen: Eine derartige Handlungsféhigkeit der
Organisation ist nur zu erreichen durch eine hierarchische Gliederung,
eine Leitung auf verschiedenen Ebenen und damit die Differenzierung
zwischen einfachen Mitgliedern und Funktiondren. Nur die hierin gege-
bene Uber- und Unterordnung gestattet es, eine Entscheidung zum
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Zeitpunkt der Handlungsnotwendigkeit, damit ohne oder gegen die Zu-
stimmung eines mehr oder weniger groBen Teils der Mitglieder, zu f&l-
len und praktisch umzusetzen. Mancher mag aus dem Schock, den
ihm diese Feststellung versetzt hat, sich mit dem Einwand retten wol-
len: Aber wieso denn, man braucht doch hier keine Hierarchie und kei-
ne Leiter und Funktionare, sondern man kann, wenn die Handlungsnot-
wendigkeit gegeben, also keine weitere Diskussion und Einigung mehr
méglich ist, einfach demokratisch abstimmen und den Mehrheitsbe-
schiuB verwirklichen. Indessen, die Abstimmung ist ein Allheilmittel nur
unter dem Vorzeichen des Pluralismus, wo es kein uber den Stand-
punkten von einzelnen oder Gruppen stehendes Richtig oder Falsch
gibt und so die Mehrheit quasi immer recht hat. Wenn aber in Organi-
sationen, die am. Allgemeininteresse an kollekliver Selbstbestimmung
ausgerichtet sind, inhaitiiche Kriterien dafir bestehen, ob eine be-
stimmte Entscheidung dem Allgemeininteresse entspricht oder wider-
streitet, muB mit der Moglichkeit gerechnet werden, daB Mehrheitsent-
scheidungen auch falsch sein kdnnen und nicht nur dies: Man hat zu
beriicksichtigen, daB es historisch unzédhlige Mehrheitsentscheidungen
gegeben hat, die tatsdchlich auch falsch waren. Es gilt also, Abstim-
mungen so einzusetzen, daB dadurch wirklich richtige Entscheidungen
im Allgemeininteresse zum Zeitpunkt der Handlungsnotwendigkeit er-
leichtert werden. Dies kann aber nur dann gelingen, wenn in der Grup-
pe, innerhalb derer die Entscheidung zu féllen ist, schon vorher und auf
anderem Wege die im Allgemeininteresse richtige Auffassung sich
prinzipiell durchgesetzt hat und nur noch ein gewisser Rest-Dissens
besteht, womit durch das Uberstimmen einiger weniger die adiquate
Entscheidung zustandekommt. Wenn also, wie dargestellt, eine Ent-
scheidungsféhigkeit der Organisation zum Zeilpunkt der Handlungs-
notwendigkeit hierarchische Gliederung und Leitung impliziert, so kann
die Abstimmung immer nur ein Hilfsmittel innerhalb des hierarchisch
Strukturierten Entscheidungsprozesses sein, niemals aber an seine
Stelle treten.

Damit wéren wir in unseren Uberlegungen also an einen Punkt ge-
kommen, wo mir meine individuelle Einsicht sagt, daB eine QOrganisa-
tion, u.U. Entscheidungen fallen muB, die meiner individuellen Einsicht
in den Sachverhalt widersprechen, die ich also anders getroffen hétte.
Der darin liegende Widerspruch 16st sich dann auf, wenn man hier
(nach bewahrtem Muster) die Objektebene von einer Metaebene der
Einsicht unterscheidet. Das soll heiBen: Meine Einsicht in den zu ent-
scheidenden Sachverhait ist abzugrenzen von meiner Einsicht in die
Erfordernisse eines addquaten, Handlungsféhigkeit schaffenden, Ent-
scheidungsprozesses innerhalb der Qrganisation. Zu einer solchen
Meta-Einsicht gehort die, daB die Entscheidungen der Organisation
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auch dann adéquat sein kbnnén, wenn sie von der in meiner individuel-
len Sach-Einsicht gegriindeten Auffassung abweichen. Somit spitzt
sich hier alles auf die Frage zu, wie denn nun ein Entscheidungsproze
innerhalb der Organisation, ihrer Gliederungen, Funktiondre und Lei-
tungsgremien, beschaffen sein muB, damit ich einsehen kann, daB er
im Aligemeininteresse adéquat ist.

Dazu habe ich das m.E. Wichtigste schon gesagt: In dem Entschei-
dungsprozeB der Organisation missen die jeweils speziellen Kompe-
tenzen und Erfahrungen aller Mitglieder, soweit méglich, abgerufen
und gemdB ihrem Stellenwert verarbeitet worden sein. Dies bedeutet
auch, daB das, was jeweils ich am besten kann oder am besten wissen
muB, weil ich hier eine besondere Qualifikation habe bzw. in einem be-
stimmten Lebensbereich tétig bin, sofern fiir die ansiehende Entschei-
dung relevant, von der Organisation abzurufen und zu verwerten ist.
Wenn die Organisation ohne zwingende Not auf meinen so bestimmten
Beitrag verzichtel, so kann sie nicht die bestmégliche Entscheidung
treffen, und verfetzt so das Allgemeininteresse, damit auch mein eige-
nes Lebens- und Entwicklungsinteresse. Dazu gehdrt auch eine abso-
lute Durchsichtigkeit und Kontrollierbarkeit der Art und Weise, in wel-
cher die Beitrdge der Mitglieder von den Funktiondren ausgewertet
und zusammengefalt werden, d.h. das Vorliegen von fUr jedermann in-
nerhalb der Organisation verfugbaren Richtlinien, Programmen, Grund-
satzbeschlissen, an denen die Kompetenz der Funktiondre zur Aus-
wertung und Zusammenfassung der Information aus der Basis ihrer-
seits beurteilbar ist. Wenn aufgrund der Kurzfristigkeit und Unauf-
schiebbarkeit einer Entscheidung oder wegen besonders erschwerter
Kampfbedingungen die Kempetenzen und Erfahrungen aller Mitglieder
nicht voll mobilisiert werden konnten, muB dies nach der Entscheidung
zusammen mit den Grinden daldr innerhalb der Organisation offenge-
legt, der aligemeinen Kritik der Mitglieder zugénglich gemacht werden
und gaf. zu einer Anderung der Organisationsstruktur fihren. — Sofern
eine Entscheidung in der Organisation so zustandegekommen ist und
behandelt wird, zwingt mich meine Einsicht dazu, diese Entscheidung
auch dann als voll fiir mich verbindlich zu belrachten, sie zu akzeptie-
ren und bei ihrer Umsetzung mitzuwirken, wenn sie meiner eigenen
Auffassung diametral entgegengesetzt ist. Die Verpflichtung, mich zu
héren, schlieBt ja nicht die Verpllichtung ein, auch das zu tun, was ich
vorschlage, wenn andere Erfahrungen oder tUbergeordnete Gesichis-
punkte dagegen sprechen. Im Falle eines adéquaten Entscheidungs-
prozesses kann ich es der Qrganisation auch nicht ankreiden, wenn sie
Fehler macht und MiBerfolge hat — da dies dann nach Lage der Dinge
nicht zu vermeiden war; ich bin dann lediglich durch meine Einsicht
aufgerufen, mich an der Suche und méglichst weitgehenden Beseiti-
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gung der Griinde dafir zu beteiligen, etc. Die damit gegebenen subjek-
tiven Widerspriiche auszuhalten, ist keineswegs ein Zeichen von Kon-
formismus und Kritiklosigkeit, sondern im Gegenteil ein Gebot kiiti-
scher Vernunft im Allgemeininteresse.

Von da aus lassen sich nun auch die Konstellationen genau auf den
Punkt bringen, in denen das Individuum aus privatistischen Tendenzen
heraus mit der Organisation in Konflikt geraten muB: Solche Konstella-
tionen entstehen stets dann, wenn das Individuum einerseits Forderun-
gen an Mitsprache und Konsensbildung an die Organisation stellt, die
diese handlungsunféhig machen wirden, und damit gegen das allge-
meine und eigene Interesse sind, und wenn es andererseits seine zen-
trale Aufgabe in der Organisation nicht erkennt: Seine speziellen Kom-
petenzen und Erfahrungen in die Organisation einzubringen und, wenn
es sein muB, der Organisation aufzudrdngen. So schldgt z.B. die Ideo-
logie der Privatperson durch, wenn das Individuum nicht nur Entschei-
dungsprozesse innerhalb der Organisationshierarchie in der geschil-
derten Weise kritisch {iberwacht, sondern dabei MiBtrauen und Res-
sentiment gegendber der Tatsache der Hierarchie und Leitung einflie-
Ben und die notwendige Verbindlichkeit der Kollektiventscheidungen
schon als Vereinnahmung und Entmindigung durch die Organisation
erlebt wird. In der Ablehnung jeder Uber- und Unterordnung und der
Vorstellung einer rein shorizontalen« Entscheidungsbildung liegt der
birgerliche Wunschtraum einer mythischen Einheit zwischen der Pri-
vaiperson und dem Koflektiv, damit einer Organisation ohne Organisa-
tion, die nur »im Geiste« bestehen kann, sich in der Praxis aber durch
Handlungsunféhigkeit selbst autheben muBte. Derartige Vorstellungen
werden in dem MaBe begtinstigt, wie das Individuum unféhig ist, seinen
notwendigen Beitrag zu den Kollektiv-Entscheidungen zu erbringen
und dessen Bericksichtigung in der Organisation durchzusetzen.
Wenn der Einzelne sich so »an den Rand« der Organisation drédngen
1481, dann steht er eben auch »am Randes, d.h. er hat keinen EinfluB
auf die Entscheidungen, von denen er mitbetroffen ist. Auf diese Weise
werden die Leitungsgremien und Funktionére der Organisation fur das
Individuum tatséchlich zu einer »fremden Macht«, der es ausgeliefert
ist, wobei durch diese Selbstisolation sich sein Ressentiment gegen
»gje da oben« noch verstdrken und die Isclation weiter vorantreiben
muB. Wenn sich mehrere solcher »inneren Emigranten« zusammenfin-
den, so entstehen jene informellen Oppositions-Griipechen, die man
aus jeder Organisation kennt: Hier wird nicht offen und konstruktiv Kri-
tik geubt und der eigene Beitrag in der Organisation durchzusetzen
verSucht, sondern nur halb versteckt herumgenérgelt. Unzufriedenheit
und Resignation verbreitet — bis es dann schlieBlich zu jenen spekta-
kuldren Austritten kommt, durch welche die Individuen hier als das in
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Erscheinung treten, was sie eigentlich auch schon vorher waren: Als
Privatpersonen.

Ven solchen Uberlegungen aus kénnte man nun jene vielfalligen Ne-
belbildungen im Gehirn analysieren, mit welchen Privatisierungsten-
denzen im Namen des Allgemeinen verschleiert werden und ein Indivi-
duum sich, bei grundsétzlicher Anerkennung der Organisationsnotwen-
digkeit, zu jeder konkreten QOrganisation auf Distanz halten kann, Etwa:
Man wiirde sich ja organisieren, bzw. in der Organisation wirklich mit-
arbeiten, wenn es nicht gerade diese Organisation mit diesen beson-
ders bornierten Funktiondren wére; oder wenn sich in der Organisation
nicht gerade diese einseitige, den eigenen Vorstellungen so gar nicht
entsprechende Auffassung durchgesetzt hétte; oder wenn die Sitzun-
gen der Organisation nicht so besonders ineffektiv, langweilig und un-
Gkonomisch waren; oder wenn die Aktiven und Funkliondre nicht sol-
che Macker und Bonzen wiren, die nur die Macht fiir sich haben wol-
len; cder wenn man sich fatsdchlich spontan als Subjekt in die Organi-
sation einbringen kénnte; oder wenn nicht gerade in dieser Organisa-
tion den Mitgliedern permanent »von obenu ein Maulkorb verpaBt wr-
de efc.

In derartigen Rechtfertigungs-ldeologemen geht es nicht darum, re-
ale Organisationen mit ihren historischen Problemen und Schwéchen
durch Mitarbeit zu verbessern, sondern sie am privaten Wunschbild
der mythischen Einheit von Organisation und Individuum zu messen
und sich dadurch vom Leibe zu halten. Ich will dies aber hier nicht
mehr im Einzelnen aufzuweisen versuchen. Es sollten mit diesem Vor-
trag nur einige Gesichtspunkte beigesteuert werden, mit denen die
Analyse solcher Ideologeme vielleicht auf adéquatere und differenzier-
tere Weise geschehen und allgemein ein bewuBteres Verhédltnis des
Einzelnen zur Organisation erreicht werden kann.

Ute H.-Osterkamp

Thesen zum Problem des »autoritdren Potentials«
.als Entstehungsbedingungen des Faschismus*

L
Mein Beitrag hat nicht direkt mit StrauB oder seinem Programm zu
tun, sondern befadt sich mit der These, daB es ein autoritédres bzw. fa-
schistisches Potential im Menschen gebe, durch welches Erschei-
nungsformen wie Strau mindestens teilweise zu erkldren waren.

* vorgetragen auf dem KongreB »Wissenschaftler analysieren Konzeption
und Funktion von Franz Josef StrauB« des BdWi, Bonn, 27./28. Juni 1980
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Diese These wird in den wenigen psychologischen Theorien, die
sich tiberhaupt mit dem Problem des Faschismus beschéftigen, vertre-
ten. Sie lautet genauer: es gibt bestimmite Persdnlichkeitsstrukturen im
Menschen, die unmittelbar dem Faschismus entsprechen, durch die-
sen aktualisiert werden und ihn dadurch wieder mit tragen. Eine solche
Personlichkeitsstruktur ergibt sich nach Auffassung dieser Theorien
aus der frithen Eltern-Kind-Beziehung und bleibt auch fiir das Verhalten
der Erwachsenen bestimmend.

Die faschismusaffine Persdnlichkeitsstruktur ist im wesentlichen un-
ter dem Begriff des »autoritdren Charakters« verhandelt worden, Die
bestimmenden Z(ige des »autoritdren Charakters« sollen in dem Kon-
flikt zwischen Herrschen und Beherrschiwerden, zwischen Stérke und
Schwéche liegen. Der Autoritdre verhélt sich — so wird gesagt — ge-
gentber den Méchtigen unterwirfig und gehorsam, gegeniber allem
Schwécherem aggressiv und dominant.

In neueren Ansétzen wird mehr und mehr die relative Pravalenz der
Situation gegentber der Charakterstruktur hervorgehoben — etwa bei
Milgram oder in den Stanford-prison-Experimenten von Zimbardo. Auf
neuestem Entwicklungsstand der Diskussion ist dieser Widerspruch
wiederum dadurch aufgehoben, daB man einen neuen Typus kreierte,
den sog. »neuen Sozialisationstyp« oder »NarziBtenc, der gerade da-
durch definiert wird, daB er keinen Charakter hat, allen Einfliissen ge-
geniiber offen und damit wiederum in besonderer Weise durch den Fa-
schismus geféhrdet ist (siehe etwa Paul in: Paul/SchoBig: Jugend und
Neofaschismus, 1979).

Die psychologischen Erklarungsansétze des Faschismus waren ur-
springlich — so explizit bei Reich — als Ergénzung bzw. Uberwindung
oder Aufhebung der »8konomistischen Verkiirzungen« der Faschis-
musinterpretationen der »orthodoxen Marxisten« durch Einbeziehung
des subjektiven Faktors gedacht. Die Ergéinzung geschah derart, daB
dem Marxismus die Analyse der ¢konomischen Verh&ltnisse und der
Psychoanalyse die Erfassung der psychischen Entwickiung zugewie-
sen wurde. Das hatte zur Folge, daB einerseits die Entwicklung der
6konomischen Verhdlinisse unabhingig von den handelnden Subjek-
ten diskutiert wurde, und daB andererseits die Notwendigkeit der 8ko-
nomisch-materiellen Existenzsicherung auch fiir das Individuum, das
Erfordernis der Erhaltung und Erweiterung individueller Handlungst4-
higkeit gegentiber den objektiven Lebensbedingungen, unter den Tisch
fiel. Im Zusammenhng mit dem Faschismusproblem zeigt sich dies
darin, daB die objektive Unterstiitzung des Nationalsozialismus durch
breite Teile der Bevtlkerung auf pervertierte Haltungen wie Asozialitat
Sadismus, Autoritétssucht, allgemeine Irrationalitdt und Verantwor-
tungsscheu etc. zurlickgefihrl wurde, die Bedeutung des faschisti-
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schen Terrors, aber auch der Bestechung durch handfeste Vorteile bei
der Erzeugung der Mitlduferschaft, vllig unbeachtet blieb.

.

Gegen die Theorie des »faschistischen« bzw. autoritdren Potentials
im Menschen sind im wesentlichen folgende Einwdnde zu erheben:

1. Sie verfehlt gerade dadurch, daB sie die konomische Seite auBer
acht 148t, die Subjekthaftigkeit der Menschen, d.h. deren prinzipielle
Fahigkeit, sich auf der Basis bestehender oder antizipierter Handlungs-
méglichkeiten bewuBt gegentiber den gesellschaftlichen Lebensbedin-
gungen zu verhalten und sie kollektiv ihren Interessen gemaB zu verdn-
dern.

‘ Die Menschen werden als Opfer der jeweiligen gesellschaftlichen

Einflisse dargestellt, die sich im Individuum auf nicht ndher bestimmte
Weise zur »psychischen Strukiure verdichten und iiber diese — bzw.
Uber das Handeln der Individuen, das wesentlich durch diese Struktur
bestimmt sein soll — wiederum auf die gesellschaftlichen Verh&ltnisse
zurtckwirken. So besteht der subjektive Faktor bei Reich in der Veran-
kerung der gesellschaftlichen Ideologie im Subjekt, und die relative Au-
tonomie der Ideologie gegeniiber den objekliven Seinsbedingungen,
auf deren Grundlage sie urspriinglich entstand, ergibt sich aus der Ver-
z8gerung, die aus dem Umweg durch das Individuum hindurch resul-
tiert.

Die Subjekthaftigkeit erweist sich diesen Ausfihrungen zufolge so-
mit im wesentlichen als entwicklungshemmendes Moment der Ge-
schichte. Der Zustand der Ausgeliefertheit, der mit einer allgemeinen
Entwicklungsfeindlichkeit auf seiten des Individuums einhergeht, wird
zum allgemeingultigen Modelf menschlicher Entwicklung hochstilisiert,
die besonderen gesellschaftlichen Bedingungen der Fremdbestimmt-
heit in ihrer Auswirkung auf die individuelle Existenz werden so begriff-
lich nicht mehr faBbar.

2. Die These vom faschistischen Potential im Menschen reduziert
sich im wesentlichen auf die taulologische Aussage, daB das Individu-
um sich so verhilt, weil es so ist. Statt das Verhalten auf seine realen
Ursachen, Notwendigkeiten, Zielsetzungen hin zu Gberpriifen, wird es
kurzschlissig aus dem Individuum bzw. seiner spezifischen Vergan-
genheit heraus erklart.

3. Der Kampf{ gegen den Faschismus ist somit — dieser Theorie zu-
folge — letztendlich »im« Menschen auszutragen. Die Autoritatssucht,
Asozialitit, Freiheitsunfihigkeit, Verantwortungsscheu etc. sind im
Subjekt zu beseiligen, um Platz fur die naturlichen Wachstumstenden-
zen oder die gesellschaftlich zu vermittelnden positiven Grundwerle
oder -haltungen zu schaffen. Das Problem der Befreiung vom Faschis-
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mus spitzt sich somit auf die »Umstrukturierung der Menschenmassex
(Reich) zu.

Wahrend Reich als Vertreter der Auffassung des spontanen Wachs-
tums die »Ausrottunge, »Ausmerzung« der ideologischen Perversiocnen
im Individuum als zentrale Aufgabe des Kamptes gegen den Faschis-
mus sieht, wird in neueren Ansétzen (so z.B. von Hennig und Wacker,
beide in: Jugend und Neofaschismus, 1979) die Notwendigkeit der Ver-
ankerung demokratischer Verhaltensweisen im Individuum bzw. der Er-
ziehung der Affekte und der Soziabilitat betont. Soziabilitét, Sensibilitat,
die Beriicksichtigung der Interessen anderer lassen sich jedoch nicht
unmittelbar anerziehen, sondern setzen objektive Bedingungen voraus,
unter denen diese Verhaltensweisen mit den Notwendigkeiten der indi-
viduellen Daseinsbewdltigung vereinbar sind, d.h. nicht zur Existenzge-
fahrdung des Einzelnen fihren.

4. Die These von der verhaltensbestimmenden Kraft der Perstnlich-
keitsstruktur impliziert die Aufteilung der Menschen in »gute« und »bd-
seq, »freiheitsfahige« und »freiheitsunfihige«, »demokratische« und »au-
toritdre« etc. Die Aufgabe der nguten« ist es dann, die weniger guten
auf den Stand ihrer eigenen Entwicklung zu bringen. Was dabei als gut,
was als schlecht eingestuft wird, héngt wiederum von den spezifischen
Interessen des jeweiligen Theoretikers ab, die nicht weiter hinterfragt
werden, sondern unter der Hand zum allgemeinen MaBstab der Be-.
wertung anderer geraten. Bei Reich ist der sexuell befreite Mensch der
gute Mensch. Das Problem, dem er zirkelschliissig verhaftet bleibt, ist,
daf die sexuelle Belreiung die Verhditnisse voraussetzt, die sie zu-
gleich schaffen soll.

5. Die Verdnderung der gesellschaftlichen Verhaltnisse, die einer-
seits als wesentliche Voraussetzung der positiven Entwicklung auch
des Individuums angesehen wird, wird somit im Widerspruch dazu
letztendlich uber die Verdnderung der Individuen angestrebt. Sie soll
sich quasi naturwiichsig-organisch aus der steigenden Anzahl der gu-
ten und dem alimahlichen Verschwinden der bdsen Individuen bzw.
dem Anwachsen der positiven gegeniiber den negativen Eigenschaf-
ten im Individuum ergeben.

Der gesellschaftliche VerdnderungsprozeB bestinde somit in der
Sduberung von allen gefédhrlichen bzw. fiir den bestehenden Zustand
bedrohlichen Elementen. Zwischen der »Ausmerzunge unerwiinschter
Eigenschaften und der Aussonderung unerwiinschter Personen be-
steht jedoch m.E. kein prinzipieller Unterschied: dem einen wie dem
anderen liegt, wenn auch im verschiedenem AusmaB, die Beschnei-
dung und Negierung subjektiver Lebensanspriiche, die gewaltsame
Unterordnung der individuen unter die bestehenden Machtverhéitnisse
zugrunde.
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6. Die These vom faschistischen Potential im Menschen impliziert,
indem sie die Sicht auf das Individuum einschrénkt, die Verneinung der
Individualitét, der subjekthaften Selbstbestimmung der Menschen. Die
nautoritdren Tendenzen« werden z.B. nicht als — in ihrer Realisierung
allerdings verkiirzte und pervertierte — Anstrengungen der individuel-
len Kontrolle tber die relevanten Lebensbedingungen unter konkret-hi-
storischen Verhdltnissen gesehen, sondern unmittelbar als Charakter-
fehler gewertet.

Auf der anderen Seite bedeutet die individualisierende Herange-
hensweise, das Absehen von den konkreten Bedingungen der Exi-
stenz, zugleich die Entliastung der Individuen von der Verantwortlichkeit
ihres Tuns und damit die Mystifizierung des Faschismus. Die Anzie-
hungskraft von »Fiihrer«, »Volksgemeinschaft« etc. wird z.B. als orgasti-
sche Sehnsucht nach Hingabe, als irrationale Identifikation mit der
Macht etc. interpretiert, nicht aber als individuelle Praxis der Lebensbe-
wiltigung unter spezifisch gesellschaftlich-historischen Umsténden un-
tersucht.

Der KurzschiuB der Argumentation liegt in der Reduzierung mensch-
licher Bediirftigkeit auf die unmittelbare Existenzsicherung, womit alles
dariiber hinausgehende Verhalten als interessenlos und damit der ei-
genen Verantwortung entzogen, nur durch hhere, subjektunabhéngi-
" ge Méchte — die Ideologie, das Bose (etwa bei Melitta Maschmann:
Fazit, 1979) etc. — bestimmt gesehen wird.

7. Die These vom faschistischen Polential im Menschen ist politisch
kurzsichtig, indem sie potentiell Verbiindete im Kampf gegen den Fa-
schismus auf die Seite des Faschismus dréngt. Statt sich um Verstind-
nis fiir die objektive und subjektive Situation der Betreffenden zu bemu-
hen, werden diese in ihrem Kern in Frage gestellt, was zur Erhdhung ih-
rer Unsicherheit beitragen und die Tendenz nach unmittelbarer Absi-
cherung und Bestatigung intensivieren wird.

k.

Zusammenfassend 136t sich also zur These vom faschistischen Po-
tential »in uns« sagen, daB sie im Grunde genommen immer auf die
These vom Faschismus in den anderen, ndmlich denen mit der autori-
t4ren etc. Persénlichkeitsstruktur, hinausiduft. Sie beruht auf der glei-
chen Reduktion gesellschafllicher Komplexitét »durch personalisieren-
de Konkretisierungen des Abstrakten«, die Hennig z.B. als wesentli-
ches Moment faschistischer Ideologie bestimmt.

Der Kampf gegen die »dkonomistische Verkirzung« des Faschis-
musproblems durch den »orthodoxen Marxismus« mittels der Psycho-
analyse hat also die psychologistische Verkiirzung des Problems zur
Folge, wobei diese Verkiirzung zugleich bestimmie Pramissen mit der
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Ideologie des Nationalsozialismus, zu dessen besserem Verstdndnis
sie beitragen will, gemeinsam hat. Die wesentlichen Ubereinstimmun-
gen liegen in der personalisierenden Sichtweise des individualistischen
Erkldrungsansatzes, damit der Verfestigung individueller Ausgeliefert-
heit an die Verhdltnisse, aus der heraus die rigorose Durchsetzung der
eigenen Interessen gegenliber anderen als quasi natirliche Existenz-
form erscheint und in der kollektiven Interessenvertretung eine ideolo-
gische Uberh6hung erfahrt: ich tue es nicht fur mich, sondern fir die
Kameraden, mein Land, mein »erweitertes Iche, in dem das personale
Ich scheinbar aufgehoben ist.

Der individualistische Ansatz kann Macht nur als unmittelbare —
isolierte oder auch kollektive — Durchsetzung der Interessen gegen-
iiber anderen fassen, die sich entweder in natirlicher Uberlegenheit
grindet oder als Ausdruck individueller oder auch aligemeiner Perver-
sion erscheint. Die Stabilisierung der bestehenden Machtverhdltnisse
ist immer die Folge: entweder in direkter Rechtfertigung oder in ab-
strakler Negation der Macht, der Verherrlichung individueller Ohn-
macht als Innerlichkeit, Vergeistigung etc.

Iv.

Gegen die psychologistische Verkiirzung der Erkl4rung des faschisti-
schen Einflusses auf die sog. Masse muB die zentrale Bedeutung der
gesellschaftlichen Existenzsicherung auch fur die individuelle Entwick-
lung hervorgehoben werden. Der EinfluB des Nationalsozialismus auf
breite Schichten der Bevélkerung beruht zum geringsten Teil auf der po-
sitiven Anziehungskraft seines Programms, das offensichtlich die we-
nigsten seiner Anhénger zur Kenninis genommen haben. Der Faschis-
mus kniipft vielmehr an Sehnstichten und Bedirfnissen an, die in der
Situation allgemeiner Ausgeliefertheit und Bedrohtheit, die er wesent-
lich verursacht hat, vordergriindig werden. Er ist das Versprechen der
umgehenden Verbesserung des individuellen Schicksals in Beseitigung
des allgemeinen Chaos und Elends und in Uberwindung der Entwurze-
lung und Bedeutungslosigkiet der individuellen Existenz — durch Ver-
nichtung des inneren und &uBeren Feindes einerseits und die gleichbe-
rechtigte Beteiligung aller »wahren Deutschen« an dem Aufbau eines
neuen, von allen bedrohlichen Einflissen bereinigten Deutschlands an-
dererseits. Er bot die scheinbar risikolose Orientierung aus der aktuel-
len Bedrdngnis heraus unter Beibehaltung bzw. in imperialistischer
Ausweitung des gesellschaftlichen status quo und kam damit der alige-
meinen Entwicklungsangst entgegen, die zwangsliufige Folge der
mangelnden EinfluBmaéglichkeiten auf den EntwicklungsprozeB ist.

Der Kampf gegen den Faschismus ist nur dann erfolgreich zu fiih-
ren, wenn er sich nicht gegen die duBeren Erscheinungen, sondern
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gegen die Ursachen richtet, die nicht »im« Menschen, sondern in der
kapitalistischen Gesellschaftsordnung liegen. Straub und die Neonazis
sind nicht Ursache, sondern Symptom der Gefahr,

Die Rolle der Psychologie im Kampf gegen den Faschismus ist da-
bei von untergeordneter, wenn auch nicht unbedeutender Art. Je nach-
dem, ob die Psychologie die birgerliche Ideologie der individualisti-
schen Existenz, die in letzter Konsequenz immer die Geféhrdung durch
den Faschismus impliziert, in ihren Theorien und Methoden reprodu-
Ziert oder in ihrer Eigenart und Funktion aufdeckt, kann sie den Kampf
gegen den Faschismus behindern oder unterstitzen.

Ute H.-Osterkamp
nMentale Attraktivitit« des Faschismus?*

Die Rezension der »Materialien vom Antifaschistischen KongreB
Mannheima (erschienen im Réderberg-Verlag, Frankfurt/M. 1980)
durch E.und H. Haustein hat bereits breiten Widerspruch ausgeldst,
und auch mir ist es ein Anliegen, mein Unbehagen an diesem Bericht
zu artikulieren, Dieses Unbehagen griindet sich im wesentlichen in der
Aussage der Hausteins, da man in Mannheim (iber die enge Definition
des Faschismus als »terroristische Form der Herrschaiftsausiibung des
Monopolkapitals« nicht hinausgekommen sei und — in Wiederholung
des alten Irrtums der »kommunistischen Weltbewegung, die schon ein-
mal leichten Herzens auf die analytischen Hinweise Wilhelm Reich’s
glaubte verzichten zu kénnen« — die »mentale Altraklivitéit« des Fa-
schismus auf bestimmte Teile der Bevtlkerung nicht berlicksichtigt ha-
be. — Legt man die Forderung, die »mentale Attraktivitdt« des Faschis-
mus zu analysieren, so aus, daB es nicht hinreicht, den Faschismus als
Instrument kapitalistischer Herrschaftssicherung zu diskutieren, son-
dern daB man sich dariiber hinaus mit der »subjektiven« Basis des Fa-
schismus beschéftigen muB, daB es also ki4rungsbedurftig ist, warum
der Widerstand gegen den Faschismus nicht verbreiteter war und all-
gemeiner: unter welchen Bedingungen menschliche Individuen Opfer
und/oder Mittrdger des Faschismus wurden bzw. werden kbnnen, so
kann man dem nur zustimmen. Der Begriff der »mentalen Attraktivitéte,
wie er von den Hausteins gebraucht wurde, legt aber m.E. die Auffas-
sung nahe, daB der Faschismus eine urspriingliche Anziehungskraft
auf die Menschen hat, in diesen ein positives Echo auslést, sich quasi
in ihnen wiederfindet und aufgrund dieses unmittelbaren Gleichklangs
mit den Massen an die Macht gelangen konnte und wieder kann. Dies
ist zumindest die Vorstellung von W. Reich, auf den sich die Rezensen-
ten berufen.

* Diskussionsbeitrag fur die Deutsche Volkszeitung Nr. 49 vom 4.12.1980
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Fir Reich ist die Tatsache, daB die Arbeiter auf die Weltwirtschafts-
krise 1929-32 nicht mit der Weltrevolution reagierten und dadurch den
Faschismus verhinderten, unmittelbarer Ausdruck der Irrationalitat in-
res Verhaitens. Zu dieser Autfassung kommt er, indem er weder auf die
- existentielle Bedrohung der Bevolkerung durch das Kapital, die sich in
Krisenzeiten verschérft, eingeht, noch auf das fur den kollektiven Wi-
derstand geforderte Mab an Einsicht, Disziplin, Selbstiberwindung,
Ausdauer, Engagement etc. Er faBt Widerstand nur als spontanen Aus-
druck unmittelbarer Auflehnung der vielen Einzelnen, die sich auf nicht
ndher beschriebene Weise durch irgendeine gliickliche Fiigung zum
breiten Strom des zielgerichteten Kampfes gegen das kapitalistische
System verdichten soll. Die »lrrationalitdt« menschlichen Verhaltens,
die der rorthodoxe« Marxismus, aber auch Marx, Engels, Lenin, seiner
Auffassung nach bersehen haben, wird von Reich zum zentralen Ge-
genstand psychologischer Forschung bzw. (da er aufgrund seiner psy-
choanalytischen Ausrichtung von vornherein Uber die entsprechenden
Antworten verfiigt) Aussagen und als identisch mit dem »subjektiven
Faktor« erkldrt, durch den er nunmehr die marxistische Theorie »ergén-
zen« will,

Die »lrrationalitat« griindet sich nach Reich in der Unterdrickung
der frihkindlichen Sexualitit und duBert sich als aligemeine Freiheits-
unféhigkeil-angst, aus der die Sehnsucht nach Unterwerfung unter ei-
nen starken Fuhrer erwachst. Die Herrschenden sind fir Reich vergré-
Bertes Eben- bzw. Vorbild der »Massenindividuen« und zugleich diejeni-
gen, die die Burde der Verantwortung tragen, die jene zu Ubernehmen
aufgrund ihrer psychischen Deformiertheit sich strduben. »Verantwor-
tung« wird dann von Reich im Verlauf seiner weiteren Ausfiihrungen
auf die Bereitschaft reduziert, sich konstruktiv der Sachlogik der Aufga-
be unterzuordnen; er bringt sie in Gegensatz zur »Politik, die er — in
logischer Konsequenz seines individualistisch-spontaneistischen An-
satzes — alsiillusionire Abkehr von der konkreten Realitat, als destruk-
tiv und als Ursache fir die gesellschattliche Zerrissenheit sieht, die sei-
ner Autffassung nach wiederum den Boden fiir den Faschismus berei-
tet. Der Verzicht auf jedes Uiber die beslehenden Verhélinisse hinaus-
gehende Denken und Handeln wird dann im weiteren als zentrales Mit-
tel der Wiederherstellung gesellschattlicher »Gesundunge propagiert.
Der psychologisch bedeutungsiose Gegensatz von Kapital und Arbeit
muB — so Reich — durch die psychologisch relevantere Gegeniiber-
stellung der Gemeinschaft aller lebensnotwendige Arbeit leistenden
Unternehmer und Arbeiter auf der einen Seite und aller von der Arbeit
anderer Lebenden, den nur den Profit genieBenden Kapitalisten eben-
so wie den Funktiondren der Arbeiterbewegung auf der anderen Seite
erselzt werden. Der Kampf um die Macht kann bei Reich aufgrund der
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individualistischen Verkurzung seiner Theorie nur als Instrument der
Unterdriickung anderer oder als Ausdruck sadistischer Tendenzen ge-
dacht werden, und selbst der Kampf gegen den Faschismus hat fir ihn
in erster Linie die faschistische Entartung der Widerstandskampfer zur
Folge.

Es ist mir ein Ratsel, in welcher Weise die Reich’sche Konzeption fur
die kammunistische Weltbewegung hitle von Nutzen sein kbnnen, es
sei denn als abschreckendes Beispiel, indem sie die Richtung aufweist,
in die bestimmte, auch heute noch weit verbreitete »Uberwindungen
marxistischer Orthodoxie« fOhren (sieche etwa die von Gébler in der
DVZ Nr. 48 zitierten AuBerungen). — Der subjektive Faktor kann nur
unter Beriicksichligung der objekliven Verhaltensanforderungen und
-angebote, Handlungsmdéglichkeiten und -beschrankungen diskutiert
werden. Alle Versuche, die psychische Situation unabhéngig von bzw.
nzusdtzlich« zu den gesellschaftlichen Beziehungen des einzelnen und
den durch diese bestimmten Handlungsméglichkeiten zu kldren, laufen
— und Reich ist hierfir nur ein Beispiel — zwangslaufig darauf hinaus,
daB die Ursachen individueller und gesellschaftlicher Probleme letzt-
endlich an den Individuen festgemacht und dortselbst bekdmpft wer-
den. Im Extrem bedeutet das die Ausmerzung aller »ungesunden« Ele-
mente zur Reinhaltung der Volksgemeinschait. Schon der enge Zu-
sammenhang zwischen der Zuspitzung gesellschaftlicher Widersprg-
che und zunehmender Ausweitung faschistischer Ideen zeigt, daB sich
die »Attraktivitdt« des Faschismus keineswegs aus der natirlichen
Ubereinstimmung mit der psychischen Veranlagung der Menschen,
sondern aus der Bedrohung und Perspekliviosigkeit der individuellen
Existenz ergibt, in der der kurziristige Kampf ums Uberieben gegen-
Uiber allen anderen Einsichten und léngeriristigen Interessen die Ober-
hand gewinnt und in der die nazistische Propaganda des allgemeinen
Kampfes ums Dasein als Mittel ideclogischer Selbst- und Lebensdeu-
tung des Einzelnen verwerlbar werden kann und dem eigenen Verhal-
ten hdheren Sinn und Rechtferligung zu geben scheint.

Die Aufweichung bzw. Psychologisierung des Faschismusbegriffs
durch die Einbeziehung seiner smassenpsychologischen« Basis in die
Definition hat die Abkcpplung des Subjektiven von den Notwendigkei-
ten der Existenzsicherung und damit den Verzicht auf die Erkldrung
menschlichen Verhaltens, d.h. die Verengung des Psychischen auf das
»lrrationale« zur Voraussetzung. Sie impliziert zugleich die Psychologi-
sierung der Welt, indem sie das individuelle Verhalten nicht aus den ge-
sellschaftlich bestimmten Lebensbedingungen, sondern die gesell-
schaftlichen Verhdltnisse durch die »menschliche Natur« erklart.

Gerade die Tatsache, daB der Kampf gegen den Sozialismus/Mar-
xismus héutig im Namen des besseren, shumaneren« Sozialismus/Mar-
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xismus geflhrt wird, macht es notwendig, alle »Bereicherungen« des
Marxismus sorgfallig auf ihre Konsequenzen hin zu Uberprifen. In die-
sem Zusammenhang ist auch der von den Hausteins erhcbene Vor-
wurf zu diskutieren, daB in Mannheim infolge des zu engen Faschis-
musbegriffs das »Ghetto eines bestimmten Biindnisspektrumse« nicht
Uberwunden werden konnte: Alle Versuche, das Bindnisspektrum —
unter dem Anschein der Toleranz und Offenheit — durch Aufweichen
der marxistischen Theorie zu erweitern, bedeuten letztendlich nichts
anderes als Resignalion, das Aufgeben der marxistischen Position und
des Kampfes um den Sozialismus bzw. die theoretische Rechtfertigung
und/oder Verschleierung des praklischen Nachgebens gegeniber der
Widerstandigkeit der konkreten Realitat.

Es ist somit Reinhard Opitz voll zuzustimmen, wenn er in seiner Erwi-
derung auf die Kritik (DVZ Nr. 45) zusammeniaBt, daB der Wert des
Mannheimer Kongresses gerade darin besteht, daB er keinen erkennt-
niserschwerenden Fehimeinungen Vorschub geleistet und damit we-
sentliche Voraussetzungen fur die Fruchtbarkeit der weiteren Diskus-
sion gebracht hat. — Nur aut der Grundlage der falschen Vorstellung
der psychischen Konstitution als mitverantwortlich fiir den Faschismus
ist es maglich, die Fulle des Materials zu (ibersehen, die der Mannhei-
mer KongreB auch zur Bestimmung der subjektiven Situation gebracht
hat, in der die faschistische Propaganda wirksam werden kann.

Roland Schweizer

Die Wirkungsweise der Propaganda der NSDAP

Materialien far ein Priffungsgespréach im Nebenfach Psychologie

Wenn es um die Entwicklung der NSDAP von einer kleinen Gruppie-
rung zur Massenpartei geht, wird iblicherweise immer mit der »Verfiih-
rung« der Menschen argumentiert. Da ja nun nicht alle Menschen vom
Faschismus »verfiihrt« wurden, ist man gezwungen zu unterscheiden
zwischen Menschen, die verfiihrbar sind und solchen, die es nicht sind.
(Es gibt allerdings auch Auffassungen, die davon ausgehen, daB das
ganze deutsche Volk verfuhrt wurde, der eine Teil durch den »linken Ex-
tremismus«, der andere Teil durch die NSDAP.) Verfuhrbarkeit heiBt
dann, daB es Menschen gab, die eine Charakterstruktur aufwiesen, die
ablind« auf das ansprach, was die NSDAP anbot. — Diese Auffassung
sieht die Menschen als willen- und interessenlose Objekte der Ge-
schichte, die von »Fihrern« in die eine oder andere Richtung dirigiert
werden. Die gesellschaftliche Situation, in der faschistische Organisa-
tionen entstehen und anwachsen, wird entweder Gberhaupt nicht oder
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nur als marginaler Bestandteil (wenn es den Menschen schlecht geht,
kommen ihre schiechten Eigenschaften zum Vorschein) diskutiert. Da-
mit wird der Zusammenhang zwischen materieller Verelendung und
Anwachsen der faschistischen Gefahr verschleiert und die Ursachen
fur den Faschismus in den einzelnen Menschen hineinverlagert.

Meine These dagegen lautet: Die Ubernahme der faschistischen
Ideologie war eine Antwort auf die Krise des kapitalistischen Systems.
Das bedeutet, daB die faschistische Propaganda insofern Erfolg hatte,
als sie Lésungen anzubieten schien fiir die Probleme, die fr einen gro-
Ben Teil der Bevblkerung nicht als Ergebnisse der krisenhaften Ent-
wicklung des Kapitalismus durchschaubar waren. Will man die Wir-
kung der nationalsozialistischen Propaganda erkidren, muB man sie in
Zusammenhang bringen mit der Lebenssituation der Menschen, die
sie ansprach.

Die nationalsozialistische Propaganda 4Bt sich folgendermaBen
charakterisieren; 1. Die Probleme werden reduziert auf einfache, leicht
durchschaubare Muster. 2. die Ursachen der Probleme werden perso-
nifiziert in den Feinden Deutschlands, die vereinfachend zur »jiidisch-
bolschewistischen Wallstreet-Plutokratie« zusammengefaBt werden. 3.
Das »deutsche Wesenx, das im Grunde »gesunde ist, wird den »fremd-
rassigen« und »entarteten Elementen gegenlibergestelit.

Zentrale Elemente der nationalsozialistischen Propaganda (vor
1933) sind: 1. Die »Volksgemeinschaft«, 2. Das »germanische Wesen
und 3. die These der Schwichung Deutschlands durch die »volks- und
artfremde« FUhrung der Weimarer Republik.

Zu 1: Die »Volksgemeinschafts diente als Kampfbegriff gegen den
Klassenkampi:

»Er, der Fuhrer, hat es gekonnt, Millionen deutschen Menschen beizubrin-
gen, daB sie im Volksgenossen nicht mehr den Vertreter einer Klasse, sondern
den Mann desselben Bodens und des gleichen Blutes sehen, mit dem sie das
Schicksal der Nation auf immer, im Gliick und im Ungliick verbunden hait,
ganz gleich aus welcher Klasse, aus welchem Stande er hervorgegangen
ist.at

Der Fihrer hat Millionen seiner Volksgenossen auf den gleichen Nenner ge-
bracht, »namilich denjenigen ihres deutschen Blutesa.1

»Wir wollen ein freies Volks ohne Standesdiinkel und Klassenkampt! Wir
wollen den Nationalsozialismus!«2

»... dann wird in Kirze die Zeil kommen, nach der wir uns seit zweilausend
Jahren gesehnt haben: die Einigkeit der Nation, die Volksverbundenheit und
Schicksalgemeinschalt der einzelnen Menschen!«3

»Es ist ein Irrsinn, von Solidaritdt zu reden mit Chinesen und Japanern, aber
far den eigenen Volksgenossen keine Solidaritédt zu kennen.u4

Damit sprachen die Nationalsozialisten in der Hauptsache Mittel-
schichten an, aber auch Arbeiter, sofern sie nicht der Arbeiterbewe-
gung angehbrten. Also Menschen, die als »Vereinzelte« Angst hatten,
zwischen den Klassen, die ihnen (berméchtig und bedrohlich erschie-
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nen, zerrieben zu werden. Sowohl die Mittelschichten, als auch teilwei-
se Arbeiter, orientierten sich »nach obenc, d.h. sie wollten, gemessen
an den gesellschafllich vorgegebenen Abstufungen, ihre Lebenssitua-
tion verbessern. Damit befanden sich sich in einem Abwehrkampf so-
wohl gegen das GroBkapital, das massenhaft Bankrotte von Kleinge-
werbetreibenden als auch Millionen Arbeitslose produzierte, als auch
gegen die Arbeiterbewegung, die die Gesellschaft grundlegend verén-
dern wollte. Da sie nicht in der Lage waren, sich als eigenstdndige
Kraft zu organisieren und sich gemeinsam zu wehren, suchten sie
nach einer Kralt, die sie in Schutz nahm vor den groBen geselischattli-
chen Klassen — Bourgeoisie wie Proletariat — und damit ihren Status
quo bewahrte bzw. ihren Aulstieg ermdglichte.

Zu 2: Zur Begrundung der Falschheit des Klassenkampfes diente
die Gegenuberstellung des sguten germanischen Wesens« mit den
Feinden Deutschlands, die allesamt entweder nichtdeutsch waren
oder nichtdeutsch beeinfluBt wurden:

»Wir klagen Euch an, die Ihr Volks- und Artiremden die Macht und Herr-
schaft Uberlafit uber die Tempel und Statten deutscher Kultur, Art und Sitte,
.v.“5

»Der Kern dieser Menschen ist ja gut, denn das germanische Wesen ist in
all den Jungens, die heute zum Kino laufen, nicht tot. Es schlaft nur. Wir mis-
sen es dann wachlrommeln.a5

»Ein Volk, das durch Jahrtausende gefiirchtet, wenn es einig war, ...«5

»Die Jugend als negroide (Neger) Rasse hassen uns, die hochstehende
arisch germanische Rasse, sowie etwa der minderwertige Mensch den hoch-
wertigen haBt.«5

Geben wir ihm (dem Volk; R.S.) seine gesunde Seele zuriick, um dereinst
Ubgr eine undeutsch beeinfluBle Regierung, Gber Judenpresse, ... zu siegen,
L)

»Wenn das deutsche Volk wieder gesunden soll, dann muB zunéchst und
zuerst das judische Wesen Gberwunden werden und beseitigt werden. Die
deutsche Volksseele ist krank, Gberwuchert und zu Boden gedriickt vom judi-
schen Wesen.«6

»Deutscher FleiB, deutsche Tuchtigkeit, deutsche Treue haben Deutsch-
land einst hochgebracht. In allen Volksschichten, in allen Berufsstanden
herrschten Wille und Kraft, das Vaterland groB und stark zu machen. Mit Stolz,
Liebe und Verehrung und Neid wurde die schwarz-weiB-rote Fahne als Symbol
ehrlicher deutscher Arbeit auf allen Meeren, in allen Landern begriiBt.«7

Mit dieser Gegenliberstellung wird folgende Sichtweise suggeriert:
1. Die wirtschaltliche Krise in Deutschland sei kein innerdeutsches
Problem. Die &uBeren feindlichen Méchte.und die in Deutschland sit-
zenden »Volks- und Artfremden« seien es, die Deutschland »zerstérenc
wollen. — 2. Der von der Propaganda Angesprochene gehtre der
Uberlegenen Rasse an; sei einer der Auserwdhlten und habe sich ge-
gendiber dem »Untermenschen« als »Herrenmensche bzw. als Angehé-
riger der Klasse der »Herrenmenschen« zu beweisen.

Zu 3: Durch die These der Schwachung Deutschlands durch »volks-
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und artfremde« Flhrung solite der Eindruck erweckt werden, die »jidi-
sche Verseuchunge Deutschlands sei schuld an der Krise und durch
Beseitigung der Juden wirde Deutschland wieder »groB und starke:
Dazu Gregor Strasser in seiner Reichstagsrede gegen Locarno (25.11.
1925).

Die Anerkennung des Versailler Friedensverirages und der Verzicht auf die
sgeraubten deutschen Gebiete« bedeute »dauernder Verzicht auf deutsche
Zukunft«. »Der Eintritt in den Véikerbund: heiBit darber hinaus endguitige und
villige Eingliederung Deutschlands in das Wertsystem der Siegerméchie ven
Versailles als Trabant, als Sklave, als horiger Landsknecht fiir den Raubkrieg
jener Méchte, denen unsere Sklaverei Leben, denen unsere Freiheit Tod be-
deutet!«®

Das Ergebnis dieser Politik ist: »Deutschland ist ausgestrichen aus der Rei-
he selbsténdiger Staaten und ist eine Kolonie des judisch-amerikanischen Fi-
nanzkapitalismus geworden, ...«9

Und die Folgen dieser Schwichung sind: »Bekanntlich haben wir Deutsche
viel zu wenig Land, um je wieder ein reiner Agrar-Staat werden zu kénnen. Bei
unserer dichten Bevélkerung sind wir nun einmal gezwungen, entweder Wa-
ren oder aber Menschen ausfiihren zu missen. Schén, gut! Aber bei unserer
heutigen nun einmal vorhandenen absoluten Machtlosigkeil kénnen wir ohne-
hin weder Menschen, noch — in nennenswerter Weise — Waren ausfihren.
Dem seiner Macht ginzlich beraubten Deutschland schlieBt heute ein jedes
Land seine Grenzen ...«'0

Was ist der Ursprung all dieser Not? »... daB alle diese Not ihren Ursprung
in unserer Versklavung unter das Finanzdiktat der Weltbdrse hat, in den unge-
heuren Zinsleistungen, die wir als ‘Reparationen’ jahrlich dem Finanzkapitalis-
mus darbringen missen.«!?

Finanzkapitalismus und Weltbdrse war fir die Nationalsozialisten ein Syno-
nymbegriff fiir das jidische, das »raffende« Kapital. — Was tun? — »Damit
2zwingt er (der Jude; R.S.) uns zu MaBnahmen, die vielleicht hart erscheinen,
die aber unbedingt notwendig sind, wenn wir unser deutsches Volk in letzter
Stunde aus schwerster Not erretten wollen a2

Damit ist nun die Grundlage gelegt fiir die »Problemdefinition« und
die »Problemissunge: Deutschlands Krise ist verursacht durch die
Schwiiche Deutschlands! Deutschlands Schwiche ist verursacht
durch die »volks- und artfremden« Fhrer in Politik und Wirtschaft.
Wenn man die rassischen Grundsitze beriicksichtigt, dann konnte
man auch den friheren Zustand wieder herstellen, ais Deutschland
groB und stark war. Ein Land, das groB und stark ist, kann es sich auch
erlauben, sich gegen Behinderung der eigenen Entwicklung zu wehren
und es kann sich von anderen nehmen, was es braucht.

Zusammenfassung

Angesichts der vor allem ab 1929 zunehmenden Krise in Deutsch-
land, in der tausende mittelstandischer Existenzen vernichtet wurden,
es Millionen Arbeitslose gab, schien die NSDAP die einzige Partei zu
sein, die eine Antwort auf die Probleme hatte. Die burgerlichen Partei-
en hatten die Jahre davor schon gezeigt, da sie die Krise nicht bewal-
tigen kannten. Die sozialistische Alternative war vor ailem fir die Mittel-
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schichten verbaut, da sie befiirchteten, dann erst recht enteignet zu
werden. — Die NSDAP bot diesen Menschen eine Politik an, die durch
Ausschaltung des Klassenkampfes den Status quo der Mittelschichten
zu garantieren schien, Sie bot ihnen durch die Identifizierung des Indivi-
duums mit dem GroBen und Ganzen (der Nation, der »Volksgemein-
schaft« etc.), kraft deren es an der Macht und Herrlichkeit des neuen
Slaates Anteil zu gewinnen wihnte, Kompensation fiir die eigene
Machtlosigkeit. Die Personifizierung der Krisenursachen in dem
»Hauptfeind Jude« lieB nicht nur die Losung der Probleme erkennbar
werden, sondern in Verbindung mit der Rassenlehre wurde noch eine
»héherstehende« Begrundung fur die Ausschaltung des Feindes gelie-
fert.

Anmerkungen
1 Rede Prinz Friedrich Christian zu Schaumburg-Lippe, 5.12.1932
2 Helms-Rede, 10.1,1933
3 Goebbels-Rede, 10.1.1933
4 Hitler-Rede, 11.1.1933 (1 bis 4 zitiert nach: Jutta Ciolek-Kumper, Wahlkampf in Lip-
pe, Minchen 1976)
5 Sturmjugend, Kamplblalt der schaffenden Jugend, Mdrz 1930
6 Der nationale Soziahst, 3.1.1926
7 Westdeutscher Becbachter, 10.1.1926
8 zitiert nach: Der nationale Sozialist, 17.1.1926
9 Westdeutscher Becbachter, 17.1.1926
10 Der nationale Sozialist, 7.2.1926
11 Westdeutscher Becbachter, 3.1.1926
12 Der nationale Sozialist, 3.1.1926
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Berlin/West:

Petra dell’ Anna, Langenscheidtsts. 4, 1000 Berlin 62, Tel.: 030/7823747. und Monika
Rohloff, Fredericiastr. 8, 1000 Berlin 19, Tel.: 030/3024587. Lekture der 2 Binde Moti-
vationsforschung. Beginn: November 1980: voraussichtlich beendel Ende 1981, Orga-
nisiert im Rahmen der Vorbereitungsgruppen zur Volksuni 1981. 14 Teilnehmerinnen
(Technische Zeichnerinnen, Lehrerinnen, Kauiminnische Angestellte, eine Hausirau,
Studentinnen, eine Krankenschwester); rund zwei Dritlel Mitglieder des Sozialistischen
Frauenbundes Westberlin,

Hamburg:

Kornelia Hauser, Hellkamp 77, 2000 Hamburg 19, Tel.: 040/4914914. Im SS 1980 div.
Aufsdtze von Holzkamp, sSinnliche Erkenntnise; Beginn mit Motivationsforschung
Band 1. WS 80/81: Motivationsforschung Band 2; von Soziologiestudenten organisiert;
ca. 11 Teilnehmerinnen.

Gabriele Mineur, Scheideweg 48, 2000 Hamburg 20, Tel.: 040/4910723. Im SS 1980
Aufsétze von Holzkamp: »Kann es im Rahmen der marxistischen Theorie eine Kritische
Psychologie geben?« (Argument 103), »Zur kritisch-psychologischen Theorie der Sub-
jektivitate | und Il (AS 34 u. AS 41) sowie einige Kritiken dazu aus »Psychologie und Ge-
selischaltz 3/4; im WS 80/81: Beginn mit H.-Osterkamp.: «Grundlagen der psychologi-
schen Motivationsforschung 1s; 5 Teiinehmer/innen.
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Ober die Autoren

Ackermann, Jost, Dipl.Psych., wiss.Ass. am IfP der TUB; Mitarbeiter des Pro-
jekis »Teftpunkt WaldstraBeq (Berlin-Moabit)

Béhm, Hartmut, Dipl.Psych., Mitarbeiter des Therapie-Zentrums Osnabriick
Dannenberger, J6rg, Dipl.Psych., Mitarbeiter des Legasthenie-Zentrums Berlin

Dix, Ulrich, Dr., Mitarbeiter des Schulpsychologischen Dienstes in Berlin-
Schoneberg; Autor des Buches »Schulalitag«

Dreier, Ole, Psychologe an der Kopenhagener Universitatsklinik; Mitarbeiter
einer Beratungsstelle in einem Kopenhagener Stadtteil; Autor des Buches
»Familidres Sein und familidres BewuBtseine, Zeitschriftenverdffentlichungen
Grdter, Barbara, vgl. Forum Kritische Psychologie 5 (AS 41)

Heyer, Peter, Lehrer, stellv. Vors. der GEW-Fachgruppe »Grundschule«; Abtei-
lungsleiter des Padgegischen Zentrums Berlin

Hochstrasser, Franz, Dipl.Psych., Leiter des Kantonalen Jugendpsychologi-‘
schen Dienstes Aargau/Schweiz

Holzkamp, Klaus, vg\. Forum Kritische Psychologie 4 (AS 34)
Holzkamp-Osterkamp, Ute, vgl. Forum Kritische Psychologie 5 (AS 41)
Jantzen, Wolfgang, Dr.phil., Prof. im Studiengang Behindertenpddagogik an
der Universitdt Bremen, Letzte Verditentlichung: Menschliche Entwicklung,
allgemeine Therapie und allgemeine P4dagogik (1980). Arbeitsschwerpunkt:
Pidagogik als synthetische Humanwissenschaft. Mitglied in BdWi und GEW
Kostka, Winfried, Dipl.Psych., Mitarbeiter des Legasthenie-Zentrums Berlin
MeiBner, Klaus, Dipl.Psych., Wiss. Oberrat am Paddagogischen Zentrum Berlin
und Leiter der Diesterweg-Hochschule Berlin, Redakteur der »biz«
Molischénert, Monika, Dipl.-Psych., Mitarbeiterin des Therapie-Zentrums Os-
nabriick

Ottomeyer, Klaus, Dr.rer.pol., Priv.Doz. am Pl der FU Berlin. Wichtigste Verdt-
fentlichung: Okonomische Zwange und menschliche Beziehungen (1977). Ar-
beitsschwerpunkt: Sozialpsychologie, Heimerziehung. Mitglied der OTV

Pilz, Dieter, Dipl.Psych., Mitarbeiter des Legasthenie-Zentrums Berlin; Mither-
ausgeber des Buches »Schulversagen und Kindertherapie«

Pogrzeba, Michael, Dipl.Pad., Mitarbeiter des Therapie-Zentrums Osnabriick
Quitmann, Helmut, Vors. der GEW-Fachgruppe »Sonderschule«, wiss.Ass. an
der Abt. 2 der PH Berlin

Siemens, Henning, Dipl.Psych., Mitarbeiter des Legasthenie-Zentrums Berlin
Schiee, Jérg, Prof. an der Universitdt Oldenburg, Autor von »Legasthenie-For-
schung am Ende?«

Schubenz, Siegfried, Prof. am Psychologischen Institut der FUB; Mitarbeiter
des Legasthenie-Zentrums Berlin, Mitherausgeber des Buchs »Schulversagen
und Kindertherapie« '
Schweizer, Roland, Ausbildung und Arbeit als Schriftsetzer, zweiter Bildungs-
weg: cand. Sozialpiddagogik FU Berlin; Mitglied der GEW
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Neuerscheinungen 1980 Trry

Christa und Thomas Fengler:
Alitag in der Anstait
Wonn Sozlatpaychiatrie prakiisch wird — Eine eth thodotogische Unt un
Vorwort: Klaus Ddrmer. A ichnet mit dem H SImon-Pmus 1979, 300 smlen. 20.- DM,
ISBN 3-88414-019-1
Klaus Ddrmer, Christiane Haertin, Vi ika Rau, Arnd Schwendy und Ranate Schernus (Hrsg.):
Der Krleg gegen die psychisch Kranken
Gafiihle, Meinungen, Fakten undl‘ L e liber die Verhilitnisse in der deutschen Psychiatrie
40 Jahre nach dem psy .N- ! te.
Sonderband dar Zeitschrift : e tnf " .

293 Seiten, 15.- OM, ISBN 3-88414-018-3

Pater Barger (Hrsg):

Neue Psychiatrie —

Erfahrungen aus Italien und Deutschiand
Ret und Protok einer Arbeitstag vomlz 14. Oktober 1979 in Mnchen
Sondorband dar Zeitschrift iatpsychi Informath 1", 170 Seiten, 10,~ DM

Neuorscheinungen in der Reihe
Werkstattschriften zur Sozialpsychiatrie
P. Bastiaan, H. Schiidte-Delni
Fortbildung der Deu(schen Gesellschaft tiir Soziale Paychiatrie Il
Ubersicht Uber die Entwicklung in der BRD, Lehrptan und Konzept, Erfahrungsbericht iber einen
Aufbaukurs (Bd. 28), 305 Seiten, 15,- DM, ISBN'3-88414017-5
C. Finzen:
Alkohol Alkohollsmus und Medlzln
Ein B 9 2ur Soziat hich

0 der Psychiatrie (Bd. 29), 130 Seiten, 8,- DM, ISBN 3-88414-020-5

N. Pérksen (Hrsg.):
Therapie — Hilfe, Ersatz, Macht?

"Protok der DGSP-Jah vom 1.—4. November 1979 in Fraiburg, (Bd. 30).
MoSeslon.B DM, ISBN 3-88414-021-3

n»Sozlalpsychiatrische Informationen*
»(ISSN 0171-4538)

erscheinen vierteljiihrtich mit 2 Einzel- und 2 Doppelheften (insg. iber 600 Ssiten) pro Jahr;
Jahresabonnément 30,~ DM

Im 1. Halbjahr 1980 sind arschienen:

Themonheft ,Paychodrama 1980*- Praxis des Psychodrama in Sozialpsychiatrie, Psychotherapi
und angrenzenden Bareichen; Hrsg.: K. W. Oberborback, 180 Seiten, 10,- DM

Jubildumsband ,, 10 Jahre Info® . Eine Auswahl wichtiger Artikel aus den vergriftencn Jahvgéhgen,
mit einam Vorwort von E. Wuitf, 300 Seiten, Einzelpreis 12,- DM

Psychiatrie-Verlag, Miihlentorstra3e 28
3056 Rehburg-Loccum 1
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AS 47 Matenalistische Kullurtheonie und Alllagskultur

AS 48 Jahrbuch fur kritische Medizin 5 BawiGesundheitstagung 1979
AS 49 Forum Kritische Psychologie 6 Handlungsstrukturiheorie

AS 50 Aktualisierung Brechts

AS 51 Sozialiberalismus oder rechler Populismus?

AS 52 Alternative Wirtschalispolitk 2 Probleme der Durchsetzung

AS 53 Jahrbuch tir Kritische Medizin 6

AS 54 Matenalistische Wissenschallsgeschichte: Evolutionstheorie

AS 85 Projek! Automation und Qualifikation V' Aulomationsarbedt: Empinie 2
AS 56 Alternative Umweltlpolitik

AS 57 Guliver 8 Commonwealth und Drilte Well

AS 5B Die Wertlrage in der Erziehung Schule und Erziehung VI

AS 59 Forum Kntische Psychologie 7 Therapie

AS 60 PIT Faschismus und ldeoioge 1

AS B1 Internationale Sozahsmus-Diskussion

AS 62 PIT Faschismus und Idenlogie 2

Programm 1981

AS B3 Ernlslehung der Arbeterbewegung
AS 64 Pravention — Medizin und Politk/Soziale Medizin IX
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AS 71 Gulliver 10 Women — Zwischen Voluntansmus und Revolution
AS 72 Forum Kritische Psychologie 9. ldeclogie-Diskussion
5 73 Jahrbuch far kritische Medizin 7
AS 74 Deutsche Arbenerbewegung vor gem Faschismus

Auswahl hbo mmd 3 Bande dES Iaulenden thrgangb Abo-Prr;us pro Band
12.80 (statt 15,50y, 1. Stud 11.- {statl 12 80) zzql 1.50 Versandkoslen
GULLIVER, FORUM KRITISCHE PSYCHOLOGIE ung KRITISCHE MEDIZIN
Abo! jeweils 2 Bande im Jahr zu Abo-Prejsen

Das Argument-BEIHEFT '79 und '80 jeweils ca 100 Besprechungen zu den
wichtigsten wissenschaltichen Neuerscheinungen.

Je 192 S, 15,50 DM, 1. Stud. 12.80. Abonnenten der Zeilschrilt bzw. det AS:
1280bzw 11 — DM

Wir liefern aus WF Haug DEF{ ZEITUNGSHOMAN oder Der Kcngren de:
Ausdrucksberater. rolpunkt verlag Zurich, 176 S, 12,80 DM; 1. Argurrient/
AS-Aborinenten. 11,— DM,




Fragen kritisch-psychologisch fundierter Therapie — am Bei-
spiel der Arbeit des »Legasthenie-Zentrums Berline (LZ) — stehen
irn Mittelpunkt des Bandes.

Der erste Teil versammelt Besprechungen des LZ-Buches
»Schulversagen und Kindertherapie« von Lehrern und Mitarbeitern
anderer Therapie-Einrichtungen. Winfried Kostka stellt neueste
Entwicklungen der Therapie im LZ vor (vKindertherapie und Klein-
computers). Danach folgt eine ausfihrliche Auseinandersetzung
Ole Dreiers mit den theorstischen Grundlagen der Therapiearbeit
des LZ. Im anschliefenden Colloquium diskutieren J. Dannenber-
ger, O.Dreijer. H. Drummer, W. Janizen, K.Holzkamp und S.Schu-
benz die Problematik von Therapie und Therapeuten in der biirger-
lichen Gesellschalft.

Ausfohrlich antwortet Klaus Ottomeyer auf die Krilik an seinen
thearetischen Grundpositionen (val. FKP 6).

Die »Werkslallpapiere« beschafligen sich mit dem Verhallnis
von Individuum und Organisation (K. Holzkamp) und den ssubjekti-
venu Aspekten des Faschismus (U. H.-Osterkamp, A.Schweizer).
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