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Wertes bewuBt zu sein, weil positive soziale Beziehungen Ichstarke
des einzelnen Kindes voraussetzen, bis die dafir notwendigen Aus-
und Fortbildungsprozesse flr Lehrer selbstverstandliche Praxis gewor-
den sind und Psychologen als Therapeuten direkt an den Schulen ar-
beiten, bis dahin sollte das LZ — unter welchem Namen auch immer,
der bisherige ist anachronistisch! — so wirkungsvoll und diskussions-
férdernd wie bisher weiterarbeiten, unter Auswertung der bisher ge-
machten Erfahrungen.

Eine ausreichende finanzielle Unterstltzung dieser Arbeit durch den
Senat von Berlin ist auch fur die Weiterentwicklung der Berliner Schule
unerlddlich.
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Fortschrittliche Kindertherapie? Praktische Lernprozesse von
Therapeuten in ihrer Beziehung zur gesellschaftlichen Realitat

Wahrend wir hier sitzen, um {iber unsere nun notwendige Stellung-
nahme nachzudenken, lassen wir Verschiedenes wirksam werden: un-
sere eigenen Phantasien Uber das notwendige Mufl an Umweltgestal-
tung und -ver&nderung in den ndchsten 10 Jahren, nostalgische Reve-
renzen an die zehn zurlckliegenden Jahre unserer Praxis, Skepsis und
Resignation angesichts der aktuellen Situation (wir haben das Aprilge-
halt immer noch nicht Uberwiesen bekommen; es sind keine Senatszu-
schiisse abzusehen; auch der Forschungsantrag ist ungewi, da die
Gelder in der Turkei gebraucht werden; es ist Himmelfahrt und wir
kbnnten etwas Angenehmeres machen) weichen dem allméahlichen
Hochschaukeln von Gemeinsamkeitsgeflihlen (Gottseidank ist keine
Frau da, die die Widerspriche aufdeckt!), wir fangen an, sachlich
(mannlich?) zu reden, entwerfen Zukunftsplidne (Strategie und Taktik),
artikulieren unsere Wut gegen unsere realen Widersacher in dieser
Welt und in den Behérden und schlieBlich auch die Aussagen unserer
Rezensenten und die Vertreter der Kritischen Psychologie, von denen
wir den politischen Auftrag, etwas dazu schreiben zu wollen, angenom-
men haben. (Widerspriiche ber Widerspriche; trotzdem sind wir froh,
nur unter Mannern zu sein und die Nebenwiderspriche zumindest
durch kdrperliche Nichtprasenz ausgeschaltet zu haben,; die Frau ist
die Praxis, das Reden lber die Praxis ist schon Mann.)
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Was uns dabei aufféllt — und sonst eigentlich nie auffillt, weil es
das Selbstverstidndlichste auf der Welt ist —, sind unsere aktuelien Le-
bens- und Arbeitsbedingungen, hier und jetzt, situativ. Es ist nur ein
kleiner Ausschnitt zu der Art und Weise, wie wir arbeiten; wir sind im-
mer ein Stickchen unzufrieden damit und muissen bald etwas veran-
dern. In unserem Buch haben wir Uber uns und unsere Arbeit v.a. mit
entwicklungsbehinderten Kindern geschrieben. Unsere Rezensenten
reden aber gar nicht in erster Linie Gber unsere Arbeit, unsere Konzep-
tion, unsere Vorstellungen von Therapie, sondern sie reden darlber,
wie wir arbeiten, wie wir Probleme bewiéltigen: Es hat ein Lernprozef
stattgefunden, zu dem die Realitdt zwang: »Wandel unter dem Druck
praktischer Erfahrungen«, »Suche nach«, sBemiihen ume, »muBten not-
gedrungen viel Aufmerksamkeit schenkenc«, »Fragen, Aufgeben und
Verwerfen, Entdecken und Erproben« (Schlee); »Erfahrungen und Ent-
deckungen mubten noch einmal gemacht werdens, »Erfahrungen, die
viele von uns in den ersten Berufsjahren massiv verunsicherten«
(Ackermann); »Offenheit«, »Suche«, »Nicht-Endglltigkeit«, »Fehler«
(Dix); »individuelle Lernprozesse vieler Mitarbeiter«, »Schwierigkeiten
und sogar Scheitern« (Heyer). Darlber hinaus werden Probleme »of-
fen« (Heyer, Quitmann, Dix), »selbstkritisch« (Schlee, Quitmann) darge-
stellt; darlber hinaus werden keine Potemkinschen Dérfer mvorge-
spielt«, Probleme nicht »verschieiertc, wurde Scheitern nicht »zuge-
deckt« (Heyer). Es wird die »Aufrichtigkeit« der Schilderungen betont,
und daB Vorkommnisse nicht »verheimlicht« (Dix) werden. Der Einsatz
der Therapeuten wird hervorgehoben: »engagierte Arbeit«, »intensive
Beziehunge, »zdhes Bemihen« (Schlee); die Art und »Intensitéte, in der
die Therapeuten »undistanziert hineingehent, »sich auseinanderset-
zenk, »gich einlassen« (MeiBner). Die Arbeit macht den Therapeuten
Probleme: »Note und Schwierigkeiten«, »Angste«, »Eifersiichteleiens,
ntatsdchliche Unsicherheiten«, »persdnliche Belastungen« (Schiee); die
»massive Verunsicherunge« in den ersten Berufsjahren, »sKonkurrenze,
»MiBverstdndnisse«, »Geflihle des Eingeengtseins«, Schwierigkeiten
zwischen den »heterogenen Therapeutenpersdnlichkeiten« (Acker-
mann); »die eigene blrgerliche Sozialisation« der Therapeuten er-
schwert die Arbeit, »Angste«, »subjektives Konkurrenzerleben« (MeiB-
ner); »eigene Ausgrenzungs- und Ablehnungserfahrungen« (Quitmann)
muissen offengelegt werden.

Bei einer derartigen Beschreibung — Wertung — unserer Arbeit
von aufen befallen uns rgemischte Geflhle«. Einerseits fihlen wir uns
akzeptiert und anerkannt in unserer Tatigkeit, andererseits sind wir be-
troffen Uber die Nicht-Selbstverstandlichkeit unseres Selbstverstind-
nisses,

Was ist eigentlich davon zu halten, wenn man als wissenschaftlich
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qualifizierter Praktiker mit der Beschreibung der eigenen praktischen
Arbeit einen Beitrag zum wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn leisten
will, dann aber nicht das Arbeitsergebnis, die erarbeitete Konzeption im
Mittelpunkt der Debatte steht, sondern die Haltung, Aufrichtigkeit usw.
des Therapeuten hervorgehoben wird? — Man stelle sich etwa den Be-
richt (ber die Ergebnisse einer sozialpsychologischen Experimentalun-
tersuchung vor, bei dessen Beurteilung beispielsweise hervorgehoben
wird, daB die Realitdt den Untersucher zu bestimmten Erkenntnissen
zwang, er sténdig auf der Suche war und Fehler sich eingestehen muB-
te, im Ubrigen engagiert bei der Sache war und auch nicht verhehite,
wie sehr ihn seine Untersuchung verangstigte und verunsicherte. MuB
man nicht als selbstverstandlich voraussetzen, da® man wissenschaft-
lich im Dienste der Wahrheitsfindung nur tatig sein kann, wenn man in
der Lage ist hinzuzulernen, alte Positionen zu revidieren, wenn man Er-
kenntnisse offen und ehriich darstellt und nicht unterdrickt oder ver-
falscht, wenn man nicht allzu gelangweilt bei der Arbeit ist und im Gbri-
gen auch fahig ist, die Probleme, die jeder Beruf nun mal mit sich
bringt, wenigstens halbwegs zu bewaltigen.

Oder sind das nur Selbstversténdilichkeiten im Rahmen der Ausein-
andersetzung unter Wissenschaftlern bzw. im Rahmen der Auseinan-
dersetzung um wissenschaftlich erhobene Erkenntnisse, die bei der
Auseinandersetzung mit Praktikern bzw. um berufspraktische Ergeb-
nisse jedoch keine Anwendung finden, auber Kraft gesetzt sind? —
Liegt es vielleicht daran, daB es praktische und alltdgliche Realitét ist,
daB Praktiker Uber ihre Praxis nur Teilwahrheiten verbreiten bzw. ver-
breiten dirfen (weil die Wahrheit zu gefdhrlich ist), und dab jeder weiB,
dabB es so ist. — Oder liegt es daran, dap praktische Arbeit, Berufspra-
xis so wenig mit wissenschaftlich-theoretischen Denkmitteln und Be-
griffen zu erfassen ist, daB also vorfindliche Praxis mit vorfindlicher
Theorie nicht zu begreifen ist? Und infolgedessen auch keine inhaltli-
che Stellungnahme zur realen Arbeitsleistung méglich ist, sondern al-
lenfalls eine anerkennende Aussage darlber, daB der Praktiker eben
»bemiht« ist — was kann man eigentlich mehr erwarten?

Fast erscheint es so, als ob in dem Buch {ber »Verbotenes« berich-
tet wiirde, wobei das Verbotene in der Benennung und Darstellung von
notwendigen Entwickungsstadien im Rahmen eines andauernden
Lernprozesses besteht, das Verbotene also nicht primér das Arbeitser-
gebnis ist, sondern der EntwicklungsprozeB, der dahin gefihrt hat.

Zwar sind wir der Auffassung, daB vorfindliche Theorie bis jetzt tat-
sachlich nicht in der Lage ist, praktische Arbeit, Berufspraxis addquat
zu erfassen und zu begreifen, daB deshalb Wissenschaftier nur denun-
ziatorisch von »pragmatischer Handwerkelei« sprechen und am Prakti-
ker nur die Attitide »bemuht-engagiert« feststellen knnen (womit zu-
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gleich ausgesagt ist, daB sie von Handwerk und Wahrheit noch weit
entfernt, in gewisser Weise also dumm, aber gitig sind), daB hier also
ein grundiegender Mangel wissenschaftlich-theoretischer Erkenntnis-
fahgkeit vorliegt; zwar wissen wir auch, daB die bestehende Berufsrea-
litdt im sozialwissenschaftiichen Bereich es in der Regel nicht zuldft,
ohne Gefahr fur die berufliche Existenz der sozial Arbeitenden von den
tatsdchlichen Schwierigkeiten der Berufspraxis zu reden, und es des-
halb vielleicht als etwas Besonderes erscheint, wenn davon geschrie-
ben wird (nicht zuféllig erscheint uns, daB vor allem die Kollegen Ent-
sprechendes hervorheben, die im schulischen Bereich tatig sind); ent-
scheidend scheint uns heute jedoch zu sein, daB das, was von den Re-
zensenten als die Arbeitsweise der Therapeuten hervorgehoben wird,
letztlich das Arbeitsergebnis, die Therapiekonzeption, besser und au-
thentischer beschreibt als jede theoretische Erlduterung.

Was damals implizit im Buch formuliert wurde, kénnen wir heute ver-
deutlichen: letztlich ist nicht entscheidend, was du mit den Kindern
machst, sondern wie du mit den Kindern umgehst, und dieses »Wie«
muBt du dir mit Hilfe deiner Kollegen erarbeiten, wobei sich die Frage
nach dem »Wie« taglich neu stellt und auch téglich neu gefunden wer-
den muB. Dies ist auch Keine technische Frage, sondern eine Frage
nach dir selbst. Es ist also der mégliche Entwicklungsproze® der Thera-
peuten, der die Therapie ausmacht; es ist die Erméglichung von sténdi-
gen Such- und Lernprozessen des Therapeuten bei seiner Arbeit, was
letztlich therapeutisch die Entwicklung des Kindes unterstiitzend wirkt.
Die Bereitschaft zu radikalem Weiterlernen als qualifiziertes Angebot
der Berufsauslbung, das scheint uns das Besondere zu sein, das un-
seren Rezensenten an uns aufgefallen ist. Aber warum féllt so etwas
eigentlich auf? Offensichtlich ist es nicht selbstverstandlich. Jemand,
der einen Beruf selbstandig auslibt, hat ausgelernt. Jemand, der es flr
nitzlich ansieht, Ober seine Berufsauslbung in einem Buch zu berich-
ten, hat nicht nur ausgelernt, sondern kann dariber berichten, was es
heiBt, als ausgelernter, kompetenter Berufstitiger sachgerecht und er-
folgreich im Rahmen seines Berufes zu arbeiten. Es gibt offensichtlich
noch nicht so viele, die das anders sehen. Wir jedenfalls sehen es an-
ders. Nicht etwas gelernt zu haben schafft die wesentliche Vorausset-
zung, um anderen bei deren besonders erschwerten Aneignungsbe-
mihungen um nitzliche Zusammenhénge in der gesellschaftlichen
Wirklichkeit Hilfestellung zu geben, sondern selbst zu iernen.

Kinder und Jugendliche kénnen also von uns keine Hilfe erfahren,
z.B. lesen und schreiben zu lernen, wenn wir zu der Zeit der pddago-
gisch-therapeutischen Kooperation nicht selbst noch ein Anliegen ha-
ben, lesen und schreiben zu lernen. Deshalb sind flir lernende Kinder
und Jugendliche lernende Kinder und Jugendliche so wichtig. Aber oh-
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ne die fiir das Gelingen der Sozialisationsprozesse verantwortlichen Er-
wachsenen waren diese Kinder und Jugendlichen nicht sich wechsel-
seitig anhaltend niitzlich. Die fir das Gelingen der Sozialisationspro-
zesse gesellschaftlich verantwortlich gemachten Erwachsenen sorgen
durch ihre mit den Kindern und Jugendlichen gemeinsam vollzogenen
Lernprozesse und den dabei wirksam werdenden Prégungen durch die
Ausibung eines gesellschaftlich nitzlichen Berufes fur die Aneig-
nungsrichtung. Die produktive Lernhaltung von Kindern und Erwachse-
nen ist in gleichem MaBe leicht stérbar und bedarf deshalb schitzen-
der Bedingungen. Um die aber ist es in unserer Gesellschaft ziemlich
schiecht bestelit.

Produktiv gelernt werden kann nur in den Teilen des gesellschattlich
organisierten Arbeitsprozesses, die kooperativ angelegt sind, und in
den Sequenzen familiaren Lebens, in denen sich diese kooperative Be-
rufserfahrung durchsetzen kann. In der vorherrschenden ldeologie un-
serer Geselischaft ist das Wissen um die Bedingungen flr produktives
Lernen ein streng gehltetes Geheimnis. Offiziell wird ausschlieBlich
{iber Lernergebnisse verhandell. Beispielhaft dafir ist unsere Schule.
Sie veriangt von ihren Schiliern, daB sie zuhause lernen. Sie verlangt
von deren Eltern, daB sie flir diesen angeforderten LernprozeB die ge-
eignete Situation bereitstellen. In der Schule wird dann das Lernergeb-
nis geprift und klassifiziert. Die Lehrer lernen nicht mit ihren Schalern.
Sie »lehren«, das aber heift nur, daB sie Aufgaben stellen, die irgend-
wo, nur nicht zusammen mit ihnen in hoffentlich produktiven Aneig-
nungssituationen zum Entwickiungsnutzen der Kinder wirksam werden
sollen. Die Schule ist also in unserer Gesellschaft nicht der Ort fir pro-
duktives Lernen. Das aber heiBt im Klartext: Unsere Gesellschaft hat
noch keine ¢ffentlich anerkannte und &éffentlich angewendete Theorie
des produktiven sozialen Lernens. Produktives Lernen ist jedermanns
Privatsache. Diese Privatsache steht deshalb auch unter keinem ge-
meinsamen starken Schutz. In dieser Privatsache witet der Zufall des
krass unterschiedlichen Erfolges solcher privaten Versuche, sich ge-
sellschaftliche Wirklichkeit fur sich selbst produktiv, d.h. Entwickiung
ermdglichend, zu nutzen. Das ist das Problem.

Unsere Arbeit im Legasthenie-Zentrum ist eine Arbeit an der Durch-
setzung der Auffassung von &ffentlicher Verantwortung fiir individuel-
les produktives Lernen. Mit unserem Buch ziehen wir die Realitat und
die notwendigen Bedingungen flir die Realitat von produktivem sozia-
lem Lernen an die Offentlichkeit. Wir lernen mit unseren Kindern unter
den erforderlichen Bedingungen, also unter unserer Beteiligung als in
der gleichen Sache lernende Erwachsene auBerhalb der Familie, d.h.
in der Offentlichkeit. Das ist, genau genommen, revolutionar.

Dies ist der Grund, warum wir an dem »Uberholten Begriff Legasthe-
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niex festhalten, warum wir unseren Namen »Legasthenie-Zentrume in
der gegenwdrtigen politischen Situation nicht fallenlassen wollen und
kénnen. Die Struktur der Schuie erméglicht auch fir den gutwilligen,
progressiven Lehrer kein addquates Eingehen auf individuelle Lern-
schwierigkeiten seiner Schiiler (z.B. Lese-Rechtschreibschwache). Der
Anspruch der Institution Schule, die Gesamtperstnlichkeit des Schi-
lers wahrnehmen und entwickeln zu wollen (siehe §1 Berliner Schulge-
setz), wird durch ein umfassendes Bundel von Ausflihrungsvorschrif-
ten und Rahmenplanen einseitig auf den Leistungsaspekt reduziert,
Der einzelne, zurlickgebliebene, leistungs- oder verhaltensgestérte
Schiiler muB so objektivimmer als Storfaktor flr den Entwicklungspro-
zeB (d.h. Leistungszuwachs) der Klasse wahrgenommen und letztend-
lich selektiert werden. Somit schafft die Etikettierung des legasthenen
Schulers als »krank« oder »seelisch behindert« im Sinne des Bundesso-
Zialhilfegesetzes als Alternative zur schulischen Etikettierung sdumme
bzw. »faui« oder »leistungsversagend« eine Maglichkeit zum Durchbre-
chen des Schulmonopols — eine auBerschulische Therapie wird még-
lich fOr das Kind, und damit das Zutassen eines therapeutischen
Schon-und Lebensraums zum Aufarbeiten seiner Entwicklungsbehin-
derungen, zum Schaffen neuer Entwickiungsmaoglichkeiten, unabhén-
gig vom gesellschaftlich akzeptierten Leistungsdruck.

Der Druck der Geselischaft, ihre Einforderung von Leistungs- und
Aneignungsergebnissen darf unserer Erfahrung nach nicht mit in den
stherapeutischen Raume« hineingenommen werden. Schonraum ist
nicht gleichzusetzen mit stherapeutischer Sondersituation« (TZ Osna-
brick) oder der Couch des Analytikers, es heiBt lediglich, daB fur die er-
littenen repressiven und restriktiven ErziehungsmaBnahmen und un-
durchschaubaren Grenzsetzungen ein Raum bereitgestelit wird, der In-
fragestellen und Grenziberschreitung und damit neue Erfahrungen zu-
laBt — wenn dies in Institutionen wie Jugendfireizeitheimen moglich ist,
umso besser! Eine Therapie, die die Gesamtperstnlichkeit im Auge hat
— also keine Symptomtherapie, die einseitig den Leistungsaspekt, das
Wiederfunktionieren in bezug auf geselischaftliche (schulische} Anfor-
derungen im Sinne einer wie auch immer modifizierten Verhaltensthe-
rapie indiziert — kann Aussagen Uber den Zusammenhang von Lei-
stungsentwicklung und Entwicklung der Gesamtpersdnlichkeit machen
und muB in jedem konkreten Therapiefall der Institution Schule den
Spiegel vorhalten und in ihrer Einseitigkeit kritisieren. Aus diesem Grun-
de muB die Schuladministration »die Arbeit des Legasthenie-Zentrums
mit Schweigen belegen« und »folgerichtig wird daher die Schule eine
Betreuung schwieriger Schiler im LZ nicht oder nur schweren Her-
zens beflrworten« (Dix). Eine Padagogik (im urspringlichen, umfassen-
den Sinne), integriert in reale Lebensprozesse (Dialektik von Lernenden
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und Lehrenden), gibt der bestehenden Schule keine Chance mehr, sich
selber in ihrer Struktur immer wieder zu reproduzieren, sie ist »system-
verandernd« und muB deshalb administrativ abgewehrt werden.
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