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Zur Psychoanalyse der Schule
als Institution'

Nimmt man das reprisentative Buch Eriksons ,Kindheit
und Gesellschaft zur Hand, dann stellt man mit Erstaunen
fest, daB die Schule darin kaum vorkommt. Zwar spielt das
Postulat einer Entsprechung zwischen der seelischen Ent-
wicklung des Kindes und Einrichtungen der Gesellschaft
bei Erikson eine groBe Rolle; aber iiber die Bedeutung
der Schule fiir die Identitdtsbildung des jungen Menschen
unserer Gesellschaft erfihrt man nichts. Zwanzig Jahre
frither, 1930, wuBte er dagegen noch Gewichtiges uber die
Schule zu sagen: ,Das Verbot, das man als Kind empfangen
hat, gibt man den Kommenden weiter: Der Erwachsene
mit den verdrangten Zweifeln ist es, der unwillkiirlich die
Problematik unfruchtbaren Wissens und Glaubens im Ler-
nenden verstirkt. Praktisch zeigt sich das in der Art, wie
vom wissenden Menschen in den einzelnen Lehrgingen
fiir den wissensbediirftigen Menschen der Lehrstoff ausge-
wihlt und zurecht gemacht wird — ganz nach den bespro-
chenen Verdringungen. Fast alle heutigen Lehrginge, vom
Bilderbuch bis zum Geschichtswerk an der Universitiit,
sind wie dazu bestimmt, dem Menschen das anschauliche,
sinnliche, einfache Verhiltnis zu sich und seiner Geschichte
zu verwirren.“

Der grofite Teil der psychoanalytischen Literatur, die tiber-
haupt Fragen aus dem Bereich der Schule beriihrt, ist der
Kinderpsychotherapie gewidmet. Lernstérungen und -hem-
mungen verschiedener Art, die Weigerung, in die Schule
zu gehen, sonstige emotional bedingte Verhaltensstéorungen
bei Schulkindern haben das Interesse psychoanalytischer
Autoren gefunden. Diese Literatur trigt aber wenig zum
Verstindnis der Schule als Institution bei, weil die Autoren
ihr Material im wesentlichen nur dazu benutzt haben, die
in der individuellen Vorgeschichte des kranken Kindes ge-
legenen krankheitsverursachenden Faktoren und ihre Ver-
arbeitung aufzudecken. Anders verhidlt es sich mit dem
kleineren Anteil der Literatur, der tiber Erfahrungen aus

1 Uberarbeitete Fassung eines Vortrags, den Verf. Februar
1962 auf Einladung des Instituts fiir Psychoanalyse und Psy-
chosomatische Medizin in Frankfurt (Main) gehalten hat.
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(2)

der Psychoanalyse von Lehrern und Erziehern berichtet.
Manchen Autoren ist aufgefallen, daB bei{ Lehrern ganz
bestimmte neurotische Probleme und Konstellationen eine
besondere Rolle spielen, vom Beruf offenbar typische Sti-
mulierungen etwa vorhandener neurotischer Dispositionen
ausgehen. '

Mit wachsender psychoanalytischer Einsicht in die seelische
Verzahnung des Einzelnen mit seinen Partnern, seiner so-
zialen Umgebung, wurde man innerhalb der Psychoanalyse
darauf aufmerksam, daB man iiberhaupt das psychoanaly-
tisch wichtige Material in zwei verschiedenen Richtungen
auswerten kann: Man kann sich fragen, wie die von ,au-
Ben*“ einwirkenden Faktoren seitens des Einzelnen auf
Grund seiner ,inneren“ Bedingungen verarbeitet werden,
man kann aber auch fragen, in welcher Richtung die ,4uBle-
ren“ Faktoren Wirkungen auf den Einzelnen auszuiiben su~
chen, welche ,inneren* Entwicklungen sie von sich aus be-
gunstigen oder erschweren.

Mit der psychoanalytischen Triebtheorie, der zugehérigen
Lehre von der Ich- oder Charakterentwicklung und der
Neurosenlehre ist uns ein Werkzeug in die Hand gegeben,
mit dem wir soziale Rollen, regelméBig wiederkehrende
Verhaltenserwartungen innerhalb von Institutionen (Rol-
lensystemen), mit Triebbediirfnissen und Charakterziigen
Einzelner in Beziehung setzen und auf Entsprechungen,
Versuchungen, Versagungen hin untersuchen kénnen.
Beginnen wir unseren Uberblick iiber die Psychoanalyse
der Schule mit einer Betrachtung der Lehrerrolle. Wenn
wir die Lehrerrolle psychologisch verstehen wollen, miis-
sen wir ihre Ubereinstimmung und Differenz gegeniiber
der Elternrolle kldren. Von dieser unterscheidet sie sich
offenbar dadurch, daB8 der Lehrer nicht mit seinen eigenen
weniggn Kindern in einer totalen, persdnlichen Lebensge-
meinschaft zusammenlebt und sich demgemiB8 zu ihnen
verhilt, sondern daB er zu vielen Kindern kraft Amtes in
einer rdumlich, zeitlich und inhaltlich zugleich in bestimm-
ter Weise gepriigten wie beschrinkten und begrenzten Be-
ziehung steht. Alle diese Abweichungen ergeben sich als
Folgen aus der Aufgabe, die den Inhalt der Bezighung des
Lehrers zu seinen Schiilern ausmacht: in der Schule eine
groBere Kindergruppe zu unterrichten und zu erziehen.
Gegentliber der personlichen und damit notwendig indivi-
dualisierten Beziehung der Eltern zu ihren Kindern be-
deutet das eing Entpersénlichung: Der Lehrer als Amts-
tréger verhilt sich nicht zu Kindern als Personen mit indi-
viduellen Motiven und Eigenarten, sondern zu Schiilern,
d.h. nur zu den Eigenschaften von Kindern, die von der
Schillerrolle beansprucht und gefordert sind.

Die Ubernahme der Lehrer- bzw. der Schiilerrolle bedeu-
tet fir beide Typen von Rollentrigern eine Verinderung
hinsichtlich der Chance von Triebbefriedigung und Ver-
halten. Die mannigfaltigen libidinosen (Liebes-)Beziehun-
gen innerhalb der Familie sind in der Schule durch subli-
mierte ersetzt. Korperliche Kontakte zwischen Lehrern und
Schiilern spielen in der Schule kaum eine Rolle. — Der
Verzicht auf die familidre Umgangsform und Lebensweise
ist aut beiden Seiten kein stets freiwilliger. Hinter ihm
steht — zumindest in letzter Instanz — ein Arbeitszwang
auf der Seite des Lehrers und ein Zwang zum Schulbesuch
auf der Seite des Schiilers. Da8 die Schule ihren Rollen-
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trigern, besonders den Lehrern und Schiilern, ein durch (3)

ihren Organisationszwedk: Unterricht und Erziehung, be-
stimmten f6rmlichen Umgang auferlegt und ihn durchsetzt,
bedeutet eine von der Schulsituation ausgehende Aggres-
sion gegeniiber allen familiiren Tendenzen und Neigungen
der Schiiler und Lehrer. Wihrend die Erziehungstunktio-
nen der Eltern in das erotische Klima der Familie einge-
bettet sind, treten sie im Schulunterricht isoliert, nackt
hervor: Der Lehrer verlangt von Amts wegen, viel strikter,
mit weniger ,Liebe“, ohne Eingehen auf individuelle Mo~
tive und Eigenarten, datilr aber auch nur in bestimmten
Hinsichten Gehorsam. Diesem Hervortreten aggressiver
Momente steht nicht entgegen, daB die korperliche Ziichti-
gung in unserer Schule immer mehr zuriicktritt. Vielmehr
ist der Verzicht auf korperliche Bestratung, in der ja neben
agressiven stets auch libidindse Impulse Befriedigung fan-
den, ein deutliches Zeichen fiir die Ablésung der Schule
von familidren Umgangsformen und ihre Anniherung an
zweckrationale Organisation.

Die mit diesen verinderten Chancen der Triebbefriedigung
verbundenen Unterschiede des Verhaltens sind bereits mit
angeklungen. Sie lassen sich dahin zusammenfassen, dal
das Verhalten beider Rollentridger, der Lehrer wie der
Schiiler, in hohem Mafle auf das erwihnte institutionskon
forme formliche Unterrichtsverhalten eingeschrénkt ist. Die
Besonderheit der Lehrerrolle liegt dabei darin, daB die
‘Lehrer die Schiiller zu solchem organisationskonformen
Verhalten, eben zur Unterrichtshaltung, hinzufiihren, zu
erziehen haben und dazu mit bestimmten Zwangsmitteln
von Amts wegen ausgestattet sind.

Das bisher Dargestellte ist jedoch nur ein Aspekt der Leh-
rerrolle. Denn sie unterscheidet sich nicht nur von der
Elternrolle durch ihre institutionelle Zugehérigkeit zur
Schule als sozialem System; sie hat mit der Elternrolle
vielmehr auch bestimmte Gemeinsamkeiten: Lehrer wie
Eltern sind Erwachsene, die eine erzieherische Beziehung
zu Kindern haben. Unter diesem Aspekt riickt die Schule
wieder in die Nihe der Familie und gewinnt eher einen
Abstand von den Institutionen der Arbeit und anderen
zweckrationalen Organisationen.

Die Psychoanalyse hat uns die eigenartige Beziehung von
Erwachsenen zu Kindern niher verstehen gelehrt. Sie hat
gezeigt, da8 Kinder wegen ihrer ,polymorph perversen“
Triebeinstellung (ihrer noch mangelhaften Triebkontrolle)
und wegen ihrer noch nicht auf das Erlaubte und Gewohnte
eingeschliffenen freieren Ausiibung von Fihigkeiten und
Interessen eine Bedrohung der Trieb- und Verhaltenskon-
trolle der Erwachsenen darstellen. Der Umgang mit dem
Kind hat in diesem Sinne die Chance, unbewufit, manch-
mal auch bewuBlt als Versuchungssituation vom beteiligten
Erwachsenen erlebt zu werden. Das ist an der Einstellung
der Erwachsenen zur kindlichen Sexualitét, z. B. zur Ona-
nie, zu Sexualdelikten, aber auch zu prégenitalen trieb-
haften Betiitigungen wie Schmieren, Tierquélerei, Unor-
dentlichkeit leicht zu beobachten. Treten solche Verhaltens-
weisen bei Kindern stirker hervor, schligt ~— je nach der
individuellen Belastungsschwelle friiher oder spiter — die
verstindnisvolle Haltung von Erziehern (Eltern wie Leh-
rern) in eine von Angst bestimmte Haltung mehr oder min-
der deutlicher Aggression um.
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In der Begegnung mit dem Kind kommt es bei Erwach-
senen zu einer unbewuBten Wiederbelebung ihres ,,Odipus-
komplexes“, d. h. all der Trieb-, Gefiihls- und Einstellungs-
vorgénge, die ihre Auseinandersetzung mit den Eltern in
ihrer eigenen Kindheit bestimmt haben und unbewufit (la-
tent) wirksam geblieben sind. Unbewu3t erwarten Lehrer
wie Vater, daB3 die Kinder sich zu ihm genau so (oder ent-
gegengesetzt) verhalten, wie er sich als Kind zu seinen
Eltern verhalten hat, und unbewuflt ist er selbst in sginem
Verhalten als Erwachsener gegeniiber Kindern von sei-
nem Vater- und Mutterbild beeinfluit, wie er es in seiner
Kindheit aus der Kinderperspektive entwickelt und seit-
dem latent beibehalten hat.

Siegfried Bernfeld, einer der bedeutendsten psychoanalyti-
schen Péddagogen, hat dies so ausgedriickt: Das Tun des
Lehrers, ,,sein Erfiillen und Verbieten ist das seiner eigenen
Eltern. Er ist in der padagogischen Paargruppe zweimal
enthalten: als Kind und als Erzieher... So steht der Er-
zieher vor zwei Kindern: dem z2u erziehenden vor ihm und
dem verdringten in ihm. Er kann gar nicht anders, als
jenes zu behandeln wie er dieses erlebte... Und er wie~
derholt den Untergang des eigenen Odipuskonplexes am
fremden Kind, an sich selbst. Er wiederholt ihn auch
dann, wenn er scheinbar das Gegenteil all dessen tut, was
ihm seine Eltern antaten* (S. 147).

Auf diese unbewuBite Wiederbelebung und Ubertragung
stiitzt -sich — wohl auch unbewufit — ein Brauch in der
Lehrerausbildung. Wenn der — piddagogisch ja unerfah-
rene — Lehrerstudent in seinen Unterrichtsentwiirfen den
,mutmaBlichen“ Stundenverlauf einschlieBlich der Antwor-
ten und Fragen der Schiiler antizipiert, dann stiitzt er sich
bei diesem Tun wesentlich auf Erfahrungen aus seiner
eigenen Kindheit. Zugleich identifiziert er sich mit seinen
aus dieser Zeit stammenden (manchmal eben recht kind-
lichen) inneren Bildern von Erziehern und gewinnt higr-
aus einen ersten Zugang zur Rolle des Erziehers vor aller
eigenen Unterrichtserfahrung.

Die (unbewufite) Wiederbelebung der eigenen kindlichen
Auseinandersetzung mit den Eltern bei Erwachsenen an-
gesichts von Kindern weist darauf hin, da8 wir Erwachse-
nen unsere Infantilitdt (wie man gern abschitzig sagt) nur
unvollstindig und unsicher iberwunden haben. Kinder
(die eigenen in der Familie, die fremden in der Schule) er-
innern uns an unsere eigenen Probleme der Triebkontrol-
le und Verhaltensziigelung und sind fiir uns eine Versu-
chung der Regression in die (6dipale) Phase der Ausein-
andersetzung mit unseren Eltern. Kindliche Phantasien,
Gefiihle und Wiinsche eigener Macht und der Macht der
Eltern werden leicht (unbewuBt) im Umgang mit Kindern
reaktiviert und nicht selten.wegen der Unterlegenheit der
kindlichen Partner fast ungehindert ausgelebt.

DaB sich mit dieser Perspektive der Blick auf einen weiten
Bergich von Gemeinsamkeiten zwischen Eltern- und Leh-
rerrolle 6ffnet, hingt damit zusammen, dag die Schule trotz
ihrer Orientierung an Organisation, Zweckrationalitdt und
formellem Verhalten organisationskonformes Verhalten von
Schiilern nicht voraussetzen kann, sondern sie dazu eben
erst erziechen muB. Familidre Verhaltensmuster und -pro-
bleme reichen mannigfaltig. wenn auch nicht als Verbands-
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zwedk, so doch als faktische Tendenz, mit der die Institu-
tion zu rechnen und umzugehen hat, in die Schule hinein.
Damit gewinnt die Schule aber eine institutionelle Zwie-
lichtigkeit. Greift man den Unterschied zwischen formel-
lem und informellem Verhalten aus der Organisationslehre
hier auf, dann kann man sagen, da8 das informelle Verhal-
ten (nach dem Muster der Familie und der Kinder- bzw.
Jugendlichengruppe) innerhalb der Schule gine stirkere
Bedeutung hat als etwa in Arbeitsorganisationen.

Auf die Lehrerrolle wirkt sich dies Gegeneinander von
Rollenvorschrift (Unterricht und Erziehung) und kindlichen
Verhaltensweisen und Tendenzen der Schiiler verwirrend
und verunsichernd aus. Verhaltenskonflikt und -unsicher-
heit sind in der Lehrerrolle weitgehend institutionalisiert.
Schon am Ausbildungsmuster der Lehrer ist das ablesbar:
Es ist in besonderem MaBe durch Zweifel, wieweit die
Ausbildung (nicht nur der Volksschullehrer, auch der Gym-
nasiallehrer) wissenschaftliche, fachliche Ausbildung an
wissenschaftlichen péddagogischen Ausbildungsstitten sein
mufl, sein soll, sein kann, sein darf, belastet und verun-
klért.

Psychologisch ist wichtig, daB sowohl die weitgehende Ver-
leugnung der auBer-fachlichen Anforderungen an den Leh-
rer in der Gymnasiallehrerausbildung als auch die haufi-
ge Hervorhebung der persénlichen (bildungsmiBigen, mu-
sischen, religiésen) Anforderungen in der Ausbildung des
Volksschullehrers die gleiche institutionelle Tendenz ha-
ben, die Chancg zu vergréBern, dafl der Lehrer in der
Schule spiiter seine eigene Triebabwehr durch die Schiiler
als Kinder (unbewufBt) bedroht fithit und darauf aus seiner
Lodipalen“ Konstellation heraus unbewult affektiv agiert,
statt bewuBt und selbstreflektiert zu handeln. Denn beide
bereiten den Lehrer auf die spezifischen psychologischen
Schwierigkeiten des Umgangs mit Kindern nicht angemes-
sen vor. Die psychohygienische Bedeutung der Psychologie-
in der Lehrerausbildung ist bis heute nicht erkannt.

Die Chance der Regression zu einem stark von unbewuSten
Notwendigkeiten diktierten Verhalten erfihrt in der Leh-
rerrolle noch eine Verstirkung von einer anderen Seite.
Die Rolle des Lehrers hat ja nicht nur eine den Schiilern
zugekehrte, , Vorderseite¥, sondern auch eine dem Schul-
leiter, vor allem aber dem Schulrat als dem Vertreter der
staatlichen Schulaufsicht zugekehrte ,Riickseite”. Als Be-

. amter hat der Lehrer immer auch eine Beziehung zu Vor-

gesetzten. Die Autoritdtsbeziehung Erwachsener kann nun
unter bestimmten Bedingungen eine #hnliche psychologi-
sche Wirkung haben wie die Beziehung Erwachsener zu
Kindern. In diesen Fillen reaktiviert sie — jetzt vom El-
ternpol her — die kindlichen Konflikte mit den Eltern.
Entscheidend dafiir, ob das geschieht oder nicht, ist, wel-
chen Anteil persdnliche, subjektive Momente und welchen
fachliche, objektivierbare in der Autoritdtsbeziehung haben.
Eine Besonderheit der Autoritidtsbeziehung des Lehrers
wird deutlich, wenn man seine Bgamtenrolle von der eines
gehobenen oder héheren Verwaltungsbeamten abhebt. Den
Lehrer als Beamten unterscheidet von einem Verwaltungs-
oberinspektor oder Regierungsrat, daB8 er auf den Verwal-
tungs- und d.h. wesentlich: Kompetenzaspekt seiner Be-
rufsrolle keine nennenswerte Vorbereitung genossen, ge-
schweige denn ein Studium der rationalen Grundlagen der
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(6) hierarchisch gegliederten Verwaltung absolviert hat. Ver-

waltungskenntnisse, Fhigkeit zur Anwendung von Verwal-
tungsvorschriften und Vertrautheit mit der Kompetenz-
stufung sind von ihm institutionell nicht gefordert.
Fehlen einer Vorbereitung auf die Beamtenfunktionen ist
aber ein Zug, den die Lehrerrolle mit der des Schulleiters
und den unteren Réngen der Schulaufsicht teilt. Auch die
Rektoren und Direktoren der Schulen und die Schulriite
sind in der Regel nicht eigens verwaltungsmiBig vorge-
bildet, ibenr aber gleichwohl wichtige Funktionen in einem
von oben her durchorganisierten Aufsichts- und Verwal-
tungsapparat aus.

Ein weiterer fiir die Autoritétsstruktur der Lehrerrolle
wichtiger Zug hingt mit der sogenannten Lehrfreiheit zu-
sammen. Da die Schule als Erziehungsinstitution keine rei-
ne zweckrationale Organisation ist und sein kann, ist das
Lehren urnid Unterrichten an perstnliche Momente und die
Voraussetzung eines Spielraumes freien persdnlichen Er-
messens gebunden. Dem tragen die Rollenvorschriften fiir
die Lehrer Rechnung, indem sie weder ihrer Absicht nach
noch tatsichlich die Gestaltung von Unterricht und Erzie-
hung vollstindig regeln, vielmehr den Lehrer — trotz star-
ker Festlegung — im {ibrigen zu persdnlicher Initiative und
Entscheidung ermuntern. Aber im Unterschied zur Lehr-
freiheit des Hochschullehrers, die klar fixiert ist, ist die
Lehrfreiheit des Schullehrers vom Charakter einer je fak-
tischen Rest-Freiheit. Der Freiheitsspielraum des Lehrers
wird durch das konstituiert, was staatliche Vorschriften
und Verfiigungen, Weisungen des Schulleiters und Be-
schliisse des Kollegiums jeweils noch ungeregelt gelassen
haben. Die Lehrtreiheit des Schullehrers ist also nicht ge-
nerell fixiert. Das hat hinsichtlich der Autorititsproble-
matik betriichtliche Konsequenzen.

Der Lehrer ist in seiner eigenen Lehrautoritiit gegen An-
griffe von auBen, z. B. von den Eltern seiner Schiller, im
Gegensatz zum Hochschullehrer nur im Rahmen des all-
gemeinen Beamtenrechts geschiitzt. Er .ist gehalten, durch
die Art seiner Unterrichtsgestaltung niemandes Gefiihle
zu verletzen — als ob er eine biirokratisch-unpersonliche
Funktion ausiibte. Andererseits ist er wegen seines unbe-
stimmten Freiheitsspielraumes und des persénlichen Cha-
rakters seiner Berufsausiibung Autorititskonflikten mit
seinen Vorgesetzten in besonderem MafBie ausgesetzt. Dies
wird klar, wenn man bedenkt, daB die Einschétzung und
Beurteilung der Leistung des Lehrers wegen des persén-
lichen Charakters der Titigkeit nur in geringem MaSe
sachlich-fachlich objektivierbar ist. Nicht nur die Beur-
teilung der Schiiler durch die Lehrer, sondern auch die
der Lehrer durch den Schulrat sind weithin Ausiibungen
perstnlichen Ermessens.

Damit erweist sich, dal die Autorititsbeziehung des Leh-
rers auf Grund verschiedener Umstiinde betrichtlich durch
persénlich ausgelibte Autoritit und persdnlich erlebte Au-
toritlit gepriagt ist. Es ist also die Bedingung hier gege-
ben, die oben als Begilinstigung einer Wiederbelebung der
kindlichen Konflikte mit den Elternautorititen genannt
worden ist. Wo Autoritdt, Aufsicht und Kontrolle weitge-
hend personlich, nicht nach objektiven Kriterien ausge-
iibt werden, ist die Chance groB, dafl die Triiger solcher
Aufsichtsfunktionen nach dem Muster der eigenen Eltern
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von dem Beaufsichtigten erlebt werden. Wie auch der (7)

Odipuskomplex des Einzelnen konstelliert sein mag, da8
mit der Regressionstendenz zu Autorititskonflikten der
eigenen Kindheit die Chance steigt, auch im Lehren und
Unterrichten unbewuBt eigene Machtkonflikte und -wiinsche
unbemerkt auszuagieren, statt einen davon freien Unter-
richt zu erteilen, ist einsichtig.

Die beiden entscheidenden typischen Partnerbgziehungen
des Lehrers, die Beziehung zu den Schiilern und die zu
seinen Vorgesetzten, haben also beide eine gemeinsame
hohe Chance der Begiinstigung unbewuliter Reaktivierung
fritherer kindlicher Auseinandersetzung mit den Eltern
als Erwachsenen. :

Will man die Psychoanalyse der Schule iiber das bisher
Gesagte hinaus in Richtung auf das, was in der Schule
geschieht, weitertreiben, dann empfiehit es sich, zunichst
den zweckrationalen Organisationsaspekt weiterzuverfol-
gen und damit zugleich die Lehrerrolle stirker in den in-
stitutionellen Raum einzutiigen, in den sie gehért.

Dieser Raum entfaltet sich zu der charakteristischen Insti-
tution Schule, indem er sich gegeniiber der iibrigen Ge-
sellschaft abschlieBt, so daB8 das auBerschulische Leben,
insbesondere auch das der Lehrer und Schiiler, mdglichst
wenig unkontrolliert in die Schule hineinreicht. Legitim
kann es in die Schule nur eindringen, wenn es sich den
der Schule eigenen Formen zeremoniellen Umgangs: dem
Unterricht und der mit ihm verbundenen Erziehung, fiigt.
Die Autoritdt zur kriftigen Entfaltung digses artifiziellen
Sondermilieus fiir bestimmte Erwachsene und Kinder geht
auf die verschiedenen Schultrédger, die staatliche Schul-
aufsicht und den staatlichen Schulzwang zuriick, letztlich
auf die Erwachsenen als Altersklasse, die fiir eine andere
Altersklasse der Gesellschaft, die Kinder, Stiitten kollek-
tiver Erziehung, gemeinsamen Unterrichts organisieren
und aufrechterhalten. Die Gesellschaft spricht im Hinblick
auf die Schule von einem Schutz- und Schonraum und
einem Moratorium, das die Konfrontation mit dem Ernst
des Lebens hinausziehe und wihrend dieser Zeit auf die-
sen Ernst vorbereite. Den Psychoanalytiker interessiert
diese *"Vorbereitung auf das Erwachsenenleben als ein Vor-
gang der Triebkontrolle und Verhaltensregelung. Er fragt,
welche unbewufiten Motive (Triebe und Charakterziige)
durch diese Institutionalisierung (Kollektivierung) von Un-
terricht und Erziehung begiinstigt, welche psychologischen
Verdnderungen dadurch hervorgerufen werden.

Der fir die Schule als Institution zentrale Vorgang der
Zusammenfassung von Kindern eines Jahrgangs in einer
Schulklasse schafft fiir diese Kinder uniforme Bedingun-
gen der Trieb- und Intergssensbefriedigung. Diese Verein-
heitlichung kommt dadurch zustande, daB die Kinder aus
ihren bisherigen individuellen familiiren Lebensverhilt-
nissen in bestimmtem rdumlich-zeitlichem Umfang fiir be-
stimmte begrenzte Zwecke herausgeldst und vor einem
Lehrer oder einer Lehrerin versammelt werden. Der in-
stitutionglle, d.h. hier: der unterrichtliche und erzieheri~
sche Effekt dieser Versammlung liegt in der mdéglichst
vollstindigen Monopolisierung der Trieb- und Interes-
sensbefriedigung beim Lehrer. Durch die Zusammenfas-
sung und durch die AusschlieBung der sonstigen Lebens-
verhliltnisse werden alle Bediirfnisse der Kinder dem
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(8) Lehrer zur Disposition und Kontrolle gestellt. Der Grund-

vorgang der Kollektivierung bringt eine einheitliche star-
ke Abhingigkeit aller Schiiler der betreffenden Klasse
fiir die Dauer des Unterrichts vom Lehrer zustande.

Nur von hier aus werden die Einzelheiten der Unterrichts-
und Erziehungsorganisation psychologisch verstindlich. Al-
lein auf der Grundlage solcher maximaler gemeinsamer
Abhidngigkeit der Schiiler hinsichtlich jeglicher Bediirf-
nisbefriedigung vom Lehrer entfaltet sich der kiinstliche
ProzeBl der Wissensvermittlung, Fertigkeitsausbildung und
Verhaltenskultivierung in der Schule als ein kontrollierter
Vorgang kollektiver Triebreglementierung und Charak-
terbildung. Durch gesteuerte Bediirfnisbefriedigung, Be-
fohnung und Strafe, wird das sekundire System von
Kenntnissen, Fertigkeiten und Verhaltensweisen auf die
Schiiler allmihlich iibertragen, von ihnen nolens volens
gelernt. Die bediirfnism#éBige Abhiingigkeit der Schiller
vom Lehrer bewirkt, da8 jene sich miteinander in bezug
auf diese Abhingigkeit identitizieren und den Lehrer in
den begrenzten Aspekten seiner rollenmiBigen Wirksam-
keit zum Ideal nehmen. Auf diese Weise wird das vom
Lehrer Gebotene von den Schiilern, wenn auch oft mit
Widerstreben, aufgenommen und verinnerlicht.

Fiir organisierten Unterricht ist psychodynamisch eigen-
tiimlich, daB8 er individuelle ungeregelte zufillige Lernvor-
giinge so durch einen fiir alle mehr oder minder gleichen
planméBigen sicheren stetig fortschreitenden und laufend
zuriickgreifenden Lernproze8 in einer Zwangssituation
ersetzt. Das wird bei dem in Lehrgiéngen vonstatten ge-
henden gefidcherten Unterricht besonders deutlich. Das
Lehrgangsystem der Schule ist vom Leben der Erwachse-
nengesellschaft ebenso abgehoben wie von den Wissen-
schaften, die einzelnen Schulfichern entsprechen. Es ist
in hohem Mafle ritualisiert und steht als solches mit der
durchgiingigen einheitlichen Verhaltensritualisierung, die
tir die schulische Erziehung eigentiimlich ist, in Ein-
klang.

Die Psychoanalyse hat uns die Bildung von Zeremonien
und Ritualen als Triebabwehrvorgiinge verstehen gelehrt,
als Mittel, sich der vermeintlichen Gefahr einer Triebiiber-
flutung zu erwehren. Mit Hilfe von Zeremonien und Ri-
tualen verschanzt sich das Ich vor den Trieben. DaB das
auch ein Verstehensgesichtspunkt fiir den Schulunterricht
ist, wird ersichtlich, wenn man fragt, was der Unterricht
nicht vermittelt, nicht darstellt, auslift. Man bemerkt
dann, daB das Triebleben des Menschen, insbesondere
Trieblust und Triebgewalt, mit all ihren Implikationen
in Gesellschaft, Geschichte und Kunst verleugnet, minde-
stens aber banalisiert werden. Man kann den Aufwand an
sexuell gereinigten, verharmlosten Unterrichtsstoffen di-
rekt mit der Stiirke der Triebverleugnung in Zusammen-
hang bringen, die Lehrginge selbst in ihrer Breite und
Umsténdlichkeit als zeremonielle Vermeidungen und Um-
wege um das Triebthema deuten.

Eine wesentliche Funktion der Ritualbildung ist die Iso-
lierung von Zusammengehdtrigem. Die Ersetzung des Ler-
nens in Lebenssituationen durch ritualisiertes Lernen in
artifiziellen Schulsituationen gliedert die Gehalte des Welt-
verstiindnisses auf, isoliert sie und zerstért damit ihren
vorherigen Sinnzusammenhang und das diesem Zusam-
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menhang entsprechende intensive Gefiihlserlebnis. Da- (9)

durch wird die Welt angstfrei erlebbar, beherrschbar; die
welthaften Beziehungen werden lehr- und lernbar, alles
Erschreckende und Erregende, Uberwiltigende und Dunkle
ist ihnen nun genommen.

Diese gefiihls- und eindrucksdimpfende Leistung der Iso-
lierung ist im Schulunterricht bis zu einer bezighungslo-
sen Verselbstindigung traditioneller Lehrginge vorange-
trieben. Damit ist die Aufgabe der Aufklirung iiber die
Welt ins Gegenteil einer Verwirrung und Verdunkelung
verkehrt. Am krassesten ist das selbstverstdndliche Ne-
beneinander sogenannter wissenschaftlicher oder realisti-
scher, ,musischer“ und religioser Weltauffassung. An die-
sen Verhiltnissen wird die Abhéngigkeit dessen, was in
der Schule geschieht, von der Struktur der Erwachsenen-
gesellschaft erkennbar.

Vermeidung, Isolierung und Reizdosierung setzen sich je-
doch nicht nur in der Organisation der Schulficher und
Lehrgénge, sondern ebgnso in der Behandlung eines jeden
Unterrichtsgegenstandes durch. Die Momente der Er-
wachsenenkultur werden beim Einzug in die Schule als
»Unterrichtsgut®, ,Lehrstoff* ihres urspriinglichen Bedeu-
tungszusammenhangs und der ihm eigenen emotionalen
Michtigkeit beraubt. Kein Moment der Kultur kann in-
nerhalb der Schule seine auBerschulische Dynamik frei
weiterentfalten. Historische Ereignisse, Zeugnisse fremder
Kulturen, Dichtungen werden institutionseigenen schuli-
schen Zwecken dienstbar gemacht. Durch Auswahl, Bear-
beitung, mindestens aber Interpretation und zeitliche Do-
sierung ihrer Wirkung werden sie den Unterrichtszielen
der Schule angeglichen.

Die Schwierigkeit der politischen Bildung in der Schule ist
eine gute Illustrationsmoglichkeit fiir all dies. Hier wird
besonders deutlich, wie politische Phinomene im Proze
der Einfiigung in das Lehrgangsystem der Schule sich auf-
16sen und in eine Anzahl unpolitischer Momente zerfal-
len: geschichtliche, staatliche, rechtliche, wirtschaftliche, so-
ziale, kulturelle. Hiufung oder Kombination digser Ele-
mente in fachiibergreifenden Organisationsversuchen ver-
mag das Zerstreute kaum wieder zu sammeln. Der Trend
des gesamten Unterrichts steht dem entgegen. Im gemein-
samen’ Schulschicksal deutet sich eine Verwandtschaft des
Politischen mit dem Sexuellen an: Das Spannungsfeld po-
litischer Phénomegne und Kréfte zwischen affektiv-irratio-
naler Uberwiltigung und Macht einerseits und verniinfti-
ger Interessensolidaritit und Initiative andererseits ragt
mit beiden Polen iiber die engen Grenzen unseres Schul-
unterrichts hinaus. .

Hinzu kommt, daf die Autorititsstruktur der Schule die
Lehrerrolle. nicht mit der Autoritit ausgestattet hat, die
fiir eine angstfreie Darbietung der Politik in der Schule
erforderlich ist. Im Gegenteil muB die institutionelle Be-
ginstigung von Autorititskomplexen des Lehrers zu ei~
ner Erhéhung der Angstlichkeitschance bei der Behand-
lung politischer Phinomene beitragen.

Die Psychoanalyse versteht Zeremonien und Rituale je-
doch nicht nur als Strategien der Triebabwehr und Affekt-
bewiltigung, sondern zugleich als Formationen, in denen
das Abgewehrte und Vermiedene unerkannt, weil entstellt
intensiv wiederkehrt. Sie hat uns sehen gelehrt, da das
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(10) Praktizieren von Ritualen und Zeremonien, der Umgang

mit Menschen in stark stilisierter Form, selbst bestimmte
triebhafte Bediirfnisse befriedigt, auBerdem zu einer Fixie-
rung an diese Bediirfnisse und Befriedigungsweise ver-
tiihrt und autf die Partner einen Anreiz zu hnlicher Fixie-
rung ausiibt. Damit sind wir von der Struktur des Unter-
richts wieder auf den Unterrichtenden zurlickverwiesen,
der diese Struktur des Unterrichts als Rollenvorschrift vor-
tindet und sie in der konkreten Unterrichtssituation reali-
siert. Was fiir Versuchungen gehen von der Struktur des
organisierten Unterrichts fiir ihn aus?

Der stark ritualisierte Unterricht begilinstigt in besonde-
rem MaBe die Befriedigung einer hestimmten Art aggres-
siver Regungen. Erteilung von Schulunterricht kann leicht
die seelische Bedeutung einer Machtausiibung gewinnen.
In diesem Falle zwingt der Lehrer als stark ilberlegener
Partner einer gréB8eren Gruppe von ihm Abhéingiger sei-
nen Willen auf und beherrscht sie mit Hilfe des Unter-
richtsrituals. Unbeirrtes Durchfilhren des Pensums ohne
Ricksicht auf sich meldende abweichende Schillerwiinsche
und -interessen gehdrt hierher. Eine groBSie Rolle spielt
in diesem Zusammenhang Pedanterie. Pedantische Hal-
tungen und MaBnahmen kénnen vom Motiv des Quillens
der Schiller unbemerkt so stark beherrscht sein, dag selbst
das Fortschreiten im Lehrgang darunter leldet. Aggressive
Befriedigungen kdnnen sich auch leicht mit der Aufgabe,
Ordnung zu schaffen, aufrechtzuerhalten oder wiederher-
zustellen, verbinden. .

In welchem MaBe der Unterricht zu solch aggressivem
Agieren Gelegenheit bietet, wird erst deutlich, wenn man
sich klarmacht, dafl sémtliche UnterrichtsmaBnahmen ein-
schlieBlich der erzieherischen von den genannten Haltun-
gen durchsetzt sein kdnnen.

Alle diese Haltungen und Einstellungen zeigen eine cha-
rakteristische Verhilllung und Kaschierung der Aggres-
sion, die erkléirt, weshalb ihr aggressiver Gehalt vom
Unterrichtenden unbemerkt bleiben oder leicht mit sach-
lichen Erfordernissen rationalisiert werden kann. Erst
wenn es zu offenen Machtkimpfen mit den Schiilern ge-
kommen ist, tritt fiir den Lehrer der aggressive Gehalt
seines Tuns deutlich hervor. Dann ist jedoch die Situation
80, daB er meistens geniigend Griinde findet, an seiner
Aggression festzuhalten. Diese Verhi#ltnisse lassen uns
darauf aufmerksam werden, da es sich bei dieser Form
von Aggression um etwas anderes handelt als bel einer
Aggressionsabfuhr aus einem Wutaffekt heraus. Psycho-
analytisch sprechen wir davon, daB8 in unserem Fall Ag-
gression stark mit libidinSsen (Lust-)Geflihlen vermischt
ist. Eigentlich handelt es sich gar nicht um eine ,Abfuhr*,
sondern um die Befriedigung der lauen, bestiindigen Lust,
andere zu beherrschen oder zu quélen.

Versuchung zu triebhaftem Agieren in diesem Sinne bietet
der Schulunterricht noch in anderer Hinsicht. Alle Rituale
und Zeremonien haben einen Spielraum der Strenge und
Genauigkeit ihrer Austflhrung. Diese Variable kann leicht
fir die Befriedigung von Macht- und Beherrschungsbedlrt-
nissen manipuliert werden, indem man den Grad -der
Strenge bzw. des Gewihrenlassens (des autokratischen
bzw. Laisser-faire-Unterrichts) verindert. Damit erhiilt der
Unterricht und das, was er lehrt, die psychologische Bedeu-
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tung einer Strafe, BuBie oder einer Belohnung, eines Ge-
schenks. In diesem Zusammenhang bietet die Méglichkeéit,
alles Schiilerverhalten zu benoten, eine besondere Vertiih-
rung.

Diese von der Unterrichtsorganisation gebotenen Gelegen-
heiten der Befriedigung von Machtbediirtnissen addieren
sich verstirkend zu den oben dargelegten Faktoren der
Lehrerrolle, die eine Wiederbelebung des kindlichen
Machtkomplexes stimulieren. Je stiirker sich ein Lehrer
von Kindern oder von Vorgesetzten in seiner Triebkontrolle
und Selbstbehauptung bedroht fiihlt, desto gréBer wird
fir ihn die Versuchung, durch die Unterrichtsgestaltung
unbemerkt Machtbed{irfnisse zu befriedigen, um sein in-
neres Gleichgewicht wiederherzustellen.

Fillt ein Lehrer dieser eigentiimlichen Form triebhaften
Verhaltens anheim, hat das betrichtliche Auswirkungen
auf seine seelische Struktur. Es fiihrt zu einer wesentli-
chen Einschrinkung seiner schdpferischen, gestaltenden
Fihigkeiten, seiner Initiative und geistigen Elastizitit.
Immer mehr geraten alle seine geistigen Fihigkeiten mit-
samt seinem Wissen und seiner Phantasie, ferner seine
emotionalen Mdglichkeiten menschlicher Anteilnahme und
Einfiihlung in den Dienst einer sich als Selbstbehauptung
miBverstehenden Machtausiibung. Auch die Realititsein-
schitzung und -priifung wird stark gesch#digt. Die Akzen-
tuierung des Unbedeutenden, Unwichtigen, Trivialen zer-
stért sein Rang- und Maggetiihl, affektive Momente ent-
stellen und verzerren die Wahrnghmung der mitmenschli-
chen Realitit und triiben folglich auch die Beziehung zu
den Schiilern. Wirklichkeitsgerechte Wahrnehmung und
realistisches Denken werden durch magisches Denken im-
mer mehr verdringt: Uberall, wo sich Machttendenzen und
Allmachtsphantasien eines Rollentrigers stark entfalten,
werden die institutionsbgzogenen und auf die Institution
umfangsmifig begrenzten MaSnahmen des Betreffenden
mijt unbegrenzt wirksamen Handlungen gleichgesetzt und
damit’ maBlos {iberschiitzt. In solchem Fall verliert ein
Lehrer die Distanz zu seinem Amt und zur Schule als
Rollensystem. Er identifiziert die Schule mit dem Leben
schlechthin und méochte die Kinder, die als Schiiler gben-
falls nur eine begrenzte Rolle in der Schule spielen, total
verptlichten. Damit verliert er zugleich die Fihigkeit, die
Lebensverhdltnisse und Gehalte der Erwachsenenkultur
pidagogisch umzuformen und exemplarisch seinen Schii-
lern darzubieten.

Ahnlich wie schon bei der Zerschneidung des Weltverste-
hens in ein beziehungsloses Nebeneinander von Unter-
tichtstiichern und Lehrgéngen sehen wir auch jetzt wieder,
wie sich Veranstaltungen der Triebabwehr und Affekt-
ziigelung in ihr Gegenteil verkehren, wie der abgewehrte
und vermigdene Trieb unkontrolliert und unbemerkt die
Abwehr durchbricht und besiegt. Das Unterrichtsritual
sollte als uniformes kontrolliertes Lehren und Lernen von
Wissen, Fertigkeiten und Verhalten gegen triebhafte Uber-
whiltigung schiitzen und zu Triebkontrolle fithren. Bei sei-
ner Durchfiihrung droht aber im Unterricht die Gefahr,
statt dessen neurotische Triebhaftigkeit, miBlungene Trieb-
kontrolle auf die Schiller zu {ibertragen.

Denn bei der starken tagtiiglich wiederholten situativen
Abh#ingigkeit der Schiller hinsichtlich Bediirfnisbefriedi-
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(12) gung von jhrem Lehrer, ber ihrer institutionellen Ausge-

liefertheit an ihn, hat die persénliche Struktur des Lehrers
eine betriichtliche Chance, durch das Medium des Unter-
richts auf die Schiiler mitiibertragen zu werden. Der Grad
der Wahrscheinlichkeit dafiir ist von verschiedenen Fak-
toren abhiingig. Ein wesentlicher Gesichtspunkt ist dabei,
in welchem Mafe die affektiven Einwirkungen der Zweit-
erziehung Einfluitrends der familidren Ersterziechung aus
den ersten Lebensjahren fortsetzen und damit verstirken.
Die Grundrichtungen der Charakterbildung werden nach
psychoanalytischer Erfahrung unter dem Einflu8 der fami-
lidren Ersterziehung bestimmt. Aber wir wissen, da8 Ver-
stirkungen oder Abschwichungen, Modifikationen dieses
Trends, durch die gesimte Kindheit und Jugend bis in die
Zeit der Reife hinein unter dem EinfluB der sozialen Um-
gebung (und innerer Faktoren) stattfinden. Nur wenn man
die Schule als Erziehungsfaktor in diese die Entwicklung
des Kindes und Jugendlichen begleitende Reihe von er-
ziehungswirksamen gesellschaftlichen Instanzen einordnet,
vermag man ihren Anteil an der Charakterbildung und
Verhaltenskultivierung richtig einzuschéitzen. Wiederum
verweist hier die psychologische Analyse der Schule auf
auBerschulische gesellschaftliche Faktoren, wie die Familie
und die Berufsausbildungsstitten, mit denen zusammen
die Schule ein System sich gegenseitig verstirkender oder
abschwiichender sozialer Erziehungsfaktoren bildet.

Im gegenwiirtigen Zusammenhang beschrinken wir uns
darauf, die Chance der Verstirkung miBlungener Trieb-
kontrolle und neurotischer Charakterentwicklung seitens
der Schule hervorzuheben und uns klar zu machen, da8
die seelische Entwicklung, die die Schule faktisch beglin-
stigt, in einem schroffen Gegensatz zu dem Erziehungsziel
der p#dagogischen Ideologie und dem Organisationszweck
der Schule steht. Immer mehr miissen wir uns davon iiber-
zeugen, daB die Schule als Institution von einem Motiv-
und Einstellungsgegensatz durchzogen ist. Darin spiegelt
sie die durchdehende Antinomik unserer Gesellschaft wider.
Die pidagogische Ideologie unserer Gesellschaft behilt das
soziale Apriori der Schule als einer gesellschaftlichen Ein-
richtung im Riicken, sie vermag die Widerspriiche des
Schulwesens nicht bis zu jhrem institutionellen Kern hin
zu verfolgen und vertingt sich infolgedessen in der Alter-
native von moralischem Appell an die Einzelnen und Vor-
schlag peripherer organisatorischer Reformen. Diese In-
stitutionsblindheit der pidagogischen Ideologie zeigt sich
am deutlichsten darin, daB sie die (funktionale) Erziehung
der Schiiler durch die Organisation der Schule selbst, un-
abh#ingig von und ,vor“ allen unterrichtlichen Entschei-
dungen der Lehrer, nicht zu wiirdigen vermag. Sie kann
nicht sehen, daB p#dagogische Appelle und periphere Re-
formen an der Schulrealitdt scheitern miissen, weil die
(funktional wirksame) Grundstruktur der Schule diesen
Einfliissen entgegenwirkt. Solange sich die piddagogische
Ideologie unserer Gesellschaft mit dem zentralen Wider-
spruch nicht auseinandersetzt, da die von der Schule als
Institution (funktional) ausgehenden Tendenzen dem de-
klarierten Erziehungsideal der Gesellschaft, dem Organisa-
tionszweck der Schule und den intentionalen Erziehungs-
maBnahmen der Lehrer entgegenwirken und sich diesen
gegeniiber durchsetzen, wird ein effektiver politischer An-
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stoB zur Behebung der von verschiedenen Seiten beklagten
Schulschwierigkeiten und mangelhaften Leistungen der
Schule nicht zu erwarten sein.

Das Sichdurchsetzen solch entgegengesetzter funktionaler
Faktoren ist an der schulischen Erziehung deutlich demon-
strierbar. Intentional (absichtlich) geschieht Erziehung in
der Schule fast ausschlieBlich im Zusammenhang mit Un-
terricht; ein nennenswerter eigener sozialer Erziehungs-
raum im Sinne eines breiteren sozialen Betidtigungsfeldes,
wie im Erziehungsheim, fehlt der Schule. Das intendierte
Erziehungsziel (Erziehungsideal) der Schule ist heute be-
sonders unter Bezugnahme auf die politische Erzighung
ausgearbeitet. Die politische Erziehung soll die politische
Bildung wirkungsvoll erginzen. Aber sie hat wie diese die
Tendenz, den institutionellen Gegebenheiten der Schule
zum Opfer zu fallen. Das zeigt sich h#ufig schon in ihrer
MiBinterpretation als Erziehung zu einem sittlichen Han-
deln oder zu einer bestimmten Gesinnung. Nur, selten ge-
lingt es den staatlichen Richtlinien, die politische Erzie-
hung von solchen Verkennungen frei zu halten. Noch ge-
ringer sind die Chancen ihrer angemessenen Realisierung
in der Schule selbst.

Denn die Schule ist als Biihne des Miteinander von Leh-
rern und Schiilern seitens der staatlichen Schulaufsicht
und der Schultriger in allen wesentlichen Hinsichten
durchorganisiert. Als echte Anstalt iliberldBt sie den Schii~
lern einzig die Funktion der — nicht einmal freiwilligen —
Benutzung. Die konflikthafte Ordnung des schulischen Le-
bens ist den Schiilern und den Lehrern fast ganz von oben
vorgegeben. Sie kann deshalb von beiden bloB als eine
#uBere Ordnung erlebt werden. Die duBere Ordnung einer
Zwangsanstalt kann nur aufrechterhalten werden — durch
Disziplin. Fiir ein Betiatigungsfeld politischer Interessen
und Haltungen fehlt es an dem Mindestspielraum unter-
schiedlicher Ordnungs- und Gestaltungsmoglichkeiten und
unterschiedlicher Mobglichkeiten der Verantwortungsver-
teilung. Unter diesen Umstinden kann ein Interesse der
Schiiler am Schicksal ihrer Schule nicht erwartet werden;
ihr Desinteresse muf3 sogar als realistische Einstellung an-
erkannt werden. Wo Kinder sich einer véllig vorgegebe-
nen — noch dazu widerspriichlichen — Ordnung im we-

. sentlichen nur einzufiigen haben, entstehen als einzig mog-

licher Ausdrucdk ihres Freiheits- und Selbstindigkeitsstre-
bens und ihrer Initiative ,Disziplinschwierigkeiten“. Das
ist aber bei Erwachsenen unter solchen Bedingungen
nicht anders.

Der Einflu8 der funktionalen Faktoren der Schule bringt
jedoch nicht nur die intentionalen ErziehungsmaBnahmen
der Lehrer weithin um ihre Wirkung, er bestimmt das
Lehrerverhalten vielmehr so stark, da8 von einem eigenen
intentionalen Erziehungsbereich kaum mehr gesprochen
werden kann, der Begriff der intentionalen Erziehung un-
ter den herrschenden Bedingungen héchst fragwiirdig ge-
worden ist. Wie soll man sonst die Tatsache verstehen,
daB von. Lehrern ,bei distanzierter Betrachtung diejenigen
Verhaltensformen als ungiinstig abgelehnt wurden, die sie
selbst in der friiheren Untersuchung iiberwiegend realisiert
hatten. Von ihnen selten realisierte Erziehungsformen
wurden dagegen in hohem MaBe als geeignet bezeichnet,
um Kinder in derartigen Situationen zu einem angepaBSten
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(’ILI-) Verhalten zu motivieren* (R. & A.-M. Tausch, S. 15). Der

von den institutionellen (organisatorischen) Gegebenheiten
einschlieBlich den Ausbildungsbedingungen und -anfor-
derungen ausgehende Druck auf die Inhaber der Lehrer-
rolle ist derart, daBl ein Spielraum p#idagogisch angemesse-
ner, verantwortlicher, situationsbezogener Entscheidungen
und Handlungen in der Schule nicht mehr gegeben ist.
Unsere Schule teilt abwehrende (apotropiische) und aus-
treibende (exorzistische) magische Ziige mit iltesten Er-
ziehungsritualen, Sie ist in mancher Hinsicht ein Stiick
archaischer Menschenbehandlung.
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J. Hoffmann: Visuelle Kommunikation: kulturelle Sozia-
lisation?

Berufspéddagogik

M. Ehrke: Berufspéidagogik als arbeitsorientierte So-
zialwissenschaft - P. Faulstich: Das Personlichkeitspro-
blem und die Berufspddagogik — J. Dikau: Berufliche
Weiterbildung als arbeitsorientierte Erwachsenenbil-
dung — M. Mende/W. Quitzow: Technik und Naturwis-
senschaft im Unterricht — M. Kipp/G. Miller: Berutserzie-
hung im Dritten Reich.

KRITISCHE
PSYCHOLOGIE am

U. Holzkamp-Osterkamp: Erkenntnis — Emotionalitat —
Handtungstéhigkeit

P. Keiler/V. Schurig: Einige Grundiagenprobleme der
Naturgeschichte des Lermnens.

Fragen des ArbeiterbewuBtseins: F. Deppe / R. Kiihn!
(Thesen); U. Holzkamp-Osterkamp (Tagungsbericht)
Diskussion: H. Gottschalch: Probleme der Motiva-
tionstheorie in der , Kritischen Psychologie'; B. Uhrig:
Natirlichkeit und Gesellschaftlichkeit in U. Holz-
kamp-Osterkamps Bediirfniskonzept. U. Holzkamp-
Osterkamp: Erwiderung

F. Haug / W. v. Treeck / Th. Waldhubel: Zum Stand der
Arbeitswissenschaft in der BRD (Erhebung)

100 Jahre Sozialistengesetz

Besprechungen

Jeder Band 240 S., 15,50 DM, Schiiler und Studenten
12,—; (im Abo: 13,-/10,-). In jedem Jahr erscheinen ca.
10 Argument-Sonderbénde. Auswahl-Abo (3 Béande
nach Wahl): 39,- DM (Stud. 30— DM) zzgl. Versandko-
sten. Gesamt-Abo: alle Bande zum Abo-Preis, ohne Ver-
sandkosten.



~———ARGUMENT-

70
71
72
73
74
75
76
77

78
79

95
96
97
98
99
100
101
102
103
104
105
106
107
108
109

110

Kritik der biirgerlichen Geschichtswissenschaft (1)
Argumente fiir eine soziale Medizin (il

Probleme der Asthetik (IV) / Literatur- und Sprachwissenschaft
Probleme der Prbduktivkraftentiwcklung ()

Fragen der marxistischen Theorie (iV)

Kritik der biirgerlichen Geschichtswissenschaft (I}
Entwicklungstendenzen der politischen Okonomie in der DDR o
Widerspiegelungstheorie und Ideologiekritik / Fragen der marxistischen
Theorie (V)

Argumente fiir eine soziale Medizin (IV) .

Kapitalistische Entwicklung und koloniale Unterentwickiung — Genese
und Perspektive / Probleme der Entwicklungslénder (Vil)

Schule und Erziehung (V) . .
widerspiegelungs-Diskussion / Streitfragen materialistischer Dialektik (f)
Beitrége zu Theorie und Praxis des Sozialismus

Zur Kritik sozialwissenschaftlicher Theorien

Zum Verhiltnis von Logischem und Historischem / Streitfragen materiali-
stischer Dialektik (il) . ]
Widerspiegelungs-Diskussion / Streitfragen materialistischer Dialektik (ill)
Klassenkémpfe in der BRD / Die Arbeiterkiasse im Spétkapitalismus
Faschismus — Entstehung/Verhinderung. Faschismus-Theorien (VII)
Naturwissenschaftliche Erkenntnis und gesellschaftliche Interessen (l)
Anti-Psychiatrie — Konservative Gehalte radikaler Entwiirfe / Argumente
fir eine soziale Medizin (VI) . .
Widerspiegelungs-Diskussion: Literatur- und Kunsttheorie / Streitfragen
materialistischer Dialektik (IV) »
Diskussion von Verhaltenstherapie und Gruppendynamik / Kritische Psy-
chologie (I) o .
Widerspiegelungs-Diskussion: Praxis / Streitfragen materialistischer Dia-
lektik .

Umwe(I:/)— Zum Verhéltnis von Gesellschaft und Natur

Antworten auf Althusser

Sprachwissenschaft und Sprachunterricht

Naturwissenschaftliche Erkenntnis und gesellschaftiiche Interessen
Marxismus und Kritische Theorie

Sozialismus-Diskussion (I}

Faust-Diskussion

Ideologischer Klassenkampf / Sozialismus-Diskussion (Il)

Beitriige zur materialistischen Soziologie

Sozialismus-Diskussion (1)

Ideologischer Kiassenkampf (lI)

Staat und Krise

Sozialismus-Diskussion (IV)

Staat und Ideologie

Gewerkschafts-Diskussion (I)

Sozialismus-Diskussion

Gewerkschafts-Diskussion (lf) / Hochschulpolitik und Rechtsentwick-
lun,

Psygchiatrie und Herrschaft / Fragen der Phitosophie (I)

Zeitschrift fiir Philosophie
D A und Sozialwissenschaften

ot S i it i

/ SONDERBANDE AS
i

Gesamtverzeichnis

AS 1/1 Argument-Reprint 117

AS 1/2 Argument-Reprint 1821

AS 2 Gewerkschaften im Kilassenkampf. Die Entwicklung der Gewerk-
schaftsbewegung in Westeuropa

AS 3 Vom Faustus bis Karl Valentin / Der Biirger in Geschichte und Literatur

AS 4 Entwickiung und Struktur des Gesundheitswesens / Soziale Medizin (V)

AS & Hanns Eisler

AS 6 Zur Theorie des Monopols / Staat und Monopole (I

AS 7 Projekt Automation und Qualifikation. Band |I: Automation in der BRD

AS 8 Jahrbuch fur kritische Medizin. Band 1

AS 9 Gulliver. Deutsch-Englische Jahrblcher, Band 1

AS 10 Massen / Medien / Politik

AS 11 Brechts Tui-Kritik

AS 12 Lohnarbeit, Staat. Gesundheitswesen / Soziale Medizin (Vi)

AS 13 Kritik der Frankreichforschung. Handbuch

AS 14 Humanisierung der Lohnarbeit? Zum Kampf um die Arbeitsbedingun-
gen

AS 15 Kritische Psychologie (1)

AS 16 Probleme der materialistischen Staatstheorie / Staat und Monopole (1

AS 17 Jahrbuch fir kritische Medizin, Band 2

AS 18 Gulliver. Deutsch-Englische Jahrbiicher. Band 2: Landeskunde als
Kulturwissenschaft

AS 19 Projekt Automation und Qualifikation. Band II: Entwicklung der Ar-
beitstatigkeiten und die Methode ihrer Erfassung

AS 20 Argument-Register 56~ 100

AS 24 Angewandte Musik 20er Jahre

Programm 1978

AS 21 Schule und Erziehung (V1): Reformpadagogik und Berufspadagogik

AS 22 Gulliver. Deutsch-Englische Jahrbiicher, Bd. 3: USA im Jahre 201

AS 23 Massen / Kuitur / Politik

AS 25/26 Habermas - Darstellung und Kritik seiner Theorie von Burkhard

Tuschling. Doppelband

AS 27 Jahrbuch fir Kritische Medizin, Band 3

AS 28 Forum Kritische Psychologie (Il

AS 28 Gulliver. Deutsch-Englische Jahrbiicher, Band 4: Die roten 30er Jahre

AS 30 Soziale Medizin (Vill): Geschichtsschreibung der Kritischen Medizin.
Arbeitsmedizin. Gesundheitspolitik

AS 31 Projektgruppe Automation und Qualifikation. Band Ili: Theorien iber
Automationsarbeit

AS 32 Gesellschaftsformationen in der Geschichte

Einzelpreis AS 2—12. AS 20: 18.50. Studenten 15~ DM

Einzelpreis fir alle anderen AS: 15.50 DM. im Abo 13.~ DM

Schiler und Studenten 12—~ DM. im Abo 10- DM

Auswahi-Abo (3 Bde. der Jahrgangsproduktion): 39~ DM (Stud. 30.- DM) zzgl
Versandkosten Gesamt-Abo aller Bénde zum Abo-Preis. ohne Versandkosten.
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