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1. Der Gegensatz zwischen Dialog und Fremdbestimmung wird postu-
liert

In manchen Phasen der Wissenschaftsentwicklun g kann man ein bemerkenswertes
Konvergieren zwischen mehreren, weitgehend klar unterscheidbaren (bzw. unter-
scheidbar gewesenen) Theorietraditionen bemerken. Exponenten dieser Theorietradi-
tionen vertreten dann bestimmte Grundauffassungen in bemerkenswert dhnlicher
Weise; und bisweilen kommt dies sogar in der Verwendung einer dhnlich gewdhlten
wie dhnlich verstandenen Begrifflichkeit zum Ausdruck.

Seit einiger Zeit diirfte die Rede vom Dialogischen auf solch eine (zumindest
partielle) Konvergenz zwischen verschiedenen Theorieansitzen verweisen, Zwar zeigt
ein Blick in die Literatur, daB der Begriff des Dialoges heute in sehr vielfiltiger
Weise verstanden wird und seine Verwendung schon beinahe inflationdr geworden
ist. Doch findet sich unter all diesen verschiedenen Begriffsauslegungen auch eine,
die fiir die Grundlegungsproblematik von Pddagogik héchst relevant ist und zu-
mindest hinsichtlich einer Kerniiberlegung von Vertretern der neukantianischen,
personalistischen und psychoanalytischen Theorietradition geteilt wird. Dieser Be-
griffsauslegung zufolge bezeichnet der Begriff des Dialogischen legitime Aktivititen
*  Voriiberlegungen zu den ersten zwei Kapiteln wurden 1987 auf der "24. Arbeits-

tagung fiir Dozenten der Sonderpidagogik" in Frankfurt am Main vorgetragen. Dort

konnten allerdings nur verkiirzte Bezugnahmen auf Psychoanalyse referiert und
publiziert werden (vgl. W. Datler, Vom Scheingegensatz zwischen Dialog und

Fremdbestimmung, in: G. Iben (Hrsg.): Das Dialogische in der Heilpidagogik,
Mainz 1988, 142-147.)
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der "Personlichkeitsentwicklungsférderung” bzw. den Inbegriff von Pddagogik
schlechthin; wobei Dialogisches - so die Grundauffassung - im Gegensatz zu
Momenten der manipulativen oder strategisch verfolgten Fremdbestimmung von
Schiilern, Zoglingen, Klienten ... zu begreifen sei.

- In Wien wird diese Position von Marian Heitger vertreten, der als Schiiler
Alfred Petzelts von der Theorietradition des Neukantianismus her argumentiert.
Dabei kniipft Heitger an ein Verstindnis von Subjekt- bzw. Personsein an, demzu-
folge sich Personalitit durch das Moment der Selbstverantwortlichkeit auszeichnet.
Dies bedeutet, daB Menschen einerseits in grundsitzlicher Freiheit und Autonomie
leben!, wobei es aber gleichzeitig fraglich ist, ob ein jeder das, was er in grundstzli-
cher Freiheit und Autonomie denkt, meint, handelt, spricht ..., auch vor dem "Rich-
terstuhl” seiner kritischen Vernunft als haltbar und verantwortbar ausweisen kann?.
Aufgabe von Pidagogik ist es deshalb, Heranwachsenden zu helfen, dem Anspruch
ihrer kritischen Vernunft moglichst gerecht zu werden, auf daB es ihnen zusehends-
gelinge, ihr Leben in verniinftiger Selbstbestimmung zu fiihren3. "Verniinftige
Selbstbestimmung” kann nach Heitger aber nur dadurch entfaltet werden, daB sich
padagogische Fiihrung von Beginn an an die Vernunft des Heranwachsenden wendet
und ihn anregt und anhilt zu erwigen, welche Argumente dafiir oder dagegen
sprechen, dies oder jenes fiir verbindlich zu halten und im Handeln zu verfolgen. In
diesem Sinn ist die Grundstruktur und das Regulativ von P4dagogik der Dialog, in
dem Lehrer und Schiiler, Erzicher und Zogling einander gegeniiberstehen, um
gemeinsam Argumente zu priifen und sich dabei "bloB8" an die kritische Einsicht des
Einen wie des Anderen zu wenden: "Die Dialogpartner miissen einander wechsel-
seitig als voneinander unabhingig anerkennen. Die Gemeinsamkeit zwischen ihnen
wird ausschlieBlich durch die gemeinsame Logosbindung konstituiert, nicht aber
dadurch, daB der Fiihrende den Gefiihrten zu tiberreden, zu manipulieren oder gar zu
zwingen trachtet”?. Eine so verstandene "dialogische Pidagogik" zielt daher auf die
Entfaltung der selbststindigen, kritischen Urteilskraft ab und unterscheidet sich
"grundsitzlich von allen Formen der Géngelung, Manipulation oder Fremdbestim-
mung"’. Denn dort, wo Norm- und Geltungsanspriiche nicht argumentativ "ver-
mittelt” werden, wird das Moment der Anpassung, der Feigheit, des Opportunismus,
des Kadavergehorsams ... angesprochen und damit das dialogische Prinzip der freien,
verniinftigen Selbstbestimmung geradewegs unterlaufen®. Die Auffassung, daB
Fremdbestimmung in padagogische Programme passe, muf deshalb als "zynisch"
zuriickgewiesen werden’, so wie auch jeder strategisch-objektivierende Umgang mit
Heranwachsenden als padagogisch illegitim einzuschétzen seid.

- Wie oben angedeutet, findet sich eine solche Polarisierung zwischen Dialog
einerseits und Fremdbestimmung andererseits aber nicht nur im neukantianischen
Argumentationszusammenhang Heitger'scher Provenienz. Sie klingt auch in
Emil E. Kobis Grundkonzeption von "Heilpddagogik als Dialog" an’. Denn nach
Kobi geht es im "dialogischen Verhaltnis” um eine "befragende Begegnung zwischen
Subjekten”, in welcher versucht wird, der Subjektivitit des anderen "gerecht (zu)

630




werden und ihm das Recht ein(zu)rdumen, sich darzustellen und mitzuteilen"!°, Und
eben dieses dialogische Moment wird nach Kobi geradewegs unterlaufen, wenn "das
Subjekt unter der Zielsetzung der durchgehenden Berechenbarkeit und Steuerbarkeit
der Freiheit und Wandelbarkeit" und damit auch "des ihm eigenen Dentungshorizon-
tes (beraubt)” wird.

- Eine solche Gegeniiberstellung von Dialog und Fremdbestimmung ist schlieB-
lich auch in bestimmten Darstellungen von Psychoanalyse beheimatet; wobei hier
insbesonders an den Band “Information iiber Psychoanalyse" zu denken ist, der von
Mitarbeitern des Frankfurter Sigmund-Freud-Institutes und des Frankfurter Univer-
sitdtsinstituts fiir Psychoanalyse verfat wurde. Vor allem von Schroter!? wird
psychoanalytisch-therapeutische Kommunikation ausdriicklich als "Dialog” begrif-
fen, der - so kann unter Beiziehung der Arbeiten von Muck!3, Kliwer!? und
Eberenz!® nachgelesen werden - von den manipulativen Momenten anderer psycho-
therapeutischer Prozesse fundamental zu unterscheiden sei: Wahrend Patienten in
Verhaltens- oder Hypnosetherapien in Abhingigkeitsverhiltnisse gebracht und an
nicht weiter reflektierte Normvorgaben angepafit werden, folgt der psychoanalytische
Dialog dank des Deutungsmomentes einem aufklirend-emanzipatorischen Erkennt-
nisinteresse, in dem Individuen aus Abhingigkeiten geradezu geldst werden und ih-
nen zu "mehr Verfiigbarkeit iiber die eigenen kreativen Fahigkeiten", zur Auswei-
tung des "Herrschaftsbereiches ... des BewuBtseins” und damit zu einem "héheren
Grad von Freiheit" verholfen wird!®,

2. Die skizzierte Polarisierung zwischen Dialog und Fremdbestimmung
ist problematisch

Literaturverweise wie die eben erwihnten zeigen, daB die These vom Gegensatz
zwischen Dialog und Fremdbestimmung (heute) tatséichlich ein zentrales Theorie-
stiick abgibt, das sich bei Vertretern verschiedener Theorieansitze innerhalb ver-
schiedener Theorietraditionen auffinden 148t.

Dessen ungeachtet st68t man aber auf Schwierigkeiten, wenn man diese Ver-
suche der Ausgrenzung von Fremdbestimmung aus dem Bereich des Dialogischen
(und damit aus dem Bereich des Piddagogischen) weiteruntersucht. Denn die skizzier-
ten Polarisierungen zwischen Dialog und Fremdbestimmung erweisen sich schon
dann als kaum haltbar, wenn man sie mit jenen Uberlegungen vergleicht, die zur
konkreteren Ausgestaltung dialogischer Prozesse im Rahmen der erwdhnten
Theorietraditionen selbst angestelit werden. Dies soll im folgenden in drei Durch-
gingen aufgezeigt werden, wobei sich die Untersuchung vor allem auf das Dialogver-
stdndnis von Marian Heitger sowie auf die Position der erwihnten Frankfurter Psy-
choanalytiker beziehen wird. Psychoanalyse, wie sie im Rahmen eines “"klassischen”
Sessel-Couch-Settings praktiziert wird, bleibt dabei zunéchst und ohne weitere
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Diskussion dem Bereich des Pddagogischen zugeordnet, worauf dann im Kapitel 3.1
nochmals argumentativ zuriickgekommen werden wird.

2.1 Das Problem der Reduktion des Dialogischen auf den Bereich des sprachlich
gefiihrten Diskurses

Auf erste Schwierigkeiten st6ft man, wenn man die Bedeutung des sprachlich ge-
fafiten Reflektierens fiir eine Theorie des Dialngs bedenkt. Setzt man - so wie
Heitger oder wie die erwidhnten Frankfurter Analytiker - auf das Moment der Ein-
sichtsgewinnung, dann legt dies die Vermutung nahe, daB hier der Begriff des
Dialogs auf den Bereich des sprachlich gefiihrten Diskurses eingeschrénkt wird. Denn
wenn man - wie Heitger - betont, daB im Vorbringen, Verhandeln und reflektierten
Priifen von Argumenten das Grundprinzip von dialogischer P4ddagogik zu sehen sei,
so scheint dies - zumindest aufs erste - tatséchlich die These nahezulegen, da der
"Dialog ... auf die Kraft des Wortes vertraut" !>, Und eine #hnliche Einschrénkung
auf das bloB Sprachliche bringt auch der Psychoanalytiker Schréter'® zum Ausdruck,
wenn er den psychoanalytischen Dialog unter Riickgriff auf Freud und unter Hervor-
kehrung der "Deutung ... als Kern der analytischen Technik” als "Gespréich" aus-
weist, "in dem nichts anderes vor (sich geht) als ein Austausch von Worten
zwischen dem Analysierten und dem Arzt"l,

Nun, die Pointe dieser psychoanalytischen Position besteht in der Annahme,
daB unbewufte Einstellungen, Wahmehmungen, Wiinsche ... im inneren Erlebnis-
oder "Wahmehmungsraum"18 einer Person gleichsam vorldgen, um im Zuge von
Deutungsprozessen lediglich entdeckt und in Sprache gefaBt zu werden. Eben deshalb
kann im Deuten auch die Essenz einer Psychoanalyse gesehen werden,

- die dem Analysanden - iiber das Entdecken von "vorhandenem" Unbewuften - so-
mit "blo" zu mehr Selbstaufkldrung verhilft, ‘

- die ihm dadurch auch "bloB" Autonomie und Freiheit eréffnet,

- und die - da sie ja sonst keine Ziele verfolgt - somit in krassem Gegensatz zu jed-
weden Momenten der Fremdbestimmung steht.

Gerade an dieser letztgenannten Annahme ist aus der Sicht jlingerer psychoanaly-
tischer Theoriebildungen aber aus guten Griinden zu zweifeln; und zwar selbst dann,
wenn man die Idee des UnbewuBten als verborgen vorliegenden und deshalb blof auf-
deckungsbediirftigen "Gegenstand" vorerst unangetastet 140t

Erstens ist ndmlich zu bedenken, daf zundchst der Analytiker iiber den Zeit-
punkt, den Inhait, die Intention und die Intonation einer Deutung entscheidet. Zu
konzedieren ist deshalb, dafl der Psychoanalytiker schon alleine in diesem Deuten
verfiigend Einfluf nimmt auf die Richtung, die Intensitit und die Qualitit der Selbst-
konfrontation und Selbstaufklirung des Analysanden, ohne dal es dem Analysanden
mdglich wire, sich diesem Einfluf im Dialog zu entziehen.

Zweitens ist es aber fraglich, ob man im Deuten iiberhaupt den psychoanaly-
tisch relevanten Parameter'® schlechthin sehen darf; denn gerade in jiingerer Zeit
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haben viele Autoren betont, da - neben Deutungen - viele weitere Interventions-
momente unabdingbar sein diirften, damit analytische Prozesse erfolgreich statthaben
konnen:

- In diesem Zusammenhang wird etwa darauf verwiesen, daB es einiger nicht-
deutender Interventionen bedarf, ehe der Analysand in ein Arbeitsbiindnis eintreten
kann, das erst die Voraussetzung fiir eine taugliche Einhaltung der Assoziationsregel
sowie fiir ein taugliches Vorantreiben von diffizileren Deutungsprozessen darstellt.
Dabei hat der Analytiker Aktivititen zu setzen, die den Analysanden etwa veran-
lassen, dem Analytiker zu vertrauen oder seiner Aufforderung zum freien Assoziieren
zu folgen

- Aber selbst dann, wenn diese Arbeitsvoraussetzungen einmal geschaffen sind,
bleibt der weitere Proze der analytischen Einsichtsgewinnung von mehr Momenten
beeinfluBt als bloS von Deutungen. Denn immerhin diirfte das Aussehen und Verhal-
ten des Analytikers maBgeblich mitbestimmen, wie sich das Bezichungsgefiige
zwischen Analytiker und Analysand entfaltet; und davon wird es wiederum abhzngen,
welche Momente des Wiinschens, Befiirchtens, Erwartens ... innerhalb der Analy-
tiker-Analysand-Beziehung deutlich werden und auf UnbewuBtes hin untersucht wer-
den kénnen?!. Im Analytikerverhalten ist daher ein steter Stimulus fiir die Assozia-
tionen des Analysanden zu sehen; und welche Bedeutung diesem Analytikerverhalten
seit jeher beigemessen wird, kann vielen technischen Schriften entnommen werden,
in denen darauf hingewiesen wird, da8 der Analytiker in bestimmten Situationen der
Therapie spezielle Aktivititen setzen soll, damit fiir wichtig gehaltene Reaktionen
des Analysanden stimuliert und im AnschluB daran deutend bearbeitet werden kon-
nen. Zu denken ist dabei freilich nicht nur an spektakulire Interventionen jener Art,
in der etwa Theodor Reik (auf einen Rat Freuds hin) einmal versuchte, eifersiichtige
Ubertragungsgefiihle einer Analysandin durch das iiberschwengliche BegriiBen einer
zweiten gleichzeitig anwesenden Patientin zu intensivieren?%; denn "alltdglich" in
diesem Sinn sind vielmehr Versuche, spezielle Ubertragungstendenzen des Analysan-
den durch Schweigen oder einen "Spannung erhdhenden ... Redemodus” deutlicher er-
lebbar werden zu lassen®? oder bestimmte GroBenphantasien "narziBtischer”
Analysanden wohlwollend zu "spiegeln”, damit diese Analysanden jene Gefiihle der
Sicherheit verspiiren konnen, die es ihnen in der Folge erst méglich machen, "an
der schmerzlichen Aufgabe, das GroBen-Selbst einer Konfrontation mit der Realitit
auszusetzen, ... festzuhalten"%4,

- DaB neben Deutungen auch andere Interventionsweisen fiir den analytischen
Proze§ bedeutsam sind, zeigt weiters die Rede davon, daB selbst gelungene Se-
quenzen der Einsichtsgewinnung nicht immer die erwiinschten Verédnderungen auf
seiten des Analysanden nach sich ziehen. Verwiesen wird deshalb darauf, daB zum
Aufdecken auch das Durcharbeiten treten miisse. Dieses umfasse nicht nur wieder-
holte Deutungsarbeit, sondern auch Momente des Provozierens, Belehrens, Er-
mutigens oder des Stimulierens von "korrigierenden” Erfahrungen, wodurch der
Analysand veranlaBt werden soll, neuartige Aktivititen innerhalb und auBerhalb der
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analytischen Situation zu riskieren, zu wiederholen und einzuiiben, auf daB er da-
durch neue psychische Strukturen ausbilde und stabilisiere?.

- Und wenn damit die Aufmerksamkeit auf das Problem der korrigierenden Er-

fahrung und der Ausbildung neuer psychischer Strukturen gelenkt wird, so ist
schlieBlich an die zahlreichen Arbeiten iiber die psychoanalytische Arbeit mit
Kindern, Jugendlichen und "schwer gestérten" Erwachsenen zu erinnern:
Diese Arbeiten streichen hervor, daf sich viele dieser Analysanden gar nicht auf eine
psychoanalytisch aufdeckende Arbeit einlassen kénnen, da sie in einer konventionell
gehaltenen psychoanalytischen Situation zu viel Angst verspiiren oder aus anderen
Griinden noch nicht jene Fahigkeit der Selbstreflexion entfaltet haben, die nétig ist,
um eine orthodox analytische Arbeitsbeziehung eingehen zu kénnen. Gefordert wird
dann ein Analytikerverhalten, das dem Analysanden wesentliche Erfahrungen ertffnet
und ihn dadurch anhilt, jene psychischen Strukturen und "Funktionen" auszubilden,
die ein aufdeckendes Arbeiten im engeren Sinn iiberhaupt erst méglich machen (wo-
bei ein solches Stadium des Arbeitens dann oft gar nicht erreicht wird)Z5.

Solche Hinweise zur Theorie des psychoanalytischen Prozesses machen somit
darauf aufmerksam, daB der Analytiker in vielerlei Hinsicht EinfluB auf den
Analysanden nimmt. Er lenkt, stimuliert, provoziert ...; er 1idt den Analysanden ein,
auf bestimmte Beziehungsangebote in durchaus unbewuBt-unreflektierter Weise zu
reagieren; und er setzt damit Aktivititen, die bei Fiirstenau®’, Thoma?’, Cremerius®’
oder Leupold-LGwent.hal27 als durchaus "manipulativ” und "strategisch” bezeichnet
werden.

All dieser erwihnten Aktivititen bedarf es aber, damit Prozesse des Deutens und
der Einsichtsgewinnung anheben, fortgefiihrt und in den Gewinn von neuen Frei-
heitsméglichkeiten einmiinden kénnen. Und wegen eben dieser Vernetztheit ist es
wohl problematisch, Psychoanalyse "bloB" wegen der Prozesse des Deutens und der
Einsichtsgewinnung als dialogisch zu bezeichnen und polarisierend zu meinen,
Psychoanalyse charakterisiere die Abwesenheit jeglicher fremdbestimmender Ein-
fluBnahmen und unterscheide sich deshalb von allen anderen Formen psycho-
therapeutischer (oder gar zwischenmenschlicher) Begegnung und Beeinflussung. Statt
dessen ist - um es nochmals zu pointieren - vielmehr festzuhalten, da88 auch Analy-
tiker eine Vielzahl lenkender und normierender EinfluBnahmen zu setzen haben und
daB es von diesen EinfluBnahmen erst abhingt, ob und inwiefern Deutungen sprach-
lich vorgebracht bzw. Méglichkeiten der Einsichts- und Freiheitsgewinnung er6ffnet
werden kénnen. Konsequenterweise bedeutet dies, daB die These vom dialogischen
Charakter der Psychoanalyse als eine Methode, die frei sei von Fremdbestimmung,
nicht aufrecht zu erhalten ist, und "fremdbestimmende"” Akte daher auch nicht als
grundsitzlich illegitime Akte ausgewiesen werden konnen, welche Prozesse des
Dialogs verfehlen, verhindern oder unterlaufen.

DaB es in diesem Sinn schwierig ist, den Begriff des Dialogs als padagogisches
Regulativ auf den Bereich des sprachlich gefiihrten Diskurses einzugrenzen, um so
sdmtliche anderen Akte der EinfluBnahme als nicht-dialoghaft (und damit als illegi-
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tim) abstempeln zu kénnen, zeigt auch ein Rekurs auf den Ansatz Marian Heitgers.
Denn auch Heitgers®® Bezugnahmen auf Petzelts?® entwicklungspsychologische
Studien implizieren, dal Heranwachsende erst dann sprachlich gefate Argumenta-
tionsgdnge formulieren, priifen und als verbindlich anerkennen kdnnen, wenn diese
Heranwachsenden zuvor eine Vielzahl an "phasengerechten” und damit auch nicht-
sprachlich vorgebrachten Anregungen und Hilfestellungen erfahren haben (was im
iibrigen auch schon Kant® nahelegte, als er die padagogische Aufgabe in Warten,
Disziplinieren, Kultivieren, Zivilisieren und Moralisieren gliederte). Wenn oben
weiters darauf aufmerksam gemacht wurde, da8 Analytiker auch im Zuge einmal ein-
getretener Deutungsprozesse Einflul nehmen auf das weitere Fragen, Erwégen, An-
alysieren ... (und damit fremdbestimmend Einflufl nehmen auf den weiteren Verlauf
des sprachlich gefiihrten Dialogs mit all seinen Moglichkeiten der Einsichtsgewin-
nung), so nimmt das Heitger auch fiir den Vollzug von dialogischer Pddagogik in
seinem Sinn in Anspruch, wenn er die "in der Forderung des Taktes (auferlegte) ...
Zuriickhaltung" des Pddagogen mit der praktizierten Abstinenz des Psychoanalytikers
vergleicht’!. Und welch bedeutsamer Stellenwert solchen, dem gemeinsamen
Argumentieren und Begriinden vorauslaufenden P4dagogenentscheiden beizumessen
ist, illustriert noch eindrucksvoller der ehemalige Heitger-Dissertant Jérg Ruhloff>2,
wenn er etwa herausstellt, dal Heranwachsende in pidagogischer Absicht immer wie-
der mit dem Wagnis selbstindigen Entscheidens und Handelns konfrontiert werden
miifiten, damit dieses ihr Handeln in all seiner Ernsthaftigkeit nachlufig zum
Gegenstand des piddagogischen Dialogs gemacht werden kann: Das Ermessen "der Art
und des Umfangs der Wagnisse, die der Erzieher dem jungen Menschen zumutet”, ist
namlich unabénderliche Aufgabe des Erziehers>>; und damit - so kann ergénzt werden
- trifft der Erzieher auch maBigebliche Mitentscheide dariiber, was zum Gegenstand
des "gemeinschaftlichen Durchdenkens” von Handlungsmotiven und -griinden er-
hoben werden kann und was nicht.

2.2 Das Problem der Ausweitung des Dialogischen auf Bereiche des Vor- und
AufSersprachlichen

- Nun k&nnte man freilich meinen, daB sich zumindest ein Teil dieser eben aufge-

zeigten Schwierigkeiten schnell beseitigen liefie, wenn man den Begriff des Dialoges
ausweite und auch all jene vor- und auBersprachlichen Momente als dialogisch be-
zeichne, in die der sprachlich gefiihrte Diskurs in der eben skizzierten Weise einge-
bettet sei. Der erwihnte Frankfurter Band tiber Psychoanalyse, so kénnte betont wer-
den, legt eine solche Begriffsauffassung ohnehin nahe; denn immerhin wird zwar
nicht zentral, so aber doch am Rande darauf hingewiesen, da psychoanalytische Dia-
loge auch durch die realistischen Eigenschaften des Analytikers stimuliert werden
und tiberdies - ghnlich wie Diskurse im Sinne von Habermas - in Interaktionen ein-
gelassen sind, in denen vortibergehend andere Bedingungen méglicher Kommunika-
tion gelten3*. - Und auch bei Marian Heitger lassen sich Passagen finden, in denen
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unter Verweis auf entwicklungspsychologische Erwéigungen35 oder unter Bezug-
nahme auf sonderpiadagogische Fragestellungen darauf hingewiesen wird, daB das
Regulativ des Dialogischen keineswegs auf bloB sprachlich-diskursive Auseinander-
setzungen zu begrenzen ist: Im Zusammenhang mit der Rede von der "Wiirde der
Person"36 wird betont, daB die Forderung nach Dialog auch dort aufrechtzuhalten sei,
wo "die Sprachfahigkeit hiufig sehr eingeschrankt" oder die "konkreten Bedingungen
des Denkens ... reduziert (sind)"; und als dialogisch werden dann auch die "Gesten des
Verstehens" begriffen, "die Sprache der Kinder, der dankbare Blick dessen, dem Hilfe
zuteil wurde, oder auch der flehende Blick, der um Hilfe bittet">’.

In welche neuerlichen Schwierigkeiten man mit dieser Ausweitung des Dialogbe-
griffs gerdt, wird freilich deutlich, wenn man der Dissertation von Helmuth Figdor38
folgt, die an psychoanalytische Argumentationsfiguren ebenso anschlieft wie an
Grundiiberlegungen neukantianischer Pidagogik. In ihr wird zunéchst deutlich, daBl
die Ausweitung des Dialogbegriffs auf nicht-sprachliche Weisen der Begegnung und
Auseinandersetzung keine Mechanisierung des Dialogpartners bedeuten muf. Statt-
dessen kann angenommen werden, daf Aktivititen auch im vor- und auBersprach-
lichen Bereich aus guten (d.h. aus grundsétzlich verstehbaren, fiir die Person maB-
geblichen) Griinden vollzogen werden. Das hieBe, daB auch solche Aktivititen nicht
iiber die technizistische Anwendung linearkausaler Gesetzeszusammenhinge zwin-
gend "herstellbar" wren, sondern iiber die Konfrontation mit entsprechenden Anlas-
sen "bloB" provoziert, stimuliert, evoziert ... werden konnten. Was solch einen
"guten Grund" bzw. "entsprechenden AnlaB" darstellt, kann vom Zbgling im aufler-
sprachlichen Bereich nun aber weder sprachlich formuliert noch in sprachlich ge-
faBter Form selbstreflexiv iiberdacht werden. Deshalb, so Figdor weiter, miisse sich
der Pidagoge angestrengt bemiihen, (auch) die jeweils vor- und auBersprachliche
Logik des Gegeniibers moglichst gut zu verstehen und padagogische Interventionen
darauf abzustimmen; denn nur dann konnten solche Interventionen fiir den Heran-
wachsenden vorsprachlichen Sinn ergeben und ihn veranlassen, fiir wiinschenwert an-
zusehende Aktivititen und Entwicklungsschritte zu setzen. - Was als wiinschens-
wert anzusehen ist und welche Aktivitidten bzw. Entwicklungsschritte speziell zu
stimulieren und zu provozieren sind, entscheidet im padagogisch-dialogischen Zu-
sammenhang dann aber nicht der Zgling durch das bewuBte und kritische Abwigen
von Argumenten - denn das setzte ja voraus, da8 er die anstehenden Problemzusam-
menhinge bewuBt und damit auch sprachlich fassen koénnte. Welche speziellen
Aktivititen stimuliert, provoziert, unterstiitzt ... werden sollen, entscheidet im {iber-
legt ausgestalteten padagogischen Dialog, welcher "der Zufilligkeit und Willkir ent-
rinnen (soll)“39, somit iiber weite Strecken - der Padagoge. Ein Dialogbegriff, der
solche Versuche der vor- und aufersprachlichen EinfluBnahme mitumfaBt, schlieBt
damit Momente der Fremdbestimmung aber geradewegs mit ein - was ein zweites
Mal auf die Schwierigkeit verweist, eine Polarisierung zwischen Dialog und Fremd-
bestimmung zu proklamieren.
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2.3 Das Problem des Vorpddagogischen

Will man angesichts dieser Schwierigkeiten die Idee einer Gegeniiberstellung
zwischen Dialog und Fremdbestimmung noch nicht ganz verwerfen, so scheint es
nétig zu sein, die Rede vom Dialogischen (bzw. die Rede von dem aus dialogischer
Sicht als legitim anzusehenden Handeln) nochmals subtiler zu fiihren. Bei Heitger
stehen solche Versuche in engstem Zusammenhang mit dem Begriff des "vorpadago-
gischen Raumes" und lassen sich etwa so darstellen*”: Die Ausweitung des Dialog-
begriffs auf Weisen der vor- und aufersprachlichen Begegnung impliziert zwar
Momente der Verfiigung, Stimulierung, Provokation ... des einen Dialogpartners
durch den anderen; und hnliche Momente des Verfiigens, Lenkens, Provozierens ...
findet man - wie oben (Kapitel 2.3) gezeigt wurde - auch in vielen Versuchen der
sprachlichen EinfluBnahmen, die jedwedem Diskurs notwendigerweise vorauslaufen
bzw. diesen begleiten. Das ist aber bloB Ausdruck der Tatsache, daB Heranwachsende
stets der Anieitung, Einschrinkung, Fiihrung ... bediirfen, ehe sie ihre kritische Ur-
teilskraft und damit Selbstindigkeit und Miindigkeit differenziert genug entfaltet
haben. Solche Momente der "vorausspringenden Fiirsorge" und Hilfestellung sind
deshalb unverzichtbar und als solche darauf angelegt, die kiinftige Freiheit und Unab-
héngigkeit des Dialogpartners sicherzustellen und damit selbst unterlaufen und aufge-
hoben zu werden. Diese Akte des Vorpadagogischen*! sind deshalb auch nicht als
illegitime, a-dialogische Manipulation im engeren Sinn anzusehen, sondern unter
dem Gesichtspunkt der intendierten Freigabe des Dialogpartners von all jenen
Momenten der Fremdbestimmung zu unterscheiden, die nicht auf eine Authebung der
vorgéngigen EinfluBnahmen abgestellt sind.

Und Verweise auf solch gerechtfertigte bzw. notwendige Akte der Lenkung,
Manipulation, Stimulierung ... finden sich auch im Frankfurter Band "Information
iiber Psycheanalyse": So wird etwa im Riickgriff auf Habermas*? ganz allgemein be-
tont, da Analytiker durchaus "Techniken" einsetzen diirfen, "um die Anfangsbe-
dingungen fiir mogliche Diskurse erst einmal herzustellen"*. Konkret werden
solchen legitimen Psychoanalytikeraktivititen etwa jene zugezihlt, die auf die
Férderung von "Ubertragungsreaktionen” abzielen; denn letztere seien ja "wesent-
liche Bedingungen gelingender psychoanalytischer Interaktion im Sinne einer Er-
weiterung von Selbstreflexion und Autonomie™**. Und in shnlichem Sinnzusam-
menhang wird darauf verwiesen, daB in Analysen einerseits die "Tendenz zu einer
regressiven Dependenz des Patienten" geférdert wird, wobei diese - iiber den Einsatz
von Deutungen - aber gleichzeitig so handzuhaben sei, daB sie die kiinftige Aus-
weitung von Autonomie und Vemniinftigkeit nicht verhindert, sondern dieser Aus-
weitung geradezu dient.

Diese erwdhnten Passagen legen somit eine Polarisierung nahe zwischen
- illegitimer Fremdbestimmung einerseits (die deshalb illegitim ist, weil sie den an-
deren normiert und damit die Gewinnung von Aufkldrung, Einsicht und Freiheit ver-
hindert); und
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- Momenten legitimer Verfiigung, Lenkung, Fremdbestimmung ... anderseits:
Diese entsprechen zwar ebenfalls nicht den Anspriichen eines diskursiv gehaltenen
Dialoges, sind aber aus dialogischer Sicht deshalb legitim, weil sie die Aufnahme
eines solchen Dialogs vorbereiten und zum Gewinn von Aufklirung, Einsicht, Frei-
heit ... hinfiihren, ohne den einzelnen auf bestimmte Uberzeugungen, Ansichten,
Werthaltungen ... vorauslaufend zu fixieren.

Gegen eine solche Polarisierung sind aber zumindest drei Biindel von Riickfragen
zurichten:

Erstens ist zu fragen, ob aus dieser Polarisierung tatsichlich handlungsleitende
Konsequenzen gezogen werden konnen; denn selbst dann, wenn man die Grundidee
dieser Polarisierung teilt und demgem&B versucht, neben diskurshaften Akten blo8
"vorpidagogische” zu setzen, um diese dann spéter einmal zu iiberholen und Dialog-
partner in das Reich der Freiheit und Autonomie zu fiihren -, selbst dann ist es frag-
lich, ob dies handlungsregulierend sein kann:

- Uber die GewiBheit, bloB vorpidagogisch, nicht aber illegitim-manipulativ zu
handeln, kann ein P4dagoge nur dann verfiigen, wenn er genau weiB, welche Konse-
quenzen sein Tun fiir den anderen zeitigt. Bedenkt man psychoanalytische Hinweise
zur Vielschichtigkeit, in der Interaktionen von allen Beteiligten bewuBlt wie un-
bewuBt gestaltet und "verarbeitet” werden, so ist es allerdings fraglich, ob Pddagogen
im Moment ihres Tuns all ihre AuBerungen bewuBt-kontrolliert ausgestalten und
dabei tiberdies wissen kénnen, welche Konsequenzen all dies fiir das bewuBte wie un-
bewuBte Erleben, Denken, Einschitzen ... ihrer Partner haben werde. Und selbst
wenn die aktuellen Folgen jedweden Pidagogenhandelns prizise wilbar wéren, wiirde
man im Moment der Verfiigung iiber den (kiinftigen) Dialogpartner futurologisch
kaum abschitzen kénnen, ob und inwiefern es diesem (kiinftigen) Dialogpartner ein-
- mal gelingen wird, sich von diesen oder anderen vorauslaufenden Verfiigungen und
deren normierenden Folgen zu befreieii. .
- Dariiber hinaus ist damit zu rechnen, da P4adagogen selbst im Zuge aufgenom-
mener diskursiver Verhandlungen immer wieder "vorpiddagogische" Akte setzen miis-
sen, die der Aufrechterhaltung, Anregung, Begrenzung ... diskursiver Prozesse die-
nen. Versucht man nun im Zuge solcher Prozesse, vergangene vorpidagogische Ein-
fluBnahmen - etwa psychoanalytisch-diskursiv - aufarbeiten zu wollen, so wird man
auch im Zuge solcher Aufarbeitungen wiederum bewuBt wie unbewuBt ausgestaltete
EinfluBnahmen setzen. Aufarbeitende Dialoge diirften auch aus diesem Grund den je-
weiligen Stand bislang erfolgter Fremdbestimmung niemals aufholen kénnen, sodaf
"die Menschen" auch deshalb "einfach nicht genug Zeit" haben diirften, "das, was sie
- zufdlligerweise - schon sind, absolut ... abzuwihlen"#®, um stattdessen absolut frei
und selbstbestimmt zu leben.

Zweitens: Freilich lieBe sich einwenden, da§ das Problem der volligen Realisier-
barkeit umfassender Miindigkeit, Freiheit, Selbstbestimmung ... kein Argument ab-
gibt gegen die grundsatzliche Sinnhaftigkeit einer regulativen Unterscheidung zwi-
schen illegitimer Fremdbestimmung einerseits und Dialog samt "vorpddagogischer”
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Fremdbestimmung andererseits: Auch dann, wenn umfassende Miindigkeit, Freiheit,
Selbstbestimmunyg ... nie realisierbar wire, kénnte es dennoch Aufgabe von Pidago-
gik sein, Heranwachsende an die Idee verniinftiger Selbstbestimmung zumindest
moglichst nahe heranzufiihren. Im Hinblick auf eine Theorie des Vorpiddagogischen
wird dann allerdings angenommen, da Menschen aus einmal erfolgten EinfluBnah-
men zumindest grundsétzlich heraustreten und im Zuge eines solchen Prozesses
kontinuierlich Freiheitsriume entfalten kénnen, innerhalb welcher sie dann - von
vorauslaufenden Verfiigungen unabhiingig (}) - ihre kritische Urteilskraft bemiihen
und nach selbstéindiger Einsichtsgewinnung leben k&nnen.

Doch ist auch an einer so formulierten Annahme zu zweifeln; denn zu vermuten
ist vielmehr, da "vorpddagogische” Hilfestelllungen, die diskursiv-dialogischen Ver-
handlungen notwendigerweise vorauslaufen, grundsétzlich Konsequenzen zeitigen be-
ziiglich der Art und des Ausgangs von (spiteren) dialogisch-pidagogischen Prozessen
und deren Folgen:

- Zunichst ist daran zu erinnern, daf entsprechende Zusammenhinge schon im Ka-
pitel 2.1 aufgezeigt wurden: Schon dort wurde betont, daB diskursiv gehaltene Dia-
loge auf einer Vielzahl von vorauslaufenden Interaktionsprozessen aufsitzen, in
denen notwendige bis unverzichtbare EinfluBnahmen auf Schiiler, Zoglinge, Analy-
sanden ... ausgeiibt werden. Von diesen hiingt es maBgeblich mit ab, welchen
Aspekten von Selbst und Welt wieviel Aufmerksamkeit geschenkt wird bzw, ge-
schenkt werden kann. Und wenn sprachlich gefiihrte Diskurse anheben, so ist es von
diesen vorauslaufenden EinfluBnahmen mit abhingig, was zum Gegenstand des
sprachlichen Begreifens, des argumentativen Diskurses oder der angestrengten Selbst-
aufkldrung erhoben wird und welche diesbeziiglichen Interessen, Normentschei-
dungen oder Argumentationsziige im Zuge des Diskurses verfolgt werden.

- Wenn damit der Eindruck erweckt wird, als wiirden solche "vorauslaufenden Ein-
fluBnahmen" (bloB) die Richtung und Intensitit lenken, mit der dann ein be-
stimmter, zuvor schon "vorhandener” Gegenstand erblickt, erspiirt, untersucht, ver-
handelt ... wird, so gilt es den damit aufgegriffenen Gedanken aber noch ein Stiick
weiter zu verfolgen. Vor allem Wolfgang Lochs* Studien zur Theorie des psycho-
analytischen Dialogs erinnern ndmlich an die These, daB psychoanalytische Diskurse
zwischen Analytiker und Analysand erst auf der Basis spezieller Interaktionsspiele
statthaben konnen, in denen zumindest zweierlei griindet: erstens die "Produktion”
von psychoanalytisch unabdingbaren Phiinomenen wie Ubertragung, Gegeniiber-
tragung, Widerstand ...; sowie zweitens die Schaffung eines gemeinsamen Verstin-
digungshorizontes, von dem aus diese Phinomene iiberhaupt erst als Ubertragung,
Gegeniibertragung, Widerstand ... begriffen, interpretierbar und methodisch diszipli-
niert verhandelbar werden. Im AnschluB daran ist daher zu fragen, ob der psycho-
analytische "Gegenstand”, der psychoanalytisch diskursiv verhandelt wird, innerhalb
der Analytiker-Analysand-Beziehung nicht erst konstituiert wird: Die dem Diskurs
"vorauslanfenden Einflunahmen”, die der Analytiker auf den Analysanden ausiibt,
wiirden dann mafgeblich das mitschaffen, woriiber der Analysand (spdter) "Aunfkl4-
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rung" erhalten kann. Und dabei, so gelte es zu bemerken, kénnten auch erst jene
Vorannahmen eingefiihrt werden, die im weiteren Diskurs die gemeinsam anerkannte
Basis methodisch geleiteter Argumentation abgeben, ohne selbst argumentiert wer-
den zu kénnen: Denn die Frage nach unbewuften Sinnzusammenhéngen in hinterei-
nander vorgebrachten Assoziationen etwa kann psychoanalytisch-diszipliniert nur
dann verfolgt werden, wenn zuvor die Annahme solcher Sinnzusammenhinge, die
Angemessenheit des freien Assoziierens oder die Angebrachtheit analytischer
Abstinenz nicht nur vom Analytiker, sondern auch vom Analysanden voraussprin-
gend geteilt wird.

DaB - zumindest bestimmte - "vorpéddagogische” Prozesse eine solche konstitu-
ierende Bedeutung fiir den Gegenstand sprachlich gefiihrter Dialoge haben, kann dar-
iiber hinaus aber auch einigen transzendentalkritisch-p4ddagogischen Beitrdigen von
Ruhloff und Schirlbauer entnommen werden: So betont etwa Schirlbauer in Ausein-
andersetzung mit Alfred Petzelt sowie in Ankniipfung an Ruhloffs*” These von der
Unverzichtbarkeit padagogisch-propadeutischer Aufgabenerfiillungen, da mit der je-

- weiligen Art, wie Heranwachsende in Gegenstinde wie Sprache, Physik, Geschichte,
Biologie ... eingefiihrt werden, immer auch vorentschieden wird, welchen "Begriff”
Heranwachsende von solchen Gegenstiinden entfalten, welche Art von Fragen sie an
diese Gegenstiinde heranzutragen lernen und welche Art des Argumentierens sie im
Weiteren verfolgen*S. Und was das Problem des diskursiven Argumentierens in
moralischen Belangen betrifft, so legt Ruhloff*? in seiner Diskussion des
Letztbegriindungsproblems sowie in Erinnerung an Kant™® die Auffassung nahe, daB
zunéchst ("vorauslaufend") eine entsprechende moralische Gesinnung gestiftet sein
muB, ehe mit jemandem in moralischen Fragen logisch-argumentativ verhandelt
werden kann. Denn wenn jemand, so sei Kant zu verstehen, "bereits moralisch ge-
sonnen ist, dann werden zur Stirkung und Verteidigung seines moralischen Ver-
nunftglaubens auch noch zusitzlich gute und starke Argumente angefiihrt werden
konnen. Wenn aber jemand nicht schon selber moralische Gesinnung zeigt, sondern
an ihrer RechtmiBigkeit zweifelt, dann ist kein mégliches verniinftiges Argument
gut und stark genug, ihn von seinem Zweifel durch 'objektive’ Griinde abzubringen
und zur moralischen Gesinnung gleichsam logisch zu zwingen.

Drittens: Die eben skizzierten Anmerkungen sollten deutlich machen, daB im
Zuge gelungener vorpddagogischer Prozesse nicht nur die (kiinftige) Befreiung aus
vorurteilshafter Befangenheit angebahnt und sichergestellt wird. Im Zuge solcher
Prozesse muB vielmehr auch auf die vor-urteilshafte Ubernahme bestimmter Auffas-
sungen, Annahmen ... seitens Heranwachsender selbst abgezielt werden, damit im
AnschluB daran sprachlich-argumentativ gefiihrte Diskurse iiberhaupt erst aufgenom-
men werden kénnen. Und diese Uberlegungen gilt es weiters auf die Diskussion des
Freiheitsproblems auszuweiten. Denn wenn behauptet wird, daB vorpidagogische
EinfluBnahmen nach Tunlichkeit das kiinftige Uberholen von vorauslaufenden
Momenten der Fremdbestimmung vorbereiten bzw. ermdglichen sollen, damit
Dialogpartner dann schrittweise in das Reich der Freiheit und Selbstbestimmung
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gefiihrt werden kénnen -, dann unterstellt dies weiters die Moglichkeit eines konti-
nuierlichen Anwachsens von Freiheits- und Selbstbestimmungsméglichkeiten im
Zuge voranschreitender Bildungsprozesse. Dabei wird aber iibersehen, da im Bereich
der psychischen Entwicklung mit jedem Fortschreiten auch ein Verlust von bislang
mdéglich gewesenen Weisen des Erlebens, Denkens, Handelns, Verspiirens ... einher-
geht, weshalb jede "vorpiddagogische” (und vielleicht auch "pidagogische”) Hilfestel-
lung immer auch einen taktischen Fremdentscheid dariiber darstellt, welche bestimm-
ten, bislang gelebten Weisen des In-der-Welt-Seins vom Dialogpartner aufgegeben
werden sollen.

- Anhaltspunkte fiir diese Uberlegung finden sich schon bei Alfred Petzelt, der
davon spricht, daB "psychische Entwicklung" ein nicht blof additives Anwachsen,
sondern v.a. auch ein stindiges Neu- und Umordncn des "psychischen Besitzes" eines
Menschen bedeutet. Mit jedem Aktivititsvollzug dndert sich sein "psychischer Be-
sitz”; und indem es damit stets zu einer neuen Gesamtordnung im Psychischen
kommt, gehen - so wire konsequent fortzusetzen - mit jeder Anderung des "Posses-
sivverhéltnisses” einer Person auch jene Aktivititsmoglichkeiten verloren, welche
an die Ordnung des "psychischen Besitzes" in seinen vorhergehenden Gestaltungen
gebunden warer’

- In diesem Sinn zielen auch analytisch-therapeutische Prozesse auf psychisché
Strukturverdnderungen ab. Dies wird schon dann deutlich, wenn man bedenkt, da3
das "Verschwinden” von Symptomen damit zusammenhingt, da Analysanden aus
bestimmten "pathologischen" Erlebniszustinden herausgefiihrt werden: Nach ge-
lungener Analyse sollten Analysanden in bestimmten Erlebniszusammenhéngen zu-
mindest nicht mehr in jener unmittelbar "pathologischen" Weise aufgehen konnen
wie zuvor; soda8 schon daran deutlich wird, wie unhaltbar die Behauptung ist,
psychoanalytische Prozesse wiirden im denkbar giinstigsten Fall bloB Freiheit er-
offnen, in keiner Hinsicht aber verschlieen.

- Und jenseits des Pathologischen und abseits von neukantianischen oder psycho-
analytischen Erwigungen verdeutlicht dieses Problem des Verlustig-Werdens be-
stimmter Weisen des In-der-Welt-Seins im Zuge voranschreitender Bildungsprozesse
Meyer-Drawe’? aus phinomenologischer Sicht, wenn sie in ihrem Exkurs iiber
"kindliche Sozialitit" im Anschluf an Merleau-Ponty darauf verweist, daB "Lernen"
eben "nicht nur Fortschreiten, sondern auch ‘Ent-seelen’ bedeutet ... . Die Uberwin-
dung einer 'animistischen, finalistischen und artifizialistischen Weltsicht' (Piaget)
bedeutet nicht nur progressive Desubjektivierung, sondern auch Verlust primordialer
Ubiquitit, synkretischer Sozialitit, gelebter Zeitlichkeit ... Objektivierung der Ding-
welt bedeutet nicht nur den Gewinn einer Objektpermanenz, sondern auch den Ver-
lust der Aufdringlichkeit, des Appellcharakters der Dinge."
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2.4 Zwischenresiimee

Die eben angestellten Uberlegungen sollten deutlich machen, wie schwierig es ist,
im padagogischen Zusammenhang vom Dialog als einem Prinzip oder Proze zu
sprechen, dem Intentionen oder Akte der Fremdbestimmung als a-dialogisch gegen-
iberzustellen sind: Selbst dann, wenn die Ausgestaltung von Dialogen im Sinne
sprachlich-argumentativ gefiihrter Diskurse angebahnt und erméglicht wird, kGnnen
Momente der Fremdbestimmung weder (vollig) abgestreift, noch (v6llig) verlassen
werden. Prozesse der Fremdbestimmung und Fremdverfiigung "t6nen” in ihren
Konsequenzen in diese Dialoge vielmehr stets hinein®3, sind fiir diese Dialoge
konstitutiv und werden im Moment des dialogisch-diskursiven Verhandelns gleich-
' zeitig gesetzt. Auch iiber die Einfithrung der Rede vom "Vorpidagogischen”, so war
zuletzt gezeigt worden, kann daher die diskutierte Polarisierung zwischen Dialog und
Selbstbestimmung einerseits und Fremdbestimmung andererseits nicht aufrechter-
halten bleiben.
In diesem Zusammenhang scheint es nun sinnvoll zu sein, auch einen Riickbe-
zug auf die eingangs erwihnte heilpddagogische Position Emil E. Kobis zu ver-
suchen. Ein Gutteil der bislang angestellten Uberlegungen tangiert seine Position ja
nur am Rande; denn Kobi, der die Diskussion unter Bemiihung der Kategorien der
"Objektbezogenheit” und "Subjektbezogenheit” verhandelt, postuliert beziiglich
dieser Kategorien wiederholter Mafien kein Verhiltnis wechselseitiger Ausschlie-
lichkeit. Stattdessen betont er, dal "reine Subjektivitit ... freilich ebensowenig er-
reicht werden (kann) wie absolute Objektivitiit"54 und hilt fest: "Der Mensch erlebt
und prisentiert sich als Einheit von Subjekt (Person) und Objekt (Gegenstand).
Dementsprechend kann er sich sowohl als Objekt, d.h. in seinen Dingeigenschaften
(als Erscheinungsform und Organismus) und Objektivationen (seinen Produkten und
Hinterlassenschaften) wahrnehmen, beobachten und erforschen -, wie auch als Sub-
jekt, d.h. auf sein Erleben, seine Befindlichkeit und seine Handlungsweisen hin be-
fragen und erkunden". - Im Gegenzug betont er jedoch: "Je weniger es ... gelingt,
ein Subjekt (z.B. ein geistig behindertes Kind) zu einer uns verstindlichen Vernehm-
lassung zu bewegen, um so mehr sehen wir uns gezwungen, auf Objektivationen
auszuweichen ...">®. Und er ergénzt: "Je nachdem, ob wir einen Menschen als Ob-
jekt oder Subjekt studieren, werden diametral verschiedene Bezichungen zu ihm auf-
.gebaut, die ihrerseits unterschiedliche Wirkungen und Resultate nach sich ziehen"’,
Dies erweckt den Eindruck, als wiird die Momente der Objekt- und Subjekt-
orientiertheit bei Kobi (auch) die Endpunkte eines Kontinuums abgeben, demgemis
man Begegnungen einmal mehr objektivierend-verfiigend, das andere mal mehr sub-
jektivierend, mitunter aber auch bloB subjektbezogen und im a-dialogischen Fall
blo objektbezogen ausgestalten kann. Im Anschlu8 an die oben gefiihrte Diskus-
sion um das Problem von Selbst- und Fremdbestimmung wire aber zu fragen, ob
diese Auffassung nicht miBverstindlich ist, da vielmehr von der durchgiingig unab-
dingbaren Présenz fremdbestimmender bzw. objektivierender Momente gesprochen
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und auf deren unhintergehbare Vernetztheit mit subjektivierenden bzw. auf
Selbstbstimmung abzielenden Hilfestellungen im identischen Prozef3 verwiesen wer-
den miiBte.

3. Ausblick

Wenn soeben von der Vernetztheit zwischen den auf Selbst- und den auf Fremdbe-
stimmung hinzielenden Momenten gesprochen wurde, so verdeutlicht dies, da8 hier
die Unterscheidung zwischen Selbst- und Fremdbestimmung in p4dagogischer Hin-
sicht keineswegs als véllig hinfillig begriffen wird. In Fortfiihrung der Diskussion
mit H. Figdor-8 ist namlich zu fragen, ob es auf diese Unterscheidung nicht zuriick-
zugreifen gilt, wenn man (a) Prozesse, die auf die Verfestigung infantiler Abhéngig-
keit, Kritiklosigkeit und Hilflosigkeit abzielen, von jenen Hilfestellungen abheben
will, in denen es (b) um die Entfaltung skeptischer Besonnenheit®® oder um die For-
derung jener "sittlichen Bildung" geht, die nach Zdarzil®® "in einer suspendierenden
Reflexion die vom Zogling bisher angeeignete Form der Sittlichkeit in Frage stellt,
sie mit anderen Gestalten der Sittlichkeit vergleicht und so die Voraussetzung (dafiir)
schafft", daB sich der Heranwachsende "aus der Abwigung der Motive fiir verschie-
dene Formen der Sittlichkeit" heraus an eine bewuft zu binden vermag. Angesichts
der oben entfalteten Uberlegungen miiBte eine allfillige bildungstheoretische Fun-
dierung dieser Unterscheidung dann aber damit anheben, da8 die Begriffe der Selbst-
bestimmung, Freiheit, Autonomie, Miindigkeit ... sowie die Begriffe der Fremdbe-
stimmung, Manipulation, Objektivierung ... differenzierter bestimmt werden, als
dies zumeist der Fall ist. ‘

Dabei kénnte man etwa daran denken, die Begriffe der Selbstbestimmung, Frei-
heit, Miindigkeit ... weniger mit der Idee beiiebig ausniitzbarer Handlungsspielrdume
in Zusammenhang zu bringen. Im AnschluB an Zdarzil®! kénnte man die Begriffe
der Selbstbestimmung, Freiheit, Miindigkeit ... stattdessen als Ausdruck der iiberleg-
ten Bindung an bestimmte Grundsitze oder Erwigungen begreifen (eine Begriffsaus-
legung, die im iibrigen auch dem Dialogverstindnis Marian Heitgers nahekommt).
Im hier reflektierten Zusammenhang ist aber darauf hinzuweisen, daB mit dieser Be-
griffsauslegung das Problem von Selbst- und Fremdbestimmung bestenfalls einge-
grenzt, keineswegs aber gelost wire, denn in Ankniipfung an die oben angestellten
Uberlegungen miiBte angenommen werden, daB auch die konkret auszugestaltende
Bindung an bestimmte Grundsitze oder Erwigungen nicht unabhéngig von dem Ins-
gesamt jener Verfiigungen, EinfluBnahmen, Provokationen ... erfolgen kann, die ein

Mensch bislang erfahren hat, (sodaB) auch in dieser Hinsicht die Annahme einer

moglichen "reine(n) Selbsttransparenz und eine(r) vollstindige(n) Selbstverfiigung ...
nichts anderes (wire) als ein 'luzider Traum™%2,

Wenn die Verwendung der Kategorien der Selbst- und Fremdbestimmung mit all
ihren Implikaten und verwandten Begriffen somit an die Bedingung einer priiziseren
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Begriffsfassung zu binden ist, so gilt Ahnliches fiir die weitere Bemiihung der Kate-
gorie des Dialogs. Vielleicht kdnnte eine positive Beantwortung dieser Frage im An-
schluB an eine befriedigendere Kldrung des Selbst- und Fremdbestimmungsbegriffs
erfolgen; vielleicht bedarf es zur Kldrung der bildungstheoretischen Relvanz des Dia-
logbegriffs aber auch einer differenzierteren Riickbesinnung auf "klassische" persona-
listische Auslegungen des Dialogischen wie sie uns erst jlingst von Randolph53,
Mickel®3 und Zdarzil® in Erinnerung gerufen wurden, oder weiterer Riickgriffe auf
jene Aspekte des Dialogbegriffs, wie sie vor kurzem Iben® zusammengestellt und
referiert hat.

Die kritisch gefiihrte Diskussion um den Selbstbestimmungs-, Fremdbestim-
mungs- und Dialogbegriff kann hier in keinen schnellen, argumentativ gut abge-
stiitzen "positiven” Begriffsklirungsvorschlag iibergefiihrt werden (der wohl nur iiber
die Einbeziehung weit ausgreifender begriffs- und philosophiegeschichtlicher Unter-
suchungen gewonnen werden kann). Stattdessen sollen abschlieBend drei weitere
Konsequenzen der gefiihrten Diskussion umrissen werden:

3.1 Zum Verhdltnis der Psychoanalyse zur Pddagogik

Die Diskussion um das Problem von Selbst- und Fremdbestimmung erinnert nicht
nur an die Frage nach dem Dialogbegriff in der Pidagogik, sondern auch an das Pro-
blem des Psychoanalyse-Pédagogik—Verhﬁlmisses. Ausgehend von der (impliziten)
Annahme, daB eine Polarisierung zwischen Selbst- und Fremdbestimmung in der
Weise moglich ist, wie sie oben skeptisch untersucht wurde, behaupteten namlich
Padagogen wie Heitger65 , daB zwischen Pidagogik und psychoanalytischer Therapie
insofern zu unterscheiden sei, als Psychoanalytiker - im Unterschied zu P4dagogen -
ein manipulierendes, strategisch geleitetes, fremdverfiigendes ... Handeln verfolgten.
Bemerkenswerter Weise wurde dieser Unterschied aus psychoanalytischer Sicht aber
geradewegs umgekehrt gesehen: So wird bei K6mner® pidagogisches Handeln als
zielgerichtet-instrumentell begriffen, wihrend Psychoanalyse aufgrund ihres Selbst-
verstindnisses "bloB8" Aufklirung und Selbstreflexion intendiere und deshalb nicht
einmal zur Konzeption einer "psychoanalytischen Pidagogik” tauge.

Teilt man die diesen Positionen inhdrente Dichotomisierung zwischen Selbst-
und Fremdbestimmung mit all ihren Implikaten nicht, so ist es freilich schwierig,
dieser Gegeniiberstellung zwischen Psychoanalyse und P4dagogik zu folgen. Aus den
in Kapitel 2 angefiihrten Griinden wird man nimlich erstens psychoanalytischen wie
padagogischen Prozessen solche Momente der Fremdbestimmung zuzurechnen
haben: und wenn damit die von Heitger%’ oder Komer®’ angefiihrte Unterscheidung
f4llt, wird man weiters fragen miissen, ob es nichi sinnvoll wire, psychoanalytische
Hilfestellungen grundsitzlich als solche zu begreifen, die als beabsichtigte Hilfen zu
wiinschenswerten Schritten der Personlichkeitsentfaltung immer schon mit (zu-
mindest impliziter) padagogischer Absicht gesetzt werden®®. Psychoanalyse wiirde
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damit dem Gesamtbereich des P4dagogischen zugerechnet werden, wobei Padagogik
den umfassenderen Gegenstand und iibergeordneten Begriff abgibe:

Psychoanalytisch orientierte Hilfestellungen, die z.B. Lehrer, Erzieher, Kinder-
gartner ... bereitstellen, wéren dann als Spezialfille padagogischer Praxis zu begrei-
fen, die

- unter Bedachtnahme auf psychoanalytische Theorien

- im Rahmen von Schule, Heim, Kindergarten ...

-in der Begegnung mit Schiilern, Zdglingen, Vorschulkindemn ..., Kollegen,
Eltern ..

zu realisieren versucht werden. - Und in diesem Sinn wiren auch "klassische”
psychoanalytische Kuren als Spezialfille pidagogischer Praxis zu begreifen, die

- unter Bedachtnahme auf psychoanalytische Theorien

- - in der Begegnung mit Analysanden

- im Rahmen eines Sessel-Couch-Settings
ausgestaltet werden,

LieBe sich diese Auffassung iiber das Psychoanalyse-Padagogik-Verhltnis
halten, so hitte dies erstens die Konsequenz, daB man sich in der Rede iiber
"psychoanalytische P4dagogik" nicht mehr linger von einem psychoanalytischen
Praxisbereich abgrenzen miifte, der unter der Bezeichnung "Therapie" zwar ebenfalls
mit dem Anspruch legitimer Personlichkeitsforderung auftritt, gleichzeitig aber au-
Berhalb des p4dagogischen Gesamtbereiches angesiedelt sein mochte®. Stattdessen
wiirde der erst kiirzlich vorgetragenen Uberlegung Rechnung getragen, welche
besagt, daB8 psychoanalytische Therapie dem methodischen Selbstverstindnis neuzeit-
licher Medizin alles andere als entspricht und deshalb auch nicht als medizinisches
Heilverfahren zu begreifen sei’®; und gleichzeitig wiirde verhindert werden, daB
Psychoanalyse dem Bereich der klinischen Psychologie zugerechnet wird (was z.B.
die Eskamotierung der - letztlich bloB bildungstheoretisch verhandelbaren - Norm-
problematik therapeutischen Handelns zur Folge hatte).

In diesem Sinn gelte es weiters jene (z.B. bundesrepublikanische) Regelung zu
problematisieren, die bloB Medizinemn und Psychologen, nicht aber Pidagogen den
Zugang zur psychoanalytischen Therapieausbildung und - ausiibung erlaubt. Dariiber
hinaus miiBte zweitens aber auch die angedeutete bildungstheoretische Reflexion
bzw. Fundierung von Psychoanalyse vehement eingefordert werden. Entsprechende
Reflexions- und Fundierungsversuche diirften dabei der psychoanalytischen Theorie-
entwicklung ebenso dienlich sein wie der Diskussion von Pidagogik insgesamt:
Konventionelle psychoanalytische Theoriebildungen wiirden dann etwa mit Norm-
problemen oder mit solchen Fragen der Beziehung zwischen psychoanalytisch gelei-
teten und anderen Bidlungsprozessen konfrontiert werden, wie sie im Rahmen von
Psychoanalyse bislang nur randstiindig zur Verhandlung gelangen. Und in umge-
kehrter Weise wiren Pidagogen ganz allgemein genétigt, den Komplex psychoanaly-
tischer Grundannahmen, Fallbeschreibungen, Interpretationslinien, Methoden-
fragen ... als originar padagogischen Problemkomplex anzuerkennen, den es in pad-
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agogischen Reflexionen grundsitzlich miteinzubeziehen gilt (d.h.: Pidagogen konn-
ten dann den Gesamtbereich von Psychoanalyse nicht mehr linger mit dem Hinweis
auBer Acht lassen, hier handle es sich doch um einen auBerpidagogischen "therapeu-
tischen" Problembereich, dem bestenfalls unter dem Aspekt der "Interdisziplinaritdt”
ode;ldem Motto "Pidagogik und ihre Nachbardisziplinen" Beachtung zu schenken
sei)’*.

Drittens: Mit dem Hinfilligwerden einer polarisierenden Grenzziehung zwischen
pidagogischer und psychoanalytisch-therapeutischer Praxis diirfte schlieflich die
unter Pidagogen weithin verbreitete Auffassung erschiittert werden, "schwierige”
Heranwachsende seien in Therapie zu schicken, wo etwas von P4dagogik vollig Ver-
schiedenes geschihe, worauf der einzelne Lehrer, Erzieher, Kindergérnter ... dann
selbst kaum Bedacht zu nehmen habe. Stattdessen wiirde darauf aufmerksam gemacht
werden, daB Therapeuten, Lehrer, Erzieher ... am selben (pddagogischen) "Gegen-
stand" arbeiten, was zweierlei zur Folge haben sollte:

- einerseits ein Geringerwerden des Abschiebens von "schwierigen" padagogischen
Problemsituationen aus den Bereichen von Schule, Elternhaus, Hort ... in den Be-
reich des blo8 Therapeutischen (was somit auf die Wiedergewinnung umfassenderer
pidagogischer Verantwortung hinausliefe);

- und andererseits die differenziertere Bearbeitung der Frage nach den Méglichkeiten
und Aufgaben der Kooperation zwischen psychoanalytischen Therapeuten und an-
deren P4dagogen.

Die Frage nach Kooperationsméglichkeiten und -aufgaben ist freilich nur disku-
tierbar, wenn im AnschluB an Bittner’? und Trescher’2 gleichzeitig die Frage nach
den Mbglichkeiten und Grenzen psychoanalytisch-pédagogischen Handelns unter un-
terschiedlichen Bedingungen bearbeitet wird. Gezielter zu diskutieren wiire damit,

- unter Riickgriff auf welche Theorien und Vorentscheidungen

- ein P4ddagoge mit welchen Kompetenzen

- in der Begegnung mit welchen "Klienten"

- unter Bedachtnahme auf welche methodischen Uberlegungen

- unter welchen Rahmenbedingungen (wie Setting, institutionelle Vorgaben ...)

- welche psychoanalytisch-padagogischen Intentionen

verfolgen kann bzw. soll. Die Bearbeitung dieser Fragen wiirde dazu fiihren, da8 in
der Psychoanalyse-Forschung nicht nur Probleme der psychoanalytischen Therapie
verhandelt wiirden; doch kénnte davon auch die psychoanalytische Therapieforschung
selbst profitieren: Von Anfragen, die anliBlich der psychoanalytisch-pddagogischen
Diskussion von schulischen, familialen, sozialpddagogischen ... Problemsituationen
an psychoanalytische Therapietheorien zuriickzurichten wiren, diirften wohl auch
einige Anregungen zur Behandlung von offenen bzw. noch gar nicht (ausreichend)
thematisierten Fragen des analytisch-therapeutischen Proze8geschehens selbst zu er-
warten sein; und auch Versuche, psychoanalytisch-therapeutische Prozefitheorien
von anderen psychoanalytisch-pddagogischen Prozeftheorien diffizil abzuheben,
diirfte der weiteren Prézisierung psychoanalaytischer Therapietheorien forderlich sein.
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3.2. Zum Problem der Normentscheidung und pddagogischen Verantwortung

Die eben erfolgte Aufschliisselung der Frage nach den "Grenzen und M6glichkeiten
psychoanalytisch-pidagogischen Handelns unter unterschiedlichen Bedingungen" lie
die (Sub-)Frage nach den psychoanalytisch-pidagogischen Intentionen offen. Dies
verweist auf eine weitere Konsequenz der hier angestellten Uberlegungen, die das
Problem der piddagogischen Verantwortung und Normentscheidung betrifft, und ist
SO gemeint:

Die Auseinandersetzung mit dem Problem des Dialogischen in der P4dagogik fiihrte
oben zu mehreren Hinweisen, die besagen, da8 Heranwachsende in padagogischen
Prozessen in vieleriei Weisen stimuliert, provoziert, angeleitet ... werden. Der
psychische Entwicklungsproze8 Heranwachsender wird dabei in vielfacher Hinsicht
gelenkt; und damit stellt sich die doppelte Frage,

- nach welchen Normentscheidungen diese Entwicklungsprozesse zu lenken sind

- und wie es um die Verantwortung bestellt ist, die P4dagogen dabei "stellvertretend”
fiir Heranwachsende zu tragen haben.

Nun ist im Anschlu8 an Kapitel 2 festzuhalten, daB manche publizierten Uber-
legungen den Eindruck erwecken, als konnten diese Normentscheidungen so ge-
troffen werden, da in pidagogischen Prozessen keine einschrinkenden Vorent-
scheidungen fallen, welche die Ausgestaltung spiterer Lebensvollziige Heran-
wachsender betreffen: Dies wire dann der Fall, wenn Pidagogen auf die Entfaltung
von Miindigkeit, Emanzipation, Selbstbestimmung ... abzielen; denn dann wiirde
Heranwachsenden ja dazu verholfen, vorweg erfolgte EinfluBnahmen und Nor-
mierungen zu iiberholen, um unabhingig und frei von ihnen dariiber zu befinden,
wie und nach welchen Grundsitzen das eigene Leben gefiihrt werden méchte. - Insbe-
sondere die Bemerkungen zum Problem des "Vorpidagogischen" haben aber auch
darauf hingewiesen, da88 solchen Erwigungen ein problematischer Begriff von Frei-
heit und Selbstbestimmung innewohnt:

- Zu erinnern ist etwa an die These, daB ein P4ddagoge selbst dann, wenn einmal ge-
setzte Fihrungshilfen grundsdtzlich iiberholbar wiren, kaum wissen kann, wie er
seine Fiihrungshilfen nun konkret gestalten soll, damit sich der Heranwachsende von
deren Konsequenzen auch sicher einmal wird befreien kénnen.

- Zu erinnern ist weiters an die Uberlegung, daB mit der Einleitung neuer Entwick-
lungsschritte oder mit der Uberwindung personlichkeitsnormierender Folgen etwaiger
Fithrungshilfen bestimmte Moglichkeiten des Lebensvollzugs nicht nur eréffnet,
sondern immer auch verschlossen werden (und zwar auch dann, wenn Kompetenzen
der Selbstreflexion oder des iiberlegten Handlungsvollzugs angebahnt werden).

- Und zu erinnern ist schliefllich daran, da8 die Ausgestaltung solcher Selbst-
reflexionsvollziige oder das Ausmachen und Abwigen von Handlungsmotiven in
einen Begriffs-, Sprach- und "Sinnbildungszusammenhang eingelassen (ist), fiir des-
sen Organisation wir” erst recht wiederum "nicht allein aufkommen"” kénnen’>.
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Konsequenter Weise ist festzuhalten, daB die intendierte Entfaltung von Miindig-
keit, Emanzipation, Selbstbestimmung ... deshalb keineswegs als eine Forderung
begriffen werden kann, die Heranwachsenden dazu verhilft, zunéchst erfahrene Ein-
fluBnahmen abzustreifen, um davon freigesetzt und unbedarft erwégen und handeln zu
kénnen. Und deshalb diirfte die rechtfertigungsproblematische Frage, welchen Norm-
vorstellungen P4dagogen folgen sollen, auch nicht mit dem Hinweis auf eine zu ent-
faltende und alles iiberholen kénnende "Miindigkeit", "Emanzipation” oder "Selbst-
bestimmung" losbar sein.

Will man die Diffizilitit padagogischer Verantwortung ausloten, so wird man -
angesichts der oben angestellten Uberlegungen - als Pidagoge daher nicht umhin
konnen, sich dezidiert zu fragen,

- aus welchen Griinden man im pidagogischen Prozef beabsichtigt,
- welche Aktivititen von Heranwachsenden wie zu stimulieren, zu provozieren, zu
hemmen ...,

- um dadurch welche spéteren Weisen des Lebensvollzugs “prajudizierend” moglichst
anzubahnen (oder nicht).

Und bedenkt man mit Zdarzil’4, Ruhloff’* oder Fischer’* weiters, daB Padagogen
diesen Normentscheidungen weder von allgemein giiltigen sittlichen Prinzipien,
noch von einem iiberzeitlich giiltigen Begriff von P4dagogik, Bildung oder "rechtem
Leben" deduzieren konnen, so wird deutlich, daB diese normativen Entscheidungen -
letztlich in denkbar radikaler Weise - dem einzelnen Pddagogen selbst nicht abge-
nommen werden konnen. Selbst wenn er unter gesetzlichen oder institutionellen Be-
dingungen arbeitet, die viele dieser Normprobleme vorwegzuentscheiden drohen -
Jetztendlich ist es seiner Verantwortung anheimgestellt zu entscheiden, ob und in-
wiefern er sich diesen Vorgaben beugt und in welch konkreten Weisen er die Hand-
lungsspielriume niitzt, die es innerhalb jedweder Vorgaben immer erst auszufiillen
gilt.

3.3 Zur Frage der weiteren Arbeit an pddagogischen Theorien

Wenn Pidagogen angesichts dieser Uberlegungen verstirkt dazu verholfen werden
soll, padagogische Verantwortung im skizzierten Sinn nicht blind und naiv, sondern
méglichst iiberlegt und besonnen wahrzunehmen, dann bedarf es dazu einer Vielzahl
weiterer theoretischer Anstrengungen. Auf einige dabei zu bearbeitende Aspekte sei
abschlieBend hingewiesen:

Erstens diirfte es angemessen sein, im Rahmen einschligiger Publikationen und
Diskussionsbemerkungen von der allgemeinen Forderung abzuriicken, Pddagogen
sollten bei der Erfiillung ihrer Aufgaben von der Verfolgung "fremdbestimmender”
Intentionen Abstand nehmen, damit sie der Idee einer blo8 auf "Selbstbestimmung”
abzielenden (dialogischen) Padagogik moglichst nahe kommen: Da die "Einldsung"
dieser Forderung, wie sie géingiger Weise verstanden wird, "génzlich unvorstellbar”
sein diirfte, stellt sie "ihrem Inhalt nach ... ein blofes Spiel der Einbildungskraft”
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dar, an das wohl kaum ein sinnhafter "Rechtsanspruch ... auf Zustimmung und Be-
folgung" gekniipft werden kann’>. Sie in diversen Varianten in der Form aufrechtzu-
erhalten, wie sie oben skizziert wurde, diirfte daher der Stiftung eines differenzierteren
pddagogischen ProblembewuBtseins wenig dienen und der Entfaltung besonnen
wahrgenommener pidagogischer Verantwortung geradezu entgegenstehen; denn das
globale Propagieren der - grundsétzlich uneinldsbaren - Idee, pidagogische Praxis
solle mit "Fremdbestimmung™ nichts zu tun haben, diirfte Pédagogen ja geradewegs
dazu drdngen, die Augen vor tatsichlich verfolgten Intentionen und Prozessen der
Fremdbestimmung zu verschlieBen, um von dem als verbindlich propagierten Ideal
nur ja nicht abzuweichen’®: Etwaige Intentionen des Leitens, Lenkens, Sti-
mulierens ..., des Géngelns oder permanenten Infantilisierens kénnten dann unbe-
dacht umso schneller, glatter und unbesonnener realisiert werden als es der kritischen
Wahrnehmung und Selbstreflexion immer schwerer fallen diirfte, diese "ausgeblen-
deten" Aspekte der eigenen Praxis zu fassen.

Die Stiftung eines differenzierten ProblembewuBtseins miiBte zweitens iiber die
bloB grundsitzliche Verdeutlichung der Problematik einer polarisierenden Grenz-
ziehung zwischen Pidagogik und Selbstbestimmung einerseits und Fremdbestim-
mung andererseits hinausgehen. Soll im Detail differenzierter gesehen und einge-
schitzt werden kénnen, in welchem AusmaB und mit welcher Tragweite pidago-
gische Einzelentscheidungen (fiir sich oder im Verbund mit anderen Entscheidungen)
den kiinftigen Lebensvollzug Heranwachender prajudizieren, dann gelte es die in
Kapitel 3.1 entfaltete Frage nach den "Grenzen und Mdglichkeiten psychoanalytisch-
pédagogischen Handelns unter unterschiedlichen Bedingungen” auf den Bereich
pddagogischen Handelns schlechthin auszuweiten und unter Einbeziechung empi-
rischer bzw. empirisch-phanomenologischer Methoden zu untersuchen. Die Diskus-
sion wissenschaftstheoretischer Problemstellungen, die solchen Untersuchungen vor-
anzustellen wire, kénnte dabei an die Ausfithrungen von Ruhloff’’ und Vogel”’ an-
kniipfen.

Will man P4dagogen nicht nur mit wissenschaftsliterarisch subtil entfalteten
Problemlagen und Problemsichten konfronticren, sondern ihnen iiberdies dergestalt
helfen, daf sie angesichts solcher Problemzusammenhinge auch méglichst tiberlegt
und besonnen zu handeln vermégen, dann bedarf es drittens einiger theoretischer
Anstrengungen zur Frage, wie und nach welchen Grundsitzen pédagogische Praxis
im Zuge einer angemessenen Pddagogen(aus)bildung "aus ihrer Naturwiichsigkeit
herauszufithren” ist’8, Im Zuysammenhang mit der hier gefiihrten Diskussion diirfte
dann etwa zu fragen sein;

- welcher Kompetenzen ein Pidagoge bedarf, um eigene, gemeinhin unbewufBt bzw.
unbedacht verfolgte Intentionen pidagogischen Handelns moglichst subtil wahrzu-
nechmen;

- welche Kompetenzen gezielt auszubilden sind, damit ein Pidagoge die Reich- und
Tragweite pidagogischer Prozefgestaltungen fiir den kiinftigen Lebensweg und
Lebensvollzug Heranwachsender moglichst differenziert abzuschétzen lernt;
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- iiber welche Kompetenzen er beziiglich der Ausgestaitung pddagogischer Prozesse
verfiigen sollte, damit die zu vermutenden Konsequenzen, die bestimmten Praxisge-
staltungen fiir die kiinftigen Lebensvollziige Heranwachsender inhérent sein kdnnten,
gegebenenfalls modifiziert werden kénnen;

- wie bestimmte Vorhaben im Zuge von Pidagogen(aus)bildungsprozessen
methodisch so zu verfolgen sind, daB die Aneignung "positiver" Theorien, Konzepte
und Handlungskompetenzen gleichzeitig durchdrungen wird von der Entfaltung um-
sichtiger Skepsis, die sich gegen "auBerhalb des P4dagogen liegende” Theorien eben-
so richtet wie gegen die eigenen praxisleitenden Meinungen, Uberzeugungen,
Werthaltungen;

- oder ob bzw. wie im Zuge der Entfaltung solcher Skepsis und der Férderung be-
stimmter, fiir bedeutsam erachteter Kompetenzen auch die Bereitschaft geweckt wer-
den kann, sich der pidagogischen Verantwortung im hier verstandenen Sinn auch ge-
wissenhaft bzw. wahrhaftig zu stellen.

Im Lichte der hier gefiihrten Diskussion um das Problem von Selbst- und
Fremdbestimmung ist freilich anzunehmen, daB Pidagogen auch von ihren Lehrern
und damit auch im Zuge von Prozessen der Pddagogen(aus)bildung "fremdbestimmt”
werden. Wenn hier aber gleichzeitig von weitreichender pddagogischer Verant-
wortung gesprochen und die These vertreten wird, diese gelte es nicht nur - un-
vermeidlicher Weise - denkbar radikal, sondern nach Tunlichkeit auch kompetent, be-
sonnen und gewissenhaft wahrzunehmen, dann erinnert dies freilich abermals an die
Frage, wie die Rede von der Fremdbestimmtheit mit der Rede von der Verantwor-
tung kompatibel sein kann, da von Verantwortung doch nur dort sinnvoll ge-
sprochen werden kénnen diirfte, wo "Selbstbestimmung" vorausgesetzt wird. Vier-
tens und abschlieBend méchte deshalb nochmals auf die Aufgabe einer differenzier-
teren Fassung der Begriffe "Selbst- und Fremdbestimmung” und ihrer Relation
zueinander verwiesen werden. Es scheint, daB die Beschaftigung mit dieser Aufgabe
die Arbeit an all den anderen damit verwobenen Problemen begleiten diirfte.
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