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Wilfried Datler

Die psychoanalytische Behandlung — ein Bildungs-
prozess?

Piidagogische Bemerkungen zur Reflexion von Lebensvollziigen in
der psychoanalytischen Kur

1. Vorbemerkung

Die Vorstellung, dass zwischen biographisch zuriickliegenden Erfahrungen
und dem gegenwirtigen Erleben, Entscheiden und Verhalten von Menschen
vielschichtige Zusammenhinge existieren, gilt zumindest in der westlichen
Welt von heute als weitgehend unbestritten. Ebenso deutlich st6Bt die An-
nahme auf Zustimmung, dass es zumindest gelegentlich sinnvoll ist, innezu-
halten und dariiber nachzudenken, welchen Einfluss das biographisch Zu-
riickliegende auf die Art und Weise hat, in der Gegenwirtiges erlebt und ge-
staltet wird.

Auf die Uberlegungen, die in diesem Zusammenhang innerhalb verschie-
dener Wissenschaften angestellt wurden, nahm wihrend des letzten Jahrhun-
derts kaum eine Disziplin so starken Einfluss wie jene der Psychoanalyse; ist
es doch ihr zu verdanken, dass die bewusste und unbewusste Verarbeitung
von individuellen Erfahrungen in ihrer Bedeutung fiir spétere Lebensvollziige
in einer bislang uniibertroffenen Intensitdt und Subtilitdt untersucht und the-
matisiert wurde. Es iiberrascht daher auch nicht, wenn die Herausgeber eines
Bandes, in dem aus bildungswissenschaftlicher Sicht das Thema der »Refle-
xion iiber die Lebenszeit« erdrtert wird, der psychoanalytischen Perspektive
einen besonderen Stellenwert einriumen. Keineswegs selbstverstindlich ist
es allerdings, in diesem Kontext auch die Frage zu stellen, in welcher Hin-
sicht der psychoanalytisch-therapeutische Prozess auf Bildung abzielt. Denn
sowohl innerhalb der Psychoanalyse als auch innerhalb der Bildungswissen-
schaft dominiert — ganz entgegen der Meinung Brezinkas (2000, 656) — die
Auffassung, dass Psychoanalytisch-Therapeutisches auflerhalb des Gesamt-



bereiches der Pidagogik anzusiedeln sei und Heilungsprozesse, die in Thera-
pien verfolgt werden, von Bildungsprozessen unterschieden werden miissten.
Ich wende mich daher zunichst der Frage nach dem Verhiltnis von pida-
gogischer und psychoanalytisch-therapeutischer Praxis zu; wobei ich mich
" hier vor allem auf jene »klassische« Form des therapeutischen Arbeitens be-
ziehen mochte, die iiber einen lingeren Zeitraum hinweg mehrmals in der
Woche im Sessel-Couch-Setting stattfindet und mitunter auch als »psycho-
analytische Kur« bezeichnet wird. Diese Auseinandersetzung wird drei Kapi-
tel in Anspruch nehmen und in ein abschlieBendes Kapitel einmiinden, in
dem ich vor dem Hintergrund zeitgendssischer psychoanalytischer Prozess-
theorien verdeutliche, in welcher Weise in »klassischen« psychoanalytischen
Theorien iiber vergangene und aktuelle Lebensvollziige reflektiert wird und
welche Intentionen in Hinblick auf die Entfaltung von Bildungsprozessen
dabei verfolgt werden.

2. Zum Auftakt: Ein Blick auf Herrn P. und Herrn E.

Zur Annsherung an die Auseinandersetzung mit der Frage, ob der psychoana-
lytische Behandlungsprozess einen Bildungsprozess darstellt, mdchte ich
zunichst von zwei Ménnern erzihlen, mit denen ich es gegenwirtig beruflich
zu tun habe. Ich sehe beide regelmifBig und gebe im Folgenden wieder, was
beide zurzeit beschiftigt.

2.1 Herr P. und seine Beziehung zu Erwin

Herr P., 43 Jahre alt, spricht iiber seine Beziehung zu Erwin, seinem knapp
20 Jahre alten Sohn. Seit jeher hitte eine besondere Form der Verstindigung
zwischen ihnen geherrscht: Sie hitten gekiinstelt und ironisierend miteinan-
der gesprochen. Herr P. erzihlt, dass er beim Friihstiick zum Beispiel nie zu
seinem Sohn gesagt hitte: »Gib mir bitte die Butter!« Statt dessen hitte er in
manierierter Form etwa gesagt: »Konnten mir Euer Gnaden die Butter rei-
chen?« '

Herr P. erinnert sich, dass er mit seinem Sohn Erwin seit der Kleinkind-
zeit in dieser Weise gesprochen hitte. Erwin hétte »das dann irgendwie iiber-
nommen«. Und beide hitten oft SpaB daran gehabt, sich mit solchen Formu-
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lierungen zu iiberbieten. Oft hétten sie die Dinge dann auch ins Gegenteil
gebracht und angesichts einer prichtigen Geburtstagstorte etwa gesagt: »Die-
ser abscheuliche Berg aus Kohlehydraten wird wohl keinem munden!«

Nun wird Erwin demnichst die Wohnung verlassen und mit seiner Freun-
din zusammenziehen. Da merkt Herr P., dass ihn immer mehr die Frage be-
schéftigt, wie zufrieden er — auch riickblickend — mit dieser Art der Verstin-
digung sein kann. »Vor allem, wenn es um Personliches ging«, sagt Herr P,
wsprachen wir nie Klartext. Das wire mir vollig unpassend vorgekommen.
Und im Grunde genommen ist es auch heute noch so.« Dadurch, so fihrt
Herr P. fort, sei zwischen Erwin und ihm eine Distanz entstanden, die es
Herrn P. kaum erlaubt, mitzubekommen, was in Erwin vorgeht. In letzter Zeit
sei Erwin Herrn P. gegeniiber sogar richtiggehend distanziert und Herr P.
schaffe es kaum, Erwin direkt darauf anzusprechen, was denn los sei. Mit
Erwin dariiber zu reden, dass Herrn P. das kriinke, sei noch weniger vorstell-
bar, denn das wiirde ganz und gar nicht zum Stil passen, in dem die beiden
nun seit zwei Jahrzehnten miteinander sprechen. Wenn sich Herr P. vorstellt,
er wiirde diesen Stil nun dndern und iiber Personliches unverbliimter reden,
so kime ihm das unpassend, geradezu kitschig vor. Es aber dabei zu belas-
sen, wie es ist, ist fiir Herrn P. ebenfalls unbefriedigend. Und deshalb, so
Herr P., miisse er irgendeine andere Form der Kommunikation finden, die
weniger Distanz schafft und sich doch nicht peinlich anfiiht.

2.2 Herr E. und seine Beziehung zu Jan

Herr E., 39 Jahre alt, hat seit einiger Zeit Sorge, dass ihm sein 17jdhriger
Sohn Jan entgleitet. Diese Sorge bezieht sich nicht so sehr auf Disziplinéres:
Das sei in manchen Punkten immer schon schwierig gewesen und daran wer-
de sich so schnell nichts dndern. Die Sorge, die Herrn E. beschiftigt, bezieht
sich vielmehr darauf, dass sich Herr E. und Jan immer fremder wiirden — und
das, obwohl sie viele Ahnlichkeiten hitten: beide wiren von einer eher klei-
nen, zugleich aber sehr drahtigen Figur; beide wiirden Bewegung im Freien
‘mdgen; und beide wiirden auch die sportlichen Fahigkeiten des jeweils ande-
ren schitzen. Herr E. und Jan kommen aber kaum dazu, iiber solche Dinge zu
sprechen. Uberhaupt wiirden sie in letzter Zeit nur dann miteinander reden,
wenn es Konflikte gibe: Streit, weil Jan zu wenig fiir die Schule lerne; Streit,
weil Jans Zimmer verwahrlose; Streit, weil Jan den Eindruck habe, Herr E.
wiirde ihm viel zu wenig Taschengeld geben usw. usf.
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Ist der Streit vorbei, so wiirden Vater und Sohn vollig getrennte Wege ge-
hen: Jeder wiirde in seinem Zimmer sitzen, seiner Arbeit oder seinen Hobbys
nachgehen und sein Leben so fithren, als wiirde es den anderen gar nicht ge-
ben. Herr E. fiigt hinzu, dass ihm schon klar sei, dass Jan 17 Jahre alt sei und
dass es auch gar nicht passe, wenn Jan wegen jeder Kleinigkeit zu seinem
Vater komme. Das wolle Herr E. auch gar nicht. Aber Herr E. bedaure es,
dass ‘er von Jans Leben so gar nichts wisse und dass er so gar keine Vorstel-
lung davon habe, womit sich Jan herumschlage. Der »Faden« zwischen Jan
und Herrn E. sei immer schon diinn gewesen; doch jetzt drohe er sich in
Nichts aufzulosen. ’

Etwas spiter fragt sich Hetr E., ob sich der diinne Faden der Verbindung
zwischen ihm und Jan nicht daran abreibe, dass Herr E. und Jan so grundver-
schiedene Einstellungen zum Leben hitten: Herm E. bereite es Sorge und
Arger, dass Jan unbeschwert in den Tag hinein lebe und das angestrengte
Lernen fiir passable Schulnoten jederzeit einem netten Zusammensein mit
Freunden opfere. Diese Lebenseinstellung ldsst in Herrn E. gar nicht die Lust
aufkommen, da oder dort einen netten »Small Talk« mit Jan zu fithren und
zumindest gelegenthch mitzubekommen, was Jan beschiftige, was er vorha-
be oder wie es Jan in den letzten Tagen ergangen sei. Ob es Jan mit Herrn E.
wohl #hnlich ergehe? Ob Herr E. damit beginnen sollte, Jan gelegentlich
mehr von sich zu erzihlen?

2.3 Zwei Einblicke in Bildungsprozesse?

Die Mitteilungen von Herrn P. und Herrn E. befinden sich in vergleichbaren
Problemlagen: Beide Minner sind Viter, um die 40 Jahre alt und denken
ernsthaft iiber sich und ihre adoleszenten Sohne — oder genauer: iiber die Be-
ziehung zwischen ihnen und ihren S6hnen — nach. Uberdies setzen sich beide
in dhnlicher Weise mit ihren Problemlagen auseinander: .
—  Beide betonen, wie unzufrieden sie mit der Distanz sind, die zwi-

- schen ihnen und ihren S6hnen besteht.

—  Beide gehen der Frage nach, welchen Einfluss ihr Erleben und ihr
damit verbundenes Verhalten auf das Zustandekommen und Fortbe-
stehen dieser Distanz haben.

—  Beide denken ernsthaft dariiber nach, welchen Beitrag sie dazu leis-

. ten konnen, dass diese Distanz ein wenig kleiner und die Vater-
Sohn-Beziehung lebendiger und befriedigender werden kann.
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Und beide besprechen sich dariiber f’egelmﬁﬁig mit einem psycho-
analytisch qualifizierten Fachmann.

Trotz der Ahnlichkeiten der Problemlagen, in denen sich beide Viter befin-
den, und unbeschadet des Umstandes, dass sich beide in shnlicher Weise mit
diesen Problemlagen auseinandersetzen, miisste man — der oben erwihnten
Usance zufolge — allerdings auch festhalten: Herr E. gibt uns mit seinen Er-
zéhlungen Einblick in einen Bildungsprozess, Herr P. hingegen nicht. Zu
dieser Feststellung fithrt — im Sinne der besagten Usance — folgende Argu-
mentation:

Herr E., Jans Vater, kommt zu mir, um Erziehungsberatung in An-
spruch zu nehmen. Erziehungsberatung ist dem Bereich des Péddago-
gischen zuzurechnen. Demnach ist die Arbeit, die ich in den Stunden
mit Herrn E. leiste, als pidagogische Praxis zu begreifen. Geht man
davon aus, dass Bildung den zentralen Leitbegriff der Padagogik
darstellt, so zielt meine pidagogische Arbeit in der Beratung darauf
ab, dass auf Seiten von Herrn E. — in der Auseinandersetzung mit der
Problemsituation, die Herrn E. zu mir fithrt — Bildungsprozesse in
Gang kommen. Ist Letzteres — zumindest in Ansétzen — bereits er-
folgt und kommt dies in Herrn E.s Erzidhlungen zum Ausdruck, so

gibt Herr E. Einblick in einen Bildungsprozess.

Herr P., Erwins Vater, befindet sich bei mir hingegen »in Analyse«,
d.h., er nimmt eine besondere Form von Psychotherapie in An-
spruch. Die Arbeit, die ich in den Stunden mit Herrn P. leiste, ist
demnach als psychotherapeutische Praxis zu begreifen. Da der er-
wihnten Usance zufolge psychotherapeutische Praxis keine padago-
gische Praxis darstellt, zielt psychotherapeutische Praxis auch nicht
auf die Entfaltung von Bildung, sondern vielmehr auf Heilung ab.
Geht man davon aus, dass der therapeutische Prozess bereits in Gang
gekommen ist, so geben die Erzéhlungen von Herr P. Einblick in ei-
nen Heilungs-, nicht aber in einen Bildungsprozess.




3. Eine Gegenposition: Psychoanalytisch-therapeutische
Praxis als Spezialfall von piddagogischer Praxis

Die eben skizzierte Behauptung, Herr. E. gebe Einblick in einen Bildungs-
prozess, Herr P. hingegen nicht, mag angesichts der weit reichenden Ahn-
lichkeiten zwischen den Mitteilungen der beiden Minner befremden. Dem
entspricht der Umstand, dass ich andernorts in ausfiihrlicher Form dargestellt
habe, als wie briichig sich bei genauerer Betrachtung diverse Versuche einer
klaren Trennung zwischen Pidagogik und Psychotherapie auch dann erwei-
sen, wenn sich diese Versuche nicht bloB auf Kasuistisches, sondern auch auf
differenziertere Argumentationsfiguren stiitzen, in denen verschiedene Vor-
stellungen von Pidagogik und Psychotherapie bzw. Bildung und Heilung
einander gegeniibergestellt werden (Datler 1995).

In Verbindung mit diesen Analysen habe ich in verschiedenen Diskussio-
nen und Publikationen iiberdies eine Position vertreten, die gingigen U-
sancen entgegensteht und deren Grundgedanke folgendermaflen skizziert
werden kann:

Psychoanalytisch-psychotherapeutische Praxis stellt einen Spezialfall von
pidagogischer Praxis dar. Die Prozesse der Heilung, auf deren Entfaltung
psychoanalytische Psychotherapie abstellt, sind demnach auch als Bil-
dungsprozesse zu begreifen; wobei davon auszugehen ist, dass »Bildung«
den zentralen Leitbegriff der Pddagogik darstellt und Begriffen wie »Er-
ziehung« oder »Unterricht« iibergeordnet ist.

Ich kann an dieser Stelle nicht ndher darauf eingehen, was dafiir spricht, den
Begriff der Bildung als den zentralen Leitbegriff von Pddagogik anzusehen.
Und ich kann hier auch nicht im Detail all die Uberlegungen nachzeichnen,
die mich veranlasst haben, psychoanalytisch-psychotherapeutische Praxis als
einen Spezialfall von pidagogischer Praxis und den psychotherapeutischen
Heilungsprozess demnach als Bildungsprozess zu begreifen. Ich mdchte an
dieser Stelle lediglich Folgendes anmerken:

(1.) Innerhalb der wissenschaftlichen Pddagogik existieren unterschiedliche
Auffassungen dariiber, was unter pidagogischer Praxis zu verstehen ist: Ver-
schiedene Autorinnen und Autoren fiithren — in expliziter oder impliziter Wei-
se — unterschiedliche Kriterien an, die erfilllt sein miissen, damit bestimmte
Formen von Praxis der Kategorie »pddagogische Praxis« zugeordnet werden
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konnen. Wie inhomogen diese Kriterien sind und wie unterschiedlich folglich
auch diverse Vorstellungen von piadagogischer Praxis ausfallen, kann man
diversen Biichern zur Einfithrung in die wissenschaftliche Péddagogik ebenso
entnehmen wie elaborierten Fachartikeln (vgl. dazu Gudjons 1995, Lenzen
1999, Koller 2004). Allerdings kann auch festgehalten werden, dass einem
Gutteil dieser unterschiedlichen Vorstellungen von pddagogischer Praxis drei
Annahmen inhirent sind, die folgendermaBen umrissen werden konnen:

a) Padagogische Praxis wird von Menschen geleistet und an Menschen
gerichtet.

b) Akte padagogischer Praxis sind Akte der Kommunikation und Interak-
tion.

¢) Pidagogische Praxis steht im Dienst der Herbeifithrung von wiin-
schenswerten Verdnderungen im Bereich des Psychischen — sei es, dass
padagogische Praxis auf solche Verdnderungen abzielt, oder sei es, dass
pidagogische Praxis solche Verdnderungen auch tatsdchlich nach sich
zieht.

(2.) Auch der Begriff der Bildung wird in Einfithrungstexten zur Pddagogik
sowie in Fachartikeln unterschiedlich ausgelegt und prézisiert. Mit Haeberlin
(1950, 198) und Hehlmann (1964, 57) kann man allerdings festhalten, dass
dem Begriff der Bildung im Regelfall eine transitive und intransitive Bedeu-
tung zugesprochen wird: »Bildung« steht demnach fiir das »Bild«, das je-
mand von einer »gebildeten Person« hat, aber auch fiir Prozesse der Annéhe-
rung an dieses »Bild« in Gestalt so genannter »Bildungsprozesse«.

Wenn von Bildungsprozessen geschrieben wird, so haben Autorinnen und
Autoren zumeist Veranderungsprozesse im Auge, die in ihrem Kern im Be-
reich des Psychischen angesiedelt sind' und iiberdies — in welcher Hinsicht
auch immer — als wiinschenswert angesehen werden’.

! Verinderungen in den Bereichen des Sozialen oder Somatischen kdnnen Bildungs-
prozesse demnach durchaus anregen; und Bildungsprozesse kénnen Verdnderungen in
den Bereichen des Sozialen oder Somatischen nach sich ziehen oder mit solchen ein-
hergehen. BloBe Veriinderungen in den Bereichen des Sozialen oder Somatischen
reichen allerdings nicht aus, damit von »Bildung« gesprochen werden kann.

? Einen davon abwelchenden und vom Anspruch her dezidiert nicht-normativen Bil-
dungsbegriff findet man etwa bei Bittner (1996, 64).
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Ein Gutteil der wissenschaftlich arbeitenden Pédagoginnen und Piddago-

gen versteht unter einem »Bildungsprozess« demnach einen Prozess der
wiinschenswerten Verinderung im Bereich des Psychischen im Sinne einer
Anniherung an das Bild, das jemand von einer »gebildeten Person« hat. P&-
dagogische Praxis, so kann in Fortfilhrung der oben erwéhnten Annahmen
festgehalten werden, ist dann jene Form von menschlicher Praxis, die im
Dienst der Entfaltung von Bildung steht — mithin also auf die Er6ffnung und
Unterstiitzung von Bildungsprozessen abzielt bzw. Bildungsprozesse nach
sich zieht.
(3.) Freilich werden die meisten Vertreter der wissenschaftlichen Pédagogik
die Auffassung vertreten, dass mit der Nennung der eben angefiihrten Cha-
rakteristika von Bildung und mit der Nennung der oben angefiihrten Merk-
male von pidagogischer Praxis die Begriffe »Bildung« und »pédagogische
Praxis« keineswegs ausreichend bestimmt sind. Vielmehr wirft der bislang
entfaltete Gedankengang erst Fragen wie die folgenden auf:

Wie kann die Vorstellung von einer »gebildeten Person« naher bestimmt
werden? In welcher Weise unterscheidet sich demnach eine »gebildete
Person« von einer »ungebildeten Person«? Welche »Verdnderungen im
Bereich des Psychischen« kénnen aus dieser Perspektive als »wiinschens-
wert« und somit als padagogisch legitim angesehen werden? Wie sind
wAkte der Kommunikation und Interaktion« im Einzelnen zu gestalten,
damit sie aus piadagogischer Sicht dem Anspruch geniigen konnen, im
Dienst der Herbeifithrung von solchen »wiinschenswerten Verdnderun-
gen« zu stehen? Und wie sind spezielle Zusammenhinge zwischen ent-
sprechenden »Akten der Kommunikation und Interaktion« einerseits und
wwiinschenswerten Verinderungen im Bereich des Psychischen« anderer-
seits theoretisch zu fassen?

Innerhalb der bildungswissenschaftlichen Literatur findet man denn auch
~ unterschiedliche Antworten auf diese Fragestellungen. Und ein nicht zu ver-
nachlissigender Teil der bildungswissenschaftlichen Auseinandersetzungen
handelt geradewegs davon, dass diese unterschiedlichen Antworten identifi-
ziert, analysiert, diskutiert und miteinander verglichen werden. Dies wird von
maBgeblichen Vertreterinnen und Vertretern der Zunft auch gar nicht als Ma-
kel angeschen, sondern damit in Verbindung gebracht, dass es offenkundig
unmdglich ist, ein zweifelsfrei giiltiges Verstindnis von Pddagogik zu entwi-
ckeln, aus dessen Perspektive eindeutig entschieden werden kann, welche
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Antworten auf die oben angefiihrten Fragestellungen die einzig richtigen wi-
ren (Ruhloff 1980, Breinbauer 1996).

Dies gibt zu erkennen, dass innerhalb der wissenschaftlichen Padagogik
ein breites Spektrum an unterschiedlichen Vorstellungen von »Bildung« und
»pidagogischer Praxis« existiert, das durch die hier angefithrten Merkmale
von »Bildung« und »pidagogischer Praxis« definiert wird: Einem Gutteil der
einzelnen Vorstellungen von »Bildung« und »pidagogischer Praxis«, die von
Vertreterinnen und Vertretern der wissenschaftlichen Pidagogik geteilt oder
als ernstzunchmende Begriffsbestimmungen im Vergleich zueinander unter-
sucht werden, ist gemeinsam, dass sie jenen weit gefassten Merkmalen von
»Bildung« und »pidagogischer Praxis« entsprechen, die ich hier umrissen
habe. Diese weit gefassten Merkmale stecken demnach einen Rahmen ab,
innerhalb dessen spezifische Begriffsbestimmungen verortet und miteinander
auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede hin verglichen werden kénnen.

Nun ist allerdings festzuhalten, dass auch die géngigen Vorstellungen von
psychoanalytisch-therapeutischer Praxis den oben skizzierten, weit gefassten
Merkmalen von pidagogischer Praxis entsprechen: Innerhalb dieses Rah-
mens ist auch psychoanalytisch-therapeutische Praxis »pédagogische Praxis«.

a) Auch psychoanalytisch-therapeutische Praxis wird von Menschen ge-
leistet und an Menschen gerichtet.

b) Auch Akte psychoanalytisch-therapeutischer Praxis sind -Akte der
Kommunikation und Interaktion.

¢) Auch psychoanalytisch-therapeutische Praxis steht im Dienst der Her-
beifiihrung von wiinschenswerten Verinderungen im Bereich des Psy-
chischen.

Eben weil psychoanalytisch-therapeutische Praxis damit innerhalb des weit
gesteckten Rahmens angesiedelt ist, innerhalb dessen die verschiedenen Vor-
stellungen von pidagogischer Praxis Platz finden, die von Vertretern der wis-
senschaftlichen Padagogik propagiert oder untersucht werden, pladiere ich in
einem ersten Schritt dafiir, psychoanalytisch-therapeutische Praxis als einen
Spezialfall von padagogischer Praxis anzusehen und Heilungsprozesse, die
durch psychoanalytisch-therapeutische Praxis angestoen werden oder ange-
stoBen werden sollen, als Spezialfille von Bildungsprozessen zu begreifen.
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4. Dichotomisierungsversuche als Ausdruck von
Nivellierung und Simplifizierung

Ein Gutteil der Autorinnen und Autoren, die sich mit dem Verhéltnis von
Psychotherapie und Padagogik befassen, folgt allerdings der oben erwéhnten
Usance und pladiert dafiir, psychotherapeutische Praxis nicht als einen Spezi-
alfall von pidagogischer Praxis zu begreifen. Sie legen damit auch die Auf-
fassung nahe, dass Heilungsprozesse, die durch psychoanalytisch-psycho-
therapeutische Praxis angestoBen werden, keine Spezialfille von Bildungs-
prozessen darstellen. ]

Viele Versuche, dergestalt Psychotherapie von Pédagogik abzugrenzen,
erweisen sich bei genauerer Priifung allerdings als problematisch. Denn im
Regelfall wird in der Darstellung einer Grenzziehung zwischen psychothera-
peutischer und padagogischer Praxis dichotomisiert; wobei sich diese Dicho-
tomisierung bei genauerer Priifung als Ausdruck und Folge von unzuléssiger
Nivellierung und Simplifizierung erweist. Wie dies zu verstehen ist, mdchte
ich an einem Beispiel verdeutlichen.

4.1 Deuten in aullertherapeutischen Kontexten?

Bei Trescher (1985, 165f.), Wegner (1985, 86), Pazzini (1989, 9) und Miiller
(1990, 33f.) finden sich Textpassagen, die folgende Grenzziehung zwischen
psychoanalytisch-therapeutischer und padagogischer Praxis nahe legen (in
Anlehnung an Datler 1995, 274):

—  Innerhalb des Vollzugs von psychoanalytisch-therapeutischer Praxis
ist es moglich, unbewusste psychische Prozesse zu deuten, die in je-
ner Person vor sich gehen, an die sich psychoanalytisch-therapeu-
tische Praxis richtet. Auf diese Weise kann den »Adressaten« von
psychoanalytisch-therapeutischer Praxis geholfen werden, differen-
zierter zu verstehen, was in ihnen vorgeht und zur Ausbildung von
bestimmten manifesten Gefiihlen, Gedanken und Verhaltensweisen
fiihrt.

—  Innerhalb des Vollzugs von pddagogischer Praxis ist es hingegen
nicht moglich, unbewusste psychische Prozesse zu deuten, die in je-
ner Person vor sich gehen, an die sich pddagogische Praxis richtet.
Auf solch eine Weise kann den »Adressaten« von padagogischer
Praxis nicht geholfen werden, differenzierter zu verstehen, was in
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ihnen vorgeht und zur Ausbildung von bestimmten manifesten Ge-
fithlen, Gedanken und Verhaltensweisen fithrt; zumal Deutungen in
padagogischen Kontexten, in denen ja kein analytisches Arbeits-
biindnis existiert, nur allzu schnell als Zumutung oder Grenziiber-
schreitung begriffen werden. |

Solch eine Gegeniiberstellung klingt auf den ersten Blick plausibel. Vollends
folgen kann man ihr aber nicht, wenn man davon ausgeht, dass die Lehrtitig-
keit, die an Universititen und Weiterbildungseinrichtungen vollzogen wird,
einen Spezialfall von padagogischer Praxis darstellt, und sich zwei Szenen
vor Augen fiihrt, die ich schildern mdchte.

4.1.1 Eine Deutung in einem Fortbildungsseminar

Die Psychoanalytikerin Isca Salzberger-Wittenberg (1993, 1997) berichtete
bereits mehrfach von einem Fortbi_ldungsseminar, das sie am Londoner Ta-
vistock-Center fiir Lehrerinnen und Lehrer angeboten hatte. Dieses Seminar
zielte darauf ab, emotionale Aspekte des Lernens und Lehrens besser verste-
hen zu lernen, indem kontinuierlich auf die Erfahrungen Bezug genommen
wurde, welche die teilnehmenden Lehrerinnen und Lehrer in ihrer Arbeit
immer wieder machten. '

Nach den ersten Treffen, so berichtet Salzberger-Wittenberg (1993,
46ff), zeigten viele Seminarteilnehmer ein wachsendes Maf} an Unzuftie-
denheit und verlangten von der Seminarleiterin fiir viele schwierige Praxis-
probleme schnelle Losungen. Dies setzte die Seminarleiterin unter Druck: Sie
nahm die Vorwiirfe der Gruppe wahr, fithlte den Wunsch, den Erwartungen
der Seminarteilnehmer entsprechen zu wollen, wusste, dass dies unmdglich
war, und empfand Gefithle der Unzuldnglichkeit, Hoffnungslosigkeit und
Angst, sie konnte den Kursteilnehmern nichts bieten. Es gelang ihr allerdings
auch, innezuhalten und den Gedanken zu fassen, dass

wdie Lehrer nicht nur ihre groBen Erwartungen mir gegeniiber zeigten, son-
dern dass sie gleichzeitig ganz unbewusst das auf mich iibertrugen, was sie
taglich erlebten: die Schwierigkeit, einer Klasse gegeniiber zu stehen, die un-
geduldig, aggressiv, vorwurfsvoll ist, die keine Frustrationen ertragen kann.
Die Gruppe lieB mich spiiren, wie einem zu Mute ist, wenn man mit Kritik,
Ablehnung, Langeweile, Unruhe, Chaos fertig werden muss« (Salzberger-
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Wittenberg 1993, 47). Dieser Gedanke entlastete die Seminarleiterin, die sich
iiberdies entschloss, diesen Gedanken auch der Gruppe mitzuteilen:

»In diesem besonderen Fall richtete ich nun die Aufmerksamkeit auf das, was
gerade geschehen war: Ich sagte, vielleicht sollte ich an mir erfahren, wie
man sich fiihlt, wenn man nicht mehr ein und aus weill und wenn man fiirch-
tet, vollig zu versagen« (Salzberger-Wittenberg 1993, 48).

Die Seminarleiterin deutete in der beschriebenen Situation demnach das A-
gieren der Gruppe. Und es schien, als wiren die Seminarteilnehmer auch in
der Lage gewesen, diese Deutung aufzunehmen und zu verstehen, was unbe-
wusst in der Gruppensituation soeben vor sich gegangen war:

»Dieses ermoglichte eine viel freiere Aussprache dariiber, wie schwer es den
Lehrern fiel, sich in diese Lernsituation hineinzufinden, die so ganz anders
beschaffen war als jene Lehrsituationen, die sie gewohnt waren. Sie kamen
sich dumm und ungeschickt vor, zumal sie meinten, dass sie all dies doch als
Lehrer schon wissen sollten« (Salzberger-Wittenberg 1993, 48).

4.1.2 Eine Deutung in einem Universitdtsseminar

Ich will diesem ersten Beispiel, in dem sich der Vollzug von piddagogischer
Praxis durch das Aussprechen einer Deutung auszeichnete, ein zweites Bei-

- spiel zur Seite stellen. Es entstammt einem Seminar, das ich an der Universi-
tat Wien abhielt und in dem es um die Frage ging, wie Kleinkinder die Phase
des »Eintritts in die Kinderkrippe« erleben. Da es sich um ein Forschungsse-
minar handelte, unterstiitzte mich eine Tutorin, die im Rahmen ihres Diplom-
arbeitsvorhabens regelmifig ein knapp zwei Jahre altes Kind beobachtete,
dessen Eltern soeben begonnen hatten, das Kind jeden Morgen in die Kinder-
krippe zu bringen.

Die Beobachterin war Mitglied einer Infant-Observation-Gruppe, die
nach dem Tavistock-Konzept arbeitete (vgl. dazu Lazar u.a. 1986, Lazar
1991). Sie schrieb deshalb deskriptiv gehaltene Beobachtungsberichte, die sie
kontinuierlich in ihrer Infant-Observation-Gruppe besprach. Manche Proto-
kolle brachte sie aber auch in unser Seminar mit, sodass die Studierenden
wiihrend einer zweimonatigen Seminarphase die Gelegenheit erhielten, den
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interpretierenden Umgang mit Beobachtungsmaterial zu erlernen und zu-
gleich zum Erleben des Kindes, das im Zentrum der Beobachtungen stand,
Zugang zu finden.

Nach dem gemeinsamen Lesen der Berichte war die Seminargruppe ein-
geladen, erste Eindriicke, Gedanken und Stimmungen zu duBern und sich
anschlieBend dem Bericht zuzuwenden, diesen Absatz fiir Absatz durchzuge-
hen und sich auf die Frage zu konzentrieren, was das Kind in den beschriebe-
nen Situationen wohl erlebt haben mag und wie man verstehen kann, dass
sich das Kind in der geschilderten Weise verhalten hat.

Auf diese Aufgabe konnten sich die Studierenden auch gut konzentrieren,
als im ersten Bericht das Geschehen einer Vormittagsstunde beschrieben
wurde, an dem sich das Kind in Begleitung seiner Muttet in der Kinderkrippe
befand. Ganz anders verlief allerdings die darauf folgende Seminarsitzung.
Wir erhielten einen Bericht, in dem nachzulesen war, wie sehr das Kind
weinte, als es von seiner Mutter verlassen wurde, und in welcher Weise sich
vor allem eine Krippenpidagogin bemiihte, das Kind zu trésten und sein Inte-
resse fiir all das zu wecken, was in der Kinderkrippe vor sich ging. Die Grup-
pe war nun kaum in der Lage, sich mit dem Erleben des Kindes genauer zu
befassen, sondern erging sich in Schweigen sowie in Vorwiirfe, die auf die
»unsensible« Pidagogin sowie auf die Eltern bezogen waren, von denen man
nicht einmal genau wiisste, ob sie das Kind in die Krippe geben miissten oder
ob sie dies nur taten, um mehr freie Zeit fiir sich zu haben.

Ich wies darauf hin, dass die Gruppe heute anders arbeitete als das letzte
Mal, und erinnerte an die Aufgabenstellung. Doch konnten die Studierenden
weiterhin kaum davon lassen, die Eltern des Kindes und die Pddagogin zu
kritisieren. Ich sagte:

wIch habe den Endruck, dass Sie sich deshalb so stark mit der Mutter und der
Padagogin beschiftigen, weil viele hier sehr stark mit dem Kind identifiziert
sind: Wir lesen heute von einem kleinen Kind, das viel stérker leidet als beim
letzten Mal. Und dies weckt auch hier in der Gruppe schmerzliche Gefiihle,
die schwer zu ertragen sind. Wiirden Sie sich niher mit dem Kind befassen,
wiirden diese Gefiihle vielleicht noch stirker werden und Sie wiirden sie er-
tragen miissen, ohne an der Situation des Kindes etwas &ndern zu konnen. Da
ist es entlastender, der Mutter Vorwiirfe zu machen, die das Kind, aber auch
uns, in die schwer aushaltbare Situation gebracht hat, und es liegt auch néher,
auf die Pidagogin zornig zu sein, der es nicht gelingt, dem Kind all seinen
Trennungsschmerz zu nehmen. «
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Nach einem Moment des Schweigens meldeten sich einige Studierende zu
Wort. Sie sprachen davon, dass sie nach dem ersten Beobachtungsbericht
nicht damit gerechnet hétten, wie sehr das Kind unter der ersten Trennung
von der Mutter leiden wiirde. Manche hatten sich daran erinnert gefiihlt, wie
schwer es ihnen selbst gefallen war, mit etwa vier Jahren im Kindergarten
alleine zu bleiben. Andere sprachen davon, dass sie selbst in einer Krippe
arbeiten wiirden und sich deshalb kaum auf das Kind im Bericht konzentrie-
ren konnten, weil sie an schwierige Situationen in der eigenen Krippe denken
mussten. Wiederum andere erzihlten, dass sie selbst ein kleines Kind hitten
und bestindig dariiber nachdenken mussten, ob es wohl gut wére, ihr Kind in
eine Krippe zu geben.

All diese Reaktionen auf die Deutung, die ich gegeben hatte, halfen uns,
besser zu verstehen, weshalb sowohl in den wissenschaftlichen Diskussionen
als auch im Praxisfeld der Krippenpidagogik so selten {iber das konkrete
Erleben von einzelnen Kleinkindern konzentriert und differenziert nachge-
dacht wird. Dariiber hinaus gelang der Seminargruppe die Hinwendung zum
Kind, das im Zentrum des Berichts stand, und wir konnten entdecken, welche
Aktivitiaten der Piddagogin den Schmerz des Kindes nicht zu lindern ver-
mochten und welche Aktivititen das Kind entlasteten.

4.2 Ein Plidoyer fiir Differenzierung statt unzulissiger Nivellie-
rung, Simplifizierung und Dichotomisierung

Hilt man sich die eben skizzierten Beispiele vor Augen, so liegt der Einwand
nahe, dass sich die geschilderten Deutungsprozesse doch erheblich von jenen
Deutungsprozessen unterscheiden, die in psychoanalytisch-therapeutischen
Kontexten verfolgt werden. Denn selbst wenn man davon ausgeht, dass in
den geschilderten Deutungen unbewusste Prozesse in Worte gefasst und den
Seminar- und Kursteilnehmern geholfen wurde, besser zu verstehen, was in
ihnen vorging und weshalb sie sich in der beschriebenen Weise verhalten
hatten, konnte man beispielsweise festhalten: (1.) In Therapien haben Deu-
tungen nicht bloB die Funktion, dann und wann einmal eine konflikthafte
Situation zu beleuchten. Vielmehr geht es darum, dass Analysandinnen und
Analysanden dabei geholfen wird, die Fahigkeit zu entwickeln, sich selbst zu
analysieren; und dies bedarf eines lange andauernden Prozesses, in dem sich
Analysandinnen und Analysanden nicht nur gelegentlich, sondern kontinuier-
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lich damit konfrontiert sehen, dass ihr manifestes Denken, Erleben und Ver-
halten gedeutet wird. (2.) Dieser Prozess der Ausbildung einer analytischen
Haltung, die es auch der eigenen Person gegeniiber an den Tag zu legen gilt,
muss in psychoanalytisch-therapeutischen Prozessen Hand in Hand gehen mit
der kontinuierlichen Bearbeitung von Widerstinden und dem Durcharbeiten
von zentralen innerpsychischen Konflikten. Auch davon wird in den erwéhn-
ten Beispielen nicht berichtet. (3.) Und schlieBlich macht es wohl auch einen
Unterschied, ob Menschen regelmiBig in einem therapeutischen Setting zu-
sammenkommen, um sich Stunde fiir Stunde primér mit der inneren Welt der
Analysandin oder des Analysanden zu beschiftigen, oder ob Menschen ei-
nander in einem Seminar oder Kurs treffen, um die Fihigkeit zu schulen,
Beziehungsprozesse besser zu verstehen, die in Schulen oder Kinderkrippen
permanent stattfinden.

Bemerkungen der erwihnten Art verweisen auf differenzierende Ubetle-
gungen. Denn in eingehenderen Untersuchungen liee sich wohl auch prézi-
ser und detaillierter zeigen, dass sich Deutungsprozesse, die in hochfrequen-
ten Sessel-Couch-Analysen verfolgt werden, von jenen Deutungsprozessen
unterscheiden, die Salzberger-Wittenberg (1993, 1997) in ihren Fortbildungs-
seminaren anstrebt. Deutungen, die ich in meinen Seminaren formuliere, ha-
ben eine wiederum andere Struktur und Funktion. Und zu nochmals anderen
Einschitzungen kiime man wohl, wenn man jene Deutungen untersuchte, die
in psychoanalytisch orientierten Supervisionen ausgesprochen werden, oder
solche, die psychoanalytisch ausgebildete Erziehungsberaterinnen vorbrin-
gen. |

Freilich wird man auch Formen von padagogischer Praxis auffinden kon-
nen, die sich in keiner Weise durch Deutungen im psychoanalytischen Sinn
auszeichnen. Davon allerdings abzuleiten, dass sich pidagogische Praxis von
psychoanalytisch-padagogischer Praxis dadurch unterscheidet, dass im Voll-
zug von pidagogischer Praxis auf das Aussprechen von Deutungen verzichtet
wird, l4uft auf eine unzulissige Nivellierung hinaus, in der Unterschiede zwi-
schen verschiedenen Formen von pidagogischer Praxis »eingeebnet« wer-
den: Es wird dann so getan, als wiren alle Spielformen von pédagogischer
Praxis »deutungsfrei«. Damit wird das Nachdenken iiber die Besonderheiten
von pidagogischer Praxis iiberdies in unzuldssiger Weise simplifiziert. Letz-
teres gilt auch fiir jene Bestimmung des Verhiltnisses zwischen padagogi-
scher und psychoanalytisch-therapeutischer Praxis, welche an die eben skiz-
zierte Nivellierung ankniipft und auf die unzuldssige Dichotomisierung im
Sinne von »hier Deutung — dort keine Deutung« hinausléuft.
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Versuche, psychoanalytisch-therapeutische Praxis aullerhalb des vielge-
staltigen Spektrums von pédagogischer Praxis anzusiedeln, sind zumeist als
Proklamationen solcher Dichotomisierungen zu identifizieren, die in Nivel-
lierungen und Simplifizierungen der beschriebenen Art griinden. Dabei, so
hat auch Goppel (2002, 138) gezeigt, werden solche Nivellierungen und
Simplifizierungen von Vertretern der wissenschaftlichen Padagogik ebenso
vorgenommen wie von Vertretern der Psychoanalyse; und Vorstellungen
iber die Besonderheiten padagogischer Praxis fallen in diesen Auseinander-
setzungen mitunter &hnlich krude aus wie Vorstellungen iiber das Spezifische
von psychoanalytisch-therapeutischer Praxis (Datler 1995).

S. Bildungsprozesse, die in Analysen zur Entfaltung kommen

Vor diesem Hintergrund sehe ich erst recht keinen Grund dafiir, psychoanaly-
tisch-therapeutische Praxis als nicht-pddagogische Praxis zu begreifen, und
wage dariiber hinaus die These, dass es aus piddagogischer Sicht von Nachteil
ist, wenn die wissenschaftliche Pddagogik davon Abstand nimmt, in psycho-
analytisch-therapeutischer Praxis einen Spezialfall von pddagogischer Praxis
zu sehen.

Zum einen tragen Grenzziehungen namlich dazu bei, dass auf der Basis
von unzuldssigen Nivellierungen und Simplifizierungen all jenen Vertretern
anderer Disziplinen in die Hand gespielt wird, die darauf dringen, Absolven-
tinnen und Absolventen eines Studiums der Pddagogik den Zugang zur post-
gradualen Ausbildung in psychoanalytischer Psychotherapie und somit auch
zur beruflichen Austibung der Psychotherapie zu verwehren. Diese Situation,
die in Deutschland Gesetz geworden ist und vorsieht, dass die psychothera-
peutische Arbeit mit erwachsenen Patienten Psychologen und Arzte vorbe-
halten bleibt, steht fachlich auf schwachen Beinen; zumal keine Untersu-
chung existiert, der entnommen werden kann, dass Psychologen und Medizi-
ner in der Ausiibung von Psychotherapie erfolgreicher wiren als wissen-
schaftlich qualifizierte Pddagogen. Hinweise in diese Richtung finden sich
auch nicht in Osterreich, wo wissenschaftlich qualifizierte Padagogen Zu-
gang zur psychotherapeutischen Ausbildung und in weiterer Folge auch zur
Austibung der Psychotherapie haben.
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Neben diesen Uberlegungen, die nicht blof standespolitischer Natur
sind’, ist zum zweiten festzuhalten, dass allzu schnelle Grenzziehungen ZWi-
schen psychoanalytisch-therapeutischer und padagogischer Praxis zu unge-
rechtfertigten und in weiterer Folge auch bedauerlichen Begrenzungen im
Bereich der pddagogischen Theoriebildung fithren; drohen doch Verénde-
rungsprozesse, die in psychoanalytischen Therapien verfolgt werden, gar
nicht mehr unter der Perspektive von Bildung untersucht zu werden. Damit
verzichtet die wissenschaftliche Disziplin der Pddagogik darauf, gegebenen-
falls in den Blick zu bekommen, welche Bildungsprozesse in Analysen zur
Entfaltung gelangen, und aus der Auseinandersetzung mit psychoanalytisch-
therapeutischen Prozessen Anstofle fiir das Uberdenken vorliegender Bil-
dungstheorien zu gewinnen.

Dazu mochte ich einige abschlieBende Bemerkungen machen, in denen
ich mich auf die Frage konzentriere, in welcher Weise in »klassischen« psy-
choanalytischen Therapien iiber vergangene und aktuelle Lebensvollziige
reflektiert wird und welche Prozesse, die dabei angestofien und verfolgt wer-
den, als Bildungsprozesse begriffen werden konnten.

5.1 Die psychoanalytische Bearbeitung von Gegenwiirtigem und
von Vergangenem .

Die Frage nach den spezifischen Aufgaben, die es in Analysen zu verfolgen
gilt, wird seit den Anfingen der Psychoanalyse unterschiedlich diskutiert
(Sandler/Dreher 1999). Dessen ungeachtet diirfte weitgehend Konsens dar-
iiber herrschen, dass in Analysen zumindest in zweifacher Hinsicht das
Nachdenken iiber die Lebensvollziige von Analysandinnen und Analysanden
in spezifischer Weise verfolgt wird:

a) Wihrend zu Freuds Zeiten der Rekonstruktion des Biographischen groBie
kurative Bedeutung beigemessen wurde, konzentriert sich die psychoanaly-
tisch-therapeutische Arbeit heute stirker auf das Verstchen dessen, was in
Analysandinnen und Analysanden im Hier und Jetzt der analytischen Stunde

Ob Absolventinnen und Absolventen eines Studiums der Péddagogik Zugang zur
Psychotherapleausblldung und somit Zugang zur Ausiibung der Psychotheraple erhal-
ten sollen, tangiert die Frage, ob spezifische padagogische Kompetenzen in das Feld
der Psychotherapie Eingang finden, und iibersteigt deshalb den Bereich des Standes-
politischen.
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vor sich geht. Die Zuriickhaltung des Psychoanalytikers (Datler 2005), seine
Deutungen und die Besonderheit des Sessel-Couch-Settings unterstiitzen Pa-
tienten dabei, das, was in ihnen bewusst und unbewusst vorgeht, zum Ge-
genstand ihres Ringens um Verstehen zu machen, um auf diese Weise immer
wieder aufs Neue zu erkunden, zu erahnen und zu erkennen, welche latenten
Prozesse in ihnen dazu beitragen, dass sie im Bereich des Manifesten be-
stimmte Gefiihle, Gedanken und Verhaltensweisen ausbilden. Dies trégt nicht
nur dazu bei, dass Patienten beginnen, sich Schritt fiir Schritt besser kennen
zu lernen, sondern fithrt dazu, dass Patienten Stunde fiir Stunde »leibhaftig
erfahren, in welch begrenzter Weise sie in der Lage sind, das, was in thnen
vorgeht, bewusst wahrzunehmen und zu steuern. In diesem Sinn zielen Ana-
lysen auf die Entfaltung einer Art »psychoanalytischen Erniichterung und
Bescheidenheit« ab. | |

b) Die Beschiftigung mit biographisch Vergangenem fithrt im Regelfall nur
in bescheidenen Ausmafien zur »Aufdeckung infantiler Amnesien«. Aller-
dings dient die Auseinandersetzung, die Patienten mit ihrer Lebensgeschichte
filhren, haufig zu einem differenzierteren Verstindnis des Gegenwirtigen,
weil ein differenzierteres Verstehen der Genese aktuell gegebener psychi-
scher Strukturen den Blick auf jene »Muster« des Wahrnehmens, Erlebens,
Denkens und Verhaltens schirft, denen Menschen in verschiedenen Situatio-
nen immer wieder folgen. Die Auseinandersetzung mit der Genese dieser
»Muster« regt Patienten iiberdies dazu an, sich in spezifischer Weise als Ge-
wordene zu begreifen und somit Vorstellungen von der weiteren Verdnder-
barkeit aktuell gegebener Personlichkeitsstrukturen zu entwerfen und zu ver-
folgen (Datler 1995, 157ff).

5.2 Der Aspekt der zeitlichen Dauer und die Entwicklung einer
analytischen Haltung sich selbst gegeniiber

Die Tatsache, dass sich Analysen iiber einen verhiltnisméBig langen Zeit-
raum hinweg erstrecken, bringt es mit sich, dass die Lebensvollziige von Pa-
tienten als »Gestaltung von Lebenszeit« jahrelang den Gegenstand des konti-
nuierlichen psychoanalytischen Nachdenkens und der kontinuierlichen psy-
choanalytischen Bearbeitung darstellen. Das erdffnet nicht nur die Moglich-
keit, innere Widerstdnde gegen das Verstehen dessen, was in der »inneren
Welt« von Patienten sowie innerhalb verschiedener Beziehungen vor sich
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geht, intensiver und differenzierter zu bearbeiten, als dies etwa in Beratungs-
prozessen moglich ist. Vielmehr fiihrt die Intensitdt der Arbeit in stirkerem
AusmaB dazu, dass Analysandinnen und Analysanden sich selbst gegeniiber
eine analytische Haltung ausbilden und in die Lage geraten, sich nachden-
kend und innehaltend mit dem zu befassen, was — oft in dréngender, impulsi-
ver und bedrohlicher Weise — in ihrer »inneren Welt« entsteht.

Zur Fundierung dieses Gedankens ist es nahe liegend, auf das Konzept
des Containments sowie auf aktuelle Ausfithrungen zur Theorie des Mentali-
sierens zuriickzugreifen (vgl. Fonagy u.a. 2004). Ich ziehe es an dieser Stelle
aber vor, darauf hinzuweisen, dass auch jiingere Ergebnisse der empirischen
Psychotherapieforschung darauf hindeuten, dass die Qualitit der Ausbildung
der Fihigkeit, sich selbst gegeniiber eine analytische Haltung an den Tag zu
legen, mit der Dauer des psychoanalytischen Unternehmens zusammenhén-
gen diirfte. In einer grofl und differenziert angelegten katamnestischen Studie
kommen Leuzinger-Bohleber u.a. (2002, 253) zu dem Schluss, dass »der
Patient nach einer erfolgreichen, intensiven Behandlung weniger Symptome
hat, sich insgesamt integrierter, als >runde, ganze Person¢ fiihlt, mit séinen
Wiinschen, Angsten und Konflikten in einem lebendigeren Kontakt steht,
dadurch befriedigendere Bezichungen gestalten kann und ein »beobachtendes
Selbst< oder einen >inneren Analytiker< entwickelt hat, der unbewusste Signa-
le eher wahrnimmt«. Und sie stellen bezugnehmend auf den letztgenannten
Aspekt fest:

»In dieser Dimension liegen die groBten Unterschiede zwischen den ehemali-
gen Patienten nieder- und hochfrequenter Behandlungen ... In einer Detailun-
tersuchung von 43 Einzelfillen stellten wir fest, dass ehemalige Analysepati-
enten sich intensiver mit der analytischen Funktion ihres Analytikers identifi-
ziert haben und daher um eine umfassendere selbstreflexive Fahigkeit verfii-
gen als ehemalige Therapiepatienten« (Leuzinger-Bohleber u.a. 2002, 253).
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