.
Joachim Brocher

Lebenswelt und Didaktik

Unterricht mit sogenannten
verhaltensauffélligen Jugendlichen
auf der Basis ihrer (alltags-)
asthetischen Produktionen

2., liberarbeitete und
erganzte Auflage 2022

»Edition S«



Joachim Brdcher
Lebenswelt und Didaktik






Joachim Brocher

Lebenswelt und Didaktik

Unterricht mit sogenannten
verhaltensauffilligen Jugendlichen
auf der Basis ihrer (alltags-)
dsthetischen Produktionen

2., iiberarbeitete und ergdnzte Auflage 2022

»Edition S«



Der Autor bedankt sich beim Ministerium fur Bildung, Wissenschaft
und Kultur des Landes Schleswig-Holstein fur die finanzielle Forderung
dieser Open Access-Publikation.

Universitatsverlag Winter GmbH
Dossenheimer Landstraf3e 13
Dp-69121 Heidelberg
www.winter-verlag.de

TEXT: © 2022 Joachim Brocher

GESAMTHERSTELLUNG: Universitdtsverlag Winter GmbH, Heidelberg, 2022

ISBN (Hardback): 978-3-8253-8353-4
1sBN (PDF): 978-3-8253-8577-4

pol: https://doi.org/10.33675/2022-82538577

©loce

Dieses Werk ist lizenziert unter einer
Creative Commons Namensnennung — Nicht kommerziell — Keine Bearbeitungen
4.0 International Lizenz.




INHALT

VORWORT ZUR NEUAUFLAGE 11
VORWORT 15
ERSTER TEIL: AUSGANGSPUNKTE 17
I.  Schulunterricht: Lernprobleme und Lebensprobleme..............ccocee.... 17
1. Intensivstation KlIasSENZIMMET ...........cceeueruieniieriieieriesieneese e 17
A< 114 a1 0 1<) o SR 20
3. Die Schiiler_innen in ihrer individuellen Welt wahrnehmen................ 22
II. Modelle fiir den didaktischen Umgang mit Lebensproblemen?................. 25
1. DisKusSIONSKIIEETIEN. .....eeuviuiiiiiiriiriinienceiere e 25
2. Historische Entwicklungslinien ............ccoccovvvevieniieiiiecienienieeee e 26
3. Didaktik als Niemandsland? ...........ccccooeieeiiiiiienii e 28
a. Forschung: Dominanz von Erziehung und Therapie gegeniiber
UREEITICRE 1. 29
b. Unterricht in der Erziehungshilfe: Warten auf ein umfassendes
IMOEIL ..o 29
c. Positionen zur Form des Unterrichts sind vorhanden...................... 29
d. Die Vernachlassigung der thematischen Dimension
des UNEITICRLS ....ovieiiiiiiieeieieiee e 30
e. Therapeutische Systeme und Fachdidaktiken lassen sich nicht
zu einem sonderpddagogischen Unterricht addieren....................... 32
f. Didaktik darf nicht auf eine pddagogische Haltung reduziert
WETACTL ...ttt sttt ettt e 32
g. Die Texte der ,,Prinzen® als Manifestation lebensweltlich
relevanter Themen..........cocvoiiiiiiieiieeecee e 34
h. Der Begriff der Didaktik umfasst heute mehr als Unterricht
1M ENEZETEN SINNC ...eeuvievieeiieeiieeiieteeieeeeeeteeeeesteeeaeeeeessaesseenseeseeneeens 35
i.  Wie lasst sich in der Gegenwart ein geeignetes didaktisches

Handwerkszeug zusammenstellen? ............cccooeveviriiiiinieneenene

..... 35



4. Zur Kritik innovativer Trends: Didaktik als Spielwiese?..........ccceeveeueennen. 36

a. Die Erweiterung des didaktischen Repertoires: Modetherapien
und Somatik des Erlebens .........ccocoeieiiiiiiiininincnnniccccenee 36
b. Innovationen als Griff ins VISIONAre?.........cccccevveriirienieniienieeeeeeans 37
c. Fluchttendenzen: Weg von den tristen Lebenswelten
der Stigmatisierten und Chancenlosen?...........cccccvevvevecvenenicncnennene. 37
d. Lernen in neuen Dimensionen, aber ohne Bezug zur Lebenswelt?......39
e. Ist New Age-Musik Bestandteil der alltagsdsthetischen Sozialisation
von sogenannten verhaltensauffilligen Jugendlichen? ........................ 40
f. Eklektizismus, Historizismus und postmoderne Beliebigkeit .............. 41
g. Theoriemiidigkeit, Farbigkeitsbedarf und das Fehlen
deS 701N FAAENS .......c..ccueeueeeiiiiiiiiiiiieieeest et 44
5. Ein Komplex wissenschaftlichen WisSens..........cccoceevvevieriieniieieeiesienneens 44
a. Das psychiatrische Paradigma.............cccoecuevieiieiiniieiieiieeee e 45
b. Das tiefenpsychologisch-sozialisationstheoretische Paradigma........... 47
c. Das interaktionstheoretisch-sozialwissenschaftliche Paradigma.......... 50
d. Das systemokologische Paradigma ...........ccccoeveeiiiiiiiienienieiecee 51
6. Die Konzepte oder die Konzeptlosigkeit der Forderschulen?.................... 53

II1. Die Welt der Schiiler_innen als Bezugspunkt fiir einen

sonderpadagogischen Unterricht...........occveivieiieiienieiiiiecieceee e 55
1. Sonderpddagogische Didaktik und Allgemeine Didaktik ............cccceeueeee. 55
2. Die Welt der Schiiler innen als Dreh- und Angelpunkt der Didaktik?......56
3. Welt und subjektive Erfahrungswelt............ccocvevievienienienieieceeeeeeeen 58
4. Ansetzen an der Lebenswelt des Alltags........covevveeeieienienieenieeieeieeeeee 63

ZWEITER TEIL: DIE LEBENSWELT ALS UBERGREIFENDES

THEORETISCHES KONZEPT 67
IV.Strukturen der LeEDENSWEIL ........vvviiiiiiiiiiiiiiee e 67
1. Die rdumlich-sozialokologische Struktur der Lebenswelt ............ccceeueee. 67
Ae SEUIMES cneitite ettt ettt ettt ettt ettt ettt et e et eae 67
b. S0zialokologiSChe SYStEME ......ccvivvieriieiieieeieeiieieeie et 69
2. Die soziokulturelle Struktur der Lebenswelt.........ccoovvvveiiiiiviiiiiiieinen, 72
A, S0ZIA1E MIIIEUS .....coiiiieiiiie et 74
D SZENEN .o 76



3. Die zeitlich-biografische Struktur der Lebenswelt..........c.cccccoenencninnnne. 78
a. Die zeitliche Artikulierung des Bewusstseinsstroms:

Alltagsasthetische EpiSoden .........ccccevieriieiiieiiiieniesieieee e 78
b. Biografische Artikulation: Entwicklungsaufgaben .............c.ccccceeeeee. 79
V. Lebenswelt als PrOZess .........coccoivirininininiiieiciccenese e 83
1. Die Erfahrung und die kognitive Reprisentation der Lebenswelt.............. 83
a. Erlebnis und Erfahrung ..........coccooiiiiiiiiie e 83
b. Lebensweltlicher Wissensvorrat und subjektiver Lebensraum ............ 84
2. Die thematische Strukturierung der Lebenswelt ............ccoecveiivienienennne. 87
a. Daseinsthemen ..........coceeviiiiiiiiiiinie e &7
b. Entwicklungsaufgabe, Thematik, Problematik, Konflikt, Krise........... 89
c. Die alltagsdsthetische Einkleidung der Daseinsthemen ....................... 93
3. Handeln als Eingreifen in die Lebenswelt: Reaktionen auf
Lebensprobleme. ........cc.oiiiiiieieieee e 95
a. Handeln, Erfahrung und Entwurf...........cccooiiiiiiiiieee e 96
b. Handeln, Situation und WissenSerwerb..............cccooeevviiiiiiieeeciieeeens 97
¢. Handeln, Verhalten, Denken und Wirken ...........coooceevvviiiiiiineiieeee 98
d. Daseinstechniken/Reaktionsformen ..........c.ccocevvererieiciencnencnenenne. 99

DRITTER TEIL: ZUGANGE ZU DEN WELTEN DER SCHULER INNEN

UBER BILDER UND ALLTAGSASTHETIK 105
VI.Die Welt und die Lebenswelt in Bildern...........coccoooiiiiniiiieiiiiiiee 105
1. Orbis PIiCtus MOUCIN......c.eeevieiieiieieeieeie ettt ettt r e eeaeseaeseeens 105
2. Die postmoderne Bilderflut...........cccoovvviiiiiiieniiiiiieseeic e 107
VII. Bildhafte und alltagsisthetische Zeichensysteme ...........cccccecevercnenene 113
1. Die Zeichnung als objektivierte Vorstellung von der Welt............c..c..... 113
2. Der Symbolcharakter der Bilder...........ccoocevieniiiiiiinieeceeeeeee 115
3. Alltagsisthetische Episoden als Systeme von Zeichen

UNd BEd@UIUNZEN ....eoiiiiiie e 116
VIII. Zur Untersuchungsmethodik.........c.ccocevoeiiinininniniiiiiicnceeeee 119
1. Grundlagen qualitativer Sozialforschung............cccooceoeiiiiiieienenene s 119
2. Elemente des Untersuchungsplanes...........cccooevuereneneiisenieieieeene 122
3. Erhebungsverfahren ...........ccocoooiiiiiiiiiiiiicicceeeccese e 127
4. Aufbereitungsverfalren .........cociecvieieiiierieeeie e 129
5. Auswertungsverfairen ...........cocvveiieiicienieieeieeee e 130



VIERTER TEIL: DIE VERBILDLICHUNG DER LEBENSWELTEN

IX. Themen im Bereich der Familie...........coooveiiiiiiiiiiiiiie e

1. Das Beziehungsleben der EItern ..........coooveiieiiiiiiieiiecececeeee
2. Die existentiellen Sorgen der Eltern ..........coccoeoiiiiiiiiiniiiiecccee
3. Der Verlust der EItern......c..cccooiiiiiiiiiiiiiiiciceceeeceeeee e
4. Die Ablosung aus dem Elternhaus ...........coceeiierinieiieienene e

X. Themen im Bereich der Schule..........ccoooeviirieniiiiiiieieecee e
1. Das soziale Leben der Schiiler innen ..........cccceeveveevieniereicieeieieee

2. Schule und Macht .........ccoiiiiiiiiiiee e
3. Umschulung zur Forderschule ............coooevviiieiiieiiiiiiiieeee e

XI. Lebensriume, Uberginge und Spannungsfelder .............cc..ccccooverernnne..

1. Das Leben aufdem Lande ............cocveieoiiiiiiiiiiieieeeeeeee e
2. Die Stadt als Streifraumi............ooovveeiiiiiie e
3. Leben zwischen zwel Kulturen .........coooovvviiiiiiiiiiiiieieeeeeeeeeee e
4. Die FIUuCht VOI KIT€Z ... eecuieiiiiieiiieieeiecie sttt

XII. Der produktive Umgang mit den Angeboten
des Erlebnismarktes .........ccoeveviiiiiiienieiecceeeeee e

Musik und ZeitSChriften ........c.ooiiiiiiiiieiceee e
Computerspiele und Videofilme ..........ccooeveiiiiiiiiiiiiieeeeeee
Skateboards und ZWeirdder............cccvevieierienieneneneneeeeeeeeeee e
Kleidung und ACCESSOITES. .....ccuerieiieieiieiteeieeteeeeeeteesreereeseeeeseeesseennas

bl e

XII. Jugendkulturelle SZENen ............ccceeieiieienieiiiesieeeee e

1. Die Nachhut der Punkszene ............cccceveiiiiiniinininininiiccicecceneee
2. Im Umfeld der Skinhead- und Hooligan-Szene............cccccoeevevvenereirennnne
3. Kontakte zur organisierten rechtsextremen Szene ............c.cceeeeevveveeeeenne
4. In den Sackgassen der RotlichtSZene ............ccocoveviiiiniiniinieceeee

XIV. Identitdt und SexXUalitAt..........ccoviiiiiiiiiiic e

1. Das Arbeiten an der Identitat ............coeceeieiieiiiiiiiccceeeee e
2. Autoerotische Vorstellungen und Praktiken ............cccoooeiiiinininiininnnns
3. Vorformen der Anndherung an das andere Geschlecht..............cccccccenee
4. Die fantasierte, beobachtete oder selbst erlebte Vereinigung
vOn Mann und Frau.......cocooieiiiiinin e
Varianten der HOMOSeXUALTLAL .........cceveririniiiiieieicieceesieseeieeene
Das Nebeneinander heterosexueller und homosexueller Tendenzen .......
7. Liberalisierung versus Tabuisierung und Pathologisierung

der JugendseXUalitat........coeoveiieiieieie e

A



XV. Resumée und AUSDIICK ........ooooviiiiiiiiieceee e 239

1. Riickblick auf den Ausgangspunkt ...........cccocvevieviieviiiiienienieeieeeesieieans 239
2. Abgeschlossenheit und Standardisierung versus (Um-)Gestaltung ......... 240
3. Bilder einer zerrissenen Welt...........ccoooievieiiiienienieeee e 241
4. Wissenschaftliche Perspektiven..........cccoeovevieniiiiiciiiieiececeeee 244

FUNFTER TEIL: KONTEXTE UND KONTUREN EINER

LEBENSWELTORIENTIERTEN DIDAKTIK 247
XVI. Didaktik und Bildung ..........ccccoevinininininiiiciceeseeeeeececie e 247
1. Lebensweltorientierte Didaktik und emanzipatorischer Bildungsbegriff.247
2. Kritisch-konstruktive Didaktik als Rahmen...........ccccocoeoiiiiiiinincncnne 252
XVII. Realisationsformen und Probleme

einer lebensweltorientierten Didaktik ..........cccccoviviincinncinineninne, 256
1. Lernen als handelnder Umgang mit Material und als Symbolisierung

von Lebenserfahrungen...........ccoevevierieniieiiiieeieeeeee e 257
2. Unterricht zwischen Schiiler innenorientierung und

WissenschaftSorientierung .........cccvevverieriieieeieieeee e 269
3. Bearbeiten biografischer Erfahrung als Riickgewinnung von

BildungschanCen ...........coeeieieiiieiese e 276
XVIII. Schlussfolgerungen und Epilog .......ccccecveieiiininininininceiciceciene 285
1. Didaktische Uberlegungen in der Lebenswelt verankern......................... 285
2. Verhaltensprobleme, Jugendasthetik und Didaktik..........c..ccoeevvevrriennne 288
3. Alltagsisthetische Episoden als Schliissel zur Lebenswelt...................... 289
4. Alltagsisthetik zwischen kultureller Erweiterung und Verflachung:

Die letzte Chance der Didaktik? ..........cccoevininiiininiiiniiceececicens 290
5. Asthetische Prozesse als didaktische Auseinandersetzung mit

Lebensweltproblemen ............oouieiiiieiieiieececeeeee e 291
6. Das lebensweltlich relevante Thema fordert auch die Disziplin.............. 292
7. Das verstreute Know-how der sonderpadagogischen Didaktik biindeln..293
8. Aufklarung und Emanzipation auch am Rande der Bildungswelt ........... 294

LITERATUR 297



NACHWORT ODER: WARUM DER UNTERTITEL DES BUCHES

AUS HEUTIGER SICHT ,,JUGENDLICHE IN SOZIALEN,
KULTURELLEN UND INSTITUTIONELLEN SPANNUNGSFELDERN*
LAUTEN WURDE

Erneute Aufzeichnungen aus einer Grofstadtschule ...........ccccoocevieniennnnnn.
Schiilerorientierte AKLIVIEALEN ........eeeeieieierienieieseeeeeieeee e
Anbahnen von curricularem Lernen...........ccccooceeviiiiiiieniiniie e
Aufbau von padagogischen Bezichungen ............ccccooceviiiiiiinieniennnne.
Daseinstechniken und Handlungsmuster der Jugendlichen .....................

Das Arbeiten mit Konsequenzen und das Setzen von Grenzen ...............

Mo a0 o

Zusammenarbeit mit Erziechungsberechtigten und auflerschulischen
KooperationSpartner INNEMN............ccueeeerreerreerieeeenseesieeseeseeseeeesseesseesnas

Pédagogisch-therapeutische Prozesse ..........ccoocveveieiieniiiiienieee

.

h. Kldrung von Konflikten, auch klasseniibergreifend...........cc.cccceevenennne
i. Die Ebene der Schulkultur, kollegiale Unterstiitzungssysteme................
j. Ubergreifende Prozessreflexionen des Lehrers..............ccocoooveveveverennne.
Nachtrag zum Tagebuch: Spero LUcem.........cceevvevierieniieiiniesiieieereeieeeens

MEHRPERSPEKTIVISCHE BETRACHTUNG STATT ANWENDUNG

EINES EINZELNEN MODELLS

LITERATUR ZUM NACHWORT

ABBILDUNGSVERZEICHNIS

10

325

326
327
334
345
348
358

363
368
371
374
375
378

383
395

401



VORWORT ZUR NEUAUFLAGE

Vorab, den, aus heutiger Sicht reichlich antiquiert wirkenden, Pluralis Majestatis
gebe ich nun auf und schreibe einfach: ich. Das Buch Lebenswelt und Didaktik trat
nie mit dem Anspruch auf, etwas iibergreifend und zu allen Zeiten Anwendbares
und Wiederholbares entworfen zu haben. Es ging darum, die pddagogische Per-
spektive zu erweitern und den bis dahin an den Universititen gelehrten Hand-
lungsmodellen etwas hinzuzufiigen, was es bis dahin nicht gab. Ich war mir bereits
beim Niederschreiben des besonderen Anspruchs bewusst, den das Ganze hatte.
Wer so etwas im Feld der angewandten Padagogik selbst machen wollte, musste
schon eine vergleichbare Begeisterung fiir bildhafte, symbolische, alltagsdsthetische
und jugendkulturelle Themen und Phdnomene haben, wie ich sie eben in jenen Jah-
ren hatte, von 1989 bis 1996, der Zeit also, aus der die ausgewerteten Materialien
stammen. Wer selbst so etwas machen wollte, musste zugleich von bestimmten the-
oretischen Diskursen, etwa von den Texten von Jean-Paul Sartre, Pierre Bourdieu,
Michel Foucault oder Paul Virilio, inspiriert sein und musste vielleicht sogar Paso-
linis Ragazzi di Vita oder Burgess® A Clockwork Orange gelesen haben. Wer so et-
was wie die Lebensweltorientierte Didaktik anwenden wollte, brauchte nicht nur
viel Mut, sich immer wieder aufs Neue einzulassen, auf herausfordernde Themen
und Kommunikationen, die oftmals, hinsichtlich ihres philosophischen Tiefgangs,
weit iiber das an Schulen Ubliche hinausgingen, ferner bedurfte es Empathie und
Imagination, wenn es um das Verstehen der jugendlichen Lebenswelten ging, aber
auch Entschlossenheit und didaktischen Einfallsreichtum, wenn es galt, von hier aus
neue und andere Formen eines curricularen Unterrichts zu entwickeln, handlungs-
bezogen, projektorientiert.

Nun kamen Verlag und Autor iiberein, den Text noch einmal neu bereitzustellen
und in die Diskussion zu bringen, zum einen als Open Access Version, zum ande-
ren in Form eines gedruckten Buches. Es sollten dabei nur formale Aktualisierun-
gen vorgenommen werden, bei gleichgebliebenem Inhalt und identischen Literatur-
beziigen. Alles andere hitte eine vollstindige Neubearbeitung erfordert, bei der al-
lerdings der besondere Sound der 1990er Jahre verlorengegangen wire. Leider lie-
Ben sich so die, noch in Ansédtzen vorhandenen, Stérungsbegriffe, wie sie zu der
Zeit noch unhinterfragt iiblich waren und verwendet wurden, nicht aus dem Text
tilgen, wenngleich ich die damalige Praxis der Etikettierung, Kategorisierung und
Pathologisierung bereits in der Erstauflage von 1997 einer deutlichen Kritik unter-
zogen habe. Doch der Text enthélt, trotz allem, noch die langst {iberholten Bezeich-
nungen fiir das Fachgebiet, wie auch fiir die Schulform, um die es geht. Immerhin
konnte das Wort ,,verhaltensauffélligen* im Untertitel, nun bei der Neuauflage, kur-
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siv gesetzt werden, um meine heutige Distanz zu dieser Art von sprachlicher Be-
nennung und Zuschreibung immerhin deutlich zum Ausdruck zu bringen.

Um den Text, der vor 25 Jahren entstanden ist, mit der Gegenwart zu verbinden
und zugleich einen Ausblick in die Zukunft zu geben, habe ich ein Nachwort ver-
fasst und dieser Neuauflage hinzugefiigt. Ist Lebenswelt und Didaktik nun also als
ein historisches Modell zu betrachten? Hat das Buch noch eine Relevanz fiir die
Gegenwart und die Zukunft der Padagogik und Didaktik der emotionalen und sozi-
alen Entwicklung? Zunéchst ist zu sagen, dass die sieben Jahre an Schulen, aus de-
nen das Material, auf dem das Buch aufgebaut ist, stammt, nicht voll umfanglich in
dem Buch enthalten sind. Die gesamte inhaltliche Komplexitdt dessen, was die da-
malige schulische und pédagogische Realitdt war, konnte natiirlich nicht in dieses
Buch eingehen. Es gab auch andere Versuche, andere Themen, andere Problem-
stellungen, etwa das Thema Leitung einer Schule, Schulorganisation, kollektive
Lern- und Reflexionsprozesse, Themen, die ich spéter, in anderen Publikationen,
aufgegriffen und bearbeitet habe. Es gab auch Fragmenthaftes und Gescheitertes.
Das Problem in den Bildungswissenschaften ist, dass wir hdufig meinen, einen
schonen, in sich abgerundeten Modellentwurf liefern zu miissen. Wir bauen dann
alles so zusammen, dass es abgerundet, stimmig und in sich geschlossen erscheint,
weil das anscheinend so von uns erwartet wird oder weil das, zumindest in den 90er
Jahren, noch so iiblich zu sein schien. Nach 1997 kamen auf meiner Seite andere
padagogische Felder hinzu, mit anderen Anforderungen, unter anderem im Bereich
der inklusiven Beschulung, aber auch die konfrontative Pddagogik, autoritire, pa-
ramilitérische Schulkulturen u. a.

Etwas Vergleichbares wie in den Jahren, in denen Lebenswelt und Didaktik ent-
stand, begann jedoch im Spatsommer 2004 und endete im Frithjahr 2006, weil ich
dann den Weg Richtung Schulleitung ging. Was ich in dieser spezialisierten Forder-
schule mit dem Schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung erlebte, diesmal
in einer groen deutschen Metropole, hatte aber, im Vergleich zu dem, was ich aus
den 90er Jahren und den mittelgroBen Stiddten oder Kleinstidten kannte, in denen
ich bis dahin gearbeitet hatte, eine neue und andere Qualitit. Die jungen Ménner,
die ich hier unterrichtete, konfrontierten mich mit noch massiveren Themen und
Verhaltensweisen, und zwar mit einer solchen Wucht, dass es so ohne Weiteres gar
nicht moglich gewesen wire, einfach mit dem in Lebenswelt und Didaktik entwi-
ckelten Modell fortzufahren und lediglich einige zeitbezogene Aktualisierungen
und Ergénzungen hinzuzufiigen. Diese Jugendlichen sprengten zunédchst den ge-
samten padagogischen und schulischen Rahmen und ich fing in sehr kleinen Schrit-
ten an, mit den jungen Ménnern gemeinsam einen neuen Weg zu suchen und zu ge-
hen, mit vielen Riickschritten und kleinen Fortschritten, die viel Zeit brauchten.

Natiirlich spielte auch hier der Lebensweltbezug eine sehr wichtige Rolle, aber
es sollte so ohne Weiteres keine vorzeigbaren Unterrichtsergebnisse, keine am
Schreibtisch durchgeplanten und dann in die piddagogische Praxis umgesetzten di-
daktischen Handlungsrahmen, keine in sich abgerundeten Lehr-Lern-Prozesse ge-
ben, die etwa als Best Practice-Beispiele fiir Seminare hétten dienen konnen, die ich
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ja all die Jahre parallel an Universitdten gab, in Gieen, Koln, Hamburg, Miinchen
und Halle. Was ich hier erlebte, schien eher dafiir zu sprechen, dass die Zeit in sich
geschlossener Handlungsmodelle endgiiltig vorbei war. Das ist auch die Schlussfol-
gerung, die ich am Ende des Nachworts ziehe. Doch was haben wir dann in der
Hand? Woran kénnen wir uns orientieren und wie kénnen wir in Zukunft in diesem
Feld péadagogisch und didaktisch arbeiten? Ich habe abschlieBend eine Reihe von
Perspektiven definiert und beschrieben, aus denen wir auf die paddagogische Arbeit
blicken kénnen, um die es hier geht. Ich teile nicht alle, in dieser Ubersicht darge-
legten, Perspektiven, Paradigmen und Modelle in gleicher Weise. Bei manchen von
ihnen regt sich bei mir auch Widerspruch, doch die Erfahrung aus fast zwei Jahr-
zehnten an den verschiedenen Schulen, und, daraus resultierend, die Uberzeugung,
dass es bedeutsam ist, die Lebenswelten der heutigen Jugendlichen, bei denen emo-
tionale und soziale Thematiken besonders hervortreten, gemeinsam zu erkunden,
mit Empathie und didaktischem Einfallsreichtum, um dann Ubergiinge in die Welt
des curricularen Lernens schrittweise zu schaffen, bleiben. Dariiber hinaus bendti-
gen wir aber deutlich mehr und andere Perspektiven, um der Komplexitit des Gan-
zen gerecht zu werden, im Reflektieren und im Handeln. Ich freue mich auf eine
kritische und kontroverse Diskussion meiner Thesen, mit den Studierenden an der
Europa-Universitit Flensburg, auch mit den Lehrer innen, Schulleiter innen,
Schulpsycholog_innen und Schulsozialpddagog innen, wihrend der gemeinsamen
konzeptionellen Arbeit und Reflexionsprozesse an den Schulen, die ich seit einigen
Jahren begleite und berate.

Was unter anderem auch von der Lebensweltorientierten Didaktik bleibt, ist die
Erfahrung, dass es sinnvoller ist, kulturelle Beziige liber die padagogische Arbeit
herzustellen, statt additiv zum Unterricht, quasi um diesen abzusichern, psychologi-
sche Interventionen zu implementieren, wie es oftmals im Wissenschaftsbetrieb ge-
lehrt wird. Im Feld der Kultur, und dazu wéren dann ja auch all die Rdume zu rech-
nen, in denen sich junge Menschen von sich aus bewegen, kdnnen sie sich aus-
driicken und spiegeln, vielleicht mit der Zeit tiefergehend erkennen und, nach und
nach, ihr Leben anders betrachten und gestalten, als sie es bisher getan haben, wenn
sie dabei weitblickende padagogische Begleitung haben und die hier stattfindenden
Kommunikationen als sinnhaft erfahren. Kultur und Raum waren im Grunde die
handlungsleitenden Konzepte von Lebenswelt und Didaktik, und sind es noch. Un-
ter anderem aus dieser Uberlegung heraus, habe ich schon vor einer Weile mit der
Erforschung der polnischen Literatur begonnen. Ich tue dies unter dem folgenden
Arbeitstitel: Emotionale und soziale Geografien in der polnischen Literatur: Rdume
der Reflexion und der Transformation. Dabei spielen zum Beispiel Bruno Schulz
Imaginationen zu seiner Kindheit in Ostpolen eine Rolle, oder Stanistaw Przyby-
szewskis autobiografische Texte zu seiner Schulzeit in Thorn, oder Stefan Zeroms-
kis Roman Die Heimatlosen, in dem er, am Beispiel eines jungen Arztes, diec Be-
deutung des sozialen Engagements fiir eine bessere Gesellschaft fiir alle, besonders
aber fiir die bis dahin sozial benachteiligten sozialen Schichten, thematisiert. Dies
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schlieBt auch die Thematisierung der Schwierigkeiten und Hindernisse ein, die sich
wihrend eines solchen Lebensprojektes ergeben konnen.

Ich stelle mir vor, dass noch mehr Wissenschaftler innen die verschiedenen Li-
teraturen dieser Welt aus solchen Perspektiven erschlieBen und die Ergebnisse ihrer
Arbeit unter anderem der Schulpddagogik zur Verfiigung stellen, in einer zuneh-
mend multikulturellen Gesellschaft. So werden sich, so meine Hoffnung, den Kin-
dern und Jugendlichen, die an Schulen lernen, diese kulturellen, und damit zugleich
emotionalen, biografischen, sozialen, politischen und historischen Welten, wie sie
eben in den Literaturen dieser Welt reflektiert werden, 6ffnen. Ich werde in den
nédchsten Jahren zu zeigen versuchen, warum gerade die polnische Literatur, bedingt
durch die besondere historische, politische und gesellschaftliche Geschichte Polens,
Rédume der Reflexion und der Transformation beinhaltet und solche zu 6ffnen ver-
mag und was wir in Deutschland und Westeuropa aus alldem lernen kdnnen.

Ich schliefe mit einer Widmung und Danksagung: Karlheinz Thimm, wahrend
der letzten Jahre als Professor fiir Sozialpddagogik tdtig, in Berlin, doch davor viele
Jahre in Praxisprojekten, in der Weiterbildung, im Networking zwischen den Pro-
fessionen der Sozialpddagogik bzw. der Kinder- und Jugendhilfe auf der einen Seite
und der Welt der Schulen und der Schulpddagogik auf der anderen Seite. Ich ver-
danke ihm, dem Kollegen, der seit den spéten 90er Jahren zu einem inspirierenden
Wegbegleiter und Freund wurde, sehr viel, Gespridche, Anregungen, Motivation,
Elan, auch Neugier auf die Subkulturen und Szenen, in Berlin und dariiber hinaus.
Bei dem, was ich zuletzt mit den kultur- und sozialgeografischen Erkundungen und
Feldforschungen in Berlin begonnen habe, sagte er, bei einem Drink in einer Kreuz-
berger Szenekneipe, die er mir an jenem Abend zeigen wollte: ,,Forschung auf Ab-
wegen...“, natlirlich mit einem subtilen Lacheln und mit Interesse fiir das, was ich
da tat... und dann kamen auch schon die Fragen nach meinen Beobachtungen.
Wenn also einer von der Bedeutung des Buches Lebenswelt und Didaktik iiberzeugt
war und an das darin formulierte Anliegen geglaubt hat, dann war es Karlheinz
Thimm. Am Ende des Monats Juli, im Jahr 2021, ist er, viel zu friih, verstorben.
Diese Neuauflage und erweiterte Auflage von Lebenswelt und Didaktik sei ihm da-
her gewidmet, mit Dank fiir all das, was er fiir mich und mein piddagogisches An-
liegen an Anerkennung und Unterstiitzung gegeben hat.

Joachim Brocher, Berlin, im Februar 2022
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VORWORT

Die Lebensweltorientierten Didaktik, in der padagogischen Arbeit mit sog. verhal-
tensauffilligen jugendlichen Schiiler innen entwickelt, ist kein Schreibtischpro-
dukt. Der Verfasser hat sie, iiber einen Zeitraum von sieben Jahren hinweg, unmit-
telbar im schulischen Praxisfeld stehend, entworfen: Im Sinne einer Reflexion und
Verbesserung der eigenen padagogischen und didaktischen Arbeit als Lehrer, an
zwei Schulen fiir Erziehungshilfe, einer Schule fiir Lernbehinderte und im gemein-
samen Unterricht (Integration/Inklusion) an allgemeinen Schulen.

Die vorliegende Studie versteht sich, von ihrem Anliegen her, als ,literature en-
gagée (Sartre, 1958, S. 17). Das wissenschaftliche Engagement des Praktikers setzt
voraus, ,,dass das Wort Handlung ist... Enthiillen Verdndern ist* (ebd.). Der Wille
zur Verdnderung bezieht sich zum einen auf die padagogischen und didaktischen
Arbeitsformen innerhalb der Institution Schule, zum anderen auf gesellschaftliche
Strukturen und Prozesse, die die Schule umgeben und konstituieren.

Die folgenden Personen haben dieses Engagement unterstiitzt oder erst ermog-
licht. Thnen gegentiber ist der Verfasser zu besonderem Dank verpflichtet. Zu nen-
nen sind: Die Schiilerinnen und Schiilern, deren Lebenskonflikte in dieser Arbeit
erortert werden, mit Dank fiir ihr Vertrauen und ihre Kooperationsbereitschaft, die
Studierenden an der Heilpadagogischen Fakultat der Universitiat zu Koln, wahrend
der Jahre 1994 und 1995, mit Dank fiir ihr Interesse an der Lebensweltorientierten
Didaktik und die kritische Diskussion der vorgestellten Thesen und die Lehrerinnen
Sylvia Mandt (Mentorin wéhrend des Referendariats) und Angelika Schmachten-
berg, mit Dank fiir die aulergewohnlich gute Zusammenarbeit in den gemeinsam
unterrichteten Schulklassen. Karin Jung-Brocher ist zu danken fiir ihren erhdhten
Einsatz im familidren Bereich wihrend der Schreib- und Studienphasen des Verfas-
sers, Brigitta und Alfred Brocher sowie Anna und Richard Jung fiir die finanzielle
Forderung dieser Buchverdffentlichung. Dr. phil. Friedhelm Decher, Dr. phil. Inge
Hofsommer, Dr. phil. Roland Koch, Dr. phil. Karl-Dieter Nies, Klaus Peters (Fach-
leiter im Studienseminar Diisseldorf) und Prof. Dr. phil. Hans-Giinther Richter sei
gedankt fiir fachliche Diskussionen, Anregungen und Kritik.

Das vorliegende Buch widmet der Verfasser seinen Schnen Jan und Philipp, die
unter seiner Niederschrift gelegentlich zu leiden hatten.

Joachim Brocher, Niimbrecht-Heddinghausen, im November 1996
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,,Als ich 1976... fragte: Was ist eine humane Schule?,
ging es mir darum, zu zeigen, dass die moderne Schu-
le das Leiden der Kinder und Jugendlichen an ihr
zwar gemindert, aber ihre elementare Unbekdmm-
lichkeit fiir die Menschen nicht iiberwunden hat. Sie
konstituiere ein unentrinnbares und unheimliches, ein
entfremdendes und entmiindigendes Verhéltnis,
gleich, ob sie reformiert oder antiquiert ist. Die Schu-
le miisse anders werden, weil die Kinder anders ge-
worden seien. Deren Lebensprobleme {iiberlagerten
deren Lernprobleme; wenn die Schule es nicht ernst
mit jenen aufnehme, werde sie an diese gar nicht her-
ankommen*

(Hartmut von Hentig, 1993, S. 9).

ERSTER TEIL: AUSGANGSPUNKTE

I. SCHULUNTERRICHT: LERNPROBLEME UND
LEBENSPROBLEME

1. Intensivstation Klassenzimmer

Jedes Nachdenken iiber eine besondere Beschulung von auffillig gewordenen Ju-
gendlichen muss mit der Analyse der allgemeinen schulischen und auBerschuli-
schen Bedingungen beginnen, unter denen die sogenannten Auffdilligkeiten im Ver-
halten und Erleben zutage treten. Dass die ,,Lebensprobleme die Lernprobleme
iiberlagern®, wie von Hentig diagnostiziert, gilt als unbestritten, sofern wir es mit
Schiiler_innen einer Schule fiir Erziehungshilfe zu tun haben. Ein Ziel unserer Un-
tersuchung wird deshalb sein, den genauen Charakter dieser Lebensprobleme her-
auszuarbeiten. Es stellt sich auch die Frage, ob sich die, von v. Hentig kritisierten,
Zustande an unseren allgemeinen Schulen in den vergangenen zwanzig Jahren ge-
dndert haben, insbesondere, was die Bereitschaft der Schule angeht, sich mit den
Lebensproblemen der Schiiler_innen auseinanderzusetzen. Von hier aus konnten
dann Prognosen gewagt werden, ob Grund-, Haupt- und Gesamtschulen immer wei-
ter sog. verhaltensauffillige Schiiler innen produzieren werden oder ob wir damit
rechnen diirfen, dass sich die, am Rande der Bildungswelt angesiedelte, Forder-
schule fiir Erziehungshilfe, als gesellschaftliche Institution eines Tages eriibrigen
konnte.

,Intensivstation Klassenzimmer® ist ein Artikel tiberschrieben, den Beate Szil-
lis-Kappelhoff 1993 in der ZEIT verdftentlicht hat. Die Autorin, Lehrerin an einer
kombinierten Haupt- und Realschule in einer deutschen Kleinstadt, berichtet aus ih-
rem Schulalltag. Unter anderem beschreibt sie die von ihr als belastend erlebten
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Verhaltensweisen vieler Schiiler_innen, d. h. diese priigeln und beschimpfen sich,
machen keine Hausaufgaben, ldrmen und behindern einen reibungslosen Unter-
richtsablauf. Teils fiihrt diese Lehrerin die beobachteten Auffalligkeiten auf die Le-
bensprobleme vieler Schiiler innen zuriick. Viele der hier beschriebenen Kinder
und Jugendlichen leben in zerriitteten Familien und tragen ihre seelischen Spannun-
gen in das schulische Leben hinein. Die Autorin nimmt auch Stellung zu ihrem per-
sonlichen Belastungsempfinden. Sie nennt eine Vielzahl eigener korperlicher und
seelischer Symptome, die sich hieraus ergeben haben. Zu dem Artikel ist ein Foto
abgedruckt. Es zeigt einen zertrimmerten Klassenstuhl, untertitelt mit dem Satz:
,,Nicht immer ist die Uberleitung zu Rilke ganz einfach.

Dieser Artikel mit seiner provokativen Rede vom Klassenzimmer als einer /n-
tensivstation macht in aller Kiirze deutlich, woran unser gegenwértiges Schulsystem
krankt, um hier den medizinischen Sprachjargon der Autorin fortzufiihren. Die viel-
faltigen psychischen und sozialen Probleme auf Seiten der Schiiler innen bzw. auf
Seiten der Lehrer innen werden von vielen nur von ihrer Oberfldchenstruktur her
erkannt. Weil die Tiefenstruktur der angewachsenen unterrichtlichen Probleme
nicht aufgedeckt wird, gibt es auch keine wirkliche Losung fiir diese. Die medizin-
orientierte Rede von der Intensivstation Klassenzimmer wirkt wie ein letzter Aus-
weg, wie die Beschworung eines ldngst iiberwunden geglaubten Paradigmas im
Umgang mit als auffillig erlebten Heranwachsenden. Es ist ja keineswegs so, dass
an dieser hier beschriebenen Normalschule die vermeintlichen Defizite, Storungen,
Auffdlligkeiten o. a. der Schiiler_innen in einer Art kompensatorischen Unterrichts
behandelt und kuriert wiirden oder zumindest der Versuch dazu gemacht wiirde. Es
soll ja nach wie vor ,,zu Rilke tibergeleitet werden®. Das heif3t die Stofforientiertheit
des Unterrichts wird, trotz erheblicher Startschwierigkeiten, an sich nicht in Frage
gestellt. Diese Didaktik hilt einerseits, nach wie vor, an Rilke, hier stellvertretend
fiir viele, dem Lehrplan entnommene, Zielsetzungen und Inhalte, fest. Gleichzeitig
kommt sie aber nicht mehr vom Fleck und verbraucht sich bereits bei der Herstel-
lung einer hinreichend ruhigen Atmosphére, wie sie fiir das Lernen und Lehren be-
notigt wird. Die Energien von Lehrkraft und Schiiler innen bleiben schon im Vor-
feld der eigentlich zu bearbeitenden Sache in zdhen Diskussionen und mehr oder
weniger fruchtlosen Interventionen beziiglich des nicht angebrachten Lernverhal-
tens vieler Schiiler innen, das eben nicht das erwiinschte Verhalten ist, hdngen.
AulBlerdem muss von einer Lehrkraft, erst einmal mit Miihe bei der Rilke-Bearbei-
tung angekommen, eine dauernde psychische Grundspannung ausgehalten werden,
weil stdndig ein Riickfall in eine undisziplinierte Situation befiirchtet wird, die dann
wiederum lernverhaltensbezogene Diskussionen, Interventionen usw. erfordert. Zur
Aufrechterhaltung der Disziplin und zum Ausschalten unerwiinschter Initiativen
von Seiten der Schiiler_innen, wie auch zum Reduzieren der eigenen Angste vor ei-
ner unkontrollierbaren Situation, muss ein didaktisches Herrschaftssystem installiert
werden. Doch die Durchsetzung eines solchen Kontrollsystems hat ihren Preis:
,»Widerstand gegen die Schul-Lehre wird also wahrgenommen, doch nur als Kraft,
die ihre Herrschaft bedroht. Mit dem Widerstand, der nunmehr als externe Storbe-

18



dingung verstanden wird, zugleich wird ausgegrenzt, was ihn hervorbringt: gesell-
schaftliche Erfahrungen von Schiilern, die durch die Schullehre nicht aufgenommen
werden® (Thiemann, 1985, S. 59 f.).

Sucht man/frau in dem Artikel von Szillis-Kappelhoff nun Losungsansitze, wird
man/frau enttduscht sein. Es werden lediglich, auf eine diffuse Weise, Vorstellun-
gen ins Spiel gebracht, die normalerweise mit medizinischen Intensivbehandlungen
verkniipft werden, um tiberhaupt etwas an Rettung oder Hilfe fiir die offenbar aus-
sichtslose Lage an vielen unserer Schulen anzubieten.' Das heiBt: Die Ausgangs-
bedingungen fiir Unterricht haben sich verdndert. Der durch das Curriculum vorge-
sehene Inhalt greift nicht mehr ohne Weiteres. Die Schiiler innen sind weniger
leicht zu lenken. Die oben beschriebene Situation darf mit hoher Wahrscheinlich-
keit als représentativ fiir die aktuellen Lern- und Arbeitsverhiltnisse in vielen
Schulklassen an deutschen Grund-, Haupt-, Real- und Gesamtschulen gelten. Unse-
re Beobachtungen an diesen Schultypen in Zusammenhang mit Sonderschulauf-
nahmeverfahren, Verhaltensbeobachtungen im Unterricht, auch Gesprache mit Leh-
rer_innen im Kontext der integrativen Betreuung sog. verhaltensauffilliger Schii-
ler_innen, stiitzen diese Annahme. Glaubt man den immer héufiger zu horenden
Aussagen von Lehrerinnen und Lehrern an diesen Schulformen, ist das Unter-
richten, aufgrund des hohen Ausmalles an psychosozialem Konfliktpotential,
schwieriger geworden. In den Erzichungswissenschaften hat diesbeziiglich eine
breite Diskussion eingesetzt. Beispiclsweise hat Hartmut von Hentig in seiner
Schrift Die Schule neu denken (1993) versucht, den komplexen Zusammenhang
zwischen gesellschaftlichen Verdnderungsprozessen und der erschwerten Situation
an unseren Schulen zu ergriinden.

Weite Teile unseres Schulsystems scheinen sich zur Zeit in einem unauf-
haltsamen Erosionsprozess zu befinden. Glaubt man/frau den vielen Verdffentli-
chungen zu diesem Thema (zum Beispiel Briindel und Hurrelmann, 1994 a, b;
Claus und Herter, 1994; Hurrelmann, 1993; Spreiter, 1993) nimmt vor allem die
Gewalt an Schulen, aber auch in den aullerschulischen Lebenswelten weiter zu. Der
zertrimmerte Klassenstuhl auf dem Foto zum Artikel von Szillis-Kappelhoff kann
als eine Metapher fiir diese Tendenz gelten. Viele Jugendliche entwickeln rechts-
extreme Einstellungen und Verhaltensweisen, die gegen schwichere Mitglieder die-
ser Gesellschaft, wie zum Beispiel Menschen mit Migrationshintergrund oder Peop-
le of Color gerichtet sind. Die ,,multikulturelle Gesellschaft” (Heiner GeiB3ler) er-
scheint vor allem durchsetzt von sozialen Gegensédtzen und Konflikten, die in den
interaktiven Beziehungen der Schiiler innen untereinander, sicher nicht nur in For-
derschulklassen, sehr konkret werden konnen: ,,Heh, Spaghetti, mach mal die Tiir
zu!* Oder: ,,Verpiss Dich Du Tiirke!* Oder: ,,Wir brauchen hier keine Russen-
schweine!*

! Dieser Weg erscheint heute offenbar vielen (wieder) als ein Ausweg, vgl. die kritische Dis-
kussion dieser Tendenzen bei VoB3 (1987), Anpassung auf Rezept. Die fortschreitende Medi-
zinisierung auffilligen Verhaltens von Kindern und Jugendlichen.
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2. Zeitdiagnosen

Natiirlich miissen psychologische Erkldrungen fiir die Zunahme psychosozialer
Probleme bei den heutigen Heranwachsenden gefunden werden. Man/frau nehme
etwa eine von Fend (1990, 1991) durchgefiihrte Langsschnittuntersuchung zur
Hand. Hier wird gefragt, wie unter heutigen Bedingungen altersspezifische Ent-
wicklungsaufgaben von den Jugendlichen bewiéltigt werden und wie sich Identité-
ten, speziell Geschlechtsrollenidentititen und politische Identititen herausbilden?

Neben Erkenntnissen der Personlichkeits- und Entwicklungspsychologie werden
insbesondere Ergebnisse aus dem Bereich der klinischen Psychologie zu beachten
sein, um die tieferen Bedeutungen und GesetzméaBigkeiten konflikthafter psychoso-
zialer Entwicklung ergriinden und verstehen zu kdnnen. Auf der anderen Seite miis-
sen soziologische Erkldrungen fiir die beobachteten Verdnderungen im Verhalten
und Erleben heutiger Heranwachsender gefunden werden. Haben wir es nun mit
den psychosozialen Folgen der ,,Postmoderne*? im Sinne einer Auflésung des Sozi-
alen zu tun? Oder ist es die Mediengesellschaft durch ihre Uberschwemmung der
Lebenswelten mit den visuellen und akustischen Inhalten der Fernsehkanile, der
Videoclips und Computerprogramme? Sind es die Mechanismen der ,,Risikogesell-
schaft (Beck, 1986) im Sinne von ,,Individualisierung“4 und ,,Enttraditionalisie-
rung® oder die GesetzmiBigkeiten einer, zunichst hedonistisch anmutenden, ,,Er-
lebnisgesellschaft (Schulze, 1993) im Sinne einer ,Asthetisierung der Lebens-
welt®, die fiir die psychosozialen Besonderheiten der heute heranwachsenden Gene-
ration verantwortlich zu machen sind?

Honneth (1994 b, S. 7) mahnt zur Skepsis gegeniiber diesen und anderen kriti-
schen Zeitdiagnosen: ,,Sie alle haben sich schnell als Produkte einer Uberverallge-
meinerung von gesellschaftlichen Entwicklungen erwiesen, die nur eine be-
schrinkte Reichweite, sei es in historischer, sei es in sozialer Hinsicht, besitzen.*
Was nach Auffassung von Honneth (ebd., S. 90 ff.) ,,im Augenblick tatsdchlich ein
Zentrum der sozialen Verdnderungsprozesse ausmacht®, ist der ,,Strukturwandel der
Familie, als auch die erneute Zunahme 6konomischer Armut.” Diese bringen ,,die
existentiellen Probleme zum Vorschein, mit denen die Subjekte heutzutage deswe-
gen in wachsendem Malle konfrontiert sind, weil sie infolge des beschleunigten In-
dividualisierungsprozesses nicht mehr wie frither in den kommunikativen Netzen
einer gesicherten Lebenswelt Schutz suchen konnen. Nach der Auffassung von
Burkhart (1995) ist die Diskussion um den ,,Strukturwandel der Familie* dagegen

2 Vgl. zur Postmoderne-Diskussion z. B. Lyotard, 1979; Habermas 1985 a, b oder Huyssen
und Scherpe, 1993.

3 Becks Thesen werden in Ansitzen auch im Bereich der Sonderpidagogik diskutiert, etwa
von Schuhmann, 1995.

* Speziell zu Becks Individualisierungsthese merkt Burkhart (1995, S. 11) kritisch an, dass
hier ,,zu viele verschiedene Entwicklungen mit einem verschwommenen Begriff zusammen-
geflgt” wiirden.
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durch Wellen der ,,Dramatisierung™ bzw. ,,Beschwichtigung* gekennzeichnet. Auf
der Basis vorhandener Untersuchungen konne weder der ,,nahende Untergang der
Familie verkiindet”, noch deren ,unverminderte Attraktivitidt“ behauptet werden
(ebd., S. 3). Zumindest fiir das soziale Umfeld der von uns untersuchten Personen-
gruppe scheinen die Aufldsungserscheinungen im familidren Bereich zu dominie-
ren, ohne dass dies im statistischen Sinne belegt werden konnte.

Wir werden im Laufe unserer Untersuchung mehrfach auf die oben genannten
soziologischen bzw. sozialphilosophischen Theorien zuriickkommen, um zu sehen,
welchen Erkldrungswert sie mit Blick auf die Phdnomene besitzen, die sich in den
Welten unserer Schiiler innen manifestieren. Fernsehen, Computer und Video sind
zu dominanten Medien in der Lebenswelt der heutigen Kinder und Jugendlichen
geworden. Diesbeziigliche Schlagworte in der padagogischen und sozialwissen-
schaftlichen Diskussion sind ,,Konsumkindheit“ und ,,Medienkindheit” (Baacke,
1992, S. 72 ff.), auch ,,Fernsehkindheit* (von Hentig), ,,Fernsehsozialisation* (Rolff
und Zimmermann, 1985) oder das ,,Verschwinden der Kindheit* infolge des Fern-
sehens als ,,Medium der totalen Enthiillung® (Postman, 1982, S. 97 f.).

Der Zeichentrickfilm ,,He-Man* ist in der Lage, selbst sog. hyperaktive Grund-
schiiler einer Schule fiir Erziehungshilfe (in dieser Klasse waren ausschlielich
Jungen) ohne Weiteres fiir achtzig Minuten auf ihren Stiihlen zu halten, wie einige
unserer didaktischen Experimente zeigten, sicherlich ein Beleg dafiir, dass hier, in
den Film eingebaute, Mechanismen am Werk sind, die auf die teils besonderen
Wahrnehmungs- und Verarbeitungsmuster auf Seiten der Schiiler Bezug nehmen.
Es stellt sich gleichzeitig die Frage, wodurch diese Wahrnehmungs- und Verarbei-
tungsmuster iberhaupt aufgebaut bzw. erzeugt worden sind, wenn nicht durch das
Fernsehen selbst. Die durch die Medien sozialisierten Heranwachsenden, bei den
Jugendlichen in unserem Arbeitsfeld ist hier zum Beispiel an die pausenlos iiber die
Fernsehkandle VIVA oder MTV stromenden Videoclips zu denken, entwickeln
selbstverstandlich auch verdnderte Erwartungen an den Unterricht. Die Mechanis-
men der Mediengesellschaft zwingen uns, anders zu unterrichten. Ohne ein span-
nendes, bediirfnisgerechtes Unterrichtsprogramm scheint sich die Motivation, ins-
besondere von starker konfliktbelasteten Schiilerinnen und Schiilern, kaum ldnger
als ein paar Minuten zu halten. Es ist jedoch ein Trugschluss, zu glauben, dass es
unsere Unterrichtsmethodik je mit den Showmastern des Fernsehens aufnehmen
konnte, oder dass unser Unterricht so spannend sein konnte wie die Comics und
Actionfilme, die viele unserer Schiiler innen nach oder schon vor der Schule kon-
sumieren. Die Mechanismen der Mediengesellschaft im Bereich des Didaktischen
imitieren zu wollen, hieBe im iibrigen auch, die Erzichung zu einem Anhéngsel des
Medienmarktes zu machen, den kritischen und emanzipatorischen Anspruch, den
Péadagogik und Didaktik nach unserer Auffassung haben sollten, aufzugeben.

Die Situation an Schulen fiir Erziehungshilfe stellt sich oftmals als Zuspitzung
der allgemeinen gesellschaftlichen Situation dar, indem etwa soziale Konflikte und
problematische Auseinandersetzungsstrategien bei auffdllig gewordenen Schiiler-
_innen besonders deutlich zutage treten. Die dort unterrichteten Schiiler innen stel-
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len eine hochkonzentrierte Ansammlung von in besonderem Mafle problembe-
lasteten Kindern und Jugendlichen dar, die vom allgemeinen Schulsystem nicht
mehr verkraftet und an eine Forderschule tiberwiesen worden sind. Doch, um be-
reits eine weiter unten vertretene Auffassung vorwegzunehmen: Diese Schiiler-
_innen sind lediglich als Symptomtrédger innen anzusehen. In ihren Biografien
spiegelt sich das soziale, das gesellschaftliche und kulturelle Aligemeine in zuge-
spitzter Form wider.

3. Die Schiiler innen in ihrer individuellen Welt wahrnehmen

In zusammengefasster Form ldsst sich sagen: Bildung im traditionellen geisteswis-
senschaftlichen Sinne, in dem anfangs zitierten Beispiel festgemacht an Rilke als
einer didaktischen Inhalt-Ziel-Verbindung, ist offenbar den verdnderten Lernvor-
aussetzungen der durch Szillis-Kappelhoff beschriebenen Schiiler innengruppe
nicht (mehr) angemessen. Sie geben sich auffillig, indem sie sich dem fremdbe-
stimmten, fiir sie im Augenblick sinnlosen Unterrichtsinhalt, der offenbar ohne Be-
zug ist zu ihrer momentanen Lebenswelt, nicht zuwenden wollen oder kdnnen. Die
Schiiler innen streifen eine aufgesetzte didaktische Hiille von sich ab, da sie nicht
zu ihren existentiellen Anliegen passt. Befreiung vollzieht sich als Dekonstruktion
scheinbar geordneter und nur noch oberflachlich legitimierter Lehr-Lern-Prozesse.
Nicht ohne Grund wurde in unserem Beispiel von der Lehrerin nach konfliktverur-
sachenden und konfliktverschirfenden sozialen Verdnderungen in den Lebenswel-
ten der Schiilerinnen und Schiiler gefahndet, ohne dass hieraus jedoch eine didakti-
sche Handlungskonsequenz erfolgt wére. Wiirde sich die Lehrerin, in dem genann-
ten Beispiel, dagegen an einem Bildungsideal im Sinne der kritisch-konstruktiven
Didaktik (Klafki, 1985) orientieren, d. h. Bildung als Vermitteln und Fdérdern von
Selbstbestimmungs- und Mitbestimmungsfahigkeit sowie Solidaritdtsfahigkeit ver-
stehen, miisste in unmittelbarer Konsequenz gefragt werden, wie denn der Unter-
richt in diesem Sinne zu verdndern sei und anhand welcher Inhalte und Methoden
dieses Bildungsziel zu erreichen wére?

Ein wesentlicher Ansatzpunkt wére zunidchst in der Bearbeitung schiiler-
_innenorientierter Themen (zum Beispiel Jugendkulturen, Jugendszenen usw.) zu
sehen, die sich mit den ,,Schliisselproblemen der Gegenwart* (Klafki, 1985, S. 21;
vgl. den fiinften Teil dieser Studie) vernetzen lassen. Beginnt man etwa schii-
ler innenorientiert bei ,,JJugendszenen* und ,,Videowelten, ldsst sich nach und
nach {iberleiten zu Schliisselproblemen wie ,,Demokratisierung, Arbeit und Freizeit,
das Verhiltnis der Generationen zueinander, Deutsche und Ausldnder in Deutsch-
land, Massenmedien und ihre Wirkung, menschliche Sexualitdt, das Verhiltnis der
Generationen zueinander, traditionelle und alternative Lebensformen® (ebd.). Kon-
fliktbelastete Schiiler innen werden, so unsere Hypothese, anders auf einen Unter-
richt reagieren, der ihre biografischen und lebensweltlichen Erfahrungen zu seinem
Ausgangspunkt macht. Gleichzeitig kann dies nicht bedeuten, dass damit alle Pha-
nomene umgangen oder vermieden werden konnen, die unseren Unterricht zu ei-
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nem ,,gestorten Unterricht (Winkel, 1993) werden lassen. Das hier zu entwi-
ckelnde und darzustellende Arbeitsmodell fiir einen Unterricht mit Schiiler innen,
die Besonderheiten im Verhalten und im Erleben zeigen, bedarf deshalb einer
Grundlegung, die es dem Lehrer bzw. der Lehrerin ermoglicht, trotz schwieriger
psychischer, sozialer und institutioneller Ausgangsbedingungen, Bildungsziele im
Sinne konstruktiv-kritischer Didaktik prinzipiell zu erreichen.

Benotigt wird eine Didaktik, die sich primér an den Lebensproblemen der Schii-
ler_innen orientiert und erst in zweiter Linie Verhaltensprobleme oder Lernpro-
bleme thematisiert. Eine Didaktik, die mit Phdnomenen psychosozialer Auffallig-
keit konfrontiert ist, kann nicht umhin, sich auf die haufig orientierungslos in ge-
sellschaftlichen Zwischenwelten treibenden Schiiler innen einzulassen, die kon-
flikthaften Seiten der, oftmals in Krisen geratenen, Kinder und Jugendlichen wahr-
zunehmen. Andernfalls liefe sie Gefahr, paddagogische Chancen zu verspielen und
wirkungslos zu bleiben. Die Konfliktthemen im Leben vieler Heranwachsender
bleiben jedoch oftmals, nicht nur im Kontext der Regelschulpddagogik, unbeant-
wortet. Auch Sonderpiddagog_innen wissen héufig nicht, ob sie und wie sie, anhand
von konflikthaften Themen auf Seiten ihrer Schiiler innen, Pidagogik oder Thera-
pie betreiben miissen, sollen, diirfen oder konnen (vgl. hierzu Fitting, 1983). Das
Ergebnis: Oftmals irren diese Schiiler innen dann haltlos durch die Jahre der spéten
Kindheit und der Jugend, hin- und hergetrieben von wechselhaften Bediirfnissen
nach Liebe, Anerkennung, symbiotischer Geborgenheit, Gehaltenwerden auf der
einen Seite, nach Loslosung, Abgrenzung, Autonomie und Individualitdt auf der
anderen Seite.

Beginnt man damit, Schiiler innen in ihrer individuellen Welt wahrzunehmen,
in der sich besondere biografische und soziokulturelle Ereignisse abgespielt haben
und weiter manifestieren, die sich wiederum zu Konfliktthemen verdichten konnen,
die von den Jugendlichen auf eine mehr oder weniger giinstige Weise beantwortet
werden, erscheinen alle diejenigen Denkkategorien als verkiirzend, in denen sich
der Blick allein auf eine Anderung der Verhaltensweisen der Schiiler innen richtet.

Ein kritischer Blick auf die ,,Geschichte der Pddagogik bei Verhaltensstorun-
gen* (Myschker, 1989), auf die historischen und aktuellen Sichtweisen, Praktiken
und Empfehlungen sowie die von Georg Theunissen (1980, 1992) dargestellten Pa-
radigmen beziiglich des Problemzusammenhangs Pddagogik und Auffdlligkeit (vgl.
Fitting und Safenrath-Dopke, 1993) soll theoretische und methodische Ankniip-
fungspunkte erbringen, fiir die Analyse der Lebensprobleme heutiger Schii-
ler innen, die sich am Rande der Bildungswelt befinden. Ferner geht es um An-
haltspunkte fiir eine didaktische Konstruktion, der entlang sich zunichst schiiler-
_innenorientiert und anschlieBend wissenschaftsorientiert, im Sinne eines eman-
zipatorischen Bildungsideals (vgl. Klafki, 1985), arbeiten ldsst (vgl. fiinfter Teil).
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,Eine Denktradition bleibt nur dadurch lebendig,
dass sich ihre wesentlichen Intentionen im Lichte
neuer Erfahrungen bewiéhren; das geht nicht ohne
Preisgabe iiberholter theoretischer Inhalte*

(Jurgen Habermas, 1985, S. 209).

II. MODELLE FUR DEN DIDAKTISCHEN UMGANG MIT
LEBENSPROBLEMEN?

1. Diskussionskriterien

Nachdem wir uns in der Einleitung darzustellen bemiihten, dass die Lebensprob-
leme und die, mit diesen einhergehenden, psychosozialen Auffdlligkeiten der Schii-
ler_innen eine der wesentlichen Herausforderungen an die Didaktik der neunziger
Jahre darstellen, soll in diesem Kapitel danach gefragt werden, welche theoreti-
schen Sichtweisen und praktischen Empfehlungen Padagogik und Sonderpadagogik
zu diesem Problemzusammenhang bereithalten, um schlieBlich zu Anhaltspunkten
zu gelangen, wie denn nun ein angemessener Umgang mit den Lebensproblemen
bzw. psychosozialen Auffdlligkeiten von Heranwachsenden aussehen kann.

Im Sinne des Kritischen Rationalismus Poppers kdnnen wir annehmen, dass es
zu dem angesprochenen Problemzusammenhang eine Art von Wahrheit gibt. Aber
wir kdnnen nicht wissen, ob wir mit Hilfe unserer Theorien die Wahrheit erkannt
haben. Alles, was wir tun, wire demnach Entwurf und Vermutung. Kein Entwurf
und keine Vermutung lésst sich endgiiltig beweisen. Die Zusammengehorigkeit von
Vermutung und Widerlegbarkeit ist Poppers Grundprinzip: Wir lernen in Wahrheit
nur von unseren Irrtimern und befinden uns in einem unendlichen Erkenntnispro-
zess, in dem unsere Hypothesen strengen Priifungen unterworfen und nicht selten
widerlegt werden. Unsere Erkenntnisse besitzen den Charakter des Vorldufigen und
sie werden immer neu auf die zu ergriindenden Phianomene angewendet. Ein Er-
kenntnisfortschritt ist nach Popper (1995, S. 73) in der ,,Verbesserung des vor-
handenen Wissens™ zu sehen. Im Sinne seiner ,.kritischen Methode® (ebd., S. 17),
d. h. einer ,,Methode des Versuchs und der Ausmerzung von Irrtiimern, der Aufstel-
lung von Theorien und ihrer moglichst strengen Priifung®, soll in diesem Kapitel
eine Bestandsaufnahme der Theorien des Fachgebietes erfolgen.

Erklarende Theoricansétze, Sichtweisen und Einstellungen bezogen auf die
Phénomene psychosozialer Auffilligkeit auf der einen Seite sowie aus diesen ab-
geleitete Handlungssysteme bzw. Interventionen auf der anderen Seite, scheinen
sich gegenseitig zu bedingen. Oftmals lésst sich die Einstellung zum Schiiler oder
zur Schiilerin aus den ergriffenen MafBnahmen, den eingesetzten Methoden und
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Verfahren zur Anderung entweder der Verhaltensweisen des Schiilers bzw. der
Schiilerin selbst, des Unterrichts, der Einstellung der Lehrkraft usw. erkennen. Aus
diesem Grunde sollen im Folgenden Erklarungsansitze und Handlungsmodelle, die
mal mehr auf Erziehung, Unterricht, eine Art therapeutischen Unterricht oder den
Unterricht flankierende therapeutische MaBnahmen ausgerichtet sind, diskutiert
werden. Im Verlauf dieser kritischen Diskussion wird zu fragen sein, inwieweit sich
die vorhandenen Theorien bewéhrt haben. Popper (1995, S. 18) spricht hier vom
»Bewdhrungsgrad* einer Theorie. Hierunter ist zu verstehen ein:

... konzentrierter Bericht, der (zu einem bestimmten Zeitpunkt) den Stand der kriti-
schen Diskussion einer Theorie hinsichtlich folgender Punkte bewertet: wie die Theorie
ihre Probleme 16st; der Grad ihrer Priifbarkeit; die Strenge der Priifungen, der sie un-
terzogen wurde; und wie sie diese Priifungen bestanden hat. Bewédhrung(sgrad) ist also
ein bewertender Bericht {iber die bisherigen Leistungen.*

Um diese kritische Diskussion fithren zu kdnnen, setzen wir eine Reihe von Krite-
rien voraus, die sich aus unserer Analyse der Phinomene am Rande der Bildungs-
welt (vgl. vierter Teil) ergeben haben: Erstens: Inwieweit erschlieft eine Theorie
Moglichkeiten zur Analyse von konflikthaften biografischen Erfahrungen, Lebens-
problemen usw. in Beziehung zu soziokulturellen Hintergriinden bzw. den ,,Struk-
turen der Lebenswelt® (Schiitz und Luckmann)? Zweitens: Inwieweit lassen sich
auf der Basis einer bestimmten Theorie konkrete Aussagen zur Realisierung eines
Unterrichts gewinnen, der bei den Lebensthemen bzw. Lebensproblemen der Schii-
ler_innen beginnt und sachorientiert bzw. ,,wissenschaftsorientiert™ (Klafki, 1985),
im Sinne der schulischen Lerncurricula, fortgefiihrt werden kann? Drittens: Inwie-
weit stimmt der jeweilige theoretische Ansatz, bzw. ein aus diesem abgeleitetes un-
terrichtspraktisches Verfahren, mit dem von uns zugrundegelegten emanzipa-
torischen Bildungsbegriff im Sinne kritisch-konstruktiver Didaktik, wie er im flinf-
ten Teil dieser Untersuchung genauer dargestellt wird, iiberein?

2. Historische Entwicklungslinien

Zwar gibt es erst seit wenigen Jahrzehnten Forderschulen fiir Erziehungshilfe’ und
eine Pddagogik, die sich mit sog. verhaltensauffilligen Schiiler innen befasst. Kin-
der und Jugendliche, die den Erwartungsnormen ihrer sozialen Umwelt hinsichtlich
Verhalten und Erleben nicht entsprechen, hat es jedoch, ungeachtet der eingangs
erwahnten kritischen Gesellschaftsanalysen, offenbar so lange gegeben, wie es pa-

> So lautet die weitgehend neutrale Bezeichnung fiir diesen Férderschultyp in Nordrhein-
Westfalen und Bayern. Andere, zum Teil stérker typisierende, Bezeichnungen lauten: Schule
flir Verhaltensgestorte (Schleswig-Holstein, Hessen), Schule fiir Verhaltensbehinderte
(Rheinland-Pfalz) oder Schule fiir schwererziehbare und gemeinschaftsschwierige Kinder
(Niedersachsen) u. a. (vgl. Speck, 1989, S. 206 f.).
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dagogische Bemiihungen gibt. Einen umfassenden Uberblick zur ,,Sozialgeschichte
abweichenden Verhaltens in der Schule” haben Flissikowski, Kluge und Schauer-
hammer (1980) erstellt. Ferner verfligen wir iiber eine detaillierte Rekonstruktion
der ,,Geschichte der Pidagogik bei Kindern und Jugendlichen mit Verhaltenssto-
rungen‘ (Myschker, 1987, 1989). Insbesondere Foucault hat mit seinen Studien zur
Geschichte der verschiedenen Humandisziplinen ein in sich sehr komplexes und
vielschichtiges Forschungsfeld bearbeitet. In seinen Schriften ,,Wahnsinn und Ge-
sellschaft (1989) sowie ,,Uberwachen und Strafen* (1992) finden sich eine Fiille
von historischem Archivmaterial und entsprechende Analysen des Autors, die das
Verhiltnis der mitteleuropdischen Gesellschaften zu und ihre Praktiken im Umgang
mit auffdlligen Verhaltens- bzw. Erlebnisweisen einzelner Individuen aufzeigen.
Foucault zeichnet die Frithentwicklung der Institutionen der Klinik, des ,,Irrenhau-
ses“ und des Geféngnisses nach, die fiir die liberale biirgerliche Gesellschaft eine
definitorische Macht gewonnen haben. Eine entscheidende Verdnderung ist etwa
der Wegfall der korperlichen Ziichtigung, der Marter und die Einfithrung der Isolie-
rung der Gefangenen in Zellen, ein Schritt zum vollkommenen Uberwachungs- und
Disziplinierungssystem, das zunehmend auch den Raum der Schule kennzeichnet.

Seit dem Mittelalter dominierten Korperstrafen und Ziichtigungen im Bereich
des schulischen Umgangs mit auffdlligen Verhaltensweisen: ,,Priigel ziehen sich
wie ein roter Faden durch die Geschichte der Interventionen* (Myschker, 1987,
S. 14). ,.Schiiler, die Schwierigkeiten machten, wurden gepriigelt, an den Haaren,
den Ohren, der Nase gezogen, vor den heilen Ofen gestellt, allen Qualen ausge-
setzt, die sich ein sich als ,Zuchtmeister® verstehender Lehrer nur ausdenken konn-
te* (Myschker, 1989, S. 156). Das den Unterricht stdrende Verhalten wurde in ers-
ter Linie als Disziplinverstol3 interpretiert und sanktioniert. Neben Versuchen der
padagogisch-geistigen Beeinflussung kommt es allmédhlich zu einem Wandel in den
Praktiken der Disziplinierung, zu einer Versachlichung durch die Konstruktion von
Straf- und Belohnungssystemen. Einem zunehmend differenzierten Blick auf die
Hintergriinde der Phdnomene psychosozialer Auffdlligkeit bei Kindern und Jugend-
lichen stehen Anpassungsforderungen sowie Pathologisierungs- und Aussonde-
rungstendenzen von Seiten der Institution Schule gegeniiber. Mit Einrichtung der
»~Erziehungsklassen* (vgl. Fuchs, 1930), gegen Ende der 1920er Jahre, wurden
erstmalig sich auffillig verhaltende Schiiler innen aus ihren Schulklassen ausge-
gliedert und einer Sonderbehandlung unterzogen (vgl. Flissikowski, Kluge und
Schauerhammer, S. 317). Der Beginn der nationalsozialistischen Herrschaft unter-
brach diese Versuche. Jetzt dominierten autoritdre erzieherische Praktiken, bis hin
zu Aussonderung und Internierung (vgl. Myschker, 1989, S. 170 f.).

Nach dem zweiten Weltkrieg fand das Konzept der Sonderklassen eine Fortset-
zung, zunichst in den deutschen GroBstddten, um Schiiler innen aufzunehmen, die
unter den Kriegsfolgen in besonderer Weise zu leiden hatten (vgl. Flissikowski et
al., 1980, S. 232 f.). In der Folgezeit institutionalisierten sich diese Spezialklassen
zu eigenstindigen Forderschulen. Diesen Schulen wurde ein piddagogisch-therapeu-
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tischer Auftrag erteilt.® Auf der Basis gezielter Mafnahmen sollen sie die Riickfiih-
rung des Schiilers bzw. der Schiilerin an eine allgemeine Schule ermoglichen.

3. Didaktik als Niemandsland?

Beeinflussungsmoglichkeiten fir auffillige Verhaltensweisen, Personlichkeitsmerk-
male usw. werden cher auf dem Gebiet der Erzichung, der Therapie oder in der for-
malen Organisation des Unterrichts gesehen, kaum jedoch in der Auseinander-
setzung mit spezifischen Themen, die allerdings anders aufbereitet werden miissen,
als von den Fachdidaktiken der allgemeinen Schulen vorgesehen. Statt dass die Lii-
cke geschlossen wird, zeichnen sich in der Gegenwart innovative Trends ab, die den
Unterricht eher mit Innerlichkeits- und Beziehungsfragen aufladen und dadurch von
den lebensweltlichen Kontexten, und den hier liegenden thematischen Mdglichkei-
ten, abkoppeln.

Manche innovativen didaktischen Entwiirfe sonnen sich im Licht des Neuen und
Interessanten, versdumen jedoch fundiert zu begriinden, wie sie sinnvoller Be-
standteil von Unterricht, im Sinne des tagtiglichen Bearbeitens von Themen, sein
konnen. Verstehen wir sog. Verhaltensauffilligkeiten als Ausdruck von Lebensthe-
men, dann ist von der unterrichtlichen Auseinandersetzung mit diesen Themen auch
eine Verhaltensidnderung zu erwarten. Es wird die These vertreten, dass sich diese
Themen durch die Analyse der jeweiligen lebensweltlichen Kontexte auffinden las-
sen und dass sie zum Dreh- und Angelpunkt des Unterrichts und der sonstigen, er-
ginzenden didaktischen Aktivitidten gemacht werden miissen. Die Lebensweltana-
lyse kann sich auf die dsthetischen und alltagsésthetischen Prozesse, d. h. den Um-
gang der Heranwachsenden mit Musik, Kleidung, Videos, Computern usw., stiitzen.
Es darf davon ausgegangen werden, dass sich die Lebenserfahrungen auch soma-
tisch manifestieren bzw. zu somatischen Sedimenten fithren. Den ,,Neuen Somatis-
mus® (Shusterman) betreffend, der sich zunechmend auch im Bereich der Didaktik
zu etablieren scheint, stellt sich daher die Frage, wie sich die kdrperorientierten
Verfahren sinnvoll in unterrichtliche Prozesse integrieren lassen? Es sind die Kom-
ponenten Offenheit (vgl. Goetze, 1989; Goetze und Jager, 1991) und Projektorien-
tierung (vgl. Neukdter, 1980, 1989), die sich als grundlegend bei der Konstruktion
und Durchfithrung von sog. ,,didaktischen Handlungsrahmen* (Winfried Kuhn,
1990) erweisen. Ein solcher, thematisch vorstrukturierter, Handlungsrahmen fiillt
sich dann, nach und nach, mit Themen, Problemen, Fragestellungen usw., die sich
aus der Analyse der Lebenswelten der Schiiler innen ableiten.

% Vgl. etwa die vom Kultusministerium des Landes Nordrhein-Westfalen (1978) herausgege-
benen Richtlinien fiir die Sonderschule fiir Erziehungshilfe.
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a. Forschung: Dominanz von Erziehung und Therapie gegeniiber
Unterricht

Auf dem Fachgebiet der Verhaltensauffilligenpddagogik hat sich in den vergange-
nen Jahren ein Komplex wissenschaftlichen Wissens angesammelt und zwar beson-
ders zu Themen wie Forderung, Therapie, Beratung, Integration, Kooperation, Pra-
vention, Sozialarbeit usw. Anders verhélt es sich mit dem Bereich des Unterrichts.
Hier finden sich nur relativ wenige Publikationen. Goetze und Gatzemeyer (1992,
S. 17) analysierten die Beitrdge zur Verhaltensauffilligenpddagogik in finf be-
kannten deutschsprachigen Fachzeitschriften iiber einen Zeitraum von 10 Jahren.
Nur 6,3 % der Veroffentlichungen bezogen sich auf Unterricht. Zur Zeitschrift
Heilpddagogischen Forschung heilit es etwa: ,,Dem Anspruch, ein Sammelpunkt
auch fiir die Unterrichtsarbeit... zu sein, wird fiir die Verhaltensgestortenpadagogik
eindeutig nicht geniigt, da... Unterricht im engeren Sinne gar nicht veroffentli-
chungsbezogen vorkommt® (ebd., S. 19). Die Analyse von Schulkonzepten (Schu-
len fiir Erziehungshilfe, Verhaltensgestorte usw.) durch Petermann et al. (1993) er-
brachte gewisse Hinweise auf die Préiferenz bestimmter Sozialformen (Gruppenar-
beit usw.) sowie methodischer Prinzipien (Handlungsorientierung, Differenzierung
usw.). Unter dem inhaltlichen Aspekt des Unterrichts zeigten sich in der oben ge-
nannten Untersuchung jedoch keine besonderen Schwerpunktsetzungen.

b. Unterricht in der Erziechungshilfe: Warten auf ein umfassendes
Modell

Ein umfassendes und allgemein anerkanntes Modell fiir den Unterricht an Schulen
flir Erziehungshilfe, Verhaltensgestorte usw. gibt es bisher nicht. ,,Unterricht an der
SfV kennt keine eigens entwickelte Didaktik® stellt HuBlein (1987, S. 26) fest.
Demnach bliebe uns nur der Riickgriff auf die allgemeinen didaktischen Modelle.
Doch schrankt HuBllein hier wiederum ein: ,,Allerdings wird die Mehrzahl der be-
kannten didaktischen Theorien der besonderen Lebensgeschichte und -situation von
Problemschiilern weniger gerecht” (ebd.). Folglich miissen wir also weiter an einer
speziellen Schulpddagogik und Didaktik fiir sog. verhaltensauffdllige Schiiler in-
nen arbeiten.

c¢. Positionen zur Form des Unterrichts sind vorhanden

Auch wenn noch kein umfassendes Unterrichtsmodell vorliegt, so wurden doch
immer wieder Vorschldge zu den formalen Strukturen des Unterrichts unterbreitet.
Kluge (1969) orientiert sich etwa an der Sozialform des Gruppenunterrichts im Sin-
ne von Petersen. Schumacher (1975) setzt auf die ,,Durchstrukturierung™ des Un-
terrichts. Allerdings erscheint ein solcher Ansatz, aufgrund des Prinzips der totalen
Vorplanung und Kontrolle durch die Lehrkraft, weniger geeignet, die psychosozia-
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len Belastungen und sozialen Erfahrungen der Schiiler innen in sich aufzunehmen.
Neukéter (1980, 1989) erbrachte den Nachweis, dass wihrend einer projektorien-
tierten Lernphase die Schiiler innen signifikant mehr unterrichtsbezogenes Verhal-
ten und weniger problematisches Sozialverhalten zeigen. Goetze (1989) und Goetze
und Jager (1991) applizierten die Prinzipien offenen Unterrichts auf den Bereich
der Schule fiir Erziehungshilfe.

d. Die Vernachlédssigung der thematischen Dimension
des Unterrichts

Die Frage einer konkreten unterrichtlichen Realisierung von Themenbearbeitungen,
die als spezifisch fiir die Schule fiir Erzichungshilfe anzusehen wéren, ist bisher je-
doch kaum beantwortet worden. ,,Ein auf die Individualitidt von Verhaltensauffélli-
gen bezogenes Unterrichtslernen® bezieht sich nach Kluge (1976, S. 146 f.) ,,auf die
Auseinandersetzungsfahigkeit und -bereitschaft Verhaltensauffilliger mit ihren
physischen, sozialen, kulturellen und weltanschaulichen Erfahrungen... auf Berufs-
chancen... Freizeitaktivitdten... auf Sexualfragen... und Erziehungsprobleme* (ebd.,
S. 150 f.). Anhand welcher konkreter Unterrichtsthemen und wie genau dies erfol-
gen soll, ist bis heute allerdings offen geblieben. Der psychoanalytisch geprigte
Entwurf von Bittner, Ertle und Schmidt (1974) impliziert zwar, dass es im Unter-
richt mit sog. Verhaltensauffilligen um die Auseinandersetzung mit Konfliktthe-
men, um eine Art ,,Konflikthilfe im Vorfeld des Therapeutischen gehen soll, doch
eine systematische Verkniipfung von Konfliktthemen und Unterrichtsinhalten bleibt
in ihrem Entwurf aus. Bittner, Ertle und Schmidt (1974, S. 52) halten es fiir nicht
erwiesen, dass ,,Facher oder Themen {iber Inhalt bzw. Struktur psychische Prob-
leme abbauen® konnen. Mit HuBlein (1989, S. 480) lasst sich restimierend feststel-
len: ,,Uber den Stellenwert der Unterrichtsficher fiir die schulische Forderung Ver-
haltensgestorter findet sich wenig Erwahnenswertes. Fragen kreisen einzig um ihre
besondere Gewichtung.*

Die Moglichkeit, eine didaktische Verkniipfung zwischen den Phdnomenen psy-
chosozialer Auffilligkeit, d. h. den Lebensproblemen der Schiiler _innen, dem sozio-
kulturellen und lebensweltlichen Kontext und den Unterrichtsinhalten herzustellen,
wurde innerhalb der Verhaltensauffdilligenpddagogik bzw. -didaktik lediglich peri-
pher in Betracht gezogen. HuBlein (1989, S. 479) wirft in Zusammenhang mit der
Stoffauswahl fiir den Unterricht an Schulen fiir Erziehungshilfe zwei fiir uns inte-
ressante Fragen auf: Erstens: ,, Konnen werterfiillte und sittlich anspruchsvolle In-
halte und Themen in der Lage sein, psychisch aufbauend und sozial festigend zu
wirken?* Wenn man die Frage so stellt, sind wir moglicherweise wieder bei einer
Konstruktion von Unterricht angelangt, wie wir sie ja im ersten Kapitel in Zusam-
menhang mit der gescheiterten Rilke-Bearbeitung vorgefunden haben. Die Auswahl
des Unterrichtsinhalts erfolgt nicht etwa nach dem Kriterium der Lebenswelt- oder
Konfliktorientierung, sondern nach dessen vermeintlichem sittlichen Wert und An-
spruch. Von bestimmten, ausgewahlten Bildungsgiitern wird quasi eine kathartische
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Wirkung erwartet bzw. erhofft. Unterricht von dieser Seite aus zu entwickeln, ist
jedoch, auf dem Hintergrund der eigenen unterrichtspraktischen Erfahrungen, zum
Scheitern verurteilt, weil die grundsitzlich notwendige Verbindung zwischen der
Welt der Schiiler innen und dem unterrichtlichen Stoff auf diese Art und Weise
nicht zustande kommt.

HuBlein wirft eine zweite Frage auf: , Konnen problembeladene Inhalte und
Themen Konflikte, in die Kinder moglicherweise verstrickt sind, ausldsen oder ver-
stirken?* Wir sind hier mit einer didaktischen Uberlegung konfrontiert, die einer-
seits dem eigenen Ansatz entgegenzukommen scheint, weil die didaktische Rele-
vanz ,,problembeladener Inhalte und Themen® {iberhaupt erst einmal gesehen und
zur Diskussion gestellt wird, zum anderen wird, im Widerspruch zu unseren eige-
nen didaktischen Erfahrungen, die unnétige Sorge geduBert, dass diese Inhalte und
Themen bei den Schiilerinnen und Schiilern vorhandene Konflikte ausldsen und
verstarken konnten. HuBlein zitiert hier einige auseinandergehende Standpunkte
und stellt fest, dass bislang keine gesicherten Ergebnisse vorldgen, die eine endgiil-
tige Antwort auf die genannten Fragen zulieBen. Unter Hinweis auf die ,kritisch-
kommunikative Didaktik* (Schafer und Schaller, 1976) empfiehlt HuBlein (S. 480)
schlieBlich, ,konflikttrachtige Sachverhalte zu thematisieren und sie metakommu-
nikativ aufzuarbeiten.*

Sicher ist dieser Uberlegung zunichst einmal zuzustimmen. HuBleins Uberle-
gungen konnten suggerieren, problembeladene Inhalte und Themen, wie sie ja im
vierten Teil unserer Studie zur Geniige geschildert werden, lieen sich von unpro-
blematischen Inhalten und Themen deutlich abgrenzen. Es konnte gar die Illusion
gendhrt werden, man konne, bei entsprechendem didaktischen Geschick, den Kon-
fliktstoff womdglich ganz umschiffen und aus dem Unterricht heraushalten, wenn
man blof nicht mit den Themenvorschldgen an diesen riihrt. Die pddagogisch moti-
vierte Frage einer Lehrkraft, ob sie nun einen konflikttrachtigen Stoff oder einen
unproblematischen Stoff behandeln soll, ist aus unserer Sicht falsch gestellt, weil
Unterricht an Schulen fiir Erziehungshilfe so nicht funktioniert. Der Unterrichtsstoff
ist vielmehr aus den Themen und Interessen der Lebenswelt abzuleiten und in die-
sem thematischen Spektrum wird es konflikthaltige und weitgehend konfliktfreie
Zonen geben, die allesamt einer didaktischen Bearbeitung zugénglich gemacht wer-
den konnen. Versucht eine Lehrerin/ein Lehrer, die Konfliktthemen aus dem Unter-
richt herauszuhalten, werden sich diese, gar mit erhdhtem Druck und sehr vehe-
ment, in diesen hineindrdngen, gleichgiiltig, ob sie das will oder nicht. In welcher
konkreten Form die didaktische Bearbeitung von Lebens- und Lebensweltproble-
men vonstatten gehen kann (Klassenunterricht, Arbeit mit kleinen Gruppen, klas-
seniibergreifende Projekte, biografisch orientierte Einzelférderung usw.) und wel-
che sachbezogenen Fortfithrungen hier moglich sind, sind Fragen, die sich dann an-
schliefen und die gesondert beantwortet werden miissen.

In der Diskussion um den Unterricht mit sog. verhaltensauffilligen Schiilerin-
nen und Schiilern werden einzelne Féacher ihrer therapeutischen Wirkungen wegen
hervorgehoben. ,, Kunsterziehung, Musik, Werken, Bewegungserziechung und Sport
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erhalten hier deutliche Praferenzen® (vgl. HuBlein). Ein fiir unsere Fragestellung in-
teressanter Ansatz ist die ,,Pddagogische Kunsttherapie* (Richter, 1984), denn hier
werden fachspezifische und allgemeine sonderpadagogische Zielsetzungen, auf dem
Wege der Umstrukturierung von Inhalt-Ziel-Verbindungen, miteinander verkniipft.
Die eigentiimlichen Lebenskonflikte von verhaltensauffilligen Schiiler innen wer-
den zum Anlass fiir entsprechende Themenstellungen genommen, die auf der Basis
von asthetischen Prozessen realisiert werden (vgl. das Unterrichtsbeispiel ,,Spuren:
Von der Selbsterkundung bis zur Ausgrabung®, Richter, 1984, S. 163).

e. Therapeutische Systeme und Fachdidaktiken lassen sich nicht zu
einem sonderpdadagogischen Unterricht addieren

Als padagogisch-therapeutische Bezugssysteme fiir den schulischen Umgang mit
Schiiler innen mit einer emotionalen und sozialen Thematik (im Sinne von Erzie-
hung und Therapie) haben sich psychoanalytische, individualpsychologische, ver-
haltenstherapeutische und klientenzentrierte Theorieansétze etabliert. Die Publika-
tionen vermitteln haufig den Eindruck, es liee sich dabei thematisch wie an einer
allgemeinen Schule vorgehen, wenn eine Lehrkraft nur {iber die entsprechenden
therapeutischen Repertoires, die sich zumeist auf das zu dndernde Lern- und Sozi-
alverhalten richten, verfiigt. Die genannten paddagogisch-therapeutischen Systeme
und die, fiir die allgemeine Schule entwickelten, Fachdidaktiken lassen sich aber
nicht einfach zu einem sonderpiddagogischen Unterricht addieren. Sonderpadagog-
_innen, die etwa nach dem ,,erzichungstherapeutischen Ansatz* (vgl. z. B. Fitting
und Kluge, 1981), analog zur klientenzentrierten Therapie, ,,Akzeptanz®, ,, Em-
pathie® und ,,Wertschitzung* praktizieren, stehen vor der Schwierigkeit, einen the-
matischen Kontext zur Aufnahme entwicklungsfordernder pddagogischer Bezie-
hungen erst schaffen zu miissen, ohne dass aber von erziehungstherapeutischer Sei-
te gesagt werden wiirde, in welcher Weise sich die Themen und Inhalte der Un-
terrichtsfacher dafiir eignen oder wie sie aufbereitet werden miissen, damit sie eine
Basis fiir die klientenzentrierten Interventionen sein kdnnen. Interaktionsiibungen,
Ubungen zum sozialen Lernen, Konflikt- und Beratungsgespriche und sonstige
kommunikative Verfahren scheinen nach dem erziehungstherapeutischen Ansatz
eher additiv zum Unterricht zu laufen, der prinzipiell noch als ein herkdmmlicher
Unterricht erscheint.

f. Didaktik darf nicht auf eine padagogische Haltung reduziert
werden

Es stellt sich die Frage, ob sich positive Beziehungen zwischen Lehrer innen und
sog. verhaltensauffdlligen Schiiler innen, die in ihren Herkunftsmilieus die Meta-
Kommunikation zumeist kaum kennengelernt haben, iiberhaupt auf diesem Wege,
das heifit ohne den gezielten Riickgriff auf spezielle didaktische, auch thematisch
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fundierte, Konstruktionen, herstellen lassen? Die kommunikativen Verfahren miiss-
ten unseres Erachtens eher auf die lebensweltlichen, gesellschaftlichen und so-
ziokulturellen Kontexte (Jugendszenen; Musik, Kleidung, Sprache der Jugendli-
chen; Rechtsradikalismus, Gewalt, Sexualitit, Fremdheits- und Zerrissenheitserfah-
rungen von Schiiler innen mit Migrationshintergrund usw.) bezogen werden, damit
die sonderpddagogischen Interventionen und die Didaktiken der Unterrichtsficher
nicht voneinander abgekoppelt werden und nebeneinander herlaufen. Didaktik darf
nicht auf eine padagogische Haltung reduziert werden, wie etwa bei Kluge (1995):
,»Die Methode bin ich* oder bei Franze (1995 b): ,,Die Entwicklung meiner Person-
lichkeit als Mittel erziehungstherapeutischer Interventionen zur Verminderung von
erwartungswidrigem Verhalten in der Schule fiir Erziehungshilfe.

Wir stimmen in dem Punkt zu, wo es darum geht, dass sich Pddagog innen mit
ihrer eigenen Personlichkeit und den eigenen biografischen bzw. lebensweltlichen
Erfahrungen selbstkritisch auseinandersetzen sollten (vgl. Brocher, 1993 b, Lehr-
jahre eines Sonderpddagogen...). Dies kann insbesondere dann zu berufsfeldrele-
vanten Einsichten fiihren, wenn man auch mit den weniger schonen Milieus Beriih-
rung hatte. Allerdings entbindet diese Arbeit an der Lehrer innen-Personlichkeit
nicht von der Notwendigkeit bzw. Verpflichtung, sich ein solides didaktisches
Handwerkszeug zusammenzustellen, eine Tatsache, die seitens der Erziehungsthe-
rapie nahezu vollstindig tibersehen wird. Ob sich die Studierenden iiberhaupt eine
Didaktik aneignen und wenn ja, welche, bleibt dem Zufall iiberlassen. Es wird kei-
ne Synthese zwischen Beziehungs-Know-how und einem umfassenden didakti-
schen Modell hergestellt. Die von Kluge immer wieder, in seinen Lehrveranstaltun-
gen und Publikationen, vertretene Maxime ,,Erst Beziehung, dann Unterricht™ er-
scheint daher sehr riskant. Nur durch einen geeigneten Unterricht, der auf die Kon-
fliktthemen und seelischen Belastungen der Schiiler_innen Bezug nimmt, lasst sich
langfristig eine Beziehung zu den Heranwachsenden anbahnen. Im Vorfeld von Un-
terricht gibt es fiir eine Lehrkraft nichts. Sobald sie einen Klassenraum betritt, be-
ginnt Unterricht. Eine Lehrkraft wirkt, wenn iiberhaupt, iiber ihren Unterricht. Da
die allgemeinen didaktischen und fachdidaktischen Modelle jedoch nicht ohne Wei-
teres auf die Schule fiir Erziehungshilfe transferiert werden kénnen und die Not-
wendigkeit der Entwicklung einer speziellen Didaktik fiir diesen Bereich von Kluge
nicht gesehen wird, stehen die Absolvent innen des erziehungstherapeutischen
Studiums letztendlich ohne ein geeignetes didaktisches System bzw. Repertoire da.

Das Denken, demzufolge die, unter erziehungstherapeutischem Einfluss nachge-
reifte, Pddagog_innen-Personlichkeit ausreicht, um die extremen didaktischen Situ-
ationen zu meistern, die das Berufsleben eines Sonderpddagogen oder einer Son-
derpddagogin bereithilt, fithrt jedoch leicht zu einer Fehleinschitzung bzw. Selbst-
iiberschitzung beziiglich der eigenen Handlungs- und Reaktionsmdglichkeiten, wie
wir im Bereich der Hochschulbildung, besonders im Rahmen der zweiten Ausbil-
dungsphase und in der spiteren Berufstitigkeit gesehen haben. Besonders in der
zweiten Ausbildungsphase, d. h. dem Referendariat, lieB sich beobachten, dass die
erziehungstherapeutische, allein sprachlich fundierte, Beziehungsakrobatik schon
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nach wenigen Unterrichtsstunden {iber Bord geworfen wurde und, wenn auch mit
reichlich Verspatung, die Suche nach einem soliden didaktischen Planungs- und
Handlungsmodell einsetzte, um die rasch aufeinanderfolgenden Unterrichtsstunden,
sowie die nun folgenden Tage, Wochen und Monate des Schuljahres, sinnvoll fiil-
len zu kdnnen.

g. Die Texte der ,,Prinzen® als Manifestation lebensweltlich
relevanter Themen

Ein Schiiler bringt eine Musikkassette der Band ,,Die Prinzen* mit und mochte ei-
nige Stiicke daraus vorspielen. Auf der Basis eines erziehungstherapeutischen
Handlungsmodells wiirde eine Lehrkraft wahrscheinlich nach einer zeitlich giinsti-
gen Gelegenheit fiir das Abspielen der Songs in der geplanten Abfolge von Unter-
richtsinhalten der verschiedenen Facher Ausschau halten, dem Schiiler einen ent-
sprechenden Vorschlag machen, auch nach dem Anhéren der Musik auf das Erle-
ben des Schiilers oder der Schiilerin eingehen, das mit der entsprechenden Musik,
den Songtexten usw. verbunden sein konnte. Der Fortschritt gegeniiber einem her-
kémmlichen Unterrichtskonzept wire darin zu sehen, dass die Initiative des Schii-
lers oder der Schiilerin iiberhaupt beachtet und produktiv aufgegriffen wird.

Hinzukommen miisste jetzt ein didaktischer Rahmen, der es ermdglicht, die
Prinzen-Songs bzw. die darin zur Sprache gebrachten Daseinsthemen bzw. Lebens-
konflikte zum offiziellen Gegenstand des Unterrichts zu machen und zwar iiber das
gegenwartige Erleben des Schiilers oder der Schiilerin hinausgehend. Die Texte der
Prinzen reflektieren Themen wie Identitdt, Moral, Gewalt, Geld, Liebe, Korruption,
Angst u. a. Sie spiegeln das Lebensgefiihl speziell derjenigen Jugendlichen, die bi-
ografische Diskontinuitdten erleben und die die Briichigkeit der gesellschaftlichen
Lebenszusammenhénge zu spiiren bekommen. Diese oder dhnliche Themen, wie sie
sich auch aus vielen anderen Songtexten, Musik- und Videoclips, jugendkulturellen
Thematisierungen etc. ableiten lassen, ermdglichen sowohl schiiler innenorientierte
Einstiege als auch sachbezogene, wissenschaftsorientierte Weiterfithrungen.

Des Weiteren miissen konkrete Handlungsmoglichkeiten gegeben sein, auf de-
ren Basis sich die genannten Zielvorstellungen erreichen lassen. Die ,,Prinzen‘-Lie-
der lassen sich etwa als Playback-Show inszenieren, wie wir an einer Forderschule
gesehen haben. Hierzu wurde eine Musikanlage zusammengestellt, E-Gitarren wur-
den aus Holz ausgesdgt und farblich gestaltet, ebenso wurden Kostiime entworfen
und hergestellt. Die Schiiler (ausschlieSlich Jungen) in unserem Beispiel traten bei
verschiedenen Gelegenheiten auch vor Publikum auf (Sommertheater, Universitits-
seminar o. 4.). Zur Aufbesserung ihrer finanziellen Situation lieen sie einen Hut
rumgehen. Von dem Erlos kauften sie neue Cds und Zubehor fiir ihre Musikanlage.
Auf diese Weise entstand ein realer Handlungszusammenhang, der den Umgang
mit Werkzeug, Gerédten und Material (sowie Menschen) einschloss und der zusitz-
lich symbolische Bearbeitungsmdglichkeiten fiir die Lebenskonflikte der Schiiler
bereitstellte.
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h. Der Begriff der Didaktik umfasst heute mehr als Unterricht im
engeren Sinne

Versteht sich Didaktik aus traditioneller Sicht als Teildisziplin der Pddagogik, ndm-
lich als ,,jene Disziplin, die auf das Problemfeld des Unterrichts gerichtet ist*
(Klafki, 1985, S. 34), so sehen wir uns mit der Situation konfrontiert, dass die Di-
daktik der Schule fiir Erziehungshilfe weiter gefasst werden muss, das heif3t {iber
Unterricht im engeren Sinne (Vermittlung von bestimmten Inhalten, Kulturtechni-
ken usw.) hinausgehend. Es erscheint daher ratsam, Klafki in seinem erweiterten
Didaktikbegriff zu folgen, weil gerade an einer Schule fiir Erziehungshilfe vielfdl-
tige andere Lehr-Lern-Formen, etwa Beratungsgespriche, therapiedhnliche Einzel-
und Kleingruppenforderungen u. a. stattfinden, die tiber die herkdmmlichen Vor-
stellungen von Unterricht hinausgehen. Es liegt daher sehr nahe, ,,den Begriff ,Di-
daktik* als libergreifende Bezeichnung fiir erziehungswissenschaftliche Forschung,
Theorie- und Konzeptbildung im Hinblick auf alle Formen intentionaler (zielge-
richteter), systematisch vorbedachter ,Lehre® (im weitesten Sinne von reflektierter
Lernhilfe) und das auf im Zusammenhang mit solcher ,Lehre® sich vollziehende
Lernen zu beziehen (ebd., S. 39). Alles was fiir eine spezielle Didaktik (im Sinne
einer intensivierten Lernhilfe) {iber das Ubliche hinaus notwendig ist, an Bera-
tungsleistungen, therapeutischen Maflnahmen, Forderungen, miisste dann konse-
quenterweise zu ihr gerechnet werden.

i. Wie lésst sich in der Gegenwart ein geeignetes didaktisches
Handwerkszeug zusammenstellen?

Nachdem wir unseren Begriff von Didaktik erweitert haben und also auch die viel-
faltigen Hinweise zur Forderung, Therapie, Intervention usw. als zur sonderpida-
gogischen Didaktik notwendig dazugehorend betrachten, da sie den Unterricht viel-
fach unterstiitzen, ergdnzen usw., stellt sich die Frage, wie sich ein brauchbares di-
daktisches Handwerkszeug fiir den téglichen Unterricht zusammenstellen lédsst?
Was wir, bis zu Beginn der Postmoderne, bereits zur Verfiigung hatten, wir fassen
einmal grob und ohne Anspruch auf Vollstindigkeit zusammen, sind Fortfithrun-
gen, Variationen und Adaptationen spezieller paddagogischer und didaktischer Mo-
dellansitze, die sich seit der Reformpadagogik und im Zuge der Alternativschulbe-
wegung entwickelt haben, insbesondere Projektunterricht, Erlebnispadagogik, offe-
ner Unterricht, Freiarbeit, Wochenplanunterricht, Spielpadagogik, handelnder Un-
terricht, Rollenspiel usw.

Ferner standen uns Aufbereitungen aus einer Reihe, mit Sprache arbeitender, dl-
terer und neuerer Modelle aus dem Bereich der Psychotherapie zur Verfiigung.
Hierbei handelt es sich meist um Theorieansitze und Handlungsmodelle, die auf die
klassischen psychologischen Schulen wie Psychoanalyse, Indidvidualpsychologie,
Humanistische Psychologie oder Behaviorismus zuriickgehen (z. B. psychoanalyti-
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sche Pddagogik, Themenzentrierte Interaktion, Gestalttherapie, Gestaltpidagogik,
Erziehungstherapie, personenzentrierter Unterricht, Verhaltenstherapie, Verhaltens-
modifikation, Spieltherapie, Psychodrama, Katathymes Bilderleben, systemische
Familienberatung u. a.).

Dariiberhinaus finden sich Aufbereitungen aus dem Bereich der kreativen bzw.
kiinstlerischen Therapien (Musiktherapie, Kunsttherapie, Gestaltungstherapie u. a.).
Inzwischen hat sich der Markt der Theorien, Ideen, Methoden, Verfahren usw. wei-
ter aufgefdchert. Man nehme Einsicht in die verfiigbaren Handbiicher (vor allem
Goetze und Neukater, 1989), Reader (z. B. Fitting und Safenrath-Dopke, 1993),
Tagungsberichte (z. B. Goetze, 1987; Benkmann, Saueressig und Beier, 1990, For-
derverein der Astrid-Lindgren-Schule, 1993) und Tagungsprogramme (z. B. Ver-
haltensauffallig, na und? 1993; Heiwo, 1995; Sonderpiddagogik neu denken, 1995;
Péadagogik in Bewegung II, 1995; Schulische Erziehungshilfe — grenziiberschrei-
tend, 1996).

4. Zur Kritik innovativer Trends: Didaktik als Spielwiese?

a. Die Erweiterung des didaktischen Repertoires: Modetherapien und
Somatik des Erlebens

Zu dem oben genannten, sagen wir klassischen, Repertoire, das ja auch kontinuier-
lich weiterentwickelt wird, kommen inzwischen etliche Ansitze hinzu und zwar
zunichst aus den Bereichen Weiterbildung, Kommunikationstraining und Beratung.
Zusitzlich halten diverse Modetherapien (z. B. Neurolinguistisches Programmie-
ren) und Methoden aus anderen Bildungsbereichen, wie zum Beispiel das der
Fremdsprachendidaktik entstammende ,,Superlearning® (vgl. Kluge, 1993), Einzug
in das Fachgebiet. Sonderschullehrkréfte und Schulleiter innen belegen Fortbildun-
gen oder Zusatzausbildungen in Brain-Gym oder NLP. Im Zuge der ,,somatischen
Wende in der heutigen Kultur® (Shusterman, 1994, S. 243) kommt es ferner zu
Adaptationen aus den Repertoires von Kdrpertherapien und Entspannungstechniken
(Autogenes Training, progressive Muskelentspannung, Yoga, Meditation usw.).
Diese, neuerdings auch im Bereich der Didaktik angewendeten, kdrperorientierten
Verfahren erscheinen in Form einer ,,Somatik des Erlebens® (Shusterman, 1994,
S. 246 f.), das heiflit die Korperpraktiken richten sich auf die Qualitdt des Korperer-
lebens (z. B. Heinzel, 1987; Schiirmann, 1993; Schulte, 1993; Struck, 1993; Kluge
und Tomezak, 1995). Es ist sicher von groBler Bedeutung, dass der Korper im Kon-
text schulischen Lernens stirker zur Geltung gebracht wird, denn die lebensweltli-
chen Erfahrungen fiihren auch zu somatischen Manifestationen bzw. Sedimenten,
doch stellt sich die Frage, wie die Dimension des korperlichen Erlebens ein sinnvol-
ler Bestandteil von Unterricht sein kann und wie die milieuspezifischen Sichtweisen
des Korpers und die durch die bisherige Sozialisation der Schiiler innen ausgebil-
deten Korperpraktiken (vgl. Bourdieu, 1993, S. 307 f., S. 577 f.) dabei Beriicksich-

36



tigung finden. Es ist eher davon auszugehen, dass die Somatik des Erlebens den
meisten als verhaltensauffillig kategorisierten Schiiler innen fremd ist und wir hal-
ten sie daher, in reiner Form, aufgrund der relativ festgefiigten alltagsdsthetischen
Schemata (Schulze, 1993), auch nicht fiir ohne Weiteres vermittelbar.

b. Innovationen als Griff ins Visionédre?

Was auf der einen Seite als innovative Potenz begriiit werden kann, stimmt auf der
anderen Seite nachdenklich. Greift die Pddagogik mangels einer in die Praxis um-
setzbaren Unterrichtstheorie ins Visiondre? ,,Trommeln® (Fritze, 1990), ,,Edu-Ki-
nestik® (Tast, 1993) oder: ,,Wenn Gestalten gestalten” (Franze, 1995) lauten Ta-
gungs-Workshops. Innovationen sind ohne Zweifel lebensnotwendig fiir das Fach-
gebiet, jedoch miissen sie einem kritischen wissenschaftlichen Diskurs unterworfen
werden, um festzustellen, inwieweit sie die vorhandenen Probleme tatsidchlich 10sen
helfen. Es geht hier nicht darum, eine spezielle Form korperorientierten Arbeitens
oder eine Methode wie das Superlearning an sich zu beurteilen. Es stellt sich viel-
mehr die Frage, was die jeweiligen Verfahren im Kontext einer Didaktik fiir sog.
verhaltensauffillige Schiiler innen zu leisten vermogen, wie die Verfahren gegebe-
nenfalls zu modifizieren sind und vor allem: wie sie sinnvoll mit den Themenbear-
beitungsprozessen des Unterrichts verkniipft werden konnen? Die Bedeutung von
didaktischen Innovationen wird sich daher vor allem daran bemessen, inwieweit
diese in der Lage sind, sich auf die jeweiligen sozialen und kulturellen Kontexte
einzustellen, in denen Schiilerinnen und Schiiler psychosoziale Auffdlligkeiten ent-
wickeln.

c. Fluchttendenzen: Weg von den tristen Lebenswelten der
Stigmatisierten und Chancenlosen?

Ein Beispiel fiir eine eher eskapistische didaktische Innovation ist in der durch Klu-
ge geprigten ,,Enrichmentpiddagogik™ (,,Sonderschullehrer als Enrichmentpada-
gogen®, 1995; vgl. ebenso Frieclinghaus, 1995) zu sehen. Der Enrichment-Ansatz,
der ja ein explizit didaktischer Ansatz ist, hat seine Wurzeln in der US-amerikani-
schen Hochbegabtenforderung (Gifted Education). Auf der einen Seite erdffnen
sich Lehrer_innen, durch die hier angebotenen Modelle, Fragebogen, Checklisten
usw., neue didaktische Perspektiven, auf der anderen Seite steht die wissenschaftli-
che Legitimierung der Ubertragbarkeit des ,.Enrichment Triad Models* (Renzulli,
1977), das sich ja um zusitzliche Impulse, Anregungen fiir didaktisch unterver-
sorgte hochintelligente und hochmotivierte Heranwachsende bemiiht (enrichment =
Anreicherung), auf den Forderschwerpunkt der emotionalen und sozialen Entwick-
lung noch aus. Selbst wenn man/frau einrdumt, dass sich unter den auffdillig gewor-
denen Schiiler innen einige mit iiberdurchschnittlicher Intelligenz befinden, wire
die Brauchbarkeit und Legitimitdt des Enrichment-Modells dennoch nicht mit Si-
cherheit erwiesen, da die lebensweltlichen Kontexte von Auffdlligsein, Auffdllig-
werden usw. durch das Enrichment-Modell gar nicht beriicksichtigt werden. Das
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Enrichment-Modell fragt: Was kdnnen wir zusitzlich zur reguldren Didaktik anbie-
ten, wihrend unsere Erfahrung ja ist, dass die reguldre Didaktik bei Schiiler innen
mit einer ausgepriagten emotionalen und sozialen Thematik eben nicht mehr oder
noch nicht funktioniert. Es kann deshalb nicht darum gehen, die reguldren didakti-
schen Prozesse mit mehr Komplexitét anzureichern, bevor diese selbst nicht quali-
tativ anders gestaltet werden, ndmlich ausgehend von den, in den Lebenswelten der
jungen Menschen aufgefundenen, Themen und Probleme.

Bevor wir den didaktischen Prozess mit kreativen Denkmethoden, Problemlo-
sestrategien usw. anreichern, miissen wir ihn also zunédchst grundlegend umgestal-
ten. Dies vor allem deshalb, weil in den meisten Féllen bei den Schiilerinnen und
Schiilern, die an eine Schule fiir Erziehungshilfe iiberwiesen werden, von hoher
Lernmotivation, dem zweiten Kriterium fiir die Anwendbarkeit des Enrichment-
Modells, neben der hohen Intelligenz, zunéchst nicht die Rede sein kann.

Die Hochbegabtenforderung diirfte sich kaum als Modell fiir eine Didaktik bei
Verhaltensauffilligkeiten eignen. Die psychosozialen Auffilligkeiten der hochintel-
ligenten Kinder und Jugendlichen, wie sie von Kluge und seinen Mitarbeiter innen
in den ,,Universitiren Sommercamps® seit 1985, und bis in die Gegenwart hinein,
unter der ,,Enrichment“-Idee gefordert werden (vgl. zum Beispiel Camp-Prospekt,
1991), weisen im Vergleich zur Schiiler innenschaft der Forderschulen nicht nur
einen iiberdurchschnittlich hohen soziokulturellen Hintergrund auf, sondern auch
wesentlich geringfligigere, allenfalls neurotische, Konfliktbelastungen, die ja von
den Campteilnehmer innen auf recht hohem wissenschaftlichem oder kiinstleri-
schem Niveau bearbeitet bzw. sublimiert werden konnen (vgl. die von Brocher,
Griffel und Kluge, 1987, zusammengestellten Dokumente zu Lern- und Arbeitspro-
zessen in den Universitdren Sommercamps).

Zwischen den elaborierten, soziokulturell reichen Lebenswelten der von Kluge
anvisierten Zielgruppe (,.intelligenzbegabte Minderheiten und Benachteiligte®,
Kluge 1994/1995) und den tristen, konflikttrachtigen Lebenswelten der sozial Be-
nachteiligten, Delinquenten, Stigmatisierten und Chancenlosen, wie wir sie an den
Forderschulen finden, gibt es de facto keine Uberschneidung. Dies lisst sich auch
anhand einer Untersuchung von Brocher (1989) belegen. Ziel der Untersuchung
war, Aufschliisse zum divergenten Denken bei hochintelligenten Jugendlichen, wie
sie die Universitdren Sommercamps besuchen, zu gewinnen. Von den 31 Jugendli-
chen, die 1986 am Camp teilnahmen, besuchten alle ein Gymnasium. Von den 31
Jugendlichen, die 1987 am Camp teilnahmen, besuchten 87,1 % ein Gymnasium,
6,5 % eine Waldorfschule, 3,2 % eine Realschule und weitere 3,2 % eine Gesamt-
schule. Keine Schiilerin und kein Schiiler besuchte eine Forderschule fiir Erzie-
hungshilfe oder eine andere Forderschule. Keiner der Schiiler wurde integrativ, et-
wa im Sinne des gemeinsamen Unterrichts, durch eine Sonderpddagogin oder einen
Sonderpédagogen betreut (Brocher, 1989, S. 325). Es gab zwar verschiedene Natio-
nalitdten im Camp (Teilnehmende aus den Vereinigten Staaten, Frankreich, Israel,
Polen usw.), jedoch keine Kinder oder Jugendlichen aus sozial weniger etablierten
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Milieus (Migrant innen, Gefliichtete, Ausgesiedelte usw.), die ja in erster Linie fiir
die Forderschulen relevant sind.

Die Schulbildung und der ausgeiibte Beruf der Eltern der Campteilnehmer-
_innen (bei n=62 fiir die Jahre 1986 und 1987) erwiesen sich in der Untersuchung
von Brocher (1989, S. 329 f.) als iiberdurchschnittlich hochstehend: 0 % der Viter
und 14,5 % der Miitter hatten die Volksschule besucht, ohne eine Lehre zu ab-
solvieren. 8,1 % der Viter und 11,3 % der Miitter hatten nach der Volksschule eine
Lehre absolviert. 19,4 % der Viter und 17,7 % der Miitter verfiigten iiber die mittle-
re Reife. 21 % der Viter und 22,5 % der Miitter hatten Abitur (ohne Hochschulab-
schluss). Die weitaus grote Gruppe (Viter: 51,5 % und Miitter: 33,9 %) verfiigte
iiber einen Hochschulabschluss.

0 % der Viter und Miitter iibten eine ungelernte oder angelernte manuelle T&-
tigkeit aus. 6,5 % der Viter und 8,1 % der Miitter gingen einer manuellen Téatigkeit
mit Fachqualifikation nach. 6,5 % der Viter (und 0 % der Miitter) {ibten eine manu-
elle Tétigkeit mit Aufsichtsfunktion aus. 37,1 % der Viter und 16,1 % der Miitter
iibten eine nichtmanuelle, eher ausfiihrende oder Sachbearbeitertitigkeit aus. 50 %
der Viter und 29 % der Miitter iibten eine eher leitende oder Lehr- oder hochqua-
lifizierte Spezialtétigkeit aus.

Fiir die Praktiker innen an den Schulen fiir Erziehungshilfe und Lernforderung,
die ja um nichts weniger mit auffdlligen Verhaltensweisen konfrontiert sind, ist es
mitunter schwer nachvollziehbar, dass das Fachgebiet der Verhaltensauffilligenpd-
dagogik gerade an hochbegabten bzw. hochintelligenten Kindern und Jugendlichen
zu neuen Erkenntnissen kommen will und von Kluge zum Forschungsschwerpunkt
»Angewandte Begabtenforderung und AuBlergewdhnliches Lernen® umdefiniert
worden ist. Hochelaboriertes Klavier- oder Geigenspiel schon ab der spiten Kind-
heit; Knaben, die beim Mittagstisch galant zu parlieren verstehen und ohne Miihe
ins Franzosische oder Englische wechseln; Vierzehnjéhrige, die Gedichte und The-
aterstiicke schreiben, sich dem Ballett oder dem Ausdruckstanz hingeben, Compu-
terprogramme schreiben oder Maschinen erfinden: Wem sollte das nicht gefallen?
Doch wo gibt es eine Verbindung zur Welt der Forderschulen?

d. Lernen in neuen Dimensionen, aber ohne Bezug zur Lebenswelt?

»Methodenwerkstatt* (Kluge, 1995) oder ,,.Lernen in neuen Dimensionen* (Kluge
und Franze, 1995) sind Titel, die eine Mischung aus Kommunikationspsychologie,
Lernbiologie, Suggestopddie, Superlearning, Themenzentrierter Interaktion, Ge-
stalttherapie, Gestaltpadagogik und Humanistischer Psychologie, Gesprichspsycho-
therapie etc. als ,,sanfte Didaktik” (Kluge und Franze, 1995, S. 34 ff.) anbieten. Es
geht hier zum einen darum, die zukiinftigen Pddagog innen zum Selbststudium ei-
nes bestimmten Spektrums an Theorien und Modellen methodisch anzuleiten. Ent-
sprechend werden ,,Aufzeichnungsmethoden* und Leitfdden zum ,,Strukturieren
von Arbeitssitzungen® vermittelt (z. B. Kluge, 1995, S. 70 ff.). Leitsétze, die sich
durch die in den oben genannten Studienbriefen vermittelte Didaktik ziehen, lauten:
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Htrukturiertes Arbeiten* und ,,Lernen durch Erleben®. Den eingangs von Kluge
(ebd., S. 33) genannten pidagogischen Zielvorstellungen wie ,,Entwicklung der
Schiilerpersonlichkeit* folgen Methoden, die zwar in erster Linie eine Art Hoch-
schuldidaktik darstellen, die jedoch indirekt auch dem Ableiten einer Forderschul-
didaktik dienen sollen. Die Umsetzung der an der Hochschule erfahrenen Didaktik
auf die Ebene des Unterrichts an einer Schule fiir Erziechungshilfe wird dabei als
Transferaufgabe an die Studierenden verstanden. Kluge und Franze scheinen vo-
rauszusetzen, dass dieser Transfer ohne Probleme vonstatten gehen kann, ohne zu
berticksichtigen, dass der psychosoziale Lebenszusammenhang und der soziokultu-
relle Hintergrund auffélliger Schiiler innen ein anderer ist als derjenige von Studie-
renden an einer Universitit. Das liele sich etwa an den unterschiedlichen, milieu-
spezifischen Sozialisationsverldufen aufweisen (vgl. Bourdieu, 1979; Hartwig,
1980; Schulze, 1993).

e. Ist New Age-Musik Bestandteil der alltagsdsthetischen
Sozialisation von sog. verhaltensauffdlligen Jugendlichen?

Die von Franze empfohlene Meditationsmusik von ,,Kitaro* ist ein Beispiel fiir ein
Medium, das im Bereich des ,,Selbstverwirklichungsmilieus® (Schulze, 1993, S.
312 ff.), zu dem auch viele Sektoren der padagogischen bzw. therapeutischen Aus-
und Fortbildung gerechnet werden kdnnen, weite Verbreitung gefunden hat. Kin-
dern und Jugendlichen, die einem benachteiligten Sozialmilieu (,,Unterhaltungsmi-
lieu®, ebd., S. 322 ff.) entstammen, schien, eigenen didaktischen Versuchen nach zu
urteilen, diese Art von Meditationsmusik dhnlich fremd und unzugénglich wie die,
in Zusammenhang mit dem Superlearning empfohlene, Barockmusik, die eher der
asthetischen Sozialisation im Bereich des ,,Niveaumilieus“ (ebd., S. 283 ff.) ent-
sprechen diirfte.

Es stellt sich die Frage, wie nach der ,,sanften Didaktik™ eine Verkniipfung mit
den Lebensproblemen und den Lebenskontexten von Schiilerinnen und Schiilern,
wie sie eine Schule fiir Erzichungshilfe besuchen, aussehen konnte? Eine sonder-
schulspezifische Didaktik kann zwar ,,.Lernen durch Erleben® intendieren, doch
muss auch gekldrt werden, welche Inhalte bzw. Themen mit den Schiiler innen er-
arbeitet werden sollen. Geht es um die unterrichtliche Auseinandersetzung mit den
Bruchstellen entlang der jugendlichen Biografie, das heifit um Themen wie Gewalt,
Sexualitét, Identitit, die Ablosung aus dem Elternhaus usw. oder dienen die ,,Lern-
konzerte* (Kluge und Franze, 1995) blof3 der besseren Vermittlung der traditionel-
len Unterrichtsinhalte? Die Frage nach dem zugrundeliegenden Bildungskonzept,
dem gesellschaftlichen Anspruch der ,,sanften Didaktik” bedarf einer Konkretisie-
rung. Sie erflillt zwar das Kriterium der Innovation, doch im Hinblick auf die Inter-
dependenz, das Aufeinanderbezogensein aller unterrichtlichen Entscheidungen, be-
steht Klarungsbedarf.
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f. Eklektizismus, Historizismus und postmoderne Beliebigkeit

Verfahren wie Entspannungstraining, Focusing, Meditation, Biofeedback, als prak-
tische Realisationen des ,,neuen Somatismus* (Shusterman, 1994, S. 243), verwei-
sen auf den Innovationsdrang von Teilbereichen des Fachgebietes der emotionalen
und sozialen Entwicklungsforderung. Als Orientierung und Bezugsgruppe dient
hier das von Schulze (1993) beschriebene ,,Selbstverwirklichungsmilieu®. Als do-
minierendes Merkmal erscheint die zunehmende Therapeutisierung’ der Didaktik
und zwar unter dem Vorzeichen der ,,Erlebnisorientierung® (ebd.). Es dringt sich
der Eindruck auf, als wiirde nahezu alles, was der Bildungsmarkt auf der einen Sei-
te und die Therapieszene auf der anderen Seite zu bicten haben, in einer affir-
mativen Weise auf den Bereich der Didaktik der Schule fiir Erziehungshilfe tiber-
tragen. Die Notwendigkeit der Begriindung und Legitimierung der eingesetzten Me-
thoden und Verfahren wird offenbar kaum gesehen.

Sieht man Entwicklungen wie korperorientierte Kommunikation, Neurolinguis-
tisches Programmieren, Edu-Kinestik, Fantasie- und Traumreisen usw. dariiberhin-
aus als Linien in einem iibergeordneten kulturgeschichtlichen Kontext, entsteht der
Eindruck, dass die durch die Protestbewegung in den 1960er Jahren initiierte Eman-
zipationspadagogik, die Anfang der 1970er Jahre zur Aufnahme von Selbst- und
Mitbestimmung als Lernziele und gesellschaftlicher Erfahrungen als Inhalte in die
Bildungspline fiihrte, dann zunehmend einem ,,narzisstisch orientierten Selbstver-
wirklichungskult” verfiel, schlieBlich seit den 1980er Jahren in einen postmodernen
Pluralismus gemiindet, nach einer kritischen Einschitzung von Glaser (1991,
S. 339) in ,,postmoderner Beliebigkeit geendet ist. Die gesellschaftskritische Be-
wegung, nicht nur in der Soziologie, der Sozialphilosophie (vgl. die Frankfurter
Schule), sondern auch in der Paddagogik der spaten 1960er und frithen 1970er Jahre,
ist erstaunlicherweise ohne besondere Wirkung auf die sich parallel konstituierende
Verhaltensauffilligenpddagogik bzw. -didaktik geblieben, obwohl die Untersu-
chung von Randbereichen der Bildungswelt hier ein recht ergiebiges und aussage-
kréftiges Forschungsfeld abgegeben hitte. Stattdessen richtete sich der padagogi-
sche Blick, analog zu den allgemeinen kulturellen Verdanderungen, zunehmend nach
innen. Mit Glaser (1992, S. 363) lésst sich kritisch anmerken: ,,Das Eintauchen in
die Innerlichkeit lasst Wirklichkeit vergessen.*

Nun liee sich dieser kritischen Einschdtzung entgegenhalten, dass sich tiber die
Klirung persénlicher Wahrnehmungen, Uberzeugungen, Konflikte usw., also eine
Auseinandersetzung mit dem Innen, auch eine Verdnderung des Auflen, im Sinne
gesellschaftlicher Verhéltnisse und Strukturen, erreichen lassen miisste. Ein Bei-
spiel fiir diesen Ansatz ist der von Kluge, Roeben, Ohmland und von Kessel (1982)
verfasste Band ,,Anstelle von studentischer Revolution, Resignation und Vereinsa-
mung — Engagement und Lebendiges Lernen.” Als weniger giinstig erscheint hier
zwar, dass die emanzipatorischen Bestrebungen von Studierenden der Padagogik

" Vgl. zu diesem Trend Bopp (1985), Psycho-Kult. Kleine Fluchten in die groBen Worte.
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(Stichwort: Revolution) in eine Reihe gestellt werden mit psychosozialen Auffal-
ligkeiten und Belastungen dieser zukiinftigen Lehrkriafte und Péddagog innen (Die
Stichworte lauten hier ,,Resignation und Vereinsamung®). ,,Engagement, von den
Autor_innen als positiver Gegenpol betrachtet und gekniipft an innenorientierte
Lernprozesse auf der Basis der ,,Themenzentrierten Interaktion* (Cohn), des ,,Ler-
nens in Freiheit (Rogers, 1984) usw., soll aus den personlichen Krisen herausfiih-
ren und auch soziale Verdnderungen ermdglichen. ,,Engagement® wiare allerdings
auch im gesellschaftlichen, sozialen und kulturellen Bereich denkbar. Selbst die zu-
gespitzte Form der ,,Revolution® kann als eine Form historisch oftmals notwendi-
gen , Engagements® aufgefasst werden. Die Praxis der ,,Encountergruppen (Ro-
gers, 1974) bzw. davon abgeleiteter pddagogischer Formen der Selbsterfahrung, in
denen ,,Lebendiges Lernen* bzw. ,,.Lernen in Freiheit™ eingeiibt werden soll, bietet
zwar die Chance, dass die Teilnehmer innen bzw. Schiiler innen ihre gegenseitigen
Wahrnehmungen, Gefiihle usw. kldren lernen, die sie bislang moglicherweise am
signifikanten Lernen und befriedigenden sozialen Beziehungen gehindert haben.
Dieser Weg birgt jedoch auch die Gefahr, die Lernprozesse aus dem gesellschaftli-
chen, sozialen und kulturellen Rahmen herauszulsen und abzukoppeln.

Was auf der einen Seite im positiven Sinne als Pluralismus, als ,,Theorienviel-
falt (Feyerabend, 1995, S. 39), als ,antidogmatische Beweglichkeit“, als ,,Uber-
zeugung von den Vielfachwahrheiten, die nebeneinander stehen” (Glaser, 1991,
S. 384 f.) erscheint, markiert auf der anderen Seite den ,,postmodernen Indifferenz-
punkt“ (ebd., S. 388), nach dem es keine allgemeinen Regeln, keine verbindlichen
MabBstibe mehr gibt. Der postmoderne Pluralismus, von seinen Kritiker innen als
Eklektizismus und Beliebigkeitskult gegeifelt, zeigt sich, wie in der Kultur im All-
gemeinen, hier in der Didaktik des Forderschwerpunkts der emotionalen und sozi-
alen Entwicklung im Besonderen. Nach Glaser (S. 388) wiirde dann auch hier Fey-
erabends Losung gelten: ,, Alles ist méglich, alles ist erlaubt® (,,anything goes®)."

Unsere Aufzidhlung von theoretisch fundierten und eher oberflichlich begriin-
deten Ansitzen (wie ,,sanfte Didaktik®, ,,Enrichmentpadagogik*) zeigte dies bereits.

¥ Allerdings muss hier kritisch angemerkt werden, dass Feyerabends Gedanken zum Teil in
simplifizierender Form rezipiert und in den Diskurs um die Postmoderne eingefiihrt worden
sind. Feyerabend wandte sich gegen den von Popper gepragten Kritischen Rationalismus als
einer allein giiltigen wissenschaftlichen Methode. Feyerabend gilt als der Anarchist unter den
Wissenschaftstheoretikern. In seiner Streitschrift ,,Wider den Methodenzwang* (1995) will
er aufrdumen mit den Mythen der Forschung, etwa, dass Vernunft und Wissenschaft einander
dienen, dass produktive Hypothesen immer den Tatsachen entsprechen und dass es einen
Fortschritt zum Wissen gibt. Feyerabend geht davon aus, dass methodische Regelverletzun-
gen produktiv sein kénnen (ebd., S. 21). Der ,,theoretische Anarchismus® in der Wissenschaft
sei nicht Stoérprogramm sondern Entwicklung (ebd., S. 31) und somit eher geeignet, zu wis-
senschaftlichem Fortschritt anzuregen als ,,Gesetz- und Ordnungskonzeptionen® (ebd.,
S. 13). Feyerabend macht das Prinzip des ,,anything goes“ nicht im eigentlichen Sinne zur
Basis seines Denkens (ebd., S. 382), sondern er will vor allem zeigen, ,,dass alle Methodolo-
gien, auch die einleuchtendsten, ihre Grenzen haben* (ebd., S. 37).
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Andy Warhols Satz ,,All is pretty* signalisiert nach Glaser (1991, S. 408) den Ver-
lust von Standort wie Standpunkt. Das didaktische Geschehen, wie es sich in der
Theorie sowie innerhalb eines Teils der Fortbildungs- und Tagungsszene darstellt,
aber auch das didaktische Alltagsgeschehen, wie es sich in vielen Schulklassen be-
obachten ldsst, ist vielfach durch Eklektizismus und Historizismus beziiglich der
verwendeten Theorien, Methoden und Verfahren gekennzeichnet, die in ihrer addi-
tiven Gesamtheit dann das sog. Sonderpddagogische ausmachen sollen. Mit Augé
(1994, S. 34) liele sich etwas polemisch anmerken: ,,Alle Stilrichtungen sind zulés-
sig, sofern sie sich gegenseitig nicht ausschliefen und keinerlei Synthese bilden: In
Mode ist heute der Flickenteppich, nicht der Synkretismus, der die sekundire Bear-
beitung eines priméren Elements voraussetzt.*

Der Schulmorgen enthélt eine Reihe von, konventionell als Frontal- und Ar-
beitsblattunterricht angelegten, Schulstunden. Es werden etwa die Kulturtechniken
des Lesens, Schreibens und Rechnens vermittelt. Das Sonderpddagogische in der
Vermittlung der Kulturtechniken besteht hiufig darin, dass im Schwierigkeitsgrad
von Arbeitsblattern differenziert wird, dass Pausen eingelegt werden, dass die
Zwinge einer bestimmten Abfolge und der Gleichzeitigkeit in der Bearbeitung ge-
lockert werden, dass greifbares oder sichtbares Material zur Veranschaulichung und
Demonstration herangezogen wird. Zwischendurch erfolgen sog. storverhaltensbe-
zogene verbale Interventionen, die an der Individualpsychologie (Adler), der Huma-
nistischen Psychologie (Rogers), der Themenzentrierten Interaktion (Cohn) oder
der Verhaltensmodifikation orientiert sind. Im Fach Deutsch wird ein wenig nach
Freinet gedruckt. Im Fach Rechnen wird ein Rollenspiel eingeschoben oder es wer-
den einige Stiicke Barockmusik im Sinne des Superlearning (Lozanov) gespielt, um
die Lernleistungen zu fordern. Ein Schiiler wird von einer Schulsozialarbeiterin zu
einer spieltherapeutisch orientierten Forderstunde aus dem Unterricht herausgezo-
gen. Eine Schiilerin macht, abgetrennt vom unterrichtlichen Geschehen, psycho-
motorische Ubungen mit einer Spezialistin. Im Fach Kunst gibt es Musikmalen,
Fantasiereisen oder das Ausmalen von Arbeitsbléttern. Es folgen zwei Sportstun-
den, in die einige Wahrnehmungsiibungen aus dem Bereich der ,,Sensorischen In-
tegration® (z. B. Brand, Breitenbach und Maisel, 1988) eingebaut werden. Das alles
ergibt jedoch keinen thematischen Zusammenhang. Es lie8e sich hier kritisch ein-
wenden, dass es sich dabei um die willkiirliche Pliinderung und die prinzipienlose
Ausschlachtung methodischer Ansitze, von der Vergangenheit bis in die Gegen-
wart, von Montessori und Freinet, bis hin zum Neurolinguistischen Programmieren,
handelt. Die Suche nach neuen didaktischen Ansatzpunkten und der alltdgliche
Pragmatismus manifestieren sich teils in einer arbeitsblattbasierten Freiarbeit, die
in ithrer rudimentiren Gestalt kaum noch auf ihre historischen, d. h. reformpadago-
gischen, Urspriinge bezogen werden kann. Der Riickgriff auf das Superlearning, ei-
ner Methode, die im Kontext des Fremdsprachenlernens wohl ihren Platz besitzt, in
Zusammenhang mit den Lebensproblemen Heranwachsender, die, diesen Lebens-
problemen zum Trotz, zum Lernen gebracht werden sollen, gleicht wohl eher einem
Griff in die didaktische Trickkiste.
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g. Theoriemiidigkeit, Farbigkeitsbedarf und das Fehlen
des roten Fadens

Wir haben es zu tun mit einem Spiel mit vorgefundenen, aufgegriffenen Elementen,
die unter dem Vorzeichen von didaktischer Kreativitit und Innovation zu einem
Gesamtgebilde addiert werden, das sich dann als sonderpddagogische Didaktik aus-
gibt. Sah sich die Didaktik der 1970er Jahre noch unter besonderen Begriindungs-
zwéngen, ist inzwischen offenbar eine ,,Theoriemiidigkeit* (Glaser, 1991, S. 389)
eingetreten. Es gilt aus dem ,,Zirkel der Frustration* auszubrechen, es zeigt sich ein
,Farbigkeitsbedarf (ebd., S. 376 ff.): Es wird mit den Schiiler innen getrommelt
oder zum Rechnen wird ein barockes ,,Lernkonzert” gegeben. Es werden jeweils
kurzfristig Momente von Spannung, Erleben und Intensitdt in den Unterricht (oder
in die Seminare) eingefiihrt, die jedoch keine Gesamtgestalt ergeben, sondern the-
matisch unverbunden nebeneinander stehen bleiben, weshalb sie sich auch nur
punktuell begriinden lassen. Die Notwendigkeit einer wissenschaftlichen Begriin-
dung bzw. Legitimierung der eingesetzten Verfahren wird zum Teil gar nicht mehr
gesehen. ,,.Der Farbigkeitsbedarf der Postmoderne ist an einem Farbebekennen we-
nig interessiert” (ebd., S. 363). Das Prinzip der Interdependenz, des Aufeinanderab-
gestimmtseins aller didaktischen Entscheidungen, ist auBer Kraft gesetzt. Es fehlt
das integrierende Element. Das konnen nur Inhalte bzw. Themen sein, die sich aus
den realen Lebenszusammenhéngen der Schiilerinnen und Schiiler herleiten.

5. Ein Komplex wissenschaftlichen Wissens

Um auch sog. verhaltensauffdllige Schiiler innen im Sinne kritisch-konstruktiver
Didaktik zu bilden, das heit Bildung als Selbstbestimmungs- und Mitbestim-
mungsfihigkeit sowie Solidarititsfahigkeit zu fordern (vgl. Kapitel XVI), bedarf es
geeigneter theoretischer Bezugspunkte sowie praktischer Methoden und Verfahren,
jenseits des postmodernen anything goes. Da wir bislang kein gebrauchsfertiges
Modell zur padagogischen und didaktischen Arbeit an und mit Lebensproblemen
vorgefunden haben, hochstens Hinweise auf einzelne Elemente, die uns von Nutzen
sein konnten, sehen wir uns gendtigt, ein solches Modell fiir den Unterricht an
Schulen fiir Erziehungshilfe selbst Schritt fiir Schritt zu entwickeln. Hierfiir er-
scheint es notwendig, in groben Ziigen die vorhandenen Sichtweisen und Hand-
lungsmodelle beziiglich des auffilligen Verhaltens und Erlebens von Schiiler-
_innen, wie sie den praktisch titigen Sonderpddagog innen als giiltig und wirksam
unterbreitet wurden und werden, gezielt zu analysieren, zu klassifizieren und zu dis-
kutieren im Hinblick auf die Relevanz, die sie fiir unser Vorhaben besitzen, nimlich
eine Orientierung zum pidagogischen und didaktischen Umgang mit den sozial und
kulturell verankerten Lebenskonflikten, Daseinsthemen usw. von Heranwachsenden
zu geben.
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Seit es Spezialklassen und Forderschulen fiir Kinder und Jugendliche mit auf-
falligem Verhalten bzw. Erleben gibt, wurde eine Fiille an theoretischen Modellen
und praktischen Vorschliagen zu diesem Handlungsfeld entwickelt. Es konstituierte
sich ein wissenschaftliches Wissen, einschlieBlich daraus abgeleiteter padagogi-
scher Handlungsmodelle, das sich, nach Theunissen (1992, S. 20 ff.) einem psychi-
atrischen oder medizinischen Paradigma, sodann einem tiefenpsychologisch-
sozialisationstheoretischen sowie einem interaktionistisch-sozialwissenschaftlichen
und, neuerdings, einem systemokologischen Paradigma zuordnen ldsst.” Wir sind
inzwischen mit einer breiten Palette an élteren und neueren Klassifikationssystemen
als auffdllig eingestufter und zu dndernder Verhaltensweisen sowie einem breiten
Spektrum an Erkldrungsansitzen zur Entstehung auffdlligen Verhaltens von Kin-
dern und Jugendlichen konfrontiert. Entsprechende Ubersichten wurden von Bach
(1989) unter dem Titel ,,Verhaltensstorungen und ihr Umfeld* und von Benkmann
(1989) unter der Uberschrift ,,Pidagogische Erkldrungs- und Handlungsansitze bei
Verhaltensstorungen in der Schule® vorgelegt. Bach (1989, S. 15 f.) klassifiziert
nach somatischen, psychodynamischen, lernpsychologischen, gesellschaftlichen
und interaktionalen Aspekten. K.-H. Benkmann unterscheidet dagegen biophysi-
sche, psychodynamische, verhaltenstheoretische, soziologische, politisch-6konomi-
sche, gesellschaftskritische und 6kologische Faktoren und Bedingungen. Als néchs-
tes sollen, um erneut auf die, von Theunissen dargelegten und diskutierten, vier Pa-
radigmen im Bereich der sog. Verhaltensauffilligenpddagogik zuriickzukommen,
die fachlichen Stromungen, die mit diesen Paradigmen bezeichnet sind, kurz zu-
sammengefasst und zugleich einer kritischen Betrachtung unterworfen werden. Ein-
deutige Zuordnungen zu einem bestimmten Paradigma sind dabei nicht immer mdg-
lich. Theorien und praxisbezogene Handlungsmodelle konnen durchaus Elemente
verschiedener Paradigmen aufweisen.

a. Das psychiatrische Paradigma

Das ,,psychiatrische Paradigma® (Theunissen, 1992, S. 22 ff.) orientiert sich an
Konzepten wie Psychopathie und Abnormitdt einer Schiiler innenpersonlichkeit.
Diagnostik erfolgt als Erfassung personaler Merkmale, Klassifikation als Registrie-
rung auffdlliger Verhaltensweisen. Es herrschen biologistische &tiologische Theo-
rien vor.'"’ Heilpiadagogik wird als ,,angewandte Psychopathologie oder ,,ange-

? Das von Thomas Kuhn (1978 a, b) begriindete Konzept des Paradigmas bezieht sich auf ei-
ne vorherrschende, wissenschaftliche Orientierung. Georg Theunissen (1980) analysierte das
Arbeitsfeld der sog. Verhaltensauffilligenpddagogik unter dem Thema vorherrschender Pa-
radigmen zuerst in seiner Veroffentlichung ,,Asthetische Erziehung bei Verhaltensauffalli-
gen®.

' Man beachte in diesem Zusammenhang etwa die Diskussion der vergangenen Jahre um die
sog. ,,MCD-Kinder* (meint ,,minimale cerebrale Dysfunktion®).
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wandte Kinderpsychiatrie“ verstanden.'' Die Problematik einer solch isolierten, auf
den Einzelnen zentrierten, Sichtweise liegt auf der Hand. Verhalten und Erleben
junger Menschen werden nicht im sozialen Kontext gesehen, vielmehr entkontextu-
alisiert. Die Prozesse der Definition und Festlegung von Normen, was als normal
und was als gestort zu gelten hat, werden kaum hinterfragt. In der Néhe des psychi-
atrischen Paradigmas sind dartiberhinaus die zahlreichen Theorien, Modelle und
Verfahren der Verhaltenstherapie bzw. Verhaltensmodifikation'? angesiedelt. Im
Unterschied zum Psychopathiekonzept wird hier jedoch nicht die gesamte Person-
lichkeit als abnorm angesehen und bezeichnet, sondern spezielle, als stérend oder
abweichend definierte Verhaltensweisen von Schiiler innen, die nach dieser Auf-
fassung das Ergebnis der individuellen Lerngeschichte darstellen. Verhaltensweisen
werden innerhalb des behavioristischen Denkmodells iiber die Mechanismen der
positiven und negativen Verstirkung auf- bzw. abgebaut. Die in ihrem Lern- und
Sozialverhalten auffilligen Heranwachsenden werden zu Adressat innen verhal-
tensdndernder Interventionen. Das den Unterricht st6rende Element im Verhalten
der Kinder oder Jugendlichen soll reguliert werden. Die dabei verwendeten Verfah-
ren zur Verhaltensdnderung folgen dem Mechanismus einer systematischen Regle-
mentierung, Kontrolle und Steuerung.

Insbesondere in der padagogischen Arbeit mit Jugendlichen erscheinen verhal-
tensmodifizierende Verfahren, die auf Fremdsteuerung, also auf der alleinigen
Steuerung durch eine Lehrkraft, beruhen, eher problematisch, weil so oftmals zu-
sitzlicher Widerstand auf Seiten der Schiiler innen provoziert wird. Legen wir un-
serer padagogischen Arbeit dagegen ein emanzipatorisches Bildungskonzept, im
Sinne von Selbstbestimmung, Mitbestimmung usw., zugrunde, kommen bei dieser
Altersstufe aus dem Bereich der Verhaltensmodifikation allenfalls Elemente der
kooperativen Verhaltensmodifikation* (Redlich und Schley, 1981) in Betracht, die

"' Wir stiitzen uns hier zum Teil auf die bibliografischen Recherchen von Theunissen (1992).
Dieser nennt zum Beispiel die folgenden Publikationen: Herman (1910), Grundlagen fiir das
Verstiandnis krankhafter Seelenzustdnde beim Kinde; Isserlin (1923), Psychiatrie und Heil-
padagogik; Striimpell (1910), Die padagogische Pathologie oder die Lehre von den Fehlern
der Kinder; Stutte (1955), Uber schulische Sondereinrichtungen fiir schwierige Kinder. Das
sogenannte psychiatrische Paradigma gehort allerdings keineswegs vollstindig der Vergan-
genheit an. In Kombination mit tiefenpsychologisch-sozialisationstheoretischem Gedanken-
gut, selbst im Zusammenhang mit modernen Coping-Theorien ist es auch in der Gegenwart
noch wirksam, z. B. Reinhard (1988), Entwicklung und psychische Stérung im Jugendalter.
Formen der Daseinsbewiltigung psychisch gestorter Jugendlicher; Reinhard et al. (1995),
Psychische Stérungen bei Schiilern der Forderschule fiir Erziehungshilfe; Petermann (1996),
Lehrbuch der klinischen Kinderpsychologie. Modelle psychischer Stérungen im Kindes- und
Jugendalter. Man beachte speziell das von Petermann verwendete Konzept der ,,Entwick-
lungspsychopathologie*.

12 vgl. zum Beispiel Belschner, Hoffmann und Schulze (1973), Verhaltenstherapie in Erzie-
hung und Unterricht; Kern (1976), Verhaltensmodifikation in der Schule. Anleitung fiir die
Praxis.
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es dem Schiiler bzw. der Schiilerin ermdglichen, das eigene Verhalten selbst zu
kontrollieren. Ferner ist die Einbeziehung von Elementen aus dem Bereich der
»kognitiven Verhaltensmodifikation® (Lauth, 1983) denkbar. Die Verdnderung von
Kognitionen iiber Selbstinstruktionen, etwa wenn es um Lernverhaltensweisen im
Unterricht geht (vgl. Schema 6, fiinfter Teil), diirfte in Kombination mit einer ent-
sprechenden Beratung bei jlingeren wie dlteren Schiiler innen Anwendung finden,
ohne allzuviel Widerstand auf deren Seite hervorzurufen. Unsere Hauptkritik an
den Verfahren aus dem Bereich der Verhaltensmodifikation bzw. Verhaltensthera-
pie bezieht sich vor allem auf die Tatsache, dass diese das innerpsychische Leben
und die in den Lebenswelten verankerten Konfliktthemen der Kinder und Jugendli-
chen in keiner Weise miteinbezichen und deshalb auch nicht zu einer positiven
Veranderung auf diesen Gebieten beitragen kdnnen. Die Arbeit am Verhalten bleibt
daher losgeldst von inhaltlichen Prozessen der Auseinandersetzung mit den sozialen
und kulturellen Kontexten, in denen die Heranwachsenden leben. Das Verhalten der
Jugendlichen wird in erster Linie in Beziehung gesetzt zu einer sozialen und kultu-
rellen Norm, nicht aber, wie es unsere eigenen Forschungen nahelegen werden, in
Bezighung zu einem eigentiimlichen, lebensweltlich verankerten Konfliktgesche-
hen.

b. Das tiefenpsychologisch-sozialisationstheoretische Paradigma

Das ,.tiefenpsychologisch-sozialisationstheoretische Paradigma* (Theunissen, 1992,
S. 35 ff. ) dagegen stellt Aspekte von Psychogenese und Soziogenese in Zusam-
menhang mit psychosozialen Auffiilligkeiten in den Vordergrund. Psychogenetische
und soziale Faktoren der familidren Umwelt wurden als erstes durch Freud und Ad-
ler untersucht. Die Hintergriinde des Entstehens von auffdlligen Verhaltens- und Er-
lebnisweisen werden in der frithen Kindheit und der familialen Sozialisation ge-
sehen. Diese Ansédtze erfuhren eine intensive Weiterentwicklung bis in die Gegen-
wart, speziell auf den Gebieten der psychoanalytischen Péadagogik (Aichhorn, Bern-
feld, Bettelheim, Anna Freud, Redl u. a.), der Ich-Psychologie bzw. der psycho-
analytischen Entwicklungspsychologie (Kernberg, Mahler, Spitz, Rauchfleisch u.
a.'*) und der Sauglingsforschung (Stern, Lichtenberg u. a.).

Auf der Basis tiefenpsychologischer Erkenntnisse wurden ebenfalls eine Reihe
von neueren Modellen und Uberlegungen fiir das Erziehen und Unterrichten von
Kindern und Jugendlichen mit auffdlligen Verhaltens- und Erlebnisweisen vorge-
legt, die sich bereits der modernen Sonderpadagogik zurechnen lassen (Bittner, Er-

13 Vgl. hierzu die kritische Einschitzung von Verfahren aus dem Bereich der Verhaltensmo-
difikation durch Huber (1980, S. 167) im Anschluss an einen langeren Unterrichtsversuch an
einer Schule fiir Erziehungshilfe, nach der ein ,,Storverhalten, das als abhéngige Variable in
einem sehr komplexen Feld unabhéngiger und intervenierender Variablen steht, nicht allein
durch ein verhaltensmodifikatorisches Programm... vermieden werden kann.*

" Vgl. die zusammenfassenden Darstellungen von Blanck und Blanck (1988, 1989).
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tle und Schmidt, 1974; Ertle und Schmidt, 1978; Heinemann, 1992). Man denke
hier etwa an die Fruchtbarmachung der Freudschen Konzepte der ,,Ubertragung®
und ,,Gegeniibertragung®, deren Kenntnis so manchen unterrichtlichen Beziehungs-
konflikt in einem anderen Licht erscheinen ldsst (vgl. Koester und Biittner, 1981, S.
54 ff., 72 ff.; Heinemann, 1992, S. 39 ff.). Eine eigenstidndige Entwicklungsrichtung
nahm die Individualpsychologie im Sinne von Alfred Adler. Sein Gedankengut
wurde insbesondere von Rudolf Dreikurs (1975) auf den allgemeinen Schulunter-
richt angewandt, jedoch auch mit Blick auf die Schule fiir Erziehungshilfe rezipiert
(vgl. Bleidick, 1989, Donhoff-Kracht, 1993).

Erginzend zeigte die Sozialisationsforschung gegen Ende der 1960er Jahre die
Zusammenhidnge zwischen ,,gestorten Sozialisationsmustern und der realen Lebens-
lage®, die ,,Abhédngigkeit der familialen Sozialisation von den soziokulturellen und
O6konomischen Verhéltnissen™ auf (vgl. Theunissen, 1992, S. 43 f.; Keupp, 1974).
Es wurde versucht, einen ,,Zusammenhang zwischen der Lebenslage der unteren
Sozialschichten und soziopathischer (d. h. aggressiv-ausagierender und/oder delin-
quenter, J. B.) Verhaltensauffilligkeit“ herzustellen (ebd., S. 44). Die von Petri
(1991) angestellten Uberlegungen zum Zusammenhang zwischen ,,sozialstrukturel-
len Defiziten™ und Auffélligkeiten in der Sozialisation von Heranwachsenden wiir-
den ebenfalls in diesen Kontext gehoren. Petri (1991, S. 61) rechnet die ,,sozial-
strukturellen Defizite* zu den strukturellen Gewaltfaktoren, die er zu Fehlentwick-
lungen in der Sozialisation von Kindern in Beziehung setzt. Sozialstrukturelle Defi-
zite kdnnen sein:

,»Geringes Einkommen, ungiinstige Wohnlage, Wohnraumnot bis hin zur Obdachlosig-
keit, Méngel in der Wohnraumhygiene, Arbeitslosigkeit, erzwungene Teilzeitarbeit,
Saisonarbeit, fehlende Berufsausbildung und mangelnde berufliche Qualifikation, er-
schwerte soziale Integration besonders bei Gastarbeitern, Platzmangel in Tagesstétten
und Kindergirten, eingeengte Freiheitsriume zum Spielen bei Spielplatzmangel oder
deren groBer Entfernung — all dies sind gesellschaftlich strukturelle Bedingungen, die
gewaltformig sind, insofern sie den einzelnen und die Familie einschrinken und die
Entfaltung von Chancen und Lebensbediirfnissen verhindern oder begrenzen® (ebd.).

Sowohl der tiefenpsychologische als auch der sozialisationstheoretische Zugang
diirfen, im Vergleich zum psychiatrischen Ansatz, als addquatere Sicht auf das Auf-
filligwerden von Kindern und Jugendlichen betrachtet werden, weil sie die kon-
flikthaften Phdnomene, mit denen wir in den Schulklassen konfrontiert sind, zu ei-
nem grofen Anteil aufkldren helfen.

Ungeachtet der theoretischen Schwierigkeiten, die dem ,,Diskurs iiber Psycho-
analyse und Gesellschaft nachgesagt werden (vgl. Reiche, 1995)"°, erscheinen die-

15 Reiche (1995) betrachtet den auf Freud zuriickgehenden Versuch, mit dem Instrumenta-
rium der Psychoanalyse nicht nur das Individuum, sondern auch die Gesellschaft zu verste-
hen, als weitgehend gescheitert. Reiche macht fiinf groe Diskurslinien aus, an denen er je-
nes Scheitern ausfiihrt: Eine Linie der ,,Assimilierung und Auslaugung®, womit die psycho-
analytische Kulturkritik (Marcuse, Mitscherlich, Richter, die Studentenbewegung) gemeint
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jenigen Untersuchungen als besonders aufschlussreich, die sich um eine Ver-
kniipfung tiefenpsychologischer und soziologischer, speziell sozialisationstheoreti-
scher Fragestellungen und Erklarungsansitze bemiihen. Tilmann Moser (1970) geht
etwa der Frage nach, warum und auf welche konkrete Weise Sozialisationsprozesse
und -bedingungen in den unteren Sozialschichten zur Entwicklung von ,,deformier-
ten Personlichkeitsstrukturen® (Verwahrlosung u. a.) beitragen? Anhand der von
ihm diskutierten Untersuchungen (z. B. Miller und Swanson, 1960) wird deutlich,
dass die Art der Einbindung von Eltern in den Produktionsprozess (etwa durch ei-
nen stark begrenzten Entscheidungsspielraum gekennzeichnete Berufsrolle, Ar-
beitslosigkeit oder Angst davor, kollektive Chancenlosigkeit u. a.) konkrete nega-
tive Riickwirkungen auf die psychischen und emotionalen Prozesse, die Ausbildung
von Verhaltensmustern usw. innerhalb der Unterschichtsfamilie besitzen. Moser
fithrt an: Fiir die Unterschicht typische Erziehungsstile und Straftechniken (ebd., S.
244 {f.), negative Auswirkungen des ,over-crowding™ (ebd., S. 260 ff.) und
,»schichtenspezifische Stérungen der Identifikation (ebd., S. 263 ff.).

Unterschichtspezifische Storungen der Identifikation folgen nach Moser (1980,
S. 263 ff.; unter Bezugnahme auf Miller und Swanson, 1960), im Sinne einer Ver-
schrinkung von Psychogenese und Soziogenese, den folgenden Mechanismen: Die
eingeschrankten Moglichkeiten zur Rollenentfaltung der Viter fithren zu einer deut-
lich hoheren Tendenz ihrer S6hne, um die es hier vor allem geht, zur Orientierung
an der Mutter. Unsicherheit bezliglich der mannlichen Geschlechtsrolle und ein er-
hohter Druck zu zwanghafter Ménnlichkeit konnen die Folge dieser Situation sein.
Als Daseinstechniken und Bewaltigungsstrategien dieser Jungen und jungen Méin-
ner werden von den genannten Autoren aufgefiihrt: Uberdurchschnittliche Abwehr,
Verleugnung, Projektion sowie eine unterdurchschnittliche Fahigkeit zur Konflikt-
bewiltigung. Dieser Zusammenhang lief3e sich sicher anhand von Fallbeispielen aus
den padagogischen Handlungsfeldern belegen, wenn auch nicht verallgemeinern.
Doch mit Hilfe dieser Verkniipfung von psychologischem und soziologischem Den-
ken, lassen sich die Phanomene, wie wir sie im Forderschwerpunkt der emotionalen
und sozialen Entwicklung antreffen, immerhin anndhernd besser verstehen und pa-
dagogisch zugdnglich machen. Die soziale Schichtzugehorigkeit, das ,kulturelle
Milieu, in dem einer aufwichst™, wird somit als ,,Bedingungsfaktor fiir Entwick-
lungsmoglichkeiten erkennbar® (Hartwig, 1978, S. 61).

Eine theoretische Richtung, die sich in der Akzentuierung des ,,inneren Erle-
bens“ und der ,,Selbstverwirklichungsbediirfnisse” von Individuen von Anfang an

ist. Eine ,,pathologische Trauerreaktion® bezogen auf die Kritische Theorie (Horkheimer,
Adorno, Dahmer, Lorenzer). Eine dritte Linie der ,,aggressiven Zuriickweisung® psychoana-
lytischer Erkenntnisse durch die Systemtheorie (Luhmann). Eine vierte Linie der ,,Entwer-
tung und Usurpation® durch den Poststrukturalismus und Dekonstruktivismus (Foucault u.
a.). In einer flinften Linie des psychoanalytischen Anwendungsdiskurses, der ,,Theorie des
Kommunikativen Handelns* (Habermas), erkennt Reiche einen zdgernden, erneuten Brii-
ckenschlag zwischen Soziologie und Psychoanalyse.
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im Gegensatz zur Psychoanalyse gesehen hat, ist die Humanistische Psychologie.
Diese wurde insbesondere durch Carl Rogers'® entwickelt und ausgearbeitet sowie
von Fitting und Kluge als ,,erzichungstherapeutischer Ansatz* auf den Bereich der
sog. Verhaltensauffilligenpddagogik iibertragen.'” Wollten wir unsere didaktischen
Bemiihungen von hier aus begriinden, wiirde sich eine gewisse Affinitdt zwischen
dem emanzipatorischen Bildungsbegriff im Sinne der kritisch-konstruktiven Di-
daktik und dem Menschenbild der Humanistischen Psychologie ausmachen lassen,
hat die Humanistische Psychologie doch das Leitbild eines freien Individuums vor
Augen, das durch therapeutische oder padagogische Impulse zunehmend in die La-
ge versetzt wird, seine eigenen, oftmals noch unerkannten, Moglichkeiten zu ver-
wirklichen. Zweifellos hat das erziehungstherapeutische Denken zu einer Sensi-
bilisierung vieler Lehrkrifte im Feld der Sonderpadagogik fiir die Beziehungen zu
ihren Schiiler innen beigetragen. Dieser Ansatz ist in erster Linie als eine padago-
gische Haltung zu verstehen, die mit in ein didaktisches Modell aufzunehmen wére
und von dem aus, sich kommunikative, interaktive und soziale Lernrdume aufspan-
nen lassen (z. B. Kluge, Kiipper und Lilienthal, 1981).

c. Das interaktionstheoretisch-sozialwissenschaftliche Paradigma

Ansitze und Modellvorstellungen, die dem sog. ,,interaktionstheoretisch-sozialwis-
senschaftlichen Paradigma® (Theunissen, 1992, S. 48 ff.) zuzuordnen sind, betonen
,Fragen der Zuschreibung und der Normanwendung der gesellschaftlichen Reak-
tion auf abweichendes Verhalten und die Definitionspraxis.“ Insbesondere der sog.
Labeling Approach zeigte mit Entschiedenheit auf, ,,wie die Instanzen sozialer
Kontrolle in ihrer Arbeit als Definitions- und Sanktionsmédchte Verhaltensstérungen
konstruieren und verfestigen® (vgl. ebd.)."®

16 Vgl. Rogers (1983 a), Die klientenzentrierte Gesprichspsychotherapie; Rogers (1983 b),
Entwicklung der Personlichkeit.

17 Vgl. Fitting (1983), Sonderschullehrer zwischen Pidagogik und Therapie. Eine Studie zur
humanistisch orientierten Hochschulausbildung der Verhaltensauffilligenpddagogen; Fitting
(1993), Verhalten und Auffilligkeit. Ein Entwurf aus Sicht der Humanistischen Psychologie;
Fitting und Kluge (1982), Aspekte erziehungstherapeutischen Unterrichts bei verhaltensge-
storten Kindern und Jugendlichen; Fitting und Kluge (1985), Verhaltensauffillige. Ein Bei-
trag zur Verstidndigung...; Fitting, Kluge und Steinberg (1981), Sich auf seine Schiiler einlas-
sen. Zur Konfliktregelung und Kommunikationsverbesserung im erziehungstherapeutischen
Unterricht; Kluge und Sievert (1990), Lernen als Dialog. Werkstatt-Berichte iiber Beziechun-
gen zwischen Schiilern, Lehrern und Erziehern unter erschwerten Bedingungen.

'8 7. B. Becker (1963), The outsiders. Studies in the sociology of deviance; Bonstedt (1972),
Organisierte Verfestigung abweichenden Verhaltens; Brusten und Hurrelmann (1973), Ab-
weichendes Verhalten in der Schule. Eine Untersuchung zu Prozessen der Stigmatisierung;
Lemert (1967), Human deviance, social problems and social control; Homfeldt (1974), Stig-
ma und Schule; Losel (1975), Prozesse der Stigmatisierung in der Schule (vgl. Theunissen,
1992, S. 54).
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Auch der durch Kluge geprigte Begriff des ,,erwartungswidrigen Verhaltens®
diirfte in diesem Paradigma seinen Ursprung haben. Als vorteilhaft an der Bezeich-
nung ,.erwartungswidriges Verhalten von Schiiler innen koénnte angesehen wer-
den, dass sie jede personorientierte, storungsorientierte Definition, Typisierung
bzw. Bewertung des Verhaltens und Erlebens von Kindern und Jugendlichen ver-
meidet bzw. in Frage stellt. Es werden in erster Linie die Wahrnehmungen und
normativen Vorstellungen einer Lehrperson o. 4. angesprochen. Eine selbstkritische
Uberpriifung der eigenen, an Kinder und Jugendliche gerichteten Erwartungen ist
intendiert.

Auf den zweiten Blick enthiillt sich das Konzept des ,,erwartungswidrigen Ver-
haltens jedoch in seiner Paradoxie und theoretischen Uniiberlegtheit, da es doch
nach wie vor darum geht, eben dieses Verhalten zu ,,vermindern™ (Franze, 1995).
Als problematisch erweist sich bei dem Terminus ferner die ausschlieliche Hervor-
hebung des Verhaltens, wihrend das damit korrespondierende innerpsychische und
sich manifestierende Erleben, das Befasstsein mit Konfliktthemen usw., interne
Vorginge also, die ja auch einen Bezug zur Lebenswelt, zu den kulturellen und
okologischen Systemen aufweisen, unberiicksichtigt bleiben. Uberdies weckt die
Silbe ,,widrig* durchaus negative Assoziationen. Generell ldsst sich sagen, dass die
Modellvorstellungen des interaktionistisch-sozialwissenschaftlichen Paradigmas,
aus der Retrospektive, einen differenzierteren Blick auf die ,,Phdnomene sozialer
Auffilligkeit (Bonstedt, 1972) ermdglicht haben. Gleichzeitig ist der folgenden
kritischen Einschédtzung von Theunissen (1992, S. 61) zuzustimmen:

,,Mit dem Begriff der Zuschreibung allein kann man dem Phidnomen der Verhaltensauf-
falligkeit nicht in seiner Komplexitit gerecht werden. Auch die subjektive Wahrneh-
mungs- und Erfahrungswelt der als auffillig abgestempelten Person muss erschlossen
werden, wozu Kenntnisse iliber die relevante Lebenswelt unabdingbar sind, die im Kon-
text gesellschaftlicher Bedingungen zu durchleuchten sind. Es bedarf daher einer Theo-
rie, die die individuelle Bedeutung auffilligen Verhaltens aus der Perspektive der All-
tagswirklichkeit analysiert. Und hier setzt eine neue Denkfigur an, die in jiingster Zeit
zusehends Beachtung findet und auf dem besten Wege ist, sich als neues Paradigma zu
etablieren.”

d. Das systemokologische Paradigma

Diese neue Denkfigur wird von Theunissen in den Konturen eines ,,systemokologi-
schen Paradigmas® gesehen. Das Vorherrschen einer emotionalen und sozialen
Thematik wird von dieser Warte aus als ,,Indiz* aufgefasst, dass das ,,Person-Um-
welt-Verhéltnis gestort ist.“ Wesentlich fiir diesen Denkansatz ist es, die ,,Bedeu-
tung des Handelns einer Person in ihrer Lebenswelt zu erfassen®. Umwelt muss in
ein Konzept gefasst werden, das die ,,interaktionistische und kommunikative Ver-
netzung sozialer Systeme thematisiert™ (Theunissen, 1992, S. 62 f.). Dieses Krite-
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rium wird insbesondere von den sozialokologischen Ansétzen, wie sie von Lewin
und Bronfenbrenner entwickelt worden sind, erfiillt.'"” Die von Lewin und Bronfen-
brenner entwickelten theoretischen Konzepte wie methodischen Verfahren spielen
in der vorliegenden Untersuchung eine zentrale Rolle, indem sie mit biografietheo-
retischem, kultursoziologischem und sozialphilosophischem Denken verkniipft
werden. Eine fiir unsere Fragestellung und den eigenen Interpretationshintergrund
aufschlussreiche Untersuchung wurde von Glockler (1988) unter dem Titel ,,Aneig-
nung und Widerstand. Eine Feldstudie zur okologischen Padagogik® vorgelegt.
Glocklers theoretisches Fundament besteht zum einen aus dem sozialokologischen
Entwicklungsverstindnis im Sinne von Bronfenbrenner, das heifit dessen Annah-
men iiber die Wechselbeziehung zwischen Mensch und Umwelt. Zum anderen wird
der Prozess der ,,Aneignung der gesellschaftlichen Wirklichkeit (ebd., S. 36 ff.)
mit Hilfe der Theorien von Leontjew (1967) und Holzkamp (1973) erklért, einem
Ansatz, dem wir hier nicht weiter folgen werden, da wir unsere handlungstheoreti-
schen Grundlagen aus der Lebensweltanalyse von Schiitz und Luckmann (1994 a,
b) beziehen (vgl. den 2. Teil dieser Studie). Von besonderem Interesse fiir die eige-
nen Analysen ist das Konzept der ,,Entschliisselung gelebter Erfahrungen®, das
Glockler (1988, S. 49 ff.) anhand von Theorieansidtzen aus dem Umfeld des ,,Centre
for Contemporary Cultural Studies®, an der Universitit Birmingham, expliziert.*’
Ferner wird von Glockler, unter Riickgriff auf Untersuchungen von Muchow
(1978), die Auseinandersetzung der Heranwachsenden mit den Gegebenheiten des
unmittelbaren Wohnumfelds sowie, unter Bezugnahme auf Zinneckers (1978) Ana-
lysen des Schulalltags, deren Auseinandersetzung mit dem Lebensbereich der Schu-
le (,,Hinterbithnen des Schulalltags®, ,,Nachrichten aus dem schulischen Unterle-
ben®) in die Grundlegung einer sozialokologisch orientierten Pédagogik einbe-
zogen.

Weitere, fiir unser Thema bedeutsame, Erkenntnisse wurden von Seiten der Fa-
miliensystemtheorie gewonnen.”' Allerdings erscheint es als nicht ausreichend, sich
bei der Analyse psychosozialer Themen und Probleme auf den Bereich der Famili-
enbeziehungen zu beschrinken. Die stirkere Beriicksichtigung weiterer, die Familie

19 Baacke (1991, 1992) entwickelte eine weitere Variante sozialokologischen Denkens, wenn
auch mit geringerer Reichweite der analysierten Systeme.

2 ygl. Robins und Cohen (1978), Knuckle sandwich: Growing up in the working-class city;
Clarke und Honneth (1979), Jugendkultur als Widerstand; Willis (1978), Profan Culture: Ro-
cker, Hippies. Subversive Stile der Jugendkultur; Willis (1979), Spal am Widerstand. Ge-
genkultur in der Arbeiterschule; McRobbie und Garber (1979), Méadchen in den Subkulturen.
1 7. B. Boszormenyi-Nagy und Spark (1981), Die unsichtbaren Bindungen; Minuchin
(1977), Familie und Familientherapie. Theorie und Praxis struktureller Familientherapie;
Richter (1963), Eltern, Kind und Neurose. Die Rolle des Kindes in der Familie; Richter
(1970), Patient Familie. Entstehung, Struktur und Therapie von Konflikten in Ehe und Fami-
lie; Hennig und Knodler (1985), Problemschiiler — Problemfamilien. Praxis des systemischen
Arbeitens mit schulschwierigen Kindern und Schley (1989), Systemische Ansitze in der Pé-
dagogik bei Verhaltensstorungen.
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umspannender, sozialokologischer Systeme (z. B. Arbeitswelt der Eltern, Gruppe
der Gleichaltrigen, Schule usw.) erscheint dringend erforderlich, um die Auswir-
kungen von Strukturen, Prozessen und Wechselwirkungen zwischen den verschie-
denen Systemen und Subsystemen besser zu verstehen.

6. Die Konzepte oder die Konzeptlosigkeit der Forderschulen?

Die vorgestellten und diskutierten Paradigmen stehen allenfalls fiir eine wissen-
schaftlich und schulpraktisch titige Avantgarde in einer zeitlich-historischen Rei-
henfolge, nach der sich, in der Gegenwart, allmihlich die systemdkologische
Sichtweise, unter Weiterentwicklung psychiatrischer, tiefenpsychologischer, sozia-
lisationstheoretischer usw. Erkenntnisse, durchsetzen miisste. Dass dies fiir den Be-
reich des schulischen Forderschwerpunkts der emotionalen und sozialen Entwick-
lung, zumindest in der Breite, jedoch nicht der Fall ist, zeigt eine von Petermann et
al. (1993) durchgefiihrte Analyse von Schulkonzepten. Die insgesamt 226 Forder-
schulen fiir emotionale und soziale Entwicklungsforderung in den alten Landern der
Bundesrepublik Deutschland wurden gebeten, ihre padagogischen Konzepte schrift-
lich zu fixieren und einer Auswertung zuginglich zu machen. Einmal abgesehen da-
von, dass nur ca. 20 Schulen (ca. 10 %) ein Konzept einschickten und deshalb re-
prasentative Aussagen kaum mdglich sind, dominierten nach Angaben der Au-
tor innen Verfahrensweisen aus dem Bereich der Lerntheorie und Verhaltens-
therapie, der, trotz gewisser sozialisationstheoretisch relevanter Beziige (z. B. be-
ziiglich des Modell-Lernens), aber immer noch eine gewisse Ndhe zum psychiatri-
schen Paradigma aufweist. Eine stirker systemokologische Sichtweise auf Familie,
Schule, Gruppe der Gleichaltrigen, Medien usw. als miteinander vernetzte Lebens-
welten, in denen mitunter konflikthafte biografische Erfahrungen gemacht werden
und in denen sich psychische Strukturbildungen in der Auseinandersetzung der
Kinder und Jugendlichen mit Entwicklungsaufgaben und Daseinsthemen (vgl. den
zweiten Teil dieser Untersuchung) vollziehen, miisste sich ja auch in inhaltlichen
Bearbeitungsprozessen, nach denen offenbar ebenso gefragt wurde, mitteilen bzw.
verdeutlichen. Eine solche Sichtweise scheint auf der Basis der oben genannten Un-
tersuchung von Schulkonzepten, die hier so etwas wie einen Trend anzugeben
scheint, nicht in Sicht. Dariiberhinaus wére noch genauer zu ergriinden, wer an den
betreffenden Schulen die diesbeziiglichen Angaben gemacht hat? Handelte es sich
um die Schulleitung oder ein beauftragtes Gremium? Sind tatsdchlich alle Lehrerin-
nen und Lehrer der betreffenden Schule auf ein und demselben piadagogisch-didak-
tischen Kurs? Gibt es nicht vielmehr, und wir halten dies fiir die wahrscheinlichste
aller Moglichkeiten, ein Nebeneinander oder gar Gegeneinander verschiedener An-
sitze und Konzepte und seien diese nur durch ein alltagstheoretisch begriindetes
prosoziales Engagement oder einen durch die Alltagsgeschéfte gepriagten Pragma-
tismus der Lehrkréfte gekennzeichnet.
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Dass freilich ein Teil der Forderschulen fiir Erziechungshilfe in einer hoffnungs-
losen Perspektivelosigkeit zu versinken droht, zeigt ein Artikel von Kldck (1996),
der sich auf ein Interview mit einem Schulleiter einer Schule fiir Erziehungshilfe
bezieht. Nach dessen Aussagen nimmt die Motivation der Schiiler innen permanent
ab. Immer schwichere Schiiler innen kdmen immer spiter an die Forderschule, das
Klientel werde immer schwieriger, kaum ein Jugendlicher kénne noch mit einem
Hauptschulabschluss in der Tasche entlassen werden, die Zukunftsaussichten seien
»hicht gerade giinstig®, dies alles trotz hervorragender rdumlicher und personeller
Ausstattung. Der gesamte Artikel enthélt keinen einzigen Hinweis auf einen mogli-
chen didaktischen oder therapeutischen Ansatzpunkt, eine mogliche Perspektive,
ein bewdhrtes Verfahren oder einen noch nicht unternommenen Versuch. Die Auf-
falligkeiten und Belastungen sind unbestritten da, mehr als je zuvor. Doch muss
sich hier eine solche Tristesse breitmachen? Im Anschluss an die kritische Diskus-
sion vorhandener theoretischer Ansédtze und Modelle, die zum einen Phinomene
psychosozialer Auffdlligkeit erkldaren und zum anderen zum piadagogischen Umgang
mit denselben befdhigen wollen, kommen wir zu der These, dass sich ein Unter-
richt, der in besonderer Weise mit auffdlligen, das heiflt konflikthaften, Verhaltens-
und Erlebnisweisen von Kindern oder Jugendlichen konfrontiert ist, an den biogra-
fischen Erfahrungen, dem Erleben und Handeln der Schiiler innen in ihren Lebens-
welten orientieren muss, wenn er die Kinder und Jugendlichen von der Motivation
her erreichen und ihnen reale Bildungschancen im Sinne kritisch-konstruktiver Di-
daktik einrdumen will. Als néchstes soll der Frage nachgegangen werden, worin die
Welt der Kinder und Jugendlichen konkret zu sehen sein konnte und mit Hilfe wel-
cher theoretischer Kategorien sich deren individuelle Welt beschreiben ldsst.
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III. DIE WELT DER SCHULER INNEN ALS BEZUGSPUNKT
FUR EINEN SONDERPADAGOGISCHEN UNTERRICHT

1. Sonderpddagogische Didaktik und Allgemeine Didaktik

Auf dem Hintergrund der bereits genannten Ansitze eines sonderpddagogischen
Unterrichts (offener Unterricht, projektorientierter Unterricht) und der allgemeinen
didaktischen Modelle, auch von Fachdidaktiken, zu denken ist hier etwa an den
schiiler_innen- und lebensweltorientierten kunstpddagogischen Ansatz von Helmut
Hartwig (1980), wére ja die Entwicklung einer sonderpiddagogischen Didaktik
durchaus denkbar.

Der Fragekatalog der ,,Didaktischen Analyse“ (Klafki, 1964, S. 135 ff.) bezog
sich zwar zundchst auf spezielle Bildungsinhalte, die jedoch, nach dem von Klafki
(1985) spiter definierten Bildungsideal, im Sinne von Mitbestimmung, Selbstbe-
stimmung, Solidaritit und Allgemeinbildung, nun weiter gefasst werden miissten.
Dennoch sind die in diesem Katalog enthaltenen Fragen auch fiir die Lebenswelt-
orientierte Didaktik relevant: Die exemplarische Bedeutung des Inhalts bzw. The-
mas, dessen gegenwirtige und zukiinftige Bedeutung im Leben der betreffenden
Schiiler innen, auch die Struktur des Inhalts und die Gegebenheiten und Gelegen-
heiten, unter denen ein Lerninhalt besonders giinstig im Unterricht behandelt wer-
den kann.

Die ,,Entscheidungsfelder” im Sinne der Berliner Schule, das heift Intentionen,
Inhalte, Methoden und Medien (Heimann, 1962), sind auch fiir den schulischen Be-
reich der emotionalen und sozialen Entwicklungsforderung grundlegend. Dasselbe
gilt fiir die ,,Bedingungsfelder* des Unterrichts, das heifit dessen ,,anthropologisch-
psychologische und soziokulturelle Voraussetzungen sowie fiir die Prinzipien der
Interdependenz und der Variabilitdt (Schulz, 1965, S. 44 ft.). Allerdings miissen un-
ter sonderpadagogischem Blickwinkel die anthropologisch-psychologischen und
soziokulturellen Voraussetzungen des Unterrichts noch eingehender erforscht wer-
den, denn hier liegt die eigentliche Bezugsquelle, aus der sich Unterrichtsinhalte
und relevante Themen schopfen lassen. Dies geschieht, im Rahmen der vorliegen-
den Studie, vor allem iiber die Analyse von dsthetisch-bildhaften Produktionen und
alltagsésthetischen Prozessen, zum Teil auch iiber die Analyse von freien Texten
und Tagebuchaufzeichnungen. Aus den so gewonnenen Erkenntnissen werden dann
die unterrichtsbezogenen Ziele, Inhalte und Methoden abgeleitet.

Auch das Hamburger Modell (Schulz, 1980, S. 9), eine Weiterentwicklung des
Berliner Modells, besitzt eine besondere Relevanz fiir die Entwicklung einer spezi-
ellen Didaktik durch die Betonung des gemeinsamen sozialen Handelns im Kontext
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der Unterrichtsplanung und Unterrichtsrealisierung. Im Verlauf des didaktischen
Prozesses kommt es zur Thematisierung von Sacherfahrungen, Gefiihlserfahrungen
und Sozialerfahrungen (Schulz, S. 39). Das zugrundeliegende Bildungsideal ist
durch Autonomie, Emanzipation und Solidaritdt gekennzeichnet (ebd., S. 23).

Vor allem die Prinzipien offener Unterrichtsplanung sind fiir die Konstruktion
einer lebensweltorientierten Didaktik von Bedeutung: Beteiligung der Schiiler-
_innen an den unterrichtlichen Entscheidungen, Einbeziehung der Erfahrungen,
Fragen und Anliegen der Schiiler innen, Beriicksichtigung der unterschiedlichen
Ausgangslage der Schiiler innen, Férderung der sozialen Beziehungen und des ko-
operativen Verhaltens (vgl. Schittko, 1980, S. 655).

Die zu entwickelnde sonderpiddagogische Didaktik lésst sich in den iibergeord-
neten Rahmen ,kritisch-konstruktiver Didaktik* einfiigen, wie sie von Klafki
(1985) entworfen worden ist. Sie ibernimmt innerhalb dieser iibergeordneten Bil-
dungstheorie und zugleich praktischen Schulpddagogik eine vermittelnde, iiberbrii-
ckende und erkenntnisférdernde Aufgabe. Sie steht gleichermaflen im Dienste von
Sozialisationsforschung, d. h. der Erforschung der Alltagswelten der Heranwach-
senden, wie auch der Institutionsforschung, indem sie zum einen die Analyse schu-
lischer Strukturen, Regelungen, Spielrdume, Begrenzungen und zum anderen das
Erkunden von Veranderungsmdglichkeiten betreibt (vgl. Klafki, 1985, S. 40).

2. Die Welt der Schiiler innen als Dreh- und Angelpunkt
der Didaktik?

Die, auf die Integration sog. verhaltensauffilliger Schiiler innen gerichtete, didak-
tische Arbeit und Beratungstitigkeit innerhalb des ,,gemeinsamen Unterrichts* ver-
schafft Sonderpddagog innen tiefergehende Einblicke in die Erziechungswirklich-
keit der allgemeinen Schulen. Dass an vielen Grundschulen, Hauptschulen und Ge-
samtschulen Lernprobleme vorhanden sind, gilt als unbestritten. Es héufen sich Le-
se- und Rechtschreibprobleme. Im Rechnen fehlt das Abstraktionsvermdgen. Das
Interesse vieler Schiiler innen an Sachthemen ist erlahmt oder war von Anfang an
kaum ausgeprigt. Geschichtliche Zusammenhinge sind weniger interessant als
Technomusik, Jeansjacken oder Marlboro-Zigaretten. Man erinnere sich nur an Ril-
ke und den zertrimmerten Klassenstuhl in dem eingangs zitierten Beispiel (vgl.
Kapitel I). Neben oder hinter den Lernproblemen wurden von Szillis-Kappelhoff
Lebensprobleme beobachtet bzw. vermutet, die in der sozialwissenschaftlichen Dis-
kussion meist an Aufldsungserscheinungen im Bereich der Kleinfamilie, an kultu-
rellen und sozialen Integrationsproblemen von Kindern und Jugendlichen mit Mig-
rationshintergrund, Kindern von Zugewanderten, Ausgesiedelten usw., an einer Zu-
nahme von Gewalt in der Gesellschaft und in den Medien, an engen Wohnungen,
iiberfiillten Stddten, fehlenden Spiel- und Bewegungsmdglichkeiten in Natur und
Landschaft usw. festgemacht werden.
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Worin genau die Lebensprobleme heutiger Kinder und Jugendlicher bestehen,
die aufgrund bestimmter biografischer Verldaufe sowie sozialer und kultureller Hin-
tergriinde an den Rand des Schulsystems geraten sind oder zu geraten drohen, soll
im Rahmen der vorliegenden Untersuchung zwecks Konstruktion einer angemesse-
nen Didaktik fiir diesen speziellen Bereich erkundet werden.

Die Diskussion sogenannter Paradigmen im Bereich Padagogik und Auffdillig-
keit legte nahe, die Analyse von Lebensproblemen aus einer systemokologischen
Sicht (Theunissen, 1992) vorzunehmen. Das, was bislang als systemokologische
Denkweise betrachtet worden ist, ldsst sich zwar auf unseren Arbeitsbereich bezie-
hen, jedoch nicht ohne Weiteres in Unterricht umsetzen. Trotz des zweifelsfrei ho-
hen Erkldrungswertes, den etwa die Modelle der Familiensystemtheorie besitzen,
beschréankt sich deren Reichweite aber doch auf den einen Lebensbereich der Fami-
lie. Die Lebenskonflikte eines Madchens kdnnen auf emotionale und soziale Prob-
lematiken auf Seiten ihrer Mutter hindeuten. Die bizarren Fantasien eines Jungen
koénnen mit der kompensatorischen Ersatzwelt zusammenhédngen, die sich der Vater
geschaffen hat. Eine Mutter, die ihren Partner herabwiirdigt, konnte die Identifika-
tion des Sohnes mit dem Vater erschweren oder gar ganz verhindern. Moglicher-
weise hieraus resultierende Unsicherheiten des Jungen beziiglich seiner geschlecht-
lichen Identitdt konnen dann unter anderem aggressive Verhaltensweisen produzie-
ren, mit denen er seine Ménnlichkeit beweisen will usw.

Das Haupthindernis sehen wir in der schwierigen Handhabbarkeit bzw. Um-
setzbarkeit dieser familienpsychologischen bzw. familientherapeutischen Modellan-
sdtze durch Lehrer innen an Schulen. Eher noch koénnten sich Ansatzpunkte fiir die
Schulsozialarbeit bzw. Sozialpddagogik ergeben. Da jedenfalls die Lehrkréfte kaum
als Familientherapeut innen auftreten konnen und wollen, und auch der beratenden
Arbeit mit den Eltern erhebliche Grenzen gesetzt sind, miisste nach Mdglichkeiten
gesucht werden, das systemisch gewonnene Wissen in Unterricht und Schulleben
umzusetzen. Dies diirfte sich im Falle der Familiensystemtheorie als schwierig er-
weisen. Sonderpddagog_innen, sofern sie Klassen- oder Fachlehrer innen und nicht
Beratungslehrer innen in der integrativen Betreuung o. . sind, wirken ja in erster
Linie tiber ihren Unterricht. Gebraucht wird deshalb ein theoretisches System, mit
dessen Hilfe sich eine spezielle Didaktik konstruieren ldsst, die durch Unterricht,
Projekte und besondere Forderung (vgl. den flinften Teil dieser Untersuchung) an
der ,,subjektiven Wahrnehmungs- und Erfahrungswelt* von Schiiler innen am Ran-
de der Bildungswelt ankniipft.

Geht es also, auf der Basis eines ,,systemokologischen Paradigmas®, darum, wie
am Ende des vorhergehenden Kapitels festgehalten, die ,,Bedeutung des Handelns
einer Person in ihrer Lebenswelt zu erfassen™ (Theunissen, 1992, S. 62 f.), um péa-
dagogisch, d. h. verstehend und beeinflussend, an die Phdnomene psychosozialer
Auffdlligkeit heranzukommen, dann muss die Welt bzw. die Lebenswelt der Schii-
ler innen zum Dreh- und Angelpunkt der pddagogischen und didaktischen Refle-
xion, Planung usw. gemacht werden. Wir werden weiter unten darlegen, wie dies
konkret vonstatten gehen kann.
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Diejenigen, die sich im Zentrum der Bildungswelt befinden, bestreiten noch die
Notwendigkeit einer solcherart verdnderten Denkweise. Wer dagegen am Rande der
Bildungswelt arbeitet, kann gar nicht anders, als diese Notwendigkeit zu sehen.
Was jedoch nicht heif3t, das in der Art der Sichtweise irgendeine Einigkeit bestehen
wiirde, wie im zweiten Teil unserer Untersuchung gezeigt worden ist: ,,Alle Sorge
gilt dem sozialen Miteinander, die Vermittlung von Wissen steht hintenan* heif3t es
polemisch in der ,,Abrechnung” von Frech-Becker (1995) ,,mit der herrschenden
padagogischen Doktrin®. Selbstverstdndlich kann sich die Forderung nach einer
weitgehenden Lebensweltorientierung des Unterrichts, das ,,soziale Miteinander*
wire hier ja nur ein Aspekt unter vielen, nicht auf jede Didaktik beziehen. Es geht
vielmehr um eine didaktische Akzentsetzung fiir diejenigen Félle und Situationen,
wo ein Uberwiegend stoff- bzw. wissenschaftsorientierter Unterricht nicht mehr,
oder besser: noch nicht, funktioniert. Frech-Becker ist Recht zu geben: Nicht jeder
Unterricht hat zwingend lebenswelt- oder handlungsorientiert zu sein, wenn die
Lernvoraussetzungen auf Seiten der Schiiler innen etwas anderes mdglich machen.
Schiiler_innen, die literarische Texte oder Sachtexte schnell erfassen, interpretieren
und diskutieren konnen, sollten natiirlich nicht durch tibermafig lange Problemde-
batten beziiglich des Sozialverhaltens anderer Mitschiiler innen, denen sich die
Texte weniger leicht erschlielen, von ihrer Arbeit abgehalten werden. Eine Schiile-
rin mit einem ausgeprigten mathematischen Abstraktions- und Kombinationsver-
mogen muss nicht mit dem Zollstock durch den Klassenraum gehen, die Tische
handelnd und begreifend abmessen, um ihre Flache zu berechnen. Dennoch ist der
Autorin zu widersprechen, weil sie nicht differenziert und von der Schule und dem
Unterricht redet, wenn sie auf ,,Grundsitzlichem® pocht, etwa auf dem ,,Durchset-
zen von Leistungsbereitschaft®, als wenn das je fiir alle Schiiler innen dasselbe sein
konnte.

3. Welt und subjektive Erfahrungswelt

Dass wir den Begriff der Welt ins Zentrum unserer Untersuchung gesetzt haben und
des Ofteren von Phinomenen am Rande der Bildungswelt sprechen, nétigt uns zu
einer Festlegung, was hier unter Welt im Einzelnen verstanden werden soll. Welt ist
ein derart umfassender Begriff, dass es zunichst nichts zu geben scheint, was nicht
auch zu ihr gerechnet werden miisste. Der Begriff Bildungswelt zeigt zunichst an,
dass es hier um einen Weltausschnitt geht, der mit Erziehung und Bildung befasst
ist. Im Rahmen unserer Untersuchung ist hiermit vor allem der Bereich der Schule
und des Unterrichts angesprochen. Die Bezeichnung am Rande deutet zunéchst an,
dass wir uns nicht im Zentrum, sondern eher an der Peripherie, in abgelegeneren,
entfernteren Zonen dieser mit Bildung befassten Welt bewegen. Zum anderen soll
mit der Charakterisierung am Rande ausgesagt werden, dass jenseits der Bildungs-
welt weitere Welten ins Spiel kommen, die in Wechselbeziehung mit dieser stehen.
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Unter Riickgriff auf einige philosophische Theorieentwiirfe werden wir versu-
chen, zu einer Konkretisierung, speziell des Verhiltnisses von Welt und subjektiver
Erfahrungswelt, zu gelangen. Die Welt, in der wir alle leben, besteht in ihrer Ge-
samtheit, nach Poppers ,,Dreiweltentheorie (1995, S. 109), zunichst aus der ,,Welt
der physikalischen Gegenstinde oder physikalischen Zustinde®. Popper bezeichnet
diese Welt als ,,Welt 1*. Es handelt sich um diejenige Welt, wie sie Gegenstand der
(Natur-)wissenschaften ist. Es folgt die ,,Welt der Bewusstseinszustiande oder geis-
tigen Zustdnde oder vielleicht der Verhaltensdispositionen zum Handeln® (ebd.).
An dieser Welt (,,Welt 2) ist fiir unser eigenes Forschungsanliegen die Betonung
des subjektiven Aspekts von besonderer Bedeutung.”” Neben Bewusstseinsfragen
wird hier das Handeln hervorgehoben, womit sich eine Verbindung zu den, von uns
im fiinften Kapitel herangezogenen, handlungstheoretischen Konzepten der Lebens-
weltanalyse im Sinne von Schiitz und Luckmann herstellen lasst. Drittens postuliert
Popper die ,,Welt der objektiven Gedankeninhalte, insbesondere der wissenschaftli-
chen und dichterischen Gedanken und Kunstwerke* (ebd.) bzw. der ,,Erzeugnisse
des menschlichen Geistes* (vgl. Popper und Eccles, 1977, S. 38), auch ,,Welt 3 ge-
nannt.

Bezogen auf die Welt unserer Schiiler innen hitten wir damit erste Anhalts-
punkte gewonnen. Der erste Aspekt wiirde von uns eine Beschreibung ihrer materi-
ellen und natiirlichen Lebensgrundlagen und Lebensbedingungen fordern. Der
zweite Aspekt zielt auf die Frage, was Schiiler_innen, die sich am Rande der Bil-
dungswelt bewegen, denken, fithlen und erleben, was sie welchem Handeln veran-
lasst und in welcher Weise dies geschieht. Die von uns ausgewerteten Bildgestal-
tungen und Textproduktionen von Jugendlichen, sowie die dokumentierten alltags-
asthetischen Prozesse, spiegeln diese ,,subjektive Bewusstseinswelt personlicher Er-
lebnisse® (Popper, 1995, S. 161) wider. Unter dem Aspekt ihres objektiven Gehalts
und der Bedeutung, die sie fiir die wissenschaftlichen Diskurse haben kdnnen, las-
sen sich die von uns analysierten Bildgestaltungen der Schiiler innen auch als ,,Er-

2 An dieser Stelle lieBe sich auch eine Bezichung zu Habermas (1995, Band II, S. 183 f.)
Weltbegriff herstellen, wie er in der ,,Theorie des kommunikativen Handelns* definiert wor-
den ist. Habermas unterscheidet die ,,objektive Welt als Gesamtheit der Entitéten, iiber die
wahre Aus-sagen mdglich sind“ (1), die ,,soziale Welt als Gesamtheit der legitim geregelten
sozialen Beziehungen (2) und ,,die subjektive Welt als Gesamtheit der privilegiert zugéngli-
chen Erlebnisse” (3). Letztere wiirde in etwa der Welt II bei Popper entsprechen, steht jedoch
auch in Bezichung zu Welt III, den ,,Erzeugnissen des menschlichen Geistes”. Nach dieser
Einteilung wiirden wir, auf der Basis unseres Untersuchungsansatzes, mit dem dritten Aspekt
beginnen, um zu Aussagen iiber die ,,subjektiven Welten* der Schiiler innen zu gelangen.
Parallel hierzu werden sich uns Ausschnitte der ,,sozialen Welt“ enthiillen, das heiflit be-
stimmte Strukturen und Mechanismen beziiglich der sozialen Beziehungen werden sichtbar.
Am Ende unserer Untersuchung kdnnte ein Ergebnis stehen, das etwas zur ,,objektiven Welt™
beitrdgt, indem wir zu sagen vermdgen, dass die Phdnomene am Rande der Bildungswelt be-
stimmte Merkmale aufweisen.
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zeugnisse des menschlichen Geistes auffassen. Die aus ihnen gewonnenen Er-
kenntnisse bilden somit auch einen Bestandteil von ,,Welt 3*:

»Zu den Bewohnern meiner ,Welt 3 gehoren... theoretische Systeme; aber ebenso
wichtig sind Probleme und Problemsituationen. Und ich werde behaupten, dass die
wichtigsten Bewohner dieser Welt kritische Argumente sind und das, was man in Ana-
logie zu einem physikalischen Zustand oder einem Bewusstseinszustand — den Stand
einer Diskussion oder den Stand einer kritischen Auseinandersetzung nennen kann; und
natiirlich gehort auch der Inhalt von Zeitschriften, Biichern und Bibliotheken dazu“
(Popper, 1995, S. 110).

Wir hitten damit ein Welten-Modell aufgefunden, dass die physikalischen Grund-
lagen und die subjektiven Komponenten der von uns analysierten Phanomene als
auch die eigenen wissenschaftlichen Bemiihungen umfasst. Die Bildungswelt wére
demnach ein Bereich, der sich auf der Basis aller drei, von Popper postulierten,
Welten konstituiert. Sie verfiigt iiber physikalische Grundlagen, in ihr finden sub-
jektive Erfahrungsprozesse statt und sie ist ein Ort der Produktion und der Repro-
duktion des Wissens.

Um jedoch innerhalb der Analyse von Welten am Rande des Bildungssystems
zu einer sozialokologischen Sichtweise zu gelangen, das heifit die staindige Wech-
selwirkung von Person und Umwelt stirker in den Blick zu bekommen, bediirfen
die bisher genannten theoretischen Welt-Modelle einer Ergédnzung. Diese notwen-
dige Erginzung sehen wir in einer Reihe von theoretischen Konzepten, die die
Welt, in ihren verschiedenen Dimensionen bzw. Aspekten, als subjektive Erfah-
rungswelt interpretieren, denn ankniipfend an die von Theunissen (1992, S. 61) dis-
kutierten systemokologischen Sichtweisen soll ja in der vorliegenden Untersuchung
die ,,subjektive Wahrnehmungs- und Erfahrungswelt” (ebd.) von Schiilerinnen und
Schiilern, wie wir sie im schulischen Férderschwerpunkt der emotionalen und sozi-
alen Entwicklung antreffen, ergriindet werden.

In der Formulierung von Theunissen klingt bereits an, dass es sich hier um die
Betrachtung der Welt oder der Welten, in denen die Heranwachsenden leben, von
der Seite subjektiven Wahrnehmens und Erlebens handeln muss. Diese, im Detail
unterschiedlich akzentuierten, Lebenswelt-Konzeptionen bleiben jedoch immer auf
die Welt im Ganzen (vgl. die Definitionen von Popper oder Habermas) bezogen,
das heifit sie thematisieren jeweils Teilaspekte derselben (z. B. soziale Welt, physi-
kalische Welt, objektive Welt usw.). Wenn wir etwas dariiber erfahren, wie ein
Sechzehnjahriger mit einem Computer, PC-Spielen, PC-Programmen usw. im Kon-
text seiner Lebenswelt umgeht (Welt 2), erfahren wir indirekt auch etwas iiber
Computer oder Computerspiele als physikalische Phanomene (Welt 1) oder als ,,Er-
zeugnisse des menschlichen Geistes™ (Welt 3).

Zunichst sei hier auf Lewins (1936)* Begriff des ,,Lebensraumes* hingewiesen.
Dieser betont in besonderer Weise die subjektive Komponente, die die Umwelt im
menschlichen Leben besitzt. Diese subjektive Bedeutung physikalischer Rdume ist

2 7it. nach Oerter, 1987, S. 89 ff..
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jedoch nicht als rein subjektive Konstruktion aufzufassen, sondern sie basiert auf
objektiven Gegebenheiten. Der physikalische und soziale Raum wird zum Lebens-
raum, durch die subjektive Bedeutung, die seine Komponenten erhalten. Dem einen
Kind bedeuten die Mauern eines Hauses Schutz und Geborgenheit. Ein anderes
Kind fiihlt sich eingesperrt. Lebensraum wurde von Lewin (1943, S. 229 ff)*
gleichermaBen auf ,,Bediirfnisse, Motivation, Stimmung, Ziele, Angstlichkeit und
Ideale* bezogen. Kognitive Prozesse und Reprasentation werden einer ,,Grenzzone
des Lebensraumes* zugeordnet, wihrend den motivationalen Variablen eine eher
zentrale Position zugeschrieben wird. Handeln ist fiir Lewin ein Sich-Umherbewe-
gen im Lebensraum. Entwicklung besteht im ErschlieBen neuer Lebensrdume und
in der Ausdifferenzierung des Lebensraumes selbst. Kriterien zur Beschreibung des
Lebensraumes sind die Anzahl der erschlossenen Umweltbereiche, die Spannweite
der Zeitperspektive und die Abgehobenheit von Realitéts- und Irrealititsebene (vgl.
Lewin, 1946, S. 798)%, Aspekte auf die wir weiter unten zuriickkommen werden.
Lewin hat den Lebensraum als sozialokologisches Konzept im engeren Sinne ver-
standen (vgl. Oerter, 1987, S. 91):

,.Bs handelt sich nicht nur um das geistig représentierte Wissen iiber die eigene Exis-
tenz in einer mehr oder minder differenzierten Umwelt, sondern um das Handeln dieser
Person in der realen Umwelt aufgrund der dieser Umwelt vom Subjekt zugewiesenen
Bedeutungsstruktur.*

Diese subjektive Seite deutet sich ebenso in Diirkheims (1932) ,,gelebter Welt™ oder
in Petermanns (1938, S. 99 ff.) ,,Geflige der gelebten Welt als ,Daseinsrahmen‘ und
,Lebensfeld* bzw. ,,der Welt als personlich bedeutsames Ganzes“? an:

Die Welt als ,,personlich bedeutsames Ganzes, in dem ich darin stehe und auf das mein
Verhalten bezogen ist, der erfiillte Lebensraum, in dem ich mein Dasein in meiner in-
dividuellen Lebensgeschichte als Eigenwesen™ lebe. “Nur wenn wir die Art kennen,
wie der einzelne lebendige Mensch seine ,Welt® hat, sind wir in der Lage, diesen kon-
kreten Menschen in seiner Eigenart und in seinem Verhalten zu verstehen... So be-
stimmt sich der Aufbau meiner ,Welt* als eines eigenstindigen Wirklichkeitsgefiiges
mit seinen konkreten leibhaften Realbestimmungen wesentlich vom Bezirk existential-
bezogenen Erlebens her... Die Wirklichkeit als gelebte, als Lebensfeld in diesem Sinne,
muss (demgemdfB) gekennzeichnet werden einmal als das ,Aktualfeld® konkreter Beté-
tigung im Hier und Jetzt, zweitens als das ,Existentialfeld® des Gesamtdaseins* (Peter-
mann, 1938, S. 105 ff.).

Weiterhin ist hier der durch Husserl gepréigte Begriff der ,,Lebenswelt zu nennen.
Lebenswelt bedeutet fiir Husserl (1982, S. 54) die ,,wirklich anschauliche, wirklich
erfahrene und erfahrbare Welt, in der sich unser ganzes Leben praktisch abspielt...
die stets in fragloser Selbstverstandlichkeit vorgegebene Welt der sinnlichen Erfah-

** Zit nach Marx, 1952, S. 299-315; vgl. Thomae, 1988, S. 23.

* Zit. nach Oerter, 1987, S. 89 f..

26 Thomae (1968) hat seiner Biografietheorie ,,Das Individuum und seine Welt* unter ande-
rem Bruno Petermanns Weltbegriff zugrundegelegt.
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rung und alles von ihr gendhrten Denklebens, des unwissenschaftlichen, schlieBlich
auch des wissenschaftlichen (ebd., S. 83). Der Begriff der Lebenswelt als zentraler
Begriff der phinomenologischen Soziologie weist eine gewisse Nihe zu den Be-
griffen ,,Alltagswelt” und ,,soziokulturelle Umwelt* auf (vgl. Rolff und Zimmer-
mann, 1985, S. 185).

Zunichst wurde der Lebensweltbegriff von Husserl dem einseitig objektivieren-
den, rational-quantifizierenden Weltbild der Naturwissenschaften, die nach seiner
Ansicht in der Lebenswelt fundiert sind bzw. sein miissten, gegeniibergestellt. Der
Lebensweltbegriff wurde von der Soziologie ibernommen und mit dem Alltagsbe-
griff verkniipft. Die ,,alltdgliche Lebenswelt™ wurde von Schiitz und dessen Schiiler
Luckmann, unter dem Titel ,,Strukturen der Lebenswelt™ (Bd. 1, 1994 a, S. 25 ff.),
in besonderer Weise zum Forschungsgegenstand gemacht:

,,Die Wissenschaften, die menschliches Denken und Handeln deuten und erkldren wol-
len, miissen mit einer Beschreibung der Grundstrukturen der vorwissenschaftlichen, fiir
den — in der natiirlichen Einstellung verharrenden — Menschen selbstverstindlichen
Wirklichkeit beginnen. Diese Wirklichkeit ist die alltdgliche Lebenswelt. Sie ist der
Wirklichkeitsbereich, an der der Mensch in unausweichlicher, regelmifiger Wieder-
kehr teilnimmt. Die alltdgliche Lebenswelt ist die Wirklichkeitsregion, in die der
Mensch eingreifen und die er verdndern kann, indem er in ihr durch die Vermittlung
seines Leibes wirkt. Zugleich beschrianken die in diesem Bereich vorfindlichen Gegen-
stindlichkeiten und Ereignisse, einschlieflich des Handelns und der Handlungsergeb-
nisse anderer Menschen, seine freien Handlungsmoglichkeiten. Sie setzen ihm zu
iberwindende Widerstinde wie auch uniiberwindliche Schranken entgegen. Ferner
kann sich der Mensch nur innerhalb dieses Bereichs mit seinen Mitmenschen verstén-
digen, und nur in ihm kann er mit ihnen zusammenwirken. Nur in der alltdglichen Le-
benswelt kann sich eine gemeinsame kommunikative Umwelt (im Sinne Husserls) kon-
stituieren...

Unter alltdglicher Lebenswelt soll jener Wirklichkeitsbereich verstanden werden, den
der wache und normale Erwachsene in der Einstellung des gesunden Menschenver-
standes als schlicht gegeben vorfindet. Mit schlicht gegeben bezeichnen wir alles, was
wir als fraglos erleben, jeden Sachverhalt, der uns bis auf weiteres unproblematisch
ist... Die alltdgliche Wirklichkeit der Lebenswelt schlieft... nicht nur die von mir erfah-
rene ,Natur‘, sondern auch die Sozial- bzw. Kulturwelt, in der ich mich befinde, ein.
Die Lebenswelt besteht nicht erschopfend aus den blo8 materiellen Gegenstanden und
Ereignissen, denen ich in meiner Umgebung begegne. Freilich sind diese ein Bestand-
teil meiner Umwelt, jedoch gehoren zu ihr auch alle Sinnschichten, welche Naturdinge
in Kulturobjekte, menschliche Kdrper in Mitmenschen und der Mitmenschen Bewe-
gungen in Handlungen, Gesten und Mitteilungen verwandeln.*

Die Welt des Alltags wird von Schiitz und Luckmann nun als ,,alltdgliche Lebens-
welt der natiirlichen Einstellung* analysiert. Die ,,Aufschichtungen® der Lebenswelt
(rdumliche Struktur, zeitliche Struktur, soziale Struktur) werden am Leitfaden des
alltdglichen Wissens (Wissensvorrat) und seiner Relevanzstrukturen (thematische
Relevanz, Interpretationsrelevanz, Motivationsrelevanz) dargestellt. Auf diesem
Hintergrund wird von den Autoren im zweiten Band (1994 b) die Struktur des Han-
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delns und die Verstindigung in der Lebenswelt einer Analyse unterzogen. Wir ver-
danken der Lebensweltanalyse, wie sie durch Schiitz und Luckmann vorgenommen
worden ist, wesentliche Impulse fiir die Konstruktion des eigenen theoretischen
Rahmens.

4. Ansetzen an der Lebenswelt des Alltags

Zunéchst stehen wir vor der Schwierigkeit, dass es ein in sich geschlossenes theore-
tisches System nicht gibt, mit dessen Hilfe wir den, von uns gewihlten, Gegen-
standsbereich angehen kénnten, nimlich Phinomene am Rande der Bildungswelt zu
beschreiben und zu analysieren. Im Sinne eines qualitativen Forschungsansatzes
(Subjektbezogenheit; Beschreibung, Deskription; Erschlieen tieferliegender Be-
deutungen durch Interpretation; Untersuchung im natiirlichen, alltdglichen Kontext;
vgl. Mayring, 1993) sowie ergdnzend auf der Basis ,,gegenstandsbezogener Theo-
riebildung® (Glaser und Strauss, 1979), sind wir, als Ergebnis eines kritischen Aus-
einandersetzungsprozesses mit vorhandenen theoretischen Modellen, zu einer eige-
nen Systematisierung bzw. Einteilung gelangt, die zwar auf einer Reihe bereits vor-
handener theoretischer Ansédtze basiert, jedoch, in der speziellen Zusammenstellung
und Verkniipfung ihrer Elemente, ganz von unserem eigenen Untersuchungsinte-
resse her abgeleitet worden ist.

Wir folgen in der Darstellung der von uns selbst verwendeten theoretischen
Konzepte insbesondere der, von Schiitz und Luckmann vorgenommenen, Einteilung
beziiglich der ,,Aufschichtung der Lebenswelt™ (1994 a, S. 47 ff.). Das von den Au-
toren entwickelte Modell zur Lebensweltanalyse (rdumliche Aufschichtung, zeitli-
che und soziale Struktur der Lebenswelt) bietet die Moglichkeit, die von uns heran-
gezogenen und noch nédher darzustellenden theoretischen Konzepte aus den Berei-
chen der Biografietheorie, Entwicklungspsychologie, Sozialokologie und der Kul-
tursoziologie auf einer iibergeordneten Ebene zusammenzubringen und zu sys-
tematisieren. Wir haben die Schiitzschen Formulierungen beziiglich der Aufschich-
tung bzw. Strukturierung der Lebenswelt an einigen Stellen erweitern miissen, um
alle, von den Phanomenen geforderten und unserer Analyse zugrundegelegten theo-
retischen Konzepte miteinzuschlieBen. Mit dem Bewusstsein, dass es sich hier zwar
einerseits um einen weitgespannten und zugleich nach innen mit Details versehenen
Rahmen handelt und dass dieser andererseits nicht den Anspruch erheben kann, die
ungeheure Vielschichtigkeit der analysierten Lebenswelten endgiiltig und ein fiir al-
le Mal zu erfassen, legen wir unserem nichsten Kapitel die folgende Einteilung zu-
grunde:

e die raumlich-sozialokologische Struktur der Lebenswelt
e die soziokulturelle Struktur der Lebenswelt
e die zeitlich-biografische Struktur der Lebenswelt
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Die Lebenswelt wird von uns, im Anschluss an eine kurzgefasste Analyse ihrer
Strukturen als ein prozesshaftes Geschehen betrachtet, in dem sich, aufgrund von
Erlebnissen bzw. Erfahrungen, bestimmte thematische, mitunter konflikthafte, Pha-
nomene herausbilden (vgl. Kapitel V. 2), auf die von den Kindern und Jugendlichen
in spezifischer Weise reagiert wird. Handeln wird demnach als ,,Eingreifen in die
Lebenswelt™ verstanden (vgl. Kapitel V. 3). Wahrend Schiitz und Luckmann eher
die allgemeinen Bedingungen des Handelns (Handeln und Handlungsverstehen als
Bewusstseinsleistung; der Entwurf: Moglichkeiten, Plaine und Wahl; Entschluss und
Verlauf; verniinftiges Handeln; gesellschaftliches Handeln usw.) analysieren, fin-
den wir in der von Hans Thomae (1968, 1988) entwickelten Biografietheorie bzw.
biografisch fundierten kognitiven Personlichkeitstheorie konkrete Klassen an ,,Das-
einstechniken bzw. ,,Reaktionsformen® vor, mit denen Menschen auf Lebensthe-
men, Lebensprobleme, Lebenskonflikte, Krisen, Belastungen usw. (vgl. Thomaes
,,Daseinsthemen®) reagieren bzw. sich handelnd mit diesen auseinandersetzen.

Wir sind also darauf angewiesen, auf Theorien zuriickzugreifen, die geeignet
sind, in der Lebenswelt angesiedelte Lebensprobleme und Lebenskonflikte lebens-
phasen- und zielgruppenspezifisch zu beschreiben. Mit dieser Absicht stiitzen wir
uns zum einen auf das deskriptive Kategoriensystem (Daseinsthemen, Daseinstech-
niken), das Thomae (1968, S. 220) zur Beschreibung ,,individueller Welten* entwi-
ckelt hat. Es handelt sich um eine, auf Lewin zuriickgehende, biografisch orientierte
Personlichkeitstheorie (,,Das Individuum und seine Welt®), die auf der Annahme
einer engen Verbindung zwischen Individuum und Welt, einer stindigen Interaktion
zwischen Person und sozial gepragter Umwelt beruht. Mit Thomaes Konzept der
,,Daseinsthematik™ bereits, im Sinne einer Konkretisierung, verkniipft sind die fiir
unsere Fragestellung relevanten entwicklungspsychologischen Konzepte der ,,Ent-
wicklungsaufgaben® (Havighurst) und der ,,psychosozialen Krisen“ (Erikson), von
denen ausgehend sich spezielle Themen und Probleme der spéten Kindheit und des
Jugendalters, etwa ,Identitdt und Adoleszenz (vgl. auch Fend, 1991, 1992) be-
schreiben lassen. Die genannten thematischen Konzepte werden in Kapitel V. 2 ge-
nauer dargestellt und diskutiert.

Daseinsthemen und Daseinstechniken sind Phidnomene, die in den verschiede-
nen ,,0kologischen Zonen* (Bronfenbrenner, Baacke), in denen sich ein Kind oder
ein Jugendlicher in seinem Leben bewegt, aufzufinden sind. Je nach Anzahl der be-
tretenen Zonen (Familie, Schule, Freizeitgruppen usw.), ihrer konkreten Ausge-
staltung und Differenziertheit sowie der Wechselbeziechungen mit anderen Zonen
(,,Mesosysteme®, vgl. Bronfenbrenner, 1989) ergeben sich unterschiedliche Variati-
onen an Lebensthemen und diesbeziiglichem Handeln.

Aus den sprachlichen und verhaltensbezogenen AuBerungen der Schiiler innen
allein lieBe sich deren Lebenswelt nicht rekonstruieren. Aus diesem Grunde werden
in unserer Untersuchung die kognitiven Reprisentationen (thematische und instru-
mentelle Einheiten, das heifit Daseinsthemen und Reaktionsformen), die zusam-
mengenommen wesentliche Komponenten der Lebenswelt bzw. des ,,subjektiven
Lebensraumes® eines Schiilers oder einer Schiilerin darstellen, als ,,Gesamtheit der
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Aspekte, in denen eine bestimmte Lebenslage kognitiv représentiert ist (Thomae,
1988, S. 23)”’, zusitzlich aus den zeichnerischen (im weitesten Sinne) Objektivatio-
nen”® und alltagsisthetischen Manifestationen® erschlossen.

Da sich die vorliegende Untersuchung vorwiegend auf die ,,bildhaften Objekti-
vationen® (H.-G. Richter) als auszuwertende Dokumente bezieht, und wir werden
weiter unten zu begriinden haben, warum wir dies tun, bedarf es der Bezugnahme
auf eine Theorie der Kinder- und Jugendzeichnung, wie sie von Richter (1987) in
ein umfassendes theoretisches System gebracht worden ist. Nur auf einem solchen
Hintergrund lassen sich Entwicklungsabfolgen und Entwicklungsabweichungen von
den ,préfigurativen Kritzelereignissen® iiber die ,,darstellenden Schemabildungen*
bis hin zu den ,,adaptierten, quasikiinstlerischen Gestaltungen (vgl. Richter, 1995,
S. 28 f.), mit Blick auf die darin symbolisierten Lebensprobleme, beschreiben und
verstehen.

In Ergénzung zu diesen, durch den Schulunterricht initiierten, bildhaften, dsthe-
tischen Produktionsformen, etwa Zeichnungen, Collagen, Malereien, Tagebuchein-
tragungen u. a., erschien es ratsam, die mit sehr hoher Motivation verkniipften all-
tagsdsthetischen Verhaltens- und Erlebnisweisen der Schiiler innen mit in die Un-
tersuchung aufzunehmen, etwa deren produktiven Umgang mit ,,Erlebnisangebo-
ten” (Schulze, 1993) wie Musik, Gameboys, Videos, Skateboards, Kleidungsstii-
cken usw. Der Vorgang der Asthetisierung bedeutet im theoretischen System von
Schulze (1993, S. 125) eine ,,Besetzung mit Erlebnisabsichten. Diese ,,Erlebnisori-
entierung richtet sich auf das Schone, welches einen Sammelbegriff fiir positiv be-
wertete Erlebnisse darstellt” (ebd., S. 39). Wir gelangten zunehmend zu der Ein-
sicht, dass diese alltagsdsthetischen Prozesse die rdumlichen Strukturen der Le-
benswelt mit Inhalt fiillen und die biografischen und sozialdkologischen Prozesse
durch die alltagsdsthetischen Prozesse représentiert, verdichtet und transportiert
werden, dass das Biografische und das Sozialokologische sozusagen in das Alltags-
asthetische eingeschmolzen werden. Auf diesem Hintergrund wurde ein Bezug her-
gestellt zum kultursoziologischen Ansatz von Schulze. Alltagsisthetische Sche-
mata, alltagsésthetische Episoden, soziale Milieus und Szenen, als theoretische Ein-
heiten, ermdglichen eine notwendige Ergénzung der biografischen und der 6kologi-
schen Sichtweise um eine soziokulturelle Dimension.

Wir fassen zusammen: Wenn wir im Rahmen unserer Untersuchung von Phd-
nomenen am Rande der Bildungswelt sprechen, dann meinen wir damit in erster Li-
nie die spezifischen Lebenswelten der von uns unterrichteten Schiiler innen. Le-
benswelt wird verstanden als die alltidgliche Welt der raumlich-sozialokologischen
(sozialgeografischen), soziokulturellen und zeitlich-biografischen Erfahrung, womit
die schulischen und auBerschulischen Lebensbereiche gleichermaflen eingeschlos-

7 Piaget (1975, S. 350) spricht hier von den ,,geistigen Reprisentationen der Welt.

% Hier als umfassende Bezeichnung auch fiir Collagen, Malereien usw. zu verstehen.

» In den alltagsésthetischen Manifestationen spielen ja auch Zeichen- bzw. Symbolsysteme
eine Rolle.
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sen sind. In der jeweiligen Lebenswelt spiegeln sich die libergeordneten Welten
(physikalische Welt, objektive Welt usw.) wider. Das Verstehen anderer, teils
schwer zugénglicher, Lebenswelten wird damit zur zentralen Zielsetzung piddagogi-
scher Forschung, nicht zuletzt, um dem ,,relativ geringen — qualitativ bestimmten —
Erkenntnisstand in der Sonderpadagogik beziiglich Lebenswelten und Identitétsbil-
dung*, wie Eberwein (1985, S. 101) moniert, zuzuarbeiten:

,»Nur wenn wir... die Alltagswelt anderer (hier der Jugendlichen am Rande der Bil-
dungswelt, J. B.)... und ihr Leben mit ihren Augen sehen lernen, haben wir die Chance,
sie auch zu verstehen. Im Paradigma des Fremdverstehens, d. h. in der kommunikati-
ven und situativen ErschlieBung der Selbst- und Weltsicht des anderen, liegt eigentlich
das ,Besondere® der Sonderpddagogik begriindet (Eberwein, 1985, S. 98).

Im Folgenden soll die ,,Aufschichtung der Lebenswelt des Alltags®, wie wir sie, in
Anlehnung an Schiitz und Luckmann, strukturiert und unter Bezugnahme auf per-
sonlichkeits- und entwicklungspsychologische, kultursoziologische und sozial-
Okologische Theorieansitze konkretisiert und zum Teil erweitert haben, dargestellt
werden.
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ZWEITER TEIL: DIE LEBENSWELT ALS UBERGREIFENDES
THEORETISCHES KONZEPT

IV. STRUKTUREN DER LEBENSWELT
1. Die rdumlich-sozialokologische Struktur der Lebenswelt

a. Settings

Am Anfang unserer Analyse der Lebenswelt sind wir mit der Tatsache konfrontiert,
dass diese in irgendeiner Form rdumlich und materiell strukturiert ist. Riume glie-
dern sich in Einheiten, die sich zunéchst als ,,Settings* beschreiben lassen. Der von
Barker (1968) gepriagte Begriff Setting bezeichnet die ,,objektiven®, d. h. die mate-
riellen Aspekte der Lebenssituation (vgl. Poppers Welt der physikalischen Gegen-
stinde, 1995).”° Dieser Begriff wird synonym verwendet mit dem Terminus ,,Le-
bensbereich®. In der Definition von Bronfenbrenner (1989, S. 514) ist darunter zu
verstehen

ein ,,Ort mit spezifischen physikalischen Eigenschaften, in denen die Teilnehmer in be-
stimmter Weise in bestimmten Rollen und in bestimmten Zeitabschnitten aktiv sind.
Die Faktoren Ort, Zeit, physikalische Eigenschaften, Aktivitdt, Teilnahme und Rolle
sind konstituierende Elemente eines Settings.*

Ein Setting ist damit jedoch immer schon mehr als reine Materie oder bloer Raum,
indem es bereits auf Erfahrungen und Handlungen verweist, die in ihm stattfinden.
Das Entwicklungsniveau eines Individuums, hier: eines Kindes oder Jugendlichen,
lasst sich nicht losgeldst von solchen Settings beschreiben, da reales Verhalten und
Handeln nur in ihnen vorkommt (vgl. Oerter, 1987, S. 92). Die Rdume, die in ihnen
befindlichen Gegenstdnde und Materialien stehen in Beziehung zu existentiellen Er-
fahrungen, die in thnen, mit ihnen bzw. um sie herum gemacht werden:

,Die Umwelt... bekommt ein spezifisches Bedeutsamkeitsrelief als mein ,Existential-
feld‘. Einzelne Teilfelder, einzelne Teilgebilde erhalten besondere Bedeutsamkeitsto-
nungen... Die Stelle, wo etwas geschah, genauer, wo mir (einmalig) etwas Bedeutsames
begegnete, farbt sich in besonderer Weise... sie hat eigenartige Qualitéten von Existen-
tialbezug... Und ebenso hebt sich fiir mich in solchem Sinne das Alltagsgewohnte her-

30 Kluge (1973) unterscheidet in seiner Untersuchung zur ,,Lebenssituation schwererziehba-
rer Schiiler” die ,,sachliche Umwelt* einerseits von der ,,psychologisch-sozialen Umwelt*
andererseits.
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aus: Die Wohnung, in der ich lebe, die Arbeitsstitte, der ganze Ort, in dem ich lebe
usw.* (Petermann, 1938, S. 109 f.).

In explorativen Gesprachen mit Schiiler innen wurde von diesen Erlebnissen be-
richtet, die auf solche ,,Stellen, an denen etwas geschah®, hindeuten: Ein Schiiler
wird von seinem Vater verpriigelt, als er nach Hause kommt und gerade das Wohn-
zimmer betritt. Der Fernseher lauft. Der Vater packt seinen Sohn beim Kragen und
stemmt ihn mit dem Riicken gegen die Wohnzimmertiir, die krachend ins Schloss
fallt. Ein Stuhl steht dem Vater im Weg und wird zur Seite gestoen. Zu einem spéa-
teren Zeitpunkt erinnert sich unser Schiiler an das kiihle und harte Holz der Wohn-
zimmertiir, an eine Bierreklame auf dem Fernsehbildschirm, an das blaugriin karier-
te Flanellhemd des Vaters, an das Gerdusch der zugestoBenen Tiir, an den Stuhl.

Eine elfjdhrige Schiilerin ist bei der Familie ihres Onkels zu Besuch. Als sie auf
einem Sofa sitzt und fernsieht, nahert sich der Onkel, schiebt dem Médchen das T-
Shirt hoch und streichelt ihre Briiste. Das rot bezogene Sofa ist sehr weich und gibt
ihr wenig Halt. Gegen ihren Willen sinkt sie tief ein und spiirt an ihrer Wange ein
Kissen. Bei dem Versuch, sich den Zudringlichkeiten ihres Onkels zu entzichen,
stof3t sie mit dem einen Bein an einen Glastisch. Die Weichheit des Sofas, seine rote
Farbe, die harte Tischkante, das Sofakissen, ein Poster an der Wand, diese Sinnes-
eindriicke lagern sich in ihre Erinnerung ein und verschmelzen mit den Wahrneh-
mungen und Empfindungen, eventuell Gefithlen von Angst, Ekel, Wut, Angst-Lust
usw., die durch den Anndherungsversuch des Onkels ausgeldst worden sind.

Ein Beispiel fiir ein eher ,,alltagsgewohntes™ Setting entnehmen wir dem Tage-
buch eines Lehramtsanwiérters (J. B., 1989):

Meine Mentorin hat vorgeschlagen, den anstehenden Elternsprechtag in Form von
Hausbesuchen durchzufiihren. Einen Tag lang sind wir in der Stadt unterwegs und ler-
nen acht verschiedene Haushalte sozusagen von innen kennen. Unter anderem betreten
wir einen Wohnraum mit einer bestimmten Anordnung von Tisch, Sitzbank und Stiih-
len, gefertigt aus einem verchromten Gestidnge und mit Plastikiiberziigen. Manche Sitz-
flichen weisen Risse auf, so dass der darunter befindliche Schaumstoff hervorquillt.
Am Tisch sitzt die stark tibergewichtige Mutter unseres Schiilers. Auf dem Tisch eine
Kaffeemaschine mit Rauchglasgeschirr, sodann eine Art Etui mit den verschiedensten
Medikamenten, die von der Mutter eingenommen werden, sie hat uns alles ausfiihrlich
erldutert, eine Fernbedienung fiir das Fernseh- bzw. Videogerét. Im Zimmer stehen fer-
ner einige Schrianke und Glasvitrinen, in denen sich Vasen, Porzellantiere und Blumen-
strdufle aus Plastik befinden. Vor dem Fenster Griinpflanzen, auf einem Stuhl die An-
gebotslisten von Supermérkten, drei oder vier Katzen, die durch das Zimmer schlei-
chen. An den Winden bunte, gerahmte Bilder mit kleinen Katzen, Hunden, Sonnenun-
tergéngen, wie man sie etwa in der Kaufhalle bekommen kann. Bevor wir eintrafen,
hatte sich die Mutter einen Videofilm iiber die Hochzeit einer Nichte angesehen. Als
wir hereinkommen, hélt sie den Film an, schenkt uns Kaffee in fettige Rauchglastassen,
geht kurzfristig auf unser Gespréachsanliegen ein, ndmlich iiber die schulische Zukunft
ihres Sohnes zu sprechen, kehrt jedoch bald mit ihren Uberlegungen zur Hochzeit der
Nichte zuriick. Sie schaltet den Videofilm wieder an, der jetzt im Hintergrund weiter-
lauft, weist uns auf das Brautkleid hin, dass jetzt aus dem Schwarz des Bildschirms
auftaucht, durch die starke Sonneneinstrahlung im Zimmer ist ohnehin kaum etwas zu
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erkennen. Die Mutter erzihlt uns, was das Kleid der Braut gekostet hat, was die Hoch-
zeit gekostet hat. Sie konne uns noch weitere Videos von Hochzeiten zeigen...

Wesentlich an diesem Beispiel ist, dass es zeigt, aus was fiir einem Setting ein
Schiiler tiglich zu uns in die Schule kommt und in welche Art von alltdglicher
Umwelt er nach der Schule zuriickkehrt.

b. Sozialokologische Systeme

Schiitz und Luckmann (1994 a, S. 63 ff.) analysieren zunéchst die ,,raumliche Auf-
schichtung der Lebenswelt“. Neben der ,,Welt in aktueller Reichweite® existiert die
»Welt in potentieller Reichweite®. Letztere ist entweder bereits in Reichweite gewe-
sen (,,wiederherstellbare Reichweite™) oder aber sie ist es noch nicht gewesen (,,er-
langbare Reichweite®). Diejenige Zone innerhalb der ,,Welt der Reichweite, ,auf
die ich durch direktes Handeln einwirken kann®, wird von den Autoren (ebd., S. 69)
die ,,Wirkzone* genannt. ,,Reichweite™ bedeutet, verkniipft man/frau beides mitei-
nander, die Verfiigbarkeit von Settings, die je nachdem, zu Wirkzonen gemacht
werden konnen. Zur Erklarung von individuellen Unterschieden hinsichtlich der ak-
tuellen und der potentiellen Reichweite in der Lebenswelt von Heranwachsenden
sowie der Verfligbarkeit von Settings und Wirkzonen, scheint uns die Einbeziehung
der von Bronfenbrenner (1989, S. 37) beschriebenen ,,6kologischen Systeme* sinn-
voll. Bronfenbrenner sicht menschliche Entwicklung in 6kologischen Systemen, de-
ren Elemente sich wechselseitig beeinflussen:

,.Die Okologie der menschlichen Entwicklung befasst sich mit der fortschreitenden
Anpassung zwischen dem aktiven, sich entwickelnden Menschen und den wechselnden
Eigenschaften seiner unmittelbaren Lebensbereiche (Settings). Dieser Prozess wird
fortlaufend von den Beziehungen dieser Lebensbereiche untereinander und von den
groBeren Kontexten beeinflusst, in die sie eingebettet sind.*

Bronfenbrenner unterscheidet vier ineinander verschachtelte Systeme: Mikrosys-
tem, Mesosysteme, Exosystem und Makrosystem. Wir beginnen mit einer Kurzdar-
stellung des ,,Mikrosystems* und verweisen anschlieBend auf die entsprechenden
Kapitel im Hauptteil unserer Untersuchung, die auf die genannten theoretischen
Konzepte Bezug nehmen:

,Ein Mikrosystem ist ein Muster von Tétigkeiten und Aktivititen, Rollen und zwi-
schenmenschlichen Beziehungen, die die in Entwicklung begriffene Person in einem
gegebenen Lebensbereich (Setting) mit den ihm eigentiimlichen physischen und mate-
riellen Merkmalen erlebt* (Bronfenbrenner, 1989, S. 38).

Familie, Schulklasse, Sportverein oder die Gruppe der Gleichaltrigen stellen solche,
in Settings eingebettete, Mikrosysteme dar. Kapitel IX handelt von familiéren Bela-
stungen und wird eine Reihe von Aspekten aus dem Mikrosystem Familie beleuch-
ten, wie sie bei Schiiler innen im Forderschwerpunkt der emotionalen und sozialen
Entwicklung gehéduft vorkommen konnen (vgl. Das Beziehungsleben der Eltern;
Die existentiellen Sorgen der Eltern). Kapitel X hat das Mikrosystem Schule zum
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Gegenstand (vgl. Das soziale Leben der Schiiler; Schule und Macht). Die Gruppe
der Gleichaltrigen wird in unserer Untersuchung nicht in einem eigenen Kapitel be-
handelt. Diese soziale Welt zeichnet sich geradezu durch ihre Unzugénglichkeit fiir
Erwachsene, Lehrer innen usw. aus. Dennoch lassen sich indirekt bestimmte Struk-
turen und Mechanismen rekonstruieren, wie sie fiir die Gruppe der Gleichaltrigen
typisch sind (vgl. Die Stadt als Streifraum; Musik und Zeitschriften; Skateboards
und Zweirdder; Kleidung und Accessoires; Im Umfeld der Skinhead- und Hoolig-
anszene; In den Sackgassen der Rotlichtszene).
Die verschiedenen Mikrosysteme werden durch ,,Mesosysteme® quasi vernetzt:

,»Ein Mesosystem umfasst die Wechselbeziehungen zwischen den Lebensbereichen, an
denen die sich entwickelnde Person aktiv beteiligt ist (Fiir ein Kind etwa die Beziehun-
gen zwischen Elternhaus, Schule und Kameradengruppe in der Nachbarschaft)* (Bron-
fenbrenner, 1989, S. 41).

Da, wo die Vernetzungen durch Mesosysteme aus familidren oder anderen sozio-
kulturellen Griinden ausbleiben, kdnnen von den Kindern und Jugendlichen weni-
ger neue Settings erschlossen und weniger neue Mikrosysteme erlebt bzw. mitge-
staltet werden. Da, wo die vernetzenden Mesosysteme mit Konfliktstoff belastet
werden, etwa wenn Eltern gegen einen schiiler innenorientierten Unterricht pole-
misieren, weil dieser nicht mit ihren Erziehungsvorstellungen tibereinstimmt, wer-
den Kinder und Jugendliche in ihrer Entwicklung behindert werden. Die Reichweite
ihrer Aktivitidten bleibt dann insgesamt geringer, die Wirkzonen punktueller. Das
Handeln in der Lebenswelt folgt nicht einem einheitlichen Muster, es ist vielmehr
eher uneinheitlich, widerspriichlich, weil es konfliktbelastet ist.

Einen weiteren sozialokologischen Bereich bilden die ,,Exosysteme*: Unter ei-
nem Exosystem versteht Bronfenbrenner

»einen Lebensbereich oder mehrere Lebensbereiche (Settings), an denen die sich ent-
wickelnde Person nicht selbst beteiligt ist, in denen aber Ereignisse stattfinden, die be-
einflussen, was in ihrem Lebensbereich geschieht (zum Beispiel der Arbeitsplatz der
Eltern)“ (Bronfenbrenner, 1989, S. 42).

Wie sich ein Exosystem auf die Lebenswelt einer Schiilerin auswirken kann, zeigt
speziell der von uns dargestellte Fall ,,Gabriella® (vgl. Abbildung 17). Ein italieni-
scher Vater leidet, nach seinen eigenen Aussagen, unter der fehlenden Anerkennung
von Seiten seiner deutschen Umgebung, speziell auch im Bereich der Berufswelt.
Um seine Frustration zu kompensieren, so lieen sich die von Gabriella berichteten
Drangsalierungen durch den Vater eventuell interpretieren, tyrannisiert er seine
Familie.

Alle genannten Systeme sind eingelagert in das ,,Makrosystem®: Das Konzept
des Makrosystems schlieBlich bezieht sich auf

,.die grundsitzliche formale und inhaltliche Ahnlichkeit der Systeme niedrigerer Ord-
nung (Mikro-, Meso- und Exosysteme), die in der Subkultur oder der ganzen Kultur be-
stehen..., einschlieBlich der ihnen zugrundeliegenden Weltanschauungen und Ideolo-
gien® (ebd.).
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Das Makrosystem muss jeweils flir eine bestimmte Gesellschaft und fiir einen be-
stimmten Zeitabschnitt gesellschaftlicher Entwicklung analysiert werden. Dies ge-
schieht, innerhalb der eigenen Untersuchung, vor allem unter Bezugnahme auf die
kultursoziologische Theorie von Gerhard Schulze (1993). Das Konzept des Makro-
systems wiirde, streng genommen, bereits in unser Kapitel iiber die soziokulturellen
Strukturen der Lebenswelt gehoren. Ausgehend von Kategorien wie ,,alltagséstheti-
sche Schemata®, ,alltagsésthetische Episoden® oder ,,soziale Milieus® lassen sich
allgemeine gesellschaftliche, iibergreifende dsthetisch-kulturelle Bedeutungszusam-
menhédnge und Strukturen in den Blick nehmen, in denen ja die Lebensprobleme
(Daseinsthemen, Reaktionsformen usw.) von Heranwachsenden zu lokalisieren
sind.

Eine besondere Bedeutung fiir unsere Untersuchung besitzt das von Bronfen-
brenner (1989, S. 43) verwendete Konzept des ,,6kologischen Ubergangs*. Ein sol-
cher findet statt, ,,wenn eine Person ihre Position in der 6kologisch verstandenen
Umwelt durch einen Wechsel ihrer Rolle, ihres Lebensbereichs oder beider verin-
dert.“ Solche 6kologischen Ubergiinge, die sich auch als freiwillige oder unfreiwil-
lige Erhohung der rdumlichen Reichweite eines Individuums auffassen lassen, kon-
nen zu einer dominierenden Thematik werden, etwa wenn eine Familie aus Kasach-
stan nach Deutschland ausgesiedelt ist oder eine Umschulung von einer Grund-
schule an eine Forderschule erfolgt (vgl. auch Brécher, 1996 b). Manche 6kologi-
schen Ubergiinge tragen eher den Charakter von abrupten Einschnitten oder Brii-
chen, etwa die Heimeinweisung einer Schiilerin nach dem Tode der Mutter oder der
Verlust des Wohnhauses und der Umzug in eine Obdachlosensiedlung. Die Kapitel
IX. 3 sowie XI. 3, 4, 5 handeln von solchen ,,Ubergéingen und Einschnitten* (vgl.
Der Verlust der Elter; Die Umschulung zur Forderschule; Leben zwischen zwei
Kulturen; Die Flucht vor Krieg).

Menschliche Entwicklung bezeichnet aus der Sicht des dkologischen Ansatzes
den ,,Prozess, durch den die sich entwickelnde Person erweiterte, differenziertere
und verldsslichere Vorstellungen ihrer Umwelt erwirbt* (Bronfenbrenner, 1989, S.
44). Oerter (1987, S. 94) hebt vor allem die zwei folgenden Komponenten eines
okologischen Entwicklungsverstandnisses hervor: ,,Das Individuum kann sich nur
entwickeln, wenn es neue Settings kennenlernt und damit sein Wissen und Kénnen
auf die neuen Umweltbedingungen ausweitet.” Und: ,,Entwicklung besteht in der
Eroberung neuer Umweltausschnitte und im Durchwandern von Settings® (ebd.)
(vgl. Das Leben auf dem Lande; Die Stadt als Streifraum).

Einen eher sozialgeografischen Charakter besitzt der sozialokologische Ansatz,
wie er von Dieter Baacke entwickelt worden ist. Sozialokologisches Denken wurde
von Baacke (1991, 1992) insbesondere in der Erforschung von Problemen der spé-
ten Kindheit und des Jugendalters angewendet. Er kommt im Anschluss an die the-
oretischen Konzepte von Bronfenbrenner zu einer eigenen Einteilung von ,,sozial-
okologischen Zonen*: Das ,,0kologische Zentrum* (Haus, Familie), der ,,6kologi-
sche Nahraum® (Nachbarschaft, Stadtviertel, Dorf usw.) und die ,,6kologischen
Ausschnitte” (Schule, Geschéfte, Schwimmbad usw.) sowie die ,,0kologische Peri-

71



pherie® (ferner gelegene Freizeitangebote, Reisen usw.). Auch wenn wir die von
Bronfenbrenner vorgenommene Analyse und Konzeptualisierung fiir grundlegender
halten, so wird es an einigen Punkten unserer Untersuchung von Nutzen sein, auf
Baackes Modell zusitzlich zuriickzugreifen.

Wir fassen kurz zusammen: Die Lebenswelt ist materiell und raumlich zunéchst
in sog. Settings gegliedert. Auf der Basis von Settings haben Kinder und Jugendli-
che Teil an sozialgeografischen und sozialokologischen Zonen, die einander {iber-
lagern und miteinander in Wechselbeziehung stehen. Lebensthemen und Lebens-
probleme kdnnen sich dann einstellen, wenn die Reichweite von Erfahrungen und
Handlungen insgesamt gering ist, die Wirkzonen eingeschrénkt sind, wenn wenig
neue Settings erobert werden konnen und wenn der Austausch zwischen den ver-
schiedenen dkologischen Zonen durch Konflikte belastet ist.

2. Die soziokulturelle Struktur der Lebenswelt

Eingelagert in die verschiedenen, miteinander vernetzten, sich tiberlagernden, oder
im ungiinstigsten Falle fragmentierten, sozialokologischen und sozialgeografischen
Réume, Lebensbereiche, Settings oder Zonen finden soziale und kulturelle Prozesse
statt, die die zweite Dimension in unserer Beschreibung der Lebenswelt darstellen.
Die von Schiitz und Luckmann verwendeten theoretischen Konzepte in der Analyse
der ,,sozialen Struktur der Lebenswelt des Alltags™ (1994 a, S. 87 ff.), wie zum Bei-
spiel ,,die Vorgegebenheit des anderen, die Intersubjektivitit der fraglos gegebenen
Welt, die unmittelbare Erfahrung des anderen, die mittelbare Erfahrung der Sozial-
welt” usw., bringen uns in ihrem grundsétzlichem Charakter nicht nah genug an die
von uns beobachteten sozialen Phdnomene heran. Da es sich ja letztlich um sozio-
kulturelle Phdnomene handelt, mit denen wir an den Schulen und iiber diese hinaus
konfrontiert sind, denn in die sozialen Prozesse sind, so gut wie immer, auch kultu-
relle Elemente eingelagert und umgekehrt, werden wir der Verkniipfung von sozia-
len und kulturellen Aspekten, die ja auch unserem, spéter noch darzulegenden, di-
daktischen Modell (vgl. fiinfter Teil) zugrundeliegt, den Vorrang geben. Diese
Maoglichkeit, ndmlich die Verflechtung von Erziehung und Gesamtkultur (vgl. den
kulturgeschichtlichen Uberblick von Glaser, 1991) zu beriicksichtigen, ist durch
den Riickgriff auf die kultursoziologischen Studien von Bourdieu (1993) und
Schulze (1993) gegeben. Im Folgenden werden wir uns insbesondere auf die von
Schulze formulierten Konzepte beziehen und da, wo es sich anbietet, zusétzlich auf
die theoretischen Arbeiten von Bourdieu zuriickgreifen.

»Soziale Milieus, Szenen, alltagsésthetische Schemata und Episoden, Erleb-
nisangebote™ usw. stellen als theoretische Einheiten nicht nur eine notwendige Er-
ginzung der rdumlich-sozialokologischen und der noch darzustellenden zeitlich-
biografischen Sichtweise dar. Sie ermdglichen auch ein Verstindnis der besonderen
(alltags-)asthetischen Verhaltensweisen, Manifestationen von Jugendlichen in der
gegenwirtigen Gesellschaft. Ein sechzehnjdhriger Schiiler ist Mitglied in einem
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Fitnessstudio geworden. Diese Entscheidung erdffnet ihm spezifische soziale und
kommunikative Moglichkeiten. Er wird Teil einer Szene, die sich durch spezifische
Verhaltens- und Kommunikationsmuster auszeichnet. Zugleich handelt es sich um
einen kulturellen Akt. Unser Schiiler, bereits, ohne Krafttraining betrieben zu ha-
ben, gut gebaut, riickt seinen Korper in das Zentrum seines lebensweltlichen Inte-
resses. Da ihm das Leben, insbesondere die Schule, bisher wenig Erfolg beschert
hat, konzentriert er sich auf seine Stirken und engagiert sich, sicher nicht ohne eine
kompensatorische Absicht, diese weiter auszubauen. Interessant sind in diesem Zu-
sammenhang Bourdieus (1993, S. 333 ff.) Ausfiihrungen zu der schichtspezifischen
Bevorzugung bestimmter Sportarten, der an diese gekniipften Erwartungen und Be-
deutungen:

,.50 kann zum Beispiel der Leibesiibung Vielféltiges abverlangt werden: zu einem kraf-
tigen, die Zeichen seiner Kraft duflerlich sichtbar tragenden Korper zu verhelfen, die
Erwartung der proletarischen Schichten, der zum Beispiel das Body Building nach-
kommt, oder aber zu einem gesunden Korper, die Erwartung biirgerlicher Kreise, der
eine wesentlich gesundheitlich ausgerichtete Gymnastik Rechnung trigt, oder schlief3-
lich im Umkreis der ,neuen Gymnastik‘, zu einem ,befreiten Korper: (Bourdieu,
1993, S. 334).

Der Korper steht im Zentrum zahlreicher alltagsésthetischer Prozesse, er ist Gegen-
stand eines Interesses, einer Sorge, einer Erwartung, er wird kultiviert und instru-
mentalisiert. ,,Das Soma als stdndiger Begleiter bietet eine Grundlage fiir personale
Identitdt und bedarf der Pflege, damit es diese Aufgabe erfiillt (Shusterman, 1994,
S. 251). Wihrend die Kinder noch stirker in einem natiirlichen Verhéltnis zu ihrem
Korper leben, wird er von den Jugendlichen mehr oder weniger akzeptiert. Er kann
narzisstische Besetzungen und Erhohungen erfahren oder er kann in seiner Gesamt-
heit oder in Teilbereichen als unstimmig erfahren, abgelehnt und abgespalten wer-
den. Das alles lésst sich alltagsdsthetisch erfahren. Der Gebrauch von Kleidung und
Accessoires im Sinne von ,,Erlebnisangeboten® (Schulze, 1993) lésst sich nach die-
sen Aspekten analysieren, aber auch nach sozialen Zugehorigkeiten (Szenen) und
Abgrenzungen (vgl. Kapitel XII. 4).

Wihrend einer, durch jugendliche Schiiler innen gestalteten, Unterrichtsphase
wird ein Stiick Popmusik mit dem Titel ,,Eternity” immer wieder abgespielt. Das
Musikstiick besteht beinahe ausschlieSlich aus der Wiederholung des Wortes efer-
nity. Die Schiiler_innen wirken wie in Trance, eingetaucht in eine andere Welt. Von
sichtbarem Interesse ist hochstens, von wem man eine Zigarette bekommen oder ein
Feuerzeug leihen kann. Die Armel einer Jeansjacke werden hochgekrempelt. Ein
Maidchen wirft ihre Haare zuriick. Es gibt eine vage Verabredung fiir den Nachmit-
tag, nichts Bestimmtes. Fiir einen Moment scheint das Techno-Motto ,,Love, Peace,
Unity* (Paasch, 1995) zu regieren, wo sonst Streit und Zank herrschen. Im Bereich
des Alltagsisthetischen, das heiflit im Umgang der Schiiler innen mit Popmusik, Ju-
gendzeitschriften, Mode, Videos, Computerspielen usw. zeigen sich die intensivsten
Zugangsmoglichkeiten speziell zu den psychosozialen Aspekten ihrer Lebenswel-
ten. Durch die Bezugnahme auf bildnerische Ausdrucksweisen, besonders jedoch
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auf alltagsésthetische Prozesse, entstand vielfach {iberhaupt erst der ,,Feld-Kontakt*
(vgl. Weinberg und Williams, 1973), um bereits jetzt auf dieses, von der Hand-
lungsforschung beschriebene und fiir die eigene Untersuchung unter methodischem
Aspekt zentrale, Konzept hinzuweisen. Es wird deutlich werden, dass der Kontakt
und die Kommunikation mit den Schiiler innen in erster Linie auf der Basis dieser,
von Schulze und Bourdieu analysierten, alltagsésthetischen Prozesse hergestellt
werden kann, weil wir uns durch das Thematisieren von alltagsisthetischen Phéno-
menen automatisch in die Kernbereiche der Lebenswelt hineinbegeben.

a. Soziale Milieus

Trager der alltagsésthetischen Prozesse sind die sozialen Milieus, die die Lebens-
rdume und sozialokologischen, sozialgeografischen Systeme durchdringen, und an
denen die Kinder und Jugendlichen zunidchst iiber ihre Familien, spiter dann iiber
die Gruppe der Gleichaltrigen teilhaben. ,,Soziale Milieus® sind nach Schulze
(1993, S. 174) ,,Personengruppen, die sich durch gruppenspezifische Existenzfor-
men und erhohte Binnenkommunikation abheben. Aufgrund der Erfahrung einer
»existentiellen Orientierungslosigkeit in einer ,,Situation grenzenloser Offenheit™
(,,Wir wissen nicht, was wir sollen®; Schulze, 1994, S. 79 ff.) werden in der Ge-
genwart ,,Orientierungssurrogate* entwickelt. Es wird versucht, sich durch ,,sub-
jektzentrierte soziale Strukturen zu stabilisieren®. Die Kategorien ,,Nutzen, Qualitit
und Reichtum® werden in einer ,,subjektbezogenen Semantik* konstruiert: Sie ver-
weisen auf Erlebnisse. Orientierung manifestiert sich als ,,fiir sinnvoll gehaltene
Wiederholung®. Es entsteht eine Sozialwelt, die den Charakter einer ,,Erlebnisge-
sellschaft trigt. Auf der Basis umfangreicher empirischer Erhebungen®' unter-
scheidet Schulze (1993, S. 277 f.) die im Folgenden charakterisierten ,,sozialen Mi-
lieus™:
Das ,,Niveaumilieu® ist gekennzeichnet durch hohere Bildung, ein Lebensalter {iber 40
Jahren, die Orientierung an der Hochkultur und dem ,,Streben nach Rang* als Thema-
tik. Alltagsésthetische Zeichen und Manifestationen sind: Konzert, Museum, Oper,
Theater, klassische Musik, iiberregionale Tages-/Wochenzeitungen, gehobene Litera-
tur, Clubs, Restaurants mit gehobener Atmosphére u. a.

Das ,.Integrationsmilieu” ist gekennzeichnet durch mittlere Bildung, ein Lebensalter
iiber 40 Jahren, eine Kombination von Hochkultur- und Trivialorientierung sowie
»Streben nach Konformitét“ als Thematik. Alltagsésthetische Zeichen und Manifestati-
onen variieren zwischen den beiden oben genannten Tendenzen: Von E-Musik,
Jazzmusik, Oper, Ausstellungen, gehobener Literatur bis hin zu Eigenheim, Mittelklas-

3 Das von Schulze ausgewertete und kategorisierte Material beruht auf der detaillierten Be-
fragung einer Représentativstichprobe fiir das Gebiet der Stadt Niirnberg im Jahr 1985. Der
Umfang der Grundgesamtheit betrdgt ca. 500.000 Personen zwischen ca. 15 und 70 Jahren.
Die Zahl der befragten Fille betrdgt 1.014.
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sewagen, Reparaturen im Haus, Trivialliteratur, zu Hause bleiben, fernsehen, leichte
Unterhaltungsmusik.

Das ,,Harmoniemilieu® ist gekennzeichnet durch niedrigere Bildung, ein Lebensalter
iiber 40 Jahren, die Ndhe zum Trivialschema und dem ,,Streben nach Geborgenheit* als
zentraler Thematik. Alltagsdsthetische Zeichen und Manifestationen sind: héiufiges
Fernsehen, lokale Sendungen, Volkstheater, Fernsehshows, Quiz, Schlager, Heimat-
filme, Unterhaltungssendungen, Volksmusik, Boulevardzeitungen, Regenbogenpresse,
das Auto pflegen, die Wohnung verschonern, billige Einkaufsmarkte, Fu3ball, Kondi-
toreien, Pauschaltourismus u. a.

Das ,,Selbstverwirklichungsmilieu® ist charakterisiert durch héhere Bildung, ein Le-
bensalter unter 40 Jahren, die Kombination von Spannungsschema und Hochkultur-
schema sowie einem ,,Streben nach Selbstverwirklichung® als Thematik. Alltagsisthe-
tische Zeichen und Manifestationen sind: neue Kulturszene, Theaterfestival, Skifahren,
Surfen, Rock-, Liedermacherfestival, Café, Eisdiele, Kneipenszene, Diskotheken, Pop-,
Rock- und Folkmusik, klassische Musik, Selbsterfahrungsgruppen, Fernsehsendungen
zu Wissenschaft und Technik, Zeitungen wie ZEIT, Stern, Spiegel, taz, Stadtmagazin;
Naturkostldden, Individualtourismus u. a.

Das ,,Unterhaltungsmilieu® ist charakterisiert durch niedrigere Bildung, ein Lebensalter
unter 40 Jahren, Spannungsorientierung und das ,,Streben nach Stimulation“ als The-
matik. Alltagsésthetische Zeichen und Manifestationen sind: Fufiball, Body Buildung,
Braunungsstudio, Spielhallen, Automatensalons, Volksfestszene, Sportszene, Autos mit
auffélligem Zubehor und Stilelementen von Rennautos, mit Auto oder Motorrad durch
die Gegend fahren, Vergniigungsviertel, Video sehen, Science fiction, flippern, Sport-
zeitschriften, Zeichentrickfilme, Pop- und Rockmusik, Schlager, leichte Unterhaltungs-
musik, Ausgehen, Kneipenszene, Diskotheken, Trivialliteratur, Boulevardzeitungen,
Regenbogenpresse u. a.

Es liegt auf der Hand, dass die Ubergiinge zwischen den genannten Milieus flieBend
sind und dass es vielfiltige Uberschneidungen, Abstufungen, Uberlagerungen, Zwi-
schenvarianten geben diirfte. Diese, von Schulze auf empirischem Wege gewon-
nene, Einteilung soll zur Beschreibung der alltdgsésthetischen Verhaltens- und Er-
lebnisweisen sowie der darin vorkommenden Représentationen von Lebensproble-
men (das heiBt Daseinsthemen, Reaktionsformen usw.) dienen.** Zwar fehlen noch

32 Honneth (1994 b, S. 37) merkt kritisch an, dass Schulze die Gruppe der ,,Yuppies nicht
mit in seine Untersuchung aufgenommen hat. Es stellt sich die Frage, von welcher Relevanz
eine Analyse des Yuppie-Milieus in Zusammenhang mit der Darstellung von Phdnomenen
am Rande der Bildungswelt sein konnte. Yuppies als ,,Gegenbild zur Protestgeneration‘
(Glaser, 1991, S. 369) formieren ein relativ wohlhabendes und gebildetes Milieu, in dem
»postindustrielle und hedonistische Werte préferiert werden... Coolness, Hightech, Léssig-
keit, Eleganz, Edelkonsum auf individueller Basis...” (Glaser, S. 371). Da eine solche Typi-
sierung nur selten auf die Familien der von uns unterrichteten Schiiler innen zutreffen diirfte,
konnte eventuell empirisch gepriift werden, inwieweit die Lehrer innenschaft an allgemeinen
Schulen und an Forderschulen sich einem solchen sozialen Milieu zuordnet und welche
Auswirkungen dies unter Umstédnden auf die Einstellung und Handlungsmuster dieser Leh-
rer_innen, bezogen auf Phdnomene psychosozialer Auffdilligkeit bei Schiiler innen, hat.
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empirisch-statistische Belege, doch scheinen sich die alltagsédsthetischen Prozesse,
denen wir im Forderschwerpunkt der emotionalen und sozialen Entwicklung be-
gegnet sind, am ehesten dem ,,Unterhaltungsmilieu* zuzurechnen.”

Vieles spricht dafiir, dass wir es in der Gegenwart mit einer ,,Enthierarchisie-
rung der Kultur (Herzinger, 1995, S. 97) zu tun haben. Die unter dem Begriff
Hochkultur zusammengefassten Praktiken und Orientierungen haben langst ihre ge-
sellschaftliche Vormachtstellung verloren. Einen Zuwachs an ernsthaften Partizipa-
tionsmoglichkeiten fiir die unteren sozialen Milieus an dem, was der Hochkultur
zugerechnet werden kann, hat der kulturelle Enthierarchisierungsprozess aber bis-
her kaum erbracht.

b. Szenen

Von Bedeutung fiir die Konstruktion unseres theoretischen Bezugsrahmens ist fer-
ner das von Schulze (1993, S. 463) verwendete Konzept der ,,Szene“. Hierunter
versteht er ,,ein Netzwerk von Publika, das aus drei Arten der Ahnlichkeit entsteht:
partielle Identitdt von Personen, von Orten und von Inhalten. Eine Szene hat ihr
Stammpublikum, ihre festen Lokalitdten und ihr typisches Erlebnisangebot, zum
Beispiel Sportszene, Hochkulturszene, Volksfestszene, Kneipenszene u. a. Das
Spektrum der jeweils aktuellen Jugendszenen ist breit und unterliegt Verdnderun-
gen: Heavy Metal, Punks, Teds, New Romantics, Peacer, Sprayer, New Waver,
Rapper, Funkies, Skinheads, Roller, Skater, Hooligans, Raver usw. Zur Beschrei-
bung derjenigen Szenen, die speziell von unseren jugendlichen Schiiler innen auf-
gesucht bzw. gebildet werden, miissen weitere Szenen in Betracht gezogen werden,
etwa die politisch gefarbten Szenen, vor allem die rechten Jugendszenen oder die
Rotlichtszene (vgl. Die Nachhut der Punkszene; Im Umfeld der Skinhead- und
Hooliganszene; Kontakte zur organisierten rechtsextremen Szene; In den Sackgas-
sen der Rotlichtszene). Im Rahmen, im Vorfeld oder im Umkreis solcher, hier
exemplarisch behandelten, Szenen ,.entwickeln sich alltagsdsthetische Schemata,
soziale Milieus und Wirklichkeitsmodelle* (Schulze, 1993, S. 466), wie wir ihnen
im Umgang mit konfliktbelasten Jugendlichen begegnet sind. Soziale Milieus und
Szenen unterliegen kommunikativen Mustern und Prozessen, die sich zu dem von
Habermas (1994, Bd. I, S. 107) definierten , kommunikationstheoretischen® Le-
benswelt-Begriff in Beziehung setzen lassen:

»Kommunikativ handelnde Subjekte verstdndigen sich stets im Horizont einer Lebens-
welt. Thre Lebenswelt baut sich aus mehr oder weniger diffusen, stets unproblemati-

33 Die von Kluge in den Kreativen bzw. Universitiren Sommercamps geforderten Jugendli-
chen, die davor bewahrt werden sollen, dass sie von ihrer Umgebung ,,verhaltensauffallig
gemacht” werden (Kluge und Suermondt-Schlembach, 1981), entstammen dagegen vor allem
dem Niveaumilieu, teils auch dem Integrationsmilieu (vgl. Brocher, 1989, S. 325, 329 ff.),
wenn man einmal den besuchten Schultyp, die Schulbildung und den ausgeiibten Beruf der
Eltern als Indikatoren fiir die Milieuzugehorigkeit auffasst.
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schen Hintergrundiiberzeugungen auf. Dieser lebensweltliche Hintergrund dient als
Quelle fiir Situationsdefinitionen, die von den Beteiligten als unproblematisch voraus-
gesetzt werden. Bei ihren Interpretationsleistungen grenzen die Angehdrigen einer
Kommunikationsgemeinschaft die eine objektive Welt und ihre intersubjektiv geteilte
soziale Welt gegen die subjektiven Welten von Einzelnen und (anderen) Kollektiven
ab. Die Welt-Konzepte und die korrespondierenden Geltungsanspriiche bilden das for-
male Geriist, mit dem die kommunikativ Handelnden die jeweils problematischen, d. h.
einigungsbediirftigen Situationskontexte in ihre als unproblematisch vorausgesetzte
Lebenswelt einordnen. Die Lebenswelt speichert die vorgetane Interpretationsarbeit vo-
rangegangener Generationen, sie ist das konservative Gegengewicht gegen das Dis-
sensrisiko, das mit jedem aktuellen Verstdndigungsvorgang entsteht.*

Schulzes ,,soziale Milieus lassen sich somit ebenfalls als ,,lebensweltliche Hinter-
griinde auffassen. Als wesentliche Ergidnzung zu dem bisher Gesagten kann die
Betonung der kommunikativen Bedeutung von Handlungen in der Lebenswelt
durch Habermas angesehen werden. Im Prozess der Asthetisierung der Lebenswelt
bilden sich nach Schulze Gruppen, Identitdten und Lebensstile je nach Erlebnisinte-
ressen und, im Unterschied zu Bourdieu, nicht mehr nach klassen- bzw. schichtspe-
zifischen Mechanismen. Ein solcher Ansatzpunkt ist aus unserer Sicht jedoch mit
sozialisationstheoretischem Wissen in Beziehung zu setzen, um die Zusammen-
hiange zwischen ,,Sozialisationsmustern und realer Lebenslage und die ,,Abhéngig-
keit der familialen Sozialisation von den soziokulturellen und 6konomischen Ver-
haltnissen* (vgl. Theunissen, 1992, S. 43 f.; Keupp, 1974) nicht aus dem Blick zu
verlieren. Honneth (1994 b, S. 37 f.) wendet denn auch kritisch ein, dass Schulze in
der Analyse der ,,Erlebnisgesellschaft® zu sehr das Vorhandensein einer L Uber-
flussgesellschaft auf breiter Basis voraussetzt, einer Gesellschaft, deren, von exis-
tentieller Not befreite, Mitglieder es, trotz des drohenden ,,Enttduschungsrisikos*
(Schulze, 1993, S. 63 ff.), zu immer neuen Erlebnissen treiben wiirde. Die ,,neu
emporgeschnellten Verelendungstendenzen* blieben in Schulzes zeitdiagnosti-
schem Modell unberiicksichtigt, Tendenzen,

,.die infolge von wachsender Arbeitslosigkeit und kultureller Benachteiligung vor allem
die Réinder der GroBstadte und einzelner ldndlicher Gebiete erfasst haben; auch jene
breite Sozialschicht bleibt in seiner Darstellung aus schwer durchschaubaren Griinden
ausgeklammert, deren Mitglieder... heute noch primér mit der Sicherung ihrer 6kono-
mischen Existenz befasst sind, wenn sie (auch, J. B.) in soziologischen Interviews da-
von kein Aufheben machen.*

Diese, nicht unerhebliche, Einschrinkung konnte Bourdieus Denkmodell, nach
welchem die sozialen Klassen einem kulturellen Konkurrenzkampf unterliegen, in
dem die herrschenden Schichten sich abgrenzen (,,Distinktion*) und ihren Machtan-
spruch symbolisch zu steigern versuchen, wieder stirker ins Bewusstsein riicken.
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3. Die zeitlich-biografische Struktur der Lebenswelt

Vor dem Hintergrund der rdumlich-dkologischen und der soziokulturellen Struktu-
ren der Lebenswelt konstituieren sich die Lebensgeschichten, von denen wir jeweils
Ausschnitte zu sehen bekommen. Zur Analyse des Zusammenhangs, den wir im
folgenden die zeitlich-biografische Struktur der Lebenswelt nennen, bendtigen wir
nicht nur eine Kategorie zur Beschreibung zeitlich-biografischer Mikroeinheiten
(Sekunden, Minuten, Stunden, Tage), sondern zugleich eine Kategorie zur Be-
schreibung von grofleren Lebensabschnitten (hier des frithen und mittleren Jugend-
alters). Bereits Lewin (1946, S. 798, zit. nach Oerter, 1987, S. 90) verwendete die
Dimension der Zeit als Kriterium zur Beschreibung des ,,Lebensraumes®. Nach
Lewin ist die Zeit zum einen als physikalische Gro3e im menschlichen Lebenslauf
zu sehen, der entlang sich der Mensch fortbewegt. Zum anderen wird die Zeit als
psychisch repréisentierte Komponente von Entwicklung betrachtet, die aus dem
Wissen und der Reflexion der Zeitlichkeit der eigenen Existenz besteht. Von den,
durch Schiitz und Luckmann (1994 a, S. 73 ff.) entwickelten, Konzepten zur ,,zeitli-
chen Struktur der alltdglichen Lebenswelt™ sind besonders die ,,zeitliche Artikulie-
rung des Bewusstseinsstroms® (S. 80 ff.) und die ,,biografische Artikulation® (S. 85
f.), beides Konkretisierungen der ,,subjektiven” bzw. ,,inneren Zeit* gegeniiber der
»Welt-Zeit®, fiir die eigenen Forschungen von grof3er Bedeutung.

a. Die zeitliche Artikulierung des Bewusstseinsstroms:
Alltagsisthetische Episoden

Die ,,zeitliche Artikulierung des Bewusstseinsstroms® bezieht sich inhaltlich auf le-
bensweltliche Erlebnisse, Erfahrungen, Handlungen usw. (vgl. Kapitel V). Formal
wird sie von der ,,Bewusstseinsspannung bestimmt, die sich bei Ubergingen von
einem Wirklichkeitsbereich geschlossener Sinnstruktur zum anderen, aber auch in
geringerem MaBe bei Ubergiingen von einer Situation zur anderen in der alltigli-
chen Lebenswelt verdndert (Schiitz und Luckmann, 1994 a, S. 85). Diese von
Schiitz und Luckmann beschriebenen Prozesse der ,,inneren Dauer lassen sich ins-
besondere anhand der ,,alltagsdsthetischen Episoden® beobachten. Hierunter ist zu
verstehen:

»--. eine Handlung, die sich erstens in einer Situation ereignet, in der mehrere Hand-
lungsmdglichkeiten bestehen, die zweitens durch innenorientierte Sinngebung moti-
viert ist und die drittens alltdglich ist™ (Schulze, 1993, S. 732).

Das Konzept der ,,alltagsdsthetischen Episode* geht

»--- von der Vorstellung aus, dass unser Handeln ein Strom von zeitlich abgegrenzten
Elementen ist, von Episoden wie beispielsweise Kommen, Bleiben, Gehen, Einschalten
des Fernsehgerites, Anschauen eines Films, Umschalten, Ausschalten, Kaufen, Zube-
reitung des Essens, Autofahren usw. Wer ein handelndes Subjekt beobachtet, kann sich
nur eine ungefdhre Vorstellung von den gerade ablaufenden Episoden bilden, denn eine

78



Episode beginnt bereits mit dem ersten Aufblitzen einer Handlungsidee, setzt sich in
der kognitiven Vorbereitung des Handelnden fort, wird erst dann... (nicht notwendig)
sichtbar, um bald wieder im inneren Bezirk zu verschwinden und ihren Abschluss mit
der kognitiven Verarbeitung zu finden, die schlieBlich aus dem Lichtkegel des Gegen-
wartsbewusstseins entschwindet* (Schulze, 1993, S. 98).

Lebensprobleme (Daseinsthemen, hieraus resultierende Handlungen, Reaktions-
formen usw.) sind nach unserer eigenen Beobachtung eingebettet in diese oder dhn-
liche alltagsésthetische Episoden, die sich hinsichtlich des ,,Bewusstseinsstroms*
und der vorgenommenen Handlungen als zeitlich artikuliert auffassen lassen. Als
néchstes stellt sich die Frage, wie sich ganze lebensgeschichtliche Abschnitte be-
schreiben lassen? Wir sehen eine hierfiir geeignete Kategorie in der von Schiitz und
Luckmann (1994 a, S. 85 f.) beschriebenen ,,biografischen Artikulation®. Konkret
sieht das so aus:

,,Damit haben wir aber nur etwas iiber die Artikulierungen des Tagesablaufs gesagt. Si-
cherlich handelt es sich dabei um die zeitlichen Grundstrukturen der inneren Dauer, in
denen sich der Sinn von Erfahrungen jeglicher Art konstituiert. Nun miissen wir jedoch
noch fragen, ob es nicht noch eine bedeutungsméifig iibergeordnete Ebene der zeitli-
chen Artikulation gibt. Wie fiigt sich der Tagesablauf mit seinen zeitlichen Artikulie-
rungen in den Lebenslauf ein? Wie konstituiert sich Sinn groferer Spannweite und wie
schichtet er sich auf die alltdglichen Sinnstrukturen zeitlich auf?*.

Die Kategorien biografischer Artikulierung sind nicht eigentlich Kategorien der inne-
ren Dauer, sondern intersubjektiv ausgeformte, in der relativ-natiirlichen Weltanschau-
ung festgelegte Kategorien. Sie sind im Grunde dem Einzelnen auferlegt und werden
von ihm verinnerlicht. Die formalen Strukturen von Kindheit, Jugend, Reife, Alter usw.
weisen grofle soziale Schwankungen der Spannweite wie auch grofle Variationen des
Inhalts auf. Diese unterschiedlichen historischen Ausformungen biografisch sinnge-
bender Kategorien werden jedoch in der natiirlichen Einstellung als selbstverstindliche
Artikulationen des Lebenslaufs erfahren.*

b. Biografische Artikulation: Entwicklungsaufgaben

Fiir unser Forschungsanliegen geeignete Modelle zur Konkretisierung der ,,biogra-
fischen Artikulation* sehen wir in Havighursts (1963, 1972) Theorie der ,,Ent-
wicklungsaufgaben® und Eriksons (1959) ,,psychosozialen Krisen* (letztere werden
wir jedoch erst in unsere Diskussion im nichsten Kapitel einbeziehen). Auch
Thomae (1988, S. 54 f.), auf dessen theoretische Modelle fiir uns bereits des Ofte-
ren bezogen haben, hat sein Konzept der ,,Daseinsthemen® in Beziechung zum Kon-
zept der ,,Entwicklungsaufgaben® (englisch: ,,developmental tasks®, spéter auch:
»dominant concerns‘) gesetzt, das durch Havighurst geprigt worden ist. Entwick-
lungsaufgaben sind von einem Kind, einem Jugendlichen oder Erwachsenen in ei-
nem jeweiligen Lebensabschnitt zu bewiltigen. In Ubereinstimmung mit Oerter
(1987, S. 120) halten wir die Entwicklungsaufgabe fiir einen ,,zentralen Erklarungs-
begriff einer 6kologischen Entwicklungspsychologie.” Das Konzept der Entwick-
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lungsaufgabe verbindet nach Oerters Auffassung ,,Individuum und Umwelt®, indem
es die ,kulturellen Anforderungen mit individueller Leistungsféhigkeit in Bezie-
hung setzt™ und es ,,raumt dabei zugleich dem Individuum eine aktive Rolle bei der
Gestaltung der eigenen Entwicklung ein.*

Wir werden uns im Folgenden auf die biografischen Abschnitte der spiten
Kindheit sowie des frithen und mittleren Jugendalters beschranken, weil sich unsere
Untersuchung auf diese Lebensabschnitte erstreckt. Fiir den Bereich der spéten
Kindheit bzw. Grundschulzeit nennt Havighurst (1978) ,,Flei} und Tiichtigkeit®
sowie den ,,Erwerb der Kulturtechniken des Lesens, Schreibens und Rechnens® als
zu l6sende Aufgaben. Newman und Newman (1975) fiigen die Aufgaben der ,,s0zi-
alen Kooperation“ und ,,Spielen und Arbeiten im Team* hinzu (vgl. hierzu Kapitel
X. 1: Das soziale Leben der Schiiler). Die Entwicklungsaufgaben der spéten Kind-
heit miissen hier deshalb mit in den Blick genommen werden, weil sie von vielen
Jugendlichen mit Forderbedarf in der emotionalen und sozialen Entwicklung nicht
oder nur unzureichend bewiltigt worden sind. Auf diese Weise spielen die unge-
losten Entwicklungsaufgaben der spaten, wie auch der frithen, Kindheit in mannig-
faltiger Wiese in das Jugendalter hinein.

Fiir das Jugendalter nennt Havighurst (1972) folgende Entwicklungsaufgaben:
»Akzeptieren der eigenen korperlichen Erscheinung und effektive Nutzung des
Korpers, Erwerb der médnnlichen bzw. weiblichen Rolle, Erwerb neuer und reiferer
Beziehungen zu Altersgenossen beiderlei Geschlechts, Gewinnung emotionaler Un-
abhéngigkeit von den Eltern und anderen Erwachsenen, Vorbereitung auf die be-
rufliche Karriere, Vorbereitung auf Heirat und Familienleben, Gewinnung eines so-
zial verantwortungsvollen Verhaltens, Aufbau eines Wertsystems und eines ethi-
schen Bewusstseins.* Oerter (1987, S. 276) fligt dieser Auflistung drei weitere, von
Dreher und Dreher (1985) in ihren Untersuchungen verwendete, Entwicklungsauf-
gaben hinzu: ,Uber sich selbst im Bilde sein: Wissen, wer man ist und was man
will (hier zeigt sich eine Verbindung zu Eriksons Konzept bzw. Thematik der Iden-
titdt, J. B.), Aufnahme intimer Beziehungen zum Partner (Sexualitit, Intimitt) und
Entwicklung einer Zukunftsperspektive, d. h. sein Leben planen und Ziele ansteu-
ern, von denen man glaubt, dass man sie erreichen kann.* Diese, zuletzt genannte,
Aufgabe sieht Oerter in enger Verbindung mit einer Reihe der von Havighurst ge-
nannten Entwicklungsaufgaben, zum Beispiel Planungen und Entscheidungen be-
zliglich Beruf, Partnerschaft, Familie o. 4.

Insbesondere die von Havighurst formulierten und, wie auch bei Erikson, an den
Normen der amerikanischen Mittelschicht orientierten Entwicklungsaufgaben sind
kritisiert worden. Baacke (1991, S. 55) etwa ist der Auffassung, dass Havighursts
Liste ,,eher Diskussionspunkte anbietet als einen Aufgabenkatalog, auf den sich pa-
dagogisches Handeln einschworen kdnnte.” Aus unserer Sicht stellt sich etwa die
Frage, ob es wirklich darum gehen kann, den Korper ,,effektiv zu nutzen®, wie Ha-
vighurst es nennt? Es waren nicht zuletzt Foucaults Analysen, die unseren Blick ge-
schérft haben fiir die Prozeduren, denen der menschliche Korper in den Fabriken,
Kasernen, Schulen usw. zum Zweck der Disziplinierung, des effektiven Funktionie-
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rens usw. zunehmend unterworfen wurde. Offenbar kaum bemerkt, haben sich die
antrainierten Zwinge auf den Bereich der Freizeit iibertragen. Zu denken ist hier
etwa an diejenigen Sportarten oder Arten, einen bestimmten Sport auszuiiben, bei
denen es in erster Linie nicht mehr darum geht, den Koérper gesund, oder so gesund
wie moglich, zu erhalten, sondern diesen vielmehr zu instrumentalisieren (vgl.
Bourdieus Ausfithrungen zur Bedeutung der sportlichen Betitigung, die zudem
klassen- und schichtspezifisch variiert, 1993, S. 334 ff.). Wir sind eher geneigt, vom
natiirlichen Gebrauch des Korpers zu sprechen und von der Mdglichkeit, diesen
sinnvoll und achtsam einzusetzen.

Schema 1: Entwicklungsaufgaben im Jugendalter
(nach Havighurst 1972 (H), Dreher und Dreher 1985 (D) sowie von uns (J. B.) mo-
difizierte Formulierungen (H/B bzw. D/B))

1. Akzeptieren der eigenen korperlichen Erscheinung und natiirlicher Gebrauch
des Korpers: Sich des eigenen Korpers bewusst werden. Lernen, den Korper in
Sport und Freizeit, aber auch in der Arbeit und bei der Bewiéltigung der tédgli-
chen Aufgaben sinnvoll und achtsam einzusetzen (H/B).

2. Auseinandersetzung mit ménnlichen bzw. weiblichen Rollenvorstellungen und
Finden eines innerpsychischen Gleichgewichts diesbeziiglich (H/B).

3. Erwerb neuer und reiferer Beziechungen zu Altersgenossen beiderlei Geschlechts
(H).

4. Gewinnung emotionaler Unabhéngigkeit von den Eltern und anderen Erwachse-
nen (H).

5. Erwerb berufsbezogener Kompetenzen und Qualifikationen. Vorbereitung auf
eine berufliche Tatigkeit (H/B).

6. Gewinnen eines sozial verantwortungsvollen Verhaltens: Sich fiir das Gemein-
wohl engagieren und sich mit der politischen und gesellschaftlichen Verant-
wortung von Biirger innen auseinandersetzen (H).

7. Aufbau eines Wertsystems und eines ethischen Bewusstseins (H).
8. Uber sich selbst im Bilde sein: Wissen, wer man ist und was man will (D).

9. Aufnahme intimer Beziehungen zu einer Partnerin oder einem Partner, Vorbe-
reitung auf eine ldngerfristige Partnerschaft oder Lebensgemeinschaft (gegebe-
nenfalls mit Familienleben) (H/D/B).

10. Entwicklung einer Zukunftsperspektive. Sein Leben planen und Ziele ansteuern,
von denen man glaubt, dass man/frau sie erreichen kann (D).
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In der Tat muss man sich weiterhin mit Baacke fragen, ob Gesichtspunkte wie
»geschlechtsspezifische Rollen” oder ,,Familienplanung® in der Formulierung von
Havighurst, wie auch der von Erikson, noch zeitgemif sind. Auf dem Hintergrund
gegenwirtiger Entwicklungstendenzen in der postindustriellen Gesellschaft, von
Ulrich Beck (1986) unter Schlagworten wie ,,Individualisierung® oder ,,Enttraditio-
nalisierung® beschrieben, miissten Formulierungen beziiglich Geschlechterrollen,
Familienplanung, beruflicher Karriere u. a. sicherlich aktualisiert werden. Zu be-
achten ist etwa, dass schon seit einiger Zeit nicht mehr jede intime Beziehung zu
einer EheschlieBung und erst recht nicht zu einem Familienleben mit Kindern fiih-
ren muss. Auch existieren die vielféltigsten Formen des Zusammenlebens unabhén-
giger Partnerinnen und Partner, vielfach auch in gleichgeschlechtlichen oder wech-
selnden Beziehungskonstellationen. Auch miisste der Auffassung Rechnung getra-
gen werden, dass die Entwicklung homosexueller oder bisexueller Identititen einen
anderen, aber keinen anomalen Weg der Entwicklung ménnlicher bzw. weiblicher
Geschlechtsidentitét darstellt, dass es einen natiirlichen Entwicklungsweg gibt, dem
etwa homosexuell oder bisexuell orientierte Menschen folgen, und der ebenso wie
bei heterosexuell orientierten Menschen mit vorhersehbaren Krisen und Hindernis-
sen befrachtet ist (vgl. Isay, 1989, 1990; Rauchfleisch, 1996 a, b). Diese verinder-
ten Auffassungen miissten in einer Neuformulierung und Aktualisierung eines Ka-
talogs von Entwicklungsaufgaben (vgl. Schema 1), der in einigen Punkten auch
weniger normativ auszusehen hitte, Beriicksichtigung finden. Trotz der kritischen
Einwendungen besitzt die Theorie der Entwicklungsaufgaben fiir unseren Zweck,
namlich der Konkretisierung der ,,biografischen Artikulation®, im Prinzip, jedoch
nicht im Detail, einen hohen Orientierungswert, weshalb wir Havighursts Modell
mit in die eigene Untersuchung einbezogen haben (vgl. die Kapitel: Sexualitdt und
Identitdt; Die Ablosung aus dem Elternhaus). Mit Schiitz und Luckmann ist davon
auszugehen, dass die ,,zeitliche Artikulierung des Bewusstseinsstroms® und die ,,bi-
ografische Artikulation wechselseitig aufeinander bezogen sind:

,Die zeitliche Artikulierung im Tageslauf und die zeitliche Artikulierung im Lebens-
lauf stehen miteinander in einem wechselseitigen Verhiltnis. Einerseits ist die biografi-
sche Artikulation dem Tagesrhythmus iibergeordnet... Andererseits sind aber die Inter-
pretationen und Entwiirfe, deren Sinnspannweite der Lebenslauf ist, in den Tageslauf
der inneren Dauer eingefiigt* (Schiitz und Luckmann, 1994 a, S. 85 f.).

Das heif}t, wenn wir etwa eine Bildgestaltung oder einen Text eines Schiilers oder
einer Schiilerin oder eine alltagsésthetische Episode beschreiben und analysieren,
ist darin immer beides enthalten: Das einzelne, zeitlich abgegrenzte, biografisch re-
levante Erlebnis (bzw. eine Erfahrung, eine Handlung usw.) und der jeweilige Le-
bensabschnitt in seiner iibergreifenden Thematik, wie er sich aus einer Kette an Er-
lebnissen, Erfahrungen, Handlungen, die allesamt an Situationen gebunden waren
und sind, zusammensetzt.
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V. LEBENSWELT ALS PROZESS

1. Die Erfahrung und die kognitive Reprisentation der Lebenswelt

Vor dem Hintergrund der rdumlich-sozialokologischen, soziokulturellen und zeit-
lich-biografischen Strukturen der Lebenswelt werden nun von unseren Schiilerinnen
und Schiilern Erfahrungen gemacht, die in ihrer speziellen Auspragung dazu ge-
fiihrt haben, dass an der Biografie dieser Kinder und Jugendlichen etwas auffdllig
geworden ist. Bestimmte Einstellungen und Verhaltensweisen dieser Heranwach-
senden sind von anderen als problematisch oder sozial unvertréglich eingeschitzt
und eingeordnet worden, mit dem Ergebnis, dass diese Schiiler innen allesamt an
spezielle Schulen fiir Erziehungshilfe {iberwiesen worden sind.

a. Erlebnis und Erfahrung

In unseren Uberlegungen, Reflexionen und Diskussionen zu den Phinomenen am
Rande der Bildungswelt ist an vielen Punkten die Rede von den Erlebnissen und
Lebenserfahrungen der Kinder und Jugendlichen bzw. von deren biografischen oder
lebensweltlichen Erfahrungen. Der Vater eines Schiilers priigelt sich nachts mit sei-
ner Frau. Die Frau sperrt ihn am folgenden Tag aus. Der Vater tibernachtet nun im
Taxi, denn er ist von Beruf Taxifahrer. Der Schiiler erzédhlt seinem Lehrer von dem
Vorfall. Der Junge macht sich Sorgen, dass sein Vater eventuell nicht wieder nach
Hause kommt. Hatte unser Schiiler nun ein belastendes Erlebnis oder hat er eine be-
lastende Erfahrung gemacht? Wir sehen uns veranlasst, genauer darzulegen, was
hier unter den Begriffen Erlebnis und Erfahrung verstanden werden soll. Fiir Schiitz
und Luckmann (1994 b, S. 11) ist die Lebenswelt der ,,Inbegriff einer Wirklichkeit,
die erlebt, erfahren und erlitten wird”. Erlebnisse heben sich im Bewusstseinsstrom
ab. Bestimmte Themen bilden den Kern dieser Erlebnisse. Indem Erlebnisse mit ei-
ner besonderen Aufmerksamkeit versehen werden, werden sie zu Erfahrungen:

,,Wie es dazu kommt, dass sich jeweils ein bestimmter thematischer Kern und nicht ein
anderer im Bewusstseinsstrom abhebt, wie es dazu kommt, dass ein Thema routinemé-
Big erlebt oder als Problem ausgelegt wird, das wurde in den Analysen der Relevanz-
systeme beschrieben. Daraus die Summe ziehend... kénnen wir sagen, dass sich im
Bewusstsein Erlebnisse als thematische Kerne in Synthesen konstituieren; in der Kon-
stitution der Erlebnisse wirken systematisch miteinander verbundene thematische, in-
terpretative und motivméaBige Relevanzen zusammen... Erlebnisse, denen das Ich seine
Aufmerksamkeit zuwendet, sind durch einen hoheren Grad der Bestimmtheit und Ab-
gehobenheit des Erlebniskerns und durch hohere thematische Stimmigkeit des Erleb-
nisablaufs gekennzeichnet. Solche Erlebnisse, in denen sich das Ich sozusagen fest en-
gagiert, wollen wir Erfahrungen nennen. Kurz: Erlebnisse heben sich im Bewusstseins-
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strom ab; Erfahrungen sind durch Aufmerksamkeit ausgezeichnete Erlebnisse® (Schiitz
und Luckmann, 1994 b, S. 12 f.).

Wir konnten also sagen, dass unser Schiiler, in dem oben genannten Beispiel, eine
negative, eventuell traumatische Erfahrung gemacht hat, denn er schenkte seinem
Erlebnis sogar mehr als nur Beachtung. Bedingt durch seine Angste (Kommt der
Vater wieder nach Hause? Werden sich meine Eltern wieder priigeln? Was passiert
mit mir, wenn sich meine Eltern trennen?) war er regelrecht dazu gezwungen, sich
mit seinem Erlebnis (die Eltern priigeln sich; der Vater ist nicht mehr da) auseinan-
derzusetzen. Angenommen wir sprechen mit einem Schiiler iiber ein von ihm ge-
maltes Bild, eine von ihm hergestellte Zeichnung, einen selbstverfassten Text, eine
alltagsésthetische Episode, in der er eine Rolle spielte usw., versuchen wir zu er-
griinden, welches Erlebnis bzw. welche Erfahrung, dargestellt oder mitgeteilt in der
jeweiligen Bildgestaltung, Textproduktion oder alltagsdsthetischen Episode, fiir ihn
relevant gewesen ist, was genau ihn interessiert, beschiftigt, freut, qualt oder be-
lastet. Wir werden darauf hinarbeiten, dass er sich seine Erlebnisse bewusst macht,
dass er sich mit ihnen auseinandersetzt, damit sie, falls sie es noch nicht sind, zu Er-
fahrungen werden. Die Erfahrungen sollen sich in ihrem lebensweltlichen ,,Sinn*
enthiillen. Sie sollen auf diese Weise die Korrektur bzw. Abanderung bereits ge-
fasster ,,Entwiirfe* (Schiitz und Luckmann) ermdglichen. Dazu muss den Erfahrun-
gen ein Sinn abgewonnen werden:

,»Als aktuelle Bewusstseinsvorginge haben Erfahrungen von sich aus noch keinen ei-
gentlichen Sinn. Den erhalten sie erst in reflexiven, nachtriglichen Bewusstseinsleis-
tungen. Solange ich in meinen Erlebnissen befangen bin, sind es die Gegenstdnde, auf
welche die Erlebnisse hinzielen, die mich beschiftigen. Erst wenn ich wohlumschrie-
bene Erlebnisse, also Erfahrungen, iiber ihre Aktualitit hinaus reflexiv erfasse, werden
sie erinnerungsfihig, auf ihre Konstitution hin befragbar, sinnvoll. Wenn das Ich auf
seine eigenen Erfahrungen hinblickt, genauer: zurtickblickt, hebt es sie aus der schlich-
ten Aktualitdt des urspriinglichen Erfahrungsablaufs heraus und setzt sie in einen iiber
diesen Ablauf hinausgehenden Zusammenhang* (Schiitz und Luckmann, 1994 b, S.
13).

b. Lebensweltlicher Wissensvorrat und subjektiver Lebensraum

Dass wir bei diesen piddagogischen und didaktischen Bemiihungen oft genug, ver-
mittelt durch eigentiimliche Erfahrungen der Kinder und Jugendlichen, auf private
Lebenswelten stofien, die uns fremd, unverniinftig, bizarr, verzerrt usw. vorkommen
mogen, obwohl wir doch bestimmte objektiv zu beschreibende, rdumliche, soziale
und zeitliche Strukturen der Lebenswelt vorzufinden meinen, die eigentlich doch
fraglos und intersubjektiv anerkannt werden miissten, hiangt vor allem mit der Tat-
sache zusammen, dass jeder Mensch seine eigene Welt im Kopf hat, ndmlich als ein
biografisch und lebensweltlich gepriagtes System von Représentationen. Schiitz und
Luckmann (1994 a, S. 158) nennen dieses System den ,,lebensweltlichen Wissens-
vorrat® und fithren aus, dass dieser ,,nicht das Ergebnis rationaler Denkvorgénge in
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der theoretischen Einstellung ist..., sondern das Ergebnis der Sedimentierung von
subjektiven Erfahrungen der Lebenswelt™ darstellt. So wie die Lebenserfahrungen
rdaumlich-sozialkologische, soziokulturelle und zeitlich-biografische Gliederungen
aufweisen, ist auch der von den Erfahrungen abhingige ,,Wissenserwerb® durch die
Strukturen der Lebenswelt und den Verlauf der Gesamtbiografie geprégt. Der
»Wissensvorrat®“ ist folglich biografisch geprégt. Er ist das ,,Produkt der in ihm se-
dimentierten Erfahrungen® (ebd., S. 145 f.):

,,Der Wissensvorrat, mit dessen Hilfe ich die gegenwértige Situation bestimme, hat sei-
ne ,einzigartige® biografische Artikulierung. Er verweist nicht nur auf den Inhalt, den
,Sinn‘ aller in ihm sedimentierten vorangegangenen Erfahrungen bzw. Situationen,
sondern auch auf die Intensitét (Erlebnisnéhe und -tiefe), Dauer und Reihenfolge dieser
Erfahrungen® (ebd., S. 146).

Das von Schiitz und Luckmann verwendete Konzept des lebensweltlichen Wissens-
vorrates als sedimentierte, abgelagerte Erfahrungen ldsst sich mit der aktualisierten
Fassung von Thomaes Biografictheorie (1988) in Bezichung setzen, da Thomae
hier das Konzept der ,kognitiven Reprédsentationen® in den Mittelpunkt seiner
Uberlegungen stellt. Nach Thomae (1988, S. 4 f.) besteht ,,die ,Welt* des Individu-
ums vor allem in den von ihm internalisierten ,kognitiven Reprisentationen® dieser
Welt.” Diese intern aufgebauten Bilder der Welt und des eigenen Selbst werden als
entscheidende Determinanten menschlichen Verhaltens betrachtet. Menschliches
Handeln wird nicht als Funktion der ,,objektiven Situation, sondern als die ihrer
kognitiven Représentation angesehen (Thomae, 1988, S. 5). Kognitive Reprisen-
tationen ,,sind nicht einfache Spiegelbilder der dufleren Situation. Sie variieren je
nach dem Einfluss bestimmender thematischer Strukturen (Thomae, 1988, S. 14).**
Fir Thomae stellen kognitive Représentationen die erste Phase in der Kette der Er-
eignisse dar, wie sie durch Konfrontation nicht nur mit dufleren, sondern auch mit
inneren Situationen ausgeldst werden. Zum genaueren Verstdndnis stellt sich des-
halb die Frage nach den Formen und Inhalten kognitiver Reprasentationen von Welt
und Selbst. In Gestalt verschiedener kognitiver Theorien sind hierzu Konzepte ent-
wickelt worden®:

Singer und Kolligian (1987) sprechen in diesem Kontext von ,,Schemata®, das
heil3t von ,,organisierten Strukturen®, die ,,Kenntnisse iiber die Welt und das eigene
Selbst einschlieBen®. Rokeach (1960) spricht von ,,Uberzeugungen“ bzw. ,,Uber-
zeugungssystemen* (,,beliefs), die ,,bewusste oder unbewusste Einstellungen, Er-
wartungen und Hypothesen® umfassen, ,,die eine Person zu einem bestimmten Zeit-
punkt als wahr ansieht.*

An dieser Stelle zeigt sich eine Verbindung zum Lebenswelt-Modell von Schiitz
und Luckmann (1994 b, S. 35 f.). ,Einstellungen* werden von den Autoren als

3* Es zeigt sich hier eine gewisse Parallele zu Freuds (1924, S. 389) Begriff der ,,Innenwelt*.
Diese wird definiert als ,,Erinnerungsschatz fritherer Wahrnehmungen, die einen Besitz und
Bestandteil des Ichs bilden.*

35 Wir zitieren nach Thomae, 1988, S. 17 ff.
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»Ablagerungen von Erlebnissen und Erfahrungen konzeptualisiert. Diese motivie-
ren in der Folge die Neigung, so und nicht anders zu handeln. Einstellungen sind
die ,,Bereitschaft, unter bestimmten Umstdnden bestimmte Ziele anzusteuern und
dazu bestimmte Verhaltensweisen in Gang zu setzen.” Tomkins (1979) fiihrt das
Konzept der ,,Skripte ein, wortlich zu tbersetzen als ,,Drehbiicher. Skripte sind
,»Schemata beziiglich des angemessenen Verlaufs von Ereignissen und Verhaltens-
weisen.* Sie entstehen in der Kindheit in ,,emotional stark betonten Situationen‘
und konnen das Verhalten in bestimmten Lebenslagen bis ins Erwachsenenalter
hinein beeinflussen.*® In hnlicher Weise kénnen spezielle Erinnerungen an affek-
tiv betonte Ereignisse in der Kindheit, die als ,,Szenen* bezeichnet werden, sich zu
dominanten Themen verbinden, die schlielich kognitive Prozesse und das Verhal-
ten wéhrend des ganzen Lebens beeinflussen (vgl. Carlson, 1981).

Thomae (1988, S. 23) referiert und diskutiert diese und einige weitere ,,Kon-
zepte, die in unterschiedlichen kognitiven Theorien der Personlichkeit als funda-
mentale kognitive Variable eingefiihrt werden und denkt sich diese in einer ,,Art
Synthese®. Als unglinstig erweise sich, so Thomae, dass die genannten Autor innen
die kognitiven Einheiten als ,konstante Eigenschaften* betrachten wiirden, statt
diese prozessorientiert aufzufassen. Kognitive Reprisentationen erweisen sich aus
Thomaes Sicht als nicht konstant. ,,Auflerdem ist deren formale und inhaltliche
Qualitédt so komplex, dass diese nicht in einer oder einigen Dimensionen konzeptu-
alisiert werden kann. Als sinnvollste Bezeichnung filir die Gesamtheit der Aspekte,
in denen eine bestimmte Lebenslage kognitiv représentiert ist, erscheint uns der Be-
griff des ,subjektiven Lebensraumes** (Thomae, 1988, S. 23). Thomae bezieht sich
hier unter anderem auf Lewins Konzept des ,,Lebensraumes®, welches ,,die Person
und die psychologische Umgebung, so wie sie fiir sie existiert, bezeichnet. Die Ka-
tegorien zur Beschreibung des ,,subjektiven Lebensraumes®, die Parallelen zum Le-
bensweltbegriff von Schiitz und Luckmann liegen auf der Hand, sind dessen zeitli-
che Extension (Ausdehnung, Perspektive), rdumliche Extension, soziale und psy-
chologische Extension. Letztere bezieht sich auf die ,,Reichweite von Gedanken,
Gefiihlen, Hoffnungen, Befiirchtungen, aber auch von Handlungen.* Weitere Kate-
gorien sind Differenziertheit, Gleichférmigkeit-Abwechslung, Abstraktionsgrad u.
a. (Thomae, 1988, S. 24 f.).

Unsere ausfiihrliche Auseinandersetzung mit der kognitiven Repréisentation le-
bensweltlicher und biografischer Erfahrungen war in zweifacher Weise motiviert.
Zum einen ging es darum aufzukliren, wie es dazu kommt, dass Jugendliche die
Welt bzw. Lebenswelt sehen und erfahren, wie sie es eben tun und nicht so, wie sie
aus der Sicht anderer aussieht. Zum anderen beschreiben und interpretieren wir in
unserer Untersuchung ja vor allem Zeichnungen und Bildgestaltungen von Schii-
ler_innen im Hinblick auf die in ihnen enthaltenen Aussagen zu Lebensthemen und
Lebensproblemen. Im Vorgang des Zeichnens, Malens, Collagierens usw. werden

36 Vgl. hierzu auch das Konzept der ,,Episoden” bei Stern (1986), Die Lebenserfahrung des
Séuglings.
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kognitive Vorstellungen bzw. Reprisentationen aktualisiert und objektiviert. Das
heiflt, was die Schiilerinnen und Schiiler zeichnen, richtet sich viel eher nach den
individuell vorhandenen und biografisch geprigten kognitiven Représentationen
beziiglich ihrer Lebenswelt als nach der duBerlich sichtbaren oder beschreibbaren
Beschaffenheit einer vermeintlich objektiven Welt, falls es letztere {iberhaupt gibt.
Mit der Einbeziehung der Kategorien ,,subjektiver Lebensraum® und ,,lebensweltli-
cher Wissensvorrat™ in unseren eigenen theoretischen Ansatz hitten wir somit eine
Grundlage geschaffen, auf der wir die Lebensweltanalyse quasi iiber Jugendzeich-
nungen sowie alltagsdsthetische Phanomene vornehmen konnen. Die Kategorie der
kognitiven Représentation und die Konzepte zu ihrer Beschreibung bilden sozusa-
gen das theoretische Verbindungsstiick zwischen den lebensweltlichen Erfahrungen
und den Bildgestaltungen, Textproduktionen, alltagsdsthetischen Prozessen usw.

,Das Wort ,Devianz® (von lat. ,de via‘) bezeichnet
das Abweichen vom Weg. Doch von welchem Weg?
Jede Gesellschaft ist durch Normen strukturiert, und
die Identitit des Einzelnen bemisst sich nach seiner
Freiheit im Umgang mit diesen Normen... Der Devi-
ante stort, weil er den anerkannten Werten der Gesell-
schaft, z. B. Gesundheit, Arbeit, Karriere, Besitz...
mit Misstrauen und Verachtung begegnet*

(Gérard Vincent, 1993, S. 230).

2. Die thematische Strukturierung der Lebenswelt

Die Rede von der sog. Verhaltensauffdlligkeit vieler Jugendlicher impliziert, dass
hier Abweichungen von Verhaltensnormen bestehen. Es stellt sich nicht nur die
Frage, warum diese Abweichungen von der sozialen Umwelt, der Gesellschaft oder
den Institutionen als sog. Storungen verbucht werden. Mit Blick auf das Herausar-
beiten padagogischer Ankniipfungspunkte und die Konstruktion didaktischer Hand-
lungsmodelle ist vor allem interessant, worin diese Abweichungen inhaltlich beste-
hen.

a. Daseinsthemen

In den vorhergehenden Kapiteln wurde dargelegt, dass sich die Lebenswelt bzw.
der ,,subjektive Lebensraum® (Thomae) als ihr kognitives Représentationssystem
innerhalb von rdumlichen, sozialen, kulturellen und zeitlichen Strukturen, d. h. Set-
tings, Okologischen Systemen, sozialgeografischen Zonen, sozialen Milieus und
Szenen nach bestimmten zeitlich-biografischen Artikulationsmustern realisiert. Vor
diesem Hintergrund erfolgt erneut ein Riickgriff auf die Biografietheorie von
Thomae, um genauer zu kléren, welche Themen die Lebenswelt bzw. den subjekti-
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ven Lebensraum der Schiiler innen inhaltlich bestimmen. Eventuell ldsst sich von
hier aus die Frage beantworten, was im Leben von Heranwachsenden, die als auf-
fdllig oder deviant wahrgenommen werden, anders ist? Sind es spezifische oder be-
sonders gravierende Daseinsthemen bzw. Lebenskonflikte, die sich hier als etwas
Besonderes oder Ungewdhnliches abheben? Oder sind es vor allem die spezifischen
Reaktionsformen auf die vorhandenen Lebensprobleme? Oder beides? Wir begin-
nen mit der Diskussion des Konzepts der Daseinsthemen:

»Themen* als ,,wiederholt geduBerte Gedanken, Wiinsche, Befiirchtungen oder Hoff-
nungen, sind... aus biografischen Dokumenten ableitbare Inhalte personaler Prozesse,
in denen es... um Art und Ausmal} des Betroffenseins von ihnen, der inneren und dufle-
ren Auseinandersetzung mit ihnen geht™ (Thomae, 1988, S. 53).

Die Begriffe ,,Thema®, ,, Thematik* und ,,Motivation* werden von Thomae syno-
nym verwendet. Themen beinhalten fiir ihn ebenso motivationale Aspekte. Thomae
(1968, S. 311 ff.) sieht dariiber hinaus keine Notwendigkeit, von gesonderten Be-
diirfnissen oder Trieben auszugehen. Er nennt eine Reihe von ,,fundamentalen the-
matischen Einheiten®. Diese sind nicht als abgeschlossenes, sondern als klassifika-
torisches System zu verstehen, ein System von ,,Basisthemen®, innerhalb dessen
sich eine erste Orientierung iiber die ,,Qualitdt thematischer Prozesse™ erreichen
lasst:

Die ,,regulative Thematik™ bezieht sich auf alle ,,personalen Geschehnisse, wel-
che eine Auseinandersetzung mit dem Ausmal der ,Stérung® der augenblicklichen
Situation darstellen, mit dem Ziel, diese Storung auszugleichen, ein Gleichgewicht
herzustellen.” ,,Die Stérung kann in Unzufriedenheit, physischem Mangel oder Lei-
den, Enttduschung, Versagung, Bedrohung oder Angst bestehen, sie kann, je nach
dem zu bestimmenden Erwartungsniveau, in einer zu starken Restriktion oder einer
zu starken Ausweitung des subjektiven Lebensraumes begriindet sein.*

,Daseinssteigerung und Aktivation* als Thematik umfasst die auf den ,,Anre-
gungswert®, die ,,Reizintensitit™ des subjektiven Lebensraumes bezogenen Prozesse
wie zum Beispiel Erlebnisdrang, Betdtigungsdrang, Tendenz zur Expansion. Diese
Thematik macht sich bemerkbar durch Zustinde der Langeweile, der inneren Un-
ausgefiilltheit, die dann durch dullere Anregung zu liberdecken gesucht werden.

»Soziale Integration* als Thematik: Bestimmende Werte sind hier soziale Aner-
kennung, Status, Schutz, Abhingigkeit, Liebe, Zuneigung. Es zeigt sich der
Wunsch nach Fortdauer, Erweiterung oder Vertiefung bestehender sozialer Bindun-
gen bzw. der Getragenheit durch die Umwelt.

»Soziale Abhebung* als Thematik: Diese enthdlt Elemente des Strebens nach
Dominanz bzw. Geltung, des Heraustretens aus der sozialen Umgebung, die einem
vom Schicksal zugewiesen wurde.

Die ,,Kreative Thematik® ist gekennzeichnet durch Erwartungen, die relativ weit
in die Zukunft gerichtet sind; ferner durch Unabhéngigkeit von dem, was man im
Allgemeinen fiir das Richtige, ZweckméBige oder Verniinftige hélt, eigenen Ener-
gieeinsatz, Extension und Intensivierung von Erfahrungen und Gestaltungsmog-
lichkeiten.
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Die ,,normative Thematik® ist gekennzeichnet durch Verhaltensweisen, die auf
die normale Ordnung des Alltags gerichtet sind und dieser, wie von selbst, Rech-
nung tragen, sowie durch Reaktionen auf den Forderungscharakter einer sozialen
Position (Thomae, 1968, S. 311 ff.).

Unter anderem mit Hilfe dieses deskriptiven Systems sollen im vierten Teil die-
ser Untersuchung diejenigen Phdnomene beschrieben werden, die die Lebenswelt
bzw. den subjektiven Lebensraum von Schiiler innen in spezialisierten schulischen
Settings unter thematischem Aspekt bestimmen. Auf der Basis bildhafter Gestal-
tungen und alltagsdsthetischer Manifestationen soll nach den Themen im Leben der
Jugendlichen gefragt werden. Das sog. Verhaltensauffilligwerden lésst sich, mit
Bezug auf die von Thomae genannten fundamentalen thematischen Einheiten, auch
als Resultat konkurrierender Daseinsthemen auffassen. Fitting und Kluge (1982,
S. 24) gehen bei ihrem, aus der Humanistischen Psychologie abgeleiteten, padago-
gischen Ansatz davon aus, dass das Bewiltigen von Konflikten zwischen ,,Anpas-
sung® (Thematik der sozialen Integration, normative Thematik) und ,,Aktualisie-
rung® (kreative Thematik, Daseinssteigerung und Aktivation als Thematik) durch
ungiinstige Bedingungen im sozialen Umfeld erschwert werden kann. ,,Gelingt die
erwartete Konfliktlosung nicht oder unbefriedigend, erleben Heranwachsende
Frustrationen und Verhaltensunsicherheit.” Der bzw. die Heranwachsende hitte es
fortan mit einer ,,regulativen Thematik® zu tun, bei der es darum geht, wieder ein
Gleichgewicht herzustellen.

b. Entwicklungsaufgabe, Thematik, Problematik, Konflikt, Krise

Um die speziellen Probleme einzelner Lebensphasen stirker in den Blick zu be-
kommen, ldsst sich das Konzept der ,,Daseinsthemen* mit dem von Erikson (1989)
entwickelten Konzept der ,,psychosozialen Krisen* in Bezichung setzen. Erikson
hat ein biografisches Phasenmodell entworfen, in dessen Verlauf jeder Mensch le-
bensphasenspezifische Aufgaben zu 16sen, d. h. psychosoziale Krisen zu bestehen
hat. Die von Freud postulierten ,,psychosexuellen* Entwicklungsphasen wurden
von Erikson modifiziert und umdefiniert. Wir beschrinken uns hier in der Wieder-
gabe des Modells von Erikson auf die Entwicklungsthemen des Kindes- und Ju-
gendalters. Die Stufen der Entwicklung, die das Individuum durchlaufen muss, be-
ziehen sich auf bestimmte Konstellationen zwischen den Bediirfnissen des Indivi-
duums und der umgebenden Umwelt. Entwicklung bis zum Jugendalter ist auf die-
ser Basis aufzufassen als eine Folge von Themen, die durch folgende Polarititen
definiert sind: Sduglingsalter: Urvertrauen gegen Urmisstrauen, Kleinkindalter: Au-
tonomie gegen Scham und Zweifel, Spielalter: Initiative gegen Schuldgefiihl,
Schulalter: Werksinn (Leistung) gegen Minderwertigkeitsgefiihl, und Adoleszenz:
Identitdt gegen Identitétsdiffusion (Erikson, 1989). Eine spezielle Beziehung sehen
wir zwischen der von Thomae postulierten ,,regulativen Thematik®, die ja durch das
Vorherrschen von Krisen, Belastungen, Enttiuschungen, Angsten usw. gekenn-
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zeichnet ist, und den psychosozialen Krisen im Sinne von Erikson. Damit ist jedoch
nicht gesagt, dass die anderen Daseinsthemen, wie kreative Thematik, Daseinsstei-
gerung, soziale Abhebung usw. ohne konflikthafte Elemente sein miissen. Jemand,
der sein Lebensziel vor allem darin sieht, sich von anderen abzuheben, oder ein Ju-
gendlicher, der sich aus einem Gefiihl der inneren Leere heraus pausenlos mit Mu-
sik, Videobildern, Herumrasen auf dem Mofa usw. stimuliert (Daseinssteigerung,
Aktivation), diirfte kaum ohne eine psychosoziale Konfliktbelastung sein.

Dem Entwicklungsthema der Identitét, das flir die eigene Untersuchung von be-
sonderem Interesse ist, kommt in Eriksons Theorie (1989, S. 106 ff.) ein zentraler
Stellenwert zu. Die von Erikson zu den verschiedenen Entwicklungsphasen ge-
nannten Themen koénnten als ,,Varianten einer regulativen Thematik angesehen
werden. Denn alle ,Themen®, jeweils durch eine Polaritit ausgedriickt, sind ,Kri-
sen‘, die ausgeglichen, reguliert werden miissen” (Thomae, 1968, S. 303). Dass
Erikson in seiner Betrachtung der Personlichkeit nicht von Bediirfnissen bzw. Mo-
tiven ausgeht, sondern von Themen menschlicher Gedanken, Wiinsche, Befiirchtun-
gen, Hoffnungen und Konflikte, zeigt die Bedeutung dieses theoretischen Modells
fiir eine deskriptive Biografietheorie (Thomae, 1988, S. 53).

Eriksons Annahme universal giiltiger Entwicklungsstadien, bis ins hohe Alter
hinein, muss jedoch, in Ubereinstimmung mit Thomae (ebd.), in Frage gestellt wer-
den. Bei der Charakterisierung insbesondere der fortgeschrittenen Lebensalter ist
kritisch anzumerken, dass hier ,,Biografik in Ethik iibergeht®, das heif3t ,,normative
Aspekte gewinnen iiber die deskriptiven die Oberhand*, etwa wenn der Erwachsene
am Erreichen oder Nicht-Erreichen des Leitbildes der Integritidt gemessen wird
(Thomae, 1968, S. 200). ,,Es ist evident, dass auf einer derartigen Basis der Man-
nigfaltigkeit individueller Losungsformen von Problemen nicht adéquat entspro-
chen werden kann“ (ebd.). Eriksons Lebenslaufmodell wird insbesondere durch
Lehr (1976) einer kritischen Betrachtung unterzogen. Nach Auffassung von Lehr ist
es notwendig, stirker von einer ,,subjektiven (d. h. individuellen, J. B.) Gliederung
des Lebenslaufes™ auszugehen, nicht aber von einer ,,normativen Stufen- bzw. Pha-
senlehre®. Lehr meint, ,,dass das Studium von Biografien einen jeden Stufen- oder
Phasenansatz des Verlaufs von Entwicklungsprozessen in Frage stellt.

Wir halten trotz dieser berechtigten Einwédnde an Eriksons Modell im Sinne ei-
ner Orientierung fest, jedoch ohne den implizierten normativen Anspruch zu iiber-
nehmen. Als das, fiir den Zweck der eigenen Untersuchung, wesentliche Theorie-
stiick betrachten wir Eriksons Ausarbeitungen zur Identitét als zentraler Konflikt-
thematik des Jugendalters. Bereiche, auf die sich das Identitdtskonzept erstreckt,
sind nach Erikson die ethnische Identitdt, dic geschlechtliche Identitit und die
Berufsidentitit:

,Die Integration, die nun in Form der Ich-Identitét stattfindet, ist mehr als die Summe
der Kindheitsidentifikationen. Sie ist das innere Kapital, das zuvor in den Erfahrungen
einander folgender Entwicklungsstufen angesammelt wurde... Ich-Identitét entwickelt
sich also aus einer gestuften Integration aller Identifikationen” (Erikson, 1989,
S. 107 £).
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Es handelt sich um einen

... spezifischen Zuwachs an Personlichkeitsreife, den das Individuum am Ende der
Adoleszenz der Fiille seiner Kindheitserfahrungen entnommen haben muss, um fiir die
Aufgaben des Erwachsenenlebens geriistet zu sein... Der Begriff ,Identitdt® driickt inso-
fern eine wechselseitige Beziehung aus, als er sowohl ein dauerndes inneres Sich-
Selbst-Gleichsein wie ein dauerndes Teilhaben an bestimmten gruppenspezifischen
Charakterziigen umfasst* (ebd., S. 123 f.).

Es geht also

weinmal... um ein bewusstes Gefiihl der individuellen Identitdt, ein andermal um das
unbewusste Streben nach einer Kontinuitit des personlichen Charakters... als ein Krite-
rium der stillschweigenden Akte der Ich-Synthese... das Festhalten an einer inneren So-
lidaritdt mit den Idealen und der Identitét einer Gruppe* (ebd., S. 124 f.).

,Jene endgiiltige Identitét also, die am Ende der Adoleszenz entsteht, ist jeder einzel-
nen Identifikation mit den Beziechungspersonen der Vergangenheit durchaus iiberge-
ordnet; sie schlief3t alle wichtigen Identifikationen ein, aber verdndert sie auch, um aus
ihnen ein einzigartiges und einigermaf3en stabiles Ganzes zu machen* (ebd., S. 139).

,Die Identitdt wird am Ende der Adoleszenz phasenspezifisch, d. h. das Identitéts-
problem muss an dieser Stelle seine Integration als relativ konfliktfreier psychosozialer
Kompromiss finden — oder es bleibt unerledigt und konfliktbesetzt* (ebd., S. 149).

Eine umfangreiche Untersuchung, in der das Identitétskonzept, auch mit Bezug auf
Eriksons theoretische Konzepte, eine zentrale Rolle spielt, wurde von Fend (1991,
1992) vorgelegt. Fend geht es um die empirische Untersuchung der ,,Adoleszenz in
der Moderne“. Identitdtsentwicklung erstreckt sich dabei auf ,Lebensentwiirfe,
Selbstfindung und Weltaneignung in beruflichen, familidren und politisch-weltan-
schaulichen Bereichen.” Beruf, Geschlechtsrolle, politische Ideologie, Weltan-
schauung und Freizeitkulturen werden von Fend als eigenstindige Identi-
titsbereiche anhand von empirischem Material analysiert, das an allgemeinen Schu-
len im Rahmen einer Langsschnittuntersuchung gewonnen wurde. Die Her-
ausbildung der Identitdt erweist sich nach Erikson als stor- und krisenanfillig. Es
besteht die Gefahr des Scheiterns, des Sich-Herausbildens einer ,,Identitétsdiffu-
sion“ im Sinne der Unfdhigkeit des Ichs zur Bildung einer stabilen Identitt
(Erikson, 1989, S. 154). Der Jugendliche erlebt in einem solchen Fall in sich einen
Zwiespalt. Er ist in seinem Inneren nicht bei sich, er wird psychosozial auffdllig:

,In Fillen, in denen dieser Zwiespalt auf starken fritheren Zweifeln an der eigenen eth-
nischen oder geschlechtlichen Identitdt beruht, kommt es nicht selten zu kriminellen
und psychotischen Episoden® (ebd., S. 110).

Kapitel XIV (speziell: Die Arbeit an der Identitdt) handelt von solchen Prozessen.
Entsprechende Beispiele aus dem Forderschwerpunkt der emotionalen und sozialen
Entwicklung werden dort untersucht und diskutiert (vgl. auch Kapitel XVII: Bear-
beiten biografischer Erfahrung als Riickgewinnung von Bildungschancen). Intole-
ranz, wie wir sie bei bestimmten, jugendspezifischen Gruppierungen gelegentlich
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antreffen (vgl. Kapitel XIII. 2, 3: Im Umfeld der Skinhead- und Hooliganszene;
Kontakte zur organisierten rechtsextremen Szene) erscheint auf dem Hintergrund
der Identititstheorie als ,,notwendige Abwehr gegen ein Gefiihl der Identitatsdiffu-
sion“ (ebd., S. 110):

,,Es ist schwer, tolerant zu sein, wenn man in seinem tiefsten Innern noch nicht ganz si-
cher ist, ob man ein richtiger Mann (eine richtige Frau) ist, ob man jemals einen Zu-
sammenhang in sich finden und liebenswert erscheinen wird*“ (Erikson, S. 111). Auf
der anderen Seite setzt ,,jeder Verlust an Identitdtsgefiihl das Individuum wieder seinen
alten Kindheitskonflikten aus* (ebd., S. 113).

Eine weitere problematische Entwicklung ist in der Wahl einer ,,negativen Identi-
tit zu sehen, einer ,,Identitét, die... nach denjenigen Rollen und Identifikationen
greift, die in kritischen Entwicklungsstadien als hochst unerwiinscht gelten (ebd.,
S. 163 ff.) (vgl. die Fallbeispiele Ralf, Sven oder Jochen).

Thomaes ,,fundamentale thematische Einheiten* lassen sich mit Hilfe von Ha-
vighursts ,,Entwicklungsaufgaben®, die wir bereits im Kapitel iiber die zeitlich-bio-
grafische Struktur der Lebenswelt vorgestellt und diskutiert haben, noch weiter
konkretisieren und ausdifferenzieren. Jede der dort genannten Entwicklungsaufga-
ben kann zu einer, den subjektiven Lebensraum dominierenden, Thematik oder gar
zu einer Problematik, einem Lebenskonflikt oder gar einer schwerwiegenden Krise
werden. Daseinsthemen, Entwicklungsaufgaben und psychosoziale Krisen bilden
zusammengenommen denjenigen theoretischen Eckpfeiler unserer Studie, der sich
auf Themen bezieht. Abschlieend stellt sich die Frage, in welcher Weise die refe-
rierten und diskutierten theoretischen Konzepte zueinander in Beziechung gesetzt
werden konnen. Lehr (1987) und Thomae (1988, S. 56) schlagen vor, die

,Begriffe ,Entwicklungsaufgabe‘, ,Themen‘, ,Konflikt‘ usf. nicht synonym zu verwen-
den, sondern sie in einer Dimension anzuordnen, die von weitgehender bis duBlerst ge-
ringer Beherrschbarkeit der Situation ausgeht. Am erstgenannten Pol wiren die ,Ent-
wicklungsaufgaben‘ einzuordnen; in die Richtung abnehmender Kontrolle iiber die Si-
tuation wéren dann ,Thematik*, ,Problematik‘, ,Konflikt und ,Krise einzuordnen.

Wir iibernehmen diese Einteilung, um Ordnung und Ubersicht in den Gebrauch der
oben genannten Begriffe und Konzepte zu bringen.’’ Im weiteren Verlauf dieser
Untersuchung werden, stellvertretend fiir die dargelegte mogliche Skala an Abstu-
fungen, die Termini ,,Thematik®, ,,Daseinsthematik* oder ,,Lebensproblem® ver-
wendet und, wenn erforderlich, in die eine oder andere Richtung spezifiziert.
Besondere Beachtung verdient der Begriff des ,,Konflikts*, da er von uns mit ei-
ner gewissen Regelméfigkeit in Zusammenhang mit Lebenserfahrungen, Lebens-
themen usw. verwendet wird. Mentzos (1982, S. 74 f.) unterscheidet dullere und in-

37 Dies auch dann, wenn, wie Thomae selbst einrdumt, Havighurst ,,den Terminus der ,deve-
lopmental tasks‘ selbst durch jenen der ,dominant concerns‘ ersetzte, also offenbar keinen
wesentlichen Unterschied in der Beherrschbarkeit der Situation sieht* (ebd.).
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nere Konflikte. Die inneren Konflikte differenzieren sich in bewusste und unbe-
wusste Konflikte. Auf der einen Seite: bewusst erlebte Belastungen, Erfahrungen,
Themen. Auf der anderen Seite: unbewusste, verdringte Konfliktthemen. Als ein
primérer Grundkonflikt erscheint Abhéngigkeit/Bindung versus Autonomie/Selbst-
verwirklichung. Als problematisch gilt ein Konflikt nach Mentzos (ebd., S. 122)
dann, wenn sich Hemmungen, Blockierungen oder Gegensysteme zum Zwecke der
Abwehr aufgebaut haben. Diese Abwehrsysteme konnen selbst zum Problem wer-
den und damit zu sekunddren Konflikten fithren. Sie konnen auch aggressives Ver-
halten begiinstigen, das sich mitunter als Ergebnis von eingeschriankten Selbstent-
faltungsmdglichkeiten verstehen lédsst (ebd., S. 134 f.).

c. Die alltagsésthetische Einkleidung der Daseinsthemen

Wenn Daseinsthemen, neben den bildhaften Gestaltungen und Objektivationen vor
allem auf der Basis alltagsésthetischer Prozesse und Manifestationen untersucht
werden, in denen eine ,,Besetzung mit Erlebnisabsichten* (Schulze, 1993, S. 125)
eine dominierende Rolle spielt, ist nach einer alltagsésthetischen Spezifizierung von
Daseinsthemen zu fragen, weil ja, so unsere Hypothese, die dominierenden Le-
bensthemen (alltags-)ésthetisch transportiert werden bzw. sich im Umgang mit Pop-
und Techno-Musik, Computerspielen, Videos, bestimmten Kleidungsstilen usw.
manifestieren. Eine solche Mdglichkeit sehen wir in Schulzes Konzept der ,,alltags-
asthetischen Schemata®. Alltagsasthetik umfasst nach Schulze (ebd., S. 121)

,einen sprachidhnlichen Kosmos von Zeichen und Bedeutungen. Innerhalb dieses Sym-
bolsystems gibt es semantische Superstrukturen, die hier als alltagsédsthetische Sche-
mata bezeichnet werden: kollektiv eingeschliffene Sinnkomplexe, Syndrome von Ge-
nuss, Distinktion (im Sinne der Unterscheidung des Subjekts von anderen) und Le-
bensphilosophie, denen grofie Klassen dsthetischer Zeichen zugeordnet sind.*

Bei der Alltagsisthetik handelt es sich um die ,,kollektive Kodierung des Erlebens,
ein adsthetisches Programm, das die unendliche Menge an Moglichkeiten, die Welt
zum Gegenstand des Erlebens zu machen, auf eine tibersichtliche Zahl von Routi-
nen reduziert” (Schulze, 1993, S. 128).** Schulze macht auf der Basis seiner empiri-
schen Erhebungen drei kollektive Hauptmuster aus:

Das ,,Hochkulturschema* orientiert sich am ,,Genussschema® der ,,Kontempla-
tion“. Die ,,Lebensphilosophie ist an ,,Perfektion orientiert. Pragendes Milieu ist
das ,,Niveaumilieu* mit seinen alltagsasthetischen Zeichen wie klassische Musik,
Kunstausstellungen, Theater, gehobene Literatur usw.

¥ Vgl. Bourdieus (1993, S. 277 f.) Konzept des ,,Habitus“. Dieser ist ,,Erzeugungsprinzip ob-
jektiv klassifizierbarer Formen von (alltagsésthetischer, J. B.) Praxis und Klassifikationssys-
tem dieser Formen. In der Beziehung dieser beiden den Habitus definierenden Leistungen:
der Hervorbringung klassifizierbarer Praxisformen und Werke zum einen, der Unterschei-
dung und Bewertung der Formen und Produkte (Geschmack) zum anderen, konstituiert sich
die représentierte soziale Welt, mit anderen Worten der Raum der Lebensstile.
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Das ,,Trivialschema* folgt dem Genussschema der ,,Gemiitlichkeit”. Die Le-
bensphilosophie richtet sich auf ,,Harmonie“. Als prigendes Milieu gilt das ,,Har-
moniemilieu®, gekennzeichnet durch alltagsdsthetische Zeichen wie Blasmusik,
deutscher Schlager, Heimatroman usw.

Das ,,Spannungsschema‘ ist, historisch betrachtet, das jlingste alltagsésthetische
Schema. Dieses Schema spielt in den, bei unseren Schiiler innen beobachteten, all-
tagsdsthetischen Prozessen mit Abstand die dominierendste Rolle und verdient des-
halb eine ausfiihrlichere Darstellung. Es ist gekennzeichnet durch eine besondere
Geschwindigkeit des Alltagslebens, durch Dynamik und rhythmische Stilelemente
(z. B. Techno-Musik), durch Tempo, Lautstarke, Power und Action. Die jeweiligen
Nachfolger, vor allem im Bereich der Musik, ,,libertreffen die Wegbereiter an Sus-
pense und Aggressivitit™ (Schulze, ebd., S. 154). ,,Spannung kommt am klarsten in
den Musikstilen zum Ausdruck, von Rock, Pop, Funk bis hin zu Heavy Metal (neu-
erdings Techno-Musik, J. B.). Die Abwechslung von Szenen und Personen bringt
Bewegung in den Alltag. Auch zuhause bevorzugt man die Unruhe: Irgendetwas ist
immer eingeschaltet, das Radio, der Plattenspieler, der Kassettenrekorder oder das
Fernsehgerit. Bevorzugt werden Krimiserien, Science Fiction, Zeichentrickfilme
und Pop-Musik-Sendungen® (ebd.). Es herrscht vor eine ,,Dramaturgie des An- und
Ausschaltens... man setzt sich unter Strom, ldsst sich durchschiitteln und hort auf,
wenn es keinen Spall mehr macht. Man schaltet am Fernseher herum, bis man eine
Verfolgungsjagd im Apparat hat, sieht sie sich eine Weile lang an und wihlt dann
wieder ein anderes Programm... Die Asthetik von Spannung als konstantem Zu-
stand, nicht als zyklischem Prozess, ist das Genussprinzip von Computerspielen und
Fahren mit Hochstgeschwindigkeit. Auch im Bediirfnis nach Abwechslung kommt
dieses Prinzip zum Ausdruck. Damit die Grundspannung erhalten bleibt, muss es
immer etwas Neues geben... Genussschema ist das Ausagieren von Spannung... Ac-
tion... Die Einstellung gegeniiber dem Spannungsschema héngt... mit der Skala
,Suche nach Abwechslung‘ zusammen... In dieser Skala kommt Neugier zum Aus-
druck, Freude am Unerwarteten, Bedlirfnis nach immer wieder anderen Reizen...
Der Suche nach Abwechslung entspricht die Flucht vor Gewohnung... Angst vor
Langeweile... dass die Einstellung gegeniiber dem Spannungsschema negativ mit
psychosozialen Dimensionen wie ,Balance® zusammenhéngt... Es entsteht das Bild
einer Grundorientierung, bei der Unruhe und erhéhtes Aktionspotential kombiniert
sind mit der Bereitschaft, sich durch starke Erlebnisreize stimulieren zu lassen®
(Schulze, 1993, S. 155).

Vor allem anderen ist es das ,,Spannungsschema®, das in Zusammenhang mit
den von uns beobachteten Lebenweltphdnomenen eine Rolle spielt. Von hier aus-
gehend lassen sich Bezichungen zu der von Thomae beschriebenen Thematik der
Daseinssteigerung herstellen. Gleichzeitig diirften im Spannungsschema Elemente
einer regulativen, d. h. konflikthaften Thematik enthalten sein, wenn es ndmlich da-
rum geht, Spannungszustinde abzubauen bzw. Spannungen bloB abzureagieren o-
der sich ziellos immer wieder neu zu stimulieren, abzulenken usw. Das Span-
nungsschema wird von uns zwar cher den thematischen Einheiten zugerechnet,
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diirfte jedoch flieBend in den Bereich der ,instrumentellen Einheiten* (Thomae)
bzw. ,,Daseinstechniken® (Reaktionsformen) tibergehen.

3. Handeln als Eingreifen in die Lebenswelt: Reaktionen auf
Lebensprobleme

,»Die Lebenswelt ist der Inbegriff einer Wirklichkeit, die erlebt, erfahren und erlit-
ten wird.” Mit dieser Aussage von Schiitz und Luckmann (1994 b, S. 11) begannen
wir unsere Uberlegungen zu den thematischen Strukturierungen der Lebenswelt. Im
Folgenden wird es um das Handeln in der Lebenswelt, d. h. um die Auseinanderset-
zung mit den mehr oder weniger konflikthaften Lebenserfahrungen, gehen:

,Die Lebenswelt ist aber auch eine Wirklichkeit, die im Tun bewiltigt wird, und die
Wirklichkeit, in welcher — und an welcher — unser Tun scheitert. Vor allem fiir die Le-
benswelt des Alltags gilt, dass wir in sie handelnd eingreifen und sie durch unser Tun
verdndern. Der Alltag ist jener Bereich der Wirklichkeit, in dem uns natiirliche und ge-
sellschaftliche Gegebenheiten als die Bedingung unseres Lebens unmittelbar begegnen,
als Vorgegebenheiten, mit denen wir fertig zu werden versuchen miissen. Wir miissen
in der Lebenswelt des Alltags handeln, wenn wir uns am Leben erhalten wollen. Wir
erfahren den Alltag wesensméBig als den Bereich menschlicher Praxis“ (ebd.).

,Die Lebenswelt, in ihrer Totalitét als Natur- und Sozialwelt verstanden, ist sowohl der
Schauplatz als auch das Zielgebiet meines und unseres wechselseitigen Handelns. Um
unsere Ziele zu verwirklichen, miissen wir ihre Gegebenheiten bewéltigen und sie ver-
andern. Wir handeln und wirken folglich nicht nur in der Lebenswelt, sondern auch auf
sie zu. Unsere leiblichen Bewegungen greifen in die Lebenswelt ein und verdndern ihre
Gegenstdnde und deren wechselseitige Beziehungen. Zugleich leisten diese Gegen-
stande unseren Handlungen Widerstand, den wir entweder iiberwinden oder dem wir
weichen miissen. Die Lebenswelt ist also eine Wirklichkeit, die wir durch unsere Hand-
lungen modifizieren und die andererseits unsere Handlungen modifiziert. Wir kénnen
sagen, dass unsere natiirliche Einstellung der Welt des tdglichen Lebens gegeniiber
durchgehend vom pragmatischen Motiv bestimmt ist* (Schiitz und Luckmann, 1994 a,
S. 28).

Die Lebenswelt wird also prinzipiell nicht passiv erlitten, wie die handlungstheore-
tischen Uberlegungen von Schiitz und Luckmann zeigen. Ein Schiiler lehnt das ihm
gestellte Aufsatzthema ab. Ein Madchen ignoriert die Erklarungen des Lehrers. Ein
Jugendlicher fahrt nach der Schule nicht nach Hause und bleibt auch iiber Nacht bei
einer befreundeten Familie, weil er den Schldgen seines Vaters ausweichen mochte.
Ein Fiinfzehnjdhriger stiehlt zusammen mit Freunden ein Auto. Sie fahren mit
iberhohter Geschwindigkeit. Als sie eine Tankstelle anfahren, stolen sie mit dem
Wagen gegen eine Zapfsaule. Innerhalb der Lebenswelt wird mehr oder weniger ak-
tiv gehandelt, um Lebensprobleme zu bewéltigen, bestimmte Gegebenheiten, die
mit diesen zusammenhédngen, zu verdndern usw. Es kann sich hier auch um einen
Prozess handeln, in dessen Verlauf immer neue Probleme entstehen, wie das zuletzt
genannte Beispiel zeigt. Diese Eingriffe in den lebensweltlichen Kontext kénnen
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mittels leiblicher Bewegungen erfolgen, oftmals gegen den Widerstand bestimmter
Gegebenheiten bzw. Faktoren in der Lebenswelt, die ihrerseits das eigene Handeln
modifizieren. Ein dreizehnjdhriger Schiiler unterliegt bei dem Machtkampf, den er
mit seiner Klassenlehrerin fiihrt, weil diese iiber die ndtigen institutionellen Ord-
nungs-, Kontroll- und Disziplinierungsmittel verfiigt. Der Begriff des Handelns, so
wie er von Schiitz und Luckmann verstanden und auch von uns verwendet wird,
bedarf einiger weiterer Erlduterungen und zwar hinsichtlich der Beziehungen zwi-
schen Handeln und Erfahrung, Handeln und Entwurf, Handeln und Situation sowie
Handeln und Verhalten, Denken, Wirken.

a. Handeln, Erfahrung und Entwurf

Handeln wird zunichst als ,,vorentworfene Erfahrung™ aufgefasst (Schiitz und
Luckmann, 1994 b, S. 19). Erfahrungen, ,,die ihren Sinn aus ihrer Beziehung zu ei-
nem Entwurf des Menschen schopfen, nennen Schiitz und Luckmann (ebd., S. 14)
,,Handlungen*:

,Handlungen sind Erfahrungsablédufe, die nicht von sich aus, sondern von mir aus ge-
schehen. Sie sind motiviert. Das treibende Motiv der Handlung ist die Erreichung eines
Ziels, und dieses Ziel ist vom Handelnden vorentworfen worden.

Die Beziehung zwischen Erfahrung und Handeln ist somit unzertrennbar verkniipft
mit einem Entwurf, der das Handeln bestimmt:

»~Handeln... erhilt seinen Sinn... vom Entwurf. Im Entwurf wird das Handlungsziel in
der Vorstellung vorweggenommen; auf dieses Ziel beziehen sich die einzelnen Hand-
lungsschritte. Vom Entwurf her soll jeder Schritt ndher zum Ziel fiithren; jeder Schritt
wird gemacht, um — Schritt fiir Schritt — an das Ziel zu gelangen® (ebd., S. 33).

An dieser Stelle wird deutlich, dass die durch Schiitz und Luckmann unternommene
Lebensweltanalyse in erster Linie vom ,,normalen Erwachsenen® (1994 a, S. 25)
und dessen Handeln in der Lebenswelt ausgeht. Bei den von uns unterrichteten Ju-
gendlichen lésst sich wohl nur mit Einschrédnkung davon sprechen, dass sie in ihrem
lebensweltbezogenen Handeln einem bewusst gesetzten ,,Entwurf™ oder gar regel-
rechten iibergeordneten ,,Planen* folgen. Die meisten der von uns, in den Lebens-
welten der Heranwachsenden, beobachteten Phdnomene scheinen dagegen weit eher
situationsbezogen zu variieren, und wenn sie tatsachlich Entwiirfen und Pldnen un-
terliegen, dann scheinen diese eher unbewusster Natur zu sein. Oftmals entsteht so-
gar der Eindruck, als seien die Handlungen der Schiiler_innen geradezu durch die
Abwesenheit von Entwiirfen und Plédnen gekennzeichnet, etwa wenn die Jugendli-
chen mit einem gestohlenen Auto herumfahren, gegen eine Zapfsdule an einer
Tankstelle fahren und auf diese Weise der Polizei in die Arme laufen. Schiitz und
Luckmann sehen jedoch auch den engen Zusammenhang von ,,Entwurf und Le-
bensgeschichte®, womit zwar nicht explizit, jedoch potentiell, die Wirksamkeit un-
bewusster Motive eingerdumt wird. Ein Entwurf kann ,,den Ablagerungen vergan-
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gener Erfahrungen und Erlebnisse entspringen®, d. h. er kann durch ,,spezifische Er-
fahrungs- und Erlebnissedimente ausgeldst werden® (Schiitz und Luckmann, 1994
b, S. 33).

b. Handeln, Situation und Wissenserwerb

Handeln findet, legen wir die Lebensweltanalyse von Schiitz und Luckmann (1994
b, S. 148 ff.) zugrunde, in Situationen statt. Ein Handgemenge auf dem Schulhof
oder am Busbahnhof, ein Wortgefecht mit dem Klassenlehrer, ein Mittagessen in
der elterlichen Wohnung, das Treffen einiger Mofafahrer vor einem Kiosk. Der Le-
benslauf lasst sich nun als eine ,,Folge von Situationen” auffassen. Diese sind teils
mauferlegt™, besonders im Bereich der Schule, des Unterrichts, der betrieblichen
Ausbildung usw., aber auch beziiglich des soziokulturellen Hintergrundes einer
Familie, teils durch den einzelnen ,,bewirkbar®, besonders im Freizeitbereich. Es
gibt jedoch auch ,,auferlegte” und ,,offene Elemente* in ein und derselben Situation.
Innerhalb der gegenwirtigen Situation, etwa im Unterricht, gibt es Elemente, auf
die ich einwirken kann und die ich verdndern kann, indem ich etwa Stiihle durch die
Luft werfe oder konstruktive Vorschldge fiir Themenbearbeitungen mache. Um in
der Situation handeln zu kdnnen, muss diese ,,bestimmt* bzw. ,,ausgelegt* werden.
Die Situation ist nach ihren Beziehungen zu anderen Situationen, Erfahrungen usw.
auslegbar, auf ihre Vorgeschichte und ihre Zukunft hin. Je nachdem, welche Erfah-
rungen ein Schiiler/eine Schiilerin bisher in seiner/ihrer Lebenswelt gemacht hat,
welches ,,lebensweltliche Wissen‘ er/sie ansammeln konnte und wie dieses Wissen
dann strukturiert ist, wird diese Bestimmung bzw. Auslegung so oder anders aus-
fallen, das heifit etwa zum Werfen der Stithle oder dem Vorbringen konstruktiver
Themenvorschlage fiihren. Die vorzunehmende Auslegung beschrankt sich in der
Regel auf das ,,praktisch Notwendige*, d. h. ,,zur Situationsbewiltigung Relevan-
te“. Jede Situation ist biografisch gepragt. Sie hat ihre ,,Vorgeschichte”, um die die
Jugendlichen mehr oder weniger ,,wissen®. Sie kommen in Situationen mit einem
spezifischen, biografisch artikulierten Vorrat an lebensweltlichem Wissen.

In ,,problematischen Situationen® miissen im Gegensatz zu ,,Routinesituationen*
,heue Wissenselemente erworben* werden oder ,,alte, aber fiir die gegenwértige Si-
tuation nicht geniigend geklarte, Wissenselemente auf hohere Klarheitsstufen tiber-
fithrt* werden. Eine Gruppe von Schiiler innen wird erstmals mit einem offeneren,
auf Partizipation ausgerichteten, Unterrichtsstil konfrontiert. Die angebotenen Frei-
heiten und Mitbestimmungsmoglichkeiten 16sen bei einigen von ihnen zunichst je-
doch eher Verhaltensunsicherheit als freudige Zustimmung aus. Unterricht wird,
bedingt durch den Wechsel der Lehrkraft und dem hiermit einhergehenden Wechsel
der Unterrichtsmethode, nicht langer als Routinesituation erlebt, in der genau vor-
bestimmt ist, wer die Entscheidungen zu treffen hat. Da das lebensweltliche Wissen
der Schiiler_innen an diesen Stellen Liicken aufweist und sie keine ,,sedimentierten
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Erfahrungen® vorfinden, auf die sie zuriickgreifen konnten, wird die Verantwortung
der Lehrkraft zugeschoben: Die Schiiler innen behaupten unter Zuhilfenahme ver-
baler Aggressionen, dass sie in diesem Unterricht ja nichts lernen konnten. Auf die-
se Weise versuchen sie, den Lehrer oder die Lehrerin unter Druck zu setzen, die
altbekannte Routinesituation wiederherzustellen und die Lehrkraft, durch die
scheinbare Unterwerfung unter ihr Entscheidungsmonopol, zum Ausfiillen der Lii-
cken im lebensweltlichen Wissensvorrat zu zwingen. Die Unterwerfung unter das
Entscheidungsmonopol der Lehrkraft erfolgt jedoch nur scheinbar, weil sie nur der
duBeren Form nach erfolgt. Die durch die Lehrkraft auf konventionelle Art gestell-
ten Themen, Aufgaben usw. werden ja ebenfalls von den Schiiler innen unterlaufen
bzw. abgelehnt. Es diirfte also auf Seiten der Schiiler innen generell an dem hier er-
forderlichen lebensweltlichen Wissen zum Ableiten konstruktiver Handlungs- und
Verhaltensweisen fehlen. Wir werden im flinften Teil unserer Studie einige Wege
aufzeigen, die aus dieser Art von widerspriichlichen und unproduktiven Situationen
herausfiihren kdnnen. Wissenserwerb und Situation werden somit zu wesentlichen
Bedingungen des Handelns. Schiitz und Luckmann (1994 a, S. 156) fithren aus,

»dass alle Bedingungen fiir die Konstitution von Erfahrungen in Situationen mittelbar
auch Bedingungen des Wissenserwerbs sind. Aber auch die Sedimentierung von Erfah-
rungen, also der eigentliche Wissenserwerb, erfolgt selbstverstandlich in Situationen,
so dass die Bedingungen der Situation zugleich auch unmittelbar Bedingungen des
Wissenserwerbs sind. So sind die Grenzen der Situation zugleich auch Grenzen des
Wissenserwerbs.

¢. Handeln, Verhalten, Denken und Wirken

Als néchstes ist zu kldren, in welcher Beziehung das Handeln zum Verhalten steht:

»Das, was Handeln vermittelt, ist Verhalten, ein korperliches Geschehen in Raum und
Zeit, das anderen Menschen, die dieses Geschehen beobachten, Aufschluss iiber Tun
und Lassen geben kann, wie es auch dem Handelnden selbst iiber den Verlauf des Han-
delns Auskunft gibt... Es besteht also zwischen Handeln, als subjektiv vorentworfenem
Erfahrungsablauf, und Verhalten, das von Mitmenschen als Verkorperung von Handeln
erfasst werden kann, ein zwar verwickelter, aber unzertrennlicher Zusammenhang*
(Schiitz und Luckmann, 1994 b, S. 17 f.).

Doch nicht alles Handeln ist am Verhalten ablesbar, womit wir bei der Beziehung
des Handelns zum Denken angelangt wiren. ,,Denken wire etwa ein Handeln, das
nicht am Verhalten ablesbar ist* und es ,,greift in seinem Vollzug und vom Entwurf
des Handelnden her nicht notwendig in die Umwelt ein“ (ebd., S. 21 f.). Ein Ju-
gendlicher sitzt auf seinem Zimmer, hort Musik der ,,Bohsen Onkelz®, raucht, spielt
mit einem Butterfly-Messer herum, alles sichtbare Verhaltensweisen, die Riick-
schliisse auf sein Handeln ermdglichen. Nicht sichtbar oder horbar sind seine Ge-
danken, etwa diesen oder jenen Freund anzurufen, einen Molotow-Cocktail zu bas-
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teln, diesen in die Fensterscheibe eines Asylantenheims zu werfen. Dort, wo diese
aktiven Eingriffe in die Lebenswelt erfolgen, sprechen Schiitz und Luckmann (ebd.)
von Wirken: ,,Wirken ist Handeln, das von seinem Entwurf her notwendig in die
Umwelt eingreift. In die Umwelt greift der Handelnde durch seinen Leib ein, nicht
bloB dadurch, dass der Leib ,da‘ ist, sondern durch gesteuerte Verdanderungen der
Haltung, durch Bewegungen, Sprechen usw.* Das heif3t der Freund wird tatséchlich
angerufen, ein Treffen wird verabredet, im Keller des Hauses wird ein Sprengsatz
zusammengesetzt usw. Nachdem wir eine Reihe von begrifflichen Klirungen vor-
genommen haben, wiren wir nun in der Lage zu sagen, was wir unter Erlebnissen
und Erfahrungen verstehen und wie Handeln und Verhalten in der Lebenswelt auf-
gefasst werden konnen.

d. Daseinstechniken/Reaktionsformen

Waihrend Schiitz und Luckmann keine weitere Aufschliisselung moglicher Varian-
ten des Handelns vornehmen, finden wir eine solche, empirisch fundierte, Katalogi-
sierung bei Thomae (1968, 1988). Mit ,,Reaktionsformen®, urspriinglich ,,Daseins-
techniken®, bezeichnet Thomae ,,instrumentelle Einheiten™ wie zum Beispiel leis-
tungsbezogene Techniken, Anpassungstechniken, defensive Techniken, exgressive
bzw. evasive Techniken (Herausgehen aus dem Spannungsfeld bzw. Aus-dem-
Felde-gehen) und aggressive Techniken.” Der in eines der Klassentagebiicher hin-
eingestempelte Spruch: ,,Am Morgen ein Joint und der Tag ist dein Freund“ ver-
weist in seinem symbolischen Gehalt auf das Vorherrschen einer eskapistischen
Reaktionsform. Die Realitdt des Tages, der den fiinfzehnjahrigen Schiiler erwartet,
halt offenbar ein besonderes Ausmal} an negativen Erfahrungen oder schwer zu be-
waltigenden Anforderungen fiir diesen Jugendlichen bereit. Er scheint wenig Chan-
cen einer aktiven Herangehensweise zu sehen und versucht, der unangenehmen Re-
alitdt durch die gedanklich vorweggenommene Einnahme einer Droge zu entkom-
men oder diese Realitit zumindest ertriaglicher zu machen. Der ebenfalls in ein
Klassentagebuch geschriebene Satz ,,Husch, husch, husch, Neger in den Busch*
deutet auf aggressiv-destruktive Reaktionsformen hin, da sich hier Fremdenfeind-
lichkeit artikuliert.

Thomae (1988, S. 82 f.) entwickelt seine Uberlegungen weniger von lebens-
weltlichen Strukturen, sondern eher von personlichkeitspsychologischen Aspekten
ausgehend. Unter anderem setzt er sich kritisch mit der Coping-Forschung ausei-
nander. Thomae wirft Haan (1977) und Vaillant (1977) vor, von Individuen be-
richtete Reaktionen auf Belastung zu bewerten und zum Teil abzuwerten, wenn et-
wa, wie bei Vaillant, von ,,psychotischen Mechanismen® die Rede sei. Da unser ei-
gener Zugang zum Gegenstandsbereich Pddagogik und Auffdlligkeit in der Analyse

39 Zu den , Daseinstechniken vgl. Thomae (1968, S. 366 ff.). In der iiberarbeiteten Fassung
seiner Biografietheorie (1988) wurde der Begriff dann durch ,,Reaktionsformen* ersetzt.
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von Lebens- und Lebensweltproblemen und nicht in der individuumbezogenen Ty-
pisierung, Etikettierung, Pathologisierung, Behandlung usw. besteht, sehen wir uns
veranlasst, uns der Forderung von Thomae bzw. Lazarus und Launier (1978) anzu-
schlieBen, eine ,,wertfreie Form der Klassifikation der Reaktion auf Belastung® zu
finden:

»Wer die ganze Breite von Reaktionen auf echte Belastungen erkunden will, muss sich
von den... Ideologien freimachen, die... die gegenwirtige deutsche Psychologie von
Stress und Coping beherrschen. Er muss auf den Gehalt von AuBerungen wirklich hin-
horen (Thomae, 1988, S. 84).

Schema 2: Daseinstechniken bzw. Reaktionsformen
(nach Thomae, 1968 und 1988; vgl. auch Reinhard, 1988)*

Defensive Techniken: Depressive Reaktion, resignative Reaktion, Ignorieren, Ver-
zicht auf eine aktive Auseinandersetzung aufgrund des Gefiihls der Hilflosigkeit.

Exgressive bzw. evasive Techniken: Die Situation den Umstdnden {iiberlassen,
Verzicht auf eine aktive Auseinandersetzung in dem Sinne, die Dinge reifen und an
sich herankommen zu lassen, Illusionsbildung, Aus-dem-Felde-Gehen.

Anpassungstechniken: Anpassung an die institutionellen Aspekte der Situation,
Versuch zur Problemlosung bzw. Beantwortung von Belastung unter Beschaffung
und Verwertung aller sachlich erforderlichen Informationen und Fertigkeiten, Kor-
rektur von Erwartungen, Zuriickstellen der Befriedigung eigener Bediirfnisse, Ver-
zicht, Anpassung an Eigenheiten und Bediirfnisse anderer, positive (Um-)Deutung
der Situation, Akzeptieren der Situation, Hoffnung auf Wende, Identifikation mit
Eltern, Identifikation mit Gleichaltrigen, sich verlassen auf andere, Bitte um Hilfe.

Leistungsbezogene Techniken: sachliche Leistung, Wahrnehmen sachlicher As-
pekte der Situation; Stiftung und Pflege sozialer Kontakte, Aufgreifen von Chan-
cen; Reaktionsformen, die mit Anstrengung und Energieeinsatz verbunden sind.

Assertive Techniken: Aggressive Durchsetzung, aktiver Widerstand, Kritik und
Abwertung anderer, (Selbst-)Behauptung.

0 Es wurden diejenigen Daseinstechniken bzw. Reaktionsformen, durch eine leicht dunklere
Graufdrbung des Feldes, hervorgehoben, die sich im Forderschwerpunkt der emotionalen und
sozialen Entwicklung von der Tendenz her am haufigsten beobachten lassen. Es handelt sich
hier jedoch nicht um ein verallgemeinerbares Ergebnis im empirisch-statistischen Sinne.
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Aus den genannten Griinden distanziert sich Thomae von Begriffen wie ,,Be-
wiltigungsstrategien”*' oder ,,Abwehrmechanismen***. In der aktualisierten Fas-
sung seiner Biografietheorie von 1988 gibt er auch den 1968, von ihm selbst ver-
wendeten, Terminus ,,Daseinstechniken” auf. Als neutraleren ,,Oberbegriff fiir al-
le... Antworten auf belastende Situationen bleibt nur jener der Reaktionsform, der
dariiber hinaus alle kognitiven wie praktischen, emotionalen wie physischen, ,akti-
ven‘ und ,passiven‘ Reaktionen einschlief3t* (ebd., S. 85).

Dennoch kommen wir nicht umhin, Daseinstechniken bzw. Reaktionsformen in
Beziehung zu psychischen Strukturbildungen zu setzen, die eine Beeintrachtigung
des Selbstwertgefiihls und eine erhdhte narzisstische Krankbarkeit vieler Heran-
wachsender nach sich ziehen konnen, wie sie von Seiten der psychoanalytischen
Ich-Psychologie beschrieben worden sind (vgl. Rauchfleisch, 1981, S. 201 ff,;
Kernberg, 1988). Diese Notwendigkeit besteht vor allem dann, wenn wir es mit
sehr gravierenden Lebensproblemen oder Krisen zu tun haben, die fast nur noch in
therapiedhnlichen Settings bearbeitet werden konnen (vgl. Kapitel XVII. 3).

Auf der Basis der Ergebnisse aus zahlreichen empirischen Studien schlagt
Thomae ein deskriptives System zur Klassifikation von Reaktionen auf belastende
Lebensthemen vor. Dieses System enthilt etwa zwanzig Klassen von Reaktions-
formen, die eine Konkretisierung der bereits genannten Gruppen von Daseinstech-
niken (vgl. Schema 2) darstellen (Thomae, 1988, S. 86 ff.):

o Leistung™: Diese Klasse umfasst Reaktionsformen, die mit Anstrengung,
Miihe und Energieeinsatz verbunden sind.

e, Anpassung an die institutionellen Aspekte der Situation®: Hier geht es um die
Beschaffung und/oder Verwertung aller sachlich erforderlichen Informationen
und Fertigkeiten, auch hinsichtlich der sozialen Bedingungen (Chancen oder
Hindernisse) fiir eine Problemldsung.

e Anpassung an die Eigenheiten und/oder Bediirfnisse anderer”: Hier werden
echte oder vermutete Qualititen Einzelner oder auch von Gruppen zum Maf3-

*1'vgl. zur kritischen Diskussion Trautmann-Sponsel (1988). Der Autor hebt in besonderer
Weise die folgende, von Lazarus und Folkman (1984, S. 15) stammende, Definition des Be-
waltigungsbegriffs hervor: ,,.Bewidltigung als sich stindig verdndernde, kognitive und ver-
haltensméaBige Bemiihungen einer Person, die darauf gerichtet sind, sich mit spezifischen ex-
ternen und/oder internen Anforderungen auseinanderzusetzen, die ihre adaptiven Ressourcen
stark beanspruchen®. Zu den historischen Entwicklungslinien der Bewéltigungsforschung
vgl. Briiderl, Halsig und Schroder (1988). Zum Stand der Bewiltigungsforschung speziell
bezogen auf das Jugendalter vgl. Peters (1988) und Reinhard (1988).

2 Das Konzept der Abwehrmechanismen wurde zuerst von Sigmund Freud (1894), im Sinne
von Triebabwehr, verwendet. Anna Freud (1936) weitete den Begriff dann spéter auf die
Abwehr von Emotionen und bedrohlichen Umweltreizen aus. Eine zentrale Rolle spielen die
Ab-wehrmechanismen im neopsychoanalytischen Modell von Norma Haan (1977), das unter
dem Titel ,,Coping and defending* ver6ffentlicht wurde. Haan unterscheidet Prozesse der
~Bewiltigung®, der ,,Abwehr und der ,,Fragmentierung*.
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stab, an dem sich das eigene Verhalten orientiert. Anpassung kann instrumen-
tell erfolgen, d. h. zur Erreichung materieller Ziele, oder im prosozialen Sinne,
indem sie das Wohlergehen anderer Menschen zum Ziel hat.

»Aufgreifen von Chancen®.

,,Bitte um Hilfe*“: Diese kann sich richten an natiirliche Personen, Institutionen
oder iibernatiirliche Wesen.

»Stiftung und Pflege sozialer Kontakte™: Diese Reaktionsformen tragen zur
Verstarkung sozialer Netze sowie zur Losung beruflicher, 6konomischer, fa-
milidrer oder gesundheitlicher Probleme bei.

»Zurtickstellen der Befriedigung eigener Bediirfnisse® (im Sinne altruistischen
Verhaltens).

,Sich auf andere verlassen”: Diese Reaktionsform beruht auf dem Gefiihl,
dass ein bestimmtes Problem durch eine andere Person, eine Gruppe oder In-
stitution geldst wird.

»Korrektur von Erwartungen®.

»Widerstand*“: Diese Formen bestehen in der Weigerung, Zwang oder Druck
nachzugeben oder einem Befehl, Hinweis oder Rat bzw. einem durch Tradi-
tion oder Situation aufgedriangten Weg zu folgen.

»Selbstbehauptung®: Diese Klasse umfasst ,,nicht nur der Sicherung der physi-
schen Existenz dienende Reaktionsformen..., sondern auch solche, welche der
Wahrung des Selbstwertgefiihls und der Festigung und Bewahrung des inne-
ren Gleichgewichts gegeniiber aktueller oder symbolischer Bedrohung forder-
lich sind oder als forderlich erlebt werden.*

»Akzeptieren der Situation™: Diese Formen bezichen sich auf die Hinnahme
der Lage, wie sie nun einmal ist, ohne stirkeren resignativen Beiton. Diese
Reaktionsform muss nicht notwendigerweise passiv sein.

»Positive Deutung der Situation®, diese Klasse an Reaktionsformen kann z. B.
die Entdeckung eines tieferen Sinns in einer unter Umsténden stark belasten-
den Situation beinhalten oder die eigene Situation wird im Vergleich mit der
eigenen Situation zu einem fritheren Zeitpunkt oder der Situation anderer als
positiv bewertet.

,,.Die Situation den Umstidnden iiberlassen*: Diese Reaktionsformen sind nicht
mit Passivitét gleichzusetzen, wenn auch, von auflen betrachtet, auf eine aktive
Auseinandersetzung verzichtet wird. Begriindungen filir die Wahl dieser Reak-
tionsformen lauten zum Beispiel, dass man die Zukunft ja doch nicht genii-
gend vorhersehen kdnne, zum Teil auch mit dem Hinweis, dass man die Dinge
reifen oder an sich herankommen lassen miisse, um sie in addquater Weise be-
antworten zu kdnnen.

»Hoffnung®.

»Depressive Reaktion bzw. Resignation® im Sinne von ,,Gedriicktheit, trauri-
ger Verstimmung, schwermiitiger Stimmungslage, Niedergeschlagenheit.*



e Identifikation mit den Schicksalen und/oder Zielen anderer: Stirkere Aus-
pragungen dieser Reaktionsform bedeuten eine symbolische Erweiterung des
eigenen Selbst auf die Person, mit der man sich identifiziert.

e Evasive Reaktion“. Diese Klasse von Reaktionsweisen umfasst alle Formen

des faktischen oder symbolischen ,,Aus-dem—Felde—Gehens“.43

Das ,,Aus-dem-Felde-Gehen* von Schiiler innen ist im F&rderschwerpunkt der
emotionalen und sozialen Entwicklung etwas sehr Typisches und Verbreitetes. Es
kann sich gleichermaflen auf Situationen, Konfliktthemen wie auf unterrichtliche
Anforderungen und Aufgabenstellungen beziehen. Ein Lehrer/eine Lehrerin bittet
die Schiiler innen, eine Zeichnung des Schulgebdudes anzufertigen und dabei auf
die Gestaltung der Fassade (z. B. Gliederung durch Fenster, Tiiren usw.) zu achten.
Ein Schiiler verweigert jede Zeichentdtigkeit. Ein anderer zeichnet hastig einen Ge-
baudeumriss und mitten hinein eine deftige Kopulationsszene. Das Aus-dem-Felde-
Gehen von Schiiler innen erfordert, will man/frau es umgehen oder gar vermeiden,
fast immer Umstrukturierungen in den didaktischen Inhalt-Ziel-Verbindungen, die
die besonderen Aspekte des Lebensgeschehens beriicksichtigen (vgl. speziell bezo-
gen auf den kunstpadagogischen Bereich Heintzmann, 1975; Richter, 1984, S. 157).

Thomae nennt eine weitere, fiir unseren Arbeitsbereich sehr zentrale, Klasse an
Reaktionsformen, iiberschrieben als ,,Aggression und Kritik®. Als ungiinstig sechen
wir die Tatsache an, dass Thomae dieser zuletzt genannten Klasse an Reaktionsfor-
men den reduzierten Aggressionsbegriff von Baron (1977) zugrundelegt, den er von
Mummendey (1983, S. 328 f.) libernimmt: ,,Aggression ist jede Form des Verhal-
tens, welche das Ziel hat, ein anderes Lebewesen zu verletzen oder ihm Kummer zu
bereiten.” Mit Mentzos (1982, S. 26) ist allerdings vielmehr davon auszugehen,
dass Aggressionen sowohl destruktive als auch konstruktive Elemente beinhalten
konnen. Mentzos empfiehlt daher mit Nachdruck ,.konstruktive Aggression® und
»desintegriertes destruktives Verhalten und Erleben voneinander abzugrenzen. Es
kann davon ausgegangen werden, dass aggressives Verhalten durch jede

,,Behinderung der Befriedigung libidindser und narzisstischer (Selbst-)Bediirfnisse ak-
tiviert wird. Dadurch ,sorgt® die Aggression... fiir die Durchsetzung solcher Bediirf-
nisse und trégt zur Selbst- und Arterhaltung mafigebend bei. Die in dieser Aggression
enthaltenen eliminativen und destruktiven Komponenten sind den {ibergeordneten
Triebzielen und Bediirfnissen ,funktional® untergeordnet. Dagegen stellt rein destruk-
tive und ,funktionslose‘ Aggression das Produkt eines Desintegrationsprozesses dar.*

Auch die Reaktionsformen der Leistung oder der Anpassung konnten demnach As-
pekte einer konstruktiv zu verstehenden Aggressivitét enthalten.

Die von Thomae aufgrund empirischer Untersuchungen genannten Reaktions-
formen stellen, wie er selbst betont, jedoch kein vollstindiges oder in sich abge-
schlossenes System dar, eine Einschitzung, die uns die Arbeit mit diesem Ansatz
erleichtert. Auf diese Weise lassen sich allzu rigide Zuordnungen vermeiden, die

# Vgl. Dembo (1931), Der Arger als dynamisches Problem, zit. n. Thomae, ebd.
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den beobachteten Phanomenen vermutlich auch nicht gerecht werden wiirden. Das
klassifikatorische System soll vor allem der Orientierung dienen und als solches
wird es von uns verwendet: ,,Falls eine bestimmte AuBerung keiner dieser Klassen
zugeordnet werden kann, wird sie zunéchst als neue Kategorie eingefiihrt™ (Thoma-
e, 1988, S. 86). GeduBlerte oder gezeigte Reaktionsformen lassen sich als ,,Reakti-
onshierarchien“** anordnen und beschreiben. Es ist davon auszugehen, dass auf be-
lastende Themen ,,nicht mit einer einzigen Reaktion geantwortet wird, sondern mit
einem mehr oder weniger komplexen System an Reaktionen. AufBlerdem ist es
schwer, von einer absoluten ,Stdrke‘ einer einzelnen Reaktionstendenz zu spre-
chen® (ebd., S. 101):

»Insofern orientiert sich eine biografisch fundierte Konzeptualisierung einer konkreten
Reaktionshierarchie an der Haufigkeit und Intensitdt berichteter (hier in Zusammen-
hang mit den Bildgestaltungen und alltagsésthetischen Prozessen sich manifestierender,
J. B.) Reaktionsformen, soweit diese einer der zuvor genannten Klassen zugeordnet
werden konnen bzw. neuen Reaktionsformen, die nicht in diesem Klassifikationssys-
tem beriicksichtigt sind. Die Intensitdt einer Reaktionsform ist gewdhnlich durch die
Lange der Aussage liber sie, durch die berichtete Dauer ihrer Anwendung und durch
die emotional-affektive Tonung des Berichts tiber sie zu bestimmen, die Haufigkeit
durch die bloBe Erwihnung einer solchen umschreibbar. Auf der Basis beider Kriterien
kann dann eine Einschitzung der Valenz einer Reaktionsform... vorgenommen werden
... (um, J. B.) die Reaktionsformen in eine Rangreihe zu bringen* (Thomae, 1988, S.
104).

Vor dem Hintergrund der von uns, auch unter soziokulturellen Aspekten, analy-
sierten Lebenswelt, miissten Reaktionsformen dariiber hinaus auch zu sozialen Mi-
lieus in Beziehung gesetzt werden. Innerhalb des ,,Niveaumilieus® werden zum Teil
andere Reaktionsformen als konform bzw. angemessen angesehen als beispiels-
weise im ,,Unterhaltungsmilieu. Speziell in Bezug auf aggressive Reaktionsformen
diirften schicht- bzw. milieuspezifische Unterschiede vorhanden sein. Es existieren
offenbar Milieus, in denen ,,Gewalterfahrungen alltidglich und selbstverstindlich
sind“ (vgl. Steinert und Karazman-Morawetz, 1993, S. 151). ,,Gewalttétigkeit als
Mannlichkeitsritual lasst sich etwa weit hdufiger in ,.handarbeitenden Sozialmili-
eus‘ beobachten (ebd., S. 150).

* Mit Bezug auf Hull (1952), A behavior system.
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DRITTER TEIL: ZUGANGE ZU DEN WELTEN DER
SCHULER INNEN UBER BILDER UND ALLTAGSASTHETIK

VI. DIE WELT UND DIE LEBENSWELT IN BILDERN

1. Orbis pictus modern

Im Jahre 1658 erschien der ,,Orbis sensualium pictus® (,,Die gemalte Welt, Uber-
setzung nach Reble, 1995, S. 114) des Johann Amos Comenius. Es handelt sich da-
bei um ein ,,Unterrichtsbuch, das... systematisch Bilder fiir den Unterricht verwen-
dete” (Reble, ebd.). Der Orbis pictus beruht auf der Einheit von Wort, Sache und
Bild. Er diente in erster Linie als Hilfsmittel fiir das Erlernen der lateinischen Spra-
che. Comenius unternahm den weit ausholenden Versuch, die Welt, soweit sie bis
zur Mitte des 17. Jahrhunderts bekannt war, in ein Ordnungssystem zu bringen. Mit
didaktischer Absicht werden einige hundert Welt-Phénomene in deutscher und la-
teinischer Sprache, spéter auch in anderen Sprachen, sowie in Zeichnungen erldu-
tert. Die circa 300 Kupferstiche zeigen etwa die Erde als Ganzes, die Elemente, Na-
turerscheinungen, Pflanzen und Tiere, die Anatomie des Menschen, Szenen aus
dem Erwerbs- und Arbeitsleben, dem Leben in Hausern, dem Familienleben, Dar-
stellungen zu Verkehrswesen, Buchdruck, Schule und Wissenschaft, menschliche
Tugenden, Szenen aus dem Leben in einer Stadt, Darstellungen zu Gerichtswesen,
Kriegswesen und Kriegsereignissen, Aspekten des religiosen Lebens u. a. Es han-
delt sich beim Orbis pictus um den Versuch, die Welt in eine bildhafte und sprach-
liche Ordnung zu bringen, um sie Schiiler_innen vermitteln zu kénnen. Uber 100
Jahre hinweg war dieses epochale Werk das am weitesten verbreitete Schulbuch in
Deutschland, ein Schulbuch, das den Prinzipien der Lebensndhe, der Anschauung
und der Sachbindung folgte (vgl. Reble, 1995, S. 109). Nach Comenius® Auffas-
sung war es die Absicht von Lehrbiichern wie dem Orbis pictus, ein ,,,vollig wahres
Abbild des ganzen Weltalls (zu) geben, das in die Seelen der Kinder hinein gleich-
sam abgemalt werden soll (ebd., S. 113). In der Moderne und auch in der Postmo-
derne ist die Situation nun eine vollig andere:

,»Mehr als alle fritheren Gesellschaften ist die moderne (Gesellschaft, J. B.) ikonisch.
An einem einzigen Tag sieht ein Kind heute Hunderte, ja Tausende von Bildern: Pla-
kate in der U-Bahn, auf der Straf3e, Comics, verschwenderisch illustrierte Schulbiicher,
gelegentlich Kino, jeden Abend Fernsehen® (Vincent, 1993, S. 191).

Kam dem gemalten oder gezeichneten Bild vor der Erfindung von Fotografie und
Film eine hervorgehobene Bedeutung zu, haben wir es heute mit ,,Kolonnen von
Bildern* zu tun, ,,die die Medien ausspucken* (ebd.). Ein Buch wie der Orbis pictus
miisste heute wahrscheinlich Fotografien oder teleoptische Bildsequenzen beinhal-
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ten. Aufgrund der zunehmend komplexer werdenden Wirklichkeit und der Explo-
sion des Wissens miisste eine ganze Enzyklopédie erstellt werden, womit deutlich
wird, dass es solche Enzyklopadien mit endlosen Bilderkolonnen ldngst gibt und je-
des neue Werk dieser Art, gleichgiiltig ob es in Buchform oder auf Compaktdisk er-
scheint, wiirde in der bereits vorhandenen Biicherflut untergehen. Eine ganz andere
Frage ist, wie unsere komplexe Wirklichkeit von den Menschen wahrgenommen
und erlebt wird, und wie in ihr gehandelt wird? Von diesen Prozessen kénnen nur
die, von den Individuen selbst produzierten, Bildgestaltungen und weiteren symbo-
lischen AuBerungen berichten und nicht das massenhaft verfiigbare, schablonen-
hafte Foto bzw. das teleoptische Bild.

In der vorliegenden Untersuchung wird deshalb in methodischer Hinsicht der
umgekehrte Weg beschritten. Es ist zunéchst nicht der Lehrer/die Lehrerin, der/die,
auf dem Hintergrund seiner/ihrer Welterkenntnis ein Wissenssystem entwirft und in
Wort und Bild an die Schiiler innen weitervermittelt, um deren Welterkenntnis zu
erweitern und zu vertiefen. Vielmehr lassen wir die Schiilerinnen und Schiiler
zeichnen, das heiflt wir lassen sie ihre, durch die jeweiligen Biografien und Le-
benserfahrungen gepréigten, Weltausschnitte in Bildern und weitergehenden Sym-
bolzusammenhédngen ausdriicken und festhalten. Aus den entstandenen Bildern
bzw. den aufgetauchten Phanomenen setzt die Lehrerin/der Lehrer, auf dem Hinter-
grund der eigenen Welterkenntnis, wiederum ein Ordnungsgeflige zusammen, je-
doch unter Einbeziehung der Lebens- und Erfahrungsbereiche sowie der zeittypi-
schen und milieuspezifischen Erlebnisweisen der Kinder und Jugendlichen. Wih-
rend die Schiiler innen quasi den Inhalt, die Themen und Phdnomene, die Problem-
stellungen usw. in den didaktischen Raum stellen, sorgt die Lehrkraft fiir die Rah-
men, in dem all das bearbeitet werden kann. Der entstechende Weltordnungsversuch
ist somit eine gemeinsame Produktion von Lehrer in und Schiiler innen. Die Bilder
der Schiiler innen erscheinen, in Umkehrung zum Orbis pictus des Comenius, der
sich an Gegenstinden, Naturphdnomenen und Tatigkeiten orientierte, als ,,vollig
wahres Abbild der Welt“, wie sie von den Jugendlichen als individuelle Welt, eben
als ihre subjektive Lebenswelt, wahrgenommen und erlebt wird. Dieses Abbild der
jeweiligen Lebenswelt soll nun umgekehrt in die Seele des Lehrers/der Lehrerin
hinein abgemalt werden. Erst diese Kenntnis ermoglicht ihm/ihr das Entwickeln ei-
ner geeigneten Padagogik und Didaktik, wie sie der Forderschwerpunkt der emoti-
onalen und sozialen Entwicklung eben erfordert und wie sie auch zunechmend im
Bereich der allgemeinen Schulen notwendig zu werden scheint.

Was ist anders an den Phdnomenen, wenn sie auf diesem, von uns eingeschla-
genen, Wege auftauchen? Im Vergleich zur barocken Weltordnung des Comenius
sind sie im Ganzen weniger naturwissenschaftlich und weniger religios gepragt. Die
von den Schiiler innen vorgebrachten Phinomene lassen sich aufgrund von Enttra-
ditionalisierung, Pluralisierung und Individualisierung in den Lebensverhiltnissen
(vgl. Beck, 1986) nicht mehr ohne Weiteres ordnen. Die in die Zeichnungen einge-
gangenen Themen verweisen starker auf das konflikthafte Erleben von psychischen,
sozialen und kulturellen Zusammenhingen. Wahrnehmung und Thematisierung er-
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folgen auf diese Weise vollstindig anders, ndmlich entsprechend des Lebensgefiihls
des spéten 20. Jahrhunderts, in dem die alten Ordnungen und Orientierungen kaum
noch etwas gelten. Man werfe nur einen Seitenblick auf die Postmoderne-Diskus-
sion, in der die ,kulturellen Umbriiche der achtziger Jahre zutage getreten sind*
(Honneth, 1994 b, S. 11). Leitmotive aus diesen Diskursen sind: Desintegration der
sozialen Lebenswelt, Auflosung des Sozialen, Verlust kultureller Bindungskrifte,
Atomisierung und Vereinzelung der Subjekte; medial, d. h. iiber das Fernsehen und
den Computer, gesteuerte Kommunikation; das ,,Ende der groBen Erzdhlungen®
(Lyotard, 1979), im Sinne der ,,Zerstérung von narrativ verfassten Uberlieferungen,
in denen sich die Mitglieder eines Gemeinwesens noch kommunikativ auf eine ge-
meinsame Vergangenheit und eine entsprechend konstruierte Zukunft hin verstin-
digen konnten (vgl. Honneth, 1994 b, S. 12 f.).

Auf der anderen Seite zeichnen sich durch die sozialen Auflosungserscheinun-
gen neue Freiheitsrdume ab, die nach postmodernem Denken, und unter Riickgriff
auf einen nietzscheanischen Freiheitsbegriff, die experimentelle Hervorbringung
neuer Selbstbilder und Lebensstile ermdglichen. Nach Auffassung von Honneth
(ebd., S. 19) fehlt diesen jedoch die ,kulturelle Stiitze in lebensweltlich eingespiel-
ten Anerkennungsformen®, wie sie im Industrialismus noch gegeben gewesen sei,
weshalb ,kulturindustriell vorfabrizierte Lebensstile als dsthetische Ersatzangebote
fiir die sozial leergelaufenen Biografien* fungieren wiirden. Aufgrund der begriffli-
chen Unschirfe und der heterogenen Theorieansitze, die unter diesem Titel ver-
sammelt sind, eignet sich das Konstrukt der Postmoderne nur begrenzt, um die ge-
genwirtigen kulturellen Verdnderungen, zu denen auch die Uberflutung mit media-
len Bildern gehdrt, zu kennzeichnen. Unabhéngig von der Frage, ob die kulturellen
Phianomene auf der einen Seite und die hierfiir gefundenen Begriffe auf der anderen
Seite miteinander iibereinstimmen, haben wir es in der Gegenwart mit einem kom-
plizierten Nebeneinander von aufklirerischen und gegenaufklarerischen, kritischen
und affirmativen, rationalistischen und irrationalistischen Tendenzen zu tun, die,
unter anderem in Form von medialen Bildern, unentwegt auf die heranwachsende
Generation einstromen.

2. Die postmoderne Bilderflut

Unsere Kenntnis der Welt hat sich zwar seit dem 17. Jahrhundert vervielfacht. Trotz
des gednderten Lebensgefiihls und des aufgeklérteren, aber auch komplizierteren,
Weltbildes am Ende des 20. Jahrhunderts, sind die menschlichen Grundverhilt-
nisse, zu denen ja auch das padagogische Verhiltnis gehort, wie es von Comenius
dem Orbis pictus zugrundegelegt wird, fiir die eigenen didaktischen Bemiithungen
nach wie vor aktuell: ,,Komm her Knab! Lerne Weisheit... Ich will Dich fithren
durch alle Dinge. Ich will Dir zeigen alles...“, heifit es in der Einleitung zum Orbis
pictus. Allerdings scheint es heute weniger um das Zeigen zu gehen, als um das
Ordnen und das verstehende Durchdringen des bereits Gesehenen. Die Geist der
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heutigen Schiiler_innen ist langst gefiillt mit gesehenen und gespeicherten Bildern.
Durch die enorme Bilderflut, speziell die des Fernsehens, der Computer- und Vi-
deospiele, der Spielautomaten und der Illustrierten wird jedoch kaum ein Bild wirk-
lich kontemplativ betrachtet oder in einer tiefgriindigeren Weise erfasst.

Eines der vorherrschenden Prinzipien in den Bildmedien der Gegenwart ist ein
ausgepragter Eklektizismus und Historizismus, wie sich vor allem an den Mu-
sikclips bzw. Videoclips beobachten ldsst. Die Verbildlichung von ,, Take off*, ei-
nem Musikstilick der Gruppe ,,Ravers Nation®, folgt keinem besonderen Handlungs-
ablauf, der aus einem gesellschaftlichen Zusammenhang heraus verstandlich wére,
auBer dass einige Jugendliche an Synthesizern agieren und ein Maddchen im weillen
Kommunionkleid durch den Bildraum hin- und hergeht. Eingeschoben in diese
fragmenthafte Handlung sind nun, in offenbar wahlloser Reihenfolge, Bildzitate,
die Filmen wie ,,Geféhrliche Liebschaften®, Fellinis ,,Satyricon®, Pasolinis ,,120 Ta-
ge von Sodom* u. a. entstammen kdnnten. Mal gibt das Rokoko, mal die romische
Antike, mal ein fiktionalisierter, bis zum Exzess pervertierter Faschismus, das Col-
lagematerial ab fiir die immer neu zusammengesetzten Bildsequenzen. Ahnlich ver-
hilt es sich mit einem Musikstiick der Popgruppe ,,Enigma®, in dem gregorianische
Klostergesiange mit moderner Synthesizermusik und erotisch-sexuellen Zeichen,
dem Stohnen einer Frau usw. gemischt werden. Ein mediales Spiel mit einem uner-
schopflichen Vorrat an Zeichen, die in den alltagsésthetischen Prozessen, Episoden
usw. unserer Schiiler innen wieder auftauchen, Wirkungen hervorrufen und Reak-
tionen provozieren und die insbesondere von den Jugendlichen zum Ausdruck indi-
vidueller, oftmals diffuser, Stimmungen verwendet werden. Kaplan (1987; zit. n.
Kuhlmann, 1994, S. 8) nennt in ihrer Analyse der ,MTV“-Rockvideos die fol-
genden Merkmale:

»Die Auflosung eines narrativen Zusammenhanges; die Zerstérung des raumzeitlichen
Kontinuums; die AuBerkraftsetzung des Kausalititsprinzips; das verwirrende Spiel mit
stindig wechselnden Perspektiven, mit dem Bild im Bild; die Konturenlosigkeit und
die Zersplitterung der Personen, die in Szene gesetzt werden; die Collagierung unter-
schiedlichster kiinstlerischer Stile.“

Kaplan sieht jedoch auch die innovative Kraft der neuen Bildtechniken. Indem die-
se Videos ,,jede eindeutige Bedeutung, jeden zusammenhidngenden Sinn untergra-
ben, konnen sie subversiv wirken. Denn sie zerstoren damit die Illusion, dass es so
etwas wie objektive Bedeutung tiberhaupt gibt™ (ebd., S. 9). Es kommt, Kaplan zu-
folge, zu einem Durchbrechen von Wahrnehmungsroutinen. Die Weltaneignung
wird von restriktiven Konventionen befreit, womit die Kontroverse angesprochen
wire, die Walter Benjamin und Theodor Adorno Mitte der 1930er Jahre iiber Ge-
stalt und Wirkung der neuen Massenkunst fithrten (vgl. Kuhlmann, 1994, S. 10 f.).
Benjamins und Adornos Interpretationsansitze stellen idealtypische Stand-
punkte dar, die fiir die Aufschliisselung jlingerer kulturtheoretischer Positionen (z.
B. Virilio, Flusser u. a.) bedeutsam sind. Benjamins Essay ,,Das Kunstwerk im
Zeitalter der technischen Reproduzierbarkeit (1963) folgt einer Argumentation,
nach der die Massenkunst des Films neue Spielrdume der Wahrnehmung, der Er-
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kenntnis und damit des souverdnen Verhaltens eroffnet. Fiir Adorno (1982, S. 28 f.)
erreicht die massenmedial verbreitete Populdarmusik das exakte Gegenteil: Sie pro-
duziert und zementiert eine infantile und neurotische Dummbheit. Sie erzwingt be-
dingungslosen Gehorsam, reproduziert bloe Stereotypen, statt die ,,Merkwelt™ der
Hoérer zu verdndern und zu erweitern. Benjamin erblickt in den neuen kiinstleri-
schen (Re-)Produktionstechniken die Chance einer ,,Erweiterung®, der sinnlichen
und kognitiven Kapazitidten des Publikums, wihrend Adorno allein die Gefahr der
»Enteignung* menschlicher Wahrnehmungs- und Erkenntnisleistungen sieht (vgl.
Kuhlmann, 1994, S. 12). Benjamins Position spiegelt sich etwa in den zeitgenossi-
schen kulturtheoretischen Arbeiten von Vilem Flusser (1985, 1995) wider, wéahrend
Adornos kulturpessimistischer Ansatz in den Schriften von Paul Virilio (1992,
1995) wieder auflebt.

Flusser zeichnet eine utopische Vision vom ,,Universum der technischen Bil-
der. Die Zerstérung konventioneller kognitiver und sozialer Ordnungen wird gera-
dezu als Bedingung fiir eine souverdne menschliche Weltaneignung und fiir neue
Moglichkeiten des zwischenmenschlichen Austauschs aufgefasst. Virilio (1992) da-
gegen stellt die durch die Moderne erzeugten Verdnderungen als anthropologische
Reduktion dar. Er entwirft das Bild einer Welt, die durch entfesselte Mobilitdt und
eine das Leben immer stirker beherrschende Telekommunikation gekennzeichnet
ist. In dieser Welt leben paralysierte, isolierte und wirklichkeitsentfremdete Men-
schen. Die ,,alles beherrschende Telekommunikation® (Virilio, 1992, S. 9) hat vor
allem ihre ,,Auswirkungen auf das Sehvermoégen, das Verhiltnis des Individuums
zu Raum und Zeit“. Es kommt zu einer ,,Miniaturisierung von Wirklichkeit (ebd.,
S.28):

,»Realitdt — Menschen, Ereignisse, Dinge, Zeit, Raum — ist dabei, sich in teleoptische
und telekommunikativ jederzeit abrufbare Signale zu verwandeln. Entfernungen und
Zeitspannen 16sen sich in Teleprdsenz auf (ebd., S. 9 f.)... die Videotechnik nimmt ak-
tiv Anteil an der Konstituierung einer unmittelbaren und interaktiven Ortlichkeit, einer
neuen Raumzeit, die nichts mit der Topografie, dem Raum der geografischen oder ein-
fach nur geometrischen Entfernungen gemeinsam hat (ebd., S. 12)... die Tatsachen
(sind) durch die Wirkungen der Interaktivitit der Telekommunikation aufgelost. Die te-
leoptische Wirklichkeit setzt sich gegen die topische Wirklichkeit des Ereignisses
durch (ebd., S. 31).

Die unaufhéorliche Ankunft von Bildern, ihre Gleichzeitigkeit und dauernde Ver-
fiigbarkeit sind das Ergebnis der bestdndigen Ausweitung der ,.elektromagnetischen
Kommunikation* (Postman, 1982, S. 8). Diese fiihrt zu einem immer héheren Input
an visuellen und akustischen Reizen, die auf Seiten vieler Kinder und Jugendlicher
zu einem ungeordneten, teils verwirrenden Potpourri verschmelzen diirften. Raum
und Zeit als Garanten von Wirklichkeit 16sen sich zunehmend auf:

,Nicht nur der Raum schrumpft zum zweidimensionalen Raum zusammen, auch die
Zeitdistanz, die sich nach der Bewiltigung rdumlicher Entfernungen bemisst, schwin-
det. Die ,Unordnung der Simultaneitét® tritt an die Stelle der ,Ordnung der Sukzes-
sion‘. In einer ungegliederten Umgebung bleibt das Ego einziger Bezugspunkt. Dieses
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Ich vermag sich in keinem raumzeitlichen Kontinuum mehr zu lokalisieren, sondern er-
fahrt sich als leeren, ortlosen Bezugspunkt der auf ihn einstiirzenden Bilder (Virilio,
1992, S. 9 ft.).

Fiihrt die mediale Entwicklung, einschlieBlich der hiermit verkniipften Verdnderung
in den jugendlichen Rezeptions- und Interaktionsmustern, bezogen auf die elektro-
nischen Medien, also zu einer Verflachung, Abstumpfung bzw. Fragmentierung der
Individuen, zu einer endgiiltigen Auflosung der Lebenszusammenhédnge oder er-
zeugen die medialen Welten, iiber die Dekonstruktion von tradierten sozialen und
kulturellen Strukturen und Mustern, positiv gewendet, vielmehr neue Mdoglichkeiten
der Wahrnehmung, der Informationsverarbeitung, der Problemldsung, der kreativen
Neuschopfung und der Kommunikation? Nicht einmal in Bezug auf Jugendliche,
die weitgehend unbelastet von Konfliktthemen aufgewachsen sind, ldsst sich diese
Frage eindeutig beantworten. Und wie steht es dann erst um Jugendliche, die eben
mit besonderen Lebenskonflikten belastet sind und deren kognitive, affektive und
soziale Entwicklung sich unter dem Druck der jeweiligen Lebensprobleme vollzo-
gen hat und noch vollzieht? Werden sie nicht dazu tendieren, die teleoptisch er-
zeugten Bildwelten fiir eine unverénderliche Realitét zu halten, statt sich produktiv,
gestaltend und umgestaltend, d. h. emanzipiert und kritisch, zu den pausenlos auf
sie einstromenden Bildern und Musikstiicken zu verhalten? Werden sie in der Lage
sein, der postmodernen Erzeugung bzw. Prisentation von visuellen und akustischen
Reizen eine neue, sozial, intellektuell oder kommunikativ relevante Erkenntnis ab-
zugewinnen? Die Auflosung der sozialen Lebenswelten scheint den Realitdtsverlust
in Zusammenhang mit der postmodernen Bilderflut zusitzlich zu begiinstigen:

»Aus den kommunikativen Bindungen traditionsgestiitzter Lebensstile herausgeldst,
sicht Baudrillard daher heute das vereinzelte, innerlich verflachte Subjekt dem Einfluss
der elektronisch fabrizierten Medienwirklichkeit so stark ausgesetzt, dass es allméhlich
die kognitive Fahigkeit zur Unterscheidung von Realitdt und Fiktionen zu verlieren be-
ginnt: Innerhalb der sozialen Lebenswelt findet ein Prozess der Fiktionalisierung von
Wirklichkeit statt... Weil der Einzelne den kommunikativen Riickhalt einer gemeinsam
geteilten kulturellen und narrativen Praxis verloren hat, unterliegt er der Ubermacht je-
ner sekundéren Bilderflut, die ihn ununterbrochen zur Simulierung fremder Lebensstile
anhélt” (Honneth, 1994 b, S. 14).

Durch die medial inszenierten Ereignisse, die tagtéglich auf die Rezipient innen
einwirken, kommt es ferner zu einer Erweiterung und Vervielféltigung der Bezugs-
rdume. Anders steht es dagegen mit dem ,konkreten Lebensraum* (Augé, 1994,
S. 38 ff.), in dem das Individuum ,,seine neue Freiheit ermessen konnte“. Dieser
scheint sich durch Verstddterung und Bevdlkerungswachstum sogar noch zu ver-
kleinern. Es entsteht eine ,Kluft zwischen der Vielzahl an dargestellten Raumen
und der Enge der dem Individuum effektiv verfligbaren Raume*. Die massenmedial
verbreitete Kultur weckt somit Erwartungen, die zwangsldufig zu Enttduschungen
fiihren miissen. Inwieweit gelingt es den Menschen, diese Erfahrung zu verarbeiten
und zu integrieren, oder wird sie vielmehr abgespalten?
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Wenn konfliktbelastete Heranwachsende tendenziell weniger produktiv oder ak-
tiv gestaltend mit den neuen Massenmedien und den von diesen verbreiteten vi-
suellen und akustischen Erzeugnissen umgehen, zumindest sprechen Beobachtun-
gen im padagogischen Feld fiir diese Annahme, stellt sich die Frage, ob sie der
postmodernen Bilderflut, wie wir dieses Phdnomen einmal vorldufig nennen wollen,
in einem passiven Sinne ausgeliefert sind? Aufenanger (1994, S. 18) diskutiert, un-
ter Riickgriff auf die ,,strukturanalytische Rezeptionsforschung™ (vgl. Charlton und
Neumann, 1986, 1990), die Rolle, die Medien bei der Lebensbewaltigung und Iden-
titdtsbildung einnehmen kénnen. Mediennutzung wird von Aufenanger (ebd.) unter
»produktiven Gesichtspunkten™ gesehen: ,,Durch die Moglichkeit der Spiegelung,
also der symbolischen Reprisentanz des Themas (im Sinne einer Entwicklungsauf-
gabe o. 4., Ergédnz. durch J. B.) in der Interaktionssituation oder im Medieninhalt,
erdffnet sich auch dessen Bewiltigung.* Ahnlich heiBt es bei Barthelmes und San-
der (1994, S. 32):

,»Medien und deren Inhalte werden nicht ,absichtslos® ausgewéhlt, sondern immer auf-
grund von personlichen Alltags- und Lebenserfahrungen. Diese Erfahrungen wiederum
sind der Schliissel fiir die Wirkung und Verarbeitung von Medienerlebnissen.*

Die Aufgabe der Didaktik und besonders einer speziellen Didaktik, die ja immer
mit vom Scheitern bedrohten Lebensentwiirfen konfrontiert ist, scheint uns am
ehesten darin zu bestehen, der heranwachsenden Generation eine Orientierung zu
geben, nicht aber die gegenwirtigen elektronischen Medien (Videogerite, Compu-
ter, neue TV-Kanile, Gameboys, Musikanlagen usw.) und die von ihnen erzeugten
Bilder, Musik usw. zu verteufeln. Dies kann gelingen, wenn wir mit unseren didak-
tischen Bemiihungen bei den kulturellen, alltagsésthetischen Manifestationen und
Produktionen der Gegenwart, wie sie von den Jugendlichen, oft ohne jede kritische
Distanz, konsumiert werden, beginnen. Die postmoderne Struktur der kulturellen
Produktionen, der Musikstiicke, der Videoclips, der Actionfilme, die die heutigen
Jugendlichen aufnehmen und die Strukturen in der Wahrnehmung, der psychischen
Verarbeitung auf Seiten der Rezipient innen, scheinen sich gegenseitig zu bedin-
gen. Auf der einen Seite miissen wir mit unserem Unterricht beim Selbst- und Welt-
erleben der Jugendlichen, bei ihren Sorgen, Problemen, Belastungen, Interessen,
Wiinschen usw. und deren, oftmals fragmentierten, durch Eklektizismus und Histo-
rizismus entstellten, kulturellen bzw. alltagsdsthetischen Einkleidungen beginnen.
Die Bildzitate aus dem oben genannten Videoclip der Gruppe ,,Ravers Nation®,
die in den Filmen, Videoclips, Songs usw. verwendeten Zeichensysteme, miissten
zuriickiibersetzt werden in reale Alltagserfahrungen, Bediirfnisse, Wiinsche und
Angste, die sie widerspiegeln und wie sie tatsichlich im Leben der Schiiler innen
vorkommen, um dann auf der Ebene einer realen Problembewiltigung weiterarbei-
ten zu konnen. Ein weiterer Schritt wire darin zu sehen, die subjektzentrierten Re-
konstruktionen und Klérungen, Schritt fiir Schritt, in stirker sachbezogene Ausei-
nandersetzungsprozesse zu tiberfiihren. Dies miisste zum einen geschehen durch ei-
ne kritische Analyse der medial erzeugten Bild- und Klangwelten und zugleich iiber
das Herstellen von Beziehungen zwischen der Kulturindustrie auf der einen Seite
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und den emotionalen Bediirfnissen der Jugendlichen auf der anderen Seite. So lieBe
sich dem ,,fragmentierten Subjekt* (Jameson, 1993, S. 59) wiederum mehr Kohi-
renz und Lebens- wie Sinnzusammenhang vermitteln, haltgebende Strukturen, auch
humane und soziale Werte, eingeschlossen. Im fiinften Teil werden wir eine so aus-
gerichtete Schulpiadagogik und Didaktik aus der kritisch-konstruktiven Erziehungs-
und Bildungswissenschaft ableiten. Ankniipfungspunkte bieten sich besonders da,
wo die Heranwachsenden produktiv und gestalterisch mit den verfiigbaren alltags-
dsthetischen Zeichensystemen umgehen, wo sie iiber das Tragen einer ,,Diesel-
Jacke, eines Stickers, eines Ohrrings, das Abspielen einer rhythmischen Techno-
Musik, das Rauchen einer speziellen Zigarettenmarke, etwas {iber ihre individuelle
Welt ausdriicken.

Wir hétten es demnach mit zwei verschiedenen Zeichensystemen zu tun, iiber
die etwas von der individuellen Welt der Jugendlichen zur Sprache kommt: einem
bildhaften und einem alltagsisthetischen Zeichen- bzw. Symbolsystem. Beide Sys-
teme beeinflussen sich wechselseitig. Das eine kann aus dem anderen hervorgehen
oder in das andere tibergehen. Eine Gruppe von Schiiler innen hort ein Musikstiick.
Auf einem Schultisch oder einem Schreibblock entsteht ein Gekritzel. Eine Jeansja-
cke wird mit einem Catcher-Portrait verziert, es entsteht eine Zeichnung im Tage-
buch usw. Die Schiiler innen zeigen mit ihren Bildern und in ihren alltagsistheti-
schen Manifestationen, Episoden usw., wo Lehrer innen und andere, im Raum der
Schule titige, Pddagog innen mit ihren, auf Aufklarung und Emanzipation zielen-
den, Bemiithungen ansetzen kdnnen.
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VII. BILDHAFTE UND ALLTAGSASTHETISCHE
Z/EICHENSYSTEME

1. Die Zeichnung als objektivierte Vorstellung von der Welt

In Kapitel V. 1 haben wir, in Zusammenhang mit der Diskussion von Aspekten aus
der Lebensweltanalyse, bereits auf die kognitive Reprisentation von lebensweltli-
chen Erfahrungen hingewiesen. Schiitz und Luckmann (1994 a, S. 158) sprechen
hier vom ,,lebensweltlichen Wissensvorrat®, der das ,,Ergebnis der Sedimentierung
von Erfahrungen der Lebenswelt™ darstellt. Thomae (1988, S. 23) stellt nun den
Terminus ,,subjektiver Lebensraum™ ins Zentrum seiner Uberlegungen und meint
damit die ,,Gesamtheit der Aspekte, in denen eine bestimmte Lebenslage kognitiv
reprasentiert ist“. Die kognitiven Reprédsentationen beinhalten fiir Thomae gleich-
ermaflen thematische Aspekte (z. B. Lebenskonflikte in Zusammenhang mit Ent-
wicklungsaufgaben) und instrumentelle Aspekte (z. B. Reaktionsformen oder Hand-
lungsmuster in Zusammenhang mit einem Lebenskonflikt). Warum wir in der Er-
forschung der ,,geistigen Représentationen der Welt™ (Piaget, 1975, S. 350) bzw.
der Lebenswelt des Alltags von Bildern und alltagsésthetischen Prozessen ausge-
gangen sind, haben wir bereits dargelegt: Allein tiber explorative Gespréache, Inter-
views, teilnehmende Beobachtungen usw. wéren wir nicht zu dem umfangreichen
Datenmaterial gekommen, wie es uns durch die Zeichnungen und Bildgestaltungen
der Schiiler innen sowie durch ihre alltagsdsthetischen Aktivititen vermittelt wor-
den ist. Der Vorgang der Représentation ist in der Weise zu verstehen, dass etwas
nicht Gegenwirtiges gegenwartig gemacht wird, wie zum Beispiel in einem inneren
Bild. Das heifit interne Bilder reprisentieren externe Ereignisse. Bildhafte Repra-
sentationen haben sich dabei als ,,innere Reproduktionen von Objekten” gebildet
(vgl. Piaget, 1969, S. 94). Mit Piaget und Inhelder (1979, S. 498) ist davon auszu-
gehen, dass die kognitiven (geistigen) Représentationen aus einem ,,System verba-
ler Zeichen und einem ,,System bildhafter Symbole* bestehen. Die ,,bildhafte Vor-
stellung® und der zugehorige ,,Begriff* entwickeln sich dabei parallel” (vgl. Voelin
und Dami, 1978, S. 840).

,Es ist also falsch anzunehmen, dass bildhafte Vorstellungen im Gefolge einer Wahr-
nehmung einfach gespeichert werden, um sie bei Bedarf, so wie sie sind, hervorzuho-
len. Vom Augenblick ihrer Interiorisierung an bis zu dem ihrer Exteriorisierung unter-
liegen sie den gleichen Verdnderungen wie die entsprechenden Begriffe und die produ-
zierte bildhafte Vorstellung ist dem Begriff isomorph* (ebd.).

Bildhafte Vorstellungen sind nach Piaget und Inhelder (1969, S. 73) ein bedeutsa-
mes ,,Erkenntnismittel und hdngen somit von den kognitiven Funktionen ab®. Die
»Entstehung und Entwicklung der bildhaften Vorstellungen ist nach Piaget ein all-
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gemeiner und keineswegs unabhingiger Prozess, sondern der Intelligenz unterwor-
fen“ (Voelin und Dami, 1978, S. 838). Dieser Zusammenhang konnte unsere Be-
obachtung erkldren, dass intelligentere Schiiler innen iiber einen weiteren und dif-
ferenzierteren Erinnerungsvorrat an gespeicherten Bildern verfiigen als die Jugend-
lichen, die sich teils im Ubergangsbereich zur Lernbehinderung befinden. Ahnli-
ches gilt fiir die verbale Exploration zu den Bildern der Schiiler innen. Die intelli-
genteren Heranwachsenden haben offenbar nicht nur mehr intern gespeichertes
Bildmaterial zur Verfiigung. Auch die, mit den Bildern verkniipften, Begriffe, die
verbalen Assoziationen usw. deuten auf eine groflere Erlebnistiefe und eine kom-
plexere interne Verarbeitung des gesamten Erlebens hin. Diese Unterschiede hin-
sichtlich Intelligenz, Bildervorrat, Erlebnistiefe und Ausbildung von Begriffen so-
wie Verfiigbarkeit verbaler Assoziationen und Verkniipfungen gilt es, insbesondere
bei explorativen Gespréchen zu den Bildgestaltungen der Schiiler innen, zu bertick-
sichtigen, um den einzelnen Jugendlichen in ihrer Auseinandersetzung mit den bio-
grafischen oder lebensweltlichen Erfahrungen, Konfliktthemen usw. gerecht zu
werden. Mit H.-G. Richter (1994, S. 11) gehen wir ferner davon aus, dass sich ,,die
Motive der kindlichen Bildnerei und die Bildfindungsprozesse... aus einer Gesamt-
heit von internen prasymbolischen, symbolisch-bildhaften und verbalen Représen-
tationen speisen.* Dieser Zusammenhang lisst sich mit Hilfe folgender Uberlegun-
gen von Paivio (1978, S. 830) weiter konkretisieren:

,Die Bildhafte Vorstellung kommt im Rahmen der Entwicklung vor dem verbalen Sy-
stem, und die beiden Systeme entwickeln sich konkurrierend und kooperativ weiter,
sobald verbale Fertigkeiten vorhanden sind... Die fritheste Entwicklung umfasst die
Bildung kognitiver Représentationen, die nichtlinguistischen Objekten und Ereignissen
entsprechen. Diese werden in reprasentationale Strukturen hoherer Ordnung umorgani-
siert, wobei sich die Anfénge des Systems der bildhaften Vorstellung konstituieren. Die
symbolischen Reprisentationen schliefen vermutlich sensorische Information sowie
auch motorische und vielleicht emotionale Komponenten ein.*

Damit hitten wir Anhaltspunkte gewonnen, wie die Lebensthemen, Lebenskonflikte
usw. unserer Schiiler innen intern reprisentiert sind und wie sich diese internen
Reprisentationen entwickelt haben: Das, was kognitiv, entweder bildhaft oder ver-
bal gespeichert (reprisentiert) ist, findet sich in den zeichnerischen (im weitesten
Sinne) Produktionen wieder. Die Zeichnung ldsst sich somit als ,,objektivierte Vor-
stellung™ (vgl. Richter, 1976, S. 43) der Welt bzw. Lebenswelt, oder aber von Aus-
schnitten daraus, betrachten. In diesen Vorgéngen zeigen sich auch Spuren der Er-
innerung (vgl. den Begriff des ,,lebensweltlichen Wissensvorrats® bei Schiitz und
Luckmann, siehe Kapitel V. 3). ,,In den objektivierenden Tétigkeiten (wie Zeich-
nen, Malen, Collagieren, Plastizieren usw., J. B.) kommt es nun zu einer ,materiel-
len Reproduktion® (Piaget, 1969, S. 352) des inneren Modells* (Richter, 1976, S.
42). Um den ,reprisentationalen Zusammenhang des Bildes” (Richter, 1994) in
seiner ,,Gesamtstruktur®, das heifit bestimmten Modellen der Bilderzihlung usw.,
entziffern, entritseln zu konnen, bedarf es nicht nur einer Personlichkeitstheorie
und einer Kulturtheorie, auf deren Hintergrund wir dies tun, sondern es bedarf auch
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eines Bezuges zu einem theoretischen System, das sich mit der Entschliisselung
manifester, offensichtlich erzihlter, und latenter, d. h. verborgener, Bildinhalte bzw.
Bildsymbole befasst. Dieses wird hier im ,,strukturanalytisch-biografischen Inter-
pretationsmodell* von H.-G. Richter (1987) gesehen.”’ zur Vermeidung des ,,natu-
ralistischen Missverstindnisses““®, nach welchem die ,,bildhaften Figurationen nur
als (unvollkommene) Wiedergaben realer Dinge aufgefasst werden, d. h. ohne eige-
ne und eigenartige Strukturmerkmale und Relationen®, schlagt Richter an anderer
Stelle (1995, S. 28 f.) vor, ,,vorreprasentationale und frithe représentationale Er-
eignisse®, ,,figurative Reprédsentationen sowie ,,gestaltete, adaptierte Reprasentati-
onen“ voneinander zu unterscheiden. Fiir Richter ist es von Vorteil, eine weite De-
finition des Begriffs der ,,Reprédsentation” heranzuziehen, etwa diejenige von Zim-
mer (1992, S. 67). Nach Richter (1995, S. 30 f.) bietet diese den ,,Vorteil, Uber-
ginge zu oder gar Kombinationen mit vorbewussten, unbewussten Représentatio-
nen einzuschlieBen oder jedenfalls nicht auszuschlieBen®:

,Reprisentationen sind Gegebenheiten innerhalb eines (zum Beispiel menschlichen)
Informationsverarbeitungssystems, die fiir Gegebenheiten aus der Umgebung des Sys-
tems stehen. Es ist nicht notwendig, dass diese Gegebenheiten bewusst sind oder dem
Bewusstsein auch nur prinzipiell zuginglich sind.“

2. Der Symbolcharakter der Bilder

Die Zeichnungen der Schiiler innen sind als symbolisch anzusehen. Mit H.-G.
Richter (1987, S. 139) ordnen wir ,,dem Teil der semiotischen (d. h. zeichenbenut-
zenden) Verstdndigung, der sich im Medium des Bildes vollzieht, den Begriff des
Symbols zu.” Als Merkmale des Symbolischen gelten: Das Bildhaft-Anschauliche,
die Verdichtung, die Bedeutungsiibertragung sowie die Substitution oder Verschie-
bung (ebd., S. 141). Im Symbol scheint oftmals eine andere, tiefgriindigere Wirk-
lichkeit durch. Nimmt man einmal die zahlreichen Zeichnungen zum Thema Sexu-
alitat (vgl. Kapitel XIV), dann ist das eigentliche Thema dieser Bildproduktionen
nicht die Sexualitét selbst, sondern die mit ihr verbundenen Emotionen, Vorstellun-
gen, Irritationen, Wiinsche, Angste usw., die in den Bildern zur Sprache gebracht
werden. Die Zeichnungen erzdhlen vielleicht von den Gefiihlen der Einsamkeit oder
der Hoffnung auf ein erfiillteres, lustvolleres Leben usw. Die Heranwachsenden
wollen dazugehdren, sich in einem Partner/einer Partnerin bestétigt finden, sich ab-
heben, vor allem: das innere Gleichgewicht halten, was Thomae (1988) mit dem
Konzept der Daseinsthemen iiberschreibt. Vieles wird dabei symbolisch, d. h. ver-

* Eine genauere Darstellung hierzu erfolgt in Kapitel XIII. 4 in Zusammenhang mit den in
dieser Untersuchung verwendeten Auswertungsverfahren.

* Wie etwa bei Goodenough (1975), Measurement of intelligence by drawings, oder bei Har-
ris (1963), Children‘s drawings as measures of intellectual maturity.
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schliisselt, mitgeteilt. ,,Wo in einem unmittelbaren Sinn ein anderer Sinn sich auftut
und sich zugleich verbirgt; diese Region des Doppelsinns wollen wir Symbol nen-
nen® (Ricoeur, 1993, S. 19). Das Thema Sexualitdt, in seiner jeweiligen Konkreti-
sierung, kann demnach fiir sich selbst stehen und fiir etwas anderes. Wo zunichst
geprahlt, provoziert oder geprotzt wird, kann es in Wahrheit etwa um die Verarbei-
tung von Angsten gehen (vgl. Richter, 1987, S. 356). Das Unbekannte kann gleich-
ermafBen Neugier wie auch Angste hervorrufen. Nicht selten zeigen die Bildnereien
zum Themenfeld der Sexualitét ,,durch Vergroberung und Vergroferung etwas von
der ,Angstlust® (Balint) der/des Zeichnenden, die bildnerisch gebannt werden soll*
(ebd., S. 357).

3. Alltagsasthetische Episoden als Systeme von Zeichen und
Bedeutungen

Ahnlich wie die bildhaften Figurationen lassen sich auch die alltagsisthetischen
Prozesse, insbesondere diejenigen von jugendlichen Schiiler innen und Schiilern,
als Systeme von Zeichen und Bedeutungen auffassen. Alltagsisthetische Erlebnisse
lassen sich, im Sinne des soziologischen ,,semantischen Paradigmas®, als Zuord-
nungen von manifesten Zeichen zu latenten Bedeutungen interpretieren (vgl. Schul-
ze, 1993, S. 93):

»Das Subjekt interpretiert das Objekt als Zeichen, es ordnet ihm einen Komplex von
Bedeutungen zu. Zeichen kdnnen beliebige Manifestationen sein..., sofern sie von Sen-
dern als Zeichen gemeint und/oder von Empféngern als Zeichen interpretiert werden
(d. h. mit Bedeutungen verbunden werden, die iiber die wahrnehmbare Manifestation
hinausweisen)“ (ebd., S. 94 f.).

Alltagsisthetik ldsst sich somit als ,,sprachdhnlicher Kosmos von Zeichen und Be-
deutungen® (Schulze, 1993, S. 121) auffassen. In Anlehnung an Gerhard Schulzes
Analysen lassen sich zwei Welten der Alltagsésthetik unterscheiden:

»... eine Offentliche oder zumindest interpersonale Welt und eine private, singuldre
Welt... Durch innere Singularisierung wird das Zeichen mit subjektiven Bedeutungen
verbunden, die fiir andere grundsitzlich nicht rekonstruierbar sind. Schematisierung
und Typisierung schaffen einen davon abgegrenzten sozialen Bedeutungskosmos, in
dem ungefihr definiert ist, welches Zeichen welche Bedeutung hat. Hier allein ist der
Gegenstand einer Soziologie der Alltagsésthetik zu lokalisieren* (ebd., S. 122).

Im Rahmen unserer Untersuchung alltagsésthetischer Themen und Prozesse interes-
siert jedoch ebenso die Ebene der ,,inneren Singularisierung®, d. h. die Verkniipfung
von alltagsdsthetischen Zeichen mit individuellen Bedeutungen:

»Zu den genannten kollektiven Komponenten der Alltagsdsthetik tritt eine singuldre
personliche Komponente hinzu. Aus dem genormten Rohmaterial wird durch Ab-
wandlung, Verfeinerung, Nachbereitung und subjektive Deutung in der Endstufe des
asthetischen Konsums etwas Einmaliges, Unwiederholbares geformt... Selbst wenn der
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Gegenstand der Empfindung in seiner massenhaften Vorgestanztheit unverandert
bleibt, erhélt er doch von Konsument zu Konsument unterschiedliche Ausdrucksquali-
taten, weil er in unterschiedliche Lebenskontexte integriert wird” (ebd., S. 120).

Die Armel einer Jeansjacke werden hochgekrempelt, der Riicken der Jacke wird mit
einem Catcher-Aufkleber verziert, das Skateboard mit Graffiti versehen. Diese
Vorginge und die mit ihnen verkniipften emotionalen, sozialen und kulturellen Be-
deutungen spielen sich innerhalb von ,alltagsédsthetischen Episoden* (Schulze,
1993, S. 732) ab, ein theoretisches Konzept, auf das wir in Zusammenhang mit der
zeitlich-biografischen Gliederung der Lebenswelt verwiesen haben. Daseinsthemen,
Lebenskonflikte usw. sowie Reaktionsformen und Handlungsmuster sind nach un-
serer Beobachtung eingebettet in solche alltagsésthetischen Episoden. Im Klassen-
tagebuch spiegelt sich davon etwas wider:

,Hallo Silke! Na, wie geht es Dir denn so? Mir geht es gut!!! Gehst Du heute zu Mi-
chael? Kannst ja mit mir bei Andi bleiben. Thorsten.*

Thematisch geht es hier um Freundschaft, eventuell Liebe, die hiermit verbundenen
Wiinsche, Erwartungen, Hoffnungen und Angste des sechzehnjihrigen Schiilers.
Als Reaktionsform steht im Vordergrund die ,,Stiftung und Pflege sozialer Kon-
takte®. Irgendwann wéhrend des Unterrichts gab es eine Situation, wihrend der
Thorsten diese Eintragung gemacht hat. Der kurze Text handelt von zukiinftigen,
indirekt auch von vergangenen, Freizeit-Episoden, das heiflit zu Michael gehen, mit
der Freundin bei Andi bleiben, dort Musik hdren, Zigaretten rauchen usw. Das
Ubereinandergelagertsein und die Verflechtung verschiedener Episoden und Episo-
denhierarchien, die sich zum einen auf die Gegenwart des Unterrichts, zum anderen
auf das Leben aufBlerhalb der Schule richten, in seiner Vergangenheit, Gegenwart
und Zukunft, wird auf diese Weise vorstellbar. Alltagsésthetische Episoden konnen
als zeitlich-rdumliche Strukturen aufgefasst werden, in denen sich die lebensge-
schichtlich und lebensweltlich relevanten Themen abspielen bzw. wiederfinden. Ein
Beispiel hierfiir wire, dass ein Jugendlicher einer emotionalen Spannungssituation
(regulative Thematik) ausweicht (exgressive, evasive Reaktionsform) und mit tiber-
hohter Geschwindigkeit auf seinem frisierten Mofa umherrast (Spannungsschema).
Unsere hermeneutischen Bemiihungen zu den Themen und Problemen am Ran-
de der Bildungswelt richten sich also zum einen auf bildhafte, zum anderen auf all-
tagsisthetische Zeichensysteme, die sich zusétzlich in ein interpersonal bzw. all-
gemein verstandliches und ein mehr privates System von Zeichen und Bedeutungen
auffachern. Somit wire der von uns gefasste Plan umrissen, ndmlich die bildhaften
Produktionen sowie die alltagsésthetischen Verhaltensweisen und Manifestationen,
mit Blick auf die in ihnen enthaltenen bewussten, vorbewussten oder unbewussten
Daseinsthemen, Lebenskonflikte, Reaktionsformen, Handlungsmuster usw., zu er-
kunden und die aufgefundenen Phinomene, wie sie sich anhand einer Stichprobe
von ca. achtzig Schiilerinnen und Schiilern dreier Forderschulen darstellen, zu be-
schreiben. Unsere bisherigen Versuche (Brocher, 1990, 1991, 1992, 1993 a, 1994,
1995, 1996, 1997 a, b, ¢), in den Bildern und alltagsisthetischen Manifestationen
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von Schiiler_innen dominierende Lebensthemen und Lebenskonflikte zu erkennen
und hierzu padagogische und didaktische Angebote zu machen, werden mit dem
oben skizzierten theoretischen Bezugsrahmen in einer gezielteren Weise systemati-
siert. Im Anschluss an die theoretischen Skizzen und Verkniipfungen, die in diesem
Kapitel unternommen wurden, wird es darum gehen, die individuellen Welten bzw.
Lebenswelten von denjenigen Jugendlichen, mit denen der Verfasser (J. B.) iiber
einen Zeitraum von sechs Jahren in seiner Rolle als unterrichtender Lehrer intensi-
ver gearbeitet hat, anndhernd so zu beschreiben, wie sie von den Heranwachsenden
selbst erlebt werden bzw. wurden, soweit eine solche Rekonstruktion von auflen
iiberhaupt moglich ist. Im folgenden Kapitel wird zunéchst darzulegen sein, wie ein
addquater methodischer Ansatz zu der, in diesem Kapitel umrissenen, Fragestellung
bzw. Zielsetzung aussehen kann.
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VIII. ZUR UNTERSUCHUNGSMETHODIK

1. Grundlagen qualitativer Sozialforschung

Um die Kenntnis der Lebensthemen und Lebensprobleme heutiger Schiiler innen
zu erweitern und zu vertiefen, bedarf es einer besonderen Untersuchungsmethodik.
Neben den quantitativen Methoden hat sich in den Sozialwissenschaften speziell
der Bereich der qualitativen Forschungsmethoden weiter ausdifferenziert. Eberwein
(1985, S. 101) hat unter dem Aspekt des ,,Fremdverstehens sozialer Randgruppen*
aufgezeigt, ,,dass vor allem fiir die Sonderpddagogik Verfahren notwendig sind, die
die neopositivistische Methodologie bzw. die konventionelle empirisch-experimen-
telle Sozialforschung mit ihren standardisierten Erhebungsinstrumenten nicht zur
Verfiigung stellen kann.*

Trotz dieser Notwendigkeit und Dringlichkeit werden qualitative Forschungsan-
sitze im Handbuchartikel von Berbalk und Mutzeck (1989) nur sehr kurz gestreift.
Es erfolgt lediglich ein vorangestellter Hinweis auf die Existenz von ,,Phdnomeno-
logie* und ,Hermeneutik im Sinne verstehender Forschungsmethoden. Den
Hauptschwerpunkt des oben genannten Artikels bildet dagegen die quantitative
Forschung, deren Wert hier an sich nicht in Frage gestellt werden soll. Fiir kritik-
wiirdig halten wir jedoch die ungleiche Gewichtung in der Darstellung, ndmlich zu-
lasten der qualitativen Forschungsansétze, insbesondere da die Autoren mit dem
Anspruch auftreten, ,,Forschungsmethoden in der Pddagogik bei Verhaltensstorun-
gen®, fiir ein einigermafen weit verbreitetes, Handbuch darzustellen.

Dagegen lag es aufgrund der besonderen Natur des Gegenstandes nahe, ndmlich
Phinomene am Rande der Bildungswelt in Zusammenhang mit Bildproduktionen
und alltagsdsthetischen Manifestationen zu ergriinden, die eigene Untersuchung von
einem qualitativen Ansatz aus zu konzipieren und durchzufiihren. Der Gegenstand
suchte sich demnach seine Methode. Die folgenden, von Mayring (1993, S. 9 ft.)
genannten, theoretischen Postulate, bezogen auf einen qualitativen Forschungsan-
satz, werden der eigenen Untersuchung der individuellen Welten von konfliktbe-
lasteten Schiiler innen zugrundegelegt: Subjektbezogenheit, Beschreibung/Deskrip-
tion, ErschlieBen tieferliegender Bedeutungen durch Interpretation, Untersuchung
humanwissenschaftlicher Gegenstinde in ihrem natiirlichen, alltdglichen Umfeld
sowie Begriindung der Verallgemeinerbarkeit der Forschungsergebnisse im Einzel-
fall.

»Subjektbezogenheit* meint die Beriicksichtigung des Subjekts in seiner Ganz-
heit. Die verschiedenen Lebensbereiche des Subjekts werden auf dem Hintergrund
einer historisch-biografischen Gegenstandsauffassung (Historizitdt) in die Untersu-
chung einbezogen. Das Kind bzw. der Jugendliche als Subjekt geriet in der positi-
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vistisch beeinflussten Psychologie, Pidagogik und Sonderpddagogik aus dem
Blickwinkel der Forscher innen. Es scheint eine dabei eine Tendenz am Werke zu
sein, die die Wissenschaften in ihrer Gesamtheit gekennzeichnet hat. Stroker
schreibt in ihrem Vorwort zu Husserls ,,Die Krisis der europdischen Wissenschaf-
ten” (1982, S. XIII):

,Die Eliminierung des Subjekts aus ihrem Bereich des Forschens hat in der neuzeitli-
chen Wissenschaft zur gleichgiiltigen Abkehr von Fragen gefiihrt, in denen es um Sinn
oder Sinnlosigkeit des menschlichen Daseins, um Vernunft und Unvernunft des Men-
schen, um seine Freiheit und Verantwortlichkeit geht. Dem entsprach damals eine po-
sitivistische Einschrankung der Wissenschaftsidee, welche, nurmehr bloen Tatsachen
als dem einzig objektiv Feststellbaren verpflichtet, alle wertenden Stellungnahmen des
Menschen ausgeschaltet und damit die Philosophie ,sozusagen enthauptet® (Husserl, S.
8) hatte.*

Um den hierdurch ,,erkauften Verlust an Lebensbedeutsamkeit der Wissenschaften®
(ebd.) wieder riickgéngig zu machen, bedarf es der Wiedereinfiihrung des Subjekts,
in seinen historisch-biografischen und lebensweltlichen Beziigen, in die wissen-
schaftlichen Forschungen und Diskurse. ,,Beschreibung/Deskription* steht am An-
fang jeder Analyse. Es werden Einzelfille einbezogen, an denen die Adiquatheit
von Verfahrensweisen und Ergebnisinterpretationen laufend iiberpriift wird. Ein
ganz wesentliches Merkmal ist Offenheit des Forschungsprozesses gegeniiber dem
Gegenstand, so dass stets ,,Neufassungen, Ergéinzungen und Revisionen sowohl der
theoretischen Strukturierungen und Hypothesen als auch der Methode moglich sind,
wenn der Gegenstand dies erfordert” (Mayring, 1993, S. 16).

Der Forschungsprozess muss, trotz seiner Offenheit, methodisch kontrolliert ab-
laufen, d. h. die einzelnen Verfahrensschritte miissen expliziert und dokumentiert
werden. Die Verfahrensschritte miissen ferner nach begriindeten Regeln ablaufen
(ebd., S. 17). , Tieferliegende Bedeutungen™ werden durch ,Interpretation® er-
schlossen. Das Vorverstidndnis bezogen auf den Gegenstand und dessen schrittweise
Weiterentwicklung wird offengelegt. Introspektion, im Sinne des Zulassens eigener
subjektiver Erfahrungen mit dem Forschungsgegenstand, wird als legitimes Er-
kenntnismittel angesehen. Introspektive Daten werden jedoch als solche ausge-
wiesen und begriindet. Forschung wird nicht als Registrieren angeblich objektiver
Gegenstandsmerkmale aufgefasst, sondern als Interaktionsprozess, in dem sich For-
scher_in und Gegenstand verdndern und in dem subjektive Bedeutungen entstehen
und sich wandeln (ebd., S. 19 f.).

Die Untersuchung humanwissenschaftlicher Gegenstiande erfolgt in ihrem ,,na-
tiirlichen, alltdglichen Umfeld. Dieser Punkt verdient, mit Blick auf das eigene Un-
tersuchungsvorhaben, besondere Beachtung. Bereits Husserl merkte in seiner Kri-
sis-Schrift (1936 bzw. 1982) kritisch an, dass diec Wissenschaften, speziell die Na-
turwissenschaften, ihre Verankerung in den Lebenswelten verloren hétten. Er be-
trachtet deshalb die ,,Lebenswelt” als ,,vergessenes Sinnfundament der Naturwis-
senschaften” (Husserl, 1982, S. 52). Mit der ,,Mathematisierung der Erfahrungs-
welt” (ebd., S. 55) sind nach Husserls Auffassung Prozesse der ,,Sinnverwandlung
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und Sinnverdeckung® (ebd., S. 51) einhergegangen. Entsprechend wiirde sich, be-
zogen auf den schulischen Forderschwerpunkt der emotionalen und sozialen Ent-
wicklung, eine behavioristische Analyse von Reiz-Reaktions-Beziehungen im Klas-
senzimmer, d. h. die Zerlegung von Unterrichtsmethode, Lehrer innenverhalten
und Schiiler innenverhalten in einzelne Variablen, deren Wechselspiel dann analy-
siert und zu harten Daten verrechnet wiirde, von den viel komplexeren Sinnzusam-
menhingen abkoppeln. Die gewonnenen Daten wéren zwar als objektiv richtig an-
zusehen, denn sie wéren ja auf der Basis logischer und begriindeter Erhebungs- und
Auswertungsmethoden zustandegekommen, doch wiirde diese Art von Forschung
die lebensweltlichen, das heift die biografischen, sozialen und kulturellen Sinnzu-
sammenhinge und das komplexe Wechselspiel der einzelnen lebensweltlichen Be-
reiche gar nicht erfassen.

SchlieBlich muss die ,,Verallgemeinerbarkeit der Forschungsergebnisse® im
Einzelfall begriindet werden. Es muss expliziert werden, fiir welche Situationen,
Bereiche und Zeiten sie gelten. Aus einzelnen Beobachtungen setzen sich die ersten
Zusammenhangsvermutungen zusammen. Diese werden dann durch weitere syste-
matische Beobachtungen zu erhérten versucht. Solche induktiven Verfahren miissen
jedoch Kontrollen unterworfen werden.

Eine weitere wichtige Funktion qualitativen Denkens sehen wir mit Mayring da-
rin, sinnvolle Quantifizierungen zu erméglichen. Im Anschluss an den qualitativ
angelegten Forschungsprozess, wie er in der vorliegenden Untersuchung dokumen-
tiert wird, sollen deshalb Fragestellungen entwickelt werden, an denen quantitative
Analyseschritte einsetzen konnten. ,,Psychologische Biografik (Thomae), deren
Grundprinzipien in der vorliegenden Untersuchung eine wesentliche Rolle spielen,
ist zu verstehen als ,,Synthese idiografischer und nomothetischer Forschung*:

,,Die idiografische Norm ist durch die moglichst addquate Anndherung an ,die méch-
tige Inhaltlichkeit des Seelischen (Dilthey, 1894), die ,nomothetische® durch die Be-
riicksichtigung jener Regeln und Erfordernisse definiert, welche die Voraussetzung ei-
ner Generalisierung der gewonnenen Beobachtungen... erlauben® (Thomae, 1988, S. 8).

Durch das Ableiten, Begriinden und Festlegen methodischer Schritte und Verfah-
ren, wie es in diesem dritten Teil geschieht, wird fiir die Anwendung einer biografi-
schen Methode, ,,die sich an dem Leitsatz einer moglichst unverkiirzten Anndhe-
rung an psychische Phdnomene orientiert™ (ebd.), sichergestellt, dass auch hier ,,alle
Normen und Regeln, wie sie in experimentellen Studien oder bei kontrollierten Fra-
gebogenerhebungen zu beachten sind“ gelten. ,,Bei aller Einstellung auf den
,Reichtum innerer Welten® gilt es, die Gefahr zu meiden..., dass man durch die Fas-
zination von der Vielfalt die Kontrolle iiber das methodische Vorgehen verliert”
(ebd., S. 9).
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2. Elemente des Untersuchungsplanes

Der eigene Untersuchungsansatz enthdlt Elemente aus Einzelfallanalyse, Doku-
mentenanalyse, Handlungsforschung, deskriptiver Feldforschung und qualitativem
Experiment.

Bei der ,,Einzelfallanalyse* geht es um die ,,Komplexitdt eines ganzen Falls®,
die ,,Zusammenhinge der Funktions- und Lebensbereiche in der Ganzheit der Per-
son“ und den jeweiligen ,historischen, lebensgeschichtlichen Hintergrund* oder ei-
nen ,,Ausschnitt davon® (Mayring, 1993, S. 27). Die vorliegende Untersuchung zielt
allerdings nicht auf die vollstindige Erfassung einzelner Félle, weder im lebensge-
schichtlich-biografischen Sinne, noch unter dem Aspekt der verschiedenen Lebens-
bereiche einzelner Schiiler innen. Bei den dokumentierten Fallbeispielen handelt es
sich eher um ,,offene Fallstudien” (Ertle und Mdockel, 1981, S. 164). Eine Reihe von
hermeneutischen Auslegungen und didaktischen Variationen zu eben diesen Féllen,
mit denen wir uns intensiv auseinandergesetzt haben, werden dokumentiert. Die
Richtigkeit bzw. Angemessenheit der gefundenen Losungen wird nicht behauptet,
sondern zur Diskussion gestellt. Ein einzelner Fall wird unter dem Aspekt einer
Thematik, teils auch mehrerer Themen, Reaktionsformen oder Lebensweltmerkma-
le beschrieben und analysiert. Nicht das Erfassen einer Biografie in ihrer vollen
zeitlichen Lange oder in ihrer vollen sozialen, kulturellen, 6kologischen und geo-
grafischen Ausdehnung ist das Ziel. Die untersuchten Einheiten sind, vom einzel-
nen Fall her betrachtet, kiirzer und punktueller. Zum einen hingt dies mit dem
Durchgangscharakter speziell der Forderschule zusammen, zum anderen mit ent-
wicklungsabhingigen GesetzméBigkeiten, das heif3t die Jugendlichen leben eher im
Augenblick, als dass sie sich reflektierend einen Uberblick iiber das bisher gelebte
Leben verschaffen wiirden. Die untersuchten Einheiten variieren von ,biografi-
schen Mikroeinheiten* (Thomae, 1968, S. 224), d. h. kurzfristigen Handlungen, all-
tagsdsthetischen Episoden, Situationen usw. bis hin zu Zeitrdumen von maximal
zwei Jahren (Unterricht an den Schulen, an denen der Verfasser gearbeitet hat) und
was sich von hier aus retrospektiv iiber die davor liegenden Lebensabschnitte der
Schiiler innen enthiillte.

Neben der Einzelfallanalyse stiitzt sich die vorliegende Untersuchung zu einem
erheblichen Anteil auf die ,,Dokumentenanalyse®. ,,Uberall dort, wo kein direkter
Zugang durch Beobachten, Befragen, Messen moglich ist, stellt die Dokumen-
tenanalyse den bevorzugten Untersuchungsplan dar, sofern geeignetes Material vor-
liegt (Mayring, 1993, S. 33). Jugendliche im schulischen Foérderschwerpunkt der
emotionalen und sozialen Entwicklung erscheinen, in der Regel, aufgrund der be-
sonderen Strukturierung ihres ,,subjektiven Lebensraumes® (Thomae) und ihres ,,le-
bensweltlichen Wissensvorrats® (Schiitz und Luckmann), fiir eine systematische
Befragung eher weniger aufgeschlossen. Thre bildhaften Gestaltungen kdnnen daher
stellvertretend als Dokumente zum besseren Verstdndnis ihrer individuellen Welten
herangezogen werden. Insgesamt wurden von uns iiber einen Zeitraum von sieben
Jahren ca. 2500 Schiiler innenarbeiten ausgewertet. Eine detaillierte Auseinander-
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setzung mit der ,,Dokumentenanalyse in der biografischen Forschung® sowie mit
der Beschaffung und Auswertung von Dokumenten findet sich bei Ballstaedt (1987,
S. 203): ,,Eine zentrale Rolle spielen... die personlichen Dokumente, in denen ein
Individuum sich selbst und sein Leben direkt thematisiert.“ Die Dokumente lassen
sich dabei als Objektivationen, d. h. als Vergegenstindlichungen des psychischen,
geistigen und emotionalen Lebens der Urheber innen betrachten (ebd.).

Solche Dokumente konnen in Form von Texten, in unserem Falle Eintragungen
in Klassentagebiicher, seltener private Tagebiicher der Schiiler innen, und in Form
von Bildern, hier vor allem Zeichnungen, Collagen, Malereien und Graffiti, vorlie-
gen. Mit dem von Hans-Giinther Richter (1987) entwickelten ,,strukturanalytisch-
biografischen™ Ansatz zur Interpretation von Kinder- und Jugendzeichnungen steht
uns ein, der Dokumentenanalyse zuzuordnendes, Verfahren zur Verfiigung, das sich
in besonderer Weise zur Untersuchung der Zeichnungen sog. verhaltensauffilliger
Schiiler_innen eignet, weil in dieses Modell auch theoretische Uberlegungen zu
»Sonderentwicklungen und Strukturverdnderungen® (Richter, 1987, S. 105 ff.) mit-
eingehen. Diese Besonderheiten konnen sich in ,,individuellen Form- und Motivzu-
sammenhingen, individuellen Varianten in der Darstellungsstruktur oder abwei-
chenden bzw. ungewdhnlichen Formkombinationen und Motivstrukturen* (ebd.)
zeigen. Diese ,,verdnderten Erscheinungsformen der Kinderzeichnung™ entstehen
auf dem Hintergrund ,,verzogerter, andersartiger oder... belasteter psychosozialer
Entwicklungsverldufe®. Sie konnen von einer ,temporiren Verfestigung von For-
men und Motiven bis hin zu qualitativer Andersartigkeit (Bleidick) reichen® (ebd.,
S. 106).

Die, im Rahmen der vorliegenden Untersuchung ausgewerteten, Bilddokumente
kamen nun dadurch zustande, dass der Verfasser (J. B.), die Schiiler_innen, die er
wihrend der vergangenen Jahre unterrichtet hat, regelméfig zum thematisch freien
Zeichnen, Collagieren, Malen, Plastizieren etc. anregte. Im Rahmen eines partizi-
pativen und tendenziell offenen Unterrichts konnten die Jugendlichen im Sinne von
Entlastung, Sublimierung von Impulsen usw., anndhernd iiber den gesamten Schul-
vormittag hinweg und integriert in die iibrigen Themenbearbeitungen, dann etwas
zeichnen, wenn sie den Impuls dazu verspiirten. Zusétzlich wurden den Schii-
ler_innen Klassentagebiicher zur Verfiigung gestellt, in die zu jeder Zeit geschrie-
ben oder gezeichnet werden konnte. Ferner wurden die Schiiler innen angeregt,
freie, erlebnisorientierte Texte (vgl. Freinet, Gansberg) zu verfassen, die gelegent-
lich zum vertieften Verstdndnis der Bilddokumente herangezogen werden konnten:

,Der freie Aufsatz gewahrt daneben die reichsten Einblicke in die Gedankenwelt der
Kinder (und Jugendlichen, Erginz. J. B.), zeigt ihre Art zu urteilen und zu gestalten,
gibt Aufschluss iiber ihre Anteilnahme an den Ereignissen des Tages, tiber ihre Stel-
lungnahme zu den ethischen und sozialen Problemen des Menschenlebens. Die freien
Aufsétze werden dadurch zu einer Dokumentensammlung fiir die Kenntnis des kindli-
chen Seelenlebens® (Gansberg, 1911, S. 132 ).

Solche freien Texte erscheinen dem Lehrer und Reformpadagogen Gansberg ,,gera-
dezu als ein Spiegelbild des... Schreibers* (1907, S. XXI). Sie liefern, wie auch die
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freien Zeichnungen, nicht nur Informationen iiber die individuellen Welten, die Le-
benswelten der Schiiler innen, vielmehr lassen sich aus ihnen auch Ankniipfungs-
punkte fiir das Entwickeln von Unterrichtsthemen gewinnen: ,,Aus den freien Auf-
satzen gewinnen wir dadurch die wertvollsten Richtlinien fiir die Ausgestaltung des
Unterrichts, fiir unsere Darstellungen und fiir die Auswahl unserer Unterrichts-
stoffe* (Gansberg, 1911, S. 133 f.). Als typisch fiir die Dokumentenanalyse gilt die
Lintensive, personliche Auseinandersetzung mit dem Dokument, welches in seiner
Einmaligkeit moglichst umfassend durchleuchtet und interpretiert wird (Atteslan-
der, 1971, S. 67).

Der eigene Untersuchungsplan ist ferner durch die auf Lewin (1982) zuriickge-
hende ,,Handlungsforschung™ geprégt. Hier wird direkt an konkreten sozialen Pro-
blemen angesetzt (vgl. Moser, 1977; Heinze et al., 1975; Gstettner, 1995). Dass sich
in einem Arbeitsfeld wie der Schule fiir Erziehungshilfe soziale Probleme einstel-
len, bedarf keiner weiteren Erlduterung. Die Forschungsergebnisse sollen direkt
umgesetzt werden, um die Praxis zu verdndern (vgl. Mayring, 1993, S. 34 ff.). Ent-
sprechend werteten wir in der vorliegenden Untersuchung unsere praktischen Un-
terrichtserfahrungen aus, die wir an drei verschiedenen Forderschulen gesammelt
haben. Parallel zur Unterrichtstatigkeit wurden, iiber einen Zeitraum von sechs Jah-
ren hinweg, kontinuierlich theoretische Studien betrieben, um die gemachten pada-
gogischen und didaktischen Erfahrungen zu reflektieren, auszuwerten, zu verstehen,
immer verbunden mit dem pragmatischen Ziel, addquatere Ankniipfungspunkte fiir
die Gestaltung der Lehr- und Lernprozesse mit den Schiiler innen zu finden. Der
Grundsatz, nach dem ,,dic von der Forschung Betroffenen innerhalb von Hand-
lungsforschung nicht Versuchspersonen, Objekte, sondern Partner, Subjekte (ebd.)
sein sollen, konnte in der eigenen Untersuchung grofBtenteils dadurch eingeldst
werden, dass der Verfasser (J. B.) durchgingig als praktisch titiger Pddagoge,
wenngleich auch wissenschaftlich denkender und handelnder Lehrer, allerdings
nicht als externer Wissenschaftler, in Erscheinung getreten ist. Die unmittelbare pa-
dagogische Arbeit mit den jungen Menschen besall stets Vorrang und nicht das
Sammeln von Untersuchungsmaterial. Der anndhernd gleichberechtigte Diskurs
zwischen Lehrer und Schiiler innen war insbesondere durch das Praktizieren eines
weitgehend offen angelegten Unterrichts und eines partnerschaftlichen, partizipati-
ven und dialogischen padagogischen Fiihrungsstils gewahrleistet. Dieser Unterricht
orientierte sich an den Lebenserfahrungen der Jugendlichen und erméglichte ihnen,
im Sinne konstruktiv-kritischer Erziehungswissenschaft bzw. Didaktik (Klafki,
1985), Selbstbestimmung und Mitbestimmung, soweit wie eben moglich, bei Wah-
rung der Solidaritdt mit den anderen und bei Achtung der personlichen Integritét al-
ler anderen.

Bei der ,,deskriptiven Feldforschung™ (Patry, 1982; Girtler, 1984; Weinberg und
Williams, 1973), einem weiteren methodischen Bezugspunkt unserer Studie, geht
eine Lehrkraft als Forscher_in ,,ins Feld*. Sie nimmt teil an den alltdglichen Situa-
tionen der Menschen, um die es dabei geht, das hei3t sie verbringt mehrere Stunden
am Vormittag, hier: mit ihren Schiiler innen. Das Anliegen der Feldforschung be-
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steht darin, ,,Aussagen dariiber zu machen, wie sich der Mensch in seiner materiel-
len und sozialen Umwelt verhélt, auch wenn er nicht Gegenstand einer Untersu-
chung ist, was er tut, wenn kein Versuchsleiter ihn direkt oder indirekt beeinflusst,
und was ihn veranlasst, es zu tun® (Patry, 1982, S. 27).

Eberwein (1985) greift auf die qualitative und ethnografische Feldforschung zu-
riick, um das Alltagshandeln sozialer Randgruppen zu erforschen. Nach seiner Auf-
fassung (ebd., S. 103) stellt das ,,Paradigma des Fremdverstehens* marginalisierter
gesellschaftlicher Gruppen eine ,,leitende Maxime* bei dieser Art von Forschung
dar. Erforderlich sei ein ,,Wandel der Priorititen von der Labor- zur Feldforschung,
denn nur im Feld selbst sind die Voraussetzungen gegeben, soziale Wirklichkeit aus
der Sicht der Betroffenen zu analysieren und zu verstehen.* Es wird daher versucht,
,hatiirliches Verhalten in der natiirlichen Umwelt als komplexes Geschehen zu be-
obachten und zu erkldren. Ein Verstehensprozess dieser Qualitdt setzt ganz be-
stimmte hermeneutisch-interpretative Verfahren voraus.“ Eberwein spricht von
,Hineinsozialisieren* in andere Lebenszusammenhénge, womit gemeint ist, dass
Forschende die Alltagswelt, die sie untersuchen, in analoger Weise kennenlernen
miissen, wie ihre eigene Lebenswelt, der sie entstammen und die sie geprdgt hat
(vgl. ebd.). Hitzler und Honer (1995, S. 383) nennen dies das ,,Erlangen der Innen-
perspektive®, den ,,Gewinn einer existentiellen Innensicht®.

Die teilnehmende Beobachtung bildet hier die Hauptmethode mit dem Vorteil,
ndher an die Realitidt heranzukommen, die Innenperspektive der Beteiligten aus
néichster Ndhe kennenzulernen. Feldforschung will ihren Gegenstand in einem mog-
lichst natiirlichen Kontext untersuchen, um Verzerrungen durch die wirklichkeits-
ferne AuBenperspektive zu vermeiden. Fiir Habermas (1995, Bd. 1, S. 170) erwei-
sen sich von einem ,,objektivierenden Beobachterstatus™ aus ,,interne Sinnzusam-
menhédnge als unzuginglich“. Erkennen ist nicht durch objektivierendes Beobach-
ten, sondern nur durch teilnehmendes Handeln mdglich. Sozial- und Bildungswis-
senschaftler innen miissen an den Interaktionen, deren Bedeutung sie verstehen
mdchten, zumindest virtuell teilnehmen (ebd., S. 175).

Die genannte Verstehensproblematik trifft, so wie Habermas diesen Zusammen-
hang entwickelt, auch fiir die Padagogik bzw. Didaktik im Forderschwerpunkt der
emotionalen und sozialen Entwicklung zu. Sinnverstehen, als Wahrnehmung und
Entschliisselung symbolischer AuBerungen, unterscheidet sich von der Wahrneh-
mung physikalischer Gegensténde: ,,...es erfordert die Aufnahme einer intersubjek-
tiven Beziehung mit dem Subjekt, das die AuBerung hervorgebracht hat* (ebd. S.
164). Hierzu ist ,,einfithlendes Verstehen* nétig:

,Der Sonderpddagoge beobachtet das ihm anvertraute Kind... als wesensgleichen Mit-
menschen. Er wird sich immer wieder bewusst machen, dass er in einem gemeinsamen
Handlungszusammenhang mit dem Kind steht, den er vorrangig gestaltet und in dem er
die Aufgabe hat, dem Kind (oder Jugendlichen, J. B.) moglichst viele Chancen zur
Mitgestaltung zu erdffnen” (Wember, 1991, S. 66).

Sonderpddagog_innen, die bereits im Feld titig sind, haben gegeniiber von aulen
kommenden Forschenden, die ja in der Untersuchung von Subkulturen bzw. den
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Lebenskontexten von Randgruppen meist mit gravierenden ,,Zugangsproblemen*
konfrontiert sind (vgl. hierzu Girtler, 1995; v. Wolffersdorf-Ehlert, 1995), den Vor-
teil, kontinuierlich vor Ort in den Schulklassen prisent zu sein. Dennoch steht auch
die forschende Lehrkraft vor der herausfordernden Aufgabe, ,,Feld-Kontakt™ (vgl.
Weinberg und Williams, 1973) herzustellen, etwa, wenn sie eine neue Lerngruppe
iibernimmt oder wenn neue Schiiler innen in eine bereits bestehende Klasse hinzu-
kommen, oder wenn es darum geht, die aulerschulischen Lebensbereiche der Schii-
ler_innen gemeinsam zu erkunden.

SchlieBlich weist der eigene Untersuchungsansatz Bezichungen auf zum ,,qua-
litativen Experiment® (vgl. Kleining, 1995). Hier geht es um das Aufdecken von
Strukturen und Zusammenhéngen im Gegenstand, eine Vorgehensweise, wie sie be-
reits in den Versuchen Piagets zur Erforschung der kognitiven Entwicklung des
Kindes enthalten ist. Der Grundgedanke ist, durch einen kontrollierten, gegen-
standsaddquaten Eingriff in den Untersuchungsbereich unter moglichst natiirlichen
Bedingungen Verdnderungen hervorzubringen, die Riickschliisse auf dessen Struk-
tur zulassen (vgl. Mayring, 1993, S. 40 f.). Das qualitative Experiment ist ,,der nach
wissenschaftlichen Regeln vorgenommene Eingriff in einen (sozialen) Gegenstand
zur Erforschung seiner Struktur. Es ist die explorative, heuristische Form des Expe-
riments® (Kleining, 1986, S. 724). Von Kleining genannte Techniken sind: ,,Substi-
tution®, das hei3t das Ersetzen oder Auswechseln von Teilen. ,,Reduktion®, hier
werden einzelne Teile oder Funktionen vom Gegenstand entfernt oder abge-
schwicht. Ferner ,,Adjektion/Intensivierung®, das heif3t Teile oder Funktionen des
Gegenstands werden hinzugefiigt oder verstarkt. Bei der ,,Kombination® werden
Gegenstandsbereiche auf eine andere Weise neu zusammengesetzt u. a. Bei allen
genannten Techniken gilt es, Effekte und Verdnderungen sowie die Wirkung auf
den gesamten Zusammenhang zu beobachten. Solche Eingriffe und Variationen
konnen sich, bezogen auf bildhafte und alltagsisthetische Prozesse, z. B. auf das
Anbieten oder Nicht-Anbieten von Themen oder auf das Anbieten von Hilfen beim
Entwickeln und Realisieren eines bildnerischen Themas beziechen, ferner auf die
Wabhl des Zeitpunkts fiir ein exploratives Gesprach oder auf das Bereitstellen oder
Nicht-Bereitstellen bestimmter kiinstlerischer Materialien, Medien usw. Variationen
im Sinne eines qualitativen Experiments konnen sich auch auf das Praktizieren von
verschiedenen Fiihrungsstilen beziehen, die sich mal mehr an Freiheit und Selbstbe-
stimmung, mal mehr an Lenkung und Vorgaben orientieren. Beispielsweise wurden
von den Jugendlichen Daseinsthemen bildhaft eher bearbeitet, wenn wir ihnen the-
matisch freie Wahl lieBen, thnen jedoch bildtechnisch Hilfen an die Hand gaben,
etwa speziell zusammengestellte Collage-Elemente, die sie mit in ihre Bilder einar-
beiten konnten.*’

Die Verfahren qualitativer Analyse werden von Mayring (1993, S. 44 f.) in Er-
hebungs-, Aufbereitungs- und Auswertungsverfahren ausdifferenziert. Wir folgen

7 Vgl. zum Verfahren des ,,collage-unterstiitzten Zeichnens“ Brécher (1991, 1997 ¢) und zur
padagogisch-didaktischen Anwendung dieses Verfahrens Brocher (1993 a, 1994).
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dieser Einteilung, weil sie die eigenen methodischen Uberlegungen in ein iiber-
sichtliches System bringt.

3. Erhebungsverfahren

Unter dem Aspekt der Erhebungsverfahren wurde in unserer Untersuchung vor al-
lem auf Exploration, Gruppendiskussion und teilnehmende Beobachtung zuriickge-
griffen. Zunichst bedurfte es eines Gesprachsverfahrens, um die tieferliegenden
Bedeutungen von Bildgestaltungen oder alltagsdsthetischen Episoden, parallel oder
im Anschluss an den Realisierungsprozess, genauer herauszuarbeiten. Tauchten
z. B. in der Bildgestaltung eines/einer Jugendlichen zeichnerische Elemente auf, die
auf konflikthafte Themen im Bereich des Elternhauses hindeuteten, wurde einer
solchen thematischen Spur im Gesprach mit dem Schiiler/der Schiilerin nachgegan-
gen, um die moglichen Hintergriinde einer solchen Zeichnung zu erhellen. Auch
wenn unsere Vorgehensweise gewisse Elemente des ,narrativen Interviews®
(Schiitze, 1977; Wiedemann, 1986; Hermanns, 1995) aufweist, wobei das Gegen-
iber zum freien Erzdhlen animiert wird, so ldsst sie sich doch am besten mit dem
Verfahren der ,,Exploration beschreiben.

Unter Riickgriff auf die Definition von Undeutsch (1983, S. 323; zit. n. Kruse,
1987, S. 124) ist darunter ,,die mit psychologischer Sachkunde vorgenommene,
nicht-standardisierte miindliche Befragung eines einzelnen Menschen durch einen
einzelnen Gesprichsfiihrer mit dem Ziel, Aufschluss zu erhalten iiber das Indivi-
duum und seine Welt™ zu verstehen. Das Erhebungsverfahren der Exploration wird
von Kruse (1987, S. 125) zur biografischen Methode, im Sinne von Thomae, in Be-
ziehung gesetzt. Fiir Thomae (1988, S. 10) stellt die halbstrukturierte Exploration
ein wesentliches Prinzip der Psychologischen Biografik dar. Sie dient der Gewin-
nung eines ausfiihrlichen Berichts iiber einen Lebenslauf, wiahrend es bei der eige-
nen Studie allerdings um das Ergriinden kiirzerer biografischer Abschnitte in ihrer
systemdkologischen Vernetzung geht. Die Exploration soll sich um eine moglichst
voraussetzungslose und unvoreingenommene Anschauung des Phdnomens bemii-
hen. Mit Franzke (1983, S. 146 ff.) lassen sich unterscheiden: Mdglichkeiten des
Umgangs mit dem Gestaltenden und seinem Erleben wdhrend der Arbeits- und Ak-
tionsphase im Gegensatz zum gemeinsamen Reflektieren bzw. Explorieren nach der
Gestaltungsphase. Die Erfahrungen aus den selbst in Gang gesetzten Lehr-Lern-
Prozessen zeigen, dass situativ mal der einen und mal der anderen Méoglichkeit der
Vorzug zu geben ist. Will man das Verfahren der Exploration erfolgreich anwen-
den, bedarf es der Herstellung einer Vertrauensbeziehung zwischen Lehrer in und
Schiiler in. In den Worten von Gansberg (1907, S. X f.):

,Da wird es denn also darauf ankommen, allen Zwang auch von den Auﬁerungen der
Kinder (und Jugendlichen, J. B.) fernzuhalten... Wir werden die Kinder kennenlernen,
ihre Urteile, ihre Erfahrungen, ihre Erinnerungen, ihre Wiinsche, Neigungen und
Traume; wir werden das innere Leben der Jugend herauslocken, weil wir unseren Un-
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terricht auf der Unterhaltung (im Sinne eines zwanglosen Gespriachs und im Gegensatz
zu den ,Zwangsdialogen‘, Erginz. d. J. B.) aufbauen®. Selbstverstéindlich miissen die
freien Zeichnungen und freien Texte zundchst von ,.allen unniitzen Formforderungen
verschont werden® (ebd., S. XXI), um den Prozess der Aktualisierung von Themen
nicht zu blockieren.

Andererseits zielt die Exploration, wie sie von uns verstanden wird, nicht auf die fo-
tale Enthiillung seelischer Wirklichkeit. Die Zonen des Privaten und Intimen miis-
sen stets respektiert werden. Das Geheime und Verschwiegene wird sich auch, so
unsere padagogische Erfahrung, zumeist auf natiirliche Weise verhiillen, soweit,
wie es eben flir die jeweiligen Heranwachsenden erforderlich ist. Die Exploration
ist jedenfalls nicht gleichzusetzen mit dem raffinierten Anwenden ausgekliigelter
kommunikativer Techniken. Es wird nicht auf Beichten oder Gestdindnisse hingear-
beitet, d. h. ,,die — nach Ort und Zeit variierende — Grenze zwischen dem Gesagten
und dem Ungesagten™ (Vincent, 1993, S. 178) wird als ein unumstoéBlicher Faktor
der jugendlichen Selbstbehauptung und personlichen Integritit anerkannt.

Als ein weiteres Erhebungsverfahren fand die ,,Gruppendiskussion® (vgl. Pol-
lock, 1955; Mangold, 1960; Dreher und Dreher, 1995) bei unserer Studie Verwen-
dung. ,,Viele subjektive Bedeutungsstrukturen sind so stark in soziale Zusammen-
hinge eingebunden, dass sie nur in Gruppendiskussionen erlebbar sind. Hier kon-
nen psychische Sperren durchbrochen werden.” Die Gruppendiskussion ldsst daher
insbesondere ,,kollektive Einstellungen und Ideologien sowie ,,latente Sinngehalte,
die im Einzelinterview nicht so leicht zum Vorschein kommen®, hervortreten (May-
ring, 1993, S. 53 ff.). Solche Erkenntnisse lieen sich etwa zum Umgang der Schii-
ler_innen mit Themen wie Gewalt oder Sexualitit gewinnen. Wahrend in Einzelge-
sprachen eher Zurlickhaltung gelibt wurde, kam es innerhalb der Schiiler-
_innengruppe oft zu spontanen, teils auch provokativen, AuBerungen, die ein Licht
auf verborgene, eventuell eher latente Fantasien, Einstellungen, Uberzeugungen
oder Wiinsche warfen. Aus diesen AuBerungen konnten vielfach Riickschliisse auf
die sich in den Bildgestaltungen bzw. alltagsisthetischen Episoden manifestieren-
den Themen und/oder Reaktionsformen gezogen werden.

SchlieBlich fand, im Sinne eines Standardverfahrens der Feldforschung (Girtler,
1984; Burgess, 1984), die ,teilnechmende Beobachtung® bei der eigenen Studie Ver-
wendung. Zuvor, aus den theoretischen Systemen, von der Lebensweltanalyse, {iber
Biografietheorie und Sozial6kologie bis hin zur Kultursoziologie, abgeleitete Be-
obachtungsdimensionen wurden zu einer Art Raster zusammengestellt. Die den ge-
nannten Theorien entnommenen Konstrukte und Konzepte bildeten die Grundlage
sowohl fiir explorative Gespréche, Interviews mit den Schiiler innen als auch fiir
das Anlegen von Beobachtungsprotokollen sowie Feldnotizen im Anschluss an den
Unterricht. Bei alldem ist jedoch zu bedenken bzw. zu beachten, dass die oben ge-
nannten Erhebungsverfahren zwar auch zur Sammlung von Datenmaterial einge-
setzt wurden, im Vordergrund der didaktischen Situation stand jedoch ein ,,Umgang
mit dem Gestaltungserleben* (Franzke, 1983), der sich in erster Linie nach den je-
weiligen situativen und schiiler innenbezogenen Notwendigkeiten richtete.
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4. Aufbereitungsverfahren

Im Sinne von Aufbereitungsverfahren fanden im Rahmen der vorliegenden Unter-
suchung wortliche Transkriptionen, zusammenfassende und selektive Protokolle so-
wie die Konstruktion deskriptiver Systeme Verwendung.

In einigen Fillen benutzten wir das Verfahren der ,,wortlichen Transkription®
(vgl. Mayring, 1993, S. 63 f.), das heifit der Inhalt des Gespriachs mit einem Schiiler
oder einer Schiilerin wurde anndhernd wortlich notiert. In anderen Féllen, besonders
im Anschluss an turbulente Schultage, an denen iiberdurchschnittlich haufig soziale
Konflikte bzw. Spannungen in der Schiiler innengruppe auftraten und bearbeitet
werden mussten, wurden vom Lehrer (J. B.) im Riickblick ,,zusammenfassende Pro-
tokolle” (ebd., S. 68 f.) zu den, in den bildhaften und alltagsédsthetischen Prozessen,
in der Sprache und im Verhalten der Schiiler innen beobachteten, Phinomenen an-
gefertigt. Dies geschah zum einen im Rahmen von Forderplanen, die fiir die einzel-
nen Schiiler innen fortgeschrieben wurden. Zum anderen stiitzen wir uns auf Auf-
zeichnungen im Rahmen von Lehrer innentagebiichern, einer Methode, den Unter-
richt zu reflektieren, die mittlerweile eine gewisse Tradition hat (vgl. Ermer, 1975;
Giirge, Held und Wollny, 1978; Kagerer, 1978; Wimmer, 1976; Wiinsche, 1972
u. a.; vgl. speziell Altrichter und Posch, 1990, S. 18 ff., zum ,,Tagebuch als Beglei-
ter des Forschungsprozesses im Rahmen von Aktionsforschung®). Eine weitere Va-
riante, die Anwendung fand, ist das ,,selektive Protokoll”“ (Mayring, 1993, S. 73 f.).
Bei diesem Verfahren wird vorher festgelegt, was protokolliert werden soll, die
Auswahlkriterien werden festgelegt und definiert. Beispielsweise wurden eine Zeit-
lang gezielt die Reaktionsformen bestimmter Schiiler innen beobachtet und notiert,
um Riickschliisse auf situative Einfliisse, begiinstigende Ausloser und Faktoren z.
B. fiir aversive, aggressive oder destruktive Reaktionsformen zu zichen.

Im Ubergangsbereich zu den Auswertungsverfahren befindet sich die ,,Kon-
struktion deskriptiver Systeme® (vgl. ebd.). Dieses Verfahren bezieht sich auf das
»Erstellen von beschreibenden Kategoriensystemen®. Diese sind immer abstrakter
als das Material, das sie ordnen sollen. ,,Sie stellen Verallgemeinerungen dar, her-
vorgegangen aus der Ebene empirischer Tatbestdnde (Mayring, 1993, S. 74). Beim
sog. ,,Konzept-Indikatoren-Modell“ von Strauss (1987) kristallisiert sich auf der
empirischen Ebene, durch den Vergleich der Indikatoren, zuerst in Bruchstiicken
und dann immer klarer, die allgemeine Kategorie und dann das Konzept heraus. Mit
Hilfe der gewonnenen Kategorien wurde das Material, hier Bildmaterial und Doku-
mentationen zu alltagsdsthetischen Prozessen, und mit Einschrankung Tagebuch-
aufzeichnungen, verschiedenen Uberschriften zugeordnet. Kriterium fiir die Aus-
wahl einer Schiiler innenarbeit oder einer alltagsdsthetischen Episode, zum Zwecke
der exemplarischen Beschreibung und Analyse im Rahmen der vorliegenden Doku-
mentation, war entsprechend der Grad der Représentativitét fiir eine bestimmte auf-
gefundene Klasse an Daseinsthemen bzw. Reaktionsformen, bezogen auf das insge-
samt ausgewertete Material. Es handelt sich hierbei zugleich um ein grundlegendes
Prinzip ,,Psychologischer Biografik* (Thomae, 1988, S. 11), ndmlich:
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,jede Aussage so, wie sie gegeben wurde, hinzunehmen und sie weder zu hinterfragen
oder sofort zu interpretieren... Der erste Schritt der Verarbeitung besteht in der Zuord-
nung der Aussagen zu bestimmten Klassen des Erlebens, wie sie im Kontext eines be-
stimmten Untersuchungsprojekts entwickelt wurden.*® Diese Klassen sind deskriptive
Kategorien, in denen die konkrete AuBerung nur einer bestimmten Gattung zugeordnet
wird.*

Zum Erstellen von Zwischenberichten und zum Entwerfen bzw. Fortschreiben von
Forderplanen wurden viertel- oder halbjdhrlich die wesentlichen, von einem Schiiler
oder einer Schiilerin in den eigenen Bildproduktionen bearbeiteten Themen, sowie
die sich manifestierenden Reaktionsformen, im Bild und dariiber hinaus, stichwort-
artig zusammengefasst und intra- bzw. interpersonal verglichen. Das anfangs ver-
wendete deskriptive System wurde durch ,,Probeldufe” (Mayring, 1993, S. 75) im-
mer weiter an das Material und an die beobachteten Phinomene angepasst. Das be-
deutet, der zuletzt favorisierte und im zweiten Teil dieser Untersuchung explizierte
theoretische Bezugsrahmen sowie die, aus den fiir die eigene Studie herangezoge-
nen Theorien gewonnenen deskriptiven Kategorien, bilden das Ergebnis eines lan-
geren Prozesses der Auseinandersetzung mit einem breiteren Spektrum an padago-
gischen, psychologischen, sozialphilosophischen und soziologischen Theorien, als
schlieBlich tatsdchlich im Rahmen der eigenen Studie verwendet wurden.

5. Auswertungsverfahren

Bei der Auswertung der Materialien wurden gegenstandsbezogene Theoriebildung,
phédnomenologische Analyse, sozialwissenschaftlich-hermeneutische Paraphrase,
psychoanalytische Textinterpretation und strukturanalytisch-biografische Bildinter-
pretation verwendet.

Ein Auswertungsverfahren, das schon wihrend der Erhebung Schritte der, vor-
wiegend induktiven, Konzept- und Theoriebildung zulasst, ist die ,,gegenstandsbe-
zogene Theoriebildung®, auch: ,,Grounded Theory* (Glaser und Strauss, 1969; Gla-
ser, 1978; Strauss, 1987; Strauss und Corbin, 1990). Bereits wahrend der Daten-
sammlung werden theoretische Konzepte, Konstrukte, Hypothesen entwickelt, ver-
feinert und verkniipft, so dass Erhebung und Auswertung sich wechselseitig iiber-
schneiden. Als klassisches Anwendungsgebiet der Grounded Theory gilt die Feld-
forschung, bei der die Forschenden zumeist durch teilnehmende Beobachtung in-
volviert sind (Mayring, 1993, S. 78).

Die eigene Methode bei der Auswertung des Bildmaterials, der alltagsdstheti-
schen Episoden usw. enthélt ferner Elemente der ,,phdnomenologischen Analyse*
(Danner, 1979; Giorgi, 1985). Der Kerngedanke der Phédnomenologie, als der Lehre
von den konkreten Erscheinungen, wie sie von Husserl als philosophische Methode
begriindet worden ist, ist darin zu sehen, dass an der Perspektive des einzelnen
Menschen angesetzt wird, an seinen/ihren subjektiven Bedeutungsstrukturen, In-

* Vgl. den zweiten Teil dieser Untersuchung.
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tentionen usw.. Das Ziel der Analyse ist, zum tiefsten Kern, zum Wesen der Dinge
zu gelangen, d. h. nicht an der Oberfliche der Erscheinungen stehen zu bleiben (Ei-
detische Reduktion). Nicht eine breite Beschreibung bestimmter Gegenstandsfelder
ist beabsichtigt, sondern die Analyse einzelner Phdnomene. Diese zu definieren,
stellt einen ersten Schritt dar, auf den sich dann die Materialsammlung bezieht. Fiir
Giorgi (1985) vollzieht sich die phdnomenologische Analyse in folgenden Schrit-
ten: Es erfolgt ein erster Durchgang durch das gesamte Material, um den generellen
Sinn des Ganzen aufzuschlieBen. In einem zweiten Durchgang wird dann versucht,
im Hinblick auf das zu untersuchende Phéanomen Bedeutungseinheiten zu bilden.
Diese werden nacheinander auf das Phdnomen hin ausgelegt. Die interpretierten
Bedeutungseinheiten werden schlieSlich verglichen, verkniipft und zu einer gene-
rellen Phdnomeninterpretation synthetisiert.

Des Weiteren beinhaltet die eigene methodische Vorgehensweise Elemente der
,»sozialwissenschaftlich-hermeneutischen Paraphrase” (Heinze und Klusemann,
1980; Heinze, 1987). Der sozialwissenschaftliche Aspekt in diesem Terminus zeigt
dabei an, dass das Hauptinteresse der Analyse auf der Lebenswelt der Subjekte in
ihrer sozialen Eingebundenheit liegt (Mayring, 1993, S. 82). Der Aspekt des Her-
meneutischen weist auf die besondere Rolle der sinndeutenden Interpretation und
des Vorverstiandnisses des Interpreten/der Interpretin im Prozess des Durcharbeitens
hin. Verstehen, von Gadamer (1990, 1993) in seinen grundlegenden und existenti-
ellen Beziigen, von Schleiermacher (1838) und Dilthey stirker unter psychologi-
schem Aspekt untersucht, um die Befindlichkeit eines Verfassers/einer Verfasserin
zu ergriinden, vollzieht sich im hermeneutischen Zirkel, das heifit die Alltagstheo-
rien, die wissenschaftlichen Theorien und die eigenen sozialen, kulturellen und bio-
grafischen Erfahrungen des forschenden Schulpraktikers wurden an das Material,
d. h. die bildhaften Gestaltungen und die alltagsdsthetischen Manifestationen der
Schiiler_innen, iiberhaupt an alle AuBerungen iiber ihre individuelle Welt bzw. Le-
benswelt, herangetragen und im Prozess der Interpretation schrittweise verandert.

Gelegentlich erschien auch das in Prosatexte, in Romane oder Erzahlungen, ein-
gegangene introspektive Wissen von Schriftsteller innen geeignet, unsere herme-
neutischen Bemiithungen voranzubringen, d. h. mit rein wissenschaftlichen Mitteln
nur schwer fassbare Erlebniszusammenhéinge besser greifbar und vorstellbar zu ma-
chen. Hier ist etwa zu denken an Anthony Burgess® plastische Schilderungen eines
rechtsradikalen Milieus, der Innenwelt eines gewalttdtigen Jugendlichen in seinem
Roman A Clockwork Orange (1962), an Franz Innerhofers autobiografische Skizze
des seelischen Leidens eines Bauernjungen, in seinem Roman Schéne Tage (1974),
an Hans Henny Jahnns Beschreibungen von ambivalenten Beziehungen in Perrudja
(1929), an die Ausleuchtung der Biografie ecines delinquenten Jugendlichen bei
Alan Sillitoe in Die Einsamkeit des Langstreckenldufers (1959) oder an Pier Paolo
Pasolinis Romane Ragazzi di vita (1955) und Una vita violenta (1959), in denen
sich das, durch Armut, Chancenlosigkeit, Gewalt, Prostitution usw. gekennzeich-
nete, Leben der Jugendlichen in den rdmischen Vorstadten widerspiegelt u. a.
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Schema 3: Modell der strukturanalytisch-biografischen Bildinterpretation
(vgl. H.-G. Richter, 1987, S. 212)*

Bereich der traditionellen
Motive, Symbole, Alle-
gorien (Beispiel: gegen-

standliche Kunst)

Personlichkeits-

Motiventwicklung Motivanalyse analyse

Motive/Motivalter, z. B. Motivwahl/Auffillig-

nach Brem-Griiser keiten/Projektionen, z. B.

Schetty, Hammer, Buck
u. a.

\4 Motivebene /

Intelligenztests

Bender-Gestalt-Test

Testrepertoire z. B.
u.a.

TAT (CAT), Rorschach
u. a.

Personlichkeits-

Formebene . .
onzep
/ Gesamtstruktur V\ /1 y\
Bildentwicklung
Duktus, Bewegung, .
Formentwicklung Raumorganisation, Anamnese Fxplor'atlon
Zeichenalter/ZeichenhShe Farborganisation, Daten zur p adﬁg?gISCh}fS/ ’
nach Goodenough, Ziler, Komposition, 0.4. nach Persénlichkeits- psychologisches
Harris u. a. Kliger, Schetty, John- geschichte psychoana{ytlsches
Winde u. a. Gesprich
L I

Literatur erscheint hier als eine Spiegelung und Verdichtung von Wirklichkeit. Lite-
rarische Texte konnen zu einem tieferen und umfassenderen Verstindnis der emoti-
onalen, geistigen, sozialen und kulturellen Beziige im Leben der Menschen beitra-
gen. Das Endprodukt ist dann eine Deutung des Materials, durch die die subjektiven
Perspektiven, hier der Schiiler innen, so weit wie moglich nachvollzogen und ex-
pliziert werden konnen (vgl. Mayring, 1993, S. 82 f.). Hermeneutische Forschung
vollzieht sich in einem Wechselspiel von Vorverstdndnis und Datenanalyse, um ers-
teres zu priifen (vgl. Wember, 1991, S. 70). Den hermeneutischen Verfahren diirfte
mehr hypothesenexplorierende als hypothesentestende Funktion zukommen (ebd.).
Bei der Auswertung von Tagebuchaufzeichnungen schlielich orientierten wir
uns an der ,,psychoanalytischen Textinterpretation* (Lorenzer, 1986; Leithduser

% Das Schema wurde, aus Griinden der besseren Lesbarkeit, in Word-SmartArt-Grafiken
iibertragen, wodurch sich leichte Abweichungen, im Vergleich zum Original, ergeben.
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und Volmerg, 1979) gegeben. Beim ,,logischen Verstehen* wird zunichst der Inhalt
des Textes, beim ,,psychologischen Verstehen® der aktuelle Erlebniszusammenhang
zu erfassen gesucht. Beim ,,szenischen Verstehen* geht es darum, die sprachlichen
AuBerungen im umfassenden Interaktionszusammenhang zu sehen und wiederkeh-
rende Muster zu erkennen. Die meist unbewussten Konfliktthemen sind Gegenstand
des ,.tiefenhermeneutischen Verstehens®.

Von besonderer Bedeutung fiir die Auswertung von Bilddokumenten sind die
Verfahren zur Interpretation von Kinder- und Jugendzeichnungen. In der Ge-
schichte des sinnauslegenden Umgangs mit den Bildgestaltungen der Heranwach-
senden hat es eine Reihe psychologischer Interpretationsansitze gegeben, bei denen
es darum geht, in den Bildgestaltungen emotionale Inhalte und Motive der Zeich-
nenden und damit Aspekte ihres Lebensgeschehens (Piaget) und ihrer Lebenssitua-
tion und damit moglicher Lebensprobleme oder aktueller Konflikte zu entdecken.>
Diese Aspekte wéren auf der von Widlocher (1989) als ,narrativ® bezeichneten
Ebene angesiedelt:

“Diese AuBerungen seines (des Jugendlichen, J. B.) ,emotionalen Lebens® (Interessen-
schwerpunkte, Sorgen, Neigungen, J. B.)... lassen sich in einer ,symbolischen Inter-
pretation® aufschlieBen, weil sie nicht zu den Inhalten gehoren, die unter die Zensurme-
chanismen fallen; d. h. Widlécher nennt schon die Zugriffsmoglichkeit auf den thema-
tischen Zusammenhang (der in dem formalen sichtbar wird) Symbolinterpretation, weil
sie sich auf die Bedeutungsvielfalt der dargestellten Gegensitze bezieht. Bei dieser In-
terpretation manifester (,narrativer‘) Inhalte braucht keine psychoanalytische Methode
in Anspruch genommen zu werden. Das Interpretationsverfahren auf dieser Ebene be-
dient sich bekannter hermeneutischer Kategorien wie Vergleich, Vorliebe fiir beson-
dere Themen, Wiederholungen, Art der Verdnderung von Motiven, spezifischer Dar-
stellungscharakter der Motive (= Art der bildnerischen Organisation o. &.)“ (Richter,
1987, S.297 1.).

Analog zu der tiefenpsychologisch-hermeneutischen Vorgehensweise von Sigmund
Freud (1910), bei der er einige Malereien von Leonardo da Vinci einer biografi-
schen Interpretation unterzogen hat, wurden in der jiingeren Vergangenheit Inter-
pretationsansétze entwickelt, in denen die Auffassung vorherrscht, ,,dass es in den
offenen, der Symbolanalyse zuginglichen Konfigurationen der Kinderzeichnung
noch versteckte, latente Bedeutungen zu entdecken gilt, welche nur mit Mitteln der
,Tiefenhermeneutik*“ (Habermas, 1994 a, S. 267 f.) ans Licht zu bringen sind. Das
Ziel dieser psycho-analytisch orientierten Deutungen’', an dieser Stelle wire auch

% vgl. die Ubersicht psychologischer Interpretationsansitze bei Richter (1987, S. 177 ff.),
der auch die folgenden bibliografischen Angaben entnommen sind, etwa: Biihler (1967), Ab-
riss der geistigen Entwicklung des Kleinkindes; Koppitz (1972), Die Menschdarstellung in
Kinderzeichnungen und ihre psychologische Auswertung; Brem-Gréser (1975), Familie in
Tieren. Die Familiensituation im Spiegel der Kinderzeichnung.

>! Bilddiagnostische Ansitze mit tiefenhermeneutischer Ausprigung wurden entwickelt von
(vgl. die Ubersicht bei Richter, 1987, S. 195 ff., der auch die folgenden bibliografischen An-
gaben entnommen sind): Hammer (1980), Expressive aspects of projective drawings; Kramer
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der Bezug zur ,tiefensymbolischen Ebene” im Modell von Widlocher herzustellen,
,»ist es, die Mechanismen der Verkleidung riickgéngig zu machen; denn nur in die-
ser Verkleidung passieren die (unbewussten) Inhalte die Sperren der Zensur* (Rich-
ter, 1987, S. 195). Widlocher (1989, S. 134) geht nicht von einer ,,streng monova-
lenten Interpretation eines bestimmten Bildzusammenhanges® aus, ,bei der das
komplexe Verhiltnis von Bild und psychischem Inhalt auf eine feste Beziechung
zwischen dem bildhaften Symptom und einem zugeordneten (neurotisierenden) In-
halt verkiirzt wird, (sondern) will... in seiner Analyse bildhafter Symbole versu-
chen, ,die Verdichtungs- und Verschiebungsarbeit™ wiederzufinden, die, wie Freud
gezeigt hat, die zwei grolen Vorgidnge darstellen, denen wir die Form unserer
Traume verdanken‘ (ebd.).

Die angesprochenen psychologischen und tiefenhermeneutischen Ansétze zur
Interpretation von Kinder- und Jugendzeichnungen, die auch die, von Freud (1989,
S. 119 ff.) beschriebenen, Mechanismen des ,,Unbewussten® beriicksichtigen, wer-
den zur methodischen Unterfiitterung unserer Studie eingebettet in das umfassen-
dere System der ,,strukturanalytisch-biografischen Interpretation (Richter, 1987, S.
210 ff; vgl. Schema 3).* Der strukturanalytische Aspekt des Modells bezieht sich
auf die ,,Werkstruktur* und ,,verkniipft bildnerische Tatbestéinde und individuelles
Lebensgeschehen®. Einzelne Ebenen (Formebene, Motivebene) und Elemente des
Bildes werden mit ,.situativen und/oder iiberdauernden biografischen Inhalten” in

(1975), Kunst als Therapie mit Kindern; Machover (1980), Personality projection in the dra-
wing of the human figure; Naumburg (1973), An introduction to art therapy: Studies of the
free art expression of behavior problem children and adolescents as a means of diagnosis
and therapy.

52 Vgl. die von Sigmund Freud (1989, S. 182) beschriebenen Mechanismen der ,, Traumar-
beit“: Verdichtung, Verschiebung und Umsetzung von Gedanken in visuelle Bilder. Richter
(1987, S. 299 f)) ist der Auffassung, ,,dass die ,Verdichtungsarbeit® als Charakteristikum je-
der Symbolisierung anzusehen ist: Der ,Doppelsinn® (Ricoeur) des Bildwerkes beruht ja ge-
rade auf der Ubertragung komplexer (und gegensitzlicher) Inhalte (Signifikate) auf figurativ-
formale Gebilde (Signifikanten) — ein Vorgang, der mit , Verdichtung® zutreffend beschrieben
wird... weil (analog zum Traum, J. B.) Bedeutungen aus verschiedenen Altersphasen (Ge-
genwart und Vergangenheit)... und aus verschiedenen Stadien affektiver und intellektueller
Verfasstheit ,in den Brennpunkt eines einzigen Eindrucks zusammengedringt® werden (vgl.
Creuzer, 1810, S. 65 f.)... Als Indiz psychoanalytischer ,Arbeit’ muss... die ,Verschiebung*
angesehen werden (vgl. Freud, 1900)... Weil die Ich-Instanzen eine direkte AuBerung affekt-
besetzter Motive... nicht zulassen, verfallen sie der Verdringung und diirfen nur noch ,ver-
schoben’, in einem anderen figurativen Gebilde versteckt, gedullert werden.*

33 Eine Weiterentwicklung dieses Interpretationsmodells wurde durch Wieland (1993) vorge-
nommen. Wieland befragt die Bildgestaltungen von Jugendlichen zusétzlich aus einer sozial-
okologischen Perspektive, um Aussagen iiber ihre Identititsentwicklung machen zu kénnen,
an der sie als ,,produktiv realititsverarbeitende Subjekte* (Hurrelmann, 1983) aktiv beteiligt
sind: ,,Entscheidend ist das in der Auseinandersetzung mit Lebensumwelten gewonnene in-
dividuelle Zueinander von formalen Elementen und den jeweiligen Motiven des Jugendli-
chen* (Wieland, 1993, S. 191).
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Verbindung gebracht. Unter biografischem Aspekt wird versucht, von ,,bestimmten
(haufig auffdilligen) Personlichkeitsmerkmalen auf die zeichnerische Realisation zu
schlieBen® (vgl. ebd.). Verhalten und Erleben eines Schiilers/einer Schiilerin und
das, was sich davon in der &sthetischen Verarbeitung zeigt, stehen im Kontext psy-
chischer ,,Entwicklungslinien (Anna Freud, 1987 b, S. 2182 ff.). Die Bildgestal-
tungen der Schiiler innen lassen sich auslegen nach seelischen Themen, psychoso-
zialen oder psychosexuellen Entwicklungsthemen, Konflikten und Krisen. ,,Person-
lichkeitsanalyse und Bildinterpretation® sollen sich bei dieser Art der Interpretation
»gegenseitig stiitzen®, die ,,bildnerischen Tatbestinde* sollen an den ,,biografischen
Gegebenheiten verifiziert werden und umgekehrt (Richter, 1987, S. 217). Die Va-
liditdt der Interpretationsergebnisse ldsst sich auf diese Weise erhohen. In vielen
Féllen, wenn auch bei weitem nicht in allen, gelang uns eine Art ,,kommunikative
Validierung“>* der eigenen Hypothesen und Interpretationsansitze im explorativen
Gesprach mit den Schiiler_innen.

Die bei der vorliegenden Studie verwendeten Methoden und Verfahren zur Er-
hebung, Aufbereitung und Auswertung des, aus dem schulischen Feld stammenden,
Materials, d. h. Bildgestaltungen, alltagsisthetische Prozesse, sprachliche AuBerun-
gen usw. einer ausgewihlten Gruppe von Jugendlichen im Forderschwerpunkt der
emotionalen und sozialen Entwicklung, wiren somit dargelegt und umrissen.

> Wenn sich die Beforschten in den Analyseergebnissen und Interpretationen auch wieder-
finden, kann das ein wichtiges Argument zur Absicherung der Ergebnisse sein“ (Mayring,
1993, S. 105).
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,,.Die liberale Gesellschaft... iberdauert durch Offen-
heit fiir alles, was geschieht und sich an ihren Rén-
dern abspielt; das ist ihr Geheimnis*

(Gérard Vincent, 1987, S. 230).

VIERTER TEIL: DIE VERBILDLICHUNG DER LEBENSWELTEN

Die im zweiten Teil dargelegten, zur Beschreibung und Analyse der Lebenswelten
der Schiilerinnen und Schiiler herangezogenen, theoretischen Konzepte, wie z. B.
Settings, Okologische Systeme, soziale Milieus, Szenen, Entwicklungsaufgaben,
Daseinsthemen, Reaktionsformen usw., werden nun auf das gesammelte Bildmate-
rial und die in Textform dokumentierten alltagsdsthetischen Episoden angewendet,
um die Konturen, Themen und Bedeutungen der jeweiligen Welten, in denen die
von uns unterrichteten Jugendlichen leben, herauszuarbeiten. Dies geschieht zur
Gewinnung einer Basis fiir die im Anschluss zu entwerfende Didaktik fiir diejeni-
gen schulischen Bereiche (Schule fiir Erziehungshilfe, teils Hauptschule, Gesamt-
schule, Forderschule Lernen usw.), die in besonderem Malle mit sozialem, kulturel-
lem und biografischem Konfliktstoff konfrontiert sind.

Jedes Dokument ldsst sich nun nach den dargestellten personlichkeits- und ent-
wicklungspsychologischen, sozialokologischen, kultursoziologischen und sozialphi-
losophischen Kategorien betrachten, zuordnen, beschreiben und analysieren. Das
heifdt jede der Zeichnungen und der dokumentierten Situationen, enthélt etwas von
einer vorherrschenden Thematik, zum Beispiel eine Abldsungsproblematik, und
weist auf dominierende Reaktionsformen hin, wie zum Beispiel ,,aus-dem-Felde-
Gehen®, in Zusammenhang mit den Lebensproblemen eines/einer Jugendlichen. In
Verbindung mit anderen Bilddokumenten oder situationsbezogenen Dokumenten
bzw. Beschreibungen treten dagegen stiarker spezielle alltagsdsthetische Schemata
oder Episoden hervor, etwa wenn es um den Umgang der Jugendlichen mit Musik,
Videos, Computerspielen, Kleidung usw. geht. Wieder andere Dokumente erlauben
Aussagen iiber sozialokologische Hintergriinde und Besonderheiten der Lebenssitu-
ation von Schiiler innen, etwa wenn eine Familie aus Kasachstan nach Deutschland
iibergesiedelt ist.

Unabhingig von den dargestellten Bildinhalten und deren formaler Realisierung
lasst sich fiir all diejenigen Schiiler innen, die die etwa 2500 ausgewerteten Zeich-
nungen, Malereien, Collagen, Plastiken usw. angefertigt haben, sagen, dass hier,
zumindest im Ansatz, die folgenden Strategien bzw. Reaktionsformen zum Tragen
gekommen sind: ,,Leistung®, denn ein selbstgewéhltes Thema wurde bildnerisch
bearbeitet und zu Ende gefiihrt, Darstellungsprobleme wurden mehr oder weniger
gemeistert. Dariliberhinaus fand eine gewisse ,,Anpassung® an die unterrichtlichen
Bedingungen und Madglichkeiten, an die personellen Gegebenheiten sowie an die
Beschaffenheit des Materials statt. Ferner kam es zum ,,Aufgreifen von Chancen®,
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indem sich die Schiilerinnen und Schiiler mit den eigenen biografischen, sozialen
und kulturellen Erfahrungen auseinandersetzten und in Ansétzen das Gespréch iliber
die dargestellten Themen mit anderen Schiiler innen oder ihrem Lehrer suchten.

Die fiir den vierten Teil gewéhlten Kategorien stellen keine abschlieBende Ord-
nung dar. Sie wurden, im Sinne der im dritten Teil dargelegten Verfahren (Kon-
struktion deskriptiver Systeme, gegenstandsbezogene Theoriebildung), iiber einen
Zeitraum von mehreren Jahren entwickelt. Die in den einzelnen Kapiteln verwende-
ten Kategorien wurden teils stérker aus sozialdokologischer, entwicklungspsycholo-
gischer, teils stirker aus kultursoziologischer Sicht formuliert. Parallel dazu wurde
das zur Verfiigung stehende Material immer wieder strukturiert, kategorisiert und
das verwendete deskriptive System und Klassifikationssystem umgestellt, erweitert
usw. Dieser vierte Teil fligt mehrere Dutzend biografisch bzw. lebensweltlich rele-
vante Bilddokumente (Zeichnungen, Collagen, Collage-Zeichnungen, Plastiken
usw.), die fast ausnahmslos ohne besondere thematische Aufforderung von Seiten
des Lehrers entstanden sind, zu einer Bildreihe zusammen, in der sich die Lebens-
geschichten der Kinder und Jugendlichen biindeln. Es wird weder der Anspruch er-
hoben, die Welt eines einzelnen Schiilers oder einer Schiilerin in ihrer Gesamtheit
zu erfassen, noch die Welten dieser Gruppe von Jugendlichen insgesamt umfassend
darzustellen. Die Beschreibungen und Analysen sind als padagogisch-didaktische
Verstehensversuche und Anndherungen an die jeweiligen Lebenswelten zu sehen.
Sie konnen und wollen nicht alles erfassen und doch heben sie einiges hervor, was
uns wesentlich erschien. Das Ziel der eigenen Untersuchung ist eher darin zu sehen,
exemplarisch aufzuzeigen, auf welche Themen und Prozesse in den jeweiligen ju-
gendlichen Welten sich der padagogische Blick richten kann und in welcher Weise
dies geschehen kann, wenn diese Randbereiche der Bildungswelt zum Ausgangs-
punkt einer anderen Art von Unterricht gemacht werden sollen.
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IX. THEMEN IM BEREICH DER FAMILIE

1. Das Beziehungsleben der Eltern

Abbildung 1 zeigt eine Zeichnung der sechzehnjihrigen Silke.” Ein Médchen liegt
in einem Bett, dieses ist als schlichter rechteckiger Kasten gezeichnet, zugedeckt
bis ans Kinn. Links vom Bett befindet sich ein stangenartiges Gebilde, das an den
Enden mit etwa faustgroen runden Elementen versehen ist. Von der Nase des
Madchens aus ist eine Verbindungslinie gezogen hin zu einem rechteckigen Bild-
detail, das so etwas wie eine Steckdose, einen Lichtschalter oder einen Wecker dar-
stellen kénnte. Ungeféhr in der anatomisch richtigen Lage ist ein Herzsymbol auf
die Bettdecke gezeichnet oder aber wir sehen durch die Bettdecke hindurch das
Herz des Miadchens schlagen, das hier mit dem Zusatz ,,Poch, poch* versehen wor-
den ist. In etwa aus dem Herzbereich geht eine Linie nach rechts zu einem blattarti-
gen Gebilde, auf dem die Herzfrequenzen aufgezeichnet sind. Diese Aufzeichnung
nimmt annéhernd die Hélfte des Zeichenblattes ein. Mit gedffneten Augen liegt das
Maidchen da und scheint abzuwarten. Von diesem Motivgeschehen aus betrachtet,
scheint eventuell Angst im Vordergrund des Erlebens zu stehen. In welchem Zu-
sammenhang diese Angst von dem sechzehnjdhrigen Médchen erlebt worden sein
konnte, enthiillte ein exploratives Gesprach zum Bild:

Das im Bett liegende Miadchen stellt die Zeichnerin selbst dar. Die Eltern der
Schiilerin machten offenbar zu jenem Zeitpunkt, zum wiederholten Male, eine in-
tensive Ehekrise durch. Nach Angaben der Schiilerin stritten sie sich oft die halbe
Nacht. Im Verlauf dieser Auseinandersetzungen kam es nicht nur zu verbalen An-
griffen, sondern auch zu korperlichen Handgreiflichkeiten. Silke beschreibt, wie sie
nachts wachliegt, wie dann ihr Herz schldgt und wie sehr sie in diesen Situationen
hofft, dass die Eltern ihren Streit beilegen. Sie fiirchtet auch, Vater und Mutter
konnten fiir immer auseinandergehen. Der Motivzusammenhang des Bildes, Bett,
Herzfrequenzen usw., konnte dariiber hinaus zu der Vermutung Anlass geben, es
handele sich hier, im Sinne einer tieferliegenden Bildebene, um ein libidinds ge-
farbtes Geschehen zwischen Vater und Tochter, gleichgiiltig, ob sich dieses nun auf
den Bereich der Fantasie oder den Bereich realer Handlungen erstreckt (greifarm-
dhnliches Gebilde, steckdosenartiges Bildelement, Herz, Erregungskurven, Lieben
und Warten). In der verbalen Exploration ergaben sich zu dieser Hypothese jedoch
keinerlei Anhaltspunkte. In jedem Falle scheint eine regulative Thematik im Sinne
von Angst, Beunruhigung, Warten, Hoffen o. 4. im Vordergrund zu stehen. Kniipft
man an dem zuerst genannten Deutungsaspekt an, der ja auch auf verbalen Mittei-
lungen der Zeichnerin beruht, scheint das familidre Gefiige, im Erleben der Zeich-

> Alle in dieser Studie verwendeten Namen von Schiiler_innen wurden geéindert, vgl. zu Sil-
ke auch Abbildung 16.
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nerin, aus dem Gleichgewicht geraten zu sein. Das Médchen sehnt sich nach einem
harmonischen Familienleben. In der Exploration werden an Reaktionsformen deut-
lich: Anpassung an die Eigenheiten und Bediirfnisse der Eltern, die positive Deu-
tung der Situation (,,Es gab Zeiten, da war es noch schlimmer*) und Hoffnung auf
eine positive Verdnderung der Lage.

Abbildung 1

Abbildung 2 zeigt eine Kohlezeichnung des fiinfzehnjihrigen J6rn™, die als Teil ei-
ner Serie dhnlicher Bildgestaltungen entstanden ist. Die Bilder dieser Serie weisen
allesamt schwarze Héuser oder Hausumrisse und Baumdarstellungen, in Verbin-
dung mit dunklen, schweren Himmeln, auf. In der linken Bildhélfte befindet sich
ein hausartiges Gebilde, das sich in seinen Umrissen als nicht vollig konstant er-
weist bzw. zu schwanken scheint. Der spitze Giebel wird nach rechts hin zweimal
in noch spitzeren Formen, jedoch weniger stark geschwirzt, wiederholt. Fenster,
Tiiren, Mauervorspriinge oder sonstige differenzierende Merkmale fehlen vollig.
Das Hausgebilde wirkt auf diese Weise unbewohnt, unbewohnbar, beinahe ge-
spenstisch. Die Kohleverwischungen im Bereich des Himmels lassen an dichten
Nebel oder Feuer denken. Sie konnten auf besonders schwerwiegende seelische Be-

%6 Vgl. zu J6rn auch Abbildung 29.

140



lastungen hindeuten, die das Ich des Schiilers eventuell im Dunkeln lassen will. In
der rechten Bildhilfte befindet sich ein Baum mit einem wuchtigen, schwarz aus-
gemalten Stamm, aus dem filigrane Veréstelungen, jedoch ohne Blattwerk, her-
vorgehen. Der Baum wirkt auf diese Weise leblos, starr, abgestorben. Wurzeln feh-
len genauso wie eine Erdschicht, ein Boden, der Haus und Baum gemeinsam tragen
konnte.

Abbildung 2

Mit einigem Vorbehalt ldsst sich das Haus als miitterliches, der Baum als vaterli-
ches Symbol auffassen. Das gesamte Bild konnte sich entsprechend um das ,,Bezie-
hungsgeschehen zwischen den Eltern des Jugendlichen drehen.”” Haus und Baum
stehen relativ nah beieinander, sie entbehren jedoch einer gemeinsamen Basis und
unterliegen, fiir sich betrachtet, Deformationsprozessen. Der Bereich des Miitterli-
chen wirkt durch die tiefe Schwirzung besonders schwer und dunkel, wiahrend im
rechten (véterlichen) Bereich etwas mehr Licht und Leichtigkeit zu verspiiren ist.
Explorative Gesprache zu der Bildreihe sowie das Studium biografischer Daten
ergaben, dass es in der Beziehung der Eltern schon friih zu massiven Gewalttétig-
keiten des Vaters gegen die Mutter gekommen ist. Der Vater wurde kurze Zeit spé-
ter, wegen Kdorperverletzungen an weiteren Personen, {liber einen langeren Zeitraum
inhaftiert. Wéhrend dieser Jahre zog die Mutter die beiden Sohne alleine groB3. Sie

" Dieses Deutungsschema wurde von Hans-Giinther Richter (1994, S. 19) iibernommen.
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versuchte, die beiden Jungen ganz vom Vater fernzuhalten, weil sie einen negativen
Einfluss auf ihre S6hne fiirchtete. J6rn wiinschte sich dennoch, oder gerade deshalb,
einen intensiveren Kontakt zu seinem Vater, der sich jedoch nicht herstellen lieB.
Die Kohlezeichnung konnte das emotionale Erleben des Jungen versinnbildlichen,
zum einen bezogen auf die Vergangenheit, zum anderen bezogen auf die Gegen-
wart. Die familidre Sicherheit gilt offenbar als verloren. Unabhéngig davon, ob man
geneigt ist, das oben genannte Deutungsschema zu akzeptieren, fithrt uns das Bild
»angstauslosende, alptraumartige Konfigurationen® vor Augen, ,,die sich um Sze-
nen des Verlassenwerdens (hier durch den Vater, J. B.) drehen (Richter, 1994,
S. 20). Der subjektive Lebensraum bekommt entsprechend eine belastende, bedrii-
ckende, angstvolle Farbung. Die vorherrschende Thematik, selbst wenn sie sich
nicht vollstindig verstehen lésst, diirfte sicher als regulativ zu bezeichnen sein.
Emotionale Entbehrungen haben offensichtlich zu einer schwerwiegenden Lebens-
krise gefiihrt. Jorn reagierte auf diese Situation mit depressiven bzw. resignativen
Verhaltensmustern, bis hin zu mehreren Suizidversuchen, durch Aufritzen der Un-
terarme, was jeweils zu mehrmonatigen Aufenthalten in psychiatrischen Kliniken
fithrte.

Ebenfalls als Hinweis auf eine regulative bzw. konflikthafte, im Erlebnisbereich
des Mikrosystems Familie angesiedelte, Thematik, ist das in den beiden folgenden
Bilddarstellungen des sechzehnjéhrigen Harald aktualisierte Geschehen. Abbildung
3 zeigt eine Szene, die von dem Jugendlichen, unter Riickgriff auf fotokopierte
Bildelemente von George Grosz und Tomi Ungerer, zusammengesetzt und zeichne-
risch ergénzt wurde. Die linke Bildhélfte zeigt den Oberkorper eines Mannes, der
von dem Jungen ansatzweise durch FuB- und Beinteile vervollstdndigt worden ist.
Der Blick dieses Mannes und seine rechte Hand richten sich auf eine unbekleidete
Frau, deren Beine wahrscheinlich deshalb fragmenthaft geblieben sind, weil ihr
Korper aus einer Fotokopie der Kiinstlerzeichnung herausgeschnitten wurde.

Die dargestellten Personen befinden sich offensichtlich in einem erotisch-sexu-
ell gefarbten Kontext. Das Paar lagert auf einer Art Teppich oder Bett. Der Ge-
sichtsausdruck und die geballte Faust des Mannes erwecken den Eindruck einer
gewissen Rohheit des Akts und der Praktiken. Von rechts ndhert sich der Szene ein
weiterer Mann im Anzug. Diese karikaturhafte Figur wurde von Tomi Ungerer
iibernommen und geringfiigig zeichnerisch ergénzt. Die parallele Darstellung von
Gesicht und Genitalbereich sowie das assoziative Wechselspiel zwischen Nase, Pe-
nis und Zigarre diirfen mit hoher Wahrscheinlich als Attribute angesehen werden,
die ein sexuell gefarbtes Motiv dieser zweiten Mannerfigur nahelegen.

Der Schiiler selbst hat diesen Eindruck verstérkt, denn dieser zweite Mann tragt
einen Koffer mit der Aufschrift ,,Kondome®“. Dem Mund im Genitalbereich des
Mannes ist eine Sprechblase zugeordnet: ,,Da mal backen®, eine Inschrift, die der
Schiiler mit ,,Woll‘n die mal hocken® erlduterte. Mit dieser lokalsprachlich einge-
farbten Redewendung diirfte vermutlich der Wunsch des Mannes benannt sein, sich
der abgebildeten Frau ebenfalls intim zu ndhern. Biografische Daten legen, dhnlich
wie der oben entwickelte Deutungsansatz, die Hypothese nahe, dass im Hause der
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frith verwitweten Mutter des Jungen die Manner mehr oder weniger ein- und ausge-
gangen sind. Moglich ist auch, dass der Schiiler hier einen ,,simultan-sukzessiven
Bildtypus* (Luquet) realisiert hat. Das heif3t in ein und demselben Bild werden Er-
eignisse und handelnde Figuren mehrfach dargestellt.” Das Geschehen wiirde dem-
nach auf der rechten Bildseite mit der Ankunft des Mannes beginnen (erste Szene)
und sich in der sexuellen Interaktion zwischen Mutter und Besucher auf der linken
Seite fortsetzen (zweite Szene).

Abbildung 3

In einer anderen Arbeit desselben Schiilers wird das zuletzt beschriebene Motiv va-
riiert (Abbildung 4). Eine leicht bekleidete Frau sitzt an einem kleinen Garten-
tischchen oder sie beugt sich dariiber. Thre Briiste sind in auffélliger Weise sichtbar.
Vom Gesicht her betrachtet wirkt die Frau vergniigt und ausgelassen. Hinter ihr
steht ein Mann im Anzug, eine brennende Zigarre im Mundwinkel. Die beiden Fi-

8 Vgl. Richter (1987, S. 4 sowie 1994, S. 18): , Dieser Bildtypus eréffnet dem Zeichnenden
die Moglichkeit, bedeutungstragende Szenen aneinanderreihend zu wiederholen, ohne ein
neues, den Zusammenhang unterbrechendes, Blatt in Angriff nehmen zu miissen.*
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guren wirken trotz des fehlenden Blickkontakts aufeinander bezogen. Das Vorherr-
schen eines libidindsen Kontextes ist nicht direkt nachweisbar, klingt jedoch an.
Dass sowohl der Mann als auch die Frau ohne Unterleib dargestellt wurden, konnte
bedeuten, dass der Schiiler erinnerte Beobachtungen von sexuellen Handlungen
nicht weiter in sein Bewusstsein vordringen lassen mochte. Das Auge in der Bild-
ecke oben links konnte nahelegen, dass der jugendliche Zeichner hier Dinge beo-
bachtet hat, die er eigentlich nicht sehen sollte. Die Szene an dem Bartischchen
wirkt wie aus der Froschperspektive gesehen, d. h. aus der Perspektive eines klei-
nen Kindes. Es konnte sich folglich um frithe biografische Erinnerungen handeln.
Vorne in der Mitte befindet sich ein Motorrad, das an der Lenkstange mit einem
Totenkopf ausstaffiert wurde, auf dem Sitz zwei unvollstindige, deformiert wir-
kende Figuren mit Helm und Gewehr. Der Hintergrund zeigt ein Haus, das von
Béumen und Buschwerk umgeben ist.

Abbildung 4

Explorative Gespriache mit dem Schiiler sowie die Analyse biografischer Daten er-
brachten an Anhaltspunkten, dass Harald das jiingste von fiinfzehn Kindern seiner
Mutter ist, die jedoch von verschiedenen Vitern stammen. Das Intimleben der Mut-
ter war offenbar durch Vielfalt und hdufig wechselnde Partner gekennzeichnet. Eine
der Tochter wurde ,,von einem der Véter™ schwanger, diese Schwangerschaft sei je-
doch abgebrochen worden. Eine andere Tochter, die bereits das Jugendalter erreicht
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hatte, wurde unter ungeklarten Umstéinden ermordet. Das familidre Klima erwies
sich offenbar als hochgradig sexualisiert und von Gewalt durchsetzt.

Wiederum steht eine regulative, das heilit konfliktbestimmte Thematik im Vor-
dergrund, weil innerhalb dieser Schiilerbiografie, bis hinein in die Gegenwart, nicht
familidre Geborgenheit und stabile Elternbeziehungen dominieren, sondern Versa-
gungen, Angste und Bedrohungen, die eines Ausgleichs bediirfen. Die Welt des
Kindes erscheint in der Retrospektive als stark eingeengt: Die Erwachsenen bestim-
men, welches Spiel gespielt wird. Dominierende Reaktionsformen des Jungen sind
offenbar die Anpassung an die Bediirfnisse und Eigenheiten anderer (der Mutter,
der Freier), aber auch die Situation den Umsténden zu iiberlassen. Das Motorrad (in
Abbildung 4) konnte fiir den im Jugendalter beginnenden Loslésungs- und Emanzi-
pationsprozess stehen, der hier auf bizarre Weise vollzogen wird.”” Der vorne auf
dem Motorrad aufmontierte Totenschédel konnte eine provokative Funktion erfiil-
len und Selbstbehauptung und Widerstand, angesichts der wenig forderlichen Le-
bensumsténde, ankiindigen. Doch wirken die Figuren auf dem Motorrad, die even-
tuell als bildhafte Représentationen des Schiilers und eines Bruders o. . aufgefasst
werden kdnnen, kaum geriistet fiir ihre Fahrt in die Unabhéngigkeit. Es fehlen ihnen
vor allem Arme und Beine. So kdnnen sie weder die Maschine in Bewegung setzen,
noch wiren sie in der Lage, das Motorrad zu steuern und wahrend der Fahrt das
Gleichgewicht zu halten. Die Gesichter wirken wie von Sdure zerfressen und defor-
miert. Die wenig hilfreichen biografischen Erfahrungen haben ihre Spuren hinter-
lassen, lieBe sich hier interpretieren. Dass das Motorrad nach links, das heif3t auf die
Vergangenheit hin gerichtet ist, konnte als ungiinstiges prognostisches Zeichen in-
terpretiert werden.”” Der Weg in die Zukunft wire demnach als versperrt anzuse-
hen, weil der Sechzehnjihrige an die belastenden, moglicherweise traumatisieren-
den, Erfahrungen der Vergangenheit gebunden bleibt. In den aggressiven Eindruck,
den diese Motorradfiguration zunichst macht, mischen sich daher zunehmend Mo-
mente von Angst und Schrecken. Es erwies sich als duflerst schwierig, mit Harald in
einen Dialog tliber das dargestellte Geschehen, das in einer Reihe weiterer Bilddar-
stellungen variiert wurde, zu gelangen. Der Sechzehnjdhrige, der vom Verfasser
stundenweise als Fachlehrer unterrichtet wurde, zeigte, wohl auf dem Hintergrund
eines mehrjahrigen autokratischen, lehrer- und stoffzentrierten Unterrichts, von Sei-
ten seiner Klassenlehrerin, sowie auf der Basis der bisher an Schulen erfahrenen
Bestrafungen und Stigmatisierungen, kaum Vertrauen zu einer schulischen Lehr-

%% Vgl. hierzu auch die von H.-G. Richter (1984, S. 156) vorgenommene Interpretation einer
dhnlichen, allerdings gezeichneten, Motorradfiguration. Richter zeigt das Nebeneinander von
zeichnerischer Entwicklungsverzdgerung und realistischen Tendenzen in der Zeichnung so-
wie die Gleichzeitigkeit von Angst und Tollkiihnheit im Dialog der beiden Jugendlichen.

% Wir beziehen uns hier auf ein, von Schetty (1974) verwendetes, Interpretationsschema,
nach welchem sich Bildinhalte, die sich auf der linken Seite befinden oder die nach links ge-
richtet sind, der Vergangenheit zuordnen lassen. Motivelemente auf der rechten Bildseite
sowie Rechtsgerichtetheit lassen sich dagegen mit der antizipierten Zukunft des Zeichners
bzw. der Zeichnerin in Verbindung bringen (zit. n. Richter, 1987, S. 184 f.).
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kraft. Als weitere erschwerende Faktoren wirkten hier Sprachschwierigkeiten und
ein milieuspezifischer Sprachcode (,,Woll‘n die mal hécken*), der dem Jugendli-
chen nur sehr begrenzte Moglichkeiten fiir die soziale Interaktion und Kommunika-
tion zur Verfliigung stellte. Aufnahmeberei