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Narziss stiirzt ins Wasser

und lernt (manchmal) schwimmen

Wilfried Datler, Sabine Oberegelsbacher, Kornelia
Steinhardt und Raffaela Vanzetta

Ein Beitrag zu einer psychoanalytischen Theorie des Lernens am Beispiel
zweier Versuche der Vermittlung von Psychoanalyse im Rahmen von
Universitit

Einleitung

In gingigen Diskussionen zur Frage des Verhiltnisses von Universitét
und Psychoanalyse wird haufig darauf hingewiesen, daB Universitdten
keinen angemessenen Ort der Vermittlung von Psychoanalyse abgeben
konnten. Dies wird etwa damit begriindet,

- daB der Gegenstand von Psychoanalyse nur dann angemessen erfafit
werden kann, wenn man sich auf psychoanalytische Selbsterfahrungspro-
zesse einliBt, wie sie im Rahmen von Universitit nicht verfolgt werden
kénnen - und zwar schon alleine deshalb nicht, weil Studierende kaum zu
Universititslehrerlnnen in Analyse gehen kénnen, bei denen sie gleich-
zeitig Vorlesungen horen, Priifungen ablegen etc. (vgl. Ohlmeier 1989,
Trescher 1989, Wellendorf 1984);

- daB psychoanalytische Grundhaltungen nur in einem Umfeld entfaltet
werden konnen, in dem selbstverstindlich ist, daB gegebene Traditionen
und Institutionen analytisch radikal in Frage gestellt werden - was im
Rahmen von Universitit nur begrenzt moglich ist, da ja Universitéiten als
komplexe Institutionen darauf bedacht sind, sich selbst nicht in Frage zu
stellen (vgl. Trescher 1993, Wellendorf 1984);

- oder daB Entscheidungen, die die angemessene Vermittlung von psy-
choanalytischen Kompetenzen betreffen, nur von PsychoanalytikerInnen
getroffen und verantwortet werden kénnen - ein Prinzip, das im Rahmen
von Universitit ebenfalls nicht realisiert werden kann, da auf universitére
Entscheidungsprozesse eine Vielzahl von Personen Einfluf} nehmen kon-
nen (und oft auch miissen), die in psychoanalytischen Belangen vollig
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inkompetent sind und deren Aktivititen oft von Interessen getragen sind,
die dem Anliegen der angemessenen Vermittlung von Psychoanalyse
entgegenstehen (vgl. Wellendorf 1984).

Hinweise dieser Art miinden zumeist in die These, dal Psychoanalyse
letztlich nur in auBeruniversitir angesiedelten psychoanalytischen Aus-
bildungsgingen zu lehren sei, da die universitire Vermittlung von Psy-
choanalyse im Vergleich dazu nur weniger leisten kénne oder den Sinn
von Psychoanalyse gar ginzlich verfehle.

Nun bestreiten wir keineswegs die begrenzten Moglichkeiten der Aus-
einandersetzung mit Psychoanalyse auf universitirem Boden (vgl. Datler
1991, Datler u.a. 1992). Wir glauben aber zugleich, daB gegen globale
Dichotomisierungen, wie wir sie soeben skizziert haben, zumindest zwei
Bedenken vorzubringen sind;

Erstens scheinen solche Dichotomisierungen von einer Idealisierung
auBeruniversitirer psychoanalytischer Ausbildungsgiinge getragen zu
sein: Denn die einschriankungslose und kritiklose Vorstellung, daB Psy-
choanalyse in auBeruniversitiren Instituten ungebrochen und in vollem
Umfang gelehrt werden kann, 148t auBer acht, daB das Lehrpersonal die-
ser Institute zumeist nur in einigen psychoanalytischen Belangen hoch-
qualifiziert ist; da} die Vermittlung von Psychoanalyse in der Regel bloB
auf die Qualifizierung zur Arbeit im klinisch-therapeutischen Feld abge-
stellt ist; dal in solchen Institutionen nur selten Psychoanalyse-kritische
Positionen gelehrt oder gar vertreten werden; oder daB selbst unter Psy-
choanalytikerInnen immer mehr Stimmen laut werden, die darauf hin-
weisen, dal die Struktur heutiger psychoanalytischer Ausbil-
dungsinstitutionen die gegenstandsangemessene Vermittlung von Psy-
choanalyse mehr behindern denn fordern (vgl. Cremerius 1986, 1987,
Erdheim 1986; Mitscherlich-Nielsen 1986; Rosenkétter 1986).

Die Auffassung, daB die auBeruniversitire Vermittlung von Psychoana-
lyse in jedweder Hinsicht mehr leisten kénne als die inneruniversitire,
diirfte zweitens in der Leugnung des Umstandes wurzeln, daB auf uni-
versitirem Boden manche Méglichkeiten des Lehrens und Lernens ge-
nutzt werden kénnen, die auBeruniversitiren Einrichtungen im Regelfall
nicht offenstehen. DaB dies auch fiir manche Bereiche des Lehrens von
Psychoanalyse gilt, wird etwa dann deutlich, wenn man sich vergegen-
wartigt, dafl forschungsmethodische oder wissenschaftstheoretische Fra-
gen der Psychoanalyse in auBeruniversitiren psychoanalytischen Ausbil-
dungsgéingen so gut wie nie, im Lehrangebot mancher Universititsinsti-
tute aber regelmiBig behandelt werden. Auch erreichen Arbeiten, mit
denen auBeruniversitire psychoanalytische Ausbildungen abgeschlossen
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werden, nur selten die Qualitit von universitir geforderten Graduie-
rungsarbeiten, wie sie als Dissertationen oder Habilitationen zu psycho-
analytischen Themen in den letzten Jahren etwa von Finger-Trescher
(1991), Hirschmiiller (1978, 1991), Neidhardt (1977), Reicheneder
(1990) oder Trescher (1985) vorgelegt wurden.

Seit mehreren Jahren kiindigen auch einige UniversititslehrerInnen des
Instituts fiir Erziehungswissenschaften und des Interfakultiren Instituts
fir Sonder- und Heilpidagogik der Universitit Wien spezielle Lehrver-
anstaltungen an, in denen sie Studierende anhalten, sich in einzelne psy-
choanalytische Themenbereiche einzuarbeiten bzw. ansatzweise psy-
chonalytisch-padagogische Kompetenzen zu entfalten.! Dabei bemiihen
sie sich zum einen um eine spezielle didaktische Gestaltung dieser Lehr-
veranstaltungen, um mdoglichst sicherzustellen, daff Studierende zumin-
dest mit einzelnen Aspekten des Gegenstandes ‘Psychoanalyse’ ange-
messen vertraut werden. Zum anderen versuchen sie Studierenden die
Mbglichkeit zu erdffnen, sich mit solchen psychoanalytischen Frage-
stellungen zu beschiftigen, die in auBeruniversitiren psychoanalytischen

- Ausbildungsgingen nicht annshernd intensiv aufgegriffen werden.

Im folgenden wollen wir von zwei Lehrveranstaltungen dieser Art be-
richten, die beide im Uberschneidungsbereich zwischen Psychoanalyse
und Pidagogik angesiedelt sind. Um zu zeigen, was Studierenden in die-
sen Lehrveranstaltungen zu vermitteln versucht wird, wollen wir jeweils
die inhaltlichen und didaktischen Konzeptionen dieser Lehrver-
anstaltungen umreilen. Dabei wird deutlich werden, daf Studierenden,
die diese Lehrveranstaltungen besuchen, weit mehr Arbeit zugemutet und
abverlangt wird, als dies in vielen anderen universitiren Vorlesungen und
Literaturseminaren zumeist der Fall ist.

Um Lehrveranstaltungskonzeptionen dieser Art realisieren zu konnen,
bedarf es bestimmter duflerer Rahmenbedingungen. Wir wollen daher
gleich hier einige dieser Rahmenbedingungen nennen:

Die Seminare, von denen wir im folgenden berichten, werden als mehr-
stiindige Lehrveranstaltungen iiber ein ganzes Studienjahr angeboten. Da
zu den jeweiligen Studienplanerfordernissen (meist) mehrere Lehrveran-
staltungen angeboten werden, entscheiden sich Studierende freiwillig zur
Teilnahme an diesen Seminaren, an denen stets nur eine kleine, begrenzte
Zahl an Studierenden teilnehmen kann. Nachdem Studierende erste In-
formationen zu Inhalt und Verlauf der Seminare mittels schriftlicher
Aushénge bzw. kommentierter Vorlesungsverzeichnisse erhalten haben,
wird in individuellen Gesprichen zwischen dem Seminarleiter und inter-
essierten StudentInnen zum einen das Seminarvorhaben ausfiihrlich dar-
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gestellt, sowie zum anderen abgeklirt, welche psychoanalytisch-
padagogischen Vorkenntnisse die Interessentlnnen mitbringen und ob sie
bereit sind, wihrend des gesamten Studienjahrs den enormen Ar-
beitsaufwand auf sich zu nehmen, den die Teilnahme am jeweiligen Se-
minar erfordert.

Der Aufbau der Seminare sieht auch die Mitarbeit von Tutorinnen vor,
die wihrend und zwischen den Seminarsitzungen den Studierenden in
unterschiedlichen Funktionen beratend, unterstiitzend und reflektierend
zur Seite stehen. Die Tutorinnen, die als hohersemestrige Studentinnen
selbst schon Lehrveranstaltungen bei diesem Seminarleiter absolviert
haben, nehmen eine Zwischenposition zwischen ihm und den Studieren-
den ein, die es méglich macht, Studierenden neben der fachlichen Be-
treuung auch die Moglichkeit zur Besprechung unterschiedlichster Pro-
bleme zu eréffnen, mit denen sich die StudentInnen wihrend des Semi-
narverlaufs konfrontiert sehen.

Dariiber hinaus sprechen diese Seminare hiufig solche Studierende an,
die schon im sozialpddagogischen Bereichen titig sind und hierfiir su-
pervidiert werden, die sich mit Fragen der Verkniipfung von pidagogi-
schem Handeln und von psychoanalytisch-pidagogischer Theoriebildung
beschiftigen oder auch Psychotherapieausbildungen absolvieren. Damit
ziehen diese arbeitsintensiven Seminare oftmals Studierende an, die im
Wissen um die hohen Seminaranforderungen dem Wunsch folgen, sich
intensiv in psychoanalytisch-pddagogische Themenstellungen zu vertie-
fen.

Damit intendierte Lernprozesse in unseren Seminaren gliicken, bedarf
es - neben eines iiberlegten Seminarkonzeptes und darauf abgestimmter
Rahmenbedingungen - freilich auch der Entfaltung entsprechender in-
nerpsychischer und interaktioneller Prozesse. Uber die Schilderung kon-
kreter Szenen der Zusammenarbeit zwischen Studierenden, Tutorinnen
und Lehrveranstaltungsleiter wollen wir diesen Prozef des Zusammen-
spiels zwischen der Ausgestaltung innerpsychischer (Lern-)prozesse und
der interaktionellen Ausgestaltung von Arbeitsbeziehungen niher be-
leuchten. Dabei wollen wir die These vertreten, daB die Entfaltung und
(unbewuBte) Modifikation von GroBenwiinschen von zentraler Be-
deutung ist fiir das Gelingen oder Scheitern von intensiven, arbeitsauf-
wendigen Lernprozessen. Indem wir dies in einem ausfiihrlicheren Mit-
telteil ndher erldutern werden, wollen wir auch einen psychoanalytisch
orientierten Beitrag zur Theorie des Lehrens und Lernens im allgemeinen
und zur Theorie des Lehrens und Lernens auf universitirem Boden im
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speziellen leisten. - Damit aber zur Darstellung des ersten Seminarkon-
zeptes.

Das ,, Uni-Seminar “: Thematik, Zielsetzung, Aufbau und Seminaraus-
schnitt

Thema und Zielsetzung des ,,Uni-Seminars“

»Was macht Universitit mit Menschen, die der Institution Universitit
begegnen? war die salopp formulierte Leitfrage dieses Seminars, wel-
ches wir kurz ,,Uni-Seminar“ nannten. In diesem Seminar wollten wir am
Beispiel Universitit der Frage nachgehen, wie es denn um den Zusam-
menhang zwischen der Charakteristik von Bildungseinrichtungen und der
Entfaltung von psychischen Strukturen bei jenen Personen steht, die als
-Lernende mit solch einer Bildungseinrichtung in Beriihrung kommen.

Diesen Zusammenhang wollten wir vor allem aus psychoanalytischer
Perspektive ausleuchten; doch wollten wir uns nicht damit begniigen,
einzelne psychoanalytische Publikationen zu dieser Thematik zu lesen
und zu besprechen. Denn Studierende sollten iiberdies angeregt werden,
erste wissenschaftliche Kompetenzen auszubilden, die es ihnen - zumin-
dest ansatzweise - moglich machen sollten, (2) ein kleines Forschungs-
vorhaben zu dieser komplexen Thematik im Rahmen des Seminars selbst
zu entwerfen, (b) ein Stiick weit durchzufiihren und (c) es mit den daraus
gewonnenen Ergebnissen schriftlich darzustellen. Die Realisierung dieses
Vorhabens war uns wichtig, weil wir Studierende in wissenschaftliches
Arbeiten einfiihren und sie unter anderem auf die Abfassung von Diplo-
marbeiten vorbereiten wollten.

Weiters ging es uns darum, Studierenden einen methodenkritischen Zu-
gang zu Psychoanalyse zu erdffnen; denn indem wir die Studentlnnen
anhielten, selbst kleine Forschungsarbeiten zu entwerfen und durchzufiih-
ren, hofften wir, sie in intensiver Weise mit dem Problem des Zusam-
menhangs zwischen Forschungsgegenstand, Forschungsfrage, For-
schungsmethode, Forschungsergebnis, Interpretation und Theoriebildung
konfrontieren und ihnen damit auch ein Stiick jener methodenkritischen
Grundhaltung vermitteln zu kénnen, die wir in psychoanalytischen Dis-
kussionen und Publikationen so oft vermissen (und die auch in auBeruni-
versitdren psychoanalytischen Ausbildungsgiéingen #uBerst selten ver-
mittelt wird).
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Die Beschiftigung mit der Bedeutung von Universitit fiir die Ausbil-
dung von psychischen Strukturen bei Studierenden sollte StudentInnen
schlieBlich einladen, zumindest punktuell zu fragen, welche Konsequen-
zen die Begegnung mit Universitit bei ihnen selbst in bewuBter und un-
bewuliter Weise zeitigt oder zeitigen konnte.

Das Seminardesign

Das Seminar, das sich als je dreistiindiges Seminar iiber zwei Semester
erstreckte, wurde von einem Seminarleiter gemeinsam mit zwei Tutorin-
nen geleitet und von zwdlf Studierenden besucht. Es war insgesamt in
drei Phasen gegliedert:

a) Die ersten beiden Monate: Einfilhrung in tiefenpsychologische Per-
sonlichkeitstheorie

Um im Seminar mdglichst ziigig zu gemeinsamen Basiskenntnissen zu
gelangen, fihrten wir zunichst kursartig in psychoanalytische Theorie-
stiicke ein, die von unbewufBiten Abwehrprozessen sowie vom Zusam-
menhang zwischen der Ausgestaltung von Interaktionen und der Ausbil-
dung von (unbewuBten) psychischen Strukturen handeln. Die Studieren-
den hatten von Woche zu Woche einschligige Literatur auf bestimmte
Leitfragen hin zu lesen, um im Anschluf} daran ein fiktives Fallbeispiel
aus der Perspektive des theoretisch Erarbeiteten zu konstruieren und zu
interpretieren. All dies wurde wochentlich im ersten Teil der Seminarsit-
zungen mit den Tutorinnen besprochen, schriftlich dargestellt und ande-
ren Seminarteilnehmerlnnen probeweise zum Lesen gegeben, um es dar-
an anschlieBend nochmals zu iiberarbeiten. Der zweite Teil der wo-
chentlich fiinfstiindigen Seminarplena diente der konzentrierten Litera-
turdiskussion.

Am Ende der zwei Monate galt es, die bislang geschriebenen Papiere
so zusammenzufassen, daB der erste Teil einer Seminararbeit entstand,
welcher mit dem Seminarleiter nochmals besprochen wurde.

b) Das dritte und vierte Monat: Der Bezug zu Universitit wird hergestellt

. Nachdem sich die Studierenden aus psychoanalytischer Sicht in das Pro-
blem der Genese psychischer Strukturen eingearbeitet hatten, sollte in der
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zweiten Seminarphase der intendierte Bezug zu Universitit in den Blick
kommen. Von Beginn des dritten Seminarmonats an sollten sich die
Studierenden in Kleingruppen mit ausgewihlten Publikationen wie z.B.
Jjenen von Rumpf (1978) oder Wimmer (1985) beschéftigen. Durch diese
Texte angeregt konstruierten sie neuerlich ein fiktives Beispiel, in denen
eine Studentin bzw. ein Student in charakteristischer Weise der einen
oder anderen Facette von Universitit begegnet (also z.B. einer charakteri-
stischen Lehrveranstaltung fiir Erstsemestrige, einer charakteristischen
Priifungs- oder StudentInnenenberatungssituation etc.). Dariiber hinaus
soliten die Studierenden iiberlegen, in welcher Weise die wiederholte
Begegnung mit solchen Situationen zur Festigung oder Neuausbildung
bestimmter (unbewuBter) psychischer Strukturen fiihren kénnte.

Diese Uberlegungen wurden wieder mit den Tutorinnen besprochen, in
den nunmehr vierzehntiigig stattfindenden Plenumssitzungen diskutiert
sowie in schriftliche Form gebracht, um von anderen StudentInnen, von
Tutorinnen und vom Seminarleiter wiederum gelesen und kommentiert
zu werden. Damit war der zweite Teil der Seminararbeit geschrieben.

In den Plenumssitzungen wurden iiberdies die gelesenen Publikationen
diskutiert. Dabei wurde gefragt, welchen forschungsmethodischen Zu-
griff die einzelnen Autorlnnen gewihlt hatten, um zu ihren Auffassungen
zu gelangen, und wie gut gestiitzt diese Aussagen denn sind. Die Thema-
tisierung dieser methodenkritischen Fragestellung leitete zugleich zur
dritten Seminarphase iiber.

¢) Vom fiinften bis zum achten Monat: Ein kleines Forschungsvorhaben
entsteht

Die Studierenden standen nun selbst vor der Aufgabe, eigenstindig eine
Fragestellung zum Seminarthema zu finden und zu prizisieren sowie zu
iiberlegen, wie diese Fragestellung aus psychoanalytischer Sicht und un-
ter Einsatz von qualitativen Forschungsmethoden untersucht werden
konnte.

Die StudentInnengruppen hatten ihre Uberlegungen wiederum Schritt
fuir Schritt schriftlich darzustellen und mit den Tutorinnen zwischenzeit-
lich sowie im Seminarplenum zu diskutieren. Sie hatten dariiber hinaus
erste Forschungsaktivititen zu setzen und auszuwerten, um ihre Ergeb-
nisse und Interpretationen im Seminar zu referieren und selbst metho-
denkritisch zu diskutieren.

Sie sollten weiters iiberlegen, welche Konsequenzen sich aus ihren ,,Er-
gebnissen® in Hinblick auf Universititsreformen im weitesten Sinn ablei-
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ten lieBen, falls sich diese Ergebnisse auch in groBen Untersuchungen
bestitigten. Und schlieBlich hatten sie zu besprechen, inwiefern ihre Un-
tersuchung sowohl als psychoanalytische als auch als piddagogische Un-
tersuchung zu begreifen wire.

Die schriftliche Darstellung all dessen ergab dann den dritten Teil der
geforderten Seminararbeit, zu der jede/r Studierende im Rahmen eines
laingeren Gespriachs nochmals eine individuell gehaltene Riickmeldung

erhielt.

Wie kann Lernen in einem solchen Seminar gelingen? Eine Seminarse-
quenz mit Interpretation

Der Darstellung unseres Seminardesigns diirfte man entnehmen kénnen,
welch groBlen Arbeitsaufwand die Studierenden wihrend des Seminar-
jahres zu bewiltigen hatten und mit wie vielen kritischen Riickmeldun-
gen sie in den einzelnen Seminarphasen konfrontiert waren. Trotz dieser
vielen Belastungen blieben aber alle Studierenden im Seminar und
schlossen dieses auch ab. Und in den Seminararbeiten war zum Teil in
erfreulicher Weise nachzulesen, welche Kenntnisse, welche Kompeten-
zen und welche methodenkritische Grundhaltung die einzelnen Stu-
dierenden in den beiden Seminarsemestern entfaltet hatten.

Will man verstehen, weshalb niemand aus dem Seminar ,,ausgestiegen®
war und weshalb die intendierten Lernprozesse iiber weite Strecken ge-
gliickt waren, so koénnte man verleitet sein zu meinen, daB das Design
dieses Seminars zu bestimmten Eigenschaften der Studierenden schlicht
»gepalBt” habe. Aus dieser Sicht kénnte man dann beispielsweise fragen,
inwiefern das Seminar bestimmten studentischen Interessen, Motivati-
onslagen, Basiskompetenzen, Vorkenntnisse etc. entgegengekommen war
und den Studierenden daher intensives Lernen ermdglicht hatte.

Eine solche Sichtweise 1468t allerdings auBer acht, daB das Gelingen
oder Scheitern von Lernprozessen von weit mehr Momenten abhiingig ist
und unter anderem auch in der Art und Weise wurzelt, in der Studierende
und Lehrende einzelne Seminarsituationen aktuell erleben und ausgestal-
ten. Welche Bedeutung dabei unbewufBiten Weisen des Erlebens und
Handelns zukommen diirfte, wollen wir am Beispiel einer speziellen
Seminarsequenz zeigen. Diese Seminarsequenz werden wir zunichst
referieren, um sie dann in zwei Durchgéingen zu kommentieren.
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a) Eine Seminarsequenz voll Uberraschungen

Die folgende Seminarsequenz stammt aus dem Beginn der dritten Semi-
narphase, als die Studierenden mit der Aufgabe konfrontiert waren, eine
bestimmte Fragestellung zu prézisieren und zum Gegenstand einer klei-
nen Forschungsarbeit zu machen.

Im Seminar war bereits mehrfach besprochen worden, nach welchen
Kriterien Fragestellungen zu prizisieren und zu erliutern wéren und nach
welchen Gesichtspunkten ein realisierbares Forschungsdesign entwickelt
werden kann. Alle Kleingruppen, die von den Studierenden gebildet wor-
den waren, standen nun vor der Aufgabe, ihre Uberlegungen zu diskutie-
ren und niederzuschreiben, damit sie dann im Seminarplenum diskutiert
werden konnten. Das Manuskript einer jeden Gruppe, das dann mehrfach
kopiert vorliegen sollte, galt es zuvor allerdings nochmals mit den Tuto-
rinnen zu besprechen, um etwaige Schwachstellen noch verbessern zu
konnen.

Eine Gruppe von drei Studierenden hatte beschlossen, sich mit einer speziellen Fra-
gestellung zum weiten Themenbereich des ‘heimlichen Lehrplans’ von Universitat einge-
hender zu beschiftigen. Wie vereinbart hatten die Tutorinnen das Manuskript der Studie-
renden erhalten, um sich auf das gemeinsame Treffen vorzubereiten. Als die Tutorinnen
neugierig zu lesen begannen, machte sich aber allméhlich Entt4uschung und Arger breit;
denn in der Seminareinheit eine Woche zuvor war lange dariiber diskutiert worden, wel-
che zentrale Bedeutung der Fragestellung einer wissenschaftlichen Arbeit zukommt und
weshalb diese sorgfiltig entwickelt und erliiutert werden solite. Die Tutorinnen hatten
erhofft und erwartet, daB sich diese Gespriche auch in der Qualitéit der schriftliche Arbeit
dieser Kleingruppe niederschlagen wiirden. Beim Lesen muBten sie jedoch den Eindruck
teilen, daB die ausfuhrlichen Seminargespréiche an den Studentinnen beinahe spurlos
vorbeigegangen waren.

Es kam zum Treffen. Die Tutorinnen, die es als ihre Aufgabe sahen, die Studentinnen
zu motivieren und daher auch Positives zur Arbeit anzumerken, fithlten sich unbehaglich,
denn sie sahen im Manuskript der Studentinnen so wenig Lobenswertes. Statt dessen
stachen ihnen die zahlreichen Schwachstellen, Spriinge und Leerltufe in der Entwicklung
der Fragestellung ins Auge. Sie #drgerten sich daritber, da$ sie mit den Studierenden immer
wieder die selben problematischen Punkte zu besprechen hatten, chne da8 sich dies in den
nachfolgenden Arbeiten irgendwie niederschlug. Trotzdem wollten sie vermeiden, ihren
Arger allzu deutlich zum Ausdruck zu bringen, um die Studentinnen nicht allzu sehr zu
frustrieren, .

Die Tutorinnen erkundigten sich daher zunichst sanft, wie es der Gruppe bei der Er-
arbeitung des Papiers ergangen war, dabei hoffend, die Studentinnen wiirden das vorlie-
gende Manuskript als Erstentwurf begreifen, der natiirlich noch konkretisiert werden
mifite. Dem war aber nicht so - ganz im Gegenteil: Die Studentinnen schilderten ein-
dringlich, wieviel Zeit und Mithe sie investiert hatten, um das Papier in die vorliegende
Form zu bringen. Die Tutorinnen sahen sich mit einem Dilemma konfrontiert; Einerseits
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wollten sie den Arbetisaufwand lobend herausstreichen, andererseits fanden sie aber kaum
Anhaltspunkte, an denen Lob festgemacht werde konnte. Beide Tutorinnen entschieden
daher, behutsam auf gravierende Mingel des Manuskripts aufmerksam zu machen.

Die Studentinnen horten zunichst aufmerksam zu, nahmen immer wieder Stellung und
verteidigten manche Textpassagen engagiert. Im Laufe des Gesprichs wurden sie aber
immer schweigsamer und verzagter, bis sich eine bedriickende, 14hmende Stimmung
breitmachte. Zu guter Letzt kam von einer Studentin deprimiert die Frage: ,Ja, aber wie
sollen wir es denn anders machen?“ Eine Antwort darauf schien sie aber gar nicht zu
erwarten, denn die Versuche der Tutorinnen, konstruktive Vorschlige fiir die weitere
Arbeit zu machen, schienen sie gar nicht mehr zu erreichen. Entmutigt stellte die Studen-
tinnengruppe fest, daB sie jetzt ja alles grundlegend umarbeiten mitBten, was sie bis zum
n#ichsten Seminartermin niemals schaffen wiirden.

Nachdem die Studentinnen ihre Ratlosigkeit zur Sprache gebracht hatten, empfahlen
ihnen die Tutorinnen, nur einen zentralen Punkt, ndmlich die Entwicklung und Konkreti-
sierung der Fragestellung, zu tiberarbeiten und das Ubrige unverindert zu belassen, um im
néchsten Seminarplenum den Rest des Manuskriptes als noch nicht Uberarbeiteten Er-
stentwurf zu présentieren. Vom Seminarleiter war zwar gefordert worden, ein umfangrei-
ches und zur Ginze ausgarbeitetes Papier vorzulegen; doch sollten die Studentinnen
unbeschadet dessen den Rahmen ihrer Mdglichkeiten selber abstecken.

Freilich - die offen gezeigte Mutlosigkeit der Studentinnen lieB auch die Tutorinnen
nicht unberiihrt. Sie filhlten sich am Ende des Treffens an den Grenzen ihrer Kapazitit
angelangt, den SeminarteilnehmerInnen reflektierend zur Seite zu stehen. Deshalb bereite-
ten sie den Seminarleiter schonend darauf vor, daB die bevorstehende Prisentation des
Manuskriptes dieser Seminargruppe vermutlich sehr “unausgegoren" sein wiirde. Sie
erzéhlten ihm auch, daB sie die Gruppe in einer gedriickten Stimmung verlassen hatten,
und daB sie vermuteten, diese Studierenden wiirden es wohl kaum schaffen, dem dekla-
rierten Arbeitsvorhaben zu entsprechen.

Als die Tutorinnen vor Beginn des nichsten Seminarplenums ans Institut kamen, fan-
den sie die Studentinnen allerdings nicht in einer deprimierten, sondern in einer merk-
wiirdig aufgeregten Stimmung vor. Noch stérker tiberrascht waren beide Tutorinnen
allerdings, als sie wihrend der Présentation im Seminar feststellten, daB die Studentinnen
weit mehr Gberarbeitet hatten, als mit ihnen letzlich vereinbart worden war; denn die
Studentinnengruppe hatte nicht nur die Fragestellung neu entwickelt und prizisiert, son-
dern dariiber hinaus auch die nichsten Arbeitsschritte in Richtung Planung und Durchfiih-
rung des intendierten Forschungsvorhabens konkretisiert und dabei mehrere Einzelaspekte
in einer Weise berlicksichtigt, die durchaus den im Seminar entwickelten Anforderungen
und Vorstellungen entsprach.

Betrachtet man die geschilderte Seminarsequenz, fillt zweierlei auf:

Zum einen waren die Studentinnen nach dem Treffen mit den Tutorin-
nen mutlos, deprimiert und fiihlten sich iiberfordert; wihrend sie im Se-
minar aktiv, kompetent und interessiert auftraten. Sie waren nun stolz auf
ihre Arbeit und in der Seminardiskussion sogar in der Lage, weitere An-
regungen anzuhdren und aufzunehmen.
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Zum anderen hatten die Tutorinnen den Eindruck gehabt, daB die Stu-
dentinnen von den Seminardiskussionen sowie von den Anregungen der
Tutorinnen gar nicht hatten profitieren kdnnen; wihrend nun ein Papier
vorlag, dem zu entnehmen war, welch deutliche Lernfortschritte die Stu-
dentinnen insgesamt gemacht hatten.

Vorkommnisse dieser Art begegneten uns im Verlauf unserer Seminare
immer wieder. Es lohnt sich daher, im Riickblick auf die geschilderte
Seminarsequenz eingehender zu fragen, was die Studentinnen veranlafBt
hatte, nach dem Treffen mit den Tutorinnen wieder an die Arbeit zu ge-
hen und sich dabei ein gutes Stiick weit jene Kompetenzen anzueignen,
auf deren Entfaltung das Seminar u.a. abzielte; und welche Bedeutung
hierfiir der Begegnung mit den Tutorinnen zukam.

Um dieser Frage nachgehen zu kénnen, sprachen die Tutorinnen mit
den drei erwéhnten Studentinnen iiber die Art und Weise, in der sie diese
Seminarsequenz wahrgenommen und erlebt hatten.

b) Was war geschehen? Die geschilderte Sequenz aus studentischer Sicht

Im folgenden wollen wir studentische Mitteilungen, die sich auf die eben
geschilderte Seminarsequenz beziehen, stiickweise nachzeichnen, um in
Verbindung damit eine bestimmte Interpretationslinie zu umreifen:

Als die Studentinnen den Tutorinnen ihr Papier gegeben hatten, fithlten sie sich sehr er-
leichtert, da sie schon viel Zeit und Miihe in diese Arbeit investiert hatten. Nach stunden-
langen Diskussionen, Streitereien und KompromiBl8sungen hatten sie eine Fragestellung
samt Forschungsdesign entwickelt, was alles unter massivem Zeitdruck geschehen war.
Nun hielten sie ihre Arbeit fiir abgeschlossen. Die Studentinnen berichteten, daB sie von
den Tutorinnen Lob und Anerkennung filr ihre Arbeit erhofften, obgleich sie auch ein
wenig Angst vor negativen Ritckmeldungen verspiirten.

Lob und Anerkennung blieben jedoch aus. Stattdessen begann eine Tutorin mit der
Frage: ,,Wie ist es euch beim Arbeiten denn gegangen?“ Im nachhinein schilderten die
Studentinnen, wie befreiend es fiir sie gewesen war, erzsihlen zu kénnen, wie viele Stun-
den sie schon an der Arbeit gesessen waren, wie mithselig es gewesen war, nach langwie-
rigen Diskussionen ihre Gedanken zu Papier zu bringen. Da die Tutorinnen immer wieder
zustimmend nickten, fithlten sie sich verstanden.

Als von den Tutorinnen zahlreiche Ruckfragen zum Text kamen, erklirten die Stu-
dentinnen zunichst ihre Vorgangsweise und notierten sich manche Anregungen und
markierten jene Passagen, die noch zu verbessern wiren. Sie erlebten das Treffen mit den
Tutorinnen anfinglich als Gelegenheit, ihre Arbeit auszufeilen: ,,Das war eh ok. Das eine
und andere haben wir uns halt noch notiert. Ich dachte, wir bekommen jetzt von euch
Tips, damit unsere Préisentation dann wirklich super werden kann. Denn ihr wit ja besser
als wir, wie es der Seminarleiter genau will.«
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Doch als die Tutorinnen weiter auf Schwachstellen hinwiesen, machten sich bei den
Studierenden aber allmihlich Gefithle der Enttduschung und Frustration breit, was eine
Studentin folgendermaBen beschrieb: ,Jhr habt nicht aufgehort. Von euch kam immer
wieder die Frage: ‘Wie ist das jetzt genau gemeint?’ Als wir das noch einmal genau er-
kldrten, kam von euch die Antwort: ‘Warum schreibt ihr es nicht so hin?’ oder auch:
‘Aber das steht ja nicht da!’* Da wurde den Studentinnen klar, da es nicht nur um einige
stilistische Feinheiten ging, sondern daf die Arbeit von Grund auf ganz anders geschrie-
ben werden muBte, wenn ein zufriedenstellendes Papier présentiert werden sollte; gleich-
zeitig war die Zeit bis zum Seminarplenum extrem knapp. Zudem frustrierte es die Studie-
renden, wieder einmal - wie sie selbst meinten - filr ‘nichts und wieder nichts’ gearbeitet
zu haben. Diese Enttiuschung mischte sich mit Arger tiber die scheinbar so fordernden
Tutorinnen wie auch mit Gefithlen der Hilflosigkeit und der Angst, sich im Seminar zu
blamieren. Eine Studentin brachte dies folgendermaBen zum Ausdruck: ,,Dann haben die
Tutorinnen gesagt: ‘Es ist klar, in den nichsten drei Tage geht nicht alles. Es reicht, wenn
ihr einen Punkt genau erarbeitet, den Rest laBt so, wie er ist. Arbeitet, so weit ihr kommt;
macht, was ihr schaffi.” Aber da haben die Tutorinnen leicht reden, denn nicht sie, son-
dern wir stehen dann im Seminar als die Dummen da, die ihre Arbeit nicht mal abge-
schlossen haben, wihrend es die Gruppe, die im vorigen Seminarplenum prisentiert hatte,
so toll gemacht hat.*

StudentInnen, die unsere Seminare besuchen, berichten immer wieder
von solchen Sequenzen, in denen zweierlei zum Ausdruck kommt:

a) Wenn Studierende an gerade anstehende Arbeiten gehen oder solche
zu Ende bringen, dann hingen sie oft dem Wunsch nach, in ihren Arbei-
ten Besonderes leisten zu wollen, sich damit als kompetent erleben zu
konnen und in der Folge auf Lob und Anerkenung zu stolen. Obwohl
dies StudentInnen oft gar nicht deutlich bewuBt ist, bringen sie diesen
Wunsch mitunter in beinahe offensichtlicher Weise zum Ausdruck, wenn
sie ihre Arbeitspapiere mit Stolz prisentieren; wenn sie vom Wunsch
berichten, ihr Papier mége im Seminar dhnlich ,.toll“ aufgenommen wer-
den wie die Papiere anderer Gruppen; oder wenn sie betonen, wieviel
Miihe sie fiir die Entstehung ihrer Arbeit aufgewendet haben, welche
enorme Schwierigkeiten sie dabei liberwanden und wie froh sie seien,
daf} sie das Papier nun in der vorliegenden Fassung aus der Hand geben
kénnten. Mitunter verweisen aber auch Nervositit oder Angst vor Kritik
auf den Wunsch, ihre Arbeit moge gut gelungen sein.

b) Wiinsche dieser Art werden aber immer wieder enttduscht: In Semi-
narsituationen, in Gesprichen mit dem Seminarleiter oder (wie im skiz-
zierten Beispiel) in Gesprichen mit Tutorinnen erfahren Studierende
wiederholt, daB} ihre Wiinsche nicht in Erfiillung gegangen sind. Neben
Enttiuschung machen sich dann Gefiihle wie jene der Wut, der Kleinheit,
des Schlechter-Seins oder des Nicht-Genug-Seins breit. Haben Studie-
rende viel Zeit in ihre Arbeit investiert, so miissen sie iiberdies zur
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Kenntnis nehmen, daf sie nicht iiber jene Kompetenzen verfiigen, die es
ihnen erlauben, eine Arbeit zu schreiben, die - wenngleich nicht auf Be-
wunderung, so aber doch - auf befriedigende Anerkennung stoft.

Vergegenwirtigt man sich diese intensiven, unangenehmen Geflihle,
die Studierende in solchen Situationen verspiiren, so liegt es nahe anzu-
nehmen, dafl Studierende den (unbewuBten) Wunsch verspiiren, sich vor
dem weiteren bewuflten Erleben dieser Gefiihle zu schiitzen.

In diesem Sinn k&nnte man erwarten, dafl sich Studierende vor dem
weiteren Erleben von Krinkung und Enttduschung unbewuBt zu schiitzen
versuchen, indem sie z.B. erkranken und damit nicht in die Lage geraten,
sich der kritischen Diskussion im Seminar zu stellen. Sie kénnten aber
auch Terminschwierigkeiten als uniiberwindbar erleben und deshalb kei-
ne Moglichkeiten mehr sehen, ihr Papier nochmals zu iiberarbeiten. Dies
kénnte ihnen die Gelegenheit geben, sich gegen weitere Kritik zu immu-
nisieren, indem sie im Seminar von vornherein darauf hinweisen kénn-
ten, dafl die Unzuldnglichkeiten ihrer Arbeit auf Terminschwierigkeiten,
nicht aber auf ihre Inkompetenzen zuriickzufiihren seien. Es wire aber
auch denkbar, daB} sich Studierende vor dem bewuBten Wahrnehmen
ihrer Gefiihle der Kleinheit durch die Ausbildung von gegenldufigen
Groflengefiihlen zu schiitzen versuchen. Diese kdnnten sich dann etwa in
der Uberzeugung #uBern, daB nicht ihre Arbeit, sondern die Kritik der
Tutorinnen von Inkompetenz zeuge; dafl die Anlage des gesamten Semi-
nars eine einzige Zumutung sei; oder daf} es am besten sei, dieses fehl-
konzipierte und iiberdies sinnlose Seminar méglichst schnell zu verlas-
sen.

Wie unterschiedlich solche Abwehr- und Sicherungsversuche auch aus-
fielen - sie hitten jedenfalls zur Folge, daf Lernprozesse, die im Seminar
angeregt und ausgestaltet werden sollten, nicht weiter verfolgt wiirden,
und dafl es zur Beibehaltung, nicht aber Uberwindung von Inkompeten-
zen kdme. In der Tat spielten auch die Studierenden, von denen hier die
Rede ist, mit dem Gedanken, dem Lernen im Seminar (zumindest zu-
‘néchst einmal) ein Ende zu setzen:

Nach dem enttiuschenden Treffen mit den Tutorinnen waren sie nahe daran, alles aufzu-
geben, im Seminar tiberhaupt nicht zu erscheinen, krank zu werden oder im Seminar eine
Diskussion daritber vom Zaun zu brechen, was in diesem Seminar von Studierenden
verlangt witrde und daf} es in anderen Seminaren viel weniger zu tun gibe.

Bemerkenswerter Weise verharrten die Studierenden aber nicht in dieser ‘ I
Haltung: |
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Trotz aller Widrigkeiten, so berichteten die Studierenden, machten sie sich neuerlich an
die Arbeit. Es war zwar miithsam, die Arbeit wieder aufzunehmen, doch sagten sie sich,
daB sie schon so viel Zeit und Mithe investiert hitten und daB es schade wire, jetzt das
Seminar nicht abzuschlieBen und keine Zeugnisse zu bekommen. Dariiber hinaus verspiir-
ten sie immer stéirker den Wunsch, im Seminar nicht als Versagerinnen dastehen zu wol-
len.

Als sich die Studentinnen dann nochmals mit der Entwicklung ihrer Fragestellung be-
schiftigten, hatten sie den Eindruck, endlich zu verstehen, weshalb in dieser Phase des
Seminars auf das Auffinden und Prizisieren einer eigenstindig formulierten Fragestellung
so groier Wert gelegt wurde. Und obwoh! es mithsam war, jeden Satz nochmals zu dis-
kutieren und umzuformulieren, wuchs das Interesse, jenen Teil ihrer Arbeit sorgfiltig neu
zu konzipieren, den zu itberarbeiten ihnen die Tutorinnen besonders ans Herz gelegt
hatten.

Interessanterweise stieBen sie dabei aber auch auf weiterfilhrende Ideen, welche die
Frage des Einsatzes von angemessenen Untersuchungsmethoden und die Darstellung
eines ersten Untersuchungsdesigns betrafen. Da begann auch der Gedanke an die Prasen-
tation des Manuskripts im Seminar attraktiv zu werden und die Vorstellung stellte sich
ein, dafl ihre Arbeit, wenn sie zu Ende gebracht sein wiirde, auf die besondere Anerken-
nung des Seminarleiters stoBen kénnte und hinter den Papieren der anderen Gruppen nicht
zuriickstehen wiirde. Dazu eine Studentin: ,Die Vorstellung, wie es dann im Seminar an-
kommen wiirde, befliigelte uns. Uns fiel sténdig etwas Neues ein, das wir unbedingt noch
einbringen wollten. Da hatten wir insgeheim die Vorstellung, die anderen werden sich
denken: ‘Wow, toll haben die das gemacht!™

Als der Zeitpunkt herangeriickt war, an dem es das Papier im Seminar vorzustellen galt,
waren die Studentinnen - trotz anfinglicher Nervositit - stolz darauf, letztlich mehr bear-
beitet zu haben, als mit den Tutorinnen vereinbart worden war. Auch war ihnen klar, in
welchen Punkten ihr Papier weit besser geworden war; und es freute sie, daB ihre Ein-
schitzung auch im Seminar bestiitigt wurde, als ihnen neben punktueller Kritik auch
mitgeteilt wurde, daB ihr Papier den vorgegebenen Kriterien insgesamt entsprach und daB
manche Passagen als besonders gelungen bezeichnet werden konnten.

Nach dieser Seminareinheit waren die Studentinnen auf ihre Leistung durchaus stolz.
Dies war auch noch Wochen spiter spiirbar, als mit den Studierenden tiber den gesamten
Seminarverlauf gesprochen wurde und die StudentInnen froh dartiber waren, daf} sie alle
Arbeitsphasen des Seminars erfolgreich durchgemacht hatten und dabei auch vieles lernen
konnten. , Nun kann ich mir vorstellen®, sagte eine Studentin, ,,wieviel Arbeit es macht,
eine Diplomarbeit zu schreiben. Aber irgendwie schreckt mich das nach dieser Semi-
nararbeit jetzt nicht mehr.“

Zur Erinnerung: Der studentische Wunsch, im Seminar Besonderes lei-
sten zu wollen, sich als kompetent erleben zu konnen und auf Lob und
Anerkennung zu stoBen, war zunichst nicht in Erfiillung gegangen. Die
Enttduschung dieser Wiinsche, die man als GréBenwiinsche begreifen
kann, hatte dazu gefithrt, daB sich bei den Studentinnen Enttiduschung,
Niedergeschlagenheit und Lihmung breit gemacht hatten.

Den zuletzt zusammengefafiten Erzihlungen dieser Studentinnen ist
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allerdings auch zu entnehmen, daf} ihnen das Verlangen nach Anerken-
nung, Stolz und Zufriedenheit in der Folge wesentlich half, sich aus dem
Zustand der Lethargie zu befreien und die Arbeit am Seminarpapier wie-
der aufzunehmen sowie zu einem zufriedenstellenden Ergebnis zu fiih-
ren. Dabei fillt aber auf, dal} die GroBenwiinsche dieser Studierenden
nicht die gleichen geblieben waren: Hatten die Studentlnnen zunéchst
den undifferenzierten Wunsch nach Lob, Anerkennung, Stolz und Kom-
petenz verspiirt, so begannen sie sich nach dem enttduschenden Gespréch
mit den Tutorinnen genauer zu fragen, welchen spezifischen Kriterien
ihre Arbeit geniigen sollte und womit es sich in lernender Weise noch
auseinanderzusetzen galt. Sie entfalteten damit realititsnihere Vorstel-
lungen dariiber, was zu lernen und zu leisten anstand, und sie konnten
auch realistisch und vergleichsweise niichtern abschétzen, was auf An-
erkennung stoflen wiirde und worauf sie selbst stolz sein diirften.

Bemerkenswerter Weise stielen wir in der Besprechung und Reflexion
einzelner Seminarphasen immer wieder darauf,

- daB Studierende mit der Enttiduschung von GroBenwiinschen zu kdmp-
fen hatten;

- daB dies zu einer gewissen Modifikation dieser GréBenwiinsche fiithrte;
- daB die weitere erfolgreiche Arbeit im Seminar mafigeblich von diesen
modifizierten Groflenwiinschen getragen und gestiitzt war.

Dies regte uns an, der Frage nach der Bedeutung von GroBenwiinschen
fiir das Gelingen (universitéirer) Lernprozesse intensiver nachzugehen,
und fiihrte uns zur allgemein gehaltenen These, daf8 die Entfaltung und
die Enttduschung von Groflenwiinschen mitunter nétig ist, damit inten-
sive Lernprozesse gliicken.

Wie wir dies verstehen und vor welchem Theoriehintergrund wir diese
behaupten, wollen wir im folgenden Kapitel genauer umreifien.

Uber die Bedeutung von Grofenwiinschen fiir das Gelingen und Miflin-
gen universitdrer Lernprozesse

Was verstehen wir unter ,,GréBenwiinschen*?

Unter GréBenwiinschen verstehen wir in der Folge all jene Wiinsche, in
denen (a) das Verlangen nach bestimmten Zustinden des eigenen Selbst
zum Ausdruck kommt, von deren Herbeiflihrung sich eine Person (b) in
bewufiter oder unbewufiter Weise intensive Gefithle der gesteigerten
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Wertschétzung der eigenen Person erhofft. In diesem Sinn kénnten bei-
spielsweise Wiinsche nach Macht und Stéirke, nach Attraktivitit und Ele-
ganz, nach Theoriewissen und praktischen Kompetenzen, nach Zustinden
des Geliebt- und Geschitztwerdens als GroBenwiinsche zu begreifen sein.
Dies verweist zugleich auf die Frage, wie wir den Zusammenhang zwi-
schen psychoanalytischenTheoriebildungen einerseits und diesem Ver-
standnis von GroBenwiinschen andererseits begreifen; denn dieser Zu-
sammenhang ist zunichst keineswegs als eindeutig zu verstehen. Zwar
legt der Titel unserer Arbeit eine enge Bezugnahme auf Narziimustheo-
rien nahe (und zwar zurecht); doch lift sich dieser Bezug keineswegs
einfach prézisieren, da ja bekanntlich innerhalb der vielen psychoanalyti-
schen Theoriediskussionen selbst hochst umstritten ist, welche Bedeu-
tung dem Begriff des ‘Narziimus’ zuzuschreiben ist und welcher der
vielen NarziBmustheorien der Vorzug gegeben werden sollte (vgl. Pulver
1972).

Im Wissen um die Komplexitit dieser Theoriediskussionen wollen wir
hier auf eine differenziertere Bestimmung unseres NarziBmusverstind-
nisses aber verzichten und zunzchst blof auf drei Punkte verweisen:

1. Wir nehmen nicht an, daB sich (etwa im Sinne Kohuts, 1971) be-
stimmte ‘narziBtische’ Entwicklungs- und Erlebnisbereiche ausmachen
lassen, die in ihrer Dynamik von anderen Entwicklungs- und Erlebnis-
bereichen klar abgegrenzt werden konnen. F olglich gehen wir auch nicht
davon aus, daB es isolierbare ‘narziBtische’ Prozesse gibe, die zur Aus-
bildung von GréBenwiinschen fiihren.

2. Wir folgen vielmehr der Vorstellung, daB bewuBte und unbewufte
GroéBenwiinsche sowohl das Ergebnis als auch den Ausgangspunkt vieler
unterschiedlicher psychischer Prozesse darstellen konnen. In diesem Sinn
kann die Ausbildung von GroBenwiinschen im Dienst spezifischer Ab-
wehrprozesse stehen oder aber auch spezielle Abwehraktivititen nach
sich ziehen (man denke etwa an das Erleben von Scham und an die damit
verbundene Neigung, das bewuBte Erleben von schamerregenden Gro-
Benwiinschen zu verdriingen).

3. Dessen ungeachtet helfen uns einzelne Narzifimusdiskussionen, spe-
zielle Facetten des Phinomens ‘GréBenwiinsche’ aus psychoanalytischer
Sicht differenzierter zu verstehen. Wir denken dabei unter anderem an
den Beitrag von Joffe und Sandler (1967) tiber ‘Einige begriffliche Pro-
bleme in Zusammenhang mit dem Studium narzifitischer Stérungen’.
Joffe und Sandler machen darauf aufmerksam, daB8 Menschen immer
wieder Diskrepanzen erleben zwischen der innerpsychischen Wahrneh-
~-mung des aktuellen' Zustands des Selbst und der innerpsychischen Vor-
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stellung eines Wunsch- oder Idealselbsts. Sie beschreiben weiter, daf
Menschen bestindig versuchen, innerpsychische Diskrepanzen dieser Art
zu verringern oder das bewuBte Erleben solcher Diskrepanzen zu ver-
dringen und zu verleugnen, damit man die Krinkung dariiber, da3 man
von seinem Idealbild weit entfernt ist, bewuflt nicht wahrzunehmen
braucht.

Aus dieser Perspektive verweist die Existenz spezieller Groflenwiinsche
Jjedenfalls darauf, daB eine Person ganz bestimmte Diskrepanzen zwi-
schen dem Erleben des aktuellen Selbst und dem Erleben des Idealselbst
verspiirt. Dies konnte den Anreiz fiir den Vollzug von Lernprozessen
abgeben, die dann gliicken, wenn es der Person gelingt, bestimmte Lern-
méglichkeiten und Lernanreize zu niitzen, die zur Ausbildung von neuen
Personlichkeitsmerkmalen (wie z.B. zur Ausbildung neuer Kompetenzen)
fiihren, welche den aktuell gegebenen Zustand des Selbst an die Vorstel-
lung eines jeweils aktuellen Idealselbst ein Stiick weit heranfiihren.

Sollen lernende Personen dabei auch bewuft erfahren, inwiefern ihr ak-
tuell gegebenes Selbst von einem bestimmten Wunschbild abweicht, so
ist es wichtig, daB das bewufite Wahrnehmen dieser Diskrepanzen nicht
allzu krankend oder schmerzlich ausfillt, da dies Jja ein bewuBtes Wahr-
nehmen dieser Diskrepanzen verhindern wiirde.

Diese Uberlegungen, die u.a. auch an Adlers (1921) Kompensations-
konzept ankniipfen, sind nun von einiger Bedeutung, wenn man der Frage
nachgeht, welche Bedeutung Grofenphantasien in Hinblick auf das Ge-
lingen oder Scheitern von Lernprozessen im allgemeinen und von uni-
versitdren Lernprozessen im speziellen zukommt.

Zum Zusammenhang von GrofBenwiinschen und der Institution
Universitiit

In Publikationen, die dem Problem des Lernens und Arbeitens in Uni-
versitdt gewidmet sind, wird wiederholter Mafien betont, daB die Begeg-
nung mit Universitit bei vielen Personen zwar verunsichernd und Angst
auslosend wirkt, zugleich aber auch zur Ausbildung von GréBenwiin-
schen fiihrt: In diesem Sinn wird in den Arbeiten von Rumpf (1978),
Wimmer (1985) oder Schiilein (1986) darauf hingewiesen, daB der Ein-
tritt ins Studium und die Begegnung mit der Institution Universitét bei
den Studierenden hiufig (unbewufBte) Phantasien und Wiinsche wecken
bzw. verstirken, im Laufe des Studiums besondere Wertschitzung, An-
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erkennung, Bestitigung und Bewunderung aufgrund herausragender Lei-
stungen zu erhalten. In vielen Publikationen wird betont, daB8 die Uni-
versitéit an sich fiir der Entwicklung von GréBenphantasien und Gro-
Benwiinschen forderlich ist, da Universitit nach wie vor als ‘héchste’
Bildungsinstitution gilt, die ,,sich von anderen Sektoren der Gesellschaft
abhebt“ (Horkheimer 1953, 5) und zu der - trotz einer breiten Offnung
hin zur ‘Massenuniversitit’ - nach wie vor vielen der Zutritt versperrt
bleibt. Auch die universitiren Intiationsriten wie Sponsion, Promotion
etc. unterstreichen die Besonderheit, die GroBe und die vermeintlich bes-
seren beruflichen Ausgangbedingungen, die ein StudienabschluB fiir die
Studierenden mit sich bringen sollte.

Vermag die Begegnung mit Universitit die Ausbildung von Grofien-
wiinschen zu fordern bzw. zu verstéirken, so wird in den genannten Arbei-
ten aber auch darauf hingewiesen, daB es Studierenden (und oft auch
Lehrenden) in besonderer Weise schwer fillt, diese GroBenwiinsche als
Ansporn fiir das Gelingen von bewuBt intendierten Lernprozessen zu
niitzen; denn:

a) Sozialisationsbedingungen und universitire Interaktionsstrukturen
fihren dazu, da8 Gefiihle des Kleinseins immer wieder geweckt und
damit insgesamt stabilisiert werden, sodaB Diskrepanzen (etwa zwischen
dem Wunsch nach Anerkennung aufgrund herausragender Leistungen
einerseits und dem Erleben der eigenen Inkompetenz und des Kleinseins
andererseits) verdringt werden und dabei dem Vollzug von solchen
Lernprozessen ausgewichen wird, in denen man immer wieder mit dem
Umstand konfrontiert wird, daf man dies oder jenes noch nicht kann:

- Bereits mit dem Eintritt in die Universitit begeben sich die Studieren-
den in ein System mit génzlich neuartigen, bislang fremd gewesenen und
auflerhalb des universitdren Kontexts z.T. uniiblichen Normen, Ritualen
und Verhaltensmustern, die zum Teil nur schwer nachvollziehbar und
durchschaubar sind und daher hdufig Gefiihle der Verunsicherung und
Hilflosigkeit auslésen konnen. Dazu kommt, daB (Leistungs-) Anforde-
rungen selten prézisiert und somit fiir ihre Bewiltigbarkeit iiberschau-
barer werden.

- Besonders deutlich erlebbar wird das Gefiihl des Kleinseins, wenn
dann in Lehrveranstaltungen suggeriert wird, welche Kompetenzen bzw.
welchen Wissensstand man als man als Studierender eigentlich schon in
eine Lehrveranstaltung mitbringen sollte: Mit Hinweisen auf ‘beriihmte’
wissenschaftliche Phinome bzw. ‘bedeutende’ AutorInnen, mit Hinwei-
sen auf den ‘derzeitigen Stand der wissenschaftlichen Diskussion’ oder
durch die Vorgabe von Literaturlisten, die viel zu umfangreich sind, um
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in einem Semester gelesen werden zu konnen, wird den Studierenden
suggeriert, wie grof ihre Wissensliicken und wie klein sie daher im Ver-
gleich zu den scheinbar omnipotenten Universititslehrernnen sind (vgl.
Rumpf 1978).

- Verstirkt wird das Gefiihl der Kleinheit weiters durch die Fremdheit
der an der Universitiit gingigen Sprache, die von der bisherigen Lebens-
welt der Studierenden entkoppelt und hidufig ‘entemotionalisiert’ ist,
sowie durch das Verhalten von MitstudentInnen, die, wie es Wagner
(1977) ausfiihrlich beschreibt, zumeist mit Hilfe von ‘bluffen’ gelernt
haben, sich an die universitiren Gegebenheiten anzupassen und sich in
weiterer Folge auch zu profilieren.

- SchlieBlich ist es innerhalb universitirer Strukturen zumeist nur in
Grenzen mdoglich, daB Lehrende personliche Beziehungen zu Studieren-
den aufbauen. Dies hat hiufig zur Folge, daB8 Studierende realititsferne
idealisierte Bilder von der vermeintlichen GroBe und Allwissenheit
»ihrer UniversititslehrerInnen aufbauen, wodurch Gefiihle der eigenen
Inkompetenz und Kleinheit bei StudentInnen abermals verstirkt werden.2

b) Studierende erhalten oft wenig Hilfestellungen, die es ihnen méglich
machen, ihre GroBenwiinsche auch nur ansatzweise zu realisieren. In der
derzeitigen Situation des Lernens an Massenuniversititen ist es fiir Leh-
rende ganz allgemein schwierig, Studierende in individueller Form in ih-
ren Lernprozessen zu unterstiitzen, doch halten es dariiber hinaus viele
UniversititslehrerInnen gar nicht fiir notwendig, Studierende behutsam
an eine realistischere Einschétzung ihrer eigenen Kompetenzen heranzu-
fiihren, um so studentisches Lernen zu frdern. Besonders deutlich zeigt
sich diese Problematik dort, wo Studierende mit der Anforderung kon-
frontiert sind, in Seminaren Arbeiten zu schreiben, sich dabei von Semi-
narleiterlnnen nicht unterstiitzt fithlen und Gefiihle der Inkompetenz ab-
wehren, indem sie solche Seminaren verlassen oder andere Prii-
fungsmodalititen vorziehen (und damit einmal mehr nicht lernen, wie
man schriftliche Arbeiten verfafit). Diese Schwierigkeiten kénnen jedoch
nur bis zur StudienabschluBphase hinausgezdgert werden, in der es eine
Diplomarbeit oder Dissertation zu verfassen gilt: Die Studierenden sehen
sich dann hiufig mit dem GréBenwunsch konfrontiert, ein herausra-
gendes Werk, gleichsam das »Jahrhundertwerk®, zu schreiben. Im (unbe-
wuflten) Wissen, daB dies wohl unmdglich sein werde, wichst die Angst
vor Versagen, was sich z.B. in monatelangen Schreibblockaden ausdriik-
ken kann (Juen 1992, Eco 1977). Verschirft werden solche Probleme
dadurch, daB durch die Diplomarbeitsbetreuung seitens der Lehrenden,
die im universitdren Massenbetricb meist unpersonlich und demotivie-
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rend ablduft, die Studierenden kaum dazu angeregt werden, ihre Ansprii-
che zu relativieren und Schritt fiir Schritt zu realisieren (vgl. Schratz
1992).

Wenn wir die Aufmerksamkeit nun wieder auf unsere Seminare lenken,
so fallt uns zunichst auf, daf} sich von unseren Seminaren immer wieder
StudentInnen angezogen fiihlen diirften, die sich in besonders intensiver
Weise nach der Realisierung bestimmter Grofenwiinsche sehnen. Unsere
Seminare haben den Ruf, daB} in ihnen besonders angestrengt gearbeitet
wiirde; dal wir StudentInnen besonders viel abverlangen wiirden; daf3
man hier nicht darum herumkomme, Vieles zu lernen, das man sich allein
durch die Lektiire von Biichern in keiner Weise aneignen konne; daB man
nur mit bestimmten Vorkenntnissen aufgenommen werde etc. Damit
diirften unsere Seminare fiir viele Studierende attraktiv sein, die die
Waunschvorstellung hegen, sich im Fall des Besuchs unserer Seminare als
besonders fleiBig, klug, engagiert, interessiert, tiberdurchschnittlich be-
lastbar etc. erleben zu diirfen. Und wenn sich Studierende zum Seminar
anmelden, wenn sie vom anspruchsvollen Seminarvorhaben erfahren,
wenn sie dabei die Stimmung vermittelt bekommen, dal im Seminar
Besonderes erarbeitet werden soll, und wenn sie die Hiirde der Aufnahme
ins Seminar schaffen, dann darf man annehmen, daB die Vorstellung, im
Seminar konnten GroBenwiinsche befriedigt werden, nochmals geweckt
bzw. intensiviert wird.

Unbeschadet detaillierter Vorinformationen diirften diese GrBenwiin-
sche und Wunschvorstellungen zunéchst aber kaum erfiillt und iiberdies
nur undifferenziert verspiirt werden kénnen. So sehr sich viele Studie-
rende, um das Bild unseres Beitragstitels aufzugreifen, von ihren
(narziBitischen) GroBenwiinschen geleitet in unsere Seminare |, stiirzen®,
so deutlich erfahren sie nach Seminarbeginn immer wieder, daf diese
undifferenziert verspiirten Gré8enwiinsche nicht so einfach in Erfiillung
gehen; und bald steht den Studierenden das Wasser bis zum Hals. Im
Regelfall gehen sie aber nicht unter, da der Verbleib im Seminar, die Zur-
Kenntnis-Nahme von Enttiuschung und Krinkung sowie das Sich-Ein-
lassen auf intensives Lernen aus mehreren Griinden attraktiver ist als der
Ausstieg aus dem Seminar. Mehreren Seminarreflexionen und vielen
Gespréchen mit Studierenden kénnen wir entnehmen, daB dabei folgen-
den Motiven immer wieder grofie Bedeutung zukommt:

1. Firr viele StudentInnen, die an einer Massenuniversitit inskribiert sind, ist es attrak-

tiv, in unseren Seminaren zu sitzen, in denen man aufgrund des Seminarkonzepts und
aufgrund des Auftretens des Seminarleitungsteam ein vergleichsweise hohes MaB an
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Zuwendung bekommt; in denen der eigenen studentischen Arbeit differenziert Aufmerk-
samkeit geschenkt wird; und in denen man sich nicht als anonyme StudentIn unter vielen,
sondern als Einzelperson erleben kann, die vom Seminarleitungsteam auch als solche
wahrgenommen und angesprochen wird. Dies ginge verloren, wenn man aufgrund von
Krénkung und Enttiuschung aus dem Seminar ausschied.

2. Manche StudentInnen dirften tiberdies in unangenehme Uberich-Konflikte geraten,
wenn sie sich ernsthaft mit dem Gedanken tragen, das Seminar aufzugeben, Denn mit der
Autnahme ins Seminar verpflichten sich StudentInnen dem Seminarleiter gegentiber, am
Seminar kontinuierlich und bis zum Ende teilzunehmen. Solche Verpflichtungen gehen
sie letztlich auch den anderen StudentInnen gegeniiber ein, da unsere Seminare zumeist
darauf aufgebaut sind, da8 Studierende kooperativ arbeiten: StudentInnen, die das Semi-
nar ;bbrechen, bleiben den anderen SeminarteilnehmerInnen dann meist einiges schul-
dig.

3. Wenn Studierende bewuft und unbewuBt erleben, daB sie im Seminar ihre urspriing-
lichen GréBenwiinsche nicht realisieren konnen, dann filhrt ein etwaiges Verlassen des
Seminars oft zum Gefithl, vollig versagt und das nicht geschafft zu haben, was andere
Studierende sehr wohl leisten kénnen und auch schon geleistet haben. Das befligelt mit-
unter den Ehrgeiz, das Seminar trotz allem durchzustehen.

4. Dartber hinaus bemitht sich der Seminarleiter gemeinsam mit dem Tutorinnen, all
jene Arbeitsschritte zu unterstiitzen, in ihrer Sinnhaftigkeit zu argumentieren und anzuer-
kennen, die auch die Prézisierung realistischer Arbeitsziele abstellen. Studierende werden
damit dazu eingeladen, ihre unrealisierbaren und damit ldhmenden GréBenwlinsche ein
Stiick weit gegen realisierbarere einzutauschen, was (in unbewufiter Weise) ein wenig
schmerzt, gleichzeitig aber einen besonderen Anreiz darstellt, am Seminargegenstand
weiterzuarbeiten - geleitet von der Vorstellung, daB man letztlich Leistungen erbringen
werde konnen, die auf Anerkennung stoBen, die einen zufrieden stimmen (dirfen) und die
gleichzeitig in erreichbare Nihe riicken.

5. Damit kénnen sich Studierende auch weiterhin der (in Wien fur viele StudentInnen
besonders anziehenden) Vorstellung hingeben, in unseren Seminaren itber Psychoanalyse
bzw. psychoanalytische Pidagogik noch einiges zu lernen, zumal ihnen bei den weiteren
Versuchen, die Diskrepanz zwischen aktuellem Selbstbild und Wunschbild lemend zu
verringern, Hilfen angeboten werden, die sie in vielen anderen Lehrveranstaltungen der
Universitét keineswegs vorfinden. Wir denken in diesem Zusammenhang an die moglichst
klare Seminarstruktur sowie an die Verpflichtung der Studierenden, anstehende Arbeiten
wihrend des Semesters zu erledigen, um aufbrechende Probleme im Seminar selbst be-
sprechen zu konnen. Von ganz besonderer Bedeutung diirflen in unseren Seminaren aber
die Tutorinnen sein, die fiir StudentInnen weit wichtiger sein diirften, als wir lange Zeit
Uber angenommen haben: Sie befinden in einer Art ‘Zwischenposition’ zwischen den
StudentInnen und dem Seminarleiter und sind daher oft besser als der Seminarleiter in der
Lage, Arger, Sorgen, Ratlosigkeit, Nervositit oder andere Arbeitsschwierigkeiten mit
StudentInnen zu besprechen. Da sie aber doch auch zum Leitungsteam des Seminars ge-
horen, kénnen StudentInnen erwarten, daB die Tutorinnen im Sinne des Seminarkonzeptes
(und auch im Sinne des benotenden Seminarleiters) beraten und da8 deren Anregungen
daher bedeutsam sind, wenn man im Seminar erfolgreich sein mochte.
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Freilich: Ein jeder dieser fiinf Aspekte kann fiir sich gesehen auch dazu
fiihren, daB bewuBte und vor allem auch unbewuBte Angste und Span-
nungen bei Studierenden zunehmen, und damit die Tendenz, in Krisensi-
tuationen das Seminar zu verlassen, unterstiitzen.4 Zumeist sind aber die
bewuBten und unbewuBten Wiinsche grofer, trotz allfilliger Krinkungen
im Seminar zu bleiben, unrealisierbare GroBenwiinsche ein Stiick weit
aufzugeben bzw. zu modifizieren und damit am seminaristischen Lern-
prozeB weiter teilzuhaben.

Im folgenden Kapitel wollen wir an einem zweiten Beispiel verdeutli-
chen, welch grofe Bedeutung der Aufgabe bestimmter GréBenwiinsche
fir das Gelingen von universitiren Lernprozessen zukommt und in wel-
chen oft schwer verstehbaren Seminarsequenzen entsprechende Veriin-
derungsprozesse vollzogen werden. Da die Sequenz, die wir dabei vor-
stellen wollen, aus einem anderen Seminar stammt, werden wir die Gele-
genheit nutzen, um zugleich ein zweites Seminarkonzept vorzustellen, in
dem es um eine Art der lernenden Auseinandersetzung mit bestimmten
Themenbereichen von Psychoanalyse geht, die man in auBeruniversitiren
psychoanalytischen Ausbildungsgingen kaum vorfindet.

Das ,, Profil Seminar“: Thematik und Zielsetzung, Seminardesign und Se-
minarausschnitt

Thema und Zielsetzung des ,,Profil-Seminars®

Vor mehreren Jahren waren Erzicherlnnen einer sozialpddagogischen
Wohngemeinschaft an die UniversitiitslehrerInnen Gertrude Bogyi und
Wilfried Datler herangetreten und hatten um eine bestimmte Form der
Kooperation gebeten: Die beiden UniversititslehrerInnen sollten den
ErzieherInnen helfen, die einzelnen Kinder und Jugendlichen dieser
Wohngemeinschaft aus psychoanalytischer Perspektive besser zu verste-
hen; und sie sollten im AnschluB daran gemeinsam mit den Erzie-
herlnnen iiberlegen, wie mit den einzelnen Kindern und Jugendlichen
verstirkt gearbeitet werden soll.

Beide UniversititslehrerInnen waren damals daran interessiert, Anna
Freuds diagnostisches Hampstead-Profil weiter zu entwickeln; und sie
schlugen vor, mit einem lingerfristigen Projekt zu beginnen, in dem ver-
sucht werden sollte, iiber den Einsatz einer modifizierten Profilfassung
den Wunsch der ErzieherInnen nach vertieftem diagnostischen Verstehen
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und differenzierter Beratung nachzukommen. Die diagnostisch-beratende
Arbeit sollte im Rahmen von universitir angebotenen Projektseminaren
geleistet werden. Hohersemestrigen Studierenden sollte dabei erm&glicht
werden, sich Kompetenzen in dieser Art von psychoanalytisch orientier-
" ter diagnostisch-beratender ‘Profilarbeit’ anzueignen, die (jedenfalls
hierzulande) in keinen auBeruniversitiren psychoanalytischen Ausbil-
dungsgingen erworben werden kdnnen.

Die Arbeit, die mit Studierenden geleistet wird, zielt in unseren Profil-
seminaren also auf die ansatzweise Entfaltung und Ausiibung jener Kom-
petenzen ab, die nétig sind, um diagnostisch-beratende Profilarbeit lei-
sten zu kénnen. Uber die Auseinandersetzung mit entsprechenden psy-
choanalytisch-pidagogischen Publikationen und iiber die kontinuierliche
Reflexion von geleisteter praktischer Arbeit geht es somit um die an-
satzweise Ausbildung der Kompetenz,

- diagnostisch-beratende Gespriche mit Kindern und Jugendlichen fuhren
zu kénnen;

- diese Gespriche gemeinsam mit durchgefiihrten psychologischen Tests
so auswerten zu kdnnen, daB} ausfithrliche diagnostische Profile zustan-
dekommen;

- sowie diese Profile mit Erziehern besprechen und in Uberlegungen
iiberfilhren zu kdnnen, welche die weitere Arbeit mit Kindern und Ju-
gendlichen betreffen.>

Dabei haben Studierende unter anderem ansatzweise zu lernen, ver-
schiedene AuBerungen von ErzieherInnen, Kindern und Jugendlichen aus
psychoanalytischer Sicht zu deuten und zu interpretieren; zwischen gut
abgestiitzten Interpretationen und vagen analytischen MutmaBungen zu
unterscheiden; komplexe analytische Uberlegungen vor dem Hintergrund
von spezifischen Profilkategorien zu ordnen; oder die Reflexion von
mutmaBlichen Ubertragungs-Gegeniibertragungs-Beziechungen in den
Dienst des analytischen Verstehens einzelner ErzieherInen, Kinder oder
Jugendlicher zu stellen.

Das Profilseminar, von dem im folgenden die Rede sein wird, wurde
von den beiden angesprochen gewesenen Universititslehrerlnnen ge-
meinsam mit drei Tutorinnen geleitet® und als ganzjéhriges Projektsemi-
nar fiir ca 15 Studierende angeboten. Wochentlich fanden zwei Semi-
narsitzungen von insgesamt sieben Semesterwochenstunden statt. Die
praktische Profilarbeit sowie deren Vor- und Nachbereitung galt es au-
Berhalb der Seminarplena zu leisten.

Das gesamte Seminar war, der Tradition unserer Profilseminare fol-
gend, in drei Phasen gegliedert:
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a) Die ersten beiden Monate: Einfiihrung in die Profilarbeit

In den ersten beiden Seminarmonaten wurden die Studierenden in kon-
zentrierter Weise in die Profilarbeit eingefiihrt. Uber die Lektiire und
Diskussion verschiedener Publikationen erarbeiteten sie sich ansatzweise
folgende Themenbereiche: das Konzept dieses Profilprojektes; psycho-
analytische personlichkeitstheoretische Grundlagen, die fiir die Projek-
tarbeit von praxisleitender Bedeutung sind; Theorie der diagnostisch-
beratenden Gespréchsfiihrung mit Kindern, Jugendlichen und ErzieherIn-
nen; die Theorie der Durchfiihrung und Auswertung projektiver (und
anderer) psychologischer Tests; der Aufbau und die Kategorien des Pro-

fils.

b) Das zweite und dritte Monat: Die Vorbereitung auf die praktische
Projektarbeit

In den néchsten beiden Monaten hatten die Studierenden Kleingruppen
zu bilden und bereits vorliegendes Interview- und Testmaterial durchzu-
arbeiten und auszuwerten, um im Anschlufl daran probeweise ein erstes
diagnostisches Profil zu erstellen. Die 20 bis 40 Seiten, die solch ein
Profil umfafit, wurden zwischen den Seminarsitzungen mit den Tutorin-
nen besprochen und nach nochmaliger Uberarbeitung im Seminar mog-
lichst detailliert diskutiert.

Wihrend dieser zwei Monate waren iiberdies zwei ErzieherInnen der
Wohngemeinschaft in das Seminar eingeladen worden, um den Studie-
renden erste Informationen liber ihre Wohngemeinschaft zu geben und
ihnen kurz zu erzihlen, weshalb sie uns bitten méchten, in néchster Zeit
Profile iiber dieses oder jenes Kind zu erstellen und mit uns zu bespre-
chen.

Dariiber hinaus erhielten Studierende die Gelegenheit, sich auch aufler-
halb der Seminarsitzungen gemeinsam mit den Tutorinnen auf die dia-
gnostischen Gespriche vorzubereiten, die es bald zu fithren galt. Die
Tutorinnen hatten die Gelegenheit, die Studierenden iiber Einsatz von
Video in rollenspieldhnlichen Ubungen auf diese diagnostischen Gespri-
che einzustimmen.
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¢) Vom 5. bis zum 9. Monat: Die Erstellung und Diskussion von Profilen

In der dritten Seminarphase standen die StudentInnengruppen nun vor
der Aufgabe, drei Profile auszuarbeiten, die sich jeweils auf ein Kind
sowie auf die Arbeit der ErzieherInnen mit diesem Kind bezogen. Jede
Gruppe hatte dabei ein Erzieherlnnengruppengesprich, vier diagnosti-
sche ErzieherInneneinzelinterviews sowie zwei diagnostische Gespriche
mit dem Kind zu fithren und psychologische Tests auszuwerten. All diese
Schritte wurden im Seminar sowie gemeinsam mit Tutorinnen aufBerhalb
der Seminarsitzungen vor- und nachbesprochen sowie dokumentiert.
Dann hatte jede Gruppe ein Profil auszuarbeiten, welches Passage fiir
. Passage im Seminar diskutiert wurde. Jedes Profil, das dann in mehrfach
liberarbeiteter Form vorlag, wurde an die ErzieherInnen geschickt, ehe
dann kurze Zeit spiter die ErzieherInnen, die beiden Seminarleiter sowie
die StudentInnen, welche am Profil gearbeitet hatten, zusammenkamen,
um das Profil zu besprechen und die Arbeit mit dem jeweiligen Kind zu
reflektieren.

Die erste Begegnung mit den Erzieherlnnen: Eine Semenarsequenz mit
abermaliger Interpretation

Die Seminarsequenz, die wir im folgenden darstellen und kommentieren
wollen, entstammt der zweiten Seminarphase: Nach dreieinhalb Monaten
Arbeit kamen zwei der vier WohngemeinschaftserzieherInnen in das
Seminar, um ihre Wohngemeinschaft in Grundziigen vorzustellen, um
iiber die momentane Situation in der Wohngemeinschaft zu erzihlen und
um vor allem einen ersten Einblick in die Arbeit mit Jenem Kind zu ge-
ben, welches die ErzieherInnen als erstes fiir die Profilarbeit ausgewhlt
hatten. Aus Griinden der Ubersicht wollen wir die Sequenz in vier Ab-
schnitte gliedern:

a) Das Vorgespriich mit den ErzieherInnen:

Die beiden ErzicherInnen erzihlten, daB der siebenjahrige Peter im Moment das schwie-
rigste Kind fir sie sei, mit dem sie am wenigsten ,,richtig umzugehen wiiiten, Er sei vor
etwa einem Jahr in ihre Wohngemeinschaft gekommen, nachdem er eine lange
»Heimkarriere hinter sich hatte. Da er nirgends ldnger als zwei Jahre gewohnt hatte, habe
er ihrer Meinung nach deshalb wohl nie eine stabile Bezugsperson fiir sich gehabt und tue
sich jetzt sehr schwer, eine tiefere, vertrauensvolle Bezichung zu jemandem einzugehen.
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Er sei zwar sehr lieb und freundlich, lasse aber niemanden so richtig an sich heran. Wenn
es Probleme gebe, was im Moment vor allem fiir den Bereich Schule zutrifft, kénne man
mit ihm nicht wirklich reden: Er hére zwar zu, ,ist aber irgendwie innerlich ver-
schlossen®. Oft wirke er sehr traurig und einsam; aber selbst dann sei es nicht moglich,
einen tieferen Zugang zu ihm zu finden®, Er vertraue sich niemandem an, obwohl die
Erzieherlnnen immer wieder versucht hitten, besonders auf ihn einzugehen und sich fiir
ihn Zeit zu nehmen. So sagte der eine Erzieher: ,Mittlerweile ist es auch fur mich
schwierig geworden, mich um ihn zu bemithen, da er sténdig ausweicht. Es niitzt einfach
nichts, ihm néherzukommen. Oft geht er im Wohngemeinschaftsalltag irgendwie unter, da
er nicht besonders auffillt. Er macht es mir leicht, ihn einfach zu tibersehen.“ Und die
andere Erzieherin fiigte hinzu: ,,Jm Moment geht es vor allem darum, mit ihm die Haus-
iibungen zu machen und mit ihm zu lernen, damit wenigsten seine schulischen Leistungen
verbessert werden. Er soll die Klasse nicht wiederholen milssen, da er ja intelligent genug
ist. Was aber meinen sonstigen Umgang mit ihm betrifft: Uns alle macht seine innerliche
Bezichungslosigkeit irgendwie ratlos und miBmutig. Manchmal bin ich versucht, ihn
einfach so zu lassen, wenn er sich nicht 6ffnen will und wenn er meine Angebote, auf ihn
einzugehen, mit ihm zu spielen oder mit ihm zu reden, einfach nicht annimmt.«

Die Erzieherlnnen #uBerten dartiber hinaus die unmiBverstindliche Hoffnung, Peters
innerpsychische Situation und ihre eigenen Gegenilbertragungstendenzen im Zuge der
Profilarbeit besser verstehen zu lernen. Dadurch, so meinten sie, wiirden sie Peter viel-
leicht angemessener begegnen konnen, als ihnen dies im Moment gelinge.

Am Ende des Gesprichs kidrten die ErzieherInnen mit dem Seminarleiter und jenen
Studentlnnen, die Peters Profil ausarbeiten wollten, die weiteren Termine. So wurde
vereinbart, dafl die ersten ErzieherInneninterviews zwei Wochen spiter stattfinden sollten.

b) Studentische Kritik an den ErzieherInnen bricht auf

Nachdem die ErzieherInnen das Seminar verlassen hatten, fragte der Seminarleiter nach
den ersten Eindriicken, Gefiihlen und Stimmungen, welche die ErzieherInnen oder deren
Beschreibung von Peter bei den Seminarteilnehmerlnnen zuriickgelassen hatten. Erste,
etwas zdgernde AuBerungen von den StudentInnen wiesen darauf hin, daf} diese von der
Haltung der ErzieherInnen enttiuscht waren. Sie hitten das Gefithl, da die ErzicherInnen
im Umgang mit Peter nicht wirklich engagiert seien. So meinte eine Studentin: »Allein ihr
Gesichtsausdruck zeigte, daB sie nicht wirklich an ihm interessiert sind und eigentlich
ganz froh sind, daB es da ein Kind gibt, das nicht so auffillt!“ Ein anderer Student sagte:
»Ich glaube, daB die Erzieher nicht wirklich versucht haben, diesem Buben eine gute
tiefere Beziehung anzubieten und ihn zu verstehen. Es ist wohl klar, daB dieses Kind zu-
riickgezogen sein muB, bei dieser Vergangenheit. Wenn man das einmal sieht, dann ist es
wohl eindeutig, was Peter braucht. Und ein ausgebildeter Erzicher miifite den Draht zu so
einem Kind schon finden kénnen, wenn er nur will. Dann kann ich nicht einfach nur auf
die schulische Leistung schauen, sondern ein Kind muB mir schon als Ganzes was wert
sein.*

Der Leiter und die Tutorinnen meinten, da8 dieses Bild von den StudentInnen gar nicht
mit dem itbereinstimme, wie sie die Arbeit der ErzicherInnen einschétzten und was sie
iiber die vergangenen Jahre hinweg von den FrzieherInnen kennen wilrden. Auch jetzt
wirden sie die klaren Hinweise auf Ratlosigkeit und die Frage nach Gegen-
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ubertragungstendenzen nicht als Ausdruck von mangelndem, sondern als Ausdruck von
vorhandenem Interesse und Problembewuftsein begreifen.

Daraufhin entwickelte sich ein heftiger Disput zwischen einigen StudentInnen und dem
Seminarleitungsteam. Dabei ergriffen die Studentlnnen Partei fir Peter und gegen die
Erzieherlnnen, in deren Darstellung sie keine Hinweise auf Positives finden konnten. Der
Leiter sowie die Tutorinnen reagierten zum Teil tiberrascht und verstindnislos auf diese
AuBerungen der StudentInnen und begannen die ErzieherInnen zusehends zu verteidigen.

c) Ein Disput iiber Zuriickhaltung, szenisches Verstehen und die weiteren
Vorbereitungsschritte

Diese Auseinandersetzung wurde immer heftiger und beide Positionen immer starrer, bis
von der Seminarleitung der Blick auf die Auseinandersetzung selbst gelenkt wurde. Eine
der Tutorinnen meinte, daB es interessant sei, einmal innezuhalten und sich beide Positio-
nen vor Augen zu halten. Es schaue so aus, als ob das Seminarplenum in zwei Lager
gespalten sei: ,Auf der einen Seite gibt es die Studentlnnen, die sich zu Wort gemeldet
haben und Position gegen die Erzieher ergreifen; auf der anderen Seite stehen die Semi-
narleiter und die Tutorinnen, von denen die Erziecher verteidigt werden, Der Seminarlei-
ter und die Tutorinnen stimmten zu, daB sie in der Tat das Gefiihl hétten, ihr positives
Bild von den ErzicherInnen witrde angegriffen werden, und deshalb wiirden sie wohl auch
den Wunsch verspiiren, die ErzicherInnen als langjshrige ProjektmitarbeiterInnen so
massiv wie moglich zu verteidigen und damit vor allzu schneller Kritik zu schiitzen.

Als die StudentInnen daraufhin ansetzten, ihre heftige Kritik an den ErzieherInnen
nochmals zu begriinden, meinte der Seminarleiter, daB es offensichtlich auch den Studie-
renden schwer falle, Zuriickhaltung zu wtben, die Kritik, die sich ja nur auf erste, wenige
ErzieherInnensuBerungen stiitze, zuriickzunehmen und zu versuchen, einen analytisch
orientierten, verstehenden Zugang zu den ErzicherInnen zu finden.

Im AnschluB daran wurde einmal mehr dariiber gesprochen, wie schwierig es sei, in der
Begegnung mit den ErzieherInnen spontan aufbrechende Gegeniibertragungstendenzen im
Zaum zu halten und jenes MaB an verstehender Zuriickhaltung zum Ausdruck zu bringen,
das es den ErzieherInnen erméglicht, ihre eigenen Erlebnis- und Sichtweisen darzustellen,
um dabei vielleicht sogar eigenen Abwehr- und Ubertragungstendenzen nachzuspiiren.
Gleichzeitig sei es aber wichtig, daB Studierende etwaige spontan aufbrechende Gefiihle
und Impulse wahmehmen und sie im AnschluB an ihre Interviews auch zur Sprache brin-
gen; denn das erdffne erst die Méglichkeit des psychoanalytisch orientierten szenischen
Verstehens, welches oft erst den Weg ffnet fir das Verstehen weiterer unbewuBter Mo-
mente im Erleben und Handeln der ErzieherInnen und Kinder. Dem eben aufgebrochen
gewesenen Disput zwischen dem Seminarleitungsteam und den StudentInnen kénne man
freilich entnehmen, daB selbst die analytisch erfahrenen Seminarleiterlnnen nicht davor
geschiltzt sind, von spontan aufbrechenden Gefiithlen mitgerissen zu werden. Wichtig sei
aber, dal man mit der Zeit die Kompetenz ausbildet, immer wieder inne zu halten und die
Bedeutung solcher Gefithle und Impulse verstehen zu lernen, denn das mache ein gutes
Stiick der Entfaltung psychoanalytisch-ptidagogischer Kompetenzen aus. Gerade deshalb
sei es auch wichtig, daB die Studierenden nochmals Gelegenheit hitten, einige Probein-
terviews zu machen, die ja noch vor den eigentlichen Gespréichen mit den ErzieherInnen
stattfinden sollten. In diesen hitten die StudentInnen nochmals die Méglichkeit, sich
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gemeinsam mit den Tutorinnen auf die ErzieherInneninterviews vorzubereiten und mit
den Tutorinnen an der ansatzweisen Entfaltung einer Grundhaltung zu arbeiten, die der
konzeptgemiBen Durchfihrung der Interviews entgegen kdme,

Schlielich meinte der Seminarleiter, da er schon gespannt darauf sei, wie es dann,
nach diesem letzten Ubungsschritt, mit der Profilarbeit weitergehe.

d) Umittelbare Folgen dieser Seminarsitzung

Nach dieser Seminarsitzung #uBerten die StudentInnen plétzlich den
Wunsch, weit mehr Probeinterviews mit den Tutorinnen machen zu wol-
len, als urspriinglich geplant war. Dabei versuchten sie, so viele Termine
wie méglich auszumachen, und beflirchteten, sich nicht ausreichend auf
die Erziehergespriche vorbereiten zu kénnen.

Wihrend der Ubungsgespriche, die in den néchsten Tagen stattfanden,

waren die meisten der StudentInnen nervés und angespannt und deutlich
darauf bedacht, Riickmeldungen von den Tutorinnen zu bekommen. Sie
zeigten immer wieder grofe Unsicherheit, duBerten Zweifel an ihren
Kompetenzen, baten die Tutorinnen um weiterfithrende Hilfestellungen
und nahmen beinahe jede Gelegenheit wahr, das eine oder andere Inter-
view nochmals zu wiederholen.
Als das Seminarleitungsteam diese Sequenz aus dem Profilseminar
nochmals besprach, erinnerten sich alle daran, daB sich die Studierenden
bereits wochenlang mit der Frage beschiftigt hatten, wie sie denn den
ErzieherInnen begegnen sollten, weshalb es wichtig sei, die AuBerungen
der ErzieherInnen analytisch zu verstehen, und warum man sich deshalb
darum bemiihen sollte, in der Begegnung mit den Erzieherlnnen eine
zuriickhaltend-verstehende Position einzunehmen. Genau diese Position
hatten die StudentInnen verlassen, als sie die ErzieherInnen so massiv
kritisierten. Damit hatten sie auf die wenigen Bemerkungen der Erziehe-
rlnnen so reagiert, als hitten sie das Profilseminar bislang gar nicht be-
sucht.

Gegen Ende dieser Seminarsequenz schienen sie aber ihre Rolle als
Lernende wiedergefunden zu haben; und sie schienen sich auch wieder-
um um die Entfaltung einer verstehenden Grundhaltung zu bemiihen. Mit
den Tutorinnen begannen sie sich auf die ErzieherInneninterviews iiber-
dies intensiver vorzubereiten, als es bislang geplant gewesen war.

Wir hegen unter anderem die Vermutung, daB es den Studierenden
auch in dieser Sequenz iiber die partielle Aufgabe bestimmter GroBen-
wiinsche mdoglich wurde, im Sinne des Seminarvorhabens intensiv wei-
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terzuarbeiten und zu lernen. Um dies zu verdeutlichen, wollen wir zwei
Interpretationsschritte umreifien:

1. Wir nehmen in unseren Profilseminaren immer wieder wahr, daf
Studierende in den ersten Seminarmonaten die (im Detail freilich kaum
reflektierte) Vorstellung hegen, sie kdnnten im Seminar analytische
Kompetenzen entfalten, die ihnen helfen wiirden, bei Erzieherlnnen und
Kindern aus einer sicheren Position der inneren Gelassenheit heraus Ab-
wehr- und Gegeniibertragungsprozesse zu orten und Vorstellungen dar-
liber zu entwickeln, wie die ErzieherInnen konzeptgemf , beraten wer-
den konnten. Die Lektiire der bisher publizierten Projektmaterialien, die
Auseinandersetzung mit psychoanalytischer Personlichkeitstheorie und
die Diskussion von Konzepten der diagnostischen Gesprichsfiihrung
diirften solche Grofienwiinsche und GréBenvorstellungen auch durchaus
stitzen; doch beginnen gegenldufige Unsicherheiten spitestens dann
aufzubrechen, wenn die ersten Probeinterviews gemacht und im Seminar
besprochen werden.

Wenn Studierende dann iiberdies erstmals mit den Erzieherlnnen zu-
sammentreffen und erste Bruchstiicke von konkreten sozialpidagogi-
schen Arbeitsproblemen erzihlt bekommen, beginnen sie zumeist groBe
Unsicherheit und Angst zu verspiiren: Sie finden zunichst keine beruhi-
genden analytischen Interpretationen; sie stellen an sich die beunruhi-
gende Frage, was sie den ErzieherInnen denn jetzt sagen kénnten, wenn
sie um Rat gefragt wiirden; und sie sind oft auch bar einer Vorstellung,
wie sie in einer Interview- oder Beratungssituation jetzt konzeptgemsf
handeln kénnten. Viele Studierende fragen sich beunruhigt, ob sie denn
Je in der Lage sein werden, den eigenen Anspriichen, jenen der Erziehe-
rlnnen und jenen der SeminarleiterInnen zu entsprechen; und sie verspii-
ren die Angst, nicht so gut zu sein wie die StudentInnengruppen, die vor
ihnen bereits im Profilprojekt titig gewesen waren. Dariiber hinaus erfah-
ren sie auch die Note der geschilderten Kinder oft als #uBerst ver-
unsichernd und beéngstigend.

Wenn sich Studierende in diesem Sinn als keineswegs groBartig, son-
dern vielmehr als klein, verunsichert und inkompetent erleben, fiihlen sie
sich immer wieder dazu verleitet, diese Gefithle zu verdringen und vor-
dergriindig ins Gegenteil zu verkehren: Indem sie sich im geschiitzten
Raum des Seminars etwa als scharfe KritikerInnen prisentieren und erle-
ben, konnen sie sich vordergriindig den Eindruck vermitteln, sie seien
bereits wissend-kompetent, kdnnten schnelle Problemlosungen anpeilen
und seien den ErzieherInnen eindeutig iiberlegen.
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Der Inhalt ihrer heftigen Kritik an den ErzieherInnen diirfte aber
gleichzeitig andeuten, daB viele Studierende von.der Realisierung solcher
GroBenwiinsche tatsdchlich weit entfernt sind; denn wenn Studierende in
solch einer Seminarphase die Ansicht vertreten, dafl sich die ErzieherIn-
nen zu wenig um die Kinder kiimmern, die ihnen anvertraut sind, dann
liegt die Annahme nahe, daBl die Studierenden in unbewuBt-symbolhafter
Weise damit gleichzeitig zum Ausdruck bringen, dafl auch sie sich in
diesen schwierigen Arbeitsphasen mehr unterstiitzende Betreuung durch
die SeminarleiterInnen wiinschen.

2. Als dann der Disput zwischen den Studentinnen und dem Seminar-
leitungsteam aufbrach, diirften sich die kritisierenden Studentlnnen zu-
nichst auch dem Seminarleiterteam als iiberlegen erlebt haben. Doch
diirfte ihnen der weitere Verlauf dieses Gesprichs gleichzeitig die Mog-
lichkeit erdffnet haben, ein Stiick weit die schmerzliche innerpsychische
Diskrepanz zu verringern zwischen dem Erleben des eigenen Selbst als
verunsichert, beunruhigt und inkompetent einerseits und dem Wunsch
nach beeindruckender Sicherheit, Uberlegenheit und Problemlssungs-
kompetenz andererseits.

Denn als die SeminarleiterInnen den Anstof8 der Tutorinnen aufgriffen,
genauer zu erspiiren und zu skizzieren, weshalb sie die ErzieherInnen so
massiv zu verteidigen begonnen hatten, und als sie in Verkniipfung damit
nochmals das Konzept des szenischen Verstehens erlduterten, schienen
sie den Studierenden gegeniiber in mehrfacher Hinsicht hilfreich gewesen
zu sein: Die Seminarleiterlnnen halfen den Studierenden zu verstehen,
weshalb sie als SeminarleiterInnen die heftige Diskussion mitprovoziert
hatten, und verdeutlichten iiberdies, da8 psychoanalytisch-piadagogische
Kompetenz, nach der sich die Studierenden dieses Seminars ja sehnten,
keineswegs ident zu setzen ist mit der Fihigkeit, in diagnostisch-
beratenden Begegnungen stets niichtern, iiberlegen und allwissend zu
sein. Statt dessen verdeutlichten die SeminarleiterInnen den Studieren-
den, dal man dem Wunschbild des psychoanalytisch-pidagogisch kom-
petenten Erziehungswissenschaftlers vielmehr dann niher kommt, wenn
man von naiven Grofenwiinschen ein Stiick weit I#Bt und sich statt des-
sen bemiiht, eigenen Gefithlen und Wiinschen auch dann nachzuspiiren,
wenn diese beunruhigend und verunsichernd sind.

Folgt man dieser Interpretationslinie, dann liegt es nahe anzunehmen,
daB} die abschlieBenden Hinweise auf die Moglichkeit, sich mit den Tu-
torinnen auf die ErzieherInnengespriche vorzubereiten, mit der Hoffnung
verkniipft waren, daB es Studierenden auf diese Weise moglich sein
konnte, sich zumindest ansatzweise an jenes Selbstbild anzunihern, das
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die SeminarleiterInnen umrissen und selbst zu verkdrpern versucht hat-
ten. Und die Bemerkung des Seminarleiters, er sei in diesem Zusammen-
hang schon gespannt darauf, wie es mit der Profilarbeit weitergehe,
kdnnte zugleich die nach wie vor aktuell gewesenen studentischen Wiin-
sche angesprochen haben, im Seminar angestrengt und intensiv weiterzu-
arbeiten, um im Sinn des Projektkonzeptes doch eine Profilarbeit zustan-
de zu bringen, mit der die ErzieherInnen, die SeminarleiterInnen, die
Tutorinnen und schlieflich auch die Studierenden selbst zufrieden sein
diirfen.

Ein abschlieflender Ausblick samt einer letzten Seminarvignette

Wir haben in diesem Beitrag einige Uberlegungen zur Bedeutung von
Gréfienwiinschen fiir universitéres Lernen angestellt und dabei die These
entfaltet, daBl GroBenwiinsche und deren Enttiuschung nicht nur fiir das
Scheitern, sondern oft auch fiir das Gelingen von Lernprozessen bedeut-
sam sind. Dies haben wir in Hinblick auf Lernen im Rahmen von Uni-
versitét spezifiziert und an zwei Seminarsequenzen erldutert, die uns die
Gelegenheit boten, zugleich von zwei Seminarkonzepten zu berichten, in
denen in spezifischer Weise versucht wird, Psychoanalyse auf universiti-
rem Boden zu lehren.

Wollte man unsere Uberlegungen zur Bedeutung von Groflenwiinschen
fiir das Gliicken von Lernprozessen theoretisch weiter vorantreiben und
theoretisch entfalten, so stiinde einiges an: Die Herausarbeitung von Be-
ziigen zu psychoanalytischen Beitrigen des Lehrens und Lernens, wie sie
etwa Ekstein (1979) oder Salzberger-Wittenberg u.a. (1983) vorgelegt
haben, wire ebenso angezeigt wie die Einarbeitung von Beitrigen zur
Bedeutung und Modifikation narzistischer Wiinsche im Rahmen von
psychoanalytischen Behandlungen, wie man sie etwa bei Grunberger
(1971) nachlesen kann. Unseren Hinweisen zur gegenwdrtigen Narzif3-
musdiskussion gemiB miifiten wir iiberdies fragen, welcher Stellenwert
spezifischen Momenten wie Sexualitit, Neid, Aggressivitit, Rivalitit etc.
im Rahmen unserer Uberlegungen systematisch zuzuweisen ist und wel-
che Bedeutung diesen Momenten zukiime, wenn man die beiden referier-
ten Seminarsequenzen nochmals ausfiihrlicher interpretieren wiirde.

SchlieBlich wire es interessant, der Frage nachzugehen, in welchem
Ausmal es im Rahmen von psychoanalytisch-pidagogischen Lehrveran-
staltungen, wie wir sie konzipieren, moglich ist, Studierende gezielt mit
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der bewufiten Wahrnehmung ihrer GréBenwiinsche und manchen damit
verbundenen Problemen zu konfrontieren usw. usf,

Hier wollen wir abschlieBend aber darauf verweisen, daB es auch fiir
Mitglieder von Seminarleitungsteams wichtig ist, der Bedeutung von
(unbewuften) GroBenwiinschen nachzugehen, die im Zuge einzelner
Seminarphasen auch bei ihnen immer wieder aufbrechen. Um dies zu
illustrieren, mochten wir nochmals von jenem Profil-Seminar’ berichten,
von dem im dritten Kapitel die Rede war:

In diesem Seminar, so hatten wir bereits erwihnt, wirkten drei Tutorinnen mit: Zwei von
ihnen waren an der Entwicklung des Projektkonzeptes maBgeblich beteiligt gewesen,
hatten ihr Studium bereits abgeschlossen und galten von daher als fachlich besonders
kompetent. Die dritte Tutorin verfiigte zwar tiber reichhaltige klinische Erfahrungen, doch
schrieb sie zum Zeitpunkt des Seminarbeginns noch an ihrer Diplomarbeit. Uberdies
verhielt sie sich in den Seminarsitzungen recht zuriickhaltend und beteiligte sich nur
punktuell an den Diskussionen im Seminarplenum.

Bemerkenswerter Weise war es gerade diese dritte Tutorin, die bei den Studentinnen in
der mittleren Phase besonders gefragt war. Wihrend die Studierenden die Angebote der
anderen beiden Tutorinnen kaum in Anspruch nahmen, baten sie diese eine Tutorin immer
wieder um spezielle Arbeits- und Betreuungstermine. Nach den Seminarsitzungen luden
sie diese Tutorin immer 6fter ins Cafehaus ein, wo diese zusehends erzihlt bekam, in-
wiefern sich die Studierenden im Seminar tiberfordert fithlten und tber welche AuBerun-
gen der SeminarleiterInnen sie sich #rgerten.

In diesen Gespréchen mit den StudentInnen geriet diese Tutorin immer stéirker in die
Rolie einer Zuhdrerin, die die Studierenden bedauerte, wenn ein Stilck ihrer Arbeit mif3-
gliickt war. Obwohl sie nicht zum ersten Mal im Projektseminar mitarbeitete, begann sie
immer 8fter die Studentlnnen in ihrer Meinung zu bestitigen, daB die Arbeitsschwierig-
keiten dieser Studierenden vor allem auf deren Uberforderung im Seminar zuriickzufith-
ren wiren,

Damit war die Tutorin unreflektierter Weise in eine Position geraten, die es ihr 6fters
nicht mehr erlaubte, ihrer doppelten Aufgabe als Tutorin in vollem Umfang nachzukom-
men:

- Denn freilich sollen sich Tutorinnen darum bemithen, den Seminarteilnehmerinnen
mitfihlend und verstehend zu begegnen.

- Andererseits sollten sie den Studierenden aber auch kontinuierlich helfen, am semina-
ristischen Lern- und Arbeitsproze gerade auch dann teilzuhaben, wenn Studierende
punktuell mit Arbeltsschwwrlgkclten mit Enttiuschung und Kriinkung und damit auch
mit Entmutigung, Arger oder Ohnmachtsgefithlen zu ktimpfen haben.

Auch diese zweite Aufgabe ,,vergaB“ die Tutorin aber zusehends, ohne es selbst zu
merken. Dem gesamten Seminarleitungsteam wurde dies erst deutlich, als sich das Semi-
narteam kurze Zeit spiter mit zwei weiteren Seminarproblemen konfrontiert sah, die sich
dann zum Teil als Folge dieses ,,Rollenverlustes® dieser einen Tutorin begreifen liefien:
Die Tutorinnen erlebten in ihren Beziehungen untercinander immer stirker werdende
Gefithle der Konkurrenz (was nicht verwunderlich ist, wenn man bedenkt, daB sich die
Studierenden um eine Tutorin bemithten, withrend sie die anderen beiden Tutorinnen
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nahezu unbeachtet lieBen); und die Studierenden machten in dieser Seminarphase nicht
jene Lernfortschritte, die zu erwarten waren (was ebenfalls nicht verwunderlich ist, wenn
man sich vor Augen hilt, daf die Studierenden in diesen Seminarwochen nicht im sonst
gewohnten AusmafB auf die fachliche Unterstiitzung durch die eine oder andere Tutorin
zuriickgriffen oder zuriickgreifen konnten).

In Teamgesprichen konnte allmihlich die Bedeutung dieser Seminar-
probleme verstanden und iiberdies begriffen werden, was diese eine Tu-
torin (zumindest unter anderem) veranlaBt hatte, die von ihr wahrzuneh-
menden Aufgaben nicht in vollem Umfang wahrzunehmen:

Allem Anschein nach hatte sich die eine Tutorin, so erlduterte sie spéter, den beiden ande-
ren unterlegen gefithlt und sie um ihre Qualifikation und die Art ihres Auftretens benei-
det. In dieser Situation diirfte sie sich unbewuBt dazu verfithren haben lassen, als ,,bloB
mitfilhlend-verstehende Tutorin alle Zuneigung und Wertschatzung der Studierenden zu
erhalten, die sich in dieser Seminarphase itberfordert und den anstehenden Arbeitsauf-
gaben kaum gewachsen geflihlt hatten. Die Studierenden und diese eine Tutorin waren
damit ein unbewuBtes Abwehrbiindnis eingegangen, das sie allesamt ein gutes Stiick weit
davor schiltzte, krinkende Unterlegenheits- und Insuffizienzgefithle bewuBt zu reflektie-
ren und zu bearbeiten. Das Agieren der Tutorin vermittelte den Studierenden statt dessen
das entlastende Gefiihl, daB unlustvolles Lernen und Arbeiten mit den Tutorinnen im
Moment tatséichlich nicht so dringlich sei und daf es durchaus angemessen ist, aufierhalb
des Seminarplenums zu resonieren; wihrend das Agieren der Studierenden der Tutorin
wiederum das bewufit kaum reflektierbare GroBengefihl vermittelte, sie sei mit Abstand
die beste im Tutorinnenteam, da sie bei den Studierenden am sttirksten gefragt war und als
einzige eine enge und vertrauensvolle Beziehung zu den Studierenden aufzubauen in der

Lage war.

Seminarreflexionen dieser Art machen uns immer wieder darauf auf-
merksam, daf3 sich auch Tutorinnen (und freilich auch Seminarleiterin-
nen) immer wieder zu fragen haben, inwiefern eigene unbewuBte Gros-
senwiinsche und deren Folgen dazu beitragen, daB Lernprozesse gelingen
oder miB3lingen.

Dies verweist zugleich ganz allgemein darauf, daB das analytische Ver-
stehen universitdrer Arbeitssituationen nicht halt machen darf bei der
Frage nach dem unbewufiten Erleben von StudentInnen. Soll sich unser
Wissen um das Gelingen oder Scheitern von universitiren Lern- und
Arbeitsprozessen weiter entfalten und soll es uns helfen, auch Arbeits-
schwierigkeiten reflektierter zu begegnen, so gilt es die Frage nach der
Bedeutung von unbewufiten Grofienwiinschen und deren Folgen (und
freilich auch die Frage nach der Bedeutung anderer unbewuBter Wiin-
sche, Angste, Abwehrversuche etc.) auch an uns Lehrende zu richten im
Bemiihen, das bewulite und unbewuBte ,,szenische Zusammenspiel* zwi-
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schen Lehrenden und Studierenden zusehends subtiler zu begreifen, um
Studierenden ebenso wie uns selbst immer differenzierter werdende
Mbglichkeiten des Lehrens und Lernens zu erdffnen.

Anmerkungen

1 Ausfiihrliche Beschreibungen tiber Zielsetzungen und Verlauf einiger dieser Lehrver-
anstaltungen finden sich bei Datler, Garnitschnig und Schmidi (1986), Datler, Tebbich
und Petrik (1992), Steinhardt, Reinhard u.a. (1991), Steinhardt (1992) und Schneider
(1993).

2 Der universitire Massenbetrieb fordert zwar solche Idealisierungen, es kann aber auch
im Interesse mancher Lehrender liegen, sich als omnipotent zu présentieren, da sie u.a. auf
diesem Wege ihre ¢igenen (unbewuBten) GroBenphantasien befriedigen konnen.

3 Im Seminar, das im ersten Kapite! beschrieben wurde, haben sich die StudentInnen z.B.
wechselseitig darauf verpflichtet, die gerade entstehenden Papiere anderer 2u lesen, um
den arbeitenden Kolleglnnen so frith wie mdglich Rickmeldungen zukommen zu lassen.
Wiren Studierende aus dem Seminar ausgestiegen, so wiren andere StudentInnen um ej-
nige Ruckmeldungsgelegenheiten gekommen, auf die sie Anspruch hatten.

4 Die intensive Zuwendung, die StudentInnen im Seminar erhalten, aktiviert z.B. oft auch
die Angst vor Abhingigkeit und Nahe; die Verpflichtung, Arbeitsergebnisse immer wie-
der zu présentieren, schiirt Konflikte, die oft den Problembereich des Exhibitionismus
zuzurechnen sind; die Begegnungen mit kompetenten Tutorinnen lassen oft Gefithle des
Neides aufkommen etc.

5 Es kann hier nicht néher darauf cingegangen werden, in welcher Weise unser Profilpro-
jekt im Detail konzipiert ist und in welcher Weise wir versuchen, diagnostische und
beratende Momente miteinander zu verkniipfen, Wir verweisen in diesem Zusammenhang
auf die Projektdarstellungen von Datler und Bogyi (19892, 1991), wo unter anderem auch
der Frage nachgegangen wird, was diese Art von Projektarbeit fur die einzelnen Kinder
und Jugendlichen bedeutet und in welcher Weise wir versuchen, im AnschluB an die
Erstellung eines Profils auch mit diesen Kindern und Jugendlichen zumindest ein Bera-
tungsgespréich zu fihren. Die Konzeption der diagnostisch-beratenden Gespriiche mit
den Erziehrn haben Biedermann (1990) und Jobst (1990) entwickelt und dargestellt.
Einblicke in diese Projektarbeit geben dartiber hinaus Lange (1990), Netzer und Lange
(1991), Datler und Bogyi (1989b) sowie Sageder u. a. (1993).

6 Dieses Tutorinnen-Team bildete S, Oberegelsbacher gemeinsam mit L. Biedermann und
A. Jobst, die beide an der Reflexion vieler Seminarprozesse und auch an der Ausgestal-
tung der Seminarsequenz, von der im folgenden die Rede sein wird, mafigeblich mitbe-
teiligt waren. Beiden sei an dieser Stelle herzlich gedankt,
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