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ARIANE GARLICHS

Selbsterfahrung als Bildungsaufgabe der Schule

Zusammenfassung

Der ,,Psychoboom* ist an der Schule nicht spurlos voriibergegangen. In den letzten 10 bis 15 Jahren sind
auf die Initiative von Lehrern zahlreiche Selbsterfahrungsgruppen entstanden, die in der offiziellen
erziehungswissenschaftlichen Diskussion allenfalls am Rande eine Rolle gespielt haben. Hier wird nun
die Auffassung vertreten, daB sich Selbsterfahrungsarbeit in der Schule als Bildungsarbeit auszuweisen
hat. Und es wird vorausgesetzt, daB dies nur gelingt, wenn sie den Gefahren der Therapeutisierung von
Schiilern und der Harmonisierung der Konfliktpotentiale entgeht und in der Schule kein abgespaltenes
Dasein fithrt. Es wird dargelegt, daB schulische Selbsterfahrungsgruppen durch die Bearbeitung
subjektiv bedeutsamer Probleme einen spezifischen Beitrag zur Entwicklung selbstbewuBter und
kritischer Schiiler leisten und fiir die Lehrer zu einem Medium kritischer padagogischer Praxis werden
konnen.

1. Selbsterfahrung als Teilaspekt von Bildung

In dem Buch ,,Auf dem Weg zur vaterlosen Gesellschaft“ (1963), in dem MITSCHER-
LICH seine Ideen zur Sozialpsychologie dargelegt hat, setzt er sich eingangs mit
Problemen von Erziehung und Bildung in einer modernen Gesellschaft auseinander
(S.26-63). Bildung hat danach die Aufgabe, dem Menschen zur Wahrheit iiber sich
selbst zu verhelfen. MITsCHERLICH meint damit insbesondere die Notwendigkeit,
die triebdynamische Basis eigenen und fremden Handelns zu erkennen. Von dem
tiberschieBenden, ,reaktionslabilen“, leicht aufzuwiegelnden Aggressionspoten-
tial, ,,zu dessen Befriedigung Weltanschauungen, Religionen und soziale Ideologien
die rational sich gebdrende Begriindung zu liefern haben“, drohe Gefahr (S. 28).
Wie die unabléssigen Kriege zeigten, sei der an Naturforschung und Technisierung
gebundene Fortschrittsglaube durch nichts zu rechtfertigen. ,,Das Ausmaf von
paranoischer Realitétsverkennung, welches das politische BewuBtsein der Gegen-
wart durchsetzt, ist kaum zu iberschitzen. Hier liegt der Ziindstoff, der zur immer
volistdndigeren Destruktion der menschlichen Errungenschaften und des Lebens
tiberhaupt fiihren konnte“ (S. 28). Zwanzig Jahre spiter hat diese Aussage
angesichts innergesellschaftlicher und aulenpolitischer Spannungen (und des ange-
héuften Zerstorungspotentials) weiterhin eine erschreckende Aktualitiit.

Auf diesem Hintergrund entwickelt MITscCHERLICH einen Bildungsbegriff, dessen
Ziel die Entfaltung personaler Autonomie und gesellschaftlicher Verantwortungist.
Inhaltlich definiert er Bildung als dynamisches Zusammenspiel von Sachbildung,
Affektbildung und Sozialbildung. Sein dezidiertes Eintreten fiir eine der gegenwiir-
tigen Kultur angemessene Affekt- und Sozialbildung hat seinerzeit breite Aufmerk-
samkeit erregt und unter anderem Ansto8e zu Konzeptionen ,,sozialen Lernens*
gegeben. Allerdings hat MITSCHERLICH zunéchst nicht an Schule und Unterricht
gedacht. Vielmehr sah er die Notwendigkeit, daB die kritischen gesellschaftlichen
Krifte in Wissenschaft und Praxis fiir eine neue Kultur der Selbstreflexion gewon-
-nen werden, damit die aggressiven Energien besser integriert und kontrolliert
werden kénnen und die Ich-Entwicklung der einzelnen Mitglieder der Gesellschaft
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in einem forderlichen Umfeld gedeihen kann. In diesem Zusammenhang taucht
auch der Begriff der Selbsterfahrung auf. Bildung und Selbsterfahrung gehoren fiir
MITSCHERLICH zusammen, wobei er unter Selbsterfahrung die Auseinandersetzung
mit den verdeckten Motiven des eigenen Handelns versteht. Selbsterfahrung schafft
Voraussetzungen fiir eine Affektbildung, die weit iiber die identifikatorischen
Lernprozesse des frithen Kindesalters hinausgeht. Sie ist Gegenstand einsichtsvol-
len Lernens und zielt auf ,,Selbstformung des Verhaltens* (8. 32) ab. Bildung, die
Selbsterfahrung einschlieft, kann sich nicht im Erwerb von Wissensbestinden und
Verhaltenscodices erschdpfen, sondern erfiillt ihren eigentlichen Sinn in der Entfal-
tung eines kritischen BewuBtseins. Der Gebildete muB stindig auf der Suche nach
Wahrheit bleiben und sich mit den ,,sacrosankten Selbstverstindlichkeiten® (S. 31)
der eigenen Kultur (z. B. Schule, Gesellschaft, Familie) auseinandersetzen. ,,Prag-
matisch bedeutet das, daB ich durch Bildung versuchen kann, den Tduschungen iiber
die Welt, iiber die anderen und vor allem tiber mich selbst zu entgehen® (S. 29).
Theologische und philosophische Entwiirfe des Menschen reichten nicht mehr aus.
Wir miiiten ,,die priifbare Kenntnis iiber den Menschen zu mehren suchen, die uns
die Motive seiner ,Bosheit, seines Allmachtsglaubens aus dem Zusammensplel von
gesellschaftlicher Sltuatlon und naturhaften Bediirfnissen besser verstehen
lassen; ,besser* kann dabei nur heifien: ,leidenschaftsloser“ (S. 28). ,,Ungehinderte
Selbsterfahrung* ist fiir die Menschen unserer Massengesellschaft zu einem unerlif-
lichen Bildungsweg geworden. Sie ist nicht Beiwerk von Bildung, sondern ein Teil.
Sie ist grundsitzlich unabschlieBbar. ,,Die Wahrheit iiber sich selbst hat man nicht,
man sucht sie und ist unbefriedigt bis zum Ende des Lebens* (S. 30).

2. Der Begriff der Selbsterfahrung im Spannungsfeld von Bildungstheorie,
Gruppendynamik und -therapie

MirscHERLICH benutzt den Begriff der Selbsterfahrung in dem allgemeinen Sinn,
da3 der Mensch sich selbst gegeniibertreten und die Motive seines Handelns
erforschen kann. Jede Betrachtung des Verhaltens enthélt nun aber den Standpunkt
des Betrachters und die durch ihn bedingten blinden Flecken. Es bedarf daher zur
Selbsterfahrung neben der Bereitschaft zur Selbstreflexion der erginzenden und
korrigierenden Riickmeldungen durch auBenstehende Betrachter, welche die unbe-
wullten Ausblendungen sichtbar machen (oder, wie es heiBt, ,spiegeln). Dabei
bleibt jeder AuBenstehende ebenfalls an seinen Standpunkt und seine Wahrneh-
mungs- und Erkenntnisméglichkeiten, die unterschiedlich differenziert (und auch
professionell geschult) sein kénnen, gebunden. Die professionelle Ausbildung der
Wahrnehmungs- und Reflexionsfahigkeit soll uns hier nicht interessieren. Vielmehr
geht es um eine im Rahmen der Allgemeinbildung anzustrebende groBere BewuBt-
heit der eigenen LebensduBerungen. ,,Die Reichweite des BewuBtseins liegt offen-
bar nicht endgiiltig fest, sie schwankt von Individuum zu Individuum, von Kultur zu
Kultur, und es ist kaum zu bezweifeln, da8 sie sich im Laufe der iiberblickbaren
Geschichte gegen den Bereich der unbewuBt wirkenden Prozesse hin verschoben
hat“ (MITSCHERLICH 1963, S. 25). Das Diktat der durch biologische Voraussetzun-
gen und kulturelle Traditionen gestalteten Verhaltensweisen kann gebrochen
werden. Neue Handlungsméglichkeiten konnen erkannt und erprobt werden.
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Als MrtrscHERLICH den Begriff der Selbsterfahrung benutzte, gehorte dieser noch
nicht zum allgemeinen Sprachgebrauch und war durch die Gruppendynamik und
-therapie noch nicht okkupiert'. Er konnte ihm daher einen allgemeinen Bildungs-
sinn unterlegen, ohne sich verdichtig zu machen, Selbsterfahrung in einem verkiirz-
ten, sozialtechnologischen Sinn zu meinen. Das ist inzwischen anders geworden. Mit
der Ausbreitung gruppendynamischer Techniken hat der Begriff einen Beige-
schmack erhalten, der nicht wenige kritische Sozialwissenschaftler und Therapeuten
auf Distanz gehen 148t. Selbsterfahrung, die in Zeiteinheiten von wenigen Tagen
angeboten wird, ist zur Angelegenheit eines gruppendynamischen Trainings gewor-
den, als Ware kéuflich zu erwerben und verschiedenen Zwecken dienstbar zu
machen. Daraus resultieren neue Probleme. 1969 setzte sich KLaus HORN mit der
Frage auseinander, ob die Anwendung gruppendynamischer Verfahren die Ent-
wicklung von Konformismus oder Autonomie in unserer Gesellschaft fordere?. Er
sah die Gefahr, ,,dal Gruppendynamik zur bloen Sozialtechnik wird, die von allen
gesellschaftlichen Institutionen verwertet werden kann, ohne daB diese selbst in die
Reflexion mit einbezogen“ werden (KrLaus HOrN 1969, S. 270). An anderer Stelle
heiflt es: ,,Wenn gruppendynamische Verfahren fiir sich eine emanzipatorische
Bedeutung beanspruchen, diirfen sie nicht nur soziologische Probleme nicht psycho-
logisieren, sie miissen vielmehr gerade das Gegenteil zu visieren suchen: jenes von
ihnen angesprochene subjektive Moment in schopferischer Weise mit objektiv
gegebenen Sachverhalten zu vermitteln, um bessere Formen menschlicher Bezie-
hungen zu entwickeln: im besten Sinne politisch zu wirken“ (S. 269). Das bedeutet
aber, daB der Gruppenleiter einen Begriff von der gesellschaftlichen Genese
individueller Probleme haben muf3 und im Interesse der Entfaltung des kritischen
Urteilsvermogens der beteiligten Subjekte handelt. HornN diskutierte, welche
theoretischen und methodologischen Aspekte dabei zu beriicksichtigen sind. Auf
diese Weise versuchte er eine gesellschaftstheoretisch reflektierte Anwendung
gruppendynamischer Verfahren zu unterstiitzen. Allerdings war er sich dessen
bewuBt, dal der gesellschaftliche Bereich, in dem ,,Selbsterfahrungstechniken®
eingesetzt werden, dariiber bestimmt, wem sie dienen. Fiir die Erwachsenenbildung
fiihrte er aus: ,,Ist der Berufsbereich, aus dem die Fortzubildenden stammen, selber
streng techno- und biirokratisch geregelt, dann wird das Subjekt sich ohnehin nurim
Sinne der dort herrschenden Zweckrationalitdt und gar nicht oder doch nur sehr
schwer in einem politisierenden Sinn entfalten konnen® (S. 279). Und: ,,Ganz
anders konnen sich Selbsterfahrungsgruppen fiir padagogische, soziale und Heilbe-
rufe aller Art, also im Sozialisationssektor auswirken. Dort ist es ohnehin Aufgabe,
die Individualitit anderer entwickeln zu helfen oder hemmende Einschrinkungen
dieser riickgingig zu machen“ (S. 280). Diese Aussage bezog HoOrN auf die
seinerzeit zur Verfiigung stehenden gruppendynamischen Techniken, ohne einzelne
Konzepte gesondert hervorzuheben. Sein Verstindnis von Selbsterfahrung und
Bildung orientierte sich an der Psychoanalyse und Gesellschaftstheorie.

Die Frage, ob gruppendynamisch angeregte Selbsterfahrung gesellschaftliche Herrschafts-
verhiltnisse aufbricht oder befestigt, 148t sich heute auch empirisch angehen. Selbsterfah-
rungstechniken werden in vielen Lebensbereichen angewendet: Mit ihnen werden Personal-
leiter ebenso geschult wie Sozialarbeiter. Daneben ziehen die Angebote auf dem freien Markt
Zeitgenossen an, die sich von ihren Alltagsproblemen entlasten wollen (vgl. hierzu WoHLRAB
1984). Die Gruppe soll ihnen unter anderem mitmenschlichen Kontakt, Zuwendung,
Geselligkeit bieten, die sie sonst vermissen (SBANDI, zitiert nach BAcumann 1981, S. 21).
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Selbsterfahrung wird so zur Ersatzbefriedigung und lenkt von der notwendigen Auseinander-.
setzung mit den (lebensgeschichtlichen, gesellschaftlichen und politischen) Wurzeln des
Ubels ab. Weder eine ,,als fortschrittlich sich tarnende Konformismustechnik (Horn 1969,
S. 274) noch eine zur Modeerscheinung verkommene ,,Gliickverheifung® (s. BACHMANN
1981, S. 18) erreicht aber das, was MiTsCHERLICH beabsichtigte: die kritische Distanz zu sich
selbst und zu den gesellschaftlichen Verhéltnissen. Skepsis und Widerspruch richten sich
]edoch nicht gegen die Selbsterfahrungsgruppe als solche, sondern gegen deren raffiniert-
naive Instrumentalisierung und Vermarktung.

Die Prinzipien psychoanalytischer Arbeit in Selbsterfahrungs- und Therapiegrup-
pen gleichen sich weitgehend, daher gibt es flieBende Uberginge zwischen dem
Selbsterfahrungsbegriff in beiden Arten von Gruppen. SCHMIDBAUER, der sich
ausfiihrlich mit der Unterscheidung von psychoanalytischer Selbsterfahrung und
Therapie beschiftigt hat (SCHMIDBAUER 1979, S. 164~178), fiihrt dazu aus, daB die
von den Fachleuten gezogenen klaren Grenzen sich am medizinischen Krankheits-
modell orientieren und unter anderem mit dem Abrechnungsmodus der Kranken-
kassen und dem behandlungstechnischen Verstindnis der Psychotherapie zusam-
menhéngen, sich aber in der praktischen Arbeit: verwischen. ,,Beide Etiketten,
,Selbsterfahrung‘ und ,Therapie‘, unterscheiden sich weniger in ihrer psychologi-
schen Bedeutung als in ihrer sozialen, gesellschaftlich festgelegten. Beide Male geht
es darum, eine Situation zu schaffen, in der die prigenden, gefiihlsgetragenen
Lernprozesse der Kindheit noch einmal in bewuBterer, reiferer Form nachvollzogen
und Korrigiert werden konnen. Beide Male steht Angst einer Veridnderung im
Wege, beide Male werden Ubertragungen (von den Bezugspersonen der Primir-
gruppe auf die Mitglieder und den Leiter der Selbsterfahrungsgruppe) und Wider-
stand zu den Kernpunkten eines Lernvorgangs. ,Selbsterfahrung‘ hebt dabei mehr
die Erweiterung eines an sich leistungsféhigen Selbst hervor, wahrend , Therapie‘ die
Behandlung eines schwerer gestorten Selbsts meint® (S. 168). Spiter faBt ScHMID-
BAUER zusammen: ,Die Psychotherapie entspricht eher einer abgrenzbaren,
irgendwann einmal abgeschlossenen Behandlung, wihrend die Selbsterfahrungs-
gruppe ein Stiick in einem grundsitzlich nie abgeschlossenen Entwicklungsproze
darstellt (S. 171). Und: ,,Die Selbsterfahrungsgruppe ist niitzlicher, um Entwick-
lungshindernisse in einem an sich funktionstiichtigen, entwicklungsfihigen Organis-
mus zu bewiltigen, wihrend die Psychotherapie vielfach erst die Voraussetzungen
schaffen muB3, um einen entwicklungsfihigen Organlsmus zustande zu bringen“
(S. 171).

Die drei zitierten Autoren (denen gemeinsam ist, daf sie sich auf psychoanalytische
Positionen berufen), vertreten jeder fiir sich eine spezifische Ausprigung des
Selbsterfahrungsbegriffes. Wahrend er bei MrtscHERLICH bildungstheoretisch-
akzentuiert ist, tritt bei HORN der gesellschaftstheoretische Aspekt und bei Scamip-*
BAUER der therapeutische Aspekt starker hervor. Je nach Arbeitszusammenhang
und -ziel kann in der Praxis einer dieser Aspekte stirker hervorgehoben werden,

wihrend den anderen beiden sekundére Bedeutung eingeraumt wird. Da der Begriff
Selbsterfahrung heute iiberwiegend im gruppendynamischen und therapeutischen
Bereich Anwendung findet, besteht die Gefahr, daB sein allgemeinerer bildungs-
theoretischer Gehalt verlorengeht. Das ware gerade hinsichtlich der Frage, wie
Selbsterfahrung in Bildungsinstitutionen aussehen kann, ein Verlust. Selbsterfah-
rung als ProzeB des Durcharbeitens individueller und kollektiver Erfahrungen, die
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historisch-gesellschaftlich bedingt und lebensgeschichtlich verankert sind, ist Auf-
gabe von Bildung. Die dabei zu gewinnenden notwendigen und heilsamen Desillu-
sionierungen schaffen Voraussetzungen fiir vertiefte Selbsterkenntnis und bewufte-
res Handeln.

3. Selbsterfahrung als schulische Sonderveranstaltung

Angesichts der Frage, ob ,,Selbsterfahrung in der Schule® als Sonderveranstaltung
oder integriert angeboten werden soll, erinnert man sich an die ldngst ausgestandene
Diskussion, ob ,soziales Lernen“ Fach oder Prinzip zu sein hitte, und an die
spontane Reaktion: Prinzip natiirlich! Ubersehen wurde dabei, daB die Antwort die
falsch gestellte Frage keineswegs richtiger macht: der unterlegte Begriff sozialen
Lernens ist verkiirzt, weil er die umfassende soziale Bedingtheit von Lernprozessen
verleugnet. Dieses Faktum ist so allgemein wie selbstverstdndlich. Daher bleibt es
weitgehend unbewuBt. Die UnbewuBtheit der priagenden sozialen Einfliisse macht
die Frage nach der Selbsterfahrungsfihigkeit erst dringlich. Das, was ,,nebenbei“ in
der Familie, Schule, Gesellschaft erfahren wird und sich in automatisierten Hand-
lungsablaufen ausdriickt, soll im Riickgriff auf aktuelle Szenen und Probleme
sichtbar gemacht und reflektiert werden. Das ist mit Selbsterfahrung gemeint.

Es wird hier deutlich: Selbsterfahrung ereignet sich in keinem Fall von selbst und nebenbei
(wie manchmal Lernen, das ,,sozial“ genannt wird); es bedarf immer des AnstoBes von aufien
und einer Zisur im FluB des Geschehens. Darin ist Selbsterfahrung dem Scheine nach
geradezu unsozial, wenngleich die Riickwirkungen auf das soziale Verhalten erheblich sein
konnen. Selbsterfahrung richtet sich gegen die Ubermacht der von auBen auf den einzelnen
einwirkenden — positiven wie negativen — sozialen Realitdt. Auch dem ,,guten* Lehrer (der
»guten Mutter) gegeniiber bedarf es jenes Moments an Freiheit, das aus der Erkenntnis
erwichst, selbst festgelegt zu sein. Das ist die notwendige Voraussetzung, um ein Bewuftsein
seiner selbst zu entwickeln. Schiiler, solange sie relativ blind — angepaBt oder widerstindig—in
ihrem schulischen Kontext funktionieren, haben der Selbsterfahrung noch keine Chance
gegeben. Oder: Sie ist ihnen noch nicht gegeben worden. Und daraus erwéchst eben die
Frage, ob Selbsterfahrung nicht begleitend zu den alltdglichen schulischen Geschéften und
Geschiiftigkeiten erfahren werden kann, da namlich, wo sie greifen soll? Das Problem ist
tiickisch. Einerseits wire es absurd, wenn eine Selbsterfahrungsgruppe nur in der Nische und
nicht iiber sich hinaus wirksam wiirde. Andererseits will Selbsterfahrung im Alltag der Schule
an den Rand Gedréngtes, zu kurz Gekommenes, Ausgeblendetes zuriickholen und bedarf
dazu eines eigenen Raumes (was gleichzeitig heiBen soll: eines eigenen Zeitrahmens, eigener
Formen des Aufeinander-Horens, einer eigenen Aufmerksamkeitsrichtung). Zwar gibt es
Schulen und Schulkonzepte, die eine vergleichsweise entwickelte Kultur des Reflektierens
der gemeinsamen schulischen Realitét ausgebildet haben, so daf es hier keinen besonderen
Grund zur Einrichtung einer Selbsterfahrungsgruppe gébe; aber in der Regel bleiben die
Problematisierungen auf die Weiterfithrung und Aufrechterhaltung des gemeinsamen Ler-
nens beschrinkt. Das ist ihre Funktion, und da liegt ihre Grenze. Eine Selbsterfahrungs-
gruppe leistet das unter Umsténden zwar auch, aber sie will vom Konzept her mehr, und
darum ist die Entkoppelung aus Funktionszusammenhéngen eine Chance: Hier darf auch
Psychisches, das in der Lernorganisation der Schule disfunktional ist, ,zu Worte und in
gewisser Weise zu seinem Recht“ kommen (vgl. Horn 1969, S. 175). Bisweilen kann es umso
elementare Fragen gehen wie: Warum sind wir eigentlich so, wie wir sind (oder: wer binich
und was will ich?)? Sie gehoren zum Arbeitsauftrag der Selbsterfahrungsgruppe. Ob und
wieweit er erfiillt werden kann, hédngt von spezifischen Voraussetzungen und Bedingungen
ab.
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Sachlernen und Selbsterfahrung bilden in der Schule ein Spannungsverhiltnis, das
produktiv werden kann. Eine naive Vermischung ist allerdings keine Losung: Sie
verfiihrt Schiiler und Gruppenleiter allzuleicht, jeweils, wenn es unangenehm wird,
den anderen Teil der Arbeit zu reklamieren (oder unkontrolliert auf ihn auszuwei-
chen). Selbsterfahrung im Dienste der Abwehr wire das Ergebnis. Das ist schlechter
als keine Selbsterfahrung, weil es von ihr wegfiihrt und dabei die Illusion nihrt, ihr
Geniige zu tun.

4. Selbsterfahrung in der Schule: Ein Beispiel

Daf Schule Selbsterfahrungsprozesse im Sinne einer Entwicklungs- und Emanzipa-
tionshilfe fordern soll, dariiber diirfte bei vielen Bildungstheoretikern und Pidago-
genrelativ leicht ein Einversténdnis herzustellen sein. Wie Schule dies tun kann oder
auch soll, welche Probleme zu beriicksichtigen sind und mit welchen Wirkungen zu
rechnen ist, dariiber diirften die Meinungen auseinander gehen. Besonders strittig
ist dabei — wie gesagt — die Frage, ob und mit welchen Erwartungen Selbsterfah-
rungsgruppen als schulische Sonderveranstaltungen eingerichtet werden konnen.
Ich wihle daher als Beispiel fiir die Diskussion eine Gruppe, die mehrere Jahre
hindurch getrennt vom iibrigen Unterricht durchgefithrt wurde. Es handelt sich um
ein Beispiel aus der Grundschule. Der jeweilige institutionelle Kontext und die
Altersstufe bestimmen Themen und Arbeitsweise einer Gruppe entscheidend mit.
Die hier zu erorternde Problematik 148t sich jedoch auch auf andere Schulstufen und
-formen beziehen. Die ,Konfliktgruppe“, wie die Lehrerin MARGRET IMHOF ihre
Selbsterfahrungsgruppe nennt, entstand aufgrund ihrer eigenen Initiative (vgl.
IMHOF 1978; hier sind die Wortprotokolle der Gruppensitzungen nachzulesen).
MARGRET IMHOF brachte dafiir auBer langjahriger Praxiserfahrung als Lehrerin in
verschiedenen Schulformen eine Ausbildung in psychoanalytischer Gruppenleitung
- mit. Die psychoanalytische Ausbildung hat ihre Wahrnehmung der Schule verin-
dert. ,,Die schulischen Bedingungen und der scheinbar so piadagogische Umgang mit
den Kindern wurden mir immer fragwiirdiger. Die Probleme der einzelnen Kinder,
der aggressiven wie der gehemmten, riickten stirker in mein Blickfeld. Gegen die
Not der gegenseitigen Entwertung half kein moralischer Appell. Das Rivalisieren
gehorte zum System* (IMHOF 1984, S. 1)°. So entschloB sie sich, mit ihrer Klasse eine
Gesprichsgruppe zu beginnen, in der regelmaBig die verschiedensten Ereignisse aus
dem schulischen Alltag zum Thema gemacht wurden:

— ,Da hatte eine der anderen die Freundin weggenommen oder den Freund,

- da wollte jemand die Zuwendung eines anderen erzwingen,

— da verhielt sich jemand iiberheblich, ,zickig‘, entwertend,

— man hatte Angst vor Klassenarbeiten, vor schlechter Benotung, vor Beurteilung
oder Aburteilung durch Lehrer und Eltern, vor dem Sitzenbleiben,

— der Unterricht oder Unterrichtsstoff war langweilig oder auch anstrengend, die
Lehrerin ungeduldig und nervés,

— da gab es die Kranken, die Schwachen, die Sitzengebliebenen, die Neuen in der
Klasse, die Auslinder, die anders Aussehenden; die AuBenseiter und Siinden-
bocke,

— das Anderssein z. B. von Méadchen und Jungen® (S.4f.).
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All diese Themen waren neben dem Unterrichtsstoff fiir die Schiiler von Bedeutung
und brauchten Zeit.

Die Gesprachsgruppe wurde wihrend des ganzen dritten und vierten Schuljahres
kontinuierlich durchgefiihrt. Dafiir standen sogenannte Differenzierungsstunden
zur Verfligung, in denen jeweils nur die Halfte der Klasse anwesend war. Jede der
beiden Teilgruppen (deren Zusammensetzung nach Bedarf wechseln konnte) tagte
einmal in der Woche eine Stunde. In dem kleinen Kreis sollte jedes Kind zu Wort
kommen kénnen, ,,auch die Langsamen und Gehemmten“ (S. 5). Die Gruppenleite-
rin/Lehrerin konnte — anders als im ibrigen Unterricht — sich eher abwartend
verhalten und schauen, ,,was sich verbal und nonverbal ereignete. Dadurch lernten
auch die Kinder, einander sensibler wahrzunehmen. Stillwerden war die Vorausset-
zung zum Hinhéren und Hinfiihlen, um die hintergriindigen Motive fiir bestimmte
Verhaltensweisen zu finden. Glittende Konfliktbeseitigung — Schuld hat, wer
angefangen hat, der Schuldige wird bestraft — wurde nicht akzeptiert. Die Kinder
verstanden im Laufe der Zeit, was zwischen Menschen vor sich gehen kann, und dafl
dies mit Bestrafung und Belohnung nicht zu regeln ist“ (S. 5). Ziel war es, ,eine
akzeptierende, alle integrierende Lerngruppe zu schaffen, die stiitzend und heilend
wirken sollte, padagogisch-therapeutisch. Die ,Konfliktgruppe‘ war keine Thera-
piegruppe, war aber trotzdem therapeutisch wirksam und verhalf zu einem Unter-
richt, in dem der Unterrichtsstoff und die Beziehungen in einer Atmosphére in
Einklang gebracht werden konnten, in der auch Emotionen zum Ausdruck gebracht
werden durften. Mit dieser emotionalen Atmosphére waren nicht nur die liebens-
werten, warmen Aspekte gemeint, auch das Akzeptieren negativer Gefiihle, das
Wahrnehmen von Wut, Ha3, Neid und Mifgunst, die kampferische Auseinander-
setzung gehorten dazu“ (S. 3). ,,Um sich miteinander wohlfiihlen zu kénnen, muf3
man wissen, wo und wie man zu den anderen steht. Man muB sich orientieren
kénnen. Darum ging es in den Gruppengespréchen letztlich immer um Beziehun-
gen, um Beziehungen zwischen den Schiilern untereinander, zwischen den Schiilern
und ... Lehrern, aber auch zwischen den Kindern und ihren Eltern und Geschwi-
stern. Die Gespriche schlossen alle ein und schafften eine Atmosphire von
Verbundenheit und Vertrauen, in der Krisen durchgestanden werden konnten“
(S. 21f.).

Als Prinzip der Konfliktgruppenarbeit nennt IMHOF: ,,in sich selbst hineinhorchen
lernen, Kontakt zu sich selbst aufnehmen, spliren, was in dem inneren Haus
geschieht® (S. 6). Sie berichtet, daB nach einer kurzen ,,Stilleiibung® ein Madchen
sagte: ,,,Die Stille ist furchtbar, wenn ich auch noch nicht mal jemand anfassen darf.
Es ist so, als sei ich ganz allein auf der Welt.* In dem Gewahrwerden der eigenen
Isolierung, dem BewuBtsein, wie einsam jeder einzelne sich fithlen kann, konnten
wir alle besser verstehen, warum es in der Klasse oft so laut sein muflte, warum auch
Balgereien und Streitigkeiten stattfinden muften. Das war Kontakt, man gehorte
dazu, dann war man nicht mehr so einsam. In der Konfliktgruppe wurden andere
Kontaktformen eingeiibt: einander aufmerksam wahrnehmen.. ., die nonverbalen
Mitteilungen verstehen lernen und miteinander reden, die Sprache finden, die der
andere versteht. Dies wurde dann auch als eine Mdglichkeit angenommen, die
Einsamkeit zu iiberwinden. Wir konnten das Disziplinproblem so eher verstehen
und mit dieser Methode der Kontaktaufnahme besser 16sen“ (S. 6). Ein weiteres
Prinzip war, ,sich in den anderen hineinversetzen zu lernen, zu schauen, wie ein
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Konflikt aus dem Korper des anderen aussieht“ (S. 7). Sie nannte dies: ,,In die Haut
des anderen schliipfen. Auf diese Weise konnten die Probleme aus Sicht des anderen
erfahren werden. Jeder erlebte irgendwann einmal, daB auch seine Gefiihle von
Angst, Wut und Enttauschung verstanden wurden. Im Verstehen und Verstanden-
werden konnte iiber die jeweiligen Sachverhalte eine Auseinandersetzung stattfin-
den“ (S. 7). Uber die Verbahslerung ihrer inneren und duferen Wahrnehmungen
sollten die Schiiler zu einer differenzierteren Auseinandersetzung mit sich selbst und
der Umwelt kommen (vgl. dazu auch UnL 1985).

5. Einige Erfahrungen mit der vorgestellten Gruppe

Vier Jahre nach dem Ende der Grundschulzeit und dem Abschluf8 der , Konflikt-
gruppe“ hat IMHOF erneut Kontakt zu ihren ehemaligen Schiilern aufgenommen,
um herauszufinden, was sie von der seinerzeit durchgefiihrten Gruppenarbeit noch
erinnern, wie sie riickblickend ihre Erfahrungen beurteilen und welche Bedeutung
sie ihnen beimessen. Von den urspriinglich 27 Schiilern konnten 23 erreicht werden.
19 von ihnen zeigten ein spontanes Interesse an dem Gesprich, das in Gruppen zu
jeweils zwei oder drei Schiilern durchgefithrt werden sollte. AuBer der angekiindig-
ten Fragestellung ,,Was ist Euch von damals in Erinnerung geblieben?* hat die
friihere Gruppenleiterin/Lehrerin keinerlei thematische Vorgaben gemacht, weil sie
wissen wollte, welche Erinnerungen, Orientierungen, Unterstreichungen die
Jugendlichen selber hervorbringen und wie sie nach der langen Zwischenzeit mit
einer Gespréichssituation umgehen, die in ihren wesentlichen Elementen den
friiheren Gruppengespréchen glich. Die Gespréchsleiterin beschrinkte sich, dhnlich
wie bei einem psychoanalytischen Erstinterview, auf empathisches Zuhoren, Spie-
geln und - so weit angebracht - vorsichtiges Riickfragen und Konfrontieren mit der
Bedeutung des Gesagten. Es wiirde hier zu weit fithren, auf die bei der Gewinnung
der Informationen entstehenden methodologischen Probleme einzugehen. Auch
habe ich nicht vor, die Einzelergebnisse zu referieren, da sie an anderer Stelle
nachgelesen werden konnen (vgl. ImHOF 1982, 1983, 1984). Vielmehr geht es mir
darum, Tendenzen, die sich in fast allen Schiilergesprichen zeigen, nachzuzeichnen,
um spéter nach der Fruchtbarkeit des Konzepts der ,,Konfliktgruppe*“ als schulischer
Selbsterfahrungsgruppe zu fragen und ihren moglichen Beitrag zur Erreichung
allgemeiner Bildungs- und Erziehungsziele herauszuarbeiten.

Es wird kaum tiberraschen, daf} die Selbsterfahrungsgruppe fiir fast alle Schiiler von
ganz zentraler Bedeutung fiir ihr Schulerleben war. Sie war ein Ort, wo man sich
iiber Schule und Welt, sich selbst und die anderen, Lehrer und Eltern Gedanken
machen konnte — ohne Zeitdruck und Sanktionen, in einem Raum, den die Lehrerin
freihielt und mit ihrer Autoritdt schiitzte. Sie half ihnen dabei, sich mit der
Ubermacht der duBeren Realitit auseinanderzusetzen, individuelle und kollektive
Erfahrungen aufzuarbeiten und ein gestirktes BewuBtsein ihrer Identitit zu entwik-
keln. Das hatte Folgen: In mehreren Fillen baten die Schiiler ihren spéteren
Klassenlehrer, doch eine dhnliche Gesprichsgruppe zu institutionalisieren, weil sie
fiir das gedeihliche Miteinander eine grofe Hilfe sei. Andere Schiiler erzihlten, wie
sie in schwierigen Situationen mit Freunden oder in der Familie das Gelernte
angewandt hétten. Auch die Eltern (mit denen, soweit méglich, ebenfalls Gespri-
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che durchgefiihrt wurden) berichteten von solchen Beobachtungen. Den meisten
Schiilern fiel die Umstellung von der Grundschule auf die neue Schulsituation
schwer. Sie haben den Wechsel wie eine kalte Dusche empfunden und Zeit
gebraucht, sich mit der neuen Situation aktiv auseinanderzusetzen. Ein deutliches
Indiz fiir die Intensitét der Erfahrungen in und mit der Selbsterfahrungsgruppe ist
die Genaulgkelt mit der sich die Jugendlichen noch nach Jahren an die Szenen
erinnern, in denen sie selbst im Mittelpunkt des Geschehens standen. Sie benennen
die Themen, die diskutiert wurden, und die Probleme, die sie eingebracht haben,
beschreiben, was abgelaufen ist, welche Gefiihle es ausgeldst hat und wie es
weitergegangen ist. (Zum Vergleich standen die alten Protokolle — aus IMHoOF 1978 -
zur Verfiigung.)

Die ,,Konfliktgruppe“ hat die einzelnen Mitglieder der Klasse (auch die Fremden,
Fernen, Ungeliebten) ndher miteinander in Kontakt gebracht, ihnen eine bessere
Orientierung im sozialen Raum Schule ermdglicht. Fiir die Schiilerinnen und
Schiller war es (neben der Klirung ganz personlicher, als dringend erlebter
Probleme) in diesem Zusammenhang vor allem wichtig, wie sie sich selbst als
Mitglied in der Gruppe erfuhren und von den anderen gesehen wurden. IMHOF sagt
dazu: ,,In den Interviews wird dieses Gesehenwerden vom Gegeniiber und sich in
ihm Wiederfinden von allen Schiilern als ganz wichtiges Erlebnis geschildert. Es war
offenbar eine wichtige Stiitze und Orientierung bei der Identitdtssuche* (1982,
S. 129). Ein Schiiler formuliert das so: ,,Das hilft einem ja auch ’ne ganze Menge
zum SelbstbewuBtsein, wenn man gesagt kriegt, so oder so schitze ich dich ein“
(ebd. S. 129). Die Schiiler haben gelernt, das zwischenmenschliche Geschehen
bewullter zu erleben, genauer hinzusehen und zuzuhdren, sich deutlicher auszu-
driicken, offener zu streiten. Mir scheint, sie haben zum Bespiel begriffen, daB3 jeder
Mensch ein anderer ist (seine eigenen Wiinsche, Traume, Angste und Verletzlich-
keiten hat) und daB es nichts bringt, die Unterschiede wegzuwischen - auch wennsie
bisweilen schmerzlich sind. In einzelnen Fillen haben sie auch etwas iiber den
Zusammenhang zwischen Verhiltnissen und Verhalten erkennen gelernt, wenn sich
dieses festmachen lie} an konkreten Beobachtungen aus der Schul- und Gruppensi-
tuation. Im allgemeinen blieb das jedoch eher im Hintergrund.

FaBt man den Eindruck, den die Gespriache mit den Jugendlichen hinterlassen,
unter der Frage zusammen, ob hier Gruppendynamik als ,soziofunktionaler
Integrationsfaktor* (HornN 1969, S. 280) wirksam war oder das subjektive Moment
im Bildungsprozef gestarkt hat, so 148t sich feststellen, da} die Selbsterfahrungs-
gruppe den Schiilern dabei geholfen hat, sich innerhalb des Systems Schule und ihm
gegeniiber besser zu behaupten. :

Fiir eine differenziertere Einschitzung der Gruppenerfahrungen wére es wichtig
gewesen, auch von den vier Schiilern Riickmeldungen zu erhalten, die kein Interesse
an dem Gespréch hatten. Aber diese waren zu einer derartigen Auseinandersetzung
mit ihrer friitheren Lehrerin nicht bereit. So 148t sich lediglich dariiber spekulieren,
wie die Weigerung mit ihrer Gruppenerfahrung zusammenhéngt. Die Lehrerin hat
dazu Vermutungen, die hier nicht zu diskutieren sind. Ich denke aber, sie tat gut
" daran, die Weigerung zu respektieren. Schiiler sind nicht beliebig verfiigbare
Wesen. Sie sind weder Kinder der Lehrerin noch ihre Patienten. In der Doppelrolle
Gruppenleiterin/Lehrerin hat sie darauf zu achten, daB sie Schiiler nicht in doppelte
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Abhingigkeit fithrt. Mehr noch als Gruppenleiterin denn als Lehrerin muB sie das
Anderssein und Getrenntsein der Schiiler akzeptieren. Sie verfehlt ihre Aufgabe,
wenn sie von dem Wunsch getrieben ist, sie durchschauen, beherrschen, total
verpflichten zu wollen (vgl. FURSTENAU 1974, S. 278). Sie kann Erfahrungsméglich-
keiten fiir die Schiiler 6ffnen, die diese ergreifen konnen, aber nicht miissen. Das
Zie] der Selbsterfahrungsgruppe ist ja nicht, ein neues pddagogisches Konzept
durchzusetzen, sondern mehr Selbstsein und Selbstwerden in der Erziehung und
durch Erziehung zu ermoglichen (vgl. zum Zusammenhang von Selbstverwirkli-
chung und Erziehung auch Prior 1984).

6. Schulische Selbsterfahrung als Medium zur Aneignung einer kritischen Praxis
von Schiilersein und Schule

Schiilersein und Schule sind die genuinen Themen schulischer Selbsterfahrung.
Wihrend sich Schiiler sonst im Unterricht tendenziell ,,den Standards des Systems
entsprechend als meBbares und wigbares Objekt“ erfahren (PoNnGrATZ 1979,
S. 177), bietet ihnen die Gruppe die Moglichkeit, sich relativ offen als Person
einzubringen und darzustellen. Die Gespriachsthemen folgen nicht der Systematik
des Lehrplans, sondern der inneren Logik der Gruppe. Die Inhalte sind nicht
vorbestimmt, sondern ergeben sich aus der Situation der Gruppe in der Institution.
Thre Auswahl ist keine subjektneutrale, sondern eine engagierte. Die Themenfolge
kann als Versuch der Subjekte begriffen werden, sich gemeinsam iiber den Sinn
ihres Daseins (in Institution und Gesellschaft) zu vergewissern, sich iiber Unverstan-
denes zu verstindigen. In dem MaBe, in dem sich die Gesprichsgruppe ihre
Schulsituation aneignet, schafft sie eine neue schulische Realitét. Die sonst iibliche
»Zerschneidung des Weltgeschehens in ein beziehungsloses Nebeneinander von
Unterrichtsfichern und Lehrgéingen“ (FOURSTENAU 1974, S. 278) wird hier aufgeho-
ben. Das gleichbleibende Setting, die fiir einen bestimmten Zeitraum fest verabre-
dete Zeit und die sich wiederholende Erfahrung mit psychoanalytischem Denken
und Verstehen sind wichtige Stiitzen fiir die Arbeit. Die kontinuierlich angesetzte
Zeit bildet die Voraussetzung dafiir, dal nicht nur anstehende Konflikte ,,erledigt*
werden, sondern die Produktivitat eines vom logisch-systematischen Denken abwei-
chenden Zugriffs auf Wirklichkeit erfahren werden kann.

In der Praxis wird das von Fall zu Fall verschieden aussehen. Die Bedingungen, unter denen
Schiiler-Selbsterfahrungsgruppen durchgefiihrt werden, dndern sich von einer Schiilergruppe
zur anderen und von einer Altersstufe zur anderen. Auch die Motive der Lehrer zur
Einrichtung einer Gesprachsgruppe sind unterschiedlich. Eine Selbsterfahrungsgruppe kann
in einem Fall zu einem Ort lebensnotwendiger Selbstbesinnung und Regeneration des
schulischen Miteinanders werden und in einem anderen Fall ein zusétzliches vertiefendes
Angebot zur Selbstfindung des einzelnen in der Gruppe sein. Phasenspezifische und
schulstrukturelle Gegebenheiten spiegeln sich in der Dynamik der Gruppe wider und
bestimmen die Arbeit. Wihrend die Klassenlehrerin fiir das Grundschulkind eine Art
»Heimatbasis“ innerhalb der Schule darstellt und jenes MaB an (innerer und #uBlerer)
Sicherheit gewihrt, das den Schiilern hilft, das Risiko neuer Aufgaben eingehen zu kénnen,
befindet sich der Oberstufenschiiler in einer Phase, in der er die Fixierung auf Autoritéten
iberwinden will, die Auseinandersetzung mit ihnen sucht und in ein neues Stadium des
Loslosungs- und Individuationsprozesses tritt. BucHEN (1964) zeigt, inwiefern eine Schiiler-
selbsterfahrungsgruppe bei dem ,,Aufbrechen von Idealisierungen und Beziehungsschran-
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ken* Hilfe leisten kann. In der Sekundarstufe sind die organisatorischen, stundenplantechni-
schen und personellen Voraussetzungen fiir solche Gruppen komplizierter als in der
Grundschule, die Aufgaben der Selbsterfahrung jedoch eher umfangreicher. Wo durch das
Fachlehrersystem Zusammenhénge aufgelost und Verantwortlichkeiten geteilt und die
individuellen Bildungspline nach dem Baukastensystem aneinandergefiigt sind, fehlt der
systematische Ort in der Schule, an dem Trennungen und Grenzen reflektiert und im Denken
und in der Phantasie iiberwunden werden konnen (s. dazu BLankerTz 1978). Ein technologi-
sches Didaktikverstindnis verkiirzt den Begriff des Schiilers um das konstituierende Moment
seiner Subjektivitit: um Selbstentwurf und Verantwortung (vgl. hierzu LENGERT 1981;
LENGERT 0. J.).

Aufgaben und Grenzen schulischer Selbsterfahrung werden durch ihren institutio-
nellen Bezugsrahmen definiert. Sie kann keine Therapie (im engeren Sinne) sein
wollen*. Sie hat vielmehr ihren spezifischen Beitrag dafiir zu leisten, daf die Schiiler
ihren Bildungsproze und ihre Lebenspraxis zunehmend selbst verantworten.

7. Unbestimmte Zeit als Selbsterfahrung sui generis

Die Selbsterfahrung unterbricht die alltigliche Routine, schafft eine Atempause,
ermoglicht gemeinsame Besinnung. In der Gruppenstunde muf} kein vorgefaf3tes
Programm abgearbeitet werden. Vieles ist zugelassen, kann und darf geschehen,
aber es gibt kein MuB8. Jeder einzelne ist (implizit) aufgerufen, die Situation
mitzugestalten. Das ist eine zunéchst ganz ungewohnte Erfahrung. Wo ein inhaltli-
ches Geriist fiir die Arbeit fehlt und die iblichen schulischen Standards von
Wohlverhalten, Flei und Leistung nicht gefragt sind, sind dem Schiiler wichtige
duBere Stiitzen genommen. Sich selbst zu vertreten, wird als Wagnis erfahrbar. (Das
- spiiren insbesondere die leistungsstarken und angepaften Schiiler, denen die alte
Sicherheit genommen ist.) Eine neue Qualitdt des Nachdenkens, fiir die es sonst
keinen Ort in der Schule gibt, kann entstehen. Das gelingt freilich nicht von einem
Mal aufs andere. Es bedarf dosierter Herausforderungen, die dem Entwicklungs-
stand der Gruppe und ihrer einzelnen Mitglieder angemessen sind, und fortwéhren-
der Ermutlgung Der Gruppenleiter tut gut daran, in behutsamer Weise Ubergange
von den sonst in der Schule gewohnten aufgabenzentrierten Arbeitsformen zu wenig
strukturierten oder ganz unstrukturierten Gespréachssituationen zu schaffen. IMHOF
hat ihren Schiilern dafiir Hilfen gegeben, die der Sprache und dem Denken von
Acht- bis Neunjihrigen angemessen sind. Sie sagt etwa: ,, In unserem Innern redet
die Stille zu uns. Wir wollen auf sie horen.“ Ein Lehrer mit dlteren Schiilern miite
andere Worte, andere Bilder finden, die seinen Schiilern (und ihm selbst) gerecht
werden. Die Aufgabe bleibt die gleiche. Sie ist fiir Kinder und Erwachsene gleich
schwierig. Sie kann Angst machen, 16st Betroffenheit aus, 148t kein Dariiberhinweg-
schwitzen zu.

Schweigen auszuhalten und in die Stille hineinzuhorchen, bedeutet einen voriiber-
gehenden Verzicht, sich von auBen, also durch den Lehrer ,,versorgen zu lassen.
Das geschieht im traditionellen Unterricht oft im UbermaB. SINGER faBt es in ein
Bild: ,Die Schule gleicht vielfach jenen Miittern, die ihre Kinder fortwihrend
iiberfiittern . . . Unterricht stellt sich in dieser Perspektive als methodisch geleiteter
Konsumptionsproze von obligatorischen Lerninhalten dar, die die Schiiler - je
nach Gestimmtheit — ,vernaschen‘ diirfen oder ,schlucken‘ miissen. Gelernt wird
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dabei zumeist mehr und anderes, als sich Curriculumplaner ertriumen: Gelernt wird
der passive Rezeptionsmodus. Gelernt wird, sich die Welt pidagogisch mundge-
recht zubereiten zu lassen, sie wie ein Menii zu vereinnahmen, wie einen Warenkorb
zu besitzen“ (SINGER, zitiert nach PONGRATZ 1979, S. 175f.). Je mehr die inhaltliche
Detailplanung iibergeordneten Instanzen (dem Lehrplan, der Schulbehérde) iiber-
antwortet wird, desto einseitiger unterstiitzt die Schule die passiv-rezeptive Haltung
von Schiilern — und Lehrern.

Thre passive Haltung konnen Schiiler erst erleben (und erkennen), wenn der Lehrer
keinen Gesprichs- oder Arbeitsauftrag stellt. Viele Erwachsene wissen aus Selbster-
fahrungsgruppen, wie schwierig es ist, solchen Situationen standzuhalten und dabei
etwas iiber sich selbst zu erkennen. Jeder erfihrt die Situation auf seine spezifische
Weise, ist konfrontiert mit seinen eigenen Unsicherheiten und Wiinschen. Bei
manchen entsteht vielleicht ein Gefiihl der Leere, andere spiiren die Angst vor dem
Risiko, sich ,,nach vorne zu wagen“. Die Weigerung des Gruppenleiters, immer
derjenige zu sein, der Verhaltensstandards und Themenvorschlige vorgibt, hat
Methode. Sie ist das eigentlich wirksame Moment, um Auseinandersetzungen
anzuregen. Sie kann Enttduschung, Verlassenheitsgefiihle und Wut auslosen,
Riickzug und Revolte provozieren. Im Anfang wird sie meist mit Schweigen
beantwortet, das von starken korperlichen Spannungen begleitet ist. Ein mit den
Augen ausgedriickter Hilferuf an den Gruppenleiter, er kénne doch etwas tun, um
die beklemmende Stille zu brechen, ist oft die Folge. Es ist seine Aufgabe, den
Schiilern in dieser Situation zu helfen, sich selbst besser zu verstehen und aus der
Blockierung herauszufinden. Vielleicht wird er erlautern, daf Kindern in der
Familie und in der Schule fast immer eine Autorititsperson Entscheidungen iiber
Ziel und Inhalt ihres Tuns abnimmt, daf es aber in der Gruppenstunde darum geht,
dariiber nachzudenken und herauszufinden, was jeder selbst mit dieser Zeit und
dieser Moglichkeit fiir sich anfangen will.

Wichtige Indizien zum Verstdndnis dessen, was in der Gruppe vorgeht, sind die kérperlichen
Signale. W. Reicu hat den Mensch mit einer Amébe verglichen, die sich bei Wirme ausdehnt
und auf unfreundliche AuBenbedingungen mit Riickzug und Schrumpfung reagiert. Bedring-
. nis, Wohlgefiihl und Freude kiindigen sich im Kérper an und driicken sich dort direkter aus als
im BewuBtsein. Seine Kérperempfindungen wahrzunehmen, verstehen lernen und in inhalt-
liche Bedeutungen zuriickiibersetzen, hilft die leibseelische Einheit wieder zu beleben’.

.Unstrukturierte Phasen fiihren ins Zentrum der Selbsterfahrung. Sie schaffen
besondere Belastungen und verlangen vom Leiter eine spezifische Kompetenz (die
er nur durch vielfiltige eigene Gruppenerfahrung und eine darauf aufbauende
spezifische Qualifikation erwerben kann). Wenn sie nach einer gewissen Zeit der
EingewOhnung einen festen Ort in der Gruppenstunde finden, wird sich die durch
sie ermdglichte Selbsterfahrung auf die Gesprichsfihigkeit auswirken und in den
Schulern ein Gespiir fiir die Ernsthaftigkeit (oder das leere Geschwitz) von
Beitrigen wachsen lassen. Die Schiiler werden sich dabei zunehmend ihrer selbst -
bewuBt, erproben versuchsweise neue Verhaltensmuster und lernen auf eigenen
Fiien zu stehen. Die paradoxe Aufgabe des Gruppenleiters/Lehrers besteht darin,
das Selbstwerden von Schiilern zu erméglichen und zu unterstiitzen, ohne es direkt
herbeifiihren (erzwingen) zu kénnen®. Er wird ihnen so viel Selbstindigkeit wie
méglich und so viel Unterstiitzung wie nétig geben. Er wird sich selbst deutlich
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zeigeén und Reibungsflichen bieten, damit sich die Schiiler an ihm abarbeiten, sich
von jhm losiésen und sich selbst finden konnen.

-8. vSklbsterfahrung als Sprachlernsituation

Das Gefiige von Lehrplan- und Verhaltensnormen im traditionellen Unterricht
fithrt dazu, da} er zu groBen Teilen in ritualisierten Verhaltensabliufen (die keiner
weiteren Interpretation bediirftig sind) abgewickelt wird, wihrend die inhaltliche
Unbestimmtheit der Selbsterfahrungsgruppe die stindige Reflexion der Rollen und
Positionen notwendig macht. Sie regt etwa dazu an,

— die passive Schiilerrolle durch aktive Mitgestaltung der Gesprichssituation zu
liberwinden,

— bei der Kldrung von Konflikten sich iiber subjektive Wahrnehmungsinhalte,
Wertvorstellungen und dergleichen zu verstindigen,

— Regeln, die in der Gruppe gelten sollen, und Regelhaftigkeiten, die im sozialen
Umfeld zu beobachten sind, zu diskutieren,

- individuelle und kollektive Selbstverstindlichkeiten sich bewuBt zu machen und
ihre Bedeutung zu reflektieren.

Daraus geht bereits hervor, daB die Selbsterfahrungsgruppe eine Sprachlernsitua-

tion von besonderer Qualitit ist. Der stets neu zu bestimmende Ausgleich von

Erwartungen und Bediirfnissen der einzelnen Teilnehmer hilt die Gruppe in

Bewegung. Die Gesprichssituationen gleichen personorientierten familidren Kom-

munikationssituationen, in denen die Rollen der Mitglieder verbal vermittelt

werden missen. Dagegen produziert ein konsequent lernziel- oder lehrplanorien-

tierter Unterricht positionsorientierte Kommunikationssituationen, in denen sich

die explizite Verstindigung dariiber eriibrigt. Die Explizierung eigener Erfahrun-

gen, Wiinsche, Gedanken und Gefiihle, die bewuBte Bestimmung des eigenen

Standorts, das Erkennen und Aushalten des eigenen Andersseins dient der Entwick-

lung der Ich-Identitét und fordert die innere Autonomie.

Indem der Gruppenleiter nicht nur auf ausgesprochene, sondern auf moglicherweise
gemiedene Themen achtet und diese benennt, wirkt er einer um sich greifenden
Sprachlosigkeit (inmitten einer wortreichen Umwelt) entgegen. Die Integration
abgespaltener Wahrnehmungsanteile in Sprache, Denken und Kommunikation
kann als wichtiger Schritt zur Realitétsgewinnung verstanden werden. Die Unter-
scheidung von innerer und duBerer, subjektiver und intersubjektiver Realitdt macht
eine genauere Realitatspriifung iberhaupt erst moéglich. Der Sprachgebrauch, der
dabei gelernt wird, ist in linguistischer wie psychologischer Hinsicht ,,elaboriert.

Die Verfiigung iiber eine in diesem Sinne entfaltete Sprache ist in allen Situationen, in denen
ein Individuum mit sich selbst oder seiner sozialen Umwelt in Ungleichgewicht oder Konflikt
lebt, von auBerordentlicher Bedeutung. Konfliktsituationen sind eine Herausforderung zur
gedanklich-sprachlichen Bewiltigung, wobei im Fall der Selbsterfahrungsgruppe Gruppen-
leiter und Gruppe méeutische Funktionen iibernehmen. Die Analyse von Wortprotokolien
aus Schiilerselbsterfahrungsgruppen macht deutlich, wie prézis sich auch jiingere Kinderzum
Ausdruck bringen kénnen, wenn die Probleme sie selbst betreffen. Die Bereitschaft zum
Reden basiert auf dem Vertrauen, in dem personlich bedeutsamen Kern der Rede verstanden
zu werden. LoreNzer (1973, S. 138) unterscheidet in diesem Zusammenhang zwischen
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logischem Verstehen als Verstehen des Gesprochenen und psychologischem Verstehen als
Verstehen des Sprechers. In der Selbsterfahrungsgruppe fithrt der Weg vom Verstehen des
Sprechers zum Verstehen des Gesprochenen — im Unterschied zur iblichen Praxis des
Sprachunterrichts. Das Ziel bleibt in beiden Fallen, da der Sprecher lernt, sich — wenn es
notwendig wird — kontextunabhingig verstdndlich zu machen.

Menschen, die iiber keine Sprache und keine differenzierte Wahrnehmung fiir ihre
inneren Spannungen verfiigen, sind in héherem MaB darauf angewiesen, sich
»handfest“ zu &uBern. Sie tendieren dazu, Konflikte auszuagieren, sie ersetzen
Sprechen durch Handeln. BERNA, der bekannte Schweizer Kinderanalytiker,
erzihlt die schone Geschichte eines Jungen, der als kleines Kind in einer angsterre-
genden Weise tobte und wiitete. Als Achtjdhriger sagt er riickblickend auf diese
Zeit: ,,Ja, ich weil}, wie es war. Das kam in mir hoch und war so stark, daf3 es einfach
explodierte wie eine Rakete!“ (BERNA 1973, S. 149). Heut kann er Wut, Zorn,
Arger in Worte fassen, braucht nicht einfach dreinzuschlagen. BERNA kommentiert:
»Das Verbalisieren schafft dem Kind die Moglichkeit, Wiinsche und Gefiihle
mitzuteilen. Anstelle des Handelns, Agierens ... kommt eine Auseinandersetzung
zustande. Innere Regungen kénnen bewuBt werden, wodurch das Ich in die Lage
versetzt wird, Affekte zu bewiltigen“ (S. 158). ,,Die Verbalisierung ist entscheidend
~ daran beteiligt, die innere Welt zu strukturieren, und fiihrt somit zum Integrations-
prozef3; damit ist wiederum eine differenzierte Realitétspriffung moglich“ (S. 151).

In der Gesprichsgruppe kénnen Sprachformen und sprachliche Verhaltensweisen
gelernt werden, die in der Schule — besonders in ihren weiterfilhrenden Formen —
zwar gefordert, aber unzureichend gefordert werden. Wie bereits gesagt, eriibrigt
sich in vielen Unterrichtssituationen die Verbalisierung individueller Absichten.
Individuelle Informationen werden dann oft nur noch durch auBersprachliche Mittel
wie Stimme, Tonfall, Kérperhaltung und Mimik weitergegeben. Unterricht, der
konvergierende Realititsdeutung voraussetzt, untergrébt oder verschleiert indivi-
duelle Differenzen. Lehrer, die sich einer objektiven und moglichst eindeutigen
Présentation von Unterrichtsinhalten verpflichtet fiihlen, schaffen eine Fiktion von
Eindeutigkeit. ,,Wenn ein Lehrer (oder Lehrbuchautor) . .. sein eigenes Weltmodell
zum giiltigen MaBstab erklart und abweichende Verarbeitungen unbeachtet 148t
oder sie fiir unzutreffend deklariert, muB sich der Schiiler iibergangen fiihlen*
(SPINNER 1980, S. 10). Bekanntlich ist diese Haltung keine ,,Erfindung“ einzelner
Lehrer. Vielmehr erweist sich ,,das Prinzip einer um den subjektiven Verarbeitungs-
prozeB verkiirzten didaktischen Vermittlung . .. als funktional in einem System, das
auf meBbare Leistung zielt und Objektivitit zum alleinigen Kriterium erhebt“
- (SPINNER 1980, S. 11). In einem solchen Unterrichtssystem bilden sich stereotype
Interaktionsmuster heraus. Unterrichtsgespriche erscheinen in ihrer rituellen Kiim-
merform, hinter denen sich die Subjekte gleichzeitig offenbaren und verschanzen,
kaum aber verindern kénnen.

Kinder und Jugendliche bediirfen geeigneter Lernsituationen und der unterstiitzen-
den Hilfe von wichtigen Bezugspersonen (Eltern, Lehrer, Therapeuten), um
ausdriicken zu lernen, was sie innerlich bewegt, was sie wahrnehmen und denken.
Jingere Schiiler konnen dies in der Regel noch nicht, und &ltere haben bereits die
Technik gelernt, Arger, Wut, HaB und Trauer mit Schweigen zu iibergehen. (Sie
begniigen <ich damit, ,,sich ihren Teil zu denken*.) Sie sind damit unter Umstianden
noch weiter als die Jiingeren davon entfernt, ihre Gedanken und Empfindungen
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ernstzunehmen, sich ihrer eigenen Weltsicht bewuflt zu werden. Wenn man mit
LoreNzER (1970) davon ausgeht, daB in unserer Kultur eine starke Tendenz
besteht, Subjektives aus der offentlichen Kommunikation auszuschlieBen, kann
man nur wiinschen, daf die Schule — jedenfalls partiell — ein Gegengewicht durch
personlich bedeutsames Lernen ermdglicht. Gegeniiber kiinstlich herbeigefiihrten
Lernsituationen bieten die realen Konflike in der Schulklasse den Vorteil, daB sie
ein ,natiirliches Material“ darstellen. Schiiler lernen Perspektiviibernahmen (,,in
die Haut des anderen schliipfen“, wie es IMHOF nennt; zur Perspektiveniibernahme
vgl. auch SELMANN 1982, S. 454ff.), Empathie, Rollendistanz und andere ,,Grund-
qualifikationen kommunikativen Handelns* (vgl. hierzu KRAPPMANN 1972, S. 188)
nicht nur als notwendige und niitzliche Techniken, sondern sie erleben sprachliches
Handeln als Ernstfall in der sozialen Realitét Schule.

9. Lehrer als Gruppenleiter

Selbsterfahrungsgruppen als schulische Sonderveranstaltungen anbieten zu kénnen,
setzt voraus, daB gentigend hinreichend qualifizierte Lehrer vorhanden sind. Das ist
in der Regel nicht der Fall. Lehrer haben in ihrer Ausbildung vornehmlich
unterrichten gelernt, nicht aber psychoanalytische Selbsterfahrungsgruppen zu
leiten. Um die verborgene Dynamik einer Gruppe zu erkennen und mit ihr adédquat
umzugehen, bedarf es spezifischer Kompetenzen. In gewisser Hinsicht sind die
Haltungen von Lehrer und Gruppenleiter einander entgegengesetzt: Der Lehrer
muB die Leistungs- und Verhaltenserwartungen der Gesellschaft (der Elternschaft,
Schulbehorde u.a.) erfiillen helfen. Er appelliert folglich an das Uber-Ich der
Schiiler. Der Gruppenleiter will dagegen das Ich der Schiiler dabei unterstiitzen,
sich gegen friih internalisierte, allzu starre Uber-Ich-Forderungen durchzusetzen.
Er problematisiert Verhaltensnormen und stellt keine Leistungsanforderungen. Ihn
interessiert nicht, was sein soll, sondern was ist. Er kann geduldig abwarten, wie sich
ein Thema oder ein Gruppenprozef entwickelt. Ihn hetzt kein Klingelzeichen und
kein Lehrplan. Die iiberwertige Zielorientierung, die Lehrer im allgemeinen in ihre
Arbeit hineintragen, hindert sie daran, sensibler wahrzunehmen, was sich unterhalb
der offiziellen Ebene von Unterricht abspielt. Wer sich mit dem verbreiteten
Klischee identifiziert, daB ein , Lehrer ... alles im Griff haben, mit jedem Schiiler,
jeder Klasse fertigwerden* muB3 (WEIGAND 1984, S. 81), wird nur schwer akzeptie-
ren konnen, daB Schiiler anders sind als sie sein sollen (und da8 er selber auch nicht
perfekt ist). Lehrer, die schulische Selbsterfahrungsgruppen leiten wollen, miissen
diese Spannungen, die ihnen durch ihre gesellschaftliche Rolle und ihr eigenes
Erziehungsschicksal auferlegt sind, erkennen und verarbeiten lernen. Vielféltige
eigene Gruppenerfahrungen sind dafiir ebenso unerldBlich wie Basiswissen in
Gruppendynamik und -therapie. Die diesbeziigliche Kompetenz bestimmt mit
dariiber, welche unangenehmen Spannungen der Gruppenleiter aushilt und auf-
greift und welche er hinausdefiniert, verdrangt und verleugnet. Auf seine Distanz
zum Schulsystem, zu seiner Funktion und Rolle kommt es an. Was in einer Gruppe
moglich ist und was nicht, 148t sich daher am Verhalten des Leiters festmachen.
Spannungen entstehen vor allem auch aus der Unterschiedlichkeit des Normensy-
stems von Lehrer- und Gruppenleiterrolle. Der Gruppenleiter bemiiht sich zum
Beispiel, wertende AuBerungen zu vermeiden, der Lehrer kann nicht umhin zu
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zensieren. Diese Spannung entsteht jedoch nicht erst bei der Arbeit mit Selbsterfah-
rungsgruppen. Dem Lehrer sind vom Schulsystem ohnehin zwei verschiedene
Funktionen tibertragen, die sich nie ganz miteinander verséhnen lassen: zu férdern
und zu selegieren (NAVE-HERz 1973). Die strikte Trennung von Rollen, die im
analytisch-therapeutischen Setting anerkannte Norm ist, gibt es in der schulischen
Arbeit nicht. Daher wird verschiedentlich vorgeschlagen, schulische Selbsterfah-
rungsgruppen durch von auBen kommende Fachkrifte (Gruppendynamiker, Thera-
peuten, Psychologen) durchfiihren zu lassen. Ich halte das fiir keine iiberzeugende
Losung. Es wiirde nur dazu fithren, daB Spezialisten die Defizite der Padagogik
‘auszugleichen hitten und dabei die Starrheit des Schulsystems bestitigten. Ein
. Lehrer kann dagegen das Ungeniigen an Schule und Unterricht (iiber das er in der
Selbsterfahrungsgruppe Neues erfihrt) in eine kritische padagogische Praxis um-
setzen.

10. Abschlieffende Bemerkungen

Der ,,Psychoboom* (BACH/MOLTER 1976) ist an den Schulen nicht spurlos voriiber-
gegangen. In den letzten 10 bis 15 Jahren sind auf die Initiative von Lehrern
zahlreiche Selbsterfahrungsgruppen entstanden, die mehr oder weniger kurzfristige
Experimente sind und neben dem ibrigen Unterricht herlaufen. Sowohl Unzufrie-
denheit mit der Schule als auch Hoffnungen in die regenerierende Kraft von
Gruppenselbsterfahrung sind héufig genannte Motive fiir die Einrichtung’. Eine
naive gruppendynamische Praxis kann jedoch nicht das Ziel sein. Wer mit Schiilern
Selbsterfahrungsgruppen durchfiihren will, mu8 sich mit prinzipiellen Einwinden
auseinandersetzen, die sich zum einen auf die Ausbreitung von Praktiken des social
engineering und andererseits auf die Therapeutisierung weiter Lebensbereiche
beziehen. Beobachtungen iiber fragwiirdige Erscheinungen und Auswirkungen des
Psychobooms (vgl. HORN 1972; SCHMIDBAUER 1982, S. 47ff., und 1983, S. 109£f.)
legen die Befiirchtung nahe, daB das entwickelte Arsenal psychologischer Techni-
ken zur Manipulation und Besénftigung von Schiilern eingesetzt werden soll. Wo
sich dieser Verdacht entkriften 148t, taucht mit Notwendigkeit als nichstes die
Frage auf, ob Selbsterfahrung im Sinne einer Therapeutisierung von Schiilern
praktiziert wird. Der in dieser Frage verborgene Einwand ist nicht weniger
gewichtig. Wen man heilen will, muB man erst fiir krank erkliren. Wer die Schiiler
zu Patienten macht, darf sich in der Rolle des Arztes gefallen und braucht sich um
die ,, Therapie der Schule“ (vgl. SAUTER 1984) nicht zu sorgen. Konzepte therapeuti-
scher Praxis und des social engineering konnen keine dem Auftrag angemessenen
Handlungsorientierungen liefern. Sie bringen allenfalls Zerrbilder pidagogischer
Praxis hervor. Hier wird die Auffassung vertreten, daB sich Selbsterfahrungsarbeit
* in der Schule als Bildungsarbeit auszuweisen hat. Und es wird vorausgesetzt, daB
dies nur gelingt, wenn sie den Gefahren der Therapeutisierung von Schiilern und
Harmonisierung der Konfliktpotentiale entgeht und in der Schule kein abgespalte-
nes Dasein fithrt. Schulische Selbsterfahrungsgruppen haben sich dadurch zu
legitimieren, daB sie

— in der Schule sonst ausgesparte Themen bearbeitbar machen,

— ihren spezifischen Beitrag zur Erreichung der allgemeinen Bildungs- und Erzie-

hungsziele leisten,
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— sich auf die Lebens- und Lernsituation innerhailb der Institution forderlich
auswirken.

Durch die Bearbeitung subjektiv bedeutsamer Probleme kann die schulische
Selbsterfahrungsgruppe einen spezifischen Beitrag zur Entwicklung selbstbewuBlter
und kritischer Schiiler leisten und fiir die Lehrer zu einem Medium Kkritischer
pédagogischer Praxis werden.

Anmerkungen

1 Im Duden und Brockhaus tauchte der Begriff ,,Selbsterfahrung* seinerzeit nicht auf. Erst
der grofe Duden von 1980 schreibt: ,Selbsterfahrung: das Sich-selbst-Verstehenlernen
durch Sprechen iiber sich selbst und seine Probleme (und durch das Kennenlernen
dhnlicher Probleme bei anderen)“.

2 Die Kontroverse um die Gruppendynamik zwischen ToBias BRocHER und Kraus Horn

st nach wie vor lesenswert, auch wenn in einzelnen Aspekten inzwischen iiberholt.

3 Dieses Zitat und alle folgenden sind der schriftlichen Fassung eines Vortrags entnommen,
den M. ImroF anldBlich einer Arbeitstagung gehalten hat, zu der das Forschungsprojekt
»Schulische Selbsterfahrung” (Leitung: A. GARLICHS gemeinsam mit H. RAUSCHENBER-
GER) im Frithjahr 1984 Lehrer und Hochschullehrer, Erziehungswissenschaftler und
Psychoanalytiker an die Gesamthochschule Kassel eingeladéen hatte. Um einen moglichst
direkten Einblick in die Arbeit von Frau IMHOF zu geben, ibernehme ich hier zum groB8en
Teil ihre Formulierungen.

4 Schulische Selbsterfahrung, die sich als wichtiger Aspekt von Lern- und Bildungsprozessen
versteht, unterscheidet sich von therapeutischer Tatigkeit vor allem dadurch, daB sie sich
auf bewuBtseinsnéhere Prozesse bezieht, also auf die Erforschung und Deutung ,,unbewuB3-
ten Materials“ (wie es im geschiitzten Raum eines therapeutischen Settings offengelegt
werden kann) verzichtet.

5 Die Schule scheint im allgemeinen vergessen zu haben, dafl Korper, Geist und Seele
zusammengehoren. In den meisten Lernzusammenhéngen wird die leibliche Existenz des
Menschen (des Schiilers wie des Lehrers) milachtet. Wo die Leiblichkeit — und mit ihr
elementare Sinneswahrnehmungen — aus dem Lernen ausgeklammert ist, verkiimmert ein
wesentliches Erfahrungspotential. Die sinnliche Wahrnehmung ist die Basis der Lernféhig-
keit. ERIksoN hat behauptet: , Fast alle heutigen Lehrgédnge, vom Bilderbuch bis hin zum
Geschichtswerk an der Universitit, sind wie dazu bestimmt, dem Menschen das anschauli-
che, sinnliche, einfache Verhiltnis zu sich und seiner Geschichte zu verwirren® (zitiert nach
FURSTENAU 1974, S. 264).

6 Durch eine akzeptierende Haltung und eine offene Gesprichsatmosphare kann der Lehrer
allerdings viel dazu beitragen. Vgl. dazu u.a. bei YarLom (1974) die Heilfaktoren in der
Gruppentherapie (S. 19£f.). ;

7 Hierbei beziehe ich mich auf eine im Rahmen des Projekts ,,Schulische Selbsterfahrung*
von mir durchgefiihrte Befragung.
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Abstract
The Experience of the Self — An Educational Objective of Schools

The ,,psycho boom*“ has not left schools untouched. In the last ten to fifteen years many teachers have
initiated self-awareness training groups which have, so far, played only a minor role in the professional
pedagogical debate.

The author of this article argues that self-awareness training in schools has to be understood as a basic
educational process. This can only be achieved if such training is not mistaken for student therapy, if
potential conflict is not harmonized, and if it is considered an integral part of education.

1t is shown that self-awareness training groups in schools contribute specifically to forming more self-
confident und critically-minded students through the discussion of subjectively significant problems.
Furthermore, the groups can help teachers to critically reflect on their pedagogical practice.
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