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Denn das Reale enthilt in seinem Sein
die Méglichkeit eines Seins wie Utopie,
das es gewiss noch nicht gibt,

doch es gibt den fundierten, fundierbaren
Vor-Schein davon.

Ernst Bloch



Vorwort
zur zweiten Auflage

,»Das Bildungswesen ist kein Wirtschaftsbetrieb!“! Im Oktober 2005 rufen Frankfurter
HochschullehrerInnen eindringlich zum Uberdenken der Standardisierungseuphorie
auf. In ,,Finf Einsprichen® formulieren sie ihre Bedenken. Es seien bisher weder eine
Qualititsverbesserung des Unterrichts an den Schulen bzw. des Studiums an den Hoch-
schulen noch eine héhere Chancengerechtigkeit in diesen Institutionen zu erkennen.
Vielmehr verschlechterten sich die Arbeitsbedingungen an den (Hoch-)Schulen. Die
neuen Steuerungstechniken funktionalisierten Unterricht, Studium, SchilerInnen, Stu-
dentInnen zusehends im Sinne der Erwartungen von Wirtschaft und Politik. Mangel-
verwaltung statt verniinftiger Kapitaldeckung leite die sog. Umsteuerung des Bildungs-
systems an. Heinz-Elmar Tenorth hilt in der ZEIT? dagegen. Er wirft den Kritikern
Gefangenheit in alten Formeln und Blindheit gegentiber der tatsdchlichen Praxis und
den Moglichkeiten der aktuellen Bildungsreform vor - um alte Privilegien zu sichern.
Der Vorwurf der ‘Verschulung’ sei zynisch. Denn Evaluation und Akkreditierung der
Prozesse ligen ja nun gerade in der Trigerschaft und Kontrolle der Wissenschaften
selbst. Die gesamte Kritik habe eine systematische Schwiche. Sie sei riickwirtsge-
wandt, sie fingiere die Vergangenheit des Bildungssystems als heile Welt, benutzte
Vokabeln aus der Tradition eines kritischen Jargons, ohne jedwede neue Empirie
vorzuweisen. Die Absicht die Chancen des Prozesses, die Herstellung von Transpa-
renz und Strukturiertheit, zu desavouieren, sei aus einer Verklirung der Vergangenheit
zu erkliren, die vorgetragene Argumentationsfithrung dhnele einer ,,Milchmadchen-
rechnung®.

Ohne Zweifel: Standardisierungen haben ihre Unschuld verloren. In den vergange-
nen drei Jahren, seit dem erstmaligen Erscheinen dieses Bandes, gewannen die Kontro-
versen um diesen Reformversuch an Schirfe. Nahezu unbemerkt bleibt dabei: Alle
Analysetitigkeiten, auch die beiden hier vorgetragenen, decken immer nur einen spezi-
fischen Blickwinkel bzw. Fokus ab, aus dem sich wiederum nur ganz bestimmte er-
kenntnisleitende Interessen ableiten lassen. Ubersetzt fiir unseren Zusammenhang be-
deutet dies: Im ‘mainstream’ der derzeitigen Schulentwicklungsdebatte wird je nach Stand-
punkt der Interessensgruppen der Lichtkegel auf je ‘genchme’ Ausschnitte der Realitit
geworfen und werden gleichzeitig je ‘unangenehme’ Aspekte ausgeblendet. Am Wenig-
sten aber kommen die zu Wort, um die es eigentlich geht. Es wird zwar stellvertretend
7#ber die SchilerInnen verhandelt, die SchilerInnen selbst haben aber kaum Einfluss

1 Gruschka, A. u.a. (2005). Das Bildungswesen ist kein Wirtschaftsbetrieb. Fiinf Einspriiche gegen die tech-
nokratische Umsteuerung des Bildungswesens. Forschung und Lehre 9 /2005.

2 Tenorth, H.-E. (2005). Milchmidchenrechnung. Warum der Vorwurf der Okonomisierung des Bildungs-
wesens falsch ist. Die Zeit (Rubtik: Chancen), 41/2005.
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auf die Entscheidungen. LehrerInnen erhalten zwar auf der Ebene der Umsetzung von
Standards mehr Freiraum’, missen sich aber gleichzeitig mit einer neuen Kontroll-
kultur, nun Evaluation genannt, auseinandersetzen. Partizipative Gesichtspunkte, die die
Teilhabechancen der Beteiligten am Lerngruppenprozess erhdhen wiirden, werden
kaum thematisiert. Méglicherweise, weil die Entscheidungstrigerlnnen antizipieren,
dass zu weitgehende Beteiligungen der Lerngruppen den reibungslosen Ablauf stéren
wirden. Bleibt man diesem Widerspruch auf der Spur, so riicken wiederum Struktur-
fragen aus dem Diskussionsschatten heraus, die die Schule als Institution seit ihrer
‘Erfindung’ begleiten und doch #zausgesprochen tradiert werden: Schule soll einerseits
Unterschiede tiber Zertifikatvergaben herstellen andererseits aber auch Unterschiede
beseitigen und Chancengerechtigkeit sicherstellen. Um diese sich widersprechenden
Anforderungen erfiillen zu kénnen, wird institutionell eine Lésungsvariante bevorzugt,
die durch die Gleichzeitigkeit von restaurativen und reformerischen Elementen geprigt
ist: Eine institutionelle Anordnung, die die Lernenden zum Schulbesuch zwangs-
verpflichtet, sie gleichzeitig von zentralen Entscheidungen ausschlie3t und ihnen da-
durch weitgehend den Zuschauerstatus zuweist — eine Anordnung, die deshalb Gefahr
lduft, tendenziell die Chance zu verspielen, dass die Lernenden schulische Bildung als
cinen lebensbedeutsamen Prozess erleben und den dabei gewonnen Erkenntnissen
Nachhaltigkeit beimessen.

Diesen Verweisungszusammenhingen auf die Spur zu kommen, nimmt sich der
vorliegende Band in aktualisierter und erweiteter Form vor. Er versucht erginzend, ei-
nen Standpunkt im Diskurs stark zu machen, der allzu gerne vernachlissigt wird: Den
Standpunkt der Lernenden (und im Nachrang auch den der Lehrenden). Dabei bezieht
sich dieser nicht auf die Verwertbarkeit ihrer Lernleistungen fiir Fremdinteressen, son-
dern auf den Sinn, den der Lernprozess fir die je subjektive Lebensfithrung hat. Fir
den Leser konnte dies bedeuten, sich auf Unvertrautes einlassen zu mussen, weil die
»Routinen des Wiedererkennens® moglicherweise nicht greifen’. Diesem hier ver-
tretenen Blickwinkel eine Chance zu geben heil3t zuallererst, die sperrige Gewissheit
zuzulassen, dass das Verhiltnis der lernenden Menschen zu ithrer Welt ein mdgliches ist -
was wiederum bedeutet, dass der Berechen- bzw. Verplanbarkeit der Lernenden
Grenzen gesetzt sind. Dieser Gewissheit nicht die Kanten nehmen zu wollen, vielmehr
sie als produktive Qualitit zum Bezugspunkt des eigenen Denkens und Handelns zu
machen und, davon ausgehend, organisatorisches und institutionelles Handeln zu
begrinden, ist der nichste Schritt. Dadurch kommt es zu einer Erweiterung des Fokus
der Schulentwicklungsdiskussion, die zwar zunichst irritiert, im Folgenden jedoch zu
einer Schirfung der Kontur fithren und die Setzung anderer Schwerpunkte nach sich
ziehen kann. Die ,,subversive Kraft des Schattens** einzubringen, die Schattenakzep-
tanz zu férdern, damit die Diskussion aus kritisch-pddagogischer Sicht heraus zu berei-
chern und zu erweitern, ist Anliegen dieses Bandes — Wahrheitsvorringe behaupten zu

3 Vgl. H. Rumpf (2002). Sich einlassen auf Unvertrautes. Neue Sammlung 1/2002, S. 13-29.
4 Vgl. Kast, V. (1999). Der Schatten in uns — Die subversive Lebenskraft. Zirich/Disseldorf: Walter.
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wollen, jedoch nicht. Dass diese gesellschaftliche Diskussion tber den Stellenwert von
Bildung wieder so vehement in Gang kam, ist das Verdienst von PISA. Den mit dem
aktuellen Lichtkegel zwangsldufig verbundenen Schattenwurf nicht beachten, ihn nicht
thematisieren zu wollen, hie3e aber, die Provokation zu vermeiden, die dem ,,Selbstge-
sprich der Gesellschaft, was sie ist und was sie will“> neue Nahrung gibt und die so
den allseits geforderten radikalen, d.h. an die Wurzeln gehenden Umbau des Schulsys-
tems tatsichlich einleiten kénnte.

Dank

Ein Netzwerk von MitstreiterInnen ist notwendig um ein solches Vorhaben tiber eine
derart groBe — zeitliche wie rdumliche — Distanz realisieren zu kénnen. Ich bedanke
mich deshalb bei allen Mitauntorlnnen fur ihre Bereitschaft, ihte Texte zu tUberarbeiten,
fir deren kritische Wegbegleitung, fiir mannigfache Unterstiitzungen auch und gerade
dann, wenn alles stillzustehen schien. Dank gilt den Neuhinzugekommenen, die das
Projekt, eine Schulentwicklung vom Standpunkt der Lerngruppen aus zu begriinden,
mit den Facetten Gender und Medien bzw. Situiertes Lernen und Partizipation ergin-
zen und damit den Ansatz auf eine breitere Basis stellen. Dank gilt weiterhin Tobias
Tilemann fir seine Mihen mit der redaktionellen Arbeit, ohne die die Erstellung des
Manuskripts fiir die zweite Auflage nicht méglich gewesen wire. Nicht zuletzt mochte
ich Stefanie Laux vom Verlag fiir Sozialwissenschaften fiir ihren Einsatz danken, der die
Aktualisierung und Erweiterung des Bandes erst erméglichte.

SchlieBlich widme ich diesen Band Pryf Dr: Edmund H. Funke, der mich im Laufe unserer
mehrjihrigen Zusammenarbeit ermutigte, auch im wissenschaftlichen Kontext, die Op-
tion wahrzunehmen, Subjekt meines eigenen Handelns zu sein. Dank fir Ermutigun-
gen zur rechten Zeit, fiir eine bereichernde Begleitung tiber die Jahre hinweg und in
der Hoffnung auf weitere kritische Dialoge.

Heidelberg, im Februar 2006

Thomas Rihm

5 Das Zitat entstammt der Einfithrung zu einer Veranstaltung mit Peter Sloterdijk, die Reinhard Kahl mode-
rierte; die Veranstaltung hatte den bezeichnenden Titel: ,,Lernen ist Vorfreude auf sich selbst* (Litera-
turhaus Stuttgart, 06/2002).
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Einleitung

1

Ausgangspunkte

Mit der Intention, den Schatten der Bildungsdiskussion auszuleuchten, bildet der vor-
liegende Band ecinen zweiten Schritt auf dem Weg, subjekttheoretische Gedanken
(wieder) stirker in der padagogischen Diskussion zu verankern. Auf einer Tagung 1999
befassten wir uns noch mit der Frage, o/ es Uberhaupt méglich ist, im schulischen

Kontext Subjekt sein zu konnen!. Nun geht es immethin datum, einen Rahmen zu
konturieren, der eine Entwicklung hin zu diesem Ansinnen in Aussicht stellt. Die Er-
gebnisse der damaligen Auseinandersetzung und die Riickmeldungen auf die Tagung
bilden die Grundlagen fiir die nun versuchte Fortfithrung der Diskussion. Aus diesen
Aspekten leiten sich wiederum Fragestellungen des votliegenden Bandes ab:

Subjeket zu sein bedeutet zuallererst begriindet Stellung zu den Verhiltnissen nehmen
zu kénnen, im Wissen darum, selbst Teil der Verhiltnisse und seiner Widerspri-
che zu sein. In dieser Dialektik, einerseits den Gegebenheiten bzw. Notwendig-
keiten der Welt ausgesetzt zu sein, andererseits diesen aber auch begreifend refle-
xiv gegentber treten zu kénnen, konstituiert sich die Option jedes Menschen, als
Subjekt handeln zu kénnen. Die Subjekthaftigkeit ihres Handelns begriinden die
Akteure in ihren Lebensinteressen bzw. ihren Lebensperspektiven. Optional ist de-
ren Vethiltnis zur Welt, weil der Méglichkeit zu Ja/Nein-Stellungnahmen kein
Automatismus zugrunde liegt. Das Individuum stellt durch seine eigene Akzivitit
immer wieder neu die Bezichung zur Welt her — oder stellt diese eben nicht her,
bleibt dann zwar eingebunden, verzichtet aber auf die Konstitution von Lebenssinn.
Die Bezichungsaufnahme kommt insbesondere dann zustande, wenn Ankniipfungs-
punkte bezogen auf die eigene Lebensperspektive erkannt werden kénnen. Uber
eine so geartete Entwickiung von Weltheziehungen entwickeln sich die Individuen.
Diese Kontaktaufnahme kann expansiven, d.h. die Unmittelbarkeit einer Situation
tberschreitenden, oder defensiven Charakter haben, wenn in der Risikoabwigung die
Akteure zum Schluss kommen, zur Abwehr von Nachteilen sei es angezeigt, zu
handeln wie gefordert (unter Inkaufnahme der Folgekosten fiir seine eigene bzw. die
Lebensqualitit anderer). Insbesondere unter expansiv ausgerichteter Handlungsvor-
nahme erhéhen Individuen ihre Lebensqualitit, vergewissern sich im sozialen
Austausch und geben sich zugleich aber auch anderen zu erkennen. Subjekte sind
daher kompetent bzgl. ihrer Entwicklung und bestimmen diese Entwicklung je
unterschiedlich, jeweils von ihrem Standpunkt aus. Strategischer Stellvertretung, d.h
Stellvertretung als Funktion systemischer Imperative (etwa in der Schule), haftet

1 Zur Tagung: Funke, E. H .& Rihm, Th. (Hg.) (2000). Subjektsein in der Schule? Eine pidagogische Aus-

cinandersetzung mit dem Lernbegriff Klaus Holzkamps. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.
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dagegen tendenziell Spekulatives an, das erginzend bzw. erweiternd, aber auch
behindernd witken kann, da der stellvertretend Entscheidende nur von seinem
Standpunkt her (be-)urteilen kann. Von dieser auf die subjektiven Sinnstrukturen
bezogenen Relativitit der Standpunkte gilt es auszugehen. Initiativen und Resonan-
zen spielen deshalb eine zentrale Rolle im Rahmen des Subjekt-Welt-Verhalt-
nisses. Subjektives Handeln ist dabei immer verantwortendes Handeln, auch und
gerade deshalb, weil Verhiltnisse nur kooperativ zu verdndern bzw. verbessern
sind.

Institutionelle Lern-Lebr-1erhiltnisse decken lediglich einen spezifischen Ausschnitt
im Rahmen dieser Auseinandersetzung mit der (Lebens-)Welt ab. Die zentrale
Frage lautet daher: Wann kommen Lern-/Lehtprozesse in Gang? Was sind die Mo-
tive, die zu diesem spezifischen Handeln fithren? Wer bestimmt, welche Inhalte
auf welche Weise gelernt/gelehrt werden? Unterstiitzen die institutionellen Vet-
hiltnisse das Lernen/Lehren oder behindern sie die Lernenden/Lehrenden in
ihrer Absicht, ihre Handlungsmoglichkeiten zu erweitern? Wenn die Kontexte
behindernd wirken, mit welchen Mitteln werden die Ziele durchgesetzt? Wann
kippt der (Schulbesuchs-/Dienst-)Pflichtkontext in einen Zwangskontext um?
Oder widerspricht schon der Pflichtkontext grundsitzlich den Lern-Lehr-Bezi-
gen?

Der mittlerweile allgemein anerkannte Modernisierungsriickstand der schulischen
Verhiltnisse wird derzeit iiber Konzepte zu beheben versucht, die urspringlich
aus einem schulfremden Kontext entnommen werden (vgl. Qualititsmanage-
ment)?. Es ist deshalb zu prifen, inwieweit diese Konzepte Raum zu subjektivem
Handeln eréffnen bzw. ob sie tiberhaupt in diesem Sinne funktional sind. Wenn
nicht, welcher Funktion dienen sie dann? Wer verfolgt welche Interessen bei der
Propagierung dieser Modernisierungsstrategie? Hier taucht die Frage auf: Was ist
das Kerngeschéift von Schule bezogen auf den derzeitigen gesellschaftlichen Entwick-
lungsstand, der durch die Gleichzeitigkeit von multikulturellen #zd nationalisti-
schen Bestrebungen, von Globalisierungs- ##d Regionalisierungstendenzen, von
Freisetzung #nd Wiedereinbindungsversuchen gekennzeichnet ist?? Tut sich etwa
eine historische Chance auf, in der die Frage der Selbstbestimmung nun nicht ‘nut’
als ethische bzw. anthropologische Fragestellung behandelt wird, sondern im
Rahmen uniibersichtlicher (besser: widerspriichlicher) Verhiltnisse zum notwendi-
gen gesamtgesellschaftlichen Thema wird? Mehr und mehr riicken dann die In-
teressen det Lernenden/Lehtenden in den Mittelpunkt, werden zum Ausgangs-
punkt von Lern- bzw. Lehtprozessen. Wenn sie kompetent i.S. ihrer Entwicklung
sind, sind sie dann auch kompetent in Bezug auf die Entwicklung Gbergreifender
Schulprozesse? Wie sind insbesondere Lern-Lehr-Widerstinde in diesem Zusam-
menhang zu sehen? Sind dies Stérungen oder gar Ansatzpunkte fiir eine Weiter-

2 Kuper, H. (2002). Stichwort: Qualitit im Bildungssystem. ZfE 4/2002, 533ff.
3 Vgl. Zeitalter des ,,und* : Beck, U. (1993). Die Erfindung des Politischen. Frankfurt/M.: Suhrkamp.
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entwicklung bzw. Neuausrichtung der Schule? Lisst sich die Vitalitit der Schulent-
wicklung letztlich von den Aktivitaten der Lerngruppen, d.h. von den Lernenden #nd
Lehrenden, her denken?

2 Aufbau des Bandes

Die AutotInnen benennen, inferdisziplindr und von zwei Polen (Theorie/ Praxis) hetkom-
mend, in ihren Beitrigen Moglichkeiten, Grenzen sowie Behinderungen bei der Reali-
sierung von Subjektivitit im schulischen Kontext. Sie konturieren dadurch einen sub-
Jekttheoretischen Standpunkt, der nicht auf die subjektwissenschaftliche Sichtweise alleine
begrenzt bleiben soll. Gleichzeitig soll es nicht bei Benennungen bleiben, vielmehr
geht es auch darum, erste Wege aufzuzeigen, die verdeutlichen, wie der schulische
Kontext von diesem Standort aus entwickelt werden koénnte bzw. miisste.

Die Standortbeitrige stchen in einem Spannungsverhiltnis zueinander, aus dem
heraus sich Einzelaspekte kristallisieren, auf die dann in den Baustein-Artikeln vertie-
fend eingegangen wird. So befassen sich Uze Osterkamp und Loreny Huck in ihrem Bei-
trag mit dem Austauschverhiltnis der Subjekte mit ihrer Welt. Selbstbestimmte Le-
bensfithrung als Vermittlungsebene von sozialstrukturellen Merkmalen und individu-
ellen Bedeutungsanordnungen ist demnach nur im Kontext sozialer Selbstverstindi-
gung moglich. Dabei gilt es insbesondere gesellschaftliche und individuelle Abwehr-
prozesse zu beachten. Ro/f Prim legt den Schwerpunkt auf ein spezifisches Segment
dieses Subjekt-Welt-Bezugs: auf das institutionell eingebundene Lernen und Lehren
und die sich daraus ergebenden organisationspiadagogischen Konsequenzen. Im An-
schluss an eine kritische Triangulation, bei der der holzkampsche Lernbegriff mit As-
pekten aus den Konzeptionen von Popper und Adorno konfrontiert wird, arbeitet der
Autor morphologische Elemente einer auf expansives Lernen ausgelegten, 6ffentlichen
Schule heraus. Ulrich Oevermann befasst sich mit den Auswirkungen der Schulpflicht auf
die pidagogischen Arbeitsbiindnisse. Er zeigt auf, weshalb die Schulpflicht SchiilerIn-
nen strukturell am Lernen behindert und betont die historische Chance, dies zu dn-
dern: Durch Abschaffung der Schulpflicht. So kénnte schon die im Wortursprung
»schole® enthaltene Freiwilligkeit des SchlieBens von Arbeitsbiindnissen wieder zur
Geltung kommen.

Diese Gegentiberstellungen zielen darauf ab, Schnittstellen aufzuspiiren, die aufzei-
gen, wie schulische Kontexte derzeit die Subjekte in thren Bemiithungen um lernende
bzw. lehrende Erweiterung ihrer Handlungsméglichkeiten strukturell behindern oder
unterstitzen. Die dabei herausgearbeiteten Aspekte stehen quer zur Vorstellung,
Schule im Horizont méglichst reibungsloser Umsetzung von strategischen Planungs-
vorgaben entwickeln zu kénnen. Diese Zuriickweisung liegt im Subjekt-Welt-Verhalt-
nis selbst begriindet, welches im Rahmen einzelner Bausteine im Weiteren genauer
bestimmt witd.
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Im Beitrag von Erich Waulff und Thomas Ribm steht der Sinnbezug der Lernenden als
Voraussetzung fiir den Aufbau von Weltbezichungen und die Frage im Mittelpunkt,
inwieweit institutionelle Kontexte dieses Geschehen unterstiitzen konnen oder nicht.
Deutlich wird das optionale Verhiltnis der Individuen zu ihrer Welt. Armd Hofmeister
lotet diesbeziiglich den Beitrag aus, den Bildung zu diesem Selbstvergesellschaftungs-
prozess leisten kann. Er reformuliert dazu den Bildungsbegriff, um an ihm auch im
Rahmen des subjekttheoretischen Diskurses als erzichungswissenschaftliche Grundkate-
gotie festhalten zu kénnen. Die Widerspriichlichkeit des Bildungsprozesses bestimmt
er dabei genauer als die Spannung zwischen einem ,,Sich-Entwerfen und einem ,,Ent-
worfen-Werden®. Bildungspline kénnen diesen Prozess unterstiitzen, sofern sie Ange-
botscharakter haben. A/fred Holzbrecher zeichnet, orientiert am bourdieuschen Habi-
tusbegriff, die Prozesse bei der Erfahrungsbildung nach, um sie fiir den Bereich der
Lern-Lehr-Verhiltnisse fruchtbar zu machen. Der Habitus wird hierbei sowohl als
»Erzeugnis® als auch als ,,Erzeugungsprinzip® verstanden. Lernen und Lehren stellen
in diesem Zusammenhang einen institutionell eingebetteten Prozess der Bedeutungs-
(-re-)konstruktion dat, der eng mit der Arbeit an dulleren und inneren Widerstinden
verbunden ist. Frigga Hang expliziert den Leistungsbegtiff unter dem Blickwinkel der
Geschlechtersperzifitit. Die Konjunktur des Leistungsbegriffs in der heutigen Gesell-
schaft wird als ideologisches Muster gezeigt und schlieBlich in seiner geschlechtsspe-
zifischen Aneignung zwischen Anpassung und Widerstand lesbar. Dabei wird das Pro-
jekt, die eigene Erinnerung so zu erforschen, dass Vorurteile erkennbar, die eigene Per-
sonlichkeit hinterfragt und das Unbehagen in der Gesellschaft Gberpriifbar werden
kénnen, die Erinnerungsarbeit also, systematisch entfaltet. Reimer Kornmann zeigt an-
hand eines Fallbeispiels Moglichkeiten auf, wie innerhalb des institutionellen Kontex-
tes das Lernen der SchilerInnen professionell subjektbezogen begleitet werden kann.
Deutlich wird, dass die Forderung nach besseren schulischen Leistungen, die Forde-
rung nach besserer Qualifizierung der Lehrerlnnen hinsichtlich des Umgangs mit
Lernproblemem unmittelbar mit einschlieBen muss. Diagnostik erweist sich hier als
Unterstitzungs- und nicht, wie in der historischen Riickschau zu beklagen ist, als Aus-
lesesystem. Friederike Bliss und Markus Althoff suchen Méglichkeiten, iber die Schaf-
fung von Beteiligungsrdumen Lernende an der praktischen Entwicklung ihrer Schule
teilhaben zu lassen. Um diese Beteiligungspraxis als praktisches Verdnderungsgesche-
hen in den Blick nehmen zu kénnen, greifen sie auf den von Jean Lave u.a. zu Beginn
der 90er Jahren eingeleiteten Versuch der Entwicklung einer ,,social practice theory®
zuriick. Gesellschaftliche und kulturelle Praktiken und Praxisverinderungen werden
dabei aus der Perspektive des Teilhabens begriffen. Lernen stellt in diesem Theoretisie-
rungsversuch nicht nur eine zentrale Dimension dar, sondern ist als Learning-in-Prac-
tice selbst Entwicklungs- und Bewegungsmoment einer Theorie-Praxis, die auch als
soziale Selbstverstindigungspraxis betrachtet werden kann. Kar/-Heinz Braun arbeitet
unter (teilweisem) Bezug auf Wolfgang Klafki und die bis dahin vorgetragenen Aspek-
te funf Zielkomplexe heraus. Diese sollen den Weg aufzeigen, den die Institution
Schule im Rahmen der ,,2. Moderne® gehen musste, soll ihr die ihr immer stirker zu-
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wachsende Aufgabe der Verschrinkung von System- und Sozialintegration gelingen.
Der Artikel steht bewusst im Ubergang zu den Praxisbeitriigen. In seiner ,Scharnier-
funktion® verbindet er zahlreiche vorher behandelte Aspekte mit konkreten Verin-
derungsvorschligen fir die (organisatorische) Arbeit im schulischen Kontext.

In den Ersten Schritten steht die Einbettung der zuvor diskutierten oder aus
Griinden der notwendigen Begrenzung nicht oder nur andiskutierten Aspekte in um-
fassendere Praxiszusammenhinge im Mittelpunkt. Dabei sollen deren Eingebunden-
heiten bzw. Interdependenzen in konkrete Lern-Lehr-Situationen bzw. in lerngrup-
pentibergreifende Prozesse deutlich werden. Ausdifferenzierungen, Erginzungen eben-
so wie Rickfragen, Einspriiche bzgl. der Aussagen in den ,Baustein-Texten‘ sind er-
wiinscht. Anliegen aller Praxisbeitrige ist aber der Versuch, erste Schritte, erste Ansatz-
punkte zu benennen, die den Perspektivenwechsel hin zu einer Schulentwicklung vom
Standpunkt der Lernsubjekte aus konkretisieren, d.h. ihn derart zu verdeutlichen, dass
klar wird, an welchen Stellen in der Praxis begonnen werden kénnte bzw. begonnen
wurde, Schule von den Lerngruppen her zu entwickeln.

Wolfgang Ranch schildert eingangs Sequenzen, die, obgleich sie in extremer Weise
(Letn-/Leht-)Widerstinde aufweisen, Teil seines Schulalltags waren und in verinderter
Form immer wieder sind. Seine Einsicht, dass diesem Handeln Sinnhaftigkeit zugrunde
liegt und es infolgedessen auch Hinweischarakter hat, ldsst ihn nicht von Gewalt spre-
chen, sondern von ,,gewaltigen Anstrengungen®, die Anfinge erméglichen, wo Planun-
gen ‘daneben’ greifen. Klaus Winkelmann wird eines anderen ‘belehrt’. Nicht die von
ihm intendierten Lehranstrengungen fithren zu den gewollten Lernhandlungen, son-
dern die nichfintendierten Aktivititen seines Schiilers. Seine Betroffenheit iber die
Vorginge in seinem Herkunftsland legen den Grundstein fiir eine neue Zusammenar-
beit. Sabine Knauers Beitrag thematisiert nun diesen Perspektivenwechsel, und setzt ei-
nen ersten Akzent zur Begrindung eines anderen Lern-Lehr-Verhiltnisses. Sie setzt
bei den LehrerInnen selbst an. Denn die Aktivititen der SchulerInnen wiren vermut-
lich ins Leere gelaufen, hitten sie deren LehrerInnen nicht wahrgenommen und zuge-
lassen. Die Sensibilitit fiir Lerngruppenprozesse ist eng verkniipft mit dem Grad der
Reflexivitit der Lehrenden. Entweder sie entledigen sich selbst der ‘Schutz’-Behaup-
tung, ihr Handeln sei im Wesentlichen von den Verhiltnissen bedingt oder sie werden
eben massiv dazu aufgefordert. Ursula Queisser machte im Rahmen einer Berufsorien-
tierungseinheit eben diese Erfahrungen. Schiilerinnen stiegen auf unterschiedliche Art
und Weise aus dem vorgegebenen Unterrichtsplan aus und triecben gleichzeitig ‘ihr’
Thema voran: Thre Rolle als junge Frauen. Der Sensibilitdt ihrer Lehrerin war es zu
verdanken, dass die Interessen der Schiilerinnen zum Lerngegenstand wurden. Die Be-
schiftigung mit den Rollenzuschreibungen im Rahmen einer Soap Opera fihrte
schlieBllich wieder zum Ausgangsthema zuriick: Zur Frage der eigenen Lebensfithrung
angesichts einer schwierigen Ausbildungsplatzsituation. Ingrid Dietrich veranschaulicht
in ihrem Beitrag eine weitere Variante der Professionalisierung des Handelns von Leh-
rerlnnen. Indem sich StudentInnen im Rahmen von Forderprozessen auf interkultu-
rellen Begegnungen einlieBen, verdnderte sich schrittweise auch ihr Lehrhandeln. Denn
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wihrend der Zusammenarbeit schirfte sich ihr Blick fir die Lebenswelt der Migran-
tenkinder. Die anfangs vorherrschende Sichtweise, die vor allem das Lernhandeln die-
ser Kinder als defizitir einstufte, wich zusehends einer Einschitzung, die die Lernen-
den als kompetent im Sinne ihrer Lebens-fithrungsperspektive ansah. Thomas Hdcker
arbeitet anhand zweier Fallbeispiele den Umstand heraus, dass jenseits von Belehrung
und Angebot als Alternative die Konkordanzgewinnung benannt werden kann, die
Lehrende und Lernende zu ,Verblindeten auf Zeit® beztglich eines Lernvorhabens ma-
chen. Im Modus selbstbestimmter Vereinbarungen sicht er eine Méglichkeit, expansive
Lernsequenzen zu begriinden. Den Rahmen fir ein derartiges Lernen kénnten Ent-
wicklungsportfolios bilden. Thomas Ribm schliefSlich versucht aufbauend auf diesen Be-
nennungen, unter Bezugnahme auf Eckpunkte subjektwissenschaftlicher Lerntheorie
und unter Einbezug eigener (Ohnmachts-)Erfahrungen als Lehrer, die Grundlinien
subjektstandpunktbezogener Lerngruppenprozesse aufzuzeigen. Lernen und Lehren
erwiesen sich als kooperativer Verstindigungsprozess, dessen Grundparameter ,,Initia-
tiven‘ und ,,Resonanzen® sind.

Unter fachwissenschaftlicher Perspektive bemiiht sich zum einen Norbert Kruse um
eine Klirung, inwieweit det subjektwissenschaftliche Lernbegtiff dem (Text-/Recht-)
Schreibenlernen eine neue Perspektive eréffnen kann. Nicht der Ausgleich von Defi-
ziten stellt das Prinzip eines solchen Lerngruppenprozesses dar, sondern die explizite
Auseinandersetzung mit den ‘wissenssuchenden Fragen’, die sich alle Beteiligten stel-
len. Zum anderen zeigt Christoph Selter, dass Kinder auch beim Mathematiklernen, das
gemeinhin als Musterbeispiel fir prizises, eindeutiges, logisches und damit eng mit
Lehrersteuerung verbundenes Vorgehen gilt, keine ‘Auto-Mathen’ sind, die nur Vorge-
gebenes reproduzieren. Er verweist auf die Andersartigkeit kindlichen Denkens und
Handelns und arbeitet heraus, dass Kinder als Konstrukteure ihres eigenen Wissens
anzuerkennen sind, die sich produktiv mathematische Zusammenhinge aneignen koén-
nen. Weiterhin setzt er sich mit Einwendungen gegentiber der verstirkten Nutzung
von Eigenproduktionen auseinander und pliddiert fiir ein Spannungsverhiltnis von
,»Offenheit™ und ,,Konzept®.

AbschlieSend befassen sich Katrin Mayer bzw. Ivo Betke und Stefan Lange mit der
Moglichkeit der federfithrenden Beteiligung von SchilerInnen an Schulentwicklungs-
prozessen. Am Beispiel einer ,,Jugendkonferenz®, an der SchillerInnen mehrerer Klas-
sen regelmiBig teilnehmen und deren Verlauf zunehmend selbst bestimmen, wird ge-
zeigt, wie die Umsetzung konkreter Verinderungswiinsche der Teilnehmerlnnen,
Lernvorhaben begrinden, die weit in organisatorische Abldufe der Schule eingreifen:
der Pichter der Cafeteria, der Abteilungsleiter, die VertreterInnen der Tagesgruppen
mussten Rede und Antwort stehen und ihre Entscheidungen begriinden. Dass sie diese
Erfahrungen gerade mit ‘langsam lernenden’ SchiilerInnen macht(e), erstaunt und gibt
Grund zur Hoffnung. Das Projekt ,,Mobile Zukunftswerkstatt™ kann als Best-Practice-
Beispiel fiir Schulentwicklung in Lerngruppen gelten. Die Erfahrungen im Rahmen der
Werkstattarbeit haben gezeigt, dass Schiilerlnnen Expertlnnen in eigener Sache sind.
Sie wissen am Besten wie ihre Klassenriume aussehen miissen, damit sie sich wohl
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fithlen, wie ihr Tagesrhythmus in der Ganztagsschule aussehen muss, damit sie effektiv
lernen konnen, sie wissen auch an welchen Lerninhalten und mit welchen Methoden
sie am besten lernen kénnen. Je nach Alter driicken sie es mehr oder weniger direkt
aus.

Die Zuspitzung fungiert als abschlieBender Ausblick. In Form einer realutopi-
schen Skizze soll sie irritieren, provozieren und zu weitergehenden Diskussion anre-
gen. Die hier vorgetragene subjekttheoretische Position versucht wieder ins Zentrum
der Schulentwicklungsdiskussion zu riicken, was ihr eigentlicher Ausgangspunkt war
bzw. sein sollte: Die institutionelle Unterstiitzung von Kindern und Heranwachsenden
in ihren Versuchen der Selbstverstindigung tiber eine ihnen angemessene Lebensfith-
rung durch eine selbstbestimmte Entwicklung ihrer Weltbezichungen. Dies bedeutet
(wieder), die Frage nach dem ‘Kerngeschift von Schule’ neu zu stellen und anders als
bisher zu beantworten. Nicht der Versuch, gleichzeitig sowohl den Erwartungen der
Systeme als auch der der Lebenswelten entsprechen zu wollen, steht an, sondern eine
strukturell abgesicherte Vorrangstellung zugunsten des Subjektstandpunkts. Dies, weil
Systeme und Lebenswelten ihre Handlungen auf gegensitzliche Weise koordinieren.
Ein Ausgleichsversuch hitte deshalb cher die strukturelle ErhShung des institutio-
nellen Widerspruchspotenzials zur Folge, als dass er zu dessen Begrenzung beitrigt.
Entkoppelung der Anforderungsqualititen tut angesichts dieser gesellschaftshisto-
rischen Situation Not. Dies bedeutet aber nicht Abkoppelung, vielmehr geht es um
Schwerpunktsetzungen. Die hier zugespitzt formulierte Formel lautet demgemal:
Vorrang der Belange der Subjekte vor den Belangen der Systeme - zumindest in einer
ersten Phase der Schulzeit.
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Ute Osterkamp & Lorenz Huck

Uberlegungen zum Problem sozialer
Selbstverstindigung und bewusster
Lebensfithrung

Einleitung

Die Lebensfihrung zum Gegenstand kritischer Analyse/ Uberpriifung zu machen, wird
in dem MaBe subjektiv notwendig, wie einem die Diskrepanz zwischen dem, was man
zu tun beabsichtigt, und tatsdchlich bewirkt, deutlich wird. Der Begriff ,,bewusste Le-
bensfithrung®™ bezeichnet also kein bestimmtes Ziel, auf das hin man sich zu entwi-
ckeln sucht, sondern die Notwendigkeit, sich tber die konkrete Wirklichkeit des eige-
nen Handelns, seine gesellschaftlichen Voraussetzungen und Implikationen, Klarheit
zu verschaffen; nur so reduziert sich die Gefahr, dass man unter dem Druck der Situa-
tion und/oder in Ubernahme herrschender Denk- und Handlungsweisen die Probleme
in einer Weise zu bewiltigen sucht, die diese letztlich eher verfestigt als zu tiberwinden
hilft. Da sich einem die Wirklichkeit eigenen Handelns im Wesentlichen Uber jene et-
schlieBt, die unmittelbar durch es betroffen sind, erfordert bewusste Lebensfithrung
,»soziale Selbstverstindigung®. Diese ist Methode und Ziel subjektwissenschaftlicher
Forschung zugleich, indem es darum geht, die vielfiltigen Behinderungen, die ihrer
Anwendung entgegenstehen, auf den Begriff zu bringen, um sich gezielt mit ihnen
auseinandersetzen zu kénnen.

Voraussetzung sozialer Selbstverstindigung ist die Perspektivenverschrinkung, d.h.
die Anerkennung der Subjektivitit der jeweils Anderen, die, wenn sie nicht bloBes Lip-
penbekenntnis bleiben soll, die Anerkennung der realen Begriindetheit allen Handelns
einschlieB3t, wie fremd auch immer es einem erscheinen mag. Die Anerkennung der
Begriindetheit allen Verhaltens ist dabei nicht nur ein kognitives Problem; sie schlief3t
die Bereitschaft ein, die Relativitit der jeweils eigenen Sicht- und Handlungsweisen,
ihre Abhingigkeit von der jeweiligen Position innerhalb gegebener Machtverhiltnisse,
zur Kenntnis zu nehmen und sich mit dem Umstand auseinanderzusetzen, dass man
aus Sicht Anderer selbst der oder die Andere und Teil der Verhiltnisse ist, durch die
sich diese moglicherweise eingeschrinkt und/oder missachtet sehen.

Mit der Erkenntnis der gesellschaftlichen Vermitteltheit und Begriindetheit allen
Verhaltens ist der personalisierenden Gleichsetzung von Absicht und Wirklichkeit in-
dividuellen Handelns prinzipiell der Boden entzogen. Da diese jedoch ,,unterdri-
ckungsblind“ macht, d.h. die Méglichkeit, dass man unter dem Druck der Verhiltnisse
gegen eigene Interessen und Erkenntnisse verst6Bt, systematisch ausschlieft und somit
fir die Stabilisierung herrschender Verhaltnisse unverzichtbar ist, ist mit mannigfalti-
gem Widerstand gegen ihre Uberwindung zu rechnen. Dieser kann jedoch nur in dem
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MaBe wirksam werden, wie auch auf individueller Ebene das Interesse an der Wahr-
nehmung der gesellschaftlichen Vermitteltheit und Begriindetheit allen Verhaltens
gebrochen ist. Wieweit das der Fall ist, hingt sowohl von der jeweiligen Position in-
nerhalb gegebener Machtkonstellationen als auch von den verfligbaren Problemdeu-
tungen sowie Handlungsmoglichkeiten ab. Wenn ich damit rechnen muss, fir die
Problematik meines Handelns personlich verantwortlich gemacht zu werden, werde
ich tunlichst den Anschein aufrechtzuerhalten suchen, allen (berechtigten) Anforde-
rungen zu gentgen. Damit reproduziert man zugleich den Bewihrungsdruck, der es
geboten erscheinen lisst, die Beschrinktheit eigenen Handelns zu leugnen und Kritik
an dessen restriktiver Qualitit als unberechtigt abzuwehren. Die Verdringung der
moglichen Diskrepanz zwischen den Intentionen, aus denen heraus man handelt, und
dem, was man tatsichlich bewirkt, wird durch eine spezifische Akzentverschiebung
erleichtert, der zufolge man im jeweils eigenen Fall die (guten) Absichten bereits fiir die
Tat nimmt, bei Anderen jedoch von den (negativen) Konsequenzen ihres Handelns auf
entsprechend (destruktive) Absichten schlief3t.

Eine wesentliche Aufgabe besteht somit darin, die verschiedenen Ebenen und
Formen, auf und in denen sich Widerstand gegen die Wahrnehmung der gesellschaftli-
chen Vermitteltheit und Begrindetheit allen Handelns duBert, auf den Begriff zu brin-
gen, sowie die Bedingungen zu kliren, unter denen man sich gendtigt sicht, vor der
Wirklichkeit eigenen Handelns die Augen zu schlieBen bzw. die reale Beschrinktheit
eigenen Handelns zu leugnen. Solche Analysen bleiben jedoch einseitig, d.h. im herr-
schenden Interesse, wenn sie nicht die Klirung der Voraussetzungen einschlieB3en,
unter denen wir selbst Andere daran hindern, Erfahrungen zur Sprache zu bringen, die
fir uns , kritisch” werden, d.h. dazu nétigen kénnten, den Widerspruch zwischen An-
spruch und Wirklichkeit eigenen Handels zur Kenntnis zu nehmen und auf seine rea-
len Voraussetzungen und Konsequenzen hin zu durchdringen. Solange man die Ein-
gebundenheit eigenen Handelns in die zu tiberwindende Realitdt negiert, bleibt selbst
die ,,radikalste” Kritik an den Verhiltnissen in diese eingebunden, auf Absicherung/
Erweiterung der ,,guten Position® geistig/moralischer Uberlegenheit ausgerichtet, von
der aus man sich damit begniigen kann, die Entwicklung Anderer anzuleiten und zu
bewerten (vgl. Stenner, 2004).

1  Wissenschaft vom Subjektstandpunkt

Kiritische Psychologie versteht sich — in Abhebung von der herrschenden Wissenschaft
vom Aunflenstandpunkt — explizit als Wissenschaft vom Subjektstandpunkt. Es geht ihr
nicht um Einflussnahme auf die Individuen gemil3 ,allgemeiner” Notwendigkeiten
und Interessen sowie die Bereitstellung des hierfiir erforderlichen Wissens, sondern
um die bewusste, an eigenen Erkenntnissen und Interessen orientierte Einflussnahme
auf die eigenen Lebensbedingungen. Ziel solcher Bemithungen ist demzufolge nicht,
die Widerstindigkeiten der Individuen gegen ihre gesellschaftliche Formierung zu
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iberwinden, sondern die gesellschaftlichen Formen und Strategien offen zu legen, in
und mit denen deren Widerstand gegen ihre gesellschaftliche Formierung gebrochen
wird. Eine solche Ausrichtung entspricht in gewissem Sinne der Forderung Foucaults
(1992), dem herrschenden Wissen tber die Regierbarmachung der Menschen eine
»Kunst der Entunterwerfung® entgegenzusetzen. Sie geht moglicherweise insofern
iber diesen hinaus, als sie deutlich macht, dass Ent-Unterwerfung nur in Uberwindung
restriktiver Verhiltnisse und diese wiederum allein auf Uberindividueller bzw. ,,meta-
subjektiver® Dimension, d.h. zusammen mit Anderen und unter Beriicksichtigung der
Selbstbestimmungsinteressen der jeweils Anderen, zu realisieren ist.

Ein solcher Ansatz ist, wie Holzkamp (etwa 1992, 1996) betont, nicht mit ,,Sub-
jektorientierung® zu verwechseln, die sich von ,,richtiger Wissenschaft im Wesentli-
chen nur darin unterscheidet, dass es nicht um die Erfassung ,,objektiv* beobachtbarer
Merkmale und Verhaltensweisen, sondern um subjektive Erfahrungsdaten geht, die
nur im Gesprich mit den ,,MitforscherInnen® zu gewinnen sind. Solange diese aber
sowohl von der Problemstellung als auch Interpretation und Theoretisierung der erho-
benen Daten ausgeschlossen sind, bleiben sie nach wie vor auf Objektstatus reduziert,
die entsprechenden Analysen im Rahmen des ,,aullenstandpunktlichen® Wissenschafts-
verstindnisses.

Wissenschaft vom Subjektstandpunkt unterscheidet sich aber auch von einer Op-
ferperspektive, die auf Uberwindung eigener Benachteiligungen beschrinkt ist und
blind gegeniiber der Méglichkeit bleibt, dass man (so sehr man sich selbst auch als
bloB3es Objekt fremder Michte sehen mag) aus Sicht Anderer durchaus zu den Michti-
gen/Privilegierten gehort. Im Gegensatz dazu geht es in subjektwissenschaftlicher Pet-
spektive gerade um die Klirung der faktischen Parteilichkeit eigenen Handelns, dessen
Einbezogenheit in die bestehenden Machtverhiltnisse, sowie um die Analyse der viel-
faltigen Zwinge, die uns dazu bringen, mit der Einbezogenheit in restriktive Verhalt-
nisse zugleich auch die subjektive Notwendigkeit ihrer Uberwindung zu leugnen.

Subjektwissenschaft schlieft somit drei Forschungsebenen ein:

1. Die Analyse der ,,Einsecitigkeit/Patteilichkeit herrschender Problemdefinitionen
und Sichtweisen, der zufolge mit der subjektiven Notwendigkeit der Einfluss-
nahme auf die eigenen Lebensverhiltnisse auch deren Unterdrickung ausgeblen-
det bleibt.

2. Die Analyse der vielfiltigen Formen, in denen wir unter dem Zwang der Verhilt-
nisse und/oder in ,,spontaner Ubernahme herrschender Problemsichten unbe-
wusst zur Festigung bestehender Machtverhiltnisse beitragen.

3. Die Analyse der konkreten Machtposition, von der aus wir Aufklirung iber die
Einseitigkeit/Parteilichkeit unseres Handelns nicht als Befreiung aus ideologi-
schen Befangenheiten, sondern als Verunsicherung bzw. Angriff erfahren.
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2 Einbezogenheit in die Unterdriickung Anderer

Ein zentraler Beitrag, den Kiritische Psychologie bereits zur ,,Kunst der Unterwerfung*
geleistet hat, besteht darin, mit ihren funktional-historischen Analysen die Gesell-
schaftlichkeit menschlicher Natur sowie die prinzipielle Einheit von Selbstbestimmung
und Bestimmung der Verhiltnisse, die das eigene Verhalten bestimmen, auf den Beg-
riff gebracht zu haben. Damit sind zugleich die erkenntnistheoretischen Voraussetzun-
gen gegeben, um die ZerreiBung dieses Zusammenhangs erkennen und auf ihre Vor-
aussetzungen und Implikationen hin analysieren zu kénnen.

Das subjektwissenschaftliche Problem besteht, wie bereits angedeutet, darin, dass
die individualistische Ideologie, die auf der Entgegensetzung von Individuum und Ge-
sellschaft basiert, nicht nur zur Absicherung der herrschenden Ordnung dient, sondern
— zumindest fir jene, die innerhalb gegebener Machtverhiltnisse in der jeweils besse-
ren Position sind — auch fiir die individuelle Daseinsbewiltigung funktional ist: sie er-
leichtert die Verdringung der Mitverantwortung fiir die Situation bzw. Handlungs-
moglichkeiten jener, zu deren Lasten die eigenen Handlungsmoglichkeiten und/oder
Versuche gehen, deren Beschrinkungen zu bewiltigen. Indem man jedoch die Realitdt
nur soweit zur Kenntnis nimmt, wie sie das eigene Denken und Handeln bestitigt, und
alle Kritik als unrealistisch, unberechtigt etc. zuriickweist, der man nicht unmittelbar
entsprechen kann, trigt man selbsttitig zur Reproduktion von Bedingungen bei, unter
denen die individuelle Existenz prinzipiell ungesichert und diese Verunsicherung
zugleich wesentliche Voraussetzung personlicher Manipulierbarkeit ist. In subjektwis-
senschaftlicher Sicht reicht es jedoch nicht aus, auf die Eingebundenheit eigenen Han-
delns in die Unterdriickung Anderer und die damit verbundene Selbstentmichtigung
zu verweisen. Eine solche Aufklirung bleibt aller kritischen Potenz zum Trotz im
Rahmen herrschender Verhiltnisse, wenn sie nicht zugleich Bedingungen zu kliren
und schaffen hilft, unter denen man es sich leisten kann, die Problematik eigenen
Handelns zur Kenntnis zu nehmen bzw. die Behinderungen, die solchen Bemiihungen
entgegenstehen, zur Sprache zu bringen. Siecht man sich — entsprechend der Ideologie,
dass jeder fur sein Handeln selbst verantwortlich ist — mit dem kritischen, zur Verin-
derung dringenden Wissen allein gelassen, wird man dieses mit guten Griinden in der
einen oder anderen Form abzuwehren suchen.

Bei der Analyse des Widerspruchs, um der unmittelbaren Absicherung willen Be-
dingungen zu reproduzieren, unter denen die eigene Position/Anerkennung prinzipiell
zur Disposition steht, kommt dem kritisch-psychologischen Kategorienpaar der verall-
gemeinerten und restriktiven Handlungsfahigkeit zentrale Bedeutung zu. ,,Verallgemei-
nerte Handlungsfihigkeit™ entspricht der Erkenntnis, dass die spezifisch menschliche
Moglichkeit bewusster Bestimmung eigener Lebensbedingungen statt der Unterwer-
fung unter sie nur zusammen mit Anderen und unter Berticksichtigung der Selbstbe-
stimmungsinteressen der jeweils Anderen zu realisieren ist. Nur wenn man einen Beg-
riff von der iberindividuellen sowie meta-subjektiven Dimension menschlicher Hand-
lungsfihigkeit hat, kann sich die subjektwissenschaftlich zentrale Frage stellen, wieweit
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man mit dem eigenen Denken/Handeln dazu beitrigt, diese Moglichkeiten zu realisie-
ren oder zu verhindern.

In der Perspektive verallgemeinerter Handlungstihigkeit wird zugleich die system-
stabilisierende Funktion ihrer individualistischen Verkiitzung deutlich, mit der Anpas-
sung an die Verhiltnisse verabsolutiert wird, die ihr zugrunde liegenden Zwinge un-
sichtbar bleiben und ,,bewusstlos” an Andere weitergegeben werden. Diese Zusam-
menhinge sind mit dem Begriff , restriktiver Handlungsfihigkeit erfasst; er lisst den
Umstand erkennbar werden, dass Anpassung an restriktive Bedingungen keineswegs
nur die Einschrinkung eigener Lebensmdglichkeiten bedeutet, die unter den gegebe-
nen Bedingungen cher als Tugend gilt, sondern impliziert, in die Unterdriickung Ande-
rer einbezogen zu sein und gerade dadurch die Bedingungen allgemeiner Unterwerfung
zu festigen, dass man diesen Umstand zu leugnen bzw. durch das Verhalten derer zu
rechtfertigen sucht, zu deren Lasten man handelt. In diesem Sinne spricht Holzkamp
von einer Konfliktbewiltigung auf Kosten Anderer, die nur um den Preis der Selbst-
schadigung/Selbstfeindschaft zu haben ist und zur Folge hat, dass ,,aus der akuten
Bedrohung cine ‘“chronische Bedrohtheitsfixiernng™ witd, ,,die esgene Existenzgbedrobung (wenn
auch in mystifizierten Erscheinungsformen) zur unbintergehbaren Hintergrundsthematik
meiner Befindlichkeit wird und a// meine Erfabrungen und Lebensmiglichkeiten ‘einfirbt’ und
durchserzt” (1983, 378; vgl. auch Holzkamp 1990).

3 Selbstentmichtigung iiber Konkurrenz

Die Betonung der Uberindividuellen/metasubjektiven Dimension menschlicher Hand-
lungsfihigkeit sowie der Notwendigkeit ,,sozialer Selbstverstindigung™ zur Realisie-
rung dieser Méglichkeit/Notwendigkeit entspricht der zentralen Bedeutung, die Marx/
Engels der Konkurrenz fiir die Aufrechterhaltung kapitalistischer Verhiltnisse zumes-
sen. Alle Versuche, diese zu tberwinden, richteten sich ,,gegen den Lebensnerv der
jetzigen sozialen Ordnung® (Engels, MEW 2, 436), provozierten somit vielfiltige Ge-
genstrategien, um sie wieder in die herrschenden Verhiltnisse einzubinden. Unter die-
sen Primissen sei die Konkurrenz immer nur pattiell und sporadisch zu tberwinden,
wobei die Niedetlagen, die man dabei erfiithre, fir den weiteren Kampf méglicherweise
erkenntnistrichtiger seien als vortibergehende Erfolge. Letztlich sei die Konkurrenz
jedoch nur in Uberwindung der Bedingungen zu iiberwinden, die sie aufnétigen, d.h.
wenn man gegen jede Form von Unterdriickung kimpft — auch gegen solche, die man
zu Ubersehen pflegt, weil sie zum eigenen Vorteil ist.

Grundlegende Behinderungen sozialer Selbstverstindigung liegen also darin, dass
die intersubjektiven Bezichungen, die zur Uberwindung restriktiver Verhiltnisse not-
wendig wiren, durch eben diese Verhiltnisse verhindert sind, d.h. Konkurrenz die Wi-
derstandsfihigkeit gegentiber Bedingungen unterminiert, die diese Konkurrenz aufno-
tigen. Aus diesem Dilemma kann man sich in der Tat nur befreien, wenn man sich
nach Minchhausenart am eigenen Schopfe aus dem Sumpf zu ziehen sucht (vgl. Haug,
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1977, 79; Holzkamp 1983, 538). Voraussetzung einer solchen Befreiung ist jedoch, die
Befangenheit im herrschenden Denken auch als eigenes Problem zu begreifen statt sie
gerade dadurch zu beweisen, dass man sie nur bei den jeweils Anderen erkennen zu
konnen meint.

Die Uberwindung der Konkurrenz ist in marxistischer und subjektwissenschaftli-
cher Perspektive keine Frage personlicher Moral; sie erfordert vielmehr, sich zur de-
moralisierenden, Widerstand gegen restriktive Verhiltnisse untergrabenden Funktion
herrschender Moral zu verhalten, d.h. tiber die Unmenschlichkeit von Verhiltnissen zu
verstindigen, unter denen man ,,gute Griinde hat, die jeweils Anderen primir unter
dem Aspekt der von ihnen zu erwartenden Vor- und Nachteile und/oder als poten-
tielle Bedrohung zu schen, die es méglichst klein zu halten gilt. Nicht die individuelle
Moral/Unmoral — wie immer man sie definieren mag — stehen zur Diskussion, son-
dern die Demoralisierungsstrategien, mit denen Menschen dazu gebracht werden, die
korrumpierenden Auswirkungen fremdbestimmter Verhiltnisse auf das eigene Han-
deln zu leugnen. ,,Die Selbsteinschitzung, man kénne schon hier, unter kapitalisti-
schen Verhiltnissen, die Unterdriickung anderer vermeiden, aus Konkurrenzbeziehun-
gen als Leben auf Kosten anderer herausgelangen, ‘Gerechtigkeit’ praktizieren, wirklich
befriedigende und begliickende soziale Bezichungen aufbauen etc., ist mithin selbst
eine Erscheinungsform der psychischen Deformation unter burgerlichen Verhiltnis-
sen. Die darin liegende blinde Reproduktion des kapitalistischen Verwertungsstand-
punktes manifestiert sich schon darin, dass so die eigene Beteiligung am Kampf um die
Umwilzung der kapitalistischen Verhiltnisse, unter denen Menschen nicht ‘mensch-
lich’ miteinander leben kénnen, als tUberfliissig erscheint. Die Alternative zur blinden
Weitergabe biirgerlicher Unterdriickungs- und Konkutrenzverhiltnisse ist nicht die
individuelle Profilierung hin zu persénlicher Tadellosigkeit gegen alle anderen, sondern
eben das bewusste “Verhalten’ zur eigenen, auch moralischen, Deformation, damit der
Kampf um gesellschaftliche Lebensbedingungen, unter denen man nicht gezwungen
ist, um selbst zu Ubetleben, die Lebensinteressen anderer zu vetletzen, sondern unter
denen wir gemeinsam unser Leben in menschlicher Wiirde fihren kénnen® (Holz-
kamp 1997, 140). Nur wenn man die Einbezogenheit in die bestehenden Machtver-
hiltnisse nicht leugne, wiirden sich noch unfer den gegebenen Verhiltnissen in den
verschiedensten gesellschaftlichen Teilbereichen Méglichkeiten zeigen, ,,sich mit ande-
ren dber die gemeinsamen Denk- und Handlungsbeschrinkungen zu verstindigen und
die Verfiigung tber die eigenen Lebensbedingungen ein Stiick weit zu erhéhen® (ebd.).

Sobald man meint, sich per individueller Moral oder politischer Bewusstheit tber
die korrumpierenden Auswirkungen kapitalistischer Verhiltnisse erheben zu kénnen
und damit die subjektive Notwendigkeit ihrer Verinderung leugnet, ist soziale Selbst-
verstindigung blockiert, fillt man auf die herrschende Kommunikationsform zurtick,
von der Position hoherer Einsicht aus Anderen vermitteln zu wollen, ,,was Sache ist*
und wie sie sich im eigenen Interesse verhalten sollten.
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4  Anspruch und Wirklichkeit eigenen Handelns

(Subjekt-)Wissenschaftliche Forschung ist nur etfordetlich, wo Unterdrickung/Un-
terwerfung nicht offensichtlich ist. ,,Offensichtlichkeit” ist jedoch kein ,,objektiver
Tatbestand; sie ist vielmehr durch die jeweilige Position innerhalb gegebener Macht-
konstellationen und verfiigharen Handlungsmoglichkeiten vermittelt. Wihrend man
auf Zuriicksetzungen, die man selbst erfihrt, im allgemeinen allergisch reagiert, ist man
gegentiber Unterdriickung Anderer eher blind, und dies insbesondere dann, wenn es
um die restriktive Qualitit eigenen Handelns geht. In diesem Fall neigt man, wie be-
reits oben angedeutet, eher dazu, die Intentionen, die dem eigenen Handeln zugrunde
liegen, schon fiir dessen Wirklichkeit zu nehmen und aus dem Umstand, dass man
Andere nicht beeintrichtigen will, zu folgern, dass man es auch nicht zz Die Verken-
nung der Diskrepanz zwischen Anspruch und Wirklichkeit eigenen Handelns fallt wie-
derum umso leichter, je ,,beschrinkter” die zuginglichen Problemdeutungen und je
groBer die Freirdume und damit die Moglichkeiten sind, ,,Grenzerfahrungen® zu ver-
meiden. ,,Selbstbestimmung® bedeutet unter diesen Primissen nichts anderes als
Selbstdisziplinierung gemil3 herrschenden Interessen, die zugleich die eigene geis-
tig/moralische Uberlegenheit zu beweisen und die ,,Bevorteilung” gegentiber Anderen
zu techtfertigen scheint. In diesem Sinne sprechen Marx/Engels von der allgemeinen
Entfremdung, die fiir die Einen Bedingung ihrer Macht und des Scheins ihrer Mensch-
lichkeit, fiir Andere jedoch die Realitit ihrer ,,Verworfenheit™ ist MEW 2, 37).

Der Zusammenhang von Unterdriickung und deren Verleugnung als Vorausset-
zung individueller Freiheiten ist auch von Freud zur Sprache gebracht wotden!. Die
Verinnerlichung herrschender Normen verlangt, wie er im Zusammenhang mit der
Uber-Ich-Bildung darstellt, nicht nur die Verdringung ,,anstéBiger Empfindungen
und Regungen, sondern vor allem die Verdringung der Gewalt, die der Verinnerli-
chung zugrunde liegt. Der Prozess ist abgeschlossen, wenn die aufgenétigten Orientie-
rungen Teil eigener ,Identitit” geworden sind, ihre Problematisierung somit als per-
sonliche Bedrohung erfahren wird. Die ,,Radikalitit”, mit der man insbesondere ,,ein-
verleibte® Orientierungen verteidigt, erklirt sich dabei wesentlich gerade aus ihrer
Fremdbestimmtheit, d.h. der individuellen Unfahigkeit, sich argumentativ auf ,,abwei-
chende® Auffassungen einzulassen — was sich allerdings ohnehin eriibrigt, wenn man
sich auf der ,,richtigen® Seite weil3, die Macht hinter sich hat.

Die Partizipation an der Macht und/oder der Schutz durch diese wird jedoch, wie
Freud zeigt, nur solange gewihrt, wie jene, die sie genieBen, fihig/willens sind, hert-
schende Interessen gegentiber jenen durchsetzen zu helfen, die von dieser Méglichkeit
systematisch abgeschnitten sind und demzufolge eine potentielle Bedrohung fiir die
bestehende Ordnung darstellen. Wenn aber unsere Handlungs- und Lebensmdoglich-

1 Vgl. etwa Freuds "soziologische" Untersuchungen, vor allem "Massenpsychologie und Ich-Analyse", Bd.
XIII, 71-161; "Die Zukunft einer Illusion", Bd. XIV, 325-380; "Das Unbehagen in der Kultur", Bd.
X1V, 419-506; "Warum Krieg?", XVI,; Holzkamp-Osterkamp, 1990, Kap. 5.

31



keiten von unserem Beitrag zur Regierbarmachung Andrer abhingen, sicht man die
Gefahr in der Tat primir in denen, die sich unserem Zugriff zu entzichen und damit
unsere privilegierte Position zu gefihrden drohen.

5 Gesellschaftliche und individuelle Abweht

Sowohl in der Psychoanalyse als auch in Kritischer Psychologie geht es nicht darum,
Anderen von einem héheren Erkenntnisstand aus Wissen zu vermitteln oder sie anzu-
leiten, wie sie sich im eigenen Interesse verhalten sollten; es geht vielmehr darum,
latentes® Wissen iiber die subjektive Bedeutung herrschender Verhiltnisse zur Spra-
che zu bringen, das aus der Diskussion ausgeblendet bleiben muss, um die bestehen-
den Machtverhiltnisse bzw. die eigene Position in ihnen nicht zu gefihrden. Der Un-
terschied zwischen beiden Ansitzen besteht vor allem darin, dass Psychoanalyse kei-
nen Begriff von der uberindividuellen/metasubjektiven Dimension menschlicher
Handlungsfihigkeit hat und somit auch deren Unterdriickung/Verdringung nicht fas-
sen kann. Damit bleibt sie in dem zur Verdnderung dringenden Widerspruch stecken,
dass auch sie Anpassung an fremdbestimmte Verhiltnisse verabsolutiert und letztlich
rechtfertigt, deren selbstentfremdende Folgen zumindest Freud noch in aller Schirfe
auf den Begriff gebracht hat — ein Widerspruch, der im Laufe psychoanalytischer Ent-
wicklung jedoch mehr und mehr verflacht/cingeebnet, um seine systemsprengende
Potenz gebracht worden ist.

Da Psychoanalyse keinen Begriff von der subjektiven Notwendigkeit der Einfluss-
nahme auf die eigenen Lebensbedingungen und den Voraussetzungen hat, um diese
realisieren zu koénnen, kann sie auch Abwehr nur als individuelles bzw. ,,psychologi-
sches® Problem, Ausdruck personlicher Charakterschwiche, individueller Unféhigkeit
zur ,,Sublimierung® gesellschaftsfeindlicher Impulse etc. sechen. Unter diesen Prdmis-
sen beschrinkt sich die Uberwindung von Abwehr auf Abwehrformen, die obsolet
geworden sind, sich gegentiber den Verhiltnissen verselbstindigt und Ausmal3e ange-
nommen haben, welche die Anpassung, um deren willen sie urspriinglich geschah, eher
verhindern — wobei diese Problemverengung zugleich Voraussetzung fur die gesell-
schaftliche Anerkennung der Psychoanalyse ist (vgl. Freud XV, 162).

In dem erweiterten Abwebr-Konzept Kritischer Psychologie geht es hingegen nicht primar
um Unterdriickung , kritischer” Erkenntnisse und Bediirfnisse bzw. die Analyse ihrer
innerpsychischen Auswirkungen, als vielmehr um das Zueinander von gesellschaftli-
cher und individueller Abwehr. Abwehr auf gesellschaftlicher Ebene bezicht sich auf
die Wahrnehmung der Abhingigkeit individueller Selbstbestimmung und Verantwor-
tung von den Einflussméglichkeiten auf die eigenen Lebensbedingungen; sie driickt
sich in der personalisierenden Sicht aus, der zufolge die Individuen unmittelbar fiir ihr
Handeln selbst verantwortlich erscheinen. Die personalisierende Sicht erfordert wie-
derum die individuelle Abwehr. Diese bezieht sich auf die Wahrnehmung der Einbe-
zogenheit eigenen Handelns in restriktive Verhiltnisse, deren Thematisierung die ,,gute
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Position gefihrdet kénnte, von der aus man die Verinderungsnotwendigkeiten auf
die jeweils Anderen projizieren kann. Aufklirung tber die Einseitigkeit herrschender
Begrifflichkeit und deren politischer Funktion bleibt somit selbst einseitig, d.h. im
herrschenden Interesse, wenn sie sich nicht zugleich fiir die Uberwindung der Verhilt-
nisse mitverantwortlich sieht, die zur Abwehr nétigen — die wiederum nur Aussicht auf
Erfolg hat, wenn man ,,Abwehr* nicht als Problem bestimmter Individuen abtut, son-
dern als allgemeines und damit auch eigenes Problem begreift.

Die erweiterte Perspektive des kritisch-psychologischen Abwehrkonzepts hat somit
auch Konsequenzen fiir die Praxis: Es geht nicht um Uberwindung obsolet geworde-
ner Abwehrformen, sondern darum — durch die vielen Formen ihrer Verschleierung
hindurch — die Unmenschlichkeit von Verhiltnissen zu begreifen, unter denen nicht
die systematischen Einschrinkungen individueller Lebensanspriiche, sondern diese
selbst als Problem erscheinen und Hinweise auf die Beschrinktheit eigener Sicht- und
Handlungsweisen cher als Bedrohung denn als Erkenntnisgewinn erfahren werden.

Die ,,doppelte Moglichkeit®, die mit dem Begtiffspaar der verallgemeinerten/ re-
striktiven Handlungsfihigkeit angesprochen ist, besteht demzufolge darin, entweder
die restriktive Wirklichkeit eigenen Handelns, dessen Auswirkungen auf die Situation
Anderer, zu verdringen und jene, die auf sie verweisen, als Problem zu schen - oder
aber die Unmenschlichkeit von Bedingungen auf den Begriff bringen zu helfen, unter
denen man es sich nicht leisten kann, die Einbezogenheit eigenen Handelns in die
Entwicklungsbehinderung Anderer zur Kenntnis zu nehmen und somit die Kritik de-
rer, die diese unmittelbar erfahren, als ,,unbegriindet®, irrational etc. abtun muss. Wo-
von es abhingt, ob die eine oder andere Méglichkeit Wirklichkeit wird, wire im Pro-
zess sozialer Selbstverstindigung zu kliren. Die Aufgabe, die (subjekt-)wissenschaftli-
cher Forschung dabei zukime, ist, eine Wissenschaftssprache zu entwickeln, die es
erlaubt, die Einbezogenheit in die Unterdriickung Anderer als Moment eigener Unter-
drickung und zugleich Mittel zu begreifen, um den Widerstand gegen sie zu verhin-
dern, das wiederum nur unter der Voraussetzung wirkt, dass man diese Einbezogenheit
zu leugnen sucht.

Die Klirung der gesellschaftlichen Voraussetzungen, die ein solch asoziales und
selbstentmichtigendes Handeln aufnétigen, wiirde es auch den Einzelnen erleichtern,
den Widerspruch zwischen Anforderungen und Méglichkeiten, diesen zu entsprechen,
als Uberindividuelles bzw. strukturelles Problem zu begteifen und mit der Praxis zu
brechen, die Bedingungen eigener Manipulierbarkeit dadurch zu reproduzieren, dass
man den Anschein aufrechtzuerhalten sucht, auch unter den gegebenen Verhiltnissen
eigenen Erkenntnissen und Ansprichen gemil handeln zu kénnen.

6 Soziale Selbstverstindigung

Sobald man das Zueinander von gesellschaftlicher und individueller Abwehr
beriicksichtigt, verliert ,,Abwehr* ihren mystischen Charakter. Sie ,,objektiviert® sich in

33



der allgemeinen Verdringung der gesellschaftlichen Vermitteltheit allen Handelns und
in der Praxis, im konkreten Fall die Begriindetheit der Sichtweisen Anderer in Frage zu
stellen, wenn deren Anerkennung dazu nétigen wiirde, eigene Selbstverstindlichkeiten
zu Uberprifen und die Konflikte und Verunsicherungen auf sich zu nehmen, die damit
verbunden zu sein pflegen. Die Abwehr der Begriindetheit des Handelns Anderer ist
somit in der Abwehr der Notwendigkeit begriindet, sich mit den realen Voraussetzun-
gen und Implikationen eigenen Handelns bzw. der Frage auseinanderzusetzen, wieweit
es individuellen Erkenntnissen und Interessen entspricht oder defensiv/restriktiv auf
unmittelbare Absicherung/Anerkennung ausgerichtet ist — in Verdringung aller Et-
kenntnisse det asozialen/selbstentmichtigenden Auswitkungen einer solchen Blickver-
engung.

Da Abwehr, um wirksam zu bleiben, per definitionem geleugnet werden muss, ist
ein erster Schritt zu ihrer Durchbrechung, dass man die Méglichkeit abzuwehren,
iberhaupt in Erwigung zieht. Sobald man diese leugnet, personalisiert man das Prob-
lem und trigt zur Verfestigung von Bedingungen bei, die zur Abwehr nétigen. Ob man
in einem konkreten Fall tatsichlich abwehrt oder nicht, ist nur von den Betreffenden
selbst und niemals endgtltig zu kldren. Priziser ausgedrickt: Wann immer man die
Begriindetheit des Verhaltens Anderer in Frage stellt, kann man sicher sein, dass man
abwehrt — wobei die Frage nach den konkreten Voraussetzungen, unter denen man
sich dazu gendtigt sieht, jedoch letztlich nur jeweils von einem selbst beantwortet wer-
den kann.

Mit der Verallgemeinerung von Abwehr, d.h. der Objektivierung der Zwinge, die
zu ihrer Verdringung nétigen, verliert die Diskrepanz zwischen Anspruch und Wirk-
lichkeit des Handelns ihre disziplinierende, zur Abwehr dringende Wirkung, wird die
Perversitit von Verhiltnissen erkennbar, unter denen man darauf ausgerichtet ist, den
Anschein individueller Selbstbestimmung auch unter fremdbestimmten Bedingungen
zu wahren.

In diesem Sinne betont Holzkamp die Begrindetheit allen Handelns als subjektwis-
senschaftliches Apriori. Sie in Frage zu stellen, bedeute, den Subjektstandpunkt zu ver-
lassen, von einer Position herab zu argumentieren, die selbst kritischer Analyse entzo-
gen bleibt. Die Anerkennung der gesellschaftlichen Vermitteltheit und Begriindetheit
allen Verhaltens (und damit der Mitverantwortung fiir die Handlungsmoglichkeiten der
jeweils Anderen) wire somit ein erster Schritt, um ,,Abweht, d.h. die selbsttitige Be-
schneidung eigener Erkenntnis- und Handlungsmdglichkeiten, Gberwinden zu kénnen.
Nur wenn man sich auf einen solchen Prozess einldsst, wird man die vielfiltigen Be-
hinderungen erfahren, die solchen Bemthungen entgegenstehen. Da diese nicht ,,0b-
jektiv®, sondern Gber unsere Handlungsméglichkeiten ihnen gegeniiber vermittelt sind,
sind sie weder vom Aullenstandpunkt noch in Selbstanalyse, sondern nur im Prozess
sozialer Selbstverstindignng, d.h. von einer Meta-Ebene aus zu fassen, von der aus die de-
fensiv/restriktive Qualitit eines Handelns aus der unmittelbaren Betroffenheit heraus
erkennbar wird.
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Die Moglichkeit, die Einbezogenheit eigenen Handelns in die zu tberwindenden Ver-
hiltnisse zur Kenntnis zu nehmen, ist somit in doppelter Weise sozial vermittelt: In-
dem wir diese primir tber die Kritik derer erfahren, die sich durch uns in ihren
Handlungs- und Lebensméglichkeiten beeintridchtigt sehen. Und indem Verhiltnisse,
die unsere Handlungsmdoglichkeiten beschrinken und es zugleich gefihrlich erscheinen
lassen, diese Beschrinkungen zur Sprache zu bringen, sich nur iiberwinden lassen wer-
den, wenn wir die Notwendigkeit ihrer Verinderung als gemeinsames Problem begreifen,
d.h. die Probleme, die zu ihtrer Anderung nétigen, nicht nur bei den jeweils Anderen
sehen.

7  Subjektwissenschaftliche Verallgemeinerung

Die Perspektivenverschrinkung als zentraler Bestandteil sozialer Selbstverstindigung
dient, wie sich aus den obigen Ausfihrungen ableiten ldsst, nicht nur dazu, die Be-
schrinktheit der je individuellen Sicht auf die Probleme und die ihnen zugrunde lie-
gende Realitit zu Gberwinden. Die eigentliche Aufgabe besteht darin, einen Meta-
standpunkt zu gewinnen, von dem aus es méglich wird, mit der realen Begriindetheit
der unterschiedlichen Sicht- und Handlungsweisen zugleich deren Zusammenwirken in
der Reproduktion herrschender Verhiltnissen zu begreifen. In dem Malle, wie man
den Problemen auf den Grund zu gehen sucht, d.h. die Einbezogenheit eigenen Han-
delns in die zu iberwindende Realitit berticksichtigt, wird auch die abstrakte Gegen-
iberstellung von Individuum und Gesellschaft sowie die Vorstellung von ,,der Gesell-
schaft™ als einer ibermichtigen GroBe tUberwindbar, die als Einzelner bekdmpfen zu
wollen, man in der Tat, wie es bei Freud heif3t, ein Wahnsinniger sein muss, ,,der in der
Durchsetzung seines Wahns meist keine Helfer findet* (XIV, 440).

Die Verstindigung tber die systematische Beschrinktheit individuellen Handelns
unter fremdbestimmten Verhiltnissen und die subjektive Notwendigkeit ihrer Uber-
windung stellt, wie Holzkamp betont, die spezifisch subjektwissenschaftliche Form der
Verallgemeinerung dar. ,,"Verallgemeinern’ bedeutet hier also nicht Wegabstrahieren,
sondern Begreifen von Unterschieden als verschiedene Erscheinungsformen des glichen
Verbaltnisses. Dabei fallt das Individuum nicht als bloBes Verteilungselement bzw. ‘Aus-
nahme’ der Verallgemeinerung zum Opfer: Vielmehr liegt (wie das gesamte subjekt-
wissenschaftliche Instrumentarium) so auch das skizzierte Verallgemeinerungskonzept
in der Hand’ der Betroffenen. e ich’ kann mich damit in Durchdringung meiner schein-
haft isolierten Befindlichkeit mit realen gesellschaftlichen Handlungsméglichkeiten und
dariiber mit empirisch vorfindlichen anderen Menschen (hinsichtlich unserer personalen
Handlungsmoglichkeiten/-notwendigkeiten) #ns Verhaltnis setzen, so meine Isolation in
der Perspektive gemeinsamer Verfiigungserweiterung ‘praktisch’ iberwinden. Die Ver-
allgemeinerung bezicht sich hier also nicht (vom ‘Standpunkt auBlerhalb’) auf ‘die
anderen’ als Haufigkeitsverteilung, sondern auf e mich’ in meiner wnredugierten Indivi-
dnalitit und Subjekthaftigkeir. (1983, 549f).
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Subjektwissenschaftliche Verallgemeinerung steht somit im radikalen Widerspruch
zum herrschenden Konzept wissenschaftlicher Verallgemeinerung. Statt Durch-
schnittswerte von Daten zu ermitteln, die unter der Hand normalisierende Kraft ge-
winnen und nach Kriterien erhoben und bewertet werden, auf die die Befragten keinen
Einfluss haben, geht es hier um ,,Mdglichkeitsverallgemeinerungen®. Diese hitten, wie
Holzkamp betont, eine ,ganzlich andere Struktur als etwa die ‘variablenpsychologische’
Verallgemeinerung auf der Ebene bloBer ‘Fakten™. Es gehe in ihnen darum, die eigene
»Befindlichkeit/Handlungsfahigkeit als Verhdiltmis zwischen allgemseinen gesellschaftlichen
Handlungsmoglichkeiten und meiner besonderen Weise ibrer Realisierung, Einschrankung, Mystifi-
kation etc. (zu) begreifen. Damit stehen die vielen verschiedenen Individuen nicht mehr
scheinhaft isoliert nebeneinander, sondern es ist ihre reale Beziehung untereinander exp-
liziert, in der sie aufgrund gemeinsamer gesellschaftlicher Handlungsmaglichkeiten ... stehen,
und ihre personalen Unterschiede lassen sich fir sie selbst als unterschiedliche Formen der
subjektiven Realisiernng dieser gemeinsamen V erfiigungsmaiglichkeiten fassen.” (ebd. 548f).

Subjektwissenschaftliche Verallgemeinerung sei in diese Sinne immer auch eine
praktische: Die Wahrnehmung der ,realen Bezichungen® zu den Anderen lasse zu-
gleich die Uberwindbarkeit individueller Ohnmacht und Ausgeliefertheit sowie der
eigenen Manipulierbarkeit durch diese erkennbar werden (vgl. ebd. 398).

8 Einflussmoéglichkeit und Verantwortung

Angesichts der Selbstverstindlichkeit, mit der die Handlungsfahigkeit auf das Indivi-
duum beschrinkt wird bzw. die Vereinheitlichung individueller Fihigkeiten und Mog-
lichkeiten zu einer uberindividuellen, gesellschaftsverindernden Kraft offensichtlich
auch in , kritischen® Ansitzen nur fremdbestimmt, d.h. von aullen bzw. einem selbst
gelenkt gedacht werden kann, laufen Versuche, herrschende Denkweisen zu durchbre-
chen, stets Gefahr, in diese eingebunden zu bleiben und/oder wieder in sie ,,einge-
meindet™ zu werden. Dies scheint insbesondere beim Begriff der individuellen (Mit-)
Verantwortung fur die gesellschaftlichen Verhiltnisse und die Handlungsméglichkeiten
der jeweils Anderen der Fall zu sein. Hinweise auf die gesellschaftliche Dimension in-
dividueller Verantwortung werden unter diesen Primissen nicht als Implikat der Einfluss-
moglichkeiten anf die 1 erhaltnisse, sondern als Aufforderung verstanden, zugunsten des
Allgemeinwohls Verzicht leisten zu sollen — und/oder als Androhung, fiir die Ubelta-
ten Anderer zur Verantwortung gezogen zu werden und damit des Scheins persénli-
cher Uberlegenheit verlustig zu gehen, der fiir die Daseinsbewiltigung unter fremdbe-
stimmten Bedingungen von zentraler Bedeutung ist.

Wenn man allerdings von der gesellschaftlichen Vermitteltheit individueller Ver-
antwortung abstrahiert, kénnen Hinweise auf sie in der Tat als nur als moralische An-
forderung verstanden werden, der man um der unmittelbaren Anerkennung willen zu
gentigen hat. Die Abwehr einer solchen Zumutung bzw. das Beharren darauf, nur fir
das eigene Handeln verantwortlich zu sein, wird unter diesen Primissen nicht als Bes-
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