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Einleitung

Die achtjihrige Anna ” wird von der Volksschule in die
Sonderschule mit der Begriindung dberstellt, sie zeige
Verhaltensauffalligkeiten, die die Schulleistungen des Kin-
des arg beeintrichtigten. So stehe sie stindig von ihrem
Platz auf, ohne daR dafiir ein Grund ersichdich sei, riume
die Tische der Mitschiiler ab, schreie unmotiviert und
werfe Gegenstinde durch die Luft. Dies habe die Arbeit
mit der Klasse stark beeintrichtigt, da der Unterricht we-
gen Anna oftmals unterbrochen werden mufte.

In der ersten Zeit nach der Uberstellung in die Sonder-
schule arbeitet Anna im Unterricht willig mit und erbringt
die besten Leistungen derKlasse. Doch allmihlich entfaltet
sie wieder jenes auffillige Verhalten, von dem die Volks-
schullehrerin berichtet hatte. Die Sonderschullehrerin
fihlt sich zuniichst dhnlich hilflos wie ihre Vorgingerin,
beginnt aber allmihlich schirfer zu beobachten, wann
Anna ihre Verhaltensweisen aufgibt. Sie kann feststellen,
daB sich das Madchen beruhigt, wenn es kérperlichen
Kontakt mit der Lehrerin hat. Deshalb bietet die Lehrerin
Anna manchmal an, auf ihrem SchoR zu sitzen, doch fihrt
dies nur kurzfristig zu einer Erleichterung der schulischen
Arbeitssituation; denn bald rickt das unaufhdrliche Rin-
gen um Korperkontakt ins Zentrum der schulischen Auf-
merksamkeit des Midchens: Anna weicht der Lehrerin
nicht von der Seite, klammert sich in allen erdenklichen
Situationen an sie und stellt die gewohnte Mitarbeit am
Unterricht nahezu véllig ein. Das Midchen erweckt den
Eindruck, als kénnte es weder schreiben noch lesen noch
rechnen, weshalb es von supplierenden Lehrerkollegen
fir debil oder gar imbezil gehalten wird. Mit Engagement
beteiligt sich Anna blog am Zeichenunterricht; doch malt
sie bunt und groRflichig auf Packpapier, wie man es von
Kindergartenkindern gewohnt ist.

Diese Situation erfihrt eine jihe Erleichterung, als die
Lehrerin einmal eine Kiste mit Spielsachen mitbringt: Anna
stlirzt sich auf eine Puppe, mit der sie von nun an tiglich
spielt. Sie kann auf diese Weise sogar die unmittelbare
Zuwendung der Lehrerin eine Zeit lang entbehren und
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beginnt iberdies wieder zu lesen, zu schreiben und zu
rechnen, wenn die Puppe auf ihrem Tisch sitzt.

Annas schulische Situation spitzt sich allerdings wieder
zu, als sie sich eines Tages weigert, ihre Freistunde wie
bisher in der Nachbarklasse zu verbringen: Sie klammert
sich an die Lehrerin, schimpft, spuckt um sich herum und
schldgt auf ihre Lehrerin ein, als ihr der Wunsch, in ihrer
Stammbklasse zu bleiben, abgeschlagen wird. In die andere
Klasse gebracht, beginnt sich Anna auszuziehen, nackt
und kreischend durch das Schulhaus zu laufen, wahllos
Gegenstinde zu Boden zu werfen, Schulhefte von Mit-
schiilern zu zerstéren etc,

Szenen dieser Art beginnen sich taglich abzuspielen.
Manchmal gelingt es zwar Annas Lehrerin, das Midchen
mithilfe der Puppe zu beruhigen; doch kommt es immer
hiufiger zu massiven Eskalationen, in die immer mehr
Lehrer und Schiiler einbezo gen werden. Anna wird immer
hiufiger von anderen Lehrern hefiig zurechtgewiesen und
beschimpft und zieht sich den wachsenden Zorn der Mit-
schiler zu. Als jhre Eltern zu Gespriichen gebeten werden,
zeigen auch sie sich ratlos. Sie berichten, dag sie bereits
Jalles versucht* hauen, Strafe und Milde, doch seien auch
sie inzwischen véllig ratlos.

Als sich im Konferenzzimmer immer deutlicher die Mei-
nung durchsetzt, daf Anna vom GroRteil der Lehrer nicht
mehr ertragen werden kdnne, weigert sich Anna schlieg-
lich auch noch, nach Unterrichtsende das Schulgebiude
zu verlassen.

Auf Anna werden wir im Folgenden immer wieder
zurickkommen. Die Arbeit mit diesem Midchen soll den
roten Faden unserer Ausfiihrungen abgeben, in denen wir
einige Charakteristika tiefenpsychologisch orientierten
Denkens und Handelns im Bereich Schule umreifen
mGchten. Dabei werden wir uns auf psychoanalytisch-
padagogische Arbeiten im engeren Sinne sowie auf Publi-
kationen aus dém Bereich der Individualpsychologie be-
ziehen “, um ansatzweise zu verdeutlichen, welche schul-
padagogisch relevanten Problemzusammenhinge v.a. in
jingeren Publikationen angesprochen werden und wel-
che Handlungsméglichkeiten aus der Auseinandersetzung
mit deren Inhalt__gm"érwachsen kénnen.
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Psychologische und psychohygienische Herausforderungen

Zum Verstehen von psychischen und
interaktionellen Prozessen innerhalb des
Klassenzimmers

Zum Verstehen der einzelnen Schiilerpersénlichkeit
Kehren wir zu Anna zuriick: Da Annas Lehrerin genau
verstehen wollte, was in Anna vorging, und da sie gezielter
kliren wollte, wie sie mit ihr weiterarbeiten kénnte, kon-
taktierte sie eine therapeutische Institution. Nach einigen
diagnostischen Kontakten mit Anna und nach einigen
Gesprichen mit Annas Eltern wurde gemeinsam mit Annas
Lehrerin eine Art Befund“ verfaRt, der unter anderem
folgende Erwigungen enthielt:

a) Die Tatsache, daf Anna KSrperkontakt mit ihrer Leh-
rerin sucht, sich oft nur mit der erwdhnten Puppe beruhi-
gen 4Rt etc., liBt sich als Ausdruck von Annas massivem
Wunsch nach Kontakt, Aufmerksamkeit und Zuwendung
begreifen. Kann dieser Wunsch nicht ausreichend befrie-
digt werden, so empfindet sie offensichtlich intensive Ge-
fihle des Verlassen-Seins, der Enttiuschung und der Hilf-
losigkeit, die in kaum beherrschbare Wut umschligt sowie
in den unbewuften Versuch, sich aus der Rolle eines
hilflosen ,Opfers* zu befreien. Sie selbst scheint dann den
unbewusten Eindruck zu haben, die Situation nur dadurch
beherrschen zu kénnen, daB sie in hdchster Erregung alle
Regeln, die ihr vorgegeben werden, durchbricht; und es
scheint ihr unbewuft wichtig zu sein, sich als ,Tater”
erleben zu kénnen, wenn sie wild um sich schldgt und
zerstOrt. Sie dirfte sich in manchen Situationen massiv
gedringt fiihlen, Aufmerksamkeit zu erzwingen, indem sie
nackt und kreischend durch das Schulhaus lauft, und sie
dirfte sich innerlich in kaum entrinnbarer Weise gezwun-
gen fiihlen, andere mit ihren fir sie selbst offensichtlich
kaum kontrollierbaren und dann eskalierenden Aktivitd-
ten in Ohnmacht zu versetzen.

Die Wurzeln dieses Erlebens und Verhaltens werden in
einer ersten Anndherung verstindlich, wenn man Annas
Lebensgeschichte erfahrt und sich vor Augen fihrt, wie
vielen einschneidenden Trennungserlebnissen Anna bis-
lang hilflos ausgesetzt war:

Als Anna zwei Jahre alt war, starb die Mutter; der Vater
Ubergab das Midchen daraufhin der Obhut einer Pflege-
familie, die ihr v6llig fremd war und die in einer ihr bis dato
vollkommen unbekannten Umgebung lebte; ein dreivier-
tel Jahr lang wurde sie von ihrem Vater nicht besucht;
danach nahm er sie pldtzlich wieder zu sich und konfron-
tierte das nunmehr knapp drei Jahre alte Miadchen mit
einer weiteren Person, die ihr bislang véllig fremd war: mit
ihrer Stiefmutter, die er inzwischen geheiratet hatte.

Kurz darauf wurde Anna ganztigig in den Kindergarten
geschickt, wo sie simtliche Schubladen 6ffnete und durch-
suchte, ohne daR ersichtlich gewesen wire, was sie finden
wollte. Niemand kam auf den Gedanken, daf sich in dieser
Aktivitit vielleicht Annas unbewufte Suche nach ihrer
Mutter ausdricken kdnnte. Statt dessen wurde versucht,
sie zu disziplinieren - und als das Midchen sein Suchen
nicht einstellte, wurde es mit knapp vier Jahren in einen
anderen Kindergarten tberstellt. Dort begann es immer
unruhiger zu werden, weshalb sich dieser Kindergarten
weigerte, Anna weiter zu betreuen. Nach einem Jahr zu
Hause bei ihrer Stiefmutter und der inzwischen zur Welt

gekommenen Stiefschwester trat sie in die Schule ein,
wurde aber einige Wochen spiter wegen Verhaltensschie-
rigkeiten zurlickgestellt. Im Jahr darauf begann sie an einer
anderen Volksschule abermals mit dem Schulbesuch, ehe
sie - wie eingangs berichtet - von dieser Schule wiederum
in eine neue Schule (ndmlich in die Sonderschule) iber-
wechseln mufte.

Das Wissen um diesen lebensgeschichtlichen Hinter-
grund stiitzt die Annahme, daf Anna in bewufter und vor
allem auch unbewuRter Weise massiv beAngstigende und
schmerzvolle Diskrepanzen erlebt zwischen ihrem exi-
stenziellen Wunsch nach Konstanz, Kontakt, Zuwendung,
Beachtung etc. und dem tatsichlichen Eindruck, dieser
Konstanz, dieses Kontaktes, dieser Zuwendungund dieser
Beachtung immer wieder verlustig zu werden. Ebenso
plausibel wird die Vorstellung, daB Anna in ihrem Erleben
und Verhalten anscheinend versucht, zumindest aus der
beingstigenden Rolle des passiven Opfers zu treten, um
stait dessen wenigstens minuten- oder stundenweise aktiv
agieren zu kénnen.

b) Gleichzeitig scheint Anna weiteren unbewuften
Wiinschen ausgeliefert zu sein, die in konflikthafter Weise
miteinander unvereinbar waren: Wenn sie um sich schligt,
wenn sie ihre Lehrerin beleidigt, wenn sie sich nackt
auszieht, um sich auch in ihrer KSrperlichkeit als aufre-
gend zu erleben, dann verschafft ihr dies offensichtlich
zwar ein gewisses MaR an Befriedigung. Gleichzeitig dtirf-
te sie sich aber auch schuldig und voll Scham fiihlen. Dies
dirfte koninuierlich Annas unbewustes Verlangen nach
Bestrafung nihren, und dieses Strafbedirfnis scheint wie-
der die Intensitdt zu unterstiitzen, mit der Annas Verhalien
in der Schule immer wieder eskaliert. Die darauffolgenden
Magregelungen durch Lehrer, der Arger der Mitschiiler
oder die Strafen ihrer Eltern tragen wohl dazu bei, dag
Anna bestindig das Gefiihl erhilt, fiir ihr Verhalten bestraft
zu werden.

©) Die Befriedigung dieses Strafbedirfnisses scheint
freilich wiederum zur Verstirkung von Annas Gefiihl zu
fihren, Zuwendung zu verlieren und vielleicht abermals
Gefahr zu laufen, die Schule wechseln zu missen. Dies
drfte erst recht Annas Verlangen fixiert haben, sich iber
ihr auffallendes Verhalten Beachtung, Aufmerksamkeit so-
wie das Gefiihl unbindiger Aktivitit zu sichern.

Dieses Bedtirfnis durfte aber auch von Annas aktueller
Familienstituation genihrt werden, die sich u.a. dadurch
auszeichnet, daf® Annas Stiefschwester von Vater und Mut-
ter bevorzugt behandelt wird. Wenn Anna auf dem Schof
der Lehrerin sitzen will oder wenn sie mit ihrer Puppe
spielt, dann scheint sie ihren Wunsch, zu Hause dhnlich
wie ihre kleine Schwester behandelt zu werden, auf ihre
Schulsitvation zu tbertragen und befriedigen zu wollen.

d) Von daher wird auch verstindlich, weshalb Anna
verbirgt, daR sie weit besser lesen, schreiben und rechnen
kann, als es den Anschein hat: Das Erlernen und Beherr-
schen dieser ,Kulturtechniken“ scheinen fiir Anna aufs
engste mit dem Aspekt des Erwachsenwerdens verbunden

zu sein; wihrend Anna ja offensichtlich regressiv wie ihre
kleine Schwester behandelt werden will. Dementspre-
chend deutlich zeigt sie sich unverstindig wie ein kleines
Madchen, das - soweit es sich am Unterricht iberhaupt

149




Psychologische und psychoh ygienische Herausforderungen

beteiligt - bloR im Stil eines kleinen Kindergartenkindes
malt.

Anhand dieser Bemerkungen lassen sich bereits erste
Charakteristika verdeutlichen, die Fir psychoanalytisch-
padagogisches Denken im allgemeinen und fir jingere
Entwicklungen innerhalb der psychoanalytischen Pidago-
gik im speziellen bezeichnend sind:

1. Von zentraler Bedeutung ist die Annahme, daR das
Erleben und Verhalten einer Person nicht nur von bewugt
wahrnehmbaren Wiinschen, Angsten etc., sondern auch
von psychischen Prozessen bestimmt wird, die ihr bewuRt
nicht zuginglich sind ”. Diese unbewuRten Wiinsche,
Angste etc. kdnnen mit unbewuRten oder aber auch be-
wuft wahrnehmbaren Absichten, Strebungen etc. in Kon-
flikt geraten kénnen und im beobachtbaren Verhalten eine
bestimmte kompromighafte .LOsung” eingehen. Die be-
wufite Wahrnehmung solch unbewugRter Absichten, Stre-
bungen etc. wird dabei meist dadurch erschwert bzw.
verunméglicht, daf weitgehend unbewuft bleibende Ab-
wehr- und Sicherungsaktivititen 4) die Person davor
schiitzen, verunsichernde ,Inhalte* des Unbewufiten in
das Feld des BewuRtseins treten zu lassen.

Auch in der Diskussion von Annas Verhalten wird durch
die vielen Annahmen tber unbewugte Prozesse manches
verstindlicher. Beispielhaft soll hier nur daran erinnert
werden, daf Annas Verhalten, das fiir die Lehrer ihrer
Schule unerklirlich war, durch folgende Annahme ver-
standlich wurde: Annas Lehrerin vermutete, daR das auf-
fillige Verhalten des Madchens fiir es anscheinend die
unbewufte Bedeutung hat, sich aus der Rolle des hilflosen
Opfers zu befreien; werden nimlich Annas massive Wiin-
sche nach Zuwendung nicht erfillt, dann diirfte sie, wie
bereits beschrieben, intensive Gefiihle der Hilflosigkeit etc
empfinden, aus denen sie sich - unbewugt - eben nur mehr
durch jene Verhaltensweisen befreien zu kénnen glaubt.

Freilich kann im Einzelfall nur vermutet (und nicht
absolut sicher ,diagnostiziert®) werden, in welchen unbe-
wuBten Prozessen einzelne Verhaltensweisen wurzeln
kénnten. Solche Vermutungen kénnen aber mit einiger
Plausibilitit ausgestattet werden, wenn beobachtbare Ver-
haltensweisen mit lebensgeschichtlichen Ereignissen und
mit anderen akruellen Verhaltensweisen in nachvollzieh-
barer Weise verkntipft werden.

2. In jlingeren Arbeiten wird zusehends versucht, Ver-
' mutungen Uber unbewugte Prozesse nicht in abstrakten
(sog. ,metapsychologischen* ® Begriffen darzustellen, die
oft nicht mehr als -Pseudoerkldrungen“ abgeben. In die-
sem Sinn wurde in unseren Erwigungen tiber Anna nicht
mehr davon gesprochen, da8 sie die Lehrerin ,mit aggres-
siv-libidinéser Energie besetzt* oder dag bei ihr ein Jde-
pressiv-narziftischer Kernkonflikt“ vorliegt (WEGENER
1985); vielmehr werden ihre Auffilligkeiten als Ausdruck
des Wunsches beschrieben, von der Lehrerin bemerktund
angenommen zu werden, bzw. die Angst, die Nihe und
Zuneigung der Lehrerin zu verlieren. Es sind also Formu-
lierungen des Wiinschens, des Sich-Fiirchtens, des Ver-
suchs, ganz bestimmte Situationen und Gefiihlszustinde

zu erlangen eic., die ins Zentrum unserer psychoanaly-

tisch-pidagogischer Uberlegungen treten. Dementspre-
chend lauten dann die Leitfragen solcher Uberlegungen:
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Wie wird eine Situation bewuRt und unbewugt erleby?
Welche bewugten und unbewugten Wiinsche und Sehn-
sichte verspiirt der Betroffene, welche bewuRten und
unbewuften Gefiihle der Angst oder Schuld? Mit welcher
Intensitdt fihlt er sich gezwungen, weitere unbewugie
Aktivititen ~ zu setzen, um diesen Wiinschen, Sehnstich-
ten, Angsten und Leidenschaften Rechnung zu tragen?

3. Durch den Versuch, psychische Prozesse in Formu-
lierungen des Wiinschens, Fiirchtens etc. zu beschreiben,
wird es méglich, den Jargon spezifischer tiefenpsycholo-
gischer Schulen und Richtungen zu tiberwinden und damit
Beitrage verschiedener Schulen zu berticksichtigen.

So gelang es uns z.B. in der Beschiftigung mit Annas
LSstorendem Verhalten® in Ankniipfung an ADLERs Kon-
zept der Kompensation von Minderwertigkeitsgefiihlen
(ADLER 1912), nach Annas Gefiihl der ~Hilflosigkeit“ so-
wie nach Annas Versuchen zu fragen, dieses Gefiihi zu
uberwinden. Mit dieser Uberlegung verkniipften wir die
Vermutung, daf Anna im Sinne des ,klassischen® psycho-
analytischen Strukturmodells ” Konflikte zwischen exhibi-
tionistischen und aggressiven ,Triebwiinschen einerseits
und enigegenstehenden Schuldgefihlen andererseits
empfinden diirfte, in denen Annas Selbstbestrafungsten-
denzen zu wurzeln scheinen.

4. Es wurde bereits angedeutet, daf Annas eben be-
schriebenes Verhalten differenzierter verstanden werden
kann, wenn man ihre Lebensgeschichte mit bericksichtigt.
Wir versuchten zu zeigen, daf Anna bislang vielen ein-
schneidenden Trennungserlebnissen ausgesetzt war, was
dazu fiihrte, dag sie immer wieder schmerzvolle Diskre-
panzen zwischen ihrem Wunsch nach Zuwendung und
ihrem Eindruck erlebrt, diese Zuwendung stets zu verlie-
ren. Auch die Art, in der die akmelle Schulsituation erlebt
wird, scheint maRgeblich von diesen Vorerfahrungen ge-
tragen zu sein. Indiesem Beispiel spiegelt sich eine weitere
wichtige Tendenz psychoanalytisch-padagogischer Den-
kens: Diese beruht auf der Vorstellung, dag Erlebnis- und
Verhaltensweisen, die in fritheren Situationen ausgebildet
wurden, in aktuelle Situationen Jibertragen” werden kén-
nen. Das bedeutet freilich nicht, dag akruelle Verhaltens-
weisen als unmittelbare Wiederholung friitherer bewuSter
wie unbewuster Aktivititen zu begreifen wiren, doch hilft
das I:Tberttagungskonzept oft in lberraschender Weise,
Zusammenhinge zwischen lebensgeschichtlichen Situa-
tionen und aktuellen Erlebnis- und Verhaltensweisen her-
zustellen und damit Antworten auf die Frage nach der
unbewuRten Bedeutung von Aktuellem zu erhalten.

Die zentrale Bedeutung des Verstehens
der Lehrerpersénlichkeit
Wenn das, was Schiiler in bewufter und unbewufter
Weise aktuell wahrnehmen, bedeutsam ist dafiir, wie sie
sich und ihre Situation bewuft und unbewuft erleben,
dann nehmen Lehrer keine ,neutrale“ Position ein, vonder
aus sie beobachten kénnen, welche Verhaltensweisen
Schiiler unabhingig davon zeigen, wie sie selbst aufireten.
Lehrer sind vielmehr in interaktive Wechselspiele invol-
viert, die sie unweigerlich aktiv mitgestalten und von de-
nen es mafgeblich mit abhingt, welche Beflirchtungen,
Winsche, Einstellungen etc. auf seiten der Schiiler ange-
regt werden und zum Tragen kommen und welche nicht.

L
{
i
i
¢
.
'
.
.




B3t erlebt?
nd Sehn-
dten und
t welcher
bewugte
chnslich-
agen?

1 Formu-
hreiben,
ssycholo-
ind damit
en.

{ 1t Annas
3Rs Kon-
gefihlen
skeit“ so-
refiihl zu
a wir die
‘ psycho-
n exhibi-
sinerseits
ererseits
ungsten-

:ben be-
. werden
ksichtigt.
slen ein-
war, was
: Diskre-
ung und
u verlie-
>n erlebt
1gen ge-
> weitere
ier Den-
nis- und
.gebildet
len kdn-
‘haltens-
swufdter
och hilft
- Weise,
n Situa-
sen her-
ach der
n.

‘wufdter
wie sie
xrleben,
vonder
weisen
fireten.
zinvol-
‘on de-
ungen,
¢ ange-
: nicht.

Psychologische und psychohygienische Herausforderungen

Wenn wir unter diesem Aspekt auf Anna zurtickblicken,
so félltauf, daR die Bereitschaft der Lehrerin, Anna Zuwen-
dung zu schenken, sich um sie zu bemiihen, deren latente
Wiinsche nach Zuwendung, Kontakt, ,Adoption*“ etc. ge-
weckt bzw. maBgeblich intensiviert haben dirfte. Die
notwendigen Grenzziehungen der Lehrerin gegeniiber
diesen Wiinschen provozierten dann bei Anna wieder
Gefiihle der Enttduschung, der Wut, der Angst vor ,Wie-
derholung* von schmerzhafter Trennung und Verlust.

Nun ist aus psychoanalytisch-pidagogischer Perspekti-
ve zu betonen, dafl die Ausgestaltung solcher interaktiver
Wechselspiele in unbewuften Prozessen (Aktivititen) al-
lerBeteiligten wurzeln diirfte: Im hier angefiihrten Beispiel
in den unbewuften Aktivititen Annas ebenso wie in zu-
nachst unbewuft gewesenen Aktivitdten der Lehrerin.

Als Annas Lehrerin intensiver Gber ihre Arbeit mit Anna
zu reflektieren begann und sich auch in einschligigen
Fortbildungsgingen beschiftigte, wurde ihr z.B. deutlich,
dag sie von Annas Lebensgeschichte stark affiziert war: Sie
hatte den Eindruck, daR sie mit Anna nicht nur Miteid
verspirte; in einer bewuflt kaum wahrnehmbar gewese-
nen Weise hatte sie auch das Gefiihl, dag es ihr méglich
wire, durch entsprechende Zuwendung Anna zu helfen,
alljene traumatischen Erfahrungen zu kompensieren, mit
denen das Midchen kimpfie.

Dartiber hinaus war es der Lehrerin dann aberauch im
Rahmen der Fortbildung méglich, weitere Gefiihle zu er-
spuren, in denen die eine oder andere Art wurzelte, Anna
zu begegnen: So bemerkte sie, daR ihre Sorge um Anna
2.T. auch von dem unbewufiten Wunsch getragen wurde,
Jbesser” zu sein als Annas Eltern. Aus diesem Grund ent-
wickelte sie die Bereitschaft, ja geradezu ihr unbewuft
ausgestaltetes ,Angebot, Anna Kérperkontakt zu geben
und ihren entsprechenden Wiinschen in groRem Umfang
nachzukommen.

Aber auch Momente unbewugter Wut wurden Annas
Lehrerin in der Folge zugdnglich, Wut, die sie empfand,
wenn Anna ihr fir thre Bemiihungen nicht ,dankte, in-
dem sie ziigig von ihren stérenden Verhaltensweisen Ab-
stand nahm.

Freilich muR darauf hingewiesen werden, dag es kei-
neswegs mdglich ist, alle handlungsleitenden Gefiihle,
Einstellungen, Handlungsweisen etc. bewufit wahrzuneh-
men, auch nicht nach unzihlig vielen einschligigen Aus-
bildungsgingen. Aus tiefenpsychologischer Sicht ist da-
von auszugehen, dag es in jeder Situation im Laufe des
Unterrichts unbewufte Momente ,gibt*, die auf Seiten des
Schiilers #nddes Lehrers ,zusammenspielen® ® Allerdings
ist ein solches Zusammenspiel nicht in jedem Fall proble-
matisch; vielmehr kénnen darin auch hilfreiche und pad-
agogisch sinnvolle Interaktionsprozesse wurzeln. Gleich-
zeitig kann das Aufspiiren eigener unbewugter Tendenzen
- und darauf soll im Weiteren eingegangen werden - aber
auch den Zugang zum Verstehen des ,Innenlebens® von
Schiilern eréffnen; denn oft sind diese Prozesse im ,Inne-
ren” des Lehrers sogenannte unbewuRte ,Gegeniibertra-
gungsprozesse®, die gleichsam ,Reaktionen*” auf Aktiviti-
ten darstellen, die unbewust von Schiilern gesetzt werden
® In der psychoanalytisch-padagogischen Literatur wird
dieser Versuch, die Ubertragungs- und Gegentibertra-
gungstendenzen fiir den Verstehensprozef fruchtbar zu

machen, im Konzept des sogenannten ,szenischen Verste-
hens*“ zusammengefat '?_Als zentrales Werk zu diesem
Thema im Bereich der psychoanalytischen Pidagogik ist
das Buch ,Theorie und Praxis der Psychoanalytischen
Padagogik” von H.G. TRESCHER (1985b) anzusehen. Im
ausdricklichen Riickbezug auf das von dem Psychoanaly-
tiker A. LORENZER entwickelte gleichnamige Konzept,
bestimmt TRESCHER (1985b; S.139) ,szenisches Verste-
hen*als den Versuch, die ,Dimensionen des unbewugten
Zusammenspiels von Erzieher und Klient in der bestimm-
ten Situation” nachvollziehend zu interpretieren.

Zum Verstehen interaktioneller Prozesse innerhalb des
Klassenzimmers: Der Blick tber die Lehrer-Schiiler-
Dyade hinaus

Psychoanalytisch-piddagogisches Verstehen, wie es in der
jingeren Literatur dargestellt wird, beschrinkt sich nicht
bloB darauf, in ,monadischer” Weise die einzelne Schiiler-
oder Lehrerpersdnlichkeit oder in ,dyadischer® Weise den
InteraktionsprozeR zwischen dem einzelnen Schiiler und
dem einzelnen Lehrer in einer Weise zu fokussieren, wie
dies flir das Verstehen therapeutischer Arbeitsbeziehun-
gen bedeutsam ist. Bemerkenswert ist vielmehr, daB zuse-
hends dem Umstand spezieller tiberindividueller Bedin-
gungen schulischen Arbeitens Rechnung getragen wird:

1. Dies wurde bereits deutlich, als weiter oben auf die
Bedeutung der Unterrichtsgegenstinde fiir Anna hinge-
wiesen wurde. Die wachsende Beachtung der Frage, wel-
che Bedeutung die Arbeit an einzelnen Unterrichtsgegen-
stinden fiir Kinder haben kann, hat in jingster Zeit tber
die Diskussion einzelner Fallbeispiele hinaus bereits zur
Errterung fachdidaktischer Fragen aus psychoanalytisch-
padagogischer Perspektive gefiihrt (NEIDHARDT 1985,
HIRBLINGER 1991).

2. Ahnlich neu ist die Vehemenz, mit der in Fachpubli-
kationen und Fachdiskussionen darauf verwiesen wird,
dag in der Regel Lehrer in Schulen nicht blo® mit einzelnen
Schilern, sondern mit Schulklassen arbeiten, d.h. mit Kin-
dergruppen. In Annas Fall wurde bereits auf das komplexe
Wechselspiel hingewiesen, das sich im Zusammenhang
mit ihrem unbewuRten Bestrafungsbediirfnis einstellte:

Wir erwihnten, welche Bedeutung die Bereitschaft der
anderen Kinder, Anna zu beschimpfen oder aggressiv zu
behandeln, fiir Annas unbewufte Bestrafungswiinsche
gehabt haben dirfte. Auch in dieser Situation kann ein
Wahrnehmen der Gegeniibertragungstendenzen als Ver-
stindnishife dienen und Mdglichkeiten fiir das weitere
Arbeiten eréffnen: Fir Annas Lehrerin war es dabei auf-
schlugreich, die Bedeutung ihres eigenen bis dahin unbe-
wuflt gebliebenen Verhaltens bei der Ausgestaltung des
Beziehungsgeflechts zwischen Anna und den Ubrigen
Schiilern der Klasse verstehen zu lernen.

In Fortbildungsgingen wurde der Lehrerin nimlich all-
mibhlich deutlich, wie sehr sie sich gleichsam fraglos auf
Anna konzentriert und dabei die anderen Schiiler vernach-
lassigt hatte. Indem ihr immer Sfter auffiel, wie sie einen
Gutteil ihrer Bemithungen und ihrer Aufmerksamkeit dem
einen Midchen widmete, begann sie zu ahnen, wie sehr
sie die anderen Schiiler ausschloR: Offensichtlich weckte
dies bei den anderen Schiilern Gefiihle des Ausgeschlos-
sen-Seins und der Eifersucht.
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Diese Erkenntnis erméglichte ihr auch, sich in einige
Griinde fiir die gegen Anna gerichteten Aggressionen der
Mitschiiler einzufiihlen. Das Gewahrwerden der Eifer-
sucht der Kinder auf Anna erdffnete ihr die Einsicht in
weitere Zusammenhinge im Verhalten zwischen Anna
und ihren Mitschiilern, die ihr zuvor nicht bewugt gewor-
den waren. So hatte sie den Eindruck, da® Anna auch eine
Reihe von Eigenschafien zeigen diirfte, die einzelne Schii-
ler bei sich selbst unbewuft nicht akzeptieren wollten.
Offensichtlich fithlten sich einige Schiler von Annas spek-
takuldren Wutanfillen angezogen und verspirten den un-
bewugten Wunsch, Wut und Arger ahnlich massiv und
unkontrolliert zu zeigen. Da sie sich ein solches Verhalten
selbstaber verbaten, Anna beim Ausleben solcher Gefiihle
jedoch keine Hemmungen bemerken lieR, rief dies ihre
Wut gegen Anna hervor ¥

Weitere Beispiele fiir ein solchen Verstehenszugang in
Gruppen finden sich bei DENECKE/TRAPP (1982), die die
Schwierigkeiten eines Lehrers wihrend des Musikunter-
richts darstellen, oder bei HIRBLINGER (1990), der einige
wahrend des Deutschunterrichts auftretende Problemsi-
tuationen analysiert.

Ausfihrlicher wollen wir im folgenden Abschnitt aber
auf ein Fallbeispiel von TRESCHER (1983, 1985a, 1987)
hinweisen: Es handelt von den Schwierigkeiten, die eine
Lehrerin hatte, als sie eine neue Klasse tibernehmen sollte:
Als die Schiiler erfuhren, da diese Lehrerin an die Stelle
ihrerbisherigen Klassenlehrerin treten sollte, reagierten sie
der neuen Lehrerin gegendber mit heftiger Ablehnung, die
sich zu einer Gruppenphantasie verdichtete, die besagte,
dag die neue Lehrerin eine Art ~Hexe“ sei, welche die alte
Lehrerin vertreiben wolle. Wenn man ihr nun nicht gehor-
che, wiirde sie wieder gehen und der bisherigen geliebten
Klassenlehrerin Platz machen.

Vom Verstehen zum weiteren :
psychoana/yt/'sch—pé'dagogischen Handeln

In den vorangegangenen Fallbeispielen ging es primdr
immer um den ProzeR des tiefenpsychologischen Verste-
hens. Doch darauf bleibt psychoanalytisch-padagogisches
Erwigen und Reflektieren nicht beschrinkt. In einschligi-
gen Publikationen wird auch die Frage behandelt, welche
Méglichkeiten aus diesem Verstehen erwachsen, neue Ak-
zente in der paddagogischen Arbeit zu setzen.

Noch in den 60-er und 70-er Jahren wurde in tiefenpsy-
chologischen Arbeiten der Eindruck erweckt, tiefenpsy-
chologisches Verstehen erlaube den Einsatz von ,Tips und
Tricks“. Solche Hinweise, wie man sie bei SPIEL (1947,
REDL/WATTENBERG (1976), oder BLACKHAM ( 1971) fin-
det, sind nicht unwichtig, denn sie machen darauf auf-
merksam, welche Handlungsmdglichkeiten Lehrern tiber-
haupt offenstehen. Dariiber hinaus wird heute aber zuse-
hends hervorgehoben, dag gezieltes Handeln von Verste-
hensprozessen getragen sein musR, denen die bewufiten
und unbewugten Erlebens- und Einschitzungstendenzen
von Schilern und Schiilergruppen in ihrer Begegnung mit
jenen des Lehrers zugrundeliegt. Erst danach kann ver-
sucht werden, Schiilern Gelegenheit zu geben, solcher
Aktivitdten verstirkt gewahr zu werden oder sie zu verdn-
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dern. Man kann psychoanalytisch-pidagogisches Han-
deln demnach so charakterisieren, dag auf der Basis des
Versuches, psychische Prozesse in ihrer bewuflten wie
unbewusten Dimension ebenso wie in ihrer aktuell und
lebensgeschichtlich ausmachbaren Bedeutung nachvoll-
ziehend zu verstehen, Situationen geschaffen werden, die
einzelnen wie Gruppen die Médglichkeit eréffnen, neue
Erfahrungen zu machen und in Zusammenhang damit
neue bewuste und unbewuRte Weisen des Einschidtzens,
Erlebens, Firchtens, Sich-Winschens, Reflektierens,
Wahrnehmens etc. auszubilden, in denen dann oft auch
neue weitere ,Verhaltensweisen® wurzeln. Die einzelnen
Schritte dieses psychoanalytisch-piadagogischen Handelns
werden in der Regel nicht »PlanmiRig durchgezogen*,
sondern im Rahmen ihrer eigenen Beziehung zum konti-
nuierlichen Ringen um Verstehen immer wieder Uberdacht
und weiterentwickelt. '

In dem eben erwihnten Hexenphanusie-Beispiel, das
TRESCHER beschrieben hat, wurde das Verhalten der Klas-
s€ so verstanden, daR die Schiiler alle guten Eigenschaften
der bisherigen Lehrerin zuschrieben, alle schlechten und
gefihrlichen dagegen der neuen. Auf diese Weise durften
die Schiiler einerseits versucht haben, ihren Argeriber das
Weggehen ihrer bisherigen Lehrerin, die sie liebten und
schdtzten, zu verleugnen. Um diese Verleugnung zu stiit-
zen, diirften sie gleichzeitig diesen Arger in sein Gegenteil
verkehrt haben: Sie.idealisierten ihre bisherige Klassenleh-
rerin und nahmen an ihr nur mehr die ~guten“Seiten wahr.
Es schien, als versuchten sie, zu leugnen, daR ihre bishe-
rige Klassenlehrerin sie verlassen wollte. Zugleich schie-
nen sie unbewuft alle ,Schuld® fir die bevorstehende
Trennung einer eindringenden, bésen -Hexe" zuzuschre;-
ben, der Ablehnung gezeigt wird.

Erstals die neue Lehrerin dies verstehen konnte, gelang
es ihr, weitere Aktivititen zu setzen, die es ihr und der
Kiasse letztlich erméglichten, gemeinsam schulisch wei-
terzuarbeiten: Die Lehrerin griff die Phantasie der Schiiler,
sie sei eine Hexe, ausdriicklich auf, legte ein Hexenbuch
an und ermunterte die Schiiler, Zauberspriiche hineinzu-
schreiben. Dabei konnten die Kinder zum einen erleben,
dag sie selbst dann von der Lehrerin nicht ,vernichtet*
wurden, wenn sie aggressive Zauberspriiche verfaften;
mehroder weniger bewuRt konnten sie feststellen, dag die
neue Lehrerin nur in ihrer Phantasie eine bédse, vernichten-
de Hexe war; so wurde es ihnen méglich, ihr inneres
-Bild“, das sie von der neuen Lehrerin hatten, ein Stick
weit zu korrigieren.

Zum anderen kann man in Erginzung zu TRESCHER
vermuten, da die Einfiihrung des Hexenbuches und das
Anfertigen von Zauberspriichen von den Schiilern als hust-
vollerlebt wurde, wodurch sie dazu verflihrt wurden, auch
andere Aspekte an der neuen Lehrerin wahrzunehmen
und sie nicht mehr nur als .Ddse“ zu empfinden. Unver-
meidlich entkam die Lehrerin somit der Position, in der sie
blof als ,bése* Feindinangesehen wurde; zumal die Schii-
ler mit dem Anfertigen von Zauberspriichen sozusagen
selbst zu Hexén und somit der neuen Lehrerin ebenbiirtig
geworden waren.

Noch ein dritter Punkt sei erwihnt: Dadurch, daR die
Schiiler nun ebenso wie die neue Lehrerin zu Hexen
geworden waren, diirfte auch eine Ubereinstimmung ent-
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standen sein, die den Aufbau eines Gruppengefihls er-
moglichte. Mit der neuen Lehrerin entstand ndmlich eine
Gemeinschaft, die so mit der bisherigen Klassenlehrerin
nicht existierte. Eine neue Form von Gemeinschaft war
entstanden, die es den Schiilern wahrscheinlich erleichter-
te, Uber die bevorstehende Trennung von ihrer bisherigen
Lehrerin hinwegzukommen.

Kehren wir nach diesem Exkurs wieder zu Anna zurick.
Denn auch in der Arbeit mit Anna wurde versucht, dem
Madchen Erfahrungen zu eréffnen, die auf die Modifika-
tion unbewuster Erlebnis-, Wahrnehmungs-, Abwehrten-
denzen etc. abzielten: Wir hatten oben darauf hingewie-
sen, daf sich Annas Verlangen nach Kérperkontakt und
steter Bestitigung lockerte, als sie eine Puppe zwischen
den von der Lehrerin mitgebrachten Gegenstinden fand,
mit der sie intensiv spielte. Diese Puppe, vermutete Annas
Lehrerin, symbolisierte fiir das Mddchen die Person der
Lehrerin oder vielleicht auch die imaginierte Person ihrer
Mutter. Zugleich dijrfte diese Puppe eine Hilfe im Proze
der Ab- und Losldsung dargestellt haben, denn durch das,
was die Puppe fiir sie symbolisierte, war sie nicht mehr auf
die stete Nihe der Lehrerin angewiesen. Eben deshalb
scheint es ihr méglich gewesen zu sein, einige Zeit die
Nihe der Lehrerin zu entbehren .

Auf der Grundlage dieses Verstehens konnte die Lehre-
rin dann auch versuchen, Anna neue und weitergehende
Erfahrungen zuginglich zu machen. Beispielsweise be-
miuhte sich die Lehrerin, den Dialog zwischen ihr und
Anna {iber das Gesprich mit der Puppe zu einem fiir Anna
Jinneren“ Dialog werden zu lassen. So lobte sie Anna,
indem sie sagte: ,Schau mal, wie sich die Puppe liber deine
schéne Zeichnung freut!*, worauf Anna die Lehrerin fragte,
was die Puppe jetzt wohl sage; die Lehrerin fragte zurtick:
»Was glaubst du, was die Puppe sagt?”, und Anna lieR die
Puppe antworten. In weiterer Folge begann Anna jedoch
immer 6fter jenen Dialog, zu dem sie zuvor die Lehrerin
bendtigt hatte, mit der Puppe zu flihren. In einem letzten
Schritt wurde dieser Dialog schlielich zu einem inneren
Dialog, zu dem Anna nun weder der Lehrerin noch der
Puppe bedurfte. Dadurch erwarb sie die Fahigkeit, jene
Bestitigung und jene Gefiihle des Kontaktes, des Lobes
etc., die sie friiher nur im direkten Kontakt mit der Lehrerin
erreichen konnte, sich selbst zu vermitteln.

Die Rede von der ,Modifikation unbewuRter Tenden-
zen® kénnte den Eindruck erwecken, daf psychoanalyti-
sche Piddagogen von ,Deutungen* grundsitzlich Abstand
nehmen und meinen, gedeutet dirfe ausschlieglich im
Rahmen einer psychoanalytischen Psychotherapie wer-
den. Dazu ist zu sagen, da auch im psychoanalytisch-
padagogischen Bereich Deutungen mitunter ausgespro-
chen werden. In der psychoanalytischen Psychotherapie
werden ,Deutungen® jedoch auf der Grundlage eines ex-
pliziten Einverstindnisses zwischen Analytiker und Analy-
sand gemacht, sich kontinujerlich tGber einen langen Zeit-
raum hinweg an das Aufspiiren unbewuRter psychischer
Prozesse heranzutasten. Der geschulte psychoanalytische
Pidagoge arbeitet in der Regel dagegen in einem Feld, wo
dieses Einverstindnis nicht existiert. Allerdings kann es
ihm mitunter gelingen, vorsichtige Andeutungen oder Ver-
suche des Verstehens zu artikulieren (FIGDOR, 1987), die
es einzelnen Schiilern erméglichen, unbewuRte Momente,

die leichter erspiirbar sind, mit der stitzenden Hilfe des
Padagogen bewuft wahrzunehmen. Es muR aber auf die
Gefahr hingewiesen werden, daf ,Deutungen* verletzend
wirken kénnen; zudem kdnnen Deutungen von Lehrern
(unbewuRt) dazu verwendet werden, sich als der tiberle-
gen ,Wissende“ zu prisentieren oder um Schiler zu kran-
ken etc. _

Annas Lehrerin gelang es mitunter, dem Midchen in
nachvollziehbarer Weise ihr Verstindnis von oft schwer
begreifbaren Problemsituationen mitzuteilen: Als sich An-
na immer wieder weigerte, nach der Schule nach Hause
zu gehen, kam es immer wieder zu Auseinandersetzun-
gen, in denen Annas Lehrerin das Gefihl hatte, Anna wolle
von ihrer Lehrerin gleichsam ,adoptiert werden, in der
unbewufiten Hoffnung, von ihr all die Zuwendung, Kon-
stanz und Zuwendung zu erhalten, nach der sie sich so
sehnte. Im Dienste einer Klarstellung und in der Hoffnung,
Anna zu helfen, ihrer (unrealistischer) Winsche ein klei-
nes Suick gewahr zu werden, bemerkte die Lehrerin ein-
mal, daR Anna nach Schulschluf nach Hause gehen mis-
se; denn auch dann, wenn Kinder zu Hause manchmal
Probleme hitten, gehdrten sie doch zu ihren Familien:
.Lehrerinnen sind eben keine Miitter - bestenfalls Schul-
mutter, am Vormittag, um Kindern beim Lernen zu helfen
oder um ihnen zwischendurch zuzuhdren, wenn sie erziah-
len.” ’

Wird eine ,Deutung® so beildufig angeboten, so sollte
sie in ihrer Bedeutsamkeit nicht unterschdtzt werden.
Manchmal wird einem Kind gerade dadurch ein Weg zu
einem besserem Selbstverstindnis eréffnet; manchmal ge-
hen von ,Deutungen” aber auch unabhingig davon, ob
das Kind zu einem besseren Selbstverstindnis gelangt,
Anst6Re zu neuen Entwicklungsschritten aus.

Kurz nach der eben zitierten Bemerkung der Lehrerin
nahm Anna ein Bild ihrer leiblichen Mutter in die Schule
mit, erzzhlte der Lehrerin und einigen Kindern von zu
Hause und begann erstmals um ihre Mutter zu trauern.

Allerdings kennt die psychoanalytische Pidagogik auch
gezieltere Handlungsweisen, mit denen Bewuftwer-
dungsprozesse vorangetrieben werden kénnen. Der inter-
essierte Leser wird auf folgende Literatur verwiesen: auf
Redl geht das sog. Life-Space-Interview (REDL 1971; FAT-
KE 1988) zuriick; DENECKE berichtet von der Traumarbeit
in der Oberstufe (DENECKE 1986); andere Autoren schil-
dern Méglichkeiten, in Gruppengesprichen ,deutend” zu
arbeiten (IMHOF 1981; O.SPIEL 1947).

Der Blick tber den Klassenraum hinaus

Richten wir unseren Blick nochmals kurz auf Anna: An
einigen Stellen der bisher diskutierten Aspekte von Annas
Verhalten wurde der EinfluR ihres Elternhauses immer
wieder angedeutet. Es wurde bereits ausgefithrt, dag das
Verstehen -des schulischen Interaktionsgefiiges erhdht
wird, wenri man auch die innerfamilidre Dynamik erfat.
In Annas Fall ergeben sich hier Zusammenhinge zwischen
der Dominanz des Vaters, der distanzierten Haltung der
Stiefmutter sowie Annas Eifersucht auf ihre kleine Schwe-
ster auf der einen und Annas Verhalten im Klassenverband
auf der anderen Seite.
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Derartige Zusammenhinge zu erkennen ist bedeutsam,
wenn es darum geht, mit der Familie zu kooperieren. Doch
zundchst geht es fir Lehrer darum, das Verhalten von
Kindern im Zusammenhang mit dem Geschehen in der
Klasse zu verstehen und die lebensgeschichtlichen und
aktuell-familidren Wurzeln dafiir zu sehen. Oft erméglicht
es erst dieses Verstehen, darliber hinausgehend zu einer
vertieften Kooperation mit den Eltern zu gelangen "

Wahrend Problemzusammenhinge dieser Art in der
psychoanalytisch-piddagogischen Literatur selten disku-
tiert und bearbeitet werden 15), gibt es hingegen mehrere
Publikationen, in denen aus tiefenpsychologischer Sicht
nach dem Zusammmenhang zwischen der padagogischen
Arbeit im Klassenraum und den institutionellen Bedingun-
gen von Schule gefragt wird:

1. Diese Arbeiten widmen sich zum einen der Frage, wo
innerschulische Freirfdume aufzufinden sind, die zur Fér-
derung von Schiilern auRerhalb der Schulklasse gentitzt
werden kénnen. Zu denken ist hier z.B. z.B. an Beitrige,
die sich mit der Einrichtung von Spielgruppen (z.B. BITT-
NER et.al. 1973; BUTTNER/KOESTER 1982) oder mit dem
Einsatz von Psychagogen oder Beratungslehrern beschif-
tigen (z.B. FRIEDRICH 1987).

2. Genauer eingehen wollen wir aber auf Arbeiten, in
denen untersucht wird, welchen Einflug die institutionel-
len Rahmenbedingungen auf die Provokation odér Ausge-
staltung unbewufter Tendenzen bei Schiilern oder Leh-
rern haben kann. Obgleich zugestanden werden mug, dag
heute von Lehrern und Direktoren zusehends versucht
wird, Schule und Unterricht ,anders“ zu gestalten, als dies
in manchen schulkritischen Beitrdgen beschrieben wird,
sind psychoanalytische Beitrige zur Schulkritik dennoch
bemerkenswert. Sie thematisieren nimlich schulische Pro-
zesse, die sich weitgehend hinter dem Riicken der Betei-
ligten" unbewuft durchsetzen. In diesen Studien wird u.a.
auf die folgenden Punkte hingewiesen:

- Der Schuleintritt konfrontiert viele Kinder plStzlich
mit Anforderungen, die ihnen bisher véllig unbekannt
waren: Auch heute noch sehen sich viele Kinder miteinem
Schlag in ein System versetzt, in dem so gut wie alles von
einem starren Regelsystem beherrscht wird - z.B. diirfen
sie sich nicht mehr wie im Kindergarten frei bewegen,
sondern mussen still sitzen; zudem kénnen viele Kinder
oft nicht mehr mit der fir sie bis dahin gewohnten unter-
stitzenden Hilfe rechnen, sondern missen sich in Rivali-
tdsbeziehungen alleine auf sich gestellt gegen andere
behaupten; quasi Gber Nacht wird der schulische Erfolg
auch fiir das MaR elterlicher Wertschitzung bedeutsam
(MUCK 1980; FROHLICH-UHL 1983a). In psychoanaly-
tisch-pddagogischen Einzelfallstudien wie z.B. jenen von
FROHLICH-UHL (1983b) kann u.a. nachgelesen werden,
welche unbewusRten Angste, Insuffizienzerlebnisse etc,
Kinder in dieser Situation verspliren diirften, ohne in der
Lage zu sein, diese bewuRt zu verarbeiten. Zudem werden
hier exemplarisch die psychischen Folgen dieser Erfahrun-
gen fiir einige Kinder beschrieben.

- Aulerdem gibt es Hinweise darauf, daR das herké mm-
liche Festhalten vieler Lehrer an den Vorgaben diverser
Lehrpldne, die ein Eingehen auf individuelle Bediirfnisse
und Fihigkeiten kaum erlauben, solche Angste noch stei-
gert oder zumindest stabilisiert (SINGER 1973). Eine Lin-
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derung oder Bearbeitung solcher Gefiihle in der Schule ist
nicht immer méglich. Oft werden solche Angste jedoch in
den Dienst der Stabilisierung der schulischen Ordnung
gestellt und insofern sogar noch geschiirt , was bei Diszi-
plinierungsmagnahmen deutlich zum Vorschein kommt.
Kann ein Kind seine Angste dann nicht mehr unterdrik-
ken, so fillt sein daraus entstehendes Verhalten nur mehr
als unliebsame Stérung auf und wird dann als etwas ange-
sehen, das nicht mehr dem Bereich der pidagogischen
Zustandigkeit von Schule angehdrt. (WELLENDORF
1983). Diese Problemzusammenhéinge kamenauch in An-
nas Fall zum Tragen: Auf ihre Verhaltensauffilligkeiten
und nur mangelnden schulischen Leistungen, die eine
Folge ihrer Versagensangste und sonstigen Probleme dar-
stellten, reagierten die Direktorin und viele Lehrer bald nur
mehr mit der Aussage, Anna musse therapiert* werden,
sie gehdre ,in eine Klinik“. Es war ihnen in solchen Situa-
tionen kaum méglich zu bedenken, was z.B. eine weitere
Trennung fiir das Kind bedeuten wiirde.

Freilich provozieren institutionelle Rahmenbedingun-
gen auch auf Seiten der Lehrer unbewufte Gefihle und
Tendenzen, die sich mitunter unkontrolliert ,hinter ihrem
Ricken® durchsetzen:

- Durch die einschligige Lehrerausbildung oft nur un-
zureichend vorbereitet, werden Junglehrer mit Schulklas-
sen im Rahmen eines Systems konfrontiert, das ihnen
lehrplanmiRig vorschreibt, wozu sie 25 bis 30 Schiiler
»motivieren* sollen. St6Rt er auf Schwierigkeiten, so muR
er sich auch noch dem Mythos stellen, da8 insbesondere
schlechte Lehrer Schwierigkeiten hitten und ein guter
Lehrer Schule, Unterricht und sich selbst in der Hand habe
(WITTE 1982; GROSSMANN 1980). Dies ist oft AnlaR dazu,
dafl kaum wahrnehmbare Momente der Unsicherheit, des
Gefihls des Verlassen-Seins, der Inkompetenz aufbrechen
und er primir danach Ausschau hilt, nach welchen JEI-
folgreichen“ Disziplinierungsmittel er greifen kdnnte, um
diese verunsichernden Gefiihle so weitgehend wie mog-
lich in Grenzen halten zu kénnen (GARLICHS 1983).

- Dazu kommt, daf die Schulsituation, in der Lehrer sich
tber Stunden fast nur mit Kindern beschifiigten, Lehrer
grundsitzlich dazu einlddt, vielfiltige Ubertragungen und
Gegenilbertragungen zu entwickeln. Nicht nur, dag die
Konfrontation mit Schule unweigerlich bewufte und un-
bewugte Erinnerungen an die eigene Schulzeit hervorruft,
die stindige Begegnung mit Kindern und Jugendlichen
provoziert vielfiltige Ubertragungs- und Gegeniibertra-
gungsgefiihle, die Analogien zu Kind-Eltern- und Kind-
Geschwister-Situationen beinhalten (FURSTENAU 1979;
SINGER 1973, 1977; MUCK 1980; BRUCK 1978).

Andieser Stelle wollen wir die beispielhafie Darstellung
von in der psychoanalytisch-pidagogischen Literatur be-
handelten Problemzusammenhingen abbrechen. Wir
wollen nur mehr darauf verweisen, daR eine Fiille weiterer
Beitrige sich u.a. mit den folgenden Themen auseinander-
setzen: Lehrerbildung und Berufssituation des Lehrers
(GROSSMANN, 1980) in ihrem Verflochtensein mit institu-
tionellen’ Rabmenbedingungen; die gesellschafiliche und
bildungspolitische Verankerung der Institution Schule; die
M@glichkeiten der Selbsterfahrung in der Schulklasse; die
spezifische Bedeutung sexueller und aggressiver Trieb-
wiinsche im Zusammenhang mit schulischen Problemen.
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Diesbeziigliche Uberlegungen sind z.T. in den beiden
Beitragen von STEINHARDT und STEPHENSON in diesem
Sammelband nachlesbar oder eben auch bei Autoren wie
MUCK (1980), FURSTENAU (1979), GROSSMANN (1980)
und SINGER (1970, 1973, 1977, 1979).

Wir wollen aber nicht schlieBen, ohne darauf hinzuwei-
sen, daf die Rahmenbedingungen, unter denen Lehrer-
ausbildung und Lehrerarbeit stattfinden, auch Bedeutung
haben fiir die Kooperation der Lehrer untereinander. Die
Art dieser Kooperation hat weit gro8ere Bedeutung fiir die
padagogische Arbeit der Lehrer, als dies mitunter vermutet
wird. Wie schwierig es fiir Lehrer ist, kooperativ an akuten
Problemen zu arbeiten, soll abschlieRend am Beispiel von
Anna skizziert werden:

Annas Lehrerin war einem doppelten Druck ausgesetzt:
Zum einen erwarteten die Direktorin und der Lehrkdrper
von ihr, dag sie eine qualifizierte Arbeit leiste und bei Anna
eine schlagartige Besserung herbeifiihre; zum anderen
wurde diese Lehrerin aber wegen ihres Engagements, ihrer
Beharrlichkeit und wegen der Tatsache beneidet, dag die
Arbeit mit Anna untbersehbare Fortschritte zeitigte.
Schwankungen in Annas Verhalten wurden deshalb pein-
lich registriert. Der Erfolgsdruck auf die Lehrerin wuchs
ebenso stetig wie die Anspannung, die auf der Lehrerin
lastete, da bald jede ,Stdrung*, die von Anna ausging, als
persnliches Versagen dieser Lehrerin gewertet'wurde.

Zudem verstdrkte sich die Tendenz, daf andere Lehrer
das von dieser Lehrerin mihsam Erarbeitete immer wieder
destruierten. So vereinbarte die Lehrerin mit ihren Kolle-
gen, dag sie als Klassenlehrerin alleine die Konflikte regeln
mdchte, die sich aus Annas Verhalten ergeben. Wiederholt
spielten sich dann allerdings solche Szenen ab:

Wihrend einer Pause versucht Annas Lehrerin, das
Madchen dazu zu veranlassen, Gegenstinde ihrer Mit-
schiler aufzuheben und zuriickzulegen, die es zu Boden
geworfen hat; noch wihrend sie mit Anna dartiber spricht,
witft ein Lehrer so, daR es auch fiir Anna deutlich hérbar
ist, ein: ,Das tut sie dir ohnehin nicht ... Da sich dhnliche
Szenen wiederholt zutrugen, wurde es fiir Annas Lehrerin
zunehmend schwieriger, von Anna die Einhaltung klar

geduerter ,Regeln“ zu fordern.

Offensichtlich artikulierten die Lehrerkollegen, wenn
sie in solcher und dhnlicher Weise unkontrolliert eingrif-
fen, ihre unbewuRte Angst, Annas Lehrerin kénnte bei
Anna mehr erreichen und fiir sie eine gréRere Autoritit
sein als diese Lehrer selbst. Fir diese Annahme spricht
auch, daR es trotz mehrerer Versuche der Lehrerin, solche
Geschehnisse im Lehrerkollegium zu besprechen, immer
wieder zu derartigen Eingriffen kam.

Ausblick

Wir wollen nicht verschweigen, daR es eine vielfiltige
Diskussion und Weiterentwicklung der hier vorgestellten
psychoanalytisch-padagogischen Konzepte gibt. Diese
Diskussionen werden auch von jener Wiener Arbeitsgrup-
pe mitgetragen, der die Autoren dieses Buchbeitrages zu-
zurechnen sind . :

Eine abschlieBende Darstellung der weiteren Entwick-
lung Annas kénnen wir hier nicht vornehmen, da diese im

Sinne FREUSs (1895) zu einer Novelle geraten mifte. Nur
soviel sei gesagt: die Arbeit mit Anna nahm einen gréBeren
Zeitraum in Anspruch und war auch von einigen Schwie-
rigkeiten und Riickschligen begleitet. Mit diesem Fallbei-
spiel versuchten wir, ein spezifisches Schulproblem aufzu-
greifen, das fiir eine Lehrerin mit erheblichen Belastungen
verbunden war, um tber die Diskussion dieses Beispiels
in Grundzlige psychoanalytisch-pidagogischen Denkens
und Handelns einzufiihren.

Einem moéglicherweise entstandenen Eindruck wollen
wir aber abschlieBend vorbeugen: Die Auseinanderset-
zung mit unserem Beitrag und den von uns angefiihrten
psychoanalytisch-pddagogischen Publikationen kénnte
den Schlug nahelegen, man kénne psychoanalytisch-pad-
agogische Kompetenzen rein tiber die Beschiftigung mit
entsprechender Literatur erwerben. Dem ist entgegenzu-
halten, daR tiefenpsychologische Kompetenzen einer tie-
fenpsychologischen Aus- und Fortbildung bediirfen; zu-
dem sei vor (ibethGhten Erwartungen in das gewarnt, was
man mit einer tiefenpsychologischen Fortbildung in der
Schule erreichen kann.

Anmerkungen

1 Eine genauere Darstellung dieser Fallgeschichte findet
sich bei MAYR (1988)

2 Unter Individualpsychologie wird jene tiefenpsycholo-
gische Theorietradition verstanden, die sich auf Alfred
Adler zurtickfihren 18t. HANDLBAURs (1984) Darstel-
lung ist zu entnehmen, dag sich Vertreter der Individual-
psychologie vor allem wihrend der Zwischenkriegszeit
intensiv mit schulpddagogischen Fragen beschiftigt ha-
ben. Als die differenzierteste schulpidagogische Arbeit
kann nach wie vor O. SPIELs (1947) ,Am Schaltbrett der
Erziehung” angesehen werden. Jingere individualpsy-
chologische Beitrdge zur Pidagogik im allgemeinen
und der Schulpiddagogik im besonderen wurden vor
kurzem von GSTACH (1990) vorgestellt.

3 DaRunbewuBte psychisch Prozesse angenommenwer-
den, um bestimmte menschliche Erlebnis- und Verhal-
tensweisen besser verstehen zu kdnnen, hat schon
Sigmund FREUD (1915) unmiRverstindlich betont. Un-
ter Bezugnahme auf jlingere padagogische Diskussio-
nen hat dies FIGDOR (1989) vor kurzem nochmals
erliutert.

4 Als klassisch kann man die Arbeit von A. FREUD (1927)
zu diesem Themenbereich ansehen. Eine jiingere Uber-
sicht findet sich bei MENTZOS (1982).

5 Der Begriff Metapsychologie bezeichnet in seinem Kern
ein Gruppe persénlichkeitstheoretischer Annahmen,
denenzufolge Verhaltensweisen und Persdnlichkeits-
merkmale aufinnerpsychische Energiezustinde, aufein
Zusammenspiel von libidindser, aggressiver und ande-
rer Energieformen zuriickgefiihrt werden etc. Solche
mechanistischen Vorstellungen zur ,Funktionsweise“
der menschlichen Psyche werden heutzutage auch von
Psychoanalytikern zunehmend kritisch diskutiert. Ver-
tiefende Uberlegungen zu diesem Thema sind zu finden
bei MERTENS (1981).
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Daf psychoanalytische Erwidgungen ihrem ,Wesen®
nach Erwidgungen tiber unbewufte psychische , Aktivi-
titen“ darstellen, hat vor allem SCHAFER (1976) heraus-
gearbeitet. Bei EICHMANN (1987) kann man nachlesen,
welche Konsequenzen dies fiir pidagogisches Handeln
hat.

7 Dieses Strukturmodell sieht in seiner duRerst populir
gewordenen Variante eine Differenzierung des Psychi-
schen in Es, Ich und Uber-Ich vor, eine Unterscheidung,
die FREUD (1923) v.a. in seiner Schrift Freud ,Das Ich
und das Es* vorgestellt hat.

8 SINGER (1973) beschreibt z.B. einige Verzerrungen in
der Beziehung des Lehrers zu Schiilern, die durch die
Ubertragung unbewufter Lehrerkonflikte zustande-
kommen. SCHRAML (1968) nimmt die Analyse be-
stimmter Charaktertypen (der ,zwanghafte®, der
»phallische”, der ,depressive* und der «€gozentrisch-
narzifltische Erzieher) beim Erzieher zum Ausgangs-
punkt fir die Analyse der Bedeutung unbewuft
bleibender Wiinsche und Tendenzen beim Lehrer fiir
die Ausgestaltung bestimmter Beziehungen zu Schii-
lern.

9 Fir solche Prozesse reserviert die Psychoanalyse den
Begriff der ,Gegentbertragung“. Der psychoanalyti-
sche terminus technicus fiir Prozesse, auf die solche
Gegenubertragungen gleichsam Antworten sind, ist
~Ubertragung". Obgleich die Bedeutung dieser Begriffe
sich im Laufe der Zeit verinderte und SANDLER (1979)
z.B. flir den Begriff der Gegentibertragung eine allmih-
liche Bedeutungserweiterung verzeichnet, mdchten wir
auf die Bestimmungen von LAPLANCHE/PONTALIS
(1972; 559, 164) zuriickgreifen: Ubertragung: ,Bezeich-
net in der Psychoanalyse den Vorgang, wodurch die
unbewuBten Wiinsche an bestimmten Objekten im
Rahmen eines bestimmten Beziehungstypus, der sich
mit diesen Objekten ergeben hat, aktualisiert werden...
Es handelt sich dabei um die Wiederholung infantiler
Vorbilder, die mit einem besonderen Gefiihl von Aktua-
litie erlebt werden.* Gegeniibertragung meint dagegen
(im engeren Sinn) die ,Gesamtheit der unbewuften
Reaktionen des Analytikers auf die Person des Analy-
sanden und ganz besonders auf dessen Ubertragung.*
Im weiteren, tber die Bestimmung von LAPLAN-
CHE/PONTALIS hinausgehenden, Sinn kénnen darun-
ter auch die unbewuften Reaktionen des
psychoanalytischen Pidagogen auf die Ubertragungen

der Schiiler etc. verstanden werden (TRESCHER,
1985b).

10Ein Beispiel fiir solche Verstehensprozesse, hier im Rah-
men des Deutschunterrichts, findet man bei HIRBLIN-
GER (1990).

11Ein solche Rolle, wie sie in dem hier beschriebenen Fall
von Anna gegentiiber der Klasse eingenommen wird,
bezeichnen manche Psychoanalytiker als ,negatives
Selbst* (wie z.B. RICHTER 1969). Damit wird zum Aus-
druck gebracht, daR in einer oder mehreren Personen
Eigenschaften erblickt werden, die man an sich selbst
nicht akzeptieren kann. Auf diese Weise wird diese
andere Person oder Personengruppe mit Attributen be-
kieidet, die man an sich selbst nicht wahrnehmen méch-
te, wodurch der Blick auf alle anderen Eigenschaften
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dieser Person/Personengruppe bzw. auf die eigene der-
gestalt ;abgedunkelte Seite verstellt wird.

12Wer weitere Fallbeispiele zum psychoanalytisch-pad-
agogischen Handeln im Rahmen von Schule sucht,
kann dies z.B. bei NEIDHARDT (1977; 1985) nachlesen.
Dieser berichtet z.B. von der gemeinschaftlichen Kon-
zeption von Mirchenspielen, in denen Einzel- und
Gruppenphantasien geduert und im Spiel bearbeitet
werden, oder vom Basteln von Morseapparaten, wo-
durch ein schwieriger Schiler aus €iner Position der
Selbstisolation herausgefiihrt werden konnte. Die enge
Verkntipfung von szenischem Verstehen und pidagogi-
schem Handeln am Beispiel der schulpidagogischen
Arbeit mit einem aggressiven Jugendlichen wird auch
in dem Beitrag von HEINEMANN (1991) betont.

13 WINNICOTT (1976) bezeichnete einen Gegenstand (in
psychoanalytischer Terminologie: Objekt), der fir die
menschliche Psyche in dieser oder einer dhnlichen Wei-
se bedeutsam wird, als ,Ubergangsobjekt*.

14 Beispiele fiir solche Kooperationen finden sich z.B. bei
O. SPIEL (1947).

15Eine der wenigen Ausnahmen dazu bildet der Beitrag
von HEISTERKAMP (1982).

16 Exemplarisch méchten wir hier auf einige Arbeiten ver-
weisen, die im Umfeld dieses Wiener Arbeitskreises
entstanden sind: So beschiftigt sich PETRIK (1991) in
kritischer Absicht mit dem Konzept des szenischen Ver-
stehens; GSTACH (1991) wies in einem Referat auf
einige methodologische Probleme hin, wo auch das in
diesem Beitrag angefihrte TRESCHERsche Fallbeispiel
kritisch beleuchtet wird; in dem Beitrag von STEPHEN-
SON in diesem Sammelband wird auf das Problem des
Deutens und der institutionellen Bedingungen, die
nicht-therapeutischer Natur sind, verwiesen.
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