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Franz Wellendorf

Die Angst des Autors vor seiner Wissenschaft*

Wo erzogen wüd, läßt Enttäuschung oft nicht lange auf sich warten. Mancher Säugling
wird von Hoffnungen seiner Eltem begleitet, die das Kind oder der Jugendliche nicht er¬

füUen. Im Dunkeln bleibt die doch gewiß große Zahl der Kinder, die über die Enttäuschung
ihrer Wünsche weinen, die Eltem und andere Erwachsene, die ihnen üeb sind und viel

bedeuten, zuvor - heimhch oder offen — geweckt und genährt haben. Die meisten Sechs¬

jährigen gehen voll froher Erwartung am ersten Schultag in die Schule, und dann greifen
mit jedem Jahr Enttäuschung und Resignation immer weiter um sich. Unübersehbar ist

die Zahl der Lehrer, die ihren Unterricht engagiert und gewissenhaft vorbereiten und

dennoch am Ende in der Klasse an den Schülern, an den äußeren Bedingungen oder auch

an sich selbst scheitern. Viele junge Lehrer verlassen die Hochschule voU Hoffnung und

frohen Mutes, um zu verwirklichen, was ihnen einen ganzen Einsatz zu lohnen scheint, und

nicht wenige von ihnen sind bereits nach wenigen Jahren zutiefst enttäuscht und resigniert
von der „Wirküchkeit der Schule". Mit großem und leidenschaftlichem Optimismus hat

die Erziehungswissenschaft in den 60er Jahren Schulreformen und Schulversuche geplant
und zu verwirküchen versucht, und heute muß sie die Vergebhchkeit vieler ihrer An¬

strengungen, ja, eine der Reform entgegenlaufende gesellschafthche und politische Bewe¬

gung konstatieren und beklagen. Erziehung: da liegen Hoffnung, Erwartung, Forderung
und Über-Forderung neben Scheitern, Enttäuschung und Resignation. Aus der Erfahrang
mit ihr können wir lernen, daß die kulturelle Domestikation des Menschen nicht nur mit

Leid und Opfer verbunden ist, sondern immer auch nur partiell gelingt. Erziehung bleibt

untrennbar von der Illusion, an der nachfolgenden Generation die Hoffnungen erfüllen

zu können, die an der eigenen enttäuscht worden sind — von der Illusion, noch einmal am

Punkt NuU anfangen zu können.

Von der Erfahrung enttäuschter Hoffnung und zusammengebrochener Illusion geht
Brück aus. Es ist seine eigene leidvoUe Erfahrung, die er als junger Lehrer gemacht hat.

Kaum hat er nach großen Anfangsschwierigkeiten in seiner ersten Klasse ein Gefühl der

Sicherheit gewonnen, da zerstört eine neue Klasse es bereits wieder und läßt ihn scheitern.

Er erfährt an sich selbst, wie ftilf- und ratlos die Lehrerausbildung an der Universität junge
Lehrer in die Schwierigkeiten der aUtägücüen Schulpraxis entläßt; und er erlebt, daß eine

gründliche unterrichtstheoretische, didaktische und methodische Vorbereitung des Unter¬

richts sein Scheitern nicht verhindern kann. Schritt für Schritt verliert er das Vertrauen in

die Effektivität derartiger Vorarbeit. Mit diesen Erfahrungen wächst die Angst, überhaupt

* Zu Horst Brück: Die Angst des Lehrers vor seinem Schüler. Zur Problematik verbüebener Kind-

hchkeitinder Unterrichtsarbeit des Lehrers-Ein Modell. Reinbek: Rowohlt 1978.459S..DM24,-.
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598 Franz Wellendorf

als Lehrer zu versagen, den Forderungen des Berufs und der Schule nicht gerecht werden

zu können; und mit dieser Angst wächst die andere, überhaupt noch in die Klasse zu gehen
- die Angst nicht nur vor diesen konkreten Schülern, vor Peter und Paul, sondern, genereU
und überflutend, vor „dem Schüler".

Gegen diese Angst mobüisiert Brück ein theoretisches Konzept und ein praktisches
Modell: das Konzept der „verbüebenen Kindlichkeit", die störend und zerstörend in

den AUtag der Schule und den rational geplanten Unterricht einbricht; und das ModeU

der Vorbereitung, Durchführung und Auswertung eines Schulpraktikums im Rahmen der

Lehrerausbüdung, das dem theoretischen Konzept entsprechen soll. Die sehr persönliche
und offene DarsteUung der eigenen Schwierigkeiten am Anfang des Buchs lädt den Leser

zur Identifikation mit dem Autor ein. Jeder, der unterrichtet, erkennt sich und seine

Schwierigkeiten und Ängste darin wieder. Er beginnt darum zu bangen, wie das Unter¬

nehmen des Autors wohl ausgehen mag. Denn dort, wo wir betroffen sind und leiden,
sindwü für Versprechungen, die uns erneut hoffen lassen, empfänglich. Es sind die Stellen,
an denen wü zugleich am leichtesten zu verführen sind. Wie löst Brück seine Verspre¬

chungen etil?

II

Ich beginne meine Antwort auf diese Frage mit einer Untersuchung des ModeUs für eine

andere Praxis der LehrerbUdung. Brück kündigt es bereits ün Untertitel seines Buchs an;

seine DarsteUung und Dokumentation nimmt darin den breitesten Platz ein, Ich beginne
mit der Untersuchung des ModeUs, weü wir, wenn wü Angst haben, wissen möchten, was

wir tun können, um sie bewältigen oder ertragen zu lernen. Brück hebt in seinem Buch

hervor (S. 327), daß in der Pädagogik, die darin mit der Psychoanalyse ein Problem ge¬

meinsam habe, „zwischen den wissenschaftüch-Uterarischen Auslassungen und deren

zugehörigen praktisch-nützüchen Wirkungen etil Abgrund klafft". Damit hat er recht. Um

zu prüfen, ob dieser Vorwurf in einem konkreten Fall, wie er uns ja in Brücks Buch selbst

vorhegt, berechtigt ist, können wir zunächst die Theorie diskutieren, um dann an üir die

Praxis zu messen. Obgleich es naheliegt und einer verbreiteten wissenschaftüchen Ge¬

wohnheit entspricht, die Praxis an der Theorie zu messen, schlage ich den umgekehrten

Weg vor: Sehen wir uns die Praxis des Pädagogen an und überprüfen dann, welche theo¬

retischen Schlußfolgerungen er aus ihr zieht und wie er sie zu erklären und zu begründen
versucht. Dann messen wir die Theorie an der Praxis. Brück betont wiederholt und mit

Recht, wie groß die Bedeutung ist, die der „Beziehungsebene" ün Unterricht und in der

Lehrerbildung zukommt. Das berechtigt uns, noch direkter zu fragen: Wie erklärt und be¬

gründet der Autor uns, seinen Lesern, seine Praxis?

Das ModeU einer anderen Lehrerausbildung besteht aus drei TeUen, nach denen Brück

auch sein Buch gliedert: das Seminar, das Praktikum und das Tiefeninterview zur Lebens¬

geschichte. Der Kern ist das Praktikum. Bis zum Sommersemester 1975 hat Brück im

Rahmen der Lehrerausbildung an der Universität in Gießen drei Schulpraktika für Stu¬

denten ün Bereich der Didaktik der Primarstufe vorbereitet, geleitet und betreut. Der

Vorbereitung diente jeweils ein Seminar, an dem neben den Studenten, wenn auch nach

anfänglichen Widerständen und Schwierigkeiten, die während des Praktikums zur Ver-
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fügung stehenden Mentoren, erfahrene und engagierte Lehrer, teUnahmen. Dies Seminar

unterscheidet sich von den meisten anderen, die an der Universität angeboten werden,

hinsichtüch Inhalt und Form. Während in den gewohnten pädagogischen Seminaren Pro¬

bleme von Unterrichtsorganisation, Unterrichtstheorie, Didaktik und Methodik, Unter¬

richtsvorbereitung und Projektplanung, Beurteüungskategorien, Effizienz usw. behan¬

delt werden, müssen die Teilnehmer an Brücks Seminar aufjede Arbeit daran verzichten.

Im Mittelpunkt der Arbeit stehen aUein „die Themen der Beziehungsebene". Es sind

„die den Unterricht tragenden Affekte (z. B. .Verlust der Liebe des Lehrers [der Schüler]',

.Dominanzprobleme', .RivaUtät')" (S. 50). Brück sieht deuthch, daß der unmittelbare

Zugang zu diesen „Themen" und somit auch die Bearbeitung der Affekte, die in den Be¬

ziehungen zwischen Lehrem und Schülern auftreten, nur in der Ausemandersetzung mit

der eigenen Praxis, im Rahmen seines ModeUs also im Praktikum, mögüch wüd. Das Semi¬

nar erfüllt insofern eine vorbereitende Funktion, als es den Teilnehmern einen ersten

intensiven und persönüchen Eindrack von der Bedeutung und Relevanz der „Themen der

Beziehungsebene" für das eigene Handeln und für das Selbstverständnis als Lehrer ver¬

mitteln soU — etil Eindrack, der sich fortan nicht mehr auslöschen, wenn auch wohl ver¬

leugnen läßt. Zu diesem Zweck greift Brück auf gruppendynamische Techniken zurück.

Die Arbeit an Erinnerungen an selbst erlebte, vergangene Schulsituationen wird mit der

Arbeit an der aktuellen Seminarsituation, in der es abermals „Lehrer" und „Schüler" gibt,

verbunden. Die „Themen der Beziehungsebene", die die Schulsituation bestünmt haben,

finden sich in den Beziehungen im Seminar wieder. Das aktueUe Geschehen ist durch das

Gesetz der Wiederholung geleitet. So läßt sich erleben und bearbeiten, was die Teilnehmer

an persönlichen Beziehungsproblemen mit Schülern und Lehrem mit in den Unterricht

bringenwerden.DieWirkhchkeit derWiederholung undüire Folgen fürdas eigeneHandeln

werden der Erkenntnis jedoch nicht beiläufig und ohne gezielte Anstrengung zugängüch.
Es bedarf vielmehr vorstrukturierter, von dem Leiter des Seminars ,,eingegebene[r] szeni-

sche[r] Arrangements (settings), die relevante spezifischeErfahrungen und deren Reflexion

ermöglichen" (S. 50). Zur Unterstützung und Vertiefung der Wirkung setzt Brück Video-

Aufzeichnungen von Seminarsituationen ein, mit deren Hilfe sich diese genauer beobach¬

ten und rekonstruieren lassen. Mit Hilfe dieser Methode hat Brück zusammen mit den

Teilnehmern vier große Themenkomplexe bearbeitet: Erinnerungen an die Schule; Be-

rafsmotivation des Lehrers; Vorurteile über den Lehrerberuf; die Angst des Lehrers vor

der Klasse. Ich vermag hier nicht die ganze FüUe an Emsichten und Erfahrangen wieder¬

zugeben, die BRÜCK auf diesen Seiten seines Buchs darstellt. Die langen, zum Teil wörtüch

zitierten Passagen aus dem TonbandprotokoU zeigen nicht nur die Vielfalt und den Reich¬

tum der Thematik, sondern nicht weniger die große persönüche, emotionale Beteihgung

aller Teilnehmer. Statt den Versuch einer Wiedergabe dieser Vielfalt zu unternehmen,

wiU ich noch einmal auf die Methode und das setting zurückkommen, mit dessen Hilfe

Brück sie gewinnt. Dabei wüd es nötig, auch seine Theorie des setting zu erörtern.

Die verschiedenen Sitzungen des Seminars haben, bei aUen Unterschieden im einzelnen,

bestimmte Gemeinsamkeiten: Neben der Arbeit in unterschiedlich großen Grappen gibt
es als Standardverfahren das „Zwiebelschalen-Setting", bei dem ein still beobachtender

Außenkreis von Teilnehmern einen diskutierenden Innenkreis umgibt, um im Anschluß

an die Phase der Beobachtung das Wahrgenommene mitzuteilen. Dies fällt, wie auch

Brück feststeUt, den Teilnehmern naturgemäß sehr schwer, da die Beobachter das Ge-
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schehene mit heftigen Gefühlen verfolgen und deshalb leicht zu schneUen, affektiv begrün¬
deten Urteilen und VorarteUen kommen. Eme weitere Gemeinsamkeit aller Sitzungen
finden wir darin, daß Vorschlag und Einrichtung des setting prinzipiell von den Leitern des

Seminars kommen. Mit Entschiedenheit treten diese dafür ein, daß das setting von den

Teilnehmern eingehalten wird. Brück berichtet anschauhch, wie diese Entschiedenheit

der Leiter für die Teilnehmer gelegenthch schwer zu verkraften war und aUerlei Opposi¬

tion, Aufstände, offene oder verdeckte Sabotage nach sich zog. Was hat die Leiter des

Seminars zu ihrer Entschiedenheit bewogen?

Brück hat von der Psychoanalyse vor allem in der Gestalt, in der sie von P. Fürstenau

vertreten wüd, gelernt, wie außerordentüch wichtig eine klare „formelle vertragliche
Verbindlichkeit und deren ,offizielle' FeststeUung" (S. 56) gerade dann ist, wenn persön¬
liche Affekte mobilisiert und bearbeitet und „Themen der Beziehung" zum Gegenstand
der gemeinsamen Auseinandersetzung gemacht werden. Er gibt dafür eine Reihe metho¬

discher und inhaltücher Gründe an:

(1) Die Wiederbelebung der Erinnerungen an eigene Schulerfahrungen, die mit heftigen Gefühlen

verbunden ist, und ihre Verknüpfung mit den Beziehungsproblemen im Seminar selbst machen

Angst. Im Prozeß des Seminars bleibt oft unklar, was gerade abläuft; Chaos droht hereinzubrechen;
unbekannte und bedrohliche Hinterwelten öffnen sich. AU dies bedeutet nicht nur für die Teilnehmer,
sondern auch für die Leiter eine erhebüche Belastung. In den Wogen und Wirbeln des Geschehens

ist das klar fixierte setting ein Orientierungspunkt, an dem Teünehmer und Leiter sich festhalten

können. Es reduziert diffuse Angst und sichert die Arbeitsfähigkeit. Für diese, wenigstens minimale,
Garantie der Arbeitsfähigkeit stehen die Leiter gerade. Darin gründet ihre Autorität.

(2) Studenten und Mentoren kommen mit sehr verschiedenen Erwartungen, Vorstellungen, Hoff¬

nungen und Befürchtungen in das Seminar. In dieser unklaren Situation ersetzt das setting die zunächst
fehlende gemeinsame Verbindüchkeit.—Mit diesen beiden Funktionen bietet das setting Orientierang
und Sicherheit. Es leuchtet deshalb ein, daß die Bedeutung des setting, wie Brück betont, in dem

Maß abnimmt, in dem der Lern- und Arbeitsprozeß voranschreitet und die Teünehmer in ihm eine

gemeinsame Orientierung finden: „im Verlauf hergestellte Verbindlichkeiten vermögen das Setting
zu ersetzen" (S. 159).

(3) Brück gibt einen dritten Grund für die Entschiedenheit an, mit der er im Seminar das setting ver¬
tritt. Er ist lapidar formuüert: „Das restriktive Setting antizipiert die restriktive Schulsituation" (S.
62). In der Tat, es kann in der Lehrerausbildung nicht sinnvoll sein, in den Studenten IUusionen über

die institutioneU bedingten MögUchkeiten des Lehrens und Lernens in der Schule zu wecken. Die Er¬

ziehungswissenschaft trägt ohnehin gewöhnüch allerhand dazu bei. Die Fragen, die BRÜCK steUt, smd
für jeden Lehrer wichtig: „Wie lerne ich unter solchen Bedingungen?" „Was bedeutet das für mich

und die anderen?" (S. 63) Indem die Teilnehmer des Seminars von den Leitern angehalten werden,
sich mit den restriktiven Bedingungen des zeitlich und formal genau fixierten setting auseinanderzu¬

setzen, erleben sie selbst, was in der Schule die Schüler erleben. Zugleich haben sie die Chance, das,
was dabei mit ihnen geschieht, mitzuteüen, zu reflektieren und zu bearbeiten. Dieser Lernprozeß ist

wichtig: „denn sie werden alle Lehrer sein, also in der oder der Form zufügen, was ihnen zugefügt
worden ist und was ihnen hier zugefügt wird" (S. 62).

Das dritte Argument zugunsten des strengen Festhaltens am gesetzten setting hat allerdings für den

Verlauf des Seminars eine andere Konsequenz als die ersten beiden, was Brück nicht weiter disku¬

tiert und klärt: Während gemäß den ersten beiden Argumenten das setting an Bedeutung in dem

Maß verliert, in dem die Teilnehmer sich selbst an gemeinsam hergestellten Verbindlichkeiten orien¬

tieren können, folgt aus dem dritten Argument, daß die Rigidität des setting von den Seminarleitern

so lange reproduziert werden muß, wie auf die restriktiven Bedingungen des Lehrens und Lernens

in der Schule vorbereitet werden soll. Die das setting betreffenden Argumente verweisen auf unter¬

schiedüche Interventionsstrategien, deren Vereinbarkeit erst nachzuweisen wäre. Das dritte Argu¬
ment bringt überdies eine Gefahr mit sich, die nur durch eine genauere Abgrenzungsarbeit und in-

haltUche FüUung beseitigt werden kann. Ohne Zweüel ist es sinnvoU, das setting so zu strukturieren,
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daß die Teünehmer sich mit der Reaütät von Lehren und Lernen in der Schule auseinandersetzen

können. Dies muß sichergesteUt werden. Aber folgt daraus, daß ihnen „zugefügt" werden muß, was

Schülern in der Schule gewöhnüch zugefügt wird? Und was ist es, dem sie sich auszusetzen bereit sein

müssen? Brück kann sich hier nicht auf die Praxis der Psychoanalyse berufen; denn deren strenges
setting stellt wohl den ReaUtätsbezug im Übertragungsgeschehen sicher, dient aber nicht dem Ziel,
dem Patienten „zuzufügen", was ihm als Kind zugefügt worden ist. Daß er die Strenge des setting ge¬
legenthch als „Zufügen" erlebt, ist eine andere Sache und aus der Übertragung heraus verständUch.

Brück klärt diese Differenzen nicht. Damit gerät aber sein drittes Argument zugunsten eines stren¬

gen setting in die Nähe einer Rechtfertigung von WiUkür. Als „Zufügen" ün erwähnten Sinne läßt sich

jedes starre Handeln des Leiters rechtfertigen. - Daß der Autor die hier auftauchenden Probleme

nicht untersucht, deutet auf eine prinzipielle Unbestimmtheit in der DarsteUung hin.

Kein Zwetfel kann daran bestehen, daß Brück die VerbindUchkeit des von ihm gesetzten

setting emst nimmt. Er läßt sich auch nicht durch die Aggressionen beirren, die die Rigidi¬
tät des setting und seine Entschlossenheit in den Teilnehmern auslösen. Er kann sogar mit

Recht darauf hinweisen, daß sich in den Angriffen auf das setting,.die Auseinandersetzung
mit der Autorität des Leiters" äußert (S. 108). Aber zugleich bleiben die Bestimmung des

setting und die zu seinen Gunsten vorgetragenen Argumente formal. Sie sind nicht falsch

und werden mit—gelegentlich martiaüscher—Entschiedenheitvorgetragen. Abersie gehen
doch eigenartig ins Leere. Wie sie mit dem, was im Seminar tatsächüch abläuft, zusammen¬

hängen, wird nicht recht klar. Dafür zwei Beispiele.

Brück plädiert für eine Arbeitsteilung: Die Seminarleiter sind für das setting und seine Verbindlich¬

keit verantwortlich; die Teilnehmer bringen das „inhaltliche Material" ein, an dem gearbeitet werden

soU, und bestimmen die Lernziele. Die Seminarleitung enthält sich jeder Lernzielbestimmung und

jeder inhaltüchen Eingabe (S. 58ff.). Tatsächüch geht aus den abgedruckten ProtokoUen jedoch her¬

vor, daß sich Brück als Leiter zum Teil sehr intensiv an der inhaltüchen Diskussion und Arbeit be¬

teiligt. So nimmt etwa die Rede des „Ich" (= Brück) in der auf S. 147-149 abgedruckten Passage
78 Druckzeüen ein, während die Rede der Teilnehmer — und zwar aller zusammen - 37 Zeüen füUt.

Auch andere Protokoüteile zeigen eine ähnüch lebhafte inhaltüche Beteiügung des Leiters.

Ein zweites Beispiel für die Unklarheit findet sich im Bericht über die Seminarsitzung, in der „Erinne¬

rungen an die Schule" behandelt wurden (S. 67 ff.). In dieser Sitzung gehört die bereits erwähnte

„Zwiebelschale" zum setting. Gemäß den Ausführungen des Autors können wir nun erwarten: (a) Die

Seminarleitung setzt dies Arrangement als TeU der Sitzung fest und sorgt für seine Einhaltung, (b) Die
Teilnehmer füllen diese Form mit inhaltlicher Arbeit. Auch hier jedoch finden wir die postulierte
Arbeitsteilung nicht. Abermals beteiUgen sich die Leiter innerhalb des setting an der inhaltüchen Dis¬

kussion, indem sie z. B. eigene Erinnerungen an den ersten Schultag beitragen. Dabei bleibt voükom-

men unklar, warum sie, sich aufteüend, sich den beiden Gruppen, die die „Zwiebelschalen" büden,
selbst zuordnen und inhaltlich mitarbeiten, obwohl ihnen das eine andere Verantwortung als die

beansprachte auferlegt. In Wahrnehmung der reklamierten Verantwortung für das setting- und aUein

für das setting — könnten die beiden Leiter z. B. auch außerhalb der „Zwiebelschale" sitzen und sich

auf Interventionen zum setting beschränken. Daß sie das nicht tun, ist ihnen nicht vorzuwerfen. Es

kann seine guten Gründe haben. Aber Brück teilt sie uns nicht mit. Dieser Eindrack entsteht bei den

meisten Passagen, in denen jeweils das konkrete setting der einzelnen Sitzungen vorgesteUt wird. Nur

selten versteht der Leser aus mitgeteilten Gründen, warum das setting gerade so und nicht anders aus¬

sieht. Aus emem Protokollzitat auf S. 109 geht z. B. hervor, daß Brück das Konzept der Sitzung den

neugierigen und beunruhigten Teünehmern erst „nachher", d. h. zu einem späteren Zeitpunkt der

Sitzung verteilen will („Das nur zur Beruhigung . . ."). Aber waram „nachher" und nicht jetzt oder

früher? - VieUeicht würden die Teilnehmer es jetzt nicht verstehen, wohl aber nachher? VieUeicht

fordert der Gruppenprozeß jetzt die Behandlung einer anderen Thematik? - All das ist mögüch;
aber der Autor teüt es uns, seinen Lesern, so wenig mit wie den Teilnehmern in der erwähnten Situa¬

tion. Teüt er es sich selber mit?

Der Mangel an konkreter konzeptioneller Klärung der ablaufenden Gruppenprozesse -

im vorüegenden FaU also der mit dem setting verknüpften Dynamik - hat eine weitere un-
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angenehme Konsequenz: der Leser ist auf Treu und Glauben verwiesen. Er gerät in eine

Bewegung des Sucüens und Erratens. Ob vorgetragene Behauptungen ihre Gründe haben,
muß er selbst herausfinden. Er wüd auf ein weites Feld verwiesen, in dem sich (zumindest
dem GutwUügen) Gründe finden lassen werden. Ob die gefundenen Gründe dann aber

die des Autors smd, muß im Dunklen bleiben. Zusammenhange bleiben am Ende behaup¬
tete. Nachdem z. B. auf S. 92 der Widerstand dargestellt worden ist, den die Teilnehmer

einem bestimmten Verfahren zur Wahl von Untergruppen entgegengesetzt haben, folgt
die Behauptung: „

Weil das Setting [hier: die vom Leiter festgesetzte Wahl von Untergrup¬

pen] behauptet werden kann, stellt sich Arbeitsfähigkeit her". Dieser Behauptung folgt
ein längerer Auszug aus dem TonbandprotokoU. Ohne Zwetfel leidet die Arbeitsfähigkeit,
wenn die Teilnehmer einer Gruppe sich mit dem Leiter streiten. Das ist trivial. Brücks

Behauptung geht weiter. Er sagt: Weil ich meinen Vorschlag durchsetzen kann, können die

Teilnehmer weiterarbeiten. Auch dies ist möglich, aber keineswegs erwiesen, wenn auch

gruppendynamische Erfahrang der Behauptung eine gewisse Plausibiütät verleiht. Die

nachfolgende ProtokoUsteUe ist kein Beweis für den behaupteten Kausalzusammenhang

(„weü"); ihr Abdruck ist vielmehr eine Aufforderung an den Leser, in dem Zitierten nach

einem Beweis zu suchen. Und wenn er ihn nicht findet, gibt es dann den Beweis nicht, oder

Uegt es am Suchenden?

Brücks Darstellung seiner methodischen Konzeption des Seminars am Beispiel der RoUe,
die das setting dabei spielt, zeigt eine Diskrepanz: Auf der einen Seite finden wir entschie¬

dene und ün einzelnen durchaus wichtige Thesen zur formalen Funktion des setting. Sie

sind in einem patriarchalisch entschiedenen Duktus vorgetragen. Auf der anderen Seite

finden wir in bezug auf den konkreten Seminarprozeß viele Vermutungen, Unklarheiten

und Rätsel, die den Eindrack einer untergründigen Konzeptionslosigkeit machen. Ich

glaube, daß sich in dieser Diskrepanz eme Schwierigkeit ausdrückt, die den Gegenstand
kennzeichnet, von dem Brücks Arbeit handelt: In Schule und Universität stehen der

Äußerung und Integration von Affekten und anderer nicht domestizierter „persönlicher
Anteile" große Schwierigkeiten entgegen. Oftmals vermögen sich diese „Anteüe" nur

eruptiv und mit dem Habitus entschiedener Selbstbehauptung durchzusetzen. Manche

„Verhaltensstörung" von Schülern ist dafür ein Beispiel. Diese von Angst bestimmte Be¬

wegung wiederholt sich in Brücks Arbeit. Der Habitus trotziger Selbstbehauptung be¬

stimmt, vermittelt durch das Konzept des setting, seine Praxis und ihre Begründungen.
Wenn er schreibt: „Das restriktive Setting antizipiert die restriktive Schulsituation", so

hätte er diesen Satz auch so formulieren können:
„
Das restriktive Setting reproduziert die

restriktive Situation der Lehrerausbüdung an der Universität". Denn dies ist eine Situa¬

tion, die Versuche wie die von Brück nur unter Angst, wissenschaftlichen Standards nicht

gerecht zu werden, ermöglicht. Obwohl der Autor den restriktiven Charakter der traditio¬

neUen Lehrerausbildung durchaus sieht, verzichtet er zu seinem Schaden auf Reflexion

und Bearbeitung der Wirkungen, die dieser institutionelle Zusammenhang, in dem sein

Modell steht, auf die eigene Praxis und Theorie hat. Dies hat, wie sich gleich zeigen wird,
auch für die theoretischen Passagen des Buchs ungünstige Folgen.

Im Kapitel über die vorbereitenden Seminare gibt Brück die umfangreichsten methodi¬

schen Hinweise zu seinem Vorgehen. Die beiden folgenden Abschnitte, die DarsteUungen
des Praktikums und des „Tiefeninterviews zur Lebensgeschichte", sind jeweils durch ein

umfangreiches theoretisches Kapitel emgeleitet. Der TeU „Das Praktikum" beginnt mit
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einer Erörterung der „Wissenschaftüchkeit des Verfahrens", (S. 187-244) der über das

Tiefeninterview mit dem Kapitel „Psychoanalyse als Nacherziehung" (S. 323-365). Ich

nehme diese Kapitel zum Anlaß, mich mit den allgemeinen theoretischen Vorstellungen
des Autors zu beschäftigen. Dabei nehme ich in Kauf, daß ich der FüUe des wiedergege¬
benen Materials, das die beiden Teüe bieten, wie schon beün ersten Teü über das Seminar,
nicht gerecht werden kann. Es lohnt sich jedoch, die entsprechenden Abschnitte zu lesen -

z. B. das InterviewprotokoU zur „berufsspezifischen Lebensgeschichte der Irma G." (S.

380-430).

III

Schon im Untertitel des Buchs taucht ein Begriff auf, dem Brück in seiner Darstellung
eine zentrale Bedeutung gibt: „verbliebene KindUchkeit". Was ist damit gemeint?

Immer wieder geschehen im Unterricht Dinge, die nicht geschehen dürften, die verwirren,

den Ablauf stören und den Lehrer ängstigen: heftige und irrationale Affekte bei Schülern

und Lehrern; Fehlleistungen; unvorhergesehene und unerwünschte emotionale Annähe¬

rungen usw. In diesen Fällen bricht in das Unterrichtsgeschehen und die Beziehung zwi¬

schen Lehrer und Schüler etwas ein, das durch Absicht, Ziel und Methode von Unterricht

und Schule, durch den öffentlich definierten Zweck der Institution nicht gedeckt und legi¬
timiert ist. Es stört und macht den Lehrem Angst, da es sie in ihrer Arbeit und RoUe in Frage
steUt. Was da einbricht, ist „das Privat-Persönliche", das in seinen Wükungen „die Ten¬

denz der Zerstörung beruflich-institutioneller Formen" hat. BRÜCK stellt eine weitere

Gleichung auf: „Das Institutionell-Funktionale erscheint als das Erwachsene - das Privat-

Persönüche erscheint als das Kindliche" (S. 35). Muß „die Tendenz der Zerstörung beruf¬

lich-institutioneller Formen" den Lehrer schon als solche ängstigen, so wird die Angst
noch dadurch vermehrt und ufert ins Diffuse aus, daß durch „das Kindliche", das dem

Lehrer im Verhalten seiner Schüler entgegentritt, die „verbliebene Kindlichkeit" des

Lehrers betroffen ist und wiederbelebt wird — durch die Gefahr also, die dem beruflichen,

vernünftigen Handeln des Lehrers aus ihm selbst, von den nicht bewältigten Konflikten

seiner Kindheit droht. Das von Brück Gemeinte ist seit Siegfrid Bernfeld wiederholt

von psychoanalytisch orientierten Autoren beschrieben worden: Brück füllt den alten

Wein in neue Schläuche, indem er sich der Begriffe „Kindlichkeit" und „Erwachsenheit"

bedient. Kommt das dem Wein zugute?

BRÜCK benutzt die beiden Begriffe, um Konflikte zwischen dem Lehrer und seinen Schü¬

lern zu erklären, in denen Provokation und irrational heftige, affektiv übertriebene Re¬

aktionen eine wichtige Rolle spielen. Ein Schüler provoziert, und der Lehrer reagiert mit

überschießender Aggression. Auf den Seiten 167 bis 174 lesen wü eine Reihe interessan¬

ter, zum Teil amüsanter Beispiele aus der Schulpraxis. Im Anschluß an diese Schilderun¬

gen beginnt der Autor, den Zusammenhang zwischen Provokation und Aggression zu er¬

klären. Er meint, daß „Erklärungsversuche, die dem Muster einfacher Kausalitäten folgen,
... unbefriedigend" bleiben. Insbesondere mißfällt ihm ein Erklärungsversuch, bei dem

die Provokation durch den Schüler notwendig als aggressiver Akt verstanden wird, der

nun seinerseits die Aggression des Lehrers nach sich zieht. Derartige Erklärungen greifen

zu kurz; denn „allem Anschein nach sind die Zusammenhänge für solche Erklärangsver- *
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suche viel zu komplex" (S. 177). Das stimmt! Doch wer wird überhaupt derartig simple
und banale „Kausalzusammenhängevon Ursachen und Wirkung" (gewöhnüch bezeichnet

man den „Zusammenhang von Ursache und Wirkung" als „Kausalzusammenhang") zur

Erklärung der in den Beispielen dargestellten komplexen Konflikte heranziehen? Reduk¬

tionistische Erklärungen dieser Art finden sich, wie Philip W. Jackson seinerzeit gezeigt

hat, in den AUtagstheorien von Lehrern. In der wissenschaftüchen Diskussion werden sie

jedoch in dieser Kümmerform nicht vertreten. Aus Brücks Ausführungen geht aber nicht

hervor, ob er sich auf Annahmen aus der AUtagstheorie der Seminarteilnehmer oder auf

ügendwo vertretene Argumente in der wissenschaftlichen Diskussion bezieht. Es drängt

sich der Verdacht auf, daß er auf einen selbst aufgesteUten Pappkameraden zielt. Was aber

stellt der Verfasser an die Stelle des so ohne große Zielkünste Erschossenen?

BRÜCK hebt- und das zu Recht - die Komplexität der Zusammenhänge in den Konflikten

zwischen Lehrer und Klasse hervor. Da setzt er neu an: „Aus diesem Grund versuche ich,

die unterschiedhchen Bedingungen, die bei den unterschiedhchen beteiligten Akteuren

vorüegen, etwas genauer zu beschreiben" (S. 177). Die nun folgende Beschreibung der

Bedingungen besteht jedoch in einem nicht minder simplen Erklärungsmuster als dem

zuvor zurückgewiesenen: „In aUen Beispielfällen kolüdiert ,Erwachsenheit' mit Endlich¬

keit'
"

(S. 177). Die Erklärung ist nicht einfach falsch. Sie hat nicht schlechtere Gründe für

sich als die mit Hufe des Kausalzusammenhangs zwischen Provokation und Aggression.
Aber sie wird ebensowenig wie jene der Komplexität der Ereignisse gerecht. Die auf den

nächsten Seiten folgende Erklärung der geschilderten Konflikte mit Hilfe der Begriffe

„Erwachsenheit" und „Kindlichkeit" besteht am Ende aus einer zweimaligen, jedesmal

knapperen Wiederholung der gebrachten Beispiele, auf denen nach der Lektüre dieser

Seiten kern heUeres Licht hegt als bei der ersten Schüderung. Wie bei der Darstellung der

Konzepte des setting domimert auch an dieser SteUe die Geste der Beschwörung. Wir fin¬

den in dem Buch die Begriffe „Kindüchkeit" und „Erwachsenheit" in doppelter gramma¬
tischer Gestalt: gelegenthch mit, gelegentlich ohne Anführungszeichen. Das legt die Ver¬

mutung nahe, daß der Autor gespürt hat, daß die beiden Begriffe aUein nicht genügen, um

die Komplexität des Geschehens verständhch zu machen, und daß er ihnen mit Hilfe der

Anführungszeichen eine übertragene Bedeutunggibt, deren Diffusität ein, wenn auch nicht

klärendes, Abbild der komplexen Realität bietet. Aber vieUeicht unterliege ich da einem

Irrtum. Deshalb will ich mich heber den inhaltlichen Definitionen der beiden zentralen Be¬

griffe zuwenden.

„Erwachsenheit" heißt „das Insgesamt dessen..., was unter dem Begriff der .Lehrerrolle'

an formellen und informeUen Zuschreibungen und Zumutungen an den Lehrer herange¬

tragen wird und von ihm selber—mehr oder weniger voUständig—akzeptiert ist" (S. 177). —

Und „Kindüchkeit"? Was „dem Bereich des Kindlichen zugeordnet werden kann", er¬

scheint als „inadäquat, unangemessen, un(zu)gehörig, unsachüch in einem kindlichen

Sinne" (S. 181). Deshalb umfaßt „verbliebene Kindlichkeit" „Persönlichkeitsmerkmale

bei Erwachsenen..., die unter unangemessenen, aber wirksamen Einflüssen derje eigenen
Sozialisation und Erziehung nicht im Hinblick auf eine der Vorstellungen von Erwachsen¬

heit, die in einer bestimmten GeseUschaft oder Kultur akzeptiert sind, kultiviert werden

konnten" (S. 42).

Mit diesen Definitionen dringen von Anfang an die moraüschen oder besser: moralisie¬

renden und verurteilenden Verdikte, unter denen in unserer Gesellschaft Kinder und Er-
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wachsene leiden und gegen die Freud das kritische Potential der Psychoanalyse ins Spiel

gebracht hat, in DarsteUung und Interpretation der schuüschen Ereignisse ein — durchaus

gegen den guten kritischen Wülen des Autors. Der Versuch, dem Kind vor dem Lehrer

und dem Kind ün Lehrer endüch sein Recht zukommen zu lassen, wird zum Sisyphus-Ver¬
such. Der Verteidiger spricht in der Sprache des Anklägers und bringt damit seinen Klien¬

ten ins Gefängnis zurück, in dem er schon vorher saß. Die „Kindüchkeit", der zu ihrem

Recht verholfen werden soll (und diesem Ziel dienen voU Engagement und Ernsthaftigkeit
Brücks Anstrengungen), bleibt am Ende „inadäquat, unangemessen, un(zu)gehörig, un¬

sachlich in einem kindhchen Sinne"; sie bleibt das Nicht-Bewältigte, das Störende, das

Unkultivierte. Derart an die geseUschaftüchen Normen und Sanktionen gefesselt, vertiert

es seine Kreativität und seine noch unergründeten Potenzen. Brück erwähnt nur ganz sel¬

ten und flüchtig auch die Chancen, die in der „Kindlichkeit" - des Schülers wie des Lehrers

—hegen: dasPotentialanKreativität, Sensibihtät, Einfühlung;undwenn erestut, folgtnichts

daraus. „Kindüchkeit": sie ist das Material vernünftiger Bearbeitung. Geüngt die Bearbei¬

tung, so ist das Kind im Manne zum Erwachsenen „nacherzogen"—und „Erwachsenheit",
das sind dann die endüch akzeptierten „formeUen und informeUen Zuschreibungen
und Zumutungen". Brücks Schilderungen aus der Praxis des ModeUs zeigen, wieviele

subversive und kreative Kraft in seinen Versuchen steckt. Seine Theorie aber schwächt sie

immer wieder. Es ist eine Theorie des Gehorsams im Gewände des Protests, aufrechter

Gang auf vorgeschriebenen Wegen.

Wahrscheinlich spiegelt sich in dieser inneren Widersprüchlichkeit von Intention und

Reaütät die Situation, in der sich Brück mit seinem Modell und semer Arbeit ün institu¬

tionellen Rahmen der Lehrerbildung vorfindet (es ist die Situation aUer Erziehungswissen¬

schaftler, die nach neuen, unkonventionellen Wegen suchen). Brück bekennt sich zu

Beginn seines Buchs offen zu seinem Dilemma. Er berichtet von seiner „Angst vor der

Ablehnung der Form dieser Arbeit, die sich mir schon sehr früh in den weitläufigen Vor¬

arbeiten als die einzig angemessene darstellte. Es handelt sich schließUch um eine Disserta¬

tion, also eine akademische Prüfungsarbeit, und ich habe mich sehr vor meiner eigenen

Kompromißbereitschaft hinsichtlich meiner Vorstellungen von ,der Form' einer Doktor¬

arbeit gefürchtet. Ich bin am Ende bei meiner Form gebheben: aUenfaUs derAnmerkungs¬
teil enthält einige Zugeständnisse an ,die' Wissenschaftüchkeit" (S. 14). Und einen Freund

fragt er nach der Fertigstellung des Manuskripts: „ ,Eberhard, was soU ich nach deiner

Meinung ändern?' Er sagte: .Nichts!' Ich habe es - fast - befolgt" (S. 15). Da ist sie wieder,

die Geste des Hier-stehe-ich-ich-kann-nicht-anders, jetzt verbunden mit einer falschen

Selbstwahrnehmung. Denn auch die Kapitel „Die Wissenschaftlichkeit des Verfahrens"

und „Psychoanalyse als Nacherziehung" sind (neben anderen, kürzeren Passagen) „Zuge¬
ständnisse an die Wissenschaftlichkeit". Und es sind sehr traurige Zugeständnisse.

Zunächst zeigt der Ort, an dem diese „wissenschafthchen" Kapitel im Buch stehen, den

Charakter der Behebigkeit. Weder betreffen die Ausführungen zur „Wissenschaftlichkeit

des Verfahrens" aUein die Praxis des Praktikums noch diejenigen über „Psychoanalyse
als Nacherziehung" allein das Tiefeninterview. Beide Kapitel enthalten Überlegungen,
die für das ganze „ModeU" wichtig sind. Deshalb wirken die beiden „wissenschaftlichen"

Kapitel an der SteUe, an der sie auftreten, wie fremdartige kolossale Blöcke. Für die Fort¬

setzung der Scnilderung der konkreten Abläufe des Modells (Praktikum und Tiefeninter¬

view) haben sie keine Konsequenzen. Mit ihnen wird dem Leser, der die Frage auf den
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Lippen hat: „Wie steht's mit deiner Wissenschaftüchkeit?" das Maul gestopft. Leider sind

es unverdauüche Brocken.

Nachdem das Kapitel über die „Wissenschaftüchkeit des Verfahrens" mit einigen inter¬

essanten Ausführangen über den mögUchen Zusammenhang zwischen Schulflucht und

Engagement der „Lehrerausbilder" eröffnet worden ist (S. 190ff.), stellt sich Brück die

„Frage nach der Zugängüchkeit von PersonanteUen", zugleich die „Frage nach der Zu-

gängtichkeit der Beziehungsebene" (S. 203). Er meint, daß die „Personanteile" wesenthch

auch mit Hilfe dessen, was Watzlawick „analoge Kommunikation" nennt, mitgeteilt
werden. Aber die Sache verwirrt sich. Denn nicht nur bleibt ungeklärt, was „analoge Kom¬

munikation" ist und was der Rückgriff auf diesen Begrifftatsächüch erklärt. Brück spricht
auch von „analogen Anteüen", deren „offene Kommunikation" einem „emsoziaüsierten

Verbot" unterüege (S. 205). Was aber ein „analoger AnteU" der Person oder der Bezie¬

hung ist, bleibt voUkommen rätselhaft. Auf den folgenden Seiten wird es schtimm: Der

Autor baut den „empirisch-analytischen Forscher" unter Verzicht auf die neuere wissen¬

schaftstheoretische Diskussion im Bereich der empirisch-analytischen Wissenschaft zu

einem so argen Hampelmann auf, daß es beschämend ist zu sehen, wie dieser arme Kerl

unter den altbekannten kritischen Knüppeln, die aus Devereux- und HABERMAS-Ge-

danken zusammengeleimt sind, zusammenbricht: er werde der „Unzahl von Variablen"

nicht gerecht, isohere und zerstückle alles, stehe seinem Gegenstand gegenüber usw. usw.

Nicht daß das falsch wäre; nicht daß es hier nicht noch tiefer dringender Analysen bedürfte!

Aber eine weitere Klärung der wissenschaftstheoretischen Probleme ist nicht durch das

Bekämpfen selbst-gebastelter Hampelmänner zu erreichen.

Eine solche Leichtfertigkeit rächt sich in dreifacher Hinsicht: Erstem werden die zitierten

Gewährsleute, vor aUem Habermas und Devereux, verstümmelt oder als Kronzeugen
für Sätze herangezogen, deren Zusammenhang mit den in den Anmerkungen gebrachten
Zitaten so nebulös bleibt wie der Satz selbst. Man kann dies z. B. an den Anmerkungen

67,68,69 sehen. Da die Anmerkungen dem Autor als Zugeständnis an die Wissenschaft¬

üchkeit erscheinen, leiden sie an der Lieblosigkeit, mit der man Zugeständnisse macht. Sie

sind sehr oft mit einer großzügigen Geste und als eine Überforderung des Lesers gebracht.
Der Leser soll vergleichen- „vgl."! Was aber? Allzu häufig nicht etwapräzise Sätze des Au¬

torsmit anderenvon Gewährsleuten, sondern oft unklare Stellen mitganzen Büchern—„vgl.
Erik H. Erikson (55)"; „vgl. Karl R. Popper ,Die Logik der Sozialwissenschaften'

(i72)" usw. Wer aber mag schon ein ganzes Buch durchlesen und sich der Unmöglich¬
keit aussetzen, das ganze Buch mit einem Satz im Text zu vergleichen? Niemand vergleicht,

jeder liest im Text weiter. Brück erliegt hier einer Marotte des wissenschaftüchen An¬

merkungswesens, der viele von uns wohl schon einmal ihr Opfer gebracht haben. — Zwei¬

tem bringt die Auseinandersetzung mit dem besagten Hampelmann für die Klärung des

wissenschafthchen Status von Brücks Methode außer Allgemeinplätzen („Der Konsensus

im praktischen Diskurs der Forscher enthält die möghche und gültige Wahrheit [Haber¬

mas]", S. 218), die als Behauptung vorgelegt werden, nichts ein. Nach der Lektüre bleibt

der Gesamteindruck eines Nebels zurück. Der Autor schemt bei seiner Argumentation
selbst kein gutes Gefühl gehabt zu haben. Denn in keinem anderen Kapitel seines Buchs

gebraucht er so häufig Wörter wie „fraglos", „selbstverständhch" und vor aUem „zwin¬

gend". Wenn ganz unklar ist, was aus vorgetragenen Sätzen folgt, der Leser aber Folge¬

rungen ziehen soll, so heißt es: „Daraus folgt zwingend.. ."Etwas erzwingen wollen-eine
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alte Sehnsucht und etil altes Leiden der Erzieher-: Brück erliegt diesem Wunsch in seiner

„Theorie", wie er ihn schon in dem beschwörenden Ton, in dem er sein methodisches

Konzept des setting vorträgt, offenbart hat. - Drittem leidet unter diesem Zwang und unter

den verhaßten „Zugeständnissen an die Wissenschaftüchkeit" die Sprache, die ja ohnehin
in den meisten wissenschafthchen VeröffentUchungen, sehr zum Schaden der Gedanken,
mißhandelt wird. Es wird sichtbar, daß in den unklaren Sätzen, ungenauen Wendungen,
wie Brück sich einmal ausdrückt, „auch unbewußte Vorgänge unbewußt wüksam sind"

(S. 219). Dies unbewußt wirksame Unbewußte, ist es die Angst des Autors vor der Autori¬

tät der Wissenschaft?

Wie dem auch sei, am Ende der Lektüre dieses interessanten und anregenden und nichts¬

destoweniger ermüdenden und unausgegorenen Buchs hat der Leser erneut an sich selbst

die Erfahrang machen können, wie nahe der Beschäftigung mit Problemen der Erziehung
die Enttäuschung liegt. Wie die Lehrer und Lehrerstudenten, mit denen er arbeitet, er-

liegt der Autor der Illusion, als ob er „ün Rahmen aller möglichen Grenzen und unter ir¬

gendwelchen Bedingungen arbeiten könnte" (S. 296). Es sind aber die institutioneUen Be¬

dingungen der Hochschule, unter denen er arbeitet und deren Auswükungen auf seine

Arbeit er nicht zu analysieren vermag, obwohl er sie erahnt. Für eine solche Analyse fehlt

es ihm an einer klaren Theorie und methodischen Konzeption; denn wofür er sich enga¬

giert, ist die Praxis seines Modells. So kann er nur einen Teil der Früchte seiner Arbeit

ernten. Am Ende habe ich als Rezensent, der bei der Lektüre Neugierde, Angst, Enttäu¬

schung, Wut gespürt hat, zwei Wünsche: Brück möge mutig an seinem ModeU weiter¬

arbeiten; und er möge, wenn ein Freund ihm sagt, er soUe nichts ändern, nicht auf diesen

Freund hören.


