AHM-
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Entwicklungsprobleme unter der Perspektive
lebenslanger Bildungsprozesse — Verbindungslinien
zwischen Sonderpidagogik und Psychoanalytischer
Piadagogik

Wilfried Datler

1 Varianten des Nachdenkens iiber den Zusammenhang zwischen
biographisch ausmachbaren Erfahrungen und der Ausbildung
bestimmter Personlichkeitsstrukturen

Psychoanalytische Pddagogik und Sonderpddagogik teilen einige Beriihrungs-
punkte. So ist etwa daran zu erinnern, dass die Entstehung der Psychoanalyse auf
das Engste mit dem Bemiihen verbunden ist, in differenzierter Weise zu verste-
hen, welche psychischen Prozesse dazu fithren, dass Menschen in ihren Spiel-
rdumen des Erlebens, Entscheidens, Handelns und Sich-weiter-Entwickelns
erheblich eingeschrinkt und — so gesehen — behindert sind. Es ist daher nahe
liegend, dass sich die Gegenstandsbereiche der Psychoanalytischen Pidagogik
und der Sonderpadagogik nicht zuletzt in der Auseinandersetzung mit folgenden
Fragen iiberschneiden:

*  Welchen Anteil haben welche psychischen Prozesse am.Zustandekommen
von verschiedenen Zustinden von Behinderung?

*  Wie ist die Spezifitit verschiedener Zustinde von Behinderung theoretisch
zu fassen?

*  Welche piadagogischen Aktivititen konnen gesetzt werden, um der Ausbil-
dung von Zustinden von Behinderung vorzubeugen oder einmal ausgebil-
dete Zustinde von Behinderung zu lindern?

In diesem Zusammenhang fallt auf, dass manche Représentanten der Son-
derpidagogik, die sich nicht primér, wohl aber unter anderem mit der Rezeption
von psychoanalytischen Theorien befassen, einer bestimmten Modellvorstellung
folgen, welche die Genese bestimmter Zustinde des Behindertseins betreffen.
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Diese Modellvorstellung kniipft an psychoanalytische Theorien iiber verschiede-
ne, aufeinander aufbauende Entwicklungsphasen an und lasst sich folgenderma-

Eine solche Modellvorstellung findet man beispielsweise bei Bundschuh
(1992, S. 203f) oder Myschker (1993, S. 86ff.), aber auch in padagogischen
Schriften referiert, die nicht unmittelbar der Sonderpadagogik zuzurechnen sind
— man denke etwa an Gudjons’ Band »Pédagogisches Grundwissen (1995, s.
1191f).

Autorinnen und Autoren, die der skizzierten Modellvorstellung folgen, kon-
nen sich auf so manche Klassiker der psychoanalytischen Fachliteratur stiitzen

einen nach wie vor der Annahme gefolgt wird, dass bestimmte Entwicklungs-
phasen im Hinblick auf die Ausbildung spezieller Personlichkeitsmerkmale »Kri-
tische Phasen® darstellen (vgl. dazu etwa Goppel 1999). Zugleich wird aber auch
dem Grundgedanken gefolgt, dass die Erfahrungen, insbesondere die Bezie-
hungserfahrungen, die Menschen zeit ihres Lebens sammeln, bestindig auf die

Geschehen in einzelnen Entwicklungsphasen aufzugeben zu Gunsten der Unter-
suchung lebenslanger Prozesse des Sammelns und innerpsychischen Verarbei-
tens von Erfahrungen — Prozesse, die stets in Abhéingigkeit von den Personlich-
keitsstrukturen, die ein Mensch bis zu einem bestimmten Zeitpunkt ausgebildet
hat, und den #uBeren Lebensbedingungen zu untersuchen sind, mit denen sich

ein Mensch in bestimmten Abschnitten seiner Entwicklung bislang konfrontiert
gesehen hat,
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2 Eine kommentierte Fallstudie als Plidoyer fiir die psychoanalytische
Untersuchung des Zusammenhangs zwischen Behinderung, Biographie
und Personlichkeitsstruktur

Welche Einblicke in die Genese von Zustinden des Behindertseins sich erdffnen,
wenn in der skizzierten Weise der Zusammenhang zwischen Behinderung, Bio-
graphie und Personlichkeitsstruktur aus psychoanalytischer Sicht untersucht
wird, zeigte Heike Schnoor in ihrem Symposiumsbeitrag ,,Bildungskrisen iiber
die Lebenszeit. Traumatische Lebensereignisse und ihre Folgen®. Heike Schnoor,
Professorin fiir Sozial- und Sonderpidagogik an der Universitdt Marburg und
ausgebildete Psychoanalytikerin, berichtete von Herrn X, einem 65-jdhrigen
Mann, der — bemiiht man althergebrachte sonderpidagogische Begriffe — an
massiven Lernbehinderungen und Verhaltensstorungen litt: Er hatte umfassende
Black-outs, wenn es darum ging, sich mathematische Kenntnisse anzueignen
oder mathematische Aufgaben zu 16sen, wie sie sich im Alltagsleben immer
wieder stellen. Er lebte sozial isoliert und war nicht in der Lage, in seinem fami-
lidren oder beruflichen Umfeld auch nur einigermaBen befriedigende soziale
Beziehungen einzugehen. Er gab sich Tagtrdumen hin, in denen er seinen Gro-
Benphantasien nachhing, klammerte sich an die Phantasie, die ,,Frau seines Le-
bens gefunden zu haben®, die er bedringte, wihrend diese von Herrn X nichts
wissen wollte; und er erwies sich als deutlich suizidgefdhrdet. Dazu kam eine
Korperbehinderung: Seit seiner Kindheit war die linke Hand von Hermn X ver-
kriippelt.

Schnoor blickte auf ihre psychoanalytisch-psychotherapeutische Arbeit mit
Herm X zuriick und rekonstruierte eine Fiille von traumatischen Ereignissen, mit
denen sich Herr X sein gesamtes Leben hindurch immer wieder konfrontiert sah
und die dazu angetan waren, in Herrn X. in nahezu chronifizierter Weise Gefiihle
ohnmichtiger Wut sowie Minderwertigkeitsgefiihle entstehen zu lassen, die mit
Versagensingsten, unkontrollierten Aggressionen und dem schmerzlichen Ge-
fithl einhergingen, von anderen abgelehnt zu werden. Diese traumatischen Ereig-
nisse setzten spétestens in den letzten Kriegstagen ein, als er im Alter von sechs
Jahren nur knapp dem viterlichen Versuch entkam, alle Familienmitglieder zu
toéten; fanden ihre Fortsetzung in Schulerlebnissen, die nicht zuletzt wegen der
Prisenz eines Lehrers mit nationalsozialistischer Gesinnung und wegen der sozi-
alen Resonanz auf seine verkriippelte Hand und seine Rechenschwiche duflerst
belastend waren; wurden von innerfamilidren Spannungen und einer neurologi-
schen Erkrankung begleitet; und miindeten in erhebliche Schwierigkeiten ein, zu
einem hdheren Schulabschluss, zu einer erfolgreichen beruflichen Tatigkeit so-
wie zu zufriedenstellenden Alltagsbeziehungen zu gelangen.
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Schnoor zeigte die Verschrankung von Verhaltensstorung, Lern- und Kor-
perbehinderung auf, indem sie sich um die Subjektperspektive von Herrn X so-
wie um die Rekonstruktion der Geschichte der Herausbildung seiner Personlich-
keitsstrukturen bemiihte. In diesem Sinn zeichnete sie nach, in welcher Weise
sich Herr X aufgrund des kontinuierlichen Erlebens von duBerst belastenden
Situationen zusehends gedringt sah, sich vor dem bewussten Gewahrhaben der
bedrohlichen Gefiihle, die sein Leben in zunehmendem AusmaB kontinuierlich
begleiteten, durch unbewusste Abwehraktivititen zu schiitzen, die ihm voriiber-
gehend halfen, GroBengefiihle zu entwickeln und Situationen des drohenden
Versagens zu meiden. Gerade das Verlangen nach dem Setzen solcher Abwehr-
aktivititen, die als Teil seiner Persénlichkeitsstruktur zu begreifen waren, trug
allerdings auch seinerseits dazu bei, dass Herr X immer wieder in emotional
belastende Situationen geriet — etwa wenn er in der Begegnung mit anderen
Menschen aggressiv wurde, um sich vor dem bewussten Verspiiren von Gefiih-
len der Hilflosigkeit zu schiitzen, oder wenn er die Entwicklung von mathemati-
schen Fertigkeiten durch das Meiden von Lernsituationen verhinderte. Auf diese
Weise trug er unbewusst selbst zur Aufrechterhaltung eines Teufelskreises bei,
der seine Zustéinde des Behindertseins kontinuierlich intensivierte.

Ein Blick in Frohlichs (1994) umfassende Studie iiber »Psychoanalyse und
Behindertenpadagogik* zeigt, dass nur wenige sonderpidagogische Verdffentli-
chungen existieren, in denen unter Bezugnahme auf kasuistisches Material von
Erwachsenen die Bedeutung von psychodynamischen Prozessen fiir die Stabili-
sierung von Lernhemmungen in Verbindung mit der Ausbildung anderer Dimen-
sionen des Behindertseins deutlich gemacht wird und denen iiberdies entnommen
werden kann, welche duBleren und inneren Ereignisse quer durch die Lebens-
spanne zur Verankerung dieser psychodynamischen Prozesse in der Personlich-
keitsstruktur von Menschen zu Beginn ihres dritten Lebensabschnittes gefiihrt
haben. Schnoors Fallstudie l3sst erkennen, dass die Untersuchung bestimmter
psychodynamischer Bedeutungszusammenhéinge an den Einsatz von psycho-
analytischen Methoden gebunden ist. Dariiber hinaus sind Schnoors Ausfithrun-
gen zur psychoanalytisch-therapeutischen Arbeit mit Herm X einmal mehr ge-
eignet, die These zu stiitzen, dass gelingende psychoanalytisch-therapeutische
Prozesse als Spezialfille von Bildungsprozessen zu begreifen sind und dass die
psychoanalytisch-padagogische Praxis somit einen Spezialfall von (heil-)pada-
gogischer Praxis abgibt (vgl. Datler 2004).




§
i
s
i

Entwicklungsprobleme 157

3 Affektregulierung, Weiterbildung und die Entfaltung pidagogischer
Kompetenz

Nun konnte ein Beitrag wie jener von Schnoor — entgegen den Intentionen der
Autorin — den Gedanken nihren, dass sich manche Menschen zur Ausbildung
von Personlichkeitsstrukturen gedréngt fithlen, die sich in Zustinden des Behin-
dertseins duflern, wihrend andere Menschen von der Entfaltung solcher Persén-
lichkeitsstrukturen verschont bleiben. Dies verweist auf einen weiteren Beriih-
rungspunkt, den die Psychoanalytische Padagogik mit bestimmten jlingeren
Entwicklungstendenzen teilt, die innerhalb der Sonderpadagogik ausgemacht
werden konnen: Da wie dort wird zwar realisiert, dass bestimmte Formen des
Behindertseins in gesellschaftlichen Kontexten besonders markant auffaljen und
mit erheblichem personlichen Leid bzw. mit erheblichen sozialen Benachteili-
gungen verbunden sind. Zugleich wird jedoch in beiden Disziplinen die scharfe
Dichotomie zwischen ,,Behinderten* und ,,Nicht-Behinderten* problematisiert
und der Blick auch auf jene Prozesse der Ausbildung von Personlichkeitsstrukty-
ren gelenkt, die zu Formen des Behindertseins fithren, welche in Alltagszusam-
menhdngen oft gar nicht bemerkt werden, dessen ungeachtet aber zur Folge ha-
ben, dass Menschen in verschiedenen Bereichen ihrer Lebensvollziige erheblich
eingeschrankt sind. ‘

Kornelia Steinhardt, Gruppenpsychoanalytikerin und Mitglied der Arbeits-
gruppe fiir Sonder- und Heilpadagogik des Instituts fiir Erziehungswissenschaft
der Universitit Wien, leistete einen Beitrag zu diesem Themen- und Problem-
feld. Unter dem Titel ,,Die Auseinandersetzung mit archaischen Gefiihlen und
infantilen Modi der Konfliktldsung in Prozessen der piadagogischen Professiona-
lisierung im Erwachsenenalter* befasste sie sich mit der supervisorischen Arbeit
mit professionell Tatigen, die in ihrem Berufsfeld iiber weite Strecken erfolg-
reich sind, einzelne Praxisprobleme aber zum Anlass nehmen, um sie unter Zy-
hilfenahme von Supervision zu reflektieren und dieses Reflektieren in den Dienst
der weiteren Entfaltung ihrer professionellen Kompetenzen stellen zu kénnen.

Im ersten Teil ihres Beitrags wies Steinhardt darauf hin, dass in beruflichen
Kontexten grundsitzlich mit der Wiederbelebung von belasteten Beziehungser-
fahrungen zu rechnen ist, denen Menschen seit ihrer Kindheit immer wieder
ausgesetzt sind. Im Sinne der Ausfithrungen von Sandler/Joffe (1967) zur Per-
sistenz psychischer Strukturen sowie in Ankniipfung an Ausfiihrungen von Me-
lanie Klein folgte sie dem Gedanken, dass bestimmte emotionale Reaktionen auf
solche Beziehungserfahrungen sowie Abwehrtendenzen, die zum Zweck der
Regulierung solcher emotionaler Reaktionen ausgebildet wurden, in gewissen
Grundstrukturen selbst dann latent bestehen bleiben, wenn es in weiterer Folge
zur Ausbildung anderer Personlichkeitsstrukturen kommt, welche die friiher
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ausgebildeten Strukturen hiufig iiberlagern. Unter bestimmten belastenden Be-
dingungen kann es jederzeit zur besonders intensiven Aktualisierung von solchen
»frithen Gefiihlen“ sowie damit verbundener Abwehrmeigungen kommen — was
professionell T#tige dann in manifester Form daran hindern kann, in beruflichen
Kontexten kompetent zu entscheiden und zu handeln.

Die Tragweite dieses Gedankens demonstrierte Steinhardt am Beispiel der
supervisorischen Arbeit mit Frau S., die in einer psychosozialen Beratungs- und
Betreuungsstelle fiir behinderte Menschen mit psychischen Problemen beschaf-
tigt war. Unbeschadet ihrer reichhaltigen beruflichen Erfahrung und ihrer hohen
fachlichen Qualifikation war es ihr kaum méglich, in beruflichen Situationen
eigenstindige Positionen zu beziehen, wenn sie sich mit selbstbewusst auftreten-
den Kooperationspartnern konfrontiert sah, die es in ihrem Leben ganz allge-
mein schwer zu haben schienen. Die eingehende Reflexion solcher Arbeitssitua-
tionen konnte Frau S. helfen, zusehends besser zu verstehen, wie sehr ihre Unfa-
higkeit, Position zu beziehen, im Dienst der Abwehr von starken Gefiihlen der
Aggression und Schuld stand, die in solchen Situationen aufbrachen und Frau S.
seit ihren Kindertagen begleiteten.

Im zweiten Teil ihrer Ausfithrungen ging Steinhardt darauf ein, dass solche
Prozesse der Weiterentwicklung von professioneller Kompetenz nicht immer
gelingen. Am Beispiel der supervisorischen Arbeit mit einem multiprofessionel-
len Team einer Einrichtung des Gesundheitswesens stellte sie dar, dass die in-
tendierte Konfrontation mit Prozessen der Affektregulation, welche professio-
nelles Arbeiten behindern, mitunter so bedrohlich sein kann, dass Supervisions-
prozesse abgebrochen werden miissen und der Wunsch nach der Weiterent-
wicklung von professionellen Fihigkeiten zuriickgestellt wird. Damit machte
Steinhardt auf die Bedeutung von Prozessen der Affektregulation fiir das Gelin-
gen und Misslingen von professionellem Entscheiden und Handeln, aber auch fiir
das Gelingen und Misslingen von Kompetenzerwerb aufmerksam — ein Gedanke,
der auBerhalb von psychoanalytisch-pidagogischen Diskussionszusammenhin-
gen nach wie vor wenig Beachtung findet (Datler 2003), obgleich die Themati-
sierung von Emotionen und Emotionalitit innerhalb der Pddagogik in letzter Zeit
ganz allgemein an Bedeutung gewonnen hat (Dorr/Géppel 2003; Bundschuh
2003). Indem Steinhardt auf die biographisch oft weit zuriickreichenden Wur-
zeln solcher Prozesse der Affektregulation verwies, zugleich aber nicht von ,,in-
fantilen®, sondern von ,,archaischen® Gefithlen und Abwehraktivititen sprach,
beugte sie dem weit verbreiteten Missverstédndnis vor, die von ihr beschriebenen
Gefithle und Abwehraktivititen sollten bloB bei Kindern vorzufinden sein.
Zugleich brachte sie mit der Verwendung des Attributs ,,archaisch® zum Aus-
druck, in welch massiver Weise solche Gefiihle, die Menschen ein Leben lang
begleiten, als bedrohlich erlebt werden und wie verstindlich es daher ist, dass
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sich Menschen mit groBem Kraftaufwand darum bemiihen, sich vor dem be-
wussten Verspiiren solcher Gefiihle selbst um den Preis des Aufrechtbleibens
bestimmter Formen des Behindertseins — etwa in Hinblick auf die Weiterent-
wicklung von professioneller Kompetenz — zu sichern.

4  Ein Projekt im Schnittfeld von Psychoanalytischer Pidagogik,
Sonderpidagogik und Sozialpidagoegik

Birgit Herz, Vorsitzende der Sektion Sonderpidagogik und Mitglied der Kom-
mission Psychoanalytische Pidagogik, fithrte dic Auseinandersetzung mit der
Frage nach der Entwicklung von pidagogischer Professionalitit in ihrem Sym-
posiumsbeitrag fort, der den Titel trug: ,,Der Einstieg in den Ausstieg: Zur Rele-
vanz des Mehrpersonensettings in auBerschulischen Bildungsangeboten mit
Heranwachsenden im subkulturellen Milieu der StraBe. Kernprobleme von Bil-
dungs- und Erziehungsprozessen.“ Im Zentrum ihres Beitrags stand die Vorstel-
lung eines Projekts, das sich an Jugendliche wendet, die seit lingerer Zeit in
keinem Kontakt mit ihrer Schule stehen und deren Lebensmittelpunkt die Szene
am Hamburger Hauptbahnhof darstellt. Im Rahmen dieses Projektes geht es
einerseits um die Entwicklung von ,,Bildungsangeboten fir Jugendliche mit
StraBenkarrieren sowie um die Untersuchung der Méoglichkeit der Implementie-
rung solcher Bildungsangebote. Andererseits soll dieses Projekt der Professiona-
lisierung von Lehramtsstudierenden im Hamburger Férderschwerpunkt ,,Beein-
tréichtigung der emotionalen und sozialen Entwicklung® dienen.

Studierende dieses Schwerpunkts kénnen sich um die Mitwirkung am Pro-

jekt bewerben und verpflichten sich im Fall der Aufnahme in das Projekt — den
Ausfiihrungen von Herz zufolge — dazu,

* ,wihrend 52 Wochen jeweils einen Nachmittag fiir finf Stunden in einem
gemischtgeschlechtlichen Vierer- oder Fiinfer-Team Lernangebote zu ges-
talten,

* an den l4-tigigen Dienstbesprechungen mit den Kooperationspartnern _
KIDS e. V. und REBUS teilzunehmen,

*  schriftliche Beitrige zur halbjéhrlichen Evaluation zu verfassen,

*  die Dokumentation der Projektarbeit, z. B. in Publikationen oder auf Ta-
gungen, fortzuschreiben,

*  die Theorietage, die etwa vier- bis achtmal im Jahr zu bestimmten Schwer-

punkten stattfinden, vorzubereiten,

sich an einem projektbezogenen Seminar im universitiren Rahmen (z. B.

»Kinder aus Suchtfamilien® oder »Drogen und Behinderung®) aktiv zu
beteiligen,
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*  Exkursionen zu projektrelevanten Einrichtungen (auch auBerhalb Ham-
burgs) vorzubereiten, durchzufiihren und auszuwertern,

*  wihrend der Superversionssitzungen prasent zu sein und aktiv mitzuarbei-

(13

ten®.

Dieses hohe AusmaB an geforderter Selbstverpflichtung, so fiihrte Herz aus, mag
zundchst erstaunen; doch wiirde dieses Geflige an Verpflichtungen auch einen -
festen Rahmen abgeben, der den Studierenden »RegelmafBigkeit, Konstanz und
Konsistenz* biete. Solch einen Rahmen wiirden Studierende auch benétigen;
denn sie miissten ihrerseits den Jugendlichen die Erfahrung von »RegelmaBig-
keit, Konstanz und Konsistenz erdffnen, wiirden aber gleichzeitig in komplexe
Beziehungsprozesse verstrickt, die zum Teil darauf abzielen, das Zustandekom-
men solcher Erfahrungen zu verhindern. So gesehen werden die Studierenden in
unmittelbarer Weise damit konfrontiert, wie schwierig es fiir die Jugendlichen
ist, vor dem Hintergrund ihrer bisherigen Lebenserfahrungen und ihrer aktuellen
Probleme gesundheitlicher, sozialer und dkonomischer Natur Beziehungen ein-
zugehen, die ihnen tatsichlich helfen, bestehende Fixierungen auf bestimmte
Formen der Lebensgestaltung zu iiberwinden. Die Studierenden lernen dabei
aber auch, das maligne Zusammenspiel von Ubertragungs- und Gegeniibertra-
gungsprozessen zu verstehen; und sie lernen zu erfassen, dass sie sich in kom-
plexe, von unbewussten Momenten getragene Beziehungsprozesse immer wieder
verstricken lassen miissen, damit sie iiber das Verstehen der dabei zustande
kommenden Verwicklungen in differenzierter Weise Zugang zu den schwer
kontrollierbaren Anteilen ihrer eigenen Personlichkeit finden und auf dem Weg
des szenischen Verstehens auch Zugang zu jenen Dimensionen der inneren Welt
der Jugendlichen suchen kénnen, die oft genug von Angst, Verzweiflung, ohn-
miéchtiger Wut und Hoffnungslosigkeit geprégt sind.

Herz verwies darauf, dass die Konzeption des Projekts sowie erste Untersu-
chungsergebnisse bereits an verschiedenen Orten publiziert wurden (z. B. bei
Warzecha 2000; Herz 2004). Sie wandte sich deshalb verstirkt einer weiteren
Frage zu, welche die Psychoanalytische Padagogik mit der Sonderpidagogik teilt
— der Frage namlich, welche Relevanz die Erkenntnisse, die in der pidagogi-
schen Auseinandersetzung mit dem Themenkomplex Behinderung und Behin-
dertsein gewonnen wurden, fiir die Diskussion padagogischer Sachverhalte und
Problemstellungen auch dann haben kann, wenn die Fokussierung auf die Mo-

mente der Behinderung und des Behindertseins unmittelbar gar nicht gegeben
ist".

1 An dieser Stelle sei daran erinnert, dass sich die Psychoanalytische Piddagogik mit der Bedeu-
tung unbewusster Prozesse fiir samtliche Sachverhalte und Problemstellungen befasst, die von
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In diesem Zusammenhang thematisierte Herz vor dem Hintergrund der Er-
fahrungen, die sie im skizzierten Projekt bislang gesammelt hat, sieben Aspekte.
Unter anderem unterstrich sie, wie wichtig es fiir angehende Pidagoginnen und
Padagogen wire, bereits in ihrer Ausbildung verschiedengestaltige Erfahrungen
mit dem Gelingen und Scheitern von padagogischen Bemiihungen zu sammeln
und zu bearbeiten. Auf diese Weise kénnten angehende Pddagoginnen und Pida-
gogen davor bewahrt werden, in allzu naiver Weise davon auszugehen, dass
Bildungsangebote, die Kindern oder Jugendlichen mit padagogischem Engage-
ment nahe gebracht werden, von diesen auch bereitwillig angenommen und auf-
gegriffen werden (kbnnen). Wiirden angehende Padagoginnen und Pidagogen
bereits wihrend ihrer Ausbildung in erfahrungsgestiitzter Weise mit dem Thema
»Grenzen padagogischer Bemithungen* vertraut, so wiirden sie nachhaltig zur
Infragestellung ihrer — zumeist mittelschichtstypischen — Erwartungen, Leitbil-
der, Norm- und Wertvorstellungen angehalten werden und lernten in realititsni-
herer Weise einzuschétzen, wie Heranwachsende mit ihren bislang ausgebildeten
Personlichkeitsstrukturen padagogische Bemiihungen erleben und auf sie reagie-
ren. Freilich, so kann erginzt werden, wiirde diese Art der Bedachtnahme auf
den Zusammenhang zwischen Biographie, Personlichkeitsstruktur und Bildungs-
prozess auch darauf Einfluss nehmen, was in einzelnen Situationen als pidago-
gisch geboten anzusehen ist. Auch dieser Aspekt kann unter Bezugnahme auf

Materialien aus dem von Herz vorgestellten Projekt niher diskutiert und unter-
sucht werden.
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