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Musterbeispiel, exemplarische Problemldsung und
Kasuistik

Eine Anmerkung zur Bedeutung der Falldarstellung im Forschungsprozefs

Zusammenfassung

Im Beitrag wird der Frage nach dem Verhiltnis zwischen Falldarstellung und Forschungsprozef3
nachgegangen. Vor dem Hintergrund der Paradigmentheorie Kunns wird —unter Bezugnahme auf
ein publiziertes psychoanalytisch-padagogisches Fallbeispiel — gezeigt, da Falldarstellungen
(a) unter der Voraussetzung weithin geteilter paradigmatischer Annahmen ,,normalwissenschaft-
lich“ bearbeitet werden konnen, (b) ,,Anomalien* zum Ausdruck bringen konnen oder (c) als
Musterbeispiele gestaltet sein konnen, die in Verbindung mit exemplarischen Problemldsungen die
Mitglieder der wissenschaftlichen Gemeinschaft anregen oder gar anhalten sollen, dhnliche Ein-
zelfallprobleme analog zu diesen Musterbeispielen zu begreifen und zu bearbeiten.

1. Einleitung

Die Frage nach dem ,,Besonderen und Allgemeinen in der psychoanalytisch-
pidagogischen Fallgeschichte* lenkt die Aufmerksamkeit auf den vielschich-
tigen Zusammenhang zwischen dem Kasuistisch-Einmaligen und dem Theo-
retisch-Allgemeinen. Ich will im folgenden einen spezifischen Aspekt dieses
Zusammenhangs thematisieren, der das Verhiltnis zwischen Einzelfalldarstel-
lung und wissenschaftlicher Forschung betrifft, und zwar in Ankniipfung an
Uberlegungen, die THomas S. KUHN (1962, 1977) in seinen Arbeiten zur Theo-
rie des Paradigmas ausgefiihrt hat. — Den Ausgangspunkt meiner Uberlegun-
gen soll eine Falldarstellung bilden, die HANS-GEORG TRESCHER in seinen
,Uberlegungen zur Psychoanalytischen Pidagogik heute* (1981, S. 151f.) so-
wie in seinem Buch iiber ,, Theorie und Praxis der Psychoanalytischen Padago-
gik“ (1985, S. 1391f.) veroffentlicht hat.

2. Das Ausgangsbeispiel: ,,Erwin flippt aus ..."
TrescHers Falldarstellung beginnt mit folgendem Bericht (1985, S. 1391.):

., Wir befinden uns in einem Heim fiir ménnliche Jugendliche. Insgesamt werden in diesem Ju-
gendwohnheim maximal 40 Jugendliche in fiinf Gruppen betreut. Wie einer der Erzieher berichtet,
ist der sechzehnjihrige Erwin ,mal wieder ausgeflippt‘. Er hat in der vergangenen Nacht sein
Zimmer vollkommen zerstort, den Tisch und die Stiihle zertriimmert, die Schranktiiren eingetre-
ten, eine Fensterscheibe eingeschlagen und dariiber hinaus sogar Tapetenfetzen von der Wand
gerissen. Im Gesprich ergibt sich als aktueller Ausloser dieser Zerstorungswut folgender Vorfall:
Erwin hatte gegen einen Punkt der Heimordnung verstoBen, der festlegt, da Jugendliche seines
Alters, wenn sie linger als bis 22.00 Uhr ausbleiben, dies vorher ankiindigen und auch die ent-
sprechende Erlaubnis einholen miissen. Erwin kam indes unangekiindigt erst gegen 24.00 Uhr von
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einem Diskothekenbesuch zuriick, und der Erzieher hatte ihn darauf aufmerksam gemacht, da8 er
nun mit zwei Tagen Ausgehverbot rechnen miisse, da das — wie auch ihm bekannt — die allgemeine
Regel bei diesem VerstoB gegen die Heimordnung sei. Darauthin war Erwin wortlos in sein
Zimmer gegangen, hatte sich eingeschlossen und mit der Zerstorung des Inventars begonnen. Dem
Erzieher war ein Eingreifen nicht moglich, da er die Tiir nicht aufbrechen wollte und Erwin verbal
nicht erreichbar war. Soviel zunichst zum Interaktionsverlauf.“

TReEscHER geht nun der Frage nach, wie diese Interaktionssequenz angemessen
verstanden werden konne. Er folgt dabei dem Konzept des szenischen Verste-
hens, das er ausdriicklich als Methode des Einzelfallverstehens und als For-
schungsmethode begreift; denn #hnlich wie LORENZER (1970, 1974) vertritt
Trescuer die Auffassung, daB der ProzeB des szenischen Verstehens zu psy-
choanalytischen Einsichten fiihrt, die dem Anspruch wissenschaftlicher Gel-
tung geniigen (vgl. TRESCHER 1985, S. 140; 1988, S. 4581.; 1993, S. 169£f.). In
der Prizisierung der Methode des szenischen Verstehens unterscheidet TRe-
SCHER denn auch in Ankniipfung an Lorenzer (1970) drei Schritte:

(a) Versucht man die wiedergegebene Situation logisch zu verstehen, so ist
man auf das Erfassen jener Mitteilungen konzentriert, die man verstehen kann,
weil man als Erzihler und Zuhorer derselben Sprachgemeinschaft angehort
(LoreNzER 1970, S. 89). Es ist dann nachvollziehbar, da Erwin gegen be-
stimmte Regeln verstoSen, der Erzicher entsprechende Konsequenzen ange-
kiindigt, Erwin sich eingesperrt hat etc. Welche Bedeutung Erwins ,, Ausflip-
pen” zukommt, muf aber unverstindlich bleiben, da es dem Erzieher, der
Erwins Sprachgemeinschaft teilt, unlogisch und irrational vorkommt.

(b) Es bietet sich nun die Moglichkeit an, dem Modus des psychologischen

Verstehens zu folgen und nach Erwins spezifischen Personlichkeitsstrukturen
zu fragen. Dieser Verstehenszugang

»zeigt Erwin als einen Jugendlichen mit duBerst labiler Selbstwert-/Selbstunwertregulation, nur
oberflachlich strukturierten Objektbeziehungen mit fehlender Objektkonstanz, ,archaischen‘ Re-
aktionen auf Frustrationen seiner narziBtisch-umfassenden Anspriiche und Verwahrlosungser-
scheinungen (Fortlaufen, Streunern, Diebstihle usw.; zudem vermutet das Personal des Heims,
daB Erwin gelegentlich der homosexuellen Prostitution nachgeht). Erwins Personlichkeit scheint

durch eine mangelhafte Ausbildung von Ich und Selbst sowie durch ernsthafte Uberich-Defekte
gekennzeichnet zu sein“ (TrRescHER 1985, S. 140).

Halt man sich dies vor Augen, so kann man mit TRESCHER beispielsweise ver-
muten, daB Erwins GroBenphantasie, er konne die Ausgangszeit beliebig
tiberziehen, zusammenbrach, als er vom Ausgehverbot erfuhr. Man konnte
weiter vermuten, daB er den Wunsch verspiirte, die Erzieher als “archaisch
erlebte Objekte zu kontrollieren®; daf er narziBtisch gekrankt und somit wii-
tend wurde, als er bemerkte, daB dieser Wunsch nicht in Erfillung ging; und
daB er die nun aufgebrochene narziBtische Wut auf sein Zimmer verschob (und
damit gegen sich selbst richtete), weil er vielleicht die Angst verspiirte, er
wiirde die Erzieher und damit seine Beziehung zu den Erziehern zerstoren,
wenn er seine Wut den Erziehern zeigte (ebd.). Aufgrund eines solchen DSy-
chologischen Verstehens wird das urspriinglich Irrationale in Erwins Verhalten
allmahlich nachvollziehbar; doch wird die Frage, was Erwin erlebte, nicht
tiberschritten. Ein Verstehen des Interaktionsprozesses, an dem Erwin und die
Erzieher beteiligt sind, bleibt damit noch unerdffnet; und unbeantwortet bleibt
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somit auch die Frage, welche Momente wesentlich dafiir waren, daf3 die Si-
tuation gerade an dem beschriebenen Abend in der referierten Weise eska-
lierte.

(c) Um zu einer Antwort auf diese Frage zu gelangen, nihert sich TRESCHER
dem Modus des szenischen Verstehens, indem er nach dem Zusammenspiel
zwischen Ubertragung und Gegeniibertragung in der geschilderten Begegnung
zwischen Erwin und dessen Erzieher fragt. In diesem Zusammenhang wendet
sich TRescHER (1985, S. 141) dem Erzieher zu, der von unterschiedlichen Ge-
fiihlszustédnden berichtet:

,,Als Erwin nicht nach Hause kam, war der Erzicher zunichst besorgt, um sich allméhlich immer
starker zu drgern. Als er Erwin sah, waren Gefiihle des Argers und des Zorns dann aber kaum zu
spiiren, so daf er Erwin sachlich darauf hinweisen konnte, daB Erwin nun mit Ausgehverbot zu
rechnen habe. Dieses Gefiihl der Ruhe war dann aber bald verschwunden, als sich Erwin ein-
sperrte, um hinter verschlossenen Tiiren sein Zimmer zu demolieren. Da fiihlte sich der Erzicher
ohnmichtig und hilflos.

Diese Gefiihlszustinde bringt TRESCHER (1985, S. 142£.) Schritt fiir Schritt mit
den vermuteten Gefiihlszustinden Erwins in Zusammenhang, so da83 er das
Interaktionsgeschehen als ein ,,szenisches Zusammenspiel“ zwischen Erzieher
und Erwin begreifen kann, das maBgeblich in unbewuBten Momenten wurzelt:
UnbewuBterweise, so 148t sich TrRescuers Kommentar zusammenfassen,
schien Erwin das Gefiihl narziftischer GroBe und Unabhingigkeit zu genie-
Ben, als er zur vorgegebenen Zeit nicht nach Hause kam. Dies weckte auf seiten
des Erziehers Arger, den er offensichtlich abzuwehren versuchte, als Erwin
heimkam. Gleichzeitig brachte er seinen Zorn allerdings indirekt zum Aus-
“druck, als er Erwin mit Ausgehverbot bestrafte. Damit durchbrach der Er-
zieher

,,Erwins Phantasma narzifitischer Unantastbarkeit, woraufhin Erwin sich in der Position des ohn-
michtigen und hilflosen Kindes erlebt. Die Abwehrbewegung gegen die Reaktualisierung des
narziBtischen Traumas fihrt Erwin zur phantasierten Leugnung der Realit4t durch das Agieren der
narziBtischen Wut: Nun steht der Erzieher ohnmichtig-hilflos vor der versperrten Tiir von Erwins
Zimmer; Erwin ist fiir den Erzieher nicht mehr erreichbar. Die narziBtische Krankung wird also
von Erwin an den Erzieher zuriickgegeben, seine Krankung damit ungeschehen gemacht, geleug-
net“ (1985, S. 141).

TrESCHER schlieft mit dem Hinweis, da der Erzicher damit die Grenze seiner
padagogischen Handlungsmoglichkeit gefunden haben diirfte und damit im-
mer wieder Gefahr liduft, jene komplementiren Rollen einzunehmen, die zur
nahezu endlosen Wiederholung solcher szenisch verstehbarer Sequenzen
fiihren.

3. Eine erste Méglichkeit, das Beispiel zu lesen

Hilt man sich nochmals vor Augen, daB TRESCHER in Ankniipfung an LORENZER
(1970) wiederholt festgestellt hat, dafl Prozesse des szenischen Verstehens stets
auch als Forschungsprozesse zu begreifen sind, und fragt man in diesem Sinn
nach den Forschungsergebnissen, die im Beispiel ,,Erwin flippt aus® zustande
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kamen, so miiite man festhalten: Diese Forschungsergebnisse stellen das ,,Pro-
dukt“ eines besonderen Falles jenes Verstehens dar, das LoreNzer (1970)
allgemein als szenisches Verstehen beschrieben hat und das vor allem iiber die
Arbeiten von ALoys Leser Eingang in die Padagogik gefunden hat (vgl. LEBER
1972; LEBER et al. 1983, 1989; FINGER-TRESCHER 1976; GerspracH 1982, 1994;
HeiNEMANN 1991).

Aus dieser Sicht wiren nun freilich einige kritische Riickfragen an TRESCHERS
Beispiel zu stellen; denn es bliebe in einigen Punkten unklar, nach welchen
forschungsmethodischen Gesichtspunkten TRESCHER zu seinen »Forschungsre-
sultaten® (also: zu seinen psychoanalytischen Erkenntnissen iiber die unbe-
wuBten Aspekte des Interaktionsprozesses zwischen Erwin und seinem
Erzieher) gekommen ist. Damit psychoanalytische Interpretationen als gesi-
cherte Forschungsergebnisse begriffen werden koénnen, miiiten sie nach Lo-
RENZER (1970, S. 138ff.) néimlich als Ergebnis komplexer Deutungsprozesse
ausgewiesen werden:

In diesen Deutungsprozessen miilten (1) unter anderem ,,Originalvorfille®
wiederbelebt werden, in denen vor Jahren das sprachlich fabare und damit
bewuBte Gewahrhaben bestimmter Erlebnisinhalte durch den Einsatz be-
stimmter Abwehraktivititen »Z€IStort” worden war. Ferner miiten (2) solche
Originalvorfille innerhalb der Ubertragungs-/Gegenﬁbertragungsbeziehung
identifiziert und schrittweise gedeutet werden, damit (3) tiber die Wiederein-
fithrung von Sprache unbewuBte Fixierungen gel6st werden kénnen und (4) in
der Folge der Vollzug von verinderter Lebenspraxis erkennbar wird, aus wel-
chem geschlossen werden kann, da das Interaktions- und somit Ubertragungs-
geschehen zwischen Analytiker und Analysand psychoanalytisch richtig ver-
standen wurde.

- Da solche Deutungsprozesse in TRESCHERS Beispiel nicht verfolgt werden,
entspricht es auch nicht in allen Belangen LORENZERs Konzept des szenischen
Verstehens. Aus dieser Perspektive miiite man PETRIKS (1992) Kritik zuspitzen
und TRESCHERS Vorgehen sowie seine Forschungsergebnisse als methodisch
unzureichend begriindet ansehen.

Ich m&chte im folgenden zeigen, daB man das Beispiel aber auch anders lesen
kann - und zwar insbesondere dann, wenn man nach dem Verhiltnis zwischen
dem Allgemeinen und dem Besonderen einerseits und dem Prozef3 von For-
schung andererseits fragt. Wie angekiindigt, werde ich mich dabei an THoMmAS
S. Kunns Uberlegungen zum Begriff des Paradigmas anlehnen — freilich ohne
die Absicht zu verfolgen, auf diesem Weg Kunns Theorien, die ja weitgehend
auf den Bereich der Naturwissenschaften bezogen sind, unbedachterweise zum
MaBstab psychoanalytisch-padagogischen Arbeitens zu erheben (vgl. RUHLOFF
1990; Kozar 1993). Kunns Ausfithrungen werden vielmehr als differenzierte
Uberlegungen zum Prozef der wissenschaftlichen Forschung begriffen, vor
deren Hintergrund deutlich wird, welcher wissenschaftliche Stellenwert auch
aufierhalb der Grenzen der Naturwissenschaften gerade solchen Falldarstel-
lungen zukommen kann, die bestimmten vorgegebenen methodischen Krite-
rien nicht geniigen.
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4. Ein Blick auf Thomas S. Kuhns Paradigmenverstindnis

Will man das zentrale Anliegen des Wissenschaftshistorikers und Wissen-
schaftstheoretikers Kunn erfassen, so ist es notwendig, sich vor Augen zu
halten, da8 fiir ihn die Unterscheidung zwischen normalwissenschaftlicher For-
schung und anderen Phasen der Wissenschaftsentwicklung von zentraler Be-
deutung ist. Normalwissenschaftliche Forschung zeichnet sich durch den
Umstand aus, daB fiir alle Mitglieder einer wissenschaftlichen Gemeinschaft
,»bestimmte Elemente des wissenschaftlichen Wissens . . . nicht zur Disposition
stehen, weil in bezug auf ihre Geltung in der wissenschaftlichen Gemeinschaft
ein Konsens besteht* (HoyNINGEN-HUENE 1989, S. 166). Dieser Konsens be-
zieht sich auf jene Elemente, die KUHN zunichst unter dem Begriff des
Paradigmas subsumiert und 1969 in etwas modifizierter Form unter den Begriff
der , disziplindren Matrix“ zusammenfaBt (Kunn 1977, S. 392). Einer solchen
,»disziplindren Matrix“ sind zumindest vier Elemente zuzuzihlen:

(a) bestimmte Modellvorstellungen, in denen spezifische Zusammenhinge
zwischen Begriffen und Kategorien einerseits und phinomenologisch fabaren
Aspekten von Situationen und Objekten andererseits hergestellt und mitein-
ander verkniipft werden,;

(b) spezifische symbolische Verallgemeinerungen, worunter Kunn ,.die be-
reits formalisierten oder leicht formalisierbaren allgemeinen Sitze [versteht],
die in einer wissenschaftlichen Gemeinschaft als Naturgesetze oder als Grund-

gleichungen von Theorien anerkannt sind“ (HoyNINGEN-HUENE 1989,

S. 146);

(c) die jeweiligen Werte, die fiir eine Gemeinschaft von Wissenschaftlern
verbindlich sind — und z. B. die Frage nach der Genauigkeit, der inneren Kon-
sistenz, des mehr oder weniger groBen Anwendungsbereichs von Theorie etc.
beriihren (Kunn 1974, S. 422ff.);

(d) exemplarische Problemlosungen, die mitunter auch als »Paradigmen im
engeren Sinn“ bezeichnet werden: Darunter versteht Kunn (1977, S. 393 ff.)
bestimmte, in Musterbeispielen vorgestellte Problemlosungen!, die fiir die
wissenschaftliche Arbeit dieser Wissenschaftlergemeinschaft insofern for-
schungsleitende Bedeutung haben, als iiber die Prisentation solcher exempla-
rischer Problemlssungen in beispielgebender Weise zweierlei verdeutlicht
wird: (1) welche Problemstellungen iiberhaupt als wissenschaftlich bearbeit-
bare Problemstellungen zu begreifen sind und (2) in welcher Weise diese
Problemstellungen weiter zu bearbeiten sind, damit erwartet werden kann, daf
die Losungen dieser Probleme als wissenschaftlich akzeptierbare Problemls-
sungen Anerkennung finden kénnen.

Normalwissenschaftliche Forschung, fiir welche die Elemente einer diszipli-
ndren Matrix verbindlich sind, 148t sich somit als Forschung begreifen, in der
zunéchst zwischen Problemen, die auferhalb des Forschungsbereichs einer
wissenschaftlichen Gemeinschaft liegen, und anderen Problemen unterschie-
den wird, die aus der Sicht der wissenschaftlichen Gemeinschaft als Ritsel

1 Mein Kollege THOMAS STEPHENSON hat mich darauf hingewiesen, daf es sich lohnt, zwischen
»Musterbeispiel“ und ,,exemplarischer Probleml6sung* zu differenzieren, obwohl KUHN beide
Begriffe mitunter synonym verwendet.
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begriffen werden kénnen, welche aller Einschitzung nach von Vertretern die-
ser wissenschaftlichen Gemeinschaft gelost werden kénnen. Diese Art des
Rétsellosens erfolgt dann vor dem Hintergrund bestimmter Modellvorstellun-
gen und Wertsetzungen sowie unter Bemiihung spezieller symbolischer Ver-
allgemeinerungen in Analogie zu jenen Losungen, die als exemplarische
Problemlésungen fiir eine wissenschaftliche Gemeinschaft vorbildhaft und ver-
bindlich sind.

In diesem Zusammenhang ist es wichtig zu bedenken, daB die Elemente
einer disziplindren Matrix selbst nicht den Gegenstand oder das Ergebnis nor-
malwissenschaftlicher Forschung darstellen kénnen: Die Elemente einer dis-
ziplindren Matrix bilden vielmehr paradigmatische Grundannahmen, deren
Sinnhaftigkeit explizit oder implizit geteilt werden muB, damit in der Folge
Forschungsfragen innerhalb einer wissenschaftlichen Gemeinschaft in verbind-
licher Weise gestellt und untersucht werden konnen. Dies bedeutet zugleich,
daf3 normalwissenschaftliche Forschungsaktivititen, die in Analogie zu exem-
plarischen Problemldsungen erfolgen, zu linear-additiven Erkenntnisfort-
schritten fiihren; denn die Erkenntnisse liber Forschungsgegenstinde nehmen
an Quantitit und Qualitiit zu, solange der paradigmatische Bezugsrahmen die-
ser Forschungsaktivititen nicht grundsitzlich in Frage gestellt wird. Letzteres
kann allerdings eintreten, wenn sich eine wissenschaftliche Gemeinschaft in
besonders intensiver Weise mit Problemstellungen konfrontiert sieht, die sie in
Analogie zu den bislang verbindlich gewesenen exemplarischen Problemlésun-
gen nicht zu l6sen vermag. Dies kann normalwissenschaftliche Forschung in
-eine Vielzahl von Krisen fiihren, so daB sich bestimmte Wissenschaftler ver-
anlaBt sehen, den vorherrschenden Konsens iiber die Geltung einzelner Ele-
mente der disziplindren Matrix in Frage zu stellen. Sie kénnen dann fiir die
Entwicklung neuer Modellvorstellungen, fiir die Arbeit mit neuen Basisfor-
meln, fiir die Verbindlichkeit neuer WertmaBstibe pliadieren; und sie kénnen
tiber die Prisentation neuer exemplarischer Problemidsungen zu zeigen ver-
suchen, inwiefern sie meinen, daf mit neuen Weisen des wissenschaftlichen
Vorgehens bislang unlésbar gewesene Probleme in zufriedenstellender Weise
wissenschaftlich bearbeitet werden kénnen.

In Phasen der wissenschaftlichen Revolution kann es dann dazu kommen,
daB Anhinger neuerer paradigmatischer Annahmen mit den Anhéngern bis-
her verbreitet gewesener paradigmatischer Annahmen konkurrieren. Setzen
sich die Anhinger neuer paradigmatischer Annahmen durch, so finden inner-
halb einer wissenschaftlichen Gemeinschaft neue Elemente einer diszipliniren
Matrix Anerkennung, und eine neue Art von normalwissenschaftlicher For-
schung setzt ein. Erst dann, wenn diese Art von Forschung weiterverfolgt wird,
kann gepriift werden, ob tatsichlich jene konkreten Problemltsungen erarbei-
tet werden koénnen, die mit der Publikation und Anerkennung der neuen
exemplarischen Problemlgsungen erwartet oder gar in Aussicht gestellt wur-
den, denn im Moment der Proklamation neuer paradigmatischer Annahmen
kann noch niemand wissen, welche Erfolge eine wissenschaftliche Gemein-
schaft erzielen wird, wenn sie in Analogie zu den neu eingefiihrten exempla-
rischen Problemldsungen tatsichlich wissenschaftlich zu arbeiten beginne.
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5. Eine zweite Moglichkeit, das Ausgangsbeispiel zu lesen

Wenn man sich nun wiederum dem Beispiel ,,Erwin flippt aus“ zuwendet, so
lohnt es sich, aus der Perspektive KunNs nochmals zu prézisieren, welche
unterschiedlichen Bedeutungen Fallgeschichten im Forschungsprozef3 haben
konnen: Unabhingig von ihrer Lange konnen Fallgeschichten erstens vor dem
Hintergrund weithin geteilter paradigmatischer Grundannahmen ,,normalwis-
senschaftlich® referiert und diskutiert werden —und zwar in Analogie zu bereits
existierenden exemplarischen Problemldsungen. Das Besondere der Fallge-
schichte wird dann wissenschaftlich bearbeitet, um innerhalb eines allgemein
gehaltenen Theorierahmens bislang erarbeitete Wissensbestinde weiter anzu-
reichern, zu erginzen oder zu differenzieren. — Fallgeschichten kdnnen zwei-
tens als ,Anomalien® dargestellt oder referiert werden: Es wird dann im
obenerwihnten Sinn zu zeigen versucht, daB bestimmte Probleme, die an die-
sen Fallbeispielen deutlich werden, in Analogie zu bislang anerkannt gewese-
nen exemplarischen Problemlosungen nicht zufriedenstellend gelost werden
konnen. Zumindest implizit wird dann gezeigt, dal es neuer paradigmatischer
Annahmen (also z.B. neuer Modellvorstellungen und Forschungsmethoden)
bedarf, die von einer wissenschaftlichen Gemeinschaft allgemein geteilt wer-
den sollten, wenn diese darangehen will, einzelne Probleme der dargestellten
Art in wissenschaftlich zufriedenstellender Weise zu bearbeiten und vielleicht
auch zu 16sen. — Fallgeschichten kdnnen drittens als exemplarische Problem-
16sungen publiziert werden. Die Darstellung des Kasuistisch-Besonderen ist
dann jeweils als Priisentation eines Musterbeispiels mit Problemdefinition und
Problemldsung zu lesen. Einem solchen Musterbeispiel kommt iiber den Ein-
zelfall hinaus allgemeine paradigmatische Bedeutung zu, da es eine wissen-
schaftliche Gemeinschaft anregen oder gar anhalten soll, dhnliche Einzelfall-
probleme analog zu diesem Musterbeispiel zu sehen und zu bearbeiten.

Vermutlich kann man zumindest in der psychoanalytischen, vielleicht aber
auch in der padagogischen Literatur viele Fallbeispiele finden, die (zumindest
auch) mit dem Anspruch vorgetragen werden, exemplarische Problemlosun-
gen darzustellen. Ein Gutteil der Fallberichte, die in den ,,Studien iiber
Hysterie“ (BREUER/FREUD 1895) abgedruckt sind, zihlen ebenso dazu wie
FreEUDS (1909b) Arbeit iiber den ,,Kleinen Hans* oder die vielen Fallausschnit-
te, die man in psychoanalytischen Lehrbiichern wie jenem von GREENSON
(1967) vorfindet. Die Fallbeispiele, die BITTNER et al. (1974) in ihrer Studie
iiber ,,Schule und Unterricht bei verhaltensgestoérten Kindern* publizierten,
sind ebenso als exemplarische Problemldsungen zu lesen wie FaTkes (1988)
Darstellung des Life-Space-Interviews von Frirz ReEpL. Und auch ,Erwin
flippt aus“ kann als ein solches Beispiel gelesen werden, das dem Leser als
exemplarische Problemldsung einer besonderen Art vorgestellt wird.

Diese Einschitzung des Beispiels mag iiberraschen; denn zunéchst hatte es ja
den Anschein, als wiren in LorenzErs (1970) Buch ,,Sprachzerstorung und
Rekonstruktion® jene exemplarischen Problemlosungen nachzulesen, an de-
nen sich TRESCHER orientieren will — und deren Anspriiche er zugleich verfehlt
(wie ich oben dargestellt habe).

Bei nochmaligem Lesen zeigt sich aber, da3 TRESCHER LORENZERS Bezugs-
rahmen unmiBverstindlich verldBt (GerspacH 1994): Wihrend L.ORENZERS
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Arbeit ausschlieBlich auf die analytisch-therapeutische Arbeit im Sessel-
Couch-Setting bezogen ist, geht es TRESCHER ausdriicklich um die F rage, ob und
inwiefern psychoanalytisches Verstehen und Handeln auch auBerhalb des
»klassischen* psychoanalytischen Settings moglich ist. In der Beantwortung
dieser Frage iibersteigt er dann LORENZERS Konzept des szenischen Verstehens.
TRESCHER behilt zwar die Unterscheidung zwischen logischem, psychologi-
schem und szenischem Verstehen bei; doch stellt er ein Verstindnis von
szenischem Verstehen dar, das nicht mehr an das Aussprechen von Deutungen,
an das Wiedererinnern von Originalszenen und an den Proze der L, Bewullt-
werdung* auf seiten all jener, die am psychoanalytischen Dialog beteiligt sind,
gebunden ist und doch als Forschungsproze$ begriffen wird, der den ProzeB
der BewuBtwerdung und Einsichtsgewinnung nun beim Pidagogen sucht und
»wesentlich beim ihm lokalisiert* (TrESCHER 1993, S. 172).

Aus dieser Perspektive scheint ,,Erwin flippt aus® ein Musterbeispiel darzu-
stellen, in dem eine neue Form der Problemdefinition und Problemlosung in
exemplarischer Art vorgelegt, ein neuer paradigmatischer Anspruch umrissen
und folglich ein neues Verstindnis von psychoanalytischer F orschung angedeu-
tet wird, dem (entsprechend qualifizierte) Padagogen auch in nichtklinischen
Feldern sowie in der Arbeit mit Menschen folgen kdnnen, die nicht in der Lage
sind, im konventionellen Sinn analytisch-aufdeckend zu arbeiten (TRESCHER
1985, S. 154ff.; REisEr 1987, S. 185f.).

6. Ausblick

Es ist nicht meine Intention, dieses Verstidndnis von psychoanalytisch-padago-
gischer Forschung ausfiihrlicher zu entfalten oder gar Griinde anzufiihren,
weshalb diesem Versténdnis von Forschung gefolgt werden soll, zumal ich mich
andernorts diesem Konzept gegeniiber ja auch kritisch geduBert habe und
meine, dafl Autoren, die dieses Verstindnis von szenischem Verstehen vertre-
ten, mitunter den ungerechtfertigten Eindruck erwecken, szenisches Verstehen
erdffne gleichsam unmittelbare Zuginge zur »Entdeckung® von UnbewuBtem
(vgl. DATLER et al. 1992; DATLER 1995, S. 1841f.).

Ich beabsichtige vielmehr, am Beispiel des besonderen Einzelfalles , Erwin
flippt aus* allgemein gehaltene Uberlegungen zur Frage anzustellen, welch
unterschiedliche Bedeutung einzelnen Falldarstellungen im psychoanalytisch-
padagogischen ForschungsprozeB zukommen kann. Wird in Publikationen der
Anspruch erhoben, daB die Verdffentlichung einer psychoanalytisch-péddago-
gischen Fallgeschichte im Dienst von Forschung steht, dann wire aus der Sicht
des hier Entfalteten zu prizisieren, (a) inwiefern sich diese F alldarstellung in
den Bahnen etablierter, normalwissenschaftlicher Forschung bewegt, (b) in-
wiefern diese Fallgeschichte als ,,Anomalie® zu lesen ist, oder (c) inwiefern
diese Fallgeschichte als Musterbeispiel begriffen werden soll, an dem exem-
plarisch dargestellt wird, in welch neuer Weise bestimmte Forschungsprobleme
kiinftig zu bearbeiten wiren. Ist letzteres der Fall, dann gélte es iiberdies
darzustellen, welche allgemeinen Erkenntnisse man erwarten darf, wenn man
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diesem Verstindnis von Forschung folgt. — Wenn ich recht sehe, sind Prézi-
sierungen dieser Art rar.?
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Abstract

The Author inquires into the question of the relationship between case description and the process
of research. Against the background of Kunn’s theory of paradigm and by drawing on a published
example of a psycho-analytic-pedagogical case, it is shown that case descriptions can (a) be treated
from the perspective of normal science, presupposing largely shared paradigmatic suppositions,
(b) manifest “anomalies”, or (c) be designed as typical models which, in combination with exem-
plary problem-solving, are meant to inspire or even to urge the members of a scientific community
to understand and to treat similar problems of individual cases analogously to these typical
models. -
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