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Wilfried Datler

Padagogische Professionalitiit
und die Bedeutung des Erlebens

Ich habe in den letzten Jahren einige Artikel publiziert, in denen ich auf dem
Weg der Analyse von einzelnen Interaktionssequenzen zu zeigen versuchte,
welche Bedeutung Gefiihle fiir das Zustandekommen von Beziehungspro-
zessen haben. Manche Beispiele, die ich aus psychoanalytisch-pidagogischer
Perspektive besprochen habe, handelten von frithen Interaktionen zwischen
Eltern und ihren Kleinkindern; andere hatten Beratungssequenzen zum Inhalt;
wiederum andere nahmen auf die Arbeit von Lehrerinnen Bezug'.

All diesen Beispielen sowie meinen Kommentaren dazu ist zu entnehmen,
welch groBe und oft schwer verstehbare Bedeutung Affekte und Prozesse der
Affektregulation fiir das ~Beziehungsgeschehen zwischen Padagogen und je-
nen Menschen haben, fiir die - professionell oder auch nicht professionell ti-
tige — Pédagogen Sorge tragen. Einige der Uberlegungen, die ich in den er-
wihnten Arbeiten im Zusammenhang mit Fallbeispielen angestellt habe,
mochte ich im Folgenden zu einem Grundgedanken verdichten, den ich unter
personlichkeits- und interaktionstheoretischen Gesichtspunkten in mehreren
Schritten entfalten werde. Gerahmt und durchsetzt wird dieser Grundgedanke
von einigen Bemerkungen sein, welche die Ausbildung von Professionalitit
und die Bedeutung des Nachdenkens iiber pédagogische Beziehungsprozesse
betreffen.

Der Einfachheit halber werde ich jene Menschen, fiir die Padagogen Sorge
tragen und an die sie sich mitunter auch gezielt wenden, vor allem in den ers-
ten Textabschnitten als ,,Heranwachsende bezeichnen, obgleich manche Pi-
dagogen auch fiir Kleinkinder oder Erwachsene Sorge tragen, die gemeinhin
nicht unter den Begriff der ,,Heranwachsenden® subsumiert werden.

! Ausfihrungen zur Bedeutung von Gefithlen fiir Interaktionen zwischen Eltern und
Kleinkindern finden sich beispielsweise bei DATLER/STEINHARDT/EREKY (2002) und
DATLER (2003a); Beziige zu Beratungssequenzen finden sich bei DATLER (19954, S. 186
ff.; 2000), Beziige zur Arbeit von Lehrerinnen bei DATLER (2003b, ¢).
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1. Zur Bedeutung padagogischer Bezichungsprozesse

Fir die pddagogische Relevanz meiner Uberlegungen ist der Gedanke zentral,
dass die Folgen padagogischer Bemiihungen maBgeblich in der Art des inter-
aktiven Zusammenspiels griinden, das in der Begegnung zwischen Pddagogen
und Heranwachsenden entsteht, sowie in der Weise, in der dieses Zusammen-
spiel von Heranwachsenden ,,wahrgenommen® wird. So gesehen stellt das Be-
ziehungsgeschehen zwischen Pédagogen und Heranwachsenden den Ort dar,
an dem iiber weite Strecken die Entscheidung dariiber fillt, ,,was aus Begeg-
nungen zwischen Pddagogen und Heranwachsenden wird*. -

Freilich ist zugleich zu bedenken, dass die Folgen padagogischer Bemii-
hungen von zahlreichen weiteren Bearbeitungs- und Einflussfaktoren abhin-
gen: Ob bestimmte Wissensinhalte im Langzeitgedichtnis gespeichert werden,
héngt im Regelfall nicht nur davon ab, wie Lehrer bestimmte Wissensinhalte
aufbereiten und wie Primarschiiler dies ,,wahrnehmen®, sondern auch davon,
ob das Kind zu Hause angehalten wird, das in der Schule Gelernte zu wieder-
holen und zu vertiefen. Welche Bedeutung sonderpidagogische Forderbemii-
hungen fiir das Selbstwerterleben eines Schulkindes erhalten, hangt HAEBER-
LIN (1989) zufolge nicht nur vom ,Beziehungsgeschehen® ab, das Sonderpi-
dagogen gemeinsam mit ihren Schiilern hervorbringen, sondern auch von der
schulorganisatorischen Verankerung dieser Forderbemiihungen (namentlich
davon, ob diese Férdermafinahmen integrativ oder separativ durchgefiihrt wer-
den). Wenn sich eine Mutter nach der Scheidung von ihrem Mann erhebliche
Sorgen um die weitere Entwicklung ihres Kindes macht und deshalb Beratung
in Anspruch nimmt, so hingen die Folgen, welche die Beratungsgesprache fiir
die Mutter und in weiterer Folge fiir das Kind haben werden, nicht nur davon
ab, wie das Beratungsgespriich mit der Mutter verlaufen ist und ,,wahrgenom-
men”“ wurde, sondern auch von der Art des Kontakts, den der geschiedene
Mann zur Mutter und zum Kind hilt (FIGDOR 1997). Und wenn sich eine Be-
hindertenbetreuerin, die Arbeitsassistenz leistet, darum bemiiht, schwer ver-
mittelbaren Jugendlichen bei der Entwicklung von Kompetenzen zu helfen,
die deren Chancen vergroBern, einen Arbeitsplatz zu finden, so wird der Er-
folg ihrer Bemithungen mit beeinflusst sein davon, ob sich Jugendliche auch
auf Grund der allgemeinen Arbeitsmarktsituation realistische Chancen auf ei-
nen Arbeitsplatz ausrechnen kénnen.

Angesichts solcher und dhnlicher Beispiele kann in loser Anlehnung an
BERNFELD (1925) geradezu festgehalten werden: Auf die Folgen bestimmter
padagogischer Bemithungen haben zahlreiche Bedingungen Einfluss, die au-
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Berhalb des Beziehungsgeschehens liegen, das von Péadagogen und Heran-
wachsenden hervorgebracht wird. Will man diese Bedingungen veréndern, so
bedarf es iiber weiter Strecken spezifischer Bemithungen, die nicht unmitte]-
bar padagogischer, sondemn etwa politischer oder sozialwirtschaftlicher Natur
sind.

Freilich ist, um nochmals auf die angefiihrten Beispiele zurlickzukommen,
auch nicht auszuschlieBen (und vielerorts wohl auch gang und gébe): dass eine
Lehrerin den Eltern ,ihrer” Schulkinder klar zu machen versucht, welche Art
von Lernunterstiitzung Kinder im Primarschulalter zu Hause bendtigen; dass
sich ein Schuldirektor bemiiht, ,,seinen Lehrern deutlich zu machen, weshalb
Férderunterricht anders als bisher organisatorisch verankert werden soll; dass
eine Erzichungsberaterin mit einer Mutter dariiber nachdenkt, was diese zur
Verbesserung der Kontakte beitragen kann, die sich nach der Scheidung zwi-
schen ihr, ihrem Kind und dem Vater des Kindes etabliert haben; oder dass ei-
ne Behindertenbetreuerin mit Betrieben Kontakt aufnimmt und diese zu tiber-
zeugen versucht, dass in verstirktem Ausmaf} Jugendliche aufgenommen wer-
den sollten, die weithin als schwer vermittelbar gelten.

Fiir den Gedankengang, den es im Weiteren zu entfalten gilt, ist allerdings
folgender Punkt entscheidend: Sobald die erwihnten Pidagoginnen und Péda-
gogen die angefiihrten Bemiihungen verfolgen, haben sie in der Begegnung
mit Eltern, Betrieben oder Lehrern — und ich meine: lediglich in der Begeg-
nung mit diesen anderen — die Chance, in unmittelbar padagogischer Weise
,wirksam®“ zu werden. Wie immer sie sich auf diese Begegnungen vorbereiten
mogen und wie die Bedingungen, unter denen sie arbeiten, dann auch sein mé-
gen; ob sie mit den anderen persdnlich, brieflich oder per E-mail, in dyadi-
schen Situationen oder in Gruppen- oder Vortragssettings in Kontakt kommen
— sie treten mit diesen anderen in Beziehung; und ihre Moglichkeit, auf die
Folgen ihrer Bemiithungen pidagogisch Einfluss zu nehmen, beginnt und endet
mit der Art und Weise, in der sie auf die je entstehenden Beziehungsprozesse
sowie darauf Einfluss nehmen kdnnen, wie diese Beziehungsprozesse ,,wahr-
genommen* werden.

Dieser Gedanke, von dem ich ausgehe, ist duerst schlicht. Im Gegensatz
dazu erweisen sich piadagogische Beziehungsprozesse aber als duflerst kom-
plex. Nur allzu oft ist es entsprechend schwierig, sie in zufrieden stellender
Weise zu verstehen und zu gestalten. In den folgenden Passagen mochte ich
darstellen, weshalb sich dies so verhilt.

il
il
|
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2. Zur Dynamik (padagogischer) Bezichungen I:
Sinnliches Wahrnehmen, Denken, Erieben und Verhalten

In meiner Darstellung werde ich mich zunichst auf eine dyadische Situation
beziehen, um den Komplexititsgrad moglichst gering zu halten. Damit der
Abstraktionsgrad meiner Ausfiihrungen nicht allzu gro wird, werde ich im-
mer wieder von einem Lehrer und einem Schiiler sprechen, die miteinander in
Austausch treten und beispielsweise ein Vier-Augen-Gesprach fithren. Die
personlichkeits- und interaktionstheoretische Perspektive, von der aus ich die
Dynamik der Beziehung, die sich nun zwischen beiden entfaltet, zu erfassen
versuche, ist eine tiefenpsychologische. _

(2.1) Dieser tiefenpsychologischen Perspektive zufolge griindet die Art, in
der ein Mensch in von auflen beobachtbarer Weise ,,in Erscheinung tritt“, in
nicht beobachtbaren inneren Aktivititen. Dieses ,,In-Erscheinung-Treten® nen-
ne ich Verhalten.

Das Verhalten, das der Lehrer, den ich annehme, zu Beginn des Gespra-
ches in verbaler und nonverbaler Form zeigt, ist somit Ausdruck und Folge
von inneren Aktivitdten. Aus tiefenpsychologischer Sicht ist zu fragen, wie
der Zusammenhang zwischen den inneren psychischen Aktivititen des Lehrers
und seinem Verhalten ndher bestimmt werden kann.

(2.2) Um den Zusammenhang naher zu bestimmen, ist es hilfreich, an AD-
LERs Konzept der Apperzeption anzukniipfen (vgl. ADLER 1912; DATLER
1995b). Diesem Konzept zufolge griindet das jeweilige Verhalten eines Men-
schen tiber weite Strecken in der Art und Weise, wie dieser Mensch sich und
die Situation, in der er sich befindet, ,, wahrnimmt*.

Die Begriffe ,,wahrnehmen® und ,,Wahrmehmung* habe ich in diesem Ar-
tikel bereits mehrfach bemiiht, stets aber unter Anfiihrungszeichen gesetzt.
Dies hangt damit zusammen, dass diese Begriffe vieldeutig sind.

Unter Akten des ,,Wahrnehmens“ kénnen in einem engeren Sinn Akte der
Perzeption, mithin also Akte der ,,sinnlichen Wahmehmung® verstanden wer-
den. ,,Sinnliche Wahmehmung* im hier verstandenen Sinn ist auf den unmit-
telbaren Einsatz von Sinnesorganen wie Auge, Ohr, Haut oder Nase angewie-
sen. ,,Wahrgenommen* wird demnach dann, wenn beispielsweise gesehen,
gehort, gerochen oder taktil erspiirt wird.

Nun kann die Welt aber auch als feindlich, ein Mensch als frohlich, ein
Versuch als gescheitert ,,wahrgenommen* werden. Der Begriff des ,,Wahr-
nehmens* wird dann weiter gefasst. Er schlieBt auch die Art und Weise ein, in
der ein Mensch sich und die Welt interpretiert, erlebt, einschétzt, bewertet
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usw. ADLERs Begriff der Apperzeption meint in diesem Sinn das Hervorbrin-
gen von psychischen Inhalten jeglicher Art sowie das innerpsychische Ge-
wahrwerden dieser Inhalte. Folgt man der Terminologie der psychoanalyti-
schen Objektbezichungstheorie, so kann man auch festhalten: Akte der Apper-
zeption fithren zur Ausbildung sowie zum innerpsychischen Gewahrwerden
von Selbst- und Objektreprisentanzen.

(2.3) Innerhalb des gesamten Bereichs des Apperzipierens konnen ver-
schiedene Formen voneinander unterschieden werden Ich benenne zundchst
drei Formen des Apperzipierens:

— Akte der sinnlichen Wahrnehmung im oben erwihnten Sinn (dazu zéihl.e
ich Akte der Ausbildung von Sinneseindriicken sowie des innerpsychi-
schen Gewahrwerdens dieser Sinneseindriicke);

— Akte des Denkens (dazu zdhle ich jene Akte, die konventionellerweise
dem Bereich des Kognitiven zugerechnet werden; also Akte der Aus-
bildung und des innerpsychischen Gewahrwerdens von Vorstellungen
und Bildern, Einschétzungen und Erwartungen, Interpretationen und
Erklérungen, Erinnerungen und Prognosen, Vorhaben und Phantasien
und Ahnlichem); sowie

~ Akte des Erlebens (dazu zahle ich jene Akte, die konventionellerweise
dem Bereich des Affektiven oder Emotionalen zugerechnet werden; al-
so Akte der Ausbildung sowie des innerpsychischen Gewahrwerdens
von Gefiihlen, in Verbindung damit aber auch Akte der Ausbildung so-

wie des innerpsychischen Gewahrwerdens von Spannungen, Impulsen
oder Begierden).

In Uberemstlmmung mit Autoren wie MOSER/ZEPPELIN (1996) oder CIOMPI
(1997) ist es unzuldssig zu meinen, dass die erwihnten Formen des Apper-
zipierens verschiedenen Bereichen des Psychischen zuzurechnen sind, die
voneinander klar abgegrenzt werden konnen und unabhingig voneinander e-
xistieren. Vielmehr ist davon auszugehen, dass sinnliche Wahmehmung, Den-
ken und Erleben in einem Interdependenzverhiltnis zueinander stehen. Der
erwdhnte Lehrer, der sich im Gesprich seinem Schiiler zuwendet, wird etwa
seine eigene Stimme sowie die Mimik und K&rperhaltung seines Schiilers
wahrnehmen; dies wird ihn vielleicht meinen lassen, dass der Schiiler interes-
siert zuhort, und dieser Eindruck wird zur Folge haben, dass er Gefiihle der
Zufriedenheit spiirt. Dieses Gefiihl der Zufriedenheit konnte Einfluss auf den
Gedanken nehmen, dass das Gespréch bald zu einem Ende kommen konnte.
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Und weil er diesen Gedanken hat, kénnte er besonders markant wahrnehmen,
dass der Schiiler nickt, als der Lehrer nun besonders eindringlich zu ihm
spricht, ein Nicken, das der Lehrer als Zustimmung interpretiert.

Im Regelfall ist davon auszugehen, dass der Lehrer in der Situation, in der
er mit seinem Schiiler spricht, {iber die unterschiedlichen Aktformen des sinn-
lichen Wahmehmens, Denkens und Erlebens ebenso wenig nachdenken wird
wie iber die verschiedenen Wechselwirkungen, von denen ich einige be-
schrieben habe. Uberlegungen dazu wird er — ebenso wie andere Menschen —
primér dann anstellen, wenn er innehilt und den ,,Strom des Lebens gedank-
lich zu verlassen versucht, um besser zu verstehen, ,,was sich in ihm tut®. Dies
deutet darauf hin, dass die Unterscheidung zwischen sinnlichem Wahrnehmen,
Denken und Erleben eine analytische Funktion erfiillt, die hilft, iiber Erfah-
rungen differenziert nachzudenken oder in Verbindung damit gar Theorien zu
bilden (aus deren Perspektive dann zum Beispiel bestimmte Beitrage zur Pro-
fessionsdebatte kritisch gewiirdigt werden konnen; doch dazu spiter).

In Uberemstlmmung mit jiingeren neurobiologischen Uberlegungen, wie
sie etwa bei DAMASIO (1994) oder ROTH (2000) nachzulesen sind, ist zugleich
aber festzuhalten: Unseren lebenspraktischen Vollziigen sind stets Akte des
sinnlichen Wahmehmens, Denkens und Erlebens in Gestalt unterschiedlicher
Aktivitdtsdimensionen inhdrent, zwischen denen komplexe Interdependenz-
verhdltnisse bestehen. DemgemiB sind auch keine Momente in unserem All-
tagsleben auszumachen, in denen wir nur sinnlich wahrnehmen, nur denken
oder nur erleben wiirden.

(2.4) Damit der Zusammenhang zwischen Apperzeption und Verhalten
hergestellt werden kann, ist es an diesem Punkt meiner Ausfiihrungen erstmals
hilfreich, SANDLERS Konzept der ,,scanning function” zu bemiihen (SAND-
LER/JOFFE 1969). In Ankniipfung an SANDLER ist die Existenz einer innerpsy-
chischen Funktion anzunehmen, mit deren Hilfe Menschen bestindig den ,,In-
nenraum ihrer Psyche® abtasten und zum einen all das erfassen, was in Akten
der Apperzeption zum jeweiligen Zeitpunkt ausgebildet wird — Sinneseindrii-
cke, Wiinsche, Einschitzungen, Gefiihle, Erinnerungen, Impulse, Vorstellun-
gen tber die Situation, in der sich ein Mensch gerade befindet usw. Vor dem
Hintergrund all dessen, was ein Mensch nun erfasst, entscheidet er zum zwei-
ten, wie er sich im unmittelbar nichsten Moment innerlich sowie in von aufien
beobachtbarer Weise zu verhalten versuchen wird. Auf diesem Weg entschei-
det etwa auch der angenommene Lehrer, was er im nichsten Moment zu sei-
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nem Schiiler sagen wird, wie er dabei intonieren und atmen, wie er Mimik und
Kérperhaltung verindern, wie er seine Blicke schweifen lassen wird.

In diesem Zusammenhang gilt es zwei Aspekte hervorzuheben:

Erstens: Zumeist tasten Menschen den ,,Innenraum ihrer Psyche* ab, ohne
sich dieses Umstandes oder jener Inhalte bewusst zu sein, deren sie dabei ge-
wahr werden. Im Regelfall treffen sie auch ihre Entscheidung dariiber nicht
bewusst, welche Folgeaktivititen sie nun zu setzen versuchen. Nur in be-
stimmten Fillen sehen sich Menschen veranlasst, bewusst eine Entscheidung
dariiber zu treffen, wie sie im nichsten Moment in Erscheinung treten moch-
ten; und wenn sie solch eine Entscheidung treffen, dann vermag sich diese
zumeist bloB auf einen kleinen Ausschnitt ihres In-Erscheinung-Tretens zu be-
ziehen. Dartiber hinaus deuten neuroblologlsche Befunde darauf hin, dass zwi-
schen der bewussten Entscheidung dariiber, wie sich ein Mensch im nichsten
Moment verhalten will, und der Realisierung dieses Verhaltens selbst noch-
mals ,,Entscheidungsprozeduren zwischengeschaltet sind, in denen die be-
wusst getroffene Entscheidung unter dem Gesichtspunkt bislang gesammelter
Erfahrungen sowie in Hinblick auf die Besonderheit der aktuell gegebenen Si-
tuation ein letztes Mal bewertet wird, ohne dass dies von Menschen bewusst
gesteuert oder kontrolliert werden konnte (ROTH 2000, S. 165).

Zweitens: Die nur in bedingter Weise bewusst herbeigefiihrte Entscheidung
dariiber, wie sich ein Mensch im nichsten Moment verhalten wird, zieht er-
hebliche Folgen nach sich. Steht ein Mensch in unmittelbarem Kontakt mit ei-
ner zweiten Person, so nimmt diese sein Verhalten wahr. Ob sich der Lehrer,
um im angezogenen Beispiel zu bleiben, nun in einer Weise verhilt, die den
Erwartungen des Schiilers entspricht oder auch nicht ~ der Lehrer schafft mit
seinem Verhalten eine neue soziale Situation. Zugleich apperzipiert er die Art
und Weise, in der er in Erscheinung tritt; und er realisiert auch, welche Erfah-
rung er im nichsten Moment mit seinem Verhalten macht. Dies beeinflusst
sein sinnliches Wahrnehmen, Denken, Erleben — und letztlich auch sein weite-
res Verhalten.

Die Erfahrungen, die er bestindig sammelt und innerlich Verarbeltet ver-
anlassen ihn dariiber hinaus, psychische Strukturen auszubilden bzw. kontinu-
ierlich zu modifizieren (DATLER 2001). Von diesen Strukturen héngt es ab, in
welch tendenziell shnlicher Weise ein Mensch sich und die Welt in verschie-
denen Situationen apperzipiert und welche weiteren Aktivititen, zu denen
auch das von auBen beobachtbare Verhalten zhlt, er dann zu setzen neigt. In
diesem Sinn mag der angenommene Lehrer etwa dazu neigen, in Gesprichssi-
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tuationen, in denen er von einem kopfnickenden Gegeniiber angeblickt wird,
Zustimmung wahrzunehmen sowie Zufriedenheit und Stolz zu empfinden; er
mag dazu neigen, dann mit sanfter Stimme zu sprechen und sich vorzuneh-
men, das Gesprich, das aus seiner Sicht erfolgreich verlduft, bald abzuschlie-

Ben, ohne etwaigen weiteren AuBerungen seines Gegeniibers noch besonderes
Interesse entgegenzubringen.

3. Erste Zwischenbemerkung: Zur praxisleitenden Bedeutung von
» Wissen®

Ich flechte eine erste Zwischenbemerkung ein, welche das Thema ,Professio-
nalitit und Professionalisierung® betrifft. Folgt man némlich dem bisher Dar-
gestellten, so ist bereits an dieser Stelle offensichtlich, dass ,, Wissensinhalten
nur in Grenzen praxisleitende Bedeutung beizumessen ist.

Sprachlich reproduzierbares — mithin also ,aufsagbares® — Wissen {iber
Gesprichsfiihrung kann sich der angenommene Lehrer zwar grundsitzlich vor
Augen halten; und er kann bewusst entscheiden, diesem Wissen gemif han-
deln zu wollen. Schon neurophysiologisch gesehen hat er aber gar nicht die
Mboglichkeit, etwaige bewusst getroffene Entscheidungen unmittelbar in Ver-
halten {iberzufiihren.

Aber auch dann, wenn er diese Moglichkeit hitte, wire die praxisleitende
Relevanz dieses Wissens begrenzt. Damit dieses Wissen praxisleitende Rele-
vanz erhalten kann, muss es auf die Besonderheit der Situation bezogen wer-
den. Gefordert ist somit eine Transformationsleistung, die vom ,,aufsagbaren
Wissen® nicht abgeleitet werden kann, sondern spezieller Kompetenzen be-
darf. Sind solche Kompetenzen vorhanden (wohlgemerkt: diese Kompetenzen
miissen zusitzlich zum ,,aufsagbaren Wissen bereits existieren), so gilt es, ei-
ne bestimmte Vorstellung davon zu entwickeln, was es bedeutet, dem vorhan-
denen Wissensbestand und der Besonderheit der Einzelsituation gerecht zu
werden. Im Prozess des Ausbildens einer solchen Vorstellung ist er auf zahl-
reiche Sinneseindriicke, auf situationsbezogene Deutungen und Einschatzun-
gen angewiesen, die dem ,aufsagbaren Wissen® alles andere denn innewoh-
nen. Gilt es weiters, diese Vorstellung zu realisieren, so ist es notig, andere
Wiinsche oder Impulse zu hemmen, die ebenfalls vorhanden sind, der Reali-
sierung des Vorhabens aber entgegenzustehen drohen. Die Fahigkeiten, die
dafiir nétig sind, sind wiederum keine ,Begleiterscheinungen® oder ,Ableger®
von ,,aufsagbarem Wissen; doch selbst wenn dem so wire und die gesamte
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Transformation von Wissen in Verhalten bewusst kontrolliert und gesteuert
werden konnte, ist zu bedenken, dass dieser Transformationsprozess ein hohes
Maf an Konzentration und Energie binden wiirde: Es wire blof eine Frage der
Zeit, bis die bewusst verfolgte Orientierung an solchem Wissen aufgegeben
werden muss.

Etwas anders verhilt es sich freilich, wenn solche Wissensbestinde den
Charakter des ,,impliziten Wissens“ haben. Damit ,,implizites Wissen™ zum
Tragen kommt, so ist den Ausfiihrungen von NEUWEG (in diesem Band) zu
entnehmen, bedarf es keiner bewussten Reprisentation dieses Wissens und
auch keiner bewussten Entscheidung dariiber, dass und in welcher Weise die-
ses Wissen wirksam werden soll. Ganz im Gegenteil — im Regelfall erhélt das
Himplizite Wissen* eines Menschen praxisleitende Bedeutung, weil mit der
sinnlichen Wahrnehmung einer bestimmten Situationen ohne bewusste Refle-
xion und Steuerung spezifische erfahrungsgestiitzte Einschitzungen und
Handlungsabsichten ausgebildet werden, die bereits auf die gegebene Situati-

" on bezogen und mit Vorstellungen dariiber verbunden sind, wie diese Hand-

lungsabsichten im Hier und Jetzt konkret realisiert werden sollen.

In diesem Sinn, so gestalte ich das angesprochene Beispiel weiter aus,
wiirde der Lehrer etwa wahrnehmen, dass er sich in einer Gesprachssituation
mit einem fiinfzehnjihrigen Schiiler befindet, der trotz schlechter Schular-
beitsnoten seit geraumer Zeit keine Hausiibungen macht. Bewusst hat der Leh-

- rer vielleicht die Gesprichssituation herbeigefiihrt; doch ohne viel nachdenken

zu miissen, ,,weil“ er jetzt gleichsam, welche (begrenzten) Mdglichkeiten er
im Gesprich hat und niitzen will, um den Schiiler zum Lernen und damit zum
Erledigen seiner Hausiibungen zu motivieren: Er wendet sich dem Schiiler e-
benso freundlich wie besorgt zu; bringt mit seiner Mimik und Kérperhaltung
Interesse am Schiiler zum Ausdruck; vermeidet heftige Vorwiirfe; und bleibt
in der Stimme sanft. Die Empfehlungen, die er ausspricht, mégen wohl tber-
legt und bewusst ausgesprochen sein. Dass er zugleich das Verhalten des
Schiilers aufmerksam beobachtet, sich auf dessen Nicken konzentriert und
dieses Nicken als Zustimmung begreift, scheint ihm hingegen, so nehme ich
an, weniger bewusst zu sein; folgt er doch hier ohne viel nachzudenken einem
Deutungsschema, das wiederum dem Bereich des ,,impliziten Wissens® zuzu-
rechnen ist.

Vor dem Hintergrund des hier entfalteten Konzepts der Apperzeption ist
allerdings festzuhalten, dass Verhalten nicht nur in sinnlichen Wahmehmun-
gen sowie in Momenten des Deutens, Einschitzens, Erwartens oder Beabsich-
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tigens griinden, die, ob bewusst oder nicht bewusst wahrgenommen und ver-
folgt, als Elemente von ,,implizitem Wissen® dem Bereich des Kognitiven zu-
zurechnen sind. Fir das Zustandekommen von Verhalten sind auch die Mo-
mente des Erlebens von Relevanz, Momente, die in Theorien des ,,impliziten

Wissens® nicht thematisiert werden, obgleich ihre praxisleitende Bedeutung
eminent ist.

4. Zur Dynamik (padagogischer) Beziehungen II:
Affekt und Affektregulation

(4.1) Die praxisleitende Bedeutung, die ich dem Bereich des Erlebens beimes-
se, héingt nicht blofl damit zusammen, dass Gefiihle — auf Grund der oben an-
gesprochenen Interdependenzen — sinnliches Wahrnehmen sowie Kognitives
beeinflussen. Ich gehe vielmehr einen Schritt weiter, indem ich mich zeitge-
nossischen Affekttheorien anschlieBe und davon ausgehe, dass das Verspiiren
von Affekten einhergeht mit dem Gewahrwerden bestimmter Informationen
iber wesentliche Aspekte des aktuellen Zustands, in dem sich ein Mensch be-
findet (MOSER/ZEPPELIN 1996, S. 32 ff.): Empfindet ein Mensch Angst, so rea-
lisiert er in markanter Weise, dass er sich in einer Situation befindet, die fiir
ihn gefahrlich ist; empfindet ein Mensch Ekel, so , teilt er sich mit“, dass die
Situation, in der er sich real oder in seiner Phantasie empfindet, AbstoBendes
enthalt, das ihm nicht bekommt. Versplirt er Zufriedenheit (das versplirt der
Lehrer im angenommenen Beispiel), so gibt sich der Mensch die Information,
dass es an der aktuellen Situation nichts Wesentliches zu veréndern gilt.

Letzteres deutet darauf hin, dass jedem Affekt ein bestimmter Aufforde-
rungscharakter inhdrent ist: Mit dem Empfinden von Zufriedenheit geht das
Verlangen einher, die aktuell gegebene Situation zu bewahren. Ekel fordert
beispielsweise dazu auf, sich dem Abstoflenden gegeniiber zu verschliefen,
das Abstofende aus sich herauszubringen oder zwischen sich und dem Absto-
fenden Distanz zu schaffen. Angst zieht das Verlangen nach sich, dem Be-
drohlichen zu entflichen oder das Bedrohliche zu beseitigen (etwa durch Zer-
storung oder Beschwichtigung des Angst einflsBenden Objekts).

(4.2) Das Verlangen, bestimmte Situationen und damit verbundene Zu-
stinde zu stabilisieren oder zu verdndern, griindet in der Art und Weise, in der
ein Mensch aktuell gegebene Gefiihle als angenehm oder unangenehm erlebt:
Menschen sind bestindig bestrebt, unangenehme Gefiihle zu lindern oder zu
beseitigen sowie angenehme Gefiihle festzuhalten oder herbeizufiihren. Das
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Verlangen, das darin zum Ausdruck kommt, ist das Verlangen nach Affektre-
gulation.

(4.3) Das Verlangen nach Affektregulation kann von der Intensitdt und
Zielrichtung her sehr unterschiedlich ausfallen. Da Menschen im Regelfall
mehrere Affekte gleichzeitig verspiiren, fallen entsprechende Verlangen oft
sehr unterschiedlich aus und fiihren zur Ausbildung von inneren Konflikten.
Wie diese Verlangen einander auch immer hemmen oder intensivieren — das
Verlangen nach Affektregulation gibt den motivationalen Kern ab, der Men-
schen bestindig veranlasst oder auch dringt, in bestimmter Weise aktiv zu
sein. In diesem Sinn hitte der angenommene Lehrer das Gesprich mit dem
Schiiler gar nicht gesucht, wenn er nicht Sorge um den Schiiler verspiirt hétte
sowie das Verlangen, diese Sorge zu mildern.

(4.4) Bei genauerer Betrachtung zeigt sich, dass der angenommene Lehrer
im Vorfeld des Gesprichs nicht nur Sorge um den Schiiler verspiirt hat. Ich
nehme an, dass er das Nicht-Bringen der Hausiibungen seitens des Schiilers
ebenso wie dessen ungeniigende Leistungen als gegen ihn gerichteten Affront
erlebt; und ich gehe davon aus, dass der Lehrer wihrend der Schulstunden be-
reits mehrfach das Schreiben der Hausiibungen eingemahnt und ob der Fol-
genlosigkeit seiner Bemithungen mit Gefiihlen der Hilflosigkeit zu kdmpfen
hat.

Wenn der Lehrer das Verhalten des Schiilers als beleidigend sowie als
Quelle des Gefiihls der Hilflosigkeit wahrnimmt, ist es nur zu verstindlich,
wenn er das Verhalten des Schiilers zu verindern versucht, um sich kiinftig

weniger oft verletzt und hilflos erleben zu miissen. Motive dieser Art sind |
Menschen mitunter aber gar nicht bewusst; denn. wenn Menschen den Ein-

druck gewinnen, dass das bewusste Gewahrwerden bestimmter Inhalte ihrer
Psyche mit dem bewussten Erleben von allzu viel Schmerz oder Angst ver-
bunden ist, neigen sie dazu, das bewusste Gewahrwerden dieser Inhalte ihrer
Psyche nach Tunlichkeit zu verhindern.

(4.5) An dieser Stelle ist es angebracht, ein zweites Mal auf SANDLERS
Konzept der ,,scanning function® zuriick zu kommen. Diesem Konzept zufolge
tastet ja jeder Mensch, ohne dies bewusst wahrnehmen oder kontrollieren zu
konnen, bestandig seine ,innere Welt“ ab, um im Anschluss daran zu ent-
scheiden, welche weiteren Aktivitdten gesetzt werden sollen. Die Entschei-
dungen, die Menschen in diesem Zusammenhang treffen, stehen, so kann nun
ergdnzt werden, im Dienst der Absicht, jene Form von Affektregulation her-
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beizufiihren, die in der jeweils gegebenen Situation unter all den realisierbaren
Varianten die bestmégliche zu sein scheint.

Diesem Bemiihen um Affektregulation folgend entscheiden Menschen be-
standig, welche ,,Elemente ihrer inneren Welt* sie als so bedrohlich erleben,
dass sie sich aktiv darum bemiihen, diese Elemente vom Bereich des bewusst
Wahrnehmbaren fernzuhalten. In unbewusster Weise bemithen sie sich dann
darum, diese Inhalte ihrer Psyche ,,unbewusst zu halten und dieses Unbe-
wusst-Halten durch zusitzliche Aktivititen wie Projektion, Verschiebung,
Spaltung, Ausbildung von Grolenphantasien, Leugnung, Wendung von Passi-
vitdt in Aktivitdt usw. abzusichern. Diese unbewusst verfolgten Abwehrbemii-
hungen beeinflussen das bewusst wahmehmbare Denken, Erleben und sinnli-
che Wahrnehmen sowie das von auBen beobachtbare Verhalten.

(4.6) Bezicht man diese Uberlegungen wiederum auf die Situation des an-
genommenen Lehrers, so kénnen einige weitere Mutmaflungen angestellt wer-
den: Der Lehrer kénnte unbewusst Angst davor haben, dass er wihrend des
Gespréchs Gefiihle des Argers versplirt, die er dann kaum zu kontrollieren
vermag. Da er befiirchtet, dass unkontrollierter Arger ein Gelingen des Ge-
sprachs vereitelt, wendet er sich dem Schiiler besonders freundlich und inte-
ressiert zu; denn seine damit verbundenen Gefiihle des Wohlwollens schiitzen
ihn davor, Arger in bewusst wahmehmbarer Weise zu verspiiren. — Dass sich
der Lehrer im Gesprich darauf konzentriert, dem Schiiler gegeniiber Empfeh-
lungen auszusprechen, kdnnte seine Hoffnung néhren, auf diese Weise einiges
zur Verdnderung des unliebsamen Verhaltens seines Schiilers beizutragen.
Dies kénnte dem Lehrer helfen, sich vor dem bewussten Gewahrwerden des
Gefihls der Hilflosigkeit zu schiitzen, das er in der Arbeit mit dem Schiiler
nur allzu oft verspiirt. — Und wenn der Lehrer das Nicken seines Schiilers be-
wusst wahmimmt und als Zustimmung interpretiert, so konnte auch dies im
Dienst der Abwehr des Erlebens von Hilflosigkeit stehen. Denn wenn sich der
Lehrer in Verbindung mit dem Nicken des Schiilers als erfolgreich, zufrieden
und stolz erlebt, wird es ihm in der Situation umso leichter fallen, Gefiihle der
Hilflosigkeit vom Bereich des bewusst Wahrmehmbaren fernzuhalten.

5. Zweite Zwischenbemerkung: Die (unbewusste) Bedeutung des
Erlebens

Meine Uberlegungen zur Frage, wie der Zusammenhang zwischen verschiede-
nen Formen des Apperzipierens einerseits und dem Verhalten von Menschen
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andererseits differenzierter verstanden werden kann, riumen dem Erleben von
Menschen ein hohes Maf} an Bedeutung ein. In diesem Zusammenhang habe
ich den Stellenwert der Affekte, die Bedeutung des permanenten Verlangens
nach Affektregulation sowie das Konzept der unbewussten Abwehr als eine
besondere Form von Affektregulation umrissen.

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen ist es offensichtlich, dass Be-
miihungen um die Entwicklung von professionellen padagogischen Kompe-
tenzen zu kurz greifen, wenn der Bereich des Erlebens von (angehenden) Pé-
dagoginnen und Pidagogen unthematisiert und unbearbeitet bleibt. Da kann
der ,,padagogische Blick an publizierten Fallbeispielen noch so lange ge-
schult werden; da mag ein junger Pidagoge bei einem erfahrenen Kollegen ,,in
die Lehre gehen®; da mag er in der ersten, zweiten oder dritten Phase seiner
Ausbildung noch so kluge oder ,praxisrelevante” Theorien vermittelt bekom-
men: Welchen Tendenzen des bewussten und nicht-bewussten Apperzipierens
er in seinem sinnlichen Wahrnehmen, Denken und Erleben folgt; welche Ge-
fiihle und welches Verlangen nach Affektregulation er dabei verspiirt; zu wel-
chen Formen der unbewussten Abwehr er Zuflucht nimmt; zu welchen For-

_men des Verhaltens er in bestimmten Situationen dann im Weiteren tendiert;
in welchem Ausmaf es ihm dann gelingen oder misslingen wird, seine Aufga-
ben als Pidagoge angemessen zu erfiillen — all dies kann ernsthaft erst dann
thematisiert und bearbeitet werden, wenn Praxis geleistet und in methodisch
kompetenter Weise analysiert und reflektiert wird.

6. Zur Dynamik (pidagogischer) Beziechungen III:
Die Dimension des interaktiven Wechselspiels

(6.1) Diese Form der Analyse und Reflexion von Praxis kann durch (psycho-
analytisch orientierte) Selbsterfahrung zwar unterstiitzt, durch sie aber nicht
ersetzt werden. Dies hingt nicht zuletzt damit zusammen, dass sich Péddago-
ginnen und Padagogen in ihren unterschiedlichen Arbeitsfeldern mit je spezi-
fischen Aufgaben, organisationsspezifischen Rahmenbedingungen und beson-
- deren Adressaten konfrontiert sehen. Diese arbeitsfeldspezifischen Besonder-
heiten stimulieren auf Seiten der Padagoginnen und Péddagogen unterschiedli-
che Dimensionen des sinnlichen Wahrnehmens, Denkens und Erlebens, pro-
vozieren unterschiedliche Entscheidungen und verlangen unterschiedliche
Formen des aufgabenbezogenen Verhaltens. Soll angehenden Padagoginnen
und Padagogen die Gelegenheit geboten werden zu erkunden, welchen Nei-
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gungen sie in bestimmten Arbeitsfeldern folgen; soll ihnen die Gelegenheit
gegeben werden, Neigungen zu identifizieren und zu bearbeiten; und sollen sie
bei der Ausbildung der Kompetenz unterstiitzt werden, verstehende Zuginge
zur ihrer inneren Welt und zu den verschiedenen Dimensionen der arbeitsfeld-
spezifischen Beziehungsprozesse zu finden, in die sie immer wieder involviert
werden, so fiihrt an der Analyse und Reflexion von Praxiserfahrungen kein
Weg vorbei.

(6.2) Von welcher Komplexitat diese Bezichungsprozesse sind, wird deut-
lich, wenn man sich nochmals das Gesprich zwischen Lehrer und Schiiler vor
Augen fiihrt. Ich habe mich bisher vor allem auf die Figur des Lehrers kon-
zentriert und exemplarisch umrissen, in welchen Formen von bewussten und
nicht bewussten innerpsychischen Aktivitiiten sein Verhalten grindet.

Mit zu bedenken ist allerdings, dass ahnliche Aktivititen auch der Schiiler
setzt. In dem Moment, in dem sich der Lehrer dem Schiiler zuwendet, bildet
auch dieser spezifische Sinneseindriicke, Kognitionen und Erlebnisinhalte aus,
die in einem unaufloslichen Wechselverhiltnis zueinander stehen. Auch er
sieht sich mit verschiedenen Verlangen nach Affektregulation konfrontiert und
entscheidet unbewusst mit Hilfe seiner »scanning function®, welche Erlebnis-
inhalte er vom Bereich des bewusst Wahrnehmbaren fernhalten mochte. Er
empfindet den Umstand, dass sein Lehrer mit ihm unzufrieden ist, vielleicht
schmerzvoll und verspiirt Sehnsucht nach Anerkennung, wahrend er sich
gleichzeitig dafiir schimt, dass er sich diese Form von Zuwendung wiinscht.
Er befiirchtet zugleich, dass es seinem adoleszenten Verlangen nach einem
Selbstgefiihl der GroBe und Stirke in schmerzlicher Weise abtraglich wire,

wenn er die erwdhnten ,.infantilen Wiinsche bewusst wahrnehmen wiirde;

und er entschlieBt sich unbewusst dazu, sich so zu erleben und zu verhalten,
dass er dem Gesprich mit dem Lehrer moglichst schnell entkommen kann:

Seine bewusste innere Konzentration darauf, moglichst ruhig zu bleiben und

den vorwurfsvollen Lehrer mit Kopfnicken zu beschwichtigen, hilft ihm, seine
Sehnsucht nach Anerkennung und seine Scham dariiber in bewusster Form
nicht spiiren zu miissen, wihrend er gleichzeitig, die Worte des Lehrers nur
unscharf vernehmend, bemerkt, dass der Lehrer sich tatsichlich anschickt, das
Gespréch einem Ende zuzufiihren. Bestenfalls ansatzweise konnte er memo-
rieren, was der Lehrer bislang zu ihm gesagt hat: Der Schiiler ist innerlich
kaum mit der Frage beschiftigt, ob er den Empfehlungen seines Lehrers fol-
gen will; ist er doch ganz darauf konzentriert, den erstbesten Moment zu nut-
zen, in dem ihm der Lehrer gestattet, wieder zuriick in die Klasse zu gehen.
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(6.3) Zeitgendssische Beitrage zur Interaktions- und Affektforschung strei-
chen hervor, dass die innerpsychischen Prozesse, die ich im fiktiven Beispiel
mit Blick auf einen Lehrer und einen Schiiler skizziert habe, dufierst schnell
ablaufen und permanent auf das In-Erscheinung-Treten Einfluss nehmen:
Wechselnde Affektzustinde beeinflussen das Minenspiel, die Anspannung
von Gesichts- oder anderen Muskeln, den Klang der Stimme usw. Minimale
Verinderungen in diesen Bereichen werden von ,Interaktionspartnern® — tiber
weite Strecken fernab jeder bewussten Kontrolle — duferst aufmerksam regist-
riert und im nichsten Moment im innerpsychischen sowie interaktionellen
Wechselspiel auch schon beriicksichtigt. Da dies auf Seiten beider ,,Interakti-
onspartner® zeitgleich vor sich geht, ist nach KRAUSE (1997, S. 57) davon aus-
zugehen, dass Beziehungsprozesse in den Momenten des wechselseitigen Aus-
tauschs.,,synchron von beiden , Interaktionspartnern® kreiert werden.

In dhnlicher Weise ist iiber Beziehungsprozesse in Gruppen nachzudenken,
die sich wegen des Involviertseins von mehreren Personen als noch komplexer

. erweisen. FINGER-TRESCHER (1994) spricht deshalb in Anlehnung an gruppen-

psychoanalytlsche Theorien davon, dass beispielsweise die Schiilerinnen und
Schiiler einer Schulklasse gemeinsam mit ihren Lehrerinnen ein ,,Netzwerk®
bilden, an dem von allen Beteiligten permanent gewoben wird. Jedes Ziehen
am Netz wird von allen Gruppenmitgliedern registriert, wobei letztlich alle
permanent mit Ziehen oder Lockerlassen befasst sind und auf diese Weise be-
wusst und vor allem unbewusst versuchen, 1hrem Ringen um Affektregulation
einen moglichst guten Dienst zu leisten.

7. Eine letzte Bemerkung

Aus der Perspektive des hier skizzierten Gedankengangs, so kann resiimiert
werden, griindet (auch) das Verhalten von professionell titigen Paddagoginnen
und Pidagogen iiber weite Strecken in Akten des Apperzipierens und damit
verbundenen weiteren Entscheidungen, die zum Gutteil in nicht-bewusster
Weise verfolgt werden. Der Apperzeption des Wechselspiels zwischen den
Menschen, die in padagogischen Situationen miteinander interagieren, und der
Regulation von Affektzustinden kommt dabei besondere Bedeutung zu.

Ich habe in diesem Artikel keine niheren Ausfilhrungen dariiber gemacht,
was padagogische Professionalitit auszeichnet. Meinen Ausfilhrungen ist aber
zu entnehmen, dass padagogische Professionalitit nur dann zum Tragen kom-
men kann, wenn Pidagoginnen und Piddagogen auch in den nicht-bewussten
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und unbewussten Bereichen ihrer Psyche zu Akten des Apperzipierens und zu
Folgeentscheidungen tendieren, die ihren padagogischen Aufgaben und Ab-
sichten dienlich sind.

Aus- und Weiterbildungen greifen zu kurz, wenn sie bloB ,reproduzierba-
res Wissen® zu vermitteln versuchen; und sie greifen auch zu kurz, wenn sie
den Umstand unberiicksichtigt lassen, welch grofie Bedeutung das Erleben
von Padagoginnen und Pidagogen fiir padagogisches Handeln und somit flir
das Zum-Tragen-Kommen von padagogischer Professionalitit hat. In Aus-
und Weiterbildungen gilt es daher, das bewusste und unbewusste Erleben von
(angehenden) Padagoginnen und Pddagogen zu erkunden, zu thematisieren
und zu bearbeiten.

Bemiihungen um die Konzeption von entsprechenden Aus- und Weiterbil-
dungselementen oder gar Aus- und Weiterbildungsgéngen gibt es bislang au-
Berhalb der Psychoanalytischen Padagogik kaum'. Doch selbst wenn es inner-
halb oder auch auBerhalb der Psychoanalytischen Padagogik zu massiven Aus-
weitungen und Weiterentwicklungen kéme: Gerade die Beschaftigung mit den
Erlebnisstrukturen von Menschen macht darauf aufmerksam, dass Tendenzen
des Erlebens oft nur sehr schwer verandert werden konnen. WAHL (2002)
spricht in diesem Zusammenhang von ,tragen Emotionen®; und dies deutet
darauf hin, dass in entsprechenden Aus- und Weiterbildungsveranstaltungen
(angehenden) Pidagoginnen und Padagogen vermutlich ofter und intensiver
geraten werden muss, iber einen ldngeren Zeitraum hindurch intensiv und mit
fremder Hilfe an ihrer Personlichkeit zu arbeiten — oder nach einem anderen
Beruf Ausschau zu halten. Dies wird in manchen Féllen eher zu einem Anstieg
von pidagogischer Professionalitdt in pidagogischen Arbeitsfeldern fithren als
die vorgeschriebene Wiederholung von Priifungen oder das ebenso augen-
zwinkernde wie folgenlose Zur-Kenntnis-Nehmen von erheblichen Schwierig-
keiten in Praktika.
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