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Editorial

Jahrbuch fiir Psychoanalytische Padagogik « Band 30 (2024), 7-18
https://doi.org/10.30820/0938-183X-2024-30-7

CCBY-NC-ND 4.0
https://jahrbuch-psychoanalytische-paedagogik.de

Der vorliegende Band 30 ist der dritte Jubiliumsband des Jahrbuchs fiir Psy-
choanalytische Pidagogik und somit ein weiteres und wichtiges Dokument fiir
dessen Bestindigkeit und Position im deutschsprachigen Diskurs der Psychoana-
lytischen Pidagogik. Gleichzeitig ist es der erste Band, der insbesondere durch
das Engagement von Wilfried Datler zusitzlich zur Print-Version auch Open Ac-
cess verfugbar ist. Fir uns sind das zwei Anlisse zur Freude und fiir einen kleinen
Riickblick auf die Entwicklungsgeschichte dieses Periodikums. Da die redaktio-
nelle Arbeit an Band 30, die bereits im Jahr 2022 begann, mit der 100. Wiederkehr
des Geburtstages des gesellschaftskritischen Frankfurter Soziologen und Psycho-
analytikers Alfred Lorenzer zusammentfiel, haben wir uns entschlossen, ihm den
Jubiliumsband 30 mit dem Titel Szenisches Verstehen in der Pidagogik. Grundla-
gen, Potenziale, Reflexionen zu widmen. Sein Werk ist, auch wenn es in seinem
Ursprung nicht fiir die Pidagogik entwickelt wurde, bis heute weit tiber die
Frankfurter Linie der Psychoanalytischen Pidagogik hinaus von grundlegender
Bedeutung und sein Konzept des Szenischen Verstehens wirkt nach wie vor wie
ein identititsstiftendes Kit in der Psychoanalytisch-Pidagogischen Praxis, der
Wissenschaft und den Riumen dazwischen. Gleichzeitig oder gerade deshalb
lohnt sich das Vorhaben einer aktuellen Standortbestimmung des »Szenischen
Verstehens «, mit dem wir dem Jubilaumsband 30 seine Strukeur verleihen.

1 Der Riickblick

Ende der 1980er Jahre beschlossen Hans-Georg Trescher und Christian Biittner
ein jihrlich erscheinendes Periodikum zu griinden, um an die Psychoanalytisch-
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Editorial

Pidagogische Diskurstradition anzukniipfen, die von 1926 bis 1937 durch die
Zeitschrift fiir Psychoanalytische Pidagogik entwickelt wurde, durch den Na-
tionalsozialismus jedoch cine gewaltsame Unterbrechung erfuhr (Trescher &
Biittner 1989, S. 7). Der Psychoanalytisch-Pidagogische Diskurs blithte zwar in
den 1960er und 1970er Jahren bereits langsam wieder auf, er konnte aber in
seiner Systematik nicht an die Vorkriegszeit ankniipfen. Im Auftrag des Frank-
furter Arbeitskreises fiir Psychoanalytische Pidagogik (FAPP) erschien im Jahr
1989 das von beiden herausgegebene Jahrbuch fiir Psychoanalytische Pidagogik
Band 1 im Matthias Griinewald Verlag. Redaktionsmitglieder waren zu dieser
Geburtsstunde Christian Biittner, Wilfried Datler, Urte Finger-Trescher, Hans
Fuchtner, Udo Rauchfleisch, Hans-Georg Trescher und Luise Wagner-Winter-
hager.

Im Editorial zu diesem Eréffnungsband formulierten Trescher und Biittner,
dassim Jahrbuch fiir Psychoanalytische Pidagogik die Diskussion der Bedingungen
und Méglichkeiten im Zentrum stehen sollten, »unter denen in pidagogischen
Arbeitsfeldern nach originir psychoanalytischen Methoden gearbeitet werden
kann« (ebd., S. 8). Mit diesem Fokus und dem wichtigen Gedanken ciner
Systematisierung des Diskurses der Psychoanalytischen Pidagogik vor Augen for-
mulierten sie fur das Periodikum die folgenden Ziele:

» 1. Die wissenschaftliche Fundierung der Psychoanalytischen Pidagogik im Dia-
log zwischen Erziehungswissenschaft, padagogischer Praxis und Psychoanalyse
weiter voranzutreiben,

2. Bedingungen und Methoden (Techniken) professionellen Handelns in den
Praxisfeldern der Pidagogik aufzuarbeiten,

3. DieDiskussion psychoanalytischer Sozialisationstheorie und Entwicklungspsy-
chologie zu fordern,

4. Die politischen und sozialisationstheoretischen Implikationen von (institutio-
nalisierten) Erzichungsverhiltnissen zu thematisieren und dariiber hinaus,

5. Das psychoanalytische Verstindnis von padagogischen Bezichungsverlaufen

in ihren Besonderheiten in der Fachoffentlichkeit zur Diskussion zu stellen «

(ebd.).

Alfred Lorenzers Verstindnis der Psychoanalyse als eines kritisch-hermeneuti-
schen Verfahrens hatte erheblichen Einfluss auf die wissenschaftstheoretische
und demzufolge auch auf die methodologische Auseinandersetzung und Wei-
terentwicklung der Psychoanalytischen Pidagogik, welche zur gleichen Zeit an
der Goethe-Universitit Frankfurt am Institut fir Sonder- und Heilpidagogik
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(FB Erzichungswissenschaften) gelehrt wurde. Insbesondere waren es Aloys Le-
ber und Hans-Georg Trescher, die Lorenzers Konzept des Szenischen Verstehens
dort zu einer handlungsorientierten psychoanalytisch-pidagogischen Fassung
weiterentwickelt hatten. Zielsetzung war hier nicht mehr die Rekonstruktion
und Durcharbeitung der verdringten Szene, wie Lorenzer sie angelegt hatte, son-
dern eine Reflexion des Konflikts und cine direkte Férderung der Klient:innen.
Leber fuhrte das Szenische Verstehen weiter und entwickelte das Konzept des
»Fordernden Dialogs« (Leber 1988), Trescher kennzeichnete in Anlehnung an
Freuds Junktim von »Heilen und Forschen« die padagogische Anwendung der
Psychoanalyse als Verbindung von »Férdern und Forschen« (Trescher 1993,
5. 170).

Dem (Druck-)Format eines Periodikums entsprechend, formulierten Tre-
scher und Biittner als Ziel fiir das Jahrbuch genaugenommen die Bearbeitung
von funf aufeinander bezogenen Programmen, die das Jahrbuch und den Psy-
choanalytisch-Pidagogischen Diskurs vice versa in Bewegung bringen und halten
sollten. Nach dem plétzlichen Tod von Hans-Georg Trescher im Jahr 1992 iiber-
nahmen Wilfried Datler, Urte Finger-Trescher und Christian Biittner die weitere
Herausgeberschaft; 1997 wechselten sie vom Matthias Griinewald Verlag zum
Psychosozial-Verlag in Gieflen.

Ein bedeutsames Dokument dafiir, dass das breite inhaltlich-thematische und
methodische Spektrum des Jahrbuchs auf der Seite der Lesenden auf ein nach-
haltiges Interesse stief und sich das Jahrbuch auf dem Biichermarke etablieren
konnte, lief§ sich mit dem Jubilaumsband 10 Die frithe Kindbeit. Psychoanalytisch-
pédagogische Uberlegungen zu den Entwicklungsprozessen der ersten Lebensjabre
(Datler, Finger-Trescher, Biittner) im Jahr 1999 verbuchen. 13 Jahre spiter, im
Jahr 2012, zeigte der Jubilaumsband 20 Psychoanalytisch-pidagogisches Konnen.
Vermitteln — Aneignen — Anwenden (Datler, Finger-Trescher, Gstach) dann bei-
spiclhaft auf, dass sich das Jahrbuch, auch wenn es selbst in seinem jihrlichen
Erscheinen etwas aus dem Take geriicke war, zu einer strukeurierenden Instanz
im Diskurs der Psychoanalytischen Piddagogik ausbilden konnte. Betrachtet man
den Aufbau von Band 1 sowie den Aufbau der Jubiliumsbinde 10 und 20, dann
zeigt sich, dass diese Bande in besonderem Mafie dem Anspruch verpflichtet wa-
ren, bestehende Diskussionen und deren z.T. offene Enden zusammenfiihren,
sie zu konzentrieren und zu systematisieren. Mit dem Jubiliumsband 30 Szen:-
sches Verstehen in der Pidagogik. Grundlagen, Potenziale, Reflexionen stimmen
wir in diesen Anspruch ein und verbinden ihn mit dem Projekt einer Standort-
bestimmung des » Szenischen Verstehens« im Diskurs der Psychoanalytischen

Pidagogik sowie ihrer Nachbardisziplinen.
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2  Zum Schwerpunkt und zur Struktur des Bandes

Am 08.04.2022 wire Alfred Lorenzer 100 Jahre alt geworden. Die Spannung zwi-

schen Natur und Kultur, zwischen Kérperfiguren und sozialen Erfahrungen, wie

sie sich als Erlebnismuster ins Unbewusste des menschlichen Seelenlebens ein-

schreiben, standen im Mittelpunkt des wissenschaftlichen Schaffens von Alfred

Lorenzer. Die Methode der Psychoanalyse, der Psychoanalytischen Pidagogik

und der tiefenhermeneutischen Kulturanalyse prigte er vor allem durch sein

Konzept des Szenischen Verstehens. Dass seine Person und ihr Werk an seinem

100. Geburtstag gefeiert werden wollte, wurde 2022 in zahlreichen Veranstal-

tungstiteln ausgewiesen:

> »Szenisches Verstehen in Therapie und Forschung anlisslich des 100. Ge-
burtstags von Alfred Lorenzer« (Symposium; Sigmund-Freud-Institut,
Frankfurt am Main),

> »Das Soziale und das Unbewusste. Zum 100. Geburtstag von Alfred Lo-
renzer« (Vortragsreihe; Goethe-Universitit, Frankfurt am Main),

> »>Interaktion als Szene<. Zum Gedenken an den 100. Geburtstag von Al-
fred Lorenzer« (Tagung; Katholische Hochschule Mainz).

Die Beobachtung, dass diese Veranstaltungen von ganz unterschiedlichen Personen
und Professionen gestaltet und besucht wurden (Pidagog:innen, Lehrer:innen,
Therapeut:innen, Literaturwissenschaftler:innen, Philosoph:innen, Sozialarbei-
ter:innen, Soziolog:innen, Architekt:innen u.v.w.), kann sicherlich mit der inter-
diszipliniren Anschlussfahigkeit erklirt werden, die Lorenzer fest in seinem Werk
verankern konnte. Und so schien es 2022, als wire die Tradierung des Werkes
Alfred Lorenzers in einem interdiszipliniren Diskursraum auf einem vorlaufigen
Hohepunkt angekommen. »Wie jede Tradierung steht sie im Spannungsfeld von
Wiederholung, Rebellion und kreativer Weiterfithrung« (Heyny in diesem Band).
Zugleich transformierten die zahlreichen Vortrige und ihre Diskussionen die Me-
tapher des Spannungsfeldes zu einem sinnlich-konkreten Erfahrungsraum, aus dem
heraus wir folgende Fragen zur Gestaltung des Jubilaumsbandes ableiten konnten:
1. Es stellt sich heute die Frage, wie im Spannungsfeld von Wiederholung,
Rebellion und kreativer Weiterfithrung ein konkreter transgenerationaler
Dialog zum Werk Lorenzers gestaltet werden kann oder aktuell schon ge-
staltet wird — insbesondere vor dem Hintergrund des Verstindnisses, dass
das Szenische Verstehens eine Kunstlehre sei.
2. In diesem Zusammenhang wird zudem die Frage relevant, unter welchen
Bedingungen mit und an dem Werk Lorenzers aktuell an den Hochschu-
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len gearbeitet wird. Haben die Lorenzer-Schiiler:innen in den 1970er und
1980er Jahren noch den institutionellen wie auch psychisch aufbauenden
Prozess erlebt, in dem die Psychoanalyse insbesondere in der Linie von
Alfred Lorenzer, Aloys Leber und Hans-Georg Trescher in die Pidagogik
gefithrt werden konnte (vgl. Dammasch & Gerspach in diesem Band), so
schen sich junge Wissenschaftler:innen heute mit der inzwischen fast abge-
schlossenen Verdringung der Psychoanalyse aus den Hochschulen konfron-
tiert. Was macht dieser verunsichernde Erfahrungsraum mit dem Denken,
dem Sprechen und dem Schreiben tiber Psychoanalyse, Psychoanalytische
Pidagogik und das Szenische Verstehen im Speziellen? Kénnen es sich jun-
ge Wissenschaftler:innen heute noch leisten, in Novellen zu schreiben, das
subjektive Erleben als Erkenntnismittel zu nutzen oder bei ihren Erkennt-
nissen im Vagen zu bleiben?

Die gleiche Frage stellt sich in gleicher Brisanz fiir die am Szenischen Ver-
stehen orientierten und interessierten Praktiker:innen, die heute stirker
denn je unter dem Dogma evidenzbasierter Trainingsprogramme sicher in
Legitimationsbedringnis geraten, wenn sie:

a.  anstelle einer Evidenzbasierung nach einem Evidenzerleben (Loren-
zer 1974) suchen,

b.  Konflikte nicht ruhigstellen, sondern reflektieren wollen,

c. sie sich nicht in spezifische Rollendistanz bringen, sondern sich er-

gebnisoften szenisch verwickeln und entwickeln (Scharff 2009) lassen
wollen,
d.  stateschneller Losungen langwierige forderliche Dialoge (Leber 1988)
anzielen oder
e.  sie sich mit dem Angebot zur Arbeit in der Ubertragung (Trescher
1985) ins pidagogische Verhiltnis begeben wollen.
Zudem dringt sich die Frage auf, wie die Verhiltnisse oder Verschrinkun-
gen zwischen den unterschiedlichen Diskursstringen aktuell zu bestimmen
sind, wenn das Szenische Verstehen in der Psychoanalytischen Pidagogik
bspw. als persinliche Haltung (Wirker 2012) oder pidagogische Handlungs-
kompetenz (Wiirker 2022) beschrieben und konkretisiert wird, wihrend
in Texten zur Qualitativen Sozialforschung von einer wissenschaftlichen
Forschungsmethodologiec und Methodik gesprochen wird (Haubl & Lohl
2017). Oder anders gefragt, warum sind in den jiingeren Einfithrungsbii-
chern Alfred Lorenzer zur Einfiibrung (Konig et al. 2020) sowie Dichte
Interpretation. Tiefenhermeneutik als Methode qualitativer Sozialforschung
(J. Kénig et al. 2019) keine Verweise auf die Psychoanalytische Pidagogik
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und deren Verstindnis von Fordern und Forschen enthalten? Und auch
umgekehrt lisst sich der Eindruck kaum vermeiden, dass in Psychoanaly-
tisch-Padagogischen Veréffentlichungen methodische Explikationen oder
gar kritische Methodendiskussionen eher umgangen und Verweise auf die
genannten Methodenbiicher cher selten sind (vgl. Neumann und Katzen-
bach in diesem Band). Ist hier zu befiirchten, dass sich der Diskurs zum
Szenischen Verstehen in zwei Stringe teilt, die hinter das Freud’sche Junk-
tim von Heilen und Forschen zuriickfallen?

Diese Auswahl von Fragen hat uns bewogen, Beitrige einzuwerben, mit denen sich
eine aktuelle Standortbestimmung des Szenischen Verstehens in der Pidagogik
beginnen lasst. Sieben Beitrige konnten wir aus der Vortragsreihe »Das Soziale
und das Unbewusste. Zum 100. Geburtstag von Alfred Lorenzer« gewinnen. Da
diese Vortrige fast alle in transgenerationalen Vortragstandems gehalten und fiir
die Veroffentlichung zum Teil auch in diesen Tandems geschrieben wurden, kon-
nen wir mit ihnen die oben genannte Frage nach dem transgenerationalen Dialog
in den Band fithren — eine Frage, die immer wieder aufkommt und die zuletzt
in der Lorenzer-NSDAP-Kontroverse aufflammte (Brunner et al. 2017; Konig
2019; Heim 2018;2022). Zudem bicten einige dieser Texte Zuginge zu der Frage
an, unter welchen Bedingungen und Perspektiven sich junge Wissenschaftler:in-
nen aktuell mit dem Szenischen Verstehen befassen. Zumindest fillc auf, dass
hier Fragen der konkreten Anwendbarkeit des Szenischen Verstehens vor allem
bei den jiingeren Wissenschaftler:innen deutlich hinter grundlagentheoretischen
und konzeptionellen Fragen zuriickstehen und bei ihnen die Zielperspektive ei-
ner Relevanzvergewisserung und Anschlussfihigkeit des Szenischen Verstehens
an akademische Mainstreamdiskurse dominiert. Erginzen konnten wir diese sie-
ben Beitrige um zwei weitere, die sich explizit mit dem Szenischen Verstehen als
Forschungsmethode befassen und die dabei einen deutlichen Bezug zur Psycho-
analytischen Pidagogik ausweisen.

In ihrer Summe verhandeln die Beitrige die historischen Wurzeln des Szeni-
schen Verstehens, seine sozialisationstheoretischen Beitrige zum Bildungsprozess
des Kindes und reflektieren deren Beziige zur Forschung, Pidagogik, Sonderpid-
agogik, Kinderpsychotherapie und Sozialforschung.

Dem Format eines Jubiliumsbandes nur zu gut entsprechend, kénnen wir mit
einem freien Beitrag von Reinhard Fatke zum Ende des Bandes den Blick noch
einmal ganz zuriickwerfen und auf die Geburtsstunde der Psychoanalytischen
Pidagogik aus einer neuen Perspektive schauen. Unter dem Titel: »Das Studium
der Psychoanalytischen Piadagogen an der Universitit Wien. Eine Auswertung
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ausgewihlter Studienbiicher« stehen im Zentrum seines Textes Siegfried Bern-
feld, Willi Hoffer, Bruno Bettelheim und Fritz Redl. Auf der Grundlage von
deren Studienbiichern untersucht Reinhard Fatke, was genau sie studiert haben
und ob dies in Bezichung zu ihrer spiteren psychoanalytisch-pidagogischen Ta-
tigkeit steht. Mit diesem ersten Teaser leiten wir zu den Inhalten des Bandes tiber,
die wir den Abstracts entlehnen.

3 ZumInhalt des Bandes
3.1 Grundlagen

Eine grundlegende Einfiithrung in Alfred Lorenzers umfangreiches Theorie-
und Methodeninventar sowohl fiir eine sozialisationstheoretische Perspekti-
ve des kindlichen Bildungsprozesses als auch fiir die spezifische Methode des
Szenischen Verstehens bietet Frank Dammasch mit seinem Beitrag »Interakti-
onsformen und Szenisches Verstehen. Theoretische Grundlagen und klinische
Anwendung« an. Zur expliziten Veranschaulichung des Szenischen als me-
thodischer Grundlage des psychoanalytischen Verstehens im Wechselspiel von
Ubertragung und Gegeniibertragung bindet Frank Dammasch Transkripte einer
Therapie-Situation mit einer traumatisierten Adoleszentin aus einer neueren fil-
mischen Darstellung der Serie Iz Treatment in seinen Beitrag ein. Da der Autor
als Studierender noch tiber den Weg sinnlich-konkreter Begegnungen und Dia-
loge von Alfred Lorenzer selbst an dessen Werk herangefiihrt werden konnte,
erdffnet der Beitrag auch die Frage nach der Qualitit eben dieser, auf Interaktion
basierenden Vermittlung des Szenischen Verstehens im Vergleich zu einer indi-
rekten, auf Literaturexegese basierten Auseinandersetzung mit dem Szenischen
Verstehen.

Ganz unmittelbar greift diese Frage Simon Heyny auf, der in seinem Bei-
trag »Anmerkungen zu Aktualitit und Grenzen der Theorie Alfred Lorenzers«
vor dem Hintergrund seiner persinlichen Leseerfabrung punktuell die Aktualitit,
mogliche Grenzen und Erginzungsmoglichkeiten von Alfred Lorenzers Theorie
herausarbeitet und einen Kommentar zum Beitrag von Frank Dammasch for-
muliert. Den Fokus legt Simon Heyny dabei auf die Diskussionen rund um die
Pluralitat psychoanalytischer Konzepte, der wissenschaftstheoretischen Fundie-
rung der Psychoanalyse sowie der Analyse des Verhiltnisses von Psychischem und
Sozialem, wodurch der Beitrag ebenfalls auf die Grundlagen zielt und einen ein-

fithrenden Charakter erhilt.
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3.2 Praxis

Mit seinem Beitrag »Der Brillenglotzer und die Angst. Alfred Lorenzer und das
Szenische Verstehen in der Pidagogik« legt Manfred Gerspach einen Briicken-
text vor. Ebenfalls von den theoretischen Grundlagen ausgehend, aber mit einem
genuin (sonder-)pidagogischem Interesse gelesen, fithrt er in Lorenzers Konzept
des Szenischen Verstehens ein und zeichnet nach, wie dieses v. a. iiber die Arbeiten
von Aloys Leber und Hans-Georg Trescher fiir ein (sonder-)pidagogisches Fall-
verstehen zunichst in die Sonderpadagogik geriickt wurde und von dort aus zu
einer Grundlage der Psychoanalytischen Pidagogik insgesamt avancieren konn-
te. Dabei wird auch von ihm die Frage der Aktualitit Lorenzers aufgegriffen und
diese am Wandel der theoretischen Auffassungen von der Rekonstruktion des
Originalvorfalls hin zur gemeinsamen Konstruktion neuer Bedeutungen der Ver-
gangenheit expliziert.

Wihrend in den ersten drei Beitrigen die unterschiedlichen Generationen
der Lorenzer-Schiiler:innen noch nacheinander zu Wort kommen, legen Die-
ter Katzenbach und Juliane Neuwmann ihren Beitrag gemeinsam vor: » (Nicht)
Wissen, was ich (nicht) tun werde — Szenisches Verstehen in der Pidagogik.
Uberlegungen mit und ohne Anschluss an Lacan«. Den Ausgangspunkt ihres
Textes finden die Autor:innen in der Beobachtung, dass das Konzept des Szeni-
schen Verstehens, wie es von Alfred Lorenzer entwickelt und von Leber in die
Psychoanalytische Piadagogik eingefiihrt wurde, bis heute einen hohen Stellen-
wert in der Reflexion des methodischen Vorgehens und des methodologischen
Status der Psychoanalytischen Pidagogik einnimmt, wihrend gleichzeitig zentra-
le Fragen der Ubertragbarkeit des Konzepts aus dem Klinischen (Dammasch in
diesem Band) ins Pidagogische (Gerspach in diesem Band) bis heute nicht hin-
reichend geklirt seien. Als Moglichkeit einer Wiederbelebung einer kritischen
Reflexion und inhaltlichen Weiterentwicklung legen die Autor:innen das Mo-
ment des (Nicht-)Verstehens im Szenischen Verstehen vom Standpunkt Jacques
Lacans aus und deuten einen daraus resultierenden Zugewinn fiir eine Psycho-
analytische Pidagogik an.

3.3 Professionalisierung
Ebenfalls im Tandem fragen Marian Kratz und David Zimmermann in ihrem

Beitrag »Reflexionsriume als soziale Gebilde« nach der Anschlussfihigkeit des
Szenischen Verstehens an den professionalisierungstheoretischen Diskurs der
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Lehrkriftebildung. Hierfiir vermitteln sie zwischen zwei subdiszipliniren Strin-
gen: dem strukturtheoretischen Ansatz in der Linie Ulrich Oevermanns und
dem Ansatz der Psychoanalytischen Pidagogik in der Linie Alfred Lorenzers.
Dabei werden die diskursleitende Kategorie des Lehrer:innenhabitus sowie die
mit ihr assoziierte Metapher des Reflexionsraums als mogliche Anschlussstellen
einer Vermittlung herausgearbeitet. Auf dieser Grundlage stellen die beiden Au-
toren zur Diskussion, dass sich innerpsychische, soziale und institutionsbezogene
Professionalisierungsprozesse unter Bezugnahme auf das Werk Alfred Lorenzers
prazisieren lassen.

Auf den (selbst-)reflexiven Professionalisierungsdiskurs in der Lehrkrifte-
bildung richten auch Moritz Hef$ und Achim Wiirker ihren Blick. In ihrem
Beitrag »Literatur, Lesen, Verstehen — Alfred Lorenzers Impulse fiir eine psy-
choanalytisch pidagogische Kompetenz« reflektieren die Autoren in einem
transgenerationalen Dialog ihre Erfahrungen mit literarischen Texten, erldutern
die sozialisatorische Bedeutung von Literaturrezeption und erforschen den Stel-
lenwert, den Literaturinterpretation in pidagogischen Qualifikationsprozessen
gewinnen kann. Durch das Beispiel ciner Interpretationsdiskussion wird veran-
schaulicht, wie bewusstseinsferne Lebensentwiirfe in der Auseinandersetzung mit
den Wirkungen eines kurzen Kafka-Textes fassbar werden und wie Erfahrungen
in der Gruppendiskussion dazu beitragen konnen, in der spateren pidagogischen
Praxis Offenheit zu wahren und forderlicher zu handeln.

3.4 Forschung

Im Beitrag von Wendy Hollway und Lynn Froggett »Forschung zwischen sub-
jektiver Erfahrung und sozialer Wirklichkeit«, den Moritz Hef§ und Marian
Kratz fiir diesen Band vom Englischen ins Deutsche tibersetzt haben, erkun-
den die Autor:innen konzeptionelles Terrain an der Schnittstelle zwischen
deutschen und britischen psychoanalytisch geprigten Theorien (Alfred Lo-
renzer und Donald Winnicott). Dabei zichen sie Lorenzers Konzept des Sze-
nischen Verstehens zur Analyse ciner Einzelfallstudie heran, die im Rahmen
ihres Forschungsprojektes in der Tradition der Tavistock Infant Observation
durchgefithrt wurde. Auf der Grundlage ihres Datenmaterials fragen sie, ob
es moglich ist, kollektive, gesellschaftlich-kulturelle unbewusste Prozesse (wie
Rassismen oder Klassismen) iiber das Szenische Verstehen empirisch sichtbar
zu machen. Im Zentrum ihres Beitrags steht dabei eine ausfithrliche Fallanaly-
se.
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Jonas Becker greift dieses Projekt in seinem Beitrag »Szenisches Verstehen
und internalisierter Rassismus. Uberlegungen zur Tiefenhermeneutik aus einer
rassismuskritischen Perspektive« auf. In ihm bringt er rassismuskritische Ansitze,
psychoanalytische Perspektiven auf Rassismus und methodologische Uberlegun-
gen zur Tiefenhermeneutik miteinander ins Gesprich. Seine Auseinandersetzung
mit dem Szenischen Verstehen dreht sich dabei um die Frage, welche Schwie-
rigkeiten sich auftun, wenn Szenisches Verstehen auf rassismusrelevante Inhalte
angewendet wird.

Lara Spiegler, Margret Dérr und Felicitas Beeck stellen in ihrem Beitrag »Ta-
buisierungen in sozialpsychiatrischen Interaktionen — Scham als Hiiterin sozialer
Meidungsgebote? « vor, wie iiber das Szenische Verstehen Tabuisierungsdynami-
ken in Interaktionen zwischen sozialpidagogischen Fachkriften und Adressat:in-
nen gemeindepsychiatrischer Angebote in den Blick genommen werden kénnen.
Ausgehend von psychoanalytisch-sozialwissenschaftlichen Uberlegungen zum
Tabubegriff werden Tabuisierungspraxen in sozialpsychiatrischen Einrichtun-
gen anhand von drei Interaktionssequenzen aus einer gemeindepsychiatrischen
Wohnform hinsichtlich ihrer (psycho-)sozialen (Dys)Funktion befragt. Der am-
bivalente Charakter des Tabuisierungsgeschehens wird dabei in seinem brisanten
Verhiltnis zum Schamaffeke diskutiert.

3.5 Freier Beitrag

Passend zum 30. Jubilaum des Jahrbuchs fiir Psychoanalytische Pidagogik konn-
te als Freier Beitrag cin Text von Reinhard Fatke gewonnen werden, der den
Blick weit tiber die Entwicklungsgeschichte des Jahrbuchs hinaus, ganz zuriick
auf die Anfinge der Psychoanalytischen Padagogik richtet. Im Zentrum seines
historisch-systematischen Textes »Das Studium der Psychoanalytischen Pidago-
gen an der Universitit Wien. Eine Auswertung ausgewihlter Studienbiicher«
stchen Siegfried Bernfeld, Willi Hoffer, Bruno Bettelheim und Fritz Redl. Auf
der Grundlage von deren Studienbiichern untersucht Reinhard Fatke, was genau
sie studiert haben und ob dies in Bezichung zu ihrer spiteren psychoanalytisch-
padagogischen Titigkeit steht. Im Mittelpunke steht dabei die Frage, inwieweit
in diesen Fichern die Psychoanalyse und die Psychoanalytische Pidagogik, die
sich bis zu jener Zeit bereits entfaltet hatte, cine Rolle spielte. Mit dieser Re-
konstruktion eines Teils der intellektuellen Biografien von vier prominenten
Psychoanalytischen Pidagogen wird eine bisher bestechende Liicke in der Vorge-
schichte der Psychoanalytischen Pidagogik zu schliefen versucht.
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3.6 Literaturumschau

Die in der Einleitung dieses Editorials formulierte Freude anlisslich des 30. Ge-
burtstags des Jahrbuchs fiir Psychoanalytische Pidagogik und der 100. Wiederkehr
des Geburtstages von Alfred Lorenzer wurde wihrend der Fertigstellung des Jubi-
laumsbandes im Frithjahr 2023 von einem tiefen Gefiihl der Trauer tiberschattet.
Denn mit grofier Betroffenheit miissen wir bekannt geben, dass Dr.i” Judit Barth-
Richtarz im Frithjahr 2023 verstorben ist. Die Redaktion des Jahrbuchs hat fir
diesen Band entschieden, ihr das Projekt einer Literaturumschau zu widmen. Mit
dem Nachruf »Judit Barth-Richtarz (1977-2023) « wiirdigen ihre Kolleginnen
und Freundinnen Alexandra Horak, Barbara Neudecker, Regina Studener-Kuras
die Arbeit von Judit Barth-Richtarz im Rahmen der Psychoanalytischen Pida-
gogik und stellen ihre Verdienste in Forschung, Lehre und Praxis heraus.

Marian Kratz & Urte B’nger—Tresdyer
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Zusammenfassung: Ausgehend von klinischen Erfahrungen am Sigmund-Freud-
Institut und der gesellschaftskritischen »Frankfurter Schule« entwickelt Alfred
Lorenzer im Laufe seines Wirkens ein umfangreiches Theorie- und Methoden-
inventar sowohl fiir eine sozialisationstheoretische Perspektive des kindlichen
Bildungsprozesses als auch fiir die spezifische Methode des psychoanalytischen
Verstechens unbewusster Bezichungsmuster. Als Theorie der Interaktionsformen
und als Szenisches Verstehen sind beide Bausteine eingegangen in den Theoriefun-
dus der Psychoanalyse. Schon die innere Natur — der Trieb — ist nicht Biologie
alleine, sondern besteht aus sozial hergestellten Szenen. So ist fiir ihn das Subjeke
von Anfang an ein Produkt seiner Bezichungserfahrungen, die anfangs iiber die
Vermittlung durch die Mutter-Kind-Dyade auch sozial hergestellt werden. Mit
dieser gesellschaftskritischen Fokussierung ist er vielleicht der radikalste Vertre-
ter einer kritischen Psychoanalyse. Anlasslich seines 100. Geburtstages werden
die sozialisationstheoretischen wie methodenspezifischen Gedanken Lorenzers
dargestellt und Verbindungslinien zu anderen Theoretikern skizziert. Zur Veran-
schaulichung des Szenischen als methodischer Grundlage des psychoanalytischen
Verstehens im Wechselspiel von Ubertragung und Gegeniibertragung wird die
Interpretation einer Therapie-Situation mit einer traumatisierten Adoleszentin
aus einer neueren filmischen Darstellung (In Treatment) entfaltet.

Schliisselworter: Sozialisations- und Entwicklungstheorie, Psychoanalytisches Ver-
stehen, Erkenntnistheorie

1 Eine leicht veranderte Version dieses Aufsatzes ist in Heft 4/2022 der Zeitschrift PSY-
CHE veréffentlicht worden.
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1 Einleitung

»Wie kommt man mit Sprache in das Terrain der Sprachlosigkeit?« ist die
Grundfrage, die sich jeder Psychoanalytiker und psychoanalytische Pidagoge
seit Freuds Entdeckung des Unbewussten als Symptom mitproduzierende la-
tente Sinnebene stellt. Dieses Ritsel brachte den Frankfurter Psychoanalytiker
und Sozialwissenschaftler Alfred Lorenzer dazu, ausgehend von einer differen-
zierten Theorie der Personlichkeitsentwicklung ein Konzept des Verstehens, der
inneren Erlebniswelt des Subjekts zu entwickeln. Seine Schaffenskraft wurde lei-
der schon Anfang 1990 mit 68 Jahren durch eine schwere Krankheit beendet.
Er starb schliefllich im Alter von 80 Jahren. Alfred Lorenzer hat ein umfas-
sendes Werk hinterlassen, in dem er unter anderem eine erkenntnistheoretische
Begriindung der Psychoanalyse, eine kritische Theorie der Subjektentwicklung,
zahlreiche Beitrige zur psychoanalytischen Methode und zur tiefenhermeneu-
tischen Interpretationsmethode sowie Kulturanalysen hinterlief8. Im Jahr 2022
wiirde Alfred Lorenzer seinen 100. Geburtstag feiern. Ein guter Grund, auch den
bisher nicht mit seinen Werken Vertrauten einige seiner wichtigen Modelle na-
he zu bringen. Im psychoanalytischen Diskurs wurde vor allem sein umfassendes
Konzept des Szenischen Verstehens aufgenommen und sowohl in der Pidagogik
wie in den Methoden der klinischen Diagnostik und Behandlung angewandt.
Als gesellschaftskritischer Denker im Geiste der Frankfurter Schule beschiftigte
er sich mit metatheoretischen Konzeptionen einer materialistischen Sozialisa-
tionstheorie. Spiter ging er dann den Weg von der klinischen Perspektive hin
zu tiefenhermeneutischen? Interpretationen kultureller Objektivationen. Diese
kulturanalytische Wende machte seine Gedanken fiir die rein praxisorientierten
Psychotherapeuten dann weniger attraktiv als fiir die an Sozialisationsprozessen
interessierten Sozialwissenschaftler und Pidagogen. Lorenzer hat sich mit Bezug
auf Freud immer dagegen ausgesprochen, den Gesamtfundus der Psychoanalyse
einzugrenzen auf eine reine Behandlungsmethode. Insbesondere der Methoden-
vergleich von Lorenzers Tiefenhermeneutik und Ulrich Oevermanns Objektiver
Hermeneutik waren in den spiten 1970er und frihen 1980er Jahren wichtige

2 Den Begriff der Tiefenhermeneutik verwendete auch Habermas und beschreibt ihn so:
»Zum Objektbereich der Tiefenhermeneutik gehoren alle Stellen, an denen der Text
unserer alltaglichen Sprachspiele aufgrund interner Stérungen durch unverstandliche
Symbole durchbrochen ist. Unverstandlich sind solche Symbole, weil sie den gram-
matischen Regeln der Umgangssprache, den Normen des Handelns und den kulturell
eingelibten Mustern der Expression nicht gehorchen« (1968, S. 277f.).
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kontrovers diskutierte Themen in der qualitativen Sozialforschung der Frank-
furter Soziologie. Eine Auseinandersetzung mit der Theorie und Methode der
tiefenhermeneutischen Kulturanalyse wiirde den Rahmen dieser Arbeit sprengen.
Insbesondere fiir subjektanalytisch orientierte Sozialwissenschaftler empfehle ich
Lorenzers ausfithrlichen einleitenden Aufsatz in Tiefenhermeneutische Kulturana-
lysen (1986) und die vielschichtige Darstellung seiner Theorien und der Methode
der Tiefenhermeneutik in Alfred Lorenzer zur Einfiibrung (H.D. Kénig et al,,
2020).

Ich selbst habe ihn zwei Jahre nach seiner Berufung 1974 zum Professor fiir So-
zialpsychologie im Fachbereich Sozialwissenschaften an der Goethe-Universitit
Frankfurt kennen und schitzen gelernt. Seine Seminare tiber sozio-psychoanaly-
tische Verstehenskonzepte, tiber Analysen der Entwicklung des Antisemitismus
gemeinsam mit Klaus Horn und die psychoanalytischen Interpretationen von
Kulturphinomenen und Literatur waren sowohl faszinierend als auch in ihrer
analytischen Vielschichtigkeit fiir einen jungen Studenten der Soziologie in-
tellektuell herausfordernd bis iiberfordernd. Das Durcharbeiten seiner beiden
Grundlagenwerke Sprachzerstorung und Rekonstruktion (1970) und Die Wabr-
heit der psychoanalytischen Erkenntnis (1974) haben mir viel Zeit und ein hohes
Maf$ an Fahigkeit abverlangt, sich auch durch schwierige und komplexe Texte, de-
ren zahlreiche Beziige mir unbekannt waren, durchzubeifien. Meine jugendliche
Hoffnung, das Verhiltnis von Subjekt und Gesellschaft wiren anhand weniger all-
gemeingiiltiger wissenschaftlicher Grundlagentexte zu erfassen, zerschellte gleich
im ersten Semester der Soziologie. Aber der kritische Grundgedanke, der Loren-
zer antrieb: Das menschliche Wesen ist ein Ensemble gesellschaftlicher Verhiltnisse
(vgl. Marx, 1845, 6. These iiber Feuerbach) lie mich nicht mehr los. In der dama-
ligen Zeit war das soziologische Denken in der Nachfolge der Frankfurter Schule
(Adorno, Horkheimer, Marcuse, Fromm, Habermas, Mitscherlich u.a.) und der
Studentenbewegung hiufig auch gelebte rebellische Praxis an der Frankfurter
Universitit (Teach-Ins, Seminarbesetzungen, Startbahn West Demonstrationen,
RAF-Diskussionen, Anti-AKW Bewegung). Da das Private immer auch politisch
war, wurden die »einengenden kleinbiirgerlichen« Beziehungsmuster infrage
gestellt und durch kollektive Formen des Zusammenseins probeweise ersetzt.
Die Verbindung von soziologischer Analyse der objektiven Verhiltnisse und der
Psychoanalyse der Subjektivitit des Individuums galten unter den vielen ge-
sellschaftspolitisch orientierten Studenten und Studentinnen als Kronung der
Kritischen Theorie. Inhaltlich konkretisierten sich Lorenzers Konzepte fiir mich
dann vor allem durch die Verbindung mit der Praxis im Pidagogik-Studium,
in der Aloys Leber (1988) dessen psychoanalytische Konzeptualisicrungen des
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Szenischen Verstehens in die pidagogische Praxis transformierte und zum Ba-
sisbaustein einer psychoanalytischen Padagogik machte. Erst kiirzlich widmete
sich das Jabrbuch fiir Psychoanalytische Pidagogik ausfihrlich den Einfliissen des
Szenischen Verstehens auf die pidagogische Diagnostik (Katzenbach et al., 2018).
Und auch dieser jetzige Band zeigt, wie sehr Lorenzers Theorie und Methode die
Psychoanalytische Pidagogik geprigt hat.

2 Der Erkenntnisgegenstand

Gehen wir Schritt fiir Schritt vor und skizzieren — bevor wir uns der Methode
des Szenischen Verstehens widmen — die Gedanken zur Entwicklung der inneren
Welt: Die Psychoanalyse ist fiir Alfred Lorenzer mit Bezug auf Jiirgen Haber-
mas’ (1968) Kritik am »szientistischen Selbstmissverstindnis« eine analytisch
hermenecutisch operierende Wissenschaft zwischen den Wissenschaften. Deren
Ort liegt zwischen der Biologie und Medizin mit deren Bindung an physiologi-
schen Korperprozessen auf der einen Seite und der Soziologie und Psychologie
und ihrem Verstindnis des Zusammenwirkens von Individuum und Gesellschaft
auf der anderen Seite. Als tiefenhermenecutische Erfahrungswissenschaft liegt ihr
erkenntnistheoretischer Ort zwischen der Naturwissenschaft und der Geisteswis-
senschaft. Gerade diese Zwischenposition, die sie von der an Zihlen und Messen
orientierten quantitativen empirischen Forschung entfernt, begriindet ihr einma-
liges Potenzial als kritische Erfahrungswissenschaft des Subjekts, macht sie aber
zugleich sperrig fiir ein positivistisches, an Standardisierungen orientiertes Wis-
senschaftsverstindnis, das heutzutage den Ton angibt:

»Im Widerspruch gegen experimentell-nomologische Psychologie behauptet Psy-
choanalyse die Aufgabe einer hermeneutisch-interpretierenden Untersuchung des
Erlebens. Im Widerspruch gegen Soziologie vertritt sie, gegen eine gesetzesbildende
wie gegen cine hermeneutische Soziologie, Subjektivitit nicht als Erscheinungsort
objektiver Strukturen, sondern als Problem der inneren Lebenswelt und sicht Sub-
jektivitit als Verhilenis von Natur und Gesellschaft im Individuum« (Lorenzer,

1986, . 15).

Durch ihre konsequente Orientierung an der Einzigartigkeit der individuellen
Erlebniswelt des Subjekts entzicht die Psychoanalyse sich standardisierenden Ver-
allgemeinerungen, wiewohl gleichzeitig das Subjekt in seinem vielschichtigen
Sein auch Produke objektiv erfassbarer gesellschaftlicher Zustinde ist. Wenn wir
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uns damals als Studenten und Studentinnen zu sehr in die unbewussten Fantasi-
en von Texten interpretativ vertiefen wollten, wurde Lorenzer ganz historischer
Materialist und erinnerte an Karl Marx: »Vernachlissigt mir das Sein und das
Bewusstsein nicht!« Dennoch ist fiir ihn als Psychoanalytiker die subjektive
Innenwelt nie die reine Abbildung der dufieren Realitit. Es geht um das komple-
xe Wechselspiel zwischen den dufleren gesellschaftlichen Verhiltnissen und dem
menschlichen Wesen, dessen Innenwelt bereits die Spannung zwischen Kultur
und Natur, zwischen Zuschreibungen und Kérperfiguren enthilt. Die objekeiv
beschreibbare Erfahrung der Person mit der Auffenwelt wird im Inneren zur bio-
grafisch gewachsenen einzigartig strukturierten Erlebniswelt — von Beginn des
Lebens an. Lorenzer wurde nicht miide zu betonen, dass die Psychoanalyse eine
subjektive Erlebnisanalyse ist und nicht als objektive Ereignisanalyse missverstan-
den werden darf. Es geht in einer Psychoanalyse also nicht um eine detektivisch
aufzudeckende materielle Ereignisrealitit, sondern um die gemeinsame Erfahrung
mit der bewussten und unbewussten Erlebnisrealitit des Subjekts, wie sie sich in
der therapeutischen Interaktion sprachlich und szenisch zeigt und im psychoso-
matischen Innenraum des Therapeuten qua Ubertragung und Gegeniibertragung
aktualisiert. Die Wahrheit der psychoanalytischen Erkenntnis bezieht sich nicht
auf ein naturgesetzliches Faktum, das ein fiir alle Mal entdecke, erklart und fest-
geschrieben werden kann, sondern entwickelt sich aus sprachlich und szenisch
geformten Interpretationsgestalten, die in der Interaktion gefunden und letztlich
durch das Evidenzerlebnis der beteiligten Subjekte gesichert wird.

3 Die Sozialisationstheorie

Woraus bestehen aber nun die inneren Erlebnisfiguren des Subjekts? In der

Tradition der Freud’schen Triebtheorie, der Objektbezichungstheorie und der

Kritischen Theorie der Frankfurter Schule konzeptualisiert Lorenzer nach der

Kritik des psychoanalytischen Symbolbegriffs (1970) eine materialistische Sozia-

lisationstheorie (1977) auch bekannt als Theorie der Interaktionsformen. Die

Grundbausteine der Personlichkeit bestehen aus drei iiber bzw. nebeneinander

gelagerten Schichten von Regulationssystemen:

1. Die Ebene der sinnlichen Interaktionsformen. Die primiren psychosomati-
schen Bediirfnisse, die sich von Anfang an bilden aus dem Wechselspiel
zwischen dem korperlichen Bedarf des Siuglings und den bewusst und
unbewusst bestimmten spezifischen Bezichungsantworten der Mutter, die
wiederum eingebunden ist in spezifische gesellschaftliche Verhaltnisse.
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Diese sinnlichen Erlebnismuster bilden als Erinnerungsspuren szenischen
Bezichungserlebens unsere individuelle Triebstrukeur.

2. Die Ebene der sprachsymbolischen Interaktionsformen. In der Spracheinfiih-
rung wird die Bedirfnisstrukeur des Kindes in der Interaktion mit der
Mutter und zunechmend mit dem Vater und der Familie peu a peu mit den
kollektiven Sprachzeichen der elterlichen Kultur verbunden. Die Sprache
stellt das hochste Niveau symbolischer Bedeutungstriger dar, weil sie die
Unabhingigkeit des Subjekts von der realen Situation ermdéglicht. Durch
Sprache wird das Abwesende, das Vergangene und das Zukiinftige vorstell-
bar und in Bezichung zum anderen kommunizierbar.

3. Die Ebene der sinnlich-symbolischen Interaktionsformen. Parallel zur all-
mihlichen Spracheinfithrung als Verkniipfung von kollektiven standar-
disierten Sprachzeichen mit der individuellen Bediirfnisstruktur entwi-
ckelt sich das Spiel des Kindes mit den gegenstindlichen und personalen
Objekten, die zunchmend mehr die Funktion von individuell kreierten
symbolischen Bedeutungstrigern bekommen und deren Niederschlige die
Personlichkeitsschicht der inneren Bilder, Fantasien und Imaginationen
darstellen.

3.1 Diesinnlichen Interaktionsformen

Am Anfang steht die Interaktion. Die inneren Niederschlige der ersten Bezie-
hungserfahrungen werden als Interaktionsformen die Basisbausteine der mensch-
lichen Psyche. Von Beginn an werden die konkreten Bezichungserfahrungen des
Siuglings im Wechselspiel mit der Mutter als unbewusste, sinnlich kérperliche
Erinnerungsspuren gespeichert. Sie bilden die Matrix der Bediirfnisstruktur und
gehen als Erwartungshaltung des Siuglings in die weiteren Interaktionen mit der
Mutter ein. Der kérperliche Bedarf des Siuglings wird durch die einzigartige be-
deutungszuschreibende Interaktion mit der Mutter in ein spezifisches Bediirfnis
geformt. Dies entsteht aus den Erinnerungsspuren des Wechselspiels von Mut-
ter und Kind schon auf somatischer Ebene zwischen Embryo und miitterlichem
Organismus. Diese Erinnerungsspuren werden als Engramme hirnphysiologisch
gespeichert.

»Das Erleben baut auf dem sinnlichen Wechselspiel des Interagierens auf, ist

Resultat cines realen Interaktionsspiels, wobei die sinnliche Erfahrung der Inter-

aktionssituation Schritt fiir Schritt das sensomotorisch-organismisch organisierte
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Substrat des Erlebens verindert. Daraus folgt, dass jede abgelaufene Interaktion in
die Strukeur der Interaktionsformen eingeht, die als Erwartungsmodelle kiinftigen
Interagierens fungieren. Der embryonale und frithkindliche Bedarf wird auf dies
Weise zum spezifischen Bediirfnis geformt« (Lorenzer, 1981, S. 86).

Diese spezifischen in der Mutter-Kind-Dyade geformten Bediirfnisse bilden als
korperlich eingravierte Erinnerungsspuren die Grundlage der Triebstruktur. Das
aus dem korperlichen Bedarf geformte spezifische Bediirfnis besteht aus Erleb-
nisfiguren, die Niederschlige real erlebter Bezichungsszenen sind.

»Die Art und Weise, wie ein Kind von der Mutter in den Arm genommen wird,
bildet einen Erlebnisinhalt, eine gestische Figur, die dessen eigenes — aktives — Ver-
halten formt und als — passive — Erwartung festgehalten wird. Die Wiederholungen
der Szene festigen die Form, der Ausfall der Wiederholung erzeugt Unlust, Angst,
Gegenreaktionen, nimlich Aggression« (ebd., S. 88).

Daniel Stern hat spater ein an der Siuglingsbeobachtung orientiertes ahnliches
Konzept der generalisierten Episode bzw. der RIG (Representations of Interac-
tions that have been generalised) vorgelegt und beschreibt den Zusammenhang
praxisnah:

»Nehmen wir an, ein Siugling hat eine spezifische Episode einmal erlebt, eine Epi-
sode mit den folgenden Attributen: Hunger haben, an die Brust gelegt werden [...],
Suche, Offnen des Mundes, zu saugen beginnen, Milch bekommen. Bezeichnen wir
dieses Geschehen einmal als Brust-Milch-Episode. Wenn dann wieder eine dhnliche
Brust-Milch-Episode eintritt und der Siugling erkennt, dass die meisten wichtigen
Attribute der aktuellen Episode denen der vorangegangenen dhneln, haben sich
zwei spezifische Brust-Milch Episoden ereignet. Zwei mégen geniigen, doch wenn
weitere Episoden mit erkennbaren Ahnlichkeiten und geringfiigigen Unterschie-
den stattfinden, so wird der Siugling bald cine generalisierte Brust-Milch-Episode
entwickeln. Diese generalisierte Erinnerung ist eine individuell gebildete, person-
liche Erwartung im Hinblick darauf, wie sich die Dinge — von einem Augenblick

zum anderen — vermutlich entwickeln werden« (1992, S. 140).

Die gebildete Interaktionsform geht als Erwartungshaltung in die nichste Inter-
aktion ein und fordert die Wiederholung. Der Drang zur Wiederholung von
Interaktionserfahrungen ist dem Menschen inhirent, denn er ist abhingig vom
befriedigenden Austausch mit der Umwelt.
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»Die pure Lebensnot ist die Quelle des Triebes zu Austausch und Wechselspiel; der
erste grundlegende Inhalt des Triebes ist daher die Ausrichtung auf befriedigende
Interaktionen und die Abwehr unbefriedigender oder gar schidlicher. Trieb ist mit-
hin der Drang, Interaktionen in derjenigen Form hinzunehmen und aufzusuchen,
die den Bedarf stillt und damit das Bediirfnis befriedigt. [...] Die Wiederholung
wird in dem Masse zum Wiederholungsdrang, in dem sich die befriedigende Erin-
nerungsspur materiell eingegraben, organisch verfestigt hat. [...] Der Trieb ist das
Ensemble aller Bestellungen, Befriedigung zu erlangen und wird so zum Gefuige be-

stimmter Interaktionsformen « (Lorenzer, 1986, S. 44).

Der Trieb bzw. das Freud’sche Es ist nicht nur das Reservoir korperlicher Trieb-
energie, sondern schon Produkt der Auseinandersetzung von Natur und Kultur
im Individuum, also gesellschaftlich hergestellt. Denn: Die primiren Bezugsper-
sonen formen mithilfe ihrer inneren, bekannten und unbekannten Beziehungs-
muster und ihrer Einbettung in eine spezifische Kultur den sinnlich kérperlichen
Bedarf des Siuglings zu einer spezifischen Bediirfnisstrukeur, die die individuellen
Triebwiinsche und Erregungsmuster und den Drang zur Wiederholung formen.3

»Die Mutter steht mit ihrem Erleben und Verhalten in gesellschaftlichen Zu-
sammenhingen. Thre einzelnen Verhaltensfiguren vermitteln dem Kind deshalb
kulturspezifische, gesellschaftstypische Verhaltensmodelle. [...] Europiische Miit-
ter fassen das Kind anders an als Indiofrauen, Miitter der Mittelschicht anders als
Arbeiterinnen ...« (Lorenzer, 1981, S. 88).

Lorenzer nannte diese erste Schicht der Erinnerungsspuren menschlicher Erleb-
nisse: Bestimmie Interaktionsformen — bestimmt durch die miitterlichen Inter-
aktionsmuster, die die gesellschaftlichen Verhiltnisse an das Kind herantrigt.
Lorenzers bestimmte Interaktionsformen bilden ebenso wie Sterns generalisierte
Episoden die Grundbausteine der unbewussten, sinnlich unmittelbar eingravier-
ten Triebstruktur, die ein wesentlicher Bestandteil des szenisch-prozeduralen
Gedichtnisses bilden.

3 Die Allgemeine Verfiihrungstheorie von Laplanche hat diesen Gedanken durch das
Konzept der ratselhaften Botschaften der Eltern, die auf das kleine Kind einwirken und
dessen Trieb formen, in verwandter Weise konzeptualisiert. Allerdings fokussiert La-
planche mehrauf die Formungsmacht des elterlichen Unbewussten, wahrend Lorenzer
mehr das korperlich fundierte Wechselspiel der Mutter-Kind-Dyade als gemeinsamen
Produzenten der sinnlichen Interaktionsformen (= Trieb) betrachtet.

28  Jahrbuch fiur Psychoanalytische Padagogik, 30 (2024)



Interaktionsformen und Szenisches Verstehen

3.2 Die sprach-symbolischen Interaktionsformen

Im weiteren Verlauf der Entwicklung werden die frith gebildeten sinnlichen Be-
zichungs- und Erlebnisfiguren mit der Sprache verbunden und werden dadurch
zum Teil unseres Bewusstseins:

»Im gegliickten Falle verbindet und entfaltet sich die sensomotorische Welterfah-
rung des Kindes mit der in Sprache cingelagerten tiberindividuellen Welterfahrung
des Kollektivs. Dies geschieht Zug um Zug in einem Aneignungsprozess, der zu-
nichst Ubernahme von der Mutter ist. In der Regel werden beide Systeme in
unzihligen Situationen miteinander verbunden. Das Kind gewinnt so ein Doppel-
registrierung, und es gewinnt mit der Sprache ein Spielfeld, das unabhingig von
den realen Situationen betreten und benutzt werden kann. Dank dieser Doppelre-
gistrierung vermégen wir uns Situationen vorzustellen, die nicht aktuell sinnlich
prasent sind. Allmihlich erlangt die Welt des Sprachspiels jene Eigenstindigkeit,
die es uns erlaubt, iiber vergangene und zukiinftige Situationen zu sprechen, als ob

sie gegenwiirtig wiren« (ebd., S. 91).

Die menschliche Fahigkeit, Sprachsymbole zu bilden und damit das Vergangene
und Zukinftige vorstellen zu kénnen, unabhingig von der aktuellen Situation,
unterscheidet uns vom Tier. Mit dem Symbolsystem Sprache erlangen wir die
Fihigkeit zum vorwirtsgewandten gedanklichen Probehandeln und zum riick-
wirtsgewandten Reflektieren. Sprache konstituiert unser Bewusstsein. Freud hat
die Differenz des Systems Bewusst und des Systems Unbewusst bereits mit der
Sprache verkniipft: »Die bewufite Vorstellung umfasst die Sachvorstellung plus
der dazugehérigen Wortvorstellung, die unbewufte ist die Sachvorstellung al-
lein« (Freud, 1912-13a, S. 300).

In Lorenzers Konzept ist die Sachvorstellung gleichbedeutend mit der szeni-
schen Erinnerungsspur sinnlicher Interaktionsformen. Allerdings hat die Verfi-
gung des Subjekes tiber die Sprache auch ihre Grenzen: Die Sprache stellt ein
kollektives, kulturell strukturiertes, standardisiertes Ordnungssystem dar, wih-
rend die individuelle Bediirfnisstruktur aus unseren sinnlichen Erlebnismustern,
die sich in unserer spezifischen Bezichungserfahrung mit der spezifischen miit-
terlichen und familidren Umwelt gebildet haben, besteht. Die Einzigartigkeit und
Vielfiltigkeit unserer verinnerlichten sinnlichen Interaktionserfahrungen kénnen
nur unzureichend mit den objektiven, standardisierten Sprachzeichen unserer
Kultur verkniipft werden. Zu vielschichtig und prisentativ sinnlich ist unsere
szenische Erlebniswelt aus Bildern, Geriichen, Kliangen, Rhythmen, sensorischen
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und motorischen Erfahrungen, dass sie so einfach Eins zu Eins in diskursive
Sprachformen tibersetzt werden kénnen. Es bleibt also immer ein Rest des sprach-
lich nicht Erfassbaren, den wir z. B. als bildhafte oder szenische Bedeutungshofe,
als Konnotationen im Umfeld des Sprachzeichens oder direke als innere Sze-
nen, Klinge, Geriiche, Fantasien, Imaginationen in Tagtraumen bewusst und in
Nachttriumen unbewusst erfahren. Die wachsende Erkenntnis, dass in der Spra-
che doch nicht alle Aspekte der Subjektivitit aufgehoben sein konnen, fithrte
auch in Abgrenzung von Lacan dazu, dass Lorenzer in der weiteren Theorieent-
wicklung noch eine weitere Schicht menschlicher Subjektivitit konstruierte.

3.3 Die sinnlich-symbolischen Interaktionsformen

In der weiteren Entwicklung lst sich das Kind aus der Enge der Mutter-Kind-
Dyade hin zum familialen Feld. Der Vater - sofern die Mutter die Dyade 6ffnet —
wird als eine andere mit der Mutter in Bezichung stehende Spielfigur erlebt, der
die Dominanz der Mutter relativiert und die Eigenstindigkeit des Kindes fordert.
Im kindlichen Spiel mit den Gegenstinden wird die Selbststindigkeit erweitert.
Das kindliche Spiel offnet die Dyade hin zur Triade und zum Kollektiv. Freud hat
in seinem berithmten Garnrollenbeispiel gezeigt, wie das kindliche Spiel aus der
Erfahrung mit der Abwesenheit der Mutter entsteht: Bei einer Familienbeobach-
tung fiel ihm auf, dass sein 18 Monate alter Enkel nie weinte, wenn die zirtlich
mit ihm verbundene Mutter wegging. Er beobachtete weiter und entdeckte die

Bedeutung des kindlichen Spiels:

»Das Kind hatte eine Holzspule, die mit einem Bindfaden umwickelt war. Es fiel
ihm nie ein, sie zum Beispiel am Boden hinter sich herzuzichen, also Wagen mit ihr
zu spiclen, sondern es warf die am Faden gehaltene Spule mit groffem Geschick iiber
den Rand seines verhingten Bettchens, so dafl sic darin verschwand, sagte dazu sein
bedeutungsvolles 0-0-0-0 und zog dann die Spule am Faden wieder aus dem Bett
heraus, begriifite aber deren Erscheinen jetzt mit einem freudigen >Da<. Das war
also das komplette Spiel, Verschwinden und Wiederkommen, wovon man zumeist
nur den ersten Akt zu sehen bekam, und dieser wurde fiir sich allein unermiidlich
als Spiel wiederholt, obwohl die grofiere Lust unzweifelhaft dem zweiten Akt an-
hing« (Freud, 1920g, S. 12).

Freud beschreibt, wie ein Kind die passiv erlittene Trennung von der Mutter
durch die Kreation eines sinnlich unmittelbaren Symbols (der Garnrolle) in ei-
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ne aktiv gestaltete Spielszene verwandelt, in der es sich nun zum »Herren der
Situation« (ebd., S. 14) machen kann. Das Spiel mit dem Gegenstand wird zum
Bedeutungstriger von Abwesenheit und Anwesenheit der Mutter, das vom Kind
nun aktiv und lustvoll wiederholt in Szene gesetzt werden kann. Die Aufrecht-
erhaltung des Lustprinzips und die Abwehr des Leids ist der triebdynamische
Motor fiir die Erschaffung sinnlicher Symbole, die im Spiel ihre szenische Ver-
wendung finden. D. W. Winnicott nannte die vom Kind erschaffenen sinnlichen
Symbole Ubergangsobjekte und -phinomene und konzeptualisierte sie als Tei-
le eines kreativen potenziellen Raums, der sich zwischen Mutter und Kind im
Grenzgebiet zwischen innerer und duflerer Realitit befindet: »Das Objekt repra-
sentiert den Ubergang des Kindes aus einer Phase der engsten Verbundenheit mit
der Mutter in eine andere, in der es mit der Mutter als einem Phinomen aufler-
halb seines Selbst in Bezichung steht« (1971, S. 25).

Diese Spiele mit gegenstandlichen Bedeutungstrigern bilden einen Aspeke der
Ebene der sinnlich-symbolischen Interaktionsformen. Ein weiterer Aspeke sind
textuelle Bedeutungstriger wie poetische Texte, Mirchen oder Mythen, die sze-
nisch sinnliche, bildhafte Konnotationen rund um die Sprachzeichen beinhalten.
Als dritten Aspeke beschreibt Lorenzer personale Bedentungstriger prisentativer
Symbolik, wie signifikante Gesten, Kérperbewegungen, Schauspiel, Tanz, Musik.

Sinnlich-symbolische Interaktionsformen spielen eine Rolle als Schaltstel-
le der Personlichkeitsbildung und sind bedeutsam in der Identititsentwicklung:
»als erste symbolische Organisation einsozialisierter Entwiirfe sinnlicher Bediirf-
nisse; anders gelesen: als jene Symbolschicht, die den sinnlichen Bediirfnissen in
der emotionalen Urspriinglichkeit der Interaktionsformen am nichsten steht«
(Lorenzer, 1981, S. 167).

Mit den sinnlich-symbolischen Interaktionsformen bekommt die Welt der
ganzheitlichen Gefiihle, Kérpersensorien, Ahnungen, Beriihrungen, Empfindun-
gen, Bilder, Geriiche usw. eine erste symbolische Formung. Ein Bereich des
deskriptiv Unbewussten oder des Bildbewusstseins, das Freud als Vorbewusstes
zum mittleren verbindenden Ort in seinem topografischen Modell des Traumes
machte. Der Traum ist der Kénigsweg zum Unbewussten. Kinderanalytiker kon-
nen hier erginzen: Der Traum und die spielerisch-szenischen und bildhaften
Kreationen des Kindes aus dem Bereich der sinnlich-symbolischen Interaketi-
onsformen sind die Zugangswege zum vorsprachlichen Unbewussten, die peu a
peu mit der hochsten Ebene der Sprachsymbole verbunden werden. Winnicotts
Squiggle Spiel ist genau auf dieser Ebene der subjektiven Innenwelt des Unge-
fihren, des Allumfassenden, der nicht diskursiv sprachlich erfassbaren sinnlich
prisentativen Symbolik, die in gemeinsamer Interaktion mit dem Kind neu er-
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schaffen wird, anzusiedeln. Die Unterscheidung von diskursiver und prisentativer
Symbolik stammt von der Philosophin Susanne K. Langer:

»Die durch die Sprache iibertragenen Bedeutungen werden nacheinander verstan-
den und dann durch den als Diskurs bezeichneten Vorgang zu einem Ganzen
zusammen gefaf3t; Die Bedeutung aller anderen symbolischen Elemente, die zusam-
men ein grofieres, artikuliertes Symbol bilden, werden nur durch die Bedeutung des
Ganzen verstanden, durch ihre Beziehungen innerhalb der ganzheitlichen Struktur.
Daf sie iberhaupt als Symbole fungieren liegt daran, daf§ sie alle zu einer simultanen,
integralen Prisentation gehdren. Wir wollen diese Art von Semantik > prisentativen
Symbolismus< nennen, um seine Wesensverschiedenheit vom diskursiven Symbolis-

mus, das heiflt von der eigentlichen >Sprache< zu charakterisieren« (1979, S. 103).

3.4 Der psychische Konflikt und das dynamisch Unbewusste

Nun luft die Personlichkeitsentwicklung in der Praxis nicht so harmonisch als
aufeinander aufbauender dreigeschichteter Symbolbildungsprozess ab, in dem
schliefSlich das Subjekt tiber die Ebenen der sinnlich-symbolischen und der
sprach-symbolischen Lebensentwiirfe die Kontrolle tiber die korpernahen Trieb-
wiinsche erlangt. Die Patienten kommen in die psychotherapeutischen Praxen,
weil sie an Symptomen als Ausdrucksformen unverstandener Konflikte leiden.
Die Psychoanalyse ist cine Wissenschaft des menschlichen Konflikts - eine Kon-
flikepsychologie. Schon frith erkennt Freud, dass das menschliche Sein nicht
nur ein Ensemble gesellschaftlicher Verhiltnisse, sondern auch und vor allem
ein Ensemble duflerer und innerer Konflikte ist. Freud verstand seelisches Lei-
den als Folge seelischer Konflikte zwischen Natur und Kultur, zwischen den
Triebwiinschen, die das Es bilden und den sozial einschrinkenden Geboten der
Gesellschaft, die das Uber-Ich bilden und den Entfaltungsspielraum des Ichs leid-
voll in die Zange nchmen.

Die Verkniipfung der sinnlichen Erlebnisstruktur mit Sprachsymbolen miss-
lingt dort, wo die in Sprache enthaltenen Normen mit den bereits eingravierten
Bediirfnissen der sinnlich unmittelbaren und sinnlich symbolischen Interakti-
onsformen in Widerspruch geraten.

Bei Lorenzer geraten die beiden Systeme der Personlichkeit,

»nimlich die Triebmatrix und das normative Sprachsystem, in realen Lebenssi-

tuationen in einen Konflike (in dem die Regeln des kollektiven Bewufitseins fiir
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nicht unterdriickbare Interaktionsformen unzumutbar werden), so wird die Ver-
bindung zwischen Erlebnisfigur und Sprache wieder aufgelost. Die symbolischen
Interaktionsformen werden >desymbolisiert<, die Erlebnisfiguren werden wieder
unbewuft. Bei ciner Realisierung im Leben miissen diese verdringten Interaktions-
formen cinen fatalen Kompromiss eingehen: Sie diirfen sich als Symptom duflern,
verstiitmmelt zu Ersatzbefriedigungen und verkleidet mit falschen Namen, Sprach-
schablonen« (1981, S. 113).

Am besten lisst sich dieser Zusammenhang an der Neurosenentstehung zeigen:

»Ein junges Madchen, welches kurz vorher den geliebten Vater verloren hatte, an
dessen Pflege sie beteiligt gewesen war, [...] brachte, als ihre dltere Schwester sich ver-
heiratete, dem neuen Schwager cine besondere Sympathie entgegen, die sich leicht
als verwandtschaftliche Zirtlichkeit maskieren konnte. Diese Schwester erkrankte
bald und starb, wihrend die Patientin mit ihrer Mutter abwesend war. Die Abwe-
senden wurden eiligst zuriickgerufen, ohne in sichere Kenntnis des schmerzlichen
Ercignisses gesetzt zu werden. Als das Midchen an das Bett der toten Schwester
trat, tauchte fiir einen kurzen Moment eine Idee in ihr auf, die sich etwa in den
Worten ausdriicken liefe: Jetzt ist er frei und kann mich heiraten. Wir diirfen als
sicher annehmen, dass diese Idee, welche die ihr selbst nicht bewusste intensive Lie-
be zum Schwager ihrem Bewuftsein verriet, durch den Aufruhr ihrer Gefiihle im
nichsten Moment der Verdringung tiberliefert wurde. Das Midchen erkrankte an

schweren hysterischen Symptomen« (Freud, 1910a, S. 22).

Auch wenn die Fallgeschichte Elisabeth v. R. insgesamt deutlich komplexer ist, als
ersiein seinen Vorlesungen an der amerikanischen Universitit darstellt, beschreibt
Freud fir unsere Zwecke den Verdringungsvorgang hier sehr verstindlich. Ein
Triecbwunsch (die erotische Leidenschaft fiir den Schwager) wird mit einem
Sprachgedanken (Jetzt kann er mich heiraten) verkniipft. Diese Verbindung ge-
rit sofort in Konflikt mit der in den kollektiven Sprachzeichen cinsozialisierten
kulturellen Moral (man muss um die Schwester trauern) und wird wieder aus dem
Sprachbewusstsein ausgeschlossen. Die sinnliche Interaktionsform wird namen-
los, desymbolisiert und anstelle der Verkniipfung von sinnlichem Wunsch und
Benennung tritt das Symptom, dessen Ursache nun sprachlos unbewusst ist. Dies
hat zwei Konsequenzen:
> Die namenlose, desymbolisierte Interaktionsform bestimmt als KZischee
weiterhin die Handlungen aber nun unbewusst der Reflexion entzogen.
Der Triebanspruch ist nun nicht mehr Teil des urspriinglichen Bediirfnisses,
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sondern verschoben im klischechaften Verhalten des Symptoms aufgeho-
ben. Das Klischee ist ein Riickschritt zum Reiz-Reaktionszirkel der fritheren
Entwicklungsstufe und wirke als unbewusster Wiederholungszwang scha-
blonenhaft auf unsere Handlungs- und Denkmuster ein.

> Die so entstandene Liicke im Sprachsystem muss geschlossen werden,
denn der Konsistenzzwang des Bewusstseins duldet keine namenlose Lii-
cke. Anstelle der Sprache tritt nun ein falscher Name, ein sinnlich leeres
Zeichen, das von der Gefiihls- und Triebbasis des Subjekts abgeschnitten
ist. Diese emotionsleeren Sprachschablonen werden Rationalisierungen
genannt.

Zusammengefasst: Das Unbewusste wird gebildet aus drei dynamisch wirksamen
Praxisfiguren:

Erstens sind es die einmal mit Sprache verkniipften und dann im Konflike
ausgeschlossenen desymbolisierten Interaktionsformen, die den im Reiz-Reakti-
onsschema gefangenen neurotischen oder traumatischen Wiederholungszwang
kennzeichnen.

Zweitens ist es die korpernahe Triebmatrix, die von vornherein als unsagbar,
unvermittelbar mit den gesellschaftlichen Normen gelten kann.

Drittens sind es die sinnlich-unmittelbaren Symbole, die durch ihre ganz-
heitlichen prisentativ sinnlichen Niederschlige gar nicht oder nicht vollstindig
in das diskursiv begrenzende Sprachsystem des Kollektivs tibersetzt werden kon-
nen — die simultane integrale Welt der Bilder und Empfindungen.

Die ersten zwei Bereiche bezeichnen wir als das dynamisch Unbewusste, den
dritten Bereich als das deskriptiv Unbewusste oder das Vorbewusste. Fiir die
psychoanalytische Behandlung wie fur die tiefenhermeneutische Textanalyse bil-
den sie den latenten Bedeutungsrahmen szenischer und sprachlicher Symbolik,
die nur peu a peu ins Bewusstsein kommen kann: »Gibt man dem latenten
Sinn zu schnell einen Namen, so verkiirzt man nicht nur die sinnliche Hiille
der Bedeutungen zugunsten des >Verbalisierbaren<, man lifit auch zuviel sozi-
al Anstof8iges, Noch-nicht-Bewufitseinsfahiges und deshalb Unsagbares zuriick «
(Lorenzer, 1986, S. 58).

4 Szenisches Verstehen

Somit sind die Grundlagen des kindlichen Bildungsprozesses skizziert als eine
Entwicklung von verinnerlichten szenischen Beziehungs-Erfahrungen. »Das Un-
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bewuflte ist ein nicht sprachliches und nicht symbolisches Sinnsystem, das im
Gegensatz zur sprachlichen Ordnung der Individuen steht« (ebd., S. 46). Dies
bringt uns zur Eingangsfrage zuriick: Wie kommt man mit Sprache in das Terrain
der Sprachlosigkeit?
Lorenzer entfaltet sein Konzept des Szenischen Verstehens zum ersten Mal
1970 in seinem Buch Sprachzerstorung und Rekonstruktion. Dort unterscheidet
er zwischen drei Modi des Verstehens in der psychotherapeutischen Bezichung:
> Dem logischen Verstehen, das dem Sinn der grammatikalisch verkniipften
diskursiven Mitteilungen gilt.

> Dem psychologischen Verstehen, das die subjektive Bedeutung der sprachli-
chen Darstellungen des Patienten auszuleuchten versucht.

>  Dem Szenischen Verstehen, das dem vom Patienten initiierten Herstel-
lungsprozess der Beziehung im Wechselspiel von Ubertragung und Gegen-
tibertragung gilt. In der therapeutischen Bezichung verkniipfen sich dabei
zunichst unverstanden die aktuell erfahrbare Situation und die Ubertra-
gungssituation mit der infantilen Situation.

»Wihrend das psychologische Verstehen sich auf die realen Abliufe im Subjekt
konzentriert, beschaftigt sich das Verstehen, von dem wir sprechen, mit den Vor-
stellungen des Subjektes, und zwar so, dass es die Vorstellung als Realisierung von
Bezichungen, als Inszenierung der Interaktionsmuster ansicht. Diese Verstehensart

soll deshalb >szenisches Verstehen< genannt werden« (Lorenzer, 1970, S. 142).

Ellen Reinke macht darauf aufmerksam, dass Lorenzer bereits 1968, also vor
der Entwicklung seiner Theorie der Interaktionsformen, das Szenische Verste-
hen konzeptualisiert hat: »Hauptwerkzeug des psychoanalytischen Erkennens
ist eine Verstehensart, die ich als >szenisches Verstehen< bezeichnen mochte«
(Lorenzer, 1968, S. 71, zit. n. Reinke, 2013, S. 26).

Ein weiterer Frankfurter Psychoanalytiker Hermann Argelander (1970) be-
schiftigte sich etwas spiter in klinischer Perspektive mit der Vielfalt der diagnos-
tischen Erkenntnisse von Erstinterviews. Er ibernahm den Begrift des szenischen
von Lorenzer und konzeptualisierte eine szenische Funktion des Ichs, die es dem
Patienten ermdglicht, eine situationsgerechte Darstellung einer unbewussten,
infantilen Konfiguration als personlichkeitsgebundene Triebszene in der Interak-
tion darzustellen. Ellen Reinke (2013) zeichnet den Weg der Verbindungen und
Differenzen von Lorenzers und Argelanders Konzept des Szenischen nachvoll-
zichbar auf. Dabei klirt sie auch den Irrtum einiger psychoanalytischer Autoren
auf, die behaupteten, das Konzept des Szenischen stamme urspriinglich von Ar-
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gelander und sei von Lorenzer lediglich vertieft worden. Argelander selbst hat
keinen Anlass fiir dieses Missverstindnis gegeben und eindeutig formuliert: »Von
theoretischen Studien ausgehend, hat A. Lorenzer (1970) die Wichtigkeit dieses
situativen, oder, wie er es nennt, szenischen Elements fiir die Psychoanalyse her-
ausgestellt« (Argelander, 1970, S. 329).

Der Frankfurter Begriinder der Fokaltherapie Rolf Kliiwer entwickelte etwas
spiter das verwandte Konzept des sprachlosen Handlungsdialogs, in dem der In-
teraktionspartner dazu gedringt wird, eine vergangene Interaktionsform neu zu
beleben, entweder als ein inneres Objeke oder als ein Teil des Selbst — mit dem
Ziel, eine ehemals erhaltene oder niemals erhaltene, aber unbewusst gewiinschte
Befriedigung zu erlangen (vgl. Klitwer, 1983).

Dieser innerpsychische Druck zur Reaktualisierung vergangener sprachlos
gewordener Objekterfahrungen im Wiederholungszwang bildet die Grundlage
der zentralen Bedeutung von Ubertragung und Gegeniibertragung in der Psycho-
analyse, die Lorenzer in seinem umfangreichen Begriff des Szenischen Verstehens
konzeptualisiert hat. Joseph Sandlers Begriff der intrapsychischen Rollenbeziehung
meint etwas Ahnliches: »Die Interaktion zwischen Patient und Analytiker wird
grofienteils (wenn auch natiirlich nicht vollstindig) durch das determiniert, was
ich die >intrapsychische Rollenbezichung< nennen maochte, die jede Partei der
anderen aufzudringen versucht« (1976, S. 2991t.).

Da die Szene — die Interaktionsform — den Grundbaustein menschlicher Er-
lebnisverarbeitung darstellt, ist es nur dem Vorantasten von Szene zu Szene in der
aktualisierten Ubertragungs-Gegeniibertragungsbeziehung der therapeutischen
Begegnung moglich, die Grenze des Sprachbewusstseins zu tiberschreiten und
einen verstehenden Kontakt zu den unbewussten sinnlichen Interaktionserfah-
rungen des Patienten herzustellen. Dies geht nur, indem der Analytiker bereit ist,
sich durch seine frei flottierende Rollenspiel-Bereitschaft in das Spiel des Patien-
ten verwickeln zu lassen.

»Der Analytiker steht nicht in beschaulicher Distanz zum Patienten, um sich —
wie aus einer Theaterloge — dessen Drama anzuschen. Er muf8 sich aufs Spiel
mit dem Patienten einlassen, und das heiflt, er mufl selbst die Bithne betreten.
Er nimmt real am Spiel teil. [...] Nicht das Verstehen bildet das Zusammenspiel,
sondern die Wirklichkeit des szenischen Zusammenspiels konstituiert das Ver-
stehen. [...] Im Sich-Einlassen auf das Spiel des Patienten (der dem Analytiker
eine Rolle in seinem Drama zuweist) kommt der Psychoanalytiker auf den Boden
der unbewuften, sprachexkommunizierten Wirkungsschicht« (Lorenzer, 1983,

S. 113).
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In diesem Zitat wird die Ausgangsfrage beantwortet: Das bewusst wie unbewusst
bedringende teilnehmende Miteinander im Drama des Patienten bildet die Ma-
trix, aus dem das Szenische Verstehen der ansonsten unsagbaren unbewussten
sinnlichen Interaktionsformen erwichst. In der hochfrequenten Couchanalyse
mit Erwachsenen, die Lorenzer als eigenes Erfahrungsfeld vor Augen hatte, ist
dies ein cher innerer Prozess von Fantasie und Sprache. In der Kinderanalyse,
aber auch in pidagogischen Handlungsfeldern konkretisiert sich das szenische
Wechselspiel haufig sinnlich konkret, was den Handlungsdruck auf den Analy-
tiker oder psychoanalytischen Pidagogen erhoht. Als Kinderanalytiker ist man
zwangsliufig durch das Agieren und den kérperlich dringenden Interaktions-
wunsch des Kindes zum Mitspielen gezwungen.

Die Erfahrung des unmittelbaren Zusammenspiels und sein Sich Einlassen
mit dem eigenen ganzen Sein ermdglicht dem Analytiker, die aus Sprache aus-
geschlossenen Verhaltensformeln aufzuspiiren und im weiteren Verlauf Stiick
fiir Stiick, Szene fiir Szene zu benennen und damit aus dem Druck des unbe-
wussten Agierens hinauszufiihren. Das Szenische Verstehen ist auf die aktuelle
und aktualisierte nicht zur Sprache kommende Bezichungsform gerichtet, in
die Patient und Therapeut verwickelt sind und eréffnet damit den analytischen
Raum, in dem sich neue Bedeutungen entwickeln kénnen, die tiber das schon
Gewusste hinausgehen. Diese Methode ist auf permanente Selbstreflexion und
Verflussigung der eigenen lebenspraktischen Vorannahmen angewiesen. Lorenzer
unterscheidet drei Arten von Vorannahmen, die der Analytiker an die Szenen
und Texte herantrigt:

» 1. Lebenspraktische Vorannahmen als Abbild der individuell-subjektiven Struk-
tur.

2. Lebenspraktische Vorannahmen als Abbild typischer Gruppen auf bestimmten
gesellschaftlichem Stand.

3. Lebenspraktische Vorannahmen als Abbild typisch allgemein menschlicher In-
teraktionsstruktur« (1974, S. 161).

Diese Vornahmen tragt der Analytiker an sein Untersuchungsobjekt heran und
reflektiert sie, um das Fremde wirklich durchdringen zu kénnen und niche allzu
leicht in die eigenen bekannten Muster der Welterklirung einzuordnen. Lorenzer
betont die grofe Bedeutung, die das Sich-Einlassen des erkennenden Subjekts auf
das Wechselspiel mit dem Forschungsobjeke hat, als zentrales Instrument fiir die
Erkenntnisbildung innerhalb der unabschliebaren, hermeneutisch psychoanaly-
tischen Spirale.
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5 Das psychodynamische Wechselspiel
von Therapeut und Klientin

Wie sicht nun das interaktive Wechselspiel in der klinischen Praxisaus, und welche
Moglichkeiten des Szenischen Verstehens gibt es? Zur Veranschaulichung habe
ich eine Episode aus einer im Studium der Sozialen Arbeit von mir haufig benutz-
ten Filmserie* genommen, die den Vorteil hat, dass alle Leser sie schen konnten
und die nicht durch das Prisma der vorgefertigten Bedeutungszuschreibung eines
Therapeuten im Rahmen einer Fallvignette gegangen ist. Eine Filmsequenz hat
aber andererseits den Nachteil, dass wir vom Wechselspiel zwischen Ubertragung
und Gegeniibertragung nicht aus der subjektiven Perspektive des Therapeuten
erfahren konnen, sondern sie uns quasi aus dritter Position heraus als Supervisor
interpretativ erschliefen miissen. Dies ist zwar ein therapeutischer und kein pad-
agogisch/sozialarbeiterischer Dialog, zeigt aber in seiner Dichte doch sehr gut
die verschiedenen Ebenen des Verstehens auf, die auch in der psychoanalytischen
Pidagogik relevant sind.

5.1 Sophie - Fallbeispiel einer therapeutischen Interaktion

Der Therapeut sitzt an seinem Schreibtisch und liest in seinen Unterlagen. Die
zweite Sitzung der achtzehnjihrigen Sophie beginnt damit, dass der Therapeut
einen merkwiirdigen Anruf erhilt, bei dem er unfreiwillig mithdren kann, dass
Sophie sich gerade auf der Herfahrt im Auto sitzend mit einem Mann im Streit
befindet und etwas entfernt von der Praxis trotz stromenden Regens schon aus-
steigen will. Der Anrufendet. Der Therapeut schaut nachdenklich vor sich. Einen
Moment spiter klopft Sophie an die Tiir. Sie ist klatschnass und hat beide Arme
von oben bis unten komplett in Gips. Nur die Finger schauen heraus. Die langen

4 Vielen Lesern wird diese Szene bekannt vorkommen, entweder in der einen oder ande-
ren Variation aus der eigenen Praxis oder ganz konkret aus der filmischen Darstellung
der amerikanischen Serie In Treatment, die vor einigen Jahren im Fernsehsender 3sat
lief, von vielen Interessierten gesehen und zum Bestandteil von Seminaren wurde.
Man kann die beschriebene Szene manchmal bei YouTube (In Treatment, Sophie Ses-
sion 2) aufrufen. Anfang des Jahres 2021 wurde eine franzosische Adaption dieser
urspriinglich israelischen Serie im Fernsehsender ARTE mit dem Titel In Therapie ausge-
strahlt. Beide Serien-Varianten sind hervorragende filmische Darstellungen intensiver
Beziehungserfahrungen, in denen friilhe Traumatisierungen und das sexuelle Begeh-
ren auch jenseits der therapeutischen Abstinenzregel eine besondere Rolle spielen.
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Haare hingen nass an ihr herunter, ebenso sind ihr T-Shirt und ihre diinne Som-
merjacke durchnisst. Der Therapeut fragt vorsichtig:

»Istalles ...2«

»Es geht mir gut. Alles okay, alles okay. «

Sie kommt in den Raum und steht tropfend ihm gegeniiber, erwihnt ihren
Trainer, der sage, man miisse den Regen erleben, also habe sie ihn erlebt. Das
hilfsbediirftige Aussehen des Midchens fithrt zu einem spontanen Angebot des
Therapeuten: »Ich hole Ihnen trockene Sachen.«

»Nicht notig!«

»Wirklich? ... Wiirden Sie sich vielleicht nicht wohler fithlen wenn ... nein? ...
Warten Sie kurz!«

Er geht in einen anderen Raum des Hauses und holt trockene Sachen, wih-
rend Sophie sich im Raum umschaut, zum Biicherregal geht, die Keramikfigur
eines Piratenkopfes zwischen die Finger nimmt, betrachtet und umgedreht ins
Regal zuriickstellt. Der Therapeut kommt zuriick und reicht ihr freundlich fri-
sche trockene Kleidung: » So, bitte! «

»Sind die von Threr Tochter?«

Zustimmendes »Mmh « vom Therapeuten.

»Haben Sie gefragt, ob das in Ordnungist?«

»Nein, aber ich bin sicher, das macht ihr nichts aus ... Und ich werde Ihre
Sachen in den Trockner stecken, und am Ende der Sitzung sind sie trocken. «

Therapeut und Patientin stehen sich gegeniiber und schauen sich an. Auf
seinem Arm liegen die trockenen Sachen. Sophie hebt ihre beiden eingegipsten
Arme auffordernd iiber ihren Kopfund ihre nass an ihr herunterhingenden Haa-
re und sagt etwas vorwurfsvoll fordernd: »Na — Sie miissen mir schon helfen! ...
Ich hab’ mich seit meinem Unfall nicht mehr alleine ausgezogen.«

Beide schauen sich intensiv an. Der Therapeut denkt nach. Sophie auffor-
dernd: »Na, helfen Sie mir nun oder nicht!?«

5.2 Das psychologische Verstehen der Beziehungsszenen

Stoppen wir hier und iberlassen die Beantwortung dieser Frage Sophies zunichst
unserer bildhaften Vorstellung. Schauen wir uns die Begegnungsszene an und ver-
suchen — quasi aus supervisorischer Perspektive — die Situation zu betrachten wie
eine reale Therapiesitzung und einige Aspekte zu analysieren.

Um das Wechselspiel zu verstehen, miissen wir versuchen, uns in die beiden
Protagonisten hineinzuversetzen. Von Lorenzens Konzept ausgehend sehen wir,
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wie die Patientin schon in der Eingangsszene etwas inszeniert, in das sie den The-
rapeuten versucht zu verwickeln, genauer gesagt: Sie dringt ihn zum Mitspielen
in ihrem verduferlichten Bezichungsdrama. Sie ruft ihn an, redet aber nicht mit
ihm, sondern lisst ihn »aus Versehen« zum passiven telefonischen Mithérer
ihrer strittigen Bezichungssituation mit einem Mann in einem Auto werden. Ir-
ritiert und nachdenklich hort der Therapeut dieser Eingangssituation der noch
abwesenden Sophie zu. Dann klopft sie patschnass und schutzlos dem Wetter
ausgeliefert an die Tiir. Nun ereignet sich Uberraschendes. Der Therapeut scheint
so von ihrer hilflos und bediirftig wirkenden Anmutung beeindrucke, dass er
ihr vorsichtig tastend und nachfragend, schliefflich doch fast dringend trockene
Kleidung zum Wechseln anbietet. Wenn wir das in Szene gesetzte Interaktions-
muster auf einer ersten Bedeutungsebene betrachten, so haben wir hier ein von
den Gewalten der Realitit erschiittertes, bediirftig wirkendes Midchen vor uns,
das nonverbal den Wunsch aussendet, vom Gegeniiber umsorgt und trocken ge-
legt werden zu wollen, dieses sinnlich unmittelbare Bediirfnis aber gleichzeitig
durch die verbale Betonung ihrer Unabhingigkeit von sich weist: Nicht nitig!
antwortet sie auf das Hilfsangebot. Der Therapeut lisst sich iiberraschenderwei-
se von der widerstindigen erwachsenen Sophie aber keinesfalls davon abbringen,
sie mit trockener Kleidung zu versorgen. Er bleibt hartnickig. Zu nass und be-
durftig scheint das Miadchen auf ihn zu wirken, und zu stark scheint sein eigener
Whunsch zu sein, hier miitterliche oder viterliche Versorgung walten zu lassen.
Wihrend er nun trockene Kleidung fiir Sophie holt, beginnt sie sich wie selbst-
verstindlich im Raum umzusehen und nimmt — so gar nicht mehr das kleine
bediirftige Madchen — recht kess ein Utensil aus einem Biicherregal und stellt den
kleinen Keramik-Piratenkopf — noch kesser — umgekehrt in das Regal zuriick. Der
Therapeut kehrt mit den trockenen Kleidern auf dem Arm zuriick und Sophie
decke sogleich die mégliche Herkunft der Kleidungsstiicke auf und bringt eine
abwesende Mitspielerin unverbliimt zur Sprache: » Sind die von Threr Tochter?«
Er beantwortet die Frage wahrheitsgemif, worauthin die Patientin unsicher ist,
ob der Tochter das recht sein wiirde. Der Therapeut behauptet implizit, dass er
wisse, was in seiner Tochter vorgehe und zeichnet sie als gerne gebenden grof8zii-
gigen Menschen: »Ich bin sicher, das macht ihr nichts aus.« Hier wird das sich
schon anbahnende Klientin-Therapeuten Beziehungsmuster nun konkret in die
Nihe einer Vater-Tochter Bezichung gerticke. Die professionelle Beziehung wird
familialisiert. Der unbewusste Wunsch der Patientin verkniipft sich mit dem rea-
len Vatersein des Therapeuten. Der Therapeut macht mit dem Angebot, ihr die
Kleider seiner Tochter zu geben, sich sehr konkret zu einem Vater und sie zu
seiner Tochter. Die Grenze zwischen Professionalitit und Privatheit lost sich in
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diesem Handlungsdialog durch die agierende Mithilfe des Therapeuten ginzlich
auf. Er scheint viterliches Mitleid mit ihr zu empfinden und ihr dargebrach-
tes Versorgungs-Bediirfnis konkret befriedigen zu wollen. Thr latent inszeniertes
Versorgungsbediirfnis scheint sich mit seinem latenten Viterlichkeits-Bediirfnis
harmonisch konkret (aber nicht analytisch distanziert) zu verbinden. So weit so
gut: Wenn man die Abstinenzregel etwas salopp auslegt und wenn die Patientin
tatsichlich ein Midchen wire.

Aber nun konfrontiert die Patientin den Therapeuten radikal damit, dass sie
korperlich bereits eine erwachsene Frau und damit ein genital reifes, sexuelles
Wesen ist. Sie fordert ihn auf, ihr dabei zu helfen, die nassen Sachen auszuzie-
hen und hebt provokant ihre eingegipsten Arme, damit er ihr T-Shirt ausziche,
was sie ja selbst nicht tun kénne. In was fiir ein Schlamassel hat sich der Mann
durch eigenes Mittun hineinmanévriert? Hat er sich gerade wie ein versorgender
praddipaler Vater einer bediirftigen kleinen Tochter gegeniiber verhalten, wird
er jetzt plotzlich gewahr, dass er hier einer kérperlich reifen Adoleszentin ge-
geniibersteht, die jetzt nicht priddipal bediirftig wirke, sondern 6dipal sexuell
provozierend. In scheinbarer adoleszenter Unschuld konfrontiert sie ihn radikal
mit seiner Grenziibertretung vom Professionellen zum Privaten, vom Therapeu-
ten zum Vater. Sie verbindet das nun mit einer scheinbar arglosen und gleichzeitig
provozierenden Frage, die ihn zwangsliufig in ein Dilemma bringt: »Helfen Sie
mir nun oder nicht?«

Natiirlich will er sowohl als professioneller Therapeut wie auch als Ubertra-
gungs-Vater ihr helfen. Seiner wirklichen Tochter wiirde er in dieser Situation
sicherlich helfen, denn die erotische Bedeutung der Nacktheit wire durch das
familidr abgesicherte Inzesttabu neutralisiert und aufgehoben in seiner Viter-
lichkeit. Aber wiirde er ihr helfen, wenn er hier seine professionellen Grenzen
iiberschreitet und ignoriert, dass diese Ubertragungs-Tochter-Vater Interaktion
gleichzeitig eine sexuell aufgeladene Situation mit einer fremden erwachsenen
jungen Frau darstellt?

5.3 Das Szenische Verstehen

Wenn wir von dem konkreten Handlungsdialog abstrahieren, so geht es hier
um eine Szene, in der ein Midchen, das ungeschiitzt dem Leben, den na-
tirlichen Gewalten des Wetters ausgesetzt ist, hilfesuchend den Schutz bei
einem versorgenden Mann sucht. Die Ubertragung einer Tochter-Vater-Bezie-
hung gerit abrupt und tiberwiltigend in ein sexuell-inzestudses, verfithrerisch
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gefihrliches Fahrwasser, was der Therapeut durch die Uberschreitung seiner
professionellen Grenze hin zum versorgenden privaten Familienvater und dem
korpernahen Angebot, ihr die Kleider seiner Tochter anzuziehen, selbst erst
verursacht hat.

Wenn wir technisch analytisch das Verhalten des Therapeuten als agierte
Gegeniibertragung betrachten, dann kénnen wir davon ausgehen, dass die Kli-
entin den Mann zu einem sexuellen Grenziibertritt verfithren will, obwohl ihr
eigentlicher Wunsch nach Trockenheit und Wirme sich cher an einen mitter-
lich versorgenden Vater zu richten scheint. Wenn Sophie unsere Patientin wire,
wiirden wir also, vielleicht nicht sogleich, aber spitestens in der nachfolgen-
den Reflexion zu der Erkenntnis gelangen, dass hier ein frithes Bediirfnis nach
Behiitetsein moglicherweise zu frith in das Spannungsfeld erotisch-sexueller Kon-
notationen iiberfithrt worden ist.

Als Diagnostiker wiirden wir bei solch einer Patientin schnell vermuten, dass
es in ihrer Lebensgeschichte eine sexuell verfithrerische Grenziiberschreitung ge-
geben hat, die als szenisches Muster eines Wiederholungszwanges nun mit uns
als Mitspieler neu aktualisiert werden muss.

Der Film l6st dieses spannungsreiche Verfithrungsdilemma recht eigenwillig,
aber entwicklungspsychologisch plausibel auf. Entfernt von der Realitit norma-
ler psychotherapeutischer Praxen fithrt er die Privatisierung der therapeutischen
Bezichung dabei auf die Spitze. In der nichsten Filmsequenz steht Sophie iiber-
raschend im Badezimmer der Familie und die Mutter des Hauses hilft einfithlsam
mit ihr redend dabei, die nassen Kleider auszuziehen und sich zu trocknen. Eine
sowohl elegante wie vertiefende filmische Darstellung der inneren Bediirfnisse
des erwachsenen Madchens. Der innere Verstehens-Prozess des Therapeuten geht
derweil weiter. Er behilt die Initiationsszene im Hinterkopf, in ihm hat sich
bereits eine Ahnung ihres inneren triebdynamischen Konflikemusters gebildet,
die den weiteren sich verdichtenden therapeutischen Dialog und die Spurensu-
che mitgestaltet. Es entwickelt sich ein lingerer intensiver tiefenpsychologischer
Rapport, in dem sich beide trotz der adoleszenten Abwehrbewegungen von So-
phie immer mehr ihren Beziehungserfahrungen, Konflikten und Angsten nihern
konnen. Schliefflich ergibt sich fiir den Therapeuten die Méglichkeit, die Ein-
gangssituation auf den Punke zu bringen: als sinnlich konkrete Inszenierung ihres
inneren Dramas:

»Als Sie reingekommen sind, da kam mir der Gedanke, dass einer in ihrem Leben

die Regeln verletzt hat. Und ich habe gespiirt, wenn ich ihnen geholfen hitte, ihre
Sachen zu wechseln, das gleiche getan hitte. Ich hatte das Gefiihl, als wire das ein
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Test fiir mich. Sie wollten sich versichern, dass das hier ein sicherer Platz ist, dass

die gleichen Dinge, die woanders passieren, hier im Hause nicht passieren. «

Ein unbewusstes Muster wird in der Ubertragung aktualisiert und schlieflich
verbalisiert.

Sinnlich kodierte Interaktionsmuster werden durch die Handlung in einer
Bezichung verdffentlicht und durch die Aufnahme- und Durcharbeitungskom-
petenz des Therapeuten zu sprach-symbolischen Interaktionsmustern. Ein ge-
meinsam geteiltes Evidenzerlebnis, ein emotional dichter Bertthrungsmoment
entsteht, der das Vertrauen der Patientin stirkt und den psychoanalytischen Dia-
log im weiteren Gesprachsverlauf vertieft.

Diese Interpretation ist zwar psychoanalytisch inspiriert, bleibt aber letztlich
auf der Ebene des psychologischen Verstehens. Denn wir interpretieren sozu-
sagen als teilnehmende Beobachter Aspekte der sinnlichen und symbolischen
Interaktionsformen der Patientin, die sie durch den triebdynamisch aufgeladenen
Wiederholungszwang mit dem anderen zur Darstellung bringt.

Das Konzept des Szenischen Verstehens geht aber noch etwas tiefer und ist
ohne die Analyse der Gegentibertragung nicht vollstindig. Im Konzept des Szeni-
schen Verstehens betrachten wir uns selbst als Mitspieler im Drama und bringen
zwangsldufig unsere eigenen inneren Beziehungsmuster zur Darstellung. Da wir
in dem filmischen Beispiel nicht teilnechmen konnen an der inneren Trieb- und
Gefiihlswelt des Therapeuten, bleibt uns nichts anderes tibrig, als tiber die magli-
chen Gegeniibertragungen bzw. Ubertragungen des Therapeuten zu spekulieren.
Wir miissen uns sozusagen mit ihm probehalber identifizieren, um Zugang zu
seinen moglichen Beziehungsmustern zu erhalten:

Sophie ist eine attraktive und duflerst selbststindige Personlichkeit, die ei-
nen heterosexuell orientierten Mann in seinem Alter durchaus erotisch anziechen
konnte. Die lingere intensive Eingangsszene, in der sie mit erhobenen Armen ihm
lange in die Augen schaut und ihn auffordert, sie auszuzichen, ist von erheblicher
sexueller Aufladung. Wenn wir uns in den Therapeuten hineinversetzen, kénnen
wir vermuten, dass in ihm bei der kérperlich so direkt agierenden Sophie natiir-
licherweise sexuelle Fantasien aktiviert werden, die die Situation so dramatisch
aufladen. Das heifit: In sich selbst spiirt der Therapeut den Wunsch, die sexuelle
Generationen-Grenze zu iberschreiten, die professionelle Abstinenz aufzugeben
und sie nacke vor sich zu sehen. Vielleicht gehen die aktivierten Fantasien auch
noch weiter. Er erliegt der sexuellen Attraktivitit der jungen Frau, die seine unbe-
wussten und vielleicht auch bewussten Fantasien in erregender Weise stimuliert
hat. Aber obwohl der Therapeut sich doch schon sehr weit auf das Terrain der
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privaten Bezichung gewagt hat, bleibt er dennoch professionell und nutze seine
inneren Fantasien zur analytischen Erkenntnisbildung. Innerlich ist er méglicher-
weise kurzzeitig unbewusst mit seinen erregend sexuellen Fantasien beschaftigt,
dufSerlich wehrt er das reale Agieren ab, indem er fast flehentlich und fast iiber-
griffig zum versorgenden priddipalen Vater wird und die junge sexuell attraktive
Frau aktiv zu seiner Ubertragungs-Tochter macht und ihr sogar deren Kleidung
zum Anzichen bringt. Durch diese Priddipalisierung kann er das 6dipal Ansto-
Rige abwehren und fiir sich die Szene entschirfen. Mit der Familialisierung, die
durch seine hinzukommende hilfreiche Frau so offen in Szene gesetzt wird, kann
er aufkommende sexuelle Fantasien unter den Sicherheitsschirm des Inzesttabus
bringen. Seine psychoanalytische Kompetenz zeigt sich nun darin, dass er — trotz
aller auch von ihm agierten Grenziiberschreitungen — seine innere Bewegung re-
flektieren und schliefSlich in eine passende und annehmbare Deutung bringen
kann, indem er die Verfithrungsszene als einen Beziehungstest deutet, der der be-
grenzenden Sicherheit des therapeutischen Raums gilt.

Mir ist es wichtig darzulegen, dass Lorenzer das psychoanalytisch-szenische
Verstehen nicht nur als Verstehen einer sichtbaren Bezichungs- oder Spielsze-
ne verstanden hat. Wenn wir versuchen, eine bedeutungsvolle Bezichungsszene
zu verstehen, bleiben wir auf der Ebene des psychologischen Verstehens, auch
wenn wir dabei psychoanalytische Begriffe zur Einordnung der Patientin be-
nutzen. Das Szenische Verstehen geht tiefer und betritt die Bithne der inneren
Fantasien, mégen sie sexuelle, aggressive, ekelhafte, schamhafte, versorgende oder
andere Gefiihlsaspekte beinhalten, die uns dem psychoanalytischen Verstehen
des Fremdpsychischen niherbringen.

Zur Wiederholung: »Im Sich-Einlassen auf das Spiel des Patienten (der dem
Analytiker eine Rolle in seinem Drama zuweist) kommt der Psychoanalytiker auf
den Boden der unbewussten, sprachexkommunizierten Wirkungsschicht« (Lo-
renzer, 1983, S. 113).

In dieser Filmszene hat der Therapeut sich mit all seinen eigenen Beziehungs-
mustern cingelassen auf das unbewusst inszenierte Spiclangebot der Patientin,
agiert quasi selbst einen Handlungsdialog, den er sekundir dann im Rahmen des
Szenischen Verstehens zur diagnostischen Anniherungan die innere Erlebniswelt
der Patientin nutzt. Bei Sophie ist es wahrscheinlich die zu frith eingetretene Se-
xualisierung kindlicher Versorgungs- und Haltewtinsche, die sie unbewusst in die
Szene mit dem minnlichen Therapeuten einbringt und die durch die unbewusste
triebdynamische Aufladung im Rahmen des Wiederholungszwangs den Druck
zum Mitagieren des therapeutischen Mitspielers erhoht. Bei dem Therapeuten
ist es wohl der eigene dringende Wunsch, ein guter verstindnisvoll-versorgender
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Familienvater zu sein, der das innere inzestudse Bezichungsdrama der Patientin
mitgestaltet hat.

6 AbschlieBende Bemerkungen

Mein Anliegen ist es gewesen, die vielschichtigen konzeptionellen Uberlegungen
von Alfred Lorenzer auch fir diejenigen, die nicht schon linger damit vertraut
sind, einfithrend darzustellen. Insbesondere seine sozialisationstheoretische und
entwicklungspsychologische Theorie der Interaktionsformen und sein Konzept
des Szenischen Verstechens haben im Zusammenwirken mit Argelanders und
Kliiwers klinischen Anwendungen die psychoanalytische Diagnostik und Me-
thodik wie auch die Psychoanalytische Pidagogik befruchtet.

Schon die innere Natur — der Trieb — ist bei Lorenzer nicht Biologie alleine,
sondern besteht aus sozial hergestellten Szenen. Mit dieser gesellschaftskritischen
Fokussierung wurde er zum vielleicht radikalsten Vertreter einer kritischen Psy-
choanalyse. Es sind konkrete Interaktionserfahrungen, die das Individuum bis auf
die Ebene der Neurophysiologie strukturieren und somit das neuronale Funda-
ment aller unserer Erfahrungen als Ergebnis von Sozialisation hervorbringen. Es
ist das grofle Verdienst Lorenzers, die Subjekt formierende Dialektik von gesell-
schaftlichen und natiirlichen Verhiltnissen auf den Begriff gebracht zu haben. Das
korperliche Begehren ist im Konzept der sinnlichen Interaktionsformen schon
direke neurophysiologisch gespeichertes Produke einer Auseinandersetzung von
Natur und Kultur, die sich tiber die Mutter-Kind-Dyade in den inneren Erleb-
nisraum des Subjekts eingraviert. Die gesellschaftlichen Verbiltnisse bestimmen im
Sinne von Marx einerseits das menschliche Wesen bis in die Tiefenstrukturen hin-
ein, andererseits lisst sich das Subjekt aber nicht so einfach durch die objektive
Analyse der gesellschaftlichen Zuschreibungen erkliren. Denn der Trieb ist nicht
nur cinfach formbare Kérpernatur, dem menschlichen Wesen inhirent ist auch
der Stachel des Nichtidentischen.

Die aktuelle Tendenz der Auflésung der Formungskraft des Korperlichen im
sozialen Konstruktivismus wire fiir Lorenzer letztlich wahrscheinlich zu einsei-
tigkulturdeterministisch gewesen. Denn die Natur (dazu gehért der menschliche
Kérper) kann nicht allumfassend und alleine durch soziale Zuschreibungen
geformt werden. Der Stachel des sinnlich unmittelbaren Nicht-Identischen —
die Triebstruktur — steht auch fiir ein natiirliches Widerstandspotenzial gegen
die vollkommene Vereinnahmung durch die gesellschaftlichen Verhilenisse. Das
macht die Vielfalt der menschlichen Subjektivitit aus und stellt sich gegen die
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moderne kulturelle Tendenz, die gestaltende Kraft von Kérper und Sexualitit zu
verleugnen und die personale Identitit alleine auf soziale Formung zu reduzie-
ren.
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Interaction forms and Scenic understanding

Theoretical foundations and clinical application

Summary: Proceeding from clinical experience and insights derived from his work
at the Sigmund Freud Institute and the critical theory, Alfred Lorenzer developed
in the course of his work a wide-ranging inventory of theories and methods
pertaining both to a socialization-theoretic perspective on child education pro-
cesses and to a specific methodology for the psychoanalytic understanding of
unconscious relation patterns. Since then, his theory of »interaction forms«
and »scenic understanding« has been part and parcel of psychoanalytic theory.
Lorenzer understands even the inner nature — »drive« — of the individual not
as purely biological but also as the product of socially created scenes. Accord-
ingly, he sees the subject from the outset as a product of relational experiences
initially defined as social through the agency of the mother-child dyad. This so-
cio-cultural focus makes him perhaps the most radical representative of critical
psychoanalysis. The article outlines his thinking on the socialization perspective
and on specific methodology and indicates connections with other theorists. To
illustrate the role of the »scenic« as a methodological basis for psychoanalytic
understanding in the interaction between transference and countertransference,
the author proposes an interpretation of the filmed version of a recent therapy
situation involving a traumatized youth.
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Zusammenfassung: Im vorliegenden Beitrag werden vor dem Hintergrund einer
personlichen Leseerfahrung punktuell Aktualitit, Grenzen und Erginzungsmég-
lichkeiten von Alfred Lorenzers Theorie herausgearbeitet. Aktualitit berge Lo-
renzers Ansatz hinsichtlich der Diskussionen rund um die Pluralitit psychoanaly-
tischer Konzepte, der wissenschaftstheoretischen Fundierung der Psychoanalyse
sowie hinsichtlich der Analyse des Verhiltnisses von Psychischem und Sozialem.
Gleichwohl seien auch unterschiedliche Grenzen und Erganzungsmaéglichkeiten
zu beachten.

Schliisselworter: Psychoanalytische Sozialpsychologie, Sozialisation, Kritische

Theorie

In den vergangenen Jahren sind eine Reihe von Beitrigen zum Werk Al-
fred Lorenzers erschienen.! Die Tradierung von Lorenzers Werk hat damit
einen vorldufigen Hhepunke erreicht. Wie jede Tradierung steht sie im Span-
nungsfeld von Wiederholung, Rebellion und kreativer Weiterfithrung. Meine
Erfahrungen mit Alfred Lorenzer beschrinken sich auf die Lektiire seiner
Schriften. Vor diesem Hintergrund sowie ankniipfend an den cinfithrenden
Text von Frank Dammasch werde ich im vorliegenden Beitrag den Blick auf
die Aktualitit sowie Erganzungsmoglichkeiten der Theorie Lorenzers wen-

den.

1 Neben dem vorliegenden Sammelband sind jiingst u.a. Dorr et al. (2022), Reinke
(2022), Katzenbach et al. (2018), Konig et al. (2020), Wollenhaupt (2018), Zettler (2020)
erschienen.
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1 Die Theorie der Interaktionsformen -
eine Leseerfahrung

Lorenzer hat mit seinen Schriften ein Reflexionsniveau geschaffen, dass stets neu
zu erringen ist (vgl. Reinke, 2022, S. 8). Und tatsichlich macht es Lorenzer einem
nicht ganz leicht, sind seine Schriften doch duflerst anspruchsvoll, voller dialek-
tischer Denkfiguren, theorichistorischer Verweise und Voraussetzungen, die sich
erst mit der Zeit, wiederholter Lektiire und mithilfe von Sekundirliteratur auf-
hellen mégen. Sehr nachvollzichbar erscheint vor diesem Hintergrund die von
Frank Dammasch geschilderte Erfahrung als junger Student von den Seminaren
und Texten von Lorenzer und Horn herausgefordert bis tiberfordert gewesen zu
sein (vgl. Dammasch im vorliegenden Band).

Auf mich haben die abstrakten Texte Alfred Lorenzers in ihrer Komplexitit,
Hellsichtigkeit und dem weitreichenden Erklirungsanspruch anfangs geradezu
einen Sog entwickelt. Zudem haben sie mir — erstmals als Philosophiestudent
wihrend eines Praktikums am sozialpsychologischen Bereich des Sigmund-Freud-
Instituts — den Eindruck vermittelt, dass es hier um Substanzielles geht, dass sich
mit Lorenzer auch heute noch hinter die Kulissen der psychosozialen Wirk-
lichkeit schauen und ein Reim auf meine und die gesellschaftliche Wirklichkeit
machen lasst. Tatsichlich wiirde ich auch nach mehrjahriger, ausfithrlicher Be-
schiftigung mit der Theorie Lorenzers dieser nach wie vor Pioniercharakter
zuschreiben. Dass jedoch auch ein Pionier wie Lorenzer Risse in der Biografie
haben kann, ist jiingst bekannt geworden. Aus leider kaum mehr tiberpriifbaren
Griinden, hat Lorenzer zeitlebens nicht 6ffentlich gemacht, dass er als Jugendli-
cher Mitglied der NSDAP war (vgl. Gorlich & Liidde, 2018; Heim, 2022). Und
auch ein avancierter Theoretiker wie Lorenzer hat Spannungen und Leerstellen
in der Theorie. Die Lorenzer-Rezeption kann — neben der zeitlichen/generatio-
nalen Distanz — heute auch aus dieser desillusionierenden Einsicht schdpfen. Im
Weiteren méchte ich an einigen inhaltlichen Punkten Aktualitit und Grenzen
der Theorie Lorenzers verdeutlichen.?

2 Einige der folgenden Uberlegungen gehen auf meine noch unveréffentlichte Disser-
tation zurtick.
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2 Psychisches Leiden und Gesellschaft:
Gegenstand und Methode von Psychoanalyse
und psychoanalytischer Sozialpsychologie

Charakeeristisch fiir Lorenzers Denken ist sicherlich seine integrative Kraft. An-
kniipfend an die interdisziplinir ausgerichtete Tradition der Kritischen Theorie
(vgl. Horkheimer, 1988) werden Disziplinengrenzen iiberschritten. Reflexions-
schleifen stellen sich automatisch ein. Bekanntlich liegt Lorenzers Ansatz auf
einer abstrakten, eben metatheoretischen Theorieebene. Gegenstand dieser Me-
tatheorie sind, wie sich in dem Text von Frank Dammasch erhellend nachlesen
lasst, » Interaktionsformen und Szenisches Verstehen « (Dammasch im vorliegen-
den Band). Allgemeiner formuliert, sind die Grundbausteine, die systematisiert
werden, Gegenstand und Methode der Psychoanalyse sowie damit verkniipft,
Gegenstand und Methode psychoanalytischer Sozialpsychologie (z.B. Lorenzer,
1970a,1970b,1972,1973,1974,1977,2016,2002). Bezogen auf den Gegenstand
der Psychoanalyse — » gestdrte Bezichungsfiguren « (Lorenzer, 1974, S. 286), wic
es an einer Stelle heifdt — finden sich bei Lorenzer klassische triebtheoretische An-
nahmen in symbol- und interaktionstheoretisch bzw. relationaler Aktualisierung.
Lorenzers Ansatz ist an dieser Stelle von anhaltender Aktualitit, weil eine Op-
position zwischen Relationalitit und Triebtheorie vermieden wird. Relationale
Gesichtspunkte werden in kritischer Weiterfithrung Freuds eingefiihrt. Der Trieb
ist nicht einfach ein ahistorisches Kérperbediirfnis, sondern ein »Kérperbediirf-
nis »in-Bezichung-zu<« (Lorenzer, 1972, S. 17). Dadurch, dass der Trieb von
Anfang an in intime Beziehungsdynamiken eingebunden ist, bilden sich Inter-
aktionsformen als intrapsychischer Niederschlag von Einigungsprozessen heraus
(vgl. ebd., S. 23ff)). Die systematische Frage, die sich hier erstmals stellt, und
die — wenn tiberhaupt — letztlich erst vor dem Hintergrund sozialpsychologischer
Gesichtspunkte beantwortet werden kann, ist, inwiefern die Herausbildung von
Interaktionsformen Subjektivitit resp. Freiheitsspielriume erméglicht. In der ent-
wicklungspsychologischen Perspektive Lorenzers wird diese Frage hinsichtlich
der Herausbildung unterschiedlicher Formen von Symbolisierung beantwortet.
So stellen — aufbauend auf die frithen sinnlich-unmittelbaren Interaktionsfor-
men — sinnlich-symbolische und sprachsymbolische Symbolisierungsprozesse das
Ziel unterschiedlicher und grundsitzlich konflikereicher Dynamiken von Sozia-
lisation dar (vgl. Busch, 2007, S. 46; Lorenzer, 1974, S.229). Denn in den klinisch

3 Zur Diskussion rund um klassische und relationale Analyse s. insb. Altmeyer und Tho-
ma (2006).
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bedeutsamen gestdrten Bezichungsfiguren ist partiell Symbolisierung unterbro-
chen.

Auf diese Theorie der Interaktionsformen heute zuriickzugreifen, heiflt -
sonstige sozialisationstheoretische und entwicklungspsychologische Ansitze au-
Ben vorgelassen — sie im Kontext der extensiven Pluralitit psychoanalytischer
Theoriebildung zu verorten (z. B. Heim, 2022; Miinch, 2020; Streeck et al., 2022;
Zepf, 2022). Neben dem weitreichenden Grundgedanken, Triebtheorie und re-
lationale Theorie zusammenzudenken, kommen dem Lorenzer’schen Ansatz hier
gewisse Vorteile zu, weil die Ausgangsbasis einer triebtheoretisch aktualisierten
Interaktionsformentheorie bereits vielzihlige Integrationen beinhaltet und weite-
re Erginzungen zulasst. So ist z. B. der Ansatz Winnicotts in Lorenzers Begriff der
sinnlich-symbolischen Interaktionsformen reflektiert (vgl. Lorenzer & Orban,
1979). Frank Dammasch (im vorliegenden Band, S. 27f.) weifit hier wie zuvor
etwa Christine Morgenroth (2010, S. 50) auch auf Parallelen mit dem Ansatz
Daniel Sterns hin. Und auch Integrationsmaéglichkeiten mit dem kleinianischen
Ansatz sind implizit angelegt (vgl. Niedecken, 2004). Weitere Erginzungen sind
insbesondere hinsichtlich cines psychoanalytischen Vaterbegriffs geboten (z.B.
Dammasch, 2008; Franz, 2011; Grieser, 1998; Heim, 1999; Heim & Modena,
2008). Vor dem Hintergrund eines im Zuge der zweiten Hilfte des 20. Jahr-
hunderts zugenommenen Fokus auf pri-6dipale Konstellationen und einer von
endemischer Vaterlosigkeit geprigten Nachkriegsgesellschaft, konzentriert sich
Lorenzer auf die Mutter-Kind-Dyade und Sprache als normatives Element im
Sozialisationsprozess, wihrend viterliche Funktionen — ganz im Unterschied zu
Lorenzers akademischem Lehrer Mitscherlich (1967) — nicht niher themati-
siert werden. Diese Leerstelle in der Theorie wird beispielsweise auch vor dem
Hintergrund des von Frank Dammasch gewihlten Beispiels fiir das Szenische
Verstehen deutlich. Ohne hier auf das Beispiel niher einzugehen (Dammasch im
vorliegenden Band, S. 38ff.), sind es doch die Vater-Tochter- bzw. Tochter-Vater-
Dynamiken, die im Zentrum der Szene stehen, wofiir es innerhalb der Theorie
der Interaktionsformen keine Konzeptualisierung gibt, wenngleich der Zugang
des Szenischen Verstehens grundsitzlich auch solche Dynamiken offenlegt.

Wias Lorenzers Denken weiterhin kennzeichnet, sind die weitreichenden me-
thodisch-methodologischen Reflexionen: Weil wir es auf der Gegenstandsebene
mit Bezichungskonflikten zu tun haben, ist sich analytisch, therapeutisch auch
nur tber die Bezichung diesem Gegenstand anzunihern. Der Gegenstand der
Psychoanalyse kann nur iiber die reinszenierte Szene innerhalb der klinischen Si-
tuation und damit iiber die emotional-affektive Beteiligung des therapierenden
Subjektes verstanden und eben auch therapiert werden. Es ist ein Einlassen auf
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die Szene erforderlich (z.B. Lorenzer, 1974, S. 153ff.). Therapeut*innen finden
durch das Anlegen eigener Entwiirfe, eigener Interaktionsformen heraus, was an
den erzihlten und in den in der Ubertragung reinszenierten Szenen abgewehrt
und daher lebensgeschichtlich wiederholt wird.4 Die psychoanalytische Herme-
neutik — unabhingig davon, ob sie im klinischen, sozialwissenschaftlichen oder
pidagogischen Kontext eingesetzt wird — setzt somit die Involvierung des Sub-
jekts voraus. Psychoanalytische Erkenntnis folgt — wie ebenso Autoren wie der
frithe Jirgen Habermas (1968) und Paul Ricoeur (1974) herausgestellt haben —
damit anderen Mafigaben als positivistische Verfahren. Auch hier ist Lorenzers
Ansatz von besonderer Aktualitit, weil die Psychoanalyse aufgrund von positivis-
tisch verkiirzter Psychotherapieforschung und nicht zuletzt an Universititen in
Bedringnis geraten ist; mit Lorenzer kann nach wie vor die Wissenschaftlichkeit
der Psychoanalyse plausibel gemacht werden (z. B. Leuzinger-Bohleber, 2022).
Worin die Lorenzer’sche Perspektive weiterhin einfiihre, ist die Analyse des
Verhiltnisses von Psychischem und Sozialem (z.B. King, 2010, 2022a, 2022b;
Haubl & Schiilein, 2016). Der erste Schritt dazu ist zuvor angedeutet worden.
Psychische Verarbeitungsformen sind von Anfang an in Interaktionsdynamiken
eingebunden, ohne darin - ebenso wie die darin vermittelten korperlichen Bediirf-
nisse — vollstandig aufzugehen. Und diese Interaktionsdynamiken sind erstmal
intrafamilialer bzw. generationaler Natur (vgl. King,2017,2022b). Gleichzeitigist
Interaktion »im Rahmen von Sprachspielen zu sechen« (Lorenzer, 1972, S. 141).
Mit Wittgenstein wird so der Anschluss an soziologische Theorien resp. soziale
Bedingungen und Dynamiken gedacht. In systematischer Hinsicht wird hier die
notorisch umstrittene sozialwissenschaftliche Grundfrage nach dem Verhilenis
von Individuum und Gesellschaft, von Handlung und Strukeur virulent. Derzeit
weit verbreitete praxistheoretische Ansitze vorwegnehmend und differenzierend
wird so die Regelhaftigkeit, Interpretationsbediirftigkeit und sprachlich eingebet-
tete und damit zu einem gewissen Grad kollektive implizite Normativitit sozialen
Handelns auch im Hinblick auf intrapsychische Dynamiken konzeptualisiert.
Gleichzeitig macht Lorenzer wie zuletzt Rosa (2021, S. 159) deutlich, dass der
Begriff der Gesellschaft nicht hinreichend durch den Sprachspiel- oder Lebens-
formbegriff bestimmt werden kann, weil die materiellen Strukturbedingungen
und -dynamiken einer eigenstandigen Analyse bediirfen. Bei Frank Dammasch

4 Eine gewisse Asymmetrie zwischen Patient*in und Analytiker*in bzw. ein »Vorsprung«
(Lorenzer, 1974, S. 154), der sukzessive abgebaut wird, bleibt m.E. nach dennoch
bestehen, auch wenn sich Deutungen erst in ihrer produktiven Ubernahme durch Ana-
lysand*innen bestatigen (vgl. Klichenhoff & Warsitz, 2015).
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heifdt es hierzu, dass Lorenzer »vielleicht zum radikalsten Vertreter einer kri-
tischen Psychoanalyse« (Dammasch im vorliegenden Band, S. 45) wurde und
dass es das grofle Verdienst Lorenzers sei, »die Subjekt formierende Dialektik
von gesellschaftlichen und natiirlichen Verhiltnissen auf den Begriff gebracht zu
haben« (ebd.). Tatsichlich hat Lorenzer im Anschluss an dic Dialektik der Auf-
klirung diesen Zusammenhang mit Schwerpunkt auf bestimmte Aspekte grob
konzeptualisiert. Wie genau aber die Vermittlungsprozesse, wie typische Interfe-
renzen und Differenzen von Psychischem und Sozialem, konzeptualisiert werden
konnen, ist eine sich stets aufs Neue theoretisch wie empirisch stellende Heraus-
forderung. So finden sich bei Lorenzer gerade auch zur Vermeidung eines sonst
weit verbreiteten sozialpsychologischen Defizits bzw. von Psychologismen einer-
seits und Soziologismen andererseits instruktive Ankniipfungspunkee.

Spitere Arbeiten Lorenzers (z.B. 2016) machen dies besonders deutlich.
In Fritheren besteht hingegen die Gefahr sozialpsychologischer Kurzschlisse —
trans- bzw. intergenerationale Dynamiken ebenso wie soziokulturelle Dynami-
ken werden in ihrer Wirkmichtigkeit unterschitzt. Der sich als revolutionir
verstehende Geist der 1960er und 1970er Jahre mag dazu beigetragen haben.
So oder so kann Lorenzer vor diesem Hintergrund beispielsweise auch in der
weit verstreuten Diskussion rund um das »Unbehagen in der Kultur«, um » so-
ziales Leiden« in einer beschleunigten und optimierenden Spitmoderne (z.B.
King et al., 2021) fruchtbar gemacht werden.> Tatsichlich halte ich den To-
pos der Vermeidung vermeidbaren Leidens fir das Kernthema von Lorenzers
Arbeiten.® In methodologischer Hinsicht macht Lorenzer dabei u. A. deutlich,
dass die Analyse der psychosozialen Realitit einer psychosozialen Doppelper-
spektive bedarf (vgl. insb. Lorenzer, 1977). Die Subjekt- und Objektseite von
Gesellschaft bediirfen einerseits konsequent eigenstindiger Analysen ebenso wie
es einer integrativen Betrachtung der prinzipiell variablen und daher empirisch zu
analysierenden Vermittlungen von Psychischem und Sozialem in Individuen und
einzelnen psychosozialen Feldern bedarf. Diese auf empirische Forschung ausge-
richtete Perspektive ist die Konsequenz aus den theoretischen Bemiihungen. Die

5 ImHinblick auf padagogische Arbeitsfelder s. Haubl et al. (2014), Dammasch & Teising
(2013), Seifert-Karb (2015).

6  Diese These ldsst sich noch weiter dahingehend zuspitzen, dass die Vermeidung ver-
meidbaren Leidens das Erkenntnisinteresse kritischer Wissenschaft (vgl. Horkheimer,
1988) ausmacht. In diesem Sinne geht Sayer bezogen auf die Sozialwissenschaften
von einem unausgesprochenen common sense aus und fragt: »[Alfter all, what would
»dominations, soppressions, abuses, >sracisms, >sexismc« - all familiar terms in social scien-
tific discourse — mean, if they had nothing to do with suffering?« (Sayer, 2009, S. 775).
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(Meta-)Theorie hat hier ihre Grenzen. Lorenzer verleiht diesem Umstand durch
seine Schrift zu Methodologie und Methode der Tiefenhermeneutik (Lorenzer,
1986) Ausdruck. Das Desiderat bleibt die fortwihrend im Wandel befindliche
und derzeit von multiplen Krisen durchzogene psychosoziale Wirklichkeit.

3 AbschlieBende Bemerkungen

Lorenzers Schriften — so abstrakt und erginzungsbediirftig sie an einigen Stel-
len sind - fithren tiefgehend in psychoanalytisch-sozialpsychologisches Denken
ein. Weiterhin hat er mit seinen methodologischen Schriften zur klinischen und
tiefenhermenecutischen Analyse die Grundlage fiir die Einiibung in empirische
Forschungspraktiken geschaffen, die sich heute noch von seinen Schiiler*innen
erster Stunde lernen lassen. Dies gilt auch fir die durch Leber bewerkstelligte
Ubertragung auf den Bereich der Psychoanalytischen Pidagogik (vgl. Gerspach,
2021). Dass an Lorenzers Werk auch in Zukunft noch angekniipft, dass es
kritisiert und weiterentwickelt wird, wird vermutlich so lange geschehen, wie ver-

meidbares psychisches Leiden Wirklichkeit ist.
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Zusammenfassung: Der Text fithrt die Konzepte von Lorenzer und Leber zum
Szenischen Verstehen zusammen. Dabei wird die Frage der Aktualitit Lorenzers
aufgegriffen und am Wandel der theoretischen Auffassungen von der Rekonstruk-
tion des Originalvorfalls hin zur gemeinsamen Konstruktion neuer Bedeutungen
der Vergangenheit expliziert. Anhand eines Praxisbeispiels wird die befreiende
Relevanz des Szenischen Verstehens fiir die Padagogik demonstriert.

Schliisselworter: Symbolbildung, Sprachzerstorung, materialistische Sozilisations-
theorie, Komplettierung der Szene, Gegenwartsmoment

1 Alfred Lorenzers Beitrag
zur Psychoanalytischen Pddagogik

Vorwegschicken méchte ich, dass ich das Gliick hatte, sowohl bei Alfred Loren-
zer als auch bei Aloys Leber studiert zu haben. Zu Beginn der 1970er-Jahre lehrte
Alfred Lorenzer am Psychologischen Institut II der Frankfurter Goethe-Universi-
tit, Aloys Leber wiederum am Institut fiir Sonder- und Heilpidagogik. Jedenfalls
waren beider Grundverstindnis menschlicher Sozialisations- und Entwicklungs-
prozesse schr eng verwandt, sodass es sich quasi von selbst ergab, das von Lorenzer
entworfene Konzept des Szenischen Verstehens fiir die Sonderpidagogik zu ad-
aptieren und auf die dortige Praxis zuzuschneiden (vgl. auch Gerspach, 2022).
Im Folgenden werde ich zunichst Lorenzers Symboltheorie skizzieren, nach
der die Verfiigung iiber Symbole das Merkmal einer gelungenen Strukeurbildung
des Subjekts darstellt. Werden die Angste aber zu grof}, um noch symptom-
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frei bewiltigt werden zu konnen, geht diese Fahigkeit wieder verloren. Danach
erfolgt mit Blick auf aktuelle psychoanalytische Diskurse tiber die Bedeutung
des Originalvorfalls, die wechselseitige Dynamik von Ubertragungs- und Ge-
geniibertragungsprozessen und die Aufwertung nichtverbaler AufSerungen eine
Erweiterung des Lorenzer’schen Konzepts. Schlieflich soll die Frage beantwortet
werden, welche Momente einer dialogischen Beziehung die Plausibilitit des Sze-
nischen Verstehens in der pidagogischen Praxis belegen.

PSYCHOLOGISCHES INST1.UT II
der Johann Wolfgang Goethe-Universitit
Frankfurt am Main

Leistungszeugnis | Bbungssehein

Manfred C er s pach

hat im SS /W6 19..71...an deX ...... 3tiindigen / ... tigigen ~ Seminar

GRUNDBEGRIFFE DER PSYCHOANALYTISCHEN THEORIE

mit gutem Erfola

Referat: .. D2S Verhiltnis von Theorie und Praxis der Psychoanalvse
eferat: ...

Klausur: ...

. Ubungsaufgaben

.............. Berichte

Frankfurt am Main, den ... == St L PPN . OW. .. . As ToFenzer)

Abbildung 1: Mein 1971 bei Lorenzer erworbener Leistungsschein

Begonnen hat also alles mit Alfred Lorenzers Symbolisierungstheorie. Dazu ak-
tuell Frank Dammasch: »In der Spracheinfithrung wird die Bediirfnisstrukeur
des Kindes in der Interaktion mit der Mutter und zunehmend mit dem Vater
und der Familie peu a peu mit den kollektiven Sprachzeichen der elterlichen
Kultur verbunden« (Dammasch, 2022, S. 35). Wil sich die Pidagogik damals
wieder dem psychoanalytischen Verstehen zuwandte, wurde seine materialisti-
sche Sozialisationstheorie zu einem ihrer wichtigsten Bezugspunkee. Frei von
jeder biologistischen Verkiirzung hat sie uns implizit einen Zugang zu allen Er-
scheinungsweisen menschlicher Subjektivitit — bis hinein in den komplexen
Formenkreis von Behinderung — geliefert.
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Im Nachgang zur ausklingenden Studentenbewegung war es zu Beginn der
1970er-Jahre en vogue, Psychoanalyse gesellschaftskritisch zu erden. Lorenzer trat
als einer der renommiertesten Vertreter dieser Lesart hervor und wandte sich aus-
driicklich gegen eine behaviouristisch verkiirzte Betrachtung, mit der das Subjekt
vom Feld gesellschaftlicher Praxis abzuschirmen gesucht wurde. Vertreter/innen
einer an der Sowjetischen Kulturhistorischen Schule angelehnten materialisti-
schen Abbildungstheorie wiederum nahmen die dialektische Verkniipfung von
Individuum und Gesellschaft wahr, gingen indessen von einer unmittelbaren
Widerspiegelung gesellschaftlicher Entfremdung im Subjekt aus. Danach ist je-
der innerseelische Prozess nach dem Muster einer duf8eren Titigkeit aufgebaut
(vgl. Jantzen, 1987, S. 109ff; Stein, 2008, S. 290ff.). Mittels solch einfacher
monokausaler Formeln kann aber die Komplexitit des Umschlags objektiver in
subjektive Widerspriiche gar nicht erfasst werden. Schon bei Adorno ist die Rede
davon, dass die Abbildtheorie die Spontaneitit des Subjekts verleugnet, woraus
schlieflich die »friedlose geistige Stille integraler Verwaltung« resultiert (Ador-
no, 1990, S. 204f.). Spiter hat Horn die mechanistisch begriffene Abbildung
duferer in innere Realitdt kritisiert und weil der Mensch nicht in den Regeln der
gesellschaftlichen Verhilenisse aufgeht (vgl. Horn, 1974, S. 162), vor einem sol-
chen »naiven Abbildrealismus« gewarnt (Horn, 1981, S. 82; Gerspach, 2009,
S. 100£).

Dass in den 1970er-Jahren Klaus Horn fiir Alfred Lorenzer in den Riumen
des Frankfurter Sigmund-Freud-Instituts der wichtigste » Gesprichspartner und
ein vertrauter Freund« wurde, ist da nicht verwunderlich (Dérr et al., 2022,
S. 13). Lorenzer selbst hat mit der Hereinnahme der Dimensionen von Erleben
und Unbewusstem die Wirkmachtigkeit der gesellschaftlichen Widerspriiche an
der subjektiven Sprachzerstorung durchdekliniert, womit uns allerdings einen ei-
genstindigen Aufklirungsprozess abgefordert wird. Zudem hielt er daran fest,
dass die »Authebung von Reflexions-, Diskussions- und Handlungsblockaden in
den Individuen Voraussetzung politischer Solidaritit ist«, was ihn bewog, die
Freilegung des politisch fruchtbaren Kerns der Psychoanalyse fiir eine » systema-
tische emanzipative Diskussion« einzuklagen (Lorenzer, 1974, S. 276).

In Lorenzers Vorstellung von Symbolbildung verlauft dieser Prozess wie folgt:
»Unbewusste Inhalte werden unter bestimmten Bedingungen vom Unbewussten
>freigegeben<, um vom erkennenden Ich aufgenommen und verarbeitet zu wer-
den« (Lorenzer, 1973, S. 110). Die Einfithrung von Sprache erachtet er dabei als
das Wesentliche menschlicher Identititsentwicklung. Da der Mensch von Anbe-
ginn seines Lebens notwendig auf den anderen angewiesen ist, muss er frithzeitig
seine Interaktionsfihigkeit ausbilden. Weil Sprache gemeinhin die Grundvoraus-
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setzung jeder sozialen Rollenfindung darstellt, ist die Verfiigungsgewalt dariiber
so eminent wichtig.

Primir ist die Mutter nicht als Person fiir das junge Kind bedeutsam, sondern
tiber die an sie gebundene Interaktion, die die Befriedigung von Bediirfnissen und
die Regulation von Affektzustinden garantiert. Mit der Einfithrung von Sprache
in ihren gemeinsamen frithen Dialog werden nun diese bis dahin vorsprachlichen
Interaktionsformen benannt. Auf diese Weise erhalten die bestimmten Interakti-
onsformen einen Namen und werden zu symbolischen Interaktionsformen. Uber
die Verinnerlichung dieses inneren Reprasentationssystems wird also die konkre-
te Interaktionserfahrung in eine Welt abstrakeer Vorstellungen tibersetzt. Hier
werden Sprache und Symbol zum ersten Mal verkniipft:

»So ist es nicht zufillig, dass das erste Wort eines Kindes meist Mama heif§t. Mit
ihm kann es der Freude iiber die Befriedigung und Sicherheit vermittelnde Bezie-
hung zur Mutter [...] Ausdruck verleihen. Durch Mama-Rufe kann es sich diese
begehrte Bezichung real herstellen. Es kann sich aber auch mit dem Wort jenes
Mama-Erlebnis vergegenwirtigen und damit deren voriibergehende Abwesenheit

immer besser ertragen« (Leber, 1981, S. 36).

Nach und nach entwickeln sich daraus immer reifere symbolische Interaktionsfor-
men. Im Gegensatz dazu bewirke eine Verdringungsleistung, dass dem Bewusstsein
die Verfiigung tiber die seelischen Reprisentanzen wieder entzogen wird. Unter
dem Einfluss einer heftigen Konfrontation mit Konfliktpotenzialen innerhalb
der frithen Beziehung wird eine psychische Abwehrarbeit notig, was dazu fiihrt,
dass die bereits erworbenen symbolischen Interaktionsformen nicht beibehalten
werden. Den nicht bewusstseinsfahigen Interaktionsformen wird gleichsam die
Sprache wieder entzogen, sie werden desymbolisiert. Dabei markiert das » Gefille
von desymbolisierten zu symbolischen Interaktionsformen<« die Momente der pro-
blematisch erlebten Sozialisation (Lorenzer, 1974, S.275). In diesen Fillen handelt
es sich um » nicht symbolische Strukturen«, auch als KZischee oder Zeichen kennt-
lich gemacht (Lorenzer, 1973, S. 113). Das Klischee steht fiir die erneute Aufgabe
einer bereits erworbenen Fihigkeit zur symbolvermittelten Interaktion, wenn die
psychische Belastung, die aus der Interaktion mit den primiren Bezugspersonen
resultiert, zu groff wird. Es ist die Desymbolisierung unter Konfliktdruck. Das
Subjekt geht seiner Symbolisierungsfahigkeit verlustig, und es findet eine Regres-
sion auf die Stufe unbewusster Reprisentanzen statt (vgl. ebd.). Wenn allerdings
die frithen Erfahrungen mit Bezichungspersonen von mangelnder Empathie und
unzureichenden haltgebenden Umstinden geprigt sind, werden emotional lee-
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re, aus dem lebendigen Zusammenhang abgetrennte Zeichen einsozialisiert (vgl.
Lorenzer, 1974, S. 123). So wird keine Fahigkeit ausgebildet, sich erlebensnah
sprachlich duflern zu kénnen. Stehen Klischees fiir ein »Verhalten ohne Bewufit-
sein«, so sind Zeichen »Bewufitsein ohne Praxis« (Lorenzer, 1977, S. 53). Viele
der als Storer/innen bezeichneten Kinder und Jugendlichen sehen sich auflerstan-
de, zu den Personen ihrer Umgebung wie vor allem zu sich selbst eine reflektierte
Position einnehmen zu kénnen. Hier haben wir es mit einer basalen, zeichenhaf-
ten Beschidigung von Subjektivitit zu tun.

Lorenzer sicht in der Symbolbildung das Merkmal einer gelungenen Struk-
turbildung des Subjekts. Wenn aber die Kastrationsangst zu grof8 ist, um noch
symptomfrei bewiltigt werden zu konnen, miissen die 6dipalen Wiinsche ver-
dringt werden. Das Kind bleibt an die infantilen Interaktionsmuster und mit-
schwingenden Fantasien fixiert, ohne davon bewusst zu wissen und wird in seiner
psychischen Mobilitat eingeschrinke: »Die Verdringung miindet aus in eine De-
symbolisierung [...], wobei anstelle des symbolvermittelten Verhaltens [...] ein
klischeebestimmtes blindes Agieren und Reagieren cinsetzt« (Lorenzer, 1973,
S.120). Lorenzer legt hier eine Privatsprache mit ihren pathogenen Verfilschun-
genvon Wortbedeutungen frei, wo der subjektive Sinngehalt aus dem 6ffentlichen
Kontext ausgeschlossen ist. Die Privatsprache tritt in Widerspruch zu den allge-
meinen Wortbedeutungen der Umgangssprache (vgl. ebd., S. 120ft.).

In der urspriinglich von Freud (1909b) beschriebenen Pferdephobie des klei-
nen Hans wird diese Sprachverfilschung deutlich, wenn die Angst vor dem
(strafenden) Vater auf ein Pferd verschoben wird, und so das Verhiltnis zu diesem
zumindest tendenziell, wenn auch um den Preis einer psychischen Einschrin-
kung, von zu viel Anspannung freigehalten wird (vgl. Lorenzer, 1973, S. 106ft.).
Die urspriinglich getrennten, realititsgerechten Gleichungen Vater = Vater und
Pferd = Pferd werden aufgelést und zum Zwecke der Verdringung der gefihrlich
anmutenden Gefiihle zu einer einzigen, nimlich Pferd = Vater, amalgiert. Aufgabe
des Psychoanalytikers/der Psychoanalytikerin ist es jetzt, diese privatsprachliche
Verfilschung zu erkennen und zu einer Resymbolisierung beizutragen, damit die
verdringten Gefiihle bewusst werden diirfen. Das Verstehen des Ubertragungs-
geschehens deckt zunichst die angstbesetzte Gleichung Analytiker/in = Pferd
bzw. Analytiker/in = Vater auf. Schlieflich wird die verlorengegangene Situation
durch die Deutung »Szene mit dem Pferd = Szene mit dem Vater« freigelegt.
»Nun vermag das Ich die fehlende Symbolbildung voranzutreiben und entspre-
chend dem allgemeinen Sprachverhalten einzuholen« (ebd., S. 136). Dann ist
wieder Vater = Vater und Pferd = Pferd, und ein anderer, weniger dngstigende

Ausgang des Konflikes wird moglich.
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An diesem Punkt nun wird der sprachlichen Organisation der erlebten
Realitit mithilfe symbolischer Interaktionsformen bereits eine vor der Einfith-
rung von Sprache liegende Regulierung in der frithen Mutter-Kind-Beziehung
vorangestellt. Damit 6ffnet sich uns ein Tor zum Verstindnis eines Sozialisati-
onsprozesses, in welchem schon vor- bzw. nichtsprachliche Stérungen angelegt
werden, die eine weitgehende Symbolisierungsunfihigkeit hinterlassen (vgl. Lo-
renzer, 1977, S. 791f.). Die subjektive Struktur wird beschidigt hergestellt, sie
gerit gar zur »Struktur verhinderter Subjektivitit« (Finger, 1977, S. 156), in-
dem die »Symbolisierungspotenz des Kindes basal« behindert wird (Trescher,
1979, S.130).

Setzt also zunichst die klassische psychoanalytische Methodik noch an einer
sprachregulierten Konfliktfahigkeit an, so wird nun bereits den vorsprachlichen
Interaktionsformen die nétige Aufmerksamkeit zuteil. Daher spricht Lorenzer
in Erginzung seines urspriinglichen Konzepts von einer symbolbildenden, un-
mittelbaren Sinnlichkeit, die »unabhingig von der Einfithrung von Sprache«
existiert. Die sinnlich-symbolischen Interaktionsformen, wie sie uns z.B. in der
Musik begegnen, bezeichnet er als erste Schritte menschlicher Subjektivitit (vgl.
Lorenzer, 1983, S. 106; 1981, S. 31ff.). Jenseits der Sprache gibt es eine » pri-
sentative Symbolik«, die diejenigen Erlebnisse zum Ausdruck bringt, die der
diskursiven Sprache unzuginglich sind, in der aber eine groflere Nahe zu den
Affekten deutlich wird (vgl. Lorenzer, 1973, S. 110). Gleichzeitig gilt es aber
zu akzeptieren, dass neben der sprachlichen Kommunikation eine dieser ent-
wicklungspsychologisch geschen gleichgestellte existiert. Klein hat es so gefasst:
» Leibsymbolische Interaktionsformen stehen fur das korperlich verankerte und
mit dem Bewusstsein nicht zu erreichende Andere im Menschen selbst« (Klein,
2004, S. 625). Dem Kérper ist eine gelebte Leiblichkeit eingehauche, die erst
die menschliche Subjektivitit ausmacht. »Die frithen kérpetlichen Erfahrungen
mit Primérobjekten, die fiir die Etablierung eines angemessenen libidins besetz-
ten Korperselbst zentral sind, werden als prozedurale Erinnerungen gespeichert«
(Lemma, 2018, S. 35).

Die » prisentativen Symbole« bringen diejenigen Erlebnisse zum Ausdruck,
die den »sinnlich-symbolischen Interaktionsformen« entsprechen, welche vor
der Einfithrung von Sprache handlungsleitend sind (Lorenzer, 1981, S. 159; Lan-
ger, 1965). Also fragt Lorenzer: »Wie kommt man mit Sprache in das Terrain der
Sprachlosigkeit?« Anders formuliert lautet die Aufgabenstellung, mit Mitteln
der Sprache das »Nichtverstindliche zu verstehen« (Lorenzer, 1983, S. 98f.).

Scheitern die vorsprachlichen Einigungsversuche von Mutter und Kind, miss-
lingt auch die Einfithrung von Sprache als symbolischer Interaktionsform. Wenn
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folglich keine inneren symbolischen Reprisentanzen gebildet sind und damit
Sprache nicht zur Verfiigung steht, um die eigene Befindlichkeit im Dialog mit
anderen zu thematisieren, bleibt nichts als die reduzierte Darstellungsform exten-
siver, meist aggressiv getonter Verhaltensmetaphern. Sie stehen fiir die Flucht aus
einstmals bedrohlich erlebten Bezichungskonstellationen, welche im aktuellen
pidagogischen Interaktionsfeld reaktiviert werden. Die assoziativ wachgerufenen
Empfindungen tauchen als verschleierte in inszenierten Bildern auf, welche auf
frithe elementare Frustrationen zuriickgehen.

Die Sprachzerstérung im Sinne Lorenzers markiert, dass bestimmte affekti-
ve Impulse aus dem bewussten Kommunikationsrepertoire ausgeschlossen sind,
was gleichbedeutend ist mit der Sinnverfilschung der Umgangssprache. Die
Heimtiicke solch privatsprachlicher Kapriolen liegt darin, »dass sie infolge ihrer
allgemeinsprachlichen Einkleidung nur indirekt aus den Verhaltensabweichun-
gen als privatisiert ermittelt« werden kénnen (Lorenzer, 1973,S.131). Wird nun
auf dem Wege tiefenhermeneutischen Verstehens der originale Bedeutungsgehalt
rekonstruiert, kommt es zur Aufldsung der Privatsprache. Jetze fallen wieder »al-
le Handlungsmotive mit dem Sinn zusammen, an dem sich der Handelnde selbst
orientiert« (Habermas, 1971, S. 303).

Psychische Prozesse sind nicht allein auf das Bewusstsein reduzierbar, und
bestimmte Inhalte werden erst nach Uberwindung von Widerstinden dem
Bewusstsein zuginglich (vgl. Laplanche & Pontalis, 1972, S. 563). Unser See-
lenleben ist »erfiillt mit wirksamen, aber unbewussten Gedanken«, die eine
lange Geschichte haben. Diese unbewussten Gedanken sind Motor jeder Verhal-
tensauffilligkeit, und sie selbst lisst sich dann als »Symptom« (Freud, 1912g,
S. 433) bzw. »Klischee« (Lorenzer, 1973, S. 113) verstehen. Die Stérung re-
prasentiert jenen Teil am eigenen Schicksal, der sich einem bewussten Umgang
entzicht. Sie ist Ausdruck einer unbewussten Vorstellung, die eigentlich in einen
anderen Zusammenhang gehért und damit den aktuellen Bezichungskontext
verfilscht.

Das Szenische Verstehen richtet sich nun auf die Reinszenierung der frithen
Interaktionsmuster, die sich vor dem Hintergrund eines unbewussten situativen
Sinnzusammenhangs entfalten (vgl. ebd., S. 142f.). Mithilfe von Deutungen soll
der Zusammenhang von szenischer Darstellung heute und historischer Situation
damals ins Bewusstsein gehoben werden. Ziel ist die Authebung des Gefilles von
privatsprachlicher Verfilschung und wirklicher Bedeutung (vgl. ebd., S. 1471tf.).
Der Psychoanalytiker/die Psychoanalytikerin lisst sich auf das »unmittelbare
Zusammenspiel« (vgl. Lorenzer, 1977, S. 126) mit seinem/ihrem Patienten ein
und, indem er/sie die aktuelle Szene als »Doublette einer infantilen Situation «

Jahrbuch fiir Psychoanalytische Padagogik, 30 (2024) 67



Manfred Gerspach

nimmt (Lorenzer, 1973, S. 154), schlief8t er/sie aus den privatsprachlich verfilsch-
ten auf die »>wirklichen< Bedeutungen« (ebd., S. 150). So zicht er/sie zum
Beispiel eine direkte Linie von der unter dem Einfluss des Wiederholungszwangs
akeuell agierten Szene zwischen dem Patienten/der Patientin und ihm/ihr zur
imaginierten Situation der frithen Interaktionssequenz mit dessen Vater (ebd.,
S.153).

Ich betone diesen Unterschied von aktueller Szene und historischer Situati-
on deshalb, weil dieser Unterschied zuweilen vergessen zu gehen droht. Trescher
etwa spricht von der »>Szene< als Grundbaustein im Prozef der Entfaltung von
Subjekestrukturen« (Trescher, 1985, S. 134). Vermag aber cine Szene solches
zu leisten? Meines Erachtens ist diese Verwechslung auch aus epistemologischer
Perspektive nicht unproblematisch. Denn genuin betrachtet wirke einzig das psy-
chische Geschehen in der urspriinglichen Situation an der Gestaltbildung der
inneren Reprisentationen von sich und den Objekten mit. »Szene« bildet die-
sen komplexen Aufbau der inneren Vorstellungswelt nicht mehr ab.

Lorenzer erliutert sein Konzept vom Szenischen Verstehen an einem von
Peto iibernommenen Fall der Therapie mit einem 34-jahrigen Mann. Dieser hat-
te seinen Analytiker wegen der Unfihigkeit aufgesucht, bei irgendeinem Beruf
oder einer Beschiftigung bleiben zu kénnen. Weil sein Vater nicht genug Geld
verdiente, um die ganze Familie zu erndhren, hatte der Mann als Kind viele Mo-
nate bei seinen Grofieltern und anderen Verwandten gelebe (vgl. Lorenzer, 1973,
S. 176t,; Peto, 1961, S. 701ft.; Gerspach, 2021, S. 174f.). Die geschilderte Sitzung
beginnt mit seinem Angriff auf die geschmacklose Krawatte des Analytikers, was
zur Deutung » Sie haben Angst vor Thren Gefithlen mir gegeniiber « und schlief3-
lich verdichtet zu »Sie haben Angst vor mir« fithrt. Nach dem vergeblichen
Versuch seine Haltung zunichst mittels einer Rationalisierung zu rechtfertigen,
vermochte der Patient sich aber dieser Deutung nicht mehr zu entzichen und er-
innerte sich an eine sehr bedriickende Lebenserfahrung. Von nun an fielen Affeke
und Erinnerung wieder in eins:

»Als ich sechs Jahre alt war, lebte ich wieder einmal bei meinen alten und unge-
bildeten Grofleltern. An meinem sechsten Geburtstag erwartete ich den Besuch
meines Vaters, wie er es mir versprochen hatte. Obgleich meine Grofimutter mir
versichert hatte, dass Vater nicht kommen wiirde, glaubte ich es ihr nicht und saf,
auf meinen Vater wartend, auf einer Bank vor dem Hause. Die Zeit verstrich und je-
der ging zum Essen. Ich verlief die Bank niche, weil ich ihn sehen wollte, wie er um
die Ecke kommen wiirde. Es wurde Nacht, jeder ging zu Bett, ich safl und wartete,

bis es tagte und die Groffmutter mich zwang, zu Bett zu gehen. Nie wieder habe
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ich seitdem irgend jemandem vertraut« (Lorenzer, 1973, S. 178; vgl. Peto, 1961,
S.701ft.).

Darauf antwortet der Analytiker:

» Sie sind bése auf mich und misstrauen mir wegen meines schlechten Geschmacks,
wie Sie auf Thren Vater bose sind und ihm misstrauen. Aber Thr Misstrauen und
Ubelnehmen geht iiber die Angelegenheit mit dem Geschmack hinaus. Sie denken,
bzw. ein Teil von Thnen denke, dass ich Sie genauso vernachlissige und genauso un-
fihig bin, Sie zu verstehen und Thnen zu helfen, wie es Thr Vater war. Darum fiihlen
Sie die gleiche Hilflosigkeit und Verzweiflung wie damals, als Sie auf der Bank safen
und vergeblich auf Thren Vater warteten« (ebd., S. 178f.).

2 Einige Gedanken zur Frage nach der Aktualitat
Lorenzers

Mithilfe der Deutungen soll also der Zusammenhang von szenischer Darstellung
heute und historischer Situation damals ins Bewusstsein gehoben werden. Ziel ist
die Aufhebung des Gefilles von privatsprachlicher Verfilschung und wirklicher
Bedeutung, mit anderen Worten: »die Rekonstruktion des >Originalvorfalls< «
(ebd., S. 150f%.).

Lorenzer geht noch umstandslos von der Rekonstruierbarkeit eines Original-
vorfalls aus, was nicht generell Akzeptanz fand. Angeregt durch eine intensive
innerpsychoanalytische Debatte um ihren rekonstruktiven bzw. konstruktiven
klinischen Charakter sind daher auch andere Sichtweisen entstanden, die die Be-
deutung des Originalvorfalls in einem neuen Licht erscheinen lassen. Dies ist
nicht zuletzt durch die Erkenntnisse der Sauglingsforschung angestofSen worden,
dass es einen Unterschied zwischen dem realen und dem in der klinischen Si-
tuation rekonstruierten Kind gibt. Dabei ist es allerdings noch nie Gegenstand
der psychoanalytischen Entwicklungspsychologie gewesen, zu erforschen, »wie
es damals wirklich gewesen ist, sondern wie das damals Gewesene dem Patienten
heute erscheint — mit allen Erinnerungstiuschungen, Verzerrungen und Liicken «
(Dornes, 1997, S. 19). Dezidiert hebt Lorenzer Ereignis und Erleben voneinan-
der ab: »Psychoanalyse hat keine kausalgenetische Aussagekraft, kann sie doch an
keiner Stelle ihre Aussagen an Ereignissen festmachen; sie muss vielmehr [...] aus-
schlieflich im Bereich >subjektiver< Erlebnisfiguren bleiben« (Lorenzer, 1974,
5. 196).
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Insofern stellt sich die Frage, ob wir noch berechtigterweise von der Aktualitit
Lorenzers ausgehen diirfen. Indessen will mir sein Credo fiir eine gesellschaftskri-
tische Lesart der Entfremdung des Subjekts von sich selbst, die auch die Dimensi-
on des Unbewussten mit einschliefit, einen Riickfall in anpassungstechnologisch
bereinigte Vereinnahmungsversuche des Subjekes kategorisch verbieten.

Psychoanalyse generiert eine Sammlung subjektiv wahrer Geschichten, deren
objektive Uberpriifung entbehrlich ist. So konnte ein imaginirer Direktbeob-
achter der Vergangenheit zu ganz anderen Ergebnissen tiber krankheitsrelevante
Ursachen kommen als ein Rekonstrukteur. Vom Standpunkt des Klinikers aus
ist diese Unterscheidung recht unerheblich, denn Deutungen und Rekonstruk-
tionen sind »wahr, wenn sie therapeutisch effektiv sind« (Dornes, 1997, S. 20).
Hier mag der Duktus der Sprache woméglich viel bedeutsamer sein als der In-
halt des Gesprochenen. Fiir Dornes schafft »die Deutung erst den Sinn und die
Realitit« (ebd., S. 20). »Was zihlt, ist allein die glaubwiirdige Begriindung des
praktisch-therapeutischen Handelns in Anlehnung an wissenschaftliche Kriteri-
en, die sich ihrerseits im Fluss befinden« (Thomi, 1999, S. 825).

Die Revision der Betrachtung bezicht sich zum einen auf das, was im Pati-
enten/in der Patientin geschicht und zum andern auf die Bezichung zwischen
dem Analytiker/der Analytikerin und ihm/ihr. Hinsichtlich des ersten Aspekts
folgert Dornes: »Die Behauptung, das Gedichtnis >konstruiere< eine Vergan-
genheit unter dem Einfluss der Gegenwart ist mittlerweile zu einem gelaufigen
Topos sowohl innerhalb der akademischen Psychologie als auch in der Psycho-
analyse geworden« (Dornes, 1999, S. 545ff.). Es geht nicht mehr um die exakee
Rekonstruktion des Originalvorfalles, sondern nur noch um » die Erhellung der
Bedeutung, die der Erwachsene ihm jezzz verleiht« (ebd., S. 545).

So ist inzwischen von Modellszenen die Rede, die Analytiker/in und Pati-
ent/in gemeinsam erarbeiten, in denen eine unbewusste Fantasie zwischen beiden
geschaffen wird, welche weit iiber das gesprochene Wort hinausgeht (vgl. Lich-
tenberg et al., 2000, S. 21ff). Analysand/in und Analytiker/in organisieren nun
eine »Konstruktionen aus Gedanken, Gefiihlen und Bildern «, die von der Mo-
tivation bestimmt sind, den anderen auf bestimmte Wiinsche einzustimmen —
»zum Beispiel auf den Wunsch nach Zustimmung, nach Sympathie oder Wider-
spruch« (ebd., S.97).

Mittlerweile wird von Vertreter/innen der verschiedenen psychoanalytischen
Schulen hervorgehoben, dass der Analytiker/die Analytikerin seine/ihre eigenen
emotionalen Reaktionen auf den Patienten/die Patientin niemals restlos zuguns-
ten einer >objektiven< dynamischen und genetischen Erklirung ausschalten kann.
Erst seine/ihre aktive Reaktion auf die freien Assoziationen des Patienten/der
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Patientin »setzt den therapeutischen Dialog in Gang« (Ornstein & Ornstein,
2001, S. 14f.). So spricht Treurniet davon, dass der Analytiker/die Analytike-
rin mit einem affektiven Lasso in die innere Objekewelt seines Patienten/ihrer
Patientin gezerrt werde und er/sie dabei gar nicht anders konne, als in der Ge-
geniibertragung partiell mitzuagieren. »Partielles Agieren bedeutet ja, dass ein
Patient schen kann, dass sein Analytiker durch seine Projektionen beecinflusst
wird, sich bemiiht, diese zu ertragen und ausreichend (>good enough<) Erfolg
hat, seine analytische Haltung zu wahren« (Treurniet, 1996, S. 17).

Erst diese affektive Verstrickung lasst die analytische Bearbeitung der Hin-
tergrundstérung zu. Denn Deutungen geben nicht nur Informationen tber das
psychische Funktionieren des Patienten/der Patientin, sondern sie geben auch
Einblick in das, »was der Analytiker denkt, und besonders auch, wie er denke«.
Der Analytiker/die Analytikerin wird zu einem neuen Objekt, mit dem »das
Trauma in einem neuen Kontext« erlebt wird. Demnach hat das psychische Heute
einen aktivierenden Einfluss auf die psychische Vergangenheit (Treurniet, 1995,
S. 120ff). Der Patient/die Patientin erfihrt die unzerstorbare, nicht auf sei-
ne/ihre Projektionen zuriickzufithrende eigene Subjekeivitit des Analytikers/der
Analytikerin, und diese Erkenntnis ist die Grundlage fiir das gemeinsame »Her-
vorbringen der Bedeutung« (vgl. Treurniet, 1996, S. 27).

An dieser Stelle kommt eine bedeutsame Erkenntnis von Winnicott ins
Spiel. Thm zufolge vermag sich soziale Kompetenz nur entwickeln, wenn die
aggressiven, insbesondere die ganzen frithen zerstorerischen Impulse auf stabi-
le Weise in der Personlichkeitsstruktur verankert werden. Was ein Kind von
Anfang an braucht, ist keine frustrationsvermeidende Mutter, sondern eine, die
Frustrationen aushilt und so zu transformieren versteht, dass diese fiir das Kind
selbststindig zu bewiltigen sind, ohne von tibergrofien Angsten befallen zu wer-
den (vgl. Ermann, 2000, S. 76). Winnicott nennt die ersten Regungen des Kindes
»erbarmungslose Liebe« (Winnicott, 1976, S. 71f£.). Es bedeutet, dass das Kind
sein primires Objeke fiir dessen Befriedigungen liebt, es aber fiir die Versagungen
hasst. Da dies ein wenig befremdlich klingen mag, Winnicott schrinkt ein, dass
die Personlichkeit des Kindes noch nicht gentigend integriert ist, als dass man
von wirklichem Hass sprechen kénne (vgl. Winnicott, 1997, S. 43ff.). Der Siug-
ling zerstore das Objeke in seiner Fantasie, »das Objekt iiberlebt« aber diesen
Angriff in der Realitdt, und das Kind beginnt zu erkennen und zu akzeptieren,
dass das Objeke seiner Kontrolle nicht unterworfen ist. Jetzt sagt das kindliche
Subjekt zum Objekt: » >Ich habe dich zerstort<, und das Objekt nimmt diese
Aussage an«. Daraufhin kann das Subjekt sagen: »Hallo, Objekt! Ich habe dich
zerstort! Ich liebe dich! Du bist fiir mich wertvoll, weil du tiberlebt hast, obwohl
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ich dich zerstort habe! Obwohl ich dich liebe, zerstore ich dich in meiner (un-
bewussten) Phantasie«. Fortan vermag das Subjekt das Objekt, das tiberlebt hat,
»verwenden « (Winnicott, 1993, S. 105). Am Ende dieses Prozesses erwirbt das
Kind, wenn es gut lauft, schlieflich ein reifes Gefiihl der Besorgnis und die Fi-
higkeit, Schuldgefiihle zu empfinden (vgl. Winnicott, 1976, S. 122; Gerspach,
2018, 5. 41£).

So ist wohl auch Treurniets Aussage zu verstehen: Wo in der Kindheit kein
unzerstorbares Objekt erlebt werden konnte, sondern nur eines, das mit Rache
auf die Unbarmherzigkeit des Sauglings reagierte, muss der Analytiker/die Ana-
lytikerin diese Erfahrung nachtriglich erméglichen. Gleiches gilt fiir die Wele der
Pidagog/innen. Das Kind muss die Erfahrung machen diirfen, uns mit seiner
real agierten Wut nicht zu zerstoren, aber auch, dass es von uns nicht zerstort
wird, sondern wir diese Wut auszuhalten und zu containen vermégen. Und umso
mehr wird die Notwendigkeit zur Supervision deutlich, um mit den aufkommen-
den Fantasien in der Gegeniibertragung zurande zu kommen, die sowohl von
gewalttitiger als auch dngstigender Natur sind. Erst dann lisst sich ein gemeinsa-
mer (potenzieller) Entwicklungsraum konstruieren, in dem die destruktiven in
gekonnte Aggressionen verwandelt werden kénnen (vgl. Winnicott, 1993, S. 52;
Mitscherlich, 1969, S. 90).

Das Konzept des Szenischen Verstehens ldsst sich jetzt in etwa wie folgt
darstellen: »Statt des Originaltextes aus der Vergangenheit fand und findet die
Psychoanalyse bis heute nur Erinnerungen an die Vergangenheit. Statt von Re-
konstruktion lisst sich eher von Konstruktion sprechen« (Haas, 2000, S. 46).

Damit hat sich die Psychoanalyse von der Vorstellung einer originalgetreu zu
rekonstruierenden Vergangenheit gelost. Dagegen geht man davon aus, dass tiber
deren gemeinsame Neubewertung im Sinne einer klinischen Konstruktion wichti-
ge Voraussetzungen fiir eine symptomfreiere Zukunft hergestellt werden. Wenn es
nicht linger um die Rekonstruktion des unbewusst gewordenen Originalvorfalls
geht, sondern um das Erleben neu gewonnener Perspektiven im gemeinsamen
Dialog, verliert die Technik der verbalen Deutung, wie sie noch im Mittelpunke
der klassischen psychoanalytischen Therapie stand, theoretisch wie praktisch an
Bedeutung. Fir das Gelingen pidagogisch gestalteter Entwicklungsprozesse ist
sie jedenfalls keine Voraussetzung mehr.

Lange bevor Lorenzer seine Uberlegungen zu einer tiefenhermeneutischen
Kulturanalyse ausformulierte (vgl. 1988a), hatte er aus ciner vornehmlich kli-
nisch-psychoanalytischen Sicht das Fundament einer materialistischen Sozialisa-
tionstheorie errichtet (vgl. 1972a, 1972b). Er vermittelt bei der Ausleuchtung
des Prozesses der Subjektwerdung zwischen der Natur des Kindes und der » Ge-
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schichtlichkeit wie Sozialitit seiner Bezugspersonen« (Lorenzer, 1974, S. 174;
vgl. Reinke, 2012, S. 7). Aber mit diesem Topos der in gesellschaftliche Pro-
zesse eingebundenen Sozialisation deutet sich eine Erkenntnisbildung an, die
weit tiber das klinische Feld hinausweist. Seit langer Zeit wird immer wieder auf
Lorenzers nach wie vor aktuelle Analyse krisenhafter gesellschaftlicher Transfor-
mationsprozesse hingewiesen, mit deren Hilfe ein sich wandelnder Sozialcharak-
ter auszuleuchten ist. Mit seinem Instrumentarium einer tiefenhermeneutischen
Kulturanalyse trug er dazu bei, dass sich die Psychoanalyse ihrer Rolle als einer
gesellschaftskritischen Erfahrungswissenschaft bewusst wurde (vgl. stellvertre-
tend Naumann, 2003, S. 275ff.; Busch, 2007, S. 20ff.; Schliicker, 2008, S. 337ft.;
Mitzlaff 2009).

Radikal wie kaum ein anderer Psychoanalytiker/cine andere Psychoanalytike-
rin schenkte Lorenzer dem Grundmerkmal der herrschenden Produktionsweise,
also dem Widerspruch zwischen den besonderen Beziehungen der Mitglieder
der Gesellschaft und der Natur auf der einen und den Bedingungen und For-
men der Aneignung und Kontrolle der Produktivkrifte und des Sozialprodukes
auf der anderen Scite seine ganze Aufmerksamkeit. Konform ging er mit je-
nen Gesellschaftsanalysen, die die Klassenspaltung als Auftrennung gemeinsamer
Praxis ansahen — »objektiv sich darstellend in der Trennung von Kopf- und
Handarbeit, Abtrennung der produktiven Praxis von der Funktion der Kontrol-
le der Produktion« (Lorenzer, 1974, S. 263) — und bestand zugleich darauf,
dass zwischen gesellschaftlich-objektiven und subjektiven Widerspriichen ein
kategorialer Unterschied besteht. Erst indem die Psychoanalyse den Weg zur
sinnlichen Unmittelbarkeit des konkreten Individuums bahnt, kann die Beschi-
digung seiner inneren Natur begriffen werden (vgl. Lorenzer, 1977, S. 200).
Die »behavioristische Reduktion von >Erlebnis< auf >Ereignis<« ist mit einer
psychoanalytischen Erkenntnistheorie nicht zu vereinbaren (Fischer & Becker-
Fischer, 2012, S. 15).

Lorenzers Analyse beschidigter individueller Struktur reicht weit iiber beob-
achtungswissenschaftlich-erklirende Erkenntnisbildung hinaus. Gérlich hat die
besondere Bedeutung seiner »Hermeneutik des Leibes« (Lorenzer, 1988b) her-
ausgestrichen. Darin wird die Biologie auf den sozialen Sinn im eigenen Gegen-
stand der »Natur«, die Hermeneutik wiederum auf ihre Grenze im biologisch-
organischen Fundament des Erlebens und Verstehens verwiesen (vgl. Gérlich,
2003, S. 31). Insgeheim, so scheint es, geht Lorenzer von einem spezifischen,
sprachlich codierten Symbolkonzept aus, wie es fiir den »normalen« Mittel-
schichtangehérigen typisch ist. So werden in seinem Topos von der »Hermeneu-
tik des Leibes« die beiden Antipoden — der »homo cultura« und der »homo
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natura« — dergestalt miteinander verbunden, dass der » >Leib< als >Sinnzusam-
menhang<« aufscheint: »Damit deutet sich ein Verhaltnis zwischen Psyche und
Korper an, das nicht der alten Trennung in sinn-lose Natur einerseits und sinn-
stiftendes Bewusstsein andererseits entspricht «. Dieses nicht sprachlich einsozia-
lisierte Sinnsystem bildet die » >Grammatik< des Kérpers« (Lorenzer, 1988b,
S. 842ft.).

Der Korper wird also als vorgingiges, jedoch schon sozial hergestelltes Re-
servoir jeglicher Symbolbildung markiert. In Kleins Auseinandersetzung mit
der Position Lorenzers stellt der Korper »als subversives Elementarteilchen im
Gefiige der symbolischen Ordnung« ein eigenstindiges, unbewusst wirkendes
Gegensystem zum bestehenden Diskurs dar (Klein, 2004, S. 633). Denn schon bei
Lorenzer ist »eine restlose Verkniipfung aller Interaktionsformen mit Sprachzei-
chen [...] prinzipiell nicht moglich« (Lorenzer, 1981, S. 93). Insofern erscheint
es konsequent, dass Lorenzer cine nach zwei Seiten hin relativierende Position
einnimmt: Zum einen wird die Biologie auf den sozialen Sinn im eigenen Ge-
genstand der Natur verwiesen, zum andern die Hermeneutik wiederum an ihre
Verstehensgrenze durch das biologisch-organische Fundament des Erlebens und
Verstehens erinnert (vgl. Gérlich, 2003, S. 31). Der Korper ist also Ausgangs-
und Bezugspunkt jeglicher Symbolbildung — im wirklichen Leben #nd in der
wissenschaftlichen Forschung (vgl. Klein, 2004, S. 633). Die Plausibilitit dieser
dialektischen Sicht wird durch die neueren Forschungsergebnisse der Neurobio-
logie bestitigt, die offenbaren, dass die Funktionalitit des Gehirns zu grofien
Teilen von der psychosozialen Umwelt bestimmt wird (vgl. Gerspach, 2018,
S. 70ft.).

Fiir uns Pidagog/innen ist hier hochst interessant, dass Lorenzer auch die
nichtverbalen Darstellungsweisen von »Erlebnissen« berticksichtigt, die sich
nicht nur im verbalen Begreifen, sondern auch in »sinnlich greifbaren Gestal-
ten« artikulieren (vgl. Lorenzer, 1981, S. 31f.). Er schlieft: »Symbole sind
also nicht nur die diskursiv geordneten Zeichen der Sprache [...], sondern alle
Produkte menschlicher Praxis, insoweit sie >Bedeutungen< vermitteln« (ebd.,
S.30). An anderer Stelle spricht er von »noch-nicht-bewussten Praxisformen «
(vgl. Lorenzer, 1988, S. 851). Insbesondere mit der Einfithrung der Symbolform
der Sprache wird nach Lorenzer die Interaktionspraxis systematisch geordnet.
Dabei kann Sprache sowohl diskursiven Charakters — im Sinne einer tendenziell
eindeutigen Bezichung von Zeichen und Bezeichnetem — als auch prisentativen
Charakters — im Sinne der Freisetzung einer konnotativen Bedeutung — sein. Um
diese Doppelgesichtigkeit zu unterstreichen, hat Lorenzer die Unterscheidung
von sinnlich-symbolischen und daraus hervorgehenden sprachsymbolischen In-
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teraktionsformen gewihle. Aus heutiger Sicht wire vielleicht einzuwenden, dass
nichts dafiir spricht, »dass der sprachlichen Symbolisierung eine nicht sprach-
liche zeitlich vorhergehe [...]. Bild und Sprache sind demnach je besondere
Verwirklichungen eciner allgemeinen Symbolbildung« (Schmid Noerr, 2000,
S.471).

Daviele unserer Adressat/innen — aus den unterschiedlichsten Griinden — vor
den sprachlich normierten Mittelstandsanforderungen kapitulieren, erscheint die
Ausdehnung des Konzepts vom Szenischen Verstehen auf die Ebene gestisch-pra-
sentativer Symbole tiberaus gut geeignet, eine tiefenhermeneutische Anniherung
zu erzielen, ohne auf eine elaborierte Sprachfihigkeit zurtickgreifen zu miissen.
Mit Klein gefragt: »Was bleibt unbenannt, eine Leerstelle, in Lorenzers Termi-
nologie: desymbolisiert?« (Klein, 2004, S. 626). Vor allem mit Blick auf die
nichtsprachliche Kommunikation ist inzwischen der Rekurs auf das elaboriert
Symbolische durchaus verzichtbar. Schon die frithe Abstimmung zwischen Mut-
ter und Siugling ist von einem impliziten Wissen getragen und bedarf keiner
expliziten Sprache. Auch spiter gilt: »Ein GrofSteil dieses impliziten Wissens
wird iiberhaupt nicht in Sprache gefasst« (Stern, 2005, S. 123ff.). Selbstredend
bleiben wichtige Entwicklungsschritte in symbolische Ordnungen hinein von
dieser Einschrinkung unberiihrt. Aber vor dem Hintergrund der fundamenta-
len Bedeutung des Nichtsprachlichen erscheint die Attitiide, etwa bei Menschen
mit einer geistigen Behinderung das Verharren an konkreten Erlebnisfiguren als
Defizit zu brandmarken, als ein kapitaler Fehler. Die Geringschitzung des sinn-
lich-unmittelbaren Erlebens ist nicht 7b» Problem. Umgekehrt wird ein Schuh
daraus: Die wirkmichtige gesellschaftliche Matrix von Ausgrenzung und An-
erkennungsverweigerung erschiittert das Selbsterleben bis ins Mark und fithrt
geradezu zwangsldufig zu einem Entwicklungsstopp, der die Fixierung an eine
schmerzlich erlebte reale Erfahrung zementiert.

Schmid Noerr (2000) hat bereits vor iiber 20 Jahren Lorenzers Beitrag zur psy-
choanalytischen Symboltheorie gewiirdigt. Bei Jones war noch zu lesen, dass das,
was verdringt wird, zur symbolischen Darstellung kommt. Symbole sind gleich-
sam indirekte Reprisentanten der verdringten Inhalte. Lorenzer dreht das Ganze
quasi um und wertet sie dagegen als eine Ich-Leistung zu einer Wahrnehmungs-
und Erkenntnisleistung auf. »In dieser Auffassung begriindete Verdringung nicht
mehr die Symbolleistung, sondern wurde begriffen als Szorung innerhalb deren
und als Moment eines ihrer Sonderfille« (ebd., S. 464).

Aus heutiger Sicht erscheint das Unbewusste quasi zweigeteilt. Die archai-
sche Form, das » primire Unbewusste, ist prinzipiell dem Bewusstsein entzogen
und kann niemals bewusst gemacht werden, so wie es auch das Konzept vom im-
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pliziten bzw. nicht deklarativen Gedichtnis sicht. Ein anderer Teil entsteht aber
durch Verdringung und lisst sich dem Bewusstsein wieder zuginglich machen,
wenn die Verdringung sozusagen riickgingig gemacht wird. Rekonstruktion von
Sprache bedeutet, dass die Sprachzeichen wieder mit den dazugehérigen Hand-
lungsentwiirfen und Erlebensweisen verbunden werden (vgl. Quindeau, 2008,
S.20; Gerspach, 2018, S. 14f.). Mit Blick auf cerebrale Verarbeitungsprozesse un-
terscheidet Solms in ein kognitives und ein dynamisches Unbewusste:

»Das kognitive Unbewusste besteht aus Vorhersagen, die legitim automatisiert wur-
den. Das heif3t, sie sind tief automatisiert, weil sie den Bediirfnissen entsprechen;
sie kénnen die entsprechenden Bediirfnisse zuverlissig befriedigen. Das Verdringte
hingegen ist illegitim (oder verfritht) automatisiert worden. Illegitime Automati-
sierung findet statt, wenn das Ich von seinen Problemen tiberwiltigt wird — das
heifdt, wenn es nicht herausfinden kann, wie die Anforderungen des Es in der Welt
befriedigt werden kénnen« (Solms, 2021, S. 211).

Nicht das Verdringte kehre wieder, sondern lediglich der Affeke, den die Vorher-
sage nicht zu regulieren vermége — »und zwar deshalb, weil nicht-deklarative
Erinnerungen nicht-deklarativ sind« (ebd., S. 211). Mir wurde vor Kurzem der
Fall einer Frau mittleren Alters zugetragen, die als Kind in ihrem Heimatland
Krieg erlebte, daran aber keine bewusste Erinnerung hatte. Durch die in Fern-
sehberichten tiber den Krieg in der Ukraine zu hérenden Sirenen kehrte die
schreckliche Angst als korpernaher Affeke zuriick, ohne dass aber die eigene Er-
fahrung auferstiinde.

In einer gewissen Analogie zu dieser neueren Auffassungverortet Hummitzsch
ADHS an der Schnittstelle von (konflikthafter) Neurose und (defekthafter) Psy-
chose, quasi als Grenzbegriff von Noch-nicht-Psychose und Nicht-mehr-Neurose
(vgl. Hummitzsch, 2020, S. 234). In diesem Sinne liegt bei ciner ADHS womdg-
lich gar keine Verdriangung bereits reprisentierter Vorstellungen vor, sondern die
tibermifiige Energie stehe fiir ein »kérperliches, rohes Reizmaterial«, das sich
unvermittelt Bahn bricht. Dann gehérten die in ihrer Aufmerksamkeit und Mo-
torik unruhigen Kinder dieses ADHS-Typus »zum psychotischen Modus und
damit zu den sogenannten unreprisentierten Zustinden, in denen das rohe Sin-
nesmaterial dauerhaft ist und nicht verdringt werden kann« (ebd., S. 256ft.).
Fine stabile Kontaktschranke zwischen Bewusstem und Unbewusstem ist noch
nicht errichtet, sodass es nicht gelingt, die an den Organismus herantretenden
Reize orten und hemmen, also verdringen zu kénnen (vgl. von Liipke & Ger-

spach, 2023, S. 58).
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Und hier hat Lorenzer einen modernen Diskurs vorweggenommen: Denn
an diesem Punkt tut sich ein enger Zusammenhang zwischen dem nicht-deklara-
tiven, also impliziten Gedichtnis und dem Unbewussten auf. Das Unbewusste
wird von »nicht-sprachlichen Praxiselementen« gebildet und ist mithin »ein
Resultat sozialer Prozesse « (Lorenzer, 1977, S. 42). Damit wendet sich Lorenzer
nicht nur gegen cine biologistische Gesellschaftsblindheit, sondern auch gegen
eine kulturelle Verflachung von Personlichkeitsentwicklung zur blofSen Milieu-
abhingigkeit (vgl. ebd., S. 42; Gerspach, 2021, S. 20).

Hier wird zudem eine weitere Aktualitit sichtbar. Lorenzers Sozialisations-
theorie war materialistisch begriindet, ruhte also im Marx’schen Sinne auf dem
Grundwiderspruch von Arbeit und Kapital.

»Dass die individuelle Strukeur gesellschaftlich hergestellt wird, lasst sich aus der
Gesellschaftstheorie, die aus der Kritik der politischen Okonomie hervorgeht, zwin-
gen ableiten. [...] Um die Verankerung von Lebensgeschichte in Geschichte konkret
denken zu konnen, bedarf es eines Verstindnisses von subjektiven Konstitutions-
prozessen, bei dem aufgezeigt wird, wie subjektive Praxisfiguren hergestellt werden,
und wie bei dieser Herstellung der Widerspruch von Produktivkriften und Pro-
duktionsverhaltnissen sich in Figuren >beschidigter Herstellung< der individuellen
Strukeur niederschligt« (Lorenzer, 1977, S. 1681t.).

In diesem Sinne sind a//e Subjekte einer umspannenden Entfremdung ausgesetzt,
welche der (unbewusst gewordenen) Unterwerfung unter dieses Skonomische
Diktat entspringt. Die Kritische Theorie hat diese Wirkmechanismen differen-
ziert beschrieben, ohne etwa auf einen verdinglichten Begriff von Macht rekurrie-
ren zu miissen — die Rede ist dagegen von der »Inthronisierung von Machtgrup-
pen als jenes gesellschaftliche Subjekt« (Horkheimer & Adorno, 1969, S.5), also
ein Eingesetzt-Werden unter den und durch die strukeurellen Bedingungen. Und
daher verstand es auch Lorenzer vortrefflich, diese Zusammenhinge auszubuch-
stabieren und auf ihr materiales Fundament zu stellen. In vielen Diskursen des
Poststrukturalismus und Dekonstruktivismus mit ihrem epistemologischen Ri-
gorismus, jedwede (Gesellschafts-) Theorie im Orkus des » postmodernen Werte-
Relativismus « (Neumann, 2020, S. 48; Gerspach, 2021, S. 123) verschwinden zu
lassen, unterbleibt aber diese prinzipielle politskonomische Analyse. Die expan-
sive und aggressive (auch kolonialistische) Akkumulationsbewegung des Kapitals
folgt ihren eigenen Regeln. Das Zutun der Menschen ist, auch wenn das aus
heutiger Sicht wirr klingen mag, nachgeordnet. Die Subjekte werden funktiona-
lisiert und (im »besten« Falle) korrumpiert, sind aber nur scheinbar der Agens
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der geschichtlichen Abliufe. So wird der Machtfrage ihr polit-6konomischer
Untergrund entzogen. Dabei sind auch »michtige weiffe Manner« dieser dem
Sozialen vorgeordneten Einflusssphire ausgeliefert, wiewohl es sich — fiir eine
Minderheit unter ihnen — im Luxus selbstverstindlich besser leben lisst als in
Armut. Lorenzer wire es an dieser Stelle wert, wiederentdeckt zu werden, werden
doch solcherart die »Dispositive der Macht« (Foucault, 1978) vielleicht zum
Klischee.

3 »Brillenglotzer« - zum Szenischen Verstehen
in der Padagogik

In Lorenzers Frithschriften stehen die Verlaufe von Sprachzerstorung, Szenischem
Verstehen und Rekonstruktion noch ganz im Mittelpunke seines Interesses. Vor
dem Hintergrund seiner klinischen Arbeit als Psychoanalytiker kam der sprach-
lich-symbolischen Ebene selbstredend eine besondere Bedeutung zu. So schrieb
Lorenzer vom zweischichtigen Beziehungsrahmen einer » Sprachgemeinschaft«
als
»a) Teilnahme an einem gemeinsamen Sprachspiel mit iibereinstimmenden Sym-
bolen,
b) Teilnahme an einem gemeinsamen Sprachspiel mit Regeln, die ihren Symbol-
charakter verloren haben « (Lorenzer, 1973, S. 198).

Auch theoretisch formulierte er seine Bevorzugung sprach-symbolischer Interak-
tionsformen als » reifste Stufe« gegeniiber den vorsprachlich bestimmten Inter-
aktionsformen aus:

»Es versteht sich, dafl der Reflexion nur jene Interaktionsformen zuginglich
sind, die den Anschluss an Sprache gefunden haben, sei es als symbolische In-
teraktionsformen (die nun als Handlungsentwurf fungieren), sei es mittelbar als
protosymbolischer Hof der symbolischen Interaktionsformen« (Lorenzer, 1974,
5. 122f).

Selbst wenn damit urspriinglich mehr neurotische Verldufe fokussiert waren,
stellt das kein uniiberwindliches Hindernis dar, sein Konzept auf pidagogische
Arbeitsfelder zu tibertragen. Insbesondere die Rezeption in der Sonderpidago-
gik leitete dort einen bahnbrechenden Paradigmenwechsel ein. Dieser Transfer
bot sich insofern an, als seine kritische Theorie der Subjektwerdung frei war
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von naturalistischen Verkiirzungen, die Vorstellungen von Behinderung aber
noch iibermichtig von einer derartigen organopathologischen Ideologisierung
bestimmt waren. Das Bewusstsein, es gerade in der Sonderpidagogik viel mehr
als auf dem Feld der allgemeinen Erziehungswissenschaft mit aussondernden Le-
bensbedingungen zu tun zu haben, setzte sich allmihlich durch, aber erst die
Hereinnahme von Lorenzers brillanten Analysen kronte diesen Verdnderungs-
prozess. Dieser Schritt ist der Verdienst von Aloys Leber, der cine Lanze fur
die affekenihere prasentative Symbolik brach. Lorenzer war das typische son-
derpidagogische Terrain sozialer Randgruppen cher unbekannt, wo das Fehlen
der strukeurellen Voraussetzungen die Bildung konsistenter und konstanter Pra-
xisfiguren und damit die Aufnahme der erlebten Interaktionsmuster in Sprache
verhindert (vgl. Gerspach, 1981, S. 119). Anders dagegen Leber. Er schrieb: »So-
zial benachteiligte Kinder [...] sind vom Lebensstart an einer Kumulation von
schweren Belastungen, Entbehrungen, Krinkungen, Beeintrichtigungen ausge-
setzt. Thr Erleben und Verhalten ist nicht das Ergebnis einer Sozialisation in einer
>Kuleur der Armut<« (Leber, 1977, S. 85). Auch Lorenzer hat formuliert, dass
» Subjektivitit nicht als Erscheinungsort objektiver Strukturen, sondern als Pro-
blem der inneren Lebenswelt« anzusehen ist (Lorenzer, 1988, S. 15).

Die in dieser Lebenswelt erlittenen Erfahrungen bringen oftmals schwere
Beschidigungen der Personlichkeitsstrukeuren hervor, die auf vernachlassigende
oder gar gewaltformige Weise an die nichste Generation weitergegeben werden.
Den Kindern wird kaum Sprache angeboten, ein »austauschender, befriedigen-
der >Dialog< kommt nicht zustande« (Leber, 1985, S. 85f.). Gleichwohl finden
auch sie Wege der szenischen Darstellung ihrer inneren Dilemmata, wir miissen
sie nur tiefer verstehen lernen. Ziel ist es, im Zeichen von Lebers férdernden
Dialogs den sprachlos vermittelten Botschaften einen Namen zu geben und da-
mit zur nachtriglichen Einfithrung von Sprache beizutragen (vgl. Leber, 1988).
Hier stoflen wir auf grofle Gemeinsamkeiten des sonderpidagogischen mit dem
psychoanalytischen Auftrag, sehen uns aber genotigt, weiterzudenken. Dem
kommt zugute, dass Lorenzer das anfangs ein wenig vernachlissigte korpernahe,
nichtsprachlich organisierte Reprisentationssystem spéter weiter ausformuliert
hat.

Aufder Suche nach einem Schliissel zu den exzessiven Verhaltensweisen —und
stets von der Frage nach den unbewussten Antriebskriften getrieben — reift dann
allmihlich die Erkenntnis, dass es einem frith traumatisierten Kind versagt ist,
seine Befindlichkeit sprachlich zum Ausdruck zu bringen. Mit dem Szenischen
Verstehen ldsst sich aber recht genau erfassen, was ein Kind von seinen inneren
Schwierigkeiten und Konflikten in reale Handlungen transformiert.
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Leber, der vor seiner Berufung an der Frankfurter Universitit im Jahre 1971
als psychotherapeutischer Heimleiter titig gewesen war, belegt, wie Kinder ihm
gegeniiber sogar bei Intelligenzpriifungen zu Inszenierungen griffen und dabei
ihre frithe traumatische Erfahrungins Spiel brachten. In einem Fall ging es um das
»Gruflbild« aus dem Intelligenz-Test nach Binet-Simon, welches einen jungen
Mann zeigt, der zu einem am Fenster stehenden Midchen schaut, den Hut zum
Gruf$ zicht und dabei ein Kind umrennt. Auf Lebers Frage an einen achtjihrigen
Jungen, was er da sche, antwortete dieser, indem er auf das unterhalb des Fens-
ters auf dem Boden liegende Kind deutete, mit der Gegenfrage: »Ist der tot?«
Sogleich gab er sich dann selbst die Antwort: »Der ist vielleicht da herunterge-
worfen worden« (Leber & Gerspach, 1996, S.512).

Abbildung 2: DerBinet-Simon-Test (aus
Probst, 1949, S. 33)

Offensichtlich fiihlte sich der Junge dazu gedringt, das auf dem Bild Dargestellte
zu nutzen, um mitzuteilen, was ihn derzeit tiberaus schmerzlich bewegte. Denn
er war gerade aus einem vertrauten Heim verlegt und damit von einer geliebten
Bezugsperson getrennt worden. Das erlebte er ebenso als tddlichen Hinauswurf
wie seine Heimeinweisung am Anfang seines zweiten Lebensjahres, als seine Mut-
ter in der Notzeit nach dem Zweiten Weltkrieg dem kleinen Nachziigler in einer
grof8en vaterlosen Familie nicht gerecht werden konnte. Das auf dem Bild unter
dem Fenster am Boden liegende Kind war fiir ihn ein szenischer Auslésereiz, wie
es Lorenzer nennen wiirde, welcher die Erinnerung an das urspriingliche Trau-
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ma wiederbelebte. Dadurch wurde er veranlasst, den sonst von ihm sicher ohne
weiteres erkennbaren Sachverhalt zu verfilschen (Vgl. Leber & Gerspach, 1996,
S.512). Leber rekapituliert:

»Angesichts meiner langen und intensiven Erfahrung mit solchen Kindern stan-
den fiir die von mir entwickelte psychoanalytische Heilpadagogik cher narzisstische
Szenen im Vordergrund. Wir stiefSen vor allem auf >erlebte Szenen<, die sich auf
frithe Verlassenheit und Krinkungen durch Verstoffung und Missachtung bezogen,
und >erschnte Szenens, in denen versucht wird, die verlorene allmichtige Einheit

mit der Welt oder mit Aggression und Gewalt aufzuheben« (ebd., S. 513).

Die Pidagog/innen sollen lernen, nachzuempfinden, was ihr Gegeniiber von
seinen inneren Schwierigkeiten und ungelosten Konflikten in reales Handeln
iibersetzt. Indem ein Kind etwa im Verhiltnis zu seinen Mitschiiler/innen oder
seinen Lehrer/innen etwas inszeniert und diese in seinen Bann zieht, duflert es
sich auf eine ihm selbst nicht bewusste Weise. Der Art und Weise, wie es sei-
ne aktuellen Bezichungen arrangiert, kommt ein heimlicher Appellcharakter zu.
Darauf gilt es eine Antwort zu finden, die hilft, das agierte Leiden nach und nach
in eine (sprach-)symbolische Form zu kleiden. Die Anbahnung des férdernden
Dialogs ist an die Fihigkeit der Pidagog/innen gebunden, zulassen zu kénnen,
dass die frithe Erfahrung wiederbelebt wird. Uber die Bewiltigung von Angst
und Wut kann so die Voraussetzung fiir eine bessere Entwicklung geschaffen wer-
den (vgl. Leber, 1988, S. 54; 1979, S. 74f.). Verstchen sie dagegen diesen Kontext
nicht, dann verhalten sie sich gemif§ der unbewussten Erwartungen des Kindes
und tragen in gewisser Weise zu einer Komplettierung der Szene bei. Kénnen sie
nimlich ihre affektive Verstrickung nicht reflektieren, geraten sie in Versuchung,
die darin enthaltene Gefahr fiir das eigene Selbst abzuwehren und die Krinkung
zuriickzugeben (vgl. Gerspach, 2009, S. 109££.). Das unterscheidet sich aber ginz-
lich von Lorenzers Vorstellung.

Daher sei eine Anmerkung eingeschoben. Lorenzers Verstindnis der Kom-
plettierung einer Szene zielt ja insofern auf die Vervollstindigung des historischen
Zusammenhangs, als tber die Rekonstruktion der qua Verdringung verloren
gegangenen Sprache der eigentliche und vor allem — weil als zu schmerzlich er-
achtete — abgewehrte Sinn mit allen affektiven Anteilen wieder zuginglich wird.
In dieser Form von Komplettierung liegt ein befreiendes Potenzial. In dem von
mir soeben bemiihten Fall kommt es auch zu einer Komplettierung, aber da hier
mitagiert, aber nicht reflektiert wird zu einer Fortschreibung des Traumas. Glei-
chermaflen st6f3t man hier zuweilen auf Missverstindnisse.
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In Treschers Beispiel der entgleisenden Interaktion zwischen einem Erzicher
und einem Jugendlichen in einer stationiren Wohngruppe ist ebenfalls von einer
»Komplettierung der Szene« die Rede (Trescher, 1985, S. 142). Erwin, besagter
Jugendlicher, kommt am Abend nicht zur verabredeten Zeit nach Hause, was den
Erzicher zunichst besorgt und dann wiitend macht und er ihm dann, gemif8 der
Hausordnung, zwei Tage Ausgehverbot erteilt. Darauthin geht der Jugendliche
wortlos in sein Zimmer, schliefit sich ein und beginnt das Inventar zu zersto-
ren. Am Ende muss der Erzieher machtlos vor der verschlossenen Tiir verharren.
Trescher schliefSt: »Mit seiner Reaktion wehrt sich der Erzicher heimlich gegen
Erwins chrgriff auf seine Person; er verschleiert aber seinen Arger und gibt
seiner >Rache< Ausdruck, indem er auf objektive Tatbestinde verweist« (ebd.,
S. 142). Weiter heifSt es: »Die Komplettierung der Szene durch die Krinkung
Erwins, mit der der Erzicher reagiert, entspricht der unbewussten Erwartung von
Erwin und erméglicht erst die schmerzhafte Wiederholung« (ebd., S. 143). Diese
Komplettierung aber ist, da der Erzicher massiv mitagiert, malignen Charakeers.
Das jedoch trifft Lorenzers Absicht niche wirklich.

Einige Zeit vor der von mir hier geduf8erten Kritik an der Verinderung
des Lorenzer’schen Konzepts haben Katzenbach et al. in ihrer Stellungnahme
zu Treschers Erwin erhebliche Einwinde gegen dessen Modifikationen des ur-
spriinglichen Modells vorgebracht und erklirt, dass »im Prozess des szenischen
Verstehens das Einsetzen starker theoretischer Vorannahmen weder notig noch
hilfreich ist « (Katzenbach etal., 2017, S. 30). Damit will ich es aber auch bewen-
den lassen.

Stattdessen mochte ich an einem markanten eigenen Beispiel veranschauli-
chen, wie wir iiber das anfingliche Verwickelt-Werden in eine aktuelle Szene, in
der eine unbewiltigte Erinnerung auftaucht, zu den zugrunde liegenden Interak-
tionsmustern vorstofien kénnen, sofern wir die Reflexion der eigenen angesto-
Benen Empfindungen als Erkenntnisquelle zu nutzen wissen. Uber das Erfassen
der konkreten Szene verstehen wir die darin enthaltene situative Strukeur, und
»Komplettierung der Szene« meint dann das Aufdecken »der Anteile der Sze-
ne, die bisher verborgen waren« (vgl. Lorenzer, 1973, S. 170£f.; Gerspach, 2021,
S.92f). Jiingst hat Kleemann noch einmal auf die Bedeutung des Entdeckens der
situativen Struktur in der konkreten Szene hingewiesen, wenn sich gemeinsame
Interaktionsmuster einstellen (vgl. Kleemann, 2017, S. 150).

In meiner frithen Zeit als padagogischer Mitarbeiter in einer teilstationiren
Einrichtung fiir verhaltensauffillige Kinder arbeitete ich mit einem Jungen, der
herzensgut sein konnte, aber auch vor aggressiven Ausbriichen nicht geschiitzt
war. Seine Mutter war vor Kurzem gestorben, sein Vater, durch eine ihn schwer
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entstellende Verletzung am Kopf traumatisiert, teilte ihm mit, er miisse ihn gut
behandeln, sonst wiirde er auch noch sterben. Der Junge litt unter dem Verlust
der Mutter, der ihn traurig, aber auch wiitend machte, weil sie die Familie zusam-
mengehalten hatte und dies jetzt nicht mehr gewihrleistet war. Dazu kamen die
Schuldgefiihle dem Vater gegeniiber, dem er seine Wut nicht zeigen durfte. Diese
Schuldgefiihle resultierten auch aus der massiven Kopfverletzung des Vaters, die
beinahe zum Tode gefiihrt hitten. Wiirde er ihn umbringen, so der Inhalt der
unbewussten Fantasie des Jungen, wenn ihn die Wut tbermannte? Der Tod war
ja so nah in dieser Familie.

Zu Hause herrschte eine scheinbare Harmonie, wihrend ich in der Ubertra-
gung stellvertretend zum Adressaten der verbotenen Aggressionen, aber auch der
unerfiillten Anlehnungsbediirfnisse wurde. Es war zum Teil schwer auszuhalten
fiir mich, und ohne meine haltende Einbettung in Supervision und Fallkonfe-
renzen wire ich vielleicht zu einem Ausagieren von Gegenaggressionen verleitet
worden. Wie groff ist in solchen Fillen oft das Erschrecken vor der Heftigkeit
der aktivierten eigenen Affekte, ohne dass dieser gegenseitige Mechanismus von
Ubertragung und Gegeniibertragung erkannt wiirde und ein eskalierendes Mita-
gieren als Kampf- oder Fluchtreflex einsetzt. Hier geschah zum Gliick etwas
Anderes.

Eines Tages stand ich mit zwei Kollegen zusammen, als der Junge cher zufllig
hinzutrat. Wir waren alle drei Brillentriger, und er echovierte sich lauthals mit
dem despektierlichen Ausruf: »Igitt, lauter Brillenglotzer!« Daraufhin meinte
ich, und ich hatte mir dies nicht genauer tiberlegt: » Gell, du hast Angst vor einer
Verletzung am Kopf.« Diese Bemerkung loste bei ihm eine augenblickliche Be-
troffenheit aus, die ihn zudem sichtlich entspannte. Fiir einen Moment war seine
Abwehr durchlissig geworden, was ihm einen Zugang zu seinem Unbewussten
gestattete.

Im professionellen wie auch privaten Alltag stoflen wir gemeinhin auf ein
konkretistisches Fabulieren tiber Mitteilungen des Anderen. Die gedankliche An-
niherung auf einer Metaebene, was wohl eigentlich der dahinter liegende Sinn
sein konne, wird dann verpasst. Ahnlich ergeht es mir zuweilen bei Fallexegesen,
wenn Subjekte mit Methoden qualitativer Sozialforschung erkundet werden. La-
pidare Aussagen aus narrativen Interviews wie etwa: »In meiner Kindheit war
alles harmonisch « werden dann gerne unhinterfragt fiir bare Miinze genommen
bzw. deren Infragestellung fiir wissenschaftlich nicht valide gehalten. Was erlaubt
es uns also, véllig anders vorzugehen? In Lorenzers Beispiel wird ja der verbale
Angriff auf den schlechten Geschmack des Analytikers am Ende zur Deutung
»Sie haben Angst vor mir« umgeschichtet. Ahnlich in meiner Fallgeschichte.
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Im Dienste der Abwehr ist im Peto’schen Beispiel der Zusammenhang zwischen
dem Ursprung des Vertrauensbruchs am Geburtstag durch den unzuverlissigen
Vater und dem Entstehen von Misstrauen und schlieflich Angst verloren gegan-
gen. Freud schreibt dazu in seinem Text »Uber Deckerinnerungen «:

»Es bezweifelt niemand, dass die Erlebnisse unserer ersten Kinderjahre unverlésch-
bare Spuren in unserem Seeleninnern zuriickgelassen haben; wenn wir aber unser
Gedichtnis befragen, welches die Eindriicke sind, unter deren Einwirkung bis an
unser Lebensende zu stehen uns bestimmt ist, so liefert es entweder nichts oder eine
relativ kleine Zahl vereinzelt stehender Erinnerungen von oft fragwiirdigem oder
ritselhaftem Wert« (Freud, 1899a, S. 531).

An anderer Stelle beschreibt er das Phinomen der » fausse reconnaissance «, wenn
Patienten zur Erzihlung einer Begebenheit aus ihrer Kindheit filschlicherweise
anmerken: »das habe ich Thnen aber schon erzihlt« (Freud, 1899a, S. 116). Die
wahre Bedeutung solcher berichteten »Visionen oder Halluzinationen« (ebd.,
S. 120) wird erst im Laufe der Behandlung offenbar, wenn zum Beispiel end-
lich die fiktive Schilderung eines beinahe abgetrennten Fingers als Ausdruck der
schreckenden Fantasie einer Kastrationsangst angenommen werden und der Pati-
ent sagen kann: » Jezzt habe ich die Empfindung, ich habe es immer gewufst« (ebd.,
S.123).

Meine Brillenglotzer-Parabel kreist ja auch genau um eine solche Angst.
Epistemologisch gerit aber eben diese psychoanalytische Anniherung an das
eigentliche Thema im Diskurs der qualitativen Forschungsmethoden in den So-
zialwissenschaften mit ihrer vornehmlich bewusstseinsorientierten Logik schnell
in die Defensive. So fasst Abraham paradigmatisch zusammen:

»Biographieforschung betrachtet nicht in erster Linie (oder >nur<) das Subjeke,
sondern ihr Gegenstand ist das soziale Konstruke >Biographie< im Sinne eines
>sozialweltlichen Orientierungsmusters<, eines >Regelsystems< oder einer >Insti-
tution<. Das Konstrukt >Biographie< verweist auf fundamentale Dimensionen der
Sozialitit — Wissen, Erfahrung, Handeln vor dem Hintergrund einer bereits vor-
strukeurierten Alltagswelt« (Abraham, 2002, S. 131).

In der Regel bleiben diese Erorterungen an aufgereihte Oberflichenphinome-
ne, die aus gewonnen Datensitzen abgeleitet werden, gebunden. Umstandslos
wird von einer Einheit des Subjekts ausgegangen, wihrend das Subjeke in der
Psychoanalyse ein gespaltenes ist: »Das Subjekt ist gespalten durch den anderen
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Schauplatz, das Unbewusste« (Langnickel, 2021, S. 108). Was bleibt da von Oe-
vermanns herber Generalkritik, die Psychoanalyse laufe auf nichts anderes hinaus
als auf »den konkreten Fall in seiner Authentizitit >vergewaltigende< Subsump-
tionen unter vorgefafite Kategorien« (Oevermann, 1993, S. 125)?

Nur selten wird, was etwa bei Abraham noch nachzulesen ist (ebd., S. 195f.),
auf das subjektive Erleben, das implizite Wissen oder — mit Bezug zu Seewald als
Vertreter einer sinnverstehenden Psychomotorik — »die Verwicklungen mit den
eigenen Gefiihlen, Stimmungen und inneren Bilder« rekurriert (Seewald, 1996,
S. 87; 2007). Wo dieser Zugang fehlt, erscheint es suspekt, wenn Auflerungen
der Adressat/innen nicht fiir bare Miinze genommen werden. Dagegen wird der
apodiktischen Behauptung Folge geleistet, von einem fiir sich selbst sprechenden
Wahrheitsgehalt auszugehen (Gerspach, 2021, S. 108ft.). Lorenzer dagegen fo-
kussiert sich auf die Kenntnis der hintergriindigen Bedeutung des Materials, das
der Patient/die Patientin dem Analytiker/der Analytikerin liefert, damit er/sie
die infantile Situation zu rekonstruieren vermag. Dem Bewusstsein des Patien-
ten/der Patientin ist dabei die » verborgene unvollstindige Gestalt« (noch) nicht
zuginglich (Lorenzer, 1973, S. 164).

So zuverfahren, erscheint mir methodisch plausibler. Meine Interpretation ei-
ner eher aggressiv vorgebrachten Auflerungals Angst vor einer Verletzung konnte
nur erfolgen, weil sie in eine bestimmte, wenn man so will, gemeinsame » Afteke-
lage« cingebunden war (vgl. Lorenzer, 1973, S. 182). Grundlage dafiir bildete
eine bereits linger bestchende professionelle Bezichung zwischen dem Jungen
und mir. Ich kannte seine Vorgeschichte und seine Art zu reagieren, und im
Rahmen dieser Beziehung hatte er mich ebenfalls kennen gelernt. Die spontane
Auerung des Jungen erschien mit Blick auf den ihr vorausgegangen Kontext der
Kommunikation nicht angemessen. Wihrend sie vordergriindig aggressiv war,
vermutete ich, dass der eigentliche, aber abgewehrte Affekt Angst zum Inhalt
hatte. Ich nahm an, dass der Junge, wie fiir ihn charakeeristisch, auf dem Umweg
tiber eine abfillige Bemerkung diese Angst zum Ausdruck brachte - ja vielleicht
sogar bringen wollte. Mein Bezug auf sein wahres Empfinden, den er qua stabilem
Bezichungsrahmen aufnehmen konnte, fithrte denn auch zu einer momentanen
Erleichterung. In einem normalen Gesprich hitte er wahrscheinlich eine derarti-
ge Uberlegung weit von sich gewiesen.

Erst tiber den spontan entstandenen, gemeinsam geteilten » Gegenwartsmo-
ment« lief§ sich die psychische Abwehr umgehen. Solche Gegenwartsmomente
sind nicht sofort verstehbar, sondern geschehen ecinfach. Sie sind von kurzer
Dauer und dabei unglaublich reichhaltig. Das subjektive Erleben vollzieht sich
»gerade jetzt«: »Der Gegenwartsmoment ist all das, was mir jetzt durch den
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Kopf geht, gleichgiiltig, ob es sich dabei um reale oder virtuelle Dinge handelt«
(Stern, 2005, S. 34). An anderer Stelle ist bei Stern die Rede davon, dass in einem
bestimmten Augenblick der professionellen Bezichung etwas geschicht, das den
beiden Interakteur/innen »unvertraut ist und in seiner spezifischen Form und
seinem zeitlichen Auftreten nicht zu erwarten war« (Stern et al., 2012, S. 36).
Es ist so verwirrend, dass beide Beteiligte nicht genau wissen, was gerade passiert
oder was sie tun sollen (vgl. ebd.; Gerspach, 2021, S. 47).
Hier tut sich tbrigens eine Analogic zum Peto’schen Fall auf. Eine aggressiv
getonte Bemerkung wird als Angstimpuls decouvriert. Wihrend aber bei Peto
im Rahmen eines psychoanalytischen Settings eine genetische Deutung tber die
Bezichungdes Patienten zu seinem Vater und deren Reproduktion in der Ubertra-
gungauf den Analytiker anschlief3t, beschrinkte ich mich auf die Bemerkung tiber
die wahre Bedeutung des Brillenglotzens und tiberlief alles Weitere dem Jungen
selbst. In diesem Sinne bevorzuge ich eher den Begriff der Antwort anstelle von
Deutung, oder noch besser: als Gegenvorschlag im Sinne Milani Comparettis.
Danach ist eine gelingende professionelle Beziehung nicht wie ein kausales, ein-
dimensionales Reiz-Reaktions-Schema strukturiert, sondern sie basiert auf dem
dialogischen Wechselspiel von Vorschlag und Gegenvorschlag (vgl. Milani Com-
paretti, 1986, S. 25).
Nun mége man einwenden:
> Ich habe mich meines Herrschaftswissens bedient, dem Jungen eine Deu-
tung aufoktroyiert,

> der Junge habe sich einer Ubermacht von drei Erwachsenen gegeniiberge-
sehen

> und beides habe ihn in eine passive Position mandvriert.

Um die Plausibilitit meiner Intervention zu iiberpriifen, reicht es indessen nicht
hin, sich nur auf das Sprachspiel der »Brillenglotzer« zu fokussieren, ohne den
Kontext der bereits benannten, lingeren professionellen Bezichungssituation und
die emotionalen Kennungen in der Szene selbst zu beriicksichtigen. So gibt es
die unmissverstindliche physiologische Reaktion der Entspannung, die sicherlich
nicht eingetreten wire, hitte ich nur die Krinkung geschickt verschleiernd auf
die Beleidigung reagiert. Ergo: der Junge fiihlte sich offenbar verstanden. Schon
bei Freud steht als Empfehlung zu lesen, man solle die eigene unbewusste Aktivi-
tit so frei wie moglich funktionieren lassen und dem » gebenden Unbewussten «
des Gegeniibers » sein eigenes Unbewusstes als empfangendes Organ zuwenden «
(Freud, 1912¢, S. 376ff.). An anderer Stelle heifSt es: »jeder Mensch besitzt in

seinem eigenen Unbewussten ein Instrument, mit dem er die Aufgerungen des
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Unbewussten beim Anderen zu deuten vermag« (Freud, 19131, S. 445). Hier
kam es also zu einer Begegnung von zwei Unbewussten. Der Junge war iibrigens
von Anbeginn an véllig auf mich konzentriert, die beiden anderen Erwachsenen
blieben cher Staffage. Zudem illustrierte die sprachliche Einfassung tiber die Bril-
lenglotzer lediglich den konfliketypischen Kern der Szene, war aber gleichsam
bedeutsam als Triger der gegebenen und empfangenen Botschaften. Und meine
mogliche Krinkung war sogleich beigelegt, als ich mehr den Angst- als den Wut-
affeke als handlungsleitend verspiirte.

Selbstverstindlich vermag ich nicht mit Sicherheit zu sagen, dass ich hier
»objektiv« richtigliege. Aber die bereits angesprochene »Komplettierung der
situativen Bedeutung der Szene« (Lorenzer, 1973, S. 176) durch den Jungen
selbst und seine deutlich sichtbare Reaktion verweist auf die Richtigkeit meiner
Vermutung. Ich habe die Angst des Jungen hinter seiner entwertenden, aggressiv
getonten AuBerung verspiirt, und er verstand, dass ich seine Angst verstand —
und da er nicht in die Abwehr ging, sondern augenblicklich gelost wirkte, muss
ihm das gutgetan haben. Die weiteren Entwicklungen unserer sich stabilisieren-
den Bezichung bestitigten das. Hierzu Lorenzer: »Mit wachsender Dauer der
Analyse festigt sich die Sicherheit; zu Beginn kann die >Szene< vieles bedeuten,
am Ende vieles nicht mehr« (ebd., S. 148).

Gerade zu Beginn einer Begegnung geht es darum, das » >Nicht-Wissen< aus-
zuhalten« und mit einer Grundhaltung von Anfingergeist und Expertengeist
aufzuwarten (Leuzinger-Bohleber, 2007, S. 968). Dabei fithrt die interpersonale,
» tief unbewusst verbundene zweite Psyche« jene Differenzen ein, die das Ge-
geniiber nétigen, »Unbekanntes zu entdecken und Bekanntes als Unbekanntes
erneut zu denken« (Nissen, 2009, S. 373; Gerspach, 2018, S. 24).

Abschlielend seien dennoch zwei mogliche Einwinde aufgenommen. Zum
einen kennt die Geschichte der Psychoanalyse das Phinomen intrusiver Deu-
tungen. Schon Freuds Interventionen im »Fall Dora« waren nach heutiger
Auffassung von heftigen Gegentibertragungsreaktionen begleitet und er tibersah,
dass »sexuelle Deutungen von Adoleszenten als inzestudse Verfihrung erlebt
werden «, was schliefSlich zum Abbruch der Analyse durch die junge Frau fiihrte
(vgl. King, 2006, S. 987; Freud, 1905¢).

Der zweite Punkt ist weit weniger spektakulir, aber auch nicht auf8er Acht zu
lassen. Auch die Psychoanalyse kann das Geheimnis nicht wirklich liften, »da
das Unbewusste etwas ist, was man wirklich nicht weif§« (Langnickel & Link,
2018, S. 126). So komme ich noch einmal auf Solms zuriick. Ihm zufolge ist im
Falle nicht-deklarativer Erinnerungen ein direkter Zugriff qua Deutung auf das
Unbewusste nicht moglich, es existiert allein der Weg tiber die Abkémmlinge
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des Unbewussten. »Das Unbewusste ist nichts anderes als das: es ist unbewusst,
auf ewige Zeiten « (Solms, 2021, S. 213). Solms behilft sich damit, dass der ana-
lytische Ansatz darin bestehe, »den Patienten zu helfen, ihre unwillkommenen
Gefiihle zu verstehen, d. h. die falschen Vorhersagen, durch die sie verursacht wer-
den, zu identifizieren — die unbewussten, verdringten Vorhersagen, die unsere
Patienten irrtiimlich (und ohne es zu wissen) anwenden, um ihre Bediirfnisse zu
befriedigen« (ebd., S. 212).

Nun, in Bezug auf den ersten Einwand kann ich mich solange kommod zu-
riicklehnen, wie ich mich als Padagoge zu keiner genetischen Deutung hinreifien
lasse. Ich hoffe, es gelang mir zu veranschaulichen, wie ich im vorliegenden Fall
dieser Versuchung entkommen bin. In Bezug auf den zweiten Einwand schliefie
ich mich gerne Solms’ Meinung an: Ich war bemiiht, die Vorhersage des Jun-
gen tiber Brillenglotzer bzw. seine Angst vor schweren Verletzungen am Kopf zu
entkriften. Selbstredend ist eine lingere Zeit des Durcharbeitens notig, um das
Erkalten ciner derartigen Fantasie zu erméglichen (vgl. ebd., S. 212).

Psychoanalyse und Psychoanalytische Pidagogik setzen da an, wo andere
sozialwissenschaftliche Erkenntnistheorien mit ihrem Verdike von Biografie als
sozialem Konstruke stehen bleiben. Wer meint, ohne das Konzept vom Unbe-
wussten auskommen zu konnen, beraubt sich apodiktisch der Moglichkeit, die
konfliktregierte Form einer Sprachzerstorung zu verstehen. Weder die Umwand-
lung der Angst vor ciner massiven Verletzung (= Kastration) in einen projektiv
gewendeten Vorwurf noch die dadurch erzwungene affektive Einfirbung der
padagogischen Bezichung, deren Wahrnehmung wie Reflexion erst eine befreien-
de, tiber eine dazugehérige physiologischen Reaktion getragene Selbsterkenntnis
moglich macht, werden dergestalt erfahrbar.

Fazit: Die auf Alfred Lorenzer zuriickgehende Verstehensmethode untersucht
den latenten Gehalt von Ent—Au@erungen des Subjekts hinter ihren manifesten,
in erster Linie sprachlich gefassten Erscheinungsweisen. Dabei verweist die unter
starkem Konflikedruck entstehende Sprachzerstorung auf das gesellschaftlich her-
gestellte Verhilenis von » unertriglich falschem zu richtigem Leben« (Lorenzer,
1974,S.274f.). Lorenzers Fokus liegt auf dem dialektischen Wechselspiel objektiv-
gesellschaftlicher und subjektiver Strukturen: Gesellschaftliche, auf Macht und
Herrschaft aufruhende Verkehrsformen notigen der subjektiven Lebenspraxis see-
lische Beschidigungen auf, was sich insbesondere an jenen Erscheinungsweisen,
die als Behinderungen, Stérungen und Auffilligkeiten markiert werden, festma-
chen lasst. Das damit verkniipfte massive Erleben von Beschimung, Ausgrenzung
und fehlender Anerkennung fiihrt letzten Endes zur Unbewusstmachung dieser
genetischen Zusammenhinge, die es auf dem Wege der Rekonstruktion ins Be-

88  Jahrbuch fir Psychoanalytische Padagogik, 30 (2024)



Der »Brillenglotzer« und die Angst

wusstsein zuriickzuholen gilt (vgl. Gerspach, 2020, S. 17; Erdheim, 1984). Dies
zu verstehen und fir die Praxis die richtigen Konsequenzen zu zichen, bleibt un-
sere vordringliche Aufgabe.
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Zusammenfassung: Das Konzept des Szenischen Verstehens, wie es von Alfred
Lorenzer in den 1970er Jahren entwickelt und von Leber in die Psychoanalyti-
sche Pidagogik eingefithrt wurde, nimmt bis heute einen hohen Stellenwert in
der Reflexion des methodischen Vorgehens und des methodologischen Status
der Psychoanalytischen Pidagogik ein. In dem Beitrag wird einleitend die nicht
unproblematische Ubertragung des Konzepts aus dem klinischen in den pidago-
gischen Kontext rekonstruiert, und es wird darauf aufbauend aus der Perspektive
einer intersubjektivistischen Sicht einer kritisch-rekonstruktiven Reinterpretation
unterzogen. Anschlieend soll das Moment des (Nicht-) Verstehens im Szenischen
Verstehen vom Standpunke Jacques Lacans aus neu gelesen und ein daraus resul-
tierender Zugewinn fiir eine Psychoanalytische Pidagogik angedeutet werden.

Schliisselworter: Szenisches Verstehen, Psychoanalytische Pidagogik, Lacan,
Nicht-Wissen

Das »Szenische Verstehen « kann als das Markenzeichen der spezifisch Frankfur-
ter Spielart Psychoanalytischer Pidagogik bezeichnet werden. Das von Lorenzer
in den »1970er Jahren entwickelte Konzept« (Lorenzer, 1970a, 1970b, 1972)
des Szenischen Verstehens wurde von Leber in die Piadagogik, insbesondere in die
Sonder- und Heilpidagogik eingefiihrt (Leber, 1972, 1979, 1983, 1988; Leber &
Gerspach, 1996) und seither von einer Vielzahl von Autor:innen aufgegriffen. Es
nimmt bei der methodologischen Fundierung ebenso wie bei Einfithrungen in
die Psychoanalytische Pidagogik bis heute einen zentralen Stellenwert ein (Wir-
ker, 2007; Gerspach, 2018, 2021; Katzenbach et al., 2017).
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Demgegeniiber lisst sich iiberraschend wenig gesichertes Wissen dariiber fin-
den, wie hiufig und vor allem in welcher Form das Szenische Verstehen in der
Praxis der Psychoanalytischen Pidagogik tatsichlich zur Anwendung kommt.
Trotz des hohen methodologischen Stellenwertes, dass ihm nach wie vor ein-
gerdumt wird, ist auch in der einschligigen Fachliteratur die Verbreitung des
Szenischen Verstehens geringer, als man vermuten konnte. Eine Durchsicht der
ersten 28 Binde des Jahrbuchs fiir Psychoanalytische Pidagogik hat ergeben, dass
47 der ca. 250 dort veroffentlichten Beitrige einen empirischen Bezug — meist in
Form von Fallvignetten — aufweisen. Darunter rekurrieren gerade mal 15 Beitra-
ge explizit auf das Szenische Verstehen.

Unser Artikel ist von der Sorge getragen, dass das Szenische Verstehen mitt-
lerweile zu einer Art Ikone geronnen ist, welches zwar im Abstrakten gerne
herangezogen, in seiner empirischen Substanz allerdings nicht wirklich ernst ge-
nommen, geschweige denn kritisch reflektiert oder gar inhaltlich weiterentwickelt
wird. Leuzinger-Bohleber (2022, S. 108£.) deutet in ihrer Wiirdigung des Werks
Lorenzers und insbesondere des Szenischen Verstehens vorsichtig an, dass es hier
auch zu ciner gewissen Idealisierung gekommen sein kénnte. Ein wertschitzender
Umgang mit den Arbeiten unserer Lehrer:innen, so fahrt Leuzinger-Bohleber
fort, bestche aber eben nicht in deren Idealisierung, sondern vielmehr in der kri-
tischen Reflexion und konstruktiven Weiterentwicklung. Konkret schligt sie vor,
das Szenische Verstehen eher als Metapher anzusehen, welches durch die Theorie
des »enactments« von »embodied memories« eine (naturwissenschaftlich) ge-
sicherte Grundlage erhalten habe (ebd., S. 115).

Wir werden in diesem Beitrag zwar einer anderen Fihrte folgen, versuchen aber
gleichwohl in einem kritisch-konstruktiven Sinne den aktuellen Stellenwert des
Szenischen Verstehens fiir die Psychoanalytische Pidagogik auszuloten und einige
Anregungen fiir dessen Weiterentwicklung zu geben. Dafiir werden wir uns ein-
gangs mit einigen — durchaus auch problematischen — Aspekten der Rezeption des
Konzepts in der Pidagogik auscinandersetzen (Dieter Katzenbach), um danach in
Anschluss an Lacan weiterfithrende Gedanken zu entwickeln (Juliane Neumann).

1  Zur Rezeption des Szenischen Verstehens
in der Psychoanalytischen Pddagogik
Wie oben bereits ausgefiihrt, war es Leber, der in den 1970er Jahren das Konzept

des Szenischen Verstehens in die Pidagogik einfithrte. Damit war die Hoffnung
verbunden, einem verstechenden Zugang in der Pidagogik eine fundierte metho-
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dologische Grundlage zu geben. Es zeichnete sich jedoch relativ rasch ab, dass
die Ubertragung des Szenischen Verstehens aus dem klinischen Setting psycho-
analytischer Therapie in den padagogischen Handlungsrahmen nicht bruchlos
vonstattengehen kann.
Einflussreich, und von Datler wegen seiner »lehrbuchhaften Klarheit« (Dat-
ler, 1995, S. 31) gelobt, war Treschers systematische Grundlegung in seinem
vielzitierten Werk Theorie und Praxis der Psychoanalytischen Pidagogik aus dem
Jahr 1985. Daher wollen wir uns etwas ausfithrlicher mit diesem Ansatz beschif-
tigen, denn bei Trescher kam es bereits zu einer erheblichen Umdeutung des
urspriinglichen Konzepts Lorenzers:
> Bei Trescher wird ndmlich aus dem logischen Verstehen, das bei Lorenzer das
Verstehen des Gesprochenen war, nunmehr das »Verstindnis des Gespro-
chenen und der unmittelbar ersichtlichen Handlungsverliufe« (Trescher,
1985, S. 140). Das heifit, hier wird die Interpretation des sprachlichen Aus-
drucks und der (gemeinsam hervorgebrachten) Handlungspraxis in eins
gesetzt, was bei Lorenzer so nicht zu finden ist.

> Das psychologische Verstehen — bei Lorenzer das Verstehen des Sprechers
qua cinfiihlendem Nachempfinden — wird bei Trescher ersetzt durch »Ver-
stindnis der Persénlichkeitsstruktur« (ebd.). Hierunter versteht Trescher
den Einsatz (psychoanalytischer) Theoricannahmen, was eine ginzlich an-
dere Erkenntnismodalitit als das von Lorenzer hier genannte einfithlende
Nacherleben darstellt.

> Das szenische Verstehen zielt bei Trescher dann auf die »Dimension des
unbewussten Zusammenspiels von Erzicher und Klient in der bestimm-
ten Situation« (ebd.). Diese Formulierung weist wiederum eine deutliche
Ubereinstimmung mit Lorenzers Konzeption auf, allerdings mit einer er-
neuten Bedeutungsverschiebung: Ist es bei Lorenzer die Analytiker:in
selbst, die das »Zusammenspiel« (bei Lorenzer die »unmittelbare Teilha-
be«) mit der Klient:in qua Szenischem Verstehen zu entschliisseln sucht,
so ist es bei Trescher ein handlungsentlasteter Dritter (nidmlich der Super-
visor), der diese Verstehensleistung erbringt.

Trescher ist sich durchaus im Klaren, dass er hierbei eine erhebliche Modifikation
der drei Formen des Verstehens gegentiber Lorenzers urspriinglicher Konzeption
vornimmt. Die Begriindung hierfiir bleibt allerdings offen: Es bleibt bei ihm bei
dem recht lapidaren Verweis in einer Fuffnote, den Begriff des psychologischen
Verstehens » teilweise abweichend von der Verwendung bei Lorenzer « zu verste-

hen (Trescher, 1985, S. 140, Fn. 16).
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Sein Vorgehen fithrt Trescher nun an einem Fallbeispiel, Erwin, exemplarisch
vor. In diesem Fallbeispiel nimmt die von Trescher als psychologisches Verstehen
bezeichnete Einordnung der Falldynamik in die psychoanalytische Narzissmus-
theorie eine so prominente Stellung ein, dass von einem einfithlenden Verstehen
wenig iibrig bleibt und an dessen Stelle das rasche Einsortieren in ein (psychopa-
thologisches) Kategoriensystem tritt. Wiirker fasst die Eindriicke seiner Relektiire
dieses Fallbeispiels in einer recht harschen Kritik zusammen:

»Ich habe nichts bemerken kénnen von einem Sich-Einlassen, von einer Auseinan-
dersetzung mit der eigenen Gegeniibertragung, von lebenspraktischen Vorannah-
men und der Abarbeitungan der Verunsicherungdieser spontan ins Spiel gebrachten
Vorstellungen. Ich spiire kaum Mitgefiihl mit Erwin oder dem Erzicher, sondern
der Text bzw. die sprachlichen Formulierungen signalisieren vor allem eines: Dis-

tanz « (Wiirker, 2022, S. 179).

Letztlich attestiert Wiirker Trescher ein subsumtionslogisches Vorgehen in diesem
Fallbeispiel: »Die ausgebreitete Narzissmustheorie als psychologische Deutung
der Dynamik, die aufseiten Erwins im Spiel ist, geht in fragwiirdiger Weise in
die Darstellung des szenischen Verstehens ein, namlich als Ersatz fiir die konkrete
Auseinandersetzung mit Erwin« (ebd., S. 179£.).

Schon 1992 gab Petrik kritisch zu bedenken, ob Leber und Trescher mit
dieser Form der Konzeptionalisierung des Szenischen Verstehens in der Pida-
gogik ihren eigenen Anspriichen eines sinnverstehenden Zugangs gerecht werden
konnten.

Die von Trescher vorgenommene Fundierung des Szenischen Verstehens
muss also als kritikwiirdig bezeichnet werden. Maglicherweise ist seine ei-
gentiimliche Umdeutung der urspriinglichen Konzeption Lorenzers auch auf
den Umstand zuritickzufiihren, dass der Pidagogik ein weiteres, fiir das Sze-
nische Verstehen eigentlich konstitutives Moment nicht zur Verfiigung steht:
Eine Pointe des methodischen Vorgehens von Psychoanalytiker:innen in der
klinischen Situation besteht nach Lorenzer bekanntlich darin, drei » Grundsi-
tuationen« gezielt in Bezichung zu setzen, nimlich (1) die aktuellen Szenen,
die die Klient:in aus dem gegenwirtigen Leben berichten, (2) die infantilen
Szenen, wie sie sich in deren Erinnerung darstellen und (3) der Ubertragungs-
situation, wie sie sich in der Bezichung zur Analytiker:in einstellt (Lorenzer,
1970b, S. 141).

Dieses Vergleichen der drei Grundsituationen ist ein wesentliches Element
in Lorenzers Konzeption zur Generierung, aber auch zur Validierung von Deu-
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tungen. Bei Trescher scheint der Einsatz theoretischer Wissensbestinde an diese
Stelle zu riicken, quasi als Bollwerk gegen »wildes Deuten<, aber eben auch um
den Preis einer distanziert-objektivierenden Position gegeniiber den Klient:in-
nen.

Wir brechen die Auseinandersetzung mit diesem ersten wichtigen und ein-
flussreichen Ansatz der Fundierung des Szenischen Verstehens in der Pidagogik
an dieser Stelle ab mit der Erkenntnis, dass die Ubertragung des Konstrukts in
die Padagogik so problemlos offensichtlich nicht méglich ist. Es deutet sich statt-
dessen an, dass hier tiefer gehende methodologische und erkenntnistheoretische
Probleme zugrunde liegen, die méglicherweise bis heute nicht hinreichend ge-
klirt sind.

Wir miissen es an dieser Stelle auch bei dem Hinweis belassen, dass psycho-
analytisch-pidagogische Autor:innen spiter das Konzept des Szenischen Ver-
stechens anders als Trescher und dabei niher an Lorenzer interpretiert haben,
so z.B. Heinemann (1992). Bei anderen Autor:innen, die sich in der Inter-
pretation von Fallmaterial auf das Szenische Verstehen bezichen, wird jedoch
nicht immer deutlich, worin sich ihre Interpretation von einer »klassischen«
Analyse der Ubertragungs-Gegeniibertragungs-Dynamik unterscheidet bzw.
worin der Mehrwert des Riickbezugs auf das Szenische Verstehen letztlich be-
stehen soll (so z. B. bei Stemmer-Liick, 2014). Auch findet man eindriickliche
Beispicle, wie eine Falldynamik bereits in einem Erstkontake sich szenisch ent-
faltet; was allerdings erst in der Retrospektive erkennbar wird (so z. B. Finger-
Trescher, 2017). Solche Beispiele konnen zwar als methodologische Begriin-
dung fiir die grundsitzliche Anwendbarkeit des Szenischen Verstehens gelesen
werden, sie zeigen aber nicht das Operieren des Szenischen Verstehens im Sin-
ne eines methodischen Vorgehens. Auflerdem finden sich Beispiele, in denen
das Fehlen der drei »Grundsituationen« durch den Einbezug von Informa-
tionen aus Akten zu kompensieren versucht wird (so z.B. Kleemann, 2017).
Das kann aber auch nur als eine - letztlich wiederum theoriegeleitete — Hilfs-
konstruktion bezeichnet werden, da die rohen Daten aus einer Akte eine véllig
andere Qualitit haben als die Erzihlung erlebter biografischer Vorkommnis-
se.

Restimierend kann an dieser Stelle also in aller Vorsicht festgehalten wer-
den, dass bei der Anwendung des Konzepts des Szenischen Verstchens in der
Pidagogik nach wie vor eciniger methodologischer Klirungsbedarf besteht. Im
Folgenden maéchten wir der Uberlegung nachgehen, dass diese Probleme gar
nicht aus dem Transfer des Konzepts aus der Psychotherapie in die Pidagogik re-
sultieren, sondern méglicherweise im Konzept des Szenischen Verstehens selbst
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angelegt sind. Wir verlassen an dieser Stelle daher die Rezeptionsgeschichte des
Szenischen Verstehens und wenden uns noch einmal einer viel grundlegenderen
Frage zu, was niamlich der Gegenstand der psychoanalytischen Erkenntnis ist
oder sein konnte.

1.1 Zum Gegenstand psychoanalytischer Erkenntnis

Die Frage nach dem Gegenstand der psychoanalytischen Erkenntnis magan die-
ser Stelle tiberraschen, obwohl sie ja im Zuge der »intersubjektiven Wende«
(Ermann, 2016) innerhalb der Psychoanalyse intensiv diskutiert wird. Es liegt
nahe, die methodisch kontrollierte Erkenntnis des Fremdpsychischen als Ziel
bzw. als Gegenstand psychoanalytischen Verstehens auszuweisen. Demgegeniiber
spricht Laimbéck (2015) - nicht ohne Ambivalenz — von einer Tendenz zur
»Entdinglichung« des Gegenstands psychoanalytischer Erkenntnis: »der Ge-
genstand sei nie dort, in der unbewussten Personlichkeit gewesen, sondern akeuell
intersubjektiv erzeugt worden« (ebd., S.22). In cine dhnliche Richtung argumen-
tiert Leuzinger-Bohleber, wenn sie unter Verweis auf die Embodied Cognitive
Science, postuliert, dass heute » >embodied memories< in der Ubertragung/Ge-
geniibertragung in einem radikaleren Sinne intersubjektiv [verstanden wiirden]
als dies Alfred Lorenzer zu seiner Zeit formulierte« (Leuzinger-Bohleber, 2022,
S. 114)1,

Bei Lorenzer lassen sich Hinweise fiir beide Positionen finden, was mog-
licherweise mit seiner Symboltheorie und seiner seltsam unentschiedenen
Bezugnahme auf Wittgenstein zusammenhingt. Lorenzer rekurriert in wei-
ten Teilen seiner Symboltheorie bekanntlich auf Wittgenstein, und zwar auf
Positionen, die Wittgenstein selbst revidiert habe, wie Lorenzer freimiitig zu-

gibt:

»Nun miissen wir allerdings einrdumen, dafl wir uns auf Wittgenstein stiitzten in
einer Position, die Wittgenstein spater selbst geriumt hat. Ohne die Unzulinglich-

keiten des alteren Konzeptes und die Griinde fiir seine Revision ausfithrlich zu

1  Interessant gerade im Hinblick auf die unten noch folgenden Ausfiihrungen zu La-
can sind in diesem Zusammenhang auch die Uberlegungen Raths zur Spezifik der
Einfiihlung bei Freud. Die »spezifische Freudsche Einflihlung« stelle kein »Sich-Gleich-
machen« mit dem Patienten«, sondern ein »ErschlieBen< des immer unerkennbar
bleibenden Realen« (Rath, 2005, S. 25).
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erdrtern, wollen wir in aller Kiirze die Verdnderung nachtragen — in der Erwartung,
von einem revidierten Konzept den Fingerzeig fiir die Losung der noch ungeklirten

Fragen zu gewinnen« (Lorenzer, 1970b, S. 193f.).

Lorenzer bezicht sich hier insbesondere auf den Satz 4.024 aus Wittgensteins
berithmten Tractatus: »Einen Satz verstehen, heifdt, wissen was der Fall ist, wenn
er wahr ist. (Man kann ihn also verstehen, ohne zu wissen, ob er wahr ist.)
Man versteht ihn, wenn man seine Bestandteile versteht« (Wittgenstein, 1921,
S.36). Sitze, die dies nicht zulassen, wie etwa die der Religion, der Ethik oder der
Asthetik, sind fiir ihn nach diesem Modell von Sprache demnach weder falsch
noch richtig, sondern sinnlos. Allerdings hat Wittgenstein diese Vorstellung von
Sprache in seinen Philosophischen Untersuchungen (Wittgenstein, 1953) voll-
stindig verworfen und durch das Modell des Sprachspiels ersetzt, auf das sich
dann auch Lorenzer beruft — allerdings mit einer eigentiimlichen Verzerrung.
Wittgenstein leitet die Philosophischen Untersuchungen mit dem Zitat von
Augustinus ein:

»Nannten die Erwachsenen irgendeinen Gegenstand und wandten sich dabei ihm
zu, so nahm ich das wahr und ich begriff, daf} der Gegenstand durch die Laute, die
sie aussprachen, bezeichnet wurde, daf sie auf ihn hinweisen wollten. [...] So lernte
ich nach und nach verstehen, welche Dinge die Worter bezeichnen« (Augustinus
zit. n. Wittgenstein, 1953, §1).

Grundlegend an dieser Sprachkonzeption ist die Vorstellung, jedem Wort sei eine
Bedeutung zugeordnet und die Bedeutung sei der Gegenstand, fiir den das Wort
steht. Lorenzer nimmt nun irrigerweise an, dass Wittgenstein das Sprachspiel-
Modell in Anlehnung an diese Augustinische Sprachtheorie entworfen habe. Ge-
nau das Gegenteil ist aber der Fall: Wittgenstein fithrt die Augustinische Sprach-
Konzeption ein, nicht um sie als Modell fiir den Sprachspiel-Begriff zu verwen-
den, sondern um sie systematisch zu kritisieren, und um ihr schlieflich den Begriff
des Sprachspiels entgegenzusetzen. Lorenzer folgt in seiner Symboltheorie nun
aber gerade diesem von Wittgenstein ausdriicklich zuriickgewiesenen Augustini-
schen Modell (Fischer, 1987, S. 95¢£.).

Heute kann man nur noch dariiber spekulieren, wie es bei Lorenzer zu die-
ser merkwiirdigen Auslegung Wittgensteins gekommen sein mag. Ein Grund
kann darin liegen, dass fiir seine urspriingliche Konzeption die feste, und vor al-
lem eindeutige Verbindung zwischen Zeichen und Bezeichnetem, also zwischen
symbolischer und bestimmter Interaktionsform konstitutiv war. Sprachzersts-
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rung zeichnet sich gerade durch den Bruch dieser Verbindung aus. Erst spiter
hat er mit der Einfithrung prisentativer Symbole diese Eindeutigkeit etwas rela-
tiviert.

Wenn allerdings das Erkenntnisinteresse auf das verlissliche Erschlieen des
Fremdpsychischen zielt, dann braucht es diese vereindeutigte Bezichung zwi-
schen Zeichen und Bezeichnetem: Aus Pferd = Vater wird wieder Pferd = Pferd
und Vater = Vater, so Lorenzers bekannte Formulierung aus Sprachzerstirung
und Rekonstruktion (Lorenzer, 1970b, S. 135f.). Zicht man hingegen die »Ent-
dinglichungs-These« (siche oben bei Laimbéck) heran, dann ist diese eindeutige
Bezichung zwischen Zeichen und Bezeichnetem nicht mehr notwendig, denn
dann zielt die psychoanalytische Erkenntnis ja auf die Aufklirung des aktuellen
Bezichungsgeschehen, und dieses wie auch dessen »Be-Deutung« ist Ergebnis
aktuell-situativer Aushandlungsprozesse. Bei Lorenzer finden sich unseres Erach-
tens Hinweise fiir beide Positionen.

1.2 Zwischenfazit

Wenn wir die »Entdinglichungs-These« ernst nehmen, dann lisst dies fiir die
Pidagogik den Schluss zu, dass es vollig ausreicht die Bezichungsdynamik, also
das situative Muster zwischen Erzieher:in und Kind, verstehend in den Blick zu
nehmen und der Gewinn der Aufklirung dieser Dynamik wiirde darin bestehen,
den Wiederholungszwang zumindest partiell aufler Kraft zu setzen.

Das Ergebnis szenischen Verstehen wiirde dann gerade nicht in der Ableitung
der passgenauen, dem inneren Erleben des Kindes entsprechenden Intervention
bestehen, sondern geradezu im Gegenteil: Die Pidagog:in muss moglicherweise
gar nicht wissen, was sie als Nachstes tut, es reicht womaglich, zu wissen, was sie
nicht tun wird. Mit diesem Gedanken, dem — neue Handlungsméglichkeiten er-
offnenden — Nicht-Wissen Raum zu geben, leiten wir zum zweiten Teil unseres
Beitrags tiber.

2 Es konnte mit Recht gegen unseren Beitrag der Einwand vorgebracht werden, dass
wir nur die alteren Schriften Lorenzers aus den 1970er Jahren vor seinen kulturtheo-
retischen Arbeiten und der damit einhergehenden Einfiihrung des Konstrukts der
prasentativen Symbolik beriicksichtigen. Damit wirden wir der Vielschichtigkeit und
Differenziertheit des Werks Lorenzers nicht gerecht. Dieser Einwand ist sicher zutref-
fend, allerdings rechtfertigt sich unser Vorgehen dadurch, dass die Rezeption des
Szenischen Verstehens in der Pddagogik sich eben im Wesentlichen auf diese alteren
Schriften bezieht.
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2 Nicht-Verstehen und Nicht-Wissen ...

Die von Dieter Katzenbach soeben formulierte Schlussthese, dass der/die Pid-
agog:in moglicherweise gar nicht wissen miisse, was sie als Nichstes tue, sondern
es vielmehr reiche, wenn sie weif3, was sie nicht tun werde, erscheint im ersten
Moment tautologisch: Wenn die Pidagog:in weif3, was sie als Nichstes nicht tut,
dann erhilt sie ein Wissen dariiber, was sie als Nichstes tun kann. Auf den zwei-
ten Blick wird jedoch ein Unterschied deutlich, denn der Negativsatz verweist in
seiner Bedeutung auf etwas anderes als das Wissen. Der Satz deutet nicht nur auf
das Wissen, sondern auch auf ein ihm inhirentes Nicht-Wissen.

Jacques Lacan beschreibt in einem Imperativ, den er in den Kontrollanalysen
oft formulierte, das Dilemma, in welchem sich die Analytiker:in, und in unserem
Falle die Pidagog:in, im Spannungsfeld von Wissen und Nicht-Wissen bzw. Ver-
stehen und Nicht-Verstehen befindet:

»[G]eben Sie vor allem acht, daf Sie den Kranken nicht verstchen, es gibt nichts,
das Sie mehr irre macht als das. Der Kranke sagt ctwas, das weder Hand noch Fuf§
hat, und wenn man’s mir berichtet — Nuz ja, sagt man mir, ich habe verstanden, daf§
er damit das sagen wollte. Das heift, im Namen der Intelligenz findet cinfach eine
Umgehung dessen satt, was uns innehalten lassen soll und was nicht verstehbar ist«
(Lacan, 1980, S. 115).

Auf der einen Seite bringen Nicht-Wissen und Nicht-Verstehen zwar etwas zum
Vorschein, doch gleichsam die Gefahr mit sich die Pidagog:in irrezumachen.
Verstehen und Wissen hingegen kdnnen Letzteres abwenden, lassen aber hierbei
Wesentliches verdeckt. Der Negativsatz von Dieter Katzenbach erdffnet den Raum
fiir das Unbekannte und in diesem Sinne fiir das Unbewusste, scheint jedoch La-
can zufolge mit einer nahezu verriickt machenden Unsicherheit verbunden.

Im Folgenden soll dieses Spannungsfeld anhand des Szenischen Verstehens
sowie Lacans Verstindnis der Ubertragungsdynamiken diskutiert werden. Es wird
hiermit ein weiterer Versuch gewagt die »zwei letzten grofien Sprachtheoretiker
der Freud’schen Psychoanalyse miteinander ins Gesprich zu bringen« (Modena,
2016, S. 7). Die Arbeit mit und an der Ubertragung ist zentral fiir das Szenische
Verstehen in der Psychoanalyse sowie der Pidagogik. Da Lacan sich ebenfalls
eingehend mit deren Dynamik und Bedeutung fiir den analytischen Prozess be-
schiftigte, bietet sich der Begriff der Ubertragung somit als » Gesprichsthema«
an (vgl. Lacan, 2008a). Hinzu kommt, dass sowohl fiir das Szenische Verstehen
Lorenzers als auch fiir das Konzept der Ubertragung Lacans jeweils ein Transfer in
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die psychoanalytisch-padagogische Theorie stattgefunden hat, ohne jedoch einer
(vergleichenden) gegenseitigen Bezugnahme. Fiir den vorliegenden Artikel sol-
len daher die jeweiligen Ubertragungskonzepte beider Autoren niher betrachtet
werden, wobei der Fokus auf die Begriffe des Verstehens und des Nicht-Verste-
hens bzw. des Nicht-Wissens gelegt wird. Beide Momente nehmen grundlegende
Funktionen in den jeweiligen Ubertragungskonzepten ein. Ein theoretischer
Vergleich, so wird sich im Folgenden zeigen, eréffnet die Moglichkeit einer kri-
tischen Perspektive auf das Szenische Verstehen. Dies geschicht in der Absicht
den Diskurs produktiv und lebendig zu halten. In diesem Sinne wird folgend in
einem Vergleich die Differenz in der konkreten Bedeutung der Begriffe bzw. der
spezifischen Rolle beider Momente fiir den Verlauf des analytischen Prozesses
verdeutlicht und dariiber hinaus die Kritik, die der Lacan’sche Begriff des Nicht-
Wissens fiir das Szenische Verstehen bereithilt, dargestellt. Hierbei soll diese auch
im Hinblick auf die Psychoanalytische Pidagogik ausgelotet und die daraus re-
sultierenden Méglichkeiten fiir eine Weiterentwicklung der Psychoanalytischen
Pidagogik angedeutet werden.

2.1 ...im Szenischen Verstehen

Wie Dieter Katzenbach bereits ausgefiihrt hat, ist es wichtig, das Szenische Ver-
stehen in Abgrenzung zu subsumtionslogischem Vorgehen zu schen. Stattdessen
versucht das Szenische Verstehen durch das emotionale Engagement und die
verstechende Haltung der Analytiker:in, diese nicht als wissende Autoritit zu be-
greifen, sondern als im Dienste der Analysand:in stechend. Somit erschlief8t sich
die Bedeutung der Szene ausgehend von den Lebenszusammenhingen der Ana-
lysand:in, die nach und nach von jener in die analytische Situation cinflieflen.
Die Bedeutung der Szene ist folglich zunichst ungewiss:

»[A]m Anfang der Analyse werden die Bedeutungen in jenem vagen Ungefihr ver-
standen, das den probeweise eingesetzten Bedeutungen entspricht. Mit wachsender
Dauer der Analyse festigt sich die Sicherheit; zu Beginn kann die >Szene< vieles
bedeuten, am Ende vieles nicht mehr« (Lorenzer, 1970b, S. 114).

Ein vages Ungefihr bildet den Anfang der Analyse, ein Nicht-Verstchen dariiber,
was die Szene bedeuten konnte. Es gibt viele mogliche Bedeutungen, die auspro-
biert, doch ebenso wieder verworfen werden konnen. Weder Analytiker:in noch
Analysand:in verstehen.

104 Jahrbuch fiir Psychoanalytische Pddagogik, 30 (2024)



(Nicht) Wissen, was ich (nicht) tun werde — Szenisches Verstehen in der Pidagogik

Achim Whirker zeigt, dass dies auch fiir die Pidagogik gelten kann. Dort gehe
es gleichsam darum, dass die Pidagog:in sich — méglichst unwissend — auf die
Szenen der Adressat:in einlassen kann, jene Szenen gleichschwebend wahrnimmt
und assoziativ entfaltet. Insbesondere Irritationen aufseiten der Pidagog:in gelte
es zu registrieren. Den eigenen Unsicherheiten sollte nachgespiirt und sich diesen
nicht durch diagnostisches Deuten entzogen werden (Wiirker, 2012, S. 18ft.).
Auszuhalten, nicht zu verstehen, ist demnach ein zentrales Moment des Szeni-
schen Verstehens; und dies folgt einem Zweck: » [L]sst man sich auf die Szenen
ein, spiirt man den eigenen Irritationen und Assoziationen [...] nach, so entsteht
eine Ahnung davon, um was es [im Konflikterleben und den emotionalen Reak-
tionen der Adressat:in] [...] geht« (ebd., S. 19). Das Nicht-Verstehen folgt somit
dem Zweck des Verstehens.

In oben zitierter Stelle verdeutlicht dies auch Alfred Lorenzer, wenn er von
der sich verfestigenden Sicherheit im Laufe der Analyse und der Verdichtung der
Bedeutung der Szene spricht. Spéter im Text fiigt Lorenzer hinzu: »Weil uns die
Szene >unverstindlich< ist, ist nun die Forderung, die Lebenspraxis des zu Verste-
henden sich unmittelbar verstehend zu erschlieen « (Lorenzer, 1970b, S. 116)3.
Zusammengefasst bedeutet dies das Unverstindliche, das Niche-Verstehen hat als
Mittel hin zum Verstehen eine produktive Funktion im Szenischen Verstehen.
Ziel dessen ist es, die Lebenspraxis der Analysand:in sowie sie selbst zu verstehen.
Dies behilt auch in der Padagogik seine Giiltigkeit, wobei aufgrund des Settings
bewusst ein unverstandener Rest zuriickbleiben muss (Wiirker, 2012, S. 20£.).

2.2 ...im Ubertragungsgeschehen nach J. Lacan

Nicht-Wissen bzw. Nicht-Verstehen sind demnach zentrale Kategorien des Szeni-
schen Verstehens, unterscheiden sich jedoch als Mirzel des Verstehens grundlegend
von der Situierung aus Lacan’scher Perspektive. Wie sich zeigen wird, sind dort
Nicht-Wissen und Nicht-Verstehen gerade nicht in ein Wissen bzw. Verstehen
aufgelost. Vielmehr erfolgt eine entgegengesetzte Bewegung, in welcher ein ver-
meintliches Wissen und Verstehen als lllusion enttarnt wird. Die Bedeutung, die
bei Lorenzer zunichst kontingent war und sich dann verfestigte, ist bei Lacan zu-
nichst verfestigt und wird im Laufe der Analyse als kontingent erkannt.

Die Entstchung der Ubertragung, in diesem Falle zwischen Analysant:in und
Analytiker:in, geschieht nach Lacan nicht ohne Weiteres. Sie ist wesentlich daran

3 Furden Hinweis auf diese Zitate bei Lorenzer danke ich Achim Wiirker.
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gekniipft, dass die Analysant:in der Analytiker:in unterstellt etwas zu wissen, das
sie selbst nicht weifl. So schreibt Lacan, dass sobald »das Subjekt, dem Wissen
unterstellt wird, irgendwo existiert [...] es Ubertragung« (Lacan, 1961-62; zit. n.
Evans, 1997, S. 270) gibt. Lacan entnimmt diese Annahme der Lektiire von Pla-
tons Werk Das Gastmahl, welches er als eine »Art Protokoll psychoanalytischer
Sitzungen« (Lacan, 2008a, S. 43) versteht. Dort schwirmt u. a. Alkibiades iiber
Sokrates, dass jener hinter einer Maske ein inneres Gétterbild verberge, das ihm
»so gottlich und golden und tiberaus schon und bewundernswert [...] vor[kom-
me], dafl ich glaubte auf der Stelle alles tun zu miissen was Sokrates wiinschte«
(Platon, 2008, S. 81). Alkibiades vermutet in Sokrates ein vollkommenes Wissen,
das ihm so allumfassend und richtig erscheint, dass es sich lohne, Sokrates blind
zu folgen, um sich von ihm den Weg zu diesem Gliick weisen zu lassen. Diese
Art der Unterstellung vollzieht sich auch im Ubertragungsgeschehen zwischen
Analysant:in und Analytiker:in. Die Analysant:in unterstellt der Analytiker:in
ein Wissen tiber die Antwort auf die Frage Was willst du? Was will ich? Wer bin
ich? (Lacan, 2003, S. 198; Nemitz, 2012). Laut Bruce Fink macht sich dies in den
Anspriichen der Analysant:in deutlich, von der Analytiker:in von den » Sympto-
men befreit zu werden, Deutungen gefiittert zu bekommen, geheilt zu werden«
(Fink, 2005, S. 96). Fiir Lacan ist klar, dass weder die Analytiker:in noch irgend-
jemand anderes die Antwort auf diese, den Grund oder die Ursache der Existenz
des Subjekes betreffende Frage wissen kann (Lacan, 2008b, S. 123). Das Wis-
sen bleibt demnach im Bereich einer Unterstellung und jegliche Versuche eine
Antwort auf die Frage der Analysant:in zu finden, sei es ihrerseits oder seitens
der Analytiker:in, sind nach Lacan Versuche iiber die Ungewissheit der eigenen
Bedeutung hinwegzutiuschen (Lacan, 1978a, S. 267). Die Antworten, die das
Subjekt in dieser Suche findet, bezeichnet Lacan als Phantasmen. Das Phantasma
dariiber, dass bzw. wie die Analytiker:in in der Lage ist, die Analysant:in bspw.
von den Symptomen zu befreien, zu deuten, zu heilen, bewahrt Letztere vor der
ingstigenden Erkenntnis, dass es kein Wissen um einen tieferen Sinn ihrer Exis-
tenz gibt (Ritter, 1996, S. 18£.).

In der analytischen Situation geht es Lacan darum, dass jenes Machtverhiltnis,
das folglich stets Teil einer analytischen Beziehung ist, seitens der Analytiker:in
nicht reproduziert wird. Eine verstechende Haltung, wie sie das Szenische Verste-
hen einnimmt, bliebe daher auf der Ebene des Phantasmas verhaftet. Sie bediene
die Vorstellung, dass die Analytiker:in dem, was die Analysant:in im Inneren be-
wegt, niherkommen kann, dass es cine gemeinsame Realitit des Denkens gebe
(Klemann, 2014, S. 305) und somit die Analytiker:in in der Lage sei, »verste-
hend im Besitz des Wissens iiber das Unbewusste des Anderen zu sein« (ebd.,
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S.304). Die Analytiker:in bindet hierdurch die Analysant:in an sich und ihr ver-
meintliches Wissen, womit die Analysant:in in eine innere Abhingigkeit von den
Vorstellungen der Analytiker:in gerit (Evans, 1997, S. 294f.), ihnlich wic es Al-
kibiades in seiner Beziehung zu Sokrates beschreibt.

Entscheidend in deren Bezichung ist nun Sokrates” Reaktion auf Alkibiades
Lobrede: »Aber du Guter, tberlege es nur besser, ob du dich nicht irrst und
eigentlich nichts an mir ist« (Platon, 2008, S. 84). In Sokrates Antwort sicht
Lacan eben jene Antwort bzgl. der Haltung, mit welcher die Analytiker:in der
Analysant:in gegeniibertreten sollte, um deren Phantasmen nicht zu bedienen
bzw. diese zu enttiuschen: eine Haltung des Nicht-Wissens bzw. Nicht-Verste-
hens (Lacan, 2008a, S. 198). Slavoj Zizek konkretisiert, dass die Haltung des
Nicht-Wissens mit der Erkenntnis einhergehen miisse, ein kontingentes Subjeke
ohne tieferen Sinn zu sein (Ziiek, 2004) — und Raymond Borens fiigt hinzu:
die Analytiker:in sollte »immer kastriert, unvollstindig [...], nicht wissend und
schon gar nicht allwissend « (Borens, 2013; zit. n. Klemann, 2014, S. 297) sein. In
der Haltung des Nicht-Wissens bzw. Nicht Verstehens geht es auch darum, dass
die Analytiker:in anerkennt, dass sie und die Analysant:in zwei radikal voneinan-
der getrennte Subjekte sind, die nicht wissen konnen, was im Unbewussten des
jeweils anderen vorgeht (Lacan, 1978b, S. 411). In diesem Sinne sind bspw. irri-
tierende Ubertragungsgefiihle der Analytiker:in nicht geeignet, um Erkenntnisse
uber das Konflikterleben der Analysant:in zu erhalten — wie es die Annahme des
Szenischen Verstehens ist. Sie sagen, so Lacan, lediglich etwas iiber das Eigene
aus (Lacan, 1951; zit. n. Evans, 1997, S. 102). Sie dienen der Selbstreflexion der
Analytiker:in (Klemann, 2014, S. 306). Statt das Innenleben der Analysant:in
verstehen bzw. deuten zu wollen, sollte laut Manfred Klemann die Hauptaufgabe
der Analytiker:in sein

»den Fluss der freien Assoziationen méglichst von Storungen frei zu halten und [...]
auftretende Stockungen in méglichst vieldeutiger Weise [aufzugreifen und anzu-
sprechen], um den Analysanden im positiven Sinne zu rritieren und ihn in die Lage
zu versetzen, selber zu héren, was er unbewusst zur Sprache gebracht hatte« (ebd.,

S.304).

Es gehtalsovornehmlich darum, als Analytiker:in dem Sprechen der Analysant:in
buchstiblich zuzuhéren, die »Vieldeutigkeit des Gesprochenen aufscheinen zu
lassen« (ebd.) und der Analysant:in es so zu erméglichen innezuhalten und ihr
»eigenes unverstandenes Sprechen zu héren« (ebd.). Es geht darum, dass die
Analysant:in die Frage Was willst du? Was will ich? Wer bin ich? an sich selber
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richten und sich unabhingig von den Vorstellungen der Analytiker:in Antworten
geben kann, dass sie zusammen mit der Analytiker:in den Blick auf »etwas Neu-
es, auf etwas Anderes richtet« (Borens, 1988; zit. n. Klemann, 2014, S. 306). Mit
Anne Dunand gesprochen, ist das Ziel gemeinsam das Interesse nach dem Noch-
nicht-Gewussten auszurichten (Dunand, 1995, S.256). Die Analysant:in arbeitet
hierbei die Phantasmen, welche sie in der Bezichung zur Analytiker:in aufrecht-
erhalten musste, durch. Durch die angstbindende Funktion des Phantasmas
werden hierbei insbesondere Gefiihle der Angst (vor der Bedeutungslosigkeit)
und der Trauer (um das nicht vorhandene Wissen) freigesetzt. Es soll hinzugefiigt
werden, dass ebenso die Analytiker:in als Voraussetzung einer Haltung des Nicht-
Wissens ihre eigenen Phantasmen sowie die damit einhergehenden Gefithle von
Angst und Trauer bewusst erspiirt, zugelassen und durchgearbeitet haben muss
(Lacan, 2008a, S. 444ff.; Mages, 2017, S. 226).

Das Nicht-Wissen der Analytiker:in erméglicht es der Analysant:in also, sich
aus der anfinglich bestandenen innerlichen Abhingigkeit zu losen, die Vieldeu-
tigkeit des Gesprochenen und der Bedeutung wieder ins Flieen zu bringen und
die Antworten auf Fragen bei sich selbst zu suchen. Hierdurch erhilt die Haltung
des Nicht-Wissens bzw. Nicht-Verstehens gleichsam eine macht- und ideologie-
kritische Komponente, die sich durchaus tiber den intersubjektiven Rahmen der
analytischen Situation hinaus auf gesellschaftliche Verhaltnisse erstrecken lasst

(ebd., S.255).

2.3 Folgerungen fiir die Psychoanalytische Padagogik

Fir das pidagogische Setting wird nach der Lektiire Lacans zunichst deutlich,
dass, selbst wenn ich mich als Pidagog:in, verstehend, empathisch, einlassend,
auf die Augenhdhe der Adressat:in begebe, mir dennoch von jener ein Wis-
sen unterstellt wird. Der Padagog:in wird von der Adressat:in also eine Macht
zugeschrieben, die die Bezichung hierarchisch strukturiert. Ein Machtverhilt-
nis ist somit stets Teil der pidagogischen Bezichung, unabhingig davon wie
niedrigschwellig, enthierarchisiert und vom Standpunkt der Adressat:in aus das
padagogische Angebot gestaltet wird. Lisst sich nun die Pidagog:in im Sinne des
Szenischen Verstehens in die Situation mit der Adressat:in verstricken, spiirt den
aufkommenden Gefiihlen und Irritationen nach, um mithilfe derer letztendlich
die Szene verstehen zu konnen, ist dies mit Lacan in mehreren Punkten kritisch
zu schen: Die Annahme verstehend einen Zugang zum Unbewussten der Adres-
sat:in zu erlangen, kann nun als Teil eines Phantasmas erkannt werden, dessen
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Sinn und Zweck es ist, die Angst vor der eigenen Bedeutungslosigkeit zu binden.
Die Pidagog:in ldsst sich in die Szene der Adressat:in verstricken, tritt allerdings
durch das (szenische) Verstehen nicht in eine reflektierende Distanz, sondern
bleibt eben dadurch weiterhin verwickelt. Sie spiclt das Spiel des Phantasmas,
es gebe irgendwo, in diesem Falle in der Pidagog:in, ein Wissen tiber Sinn und
Grund der Existenz des Subjekts. In diesem Lichte erscheint die Annahme, die
in der Piddagog:in aufkommenden Gefiihle spiegeln jene der Adressat:in wider,
umso riskanter, denn nach Lacan befindet sich die Adressat:in durch die Un-
terstellung des Wissens in einer inneren Abhingigkeit von der Pidagog:in. Es
gestaltet sich fir die Adressat:in dementsprechend schwer, sich der Annahmen
der Padagog:in zu erwehren, liegt doch vermeintlich das Wissen aufseiten der
Pidagog:in. Gefithle der Trauer und Angst, die in der Pidagog:in autkommen,
sind nicht die der Adressat:in, es sind ihre eigenen. Die Pidagog:in bendtigt
ebenso Phantasmen, um mit der eigenen Bedeutungslosigkeit umgehen zu kon-
nen. Sich verstehend auf die Augenhdhe der Adressat:in zu begeben, behilt
bestenfalls und verstirke schlimmstenfalls das der Ubertragung zugrunde liegen-
de Machtverhilenis. Das Nicht-Verstehen hat zwar seine spezifische Funktion im
Szenischen Verstehen, doch es kann seinen 6ffnenden Charaketer nicht entfalten,
wenn es sogleich durch ein (szenisches) Verstehen verschlossen wird. Das Szeni-
sche Verstehen stellt somit aus Lacan’scher Perspektive keinen immanenten Ort
zur Verfugung, der es der Adressat:in ermdglicht sich aus der inneren Abhingig-
keit zu Iosen.

Doch im Gegensatz zur Folgerung Lacans, dass es im analytischen Prozess
darum gehe, jenes Machtverhiltnis aufzuldsen, kann dies fiir den piadagogischen
Kontext nicht ohne Weiteres behauptet werden. Oft geht es dort nicht nur
um innere, sondern auch um duflere Abhingigkeiten der Adressat:in von der
Pidagog:in. Zum Vorteil wird hier, dass durch Lacans Ubertragungskonzept zu-
nichst die selbstreflexive Arbeit der Pidagog:in in den Blick gerit. Dies bedeutet,
dass die Pidagog:in ihre eigenen Phantasmen immer wieder durchzuarbeiten hat
und sich mit der Trauer und Angst konfrontiert, die bei solch einer Loslésung
bewusst werden. Hauke Witzel konkretisiert, dass supervidierende Teamsitzun-
gen fur diese selbstreflexiven Schritte einen Rahmen bieten konnen. Dies fordere
ein »immer wieder herzustellendes Maf an negativer Fihigkeit, das Ungewisse,
die Schwebe und den Zweifel samt ihrer bedrohlichen Gefiihle zu ertragen«
(Witzel, 2022, S. 78). Nach Lacan geht es hierbei um die Entwicklung eines Be-
wusstseins dafiir, dass in der Pidagog:in keine tiefere Bedeutung schlummert,
dass sie vielmehr kontingent ist und eben dies, die Vieldeutigkeit, das Fluide, das
Noch-nicht-Gewusste ihr eine Unabhingigkeit von inneren und duferen Zwin-

Jahrbuch fiir Psychoanalytische Padagogik, 30 (2024) 109



Juliane Neumann & Dieter Katzenbach

gen ermdglicht. Jenes Bewusstsein — die Haltung des Nicht-Wissens — ist ein
immer wieder Herzustellendes bzw. kann partiell eingenommen werden, nim-
lich dann, wenn es in der Adressat:in-Pidagog:in-Bezichung gerade nicht um
versorgende Titigkeiten, sondern um eine offene oder emotionale Begleitung
geht.

Die Verstrickung in die Szenen der Adressat:in, insbesondere in emotiona-
len Situationen ist unvermeidbar. Die Haltung des Nicht-Wissens bietet der
Pidagog:in allerdings eine Méglichkeit sich direke in den Situationen herauszu-
I6sen und nicht erst, wie es im Szenischen Verstehen der Fall ist, im Nachhinein
eine Reflexion vorzunchmen. So kann die Padagog:in ihren Fokus auf das Ge-
sprochene der Adressat:in richten, ihr wirklich zuhéren und durch sprachliche
Wiederholungen den Blick der Adressat:in wieder auf sie selbst richten, sodass
diese, unabhingig von den Empfindungen der Pidagog:in, sich zuhéren lernt
und neue Wege und Riume eigenstindig erdffnet. Dadurch, dass die Haltung des
Nicht-Wissens Interpretationen oder Deutungen vermeidet, wird es der Adres-
sat:in moglich, sich von dem Phantasma zu verabschieden, die Pidagog:in wiisste,
was fir sie am besten ist, vielmehr jene Frage an sich selbst zu richten und hierbei
zusammen mit der Pidagog:in ein Interesse am Noch-nicht-Gewussten zu ent-
wickeln.

Die Haltung des Nicht-Wissens bzw. Nicht-Verstchens ist also alles andere als
planloses pidagogisches Handeln, sondern eine bewusst eingenommene Haltung
der Padagog:in in spezifischen Situationen, um es der Adressat:in zu erméglichen
ihrem Unbewussten selbst zuzuhéren und die Vieldeutigkeit der Antworten auf-
scheinen zu lassen, ohne von den Antworten der Pidagog:in abhingig zu sein
und diese vielmehr anzuerkennen, und zwar als (zu)hérende und sprechende An-
dere.

3 Fazit

Unser Artikel wurde getragen von der Suche nach einer kritischen Reflexion
des Szenischen Verstehens in der Psychoanalyse sowie der Padagogik. Lorenzers
vielschichtiges Werk von einer erkenntnistheoretischen Begriindung der Psy-
choanalyse tiber Konzeptionen zur materialistischen Sozialisationstheorie bis
hin zur Tiefenhermeneutik und Kulturanalyse konnte in unserem Artikel nicht
annihernd iiberschaut werden. Das Szenische Verstehen ist fiir die Psychoana-
lytische Pidagogik wohl der bedeutendste Teil seiner Arbeiten. Wir versuchten
die Unstimmigkeiten und Fallstricke, die einerseits durch den Transfer aus der
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Psychoanalyse in die Padagogik bedingt sind, andererseits in der Methode selbst
liegen, anzudeuten, in der Hoffnung einen Anstof gegeben zu haben gegen eine
Idealisierung fiir eine konstruktive Weiterentwicklung des szenischen Verstehens
und der Psychoanalytischen Pidagogik. Insbesondere hat sich gezeigt, dass die
Liicke zwischen Theorie und Praxis, dass das szenische Verstehen der Pidagogik
in der Theorie viel hiufiger hinzugezogen, als es in der Praxis tatsichlich ange-
wendet wird, gefiillt werden kann mit einem Konzept, das sich ebenso an den
Dynamiken der Ubertragung orientiert: die Haltung des Nicht-Wissens bzw.
Nicht-Verstehen nach Lacan. Die gegenseitige Kritik, die eine theoretische Ver-
mittlung beider Autoren auch in anderen Punkten ihrer Theorie in sich trigt,
gestaltet sich als vielschichtig und schier endlos. In diesem Sinne wurde hier
nur ein kleiner Teil des Spektrums beleuchtet und vielmehr darauf verwiesen,
dass vieles un- bzw. noch-nicht-gewusst bleiben muss, was wiederum neugie-
rig macht auf noch kommende kritische Reflexionen in der Psychoanalytischen

Pidagogik.
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Knowing what | will (not) do — Scenic Understanding in Pedagogy
Reflections with and without connection to Lacan

Summary: The concept of scenic understanding, as developed by Alfred Loren-
zer in the 1970s and introduced into psychoanalytic pedagogy by Leber, still
occupies a high place in the reflection of the method and the methodological
status of psychoanalytic pedagogy. In this article, the transfer of the concept from
the clinical to the pedagogical context is reconstructed, and based on this, it
is subjected to a critical-reconstructive reinterpretation from the perspective of
an intersubjectivist view. Subsequently, the moment of (non—)understanding in
scenic understanding will be re-read from Jacques Lacan’s point of view and a res-
ulting gain for a psychoanalytic pedagogy will be indicated.

Keywords: scenic understanding, psychoanalytic pedagogy, Lacan, non-know-

ledge
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Zusammenfassung: Im Beitrag wird zwischen zwei subdisziplindren Stringen des
biografisch-selbstreflexiven Professionalisierungsdiskurses der Lehrkriftebildung
vermittelt: der strukturtheoretische Ansatz in der Linie Ulrich Oevermanns und
der Ansatz der Psychoanalytischen Pidagogik in der Linie Alfred Lorenzers.
Dabei werden die diskursleitende Kategorie des Lebrer:innenhabitus sowie die
mit ihr assoziierte Metapher des Reflexionsraums als mégliche Anschlussstellen
einer Vermittlung herausgearbeitet. Auf dieser Grundlage wird zur Diskussion
gestellt, dass sich innerpsychische-, soziale- und institutionsbezogene Professio-
nalisierungsprozesse unter Bezugnahme auf psychoanalytische Wissensbestinden
prazisieren lassen. Insbesondere, wenn sie mit Fragen der Reflexion und Reflexi-
vitit verbunden sind.

Schliisselwirter: Biografie, Lehrer:innenbildung, Professionelle Entwicklung, Re-
flexivitit, Reflexion, Alfred Lorenzer, Psychoanalytische Pidagogik

1 Einleitung

Recherchiert man den pidagogischen Professionalisierungsdiskurs zur Frage ei-
ner biografisch selbstreflexiven Lehrkriftebildung, dann fillt auf, dass dieser in
weiten Teilen losgelost von psychoanalytischen und psychoanalytisch-padagogi-
schen Wissensbestinden gefithrt wird (Kratz, 2022). Stattdessen dominieren dort
soziologische Beziige (Lehrer:innenbabitus) die im Diskurs, bei allen Verdiens-
ten, auch einige Nebenwirkungen ausgeldst haben. Im Beitrag arbeiten wir zwei
dieser Problemstellen heraus und zeigen an ihnen beispielhaft auf, wie der Diskurs
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von einer Hinwendung zu psychoanalytisch-padagogischen Beitrigen profitieren
konnte. Konkret diskutieren wir psychoanalytisch-padagogische Anschlussmog-
lichkeiten an die diskursleitende Kategorie »Lchrerhabitus« (Helsper, 2018)
sowie die inzwischen an zahlreichen Universititen aufkeimenden, sogenannten
»neuen« Reflexionsseminare (Helsper, 2018, S. 73; Volter 2018, S. 483; Com-
be & Gebhard, 2019, S. 147).

Da der psychoanalytisch-piadagogische Professionalisierungsdiskurs eng mit
dem Namen Alfred Lorenzer assoziiert ist (Katzenbach et al.,, 2017, S. 12), ver-
binden wir unser Projekt mit der Wiirdigung seiner Rezeptionsgeschichte in der
Psychoanalytischen Padagogik. Dafiir zeichnen wir nach, wie Lorenzers Angebot
fur die Fragen einer selbstreflexiven Professionalisiecrung an unterschiedlichen
universitiren Standorten und in unterschiedlichen Arbeits- und Denkkollekti-
ven rezipiert, iibersetzt und hochschuldidaktisch weiterentwickelt wurde.

Zum Ende unseres Beitrags vermitteln wir zwischen den subdisziplindren
Diskursstringen und stellen Uberlegungen zur Diskussion, wie der selbstreflexive
Professionalisierungsdiskurs kiinftig inter(sub-)disziplinirer weitergefithrt wer-
den konnte.

2 Lehrkréafte als selbstreflexive Praktiker:innen

Uberblickt man den deutschsprachigen lehramtsbezogenen Professionalisierungs-
diskurs, dann fillt auf, dass die Kategorien Biografie, Reflexion und Reflexivitit
darin immer mehr an Bedeutung gewinnen (Kratz, 2022; Neuweg, 2021; Kra-
mer & Pallesen, 2019). Auch im englischsprachigen Diskurs tauchen dhnliche
Orientierungen auf, die sich auf ganz unterschiedliche theoretische Grundlagen
bezichen (Brookfield, 2009). Professionalitit wird dort — weitgehend schulsys-
temiibergreifend — eng mit der Fihigkeit verbunden, eine professional agency zu
iibernchmen (Kuorelathi et al.,, 2015) und sich auf die Bezichungsarbeit cinlas-
sen zu kénnen (Rae et al,, 2017). Im deutschsprachigen Raum wird hingegen die
Fihigkeit ins Zentrum der Betrachtung gertickt, mit der Ungewissheit und Un-
planbarkeit des Unterrichts handelnd umgehen zu kénnen. Was als Kennzeichen
des biograficorientierten Diskursstrangs galt, reflektiert sich inzwischen in der
vollen Breite des Professionalisierungsdiskurses: eindrucksvoll vor allem in dem
diskursleitenden Begriff Lehrerhabitus (Helsper, 2018). An der Stelle einer so na-
heliegenden Beriicksichtigung psychoanalytischer Wissensbestinde dominieren
in der Breite dieser Diskussion allerdings in erster Linie soziologische Beziige
Bourdieuscher Provenienz. Dass diese disziplinire Engfithrung nicht unproble-
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matisch ist, wurde inzwischen allerdings erkannt und hinreichend kritisiert: eine
von auflen via Reflexion angeregte Transformation eines Schiiler:innenhabitus
hin zu einem selbst- und wissenschaftsreflexiven Lehrer:innenhabitus ist, zumin-
dest theorietreu, mit Bourdieu nicht zu haben. So findet sich der Diskurs seit
ciniger Zeit in ciner Sackgasse wieder (Vogel, 2019, S. 193; Kramer et al., 2019,
S. 8; Amling, 2019, S. 132; Kullmann, 2011). Dessen ungeachtet sind Lehr-
krifte als reflective practitioners (Hauser & Wyss, 2021) aus dem Diskurs nicht
mehr wegzudenken. Und so gilt ein psychoanalytisch-pidagogischer Allgemein-
platz, zwar unbenannt oder zumindest umbenannt, inzwischen quer durch die
subdiszipliniren Diskursarenen als anerkannte wissenschaftliche Position: die
pidagogische Professionalisicrung »griindet sich nicht allein auf Expertenwis-
sen, sondern vor allem auf ein (selbst)reflexives Wissen, das die Auffassungen
des Menschen von sich selbst einschliet« (Miiller et al., 2002, S. 14). Somit
ctabliert sich die Vorstellung ciner professionellen Entwicklung als (biografi-
sche) Reflexionsfahigkeit teilweise als Antipode einer rein kompetenzorientierten
Professionalisicrungsvorstellung, bei der professionelles Handeln mit (kognitiv
reprisentierter) Selbstwirksamkeit und Kompetenzerleben (im Sinne des erfolg-
reichen Lehrens) weitgehend gleichgesetzt wird (Kunter et al., 2011, S. 61).

Trotz dieser Nihe zur Psychoanalytischen Pidagogik steht die strukturtheo-
retische Prizision der Logik von Schule und Unterricht nach wie vor im Zentrum
der Diskussion. Unter Rekurs auf Begriffe wie Antinomie und Ungewissheit (Bihr
et al.,, 2019) Kontingenzzumutung (Combe et al., 2018) oder Undeterminiert-
heit (Terhart, 2011, S. 206) im Kontext professionellen Lehrkriftehandelns wirke
die Frage, wie die Lehrkraft mit »unabstellbarer, aber gleichwohl tiglich zu
bewiltigender und faktisch auch irgendwie bewiltigter Unsicherheit und Unde-
terminiertheit « (ebd.) handelnd umgehen kann, im Diskurs wie ein verbindender
Kit. Der Blick richtete sich auf die Lehrkraft, ihre Biografie (Volter, 2018), ihren
Habitus (Helsper, 2018), aufihre Spontanitit und Kreativitit (Idel & Rabenstein,
2016, S. 278ft.), auf ihre Lebensgeschichte und das, was sie damit und daraus
gemacht hat, insbesondere in der Zeit, in der sie selbst Schulkind war (Wilde &
Kunter, 2016, S. 308). Dieser Blick sichert den Kategorien Biografie, Reflexion,
Reflexivitit und Habitus einen festen Platz. Und er versucht neu einzufangen,
was Heiner Hirblinger bereits in den 1990ern zur Diskussion stellen und 2011
prazisieren konnte:

»Am Anfang aller Symbolarbeit im Unterricht steht die Ungewissheit. Ein Leh-

rer, der die Gegeniibertragung annimmet, muss diese Ungewissheit zulassen konnen

gegen alle Hektik und Betriebsamkeit und gegen systemische Instrumentalisierung
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seiner Gefiihle und Gedanken. [...]. Der Lehrer sollte im Unterricht das >Ich weif?,
dass ich nichts weif3< aushalten kénnen. Indem er die Situation, in der er im Un-
terricht steht, vor sich bringt, muss er sich zum >Unbestimmten< iz sich um dem
>Unbestimmten< vor sich 6ffnen. Er muss das Nicht-Verstehen-Kénnen in der pid-
agogischen Situation, das sich durch die hohe Komplexitit der Beziehung, durch die
irritierende Auferungen, durch diffuse Aspekte des Rollenhandelns immer wieder
entwickelt, ertragen konnen und zugleich eintauchen in dieses protomentale Milieu,
das ihn umgibt. Er muss emotional prisent bleiben und den Kontakt suchen und

halten kénnen, auch wenn er zunichst nicht versteht« (Hirblinger, 2011, S. 64).

In seinen frithen Publikationen begann Hirblinger zudem auch schon vom
Lehrer:innenhabitus als » Gegeniibertragungshabitus « zu sprechen (Hirblinger,
1990, S. 11; 2011, S. 24) und trotzdem fillt entgegen aller Ahnlichkeit und
Anschlussméglichkeit die Bilanz der gegenseitigen Kenntnisnahme doch sehr
erniichternd aus. Auch in dieser aktuellen Diskussion gilt, was Helmwart Hierd-
eis zur Position der Psychoanalyse und der Psychoanaltischen Pidagogik bereits
2011 konstatierte: »Trotz einer annihernd hundertjihrigen Theorie- und Pra-
xisgeschichte auch im pidagogischen Feld gehort die Psychoanalyse immer noch
nicht zu den >bewihrten< Theorien, wenn es um Schule und Unterricht geht«
(Hierdeis, 2011, S. 584). Und selbst dort, wo zarte Beziige zur Psychoanalyse
durchscheinen, bleiben diese schr vage und unausgereift (Combe & Gebhart,
2019, S. 147f.)". Vom Facettenreichtum der psychoanalytisch pidagogischen
Diskussion fehlt weiterhin jede Spur (Kratz, 2022). Und so verwundert es auch
wenig, dass die aktuelle und als neu verhandelte Diskussion zur Konzeption,
Erprobung und Evaluation von universitiren Reflexionsseminaren aus der Per-
spektive der Psychoanalytischen Padagogik noch in den Kinderschuhen stecke.

3 Das universitidre Reflexionsseminar als ReflexionsRaum

Dlugosch und Kratz (2022) haben bei ihrer Recherche jiingst festgestellt, dass

in der aktuellen Diskussion universitire Reflexionsseminare, die Lehramtsstu-

1 Wahrend einerseits zu begriien ist, dass Combe und Gebhard von einer strukturtheo-
retischen Ausgangslage zu Freud und Winnicott finden, féllt doch auf, dass der Text
von Winnicott dann als einzige Quelle im Literaturverzeichnis der Autoren fehlt und
Freud im Text nur genutzt wird, um mit ihm ein Wort in den Worten eines anderen zu
sagen.
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dierende mit einem reflexiv-forschenden Habitus (Helsper, 2001; 2018), einem
wissenschaftlich-reflexiven Habitus (Wernet, 2006) oder zumindest mit Habitus-
reflexivitit (Sander, 2014) ausstatten sollen, hiufig cine Raummetapher bemiiht
wird. Gefordert werden dort »Experimentalriume« (Helsper, 2018, S. 73),
»Riume fiir Biographie- und Erinnerungsarbeit« (Vélter, 2018, S. 482) oder
etwa »Vorstellungs- und Phantasieriume« (Combe & Gebhard, 2019, S. 147).
Die Beschreibung dessen, was in diesen Raumen auf innerpsychischer und so-
zialer Ebene aber in Detail passieren soll, bleibt dabei allerdings schr vage. Es
mangelt dort offenkundig an erinnerungs-, erzihl- und symbolisierungstheoreti-
schen Prizisierungen, die fir Fragen der Reflexion grundlegend sind. So wirken
diese Riume mit ihren schillernden Zusatznamen wie Worthiilsen ohne klare
semiotische Bestimmung (Kratz, 2022). Ein Blick auf die psychoanalytischen
Wissensbestinde béte sich zur Prizisierung an. Denken wir bspw. an Winnicotts
(1965) intermediiren Raum, an den Emotionalen Raum (Géppel et al., 2010)
oder eben an Alfred Lorenzers Zwischenraum der Erfahrung (Lorenzer & Orban,
1978). Implizit lisst sich cine solche Bezugnahme argumentativ durchaus bereits
ausmachen, jedoch unzureichend expliziert. So schreiben Combe und Gebhard
(2019, S. 149) in offensichtlicher Anlehnung an Bion, ohne jedoch fachdiszipli-
nire Verortung und Quelle zu nennen:

»Er muss es aushalten, nicht gleich zu wissen, was die in Form innerer Bilder
vorschwebenden Sinnbeziige bedeuten. Das, was sich an inneren Bildern wie in ei-
nem Container unstrukturiert und unverdaut sammelt, muss durch die tastende
Bemiithung um (sprachlichen) Ausdruck hindurch, um seinen Sinn wenigstens an-

niherungsweise zu entfalten« (ebd.).

Mit dieser Analyse haben wir eine Ausgangslage geschaffen, von der aus wir im
Folgenden den Versuch einer Vermittlung und Prizisierung vornehmen kénnen.

4 Alfred Lorenzers Angebot an den
Professionalisierungsdiskurs

Nachdem wir bis hierher einen Uberblick des vor allem strukeurtheoretisch
unterfiitterten Professionalisierungsdiskurses zusammengefasst und zwei seiner
Problemstellen/Anschlussméglichkeiten markiert haben (Lehrerbabitus und Re-
flexionsraum), wenden wir uns im Folgenden einem Diskursstrang des psychoana-
lytisch-padagogischen Professionalisierungsdiskurses zu, der eng mit dem Namen
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und den Arbeiten Alfred Lorenzer verkniipft ist. Der Versuch eines Uberblicks
ist in Anbetracht der Breite und Tiefe dieses Strangs kein einfacher, gilt das
Szenische Verstehen innerhalb der Psychoanalytischen Pidagogik ja als zentraler
Theoriebaustein. »Es wird immer wieder aufgegriffen und regelmifig an Fall-
beispielen expliziert« (Katzenbach et al., 2017, S. 12). Wir verzichten deshalb
auf den Anspruch der Vollstindigkeit.? Stattdessen bieten wir an, den Lorenzer-
Strang des Professionalisierungsdiskurses nach Standorten, Denkkollektiven und
Schwerpunkten zu ordnen. Gefragt wird dabei, wie die Begriffe Reflexion und
Reflexionsraum unter Rekurs auf Alfred Lorenzer im lehramtsbezogenen Profes-
sionalisierungsdiskurs der Psychoanalytischen Pidagogik bestimmt wurden.

4.1 Die Frankfurter Linie
des selbstreflexiven Professionalisierungsdiskurses
in der Psychoanalytischen Padagogik

In den 1970er Jahren sah Aloys Leber in Alfred Lorenzers Ausarbeitung des Sze-
nischen Verstehens als Erster eine Reflexionsmethode, mit der sich Subjektanalyse
mit Kulturkritik verbinden lief (Leber, 1972). Eine seiner zentralen Leistungen
war es, das Szenische Verstehen als Reflexionsmethode in das Handlungs- und
Professionalisierungsfeld der Sonderpidagogik einzufiihren. Mit seiner Frage im
Titel seines Textes: »Wie wird man Psychoanalytischer Pidagoge« (Leber, 1985)
eroffnetet er dort eine Diskussion, in der Szenisches Verstehen systematisch mit
Fragen (Sonder-)pidagogischer Reflexions-, Haltungs- und Kompetenzentwick-
lung verbunden werden konnte (Gerspach, 2016; 2018, Finger-Trescher, 2022).
Auf hochschuldidaktischer Ebene richtete Leber in Frankfurt sein Reflexionsse-
minar Psychoanalytische Reflexion heilpidagogischer Praxis ein (Gerspach, 2016,
S. 163; vgl. Leber, 1972) aus dem spiter die erste Generation der sogenann-
ten Leber-Schiiler:innen hervorgehen sollte. Unter ihnen Hans-Georg Trescher
und Manfred Gerspach, deren Namen heute, zusammen mit Dieter Katzenbach,
fur die Frankfurter Linie eines psychoanalytisch-padagogischen Professionali-
sierungsansatzes stchen. Leber, Trescher, Gerspach und Katzenbach hielten das
Theoriegeriist von Lorenzer prisent, indem sie in ihren Seminaren dem Anspruch

2 Zur Erganzung empfehlen wir den sehr lesenswerten Band Psychoanalyse lehren und
lernen an der Hochschule. Theorie, Selbstreflexion, Praxis, den Gerspach, Eggert-Schmid-
Noerr, Naumann und Niederreiter 2014 beim Kohlhammer-Verlag herausgegeben ha-
ben.
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folgten, Studierende — iiber das Szenische Verstehen — an die eigene und die frem-
de »ecinsozialisierte Verwundung des Subjekts« (Gerspach, 2018, S. 15) und
an Moglichkeiten ihrer Emanzipation heranfiihrten. Wahrend Hans-Georg Tre-
scher (1985) die Arbeit Lebers aufgriff, in dem er die Psychoanalytische Pidagogik
unter genuiner Bezugnahme auf Lorenzer als Teil der Psychoanalyse auszuweisen
versuchte und dabei die Forderung der Selbstreflexion in der Pidagogik weiter
absicherte, befasste sich Manfred Gerspach nach seiner Berufung an die Hoch-
schule Darmstadt intensiver mit der Frage Lebers, wie man Psychoanalyse an
den Hochschulen lehren kann (Gerspach et al., 2014).> Wihrend die Frankfurter
Linie so das Diskursfeld um das Szenische Verstehen als (sonder-)pidagogische
Reflexionsmethode erdffnete und nicht zuletzt dem Frankfurter Arbeitskreis fiir
Psychoanalytische Pidagogik (FAPP) einen Wegbereitete (Finger-Trescher, 2022,
S. 64ft.), fithrte sie durch ihre Nihe zur kritischen Theorie in Frankfurt allerdings
auch einen grofien, vielleicht zu groflen Anspruch in die Diskussion: Es sollte
um nicht weniger gehen als die Reflexion von und die Emanzipation aus unbe-
wussten gesellschaftlichen Verhiltnissen und Zwingen. Vor diesem Hintergrund
handelten sich die frithen Vertreter:innen der Frankfurter Linie bereits in den
1990er Jahre den Vorwurf ein, bei ihrem rithmlichen Anspruch die methodologi-
sche und methodische Diskussion vernachlassigt zu haben. Wie genau kommen
die angehenden Psychoanalytischen Pidagog:innen denn theorietreu mit Loren-
zer zur Einsicht tiber sich selbst und ihre Verhiltnisse? Diese Frage kam aus Wien.

4.2 Die Wiener Linie
des selbstreflexiven Professionalisierungsdiskurses
in der Psychoanalytischen Padagogik

In seinem Lehr-Forschungsprojeke Psychoanalyse als Gegenstand und Methode von
(universitirer) Lebre im Bereich der Erziehungswissenschaft (1987-1992) wand-
te sich Wilfried Datler mit Kolleg:innen in den 1990er Jahren der Frankfurter
Linie zu und griff deren Arbeiten zur selbstreflexiven Lehrkriftebildung unter
Rekurs auf Alfred Lorenzer auf (Datler et al,, 1992, S. 173). Am damaligen Insti-
tut fiir Sonder- und Heilpadagogik arbeitete Datler ebenfalls zu der Frage, wie die
Entfaltung psychoanalytisch-pidagogischer Handlungskompetenzen einschlief3-
lich der Selbstreflexionsfihigkeit unter den Bedingungen von Universititen bzw.

3 Da Manfred Gerspach 2015 als Seniorprofessor an das Institut fir Sonderpadagogik
der Frankfurter Goethe-Universitat kam, zahlen wir ihn hier zur Frankfurter Linie.
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Hochschulen zu konkretisieren wiren (ebd.). Es ging auch ihm um die Méglich-
keiten einer Reflexion, Nutzung und ggf. Entmachtungder »eigenen unbewussten
praxisleitenden Tendenzen« (ebd., S. 165). Um potenziell belastenden oder de-
struktiven Erlebensanteilen entgegenzuwirken, entwickelte er mit Kolleg:innen
Seminarkonzepte »in denen zwar keine psychoanalytische Selbsterfahrungsmag-
lichkeit im konventionellen Sinne angeboten wird, wohl aber spezifische Ver-
kntipfungen zwischen Theoricaneignung und Praxisreflexion angepeilt werden «
(ebd., S. 166). Darunter befand sich auch ein »Lorenzer-Seminar « (ebd., S. 172),
in dem die Methode des Szenischen Verstehen erprobt, aber vor allem auch an
den Texten Lorenzers und jenen der Frankfurter Linie gearbeitet wurde.

In der Wiener Linie spielte Alfred Lorenzer dann allerdings keine nachhal-
tige Rolle. Denn Datler und Kolleg:innen stieflen, vielleicht weil ihnen dies die
grofiere Distanz (keine Lorenzer-Schiiler:innen) erméglichte, bald auf Schwie-
rigkeiten. Wihrend das Lorenzer-Seminar als Seminarpraxis einerseits sehr gut
evaluiert wurde, fanden sie auf theoretisch-konzeptioneller und methodenprakti-
scher Ebene Briiche in der Ubersetzung des Szenischen Verstehens vom klinischen
Ursprung hin zu einer pidagogischen Reflexionsmethode. An zentralen Punkten
habe die Frankfurter Linie mit dem Szenischen Verstehen Lorenzers gebrochen
»ohne dass ein Alternativkonzept ausdriicklich vorgestellt wurde« (ebd., S. 188).
Und auch bei Lorenzer selbst sah man logische Widerspriiche. Letztlich, so die
Kiritik, sei die Frage der psychoanalytischen Erkenntnisbildung bei Lorenzer wi-
derspriichlich (ebd., S. 188ff; siche zur Kritik auch Katzenbach und Neumann in
diesem Band). Da diese Kritik an Lorenzers Konzeption des Szenischen Verste-
hens sowie dessen Rezeption in der Padagogik nicht selbst bearbeitet wurde, steht
die Wiener Linie heute fiir das Uber-Ich im Lorenzer-Diskursstrang: sie forderte
auf, das Szenische Verstehen als Reflexionsmethode weiter aufzukliren, wies auf
Machtproblematiken im Verhiltnis Dozierende/Moderierende zu Studierenden
hin und mahnte zudem das Therapeutisierungsproblem an (ebd., S. 187). Die-
ser Uber-Ich-Auftrag wurde dann allerdings weniger in Frankfurt als vielmehr in
Innsbruck bearbeitet.

4.3 Die Innsbrucker Linie
des selbstreflexiven Professionalisierungsdiskurses
in der Psychoanalytischen Padagogik

Als Psychoanalytiker, Erzichungswissenschaftler und Lehrstuhlinhaber in Inns-
bruck griff Hans Jorg Walter Lorenzers Psychoanalyse ebenfalls frith auf. Er
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nutzte dessen Fokus auf Sprache und Interaktion, um den psychoanalytischen
Reflexions- und Bildungsprozess erzihltheoretisch als Perspektivenerweiterung
im Austausch von Worten weiter auszulegen. Inspiriert waren diese Seminare von
Lorenzers Kultur-Analysen.

In einem erginzenden Verhilenis zu Trescher konzipierte und erprobte Walter
im Anschluss an die selbstreflexiv ausgerichteten Theorieseminare das psycho-
analytische Erzihlen eigener Kindheitsgeschichten im Rahmen von Selbsterfah-
rungsgruppen an der Hochschule sowie spiter institutionell davon losgelost als
weitere »Moglichkeit der Ubersetzung der psychoanalytischen Methode in das
erzichungswissenschaftliche Feld« (Walter, 1991a, S. 131). Dabei bot ihm Lo-
renzers Theorie der Interaktionsformen eine Terminologie, mit der er etwas mehr
als Sprache im intersubjektiven Raum beschreiben konnte, in dem er den Aus-
tausch von Worten und somit den Bildungsprozess verankert sah. Zu Lorenzers
Einfluss auf sein Denken schreibt er:

»Wichtig ist mir der Gedanke [von Lorenzer, MK], dass in einem Reden, das sich
vom Fluff der Einfille treiben lifit und das die Moglichkeit offen hilt, anderes
als das unmittelbar Gesagte mitzuverstehen, fiir den Zuhérer eine Teilhabe entste-
hen kann, die nicht auf das Verstehen des Sinngehalts einer Aussage begrenzt ist,
sondern ihn in den offenen >Raum< sinnlich-szenischer Verweise mitnimmt. Und
wohl noch direkter, noch vor den szenischen Phantasien und Erinnerungen, wirke
die stimmliche Berithrung« (Walter, 1991b, zit. n. Hierdeis, 2006, S. 193).

Uber Lorenzers Begriff der funktionellen Regression, verstanden als Grundlage
der unbewussten sinnlich-szenischen Teilhabe am Interaktionsspiel, kénnten, so
Walter, im Erzihlraum bei den Teilnehmenden innere Bilder entstehen, weil mehr
gesagt wird, als an Bedeutung zunichst erscheint (vgl. ebd., S. 192). Uber den
Entwurf dieser inneren Bilder »bahnt sich das szenische Verstehen den Weg aus
dem Einbezogen-werden zur verstechenden Teilhabe und schlieflich zur sprach-
lichen Fassung des so Verstandenen« (ebd.). Sprachsymbolisierung und somit
Bewusstseinsbildung werden von Walter im intersubjektiven Raum verhandelt,
in dem Teilhabe, Bertthrung, Spiegelung und Versprachlichung stattfinden. Dort
angekommen konzeptualisiert Walter den Reflexionsbegriff dahingehend, dass er
ihn prozesshaft-aufsteigend als Einfiihrung von Mitzuverstehendem in Sprache
fasst. In eine Sprache, zu der im intersubjektiven Raum tiber Abstraktionsschritte
im Spiegel des Anderen gefunden wird.

Als Nachfolger von Hans Jorg Walter griff Helmwart Hierdeis dessen Ar-
beit an einer selbstreflexiven, psychoanalytisch aufgeklirten Lehrkriftebildung
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auf und schloss an sie bildungstheoretische Argumentationen an. Auf ihn geht
die Entwicklung zahlreicher »Selbsterfahrungsgruppen, Erzahlgruppen zu So-
zialisationserfahrungen, Reflexionsgruppen zu Erfahrungen in unterschiedlichen
Praxisfeldern, Projektgruppen zur kollektiven Evaluierung von autobiographi-
schen Texten, selbstreflexive seminaristische Theorieangebote und folgerichtig
selbstreflexive Priifungsformen« (Hierdeis, 2009, S. 6) zuriick. Kennzeichnend
fiir die Arbeiten Hierdeis ist, dass er, ihnlich wie Walter, auf das Medium der
Erzihlung setzte und an Lorenzers Szenischem Verstehen als Reflexionsmethode
orientiert blieb. Ganz im Gegensatz zu Alfred Lorenzer aber, dem man nachsagt,
in seinen Interpretationsseminaren wenig von sich selbst und eigenen konkreten
Erfahrungen offenbart zu haben, setzte Hierdeis in seinen Vorlesungen und Se-
minaren auch auf eigene autobiografische Selbsterzihlungen (Hierdeis, 2021).
Ein zentrales Argument fiir die Selbstthematisierung fand er bei Gudrun Schiek:

»Da der Pidagoge/die Pidagogin realiter sein/ihr eigenes Arbeitsinstrument ist,
geht es um die personliche und berufliche Qualifikation dieser Person. Wenn er/sie
seine/ihre im Laufe der cigenen Sozialisation erlittenen Beschidigungen nicht un-
besehen an die Nachgeborenen weiterreichen will, darf er oder sie sich gegeniiber
sich selber nicht wie ein Analphabet verhalten bzw. das eigene Selbst nicht wie ei-
nen unentdeckten Kontinent mit sich herumschleppen« (1997, S. 1309f,, zit n.
Hierdeis, 2009, S. 4).

» Bildung durch Selbstthematisierung war die praktische Seite dieses Prozesses«

(ebd., S.5).

Er zeigte in seinen Veranstaltungen, wie es ausschen kann, wenn man in und
fiir sich einen mentalen Raum gewihrt und darin in Kontake kommt mit eige-
nen Gefiihlen und Fantasien, die sich in der Auseinandersetzung mit inneren
Erinnerungsszenen einstellen. So lud er tiber das Medium der autobiografischen
Erzihlung Studierende dazu ein, in diesen mentalen Raum zu folgen: der dann
letztlich ihr eigener mentaler Raum war. Bei der Selbstthematisierung ging es ihm
dabei, ganz im Sinne Lorenzers, darum

»die Aufmerksamkeit der Forschung auf das Aufeinandertreffen zweier unter-
schiedlicher Lebenserfahrungen und Lebensentwiirfe mitsame den darunter liegen-
den, nicht benannten Werten und Formen des Begehrens zu lenken, und auf eine
Kultur, die Macht und Gewalt einsetzen darf, um bei den Heranwachsenden Un-

terwerfungsbereitschaft zu erzeugen« (Hierdeis, 2021, S. 206).
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Konstitutiv fiir eine solche Selbstthematisierung war die Grundannahme einer
Verwobenheit von individueller Entwicklung und gesellschaftlichen Zustinden.
Auch in dieser Perspektive bezieht sich Hierdeis auf Alfred Lorenzer. Mit Blick auf
Meckels autobiografischen Roman Suchbild. Uber meinen Vater schreibt Hierdeis
im Briefwechsel mit Walter bspw.:

»Individuelle Lebensgeschichten sind nur scheinbar privat. Sie sind im Gegenteil
immer Ausdruck biografisch geronnener Kultur und in diesem Sinne 6ffentlich. Ich
weifl nicht, ob Alfred Lorenzer Meckels Buch gelesen hat, aber diese Einschitzung
des Vaters durch den Dichter hitte er sicher gerne als Bestitigung seiner tiefenher-
meneutischen Kulturanalyse zur Kenntnis genommen« (Hierdeis & Walter, 2022,

S. SOf).

Diese Sensibilisierung fiir den Austausch zwischen unterschiedlichen Lebens-
erfahrungen und Lebensentwiirfen reflektierte sich dann spiter auch in der
Darmstidter Linie des Professionalisierungsdiskurses, wenn auch in einer ganz
anderen Art und Weise.

4.4 Die Darmstadter Linie
des selbstreflexiven Professionalisierungsdiskurses
in der Psychoanalytischen Padagogik

In Darmstadt griffen das Projekt der methodologischen und methodischen Kon-
kretisierung des Szenischen Verstehens in erster Linie Manfred Gerspach (s.0.),
Thilo Naumann und Achim Wiirker auf.

Thilo Naumann hatte sich, dhnlich wie Walter und Hierdeis, der niheren Be-
stimmung des Reflexionsprozesses als Symbolisierungsprozess angenommen. Auch
er fragte ausgehend von Lorenzer nach dem Weg, der von der sinnlich-szenischen
Teilnahme an Reflexionsseminaren tiber die Entstechung des bildhaften, prisenta-
tiven Symbols hin zur diskursiven, bewusstseinsfahigen Symbolebene fiihrt. Dabei
verband Naumann Lorenzers Theorie der Interaktionsformen mit Peter Fonagys
Briickenkonzept der Mentalisierung und Sigmund Foulkes Arbeiten zur Gruppen-
analyse (vgl. Naumann, 2014; dhnlich auch Hirblinger, 2011). Er griff die interdis-
ziplinire Anschlussfahigkeit auf, die Lorenzer fest in seiner Psychoanalyse verankert
hatte. Am Beispiel seiner gruppenanalytischen Reflexionsseminare im Studiengang
der Sozialen Arbeit formulierte Naumann aus, was in Walters erzihltheoretischer
Erweiterung zur Explikation eines Bildungsprozesses bereits vorbereitet war. Auch
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Naumann orientiert sich bei seiner Frage nach dem Bildungsprozess zunichst an
der theoretischen Figur eines »intersubjektiven Méglichkeitsraums « (Naumann,
2014, S. 57), den er dann allerdings nicht erzihltheoretisch, sondern gruppenana-
lytisch bestimmte. Den kommunikativen Austausch in der Gruppe bestimmte er
als dynamische Gruppenmatrix. In dieser dynamischen Gruppenmatrix verortete
Naumann die Méglichkeit des Bildungsprozesses der Gruppenmitglieder. In der
sinnlich-symbolischen Kommunikation vermittelten sich in der Gruppe tiber Kor-
perhaltung, Stimme, Gesten und Mimik szenische Bedeutungen, die die Grundlage
der bewusstseinsfihigen sprachlichen Kommunikation bildeten (vgl. ebd., S. 56).
»Die Teilnehmer [6sen wechselseitige Resonanzen aus, gleichsam als spiegelneuro-
nale Affektansteckung, die zu gemeinsamen Themen anschwellen« (ebd.). Durch
die Affizierung des Affekes des Anderen, so Naumann weiter, »kommt es zu viel-
filtigen Spiegelreaktionen, die Gruppe fungiert als Spiegel fiir die Einzelnen, der
im Sinne malignen Spiegelns Bilder festgefahrener Gewissheiten bestatigt oder
aber im Sinne benignen Spiegelns neue Blicke erdffnet, die bislang unverstandene
Gefiihle zu integrieren erlauben« (ebd., S. S6£.). Diese Integration fasst Neumann
dabei in der Terminologie Lorenzers als Einfithrung der sich im affekegeladenen
Spiegelprozess neu hergestellten unmittelbaren Erlebnisweise in Sprache.

Solche Gruppenprozesse hatte auch der Lorenzer-Schiiler Achim Wirker im
Blick, der in mehreren Arbeiten, die einschligigste wurde 2006 unter dem Titel
Lebrerbildung und Szenisches Verstehen publiziert, ebenfalls den Versuch unternom-
men hatte, Lehrer:innenbildung als Eintibung in Szenisches Verstehen im Sinne
Alfred Lorenzers zu erproben (Wiirker, 2012; 2022). Bekannt ist sein Ansatz unter
dem Namen Psychoanalytisch orientierte Selbstreflexion (POS) (vgl. auch Whirker,
2012). Wihrend auch bei ihm die Orientierung enthalten ist, iiber das Szenische
Verstehen die unter der Oberfliche des Bewusstseins und der Selbstkontrolle liegen-
den Triebbediirfnisse und Emotionen (Wut, Konkurrenz, Selbstzweifel, Sexualitit,
Kompensationsbediirfnisse usw.) bewusst zu machen (Wiirker, 2006, S. 88ft.) ver-
suchte Wiirker den Anspruch doch etwas bescheidener zu formulieren und sich
von zu anspruchsvollen Zielprojektionen (Lehrerhabitus, Berufsidentitit) oder der
»Emanzipation von unbewussten Zwingen« (ebd., S. 70) zu distanzieren:

»>Die Studierenden sollen sich bewusstseinsfernen Dimensionen der [...] unmit-
telbar selbst erlebten Interaktionen verstehend annihern.

> Sie sollen auf die Virulenz eigener unbewusster Lebensentwiirfe aufmerksam
werden.

> Sie sollen Erfahrungen machen mit einer Form der Selbstreflexion, die Merk-

male psychoanalytischen Verstchens aufweist.
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> Sie sollen Anregungen erhalten, den individuellen Hintergriinden von irratio-
nal-triebhaften Vorstellungs- und Handlungstendenzen iiber die Seminardis-
kussionen hinaus nachzuspiiren.

> Siesollen Einsicht erhalten in die Relevanz psychoanalytisch orientierter Selbst-
reflexion und sie sollen sie als Hilfe zur Bewiltigung spiterer Konflikte und

Probleme im schulischen Praxisfeld begreifen und nutzen kénnen« (ebd., S.71).

Zentral fiirihn wurde mit der Zeit die Frage nach der Kompetenz der Moderator:in-
nen, den Gruppenmitgliedern einen »Raum zu gewihrleisten, in dem sich eigene
Gefithle und Fantasien in der Auseinandersetzung mit Szenen und szenischen
Darstellungen entfalten konnen« (Hierdeis & Wiirker, 2022, S. 78). Wihrend
Reflexionsprozesse bei Walter und Hierdeis iiber das Medium der (autobiografi-
schen-)Erzihlung und bei Naumann durch Gruppenprozesse erméglicht werden
sollten, war fiir Wiirker die Frage nach der Moderationskompetenz grundlegender.
Mit seinem Blick auf die Moderierenden/Dozierenden riickte deren innerer Raum
mithin das eigene Unbewusste der Leitungsperson in den Vordergrund und so in
der Tendenz auch die Frage nach ihrer »Kompetenz und die Qualitit ihrer Deu-
tung« (Wiirker, 2006, S. 82ff.). Unsere Einschitzung nach ist das eine Frage, die
sehr lohnenswert ist und die perspektivisch noch enger mit Fragen der Deutungs-
hoheit im akademischen Feld verbunden werden muss. Da hier nicht der Platz fiir
dieses Projeke ist, kommen wir an seiner Stelle zu einer Zwischenbilanz:

In Analogie zur strukturtheoretischen Orientierung in der selbstreflexiven
Lehrkriftebildung sind alle hier vorgestellten Linien durch die Idee verbunden,
dass sich die Entwicklung von Reflexionskompetenzen im Studium anregen ldsst:
tiber das Medium der Erzihlung, Affekespiegelungen in Gruppen oder eben durch
Fallinterpretation und kompetente Moderation. Entfalten sollen sich in Semina-
ren Kompetenzen, die dann »zur Bewiltigung spiterer Konflikte und Probleme
im schulischen Praxisfeld « (ebd., S. 71) Anwendung finden. Im Folgenden fragen
wir danach, ob in dieser gemeinsamen Orientierung an einer Kompetenzentwick-
lung auf Vorrat nicht auch eine verbindendende Problemstelle der Diskursstringe
gesehen werden kann.

5 Reflexionsraume als soziale Gebilde: ein gemeinsamer
Fluchtpunkt im Professionalisierungsdiskurs

Wir konnen an dieser Stelle konkrete Anschlussméglichkeiten zwischen den
subdisziplindren Stringen explizieren: Eine besondere Offenheit sehen wir bei
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Combe und Gebhard, die 2019 von einer strukturtheoretischen Ausgangssituati-
on eine Hinwendung zu psychoanalytischen Wissensbestanden vollzogen haben.
Durch ihre Bezugnahme auf Winnicott und Freud kénnen die beiden Autoren
davon ausgehen, dass es in Reflexionsseminaren méglich sein muss, »sich den
affektiv bedeutsamen Resonanzen und auch den damit aufsteigenden inneren Bil-
dern und Phantasien zu tiberlassen, die dazu beitragen, ecinen Gegenstand in ganz
neuem Lichte zu sehen« (Combe & Gebhard, 2019, S. 137). Wir konnen mit
unserer Ubersicht darlegen, dass dieser Prozessgedanke der aufsteigenden inneren
Bilder sowohl in der Innsbrucker- als auch in der Darmstidter Linie des Profes-
sionalisierungsdiskurses symbolisierungstheoretisch prazisiert vorliegt. Im Kern
bieten diese beiden Linien an, die zentralen innerpsychischen und zugleich in So-
zialitdt verankerten Prozesse, die fiir Reflexionsprozesse grundlegend sind, in die
Metapher der »Vorstellungs- und Phantasieriume« (ebd., S. 147) zu integrieren.

Unser Uberblick zeigt zudem, dass die Diskursstringe ebenfalls durch eine
gemeinsame Fokussetzung verbunden sind. Die Diskussion zur Frage der reflek-
tierenden Praktiker:innen ist hier wie dort sehr eng an individuelle Fihigkeiten,
Haltungen und Kompetenzen gekniipft, die letztlich iiber Seminarerfahrungen
in einem berufsspezifischen Teil-Habitus (Helsper, 2018; Hirblinger, 2011) kul-
minieren sollen. So soll sich aus strukeurtheoretischer Perspektive die Lehrkraft in
der Universitit »dem fremden Anderen im Eigenen zuwenden « (Helsper, 2018,
S.131) und sich einer » expliziten Reflexion des Impliziten« (ebd., S. 132) 6ffnen
konnen, damit sich prospektiv »der professionelle Lehrer gewissermafSen selbst
einen Stachel ins Fleisch der eigenen Praxis [ pflanzt, MK], der das reflexionslo-
se Aufgehen in Praxiszwingen und das Arrangieren mit krisenhaften Routinen
erschwert« (Helsper, 2001, S. 12). Aus psychoanalytisch-pidagogischer Perspek-
tive klingt das dhnlich. Dort geht es in der Tendenz ebenfalls um die individuelle
Entmachtung unbewusster handlungsleitender Tendenzen (Datler et al., 1992),
um die individuelle Aneignung einer » analytischer Haltung« (Hirblinger, 2011,
S. 20), um die »Kompetenz zur Selbstwahrnehmung« (Rauh, 2022b, S. 223)
oder etwa um die Aneignung des Szenische Verstehens als »Handlungskompe-
tenz« (Wiirker, 2022, S. 39) oder persénliche »Haltung [...] die ganz praktisch
essenziell« ist (Wiirker, 2012, S. 2). Empirisch bestitigt liegt diese Einschitzung
bei Margit Datler vor. Sie hat in einer Analyse der schulbezogenen Publikationen
im Jahrbuch fiir Psychoanalytische Pidagogik 2012 herausgearbeitet, dass sich For-
schende dort in tiberwiltigender Mehrheit mit der inneren Welt der Fachkrifte
auscinandersetzen und in der Reflexion derselben die Kernkompetenz entspre-
chend geschulter Lehrkrifte verorten (Datler, 2012, S. 187ff.). Vernachlissigt
scheint uns in der Diskussion in beiden Stringen folglich, dass sich individuelle
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Fihigkeiten, Haltungen und Kompetenzen nicht einfach vom Individuum von
einem Feld (Universitit) bruchlos in ein anderes Feld (Schule/Unterricht) iiber-
tragen lassen. Sie lassen sich nicht stabil auf Vorrat anlegen. So verstanden kann
die Frage nach den reflektierenden Praktiker:innen weder bei den einzelnen Lehr-
amtsstudierenden (dem Individuum) noch den universitiren Reflexionsriumen
(dem Feld) stehen bleiben. Die praktisch-konkrete Rahmung der Lehrkrifte, das
»artifizielle Sondermilieu« Schule (Fiistenau, 1964, S. 71, zit. n. Hierdeis &
Wiirker, 2022, S. 66) miisste in der Diskussion folglich stirker berticksichtig wer-
den.

Reflexionsraume entstehen, halten und zerfallen als soziale und zugleich
innerpsychische Gebilde in Feldern, in denen Individuen ihre Fihigkeiten, Kom-
petenzen und Haltungen zur Entfaltung bringen konnen. Obgleich auch zur Frage
der Reflexion unter den Bedingungen des Feldes Schule einige Arbeiten aus psy-
choanalytischer Perspektive vorliegen (Hirblinger, 2011; Clos, 1992; Neidhardt,
1977; Reiser, 2016) empfiehlt sich hier ein Blick auf die vor allem strukeur-
theoretisch orientierte empirische Schulentwicklungsforschung (zum Uberblick
sieche Bastian & Combe, 2002; Idel et al., 2022). Prizise nachzulesen sind dort
Schulversuche, die darauf zielen, die Entwicklung von Reflexionsriumen und Re-
flexionsprozessen systematisch mit Prozessen der Schulentwicklung zusammen-
zudenken. »Professionalisierung ist hier immer Professionalisierung im sozialen
Kontext einer einzelnen Schule mit ihren Akteursgruppen und Maglichkeiten,
tiber eigene berufliche Erfahrungen kommunizieren zu kénnen. Sie ist der Kern
der Entwicklung beruflicher Kompetenz« (Bastian & Combe, 2002, S. 424).
Dass ein psychoanalytisch-pidagogischer Blick in diese Richtung auf Wohlwol-
len treffen diirfte, ist anzunehmen, wenn es Idel et al. ernst damit meinen, wenn
sie fiir die Schulentwicklungsforschung schreiben: »Ein komplexeres Verstindnis
von Reflexion und Reflexivitit wiirde — so unsere These — zu weiterfithrenden
Erkenntnissen in der Analyse von Schulentwicklungsprozessen fithren« (Idel et
al.,, 2022, S.227).

6 AbschlieBende Gedanken

Im Beitrag haben wir nachzuzeichnen versucht, dass dieses Verstindnis mit Lo-
renzers Symbolisierungstheorie und ihrer Rezeption im selbstreflexiven Professio-
nalisierungsdiskurs der Psychoanalytischen Pidagogik zu haben ist. Abschliefien
wollen wir unseren Beitrag mit der Bearbeitung der Frage, warum dieses Angebot
seit Jahrzehenten fast ganzlich ungenutzt bleibt. Warum wirke die Psychoanalyti-
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sche Pidagogik im Mainstream des selbstreflexiven Professionalisierungsdiskurses

wie ein verdriingtes Narrativ?

Fiir dieses Phinomen der Nicht-Beachtung oder nur verschimt-versteckten

Bezugnahme auf psychoanalytische und psychoanalytisch-padagogische Wissens-

bestinde lassen sich u. E. fiinf (selbst)reflexive Verstehensangebote herleiten. Als

Reflexionsanlass verstanden, schlieen wir unseren Beitrag mit ihrer Darstellung

ab:
1.

134

Die psychoanalytischen Wissensbestinde sind auch dort, wo sic mit dem
Anspruch formuliert sind, sich an Dritte zu wenden, in aller Regel im
Vokabular der Psychoanalyse verfasst. Ergo bleiben sie auch dort auf
eine bestimmte Sprachgemeinschaft zugeschnitten. Das erzeugt einen
(Selbst-) Ausschluss. Die kleinianische Vorstellung einer bésen Brust et-
wa, die ausgestoflen werden muss, oder die bionische Vorstellung einer
Alpha-Funktion oder eines Beta-Schirms, sind voraussetzungsvoll und ma-
chen das Weiterlesen sicher nicht allen schmackhaft, die zur Relationierung
von Biografie und Professionalitit und/oder zu Reflexion und Reflexivitit
arbeiten. Rauh (2022a, S. 208) spricht hierzu passend von einem » selbst-
gefillig propagiertem Dissidententum« (ebd.), von dem eine echte Gefahr
fur die disziplinire Zukunft der Psychoanalytischen Pidagogik ausgehe.
Die zahlreichen psychoanalytisch-padagogischen Arbeiten zur pidagogi-
schen Professionalisierung sind meist in Publikationsorganen der eigenen
Subdisziplin verdffentlicht und iibertreten den Kreis der ohnehin Uber-
zeugten selten. Und auch fiir die ohnehin Uberzeugten und im Vokabular
der Psychoanalyse Geschulten sind die psychoanalytisch pidagogischen
Konzeptionen des Lehrkriftehandelns bspw. als Ubertragungskommunikat
(Hirblinger, 2011) nicht gerade voraussetzungslos. So umfasst das Kapitel
zur Begriffsklirung von Heiner Hirblingers Monografie Unterrichtskultur.
Band 2: Didaktik als Dramaturgie im symbolischen Raum bspw. annihernd
100 Seiten (Hierdeis, 2011).

Wenn fiir eine breitere und tiefergehende Berticksichtigung psychoanaly-
tisch-padagogischer Wissensbestinde plidiert wird, ist damit die Forde-
rung einer Offnung des Diskurses fiir die »Rede vom Unbewussten in
Schule und Unterricht« (ebd., S. 344) verbunden. Sich ernsthaft auf eine
Rede vom Unbewussten einzulassen, ist nicht nur kognitiv eine Heraus-
forderung, sondern per Definitionem auch eine emotional ungemiitliche:
verlangt wird eine Auseinandersetzung mit dem eigenen Infantilen, dem
Perversen, dem Licherlichen, das auch vor der Lehrkraft und den zu ihr
Forschenden nicht Halt macht.
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4. Wihrend die Begriffe Antinomie, Kontingenz, Ungewissheit und Paradoxie
im Mainstream des Professionalisierungsdiskures lingst Eingang gefunden
haben, scheint es doch noch ein weiter und ganz anderer Schrit, diese Be-
griffe auch in die Person der Lehrkraft mithin in die eigene Person zu legen.
Der damit verbundene Widerstand konnte die (woméglich) vorschnelle
Verortung der Komplexitit von Bildungsprozessen in die Triade Lehrkraft,
Schiiler:in und Gegenstand (s. 0.) auch in grundsitzlich differenzierten Pu-
blikationen erkliren. Strukturelle Antinomien ohne die Thematisierung
innerer Tabus und Widerspriiche lassen sich zudem auch in Richtung pad-
agogischer Praxis deutlich leichter kommunizieren.

5. Last but not least setzte sich im Mainstream des (selbst-)reflexiven Pro-
fessionalisierungsdiskurses die (selbst-)reflexive Arbeit am fremden Fall
durch (Ellinger & Schott-Leser, 2019), u.a. mit dem Argument, so eine
Therapeutisierung der Lehrkriftebildung vermeiden zu konnen. Eine psy-
choanalytisch-pidagogisch orientierte Reflexionsarbeit baut allerdings fast
immer auf der Arbeit am ejgenen Fall auf. Sie ist somit (vielleicht nicht un-
berechtigt) verdichtig, im Fahrwasser der Therapeutisierung unreflektiert
mitzuschwimmen.
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Spaces of reflection as social entities

Summary: In this article, we mediate between two subdisciplinary strands of the
biographical-self-reflexive discourse of professionalization in teacher education:
the structural-theoretical approach along the line of Ulrich Oevermann and the
approach of Psychoanalytic Pedagogy in the line of Alfred Lorenzer. Thereby the
category of the teacher’s habitus and their associated metaphor of the space of
reflection as possible points of connection for a mediation will be elaborated. On
this basis, the discussion will focus on the fact that inner-psychic-, social- and in-
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stitution-related processes of professionalization can be specified with reference
to psychoanalytic knowledge. In particular, if they are connected with questions
of reflection and reflexivity.

Keywords: biography, teacher education, professional development, reflexivity, re-
flection, Alfred Lorenzer, psychoanalytic pedagogy
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Zusammenfassung: Im Dialog reflektieren der (zum Zeitpunke des Gesprichs
noch) Student der Sonderpidagogik und der Studiendirektor im Ruhestand ihre
Erfahrungen mit literarischen Texten, erliutern die sozialisatorische Bedeutung
von Literaturrezeption und erforschen den Stellenwert, den Literaturinterpreta-
tion in padagogischen Qualifikationsprozessen gewinnen kann. Dabei nchmen
sie auf ihre konkrete Praxis mit Interpretationsgruppen in Universitit und Schu-
le ebenso Bezug wie auf theoretische Fachliteratur, die diese Praxis untermalt.
So kommen z.B. Textbeziige zu Dilthey und Gadamer, Rieger-Ladich, Fonagy
oder Lorenzer ins Gesprich. Durch das Beispiel einer Interpretationsdiskussion
wird veranschaulicht, wie bewusstseinsferne Lebensentwiirfe in der Auseinander-
setzung mit den Wirkungen eines kurzen Kafka-Textes fassbar werden und wie
Erfahrungen in der Gruppendiskussion dazu beitragen konnen, in der spiteren
pidagogischen Praxis Offenheit zu wahren und férderlicher zu handeln.

Schliisselwérter: Literaturinterpretation, Szenisches Verstehen, Lehrkriftebil-
dung, Psychoanalytische Piadagogik

1 Prolog: Kontext, Interesse und Perspektive

Ausgangspunkt der Entstechung des vorliegenden Textes war ein cher informeller
Austausch iiber Tiefenhermenecutische Literaturinterpretation und ihre Relevanz
fir Qualifizierungsprozesse als Mailwechsel zwischen den beiden Autoren. An-
lasslich des einhundertsten Geburtstags von Alfred Lorenzer bot sich die Gelegen-
heit, den begonnenen Dialog als Beitrag zu einer Vorlesungsreihe an der Goethe-
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Universitit Frankfurt auszuarbeiten. Die Konzeption dieser Reihe sah Tandem-
Vorlesungen von etablierten und jiingeren Wissenschaftler/innen vor. Wir gestal-
teten unseren Beitrag als vorgetragenen Dialog, wobei die Themenvorgabe die
Konzentration auf Lorenzers Schriften zu Symbolisierung und Literatur bewirkee.
Fiir die vorliegende Publikation entschieden wir, den Charakeer eines miindlichen
Wechselgesprichs beizubehalten, weil wir es — Gadamer in seiner Wertschitzung
des Gesprichs folgend (vgl. Gadamer, 1965) — reizvoll fanden, auf diese Wei-
se eine spezifisch hermenecutische Erkenntnisweise zu verdeutlichen: Das Wir,
zu dem der Dialog zusammenfiihrt, zeichnet sich durch inhaltliche Differenzen
und Ubereinstimmungen aus; Erkenntnis entwickelt sich in hermeneutischen Zir-
kelbewegungen, in denen immer wieder Ubereinstimmungen mit dem zunichst
Fremden gesucht und Anniherungen gefunden werden, bevor eine nichste Fra-
ge, eine nichste Problematisierung die Erkenntnissuche erneut in Bewegung setzt.
Der Generationenunterschied bringt dabei ein Wesensmerkmal von Bildung zur
Geltung und appelliert an ein weiteres zentrales Moment des Gesprichs im Sinne
Gadamers: Die Offenheit dem Fremden gegeniiber, die gegenseitige Unterstel-
lung, dass die Position des Anderen immer die angemessene sein kénnte (vgl. ebd.,
S.363). Das widerspricht dem Klischee, dass eine Hierarchisierung der Positionen
zugunsten des Wissenderen bzw. Erfahreneren und somit einseitige »Belehrung«
notwendige Folgen des Generationenunterschieds wiren. In der Perspektive der
Hermeneutik ist namlich Unterschiedlichkeit eine Voraussetzung dafur, dass sich
im Austausch eine Horizonterweiterung entfalten kann: Ins Gesprich kommen
ein Alter, der sich tber Jahrzehnte mit Literaturinterpretation beschiftigt hat,
und ecin Junger, der seit vergleichsweise kurzer Zeit Wissen und Erfahrung auf
diesem Feld erwirbt. Ausgangspunke ist das Interesse des Jiingeren, im Austausch
mit einem Experten Fragen zu kliren, die sich ihm im Zusammenhang mit der
Tiefenhermeneutik stellen. Dass dadurch auch der Altere zur Auseinandersetzung
mit ihm noch recht neuen wissenschaftlichen Entwicklungen gebracht wird, zeigt
sich am Beispiel der Mentalisierungstheorie. So sind beide angehalten, die Uber-
zeugungskraft der eigenen argumentativen Positionen zu iiberpriifen; sie lassen
sich herausfordern, Neues zu erwigen. Interesse also von beiden Seiten, jedoch
altersspezifisch unterschiedlich nuanciert. Das kommunikative Zusammenspiel
kreist inhaltlich um die sozialisatorische Bedeutung von Literatur — genauer um
die Frage: Welche Bedeutung kann die, iiber die einfache Rezeption hinausge-
hende, tiefenhermencutisch orientierte Interpretation fiir die beteiligten Subjekte
ganz allgemein sowie im Besonderen fiir angehende Pidagog/innen erlangen?
Lassen wir, bevor wir zum eigentlichen Dialog tibergehen, Lorenzer zu Wort
kommen, um den theoretischen Rahmen anzudeuten, in dem sich unsere Uber-
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legungen zur spezifischen Wirkungsweise der Beschiftigung mit literarischen
Texten und deren Nutzen fiir pidagogisch Handelnde bewegen:

»Gegenstand der tiefenhermencutischen Untersuchung sind zwar wie in der
Psychoanalyse bewuf8te und unbewufite Verhaltensformeln, d.h. Interaktionsfor-
men, [...]. Thre analytische BewufStmachung ist im Falle der Literatur aber cin
pointiert kollektives Problem, nicht Sache der individuellen Lebensauseinanderset-
zung|...]. Adressat der tiefenhermeneutischen Interpretation ist nicht der Autor [...],
sondern der Leser [....], nicht vordringlich die infantile Bildungsgeschichte [...], son-

dern der Sozialzusammenhang erwachsener Individuen « (Lorenzer, 1981a, S.172).

»So wie die therapeutische Interpretation das >Zusammenspiel< mit dem Patien-
ten voraussetzt (und dieses und nichts anderes interpretiert) [...], ebenso miissen
Leser und Interpret cine Einheit bilden: Der Interpret deutet nicht den Text, son-
dern seine Leseerfahrung« (Lorenzer, 2006, S. 199).

»Der Text ist als Symbolgefiige zu respekticren; er ist als Vermittlung einander wi-
derstrebender Impulse aus zwei cigenstindigen Ordnungssystemen zu lesen. Die
eine Ordnung ist bewuftseinsfihig, sie ist Bewufitsein, sie bestimmt den manifes-
ten Textsinn. Die andere Ordnung ist das Unbewufite, die im latenten Textsinn
zum Vorschein kommt. Der Text ist die Einheit beider. Oder genauer ausgedriicke:
Am Text ist die Einheit beider Sinnebenen festgemacht. Das Symbol ist der Dop-
pelsinn« (Lorenzer, 1986, S. 57£.).

2 Dialog: Alfred Lorenzers Impulse fiir eine
psychoanalytisch-padagogische Kompetenz

Achim Wiirker (AW): In unserem schriftlichen Austausch war meine erste Fra-
ge an dich: Wie bist du auf das Thema der Bedeutung von Literatur fiir
Pidagog/innen gekommen?

Moritz HeB8 (MH): Veranlasst durch deine Frage habe ich versucht, mir mei-
ne Lust am wissenschaftlichen Forschen insgesamt und meine Neugier im
Hinblick auf unser Vortragsthema der Bereicherung padagogischen Han-
delns durch die Auseinandersetzung mit literarischen Texten im Speziellen
vor Augen zu fithren. Zwei Dinge spiclen da vor allem eine bedeutende
Rolle, wobei mir bemerkenswert erscheint, wie lange die Ereignisse und
Entwicklungen zurtickliegen, die ich riickblickend mit meinem aktuellen
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Erkenntnisinteresse in Verbindung bringe. Der Zusammenhang mit deiner
Frage bleibt vielleicht zunichst etwas im Unklaren — ich werde gleich ver-
suchen, das Ganze einzuordnen:

Der erste Aspeke, der mir ohne lingeres Nachdenken cinfiel, war die
Lust am Forschen und Experimentieren. Ich muss in der ersten Klasse gewe-
sen sein, als ich mit meinem besten Grundschulfreund einen Forscherclub
grindete. Wir blieben bis zuletzt zu zweit, was uns allerdings nicht vom
Forschen abgehalten hat. Auch in einem Detektivclub war ich Mitglied,
auch hier gab es neben mir nur eine weitere Detektivin, die noch heute zu
meinen besten Freundinnen zihlt. Ich verbinde damit diese kindliche Neu-
gier, einen Hang, dem Mysteridsen, Geheimnisvollen und Ritselhaften auf
den Grund gehen zu wollen.

Der zweite Aspeke bezicht sich ganz direke aufs Lesen. Einige meiner
schonsten Kindheitserinnerungen sind ans Vorgelesen-Bekommen beim
Zubettgehen gekniipft: Ich erinnere mich an Geborgenheit und das beglei-
tete Eintauchen in aufregende, fremde Welten. Angefangen bei Perterson
und Findus von Sven Nordqvist, iiber Cornelia Funkes Herr der Dicbe,
bis hin zu Harry Potter von Joanne K. Rowling. Als ich dann selbst lesen
konnte, wurde das stille und zuriickgezogene Lesen zu einem wichtigen Teil
meiner Jugend. Hier muss ich z. B. an Christopher Paolinis Eragon denken:
ein groflartiger Fantasyroman, bei dem es sich wirklich so anfiihlte, als hat-
te ich durch das Papier hindurch eine telepathische Verbindung zu diesem
riesigen Drachen.

All das: die kindliche Neugier, der Reiz des Geheimnisvollen, das
Erkunden des Fremden und Neuen, erscheint mir heute als Essenz des Pad-
agogischen — und zwar auf beiden Seiten: Aufseiten der Schiiler/innen
ist es im Idealfall Antrieb des Lernens und wird optimaler Weise aufge-
griffen und gesteigert oder zumindest aufrechterhalten und genutze und
nicht unterdriickt oder gar sanktioniert, wenn sich das Interesse zufillig
gerade nicht auf die curricular oder in der Unterrichtsplanung vorgesehene
»Sache« richtet. Aufseiten der Pidagog/innen, ob an Universititen oder
Schulen, koénnen die erwihnten Phinomene gleichermafien zur intrinsisch
motivierten Erkundung padagogisch bedeutsamer Gegenstinde und Sach-
verhalte sowie zur ehrlich interessierten Auseinandersetzung mit sich selbst
und Anderen, allem voran den jungen Menschen, bewegen.

Wie steht es mit deinen literarischen Erfahrungen?

Fiir mich war Karl May der Einstieg in die Literatur, danach kamen tri-
viale Krimis und erst spat in der Oberstufe einige wenige Texte der sog.
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hohen Literatur, angeregt durch den Deutschunterricht. Da wurde z.B.
Max Frischs Homo faber bedeutsam, iiber den ich spiter einmal ein kleines
Biichlein verfasst habe. Aber ich kann nur unterstiitzen, was du sagst: Lite-
ratur ist wirklich das, was man abstrakt cine Sozialisationsagentur nennen
konnte. Es ist — darauf verweist schon Freud - die Fortsetzung des kindli-
chen Spiels und die Ausbildung von Fantasie tiber den privaten Tagtraum
hinaus. Sofern wir vorgelesen bekommen oder selbst lesen, versetzen wir
uns in eine andere Welt, eine Alternative zu unserer realen Alltags- und
Erfahrungswelt. Wir erweitern unseren Horizont und lernen Personlich-
keiten und deren Gefiihls- und Gedankenwelt kennen. Das war bei Karl
May und ist auch bei Harry Potter natiirlich nicht so inspirierend, weil sie
doch cher den Tagtriumen in ihrer primiren Wunscherfiillungsdynamik
nachgebildet sind. Aber auch diese triviale Form der Literatur ist nicht
ganz belanglos: sie stiitzt uns, hilft uns tiber unsere Fragilitit hinweg, liefert
Fluchtmoglichkeiten aus tiberfordernden Konflikesituationen und schiitzt
vor Angsten. Im Zusammenhang mit Mirchen hat das Bettelheim (1993)
unter dem Motto »Kinder brauchen Mirchen« gefasst. Aber neben die-
sem »Schutzaspekt« bieten literarische Texte die Chance, den eigenen
Horizont zu erweitern, womit wir wieder beim Thema sind, was es uns als
Pidagogen niitzen kann, uns mit Literatur zu beschaftigen.

Wie entwickelte sich dein Interesse an Literatur weiter?

Das hingt eng damit zusammen, wie ich als Student zur Frage nach den
pidagogischen Potenzialen isthetischer Werke gekommen bin. Vor allem
meine Leseerfahrungen mit einer bestimmten Gruppe literarischer Texte.
Diese Texte verbinden ihre Anschlussfihigkeit an solche Themen, Fragen
und Uberlegungen, die mir sonst eher aus dem Lehramtsstudium bekannt
waren; man kénnte auch sagen: die pidagogische oder sonderpadagogische
Relevanz ihrer Inhalte.

Die ersten dieser Werke sind mir im Rahmen meines Fachstudiums
Franzosisch begegnet. Zuallererst erinnere ich mich da an Edouard Lou-
is' En finir avec Eddy Bellequeule (dt. Das Ende von Eddy). Aus meiner
Sicht ist das ein passendes Beispiel, um einmal zu zeigen, was beim Lesen
und teilweise noch lange danach in mir vorgegangen ist. Das an mir zu
beobachten, hat mich schlieflich zu der Vermutung gefiihrt, anderen in
meiner Situation konnten diese und dhnliche Lektiiren ebenfalls helfen,
sich der Zielgruppe und den Herausforderungen der bevorstehenden pad-
agogischen Arbeit gedanklich und emotional anzunihern, ohne unter dem
Handlungs- und Entscheidungsdruck der Praxis zu stehen und ohne einer
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Priifungs- und Effizienzlogik des Studiums zu unterliegen. Die Situation,
in der ich mich zum Zeitpunkt meiner Begegnung mit Eddy Bellegueule be-
fand, war die eines kiinftigen Lehrers bzw. Sonderpidagogen im Studium,
der sich einerseits mehr qualitative Praxiserfahrung wiinsche, andererseits
die nichste Gelegenheit dazu in Form des sagenumwobenen Referendari-
ats fiirchtet.

Ich schwankte also zwischen dem Wunsch nach praktischem Titig-
sein einerseits und der Angst vorm Praxiscrash, vor Uberforderung und
Versagen andererseits. Hinzu kam die Distanz, die ich zwischen meinem
Herkunftsmilieu und dem vieler meiner kiinftigen Schiiler/innen sowie
damit verbunden zwischen meinem Erfahrungshorizont und dem ihren
befiirchtete. Wird es mir gelingen, Verstindnis fiir ihre Lebenslagen auf-
zubringen, um angemessen mit ithnen umzugehen? Werde ich mit ihrem
Erleben und dem daraus resultierenden Verhalten zurechtkommen? Wer-
den sie mich ernstnehmen, obwohl ich vieles von dem, was ihr jeweiliges
Leben prigt, aus meinem eigenen Leben nicht kenne? Wir konnten diese
gedankliche Beschiftigung als »Probehandeln « bezeichnen (vgl. etwa Le-
ber, 1972, S. 23) und finden die damit verkniipfte Vorstellung nicht nur in
psychoanalytisch-pidagogischen Diskursen im engeren Sinne:

Auch biografieorientierte und strukturtheoretische Positionen im pid-
agogischen Professionalisierungsdiskurs sind daran anschlussfihig (vgl. et-
wa Dlugosch, 2016; Helsper, 2021; Kratz, 2024).

Bevor ich niher auf den angesprochenen Roman eingehe: Wie war das
bei dir? Wie hat sich deine Beziehung zur Literatur weiterentwickelt und
wie kam dann der Bezug zum Thema der Literatur in der Pidagogik zu-
stande?

Ich bin zunichst frither lieber ins Kino gegangen als zu lesen, bin insofern
nicht sonderlich literarisch gebildet. Ich habe spiter aber — wie erwihnt —
in der Oberstufe einen guten Literaturunterricht genossen, der mein Inter-
esse gewecke hat, sodass ich neben Politik auch Germanistik studiert habe.
Dann habe ich bei Alfred Lorenzer Seminare iiber tiefenhermeneutische
Literaturinterpretation besucht und bei ihm nach meinem Staatsexamen
promoviert. Neben meinem Beruf als Deutschlehrer habe ich, soweit das
meine berufliche Belastung zulief, weiterhin an Literaturinterpretationen
gearbeitet. Dann kam eine Abordnung an die TU-Darmstadt zur Lehrer-
ausbildung, und da begann ich, mich mit psychoanalytischer Pidagogik zu
beschiftigen. In den letzten zehn, fiinfzehn Jahren sind die beiden Themen
»Tiefenhermeneutische Literaturinterpretation « und »Psychoanalytische
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Pidagogik « dann immer wieder miteinander in Beriihrung gekommen, so-
dass es mich sofort begeistert hat, als ich hérte, dass du dich als Student mit
dieser Verkniipfung beschiftigst. Vielleicht passt das ja zu deiner Erfahrung
mit dem erwihnten Werk?

Ziemlich gut sogar! En finir avec Eddy Belleguenle ist cine Autosozio-
biografie, also ein Werk, das das Leben des Autors aus dessen cigener
Sicht erzihlt und dabei die gesellschaftlichen Bedingungen der personli-
chen Entwicklung in den Blick nimmt. Im Falle von Eddy Bellegueule
ist da ein Junge, der in einer strukturell benachteiligten lindlichen Re-
gion Frankreichs aufwichst und dessen Kindheit von materieller Armut,
Alkoholismus und familidrer Gewalt geprigt ist. Spitestens mit begin-
nender Jugend spielt zudem die Entdeckung der eigenen Homosexualitit
cine tragende Rolle, insbesondere in Konfrontation mit den heteronor-
mativen und geschlechterstereotypen Ansichten, die neben Fremden- und
Bildungsfeindlichkeit das elterliche — v.a. aber das viterliche — Mindset
bestimmen.

Da lisst sich vielleicht schon erahnen, was wihrend des Lesens in mir
vorgegangen ist: Ich hatte in Eddy Bellegueule jemanden gefunden, der -
ganz im Unterschied zu mir — vieles mit einem betrichtlichen Teil meiner
kiinftigen Schiilerschaft teilt. Ich hatte sehr intime Einblicke erhalten in
personliche Erlebnisse, in schmerzliche Erfahrungen und kindliche Angste.
So konnte ich mich » szenisch verwickeln lassen «, die »Biithne « zumindest
einmal imaginativ » selbst betreten« (vgl. Lorenzer, 1974, S. 138), ohne es
tatsichlich zu tun. Dabei durfte ich mitverfolgen, wie dem jugendlichen Ed-
dy trotz alledem das gelang, was gemeinhin als Bildungsaufstieg bezeichnet
wird. Wobei eine besonders wichtige Erkenntnis darin besteht, dass es sich
bei Edouard Louis um einen absoluten Ausnahmefall handelt: In Frank-
reich, dhnlich wie in Deutschland, werden gesellschaftliche Ungleichheit
und Bildungsbenachteiligung deutlich hiufiger reproduziert als tiberwun-
den (vgl. Moller et al., 2020; Butterwegge, 2020). Die Lescerfahrung hat
mich motiviert, dazu beizutragen, dass solche Ausnahmen wahrscheinli-
cher werden.

Bevor ich dir meine zweite Frage stelle, ganz kurz: Was du darstellst, ist
deshalb so wichtig, weil du gleich zwei Konflikt- und Spannungspunkte
benennst, die dein Forschungsinteresse angetrieben haben: Erstens ver-
weist du auf eine subjektive Ambivalenz: Da ist einerseits dein Wunsch,
in die Praxis zu gehen und andererseits der befiirchtete Praxiscrash, die
Angst vor Uberforderung und Versagen. Zweitens verweist du auf den
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Lebenskonflike der literarischen Figur bzw. des autobiografisch schrei-
benden Autors. Beide Male nennst du subjektive Konflikte, und damit
befindest du dich im Zentrum des psychoanalytischen Anliegens, nam-
lich die Fokussierung innerer Konflikespannungen. Und du deutest an,
was dein Verstindnis befordert: Zwei Szenarien treten zueinander in ein
Verhiltnis, das antizipierte zukiinftige Szenarium des Praxiseintritts und
das literarisch prisentierte des halb-fiktiven Helden. Beide Male geht es
um die Spannung Individuum - Gesellschaft oder mit dem Titel meines
Hoffmannbuchs gesagt, um das Verbingnis der Wiinsche (1997) unter den
Bedingungen bestimmter sozialer Verhiltnisse. Der Zusammenhang von
der kiinstlerisch-prisentativen literarischen Darstellung und deinen in-
neren Lebensentwiirfen befordert deine Reflexionsméglichkeiten. Damit
bringst du cinen wesentlichen Aspekt der Lorenzer’schen Tiefenherme-
neutik zur Geltung.

Daran schliefSe ich meine zweite Frage an: Wie begreifst du Literatur
und literarische Kommunikation allgemein?
Ich beantworte das mal mit Terry Eagleton: » >Literatur< und >Unkraut<
sind cher funktionale als ontologische Begriffe: sie sagen etwas dariiber
aus, was wir tun, aber nichts iiber das Wesen der Dinge« (Eagleton, 1997,
S. 10). Ob ich also einem Einkaufszettel dsthetische Qualitit oder tieferen
Sinn beimesse, hingt viel mehr davon ab, in welchem Kontext er mir be-
gegnet, als davon, welche Worte er enthilt. Wird er mir in einem Roman
prisentiert, veranlasst mich das vielleicht dazu, die Auswahl, die Reihenfol-
ge, den Klang der notierten Waren genauer zu analysieren und das alles auf
eine metaphorische Ebene hin zu iiberpriifen, weil ich eine mir noch ver-
borgene Bedeutung vermute. Ganz anders, wenn ich ein Stiick Papier mit
exakt denselben Buchstaben auf meinem Kiichentisch vorfinde. Derselbe
Text ist dann kein literarischer mehr, weil ich ihn jetzt nicht mehr als sol-
chen wahrnehme und entsprechend anders interpretiere.
Deinen Hinweis auf Kontext und Wahrnehmungsperspektive findeich sehr
spannend und maéchte erginzen: Es ist auch bei einem Zugang, der sozusa-
gen »kunstbewusst« ist, ein grofler Unterschied, wie man den Gegenstand
Kunst bzw. Kunstwerk begreift: ob ich als Kunsthistoriker Geschichte und
Traditionen in den Blick nehme, ob ich als Ideologiekritiker nach unan-
gemessenen Denkfiguren suche, ob ich cinfach das Handwerkliche, die
Form, anschauen méchte oder, und das ist die Lorenzer’sche Perspektive,
ob ich das Kunstwerk als eine sinnliche Art der Symbolisierung auffasse
und mich auf diese einlasse, um meinen Horizont in Richtung der unbe-
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wussten Lebensentwiirfe und Vorstellungen zu erweitern (vgl. Lorenzer,
2006).

Gerade hast du mit Lorenzers Perspektive die Tiefenhermeneutische In-
terpretation angesprochen. Ich habe in diesem Zusammenhang kiirzlich
Grenzginge: Literatur und Unbewnftes gelesen. Kénntest du zu dieser Pu-
blikation etwas sagen?

Dasvon dir erwihnte Buch, das ich mit Sigrid Scheifele und Martin Karlson
(1999) geschrieben habe, versammelt im Wesentlichen Vortrige, die aus ei-
ner gemeinsam gestalteten Reihe im Literaturhaus Frankfurt stammen. Wir
drei waren da noch ganz eng befasst mit dem, was wir bei Lorenzer gelernt
hatten. In seinen Interpretationsseminaren haben wir buchstablich am ei-
genen Leib erfahren konnen, was es bedeutet, sich literarische Szenen nicht
distanziert anzuschauen, sondern sich in sie verstricken zu lassen. Unter sei-
ner Moderation konnten wir Assoziationen und Irritationen artikulieren,
und er war es oft, der die Fruchtbarkeit solcher Sammlungen durch ein-
drucksvolle Verkniipfungen demonstrierte. Er war es auch, der uns immer
davon abhielt, rasch zu griffigen Deutungen Zuflucht zu nehmen, uns so-
zusagen vor der intimen Reflexion unseres eigenen Verhiltnisses zum Text
zu schiitzen. Ergebnisse dieser Arbeit an literarischen Texten vorzustellen,
war damals unsere Absicht.

Mittlerweile wird die Tiefenhermeneutik — nahezu synonym: das » Sze-
nische Verstehen « — nicht nurim Bereich der psychoanalytischen Literatur-
und Kulturinterpretation berticksichtigt, sondern auch in der Pidagogik.
In der Padagogik gab es beginnend mit Aloys Leber und Hans-Georg Tre-
scher cine wichtige Tradition der Lorenzer-Rezeption. Leider drohte sie
um die Jahrtausendwende — soweit ich es auf Tagungen zum Beispiel der
Kommission Psychoanalytische Pidagogik der DgfE wahrnahm — abzu-
brechen. Tatsichlich gab es immer Fortsetzungen der Auseinandersetzung
mit und der Nutzung von Lorenzer’schen Konzeptionen, beispielsweise
durch Manfred Gerspach in Darmstadt bzw. jetzt in Frankfurt. In den letz-
ten Jahren nchme ich geradezu cine Art Tiefenhermeneutik-Renaissance
wahr. Zuriick zu deinen Erfahrungen: Wie ist dir diese Tradition begeg-
net?

Da ich mich erst seit vergleichsweise kurzer Zeit mit der Tiefenhermeneu-
tik beschiftige, war bislang besonders die Hermeneutik im Sinne Wilhelm
Diltheys (1900/1964) und spiter v.a. Hans-Georg Gadamers (1965) auf-
schlussreich. Thr zufolge muss auf die Annahme einer linearkausalen Verur-
sachung eines bestimmten Textverstindnisses verzichtet werden. Auch von
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der Autorintention als Hauptbedeutungsquelle des Kunstwerks ist konse-
quenterweise Abstand zu nehmen.

Vielmehr ist davon auszugehen, dass das Werk bestimmte Assozia-
tionen, Erinnerungen und Vorstellungen hervorruft. Diese sind subjektiv
geprigt, d.h. sie sind von den individuellen Vorerfahrungen, den Erwar-
tungen und Vorurteilen des lesenden Subjektes abhingig, insgesamt also
vom lebensweltlichen Hintergrund der Person. Man kann sich jetzt eine
Pendelbewegung vorstellen zwischen dem Textverstindnis aufseiten der
Rezipientin oder des Rezipienten und der Textgestalt. Diese ist wiederum
beeinflusst vom Verhiltnis zwischen Textdetails und dem Textganzen. Die
lesende Person gelangt schliefilich zu ihrer Auffassung von der Bedeutung
des Textes, und diese Suche ist prinzipiell unabschlief8bar.

Verschiedene Textverstindnisse bzw. potenzielle Bedeutungen kénnen
sich in Teilen widersprechen und dennoch nebenecinander bestehen und
gleichermaflen fiir sich Giiltigkeit beanspruchen. Zentrale Kriterien fuir
ihre Giiltigkeit sind die Begriindbarkeit ihrer Plausibilitit anhand offen-
kundiger Textstrukturen sowie cine tiberindividuelle Nachvollzichbarkeit
der dargelegten Interpretation. Es bleibt die »unhintergehbare Subjektivi-
tit« (vgl. etwa Jung, 2018).

Dazu passt ein Zitat von Markus Rieger-Ladich, der mir begegnet ist,
bevor ich dann zur Tiefenhermeneutik und Lorenzers Kulturanalyse kam,
von dessen Uberlegungen ich dort aber einiges wiedererkannte. Er schreibe,
»ein Kunstwerk verdanke sich [...] einer Kristallisation singuldrer Erfah-
rungen. Somit sind diese Erfahrungen auch nicht véllig unzuginglich. Die
Erfahrungsgehalte sind lediglich zu einer charakteristischen Form geron-
nen. Und als solche kénnen sie von uns wieder aktualisiert werden. Wir
miissen uns freilich darum bemithen und hermeneutische Anstrengungen
unternehmen « (Rieger—Ladich, 2014, S. 354).

Ich kniipfe mal an deine Erlduterung der hermeneutischen Perspektive an
und mochte die Besonderheit der Tiefenhermeneutik darlegen. Was ich
vorhin beschrieben habe an Erfahrungen in Lorenzers Seminaren, griindete
ja auf der wohlabgewogenen Ubernahme der psychoanalytischen Erkennt-
nisweise, wie sie zunichst als hermeneutischer Prozess in der Therapie
praktiziert wurde. Da ist dein Hinweis auf Dilthey und Gadamer sehr
triftig, weil sie die grundlegenden Vorginge von Verstchensprozessen —
in Abgrenzung von naturwissenschaftlich-erklirenden Zugingen — ver-
deutlicht haben. Es geht ihnen um die zirkelhafte Anniherung an fremde
Sinnentwiirfe. Das ist auch bei der Tiefenhermeneutik so, allerdings mit

Jahrbuch fiir Psychoanalytische Pddagogik, 30 (2024)



Literatur, Lesen, Verstehen

MH:

bestimmten Besonderheiten, weil sich das Verstehen auf das Unbewuss-
te bezicht. Da das Unbewusste aber qua definitionem dem Bewusstsein
und der sprachlichen Reflexion entzogen ist, erscheint dies als ein Para-
dox, was sich aber aufkliren lisst: Psychoanalytische Hermeneutik bezieht
sich nicht auf die rationale und logische Sprachebene, sondern auf das,
was sich abseits davon eher unwillkiirlich szenisch-bildhaft ausdriicke. Der
Analytiker/die Analytikerin nimmt den Text des Patienten/der Patientin
mit gleichschwebender Aufmerksamkeit auf und konzentriert sich auf das,
was in ihm als Bilder und szenische Vorstellungen aufsteigt, was er an
averbalen und kérpersprachlichen Mitteilungen z.B. bei Begriifung und
Abschied wahrnimmt sowie das, was durch den Klang der Stimme an sein
Ohr dringt.

Und so miissen wir uns auch einstellen, wenn wir Literatur lesen
bzw. wenn wir bspw. in Projekten qualitativer Sozialforschung oder (ar-
beitsbezogenen) Reflexionssitzungen reale Unterrichtsszenen oder deren
Protokollierungen interpretieren wollen. Wir miissen uns verstricken und
assoziativ Bilder in uns aufsteigen lassen, wir miissen uns irritieren lassen,
mussen innere Szenen plastisch werden lassen und erkunden, wie wir dar-
auf reagieren, um so zu ertasten, welche hintergriindigen Bedeutungen im
Spiel sind.

Ich komme zu meiner dritten Ausgangsfrage, die noch einmal das Pad-

agogische in den Mittelpunke riicke: Worin sichst du die Relevanz der
Arbeit an und mit Literatur fur die Pidagogik?
Ich denke da v. a. an die Effekte, die durch das Sich-Hineindenken in frem-
de Lebenswelten und das Sich-Einfiihlen in fremde Personen bzw. Figuren
mit der padagogisch motivierten Lekeiire literarischer Texte erzielt werden
konnen. Du selbst hast mir gegeniiber in diesem Zusammenhang einmal
das Ziel einer » pidagogisch forderlichen Haltung« formuliert. Dazu hast
du eben schon etwas gesagt. Ich habe diese Uberlegungen in einem dei-
ner Aufsitze wiedergefunden: »Die Erfahrung mit tiefenhermeneutischer
Literaturinterpretation ermoglicht es, in padagogischen Interaktionen -
getragen von einer Kompetenz in szenischem Verstehen - eine forderliche
Haltung cinzunehmen« (Wiirker, 2023a, S. 291ft.). Das konnte ich gut
mit meinen Leseerfahrungen verbinden und werte es als Argument fiir die
Relevanz von Szenischem Verstehen von Literatur im Pidagogikstudium.

Eine andere Stelle hat mich allerdings stutzen lassen. Ich mochte da-
her kurz auf Felix Schottlinder Bezug nehmen, den du im selben Aufsatz
zitierst und dessen Stellungnahme du fiir das padagogische Feld spezifi-
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zierst: »Ein pidagogischer Anfinger, der niemals Romane liest, sich fiir
personliche Schicksale in der Literatur tiberhaupt nicht interessiert, ist von
vorneherein verdichtig« (ebd., S. 291). Mir stellt sich die Frage: Ist ciner
Studentin oder einem Studenten ohne Vorliebe fiir das Lesen von Romanen
tatsichlich automatisch mangelndes oder gar fehlendes » vertieftes biogra-
phisches Interesse an sich selbst und an anderen« (ebd.) zu unterstellen? Es
gibt doch auch andere Medien, die diesem Interesse Anschub und Nahrung
geben konnen.

Du hast mit deiner Skepsis vollkommen recht. Das Schottlinder-Zitat kam
mir einfach deshalb recht, weil der Aufsatz urspriinglich fiir einen Sam-
melband zu Lorenzers 100. Geburtstag gedacht war. Da war es eben eine
gute Pointe, den Lehranalytiker von Lorenzer mit einem Zitat zur Litera-
tur zu Wort kommen zu lassen. Aber klar, das ist zu pauschal. Dennoch
beharre ich darauf, dass es fiir Pidagog/innen ungeheuer wichtig ist, eine
Art psychoanalytisch-hermeneutische Verstehenshaltung zu erwerben bzw.
einzunchmen. Wo und wie auch immer diese geschult wird.

Das sche ich dhnlich. Im Zusammenhang mit meiner Frage nach weite-
ren Maéglichkeiten muss ich an Svenja Taubner denken, die insbesondere
» Qualititsserien« das Potenzial zuschreibt, Bildung (im weitesten Sinne)
anzuregen (Taubner, 2018, o.S.). Entsprechend ihrem wissenschaftlichen
Hintergrund fokussiert sie dabei auf die Mentalisierungsfihigkeit der Zu-
schauer/innen. Ubertragen auf das Lesen liefert die Mentalisierungstheorie
neben der Tiefenhermeneutik weitere Erklirungsansitze fiir die Prozesse,
die die Auseinandersetzung mit dsthetischen Zeugnissen in den Rezipie-
renden anregen kann. Auch ein Verstindnis der pidagogisch forderlichen
Haltung bietet sie an.

Derzeit erscheint mir vor allem die » mentalisierende Haltung« in Tei-
len dem zu entsprechen, was in der psychoanalytischen Pidagogik als » not-
wendige Haltung« »fiir erfolgreiches padagogisches Handeln« (Wiirker,
2023a, S. 305; Hervorh. i.O.) beschrieben wird. Manfred Gerspach hat
mehrfach die Potenziale der Mentalisierungstheorie herausgestellt und
gleichzeitig ihre Liicken aus seiner Sicht aufgezeigt (vgl. etwa Gerspach,
2007,2018). Auch mit ihren Verbindungen zu originir psychoanalytischen
Konzepten (nicht allerdings zu Lorenzers Theorie) hat er sich befasst (vgl.
Gerspach, 2020). Welche Uberschneidungen und Differenzen sichst du
zwischen dem Mentalisierungsansatz und Lorenzers Theorie?

Ich habe mich mit der Mentalisierungstheorie noch nicht intensiv be-
schiftigt, kenne ihre Erkenntnisse tiber frithe Sozialisationsprozesse und
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Storungen wie Borderline zu wenig, um mir ein Urteil erlauben zu kén-
nen. Was mir aber im Hinblick auf Folgerungen fir die Forderung von
Mentalisierungsprozessen im Rahmen von pédagogischen Interventionen
bekannt ist, so scheint mir da eine Verkniipfung naheliegend mit dem,
was Lorenzer sozialisationstheoretisch im Zusammenhang mit Symbolisie-
rungsprozessen analysiert. Die Fahigkeit, Affektzustinde wahrzunehmen
und zu reflektieren, konnte mit Lorenzer als Verbindung von dufSerer
Szene, innerer Szene und Zeichen begriffen werden, also als Symbolisie-
rungsfihigkeit. Der Affeke ist an innere Szenen — Lorenzer spricht von
»Interaktionsengrammen« (1981b, S. 90) oder » sensomotorischen Situa-
tionsniederschligen« (2006, S. 163) — gebunden. Diese in Bildern oder
in Sprache zu fassen, erlaubt es, sie situationsunabhingig aufzurufen, pro-
bezuhandeln, zu reflektieren und sie so also in die bewusste Verfiigung zu
holen. Das gilt prinzipiell sowohl fiir Szenen, die in meinem eignen Inne-
ren als Erfahrung vorliegen, als auch fiir Szenen, mit denen ich durch die
literarische Artikulation konfrontiert werde und in die ich mich verstricken
lasse.

Das klingt schliissig. Mir scheint, durch Lorenzers Konzept der Symbo-
lisierung wird verstehbar, was beim Lesen oder in der gemeinsamen Aus-
einandersetzung mit Literatur in uns vorgeht. So lisst sich auch erkliren,
wie uns diese Auseinandersetzung mit literarischen Texten zu einem spa-
teren Zeitpunke helfen kann. Mentalisierung wird ja ganz allgemein als
»sozial-kognitive Fahigkeit verstanden, sich mentale Zustinde im eige-
nen Selbst und in anderen Menschen vorzustellen« (Fonagy et al., 2002;
zit. n. Taubner, 2016, S. 15), um darauf aufbauend Erklirungen und Vor-
hersagen hinsichtlich fremden Verhaltens zu bilden sowie ein Verstindnis
des eigenen Verhaltens zu entwickeln. Dass das im padagogischen Feld,
ganz besonders im Kontext herausfordernden Verhaltens, duf8erst bedeut-
sam ist, machen Arbeiten zur Mentalisierungsbasierten Pidagogik klar (vgl.
Gingelmaier et al., 2018; Gingelmaier & Kirsch, 2020). Ich denke, dass
durch die Rezeption fiktiver Szenen oder auch erzihlter innerer Vorginge
einzelner Figuren das Mentalisieren geiibt werden kann, bspw. indem ich
erfahre, was in einer Figur vorgeht, in die mich hineinzudenken oder ein-
zufithlen mir besonders schwerfillt. Ich glaube, das Szenische Verstehen
geht in Richtung des Unbewussten iiber das Mentalisieren hinaus. Auch
die Einbettung in eine Sozialisationstheorie hat das Szenische Verstehen
der Mentalisierungstheorie voraus. Dabei haben beide zum Ziel, die Re-
flexion nicht unmittelbar einsichtiger Anteile menschlichen Erlebens und
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Verhaltens zu fordern sowie die Bewusstheit iiber unbewusste Anteile an
zwischenmenschlichen Interaktionen zu steigern.

Was mich bei Lorenzers Konzept tiberzeugt, ist die im Hinblick auf Li-
teratur wichtige Unterscheidung zwischen diskursiven und prisentativen
Symbolen, z. B. sein Hinweis im Anschluss an Susanne Langer (1965), dass
die Sprachkunst einerseits diskursiv aufgefasst werden kann und muss, an-
dererseits aber bildhaft-szenisch einen Erfahrungs- und Erkenntnisraum
eroffnet (Lorenzer, 1986, S. 59f.). Damit lisst sich untermauern, was du
vermutest, dass die Beschiftigung mit Literatur eine Eintibung in das Ver-
stehen latenter Bedeutungen sein kann.

Okay, wir sind etwas abgeschweift. Beenden wir die Diskussion des Verhilt-
nisses von Mentalisierungstheorie und Szenischem Verstehen vorerst — sie
sollte unbedingt an anderer Stelle aufgegriffen werden! Ich wiirde jetzt aber
gerne wieder auf die Tiefenhermeneutik zu sprechen kommen. Deshalb ei-
ne Frage an dich als erfahrene Lehrkraft: Was sind deine Erfahrungen aus
dem Literaturunterricht? Funktioniert bzw. wie funktioniert ein tiefenher-
meneutischer Literaturunterricht mit Schiilerinnen und Schiilern?

Da hat Hirblinger (2001, 2011) einiges an Anschauungsmaterial gelie-
fert. In Bezug auf meinen personlichen Werdegang mochte ich mit einer
didaktischen Einordnung beginnen: Ich bin ausgebildet worden, als sog.
»offener« Unterricht en vogue war. Dessen Prinzipien hat fiir mich am
iiberzeugendsten Jiirgen Kreft (1977) auf Literatur bezogen. Er hat zwar
nicht auf Lorenzer verwiesen, sondern auf Jirgen Habermas, aber im Kon-
kreten war alles, was er sagte, schr gut mit der Tiefenhermeneutik vereinbar.
Es ging ihm darum, den Reaktionen von Schiiler/innen auf literarische
Texte Raum zu geben, sowohl was die Artikulation von Leseeindriicken
anbetraf als auch im Hinblick auf eine daraus hervorgehende Interpreta-
tion in der Klassengruppe. Meine Erfahrung mit Tiefenhermeneutik hat
mich befihigt, diesem Anspruch eines offenen Literaturunterrichts zu ent-
sprechen. Ich war dadurch etwas fihiger, die Einfille und Eindriicke der
Schiiler/innen ernst zu nehmen und das, was sie vortrugen, wertzuschat-
zen. Durch die Erfahrungen in den Seminaren von Lorenzer bzw. durch
sein Vorbild konnte ich Abstand nehmen von der unheilvollen Logik eines
auf Effizienz und Quantifizierbarkeit ausgerichteten Unterrichts, wie ihn
auch heute noch die institutionellen Bedingungen und Vorgaben aufné-
tigen: Es zihlt, was sicher vorherzusehen und zu planen ist, was objektiv
bewertbar, abfragbar und benotbar ist. Hinzuftigen méchte ich: Die Wirk-
samkeit dieser Institutionslogik ergibt sich u.a. daraus, dass sie sowohl der
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Disziplinierung der Schiiler/innen dient als auch die Angste der Lehrkrifte
vor Uberforderung beschwichtigt.

Du siehst, ich bin ein bisschen vorsichtig mit der Prisentation
von »Nutzeffekten« tiefenhermeneutischer Einsichten und Fihigkeiten.
Hirblinger erscheint mir in diesem Zusammenhang oft etwas forsch in
der Darstellung seiner Deutungs- und Interventionskompetenz. Wichtig
ist es mir zu betonen, dass meine Orientierung an der Tiefenhermeneutik
mein Interesse am Literaturunterricht bis zu meiner Pensionierung wach-
gehalten hat, weil ich ja nie die Texte bearbeitet habe — die blieben ja im
Wesentlichen dieselben und wiederholten sich —, sondern die Reaktionen
der Schiilerinnen und Schiiler auf die Texte. Und die waren immer wieder
neu, ebenso wie meine eigene Reaktion sich stindig verinderte und entwi-
ckelte.

Und wie hat dir selbst die Auseinandersetzung mit literarischen Texten
weitergeholfen, den Aufgaben deines Berufs zu begegnen?

Lass mich am Gesagten ankniipfen. Die Erfahrungen mit Tiefenhermeneu-
tik halfen mir dabei, in all der wahrlich oft chaotischen und iiberfordernden
Praxis ein bisschen Offenheit zu wahren und der Neigung zu widerste-
hen, stets abzuwehren, zu ordnen und zu disziplinieren. Ich musste nicht
alles Unvorhergesehene gleich als Angriff auffassen, konnte mich verste-
hend auf Neues cinlassen, konnte ein wenig besser mit meiner Angst vor
dem Versagen und der bedrohlichen Ubermacht der Gruppen umgehen.
Ich konnte besser ohne den Schutz zynischer institutioneller Regeln aus-
kommen, was besonders wichtig wurde, als ich Schulleitungsfunktionen
iibernahm. Das betraf nicht nur meinen Unterricht, sondern auch die Be-
ratungsgespriche, die ich mit Schiiler/innen und Eltern fithrte. Als junge
Lehrkraft stellt hier der Generationenunterschied ein Problem dar. Zudem
ist oft eine Konfliktkonstellation zu bewiltigen, in der z. B. die Parteilich-
keit von Eltern fiir ihre Kinder zu immensem Legitimationsdruck fiihrt.
Die Relevanz szenischen Verstehens in Beratungskontexten wird in einem
Beitrag von Urte Finger-Trescher (2022) zur Dynamik solcher Situationen
anschaulich.

Weit davon entfernt, souverin auf alle Konflikte in meinen Beziehun-
gen zu Schiiler/innen oder Kolleg/innen zu reagieren oder aufgrund eines
tiefgehenden Verstindnisses immer optimale »fordernde Dialoge« gestal-
ten zu konnen, hatte ich doch ein bisschen Raum, um das Gegeniiber
zu sehen und ansatzweise zu verstehen. Wie solcher Raum entsteht, habe

ich cinleitend in Lehrerbildung und Szenisches Verstehen (2007, S. 3fL.) ge-
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schildert: Einmal bemerkte ich, wie eine aktuelle Konfliktszene mit einem
Schiiler strukturell der Konfliktkonstellation einer Kafka-Erzihlung, die
ich gerade mit den Schiiler/innen besprach, dhnelte und wie ich in meiner
Rolle soeben genauso fatal reagiert hatte wie die dargestellte Vaterfigur. Das
hatte mich zwar nicht vor meiner Verbissenheit und autoritiren Geste be-
wabhrt, erlaubte mir aber immerhin im Nachhinein, mich bei dem Schiiler,
den meine Aggression getroffen hatten, zu entschuldigen und gemeinsam
mit den Schiiler/innen den Konflikt zu reflektieren.

Was du hier in Bezug auf Beratung und Elternarbeit sagst, kann ich aus
den Erfahrungen heraus bestitigen, die ich in meinem Seminar zu litera-
risch angeregter Selbst- und Praxisreflexion machen konnte. Ich biete die
Veranstaltung mit dem Titel »Wenn Lehrkrifte Romane lesen« im dritten
Semester in Folge an, du warst ja mal bei uns zu Gast. Einmal pro Woche
kommen Studierende der Sonderpidagogik zusammen, um sich tiber ihre
Erfahrungen mit einem ausgewihlten literarischen Text auszutauschen. Bei
der Moderation des Seminargesprichs orientiere ich mich an der Methode
des »Literarischen Unterrichtsgesprichs« gemiff dem sog. Heidelberger
Modell (Steinbrenner et al., 2011). Das Modell beruft sich auf die themen-
zentrierte Interaktion, was ich insbesondere im Hinblick auf das spezifische
Leitungsverstindnis als gewinnbringend erlebe. In der Auseinandersetzung
mit den Erzihlungen konnten wir uns den Lebensrealititen nicht nur
der Schiiler/innen, sondern auch der Eltern gedanklich und empathisch
annihern und ein Verstindnis méglicher Griinde anbahnen, weshalb ihr
Verhalten unserem — zumeist mittelschichtsgeprigten Erwartungen — oft
nicht entspricht.

Das geht schon in die Richtung meiner nichsten Frage: Wihrend ich jetzt
riickblickend geantwortet habe, mochte ich dich bitten, vorausblickend —
also hypothetisch — zu fassen, was du vom Konzept des »Szenischen
Verstehens «, das du als zukiinftiger Pidagoge im Rahmen von Literaturin-
terpretationen iiben méchtest, erwartest bzw. erhoffst.

Ich kntipfe mal an das an, was du vorhin mit Lorenzer als den Unterschied
zwischen diskursiv und prasentativ erlautert hast. Es hat mich an etwas er-
innert, das ich aus einem Text von Rieger-Ladich kenne. Tatsichlich waren
es, wie erwihnt, seine und Hans-Christoph Kollers Beitrige, die mir ers-
te Antworten auf die Frage nach dem Potenzial der Auseinandersetzung
mit literarischen Texten fiir Lehrkrifte boten. Etwas spiter bin ich dann
zur psychoanalytischen Symbolisierungstheorie gelangt. Hier also einmal
der Textausschnitt, wie ich ihn bei Rieger-Ladich gefunden habe: »Lite-
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rarische Texte zeigen; sie argumentieren nicht. Indem sie uns affizieren,
vermdgen sie unsere kognitiven Fihigkeiten zu stimulieren: Sie wecken
unser Empathievermdgen und verfithren uns dazu, dem Geschehen aus
unterschiedlichen Perspektiven zu folgen [...]. Indem sie die Verfeinerung
unseres Artikulations- und Beobachtungsvermogens anregen, kénnen sie
zu einer Quelle theoretischen Wissens werden; indem sie die Schulung un-
seres moralischen Urteilsvermogens anregen, konnen sie zu einer Quelle
praktischen Wissens werden« (2014, S. 359).

Die Unterscheidung zwischen praktischem und theoretischem Wis-
sen mochte ich erstmal nicht weiter thematisieren. Auf den Aspeke der
Verfeinerung unseres Artikulationsvermogens will ich auch nur kurz bezug-
nehmen, weil er mich an ein Leber-Zitat erinnert, auf das ich eben schon
angespielt habe: »Wo Sprache und Denken als >Probehandeln< ausfallen,
wird blind >agiert<« (Leber, 1972, S.23). Auch bei Leber kénnte man also
nach Argumenten fir die Auseinandersetzung mit literarischen Texten im
Lehramtstudium suchen.

Aber zurtick zu Lorenzer: Das »Zeigen« im Unterschied zum »Ar-
gumentieren« scheint mir an die Unterscheidung zwischen prisentativen
und diskursiven Symbolqualititen bei Lorenzer anschlussfahig. Darauf ba-
sieren dann ja auch das Beobachten und Artikulieren der Affekee, die
beim Lesen ausgelost werden. Auch was Rieger-Ladich als das Ziel der
Erweiterung kognitiver Fahigkeiten beschreibt, lisst sich vermutlich sym-
bolisierungstheoretisch in tiefenhermeneutische Begriffe fassen. Etwa so:
Asthetische Symbolisierungen enthalten prisentative Anteile, Szenen, die
beim Lesen affektiv geprigte innere Szenen in uns anklingen lassen. Al-
leine und ganz besonders im Austausch mit anderen bietet sich jetzt die
Gelegenheit, diese inneren Szenen einmal einer genaueren Betrachtung zu
unterziechen und in der Bezichung zum Text moglicherweise besser zu ver-
stchen. Daher sche ich die Auseinandersetzung mit literarischen Texten
als eine Chance zur Auseinandersetzung mit sich selbst, den eigenen in-
neren Szenen, dem eigenen Unbewussten. Sich selbst besser zu verstehen,
ist natiirlich immer ein ehrgeiziges Ziel. Trotzdem halte ich es fir wahr-
scheinlich, dass dabei zumindest die Bewusstheit dartiber gestirkt wird,
dass unbewusste Dynamiken erheblichen Einfluss auf unser Erleben, un-
sere Wahrnehmung und Deutungen sowie schliefSlich auf unser Verhalten
austiben. Das zu reflektieren, halte ich in padagogischen Berufen fiir un-
verzichtbar.

Rieger-Ladich spricht in diesem Zusammenhang von »Erfahrungen
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zweiter Ordnung«: »Asthetische Erfahrungen sind [...] immer Erfahrun-
gen zweiter Ordnung: In der Konfrontation mit einem Kunstwerk werden
wir in die Lage versetzt, uns gegenﬁber unseren Erfahrungen noch einmal
erfahrend zu verhalten« (2014, S. 353). Wir konnen uns also in Selbstbe-
obachtung und Selbstverstehen iiben, indem wir unsere Erfahrungen mit
dem Kunstwerk reflektieren, besonders wenn wir sie mit anderen teilen.
Mit Lorenzer konnte man auch sagen: »Der Interpret deutet nicht den
Text, sondern seine Leseerfahrung« (2006, S. 199).

Einen weiteren Vorzug dieser Form der Auseinandersetzung mit pid-
agogisch relevanten Sachverhalten bringt das Setting mit sich, in dem das
Lesen in der Regel stattfindet: »Und all dies geschieht unter privilegierten
Umstinden: ohne Zeitdruck, ohne Handlungsdruck, und ohne den Zwang
der Konventionen. Wir sind, als Leser/innen, in der komfortablen Lage, die
handelnden Akteur/innen aus unterschiedlichen Perspektiven beobachten
zu konnen oder auch den Konjunktiv zu bemiithen und alternative Szenari-
en durchzuspielen« (ebd., S. 359).

Darin sche ich eine wertvolle Erginzung der wissenschaftlichen Vorbe-
reitung auf herausfordernde Situationen in der Praxis. Was in Ausbildungs-
situationen hiufig kognitiv fokussiert und rational bzw. rationalisierend
erfolgt, konnte um sinnliche Symbolisierungen erweitert werden. In der
asthetischen Literatur kdnnen wir beispielhafte Falle und Situationen fin-
den, an denen wir einmal gedanklich probehandeln kénnen — mit dem
Vorteil, dass wir in besonderem Mafe affektiv-emotional und auf einer
unbewussten Ebene angesprochen werden. Das ist grundsitzlich auch un-
ter Riickgriff auf Fallschilderungen im herkommlichen Sinne méglich und
findet durchaus auch so statt. Literarische Texte laden jedoch gemifl mei-
ner Erfahrung noch eher dazu ein, tiber ein »verniinftiges« Nachdenken
hinauszugehen und frei zu assoziieren. Ich vermute, das hat mit ihrer Rah-
mung als Kunstwerke zu tun, wodurch die Versuchung der vorschnellen
Losungsfindung im Austausch iiber den literarischen Fall weniger stark
sein diirfte. Das kann helfen, intra- und interindividuelle Denk- und Fiihl-
riume zu weiten und offen zu halten. Einen weiteren Grund sehe ich in
der dsthetischen Sprache, die wir bereits diskutiert haben. Das Erzihlen
in der Literatur ist zwar in vielen Fillen nicht eindeutig vom Erzihlen
im Alltag oder in Form klassischer Fallschilderungen zu unterscheiden —
vielmehr handelt es sich jeweils um mehr oder weniger verschiedene Aus-
prigungen desselben, nimlich des Erzihlens. Ricoeur bspw. spricht in
diesem Zusammenhang von fiktionalem Erzihlen als »quasi-historisch«
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und von Geschichte im historischen Sinne als »quasi-fiktiv« (Ricoeur,
1991, S. 308; vgl. auch Eagleton, 1997, S. 1ff). In der Regel ist aber davon
auszugehen, dass gewisse, bspw. metaphorische, imaginative oder fingie-
rende, Sprachverwendungen in literarischen Texten deutlich hiufiger zu
finden sind als andernorts.

Lernende »konnen in ihrem sprachlichen Selbstausdruck davon profi-
tieren, weil sie in die Lage versetzt werden, Sprachelemente des literarischen
Textes in ihre eigene Sprache aufzunechmen und damit ihr Repertoire an
Selbstreflexivitit und Artikulation deutlich zu erweitern. Die >gelichene<
Sprache [...] enthilt das Potential, auch das tatsichlich Unverstandene des
eigenen Lebens zur Sprache zu bringen, worin sich eine wichtige Dimen-
sion des Literarischen — die der Symbolisierung des Unbegreiflichen -
erfiillt« (Hirle, 2014, S. 61f.).

Meines Erachtens wird den besprochenen Aspekten in der Lehrkrif-
tebildung noch zu wenig Beachtung geschenkt. Die Auseinandersetzung
mit literarischen Texten konnte diesem Defizit entgegenwirken. Ich gehe
aber nicht von einer absoluten Uberlegenheit der Arbeit mit literari-
schen Texten gegeniiber der Arbeit mit iiblichen Fallschilderungen aus; am
sinnvollsten wire es sicher, die jeweiligen Vorteile beider Textsorten auszu-
nutzen.

Unter Riickgriff auf Rieger-Ladich habe ich jetzt also einmal versucht,
deine Frage zu beantworten und dabei einen Wissenschaftler bemiiht, der
nicht aus der Psychoanalyse oder Tiefenhermeneutik kommt. Vielleicht
kannst du meine Verweise auf Lorenzers Symbolisierungstheorie und sein
Konzept des Szenischen Verstehens aus deiner Sicht erginzen?

Du hast es bereits erwihnt: Mit Rieger-Ladich bekommen wir in ande-
ren Formulierungen Hinweise auf die Relevanz von Literaturrezeption
geliefert. Aber dieser Relevanzbestimmung fehlt der sozialisationstheore-
tische Unterbau, den Lorenzer mit seiner psychoanalytischen Analyse der
Personlichkeitsentwicklung und der subjektiven Strukeuren liefert. Deine
Schlussfolgerungen wiirde ich unterstiitzen: Es sollten institutionelle Rau-
me in der Ausbildung von Pidagog/innen geschaffen werden, in denen in
der Auseinandersetzung mit literarischen Symbolisierungen subjektive Er-
fahrungen gemache, artikuliert und reflektiert werden. Aber ich mochte
auf die notwendigen institutionellen Bedingungen dafiir hinweisen, dass
dieser Anspruch eingelost werden kann: Ohne einen groflziigigen zeitli-
chen Rahmen zur Entfaltung von Verstehensprozessen in der Gruppe, ohne
versierte Moderator/innen und eingezwingt in hierarchische Strukturen
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und Zensurendruck kénnen tiefenhermeneutische Interpretationsprozesse
nicht gelingen. Stattdessen entsteht das Risiko, dass rationalisierende »wil-
de« Analyse (vgl. Freud, 1910k) konkretes Verstchen erginzen.

Wie eine tiefenhermeneutische Interpretation etwa ausschen konnte,
mochte ich einmal an einem sehr kurzen Text Kafkas veranschaulichen,
ohne allerdings den Anspruch zu erheben, mit meiner Skizze bereits un-
bewusste Bedeutungen zu fassen: »Denn wir sind wie Baumstimme im
Schnee. Scheinbar liegen sie glatt auf, und mit kleinem Anstof sollte man
sic wegschieben konnen. Nein, das kann man nicht, denn sie sind fest mit
dem Boden verbunden. Aber sich, sogar das ist nur scheinbar« (Kafka,
1997,5.9).

Was macht der Text mit uns, welche Bilder ruft er wach, welche inneren
Konfliktlagen spricht er an:

Er beginnt mit einem Kausalsatz, mit der Konjunktion »denn«, oh-
ne anzugeben, was begriindet wird. Spontan behelfe ich mich damit, den
ersten Satz in einen Aussagesatz zu verwandeln und als These aufzufassen:
»Wir sind wie Baumstimme im Schnee«. In der folgenden Erliuterung,
die ich unwillkiirlich als Argumentation aufnehme, bin ich mit der Ge-
geniiberstellung eines Scheinbaren und eines Wirklichen, Tatsichlichen
konfrontiert. Sie miindet in die Riicknahme der zuvor als sicher dargestell-
ten Tatsachensicht. So bleibt nicht nur der Anfangim Ungewissen, sondern
auch das Ende: Am Anfang weiff ich nicht, worauf sich die begriindende
Formulierung bezicht, am Ende bleibe ich unsicher, was denn nun tat-
sichlich der Fall ist. Dazwischen ein Pendeln zwischen Augenschein und
Wissen, verkniipft mit dem evozierten Bild des dunklen Baumstammes, der
in extremem Dunkel-Hell-Kontrast an das grelle Weif§ der Schneefliche
stof8t. Der vorgenommene Vergleich mit den Baumen lasst offen, ob »wir«
nun leicht beweglich sind und selbst minimalen dufleren Anstofien folgen
oder ob wir fest in der Erde verankert, also standhaft sind.

So werden bildhaft-vergleichende und widerspriichliche Aussagen zu
meiner Identitit sprachlich in einen seinerseits offenen und fraglichen
Kontext gestellt. Was durch den Appell »Sieh!« den Gestus einer aufklire-
rischen Orientierung gewinnt, erweist sich als Hinweis auf eine griindliche
Desorientierung und bewirkt sie in mir ganz unmittelbar bei der Lektiire.

In einer Interpretationsgruppe konnte ich den Hauptsatz zur Diskus-
sion stellen, der fiir mich stimmig vorangehen kénnte und dabei eine
Konkretisierung auf meine berufliche Identitit als Pidagoge aufnehmen:
Wir sind als Pidagog/innen permanent mit Unsicherheiten konfrontiert,
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auch mit der Unsicherheit unserer cigenen Identitit, denn wir sind wie
Baumstimme im Schnee. Scheinbar liegen sie glatt auf, und mit kleinem An-
stofS sollte man sie wegschieben konnen. Nein, das kann man nicht, denn sie
sind fest mit dem Boden verbunden. Aber sieh, sogar das ist nur scheinbar.

Vorausgesetzt, das skizzierte Verstindnis sei einigen Gruppenmitglie-
dern einsichtig, wire folgender Diskussionsverldufe vorstellbar: Selbstrefle-
xiv konnte in der Gruppe artikuliert werden, welche Szenen den Teilneh-
menden einfallen, in denen sie sich »mit kleinem Anstof$« verschiebbar
fihlen, und man kénnte der Frage nachgehen, welche Anstofie das sein
konnten. Es konnte zum Austausch iiber Szenen kommen, in denen die
Gruppenteilnechmer/innen standhaft handeln konnten bzw. sie konnten
ertasten, inwiefern das nur »scheinbar« so war. Auch wire es eventuell
naheliegend, Szenen zu erinnern oder durchzuspielen, in denen Interakei-
onspartner in irritierender Sicherheit oder Unsicherheit wahrgenommen
wurden oder werden. Es kénnten die Fragen diskutiert werden: Wie steht
es mit den Lehrkriften, die Teilnehmende aktuell kennen oder von denen
sie frither einmal selbst unterrichtet wurden und ihrem so geprigten Bild
von Lehrer/innen, ihrer Lehrer-Imago?

Methodisch wire es eine Eintibung in die Wahrnehmung von Interak-
tionsszenen, hier konkret die Konstellation zwischen beschneitem Boden
und schwarzem Stamm. Der kurze, zunichst so paradox wirkende Text Kaf-
kas erlaubt es den Interpretierenden, dieses Zusammenspiel Baum — Boden
auf eigene Erlebnisszenen und eigene (Selbst-) Wahrnehmung zu bezichen
und zu reflektieren, welche Unsicherheiten, welche Ambivalenzen in ihnen
virulent sind und ihr Selbstgefiihl, ihre Identitit bestimmen.

Ausgehend von deiner beispielhaften Erlauterung des Kafka-Textes will ich
abschlieflend versuchen, die Potenziale der tiefenhermeneutischen Ausein-
andcrsetzung mit Literatur im Lehramtsstudium zusammenzufassen:

Erstens kann sie zur Auseinandersetzung mit mir selbst als angehender
Lehrkraft anregen. Durch die Textinterpretation erhalte ich die Gelegen-
heit zur Deutung meiner eigenen Deutung, man konnte auch sagen zur
Wirkungsanalyse am eigenen Beispiel. So konnen selbstreflexive Prozes-
se zu einer Art Selbstaufklirung beitragen. Im Idealfall hat das zur Folge,
dass ich mich selbst in pidagogischen Interaktionen reflektierter, bewuss-
ter verhalten kann. Das wire dann sozusagen die vorbereitende, priventive
Leistung tiefenhermeneutischer Literaturinterpretationen im Lehramts-
studium.

Zweitens kann im Umgang mit literarischen Texten die Reflexion auch
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realer Interaktionsszenen z. B. zwischen mir als Lehrkraft und meinen Schii-
ler/innen geiibt werden. Indem ich diese Szenen assoziativ und sensibel fiir
eigene Irritationen auf mich wirken lasse, kann ich sie hinsichtlich ihrer la-
tenten Dynamiken besser verstehen, nachdem sie sich abgespielt haben —
also sozusagen nachbereitend.

Durch den Austausch tiber verschiedene Textverstandnisse bspw. in-
nerhalb einer Seminargruppe konnte aufferdem der Umgang mit Mehr-
deutigkeit und interindividuell abweichenden Deutungen herausgefordert
werden. Hier eben zunichst anhand der Textinterpretation und somit als
Vorbereitung auf uneindeutige Situationen — Szenen — im pidagogischen
Alltag. Ambiguititstoleranz, Aushalten von Ungewissheit und Anerkennt-
nis des Nicht-Greifbaren — all das kann im Umgang mit literarischen
Texten geiibt werden. Die Bedeutsamkeit dessen macht Hirblinger un-
missverstandlich, wenn er formuliert: »Am Anfang aller Symbolarbeit im
Unterricht steht die Ungewissheit« (2011, S. 64).

Schlieflen wir, wie wir begonnen haben, indem wir Lorenzer noch einmal
zu Wort kommen lassen mit einer Betonung der kritischen und utopischen
Relevanz von Kunst und Literatur: »Funktion der Kiinste, d.h. auch der
Literatur, ist es, die unbewuf$ten Praxisfiguren und Erlebniserwartungen
in sinnlich-unmittelbare Symbole zu tberfihren, um so neue Lebensent-
wiirfe in der sinnlichen Erfahrung zur Debatte zu stellen. Das schliefit
mit ein: Es konnen unbewufSte Erlebniserwartungen, unbewuf$te Praxis-
figuren gegen cinen Zensor inszeniert werden. Dabei kann es um neue
soziale Rezeptionsformen, neue Darstellungsformen des Erlebens, oder
um das Wiederaufgreifen geschichtlich vergangener Erlebnisformen, deren
Widerstandspotential gegen bestehende Verhiltnisse zu reklamieren ist«

(Lorenzer, 1986, S. 69).

Epilog: Limitationen und Ausblick

Infolge der Fokussierung auf Lorenzers Impulse fiir eine psychoanalytisch-
pidagogische Kompetenz konnten andere Ansitze hier nur angerissen
werden. In Konfrontation bspw. mit der Mentalisierungstheorie sowie ver-
schiedenen Auffassungen von pidagogischer Professionalisierung wiren
die spezifischen Potenziale und Limitationen der jeweiligen Konzeptio-
nen herauszustellen. Die Arbeit mit literarischen Texten im Rahmen der
Lehrkriftebildung ist auf ihre Voraussetzungen, Grenzen und Risiken zu
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tiberpriifen. So wire bspw. zu kliren, inwiefern Selbstreflexivitit als Be-
dingung der fruchtbaren Auseinandersetzung mit dsthetischen Zeugnissen
gelten muss, bevor ihre Steigerung zu deren Ziel erhoben werden kann (Vgl.
Liesner, 2005). Mit Blick auf psychoanalytisch-orientierte Lehrveranstal-
tungen wire z. B. der Vorwurf der Therapeutisierung ernst zu nehmen und
das Leitungsverstindnis unter dem Aspekt der Deutungshoheit kritisch zu
beleuchten. Hinsichtlich kiinstlerischer Ausdrucksformen neben der litera-
rischen sei exemplarisch auf eine Publikation von Lisa Niederreiter (2021)
verwiesen.

Es scheint mir unstrittig, dass »Lorenzer [...] als einer der originellsten
(Vor-)Denker der deutschen Psychoanalyse gelten« (Schumacher, 2021,
S.117) kann bzw. ein »Vordenker interdisziplinirer Diskurse der heutigen
Psychoanalyse« (Leuzinger-Bohleber, 2002, S. 21) ist. Das Potenzial seiner
Konzeptionen fiihrt mich zu Perspektiven im Anschluss an unser Gesprich:
Dieses wire in den aktuellen Diskurs iiber Szenisches Verstehen und die
Maglichkeiten einzuriicken, die dieses Konzept fiir forderliche Bildungs-
prozesse gewinnt. In diesem Sinne waren fiir mich beispielsweise die me-
thodische Arbeit von Manfred Gerspach zu Verstehen was der Fall ist (2021)
oder im Hinblick auf Psychoanalytische Pidagogik und Soziale Arbeit dervon
Giinther, Heilmann und Kerschgens (2022) herausgegebene Sammelband
inspirierend. Anregend fiir die interdisziplinire Diskussion sind z.B. die
Beitrige in Zwang und Utopie — Zum Potential des Unbewussten (von Dérr,
Schmidt Noerr und mir 2022 herausgegeben). Wihrend eine ganze Rei-
he von methodischen Darstellungen des tiefenhermeneutischen Verfahrens
vorliegen (in naher Vergangenheitz. B. Schumacher, 2021; Gerspach, 2021;
Konigetal.,2020; Dérretal, 2022), giltesm. E., in Zukunft mehr tiberzeu-
gende Interpretationen von kiinstlerischen Artikulationen, aber auch von
Interaktionsprotokollen und szenischen Schilderungen von pidagogischen
Praxissituationen zu generieren. Eine eigene tiefenhermeneutische »Kasu-
istik« in Form tiberzeugender interpretativer Vorfithrungen der Methode
konnte sowohl den erzichungswissenschaftlichen und kulturanalytischen
Horizont erweitern als auch neben literarischen Texten methodische Zu-
ginge bzw. Einstiege im Kontext cinfithrender Interpretationsseminare
ermoglichen. Gleichzeitig erscheint es mir wichtig, (selbst-)kritisch zu prii-
fen, inwiefern es bei den Versuchen, Lorenzers Konzepte in Ausbildungund
Praxis zu integrieren, zu einer Verflachung des Erkenntnisprozesses kommt
bzw. der Anspruch verfehlt wird, Unbewusstes bewusst zu machen (vgl.
Wiirker, 2023b). Um einer solchen Trivialisierung des Konzepts entgegen-
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zuwirken, wiren (Spiel-)Riume zu finden, in der das erforderliche gelassene
und offene Reflektieren in einem langen Prozess zu triftigen Erkenntnissen
fithren kann.
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Literature, reading, understanding

Alfred Lorenzer’s impulses for psychoanalytical-pedagogical competence
Summary: This article is the result of a dialogue between two scholars, one of
whom was still a student of Special Education when the exchange began, the oth-
er is a retired director of studies and practicing researcher. In the conversation on
which this publication is based, the two reflect on their experiences with literary
texts, explain the socialisatory role of literature reception and explore the signi-
ficance that literature interpretation can gain within pedagogical qualification
processes. In doing so, they refer to their concrete practice leading interpretation
groups at university and school as well as to theoretical literature that underpins
this practice. For example, textual references to Dilthey and Gadamer, Rieger-
Ladich, Fonagy, or Lorenzer come into the discussion. By means of the exemplary
interpretation of a brief text by Kafka, it is shown how preconscious and uncon-
scious life drafts can become tangible by engaging with the effects provoked in
the reader. Further, it is argued how experiences in group discussions can contrib-
ute to maintaining openness and acting conducively in later pedagogical practice.

Keywords: literary interpretation, scenic understanding, teacher education, psy-

choanalytic pedagogy
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Zusammenfassung: In diesem Artikel zichen wir Lorenzers Methode zur Analyse
einer Einzelfallstudie heran, die im Rahmen eines Forschungsprojektes in der Tradi-
tion der Tavistock Infant Observation durchgefiihrt wurde. Anhand von Ausziigen
unserer Fallanalyse demonstrieren wir unseren methodischen Ansatz und erkun-
den konzeptionelles Terrain an der Schnittstelle zwischen deutschen und britischen
psychoanalytisch geprigten Theorien. Unsere Szenische Komposition? — scenic
composition — kombiniert Schlisselelemente eines Beobachtungsbesuchs bei einer
jungen Schwarzen Frau in London, die zum ersten Mal Mutter geworden ist. Lo-
renzers Rat an die Kulturanalytiker:innen, das Irritierende oder Provozierende der
Szene zu erkunden, hat Ahnlichkeiten mit dem Einsatz emotionaler Reaktionen
und der Verarbeitung von Erfahrung durch die Beobachter:innen in der Tradition
der Sduglingsbeobachtung. Ziel ist dabei der Zugang zu dem, was Winnicott als ei-
nen Zwischenraum der Erfahrung beschreibt und was Lorenzer als »Dazwischen «
betrachtet. Wir erkunden diesen Raum anhand zweier Provokationen? — provoca-

1 Original: Hollway, Wendy & Lynn Froggett (2012). Researching In-Between Subjective
Experience and Reality. Forum Qualitative Sozialforschung/Forum: Qualitative Social Re-
search, 13(3), Art. 13 (http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:0114-fqs1203132).

2 »Die Szenische Komposition [scenic composition (SC)] ist ein methodologisches Werk-
zeug, das die Synthese und Artikulation komplexer Erfahrungen auf Seiten der Forschen-
denim Zuge der Erhebung erlaubt. Positioniert zwischen Kunst und Sozialwissenschaft
nutzt die Methode literarische Konventionen, um erfahrungsnahe« Darstellungen von
Dateninterpretationen zu erzeugen« (Froggett et al,, 2014, 0.S.; Ubers. v. M. H.).

3 WasHollway und Froggett als »provocation« bezeichnen, scheint weitgehend dem zu ent-
sprechen, was bei Lorenzer als »Irritation« wiederzufinden ist. Auch der Begriff »irritation«
findet bei den Autorinnen Gebrauch und erscheint dann als Alternative zu »provocation.
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tions — in unserer Szenischen Komposition. Auf Grundlage unseres Datenmaterials
fragen wir: Ist es moglich, kollektive, gesellschaftlich-kulturelle unbewusste Prozesse
(Lorenzer, 1986) innerhalb dieses Zwischenraums zu konzeptualisieren? Konkret:
Wie sind Rassen- und Klassendifferenzen in der Szene prisent? Wie lassen sie sich
durch Szenisches Verstehen von Forschungsmaterial sichtbar machen? Und schlief3-
lich stellt sich die Frage nach der Bedeutsamkeit all dessen.

Schliisselworter: Psychoanalyse, Kulturanalse, psychosozial, Szene, Szenisches Ver-
stehen, Sauglingsbeobachtung, Symbolisierung, gesellschaftlich-kollektives Un-
bewusstes, Ubergangsraum

1 Einleitung

In diesem Artikel werden Lorenzers Konzepte mit der psychosozialen Analyse von
Datenmaterial aus einem empirischen Forschungsprojekt in Verbindung gebracht.
Das Ziel psychosozialer Forschung ist die Erkundung von Verstehensweisen, die
sich weder auf psychologische, noch auf soziale Erklirungen beschrinken und
die ihre Erklirungen nicht unkritisch entweder »im Individuum« oder »in der
Gesellschaft«4, bzw. entweder in »inneren« oder in » iufleren« Welten suchen.
Wir halten Lorenzers Konzept des Szenischen Verstehens (1986) fiir niitzlich,
um cin solches binires Denken aufzubrechen. Unsere Datenanalyse ist von ei-
ner dhnlichen Absicht geleitet. Unser Material bietet folglich Gelegenheit zum
Dialog zwischen zwei verschiedenen Formen psychosozialen Verstehens — Lo-
renzers Ansatz, der sich im Rahmen der deutschen postfranzosischen Schule
entwickelt hat, und dem der britischen Objektbeziechungstheorie. Die Idee eines
»Zwischenbereichs «, der »zwischen« Realitit und Vorstellung liegt, ist diesen
beiden Ansitzen gemeinsam. Wir bezichen uns auf einen Aufsatz von Lorenzer
und Orban (1978), in dem Donald Winnicotts Konzept eines Zwischenraums
der Erfahrung zwischen »innerer« und »iuflerer« Wirklichkeit (Winnicott,
1985) diskutiert wird. Bei der Analyse der Beobachtungsdaten bringen wir so-

4 Im Britischen Raum wird »das Psychosoziale« fiir gewohnlich so verstanden, dass es
das Makrosoziale einschlief3t, und somit auch auf Soziologie, Sozialpolitik und histori-
sches Wissen zurlickgreift. Wir sind der Ansicht, dass das Gesellschaftliche immer im
Mikrosozialen implizit ist und umgekehrt. Es besteht das Risiko einer falschen Dicho-
tomy. Prinzipiell gehen wir also davon aus, dass die Begriffe austauschbar verwendet
werden kdnnen.
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wohl Lorenzers als auch Winnicotts Konzepte zur Anwendung. Auf diese Weise
findet Lorenzers Schliisselkonzept der »Szene« Eingang in einen aufstrebenden
Bereich der britischen psychosozialen Forschung und kommt so mit einer an-
deren psychoanalytischen und sozialwissenschaftlichen Tradition in Kontakt. Es
wird untersucht, inwiefern sich die beiden Konzeptionen gegenseitig erginzen
konnen.

Als einen weiteren Nutzen unserer Methode der Szenischen Komposition,
verstanden als eine Variante der Fallskizze oder -vignette, demonstrieren wir die
lebendige und visualisierte Darstellung des Datenmaterials. So soll die emotionale
Resonanz des Materials wihrend der Datenanalyse und fiir die Lesenden bewahrt
werden (fiir eine Analyse mit Schwerpunket »Visuelle Daten« siche Froggett &
Hollway, 2010). Wir setzen die Methode des Szenischen Verstehens in Bezichung
zum zentralen Thema dieses Artikels — einem »Zwischen«-Bereich der Erfah-
rung (Dic Frage »Was ist dazwischen?« lassen wir vorerst offen. Eine mogliche
Antwort wird sich im Laufe des Artikels ergeben). Abschliefend widmen wir uns
der Uberlegung, wie unbewusste Dimensionen der kollektiven Erfahrung, die in
Lorenzers Konzeptualisierung der Szene impliziert sind, unser Verstindnis der
gesellschaftlichen Dimension innerhalb der intersubjektiven Interaktionen infor-
mieren kénnen.

2 Szenische Komposition

Stellen Sie sich die folgende Szene vor: Im Wohnzimmer einer beengten Sozial-
wohnung im Osten Londons sind drei erwachsene Personen und ein Siugling
versammelt. Calise und Anthony, beide 17 Jahre alt und afrikanisch-karibischer
Abstammung, sitzen da und blittern in den Stellenanzeigen einer Londoner Zei-
tung. Calise hilt ein kleines, elf Wochen altes Baby auf dem Arm, das nach vorne
schaut und sabbert. Anthony ist in bester Laune und feiert seinen Priifungserfolg.
Eine Weife Frau in den Vierzigern sitzt aufmerksam da, sicht das Baby an und
fragt Calise, wie es ihr und dem Baby gehe. Sie fragt, ob der junge Mann ein On-
kel sei. Calise lacht und antwortet: »Nein, Mann, hi, was fiir ein Onkel? Er ist ein
guter Freund, nicht wahr, Anthony?«. Calise und Anthony unterhalten sich in
jugendlichem Ton und die ltere Frau beobachtet weiterhin das Baby, ohne sich
von Anthonys guter Laune anstecken zu lassen. Im Fernscher lduft auf niedriger
Lautstirke ein MTV-Sender, der Reggae und Hip-Hop spielt. Aus einem Schlaf-
zimmer ertont laute Musik, ein anderer junger Mann kommt heraus, schaut kurz
und geht dann den Flur entlang. Die Frau, die das Baby beobachtet, verspiirt ein
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leichtes Unbehagen, das sie als ein Gefiihl von »Was macht diese Person hier?«
wahrnimmt und registriert.

Calise setzt das Baby in seinen Kinderstuhl und sie und Anthony besprechen
Gesprichstechniken, um sich telefonisch nach einem Arbeitsplatz zu erkundi-
gen. Anthony spielt das Gesprich mit einem potenziellen Arbeitgeber nach:
»Ja, em, guten Tag. Mein Name ist David Harding und ich frage mich, ob Sie
freie Stellen haben. Oh, Sie wollen Leute mit schr guten Noten, mehr als ein
GCSE3, besser als eine D-Note? Ja, also ich denke, das kann ich erfiillen, ich habe
acht. (Pause) Ja, wir sind zwanzig und wir sind alle >Hoodies<, ist das okay?«
Anthony fordert dann Calises Bruder auf, er solle »diese Schwarze Musik run-
terdrehen, ey [yar]. Wie kannst du das Zeug nur so laut laufen lassen? Mach das
leiser!«”

Sowohl die Tradition Lorenzers als auch die Tradition der Objektbezichungs-
theorie legen Forscher:innen nahe, die emotionale Wirkungdes Lesens als Zugang
zum Text zu nutzen. Einen solchen Ansatz verfolgen wir bei der Datenanalyse,
die wir vorstellen. Bevor wir fortfahren, méchten wir jede:n Leser:in bitten, diese
Wirkung im Lichte ihrer eigenen Reaktionen zu betrachten.

3 Sauglingsbeobachtung als Forschungsmethode

Der Auszug, dem die Szene entnommen ist, stammt aus einer Beobachtungsnotiz
der Beobachterin der Szene, die in der Methode der »infant observation « ausge-
bildet wurde, die an der Tavistock-Klinik von Esther Bick fiir die Ausbildung von

5  GCSE-Prufungen (General Certificate of Secondary Education examinations) werden
von Schiileriinnen im Vereinigten Kénigreich im Alter von etwa 16 oder 17 Jahren ab-
gelegt [Sie gelten als die wichtigste Abschlusspriifung der Sekundarstufe | und kann
in etwa mit der deutschen Mittleren Reife verglichen werden; Anm. M.H.].

6  Als »Hoodies« werden junge Manner bezeichnet, die in Gruppen auftreten und ver-
mutlich Kapuzenjacken tragen, um ihre Identitit vor Uberwachungskameras zu ver-
bergen, wenn sie antisozialen oder kriminellen Taten begehen. Die Beobachtung fand
zu einer Zeit statt, als »Hoodies« in den britischen Medien eine breite Aufmerksamkeit
hatten und emotionalisierend als Bedrohung fiir Recht und Ordnung dargestellt wur-
den.

7 Das Material wird von der Beobachterin Ferelyth Watt (2007) in einer Fallstudie Gber
die beobachtete Mutter genutzt, die zusammen mit finf weiteren aus den Projekt-
beobachtungen abgeleiteten Fallen in einer Sonderausgabe der Zeitschrift Infant
Observation veroffentlicht wird (Urwin, 2007a).
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Psychotherapeut:innen und verwandten Berufsgruppen entwickelt wurde (Bick,
1964; Miller, 1989). In den letzten Jahren hat diese Methode ihren Anwendungs-
bereich auf Forschungskontexte ausgeweitet und die Ausbildung geht inzwischen
iiber die Siuglingsbeobachtung im hiuslichen Umfeld hinaus (Urwin, 2012).
Damit stellt sie der psychosozialen Forschung cine psychoanalytisch-erkennt-
nistheoretisch informierte Beobachtungsmethode zur Verfiigung, die sich nicht
auf den Diskurs, sondern auf die verkorperten Ausdrucksformen konzentriert.
Das Projekt aus dem dieses Material stammt, befasste sich mit den Identitats-
veranderungen, die auftreten, wenn Frauen zum ersten Mal Mutter werden. Die
Erhebungen fanden im Ostlondoner Stadtbezirk Tower Hamlets statt, der von
einer ethnischen, religiosen und klassenmifigen Vielfalt geprigt ist. Die Siug-
lingsbeobachtung wurde dabei in Kombination mit der Methode des » narrativen
Interviews mit freier Assoziation« (Hollway & Jefferson, 2012) eingesetzt.? Es
war das erste Mal, dass die Methode der Sauglingsbeobachtung im Rahmen eines
geforderten Forschungsprojektes Anwendung fand.? Sechs geschulte »infant ob-
servers <, die dem Forschungsteam angehdrten, beobachteten einmal pro Woche
jeweils eine groflere Stichprobe von Miittern wihrend des ersten Lebensjahres
ihres Babys. Siugling und Mutter wurden genau beobachtet, wobei Notizen erst
nach Beendigung der Sitzung angefertigt wurden.
Das Prinzip besteht darin, dass Wissen, Theorie etc.

»wihrend des Beobachtens und Aufzeichnens beiseitegelassen werden, um die Er-
fahrung selbst wirken zu lassen [...]. Ein neues Konzept des Beobachters kommt
zum Einsatz [...] hier sind die Wahrheiten, die uns interessieren, emotionale Wahr-
heiten. Der Beobachter kann sie nicht wahrnehmen, ohne aufgewiihlt zu sein [...].

Richtig verstanden ist der emotionale Faktor ein unverzichtbares Werkzeug, das

8  Obwohl uns auch Daten aus drei frei assoziativen narrativen Interviews mit Calise vor-
liegen, haben wir diese Informationen hier nicht genutzt, um unsere Analyse erganzen
(siehe aber Hollway, 2007 fiir eine Diskussion der Unterschiede).

9  Unserdreijahriges Projekt Identities in Process: Becoming African, Caribbean, Bangladeshi
and white mothers in Tower Hamlets wurde vom Economic and Social Research Coun-
cil (Zuschussnummer 148-25-0058), dem staatlichen Foérderer sozialwissenschaftlicher
Forschung im Vereinigten Konigreich, finanziert. Das Forschungsteam bestand aus
Wendy Hollway, Ann Phoenix, Heather Elliott, Cathy Urwin und Yasmin Gunaratnam.
Dr. Cathy Urwin leitete die Beobachtungsseite des Projekts und fiihrte die wochent-
lichen Beobachtungsseminare durch, an denen die Mitglieder des Forschungsteams
teilnahmen. Sie hat eine Spezialausgabe Uber die Beobachtungsfélle heraus (Urwin,
2007a).
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im Dienste eines besseren Verstindnisses eingesetzt werden kann« (Miller, 1989,

5. 2£).

Die Methode der Siuglingsbeobachtung wird mit einem wochentlichen Semi-
nar kombiniert, in dem sich die Gruppe der angehenden Beobachter:innen trifft,
um gemeinsam die Auswirkungen der laufenden Beobachtung zu verarbeiten.
Das Seminar wir von einer/einem erfahrenen psychoanalytische geschulten Be-
obachter:in geleitet, dessen/deren Aufgabe darin besteht, »auf der Grundlage
der verfugbaren Evidenz die emotionalen Ereignisse zwischen Saugling und Mut-
ter sowie zwischen der Mutter und den anderen wihrend der Beobachtung
anwesenden Familienmitgliedern zu erforschen« (Rustin, 1989, S. 7). Die Semi-
narsitzungen verteilen sich in der Regel tiber einen Zeitraum von zwei Jahren
(in diesem Projeke ein Jahr). Im Forschungsprojekt wurde diese Aufgabe inso-
fern leicht modifiziert, als sich die Beobachtung auf die Erfahrungen der Miitter
konzentrierte. Die Ressourcen der Gruppe werden genutzt, um der Beobachte-
rin zu helfen, tiber eine Erfahrung nachzudenken, die emotional anspruchsvoll
ist. So soll der reflexive Gebrauch von Subjektivitit als Erkenntnisinstrument
unterstiitzt und die Gruppe zu ermutigt werden, »Intuition mit Evidenz zu wi-
derlegen« (Urwin, 2007b, S. 245). Judith Edwards (2008, S. 61) erldutert drei
Gelegenheiten, um das Beobachtete zu erleben und ihm Bedeutung zuzuschrei-
ben: in der eigentlichen Beobachtungssituation, wihrend des Schreibens der
Notizen und durch das Seminar. Andere Gruppenmitglieder kénnen verschie-
dene Perspektiven einbringen, aus denen heraus die Beobachtungen verstanden
werden konnen.

Die Beobachtungsnotizen zeichnen sich durch eine detaillierte Beschreibung
von Aspekten der Umgebung und der Aktivititen aus: materiell und raumlich,
praktisch und beziehungsmifig. Mit dieser Methode tiben die Beobachter:innen
nonverbale, verkdrperte Aspekte der Kommunikation sowie emotionale Zustin-
de wahrzunchmen. Diese Vorgehensweise wurde gewihlt, um iiber bewusstseins-
und gesprichsbasierte Methoden hinauszugehen, in dem Wunsch, eine Reihe
weiterer Register aufzunehmen, vom Ungesagten bis hin zum Unsagbaren; das
sind diejenigen, die im Kérper residieren und durch ihn zum Ausdruck gebracht
werden. Anstatt beispielsweise anzunehmen, ihr Gefiihl ein Eindringling zu sein,
sei nur ihr Gefiihl, oder es andererseits in Calises Bruder zu verorten, belisst
sie es im Dazwischen. In ihrer Beobachtungsnotiz heifit es: »Das Gefiihl, das
ich habe, ist >Was macht diese Person hier<?« Diese Formulierung evoziert ihr
Empfinden der »Dazwischen-heit« [in-between-ness] der Erfahrung. Sie ist in
eine Grammatik gegossen, die die Problematik verschwimmen lasst, wem die
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Frage gehort und was sie hier macht (indem sie sich selbst als »diese Person«
fasst und den Ursprung des Gefiithls weder bei sich selbst noch beim Bruder ver-
ortet).

Die Konzeption des Zwischenbereichs der Erfahrung betreffend gibt es ge-
wisse Ubereinstimmungen zwischen Alfred Lorenzer und Donald Winnicott,
einem britischen Psychoanalytiker im Zentrum der Objektbezichungstheo-
rie. Winnicott konzipiert diesen Zwischenbereich als einen Bereich zwischen
dem, was subjektiv empfunden wird, und dem, was die Qualitit der Aufler-
lichkeit hat. In Lorenzers Begriffen ist es der Bereich zwischen » subjektiver
Phantasie« und »konkreter sozialer Realitit«, und in diesem Raum verortet
er das Szenische Verstehen (siche Salling Olesens Einfithrung zu Lorenzer in
dieser Ausgabe). Wir werden spiter auf die Bedeutung des Szenischen Verste-
hens in Bezug auf Forschungstexte eingehen, merken aber bereits an dieser
Stelle an, dass Lorenzer die subjektiven Ideen und Fantasien des/der (kul-
turellen und sozialen) Analytiker:in nicht als von der »konkreten sozialen
Wirklichkeit« getrennt oder undiszipliniert ansieht; er versucht, das Psycho-
logische und das Soziologische zusammenzudenken. Tatsichlich kritisieren
Lorenzer und Orban (1978, S. 477) Winnicott — ob zu Recht oder nicht —
fir das Postulat einer » a-priori-Koexistenz von >Subjektivitit< und >Objek-
tivitit<, die in einen Zwischenbereich miindeten«. Stattdessen beschreiben
sie die Entwicklung von »Interaktionsformen« aus den frithesten Reiz-Re-
aktions-Mechanismen des Fotus und durch den undifferenzierten Prozess
der primiren (prisymbolischen) Sozialisation. Die Interaktionsformen wiir-
den verkdrpert und im zentralen Nervensystem »gespeichert«, wo sie die
unbewusste Gestalt bildeten, die die Lebenserfahrungen organisiere: »Alle
Differenzierung verliuft gemiff dem Bauplan der sensomotorischen Komple-
xe« (ebd., S. 476).

Trotz dieses Vorbehalts macht Lorenzer deutlich, dass Winnicotts Vor-
stellung der Ubergangsphinomene insofern mit dem Konzept der Interakti-
onsformen in Einklang zu bringen sei, als beide in einem Zwischenbereich
auftriten, in dem der Siugling Objekte mit einer Bedeutung versieht, sodass sie
weder von innen noch von auflen zu kommen scheinen: In Winnicotts (1985)
Konzeption »entdeckt« der Siugling, was da zu »finden« ist, in Form ei-
nes Ubergangsobjekts. In Playing and Reality (1985 [1971]) beschiftig sich
Winnicott auch damit, wie Gefiihle an der Realitit getestet und »auspro-
biert« werden kénnen. Dieses Verhalten, das er als Mittel zur Relationierung
»innerer« und »duflerer« Realitit sicht, ist eine Form der Verspieltheit, die
von der Vorstellung — imagination — abhingt und die spiter in religiésen und
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kulturellen Phinomenen ihren Ausdruck findet. Eines von Winnicotts Haupt-
interessen gilt den Bedingungen dieser Wirklichkeitspriifung, die erstmals im
Siauglingsalter im Kontext des miitterlichen Haltens auftritt. Indem die Mut-
ter den Siugling in ihren Armen und in ihrer Psyche — mind - hilt, schafft sie
cine sichere Umgebung, in der der Siugling einen potenziellen Raum zwischen
subjektiver Erfahrung und der Welt, wie sie sich darstellt, einnchmen kann.
In diesem Zwischenbereich der Erfahrung muss das Paradox des entweder er-
dachten oder in der »dufleren« Realitit existenten Siuglings nicht aufgelost
werden.

»Uber das Ubergangsobjckt lasst sich sagen, dass es zwischen uns und dem Saugling
cine Ubereinkunft gibt, dass wir niemals die Frage stellen werden: Hast du dir das
ausgedacht oder wurde es dir von auf8en gegeben? Der wichtige Punkt ist, dass keine

Entscheidung in diesem Punkt erwartet wird. Die Frage ist nicht zu formulieren«

(cbd., S. 12).

Fiir Lorenzer ist die Bildung von Ubergangsobjekten und -phinomenen, die aus
der undifferenzierten Einheit von Selbst und Objekt hervorgehen, eine Vorstufe
zur Symbolisierung; sie geht so der Entstehung symbolischer Interaktionsfor-
men in der Sprache voraus. An diesem Punkt kénnen die Ubergangsobjekte
und -phinomene benannt werden, siec nehmen eine zeitliche und raumliche Di-
mension an und werden innerhalb eines kulturellen Feldes wirksam. Aber selbst
als vor-symbolische Interaktionsformen haben sie einen unbewussten sozialen
(und damit kollektiv hervorgebrachten) Aspeke, der in Sozialisationsprozesse
einflief3t.

Mit der Entwicklung symbolischer Interaktionsformen ist die Erfahrung des
Siuglings nicht linger ein undifferenziertes Kontinuum zwischen dem Selbst und
der Welt, sodass es zu einem potenziellen Auscinanderfallen zwischen der sub-
jektiven Fantasie und der konkreten Realitit kommt. Dies wird in der Szene als
ein Mangel an »Passung«, als Irritation oder Provokation!? erlebt, wo etwas, das
noch nicht symbolisiert worden ist, in die Sprache »dringt«. Fiir die Kultur-
oder Forschungsanalyst:innen sind diese Provokationen ein methodologischer
Ansatzpunke zur Erschlieffung eines Textes.

10 Die Wurzel des englischen Wortes provoke verdeutlicht seine Funktion: »erregen,
aufregen, aufriihren (Geflihl, Handlung etc.); etwas heraufbeschworen, auslosen, her-
vorrufen« [»to excite, stir up (feeling, action etc.); to give rise to, call forth«] (Little, 1973,
1697).
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4 Provokationen

Da fiir Lorenzer subjektive Erfahrung gleichzeitig individuell, verkorpert, rela-
tional und sozial ist (Salling Olesen, 2012), muss empirische Forschung diese
Ontologie widerspiegeln. Sein Konzept des Szenischen Verstehens wiirde »einen
Prozess implizieren, in dem Forschende ihre affektive und verkdrperte Erfah-
rung ihrer Daten reflektieren« (Redman etal., 2010, S. 217). Dem entsprechend
demonstriert Cathy Urwin, die Seminare zur Siuglingsbeobachtung im For-
schungskontext des »Mutterwerdens« leitet, die Verwendung und den Nutzen
von Gefiihlen des Schocks (Urwin, 2007b), der Uberraschung (Urwin, 2012)
und der Verwirrung (Urwin et al., in Vorb.) bei der Datenanalyse. Wenn die Be-
obachterin im eingangs vorgestellten Fall notiert, wie das Erscheinen des Bruders
in ihr das Gefiihl ausldste, sie sei ein Eindringling, folgt sie einem zentralen Prin-
zip der psychoanalytischen Beobachtung, indem sie ihre emotionalen Reaktionen
in einem Register notiert, das sie sorgfiltig von einer detaillierten und beschrei-
benden Beobachtung der Umgebung sowie der Szene trennt. Im Erkunden der
Provokation ist Lorenzers Methode der psychoanalytischen Siuglingsbeobach-
tung schr dhnlich.

Einmal registriert, bringt diese emotionale Reaktion des (Daten-)Analytikers
oder der (Daten-)Analytikerin die subjektive Fantasie und die konkrete soziale
Realitit zusammen: »Texte sind keine [...] zu fiillenden Leerformeln, ihre Pro-
vokation liegt in einer im Text selbst vorhandenen Qualitit« (Lorenzer, 1986,
S.28).1 Hier wird impliziert, dass die Bedeutung der Provokation nicht auf das
Individuelle beschrinke ist; sie kann als kollektiv verstanden werden in dem Sinne,
dass subjektive Fantasien auf die notwendigerweise soziale Qualitit kollektiver
Erfahrung zuriickgreifen, die in Interaktionsformen eingebettet ist.

Im folgenden Abschnitt begreifen und nutzen wird die Reaktion der Beobach-
terin, die sich »wie ein Eindringling fiihlt«, als eine Schliissel-»Provokation«,
die es uns moglicherweise erlaubt, nicht nur die individuell spezifischen, sondern
auch die kollektiven Aspekte der Erfahrung aufzuspiiren, die im intermediiren
Bereich auftauchen. Die Methode erfordert, dass wir, die Analytikerinnen, die
Provokation in unserem eigenen Erleben notieren und dariiber nachdenken. Wir
tun dies in chronologischer Reihenfolge, zuerst Wendy Hollway und dann Lynn
Froggett.

11 Die Seitenzahlen beziehen sich auf die deutsche Fassung von Lorenzers Text. Wir
danken Mechthild Bereswill, Christine Morgenroth und Peter Redman fir eine Teil-
Ubersetzung ins Englische.
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5

Das Gefiihl, ein Eindringling zu sein

Hollway schreibt:

12

13

180

»Wie auch die Beobachterin!? kann ich mir vorstellen, wie Calises Bruder wortlos
die Frage tibermittelt, warum diese Frau da im Wohnzimmer sitzt, denn das passt zu
dem, was ich mir als wahrscheinliche Realitit der Situation vorstelle. Ich identifiziere
mich mit ihr und frage mich, wie sie es geschafft hat das Gefiihl, ein Eindringling zu
sein, so weit zu tiberwinden, dass sie ihre Arbeit fortsetzen konnte. Durch ihre No-
tizen bekomme ich auch ein lebendiges Gefiihl von der guten Bezichung zwischen
Calise und Anthony sowie von Anthonys schlagfertigem Humor. Ich stelle fest, dass
ich die beiden Teenager mag, aber bei dem Bruder bin ich mir unsicher. Das Unbeha-
gen hiltan, als ich auf die urspriingliche Beobachtungsnotiz zuriickkomme, verstirke
durch mein Verantwortlichkeitsgefiihl (als Projektleiterin) fiir die ethische Dimen-
sionen der Feldarbeit: War es Calise gegeniiber fair, dass die Beobachterin hineingeht
und eine Stunde lang auf das Baby aufpassen sollte, wihrend Calise versuchte, wei-
terhin das zu tun, was sie sonst auch getan hitte?!> War die Rolle der Forscherin
tragfihig und ethisch vertretbar? Welche Bedeutung zichen die Forschungsteilneh-
mer:innen und andere Personen daraus und wie wirke sich ihr Verstindnis dessen

darauf aus, was die Forscherin beobachtet? Zur Forschungsnotiz zurtickkehrend ha-

Wendy, deren Autorschaft die Szenische Komposition vermittelt, ist eine Ebene von der
urspriinglichen Szene entfernt, der Zugang erfolgt tiber die Notiz der Beobachterin. Sie
teilt die meisten sozialen Identitatsmerkmale der Beobachterin: Weif3, Mittelschicht,
gebildete Berufstatige mittleren Alters, und sie hat Zugang zu einem &hnlichen Reser-
voir an kulturellem Wissen, sowohl explizit als auch implizit. An dieser Stelle wére mit
der Positionierungstheorie darauf hinzuweisen, dass dies an sich sie moglicherweise
als kulturell Andere, ja sogar als fremd fiir die Jugendlichen im Raum positionieren
konnte. Dies erklart jedoch weder das Gefiihl des Eindringens noch die Tatsache, dass
es durch die imaginierte wortlose Frage von Calises Bruder hervorgerufen wird. Von
der Provokation in der Szene auszugehen, ersetzt nicht die Anwendung soziologischer
Kategorien, sondern verschiebt sie.

Die Rolle des Sauglingsbeobachters basiert auf dem »Wunsch, das Baby in seiner ge-
wohnten Umgebung zu beobachten, ohne dass die Anwesenheit des Beobachters zu
einer Verdnderung des alltdglichen Familienlebens flihrt«. Die Beobachter:innen »wer-
den ermutigt, die Rolle des Beobachters als rezeptives Zuhoren zu interpretieren, nicht
als passives Zuhoren, sondern als das Verfolgen von Hinweisen der Mutter, des Babys
und anderer« (Rustin, 1989, S. 9). Margaret Rustin hat die Erfahrung gemacht, dass »oft
eine ganze Seminargruppe von immenser Sorge Uber das aufdringliche Potenzial des
Beobachtungssettings ergriffen werden kann« (ebd.).
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be ich mich gefragt, warum das Gefiihl des Eindringens (das der Beobachterin und
meines) besonders gegeniiber Calises Bruder auftritt und nicht schon friiher. Ich fin-

de dort relevante Hinweise iiber die Ankunft der Beobachterin, wie folgt.«

Im ersten Teil ihrer Notiz zu dieser Beobachtungssitzung hilt die Beobachterin
fest, dass sie Anthony zunichst an der Tiir begegnet, »cin junger Mann, den ich
noch nie gesehen habe«. Als Calise einen Moment spéter zur Tir kommt, setzt
sich die Notiz folgendermafien fort:

»Ich sage: >Du sichts nicht so aus, als ob du mich erwartest< und Calise schiictelt
den Kopf. Ich iiberlege, ob ich fragen soll, ob es in Ordnungist, tue es aber nicht. Ich
nehme meine Tasche, gehe hinein und folge Calise und dem jungen Mann durch
den Flur. Calise scheint es nicht zu stéren. Als ich das Zimmer betrete, liuft auf
dem Fernscher Wimbledon. Ich sage: >Oh, Wimbledon<. Der junge Mann sagt:
>Ja, wollen Sie es sich ansehen?<. Ich danke ihm und sage, dass ich hier bin, um das
Baby zu schen. Er wechselt die Kanile und schaltet einen MTV-Sender ein, der eine
Mischung aus Reggae und Hip-Hop spielt. «

Im Gefiihl der Beobachterin liegt bereits bei der Ankunft eine Ahnung, sie konn-
te sich aufdringen, eindringlich sein, aber das wird durch ein anderes Gefiihl
abgemildert; dass Calise nichts dagegen hat, dass sie hereinkommt. Vermutlich
erinnert sich Calise jetzt an ihre Vereinbarung (die Teil der umfassenderen Ver-
pflichtung ist), dass die Beobachterin sie wochentlich besucht. Dies ist der vierte
Besuch der Beobachterin und Calise muss sich mit den Konventionen vertraut
machen, nimlich dass sie weiterhin das tut, was sie ohnehin tun wiirde. Es scheint,
als reagiere Anthony, selbst ein Gast, auf den Hinweis von Calise und als versuche
er, der Beobachterin das Gefiihl zu geben, willkommen zu sein. Auf diese Weise
hile die Kultur der Beobachtungsforschung Einzug in den Raum. Die Anwesen-
heit des Bruders au8erhalb des Wohnzimmers fiihlt sich weniger einladend an.
Mit den folgenden Worten versucht die Beobachterin, ihrem Gefiihl in der Notiz
Ausdruck zu verleihen: »Mein Gefiihl in Bezug auf ihn (den jiingeren Bruder)
ist, dass ich ein Eindringling bin; eine dltere Frau und Weif}; als ob er denke: Was
macht die denn hier? «. Auf diese Weise gibt sie ihrer Erfahrungbereits einen Sinn,
indem sie sie in den Kontext von ethnischen und generationalen Unterschieden
riickt. Diese imaginierte Frage scheint sich jedoch zusitzlich aus der Ambigui-
tit der Beobachterinnenrolle und deren Potenzial zu ergeben, mit Uberwachung
verwechselt zu werden — der Art von Uberwachung, die oft mit der Figur des
Sozialarbeiters oder der Sozialarbeiterin assoziiert wird, dem Trager gesellschaftli-
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cher Angste und staatlicher Regulierungin Verbindung mit jugendlichen Miittern
und deren Erzichungsfihigkeiten. Wihrend Calise eine klare Grenze zwischen
ausgehandelter Beobachtung und Uberwachung gezogen haben diirfte (wir ha-
ben Hintergrundwissen, dass sie die Rolle der Beobachterin verstand und dass sie
eine gute Bezichung zu ihrer Sozialarbeiterin hatte), mag diese Unterscheidung
fiir Anthony und ihren Bruder weniger offensichtlich gewesen sein.

Im weiteren Verlauf des Besuchs bleibt die Beobachterin allein im Wohnzim-
mer zurtick, wihrend Calise, gefolgt von Anthony, das Baby zum Windelwechseln
in ihr Schlafzimmer bringt, wo sich bald der gerade heimgekehrte Vater des Ba-
bys zu ihr gesellt, nachdem er die Beobachterin begriifit hat. Die Beobachterin
kommentiert: »Ich bleibe im Wohnzimmer, weil ich das Gefiihl habe, dass es zu
viel wire, ins Schlafzimmer zu gehen«: Das Gefiihl des Eindringens ist ziemlich
penetrant.

Diese neue Provokation, die das Thema des Eindringens noch verstirke, be-
steht auf der Frage: Was ist das Wesen der Unangemessenheit der Anwesenheit
der Beobachterin in dieser Szene, die von allen Beteiligten (aufier vielleicht vom
Baby) in irgendeiner Wkise erlebt wird? Das Gefiihl der Beobachterin, es wire
zu viel, Calise ins Schlafzimmer zu folgen (was sie bei anderen Gelegenheiten
ohne Zégern oder Schwierigkeiten tut), hat ebenfalls die Qualitit einer Provo-
kation. Wir waren beide erleichtert, dass sie trotz ihrer Erfahrung in der Rolle
und trotz ihrer Anweisungen (beobachte, wo auch immer das Baby sich befindet)
im Wohnzimmer blieb. Falls die Szenen im Wohnzimmer schon etwas von Ca-
lises leichter Intimitit mit Anthony vermittelten, dann wiirde die Privatheit des
Schlafzimmers dies vermutlich noch mehr tun. Das Schlafzimmer ist bekannt-
lich der Ort, an dem sich junge Menschen einen von der elterlichen Generation
separierten Raum schaffen. Ihr gemeinsamer Riickzug dorthin unterstreicht den
Generationenunterschied zwischen ihnen und der Beobachterin.

Das durch den Datenauszug hervorgerufene Gefiihl des Eindringens scheint
tiber die tatsichlichen Reaktionen der Anwesenden hinauszugehen. In der For-
schungsanalyse miissen wir daher nicht nur das Potenzial einer imaginativen Ver-
mischung der Rollen von Sozialarbeiter:innen und Beobachter:innen sowie den
Unmut iiber die »Einmischung« — interference — von Sozialarbeiter:innen in Fa-
milien erklaren, sondern auch die Heftigkeit des Gefiihls des Eindringens und das
Potenzial der Verwechslung von Beobachten und Spionieren. Das ist moglich, weil
die Szene, die diese Fantasien veranlasst, irgendwo zwischen unseren Vorstellungen
und der sozialen Wirklichkeit liegt, im Zwischenbereich der Erfahrung, in dem die
Realitit, wie wir sie vorfinden, mit personlicher Bedeutsamkeit verschen ist. An
diesem Punkt in der Analyse kam es fiir Lynn zu einem weiteren unerwiinschten
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Eindringen, durch die Assoziation mit einer unangenchmen Erinnerung, die aus

Lynns professioneller Erfahrung auftauchte und die auf ihre viele Jahre zuriicklie-

gende Titigkeit als Sozialarbeiterin in einem Kinderschutzteam zuriickging.
Lynn schreibt:

»Die Schlafzimmerszene hat mich gestdrt [bothered ] und obwohl ich anfangs dach-
te, das lage daran, dass ich das Gefiihl der Beobachterin tibernommen hatte, es wire
»zu viel«, mit zwei Teenagern einen so intimen Raum zu betreten, erklirte dies
nicht wirklich, weshalb ich mich so unwohl fiithlte. Eine Szene formierte sich in mei-
nem eigenen Kopf [mind], die Szene eines Sozialarbeitsbesuchs, den ich widerwillig
in der Wohnung einer Sechszehnjahrigen mit einem einen Monat alten Baby machen
musste. Die Wohnung war voller junger (Weifler) Menschen, die ich damals als feind-
selig erlebte und die sich ins Schlafzimmer zuriickzogen, was mich mit dem Gefiihl
zuriicklief}, sie wiirden tiber mich lachen und irgendeine Form der Demiitigen pla-
nen. Ich fithlte mich licherlich gemacht und misstrauisch, dort in dem schmutzigen
Wohnzimmer mit dem Midchen, dem Baby und einem Bullterrier, positioniert als
unwiderruflich fremd und bedroht von ciner Andeutung von Gewalt, dic irgendwo

zwischen meiner Vorstellung und der Situation schwebte, in der ich mich befand. «

Diese ungewollte szenische Erinnerung tauchte bei den ersten Malen, die Lynn
den Text las, nicht auf. Stattdessen erzeugte das Unbehagen der Beobachterin ein
unbestimmtes Gefiihl des Schreckens. Die Erklarungen, die sie fiir das Gefiihl des
Eindringens fand, erméglichten es ihr zunichst, das Zuriickhalten der Beobach-
terin als eine etwas unangemessene » Sexualisierung« des Ereignisses abzutun, die
wahrscheinlich auf einem kulturellen oder generationsbedingten Missverstindnis
beruhte. Erst im Gesprich mit Wendy wunderte sie sich weiter iiber das Eindrin-
gen und durch diesen Diskussionsprozess konfigurierte sich die andere Szene in
ihrem Kopf.14

14 An diesem Punkt hat sich die Datenanalyse in Bezug auf Zeit, Zusammensetzung
und Zweck weit von der urspriinglichen Situation entfernt. Die Wiederverwendung
von Daten (liber die »primére« und »sekunddre« Analyse hinaus) ist ein Thema von
wachsendem Interesse in der psychosozialen Forschung. Thomson, Moe, Thorne und
Nielsen (2012) erforschen die Vorstellungen von einem Affekt und der reisenden Daten
auch anhand von Material aus dem Projekt Mutter werden und einer Gruppen-Daten-
analysemethode, die den hier dargelegten Prinzipien der Sduglingsbeobachtung folgt.
Der Begriff »reisende Daten« wird verwendet, um die »liberragende Bedeutungsam-
keit der Rekontextualisierung von Material zu neuen Zeiten und an neuen Orten und
mit unterschiedlichen Zielgruppen« (ebd., S. 311) zu vermitteln.
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Lorenzers (1986, S. 51ff.) Charakeerisierung zufolge enthalten unbewusste
Dimensionen einer Szene eine »Konfiguration von Gedéchmisspuren« — Inter-
aktionsformen, die »Lebenserfahrungen « fassen und » Praxis-Figuren« (Hand-
lungskonfigurationen) bilden. Diese Figuren sind eingebettet in ein kulturelles
(und daher kollektiv gehaltenes [collectively held]) Unbewusstes,'> das von der
Kindheit an erlebt und durch konkrete Bezichungsmuster mit bedeutsamen An-
deren und dem erweiterten Umfeld aufgebaut wurde (Leithduser, 2012). Die
interessierenden Praxisfiguren entstammen den gesellschaftlichen Erwartungen
und Angsten die Bereitschaft zur Mutterschaft betreffend und dem Konflike-
potenzial zwischen den Whinschen junger Miitter und den gesellschaftlichen
Konventionen. In Lynns Szene nehmen diese Praxisfiguren die Form eines situa-
tionsspezifischen Antagonismus an, der zwischen den jungen Leuten und der
Sozialarbeiterin ausgetragen wird. Wenn noch-nicht-bewusstes Material aktiviert
wird — in diesem Fall, weil Lynn wider Willen dazu angetrieben wird, das Geftihl
des Eindringens mit einer anderen Szene von personlicher Bedeutung zu asso-
ziieren, liegt das daran, dass die Figuren eine »fordernde oder sehnsuchtsvolle
Qualitit haben, die sic ins Bewusstsein dringt« (Lorenzer, 1986, S. 29).

Es lohnt sich, zu fragen, welche Bedingungen das Forschungssetting bot, so-
dass ihnen der Ubergang ins Bewusstsein gestattet war, indem eine Erinnerung
wachgerufen wurde, die etwa 15 Jahre lang geschlummert hatte; und warum es bei
der Datenanalyse von Interesse sein sollte. Zur Zeit des eigentlichen Ereignisses
erinnert sich Lynn an ein personell unterbesetztes Team, das in einem Klima des
offentlichen Misstrauens gegeniiber der Aufdringlichkeit von Sozialarbeiter:in-
nen einerseits und der moralischen Panik vor unangemessenen jugendlichen
Miittern, riicksichtslosen Jugendlichen aus der Arbeiterklasse und gefihrlichen
Hunden andererseits arbeitete. In dieser Atmosphire und in Verbindung mit einer
unzureichenden arbeitsbasierten Supervision war es sehr schwierig, etwas anderes
zu tun, als eine Risikoeinschitzung der Situation vorzunehmen und sicherzustel-
len, dass defensive und vermeidende Maffnahmen ergriffen wurden (indem sie
die Besuche fortan zu zweit durchfiihrte). Das datenanalytische Setting hingegen
bot eine Maoglichkeit, die Ereignisse zu reflektieren. Es erlaubte auch die refle-
xive Ausrichtung der Methode der Sauglingsbeobachtung. Material, das infolge
des urspriinglichen Ereignisses kognitiv registriert und verarbeitet wurde, konnte
nun emotional verarbeitet werden.

15 »Das Unbewusste in der Literatur ist, wie ich es sehen wirde, ein kollektives Unbe-
wusstes, wenn auch zugegebenermaflen nicht im Jung’schen Sinne« (Lorenzer, 1986,
S.18).
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In post-kleinianischer bzw. objekttheoretischer Tradition stellte Wilfred Bi-
on (1962), dessen Theorie des Denkens zu unserer theoretischen Ausstattung
gehort (wenngleich sie in diesem Artikel nicht im Vordergrund steht), seine Kon-
zeptualisierung von Symbolisierungsprozessen ins Zentrum seiner Psychoanalyse
(Ogden, 2009). Scine cinprigsame Formulierung »Gedanken ohne Denker«
bezicht sich auf rohe, noch-nicht-symbolisierte (emotionale) Erfahrungen und
verweist auf den kollektiven Charakter dieser Erfahrungen. Sein cher technischer
Begriff der »Alpha-Funktion« konzeptualisiert die Bedingungen unter denen
spezifische Roherfahrungen (Beta-Elemente) denkbar werden kénnen (in Lynns
Beispiel nicht die Bedingungen des Sozialdienstes, sondern die der spiteren ge-
meinsamen Arbeit am vorliegenden Artikel). Diese Prozesse sind intersubjektiv
und affektiv, wie Bion in seinem Konzept des Containments in der frithen Ba-
by-Mutter-Bezichung ausfiihrt. Miitter nehmen die unverarbeiteten emotionalen
Erfahrungen ihrer jungen Babys durch das auf, was Bion (1962, siche Ogden,
2009) als normale (oder »kommunikative«) projektive Identifikation ansieht;
sie konnen — hoffentlich — dartiber nachdenken und die Erfahrungen in verdauter
Form durch ihre Handlungen an das Baby zurtickgeben. Durch solche Erlebnisse
internalisieren Kleinkinder ihre eigene Containing-Funktion, die fiir das Denken
entscheidend ist.

Dieser Aspeke der britischen Psychoanalyse versetzt uns in die Lage, einen
gegebenen Symbolisierungsaspeke, seine Bedingungen, Prozesse und die aufdim-
mernde Bedeutung zu analysieren. Er betont von der Qualitit der emotionalen
Erfahrung beeinflusste fortschreitende Prozesse des Denkens und Nichtdenkens
anstelle des Unbewussten als Ort des verdringten Materials. Durch die Qualitit
des Settings, die dazu verhilft, diese Bedrohung zu containen, wird es der Erfah-
rung ermdglicht, zur Symbolisierung zu gelangen. Oberflichlich betrachtet mag
dies Lorenzers Darstellung des Ubergangs von Interaktionen zu symbolischen
Interaktionsformen zwar dhneln; in der britischen Tradition ist allerdings etwas
enthalten, das wir in Lorenzers Werk (das uns nur begrenzt zuginglich ist) nicht
finden kénnen, nimlich eine Betonung der (situativen und entwicklungsbezoge-
nen) Bedingungen unter denen Denken stattfinden kann. Ogden fasste es in einer
Darstellung von Bions Theorie des Denkens so zusammen: »Es erfordert zwei
Képfe, um die beunruhigendsten Gedanken einer Person zu denken« (Ogden,
2009, S. 91). Das Terrain, das mit dem Begriff des »Unbewussten« bezeichnet
wird, hat sich hier vom Freud’schen verdringten Unbewussten auf lebenslange
und wiederkehrende konflikthafte Prozesse verlagert, die fiir Bion zwischen dem
rohen emotionalen Erleben und dem Denken ablaufen. Die potenzielle Bedeu-
tung der emotionalen Erfahrung liegt natiirlich in ihrer Bezichung zur Realitit,
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sowohl zu materiellen als auch zur soziokulturellen, und sie wird daher eine
kollektive Dimension haben. Dies war jedoch Bions Fokus und nur am Rande
derjenige Winnicotts: Bion, Lorenzer und Winnicott tiberwinden zwar die Sub-
jeke-/Objeke-Binaritit, aber sie beschiftigen sich nicht mit denselben Fragen.

In unserem Beispiel lasst sich die weitere Ebene der Angst, die Lynn mit dem
Datenauszug assoziiert, am besten auf eine gesellschaftlich-kollektive Projektion
zuriickfithren — eine Angstlichkeit, die damals wie heute eine kulturelle Furche
vor der Gefihrlichkeit der jungen arbeitslosen »Unterklasse « widerspiegelt. Die-
se gelangt in politischen Diskursen an die Oberfliche, in denen alleinerziehende
Miitter und schlechte Erzichung mit Gewalt und Kriminalitit in Verbindung
gebracht werden. Im Material selbst deuten alle Anzeichen auf die Unangemes-
senheit solcher Angste hinsichtlich dieser Jugendlichen hin. Und tatsichlich
werden sie erst angedeutet, als Anthony sie durch seine Inszenierung symbolisiert.
Nichtsdestotrotz erzeugt ein Sog unleugbarer, gesellschaftlich erzeugter Angst
ein Gefiihl des Unbehagens. In diesem Sinne »dringt« das kollektive Unbewuss-
te in die Szene.

Unsere Vorstellungen verlassen den Schlafzimmer-Teil der Beobachtung mit
dem ungel6sten Bild der unbeholfen im Wohnzimmer sitzenden Beobachterin.
Bald tauchten die drei jungen Leute auf; der Vater des Babys ging los, um Essen
abzuholen, und Calise, Anthony und das Baby gesellten sich wieder zur Beob-
achterin. Das Thema der Sommerjobsuche wurde fortgesetzt. Wir greifen das
Thema der gesellschaftlichen, kollektiven, unbewussten Angste und Fantasien
auf, die auf die Szene einwirken. Hierzu folgen wir den Provokationen von Ant-
honys Inszenierungen und versuchen, mittels Szenischen Verstehens in Worte zu
fassen, was sie so beunruhigend macht.

6 Anthonys Inszenierung

Wir beginnen damit, den zweiten Teil unserer fritheren Szenischen Komposition
zu wiederholen, um ihn uns wieder ins Gedichtnis zu rufen:

» Calise setzt das Baby in seinen Kinderstuhl und sie und Anthony besprechen
Gesprichstechniken, um sich telefonisch nach einem Arbeitsplatz zu erkundigen.
Anthony spielt das Gesprich mit einem potenziellen Arbeitgeber nach: >Ja, em,
guten Tag. Mein Name ist David Harding und ich frage mich, ob Sie freie Stellen
haben. Oh, Sie wollen Leute mit sehr guten Noten, mehr als ein GCSE, besser als
eine D-Note? Ja, also ich denke, das kann ich erfiillen, ich habe acht. (Pause) Ja, wir
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sind zwanzig und wir sind alle >Hoodies«, ist das okay?< Anthony fordert dann Ca-
lises Bruder auf; er solle >diese schwarze Musik runterdrehen, ey [yar]. Wie kannst

du das Zeug nur so laut laufen lassen? Mach das leiser!< «

Es wirkt auf uns als holten die Provokationen einander ein: Anthonys Gesprich
mit dem Arbeitgeber, bei dem er einen vermeintlich Weifflen Namen und einen
Mittelschichtsakzent benutzt, gefolgt von der schockierenden Verwandlung des
netten David Harding in eine Bande von »Hoodies«; sodann die Aufforderung,
»die Schwarze Musik runterzudrehen «. Wendy schreibt:

»Meine Verwirrung tiber die Stimme, in der Anthony mit dem Arbeitgeber am
anderen Ende der Leitung sprach, und die ich und — da bin ich mir sicher — auch An-
thony als Weif8 vorstellte, wurde schnell von Uberraschung und Ehrfurcht abgelést,
als zwanzig » Hoodies« dem Arbeitgeber vorgestellt wurden. Ich war beeindrucke
von dieser kimpferischen Herausforderung an den Weiflen Status quo, bei der das
Gefiihl aufkam, dass potenzielle Aggression durch Verspieltheit ausgeglichen wur-

de.«

Anthony beginnt damit, dass er stolz seine acht GSCEs mit dem »schr hohen
Standard « eines GSCE kontrastiert, besser als eine D-Note!é, und es bleibt rit-
selhaft, ob er sich sarkastisch an den imaginierten Arbeitgeber richtet (dessen
Standards weit unter seinen eigenen Leistungen liegen) oder ob er impliziert, dass
der Arbeitgeber nicht ernsthaft an akademischen Qualifikationen, sondern nur an
netten, Weifen Jungs interessiert ist.!” Hinter der Interaktion, aber dennoch die
Szene durchdringend, liegt die soziale Historie des Vereinigten Kénigreichs, eine
Geschichte der Beschiftigung Schwarzer Menschen in schlecht bezahlten, unqua-
lifizierten Jobs (telefonische Verkaufsgespriche sind hierfiir ein akeuelles Beispiel)
und auch des unterdurchschnittlichen Schulerfolgs Schwarzer minnlicher Schi-
ler (Sewell, 1997), denen Anthony scinen cigenen Erfolg gegeniiberstellt. Als
ein Ganzes betrachtet, kollidierten moglicherweise rassistische und klassistische

16 Die GSCE-Note »D« ist in etwa mit den im deutschen Bildungssystem Ublichen Ziffern-
noten 2,5 bis 3 vergleichbar. Der/Die Kandidat:in erhélt das Zertifikat, hat aber nicht
mehr mit »gut« oder »sehr gutg, sondern eher mit »befriedigend« oder »befriedigend
plus« bestanden.

17 Die subjektive Fantasie traf bald auf die konkrete soziale Realitdt (in Lorenzers Worten),
denn laut der Beobachtungsnotiz macht Anthony nach der Inszenierung »tatsachlich
einen Anruf und erfahrt, dass eine Telesales-Firma nachste Woche Mitarbeiter sucht«
und »sowohl er als auch Calise klingen erfreut und wollen der Sache nachgehenc.
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Arbeitsmarktdiskriminierung mit Anthonys Freude tiber seinen Erfolg, eine Un-
terstromung, die in die Sprache dringt und die Vorstellung bedroht, dass seine
Priifungsergebnisse ausreichen wiirden, um ihm einen interessanten Sommerjob
zu verschaffen.

Als Nichstes verwandelt sich Anthony, der Arbeitssuchende, in eine Bande
von »Hoodies« und bringt damit eine mit sozialen Angsten beladene Praxisfi-
gur in den dramaturgischen Raum. Nichts an Anthonys Auftreten passt zum Bild
der »Hoodies «, und doch beschwért er damit das Schreckgespenst delinquenter
Jugendlicher aus der Arbeiterklasse herauf — umso alarmierender aufgrund ihres
»Schwarzseins «, die mit Messern, wenn nicht gar mit Schusswaffen ausgeriistet
Raubiiberfille begehen fernab der Kontrolle von Recht und Ordnung.!® Dies wi-
re kein bewusster Bestandteil der Erfahrung eines Weiflen liberalen Besuchers;
dennoch ist Lorenzer zufolge, eine solche Praxisfigur im kollektiven Unbewussten
enthalten. Was treibt Anthony an, diese Figur in seiner Perfomance aufzugreifen
und herauszufordern? Lorenzer weist darauf hin, dass wir »Dinge ausprobieren «
und »unsere Gefithle und Wahrnehmungen an der Realitit priifen« konnen,
»weil symbolische Interaktionsformen es uns erlauben, szenische Erfahrungen
unabhingig von den konkreten sozialen Praktiken, denen sie entstammen, zu ver-
gegenwirtigen« (Lorenzer, 1986, S.53).

Das kollektive Unbewusste im Sinne Lorenzers magzwar von transkulturellen
Prozessen ausgehen (wie etwa die Neigung, die zu »den Anderen« zu machen,
die anders sind), es enthilt aber auch historisch und kulturell spezifische soziale
Inhalte. Die dominante Figur der Gang aus »Hoodies « wird in einem englischen
Kontext produziert und verweist auf eine Unterschicht aus der Perspektive der
Wohlhabenden und Michtigeren. Es handelt sich um eine kulturell vertraute
Figur, die hier von Anthony eingebracht wird. Im Gegensatz zur Schlafzimmer-
szene, in der cin unbestimmtes Gefiihl des Unbehagens verbliebt und die (fiir
Lynn) mit anderen Szenen zuvor erlebter Gefihrlichkeit verschwimmt, bringt
die Inszenierung Anthonys etwas bislang Verkanntes voll zur Geltung. Obwohl
Anthony ein Skript erfindet, ist es die Performance als ein symbolisches Ganzes,
das diesen Effeke erzielt. Durch die prisentative Symbolik des Dramas scheint
Anthony der Beobachterin etwas zu zeigen, das diskursiv nur schwer zu vermit-
teln gewesen wire. Die von Susanne Langer (1990 [1942]) herausgearbeitete
Unterscheidung zwischen prasentativen und diskursiven Symbolen hat Loren-

18 Wir schreiben dies kurz nach den englischen Aufstanden vom August 2011, an einem
Tag, als Kenneth Clarke, Staatssekretér flr Justiz, die Randalierer als »wilde Unterklas-
se« bezeichnete.
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zers Denken entscheidend beeinflusst: prisentative Symbole bringen Gefiihls-
und Sinnesdaten zusammen und konstituieren einen eigenen Bereich des Den-
kens (der in der Musik sowie in darstellenden und bildenden Kiinsten Ausdruck
findet). Sie vermitteln zwischen abstrakten, sprachbasierten Konzepten und der
materiellen Welt. Sie liegen auch der gewéhnlichen assoziativen mentalen Aktivi-
tit zugrunde und bilden die Basis des verkorperten, erfahrungsbasierten Denkens.

Anthonys Mini-Drama prisentiert uns eine potenzielle Bedrohung in einer
kulturellen Form, in der auch ein Weifles Publikum den Unterschied zwischen
den von unbewussten Weiflen kulturellen Angsten geprigten Fantasien und der
im Wohnzimmer angetroffenen Realitit testen bzw. durchspielen — und damit
erfahren — kann. Die prisentative Symbolisierung entgiftet die Bedrohung, der
gekonnte Einsatz von Satire entschirft die Angste zusitzlich. Anthony identifi-
ziert die Problematik, macht sie explizit und giefit sie in ein wiedererkennbares
kulturelles Genre. Dadurch wird die Angst »contained«, die Verweise auf Rasse
und Gewalt andernfalls hervorrufen kénnten. Anthony reproduziert nicht nur
die szenische »Hoody«-Figur, sondern verwandelt die an sie gekniipfte Erfah-
rung des Publikums in eine neue soziale Realitit. Der Kontrast zur ungelésten
Angst, die die Schlafzimmerszene ausldst, ist greifbar. Dort wurde ein Gefiihl der
Bedrohung ohne klare Begriindung verstirke, anstatt die Realitit zu begreifen —
apprehend — und sie kreativ mit Bedeutung zu versehen.

Wihrend Nicht-Wissen normalerweise Angst auslosen diirfte, erméglicht die
neutrale Qualitit der Anwesenheit der Beobachterin (sie initiiert oder lenkt die
sich entfaltende Interaktion nicht) die Aufrechterhaltung der Ambiguitit und die
Entwicklung einer Kapazitit fiir kreative lllusion. Ohne Hlusion — die Fahigkeit,
etwas so zu begreifen, »als ob« es anders sein konnte — kann es keine Symbo-
lisierung geben. Dies fithrte uns zur Frage, was es Anthony erméglichte, seine
eigene Kapazitit zur Illusion und die seines Publikums zu mobilisieren, zunichst
im Wohnzimmer und dann im datenanalytischen Setting. Es scheint wahrschein-
lich, dass dies durch die containende Funktion der Beobachterin selbst méglich
wurde. Obwohl wir in diesem Fall keine direkten Belege dafiir in den Notizen der
Beobachterin finden kénnen, haben andere empirische Studien (z.B. Urwin et
al., im Druck) auf die Tatsache verwiesen, dass cine versierte Siuglingsbeobach-
terin ihre potenzielle Eindringlichkeit im Laufe der Zeit abschwicht und zu einer
verlisslichen, nicht-wertenden und containenden Prisenz werden lisst, wihrend
sie den Sdugling und die Familie mentalisiert — holds ... in mind.

Sollte es noch Zweifel gegeben haben, dass die ethnische Differenz Teil der
Szene ist, so werden diese mit Anthonys nichstem Zug zerschlagen, als er wieder-
holt die Forderung stellt, »die Schwarze Musik leiser zu stellen «. Damit ist nicht
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die von Anthony ausgesuchte Schwarze Musik gemeint, die in niedriger Laut-
stirke auf dem M'TV-Kanal lduft, sondern die von Calises Bruder, dem anderen
in der Szene anwesenden jungen Schwarzen Mann. Mittels dieser doppelten Ver-
schicbung (nicht er selbst, nicht seine Musik) bringt Anthony die Vorstellung des
Schwarzen zum ersten Mal zur Sprache. Gleichzeitig wird ein Altersunterschied
in Spiel gebracht: Es sind die Jungen, deren Musik fiir dltere Menschen zu laut
ist. Nichtsdestotrotz bringt die Bezeichnung der Musik als Schwarz die Weifie
Beobachterin und das Weif3sein in die Szene, denn die Musik wiirde dieses Label
nicht auf sich zichen, wenn die drei jungen Schwarzen Personen ohne die Gegen-
wart der Beobachterin in der Wohnung wiren. In einem Zwischenbereich der
Erfahrung — Lorenzers »Szene« — kann Anthony mit diesem Bild von Schwar-
zen Jugendlichen spielen und es aus seiner Position der Andersartigkeit — seiner
Andersartigkeit gegeniiber lauter Schwarzer Musik und gegeniiber einem Hoo-
dy-Gang-Mitglied — heraus infrage stellen. Und kraft seines Handelns kénnen
wir das auch.

7 Schlussfolgerungen

Beide Methoden, die wir hier in den Dialog bringen, verwenden das Konzept
der Symbolisierung und bezichen sich dabei in gewisser Weise auf den Unter-
schied zwischen bewusster und unbewusster Erfahrung. Lorenzer bezeichnet
dieses nicht-symbolisierte gesellschaftliche Wissen als kollektives Unbewusstes:
»Das Unbewusste in der Literatur ist, wie ich es sehen wiirde, ein kollektives
Unbewusstes, wenn auch zugegebenermafien nicht im Jung’schen Sinne« (1986,
S. 28).12 Es scheint uns, dass in der psychosozialen Forschung (im Gegensatz zur
klinischen Praxis) individuelle und kollektive unbewusste Prozesse dann ersicht-
lich werden, wenn die Bedingungen es erméglichen, dass nicht-symbolisiertes
Material symbolisiert wird. Wenn der [nhalr des nicht-gedachten Bekannten zu
einem gegebenen Zeitpunkt symbolisiert werden soll, muss die Angst, die es aus-
16st, abgemildert werden. Dies hingt sowohl von der containment-Kapazitit der
denkenden Person ab, als auch von den gesellschaftlichen Containern fir Den-

19 Interessanterweise hing Jungs Unterscheidung zwischen individuellem und kollekti-
vem Unbewussten zumindest teilweise von seiner Beziehung zur Symbolisierung ab:
Im individuellen Unbewussten waren die Inhalte einmal bewusst (und wurden dann
verdrangt), was eine grundlegende Freud'sche Formulierung ist, aber im kollektiven
Unbewussten waren sie nie symbolisiert worden (Jung, 1991).
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kende und Gedanken. Der Prozess der Symbolisierung von Erfahrungen wird
von dem angetrieben, was Lorenzer als die sechnsuchtsvolle Qualitdt des nicht
anerkannten und zumindest teilweise unbewussten Materials beschreibt, das ins
Bewusstsein dringt. Bions Idee des Containments hilft uns, die affektiven und
intersubjektiven Bedingungen zu verstehen, unter denen zuvor nicht-symboli-
siertes Material zuganglich werden kann, wenn der Provokation nachgegangen
wird.

Die Uberschneidung der Vorstellung des Zwischenbereichs und der des Da-
zwischens in den beiden Traditionen ist partiell. Zwar gibt es Unterschiede in der
verwendeten Sprache (was nicht iiberrascht) und bezogen auf seine Entwicklung.
Die Ubereinstimmungen hinsichtlich der Anerkennung der Bedeutsamkeit des
Zwischenbereichs innerhalb des Symbolisierungsprozesses sind jedoch betricht-
lich. Lorenzer, Winnicott und Bion helfen uns, die Subjekt-/Objekt-Binaritit zu
tiberwinden, aber sie erreichen dies auf unterschiedlichen Wegen. Sowohl bei Lo-
renzer als auch bei Winnicott besteht ein explizites Interesse am Verhiltnis zur
kulturellen Erfahrung. Lorenzer erginze Winnicott um eine elaboriertere Dar-
stellung des Verhiltnisses zwischen Sozialisation und der Internalisierung sowie
idiosynkratischen Ausarbeitung von Formen, die auf kollektive kulturelle Erfah-
rung zuriickgehen.

Die Problematik nicht-symbolisierten Materials war zentraler Gegenstand
unserer Datenanalyse innerhalb des vorliegenden Artikels. Im Falle der Schlafzim-
merszene konnte zum Zeitpunke des beobachteten Ereignisses keine erfolgreiche
Symbolisierung erreicht werden, wodurch die Beobachterin (und spiter wir selbst
als forschende Analytikerinnen) mit einem vagen Gefiihl des Eindringens zu-
riickblieb. Dieses Gefiihl haben wir beziiglich Fantasie und Realitit der Rollen
von Beobachter:innen und Sozialarbeiter:innen, vermischt mit gesellschaftlichen
Sorgen hinsichtlich Teenager-Elternschaft, diskutiert. Im Falle von Anthonys
Inszenierung wurden unausgesprochene Themen wie Verschiedenheit, Diskrimi-
nierung und fehlende Anerkennung performativ zu prisentativer Symbolisierung
gebracht, was uns mit einem Gefiihl der Erleichterung und Freude dariiber hin-
terlief, dass etwas identifiziert und benannt und die Angste folglich zerschlagen
worden waren.

Lynns auftauchende Erinnerungist aus drei Griinden mehr als nur von lebens-
geschichtlichem Interesse: Erstens ermdoglicht sie es, assoziatives Denken in dem
von der Forschungsanalyse geschaffenen Ubergangsraum kreativ zu nutzen (diese
Idee wurde in Bezichung zu Anthonys Inszenierung erweitert); zweitens riicke sie
die dynamischen und dialektischen Beziehungen zwischen personlicher, lebens-
geschichtlicher Erfahrung und dem gesellschaftlichen kollektiven Unbewussten
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in den Vordergrund, die in Interaktionsformen und Praxisfiguren eingebettet
sind. Drittens veranschaulicht sie einen wichtigen methodischen Aspekt bzgl. der
Zulassigkeit oder Nicht-Zulissigkeit der Verwendung von nicht-intellektuellem
Wissen als Beitrag zu forschendem Verstehen: Diese Arten von Erinnerungsspu-
ren bevdlkern die gegenwirtige Erfahrung mit nicht-symbolisierter Bedeutung
und es ist wichtig, die Spuren ins Bewusstsein zu bringen, damit ihre Bedeutung
mit relativer » Objektivitit« erfasst werden kann.

Wir arbeiten mit der Vorstellung der unbewussten Prozesse, um das zu be-
zeichnen, was der Symbolisierung tiblicherweise nicht zuganglich ist. Dies kann
als ein Kontinuum des nicht-gedachten Wissens verstanden werden, das vom
Ungesagten bis zum Unsagbaren reicht. Fir die psychosoziale Forschung stellt
sich die Frage, wie ein Bereich des nicht-gedachten Wissens erschlossen wer-
den kann, der den Methoden der qualitativen Sozialforschung tiblicherweise
nicht zuginglich ist. Auch wenn Lorenzers Vorstellung des Szenischen Verste-
hens und Winnicotts Begriff der Ubergangsphinomene die Binarititen zwischen
Subjektivitiat/Objektivitit und innerer/duflerer Erfahrung auf unterschiedliche
Weise iiberschreiten, sind ihre Konzeptualisierungen eines Dazwischen fiir uns
Forschende gleichermaflen niitzlich. Sie hilft uns, Aspekte der Erfahrung ins Be-
wusstsein zu bringen, die der Aufmerksamkeit sozialwissenschaftlicher Forschung
normalerweise entgehen. Methodologisch betrachtet nutzt die Provokation die
Emotion, die von der Szene ausgeht, um den Forschungsanalytiker:innen Zugang
zu diesem Zwischenraum zu verschaffen.

In den gegenwirtigen Beispiclen tauchen wichtige Formen der Differenz —
ethnisch, generational und klassenbasiert — in der Datenanalyse auf und zeigen,
wie gesellschaftliche Problematiken von weitreichender historischer Bedeutsam-
keit in kleinformatigen interpersonalen Gruppenprozessen manifest sind: in einer
hiuslichen Szene, in der zwei Freunde interagieren und eine Beobachterin da-
sitzt und das Baby beobachtet, werden in Form von Problematiken rassistischer
Benachteiligungauf dem Arbeitsmarkt und der Regulierungvon Teenager-Eltern-
schaften in einem afrikanisch-karibischen Haushalt in London gesellschaftliche
Fragen von Ungleichheit und Machtverhilenissen in der zeitgendssischen engli-
schen Kultur und dartiber hinaus bis hin zur Kolonialgeschichte aufgeworfen.
Fiir die Psychosozialforschung bedeutet dies, dass das Gesellschaftliche (Makro-
soziale) und das Zwischenmenschliche (Mikrosoziale) konzeptionell nicht als
zwei unterschiedliche Analyseobjekte behandelt werden sollten.

In diesem Artikel haben wir eine Debatte tiber die Bedeutung eines » gesell-
schaftlichen kollektiven Unbewussten« gefiihrt. Im Zuge dessen wurde disku-
tiert, welche Prozesse involviert sein kénnten und welchen Nutzen das Konzept
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moglicherweise im Rahmen psychosozialer Forschung mit sich bringt. Das ist ein
kleiner Anfang, aber wir hoffen, dass weitere Schritte folgen.

Ins Deutsche iibersetzt von Moritz HefS und Dr. Marian Kratz
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Researching In-Between Subjective Experience and Reality

Summary: In this article, we draw on Lorenzer’s method in our analysis of a
single case data extract derived from a research project enerating data through
the Tavistock Infant Observation tradition. The partial case analysis onstrates
our methodological approach and explores conceptual territory at the meeting
point of German and British psychoanalytically-informed traditions. Our scen-
ic composition synthesised key elements of one observation visit to the home
of a young black first-time mother in London. Lorenzer’s advice to the cultural
analyst to explore what irritates or provokes in the scene has something in com-
mon with the way that observers in the infant observation tradition use their
emotional responses and process their experience. The aim is to provide access
to what Winnicott described as an intermediate area of experience and Lorenzer
considered »in-between «. We explore this area through two provocations in our
scenic composition. Using these data examples we ask: is it possible to conceptual-
ise collective, societal-cultural unconscious processes (Lorenzer’s gesellschaftlich-
kollektives Unbewufites, 1986) within this intermediate area? Specifically, how
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is racial and class difference present in the scene? How can it be located through
scenic understanding of research data? And why does it matter?

Keywords: psychoanalysis, cultural analysis, psychosocietal, scene, scenic un-
derstanding, infant observation, symbolisation, societal-collective unconscious,
transitional space
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Zusammenfassung: Der Beitrag bringt rassismuskritische Ansitze, psychoana-
lytische Perspektiven auf Rassismus und methodologische Uberlegungen zur
Tiefenhermeneutik miteinander ins Gesprich. Zu Beginn erfolgt eine grundla-
gentheoretische Verortung des Beitrags. Diese pladiert dafiir, Lorenzers histo-
risch-materialistischen Ansatz und poststrukturalistische Zuginge nicht per se
in Konkurrenz zueinander zu setzen. Rassismus wird dann als Differenzsystem
beschrieben, das sich in innere Prozesse uibersetzt. Ankniipfend an psychoana-
lytische Perspektiven auf Rassismus steht hierbei das Konzept der Abwehr im
Mittelpunkt. Die Auseinandersetzung mit der Tiefenhermeneutik dreht sich um
die Frage, welche Schwierigkeiten sich auftun, wenn Szenisches Verstehen auf
rassismusrelevante Inhalte angewendet wird. Dabei werden zunichst methodo-
logische Uberlegungen angestellt, bevor dann vier Studien thematisiert werden,
die tiefenhermeneutisch an rassismusrelevanten Inhalten gearbeitet haben. Der
Beitrag formuliert insbesondere theoretisch und methodologisch begriindete
Uberlegungen zum Verhiltnis von Szenischem Verstehen und Rassismus(kritik),
die weiter ausgearbeitet und empirisch untersucht werden missten.

Schliisselworter: Szenisches Verstehen, Tiefenhermeneutik, Internalisierter Ras-
sismus, Rassismuskritik

1 Einleitung

Bisweilen artikulierte Sorgen, die Tiefenhermeneutik wiirde aus dem hochschuli-
schen Raum verschwinden (vgl. Gerspach, 2021), scheinen sich zumindest bisher
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nicht zu bestitigen. Das zeigt nicht zuletzt das Interesse an Alfred Lorenzers
inhaltlichem Beitrag zu Fragen, die heute im Kontext der Psychoanalytischen
Pidagogik und tiber diese hinaus diskutiert werden. Dieses Interesse war beispiels-
weise in Zusammenhang mit verschiedenen Veranstaltungen und Publikationen
rund um Lorenzers 100. Geburtstag im Jahr 2022 zu beobachten. Auch der
vorliegende Band und Beitrag sind aus eciner entsprechenden Vorlesungsreihe
heraus entstanden. Das Szenische Verstehen als ein zentral mit dem Namen Al-
fred Lorenzer verkniipfter Verstehensmodus erméglicht eine spezifische Art der
Reflexion piadagogischer Praxis, stellt aber auch einen Zugang qualitativer So-
zialforschung dar, der auf erichungswissenschaftlich relevante Forschungsfragen
angewendet werden kann.

Seit einigen Jahren nimmt zudem die Auseinandersetzung mit rassismusre-
levanten Inhalten und Prozessen in pidagogischen Kontexten zu. Wie in den
folgenden Kapiteln aufgezeigt, kann eine psychoanalytische Perspektive auf Ras-
sismus eine gewinnbringende Erginzung zu solchen aktuell in der rassismuskri-
tischen Migrationspadagogik primir rezipierten Zugingen sein, die Rassismus
vor allem als ein Phinomen im Aufleren untersuchen. Insofern ist es nicht ver-
wunderlich, dass auch die Tiefenhermeneutik bereits als Forschungszugang in der
Ausenandersetzung mit rassismusrelevanten Inhalten genutzt wird.

An dieser Stelle setzt der vorliegende Beitrag an. Er wirft Fragen auf, die sich
ergeben, wenn die Tiefenhermeneutik zur Beforschung rassismusrelevanter In-
halte genutzt wird. Dazu werde ich in Abschnitt 2 zunichst einige theoretische
Grundlagen beschreiben, die im Hintergrund meines Bezuges auf Rassismuskri-
tik stehen. Dabei mache ich deutlich, dass und warum ich diese theoretischen
Grundlagen nicht als per se in Konkurrenz zu Lorenzers Zugingen stehend
denke. In Abschnitt 3 lege ich dann die hier aufgegriffene Perspektive auf das
Phinomen Rassismus dar und beziche dabei psychoanalytische Ansitze ein, die
sich mit der Verinnerlichung von Rassismus befassen. In Abschnitt 4 stelle ich
grundlegende methodologische Uberlegungen zur Tiefenhermeneutik an und
werfe auf dieser Grundlage Fragen auf, die sich aus einer rassismuskritischen
Perspektive zum Verhiltnis von (internalisiertem) Rassismus und Szenischem
Verstehen ergeben. In Abschnitt 5 werden Studien angefiihre, die sich tiefenher-
meneutisch mit rassismusrelevanten Inhalten auseinandersetzen. Mit Blick auf
die bisherigen Uberlegungen des Beitrags werden ausgehend von den Studien
einige Fragen und Gedanken formuliert. Abschnitt 6 schliefit den Beitrag mit
einem kurzen Ausblick. Ich verstehe den Beitrag als eine erste Anniherung an
eine systematische Diskussion des Verhiltnisses von Szenischem Verstehen und
Rassismus(kritik), in der iiber die Verkniipfung der Diskussionen um Szenisches
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Verstehen einerseits und Rassismus(kritik) andererseits entsprechende Fragen
aufgeworfen werden.

2  (M)Ein Ankniipfen an Lorenzer

Unter den Autor:innen in diesem Band gehore ich zur Generation derer, die
nicht mehr selbst bei Lorenzer studiert haben und insofern nicht an personliche
Erfahrungen aus Seminaren, Interpretationsrunden o. A. ankniipfen. Stattdessen
beziche ich mich in einer Art und Weise auf seine Gedanken, die sich lediglich aus
dem Lesen und Diskutieren seiner Texte ergibt. Dabei setze ich die von ihm ange-
stellten Uberlegungen mit weiteren theoretischen wie empirischen Zugingen in
ein Verhiltnis, in die ich einsozialisiert wurde und mit denen ich arbeite. Fiir die
Fragen, die ich in diesen Beitrag einbringen méchte, sind dies vor allem Perspek-
tiven, die poststrukeuralistischen Ansitzen zuzurechnen sind. Hierbei handelt
es sich um ein Label, das uneinheitlich und durchaus diffus genutzt wird (vgl.
Moebius, 2009) - und zum Teil manchmal auch vielleicht aus der Motivation
heraus, sich damit auf der richtigen, weil machtkritischen, Seite wihnen zu wol-
len? Wenn ich hier von poststrukturalistischen Perspektiven spreche, verstehe
ich darunter Ansitze, die ausgehend von den sprachtheoretischen Uberlegungen
Ferdinand de Saussures (1931) die darin zunichst linguistisch gedachte Unter-
scheidung von Signifikant und Signifikat auf den Phanomenbereich psychischer
wie sozialer Zusammenhinge iibertragen und dann nach dem Zusammenhang
der Strukturierung des Sozialen, des Subjekts und — bei verschiedenen Autor:in-
nen wie beispielsweise Jaques Lacan, Julia Kristeva oder Judith Butler — dessen
psychischer Konstitution fragen.

Nun wird genau das von mir aufgerufene theoretische Repertoire im Fach-
diskurs der deutschsprachigen Psychoanalytischen Pidagogik bisweilen mit dem
Vorwurf konfrontiert, »die gestaltende Kraft von Kérper und Sexualitit zu ver-
leugnen und die personale Identitit allein auf soziale Formung zu reduzieren«
(Dammasch, 2022, S. 342). Ein anderer Kritikpunke ist der, dass das Moment
der Konstruktion psychosozialer Zusammenhinge zu stark betont werde (vgl.
Gerspach, 2022, S. 121). Sicher gibt es solche Ansitze und Tendenzen. Mit Man-
fred Gerspach (2021, S. 123) wiirde ich allerdings davon ausgehen, dass es (auch)
als Instrumentalisierung »im Dienste des eigenen Affekts« sowie als inhaltliche
Verkiirzung einzuordnen ist, wenn etwa die Analysen Michel Foucaults — der in
verschiedenen akademischen Kontexten vielleicht manchmal auch zu einer idea-
lisierten Figur stilisiert wird — oder auch Judith Butlers auf das Schlagwort der
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sozialen Konstruktion reduziert und diese ausschliefSlich dafiir angefiihrt werden,
um auf die soziale Strukturierung von etwa vergeschlechtlichten oder rassifizier-
ten Identititen hinzuweisen. Ich wiirde hingegen die These formulieren, dass
es zwischen den (post-)strukeuralistischen Theoriegrundlagen sensu Foucault
oder Butler auf der cinen Seite und der historisch-materialistischen Perspekti-
ve, die Lorenzers sozialisationstheoretischem Zugang zugrunde liegt (vgl. akeuell
hierzu van Gelder, 2022), durchaus metatheoretische Berithrungspunkte gibe,
wenngleich die theoretischen Gebaude unterschiedlich konstruiert sind und tat-
sichlich Differenzen bestchen, die sich nicht einebnen lassen, ohne die Spezifika
des jeweiligen Zugangs zu verwischen (vgl. auch Naumann, 2022). Als einen
solchen Bertihrungspunkt wiirde ich zum Beispiel die Sensibilisierung fiir das
Briichige, Widerspriichliche und Ambivalente schen. In poststrukturalistischen
Zugingen geht die theoretische Sensibilitit fiir »ein Moment des Sinnbruchs«
(Stiheli, 2000, S. 5) auf die von de Saussure entworfene und von Lacan aufge-
griffene und zugespitzte Figur der Arbitraritit des sprachlichen Zeichens zuriick.
Der Grundgedanke ist dabei der, dass das Bezeichnende (der Signifikant) und
das Bezeichnete (das Signifikat) nicht natiirlich oder wesensmifig miteinander
verbunden sind, sondern die Bedeutung sprachlicher Zeichen aus der Differenz
der Signifikanten entsteht (vgl. zusammenfassend Koller, 2018, S. 49£.).! Im Zu-
gang Lorenzers ergibt sich die theoretische Sensibilitit fiir das Brichige aus
Anschliissen an zentrale Figuren einer historisch-materialistischen Denktraditi-
on, wie beispielsweise die auf eine Kritik kapitalistischer Verwertungslogik hin
gelesene »Subjekt-Objeke-Dialektik« (Lorenzer, 1976a, S. 219), mit der Loren-
zer etwa an die subjekttheoretischen Uberlegungen Theodor W. Adornos (2015)
andockt. So ist Lorenzers Theorie der Interaktionsformen die Frage danach ein-
geschrieben, was es bedeutet, sich mit dem Subjeke sowie dessen psychischer
Genese und Konstitution in einer kapitalistisch organisierten Gesellschaft zu
befassen. Vor diesem Hintergrund ist Manfred Gerspachs Einwand nachvoll-
zichbar, der zu bedenken gibt, dass in einer poststrukturalistischen Theorielinie
in der Auseinandersetzung mit Symbolisierung von Behinderung, Gender oder
auch einem rassifizierenden Othering auf »die Verortung dieser Phinomene in
der materialistisch deutbaren Wirklichkeit 6konomischer Machtverhilenisse [...]
weitgehend verzichtet« (Gerspach, 2021, S. 126) wird. Die historisch-materialis-
tischen Analysekategorien wie Wert und Tozalitit (vgl. Wissen, 2017) kénnen mit

1 Dies beriihrt eine Diskussion um die Rezeption der sprachtheoretischen Uberlegun-
gen Wittgensteins bei Lorenzer (1976b) in Sprachzerstérung und Rekonstruktion (siehe
hierzu Katzenbach & Neumann in diesem Band).
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den Theorieangeboten Foucaults und Butlers etwa nicht ohne Weiteres gefasst
werden. Immerhin aber weist Foucault in Uberwachen und Strafen auf »Macht-
mechanismen, die nicht durch Abschépfung wirken, sondern im Gegenteil durch
Wertschépfung« (Foucault, 2014, S. 281), hin. Ahnliche an eine materialistische
Perspektive durchaus anschlussfihige Anklinge finden sich auch, wenn Butler in
Zusammenhang mit ihrem subjektivationstheoretischen Zugang formuliert, dass
die »menschliche Leidenschaft der Selbsterhaltung uns anfillig und verletzlich
gegeniiber denen macht, die uns unser Brot versprechen« (Butler, 2003, S. 67).
Hier ist die Nahe zur Betonung der Leiblichkeit bei Lorenzer sowie dessen Re-
de davon, dass »Seelisches ein materielles Substrat hat« (Lorenzer, 1986, S. 48),
fast greifbar. Wenn man den hier kurz angedeuteten Lesarten folgend die un-
terschiedlichen theoretischen Ansitze nicht gegeneinander ausspielt, sondern —
unter der Beachtung ihrer Inkongruenzen miteinander in einen Dialog bringt,
eroffnet sich eine Denkrichtung, die meines Erachtens auf8erordentlich frucht-
bar sein kann. Ich versuche dies im Folgenden zu konkretisieren. Dazu stelle ich
zunichst die hier angelegte Perspektive auf Rassismus dar, wobei ich aktuelle ras-
sismuskritische Zuginge psychoanalytisch erginze.

3 Rassismus im AuBlen - Rassismus im Innern

Unter Rassismus verstehe ich ein spezifisch strukturiertes Differenzsystem (vgl.
Dogmus, 2022, S. 93f;; Jording & Messerschmidt, 2022). Diese Formulierung
markiert den Anschluss an die im vorherigen Absatz dargelegten Beziige auf die
(post-)strukeuralistische Perspektive, psycho-soziale Zusammenhinge als kom-
plexe Konstellation von Signifikanten zu verstehen, die dariiber eine bestimmte
Bedeutung entfaltet, dass sich die Signifikanten aufeinander bezichen und von-
einander abgrenzen. Mit Blick auf das Differenzsystem Rassismus sind dabei
insbesondere solche Differenzen relevant, die entlang natio-ethno-kultureller
Unterscheidungen (wie etwa deutsch oder nicht-deutsch) und/oder rassifizierten
Unterscheidungen (wie etwa weif oder nicht weiff) strukeuriert sind. Demnach,
und mit Blick auf pidagogische Kontexte, wird Rassismus beispielsweise in sol-
chen Situationen sichtbar, in denen schulische Leistungen von Kindern oder
Jugendlichen mit pauschalisierenden Verweisen auf deren tatsichliche oder zuge-
schriebene Herkunft erklirt werden oder deren Verhalten iiber Zuschreibungen
hinsichtlich ihrer religiésen oder kulturellen Hintergriinde gedeutet wird. Um an
dieser Stelle noch einmal Bezug auf die von Dammasch (2022, S. 342) geiduflerte
Befiirchtung zu nehmen, personale Identitit werde » allein auf soziale Formung«
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reduziert: Aus einer fiir die strukturelle Dimension von Rassismus sensibilisierten
Perspektive besteht die Pointe gerade darin, dass bestimmzen, namlich als migran-
tisch oder nicht weiff gelesenen, Menschen tendenziell eine personale Identitit
eben nicht zugestanden wird, sondern das, was sie tun und lassen, aus spezifi-
schen Annahmen tiber deren spezifische soziale Formung heraus gedeutet wird
(vgl. Dogmus, 2022, S. 86; Jording & Messerschmide, 2022, S. 344). Uber sol-
che Praxen vollzichen sich Othering-Prozesse (vgl. Leitner & Thiimmler, 2022),
die Menschen — auch hier wieder bei Ausblendung ihrer personalen Identitit —
als andere, als exotisch und nicht genuin dazugehorig konturieren. Neben diesen
Beispielen, die Ausdruck von sich in direkten Interaktionen duflernden individu-
ellem Rassismus sind, sind auch die Ebenen von strukturellem und institutionellemn
Rassismus relevant (vgl. Rommelspacher, 2009, S. 30). Die Figur des strukturel-
len Rassismus verweist darauf, dass Rassismus eben kein singulires Phinomen
oder das individuelle Problem einzelner Menschen darstellt, sondern sich als
Differenzsystem bildlich gesprochen iiber verschiedene gesellschaftliche Felder
legt und in diese einsickert. Die Perspektive des institutionellen Rassismus fragt
dann danach, wie institutionelle und organisationale Logiken sich mit rassisti-
schen Unterscheidungslogiken verweben. Im Kontext Schule wire ein Beispiel
hierfiir die seit mehreren Jahrzehnten beobachtbare Tendenz, dass insbesondere
Kinder und Jugendliche mit eigener oder familidrer Migrationsbiografie Gefahr
laufen, die Diagnose eines sonderpidagogischen Forderbedarfs im Forderschwer-
punkt Lernen zu erhalten (vgl. Tiflberger, 2022) und sic im Gefiige schulischer
Selektionsmechanismen immer wieder von fiir sie ungiinstigen Unterscheidun-
gen betroffen sind, die dazu fiihren, dass etwa migrationsbedingte sprachliche
Differenz in umfassende Beeintrichtigungen des Lernens umgedeutet werden
(vgl. Gomolla & Radtke, 2009). Wichtig in der Analyseperspektive des institu-
tionellen Rassismus ist die Betonung, dass diese Phinomene und Tendenzen sich
aus der Annahme individueller Vorurteile einzelner Pidagog:innen nicht hinrei-
chend erkliren lassen und insofern explizit #ich# auf fehlendes Engagement oder
padagogisches Konnen zuriickgehen.

Nun stellt sich die Frage, was die Anmerkungen zu Rassismus mit Psychoana-
lyse zu tun haben oder andersherum: was cine psychoanalytische Perspektive auf
diese Thematik auszeichnet. Dabei ist zunichst anzumerken, dass psychoanalyti-
sche Perspektiven auf Rassismus zwar bereits seit geraumer Zeit vorliegen (vgl.
Erdheim, 1988, S. 258ff.; Rommelspacher, 1995; Terkessidis, 1998, S. 2 1f,; Auch-
ter, 2000), in migrationspidagogischen Diskussionen aber lediglich am Rande
bzw. zeitweise zur Kenntnis genommen wurden. Dies ist vielleicht auch darauf
zurtickzufithren, dass es ein Trugschluss wire die Psychoanalyse prinzipiell als
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einen rassismuskritischen Zugang zu verstehen. Mitunter gab und gibt es auch
Tendenzen, in der psychoanalytische Perspektiven mehr oder weniger bruchlos
an rassistische Deutungen andocken (vgl. Chakkarath, 2021). Seit ciniger Zeit
sind allerdings (wieder) vermehrt Versuche erkennbar, psychoanalytische Per-
spektiven systematisch in migrationspidagogische Uberlegungen einzubeziehen
(vgl. etwa Boger & Rauh, 2021a; Zimmermann, 2022). Ein gemeinsamer Be-
zugspunke dieser Versuche besteht darin, Rassismus nicht ausschliefSlich als ein
Differenzsystem zu denken, das im Auflen prozessiert und soziale Zusammen-
hinge strukeuriert, sondern sich mit der Verinnerlichung dieses Differenzsystems
zu befassen. Theoretisch riickbinden lisst sich diese Frage etwa an Judith Butlers
Perspektive subjektivierungstheoretische Uberlegungen und ihre Perspektive auf
»psychische Subjektivation«, die sie als einen »Einverleibungsprozeff« (But-
ler, 2013, S. 23f.) denke. Sie stellt in Anschluss an Foucault, Freud und Lacan
grundlagentheoretische Uberlegungen dazu an, inwiefern die Hervorbringung
von Subjekten auch die Psyche und das Unbewusste der Subjekte in ciner spe-
zifischen Art und Weise beeinflusst und formt. Dabei geht sie mit Bezug auf
Lacan aber nicht davon aus, dass hieraus eine totale Formung der Subjekte und
deren Psyche abzuleiten sei, sondern dass es Momente gibt, die sich der Iden-
tifizierung durch die symbolische Ordnung zumindest partiell entzichen (vgl.
Butler, 2013, S. 93f.). Hier werden meines Erachtens Parallelen zu Lorenzers so-
zialisationstheoretischem Zugang sichtbar: Mit Lorenzer gedacht liefSe sich an
dieser Stelle tiber seine Interaktionsformentheorie die Einverleibung von Rassis-
mus als Verinnerlichung von rassistischen bzw. rassimusrelevanten Anrufungen
in sich wiederholenden Interaktionspraxen denken. Die Interaktionspraxen sind
dabei als in ein Diskursgemenge eingebettet zu verstehen, indem (unter anderem)
rassistische Unterscheidungen wirksam sind.? Einen aktuellen und elaborierten
Zugang, um sich mit der Verinnerlichung von Rassismus auseinanderzusetzen,
hat M. Fakhry Davids (2019) vorgelegt. Diesen entwickelt er ausgehend von
seiner Titigkeit als praktizierender Schwarzer Psychoanalytiker und bringt hier-
fiir entwicklungspsychologische, gruppenanalytische und postkoloniale Ansitze,
vor allem mit Bezug auf Franz Fanon und Stuart Hall, ein. Ein wichtiger Ge-
danke seiner Argumentation besteht darin, dass sich rassifizierende Deutungen

2 Butler entwickelt ihren theoretischen Zugang in Psyche der Macht ausgehend von der
Frage nach dem Verhaltnis von homosexuellem und heterosexuellem Begehren. Die
Einverleibung rassistischer Deutungsmuster thematisiert sie insofern allenfalls indi-
rekt. Sie stellt aber grundlagentheoretische Figuren zur Verfiigung, um sich mit der
Verinnerlichung von Rassismus auseinanderzusetzen.
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in die Abwehrorganisation einweben und dadurch insbesondere dann aktiviert
und inszeniert werden, wenn Menschen bedrohlich wahrgenommene Situatio-
nen erleben. Rassifizierter Abwehr kommt dann die Funktion zu, psychische
Stabilitit aufrechtzuerhalten oder wieder herzustellen. Wichtig hierbei — und
hier liegt cine Parallele zur oben aufgerufenen Perspektive des institutionellen
Rassismus — ist, dass »rassistische Mechanismen in einer nichtrassistischen Psy-
chearbeiten« (Davids, 2019, S.43). Es geht also auch Davids pointiert formuliert
explizit nicht darum, weiffen Menschen ihren Rassismus nachzuweisen, ihnen
diesen vorzuhalten und sie dafiir zu beschimen, dass es diese rassistischen Mecha-
nismen gibt. Aber er macht deutlich, inwiefern diskursive, rassifizierte Figuren
cine (unbewusste) Abfuhr als unangenehm erlebter Affekee ermoglichen und in
einer spezifischen Art und Weise kanalisieren. Dies ist fiir Davids ein ubiqui-
tires Phinomen. Er zeichnet dies anhand der Interaktionsdynamik mit einem
seiner Patienten detailliert nach (Vgl. ebd., S. 43ff.). Damit kniipft Davids an ei-
nen Grundgedanken an, der sich dhnlich bereits in fritheren psychoanalytischen
Perspektiven auf Rassismus bzw. Xenophobie? findet: »Der Wahn der Fremden-
feindlichkeit hat also einen (unbewufSten) Sinn« (Auchter, 2000, S. 227). Auch
hier steht das psychoanalytische Konzept der Abwehr im Fokus: »Die Xenopho-
bie belebt jene frithen Spaltungsmechanismen wieder, durch die der Fremde zum
Stindenbock gemacht werden kann, und der Exotismus weckt vor allem jene nach-
odipalen Idealisierungen, die, aufs Fremde projiziert, die Ohnmacht im Eigenen
akzeptabler erscheinen lassen« (Erdheim, 1988, S. 265). Allerdings wird Xeno-
phobie zumindest von Auchter als » seelische Krankheit« (Auchter, 2000, S. 225)
gefasst und auch Erdheims Ausfithrungen legen die Annahme nahe, dass Xeno-
phobie vor allem das Produkt missgliickter Bezichungserfahrungen in der frithen
Kindheit bzw. fehlender Reprisentanzen geniigend guter Bezichungen ist (vgl.
Erdheim, 1988, S. 258f.). Hier liegt ein wichtiger Unterschied zur Konzeptiona-
lisierung von Davids (2019), der sich explizit von der Annahme einer Pathologic
von Rassismus abgrenzt. Wird Xenophobie ausschlieflich als » Storung einer nar-

3 DieRede von Fremdenfeindlichkeit hat aus rassismuskritischer Perspektive auch etwas
Problematisches, weil sie etwa die Perspektive von als migrantisch (und insofern als
fremd) gelesenen Menschen zu negieren droht, die seit ihrer Geburt in Deutschland le-
ben. AuBerdem lauft sie Gefahr, beispielsweise die Tatsache zu Uibersehen, dass bereits
seit mehreren Jahrhunderten Schwarze Menschen in Deutschland leben (vgl. Aitken,
2022, S. 4). Zumindest Erdheim setzt allerdings Xenophobie nicht konkretistisch mit
fremden (oder fremdgemachten) Menschen gleich, sondern versteht das Fremde mit
Bezug auf psychoanalytische Entwicklungspsychologie zunachst als die frithe Erfah-
rung der Trennung von primaren Bezugspersonen (vgl. Erdheim, 1988, S. 258).
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zifStischen Regulation< (Auchter, 2000, S. 226, Hervorh. i. O.) verstanden, besteht
die Gefahr, rassistische Sozialisation und Artikulationen doch wieder zu indivi-
dualisieren. Die Lesart von Rassismus als Pathologie kann dann selbst wieder
in Abwehr kippen: Rassismus wire demnach ja ausschlieflich ein Problem von
Rechten und tiberzeugten Rassist:innen — die sich dann pointiert formuliert am
besten einer Analyse unterzichen wiirden, um ihre neurotisch verfestigten Kon-
flikte zu bearbeiten. Eine Auseinandersetzung mit der Bedeutung von Rassismus
als strukturierendem Prinzip gesellschaftlicher Ordnung wire dann jedenfalls
vom Tisch. Der dem entgegenstehende Gedanke, Rassismus nicht nur als indi-
viduelle Pathologie zu begreifen, ist auch Ansatzpunke aktueller Publikationen,
die die Funktionalitat diskursiver rassifizierter Figuren fir die Abwehrorgani-
sation diskutieren (vgl. Thoen-McGeehan & Becker, in Vorb.). So fragen Mai-
Anh Boger und Bernhard Rauh (2021b) danach, wie es angesichts einer immer
wieder beobachtbaren »weiffe[n] Fragilitit« (DiAngelo, 2020, zit. n. Boger &
Rauh, 2021b, S. 12) méglich ist, Lernprozesse iiber die eigene Verwicklung in
strukturellen Rassismus anzustofSen, ohne etwa Wutausbriiche als eine konkrete
abwehrende Reaktion zu provozieren. Weifse Fragilitit beschreibt das Phinomen
eines empfindlichen und angefassten Reagierens weiffer Menschen ob der The-
matisierung von Rassismus. Andreas Tilch formuliert in diesem Zusammenhang
theoretisierend: »Die Ebene des Affekts durchzieht dabei die Ebenen des Dis-
kurses und des Subjekts. So sind es gerade Angst und Schuld, die die Prozesse der
Verwerfung ermdglichen und vorantreiben« (Tilch, 2022, S. 313).

4 Szenisches Verstehen und die Inszenierung
des internalisierten Rassismus

Nun zur Frage, was all das mit Tiefenhermeneutik zu tun hat. Da sie einen zentra-
len Referenzpunke fiir alle Beitrige des vorliegenden Bandes darstellt, verzichte
ich hier auf eine systematische Vorstellung der Tiefenhermeneutik (vgl. hierzu au-
Berdem Dorr et al., 2022; Katzenbach, Eggert-Schmid Noerr & Finger-Trescher,
2017; Kénig, 2019). Als besonders wichtig fiir die Uberlegungen dieses Beitrags
erscheint mir aber die Erinnerung, dass » die Tiefenhermeneutik eine Inhaltsana-
lyse mit einer Wirkungsanalyse kombiniert« (Kénig, 2019, S. 37). Das Szenische
Verstechen (vgl. Lorenzer, 1976b, S. 104ft.) dient dabei dazu, angelehnt an die
und abgeleitet von der Gegeniibertragungsanalyse im psychoanalytischen The-
rapiesetting, als der methodische Zugang fiir die Wirkungsanalyse. Diese zielt
darauf ab, die »im latenten Textsinn [...] sprachlos-wirksame Sinnebene, die Ebe-
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ne unbewufSter Interaktionsformen« (Lorenzer, 1986, S. 29) der sprachlichen
Reflexion zuginglich zu machen.

So schliissig diese Konzeption in sich auch sein mag und so wenig man
Lorenzer nach der Auseinandersetzung mit seinen Texten Unterkomplexitit un-
terstellen kann, méchte ich vor dem Hintergrund der bisherigen Ausfithrungen
in meinem Beitrag dennoch die Riickfrage stellen, ob dieser Konzeption nicht so
etwas wie cin allzu zuversichtlicher erkenntnistheoretischer Impuls innewohnt,
der einem insbesondere dann auf die Fiifle zu fallen droht, wenn man die Tie-
fenhermenecutik auf Material anwendet, dass rassismusrelevante Aspekte enthilt.
Diese Befiirchtungldsst sich in zwei Fragen konkretisierten. Die erste Frage ist eine
prinzipielle methodologische Anfrage an die Tiefenhermeneutik, die sich unab-
hingig von den interpretierten Materialformen und Inhalten stelle: Was bedeutet
es, das Szenische Verstehen aus dem Setting der psychoanalytischen Therapie her-
aus auf die Auseinandersetzung mit Interviews oder Beobachtungsprotokollen zu
tibertragen? Lorenzer selbst betont, dass das Szenische Verstehen im psychoana-
lytischen Therapiesetting ganz zentral davon lebt, dass die von der Analytiker:in
entwickelten Deutungen in die Interaktion zwischen Analytiker:in und Analy-
sand:in eingebracht werden. Er formuliert dies so:

»Die Ermittlung der >wirklichen Bedeutungen< der Einzelrollen (der Akeeure der
jeweiligen Szene) werden nach dem nun schon bekannten Muster gehandhabt:
probeweises Einsetzen der Bedeutungen aus dem szenischen Repertoire, d.h. dem
je eigenen Rollenverstindnis des Analytikers und allmihliche Ausmittelung der
>wirklichen< Bedeutungen« (Lorenzer, 1976b, S. 147).

Wihrend es sich nun beim therapeutischen Setting der Psychoanalyse um ein
kiinstlich hergestelltes und hochfunktionales Interaktionsarrangement handelt,
das beispielsweise in Hinblick auf die riumliche Platzierung der Beteiligten und
die Verteilung der Redeanteile gezielt so strukturiert wird, dass hieriiber eine
Beobachtung psychischer Prozesse méglich wird (vgl. ausfithrlich hierzu Urban,
2009, S. 143ft.), kann (und will) die Forschungssituation dies nicht einlésen. Der
gewichtigste Unterschied scheint mir dabei zu sein, dass das probeweise Einsetzen
der Deutungen bei der Interpretation von Interviews oder Beobachtungsproto-
kollen nicht in der gleichen Form méglich ist wie in der psychoanalytischen
Therapie: Es gibt schlicht kein konkretes Gegeniiber, das situativ auf die Deu-
tungen reagieren kann und mit dem sich eine Dynamik aus Ubertragung und
Gegeniibertragung entwickelt, die dann weiter interpretiert werden kann (vgl.

Miiller, 2021, S. 86). Die Liicke, die durch das Fehlen des konkreten Gegen-
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iibers entsteht, wird daher durch die Interpretationsgruppe zu fiillen versucht.
Die Gruppe ist dann der Resonanzraum, in dem die Szenen im Interview oder
Beobachtungsprotokoll wirken und in dem sich eine Ubertragungs- und Gegen-
iibertragungsdynamik entfaltet (vgl. Kénig, 2019). Nun hat allerdings Siegfried
Zepf bereits 2006 angemerke, dass es ein enorm hoher Anspruch ist, »unbe-
wusste Interaktionsformen «, die in der Gruppe »evoziert« (Zepf, 2006, S. 118)
werden, in der Gruppeninteraktion zu erkennen, durchzuarbeiten und wieder
mit dem Material in Verbindung zu bringen, um die darin eingelagerten unbe-
wussten Interaktionsformen versprachlichen zu kénnen. Um solche Prozesse zu
ermoglichen, wird das psychoanalytische Therapiesetting tiber mehrere Jahre und
teilweise tiber mehrere hundert Sitzungen lang aufrechterhalten. Es ist ein vor-
aussetzungsreiches Ziel der Tiefenhermeneutik, dies trotz der unterschiedlichen
Arrangements der beiden Settings und in vergleichsweise kurzer Zeit ermég-
lichen zu wollen (vgl. Becker, 2021, S. 118f.). Auf weitere Probleme, die sich
entfalten, wenn das Szenische Verstehen vom therapeutischen Setting auf ande-
re Kontexte iibertragen wird, haben bereits vor rund 30 Jahren am Beispiel der
universitiren Ausbildung von Pidagog:innen Wilfried Datler, Heide Tebbich
und Regina Petrik (1992) aufmerksam gemacht. Sie weisen dabei beispielswei-
se auf die Schwierigkeit hin, psychoanalytische Selbsterfahrung im universitiren
Raum zu erméglichen oder gar systematisch zu etablieren, um Studierende in
den Forschungszugang der Tiefenhermeneutik einzusozialisieren. Die Tiefen-
hermeneutik als Forschungszugang weist hier ein strukturelles Defizit auf (vgl.
Gerspach, 2021, S. 144f.).

Die zweite Frage bezieht nun die Frage nach Rassismus ein: Was passiert im
tiefenhermeneutischen Prozess, wenn das Szenische Verstehen auf rassismusre-
levante Inhalte angewendet wird? Unter Riickgriff auf die Uberlegungen von
Davids (2019), nach denen sich Rassismus im Auf8eren iiber die Abwehrorganisa-
tion ins Psychische einschreibt, miissen wir davon ausgehen, dass spitestens beim
szenischen Verstehen von rassismusrelevantem Material verinnerlichte Rassismen
der Interpretierenden aktiviert werden.* Folgt man dem fiir das Szenische Ver-

4 Dabei geht es explizit nicht darum, tiefenhermeneutisch Interpretierenden pauschal
ein offen rassistisches Weltbild zu unterstellen. Ich erinnere hier noch einmal an den
in Abschnitt 3 bereits zitierten Hinweis von Davids (2019, S. 43) darauf, dass »rassisti-
sche Mechanismen in einer nichtrassistischen Psyche arbeiten«. Meine Uberlegungen
rekurrieren hier auf die gangige rassismuskritische Unterscheidung, dass Menschen
sich Uber die Reproduktion rassistisch codierter Deutungsmuster rassistisch duf3ern
oder verhalten kénnen, ohne eingefleischte Rassist:iinnen zu sein (vgl. Jording & Mes-
serschmidt, 2022, S. 348f.).
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stchen zentralen methodischen Prinzip, alles zu thematisieren, was das Material
bei der Auseinandersetzung auslost, folgt hieraus, dass sich auch der innere Ras-
sismus der Gruppenmitglieder in der Interpretationsrunde inszeniert und in die
sich dort entwickelnde Ubertragungs- und Gegeniibertragungsdynamik einwebt.
Dies wire auch der Fall, wenn man in Betracht zieht, dass der innere Rassismus
aus Sorge vor einer Beschimung seiner selbst sowie anderer Gruppenmitglieder
oder aus Schuldgefithlen heraus nicht offen artikuliert wird: Das inkorporierte
»rassistisch[e] Wissen« (Terkessidis, 1998, S. 84) wird auf die eine oder andere
Weise seinen Ausdruck finden, und sei es in einem Gefiihl der Bedriickung und
einem daraus resultierenden gehemmten Schweigen. Im Sinne des methodischen
Vorgehens der Tiefenhermeneutik wiren Inszenierungen von internalisiertem
Rassismus nun gar nicht als problematisch einzuschitzen, sondern durchaus ein
gewiinschter Beginn des anvisierten Verstehensprozesses. Es stellen sich dann al-
lerdings mindestens zwei Fragen. Zunichst: Gelingt es im Interpretationsprozess,
den unbewusst prozessierenden Rassismus bewusst zu machen und als solchen zu
thematisieren? Die Ausfithrungen von Zepf (2006) und die Hinweise oben auf
die Unterschiede zwischen dem therapeutischen Setting der Psychoanalyse und
dem Setting von tiefenhermeneutischen Interpretationsgruppen stimmen hier
cher zweifelhaft. Und auch Erfahrungen aus rassismuskritischen Trainings (vgl.
Boger & Rauh, 2021b; Ogette, 2020, vor allem S. 21ff.) sowie aus rassismuskriti-
scher Lehre (vgl. Akbaba, 2021) berichten einstimmigvon der Erfahrung, dass die
Adressierung von inszenierten rassistischen Wissensbestinden bei weiffen Teil-
nehmenden nicht ohne Weiteres zur (selbst-)kritischen Auseinandersetzung mit
diesen fiihrt, sondern zunichst vor allem Abwehr evoziert. Des Weiteren: Was
bedeuten solche Interpretationsprozesse fiir als nicht weiff gelesene Mitglieder in
tiefenhermeneutischen Interpretationsgruppen? Soll internalisierter Rassismus
als solcher erkannt werden, setzt dies unweigerlich den Schritt der Reproduktion
rassistischer Bilder und Deutungsmuster voraus, um diese dann tiberhaupt einer
rassismuskritisch informierten Bearbeitung zuginglich machen zu konnen. Hier-
mit ist die Gefahr verbunden, durch Mikroaggressionen ausgelste Verletzungen
aus anderen Kontexten in der Interpretationsgruppe noch einmal zu wiederho-
len.

Nun leiten sich die aufgeworfenen Fragen vor allem aus rassismuskritischen
Uberlegungen sowie methodologischen Uberlegungen zur Tiefenhermeneutik
ab. Der Beitrag kann es nicht leisten, diese Anfragen anhand eines empirischen
Zugangs zu priifen. Allerdings soll im letzten Schritt zumindest dariiber ein Blick
in die Empirie geworfen werden, dass vier tiefenhermeneutisch arbeitende Stu-
dien mit einem Fokus auf sich das dort jeweils konstellierende Verhilenis von
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Rassismus(kritik) und Szenischem Verstehen aufgerufen werden. Ich gehe dabei
chronologisch nach dem Publikationsjahr der Studien vor.

5 Thematisierungen von Rassismus
im tiefenhermeneutischen Prozess

Wendy Hollway und Lynn Froggett (2012, siche auch die Ubersetzung des Textes
in diesem Band) prisentieren eine Fallgeschichte aus einem Forschungsprojekt
zu Identititskonstruktionen von Miittern in einem marginalisierten Londoner
Stadtteil. Dem Forschungsprojeke »Identities in Process: Becoming African,
Caribbean, Bangladeshi and white mothers in Tower Hamlets« (Hollway &
Froggett, 2012, Abs. 6) ist das Thema der rassizifierten Differenz dabei unmit-
telbar eingeschrieben. Die Erhebung der interpretierten Fallgeschichte lehnt sich
an die an der Tavistock-Klinik entwickelte Infant Observation an. Die Autor:in-
nen kombinieren einen objektbezichungstheoretisch orientierten Zugang, vor
allem in Anlehnungan Donald Winnicott, mit dem gesellschaftstheoretisch-psy-
choanalytisch fundierten Zugangs Lorenzers. Bei Verwendung des Szenischen
Verstehens wird herausgearbeitet, inwiefern (unter anderem) rassifizierte Diffe-
renz im erhobenen Datenmaterial relevant ist. Interpretiert wird in dem Beitrag
ein Beobachtungsprotokoll einer weiffen Forscherin, die bei der Interaktion einer
jungen Schwarzen Mutter, deren Baby, Bruder und einem ebenfalls Schwarzen
Freund in der Wohnung der Mutter anwesend ist (vgl. ebd., Abs. 3f.). Ausgangs-
punkt der Interpretation sind zwei Stellen im Material: Erstens der situative und
protokollierte Eindruck der Forscherin, sich in der Szene wie ein Eindringling
zu fithlen (Vgl. ebd., Abs. 17ff.) und zweitens die Inszenierung eines Telefonats
des anwesenden Freundes, Anthony. Dieser spielt ein telefonisches Bewerbungs-
gesprich mit einem potenziellen Arbeitgeber durch und ruft dabei ironisierend
auch rassistisch konnotierte Figuren auf (vgl. ebd., Abs. 4). Die wejffe Beob-
achterin verknupft in ihren Notizen den protokollierten Eindruck, sich bei der
Beobachtung wie ein Eindringling zu fithlen, mit rassifizierter Differenz (vgl.
ebd., Abs. 19). Interessant sind vor allem die veroffentlichten Assoziationen von
Lynn Froggett, die sich bei der Interpretation an eine mehrere Jahre zuriicklie-
gende und als unangenehm erlebte Situation bei einer von ihr durchgefithrten
Beobachtung erinnert, in der rassifizierte Differenz dann genau zicht relevant
ist (vgl. ebd., Abs. 23). Auch wird nicht diskutiert, dass und inwiefern das Auf-
rufen der rassistischen Figuren bei dem gespielten Telefonat Anthonys auch als
Interaktion mit der bzw. Interaktionsangebot an die weiffe Beobachterin vor Ort
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interpretiert werden konnte. Vielleicht sind beide Momente der De-Themati-
sierung rassifizierter Differenz auch Ausdruck der Abwehr von internalisiertem
Rassismus und/oder dem Wunsch nach dessen Nicht-Existenz.

Yandé Thoen-McGeehan (2020) prisentiert Einblicke in den tiefenherme-
neutischen Interpretationsprozess einer Gruppe, die sich mit einem narrativen
Interview mit einer gefliichteten Frau auseinandersetzt. Thr Forschungszugang
unterscheidet sich von den anderen hier vorgestellten Studien: Thr Fokus liegt
explizit darauf, herauszuarbeiten, inwiefern die sich in der Interpretationsgrup-
pe entwickelnde Dynamik selbst Ausdruck von internalisierten Rassismen ist. In
dem Interview berichtet die interviewte Frau, dass sie als Flugbegleiterin gear-
beitet habe und diese Arbeit es ihr erméglichte, ihr Herkunftsland auf eine mit
vergleichsweise wenig Gefahren verbundene Art und Weise zu verlassen. In der
Gruppe entwickelten sich ausgehend von diesem Aspekt Deutungen, die Tho-
en-McGeehan als »Spaltungstendenzen « (ebd., S. 44) beschreibt: Die Gruppe
pendelte zwischen der idealisierenden Aufwertung der Interviewten als »tap-
fere Kampferin fiir demokratische Werte« und aggressiven Abwertungen der
Interviewten als »kleinkriminelle Flugbegleiterin« (ebd.), die gar kein richti-
ger Fliichtling sei, sondern ihre Privilegien als Flugbegleiterin fiir Shoppingtrips
nutze, hin und her. Thoen-McGechan interpretiert dies so, dass hier in der
Auseinandersetzung mit dem Interview bei den Gruppenmitgliedern vor allem
unreife Abwehr aktiviert wurde, die sich der Semantik rassifizierender Zuschrei-
bungen bediente. Insofern gelang es der Interpretationsgruppe hier scheinbar
nicht, sich zu inneren Rassismen in Distanz bringen und deren Inszenierung als
solche zu reflektieren, sondern Thoen-McGeehan arbeitet diesen Schritt nach-
triglich in ihrer Einordnung des Interpretationsprozesses heraus.

Christoph Miiller (2021) bewegt sich mit seiner Arbeit ebenfalls im Themen-
feld der Zwangsmigrationserfahrung und fragt danach, »wie sich die emotionalen
Belastungen und potenzielle Traumatisierungen gefliichteter Schiiler*innen in der
Schule zeigen, wie sie sich im Erleben und Handeln der Lehrkrifte widerspiegeln
und welche pidagogischen Konsequenzen sich daraus ergeben« (S. 1). Er zicht
hierfiir die »sequenziell[e] Traumatheorie« (ebd., S. 38) in Anschluss an Hans
Keilson und andere heran. Bei der tiefenhermeneutischen Interpretation von In-
terviews mit Lehrkriften stoft Miiller dann auf das Phinomen, dass bei einzelnen
Lehrkriften in der nachtriglichen Reflexion ihrer Arbeit mit den betreffenden
Schiiler:innen rassistisch konnotierte Deutungen aufgegriffen und ihm als Inter-
viewer gegeniiberartikuliert wurden (vgl. ebd., S. 110). Er interpretiert dies so, dass
diesen Deutungen die Funktion einer nachtriglichen Entlastung zukommt, durch
die die Handlungsfihigkeit der Lehrkrifte aufrechterhalten werden soll. Insofern
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ist es hier offensichtlich gelungen, rassistische Momente im Material nicht in den
Interpretationsergebnissen zu reproduzieren, sondern diese als solche herauszuar-
beiten und in ihrer psychosozialen Funktionalitit einzuordnen. Die Frage, welche
Rolle dabei internalisierter Rassismus im Interpretationsprozess selbst gespielt hat
und wie mit diesem umgegangen wurde, wird von Miiller nicht diskutiert.

Marian Kratz (2023) prisentiert die Ergebnisse zweier tiefenhermeneutischer
Interpretationen. Zum einen wird anhand des Covers der Ausgabe der Zeitschrift
Focus vom 09.01.2016 die »symbolische Darstellung der sogenannten Kélner
Silvesternacht« (Kratz, 2023, S. 33) von 2015 auf 2016 untersucht. Die Inter-
pretation von Kratz baut auf einer tiefenhermeneutischen Analyse des Covers in
einem Seminar in den Erziehungswissenschaften auf. Zum zweiten interpretiert
Kratz ein Video, das nach dem russischen Uberfall auf die Ukraine und der da-
mit einsetzenden Zwangsmigration aus der Ukraine nach Deutschland in Umlauf
war. Der Fokus des tiefenhermeneutischen Interpretierens liegt bei ihm auf der
Wirkungsanalyse. Dabei arbeitet Kratz heraus, inwiefern durch das Focus-Cover
sein eigenes heterosexuelles Begehren adressiert wird und inwiefern diese Adres-
sierung auch cine kollektive Adressicrung ist (vgl. ebd., S. 35). Dabei entstche
ein »Ambivalenzkonflikt« (ebd.) zwischen Wiinschen einerseits und » offiziel-
ler Moral« (ebd.) andererseits, die diese Wiinsche begrenze. Die Gestaltung des
Covers, die sich rassistischen Stereotypen bedient, ermégliche es nun, die eigenen
sexuellen Wiinsche auf migrantisch gelesene Manner zu projizieren und so den
eigenen Ambivalenzkonflikt zu entschirfen. Bei der Analyse des Videos bemerke
Kratz »Assoziationen, die auf ein Klischee der osteuropiischen Frau verweisen «
(ebd., S. 37). Hier wird also heterosexuelle minnliche Sexualitit mit Bezug auf
rassistische, exotisierende Bilder angesprochen. Kratz thematisiert im Sinne ei-
ner Wirkungsanalyse die Adressierungen des eigenen internalisierten Rassismus
durch das interpretierte Material. Es gelingt ihm dabei, die Aktivierung des eige-
nen Rassismus zu beobachten und als ubiquitires Phinomen einzuordnen, iiber
das sich psychische und moralische Konflikte entschirfen lassen.

Betrachtet man die vier Studien tibergeordnet, ist zunichst wichtig, dass
sowohl deren inhaltliche Kontexte als auch die interpretieren Materialien vonein-
ander abweichen. Alle Beitrige sind durch abstraktes rassismuskritisches Wissen
informiert und beziehen dieses in ihre Interpretationsergebnisse ein. Hieraus
lasst sich — vermutlich wenig iiberraschend — ableiten, dass ein grundlegendes
rassismuskritisches Wissen eine notwendige Voraussetzung ist, um im Sinne ei-
ner Kontextualisierung dazu beizutragen, Rassismus entsprechend einzuordnen.
Dariiber hinaus stellt sich die Frage, welchen Unterschied es macht, wenn die
Person, die Material einbringt, oder die Interpretierenden als nicht weiff gele-
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sen werden und eigene Rassismuserfahrungen gemacht haben. Mit Blick auf die
Person, die Material in den tiefenhermeneutischen Prozess einbringt, ist es viel-
leicht kein Zufall, dass die Interpretationsgruppe bei Thoen-McGechan (2020),
als einziger Schwarzer Wissenschaftlerin unter den genannten Autor:innen, nicht
tiber das Pendeln zwischen Idealisierung und aggressiver Abwertung hinauskam.
In Anlehnung an die Erfahrungen von Davids (2019) als Schwarzer Analytiker
ist es denkbar, dass hier in der Gruppendynamik Projektionen wirksam waren.
Mit Blick auf die Interpretierenden ist des Weiteren anzunchmen, dass sich
Interpretierende of Colour rassismusrelevanten Inhalten im Material mit Sicher-
heit anders zuwenden als weiffe Interpretierende, die die Erfahrung rassistischer
Abwertung nicht am eigenen Leib gemacht haben. Gerade insofern das Szeni-
sche Verstehen einen assoziativen Zugang zum Material verlangt, werden dabei
hochstwahrscheinlich auch eigene, durch Rassismus bedingte seelische Verlet-
zungen erinnert werden. Dies macht die tiefenhermeneutische Interpretation
rassismusrelevanter Inhalte zu einer heiklen Angelegenheit — zumindest, wenn
der Anspruch, der ist, die durch Rassismus ausgel6sten kollektiven wie individu-
ellen Verletzungen im Interpretationsprozess méglichst nicht zu wiederholen.

6 Ausblick

Die in diesem Beitrag entwickelten Uberlegungen zum Verhiltnis von Szeni-
schem Verstehen und Rassismus(kritik) sind cher skeptisch und fragend. Diese
Skepsis 16st sich auch durch die auf den ersten Blick erfolgsversprechenden Ergeb-
nisse aus den aufgerufenen vier Studien nicht vollends auf, in denen es zumindest
auf der Ebene der Ergebnisdarstellung gelungen ist, Rassismus als solchen zu
benennen. Dem fragenden Duktus des Beitrags lasst sich aber auch der eher zu-
versichtliche Einwand gegeniiberstellen, dass sich rassismuskritische Ansitze im
deutschsprachigen Raum seit einigen Jahren — wenn auch langsam und sicher
nicht flichendeckend rezipiert — zu etablieren beginnen. Hierdurch werden Im-
pulse ausgehen, die zumindest das Potenzial haben, rassistische Wissensbestinde
zu irritieren und auch internalisierte Rassismen zu thematisieren. Vielleicht ge-
lingt es dadurch auch zusehends, sich mit eigenem internalisiertem Rassismus
auseinanderzusetzen, ohne diesen abwehren und ins Unbewusste verschieben zu
miissen. Dies wire ein Gewinn (nicht nur) fiir szenisches Verstehen im Kon-
text rassismusrelevanter Inhalte. Da die im Beitrag formulierten Uberlegungen
sich vor allem aus theoretischen und methodologischen Reflexionen ableiten,
die nur teilweise erfahrungsgesittigt sind, wire der nichste notwendige Schritt
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der Auseinandersetzung, die Uberlegungen empirisch zu untersuchen, um sie
entsprechend erweitern und auch korrigieren zu kénnen, wo es notwendig ist.
Denkbar wiren hierfiir zum Beispiel diskursanalytisch angelehnte Rekonstruk-
tionen von Protokollen aus tiefenhermeneutischen Interpretationssitzungen.
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Zusammenfassung: Die andauernde Stigmatisierung von als psychisch erkranke
geltenden Menschen verweist auf eine fortbestehende Tabuisierung erlebten
sozialen Leids. Im Beitrag werden Tabuisierungsdynamiken in Interaktionen
zwischen sozialpiddagogischen Fachkriften und Adressat*innen gemeindepsych-
iatrischer Angebote in den Blick genommen. Ausgehend von psychoanalytisch-
sozialwissenschaftlichen Uberlegungen zum Tabubegriff werden Tabuisierungs-
praxen in sozialpsychiatrischen Einrichtungen anhand von drei Interaktionsse-
quenzen aus einer gemeindepsychiatrischen Wohnform hinsichtlich ihrer (psy-
cho)sozialen (Dys)Funktion befragt. Der ambivalente Charakter des Tabuisie-
rungsgeschehens wird in seinem brisanten Verhiltnis zum Schamaffeke disku-
tiert.

Schliisselworter: Sozialpsychiatrie, Tabu, Scham, Interaktion, Affeke, Ambiva-
lenz

1 Einleitung

Als Reformbewegung und in Abgrenzung zur klinischen Psychiatrie setzte Sozi-
alpsychiatrie in den 1970er-Jahren an der Erkenntnis an, dass psychisches Leiden
im Rahmen sozialer Interaktionen (mit)hergestellt wird und sich ebenso in sozia-
len Interaktionen zeigt (vgl. Dorr, 2005). Entsprechend dieses Paradigmas nimmt
das Forschungsprojekt VISION-RA die Interaktionen zwischen Adressat*innen
und Fachkriften in den Blick und fragt nach der gemeinsamen Herstellung
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von Affekt-Abstimmungsprozessen. Zur Erforschung dieser Phinomene wird ein
mehrstufiges, zyklisches Forschungsvorgehen durchlaufen.

Zu Beginn der Forschungszyklen werden Interaktionen zwischen Fachkriften
und Nutzenden teilnehmend beobachtet. Nachdem die ethnografischen Proto-
kolle der Interaktionsbeobachtungen tiefenhermeneutisch interpretiert wurden,
werden die Protagonist*innen eingeladen, sich in triadischen Riickkopplungsge-
sprichen unter der Moderation einer projektmitarbeitenden Person hinsichtlich
ihres affektiven Erlebens auszutauschen und dieses gemeinsam zu rekonstruieren.
Auch die Riickkopplungsgespriche durchlaufen einen tiefenhermenecutischen
Anniherungsprozess. Anschlieflend finden zwischen der Moderatorin und den
Protagonist*innen jeweils einzeln dyadische Evaluationsgespriche state, in denen
das jeweilige Erleben wihrend der Riickkopplungsgespriche Raum erhile (vgl.
Spiegler et al., 2023).

Im Verlauf des Forschungsprozesses zeigte sich eine sich durchziehende, immer
wieder autkeimende Sorge vor Grenziiberschreitung seitens der Forscher*innen,
die auch gegeniiber den Forschungspartner*innen wiederholt zur Sprache kam.
Beispielsweise duflert eine Interviewerin zu Beginn eines Evaluationsgesprichs
gegeniiber einer Adressatin: »1: Ich [...] hatte Angst, Ihre Grenzen zu iiberschrei-
ten [P: Mbm. ] von Anfang an.«

Erkennbar wird an dieser kurzen, sich in verschiedenen Ausformungen immer
wieder wiederholenden Sequenz, dass bereits mit der Anlage des Projekts, mithin
auch durch die Aufforderung tiber das eigene Erleben zu sprechen, eine Irritation
in Gang gesetzt wird, die als Antasten des Intimitits-Tabus gelesen werden kann
und mit Schamgefiihlen einhergeht.

In diesem Beitrag gehen wir der Frage nach, ob und inwiefern das Gefithl von
und die Sorge vor Grenziiberschreitung Fingerzeige auf Tabubriiche darstellen.
Dazu gehen wir in aller Kiirze auf das Feld der Sozialpsychiatrie und ihre Ein-
gebundenheit in kulturelle Tabuisierungsprozesse ein. AnschlieSend werden wir
auf der Basis von Datenmaterial aus dem Praxisforschungsverbund VISION-RA
und unter Bezugnahme auf sozialwissenschaftliche Wissensbestinde zur Bedeu-
tung von Tabus in Kultur unter besonderer Beriicksichtigung der Symboltheorie
Alfred Lorenzers ausloten, welche Tabuisierungs- und Enttabuisierungsprozesse
sich in der Sozialpsychiatrie als in Gesellschaft verankerte, institutionelle Ord-
nungsmachtzeigen und welche soziale, interpersonelle und intrapsychische Funk-
tionen diese erfiillen. Im Weiteren werden wir Uberlegungen beziiglich der Frage
anstellen, wie die Relation von Tabus und Scham sich aus psychoanalytisch-sozi-
alpadagogischer Perspektive in sozialpsychiatrischen Interaktionen zeigen und in
welchem Verhilenis sie zur Erbringung sozialpsychiatrischer Aufgaben stehen.
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2 Sozialpsychiatrie als Ort der Recovery

Die Etablierung des Begriffs »Sozialpsychiatrie« in der BRD steht in enger
Verbindung mit der studentischen Protestbewegung der 1960er-Jahre, die im
Zuge der kritische Aufarbeitung des Holocaust sowie des Protestes gegen den
Vietnam Kriegs ihr Brennglas — gemeinsam mit Betroffenen, ihren Angehori-
gen, unzufriedenen Kliniker*innen sowie engagierten Journalist*innen — auch
auf die nach wie vor dominanten biologisch-psychiatrischen Denk-, Handlungs-
und Bezichungsmuster richtete und die untragbaren und menschenunwiirdigen
Verhiltnisse in der psychiatrischen Versorgunganprangerte. Dabei wurde die » to-
tale Institution« (Goffman, 1973) und damit die systematische Ausgliederung
von als psychisch erkrankt geltenden Menschen in sozial periphere Institutio-
nen skandalisiert. Als zentrale Funktion totaler Institutionen arbeitete Goffman
den »Schutz der ganzen Gesellschaft vor Verunreinigung, [...] Unschidlichma-
chung, Abschreckung, und Besserung« (ebd., S. 86) heraus und enthiillte die
Leidenserfahrungen der »Insassen«, die hier nur ausschnitthaft Erwihnung fin-
den kénnen: Rollenverlust, Wegnahme der Identitdts-Ausriistung, panoptische
Uberwachung, Fremdkontrolle iiber den Intimbereich, psychische und physische
Misshandlung, Demiitigung und Diskulturation. Damit einhergehend kritisier-
te er den Umstand, dass in Interaktionen zwischen »Insassen und Stab« die
Auerungen krisendurchlebender Menschen » als blofle Symptome abgewertet «
(ebd., S. 50) wiirden.

Im Zuge der Antipsychiatriebewegung wurde eine radikale »De-Institutiona-
lisierung« etablierter » Anstalten « gefordert. Sozialpsychiatrische Aktivist*innen
klagten die Befreiung der »Insassen« aus leidbringenden institutionellen Ein-
bindungen ein und traten vehement fiir das Ziel ein, Menschen mit psychischen
Erkrankungen in die Gesellschaft zuriickzuholen, ihnen auf sozialpolitischer
Ebene Gehor zu verschaffen und ihnen als Subjekee volle Menschenrechte zu er-
streiten, damit auch sie als vollwertige Mitglieder eines Gemeinwesens an dessen
institutioneller Ordnunggleichberechtigt partizipieren konnen (vgl. Dérr, 2015).
Politisch beantwortet wurde dies mit der Einrichtung der Psychiatrie-Enquete
(Deutscher Bundestag, 1975), wodurch sich die psychiatrische Versorgungsland-
schaft durch die Schaffung ciner groflen Zahl von Tages- und Nachtkliniken,
Tagesstitten, kleinen Wohnheimen sowie ambulante Angebote wie Beratungs-
stellen etc. stark verinderte.

Insbesondere im angelsichsischen Raum organisierten sich ab den 1980er-
Jahren Psychiatrieerfahrene in Auflehnung gegen ihre Erfahrungen von exper-
tokratischer Entmiindigung und sie auf psychiatrische Diagnosen reduzierende
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Sichtweisen der Fachkrifte und formierten sich zu einer Bewegung, die eine
konsequente Recovery-Orientierung anstrebten (vgl. Dérr & May, 2022). Da-
bei ist Recovery als Verinderungsprozess zu verstehen, in dem sich die »eigenen
Uberzeugungen, Werte, Gefiihle, Ziele, Fertigkeiten und Rollen« (Anthony,
1993, S. 13) auf individuell héchst verschiedene Weise neu formieren. Ziel des
Recovery-Prozesses ist es, Méglichkeiten zu (er)finden, ein » befriedigendes, hoff-
nungsvolles und aktives Leben« (ebd.) zu fithren, welches die Einschrinkungen
der Erkrankung mit einschliefit, diese aber nicht zum »definierenden Lebensas-
peket« (vgl. Onken et al.,, 2007) erhebt. Insofern zielt Recovery darauf ab, innere
und duflere Widerfahrnisse, die méglicherweise das Bild der Welt und des Welt-
Selbst-Verhaltnisses erschiittert haben, zu integrieren. »Im Wesentlichen geht es
darum, das Erlebte zu verstehen und die Kontrolle tiber die eigene Sicherheit und
das eigene Leben wiederzugewinnen« (Amering & Schmolke, 2012, S. 27£).

Dies verweist auf zentrale Aufgaben sozialpsychiatrischer Fachkrifte. Aus
psychoanalytisch-(sozial)pidagogischer Perspektive, die den Bereich rational
kontrollierten und begriindbaren Denkens und Handelns um den Bereich der
emotionalen Wahrnehmung erweitert, sind in Prozessen der Recovery-Orien-
tierung Pramissen zur Konstitution einer Bezichungspraxis eingelagert, die sich
dadurch auszeichnet, den involvierten Menschen wesentliche Erfahrungsmodi
zur Entwicklung einer psychischen Widerstandsfihigkeit zu ermoglichen. Da-
zu gehoren Erfahrungen der Selbstwirksamkeit tiber ein erfolgreiches Handeln
in der Alltagswelt, Erfahrungen des Selbstwertes tiber Riickmeldungen durch
signifikante Andere sowie Erfahrungen der Selbst-Einbindung tiber eine Inte-
gration in eine groflere Gemeinschaft. Nun sind es gerade diese drei genannten
Dimensionen, die bei als psychisch krank geltenden Menschen zerstort worden
sind und somit ist es in der sozialpsychiatrischen Praxis mit ihnen umso dringli-
cher, soziale und individuelle Bedingungen (mit)herzustellen. Erst die Erfahrung
der wirksamen Einflussnahme auf die Lebenswelt, die Erfahrungen der Bestiti-
gung/Anerkennung durch bedeutsame andere und die Zugehorigkeit zu einer als
wichtig erachteten Mitwelt konstituieren eine soziale Chancenstruktur, die be-
grindet als ein Gesundheit wieder erméglichendes Setting bezeichnet werden
kann (vgl. Siegrist, 1997, S. 102£.). Gleichwohl muss aus kritisch-psychoanalyti-
scher Perspektive der Sachverhalt bewusst bleiben, dass Subjektbildung sich nie
ohne Verwicklung in gesellschaftliche Widerspriiche vollzieht und auch eine psy-
choanalytisch orientierte sozialpsychiatrische Praxis immer in mehr oder weniger
bewusste Machtdynamiken verstricke bleibt.

Die Antipsychiatriebewegung und die darauthin in Gang gesetzten gesund-
heitspolitischen Umstrukeurierungen fihrten auch zu neuen Formen des Spre-
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chens iiber psychische Erkrankungen. Mit der Enttabuisierung der Thematik
psychischen Leids wurde eine gesellschaftliche Entwicklung eingeleitet, die sich
einer entsubjektivierenden Praxis mit »Insassen« psychiatrischer Grofkliniken
vehement entgegenstellte. Verandert werden sollte die Perspektive auf die »Ver-
riickten«, die nun als an den gesellschaftlichen Verhiltnissen Leidende begriffen
wurden. Gleichwohl sind als psychisch erkrankt geltende Menschen weiterhin
mit Diskriminierungs- und Ausgrenzungspraktiken konfrontiert, die in gesell-
schaftlichen und psychiatrischen Ordnungs-, Denk-, und Handlungsmustern
sedimentiert sind (vgl. Dérr, 2005, S. 13). Ausgehend von einem ambivalenten
Charakter von Tabuisierungsprozessen und in Einstimmung mit Michel Fou-
caults Aussage, dass es »keine Kultur auf der Welt [gibt], in der alles erlaubt ist«
(1988, S. 123), stellt sich demnach die Frage, welche Tabus gegenwirtig in ge-
sellschaftlich verankerten (sozial-)psychiatrischen Institutionen (weiter)wirken,
welche Funktion sie erfiillen und in welcher Weise ihr Verhiltnis zu den nach wie
vor wirkenden Ausgrenzungspraktiken verstanden werden kénnen.

3 Tabu als ambivalente Grundbedingung
fiir Kultur und Identitat

Als Grundlagentext fir die Beschiftigung mit Tabuisierungen gilt die kultur-
theoretische Schrift Zotem und Tabu (Freud, 1912—13), in der er einen Zusam-
menhang zwischen dem Tabu und dem Unbewussten herausarbeitet. In seinem
Vorwort erliutert Freud (ebd.) die unterschiedliche Reichweite seiner Unter-
suchungen der beiden Phinomene. Wihrend der Totemismus, ein Begriff aus
der Ethnologie, eine in »unserem heutigen Fiihlen entfremdete, in Wirklichkeit
lingst aufgegebene und durch neuere Formen ersetzte religis-soziale Instituti-
on« bezeichnet, bestehe das Tabu »in unserer Mitte« (ebd., S. 292) fort.

In konzentrierter Klarheit hile er fest, dass Tabus als Grundbedingungen von
Kultur zu begreifen sind, die sowohl fiir den Einzelnen wie auch fiir das Kollektiv
eine identititsstiftende Sicherungsfunktion innehaben. Und es ist sein Bestreben,
mit seinem Beitrag tiber die jeweilige Modellierung und Reichweite fir die in-
dividuelle Verhaltensdisposition wie auch fiir das gesellschaftliche Miteinander
aufzukliren.

Das Tabu gilt ihm als » uraltes Verbot, von aufen (von einer Autoritit) auf-
gedringt und gegen die stirksten Geliiste gerichtet« (ebd., S. 326). Dabei weist
er dem Tabu eine doppelte, entgegengesetzte Bedeutungsrichtung zu: »Es heifit
uns einerseits: heilig, geweiht, andererseits: unheimlich, gefihrlich, verboten, un-
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rein« (ebd., S. 311). In dieser widerstreitenden Wortbedeutung ist ein Verweis
auf eine dem Tabu eingeschriebene Psychodynamik angelegt, die Freud als »Am-
bivalenz der Gefiihlsregungen« begreift. Mit Blick auf die Zwiespiltigkeit von
Gefiihlen erliutert er den Mechanismus des Festhaltens an Tabus, indem er kon-
statiert, dass »die urspriingliche Lust, jenes Verbotene zu tun, [...] fortbesteht.
Die Menschen [...] moéchten im UnbewufSten nichts lieber als sie iibertreten, aber
sie furchten sich auch davor; sie fiirchten sich gerade darum, weil sie es moch-
ten, und die Furche ist stirker als die Lust« (ebd., S. 323). In der Weise fungiert
das Tabu als »Kompromifisymptom des Ambivalenzkonfliktes« (ebd., S. 356),
der sich im Subjeke in stindiger Virulenz entfaltet, denn dem Tabu kommt ei-
ne »Zauberkraft« (ebd., S. 326) zu, die die Menschen stindig in Versuchung
bringt. Die Ubertretung gewisser Tabus stellt eine soziale Gefahr dar, die »in der
Maglichkeit der Nachahmung [besteht], in deren Folge die Gesellschaft bald zur
Auflésung kime« (ebd., S. 325). Den Tabubrechenden droht der Ausschluss aus
der neidenden Gemeinschaft. »Der Mensch, der ein Tabu iibertreten hat, wird
selbst tabu, weil er die gefihrliche Eignung hat, andere zu versuchen, daf8 sie sei-
nem Beispiel folgen« (ebd., S. 324). Freuds Ausfithrungen machen ecinsichtig,
dass Tabuisierungen fiir den Einzelnen und fiir die Gemeinschaft durch ihre ho-
he affektive Besetzung sowohl als intrapsychische als auch als interpersonale und
gesellschaftliche Bewaltigungsstrategie betrachtet werden konnen.

In der aktuellen interdisziplindren Auseinandersetzung zu Fragen der Tabui-
sierung wird diese Freud’sche Einschitzung erweitert. Allgemein wird in neueren
Diskursen in Ubereinstimmung mit Freud daran festgehalten, Tabus als Meidungs-
gebote zu begreifen, die als Kompromiss-Symptome von Ambivalenzkonflikten
Wirkung entfalten, und deren Ubertretung mit der Bedrohung einhergeht, aus
der Gemeinschaft ausgeschlossen zu werden. Auch die sowohl kollektive wie in-
dividuelle identititsstiftende Sicherungsfunktion von Handlungs-, Berithrungs-
und Wahrnehmungstabus wird gemeinhin geteilt (vgl. u.a. Gutjahr, 2008; Kraft,
2004; List, 2014; Schroder, 2008).

Jedoch widerspricht z.B. Kraft Freuds phylogenetischer Herleitung von Ta-
bus von einem spekulativen Ur-Tzbu und pointiert ihre kulturelle Genese, der
er zudem eine lebensgeschichtliche Herausbildung hinzuftigt. Hatte Freud den
Zusammenhang von Tabu und Unbewusstem untersucht, dehnt Kraft (2018)
sein Nachdenken auf bewusste und vorbewusste Tabus aus und betont, dass die
»Inhalte der Tabus [...] keineswegs immer gegen >die stirksten Geliiste des Men-
schen gerichtet<« (ebd., S. 9) sein miissen.

Weiter verweist er auf die Vielfalt der Quellen und Funktionen von Tabui-
sierungen, indem er am Beispiel des Holocaust das Ausklammern schuld- und

222 Jahrbuch fir Psychoanalytische Paddagogik, 30 (2024)



Tabuisierungen in sozialpsychiatrischen Interaktionen

schamhaft erlebter Ereignisse aus gesellschaftlichen Diskursen sowie am Bei-
spiel des sexuellen Missbrauchs individuelle Distanzierungen von traumatischen
Erlebnissen in den Blick nimmt. Vor diesem Hintergrund begreift er Tabuisie-
rungen als »effektive Methode, um peinliche oder schmerzliche Erinnerungen
und damit in Zusammenhang stehende Gespriche, Handlungen und Assozia-
tionen aus dem Diskurs oder auch aus dem Bewusstsein [...] auszuschlieflen «
(Kraft, 2014, S. 941). Tabus markieren also Grenzen des Handelns, des Sprechens
und des Denkens und erfiillen eine Entlastungsfunktion der je spezifischen, in
Kultur eingebundenen Gemeinschaft. Zugleich sind Tabus und Tabuisierungen
immer auch ein explizites Herrschaftsmittel: »Wem es gelingt, seine Sprach-
tabus zu verbreiten, durchzusetzen, der hat auch in der Sache zuweilen schon
cinen Teilerfolg erzielt« (Betz, 1978, S. 144, zit. n. Schréder, 2013, 0.S.). Wo
Tabus existieren, wird nicht nur geschwiegen, sondern auch verdringt, manipu-
liert und Sprachlenkung betrieben. Unter dem Machtaspeke lasst sich auch die
Sonderform der »Tabuisierungen eines Tabubruchs« durchschauen, die sich in
patriarchalen Gesellschaften beispielsweise im langjihrig verschweigendem Um-
gang mit dem Tabu des intrafamiliiren Missbrauch zeigen (vgl. Kraft, 2014,
S.941).

Unter Bezugnahme auf Parins (2001) Forschungen zur politischen Funktion
von Tabuisierungen und Perners (1999) Untersuchungen zum Tabuisierungsge-
schehen in Familien beleuchtet Kraft die Gruppendynamik der Aufrechterhal-
tung von Tabus. Diese Machtdynamik entfaltet sich im Zusammenwirken von
Tabugeber, Tabuwichter und Tabubrecher: Wahrend der Zabugeber mit Macht
(Mana) ausgestattet ist und so die Chance hat, Handlungs-, Sprech- und Denk-
verbote in der Gemeinschaft durchzusetzen, gibt es Angehérige der Gruppe, die
existenziell von Angst und Scham angetrieben daraufachten, dass die »unsichtba-
ren gesellschaftlich festgelegten Regelsysteme« (vgl. Schréder, 2013) eingehalten
werden, mit denen sie identifiziert sind. Tabubriiche lassen sich auch als Seis-
mografen kultureller Entwicklung begreifen. Identitit und Tabubruch stehen in
einer Wechselwirkung: Denn verindern sich die gesellschaftlichen Bedingungen
und ihr Verhiltnis zu individuellen sowie kulturellen Anforderungen, dann ver-
liert z.B. ein Sprechverbot seine bisherige identititssichernde Funktion. Mit der
Behinderung der Bewiltigung des konflikthaften Verhilenisses zwischen Trieb-
wiinschen und kultureller Ordnung wichst bei den Mitgliedern der Gemeinschaft
der Druck zur Authebung der bisher nicht hinterfragten Wertsetzungen. Ist dies
erfolgt, kann sich eine Anderung individueller und kollektiver Identitit vollzie-
hen. So erweisen sich Tabubriiche nicht einseitig als Gefahr fiir die Sicherung von
Identitat, sondern sie konnen auch die Funktion der gesellschaftlichen Transfor-
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mation durch Prozesse der Enttabuisierung einnechmen. Somit kénnen diese als
produktive Krise im kulturellen Selbstverstindnis wirksam werden (vgl. Gutjahr,
2008, S. 49).

Inzwischen gilt der Tabubruch im sozialen Miteinander geradezu als Signum
fiir gesellschaftliche Umbriiche und Fortschritt. Im letzten Drittel des vergan-
genen Jahrhunderts konnte beobachtet werden, dass Enttabuisierungen zur Be-
freiung von verkrusteten Vorstellungen, Lebensentwiirfen und gesellschaftlichen
Zwingen fiihrten, die sich auch in Gesetzestexten niederschlugen. So eréffnete
erst die Brechung der Tabuisierung des Inzesttabus die Chance, die Verletzun-
gen der Uberlebenden sexueller Gewalt zur Sprache zu bringen. Wenngleich die
Thematisierung sexueller Gewalt weiterhin durch patriarchale Strukturen sowie
Schuld- und Schamgefiihle blockiert ist, entstehen zunchmend Riume, in denen
daserfahrene Leid Anerkennung erfihrt. Was vormals aus der (Erinnerungs-)Kul-
tur — durch Schweigen, Nicht-Tun und Nicht-Darstellen — ausgeblendet, sprich
tabuisiert wurde, konnte in Ansitzen Eingang in Diskurse, Aktionen und Dar-
stellungen finden. Dies bietet zumindest die Chance auf eine Unterstiitzung zur
Bearbeitung der Verletzungen, die zuvor oft ginzlich verwehre blieb.

Gleichwohl fithren Enttabuisierungen keineswegs zu einem Ende von Ta-
bus. Im offentlichen wie im privaten Raum etablieren sich fortwahrend neue
Tabus. »Es gibt keine Gesellschaft ohne Tabus. Eine totale Enttabuisierung wiir-
de menschliches Zusammenleben zum Verschwinden bringen« (Kaltenbrunner,
1978, S. 165). Damit ist erneut auf die grundsitzliche Ambivalenzstruktur von
Tabus verwiesen. Wihrend sie zum einen beschneidend und unterdriickend
wirken, vertreten sie »gleichsam die Rechte des als schiitzenswert erachteten
Impliziten einer Kultur und stehen zugleich auch fiir die Bedrohung dieser Ein-

hegungen« (Gutjahr, 2008, S. 47f.).

4 Anndherungen an einen symboltheoretischen Zugang
zu Tabus

Schréder (2013, o.S.) betrachtet Tabus zusitzlich aus einer sprach- bzw. symbol-
theoretischen Perspektive:

»Sie markieren etwas, was eigentlich gar nicht oder nur unter Einhaltung be-
stimmter Bedingungen kommuniziert werden soll. Sie sind Teil der negativen
Konventionen, die stark affektiv geladen sind, weil sie tief verwurzelte und nicht

hinterfragbare Normen und Werte einer Kultur betreffen«.
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Damit verweist er auf die semiotische Paradoxie von Tabus. Symbolisch realisieren
sich Tabus als Euphemismen und andere Platzhalter wie beispielsweise Umge-
hungsstrategien. Damit stehen diese fiir etwas, »was eigentlich nicht bezeichnet
werden soll« (ebd.). Und da » sowohl Denotation als auch Konnotation [...] ver-
mieden werden, lassen sich selbst durch Auslassung entstechende Leerstellen im
Diskurs als Zeichen begreifen, die Tabuisierung markieren. Auslassung — Nicht-
Symbolisierung — funktioniert » trotz des Fehlens eines expliziten Signifikanten
dennoch wie ein Signifikant« (ebd.).

Ebenfalls symboltheoretisch orientiert kritisiert List (2014, 0. S.) den inflatio-
niren und banalisierenden Gebrauch des Tabubegriffs, mit dem eine fundamen-
tale Sinnentleerung einhergeht. Auch sie betont die Grenzen der sprachlichen
Symbolisierung von tabuisierten Inhalten. In diesem Zuge fiigt sie der sprach-
symbolischen Perspektive eine sinnlich-symbolische Bedeutungsebene hinzu und
verweist auf die Bedeutung des Tabus als »Ur-Referenz allen Rechts« (ebd.),
die als sinnliche Schranke in die Krper der Menschen eingeschrieben ist. Damit
hebt sie die leib-sinnliche Fundierung von Tabus hervor, die sich — in Abgrenzung
zu diskursiv vermittelten Verboten — an der Grenze zum Undenkbaren formieren
und nicht ohne weiteres sprachlich zu symbolisieren sind.

»Im Unterschied zur Radikalitit des Tabus ist ein einfaches Gesetz eine symbolisch
und diskursiv bestimmte Regel und als solche verhandelbar und verinderlich. [...]
Das Tabu ist hingegen sinnlich fundiert, markiert die Grenze zum Undenkbaren

und entzieht letztlich sich der Rede« (ebd.).

In der Weise betrachtet sie das Tabu als archaische Barriere psychosozialer Art,
die den menschlichen Kérper, in dem die symbolische Ordnung elementar veran-
kert ist, physisch, symbolisch-sozial und subjektiv-imaginir durchdringt. Damit
forciert sie die primordiale Relevanz von Tabus fiir die psychostrukturelle Ent-
wicklung in ihrer anhaltend wirksamen Ambivalenz zu den primiren Bezugsper-
sonen. »Es konstituiert sich priindividuell und weitgehend priverbal und wirke
als intergenerationell kollektiv vermittelte Wahrnehmungs- und Abwehrstruktur
natiirlich unbewusst und entzicht sich subjektiver Steuerung und Erklirung«
(ebd.).

Auch Alfred Lorenzer greift Prozesse der Tabuisierung, die bereits in der
frithkindlichen Sozialisation stattfinden, in seiner materialistischen Sozialisati-
onstheorie, die eng mit seiner Symboltheorie (1970a) verwoben ist, dezidiert auf,
wenngleich der Tabubegriff als solcher in seinen Schriften nur spirlich auftaucht.
Er spricht in diesem Zusammenhang von »verponten Lebensentwiirfen« und
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versteht darunter »bestimmte Interaktionsformen«, die mit der Einfithrung in
Sprache — und somit in Kultur — »aus dem Denken getilgt« (Lorenzer, 2002,
S. 188) werden. Bestimmte Interaktionsformen bilden sich, so Lorenzer (1972),
als Wechselspiel zwischen innerer und duf8erer Natur — zwischen Leiblichkeit und
Sozialitat — bereits im embryonalen Stadium aus.

»Das Nicht-Triviale an der Einsicht in dieses Wechselspiel ist, dafs es sich hier nicht
um einen puren Naturprozefl handelt, sondern daf genau dies der Weg ist, auf dem
der Naturprozef§ der Entwicklungsphysiologie und Entwicklungspsychologie des
Kindes zugleich sozialer Formungsprozefl wird« (Lorenzer, 1981, S. 88).

Als Reformulierung des Freud’schen Triebbegriffs gelten ihm Interaktionsfor-
men als die Grundelemente der individuellen Strukeur, die als »Niederschlag
real erlebter Szenen« (ebd., S. 87) von Beginn an mittels der »Korpersensorik
und der Korpermotorik, nervéser und zentralnervéser Registrierungen« (Lo-
renzer, 2002, S. 125) aufgenommen und dariiber als Erinnerungsspuren in den
Leib eingeschrieben werden. Interaktionsformen sind leiblich verankerte sozia-
le Inhalte — Erfahrungs- bzw. Erlebnisstrukturen —, die als »Erwartungsformeln
des zukiinftigen Interagierens« (Lorenzer, 1981, S. 86) wiederum soziale Situa-
tionen formen. Damit wird »die Sozialitit der menschlichen Personlichkeit in
der Tiefe des Korpers verankert« (Lorenzer, 2002, S. 132). Verhaltensstrukeur
und Korperstrukeur bilden eine Einheit — die » psychophysische Verhaltensstruk-
tur [wird] aus menschlichen Praxisfiguren und d.h. Lebensentwiirfen gebildet«
(ebd., S. 126).

Insofern begreift Lorenzer das Unbewusste als »sprachloses Sinzsystem«
(2002, S. 82, Herv. d. Verf.) — d.h. als eigenstindiges Wirkungssystem, das sich
unabhingig von sprachlichen Regeln konstituiert. Unbewusste Inhalte verfiigen
als in den Korper eingeschriebene »soziale Figuren« tiber einen ausschlieflich
»szenisch-sozialen Charakter« (ebd., S. 140). Im Zuge der Bewusstseinsbildung
erfolgt ein Vermittlungsprozess zwischen den psychophysisch gebildeten inneren
Interaktionsformen und den von auf8en herangetragenen Sprachsymbolen.

»Das Bewuf8tsein wird durch das Zusammentreten von beiden Seiten her gebil-
det [...]: Die Bedeutungen werden weder von der einen noch von der anderen
Scite in die Vermittlung eingebracht, sondern entstehen durch die Verbindung von
Wortvorstellungen (d. h. Sprachfiguren) und > Situationsassoziationen<, die aus In-
teraktionsformen bestehen. Beide Seiten bilden zusammen das Bewufdtsein und

seinen Inhalt« (ebd., S. 176).
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Mit der Einfiihrung in Sprache als » systematisches Instrument der sozialen Ord-
nung und Lebenspraxis [...] [und] grundlegender Ort des sozialen Konsenses «
(ebd., S. 156) geht cin »Kultivierungseffekt« (ebd., S. 191) einher, der in der Ver-
mittlung zwischen einverleibten Praxisentwiirfen und kulturellen Anforderungen
besteht. Jedoch verliuft diese Verkniipfung von Wort- und Sachvorstellung - die
Bewusstseinsbildung durch Einfithrung in Sprache — nicht ohne strukturierende
Unterwerfung der unbewussten Praxisfiguren unter die Systematik der Sprache
und damit unter die Normen und Werte der Kultur. Sprachsymbole unterlie-
gen in ihrem diskursiven Gehalt einem Konformititszwang zu sozialen Regeln,
Normen und Werten. »Denn so wie die Sprache als Erkenntnissystem Wider-
spruchsfreiheit verlangt, so fordert sie auch systematische Unterwerfung unter
den geschlossenen Kodex ihrer Lebensanweisungen« (ebd., S. 179). Dabei blei-
ben Teile der unbewussten Inhalte hinter der Versprachlichung und damit hinter
der Bewusstwerdung zuriick — und zwar dann, wenn die Praxisentwiirfe nicht mit
den soziokulturellen Regeln in Einklang gebracht werden kénnen. »Es geht um
ein Verlangen, das unbewuft ist, weil es sozial nicht zugelassen wird, nicht bewufit
gewufSt werden darf, da es dem geltenden Bewuftsein, den herrschenden Normen
und Werten widerspricht oder aber diese tibersteigt« (Lorenzer, 1991, S. 29).

Beschrinke sich Lorenzer (1970b, 1972) in seinen fritheren Arbeiten vor
allem auf die Verkniipfung der »bestimmten« Interaktionsformen mit Sprach-
symbolen, denen er weitestgehend eine diskursive Qualitit zuweist, so fithrt er
spiter (1981) den Begriff der sinnlich-symbolischen Interaktionsform ein, und
benennt damit die Relevanz von nicht verbalen symbolischen Reprisentationen,
wodurch er die radikale Sprachgebundenheit des Bewusstseins relativiert. Zur An-
schauung dient ihm das kindliche Spiel mit Gegenstinden, denen das Kind eine
Bedeutunggibt (Vgl. ebd., S.155f.). Diese nicht verbalen, sinnlichen Symbole wer-
den — ebenso wie die Sprachsymbole — mit den bestimmten, den organismischen
Interaktionsformen verkniipft und bilden als sinnlich-symbolische Interaktions-
formen eine eigene Entwicklungslinie aus.

Wie bereits angedeutet, bildet die diskursive Symbolordnung der Sprache
»insgesamt eine Einheit, der sich die auszubildenden Sachverhalte unterwer-
fen missen. Das konkret Einzelne — Gegenstinde oder Szenen oder andere
Erscheinungen — kann nur soweit sprachlich reprisentiert werden, wie es sich
>dieser besonderen Ordnungx, den >festgelegten Aquivalenzen< fiigt« (Loren-
zer, 2002, S. 75). Zugleich insistiert Lorenzer ausdriicklich auf die » Doppelnatur
der Sprache«, indem er den Sprachsymbolen auch einen prisentativen Charak-
ter zuschreibt. Sprache realisiert nicht nur denotative Aussagen, sondern stellt als
gesprochene Rede iiber Tonfall, Mimik, Gestik usw. auch ein Ausdrucksverhal-

Jahrbuch fiir Psychoanalytische Padagogik, 30 (2024) 227



Lara Spiegler, Margret Dorr & Felicitas Beeck

ten dar, in dem der Sprecher seine Gefiihle mitteilt (vgl. Schmid Noerr, 2000,
S. 469). Sprache tritt als prisentatives Symbolsystem dann in Erscheinung, wenn
sie innere Szenen — Niederschlige erlebter Interaktion und Entwiirfe kommender
Interaktionen — bildhaft vermittelt. »In der szenischen Gestalt vermag die Rede
>Bilder<, bildhafte Gestalten herzustellen« (Lorenzer, 2002, S. 76). Am deut-
lichsten wird dieser Gedanke am Beispiel der Poesie. Als prisentative Symbolik
eignet sich Sprache als szenisch organisierte Anzeigerin nicht normgerechter Le-
bensentwiirfe.

» [U]nbewufite Erlebniserwartungen, unbewufite Praxisfiguren [kénnen] gegen ei-
nen Zensor inszeniert werden. Dabei kann es um neue soziale Inhalte gehen, also
neue Aktionsformen des Verhaltens, oder um neue Rezeptionsformen, neue Dar-
stellungen des Erlebens, oder um das Wiederaufgreifen geschichtlich vergangener
Erlebnisformen, deren Widerstandspotential gegen bestehende Verhilenisse zu re-
klamieren ist« (Lorenzer, 1986, S. 59f.).

Eindriicklich und in Hinblick auf Tabuisierungsprozesse aufschlussreich zeigt
Lorenzer auf, in welchem Verhilenis der Kultivierungseffeke der Sprache zu sub-
jektiven, gesellschaftlich unerwiinschten und somit verpénten Triebwiinschen
steht: Verponte Lebensentwiirfe werden aus dem bewussten Denkzusammen-
hang entfernt, ohne dass dieser hierdurch destabilisiert wiirde.

»Denn die Sprache hilt weiterhin das Individuum im Systemzwang gefangen. Die
Sprachlosigkeit ist nur punktuell. Das verponte Verhalten ist zwar unterdriicke, da
der unstatthafte Lebensentwurf — die Interaktionsformen — aus dem Denken getilgt
und der freien bewuf8ten Verfiigung durch die Individuen entzogen wurde, aber
das reifit keine Liicke ins Bewufitsein. Oberhalb der verpénten Interaktionsform
wird der Denk- und Handlungszusammenhang mit einem >falschen Namen<, den
Freud >Rationalisierung< genannt hat, abgedeckt. Der Denkzusammenhang bleibt
gewahrt, die Weltansicht erscheint so vollstindig wie ch und je« (Lorenzer, 2002,

S.188).

Mit den Sprachsymbolen gehen auch die den Triebwiinschen entsprechenden
Handlungsentwiirfe verloren, ohne dass hiertiber subjektiv bewusst verfigt wird.

Wihrend Lorenzer den Prozess der Verdringung als »Desymbolisierung« —
d.h. als Zerfall der vermittelten Verbindung zwischen Sprachfiguren und be-
stimmten Interaktionsformen — konzipiert, verbindet Gunzelin Schmid Noerr
(2000) Lorenzers Symboltheorie in kritischer Weiterentwicklung mit weiteren
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semiotischen Erkenntnissen. Dabei hilt er mit Lorenzer an dem strukturellen
Unterschied zwischen Sprachsymbolen und sinnlichen Symbolen fest, fugt die-
ser Unterscheidung aber weitere Symbolisierungstypen hinzu. Diese differenziert
er hinsichtlich ihrer somatischen (kérperliche Erinnerungssymptome), aktiona-
len (Fehlleistungen) oder mentalen ( Traumbilder) Materialisierung, welche auch
einen symptomatischen Charakter aufweisen konnen. Die drei sich gegenseitig
nicht ausschlieenden Typen werden, so Schmid Noerr, in enger Anlehnung an
Freuds Ausfihrungen zur Traumarbeit, figiirlich bearbeitet. Dabei unterscheidet
er hinsichtlich der Bearbeitungsstruktur zwischen Metonymie als » Verschiebung
auf eine andere (urspriinglich weniger intensive) Vorstellung« (ebd., S. 462)
und Metapher als » Verdichtung von Assoziationsketten zu einer einzigen Vorstel-
lung« (ebd.). Mit diesen Uberlegungen betont er die figiirlichen — und d. h.: wenn
auch nicht-sprachlich, dennoch weiterhin symbolisierten! — Gestaltungsformen,
mit denen sich das Unbewusste partiell und teils unwillkiirlich zur Darstellung
bringt (vgl. ebd., S. 463).

Die von Schmid Noerr weitergedachten symboltheoretischen Ausfithrungen
Lorenzers, in Verbindung mit der mit diesen methodologisch eng verwobenen
tiefenhermeneutischen Kulturanalyse, erméglichen einen empirischen Zugang
zur tabuisierten Lebenspraxis — geht es in der Tiefenhermeneutik doch geraden
darum, »die hinter dem Sprachschleier, dem falschen, sozial angepafiten Gerede
verborgene Lebenspraxis, die sozial verbotene und deshalb verdringte Lebens-
praxis aufzuspiiren « (Lorenzer, 2002, S. 68).

In Anlehnung an Lorenzers Theorie und Methodologic und die daran an-
kniipfenden weiterfithrenden Uberlegungen von Schmid Noerr werden wir im
Folgenden Interaktionssequenzen zwischen Fachkriften und Adressat*innen aus
der sozialpsychiatrischen Praxis in Hinblick auf Prozesse der Tabuisierung und
ihre spezifische Funktion und Wirkung betrachten.

5 Tabuisierungals Bewiltigungiiberwaltigender Affekte?
Nachfolgend betrachten wir beispielhaft Interaktionssequenzen zwischen Adres-
sat*innen und Fachkriften der Sozialpsychiatrie, die von Forschenden des Ver-
bunds VISION-RA begleitet wurden.

Beispiel 1

In cinem Rekonstruktionsgesprich erteilt eine Fachkraft [F] in einer ge-
meindepsychiatrischen Wohnform einem Bewohner [B] die Erlaubnis,
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positive Erfahrungen in die gemeinsamen Gespriche einzubringen. Unmit-
telbar folgend stellt sie klar:

F: Also, wir unterhalten uns iiber vieles nicht, ne? [B: Ja.] Mittlerwei-
le funktioniert das tatsichlich auch ohne, dass ich das sagen muss. [B: Ja.]
Wir unterhalten uns zum Beispiel in der Regel nicht iiber Selbstverletzung.

Ohne in diesem Artikel ausfiihrlicher auf die latente Sinnebene ein-
zugehen (vgl. dazu Dérr & Spiegler, 2022; Spiegler et al., 2023), zeigt
sich hier bereits manifest ein konsequentes Sprechverbot, das machtvoll
durchgesetzt wird. Mit dem Beispiel der Selbstverletzung ist ein Tabubruch
angesprochen, der sogleich selbst einer Tabuisierung unterzogen wird.
Selbstverletzung ist — ebenso wie Suizid — gesellschaftlich gedchtet. Sie be-
rithre das Gebot der Selbsterhaltung und bedroht das gemeinschaftliche
Bestreben der Kulturerhaltung. So gerit die Fachkraft in der Interakei-
on in die Doppelrolle der gesellschaftlichen Tabuwichterin und ist in der
konkreten Situation zugleich die Tabugeberin. Befremdlich ist, dass die
Tabuisierung dieser Thematik auch in einer psychosozialen Einrichtung
greift, die ja qua Definition mit Personen zu tun hat, die den Sinn ihrer
Selbsterhaltung erwartbar gelegentlich infrage stellen, und deren Auftragim
Sinne einer Recovery-Orientierung darin lage, gerade die damit verbundene
Hoffnungslosigkeit gemeinsam zu bearbeiten und (neuen) Sinn zu stiften.
Betrachten wir Selbstverletzung als Ausdruck eines selbstbemachtigenden
Selbstentwurfs, in der Verzweiflung, Schmerz und Anklage imponiert und
sich korperlich sichtbar materialisiert, wird mit dem Schweigegebot sowohl
das Leid, die Selbstwirksamkeit und die implizite Anklage des Bewohners
als auch Ohnmacht der Fachkraft durch die Umgehungsstrategie zum Ver-
schwinden gebracht und verursacht Leerstellen in der Interaktion. Zwar
bleibt die sprachliche Symbolisierung auf einer Metaebene erhalten, indem
ein explizites Aussprechen eines Sprechverbots stattfindet, jedoch wird die
Thematik in den Alltagsinteraktionen implizit verboten. In der Alltags-
kommunikation erhilt diese Auslassungdie Qualitit eines Signifikanten des
tabuisierten — und das heifSt: verponten, aber weiter wirksamen — Inhalts. In
der Metakommunikation hingegen vollzieht sich ein Rationalisierungspro-
zess, der die Verwendung des Sprachzeichens weiterhin erlaubr, es aber vom
leib-sinnlichen Erleben entkoppelt. »Uber den ausgefallenen Interaktions-
formen schlief8t sich die Sprache wieder. Zwar kommt es zu insgeheimen
Verzerrungen der Konsistenz, zu Verschiebungen und Verfilschungen der
Sprachfiguren. [...] Die ausgefallenen Interaktionsformen sind nicht ein-
mal als negativ ausgestanzte Mangelerscheinungen greifbar. [...] Als fixierte
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>Klischees< (d. h. als desymbolisierte Interaktionsformen in ihrer schirfsten
Ausprigung) liegen sie abrufbereit und werden auf spezifische Schliissel-
reize hin in Aktion gesetzt« (Lorenzer, 1973, S. 108£.).

Beispiel 2
Die Interaktion zwischen dem Bewohner und der Fachkraft setzt sich wie
folgt fort.

M: Sie ham grade gegrinst, als die Frau Feld gesagt hat, dass sie tiber
Negatives nich miteinander, oder weniger sprechen. [...]

B: Da hab ich an einen wichtigen, wichtigen Punkt gedacht. [...] Ich
weifd nich, ob ich das jetzt erzahlen soll.

F: Achso, aber das hab ich damit ehm, hab ich aber nich gemeint mit
Negativem. [...] Das is ja nochmal en anderes, das is ja en ganz anderes The-
ma nochmal. [B: Ja.] Das wiird ich da jetzt iiberhaupt nich mit rein, nicht
mit einbezichen. [B: Okay.] Sie diirfen das gerne sagen, wenn Sie es méch-
ten. Fiir mich ist es in Ordnung, (unv.).

M: (...) Sie miissen sich aber nicht gezwungen fithlen, ne?. [F: Sie miis-
sen nich.] Sie reden nur iiber das was Sie reden/

B: Reden wir vom selben Thema?

F: Ich glaub schon. Ich dachte, also fiir mich is ja nich schl- Also wenn
Ihnen das jetzt nich unangenehm is, jetzt vor der Frau Tischler, konnen
Sies auch sagen. (.) Ich mein, miissen Sie nich.

B: Nee, lieber nich.

Aus dem vollstindigen Datenmaterial ist bekannt, dass der Bewohner
in die Fachkraft verliebt ist. Zugleich ist er mit einer im Team besproche-
nen Anweisung konfrontiert, gegebenenfalls ausschlieflich mit anderen
Teammitgliedern iiber seine Verliebtheitsgefiihle sprechen zu diirfen. Of-
fenbar soll das gesetzlich sanktionierte Inzestverbot zwischen Fachkraft
und Adressat bereits auf der Ebene der Vorstellung bewacht werden.

Doch bleibt das Thema in dieser konkreten Sequenz virulent, was in
der mimischen Symbolisierung des Grinsens zum Ausdruck gebracht wird.
Die Nachfrage der Moderatorin fordert vor diesem Hintergrund zu einem
Tabubruch auf, indem sie dem Bewohner die Moglichkeit eroffnet, tiber
sein sexuelles Begehren zu sprechen.

Dieses Unterfangen scheitert in der gemeinsamen Inszenierung. Die
Symbolisierung gelingt nicht einmal mehr auf der Metacbene der Frage:
Was ist zwischen uns besprechbar und was nicht? Die sprachsymbolische
Auslassung ist allumfassend und wird auch von der auflenstechenden Mo-
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deratorin umgehend unterstiitzt. Alle drei Interaktionsbeteiligten wachen
gemeinsam tiber die Einhaltung eines Meidungsgebots, auch wenn alle drei
Interagierenden kleine, widerspriichliche Impulse zum Tabubruch setzen.

Dic hier dargebotene Tabuisierungsdynamik scheint tiefer gelagert als
die oben besprochene. Die emotional hoch bedeutsamen Widerspriichlich-
keiten in den Affektlagen und ihrem Verhiltnis zu den gesellschaftlichen
Ordnungsvorstellungen erzwingen, dass »unter dem Druck der Sprach-
und d.h. der Handlungskonsistenz die verpénten Interaktionsformen ihre
Pridikatoren abgeben « (Lorenzer, 1973, S. 108). Mit der sprachlichen De-
symbolisierung durch die Aufspaltung von Sprache und Interaktionsform
unterwerfen sich die Beteiligten gemeinschaftlich unter den sprachlich
symbolisierten — und: gewisse Inhalte gerade durch sprachliche Nicht-
Symbolisierung ausschlieenden — sozialen Konsens (vgl. Lorenzer, 2002,
S. 188). Wihrend die Konsistenz der Sprachsymbole — und mit ihnen die
gesellschaftliche Ordnung — gerettet ist, findet der tabuisierte Inhalt sei-
nen symbolischen Ausdruck in der leib-sinnlichen Reaktion der Mimik
und kann so seine Virulenz bewahren. So passen sich die Beteiligten zwar
den Regeln der sozialen Ordnung an, doch unterdriicken sie damit ihre —
wenngleich differierenden — Bediirfnisse »im Dienst der Anpassung« und
verlieren damit ihre » subjektive Selbstverfiigung« (ebd., S. 188). Wihrend
seitens des Bewohners, der sein Begehren zwar andeutet, letztendlich aber
nicht verbalisiert, das Bediirfnis nach Gesechenwerden bzw. Anerkennung
seiner Verliebtheit unterdriicke wird, unterjocht die Fachkraft, die sich vor-
dergriindig durch ihr implizites Sprechverbot durchsetze, ihr Bediirfnis,
sich selbst als (hinreichend) gute professionelle Sozialpidagogin anerken-
nen zu konnen, die sich jhrem Adressaten zur Bearbeitung seiner inneren
Konflikte zur Verfiigung stellt.

Beispiel 3

In cinem aus dem eigentlichen Projektrahmen herausfallenden Interventi-
onsgesprich teilen die Forschenden zwei Fachkriften der Einrichtung ihre
Missbrauchsassoziationen aus der tiefenhermenecutischen Auswertung ei-
nes Riickkopplungsgesprichs mit einem ca. 70-jahrigen Bewohner und der
fallverantwortlichen Fachkraft mit. Die Forschenden erliutern, dass die-
se Hypothese sich aufgrund des Symbolgebrauchs des Bewohners ergab,
der iiber verschiedenste Bilder immer wieder gewaltsame, in den Korper
eindringende Erfahrungen vermittelte. Darauf ereignete sich folgender Ge-
sprachsverlauf:
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M: Und ganz konkret die Frage, ist das 'n Thema innerhalb des Teams,
seine biografischen Erfahrungen, die er dann in dieser eigentiimlich, als
schizophren bezeichnenden, dh, Symboliken duflert?

F2: [...] Natiirlich denke man erstmal driiber nach, also mit sieben fing
das an. Wieso so frith? Wie kann es dazu gekommen sein? [...] Das war
schon, ih, ja, merkwiirdig. Aber, ihm, ich weifd jetzt auch nicht, ob wir 'ne
grundsitzliche Haltung als Team haben, zu, 4h, Missbrauch im Kindesalter
oder ich weif} nicht, ob es hier von der Einrichtung aus irgendwie so ’n (..)
weifl ich nicht, 'ne grundsitzliche Haltung gibt.

M: Ahm, aber wenn Sie sich vorstellen, diese Erdung, nechmen wir die-
ses Bild. [...] Stellt Euch das mal vor. [...] Also, da hat mir einer seinen
Schwanz in den Arsch gestecke?

F2: Nee, er hat gesagt: »Man muss sich irgend so 'n Gegenstand « (z6-
gernd) [M:Ja, ja.] 4hh, da muss man sich draufsetzen oder sich reinschieben
oder reinfiihren, einfiihren, irgendwie so.

M: Ja, aber das sind ja alles Symbole im Grunde genommen. [...]

F1: Ich glaub’ soweit/ Also ham/ Also ich glaub’ tatsichlich auf diesen
Gedanke, sind wir als Team in dem Sinne noch nicht gekommen. [...] Al-
so schon. »Das ist irgendwie komisch, irgendwas passt da niche, [...] das
klingt irgendwie schon so 'n bisschen nach Missbrauch.« Aber wirklich so
speziell auf diesen Gedanken, sind wir glaub’ ich als Team noch nicht ge-
kommen.

Erkennbar wird in dieser Sequenz, dass in dieser Einrichtung die The-
matik des sexuellen Missbrauchs so schr tabuisiert ist, dass sie ginzlich
vermieden werden muss, ja nicht einmal gedacht werden kann. Obwohl
sich offenbar auch bei den Fachkriften bereits wiederholte Momente einer
aufscheinenden Ahnung von Missbrauchserfahrungen des Bewohners ein-
stellten, findet diese Ahnung keinen Einzug ins kollektive Bewusstsein und
in den teaminternen Diskurs. Sogar ist unklar, ob innerhalb der Einrichtung
tiberhaupt eine gemeinsame Linie des Umgangs mit sexuellen Gewalter-
fahrungen als Orientierung zur Verfugung steht.

Erst durch die drastische, offen aggressive Aufforderung der Modera-
torin, sich bildlich vorzustellen, da hat mir einer seinen Schwanz in den
Arsch gesteckt, vollzieht sich ein Tabubruch, der im Rahmen dieses Ge-
sprachs erlaubt wird, allerdings erméglicht nur durch eine Verzerrung bzw.
Verfilschung, die durch eine Verschiebung erfolgt. Die Vorstellung vom
Schwanz wird auf irgend son Gegenstand verschoben und das passive Erlei-
den wird in ein aktives — selbst durchgefiithrtes — Handeln transformiert.

Jahrbuch fiir Psychoanalytische Padagogik, 30 (2024) 233



Lara Spiegler, Margret Dorr & Felicitas Beeck

234

Durch die Verschiebung auf einen Gegenstand, die mit einer Verinderung
der Konnotation einhergeht, werden die Affekte gemildert, die von dieser
drastischen Vorstellung provoziert werden. Dariiber kann eine tendenzielle
Enttabuisierung des sexuellen Missbrauchs erfolgen. Der tabuisierten The-
matik wurde seitens der Moderatorin mit der Brechstange die Tiir geoffnet,
doch sogleich von einer der Fachkrifte in ein affektiv weniger bedrohliches
Bild transformiert und kann so ihren Platz im Denk- und Gesprachsraum
weiter behaupten.

An dieser Stelle offenbart sich die hoch ambivalente Grundstruktur
von Tabus und ihren Briichen. Zwar kann die inhaltliche Verschiebung des
Vorstellungstabus ein vorsichtiges Sprechen in Gang setzen und vermag po-
tenziell eine verinderte, forderlichere Interaktionspraxis zu erzeugen. Doch
ist damit sogleich eine weitere Gefahr verbunden, die gebannt werden muss.
Mit der bildhaften Vorstellung der Missbrauchserfahrung erhalten auch die
damit verbundenen schmerzlichen Affekte Einzugin die Begegnungen und
drohen, auf die Anderen iiberzugehen. Sowohl in ihrer sprachlichen wie
auch in ihrer figiirlichen Symbolisierungsform fungiert die Missbrauchser-
fahrungals Angst generierende Mahnungan die anthropologische Tatsache
der eigenen Vulnerabilitit. Die Ansteckung an den mit der Erfahrung ein-
hergehenden Affekten muss zum Schutz der eigenen Integritit vermieden
werden.

Zudem stellt die Enttabuisierung der konkreten Missbrauchserfahrun-
gen des Bewohners eine Gefahr der Integritit der Fachkrifte dar. Denn mit
der Bewusstwerdung seiner biografischen, anhaltend wirkenden Verwun-
dungen werden auch eigene Versaumnisse in der Erfiillung des sozialpsych-
iatrischen Auftrags im langjahrigen »Betreuungs «verhaltnis virulent. Die
vorliegende Sequenz verdeutlicht, dass das Gewahrwerden der eigenen Ver-
siumnisse umso unaushaltbarer wird, je weniger fachliche und institutio-
nelle Orientierungim Umgang mit Menschen mit Missbrauchserfahrungen
im Kindesalter zur Verfiigung steht. Ohnmachts- und Ratlosigkeitsgefiihle
wirken als verstirkende Anzeiger eigener Unzulinglichkeit im professio-
nell-sozialpidagogischen Umgang und drohen, das eigene professionelle
Ich-Ideal infrage zu stellen. Folglich kann das Tabu nicht schlicht tber-
wunden werden, sondern der Tabubruch erfordert eine Verschiebung des
»angstbesetzten Schwellenphinomens«, das wegen seiner »potentiellen
Kraft zu Zerstorung und Vernichtung, zu Exzess und Auflésung tiberhaupt
erst etabliert wurde« (Gutjahr, 2008, S. 48). Zum Schutz des Selbst-
verstindnisses und der Selbstachtung erfolgt auf die Enttabuisierung der
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Missbrauchserfahrungen des Bewohners eine Tabuisierung der eigenen Un-
zulinglichkeiten der Fachkrifte. Die Tabuisierungsdynamik wird — wenn
auch mit verindertem Inhalt — aufrechterhalten werden. Es offenbart sich
ein Abwehrmechanismus, der zugleich auf intrapsychischer, interpersona-
ler und institutioneller Ebene wirksam ist. »In diesem Sinne kénnen wir
Tabus als eine Bewiltigung oder auch Abwehr von Identititsdiffusion oder
sogar Identititsverwirrung (Desintegration) auffassen « (Kraft, 2018, S.9),
die insbesondere dann wirkmichtig wird, wenn die Tabuisierung an als
Schutzriume deklarierten Orten institutionell vorgeformt ist.

6 Tabu und Scham - eine brisante Dynamik

Allen Sequenzen gemeinsam ist eine in die Interaktionen eingewobene Dynamik
zwischen Tabu und Scham. In der ersten Sequenz wird eine Macht-Ohnmacht-
Konstellation vorgefiihrt, die fiir beide Beteiligten mit einer Bedrohung ih-
rer psychosozialen Integritit verbunden ist, die tiber ein Sprechtabu eingehegt
wird. In dhnlich schambesetzter Weise setzt sich auch in der zweiten Sequenz
das Sprechtabu durch, wobei dieses zwar durch eine widerstindige leib-sinnli-
che Symbolbildung des Bewohners kurzfristig gebrochen wird, doch bleiben die
Protagonist*innen dem Meidungsgebot letztlich verpflichtet. Das letzte Beispiel
beriihrt sowohl die Bewusstwerdung eigener Vulnerabilitit, die schamhaft be-
setzt ist, als auch das Gewahrwerden eigener professioneller Unzulinglichkeiten.

Doch wie steht Scham im Verhiltnis zu (Ent)tabuisierung? Das Wort
»Scham« stammt aus dem altgermanischen skams/skem und bedeutet sich zude-
cken, verschleiern, verbergen. Die Etymologie des Schambegriffs lisst bereits eine
enge Verflechtung des Schamerlebens mit Tabuisierungsprozessen erahnen. Mit
der Scham ist ein affektives Erleben benannt, das eine Bedrohung des zwischen-
menschlichen Vertrauens und der inneren Sicherheit anzeigt. Insofern ist Scham
als Schutzgefiihl zu begreifen, das die Integritit des Selbst bewacht (vgl. Jorasch-
ky, 1998; Meyer-Drawe, 2009).

Gerlach (2008) begreift Scham als intersubjektiven Vorgang und verweist
darauf, dass ohne die reale Gegenwart Anderer oder deren Prisenz als verinner-
lichte Wertinstanz Schamerfahrungen nicht denkbar sind. Entsprechend versteht
er Schamgefiihle als Ergebnis von Ich-Ideal-Konflikten. Im Widerstreit des realen
mit dem idealen Selbst keimen Angste auf, die eigenen Abgriinde konnten von
anderen erkannt werden und die eigene Person in ihrer Ganzheit zum Objekt von
Verurteilungen machen. Folglich steht die Scham in engem Zusammenhang mit
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Verdinglichung als Erfahrung der Ignorierung, Missachtung oder Verleugnung
des cigenen Subjektseins (vgl. ebd.). Auch Tisseron (2000) betont den sozialen
Aspeke des Schamaffekts und fasst die Schamangst als Angst vor sozialer Achtung
und Ausschluss aus der Gemeinschaft — eine Gefahr, die auch mit dem Bruch
eines gemeinschaftlichen Tabus verbunden ist.

In ihrer Momenthaftigkeit begreift Neckel (1991) Schamgefiihle als Verlust
des Schutzes der Intimititssphire. Mit dieser Bedrohung geht eine Gefihrdung
der eigenen Kohirenz als Akteur*in, der Akzeptanz als Mitmensch und der Inte-
gritit als Person einher. Dabei unterscheidet er zwischen moralischer und sozialer
Scham: Wihrend moralische Scham das Gefiihl benennt, Normverletzungen
durch eigenes Handeln oder Unterlassen begangen zu haben, gilt die Sozialscham
nicht dem Bosen, sondern als das Gefiihl, in der eigenen Integritit verletzt wor-
den zu sein, dem Schwachen und Defizitiren. So sind es gerade Erfahrungen von
Wirkungslosigkeit, die in engem Zusammenhang mit Macht-Ohnmacht-Kon-
stellationen stehen, die sich hiufig, so Wurmser (1990), in Form von Scham-Wut-
Konstellationen duf8ern. Denn aus der Beschimung Anderer erwichst das Gefiihl
eines Zugewinns eigener Michtigkeit. Eigene unertrigliche Schamgefiihle wer-
den auf andere projiziert und miissen nicht mehr gespiirt werden. Stattdessen ist
es die beschimte Person, die mit dem Gefiihl der eigenen Unterlegenheit kon-
frontiert ist. Sie ist es nun, die die Achtung vor dem cigenen Selbst verliert. So
entsteht eine Spirale der Schamangst: der Versuch, allen weiteren Beschimungs-
momenten vorzubeugen, zwingt die beschimte Person zur rigorosen Anpassung
an vorhandene Normen, durch die das Ich-Ideal erneut verletze wird (vgl. ebd.).

Die Ausfithrungen zeigen, dass Scham dann entsteht, wenn Normen verletzt
werden, deren Verfolgung eigentlich angestrebt wird. Dies fiihrt zu einer Bedro-
hung der Konsistenz des Selbstbildes. Scham verweist demnach — ebenso wie
Tabus — auf einen historisch variablen, normativen Horizont.

7 Ausblick

Die im Titel aufgeworfene Frage nach der Scham als Wichterin von Tabus kénnen
wir wie folgt beantworten: Scham und Tabus sind als zwei Seiten einer Medaille zu
betrachten.

Wihrend die Scham die Integritit des Subjekts behiitet, wacht das Tabu tiber
die Stabilitit der Kultur. Thnen gemeinsam ist ihre prekire — und dennoch wirk-
michtige — Funktion fiir das Zusammenleben von Subjekten in Kulturen und
somit auch ihren Institutionen. Zugleich ist beiden Phinomenen ein destruktives
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Potenzial eingeschrieben. Ein Ubermaf an Schamgefiihlen zerstort die psychoso-
ziale Integritit ebenso wie starre Tabus die progressive Lebendigkeit einer Kultur.

Womaglich verhalten sich Tabus zur Scham wie die Kultur zur Neurose. Von
Lorenzer (2002, S. 180) wissen wir, dass es sich beim Scheitern der Verbindung
von sprachlichen Situationsbestimmungen und situationsbestimmenden Interak-
tionsformen um zwei Seiten menschlicher Entwicklung handelt. » Sofern es sich
um ein kollektives Scheitern und d.h. um ein Scheitern der Vermittlung von
Sprachfiguren und Interaktionsformen bei den Individuen ganzer Stimme, Vol-
kerschaften und Sprachgemeinschaften handelt, nennen wir die Resultate eines
solchen Scheiterns >Kultur< (im Sinn einer allgemein giiltigen Lebensordnung),
sofern das Scheitern Finzelne, viele Vereinzelte trifft, heiflen wir es Neurose. «
Folgen wir unseren Ausfiihrungen, dann liefe sich mit etwas Vorsicht »Kultur«
durch »Tabu« und »Neurose« durch »Scham« leicht ersetzen.

In der Sozialpsychiatrie, in deren Funktion die Struktur des Normativen — die
Unterscheidung von Soll- und Ist-Zustand - (vgl. Messmer & Hitzler, 2011, S.57)
bereits eingelagert ist, treten sowohl verponte Lebensentwiirfe als auch schamhaf-
tes Erleben in konzentrierter Form auf. Sowohl an ihre Adressat*innen als auch an
ihre Fachkrifte werden soziokulturelle Erfiillungs- und Erbringungserwartungen
gerichtet, die verinnerlicht sind und deren Nichtentsprechung Scham erzeugt. Die
professionellen Ich-Ideale der Fachkrafte, mit denen die Adressat*innen sich kon-
frontiert schen, kollidieren mit der Hoffnungslosigkeit der Adressat*innen, denen
die Fachkrifte ohnmichtig gegeniiberstehen. Zudem erinnern als psychisch krank
geltende Menschen mit ihren oftmals ver-riickten Lebensauflerungen an die eigene,
schambhaft besetzte Vulnerabilitit. So entfaltet sich die konflikthafte Affektdyna-
mik in sozialpsychiatrischen Institutionen in besonderer Brisanz. In Interaktionen
zwischen ihren Fachkriften und Adressat*innen ist strukturell das Potenzial ei-
ner Schamangst angelegt, die zum Schutz der eigenen Integritit tabuisiert werden
muss. Dies macht verstehbar, weshalb Adressat*innen sozialpsychiatrischer Ange-
bote hiufiger zum Ziel dehumanisierender und stigmatisierender Tendenzen —
auch durch sozialpidagogische Fachkrifte — werden: Der autkeimenden Scham-
angst wird unbewusst mit einer Affektregulation begegnet, in der die eigene Scham
auf das Gegentiber projiziert werden. Die Demiitigung des Anderen verschafft ei-
ne Erleichterung derart, dass die eigene Scham nicht mehr gespiirt werden muss.

Im Angesicht der tiberwiltigen Schamaffekee spielen auch in einer psycho-
analytisch aufgeklarten sozialpsychiatrischen Praxis »Logik, Fachwissen und Em-
pathie [...] eine untergeordnete Rolle: Das eigene Uberleben und die Bewiltigung
der eigenen Angste scheinen im Zentrum [...] zu stehen« (Steger, 2008, S. 89,
zit. n. Doppel, 2015, S. 40). Nur iiber die Anerkennung dieser Tendenzen in
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uns selbst kann diese Dynamik durchbrochen werden. Hierzu bedarf es einer
pidagogischen Grundhaltung, die die gezeigten Verhaltensweisen der Bewoh-
ner*innen nicht — wie es in anderen Kontexten h'ziufig passiert — mit Abstofgung
und Ausschluss bestraft, sondern sic als wertvolle Symbole anerkennt und sich
um cin Verstchen des darin Mitgeteilten aktiv bemiiht (vgl. Stork, 2000, S. 218).
Auch in eciner sozialpsychiatrischen Praxis muss, im Sinne einer psychoanaly-
tisch orientierten Pidagogik, das Bemithen um eine Anpassung an die Realitit
und den Sozialen Ort in einer Form gestaltet werden, sodass die Triebimpulse
nicht unterdriicke oder gar tabuisiert werden (miissen), sondern ein in Bezichung
eingebettetes Ausloten zwischen Triebbefriedigung und den Anforderungen der
Aufenwelt unterstiitzt werden kann. Um dies zu erméglichen, bedarf es auch fiir
die Mitarbeitenden eines hinreichend sicheren, unterstiitzenden und Orientie-
rungbietenden Rahmens sowie eines stationiren Milieus, das durch seine Struktur
und Raumgestaltung zu einem kreativen Austausch mit sich und anderen anregt.
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Taboos in Social-Psychiatric Interactions

Shame as a Guard of Social Avoidance Dictates?

Summary: The persistent stigmatization of people considered mentally ill points toa
continuing taboo on experienced social suffering. The article points out the dynam-
ics of taboo in interactions between social education professionals and addressees
of community psychiatric services. Based on psychoanalytical social-scientific con-
ceptions of taboo, taboo practices in social psychiatric institutions are questioned
with regard to their (psycho)social (dys)function on the basis of three interaction
sequences from a community psychiatric residential form. The ambivalent character
of the tabooing process is discussed in its explosive relationship to the shame affect.

Keywords: social psychiatry, taboo, shame, interaction, affect, ambivalence
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Zusammenfassung: Anhand der Studienverldufe von vier Studenten, die in den
1910er- und 1920er-Jahren an der Universitit Wien studiert haben und spiter
zu grofler Bekanntheit als Psychoanalytische Pidagogen gelangt sind (Siegfried
Bernfeld, Willi Hoffer, Bruno Bettelheim und Fritz Redl), wird auf der Grundlage
von deren Studienbiichern untersucht, was genau sie studiert haben und ob dies in
Bezichung zu ihrer spiteren psychoanalytisch-pidagogischen Tatigkeit steht. Zu
diesem Zweck wird zunichst dokumentiert, welche Lehrveranstaltungen die Ge-
nannten belegt haben. Anschliefend werden die Inhalte der Ficher (Philosophie,
Pidagogik, Psychologie und einige weitere) niher charakterisiert, wie sie sich aus
den Schriften der Professoren erschliefen lassen, die diese Ficher lehrten. Dabei
werden die Ficher auch in den entsprechenden disziplingeschichtlichen und uni-
versitatspolitischen Kontext gestellt. Im Mittelpunkt steht die Frage, inwieweit
in diesen Fichern die Psychoanalyse und die Psychoanalytische Pidagogik, die
sich bis zu jener Zeit bereits entfaltet hatte, cine Rolle spielte. AufSerdem wird
der Frage nachgegangen, welche Einflisse die studierten Ficher insgesamt auf
das spitere Wirken der vier Personen jenseits ihrer spezifischen psychoanalytisch-
pidagogischen Aktivititen gehabt hat. Mit dieser Rekonstruktion eines Teils der
intellektuellen Biografien von vier prominenten Psychoanalytischen Padagogen
wird eine bisher bestehende Liicke in der Vorgeschichte der Psychoanalytischen
Pidagogik zu schliefien versucht.

Schliisselwirter: Psychoanalyse, Psychoanalytische Pidagogik, Universitit Wien,

1920er-Jahre, Philosophische Fakultit, Studienverlufe, Siegfried Bernfeld, Willi
Hoffer, Bruno Bettelheim, Fritz Redl
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1 Thema und Fragestellung

Als sich die psychoanalytische Theorie Sigmund Freuds in den ersten beiden Jahr-
zehnten des 20. Jahrhunderts auszubreiten begann, waren es vor allem zwei Be-
rufsgruppen, die sich dafiir interessierten: Mediziner*innen und Padagog*innen.!
Das ergibt sich aus einer Auswertung der Mitglieder einer zunehmend grofer
werdenden Gruppierung, die 1902, von Sigmund Freud ins Leben gerufen, als
»Psychologische Mittwoch-Gesellschaft« begann und sich 1908 vereinsmifig
als »Wiener Psychoanalytische Vereinigung« konstituierte, bis sic 1938 infol-
ge des »Anschlusses« von Osterreich an das nationalsozialistische Deutschland
aufgeldst wurde (vgl. Miihlleitner, 1992).

Die Mediziner (es gab nur wenige Medizinerinnen), die in der Psycho-
analyse eine neue Methode kennenlernten, um Menschen zu therapieren, und
zuvor nicht gekannte medizinische Erkenntnisse tiber die Entstehung von
psychischen Erkrankungen gewannen, interessierten sich nicht sonderlich fiir
Kinder und Jugendliche - mit Ausnahme natiirlich von Pidiatern wie z.B.
Josef Karl Friedjung?. Fiir die anderen Mediziner aber galt, dass sie entweder
nur gelegentliche Seitenblicke auf Kinder und Jugendliche warfen oder, wenn
doch, vornehmlich an einer psychoanalytisch unterfiitterten Entwicklungsleh-
re interessiert waren, sich aber nicht mit Fragen der Erzichung, also genuin
pidagogischen Fragen, beschiftigten.? Ansonsten konzentrierten sie sich statt-
dessen hauptsichlich auf Fragen der therapeutischen Technik einerseits und
auf metapsychologische Fragen andererseits. Als herausragende Vertreter seien
z.B. Paul Federn, Otto Fenichel, Sindor Ferenczi4, Heinz Hartmann, Eduard

1 Daneben gab es auch einige Interessierte aus der Rechtswissenschaft und den Geis-
teswissenschaften, aber zahlenmaBig fallen diese nicht ins Gewicht.

2 Dieser hatte sich fur Kinderheilkunde habilitiert und hielt von 1921 an regelmaBig pad-
iatrische Vorlesungen, wobei er auch die Erkenntnisse der Psychoanalyse, die er sich
seit 1909 als Mitglied der Wiener Psychoanalytischen Vereinigung angeeignet hatte,
fur die Kinderheilkunde fruchtbar zu machen versuchte und seine psychoanalytisch-
padagogischen Interessen (seit 1924) auch in seine schulpolitischen Aktivitaten sowie
(seit 1927) in seine Tatigkeit als Schriftleiter der Zeitschrift fiir psychoanalytische Pdda-
gogik einbrachte.

3 S.Freud bezeichnete die psychoanalytische Therapie (er nannte sie auch »Kur«) zwar
als eine »Nacherziehung«, meinte damit aber vor allem eine Korrektur von psychischen
Abweichungen im Erwachsenenalter.

4 Zwar wird gerade Ferenczi stets als derjenige genannt, der als erster (in seinem Vor-
trag 1908 auf dem Ersten Psychoanalytischen Kongress in Salzburg) das Verhaltnis von
Psychoanalyse und Erziehung thematisiert hat, aber seine Ausfiihrungen blieben auf
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Hitschmann, Wilhelm Reich, René Spitz, Hermann Nunberg und Wilhelm
Stekel genannt.

Diejenigen, die als Pidagoginnen und Pidagogen die Psychoanalyse fiir sich
entdeckten, fragten in erster Linie nach deren Beitrag fiir die praktische Erzie-
hungsarbeit und blieben deshalb in der Folge, jedenfalls grofitenteils, beruflich
auch in pidagogischen Zusammenhingen im weitesten Sinne titig. Zu nen-
nen sind hier z. B. August Aichhorn als Fiirsorger und Erziehungsberater, Anna
Freud als Volksschullehrerin, Siegfried Bernfeld als schulpolitischer Aktivist und
spiterer Heimleiter, Hermine Hug-Hellmuth als Volksschullehrerin, Berta Born-
stein als Lehrerin fiir schwererzichbare Kinder und Sozialfiirsorgerin genauso
wie ihre Schwester Steff Bornstein, Edith Buxbaum als Gymnasiallehrerin, Karl
Furtmiiller als Gymnasiallehrer, Lili Roubiczek-Peller als Kleinkindpadagogin,
Wera Schmidt als Kindergirtnerin, Fritz Redl als Gymnasiallehrer, Hans Zulli-
ger als Dorfschullehrer (in der Schweiz). Die meisten von ihnen widerstanden
der Verlockung, sich ausschliefSlich als privat praktizierende psychoanalytische
Therapeuten niederzulassen, und zogen es vor, die Psychoanalyse fiir ihren prakei-
schen Berufsalltag in pidagogischen Zusammenhingen nutzbar zu machen (was
nicht vollkommen ausschloss, dass einige von ihnen auch privat praktizierten). Sie
alle hatten in ihren universitiren Studien’, in denen sie auch padagogische, psy-
chologische, philosophische und teils auch soziologische Vorlesungen horten, viel
gelernt, aber jetzt in ihrem Berufsalltag brauchten sie konkrete Losungen fiir die
tiglichen Erziehungsaufgaben. Die seinerzeitige offizielle Pidagogik, die auch an
den Universitaten gelehrt wurde, stellte fiir die padagogische Praxis keine adaqua-
ten Antworten jenseits eines rigiden Systems von disziplinarischen Maffnahmen
in Form von Bestrafungen und Belohnungen oder cines abstrakten Theoriege-
biudes philosophischer Herkunft bereit. Deshalb richtete diese Berufsgruppe —
teilweise bereits neben, teilweise erst nach dem Studium — ihr Interesse auf die
Frage, inwiefern die psychoanalytischen Konzepte ihnen helfen kénnen, ihren
pidagogischen Alltag besser zu bewiltigen.

Dies ist soweit bekannt. Was aber bislang noch wenig untersucht wurde, ist die
Frage, was diejenigen, die spiter in der Psychoanalytischen Pidagogik zu grofier
Bekanntheit und zu nachhaltigem Einfluss gelangten, eigentlich studiert haben,

einer sehr allgemeinen Ebene ohne weiteren systematischen Erkenntnisgewinn, und
er ist auch spater nicht wieder auf dieses Thema zurtickgekommen, sondern hat sich
hauptsachlich klinischen Studien gewidmet.

5  Das Folgende gilt nicht fiir diejenigen, die einen anderen, nicht-universitaren Ausbil-
dungsgang absolvierten, wie z.B. A. Aichhorn, A. Freud oder H. Zulliger.
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welche Padagogik, welche Philosophie und welche Psychologie sie im Studium
kennengelernt und was die tibrigen der von ihnen studierten Ficher an tiberdau-
ernden Anregungen ihnen mitgegeben haben. Dieser Frage soll im Folgenden
anhand der Studienbiicher (»Nationale« genannt) von Siegfried Bernfeld, Wil-
li Hoffer, Bruno Bettelheim und Fritz Redl nachgegangen werden. Zu diesem
Zweck wird zunichst dokumentiert, welche Lehrveranstaltungen die Genannten
in ihrem Studium belegt und — mehr oder minder regelmifig und mit ernsthaf-
tem Interesse — auch besucht haben.® Anschlieflend werden die Inhalte der Ficher
niher charakterisiert und in den entsprechenden wissenschafts- und universi-
titshistorischen Kontext gestellt. Grundlage fiir die Inhaltscharakeerisierungen
bilden die Schriften der Professoren, welche diese Fiacher lehrten, insbesondere
ihre »Lehrbiicher«. Dabei steht die Frage im Vordergrund, inwieweit in diesen
Fichern die Psychoanalyse und die Psychoanalytische Pidagogik, die sich bis zu
jener Zeit bereits entfaltet hatten, eine Rolle spielten. Sodann wird der Frage
nachgegangen, welche Einfliisse das Studium der genannten Ficher insgesamt auf
die spiteren Lebenswege der vier Personen auch jenseits ihrer psychoanalytisch-
pidagogischen Aktivititen gehabt hat. Mit dieser Rekonstruktion der intellektu-
ellen Biografie von vier prominenten Psychoanalytischen Pidagogen soll versucht
werden, eine bisher bestehende Liicke in der Vorgeschichte der Psychoanalytischen
Pidagogik zu schliefien.” 8

Die These, die diesem Beitrag zugrunde liegt, ist, dass die Psychoanalyse, ob-
wohl sie zu dieser Zeit bereits gut entwickelt und weithin bekannt war, und die

6  Das lasst sich zwar im Einzelfall nicht nachweisen, da das »An- und Abtestieren« abge-
schafft worden war, aber eine personliche Mitteilung von Fritz Redl hierzu, die sich auch
auf seine Kommilitonen bezog, ldsst darauf schlieBen. AuBerdem erforderten Priifun-
gen zum Schluss der jeweiligen Semester immerhin ein gewisses Studienengagement.

7  Fur wertvolle Hinweise und Anregungen danke ich Herrn Kollegen Wilfried Datler,
Professor am Institut fir Bildungswissenschaften der Universitat Wien, sehr herzlich,
desgleichen den Peer Reviewers fiir ihre (anonymisierten) Riickmeldungen.

8 Die psychoanalytisch-pddagogischen Leistungen der Genannten werden als allge-
mein bekannt vorausgesetzt, zumal von ihnen zahlreiche Publikationen vorliegen (im
Fall von Bernfeld sogar eine mehrbandige Werkausgabe, im Fall von Hoffer jedoch
vergleichsweise wenige Veroffentlichungen) und es tber sie auch - unterschiedlich
ausflhrliche - Sekundardarstellungen gibt, von denen hier stellvertretend nur die fol-
genden genannt seien: Dudek (2012) und Goppel (2022) fiir Bernfeld; A. Freud (1968)
und Seifert (2010) fuir Hoffer; Sutton (1996) fur Bettelheim; Fatke (1995) fiir Redl. Aller-
dings wird darin die Studienzeit meist nur kursorisch behandelt; lediglich Sutton und
Dudek gehen etwas naher darauf ein, ohne aber die Fragen zu untersuchen, die im
Mittelpunkt dieses Beitrags stehen.
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Psychoanalytische Pidagogik, obwohl auch sie sich schon verbreitete, keine Be-
standteile des Studiums an der Universitit waren, was zu einer intellektuellen
Zweigleisigkeit bei den Studierenden fithrte: Einerseits vertieften sie sich in die —
von der Psychoanalyse frei gehaltenen — Inhalte ihrer Studienficher, was die Vor-
aussetzung fiir einen erfolgreichen Studienabschluss war, und andererseits waren
sie durch die Lektiire psychoanalytischer Schriften und durch Kontakte mit an-
deren Kommilitonen in Diskussionsgruppen von der Psychoanalyse fasziniert
und reflektierten sie im Hinblick auf eine potenzielle zukiinftige berufliche Ta-
tigkeit im Bereich der Piadagogik.

Darin konnten sie sich bestirke fithlen durch eine bereits zu jener Zeit ver-
breitete Ansicht, die Sigmund Freud in einer berithmt gewordenen Formulierung
auf den Punke brachte: »Von allen Anwendungen der Psychoanalyse hat keine
so viel Interesse gefunden, so viel Hoffnungen geweckt und demzufolge so viele
tiichtige Mitarbeiter herangezogen wie die auf die Theorie und Praxis der Kin-
dererzichung« (S. Freud, 1925f, S. 565).

Die Originalquellen dieser Untersuchung bilden Kopien der Studienbticher
aus den 1910er- und 1920er-Jahren.? Darin sind Semester fiir Semester — eigen-
hindig und deshalb manchmal nur mit Mithe entzifferbar — die Lehrveranstal-
tungen eingetragen, die belegt wurden, und zwar mit Namen der Dozierenden,
der Bezeichnung der Lehrveranstaltungen und der Anzahl von Semesterwochen-
stunden. Diese Quellen ersetzen zwar keine Vorlesungsmitschriften, aber da es zu
jener Zeit noch tiblicher als heute war, dass in den Vorlesungen die Professoren
die Inhalte ihrer Lehrbiicher vortrugen, kann eine Untersuchung dieser Werke
Aufschluss iiber die Inhalte geben, mit denen die Studierenden jener Zeit in den
besagten Fichern konfrontiert wurden.

2 Das Studium der (nachmaligen) Psychoanalytischen
Padagogen

Wer nach dem Ersten Weltkrieg an der Universitit Wien studieren wollte, ent-
schied sich fiir ein bestimmtes Fach (oder mehrere) und schrieb sich an der
Fakultit ein, in der diese Ficher gelehrt wurden. Fur diejenigen, deren Studium
hier genauer betrachtet werden soll, war das die Philosophische Fakultit. Das
galt iibrigens auch fiir die naturwissenschaftlichen Ficher, die gemif§ der Traditi-

9 Diese sind dem Verfasser dankenswerterweise vom Archiv der Universitat Wien zur
Verfiigung gestellt worden.
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on in der Philosophischen Fakultit beheimatet waren (erst spiter wurden sie —
wie auch an anderen Universititen — in eigene naturwissenschaftliche Fakultiten
ausgegliedert). Aus diesem Grunde schrieb sich auch Siegfried Bernfeld, der Bio-
logie und Zoologie studieren wollte, an der Philosophischen Fakultit ein. Die
anderen Personen, um die es hier gehen soll, entschieden sich fiir Ficher, die tra-
ditionell ohnehin ihren Ort in der Philosophischen Fakultit hatten: Willi Hoffer
wihlte ebenfalls zunichst Zoologie und nahm spiter Philosophie und Padagogik
hinzu, Fritz Redl entschied sich fir englische und deutsche Sprach- und Lite-
raturwissenschaft und fiir Philosophie, Bruno Bettelheim fir Kunstgeschichte,
Literaturgeschichte und weitere geistes- und kulturwissenschaftliche Lehrveran-
staltungen.

Curricula fiir die einzelnen Ficher gab es nicht, jedenfalls nicht im heuti-
gen Sinne, aber es gab Priifungsregelungen. In denen war vor allem die Anzahl
von Semesterwochenstunden vorgeschrieben, die in Form von Vorlesungen zu
belegen waren. Dazu traten Seminare und/oder »Ubungen «, die ebenfalls abge-
leistet werden mussten. Aber nicht nur fiir die jeweiligen Ficher gab es solche
Regelungen, sondern fiir Studierende der Philosophischen Fakultit generell die
allgemeine Verpflichtung zum Besuch von Lehrveranstaltungen in »Philosophie
(insbesondere Psychologie)« (so in der Verordnung des Ministers fiir Kultus und
Unterricht vom 15. Juni 1911, die bis 1928 in Kraft blieb!?). Deshalb finden wir in
den Studienbiichern der hier in den Blick genommenen Personen semesterweise
auch wiederkehrende Eintragungen zu solchen philosophischen Veranstaltungen
(nur Redl belegte, wie erwihnt, Philosophie als Hauptfach).

Die Studien- und Priifungsregelungen hingen von den Studienzielen ab. Im
Regelfall, der auch fiir die vier hier niher betrachteten Studenten galt, steuerte
man gleich auf ein Doktorat zu und behielt sich vor, anschliefend ein Lehramt
fiir den Unterricht an Gymnasien (auch Mittelschulen genannt) und Realschulen
(als Bezeichnung fiir naturwissenschaftlich ausgerichtete Gymnasien) anzustre-
ben. Das Doktorat wurde — fiir heutige Verhiltnisse — schon nach kurzer Zeit
abgeschlossen: in der Regel nach acht Semestern.!! Im Folgenden sollen, getrennt
nach Personen, die Studienbiicher im Einzelnen ausgewertet werden.

10 Zwar betraf diese Verordnung hauptsachlich »die Erwerbung der Befahigung fiir das
Lehramt an Mittelschulen« (= Gymnasien), aber die gleiche Verpflichtung galt auto-
matisch fir alle Studierenden der Philosophischen Fakultat.

11 Zu weiteren Regelungen, die zu befolgen waren, siehe den Exkurs tiber die wech-
selvolle Rolle der Padagogik im Abschnitt »Exkurs: Die allmahliche Etablierung der
Padagogik an der Universitat Wien«.
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2.1 Siegfried Bernfeld (1892-1953)

Bernfeld beginnt sein Studium im Wintersemester 1911/12 mit einem ausgeprag-
ten naturwissenschaftlichen Interesse, das sich auch in den Eintragungen seines
Studienbuchs niederschlige. Er belegt Lehrveranstaltungen in »Anatomie und
Physiologie der Pflanzen«, »Ubungen im Bestimmen von Pflanzen«, »Allge-
meine Mineralogie «, »Experimentalchemie«, »Allgemeine Biologie «, »Pflan-
zenanatomisches Praktikum «, »Mitteleuropaische Blutenpflanzen «, »Dynami-
sche Geologie«, »Ethnographisches Seminar«. Insgesamt summiert sich das
zu 40 Semesterwochenstunden (darunter fiinf mal fiinf SWS und einmal sogar
acht) — wobei natiirlich offenbleiben muss, ob es zum einen vielleicht zeitliche
Uberschneidungen zwischen den einzelnen Lehrveranstaltungen gab, und zum
anderen, ob Bernfeld tatsichlich in allen diesen Veranstaltungen prisent war, was
in beiden Fillen die tatsichliche Studienlast natiirlich minderte.

Zu diesen naturwissenschaftlichen Lehrveranstaltungen kommt eine weitere
mit dem Titel »Pidagogisches Seminar« hinzu (zwei SWS), und zwar bei Alois
Hofler. Dieser bekleidete seit 1907 den Lehrstuhl fiir Pidagogik, interessierte sich
aber schon vorher und auch nachher mehr fiir Philosophie als fiir Pidagogik —
und das, obwohl er selbst ein Lehramtsstudium absolviert und eine Reihe von
Biichern tiber den Unterricht am Gymnasium (fiir die Ficher Nazurlehre, Physik,
Mathematik und Himmelskunde) veroffentliche hatte. In seinen Augen jedoch
waren seine Lehrbiicher zur Logik (1890) und zur Psychologie (1897) die wissen-
schaftlich gewichtigeren — woraus auch kurzgefasste » Grundlehren« in diesen
beiden Fichern fiir den Schulgebrauch entstanden waren.

Obwohl Héfler ausdriicklich »nur« fiir Pidagogik berufen wurde, strebte
er mehrfach eine Ausweitung seiner Lehrbefugnis auf Philosophie an, denn das
Interesse daran tiberwog seine Neigung, Pidagogik als Wissenschaft zu betrei-
ben. Aber auch wenn er selbst die »niichterne Arbeit an einer ausgewogenen
erzichungswissenschaftlichen Theorie, die seiner Lehrkanzel angemessen gemes-
sen wire«, vermissen lief (Brezinka, 2000, S. 321), sorgte er doch tatkriftig fiir
den wissenschaftlichen Nachwuchs und stirkte iiberdies mit seiner Unterstiit-
zung der Berufung von Friedrich Wilhelm Foerster auf eine zweite Professur fiir
Pidagogik im Jahr 1912 die Pidagogik als Fach im Ganzen (siche dazu unten
in Abschnitt 3.2). Von seiner Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses
zeugen insgesamt 21 Dissertationen, die er zu einem erfolgreichen Promotions-
abschluss gefithrt hat (ebd., S. 321f.), darunter auch die Dissertation von Siegfried
Bernfeld im Jahr 1915. Bernfeld wird in seinem ersten Studiensemester von Hof-
ler jedoch vermutlich mehr von Philosophie als von Pidagogik gehort haben,
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allenfalls noch von Schulreformbestrebungen, in denen Hofler sich seinerzeit en-
gagierte, und von Fragen der Mittelschullehrerausbildung. Inhaltlich diirfte es in
der Lehrveranstaltung »Pidagogisches Seminar« bei Hofler auch in den folgen-
den beiden Semestern, in denen Bernfeld diese Lehrveranstaltung kontinuierlich
belegte, nicht viel anders ausgesehen haben.

Weiterhin aber dominieren in Bernfelds Studienprogramm die naturwis-
senschaftlichen Lehrveranstaltungen zu Botanik, Zootomie (heute: Veterinir-
Anatomie), Mineralogie, Biochemie, Histologie und Geografie. Das dndert sich
erst im vierten Semester (Sommer 1913), als Bernfeld — neben einem »Prak-
tikum der Zellenlehre« — ausschliefSlich Lehrveranstaltungen in Philosophie,
Psychologic und Pidagogik belegt: »Probleme der Erkenntnistheorie« sowie
»Einfithrung in die Psychologie« bei Friedrich Jodl, der allerdings, wie damals
tiblich, die Psychologie als Teilgebiet der Philosophie behandelt, jedoch mit einem
ausgesprochen metaphysisch-kritischen Akzent und einer deutlichen Orientie-
rung am Empirismus, der an der Universitit Wien im Fach Philosophie zu jener
Zeit stark vertreten ist (Stichworte »Neopositivismus« und »Wiener Kreis«).
So ist auch anzunchmen, dass Bernfelds Betonung der Pidagogik als einer »ra-
tionalistischen«, m.a. W. einer an Tatsachen ausgerichteten, Wissenschaft von
Jodl beeinflusst wurde (siehe Bernfeld, 1926/27; Fatke, 1993).

Mit der Berufung Friedrich Wilhelm Foersters gibt es nun ein weiteres Lehr-
angebot in Pidagogik, freilich nur kurzzeitig, denn Foerster wird nach zwei
Semestern in Wien an die Universitit Miinchen berufen. Bernfeld nutzt die-
ses Angebot, indem er im Sommer 1913 Foersters Lehrveranstaltungen »Die
Hauptprobleme der Erzichungslehre, erster Teil«, »Plato als Erzicher« und
das »Pidagogische Seminar« belegt und im anschlieenden Wintersemester
1913/14 »Hauptprobleme der Erzichungslehre, zweiter Teil« und wieder das
»Pidagogische Seminar« sowie »Besprechungen tiber ethische und pidagogi-
sche Fragen«.

Bereits die Titel machen deutlich, dass auch Foerster padagogische Fragen
systematisch-theoretisch vor allem aus Sicht der Philosophie behandelt. Schon
bei seiner Berufung wurde er vom Ministerium verpflichtet, » namentlich die
Sozial- und Moralpidagogik sowie die einschligigen Teile der Philosophie zu be-
riicksichtigen« (Brezinka, 2000, S. 328). Aber Foersters zuvor veroffentlichte
Schriften Jugendlehre — ein Buch fiir Eltern, Lebrer, Geistliche (1904), Sexual-
ethik und Sexualpidagogik (1907), Schule und Charakter (1907; 15 Auflagen bis
1953"), Staatsbiirgerliche Erziehung (1910) und Politische Ethik und Pidagogik
(1913) lassen vermuten, dass auch seine pidagogischen Lehrveranstaltungen in
Wien von diesen Themen durchdrungen sind — was insbesondere wegen seiner
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dezidiert pazifistischen Grundeinstellung, seines konsequenten Eintretens gegen
nationalistische Strémungen und seines Selbstverstandnisses als eines politisch
denkenden und handelnden Staatsbiirgers naheliegt.

Das scheint Bernfeld, der schon seit Schiilerzeiten politisch aktiv war, durch-
aus entgegenzukommen. Auflerdem kénnten diese intellektuellen Anregungen
von Foerster ein Grund — neben der bei Dudek (2012, S. 126) mitgeteilten Sorge
vor polizeilichen Ermittlungen wegen seines politischen Engagements in der Ju-
gendkulturbewegung und des »Akademischen Comités fiir Schulreformen« —
fir seinen Wechsel an die Universitit Freiburg i. Br. im Sommersemester 1914
sein, denn dort kann er beim deutsch-jiidischen Philosophen Jonas Cohn stu-
dieren, der mit dem renommierten Hamburger (Kinder-)Psychologen William
Stern befreundet ist und am Psychologischen Institut der Universitit Freiburg
arbeitet, wo er »Psychologische Ubungen« auf experimenteller Grundlage an-
bietet (Vgl. Dudek, 2012, S. 126).

Als Bernfeld mit diesen Eindriicken und Erfahrungen im nichsten Semester
(Sommer 1914) nach Wien zuriickkehrt, konzentriert er sich auch hier auf Lehr-
veranstaltungen in Psychologie und Pidagogik sowie Soziologie (»Soziologische
Zcitfragen«) und Philosophie (»Theorie der wissenschaftlichen Erkenntnis«
beim Privatdozenten Viktor Kraft, der frisch habilitiert und auf Erkenntnistheo-
rie spezialisiert ist und sich spiter dem »Wiener Kreis« anschlief8t). Vor dem
Studienabschluss verbleibt Bernfeld jetzt nur noch ein Semester (Sommer 1915),
in dem er diese inhaltlichen Akzente fortsetzt und aufSerdem nochmals eine Lehr-
veranstaltung zur »Speziellen Zoologie« belegt, denn es liegt nahe, dass er fiir
die geplante Promotion auch seine naturwissenschaftlichen Kenntnisse, die in
der ersten Hilfte seines Studiums eine dominante Rolle gespielt haben, nochmals
auffrischen und sich bei dem entsprechenden Professor in Erinnerung rufen will.
Aus dem Rahmen fillt eine Lehrveranstaltung mit dem Titel »Philosophie des
Krieges« (immerhin ist der Erste Weltkrieg bereits fast cin Jahr im Gange!), die
von Wilhelm Jerusalem durchgefiithrt wird, einem Professor fiir Mittelschulpid-
agogik und im Ubrigen ein »Allrounder«, der auch Philosophie, Psychologie,
Pidagogik und Soziologie lehrt und den Bernfeld schon im zweiten Semester mit
einer Lehrveranstaltung zur Mittelschulpadagogik kennengelernt hat.

Die fiir die Promotion vorgeschriebene » schriftliche Abhandlung« (= Dis-
sertation) ist einem Thema gewidmet, das philosophische, wissenschaftstheoreti-
sche, psychologische und pidagogische Dimensionen miteinander zu verbinden
sucht: »Uber den Begriff der Jugend«. Die Gutachter sind in ihrem Urteil
tiber die Dissertation und das Ergebnis des zweistiindigen Rigorosums uneins:
Wihrend Alois Hofler (als Padagoge und Philosoph) die Leistung mit »ausge-
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zeichnet« bewertet, ist sie fiir Adolf Stohr (als Philosophen) »ungeniigend «. Im
naturwissenschaftlichen einstiindigen Rigorosum sind sich beide Priifer, Berthold
Hatschek (Zoologie) und Karl Grobben (Zoologic), im Urteil cinig: »genii-
gend«.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass Bernfeld in seinem Studium keine
spezifischen Anregungen fiir seine spiteren psychoanalytisch-pidagogischen Ar-
beiten, insbesondere fiir seinen psychoanalytisch orientierten »Versuch mit neuer
Erzichung« im »Kinderheim Baumgarten« erhalten hat. Vielmehr hat er sich
psychoanalytische Kenntnisse und Anregungen — auch schon vor seinem Stu-
dium - auflerhalb der Universitit durch die Lektiire von psychoanalytischen
Schriften aus dem Kreis von Sigmund Freud und in Diskussionen mit Gleich-
gesinnten geholt. Vorausgreifend sei aber erwihnt, dass naturwissenschaftliches
Denken Bernfeld auch noch spiter im Leben begleitet hat, denn selbst als bereits
arrivierter Psychoanalytiker befasste er sich immer wieder mit psychophysiologi-
schen Fragen (siche unten).

2.2 Willi Hoffer (1897-1967)

Auch Hoffer hat bei Aufnahme seines Studiums im Sommersemester 1919 andere
Pline, als spiter (psychoanalytischer) Pidagoge zu werden. Vielmehr will er Tier-
arzt werden und studiert deshalb in den ersten zwei Semestern Veterinirmedizin
an der Tierirztlichen Hochschule Wien. Der Schwerpunkt der Lehrveranstal-
tungen liegt im sog. vorklinischen Bereich, vor allem in der Zoologie. Aber schon
im ersten Semester besucht er nebenher als »auflerordentlicher Hoérer« an der
Universitit die Vorlesungen »Allgemeine Biologie« und »Grundziige der bo-
tanischen Systematik und Entwicklungslehre«. Vom Sommersemester 1920 an
wechselt er dann ganz zur Universitit und studiert nun als » ordentlicher Horer«,
d.h. als eingeschriebener Student, ein Programm, das dem Siegfried Bernfelds dh-
nelt, mit dem er bereits 1919 im »Kinderheim Baumgarten« (Bernfeld, 1921)
zusammengearbeitet hat: Hoffer behilt einen naturwissenschaftlichen Studien-
schwerpunkt bei, kombiniert ihn aber — deutlicher als Bernfeld — von Anfang
an mit einem Schwerpunkt in Pidagogik und Philosophie, wozu spiter noch
Psychologie hinzutritt. So bestehen die 21 Semesterwochenstunden seines Studi-
ums im Sommersemester 1920 aus folgenden Lehrveranstaltungen: »Zoologie«
und »Praktikum tiber die Anatomie des Frosches« sowie »Didaktik des physi-
kalischen Unterrichtes fiir Lehrer der Physik« (bei Alois Hofler, der als Experte
fiir die Didaktik naturwissenschaftlicher Ficher und der Mathematik anerkannt
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ist) und »Pidagogisches Seminar« (ebenfalls bei Hofler); ferner »Ethik« (beim
Philosophen Adolf Stéhr) und »Besprechung auszuwihlender Fragen an Scho-
penhauers Philosophie und anhand von Wagners Kunst« (wieder Stéhr). Auch
die Soziologie kommt mit der Veranstaltung »Arbeitsteilung und Gesellschafts-
bildung« des Privatdozenten Paul Kammerer in den Blick.

In den folgenden Semestern finden sich ebenfalls diese Schwerpunkte, wobei
die Psychologie — allerdings in der Lesart des Philosophen Adolf Stohr — mit zwei
Lehrveranstaltungen neu hinzutritt. Das vorletzte Semester (Sommer 1921) ver-
zeichnet ein umfangreiches Programm (33 SWS!) mit fiinf Lehrveranstaltungen
in Pidagogik (12 SWS): » Stromungen im pidagogischen Leben der Gegenwart«,
»Psychologisch-pidagogische Schulversuche«, »Pidagogisches Seminar« (alle
drei bei Hofler), »Experimentelle Pidagogik« (bei Willibald Kammel), »Prak-
tische Mittelschulpidagogik« (bei Jerusalem). Die Zoologie ist mit sechs Lehr-
veranstaltungen dokumentiert (18 SWS): »Spezielle Zoologie«, »Zoologisch-
mikroskopisches Praktikum«, »Zootomischer Kurs«, »Ubungen im Unter-
suchen und Bestimmen von Insekten«, »Die Methode der phylogenetischen
Forschung« und » Geschichte und Entwicklung der Paliozoologie « bei Othenio
Abel (der eine zweifelhafte Rolle in der Universititspolitik spielt!?). Die iibrigen
drei Semesterwochenstunden liegen im Bereich der Philosophie, und zwar mit
der Vorlesung »Der Empirismus in der neueren Philosophie« von Robert Rei-
ninger.

Das letzte Semester (Winter 1921/22) scheint schwerpunktmifSig der Ab-
fassung und dem Abschluss der Dissertation gewidmet zu sein, denn es werden
jetzt nur noch 14 Semesterwochenstunden belegt, und zwar fast ausnahmslos
bei den Professoren, die auch an der anschliefenden Promotion beteiligt sein
werden: Wilhelm Jerusalem (»Allgemeine Psychologie« und »Philosophisch-
soziologische Ubungen«) und Alois Hofler (»Pidagogisches Seminar«) sowie
fiir das Fach Zoologie Berthold Hatschek (»Grundlagen des seelischen Sys-
tems«) und — in Vertretung fiir Karl Grobben - eine Histologie-Vorlesung von
Heinrich Joseph. Seine Dissertation ist ganz der Pidagogik gewidmet. Sie trigt
den Titel »Uber wissenschaftliche Grundlagen der Pidagogik«, wobei wich-
tig zu wissen ist, dass die wissenschaftstheoretischen Ausfiihrungen am Beispiel
des Kinderspiels entwickelt werden. Das obligatorische zweistiindige Rigorosum

12 Der Paldontologe griindete 1918 ein geheimes reaktionares, antisemitisches Profes-
sorenkartell (unter der Bezeichnung »Barenhohle«), dem u.a. der Philosoph Robert
Reininger und spater der Pddagoge Richard Meister angehorten (Naheres dazu siehe
unten).
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in Philosophie absolviert er bei Wilhelm Jerusalem mit der Note »gentigend «
und Robert Reininger mit der Note »ungeniigend«. Das gleiche Ergebnis hat
das einstiindige Rigorosum bei den beiden Zoologie-Professoren Karl Grob-
ben (»ungeniigend«) und Berthold Hatschek (»geniigend«). In beiden Fillen
jedoch werden unter dem Priifungsvorsitz von Hans Molisch (Professor fiir Ana-
tomie und Physiologie der Pflanzen) die Priifungen » mehrstimmig approbiert«.

Restimierend ldsst sich auch zu Willi Hoffer sagen, dass sein Studium in-
haltlich so gut wie keine Bertithrungspunkte mit der Psychoanalyse oder einer
psychoanalytisch orientierten Pidagogik hatte. Sein bereits vor Aufnahme des
Studiums bestehendes Interesse an dieser neuen psychologischen und piadagogi-
schen Stromung, das er durch die Lektiire psychoanalytischer Schriften und die
Praxiserfahrungen in dem von Siegfried Bernfeld geleiteten »Kinderheim Baum-
garten« (1919) gewonnen hatte, pflegte er aufSerhalb des Studiums, sodass erauch
noch im selben Jahr des Abschlusses seiner Promotion eine — von Bernfeld vermit-
telte und finanziell unterstiitzte — einjihrige Psychoanalyse bei Hermann Nunberg
absolvierte und 1923 als ordentliches Mitglied in die Wiener Psychoanalytische
Vereinigung aufgenommen wurde. Die umfangreichen naturwissenschaftlichen
Studienbestandteile, vor allem aus den ersten Semestern, griff er spiter wieder auf,
als er noch ein Medizinstudium anschloss, das er 1929 erfolgreich beendete.

2.3 Bruno Bettelheim (1903-1990)

Eine klare Schwerpunkeverlagerung der Studienficher wie bei Bernfeld und Hof-
fer ist im Studienbuch von Bettelheim nicht auszumachen. Das hingt auch damit
zusammen, dass sich ein eindeutiger thematischer Schwerpunke seiner Studienin-
teressen, zumindest iiber viele Semester hinweg, nicht erkennen lasst.* Vielmehr
lesen sich die Eintragungen in seinem Studienbuch vom ersten bis zum zehnten Se-
mester wie ein bunter Strauf$ von Fichern und Themen. Gleich im ersten Semester
(Winter 1921/22) belegt er 22 Semesterwochenstunden zu folgenden Lehrver-
anstaltungen: »Einfithrung in das Studium der lateinischen Sprache« (fiinfstiin-
dig!), »Lektiire dramaturgischer Schriften«, » Anleitung zum wissenschaftlichen
Arbeiten«, »Planmifige Kunstbetrachtung«, »Italien — ein Reisckolleg«, »Die
ersten Weltanschauungen«, »Ubungen an Gerhard Hauptmanns Drama >Vor

13 Insofern ist es ungenau, wenn Kaufhold (1994, S. 27) meint, Bettelheim »studierte in
Wien anfangs Germanistik, wechselte nach einigen Jahren zur Philosophie und Ge-
schichte« (identischer Wortlaut bei Kaufhold, 2001, S. 141).
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Sonnenaufgang<«!4, » Allgemeine Geschlechterlehre«, »Buddhistische Kunst in
Ostasien«, »Das Musikdrama Richard Wagners«, »Geschichte der deutschen
Literatur im 17. Jahrhundert«, » Geschichte und Kritik des Sozialismus «>.

So vielfiltig geht es in den folgenden Semestern weiter: Im Sommer 1922
belegt er Vorlesungen zur Kunstgeschichte (»Ostasiatische Malerei«, »Einfiih-
rung in die italienische Kunstgeschichte«, »Planmiflige Kunstbetrachtung«),
zur Religionswissenschaft und Philosophie (»Die Religionen des Lichts«, »In-
dische Philosophie«), zur Germanistik (» Geschichte der deutschen Literatur im
Zeitalter der Reichsgriindung«, »Friedrich Hebbel«, »Ubungen an Uhlands
Balladen«, »Gesellschaft fiir theatergeschichtliche Forschung«, »Die Sage von
Tristan und Isolde«). Auf8erdem setzt er die fiinfstiindige »Einfiithrung in das
Studium der lateinischen Sprache « fort und beendet im Juli 1923 diesen Intensiv-
kurs mit einer Priifung, die dem »Latinum« entsprach — einer Qualifikation, die
er auf dem Reformgymnasium ( »Bundesrealgymnasium VIII«), dessen Schwer-
punkte Mathematik und moderne Fremdsprachen waren, nicht erwerben konnte,
die er aber fir das Studium an der Philosophischen Fakultit benétigte.

Die thematische Vielfalt wie auch die Vielzahl an Lehrveranstaltungen finden
sich in den Studienbuch-Eintrigen ebenfalls fiir das dritte, vierte und fiinfte Se-
mester. Diese Vielfalt reflektiert einerseits Bettelheims weitgespanntes Interesse
an philosophischen, historischen, literarischen, kunstgeschichtlichen und allge-
meinen kulturellen Themen, aber andererseits auch, dass er das Studium eher als
Verbreiterung und Vertiefung seines Bildungshorizonts, wie es in biirgerlichen
Familien jener Zeit tblich ist, ansicht und nicht in erster Linie als Hinfithrung
zu einer bestimmten beruflichen Titigkeit.

Fiir Letzteres ist seine gleichzeitig mit dem Universititsstudium absolvier-
te Ausbildung an der Wiener Hochschule firr Welthandel zustindig, nimlich
als Vorbereitung fiir die Ubernahme des florierenden Holzhandelsgeschifts sei-
nes Vaters. Bettelheim befasst sich dort neben dem Studium an der Universitit
gut zwei Jahre lang mit Handelsrecht, Rechnungswesen, Statistik, Wirtschafts-
geografie, Devisenhandel und Wirtschaftswissenschaft sowie mit franzdsischer

14 Hierirrt Nina Sutton (1996, S. 96), wenn sie meint, bei diesem Werk handele es sich um
einen »Romanc; es ist aber ein sozialkritisches »Dramac.

15 BeiOthmarSpann, der 1919 als Professor fiir Nationaldkonomie als >Gegengewicht«ge-
gen eine liberale Gruppierung in der Juristischen Fakultat berufen worden war und mit
seinen antidemokratischen und antisemitischen AuBerungen zu einem Wegbereiter
des Austrofaschismus des Schuschnigg-Dollfu3-Regimes (ab 1934) wurde (Schneller,
1970).
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Korrespondenz und Stenotypie. AufSerdem absolviert er in dieser Zeit ein ein-
jahriges Praktikum in einer Versicherungsgesellschaft als Voraussetzung fiir den
Erwerb des Handelsdiploms. Sein Studium an der Universitit ist in diesem Licht
cher als ein intellektuelles Gegengewicht zu verstehen und leidet, was sein Enga-
gement betrifft, wohl auch unter dieser Mchrfachbelastung. Sutton (1996, S. 97)
notiert, dass er »in stindiger Zeitnot von einer Vorlesung zur nichsten« hetzt.
Erst nach Abschluss seiner Handelsausbildung 1923 kann er sich etwas ent-
spannter dem Universititsstudium widmen, obwohl er bereits gleichzeitig im
viterlichen Geschift arbeitet. Vom sechsten Semester an reduziert Bettelheim die
Anzahl seiner Lehrveranstaltungen und konzentriert sie auf Literaturwissenschaft
(bei den Professoren Castle, Cysarz, Arnold und Brecht); im siebten Semester
gleichfalls, aber mit Hinzunahme der Veranstaltung »Ausgewihlte Denkmiler
der indischen Kunst« (bei Prof. Diez). Im achten Semester (Sommer 1925) be-
legt er nur noch zwei Lehrveranstaltungen zur Literaturgeschichte (»Grundriss
der Geschichte der neueren deutschen Literatur« bei Arnold und »Die ilteren
Minnesinger« bei Prof. Luick) und eine philosophische Vorlesung (»Von Hegel
zu Nietzsche « bei Cysarz) sowie — als neues Fach - Psychologie, nimlich die vier-
stiindige Vorlesung »Die geistige Entwicklung des Menschen « bei Karl Biihler.
Im Studienbuch fiir das neunte Semester (Winter 1925/26) findet sich eine
vergleichbare Aufteilung der Lehrveranstaltungen ausschlieflich auf die deutsche Li-
teraturwissenschaft, vor allem bei Eduard Castle (»Die klassischen Dramen Goethes
und Schillers«, »Geschichte der deutschen Gedankendichtung«, »Das hofische
Epos«, »Geschichte des deutschen Theaters seit dem X VL Jahrhundert«, »Ge-
sellschaft fiir theatergeschichtliche Forschung« und »Referate tiber neuere Fachli-
teratur«), und auf die Psychologie bei Karl Biihler (»Allgemeine Psychologie«).
Danach unterbricht Bettelheim das Studium fiir ein Semester — sehr wahrscheinlich,
weil im April 1926 sein Vater starb und er nun die Firma seines Vaters tibernimmt.
Dennoch schreibt er sich nochmals fiir das Wintersemester 1926/27 ein und be-
legt drei Lehrveranstaltungen: »Grundriff der Geschichte der deutschen Literatur
im Zeitalter der Aufklirung« (bei Eduard Castle), »Romantik und Idealismus«
(bei Herbert Cysarz) und »Allgemeine Psychologic« (bei Karl Biihler). Aber dann
bricht Bettelheim obne formalen Abschluss das Studium ganz ab. Er widmet sich
fortan dem Holzgrofshandel, expandiert die Firma und unterzieht sich von 1928
an einer dreijihrigen Psychoanalyse (bei Richard Sterba), um seine ausgeprigten
depressiven Neigungen zu kurieren und die Probleme in der Bezichung mit seiner
Geliebten und spiteren Frau (Gina Altstadt, die er 1930 heiratet) zu bearbeiten.
Erst zehn Jahre spiter, zum Wintersemester 1936/37, kehrt Bettelheim
nochmals fiir zwei Semester an die Universitit zuriick — in einer politisch
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und gesellschaftlich vollig gewandelten Situation, die seit 1933/34 durch ein
Herrschaftssystem mit zunchmend dikeatorisch-faschistischen Ziigen (» Stinde-
staat«) gekennzeichnet ist, wenngleich der alles verindernde »Anschluss« an
das nationalsozialistische Deutschland erst im Mirz 1938 erfolgt. Manche seiner
Bekannten und Freunde — allen voran Fritz Redl, mit dem ihn eine lange und
intensiv gepflegte Freundschaft verband - sind bereits emigriert.

In seinem Studienbuch wird (neben der »Konfession«, die er »mosaisch«
nannte) in der Rubrik »Volkszugehérigkeit«, in der er zuvor und auch jetzt noch
»deutsch « angibt, nun von fremder Hand, vermutlich von jemand aus der Univer-
sitatsverwaltung, »jidisch« eingetragen. In den beiden letzten Semestern konzen-
triert sich Bettelheim — offensichtlich in der festen Absicht, das Studium mit einer
Promotion abzuschlieffen — auf die Lehrveranstaltungen in den Fichern, in denen
er auch die Promotionspriifungen (Rigorosen) abzulegen gedenkt: Philosophie bei
Robert Reininger (»Die Philosophie der Renaissance und des Rationalismus«,
»Nietzsche als Philosoph«, »Die Philosophie des Empirismus«, »Aristoteles«)
und Psychologic bei Karl Biihler (»Allgemeine Psychologie«, »Einfithrungskurs
in die Sprachtheorie«, »Logik und Erkenntnistheorie«) sowie Kunstgeschich-
te bei Hans Tietze (»Venezianische Malerei der Frith- und Hochrenaissance «)
und bei dem Exponenten des Antimodernismus Hans Sedlmayr (»Die Kunst der
Antike«). Noch im selben Jahr 1937 erlangt Bettelheim sein Doktorat mit einer
Dissertation iiber »Das Problem des Naturschénen und die moderne Asthetik«, in
der er — ohne jegliche Bezugnahmen auf psychoanalytische Theorieelemente — die
These entfaltet, dass der urspriingliche Gegenstand der dsthetischen Wahrnehmung
die Natur (in Form einer Landschaft) sei und dass diese Art von Wahrnehmung die
Grenzen zwischen Subjekt und Objekt auflése (vgl. auch Sutton, 1996, S. 1501t.).
Die Rigorosen absolviert er 1937 im Hauptfach Philosophie (zweistiindig) bei Ro-
bert Reininger (» schr gut«) und Karl Biihler (»ausgezeichnet«) sowie im Januar
1938 im Nebenfach Kunstgeschichte (einstiindig): zweimal » ausgezeichnet «. Mit
dem Stempel der Universititsverwaltung »Absolutorium ausgestellt am 26. Januar
1938« enden die Eintragungen im Studienbuch von Bruno Bettelheim. !¢

16 Ein Jahr darauf wurde Bettelheim von den Nationalsozialisten im Konzentrationsla-
ger Dachau und spater im Konzentrationslager Buchenwald interniert, von wo er nur
durch Initiative amerikanischer Unterstutzer nach knapp einem Jahr wieder freikam
und dannin die USA emigrierte. 1941 wurde ihm das Doktorat durch die Nationalsozia-
listen wieder aberkannt, weil Juden angeblich nicht wiirdig seien, einen Doktortitel der
Universitat Wien zu fiihren. Der Senat der Universitat Wien machte diese Entscheidung
13 Jahre nach Bettelheims Tod 2003 wieder riickgangig: https://www.forum-zeitgesch
ichte.univie.ac.at/literatur/wiederverleihung-der-im-ns-aberkannten-doktorgrade/
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Resiimierend lisst sich zu Bettelheim festhalten, dass in seinen thematisch
weit gespannten Studien die gleiche Leerstelle in Sachen Psychoanalyse vorhan-
den war wie bei den anderen, selbst als er 1936 nochmals fiir zwei Semester an
die Universitit zuriickkehrte (um sein Doktorat zu erwerben) und die Psycho-
analyse im 6ffentlichen Bewusstsein und in den wissenschaftlichen Diskursen,
die inzwischen in den Zeitschriften gefithrt wurden, noch weiter verbreitet war
als in den 1920er-Jahren — trotz der Repressalien, denen die Psychoanalyse jetzt
durch die Austrofaschisten vermehrt ausgesetzt war. Aber die solide Grundlage
an psychoanalytischen Erkenntnissen und Erfahrungen, die er auf8erhalb des Stu-
diums gesammelt hatte (u.a. auch durch eine dreijihrige Psychoanalyse), bildete
spater, nach der Emigration in die USA, den Ausgangspunkt fiir sein Modellkon-
zept der Behandlung von psychisch schwer gestorten Kindern in der Orthogenic

School.

2.4 FritzRedl (1902-1988)

Im Vergleich zu Bettelheims Studium erscheint das von Redl geradezu fokus-
siert und geradlinig. Er schreibt sich im selben Wintersemester (1921/22) wie
Bettelheim an der Philosophischen Fakultit mit der Absicht ein, Sprach- und
Literaturwissenschaften und Philosophie zu studieren — Ficher, die ihm spa-
ter die Sicherheit geben sollen, eine Anstellung als Gymnasiallehrer zu finden.
Gleich im ersten Semester belegt er eine Vielzahl von germanistischen und an-
glistischen Lehrveranstalcungen (25 SWS): » Geschichte der deutschen Literatur
im 17. Jahrhundert«, »Romantische Lyrik«, »Grundrif der neueren deutschen
Literatur«, »Geschichte der englischen Literatur im 16. Jahrhundert«, »Engli-
sches Proseminar«, »Poetik« und (fachverwandt) » Geschichte der Musik«17.
Im Fach Philosophie belegt er: »Die grofien Weltanschauungen« (bei Oskar
Ewald) und »Interpretation philosophischer Werke« (bei Robert Reininger).
Auch »Psychologie« taucht bereits im ersten Semester auf, und zwar mit zwei
Vorlesungen (bei Hermann Swoboda und Wilhelm Jerusalem).

Das setzt sich im zweiten Semester fort, u.a. mit folgenden Lehrveranstal-
tungen: »Geschichte der deutschen Lyrik«, »Ubungen an Uhlands Balladen«,
»Geschichte der englischen Literatur im 17. Jahrhundert«, »Erklirungen zu

17 Bei Robert Lach, der wie andere, die bereits zuvor genannt wurden, Mitglied des
geheimen Professorenkartells »Barenhohle« war, das eine gezielte antijiidische Uni-
versitatspolitik betrieb (siehe unten).

260  Jahrbuch fir Psychoanalytische Paddagogik, 30 (2024)



Das Studium der Psychoanalytischen Pidagogen an der Universitit Wien

Shakespeares >Julius Cisar<«, »Einfithrung in das Mittelenglische«, »Engli-
sches Proseminar (Kurs I und II)«, »Englischer Kurs fir Fortgeschrittene.
Beim Philosophen Reininger belegt er die Vorlesung »Indische Philosophie«.
Auch das dritte und das vierte Semester sind gefille mit Veranstaltungen zur
deutschen und englischen Sprach- und Literaturwissenschaft sowie mit der Vor-
lesung » Sociologiec und Geschichtsphilosophie« (bei Wilhelm Jerusalem) und
den Vorlesungen »Philosophie nach Hegel« und »Spinoza und der Spinozis-
mus« (bei Robert Reininger).

Redls Absicht, nach dem Studium in den Schuldienst einzutreten, mani-
festiert sich auch darin, dass er vom fiinften Semester an Lehrveranstaltungen
belegt, die sich mit Schule und Unterricht befassen und zu den Pflichtveran-
staltungen fiir diejenigen Studierenden gehoren, die das Lehramt an Gymnasien
anstreben: z.B. »Allgemeine Erzichungs- und Unterrichtslehre« bei Richard
Meister, der ein Semester zuvor in einem umstrittenen Berufungsverfahren (sie-
he unten) zum Ordinarius fiir Pidagogik ernannt worden ist, und »Methodik
des Deutschunterrichts« bei Eduard Castle, Professor fiir deutsche Sprache und
Literatur. Als Wilhelm Jerusalem im Sommer 1923 verstirbt, werden die Vorle-
sungen in Allgemeiner Psychologie von Karl Bithler ibernommen, der gerade ein
Jahr zuvor von der Technischen Universitit Dresden nach Wien berufen worden
ist.

Redls Studienlast bleibt insgesamt hoch: Im sechsten und siebten Semes-
ter betrigt sie immer noch 25 bzw. 26 Semesterwochenstunden, konzentriert
auf Philosophie und englische Sprach- und Literaturwissenschaft. Veranstaltun-
gen zur deutschen Sprach- und Literaturwissenschaft treten in den Hintergrund,
tauchen aber noch vereinzelt auf. Dagegen befasst sich Redl zunechmend mit Psy-
chologie und belegt vom fiinften Semester an bis zum Schluss seines Studiums
verschiedene psychologische Lehrveranstaltungen bei Karl Bithler: »Logik und
Erkenntnistheorie« (vier SWS im Sommer 1924), »Allgemeine Psychologie«
(vier SWS) und » Sprechen und Denken « (eine SWS; beide im Winter 1924/25)
und in Redls letztem Semester (Sommer 1925) »Experimentelle Psychologie«
(zwei SWS). Im selben Jahr, also noch im achten Semester bzw. kurz danach
(wie tbrigens Bernfeld und Hoffer ebenfalls), schliefft Redl sein Studium mit
der Promotion ab. Seine Dissertation im Fach Philosophie behandelt »Die er-
kenntnistheoretischen Grundlagen in der Ethik Kants« und wird von Robert
Reininger und Karl Bithler begutachtet. Die Note wird zusammen mit dem zwei-
stiindigen Rigorosum festgelegt und lautet einstimmig: »ausgezeichnet«. Das
gleiche Ergebnis hat das einstiindige Rigorosum in Anglistik. Gleich danach ab-
solviert Redl dann auch die didaktisch-pidagogische Ausbildungim sogenannten
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»Probejahr« an einem Gymnasium und ist dann mehrere Jahre als Gymnasial-
lehrer titig.

Zusammenfassend lasst sich zu Redl sagen, dass er — vielleicht ernsthafter und
griindlicher als die anderen — sich den Inhalten seiner Studienficher (Philosophie
und englische sowie deutsche Sprach- und Literaturwissenschaft) widmete, weil
er gleich anschlieend, ebenfalls anders als die anderen drei, in den Schuldienst
eintreten wollte, was er auch tat. Da er viele soziale Kontakte pflegte und weit-
herum als anregender Gesprichspartner, sogar als charmanter Causeur, geschitzt
und gesucht wurde, tauschte er sich auch mit denen aus, fir die die Psychoanalyse
eine aufregende neue Entwicklung — auch und vor allem jenseits der therapeuti-
schen Anwendung — war. Aber auch in seinem Fall geschah dies hauptsichlich
auflerhalb seines Studiums.

2.5 Zwischenfazit

Bevor die Inhalte der verschiedenen Studienficher einer genaueren Betrachtung
unterzogen werden, sei in einer tabellarischen Ubersicht zusammengestellt, von
wann bis wann die vier hier behandelten Studenten an der Universitit Wien stu-

diert haben und welche Begegnungsmaéglichkeiten sich daraus ergaben.

Tabelle 1: Studienzeiten

Bernfeld Hoffer Bettelheim Redl
Studienbeginn WS1911/12 $51920 WS 1921/22 WS1921/22
nochmals
WS 1936/37
Studienende $51915 WS 1921/22 WS 1926/27 bzw. $$1925
§51937
Promotion $S1915 $51922 §51937 $51925

Es fallt auf, dass — jedenfalls im Vergleich zu heute — die Studienzeiten relativ kurz
waren, nimlich in der Regel acht Semester, und dass das Studium auch gleich
mit einer Promotion abgeschlossen wurde. Lediglich bei Bettelheim dauerte es
aus den dargestellten Griinden linger, nimlich zunichst zehn Semester (unter
Auslassung des Sommersemesters 1926) und dann nach Wiederaufnahme des
Studiums nochmals zwei Semester. Bei Hoffer fillt die relativ kurze Studiendauer
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auf, was aber damit zusammenhingt, dass ihm die zuvor absolvierten Semester an
der Wiener Tierirztlichen Hochschule auf sein naturwissenschaftliches Studium
angerechnet wurden.

Bernfeld gehorte einer Studentengeneration frither an als die anderen drei,
sodass ihn vor allem die Inhalte der Lehrveranstaltungen bei denjenigen Pro-
fessoren, bei denen spiter auch die anderen studierten, mit den Studenten der
1920er-Jahre verbanden. Aber aufgrund der fritheren Zusammenarbeit im »Kin-
derheim Baumgarten« verband ihn mit Hoffer eine besondere Gemeinsamkeit.
Dieser pflegte auch wihrend des Studiums die Kontakte mit Bernfeld, u.a. in-
dem er mit ihm im »Jidischen Institut fir Jugendforschung und Erziehung«
zusammenarbeitete und in den von Bernfeld herausgegebenen »Studien zur Ju-
gendforschung« cigene Beitrige publizierte. Damit hielt er auch Kontakt zur
Psychoanalyse.

Redl und Bettelheim begannen ihr Studium im selben Semester, sodass sie mit
ihren Interessen fiir Philosophie, Geisteswissenschaften und Psychologie teilwei-
se dieselben Lehrveranstaltungen belegten (z. B. bei dem Philosophen Reininger,
dem Literaturwissenschaftler Castle und dem Psychologen Biihler), teilweise aber
wegen des weitergespannten thematischen Interesses Bettelheims sich auch auf
unterschiedliche Lehrveranstaltungen konzentrierten. Selbst wenn Bettelheim
sein Studium zunichst ohne Abschluss abbrach (bzw. unterbrach, wie die spitere
Wiederaufnahme zeigen sollte), war ein dauerhafter freundschaftlicher Kontakt
zwischen beiden entstanden, der auch in den USA Bestand hatte, als sie sich iiber
ihre Arbeit mit psychisch und sozial schwergestorten Kindern austauschten.

Die voranstehende Dokumentation der Lehrveranstaltungen, die von den
(spiteren) Psychoanalytischen Pidagogen an der Universitit Wien belegt wurden,
inklusive der Inhalte ihrer Dissertationen, mit denen sie ihre Studien abschlossen,
wie auch die Charakterisierung der wissenschaftlichen Profile ihrer Professoren,
die sich aus deren Schriften erschliefien lassen, bestitigt die Ausgangsthese, dass
die Psychoanalyse und die Psychoanalytische Pidagogik in den akademischen
Lehrveranstaltungen keine Rolle spiclten, sondern, wie allgemein im akademi-
schen Bereich jener Zeit tiblich, vollig oder weitgehend ignoriert wurde.

Gleichwohl lohnt es sich, der Frage nachzugehen, welche moglichen lin-
gerfristigen Wirkungen das Studium auf die beruflichen Lebenswege der hier
behandelten Psychoanalytischen Piadagogen hatte. Denn eine Studienzeit von
(zumeist) vier Jahren Dauer hat, allgemein gesprochen, wichtige Einfliisse nicht
nur auf die Personlichkeitsentwicklung, sondern auch auf den Bildungshorizont
sowie auf spezifische Wissensbestinde und kognitive Orientierungen im Hin-

blick auf die kiinftige berufliche Titigkeit. Deshalb ist zu fragen: Sind spezifische
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intellektuelle Prigungen oder Wirkungsspuren der studierten Ficher auch spiter
noch erkennbar? Um diese Frage zu untersuchen, sollen nachfolgend die studier-
ten Ficher und Fichergruppen niher charakeerisiert werden.

3 Charakteristik der studierten Facher

3.1 Philosophie

Philosophische Lehrveranstaltungen tauchen in unterschiedlicher Dichte in al-
len Studienbiichern auf: teils nur vereinzelt, weil lediglich eine Mindestanzahl
von Semesterwochenstunden in Philosophie fiir das Studium in der Philosophi-
schen Fakultit verpflichtend war, teils in wiederkehrender Regelmifigkeit, weil
der ins Auge gefasste Studienabschluss (Promotion) cine Dissertation zu einem
philosophischen oder philosophienahen Thema vorsah oder eine spitere gymna-
siale Lehrtatigkeit in diesem Fach angestrebt wurde.

Die Verhiltnisse an der Universitit Wien waren nun dergestalt, dass es ci-
nerseits reine Philosophie-Lehrkanzeln gab und andererseits solche, auf denen
Philosophie und Psychologic und Pidagogik von jeweils ein und derselben Person
gelehre wurden. Letzteres war insbesondere in der Zeit von Bernfelds Studium der
Regelfall. In jenem Jahrzehnt wurde Philosophie in Kombination mit den Inhal-
ten der beiden anderen Ficher von Alois Hofler, Wilhelm Jerusalem und auch von
Adolf Stohr unterrichtet, obwohl Letzterer eine Lehrkanzel nur fiir Philosophie
innehatte. Das hing damit zusammen, dass seit spitestens dem 19. Jahrhundert
die Psychologie als ein Teil der Philosophie galt, was sich auch in der Bezeichnung
von Lehrdeputaten ausdriickte: »Philosophie (inklusive Psychologie) «.

Bernfeld hérte also Vorlesungen zur Philosophie vom Lehrstuhlinhaber fiir
Philosophie Adolf Stohr, der aber zugleich Psychologie lehrte, vom Lehrstuhlin-
haber fiir Philosophie und empirische Psychologie Friedrich Jodl, der ebenfalls
Psychologie Iehrte, und vom Privatdozenten Wilhelm Jerusalem, der als ehema-
liger Gymnasiallehrer aufferdem Psychologie und Pidagogik, vor allem Mittel-
schulpidagogik, und sogar Soziologie unterrichtete. Die gleiche Mischung von
Forschungs- und Lehrinteressen finden wir bei Alois Hofler, der eigentlich nur
fur Padagogik berufen worden war. Im Lehrangebot von allen dreien zeigt sich,
wie auch in ihren Schriften, dass sie die Padagogik cher pflichtschuldig nebenbei
betrieben, wihrend ihr eigentliches wissenschaftliches Interesse der Philosophie
galt. Theoretisch waren sie in der Schule Johann Friedrich Herbarts (1776-1841)
angesiedelt, der bekanntlich ebenfalls Philosoph und Pidagoge war und dessen
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Lehrsatz (1843, S. 363), nach dem die Pidagogik bestimmt werde von » der prak-
tischen Philosophie, welche das Sollen bestimmt, und der Psychologie, welche
die geistige Natur des Menschen untersucht«, zur Rechtfertigung dafiir diente,
keine Grenzen zwischen Philosophie, Psychologie und Pidagogik zu zichen.

Von dem Lehrangebot desjenigen Lehrstuhlinhabers, der sich ausschlieflich
mit Philosophie beschiftigte und seit 1913 ebenfalls an der Universitit Wien
lehrte, Robert Reininger, der in der Tradition von Kants Transzendentalphilo-
sophie stand, machte Bernfeld keinen Gebrauch — und spiter Hoffer auch nur
einmal in seinem vorletzten Semester (Sommer 1921), vermutlich nur deshalb,
weil Reininger auch in seiner Doktorpriifung (Rigorosum) mitwirken sollte. Da-
fir belegten Redl und Bettelheim dessen Lehrveranstaltungen mehrfach und
gezielt. Bettelheim nahm im Wintersemester 1923/24 auch an der Vorlesung
»Die philosophischen Richtungen der Gegenwart« von Moritz Schlick teil, der
1922 die Nachfolge von Ernst Mach auf dem Lehrstuhl fiir Naturphilosophie
angetreten hatte und als herausragender Vertreter des Logischen Empirismus zu
einem wichtigen Wegbereiter des »Wiener Kreises« wurde.!8

Redl war vor allem von Reiningers Stringenz des Denkens fasziniert, von der
Klarheit im Aufbau von dessen Philosophie auf der Grundlage Kants und der
darauf aufbauenden Erkenntnislehre, Wertphilosophie und Ethik. Dabei blieb
Reininger ganz im Feld der Philosophie und vermied Vermischungen mit der
Psychologic und der Pidagogik. So verwundert es nicht, dass Redl ihn zum Be-
treuer seiner Dissertation wihlte und das Thema »Die erkenntnistheoretischen
Grundlagen in der Ethik Kants« behandelte. Das lag nicht nur im Rahmen von
Reiningers eigenen Arbeitsschwerpunkten (Reininger, 1900, 1911), sodass Redl
sich zu Recht eine kundige inhaltliche Begleitung und eine kompetente Beurtei-
lung seiner Doktorarbeit versprechen konnte, sondern Redls Arbeit fithrte auch
tiber Reiningers bisherige Bemithungen hinaus, indem sie die Erkenntnistheorie
und die Ethik Kants miteinander verkniipfte, sodass die Dissertation und das da-
zugehorige Rigorosum mit » ausgezeichnet« bewertet wurden.

Eine » Spitfolge« von Redls intensiver Beschiftigung mit der Philosophie —
und zugleich ein aussagekriftiges Dokument, das die Inhalte und Schwerpunk-
te der Philosophie widerspiegelte, wie sie zu jener Zeit in der Universitit und
an Gymnasien gelehrt wurde — ist das »Lehrbuch fiir den philosophischen Ein-
fuhrungsunterricht, II. Teil« mit dem Titel »Einfithrung in die Logik und in
die Philosophie« (Haufller & Redl, 1934). Nicht nur der klare Aufbau (u.a.

18 Tragischerweise wurde er 1936 von einem ehemaligen Doktoranden aus ideologi-
schen Griinden in der Universitdt ermordet.
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zu »Begriff«, »Urteil«, »Schluff« und zu »wissenschaftlichen Verfahrenswei-
sen« sowie zum »Erkennen«, zum »Sein« und zu den »hdéchsten Werten«),
sondern auch die in alle Einzelheiten hinein verstindliche sprachliche Darstel-
lung kénnen auch heute noch als Musterbeispiel fiir ein gelungenes Lehrbuch
gelten. Natiirlich steht dieses Lehrbuch in der Tradition des deutschen Idealismus
Kant’scher Prigung, wie es der Hauptstromung der seinerzeitigen universitiren
Philosophie entsprach, und spart vor allem die Entwicklungen der Philosophie
nach Hegel aus. Auch die Psychoanalyse Freuds, die immerhin einiges beizutra-
gen gehabt hitte zu den im Lehrbuch behandelten Themen » Seele«, »Moral «,
»Weltanschauung« usw., wird hier nicht aufgenommen, obwohl Redl zu jener
Zeit bereits bestens vertraut war mit den wichtigsten psychoanalytischen Schrif-
ten und selbst schon psychoanalytisch-padagogische Aufsitze publiziert hatte.
Allerdings gibt es noch einen speziellen Aspekt in dem Lehrbuch, der eben-
falls als eine Wirkung von Redls Philosophiestudium gelten kann und mit einem
personlichen Erlebnis Redls verbunden ist: In dem Kapitel, in dem es um »Die
Méglichkeit der Erkenntnis und ihre Grenzen« (S. 79-85) geht und in dem
hauptsichlich Kant behandelt wird, widmet sich ein Unterabschnitt der »Philo-
sophie des Als Ob« des Neukantianers Hans Vaihinger (S. 84f.). Vaihinger selbst
lehrte nicht an der Universitit Wien (sondern bis 1906 in Halle), aber sein iiber
800 Seiten umfassendes Buch gleichen Titels hatte seit seinem Ersterscheinen
(Vaihinger, 1911) einen durchschlagenden Erfolg: Es erlebte sehr viele Auflagen
(zehn bis 1927) und zusitzlich eine auf die wesentlichen Inhalte konzentrierte
»Volksausgabe« (1923, mit einer 2. Auflage im Jahr darauf, nach der im Folgen-
den zitiert wird) sowie eine »Schulausgabe« fiir die preu8ischen Gymnasien.
Auferdem wurde es in zwolf Sprachen tibersetzt, was ebenfalls die Bedeutung des
Werks unterstreicht. Insofern tiberrascht es nicht, dass Vaihingers Philosophie in
Wiener studentischen Kreisen in den 1920er-Jahren haufiger Gesprichsstoff war.
Redl selbst betonte spiter mehrfach, dass dies Buch nicht nur ihn, sondern auch
seine Kommilitonen regelrecht fasziniert habe und dass es ihnen mehr Aufschluss
iiber Schein und Sein, iiber Ambivalenzen im Erkenntnisprozess, iiber falsche,
in sich widerspruchsvolle Annahmen als Fiktionen und daraus folgende richtige
Schliisse gegeben habe als die andere philosophische Literatur jener Zeit.

Exkurs: Hans Vaihinger — der Philosoph des Als-ob
Zwar nimmt auch Vaihinger (1852-1933) seinen Ausgangspunke bei der

Philosophie Kants, aber der groffe Unterschied zu Kant besteht darin, dass
Werte und Ideale als (blofle) »Fiktionen« (Als-ob-Gegebenheiten) aufge-

266  Jahrbuch fir Psychoanalytische Paddagogik, 30 (2024)



Das Studium der Psychoanalytischen Pidagogen an der Universitit Wien

fasst werden, um Schwierigkeiten des Denkens zu iiberwinden. Fiktionen
in diesem Sinne sind Annahmen, die nicht mit der Wirklichkeit deckungs-
gleich sein miissen, ihr sogar widersprechen kénnen, jedoch letztlich die
Erkenntnis zu beférdern geeignet sind. So verstanden, dient das Denken
allgemein niche, wie bei Kant, der vernunftgeleiteten Erfassung der Um-
welt, sondern ihrer Bewiltigung, denn mit Vernunft lisst sich vieles gar
nicht in seinem Wesenskern erfassen, z. B. Ding an sich, Materie, Kraft, Un-
endlichkeit usw. Sie sind Hilfsannahmen, mit denen wir aber zu richtigen
Erkenntnissen gelangen konnen. »Die fiktive Titigkeit der Secle ist eine
Aufgerung der psychischen Grundkrifte, die Fiktionen sind psychische Gebil-
de« (Vaihinger, 1924, S. 12). Oder anders formuliert: Die fiktive Titigkeit
»ist die Produktion und Benutzung solcher logischen Methoden [...], wel-
che mithilfe von Hilfsbegriffen — denen die Unméglichkeit eines ihnen
irgendwie entsprechenden objektiven Gegenstandes an die Stirn geschrie-
ben ist — die Denkzwecke zu erreichen sucht« (ebd., S. 13). Damit geht
Vaihinger einen entscheidenden Schritt iiber Kant und die Philosophie des
deutschen Idealismus hinaus, indem er schlussfolgert, dass » die ganze Vor-
stellungswelt in ihrer Gesamtheit nicht die Bestimmung hat, ein 4bbild der
Wirklichkeit zu sein — es ist dies eine ganz unmégliche Aufgabe —, sondern
ein Instrument ist, um sich leichter in derselben zu orientieren« (ebd., S. 14£.;
alle Hervorh. i. O.).1?

So schr in solchen Formulierungen auch Analogien zu psychoanalyti-
schem Denken hergestellt werden konnen, um als Beispiel nur das Verhalt-
nis von manifestem Trauminhalt zum latenten Traumgedanken oder das
Verhiltnis des Unbewussten (als eines reinen Konstrukts) zur sichtbaren
Verhaltensiufierung zu nennen, so wenig wurde die Philosophie des Als-0b
als die »sprachliche Form und Ausdrucksweise der Fiktion« (ebd., S. 94)
mit der psychoanalytischen Theorie explizit miteinander in Verbindung
gebracht — und dennoch spiirten die Studierenden der 1920er-Jahre cine
grofe Nihe zwischen beiden Denkrichtungen.

Nicht nur Redl, sondern auch Hoffer und Bettelheim (und viele andere
aus jener Epoche, z. B. Alfred Adler) lief8en sich von Vaihingers Philosophie
inspirieren — ohne freilich explizite Beziige zu dessen Werk herzustellen.
Hoffer entfaltete in seiner Dissertation die »wissenschaftlichen Grundla-
gen der Pidagogik« am Beispiel des Kinderspiels, das grofenteils ohne-

19 Von den vielen Publikationen tiber Vaihinger sei hier nur auf den aktuellen Sammel-
band von Neuber (2014) hingewiesen.
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hin einen Als-ob-Charakter hat, d.h. eine auf Wirklichkeitserfahrungen
aufbauende Fantasiewelt herstellt, die von (unbewussten) Fiktionen cha-
rakterisiert ist, welche wiederum das Kind zu neuen, realen Erfahrungen
im Selbst- und Welterleben fithren und ihm damit dienen kann, die Wirk-
lichkeit zu bewiltigen. Auch Bettelheims Beschiftigung mit der Kunst im
Allgemeinen und der Asthetik im Besonderen, sowohl im Studium als auch
in seiner Dissertation, drang in die Welt des Scheins ein (Vaihinger nennt
auch kiinstlerische Hervorbringungen ausdriicklich »Fiktionen«), sodass
neuartige Erkenntnisse tiber die Realitit gewonnen werden kénnen. Und
letztlich trifft auf beide wie auch auf Redl (sowie auf andere Psychoanalyti-
sche Pidagogen) zu, dass sie, als sie spiter mit verhaltensauffilligen Kindern
und Jugendlichen arbeiteten, die duflerlich sichtbaren Erscheinungen in
ihrem »Als-ob-Charakter« erkannten und daraus mithilfe theoretischer
Konstrukte der Psychoanalyse zu (ticferliegenden) Erkenntnissen iiber die
Ursachen vorstofSen konnten.

Redl selbst hatte zudem das grofle Gliick, dass Vaihinger, der, bereits
hochbetagt, in Halle an der Saale lebte (wo er auch als Professor fiir Phi-
losophie gewirke hatte), auf Redls Dissertation aufmerksam wurde und
den jungen Philosophen zu sich einlud, gemeinsame Ferientage mit ihm
zu verbringen®. Da Redl in der Folgezeit aber von seiner Titigkeit als
Gymnasiallehrer, von seiner personlichen Analyse und von vielen anderen
Publikationsprojekten absorbiert wurde und einige Jahre nach Vaihingers
Tod (1933) ohnehin in die USA emigrierte, blieb die Idee, Vaihingers Phi-
losophie und die Psychoanalyse auf einer gemeinsamen epistemologischen
Grundlage miteinander in Bezichung zu setzen, unausgefiihrt.

An Vaihinger beeindruckte Redl auch die menschliche Zugewandt-
heit und die Offenheit seines Denkens — durchaus im Unterschied zu
seinem akademischen Lehrer Reininger, dessen Philosophie des strengen
Idealismus und des Kant’schen Kritizismus ihn cher rigide und geschlossen
anmutete und der auch als Mensch wenig zuginglich war. Hinzu kam, dass
er als Mitglied eines konservativ-nationalistischen Professorenkartells an
der Universitit Wien, das in dem (von Othenio Abel?! gegriindeten) gehei-
men Netzwerk »Birenhdhle« agierte (Taschwer, 2016), sich aktiv daran
beteiligte, Habilitationen und Berufungen von jiidischen und liberalen

20 Personliche Mitteilung Redls; auch Sutton (1996, S. 120) berichtet davon.
21 Beiihm besuchte Willi Hoffer, wie oben erwahnt, im Sommer 1921 zwei Lehrveranstal-
tungen.
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bzw. »linken « Wissenschaftlern zu verhindern?? und stattdessen national-
konservative (und antisemitische) Zeitgenossen akademisch zu fordern, so
z.B. bei der umstrittenen Besetzung des Pidagogik-Lehrstuhls nach dem
Tod von Alois Hofler 1922: Wihrend in der Berufungskommission die
(deutschen) Professoren Karl Bithler (mit dem Lehrgebiet »Philosophie
mit besonderer Berticksichtigung der Psychologie und der experimentellen
Pidagogik«) und Moritz Schlick (mit dem Lehrgebiet »Philosophie der
induktiven Wissenschaften«) erhebliche Vorbehalte gegen den Vorschlag,
Richard Meister zu berufen, erhoben, weil dessen wissenschaftliche Leistun-
gen »nicht hinreichend« seien und stattdessen die Namen von Theodor
Litt und Herman Nohl ins Spiel brachten, setzten sich am Ende Reininger
und seine Gefolgsleute mit ihrem nationalkonservativen Vorschlag durch.
(Meister trat dann auch bald dem erwihnten Professorenkartell »Biren-
hohle« bei.)?

Abschlielend sei nochmals betont, dass der Einfluss von Vaihingers
Philosophie auf das Denken der Wiener Studenten in den 1920er-Jahren
als Beispiel dafiir verstanden werden kann, wie die Inhalte des Studiums an
der Universitit an dem vorbeigehen konnen, was auflerhalb des akademi-
schen Bereichs als relevant erfahren wird. Das Gleiche trifft, wie gesehen,
auch auf die Psychoanalyse zu, welche seinerzeit die offentlichen Diskussio-
nen durchzog und dennoch keine Rezeption in den Lehrveranstaltungen

der Philosophischen Fakultit fand.

3.2 Padagogik

Pidagogische Lehrveranstaltungen sind ebenfalls in allen vier Studienbiichern

verzeichnet. Der Status der Pidagogik als eines akademischen Fachs unterschied

sich jedoch von anderen Fichern in der Philosophischen Fakultit, denn die

Pidagogik hatte es lange Zeit schwer, sich im akademischen Ficherkanon An-

erkennung zu verschaffen und wissenschaftliche Selbststindigkeit zu erlangen.
Das hingt wesentlich damit zusammen, dass in Osterreich unter Pidagogik lan-

22

23

Promotionen waren von diesen Machenschaften offenbar nicht betroffen, woftr die
Promotionen von Hoffer und Bettelheim unter Beteiligung von Reininger als Beispiele
dienen konnen.

Vgl. hierzu auch Brezinka (2000, S. 362ff.), der jedoch den nationalistisch-antisemiti-
schen Hintergrund nicht erwahnt.
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ge Zeit zunichst »religiose Unterweisung« und dann bis ins 20. Jahrhundert
hinein hauptsichlich schulischer Unterricht — und damit Didaktik und Metho-
dik der Schulficher — verstanden wurde und deshalb zwar ein obligatorischer,

aber dennoch nur ein zusitzlicher Bestandteil der an der Universitit stattfinden-

den Ausbildung der Lehrer an Gymnasien und an Lehrerbildungsanstalten war?4.

Diese Art von »pidagogischem Begleitstudium« (wie es spiter auch genannt
wurde) hat in Osterreich eine wechselvolle Geschichte. Zur Einordnung und zum
besseren Verstindnis der Situation, in der sich die Pidagogik nach dem Ersten
Weltkrieg an der Universitit Wien befand, sei ein kurzer historischer Rickblick

eingeschoben.

24

25

270

Exkurs: Die allmahliche Etablierung der Paddagogik
an der Universitat Wien%

Noch im 18. Jahrhundert lag die » moralische und staatsbiirgerliche Erzie-
hung« in Hinden von Geistlichen, die fiir das Priesteramt ausgebildet wur-
den, denn nach Ansicht des Studiendirektors der Theologischen Fakultiten
in Prag und Wien, Stephan Rautenstrauch (vormals Abt des Benediktiner-
Klosters Braunau), lag die Hauptabsicht des theologischen Studiums darin,
» gute Seelsorger, gute Lehrer des Volkes zu bilden « (zit. n. Brezinka, 2000,
S.29). Deswegen wurden die iiblichen Bereiche der Pastoraltheologie: As-
zetik (Theorie der Selbstvervollkommnung), Katechetik (Theorie des Re-
ligionsunterrichts) und Homiletik (Theorie der geistlichen Beredsamkeit,
d.h. Predigtkunde), durch praktische Ubungen in religiéser Unterweisung
und im Predigen erginzt. Dasich die Wirksamkeit dieser » pidagogischen «
Bestandteile als unzulinglich erwies, wurde zu Beginn des 19. Jahrhunderts
»Erzichungskunde« verpflichtend gemacht fiir alle Studenten, die » bei ei-
nem dffentlichen Lehramte im Fache der Gymnasial- oder philosophischen
Studien angestellt zu werden wiinschen« (ebd., S. 38). Damit war aber
noch keine eigenstindige »Pidagogik« begriindet, zumal die Lehre in Er-

Die Ausbildung von Lehrer*innen fiir die Schulen unterhalb der gymnasialen Ebene

oblag diesen Lehrerbildungsanstalten. Deren Lehrpersonal jedoch und die zukinfti-

gen Lehrpersonen an Gymnasien wurden an der Universitat ausgebildet.

Die folgenden Ausfiihrungen basieren zum gréB3ten Teil auf dem dreibandigen Werk
Pédagogik in Osterreich - Die Geschichte des Faches an den Universitciten vom 18. bis zum
Ende des 20. Jahrhunderts von Wolfgang Brezinka (2000), vor allem auf dem 1.060 Sei-

ten umfassenden Band |, der sich mit der Universitat Wien beschéftigt.
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ziehungskunde weiterhin von (Pastoral-)Theologen iibernommen wurde
(deshalb auch die Nihe zur » religiésen Unterweisung«). Immerhin wurde
fir die Lehre das allgemein anerkannte zweibindige Lebrbuch der allge-
meinen Erziehungskunde zum Gebrauche der iffentlichen Vorlesungen von
Eduard Milde?¢ (1811, 1813) als »Vorlesebuch « vorgeschrieben.?”

Erstdie Ereignisse im Gefolge der Mirzrevolution von 1848/49 fithrten
zu einer Neuordnung des Gymnasiums und der Philosophischen Fakulti-
ten. Im Rahmen einer jetzt vorgeschriebenen Pritfung der »Anstellungsfa-
higkeit« von Gymnasiallehrern durch dezentrale Priffungskommissionen
war zwar »Erzichungskunde« kein obligatorisches Priifungsfach mehr,
aber es galt die Anforderung, sich in Logik, Psychologie, Moralphilosophie
und Pidagogik »bekannt zu zeigen« (ebd., S. 142). Eine neue »Vorschrift
tiber die Priffung der Candidaten an Gymnasien und Realschulen« von
1884 verlangte eine »didaktisch-padagogische Hausarbeit«, jedoch keine
Prifung. Dennoch wurde immerhin die praktische Ausbildung im An-
schluss an das jetzt auf vier Jahre verlingerte wissenschaftliche Studium an
der Universitit verbessert.

Die genannte Hausarbeit wurde 1897 in einer neuen Priffungsvorschrift
wieder abgeschafft. Stattdessen wurden nun im Rahmen des Universitits-
studiums »Vorlesungen iiber Philosophie (insbesondere Psychologie) und
Pidagogik (namentlich Geschichte derselben seit dem 16. Jahrhunderte) «
im Umfang von drei Stunden obligatorisch (ebd., S. 148). Im Anschluss
an die Vorlesung mussten die Studenten ein Kolloquium absolvieren. 1911
wurde das Gewicht der Pidagogik im Lehramtsstudium erhoht, indem eine
» philosophisch-pidagogische Vorpriifung« als verpflichtend eingefiihrt
wurde. Die Priifung selbst dauerte 30 Minuten und bezog sich auf »Haupt-
begriffe und Hauptsitze der Erziehungs- und Unterrichtslehre und ihre
theoretischen Grundlagen in Psychologie und Logik«, ferner auf einen
Uberblick iiber die bereits seit 1897 verbindlichen »Hauptmomente der

Milde wurde 1806 als kaiserlich-kéniglicher Hofkaplan zum »Professor der Katechetik,
Didaktik und der Erziehungskunde« an der Universitat Wien und damit zum ersten
Lehrstuhlinhaber fiir dieses Fach in Osterreich ernannt.

Erstaunlicherweise spielen Milde und sein zentrales Werk trotz der gro3en Bedeutung,
die sie im 19. Jahrhundert hatten, in den padagogischen Lehrwerken aus dem frithen
20. Jahrhundert, z.B. von Jerusalem und Hofler, keine nennenswerte Rolle mehr, was
vermutlich damit zusammenhangt, dass das Fach »Erziehungskunde« im Zuge der er-
wahnten Neuordnung 1848/49 abgeschafft wurde. Eine neuere Auseinandersetzung
mit Milde findet sich bei Breinbauer, Grimm und Jaggle (2006).
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Geschichte der Pidagogik des hoheren Schulwesens seit dem 16. Jahrhun-
derte« (ebd., S. 150). Vorausgesetzt fiir diese Priifung wurden Vorlesungen
von je vier Stunden in Philosophic (inklusive Psychologie) und Pida-
gogik sowie Vorlesungen iiber »Schulhygiene (hygienische Pidagogik)«
und »kérperliche Erzichung«. Auflerdem wurden Vorlesungen tiber die
Methodik der Unterrichtsficher empfohlen; erst 1924 wurden auch diese
verbindlich gemacht.

Diese Regelungen gelten also, als die vier hier betrachteten Studenten an der Phi-
losophischen Fakultit eingeschrieben sind. Die Lehre im Fach Padagogik liegt
zwar nicht mehr in Hinden von (Pastoral-) Theologen, aber von Philosophen,
welche das Fach akademisch als theoretischen »Ausliufer « der Philosophie und
als praktischen »Anwendungsfall« der Psychologie betrachten. Mit anderen
Worten: Da als Grundlage der Pidagogik dic Psychologie (im Sinne Herbarts)
angeschen wird und diese wiederum als ein wesentlicher Bestandteil der Phi-
losophie gilt, befindet sich die Pidagogik, was ihr theoretisch-systematisches
Selbstverstindnis betrifft, in einer doppelten Abhingigkeit. Das fithrt dazu, dass
die Philosophie-Professoren pidagogische Lehrveranstaltungen nur » nebenbei«
anbieten. Das wiederum hingt damit zusammen, dass selbst diejenigen Professo-
ren, denen im Rahmen ihrer Berufungein Padagogikpensum auferlegt worden ist,
damit nicht ausgelastet sind, weil diese Pensen zu gering sind — und sie iiberdies
ohnehin mehr der Philosophie zugeneigt sind. Das galt schon fiir Theodor Vogt
(1865-1906), der als erster auf eine Professur fiir Pidagogik in Wien berufen
wurde (1898). Obwohl diese Professur ausschliefllich der Pidagogik gewidmet
war, hielt auch Vogt die Hilfte seiner Vorlesungen iiber Themen der Philoso-
phie (Brezinka, 2000, S. 283). Ahnliches galt auch fiir den neben ihm lehrenden
Dozenten fiir Pidagogik, den Altphilologen Wilhelm Jerusalem, der eine lange
Zeit, bis in die 1920er-Jahre hinein, pidagogische Veranstaltungen anbietet, die
allerdings weniger theoretisch-systematisch angelegt sind, sondern sich praktisch
auf die Gymnasialpadagogik bezichen (Jerusalem, 1912). Daneben aber hilt er
immer wieder Vorlesungen tiber Philosophie (Jerusalem, 1923), Psychologie (Je-
rusalem, 1902) und Soziologie (Jerusalem, 1926). Der Nachfolger Vogts auf der
Lehrkanzel fir Piadagogik, Alois Hofler, der von 1907 bis 1922 die Pidagogik
an der Universitit dominiert (Hofler, 1912), versteht sich, wie gezeigt, ebenfalls
hauptsichlich als Philosoph (Héfler, 1890, 1921) und die Pidagogik als cine An-
wendung der »Philosophie (insbesondere Psychologie) « (Hofler, 1897).
Grundsitzlich dndert sich die Situation im Fach Pidagogik auch nicht mit
der Nachbesetzung der Lehrkanzel, auf die 1923 der Altphilologe und Didakti-
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ker des altsprachlichen Unterrichts Richard Meister berufen wird. Zwar mischt er
sich, wie schon Hofler zuvor, umtriebig in bildungspolitische Debatten jener Zeit
ein und sorgt auch fiir schulpolitische Reformen. Eine Pidagogik im Sinne eines
theoretischen Systems, wie dies fiir die Philosophie und die philosophisch geprig-
te Psychologie bereits vorliegt, findet sich jedoch bei ihm nicht und auch nicht
bei den anderen, welche neben ihm die Piadagogik an der Universitit Wien ver-
treten. Allerdings muss berticksichtigt werden, dass eine solche Systematik auch
in Deutschland erst im Entstehen begriffen ist. Die fiir das Fach bedeutenden
Biicher, zum Beispiel von Eduard Spranger oder Wilhelm Flitner, erscheinen erst
in den spiten 1920er-Jahren, desgleichen die Zeitschrift Die Erziehung (1925),
in der die (spiter »geisteswissenschaftlich« genannte) Pidagogik ihr zentrales
Organ findet, und auch das cinflussreiche finfbindige Handbuch der Pidagogik
erscheint erst am Ende des Jahrzehnts (Nohl & Pallat, 1929).

Einzelne Schriften von Spranger und Nohl sind einigen Professoren der Uni-
versitit Wien aber durchaus bekannt, wie in der Diskussion um die Besetzung des
pidagogischen Lehrstuhls nach der durch den Tod von Alois Hofler eingetrete-
nen Vakanz deutlich wird, als nimlich Karl Biihler zusammen mit vier weiteren
Kollegen in der Berufungskommission ein Minorititsvotum abgibt und dabei
Herman Nohl und Theodor Litt ins Spiel bringt und betont, dass es im Vergleich
zu diesen beiden unmaglich sei, »einen dsterreichischen Dozenten von gleicher
Bedeutung und Bewihrung namhaft zu machen« (Brezinka, 2000, S. 369). Aber
das Beharren der Kommissionsmehrheit unter Anfithrung des Philosophen Ro-
bert Reininger auf einer 6sterreichischen Anschlussbesetzung ist stirker, und so
wird schliefllich Richard Meister berufen. Damit verbleiben die pidagogischen
Lehrveranstaltungen weitestgehend in der bekannten philosophischen Tradition
des 19. Jahrhunderts und orientieren sich entsprechend an den Schriften von Jo-
hann Friedrich Herbart, Tuiskon Ziller und Wilhelm Rein.

Thematisch hilt ein »neuer Wind« Einzug in die Wiener Pidagogik mit
Friedrich Wilhelm Foerster, der 1912 nach Wien berufen wird, aber schon 1914
einem Ruf an die Universitit Miinchen folgt, sodass von den hier behandelten
Psychoanalytischen Pidagogen nur Bernfeld die Gelegenheit zum Besuch von
dessen Lehrveranstalcungen hat und diese auch nutze (siche oben). Vielleicht
hitte ein lingeres Verbleiben Foersters in Wien auch dazu gefiihrt, dass die Re-
formpidagogik in der akademischen Padagogik stirker rezipiert worden wire. So
aber bleibt diese weitgehend eine aufleruniversitire Stromung. Allerdings wire
auch von ihr nicht zu erwarten gewesen, dass die Psychoanalytische Pidagogik,
die in den 1920er-Jahren ihre bedeutendste Ausbreitung erfihrt, in der Pida-
gogik fruchtbare theoretische wie praktische Wirkungen entfaltet hitte, denn
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dafiir sind sowohl die Widerstinde in der traditionellen, aus der Philosophie her-
vorgegangenen akademischen Pidagogik zu grof (Vgl. Wininger, 201 1) als auch
das Selbstverstindnis und die anthropologische Basis der Reformpidagogik zu
andersartig (vgl. Fatke, 2002). Selbst die scit Ende des 19. Jahrhunderts von Wil-
helm Wundr in Leipzig ausgehende empirische, d. h. strike naturwissenschaftliche
Richtung der Psychologie auf der Grundlage von genau dokumentierten Beob-
achtungen und methodisch ausgewerteten Experimenten und die sich daraus
entwickelnde »experimentelle Pidagogik« (z.B. von Ernst Meumann, August
Wilhelm Lay u.a.) verschliefen sich gegeniiber der Psychoanalyse und der Psy-
choanalytischen Pidagogik, obwohl beide Richtungen ihren Forschungsblick auf
konkrete Phinomene des Verhaltens und Erlebens richten.

In der Padagogik an der Universitit Wien zu jener Zeit beschrinke sich die
»empirische« Orientierung in der Lehre von Alois Hofler und Wilhelm Jeru-
salem auf die — durchaus nicht gering zu schitzende! — »Praxis«. Diese wird
vor allem im Rahmen von Schulpraktika getibt, und zwar bezogen auf Didaktik
und Methodik des Unterrichtens, nicht aber auf — wie wir heute sagen wiirden —
die konkrete Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen innerhalb und auflerhalb
der Schule. Andererseits muss festgestellt werden, dass auch die meisten Psycho-
analytischen Pidagogen sich mehr fir die Psychoanalyse interessieren als fir die
wissenschaftlichen Diskurse in der Pidagogik. Das dokumentieren ihre einschla-
gigen Veroffentlichungen, in denen — mit ganz geringen Ausnahmen (z.B. Redl,
1932) - keine wissenschaftstheoretische und -methodologische Bestimmung des
Verhiltnisses von Psychoanalyse und Piadagogik versucht wird, wie auch die Tat-
sache, dass Veroffentlichungen der (akademischen) Pidagogik nur héchst selten
in den psychoanalytischen Zeitschriften jener Zeit (Imago — Zeitschrift fiir An-
wendung der Psychoanalyse auf die Geisteswissenschaften, Internationale Zeitschrift

fiir Psychoanalyse, Die psychoanalytische Bewegung, Zeitschrift fiir psychoanalyti-
sche Pidagogik) rezensiert werden (von gelegentlichen Kurzbesprechungen, vor

allem durch Siegfried Bernfeld, abgesehen?).

28 Bernfeld ist ohne Frage derjenige, der sich unter den Psychoanalytikern (und Psy-
choanalytischen Pddagogen) am besten in den padagogischen Diskursen seiner Zeit
auskennt. Allerdings erfolgt daraus keine systematisch-theoretische Abhandlung zum
Verhaltnis der beiden Disziplinen, sondern, wie im Sisyphos, eine polemische Abrech-
nung mit den »Padagogikern« oder sonstige kritische Ausfiihrungen (gesammelt in
Bd. 5 der Bernfeld-Werkausgabe, 2013). Dabei galt fiir Bernfeld — wie fiir viele andere
ebenfalls - die Paddagogik hauptsachlich als »Feld der Erziehung«, auf das psycho-
analytische Erkenntnisse »anzuwendenc seien, anstatt dass Uiber ein theoretisch wie
praktisch wechselseitig sich befruchtendes Verhaltnis reflektiert wiirde.
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3.3 Psychologie

Psychologische Lehrveranstaltungen spielten im Studium der vier hier behandel-
ten Psychoanalytischen Pidagogen eine gewichtige Rolle, aber in philosophischer
Ausrichtung. Ohne hier auf die Geschichte der Psychologie einzugehen, was den
Rahmen dieses Beitrags sprengen wiirde, kann Folgendes festgehalten werden:
Die »Seele« (griechisch psyche, lateinisch anima) ist ein Thema, das die abend-
lindische Philosophie (und Theologie) seit der Antike durchzicht. Die Schriften
von Platon (iiber das Schichtenmodell der Seele), von Aristoteles (iiber die see-
lischen Vermégen), von Thomas von Aquin (iiber das Leib-Seele-Verhiltnis),
von Descartes (res cogitans) sowie von Leibniz, La Mettrie, Christian Wolff bis
zu Johann Friedrich Herbarts umfassendem System einer »Psychologie« (1816)
sind Meilensteine einer Diskurstradition, die zu ergriinden suchte, was die Seele
eigentlich sei: hinsichtlich ihrer Stofflichkeit und ihrer Funktionsweisen. Bei letz-
teren standen die tiber die Sinne vermittelten Erfahrungen und Empfindungen
im Mittelpunke, aber (noch) nicht als Gegenstand empirischer Untersuchungen
oder Experimente, sondern im Rahmen von metaphysischen Bestimmungsversu-
chen, die sich zwar der Erfahrung bedienten, aber auf Logik und Mathematik
basierten, wie der aufschlussreiche Titel von Herbarts zweibindigem Werk zum
Ausdruck brachte: Psychologie als Wissenschaft, neu gegriindet auf Erfahrung, Me-
taphysik und Mathematik (Herbart 1924/25).

So verwundert es nicht, dass diese » psychologischen « Fragen auch noch im
20. Jahrhundert von Lehrstuhlinhabern der Philosophie behandelt wurden bzw.
von Pidagogikprofessoren, die ihr Fach ebenfalls in der Philosophie ansiedel-
ten. Selbst als sich Ende des 19. Jahrhunderts eine streng naturwissenschaftliche
Orientierung in der Psychologie durchzusetzen begann, blieb diese (im weites-
ten Sinne) philosophische Orientierung als ein durchaus bedeutsamer Strang der
Psychologie erhalten und etablierte sich als »verstehende« Psychologie, ausgear-
beitet z. B. von Wilhelm Dilthey, Eduard Spranger, Philipp Lersch, Ludwig Klages
und anderen. Sie verfolgte einen Ansatz, die den Menschen in seiner Ganzheit in
den Blick nahm und - nach einer Unterscheidung des Wissenschaftsphilosophen
Wilhelm Windelband (1884) — »idiographisch« verfuhr, das heifit: Einzelnes
und Eigentiimliches beschreibend.

Dem stand eine Orientierung gegentiber, die seelische Erscheinungen und
Funktionen in kleine Einheiten aufgliederte, damit sie nach strengen natur-
wissenschaftlichen Mafistiben untersuchbar werden, z.B. durch exakte Beob-
achtungsreihen, durch Experimente und spiter vor allem durch Tests, sodass
daraus allgemeingiiltige Gesetze (des Zusammenwirkens von Variablen) abge-
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leitet werden konnten. Diese Verfahrensweise wurde (wieder mit Windelband)
»nomothetisch« genannt, das heifit: gesetzmiflige Zusammenhinge aufstel-
lend.

Der naturwissenschaftliche Blick richtete sich konsequenterweise auf diejeni-
gen »seelischen« Funktionen, fiir welche die Physiologie und die Psychophysik
mit zu jener Zeit bereits entwickelten experimentellen Methoden bereitstanden.
Das wurde von Wilhelm Wundt in seinem 1879 an der Universitit Leipzig ge-
griindeten Psychologischen Laboratorium aufgenommen und weiterentwickelt.
Daraus entstand derjenige Zweig der Psychologie, der sich im Wesentlichen auf
Wahrnehmungsvorginge (Sinnesphysiologie), auf Vorstellungen, auf Gedicht-
nisleistungen, auf das Denken, Schlieffen und Urteilen, auf die Herausbildung
der Sprache und auf das Wollen konzentrierte und deren Erforschung mithil-
fe von Experimenten betrieb. Entscheidend ist, dass dieser »Siegeszug« der
empirisch begriindeten Psychologie durch und durch eine »Bewusstseinspsycho-
logie« blieb, welche die seit 1900 entstehende Psychologie des Unbewussten —
also die Psychoanalyse, die in wissenschaftstheoretischer Hinsicht idiografisch
war — entweder ginzlich ignorierte oder als unwissenschaftlich abtat, vor allem
mit methodologischen Argumenten (keine kontrollierten Versuchsreihen, keine
empirischen Experimente, Nichtreprisentativitit von Einzelfillen), oder aber sie
mit moralischen Vorwiirfen bekimpfte (alles Seelische werde aus der Triebtheo-
rie, d.h. »aus dem Sexuellen« erklirt, woraus der weitverbreitete Vorwurf des
»Pansexualismus « konstruiert wurde). In der Abwehr der Psychoanalyse, wenn
auch mit unterschiedlichen Stofirichtungen, trafen sich also beide Orientierun-
gen, welche die akademische Psychologie jener Zeit prigten.

Die hier betrachteten vier Studenten sind in den 1920er-Jahren (Bernfeld
ohnchin schon zehn Jahre frither) hauptsichlich mit der philosophisch ausge-
richteten Psychologie der Herbart’schen Tradition konfrontiert. Das dndert sich,
als nach dem Tod von Alois Héfler (1922) und dem von Wilhelm Jerusalem
(1923) die psychologischen Lehrveranstaltungen von dem 1922 berufenen Lei-
ter des Psychologischen Instituts Karl Bithler ibernommen werden. Damit kehrt
die naturwissenschaftliche Ausrichtung der Psychologie in das Studium an der
Universitit Wien ein (ausfiihrlich zur Geschichte des Psychologischen Instituts
Benetka, 1995). Aus der Tradition der Wiirzburger Denkpsychologie kommend
(und damit in einer gewissen kritischen Distanz zu Wilhelm Wundt stehend),
konzentriert sich Bithler in erster Linie auf die Erforschung von Denkvorgingen
und die Sprachpsychologie, durchaus mit einem starken Akzent auf das Kin-
desalter. Dass er dabei konsequent der Bewusstseinspsychologie verhaftet bleibt,
iiberrascht nicht (K. Bithler, 1918). Erst spiter, nachdem die hier behandel-
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ten Psychoanalytischen Pidagogen ihr Studium bereits beendet haben (aufler
Bruno Bettelheim, der ja 1937 nochmals fiir zwei Semester an die Universitit
zuriickkehrt), befasst sich Bithler ausfiihrlich und differenziert, aber auch (erwar-
tungsgemifl) kritisch bis ablehnend mit der Psychoanalyse (K. Bithler, 1927).
Das macht ihn zu cinem interessanten Gesprichspartner sowohl fiir die Philo-
sophie-Professoren, die sich fiir die experimentelle Psychologie interessieren, als
auch fur die psychoanalytisch Interessierten. Auch ein von Studierenden 1925
gegriindeter und bis 1938 bestehender »Akademischer Verein fir Medizinische
Psychologie« bildet ein Forum, in dem »die Pflege der damals im offiziellen
Lehrbetrieb vernachlissigten tiefenpsychologischen Schulen« betrieben wurde
(Huber, 1977, S.29). Interessanterweise gehdren dem Beirat dieses Vereins neben
Josef K. Friedjung, Paul Schilder und anderen Analytikern auch Karl und Char-
lotte Bithler an (Hirnsperger & Sonneck, 2004).

Biihlers Frau Charlotte, die nach ihrer Umhabilitation seit 1923 an der Uni-
versitit Wien als Privatdozentin forscht und lehrt?° und die »Wiener Schule der
Kinderpsychologie« begriindet, untersucht zwar Tagebiicher von Kindern und
Jugendlichen und erfasst konkrete Verhaltensbeobachtungen mit detaillierten
Beschreibungen, bleibt mit ihren Interpretationen aber strikt bei der Deskription
von sichtbaren Phinomenen und auf der Ebene des Bewusstseins, ohne dass sie
dabei freilich dem Behaviorismus, den sie bei ihren verschiedenen Forschungs-
aufenthalten in den USA kennengelernt hat, folgen wiirde. Sie hat, wie ihr Mann,
ebenfalls eine iibergeordnete, man kénnte auch sagen: ganzheitliche Perspekti-
ve, die zudem auf die Entwicklungsprozesse in Kindheit und Jugend gerichtet ist.
Auch ihr einflussreiches Buch von 1928 unterstreicht das: Kindbeit und Jugend —
Genese des Bewusstseins (Ch. Biihler, 1928). Insofern ist zu bedauern, dass sie von
den zu jener Zeit bereits vorliegenden Beschreibungen und Erkenntnissen der
Psychoanalyse und der Psychoanalytischen Pidagogik zu Entwicklungsprozessen
von Kindern keine Kenntnis nimmt, sondern die Psychoanalyse zunichst schlicht
ignoriert und spiter eine distanziert-kritische Haltung ihr gegeniiber einnimmt.
Erst in hherem Alter, als sie nach der Emigration mit ihrem Mann in den USA
lebt, bekennt sie:

»Unsere Bezichung [zu den Psychoanalytikern] war ungliicklicherweise vorwiegend

negativ. [...] In unserer Wiener Zeit war die Situation die, dass die Psychoanalyti-

ker und wir im wesentlichen getrennt arbeiteten, aber dass viele unserer Schiiler in

29 Lehrveranstaltungen von ihr tauchen in den hier untersuchten Studienbuichern aller-
dings nicht auf.
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beiden Gruppen titig waren und mehrere der jiingeren Analytiker in unsere Vorle-
sungen und Kolloquien kamen« (Ch. Biihler, 1972, S. 29f£.).30

Auch fir ihre eigene Arbeit erkennt sie riickblickend die Nachteile davon, die
Psychoanalyse nicht rezipiert zu haben:

»Erst hier [in den USA] fand ich es méglich, den theoretischen Kern der Analyse
[d. h. Psychoanalyse] fiir mich klarzustellen und Stellung dazu zu nechmen. Die zwei
Hauptstudien, in denen ich dies tat, sind die Artikel >The Reality Principle< (1954)
und >Observations about Basic Tendencies of Human Life< (1959). Auf ihnen be-

ruhen meine spiteren Publikationen iiber den Lebenslauf« (ebd., S. 30).

Zwar wird sie dadurch noch nicht zur Psychoanalytikerin, aber immerhin nimmt
sie psychoanalytische Anregungen in ihr Denken auf, die sie spater in ihrem Le-
ben in Richtung der Humanistischen Psychologie fithren.

Resiimierend lisst sich festhalten, dass die hier behandelten Psychoanaly-
tischen Pidagogen in ihrem Studium an der Universitit Wien auch in den
Lehrveranstaltungen zur Psychologie nicht mit der Psychoanalyse in Berithrung
kommen, sei es in den philosophisch orientierten Lehrveranstaltungen von Jeru-
salem, Stohr und Hofler oder sei es in deren »experimentellen psychologischen
Ubungen« oder (spiter) in den Psychologie-Vorlesungen und -Seminaren von
Karl Bithler. Aber einen aufschlussreichen Sachverhalt gilt es noch hervorzu-
heben: Fritz Redl verfasst (wieder gemeinsam mit dem Gymnasiallehrer Franz
Hiufler) als I. Teil des bereits erwihnten Lebrbuchs fiir den philosophischen Ein-
fiibrungsunterricht ein Schulbuch fiir das Fach Psychologie (HaufSler & Redl,
1933). Diese »Einfihrung in die Psychologie« ist deshalb bemerkenswert, weil
hier das auch in der Universitit vertretene Schulwissen zur Psychologie, und
zwar sowohl der idiografischen als auch der nomothetischen Tradition, gebiin-
delt und zugleich mit den Grundkonzepten der Psychoanalyse verkniipft wird.
Bereits in der Einleitung, in der u.a. die »Grundarten seelischer Erlebnisse«
(Erkennen, Fiithlen, Wollen) behandelt werden, fithren die Autoren die Kon-
zepte »Unbewusstes«, »Traume«, »Fantasie«, »Lust — Unlust« ein. Auch
die Kapitel der klassischen Psychologie, nimlich »Wahrnehmung«, »Vorstel-
lung« und »Denken«, werden nicht nur mit psychoanalytischen Begriffen und
Konzepten angereichert, sondern regelrecht mit ihnen integriert. Dariiber hin-
aus vermitteln eigene Kapitel zum »Unbewusst-Seelischen«, zu »seelischen

30 Ahnliches bestitigte Fritz Redl in einer miindlichen Mitteilung.
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Ganzheiten« (Ich, Charakter, Gruppe) und zu den »Entwicklungsstufen des
Seelischen« psychoanalytisches Denken in einer vorbildlichen Transparenz der
Gliederung, einer tiberzeugenden Nachvollzichbarkeit der Gedankenfithrung
und einer beeindruckenden Klarheit der sprachlichen Darstellung. Insofern ist
das Buch das bemerkenswerte Ergebnis ciner Verbindung von universitirer und
au8eruniversitirer Bildung in Sachen Psychologic. Das Buch endet mit einer
Schlussfolgerung, die nochmals die notwendige und bereichernde Verkniipfung
von empirischer Psychologic und verstechender Psychoanalyse (die begrifflich gar
nicht genannt, sondern mit der Bezeichnung »Menschenkenntnis« umschrie-
ben wird) betont:

»Mit einem Wort: >Psychologie<, als Wissenschaft von den seelischen Erscheinun-
gen, und >Menschenkenntnis«, als praktische Fertigkeit geschickter Beobachtung,
sind zwei getrennte Gebiete, die sich nicht aufeinander zuriickfithren lassen. Der
Idealfall wird allerdings dann eintreten, wenn sich beide vereinigen: dann wird
das wissenschaftliche Denken unendlich viele neue Anregungen aus der Fiille le-
bendigen Schens heraus empfangen, und umgekehrt, was zunichst unklares, halb
instinktives Erfassen des Fremdseelischen war, wird durch seinen Einbau in das sys-
tematische Wissensgebaude der Psychologie erst zu einem klaren Kénnen und zu
vertieftem Verstehen « (Haufller & Redl, 1933, S. 146).

3.4 Die anderen Facher(gruppen):
Naturwissenschaften und Geisteswissenschaften

Neben den bisher charakterisierten Fichern weisen die untersuchten Studienbii-
cher noch weitere Ficher bzw. Fichergruppen auf, zum Teil sogar in grofSerem
Umfang als die obligatorischen Lehrveranstaltungen in Philosophie, Pidagogik
und Psychologie, denn die Studenten verbanden das Studium mit der Aussicht
auf eine spitere berufliche Titigkeit. Auch wenn am Ende nur Red] mehrere
Jahre als Gymnasiallehrer titig war, hitten auch Bernfeld und Hoffer mit ihren
naturwissenschaftlichen Schwerpunkten und sogar Bettelheim mit seinen kultur-
wissenschaftlichen Schwerpunkten die Voraussetzungen gehabt, im Anschluss an
ein obligatorisches Praxisjahr in den Schuldienst einzutreten. Dass es anders kam,
hatte Griinde, die auf8erhalb ihrer akademischen Sozialisation lagen. Gleichwohl
ist anzunchmen, dass die mehrjihrige Beschiftigung mit Themen und Fragestel-
lungen der iibrigen Studienficher Spuren im Leben und im beruflichen Wirken
hinterlassen haben. Dem soll im Folgenden nachgegangen werden.
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So sehr beispicelsweise Bernfeld auch als herausragender psychoanalytischer
Denker und Redner und als Verfasser eines umfangreichen Werks in Erinnerung
geblieben ist, so ist nicht zu tibersehen, dass die frith im Studium erworbenen
naturwissenschaftlichen Anregungen ihn lebenslang beschiftigt haben. Immer
wieder trieb ihn um, ob und wie man Gefiithle und Empfindungen, auch solche
sexueller Natur, mit naturwissenschaftlichen Methoden exakt messen kénne —
in der Hoffnung, auf diese Weise Wechselbezichungen zwischen objektiven (kor-
petlichen) Reizen und subjektivem (seelischem) Erleben quantitativ erfassen zu
konnen, um daraus eine GesetzmifSigkeit abzuleiten und damit gleichzeitigan die
Psychophysik des 19. Jahrhunderts anzukniipfen (Fechner, 1860). Schon 1930
publizierte er unter dem Titel Energie und Trieb seine gemeinsam mit Sergei
Feitel durchgefiihrten experimentellen »Psychoanalytischen Studien zur Psycho-
physiologie« (Bernfeld & Feitel, 1930). Auch nach der Emigration, als er in
Kalifornien hauptsichlich als Lehranalytiker arbeitete (als Therapeut konnte er,
weil er nicht Medizin studiert hatte, nicht titig sein) und wertvolle Bausteine
zu einer Biografie von Sigmund Freud beitrug, lief ihn die Idee nicht los, die Li-
bido im Sinne einer »Libidometrie« messend zu erfassen3!. Zwar hat er damit
keine tiber den engsten Kreis hinausreichende Resonanz finden kénnen, und die
Fachkollegen der amerikanischen psychoanalytischen Community sahen diesen
Ansatz cher als absonderlich und abseitig an, aber es stellt immerhin unter Beweis,
dass auch sein Studium naturwissenschaftlicher Ficher lingerfristige Spuren bei
ihm hinterlassen hat.

Hoffer, von dem wir bereits geschen haben, dass er hnlich wie Bernfeld in sei-
nen ersten Semestern schwerpunkemifig naturwissenschaftliche Ficher studierte
und in der zweiten Studienhilfte das Hauptgewicht auf Philosophie, Psycho-
logie und Pidagogik legte, hatte offensichtlich nicht vor, in den Schuldienst
einzutreten, um dort beispielsweise Biologie (und/oder Philosophie) zu unter-
richten. Aber es spricht viel dafiir, dass die erworbene naturwissenschaftliche
Orientierung sich spiter ebenfalls auswirkte, und zwar in der Weise, dass er nach
Abschluss seines Studiums in der Philosophischen Fakultit (1922) und nach ei-
nigen beruflichen und personlichen Erfahrungen mit der Psychoanalyse noch
ein Medizinstudium an der Universitit Wien absolvierte, nach dessen Abschluss
(1929) er cine Zeit lang in der Wiener Psychiatrischen Universititsklinik arbei-
tete. Obwohl in den 1920er-Jahren auch Nicht-Mediziner als Psychoanalytiker
in der Praxis titig werden konnten, nachdem die Frage der »Laienanalyse« in

31 Seine Arbeiten zu dieser Thematik sind neuerdings unter dem Titel Psychoanalytische
Studien zur Psychophysiologie in Band 11 der Bernfeld-Werkausgabe gesammelt.
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einer lingeren Kontroverse von S. Freud selbst (1926¢) positiv beantwortet wor-
den war, blieb es dennoch ein Vorteil fiir die irztlichen Psychoanalytiker, in
der Offentlichkeit wie auch in weiteren psychoanalytischen Kreisen, vor allem
im Ausland, mit ihrer medizinischen Qualifikation akzeptiert zu werden. Diese
diirfte es Hoffer auch leichter gemacht haben, spiter in England, wohin er mit
der Freud-Familie emigriert war, tiber den Freud-Kreis hinaus Anerkennung zu
erlangen. So konnte er nicht nur als Konsiliararzt in der Hampstead Clinic, son-
dern auch in anderen Krankenhiusern als Psychiater arbeiten.

»Anna Freud schitzte an ihm seine auflerordentlichen, und wie sie meinte, unter
Analytikern seltene Fihigkeit, die Rekonstruktionen aus den Analysen Erwachsener
harmonisch mit den in direktem Kontakt mit Kindern gewonnenen Beobachtun-

gen zu einer wahren >psychoanalytic study of the child< zu kombinieren« (Seifert,
2010).

Auf der anderen Seite machten ihn die Erfahrungen, die er wihrend des Stu-
diums in zahlreichen philosophischen und pidagogischen Lehrveranstaltungen
sammelte, sowie die intensive Auseinandersetzung mit der Wissenschaftstheo-
rie in seiner Dissertation tiber die wissenschaftlichen Grundlagen der Pidagogik
(am Beispiel des Kinderspiels) in Verbindung mit seinen Erfahrungen in der psy-
choanalytischen Erziehungsberatung und in den Ausbildungskursen fir Lehrer,
Firsorger, Sozialbeamte und Kindergirtnerinnen im Psychoanalytischen Lehr-
institut der Wiener Vereinigung fiir Psychoanalyse (dessen Leitung in Hinden
von Bernfeld sowie von Anna Freud und Helene Deutsch lag) von 1934 an zu
einem idealen Schriftleiter der bereits seit acht Jahren bestehenden Zeizschrift fiir
psychoanalytische Pidagogik, die zu jener Zeit gemeinsam von August Aichhorn,
Paul Federn, Anna Freud, Heinrich Meng, Ernst Schneider und Hans Zulliger
herausgegeben wurde. In dieser Funktion hatte Hoffer grofien Anteil an der pu-
blizistischen Verbreitung der Psychoanalytischen Padagogik, auch durch eigene
Beitrige, Rezensionen und Tagungsberichte — bis zum abrupten Ende durch den
nationalsozialistischen »Anschluss« Osterreichs 1938, woraufhin er nach Lon-
don emigrierte.

Dort iibernahm er folgerichtig die Schriftleitung des — als Nachfolgeorgan
der Zeitschrift fiir psychoanalytische Pidagogik konzipierten und 1945 von An-
na Freud gegriindeten — Jahrbuchs The Psychoanalytic Study of the Child und
veroffentlichte gleich im ersten Band einen programmatischen Beitrag mit dem
Titel »Psychoanalytic Education«, in dem er vor allem fiir die englischsprachige
Fachoffentlichkeit die historischen Urspriinge, die wichtigsten Theorie- und Pra-
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xisansitze (von A. Freud, O. Pfister, S. Bernfeld, A. Aichhorn, H. Zulliger) und die
zukiinftigen Aufgaben der Psychoanalytischen Padagogik umriss (Hoffer, 1945).
Aufgrund von Anna Freuds zunehmender Hinwendung zur psychoanalytischen
Kleinkindforschung und zur Kinderpsychotherapie erfuhr dieses Jahrbuch im
Lauf der folgenden Jahre eine thematische Umorientierung, bei der die Psycho-
analytische Pidagogik immer mehr an Gewicht cinbiifite.> Nach Hoffers Tod
1967 verdffentlichte Anna Freud (1968) cinen kurzen Beitrag, in dem sie ihn als
»creator of the Vienna Psychoanalytic Training Course for Educators« wiirdig-
te, nachdem er die vorangegangenen, cher lockeren Vortragsserien wegen ihrer
mangelnden Strukeur als unzulinglich erkannt hatte und deshalb eine dhnliche
inhaltliche und formale Strukturierung anmahnte, wie sie fir die Ausbildung
von Kandidaten der Psychoanalyse galten. Dieses Konzept eines zweijihrigen
Lehrgangs fiir Pidagogen, das nach 1933 am Lehrinstitut der Wiener Psychoana-
lytischen Vereinigung verwirklicht wurde (Aichhorn, 2004), war sehr erfolgreich:
» Graduates of this course are spread all over the Western world, several of them
holding positions of considerable influence« (A. Freud, 1968, S. 8).

Was die geisteswissenschaftlichen Ficher Sprache und Literatur sowie Kunst
und Kultur betrifft, so ist festzustellen, dass ihre Gegenstinde schon lingst The-
ma von psychoanalytischen Betrachtungen und Untersuchungen waren. S. Freud
(1907a) selbst hatte mit seiner Schrift Der Wahn und die Triume in W, Jensens
>Gradiva< den Anstof§ gegeben und sich in den beiden ersten Jahrzehnten des
20. Jahrhunderts u.a. mit der Kunst Leonardo da Vincis und Michelangelos so-
wie mit literarischen Werken von Goethe (Dichtung und Wabrbeit), Shakespeare
(Macbeth) und Ibsen (Rosmersholm) beschiftigt. Und in seinem grundlegenden
Aufsatz »Der Dichter und das Phantasieren« (S. Freud, 1908e) hatte er den
Zusammenhang zwischen den Fantasien des Kiinstlers und dem daraus entste-
henden Kunstwerk erortert.

Diese Art der » Anwendung« der Psychoanalyse auf die Geisteswissenschaf-
ten hat viele andere, nicht nur Psychoanalytiker, sondern auch Vertreter der
Geisteswissenschaften, befliigelt, mithilfe psychoanalytischer Konzepte eigene
Untersuchungen an Dicht- und Kunstwerken vorzunchmen. Daraus entstand
zwischen 1910 und 1930 ecine reichhaltige Fachliteratur, die sich grofSenteils

32 Dennoch beschéftigte sich Hoffer nach dem Zweiten Weltkrieg erneut mit Fragen der
Psychoanalytischen Padagogik, sowohl in fachwissenschaftlichen Beitragen als auch
in Vortragen und Kursen im Rahmen des Frankfurter Sigmund-Freud-Instituts, das er
1950 - als »Institut und Ausbildungszentrum fiir Psychoanalyse und Psychosomatik« -
mitbegriinden half.

282  Jahrbuch fir Psychoanalytische Paddagogik, 30 (2024)



Das Studium der Psychoanalytischen Pidagogen an der Universitit Wien

in Beitrigen der 1912 gegriindeten, von Sigmund Freud herausgegebenen und
von Otto Rank (als Geisteswissenschaftler) und Hanns Sachs (als Jurist) re-
digierten Zeitschrift Imago — Zeitschrift fiir Anwendung der Psychoanalyse auf
die Geisteswissenschaft niederschlug (siche auch Sachs & Rank, 1913). Dennoch
blieb im universitiren Bereich diese neuartige Betrachtung von Literatur und
kiinstlerischen Hervorbringungen weitgehend unbeachtet. Die oben genannten
Lehrveranstaltungen zur Literatur- und Kunstwissenschaft, die von Hoffer, Redl
und Bettelheim besucht wurden, nahmen von dieser neuen Stréomung keine
Kenntnis — jedenfalls ausweislich der Veroffentlichungen der Professoren, die die-
se Lehrveranstaltungen durchfiihrten. In der ausbleibenden oder allenfalls mit
Mingeln behafteten und deshalb partiell verfilschenden Rezeption der Psycho-
analyse glichen diese Ficher, wie geschen, auch der Philosophie (ausfiihrlich dazu
Scheidt, 1986) sowie der Psychologie (ausfiihrlich dazu Brodthage & Hoffmann,
1981; Elliger, 1986), der Soziologic (Brauns, 1981) und auch der Theologic
(Scharfenberg, 1981).

Zwar nicht auf Literatur, aber auf Sprache bezogen, verdient hervorgehoben
zu werden, dass Red/ mit seinem im Studium erworbenen sprachwissenschaftli-
chen Riistzeug und seinen spiter angeeigneten psychoanalytischen Kenntnissen
eine aufschlussreiche (seinerzeit unverdffentlicht gebliebene) linguistische Ana-
lyse des Wortes »Eigentlich « vorgenommen und dabei herausgearbeitet hat, dass
die Verwendung des Wortes psychologisch verschiedene Signalfunktionen ha-
ben kann: » Selbstverrat«, »Selbstentlarvung«, »gesteigerte Auftriebskraft von
abgewehrtem Material « oder »Widerstandsquanten aus abgewehrten Ich-(Uber-
ich-)Anteilen « (Redl, 1936). Dariiber hinaus ist Redls Stil aufler von der bereits
erwihnten Klarheit aufgrund seines Philosophiestudiums bei Robert Reininger
auch von der ausgiebigen Beschiftigung mit literarischen Kunstwerken in seinem
Anglistik- und Germanistikstudium geprigt worden.

Gleiches lasst sich von Beztelheim sagen, der ebenfalls eine Vielzahl von
sprachlichen Kunstwerken in seinem Studium kennenlernte und sich intensiv
mit Asthetik beschiftigte. Diese Erfahrungen kamen ihm in den USA nach sei-
ner Emigration zugute, wo er mangels eines Medizinstudiums nicht die neben
und nach seinem Studium erworbenen psychoanalytischen Kenntnisse und die
in einer personlichen Analyse gemachten Erfahrungen in einer therapeutischen
Praxis einsetzen konnte. Aber als ihm eine Beschiftigung in einem grof§ angeleg-
ten und schr einflussreichen schulpidagogischen Forschungsprojekt vermiteelt
wurde, in der von Ralph W. Tyler geleiteten »Eight-Year Study«, die von 1933
bis 1941 dauerte (Aikin, 1942), leisteten ihm seine kunsthistorischen Kenntnisse
gute Dienste, als er einen Test konstruieren sollte, mit dem die Entwicklung des
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Kunstverstindnisses von Schiilerinnen und Schiilern gemessen werden kénnte.
Desgleichen verhalf ihm seine kunsthistorische Expertise 1941 zu einer Dozentur
fir Kunstgeschichte am Rockford College, wo er 1942 — mit regem Zuspruch
seitens der Studierenden — sogar Vorlesungen in Philosophie und Psychologie
tibernahm (Sutton, 1996, S. 252ff.). Auch in seinen spiteren Biichern zu Mirchen
und zum Biicherlesen generell, mit denen er eine grofie Bekanntheit erlangte,
scheint neben seinen psychoanalytischen Kenntnissen noch seine intensive Be-
schiftigung mit Literatur und Kunst aus der Wiener Zeit durch.

4 Fazit und Schluss

Wir haben geschen, dass die Psychoanalyse und die Psychoanalytische Pida-
gogik in den Lehrveranstaltungen, welche von den (spiteren) Psychoanalytischen
Pidagogen belegt wurden, keine Rolle spielten. In gewisser Weise spiegelt die-
se Situation auch das Verhilenis der Universitit zum politischen Umfeld jener
Zeit wider: Wihrend in der Stadt Wien seit 1919, als die Sozialdemokraten die
absolute Mehrheit erlangten und in der Folge eine ganze Reihe von politischen
Reformen in Gang setzten (in den Bereichen Schule, Sozialfiirsorge und Woh-
nungsbau), cin liberales, aufgeklirtes politisches Klima herrschte®, bewahrte die
Universitit im Grofen und Ganzen ihre konservativ-beharrende Position. Stefan
Zweig (der freilich schon frither, nimlich 1900 bis 2004, studierte) bemerkte hell-
sichtig: »Wien, an das Alte gebunden, seine eigene Vergangenheit vergotternd,
erwies sich vorsichtig und abwartend gegen junge Menschen und verwegene Ex-
perimente« (Zweig, 1942, S. 157). Die Ficher schirmten sich auch noch in den
1920er-Jahren gegen manche neuen Stromungen ab, nicht nur gegen die Psycho-
analyse, sondern auch gegen die Philosophie von Schopenhauer, Feuerbach und
Marx oder gegen innovative Entwicklungen in der Kunst (Expressionismus!),
wobei der Antimodernismus teilweise mit Antisemitismus verkniipft wurde. Die
Professorenschaft versuchte zumindest in Teilen, z.B. durch Machenschaften
von im Geheimen operierenden Kartellen, eine antiliberale und antijiidische
Berufungspolitik durchzusetzen und damit die Universitit als ein Bollwerk re-
aktionirer, christlich-nationaler Ideologie zu sichern (Wassermann, 2014; Ash,
2015; Taschwer, 2016). Gleichwohl gab es auch andere Professoren, welche die
Offenheit gegeniiber der Moderne, die liberale Tradition wissenschaftlichen Den-

33 Das versah diese Zeit mit dem Etikett »Rotes Wien« - bis 1934 der sog. »Standestaat«
mit autoritdren, prafaschistischen Zligen an seine Stelle trat.
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kens und Arbeitens zu festigen versuchten, freilich mit mifigerem Erfolg als ihre
Gegner, wie die Geschichte nach 1934 (Austrofaschismus) und 1938 (national-
sozialistischer »Anschluss«) lehrte (Rathkolb, 2013). Zur Hauptsache jedoch
musste aufgeklirtes, der Moderne (und damit auch der Psychoanalyse) zugewand-
tes Denken auflerhalb der Universitit gesucht und gepflegt werden, beispielsweise
in solchen Vortragsreihen (iiber Psychoanalyse und Erzichung), die schon 1921
am Volksbildungshaus Wiener Urania veranstaltet wurden, mit Vortrigen der
Arzte Josef K. Friedjung und Eduard Hitschmann sowie der Pidagogen Siegfried
Bernfeld und Hermine Hug-Hellmuth. Ferner wurden von 1922 an regelmaflig
psychoanalytische Lehrkurse im psychoanalytischen Ambulatorium angeboten.

Im Riickblick auf das Studium an der Universitit Wien ist es — trotz aller Fin-
schrinkungen, die wir geschen haben — durchaus als ein Gliicksfall zu bezeichnen,
dass Bernfeld, Hoffer, Bettelheim und Red! so viele Anregungen mit Fernwir-
kungen fur ihre spitere berufliche Titigkeit erhalten haben, auch wenn diese
Anregungen nicht psychoanalytischer Art waren. Aber aus Sicht der Psychoana-
lytischen Pidagogik ist es als ein noch groferer Gliicksfall zu werten, dass sie
sich neben und nach dem Studium so engagiert auf die Psychoanalyse eingelassen
haben, dass sie diese ins Zentrum ihres spiteren Wirkens bis an ihr Lebensende
gestellt und dabei bereits in den 1920er-Jahren die Tradition der Psychoanalyti-
schen Pidagogik (mit)begriindet und sie spiter ausgicbig mit Theorieanstéflen
und Praxiskonzepten bereichert haben. Damit haben sie in herausragender Weise
zu dem beigetragen, was S. Freud (1933a, S. 157) als »vielleicht das Wichtigste
von allem, was die Analyse betreibt«, bezeichnete, nimlich » die Anwendung der
Psychoanalyse auf die Padagogik, die Erzichung der nichsten Generation«, die
»so iiberaus wichtig, so reich an Hoffnungen fiir die Zukunft« sei.
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The study careers of future renowned psychoanalytic pedagogues

at the university of Vienna in the 1920s

An examination of their academic transcripts

Summary: Based on four students who studied at the University of Vienna in the
1910s and 1920s and who later achieved great fame as psychoanalytic pedagogues
(Siegfried Bernfeld, Willi Hoffer, Bruno Bettelheim, and Fritz Redl), the study
examines, on the basis of their academic transcripts, what exactly they studied
and whether or not this is related to their later psychoanalytic-pedagogical activ-
ity. For this purpose, it is documented which courses the aforementioned were
enrolled in. Then the contents of the subjects (philosophy, pedagogy, psychology,
and some others) are characterized in more detail, as they can be inferred from the
writings of the professors who taught these subjects. In doing so, the subjects are
also placed in the corresponding disciplinary-historical and university-political
context. The focus is on the question of the extent to which psychoanalysis and
psychoanalytic pedagogy, which had already been developed by that time, played
arole in these subjects. In addition, the question of what influences the studied
subjects as a whole had on the later work of the four individuals beyond their
specific psychoanalytic-pedagogical activities is explored. This reconstruction of
part of the intellectual biographies of four prominent psychoanalytic pedagogues
attempts to fill a hitherto existing gap in the prehistory of psychoanalytic ped-

agogy-
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Zusammenfassung: Im Nachruf werden Leben und Werk von Judit Barth-Richt-
arz gewlirdigt, die als Vertreterin der Wiener Psychoanalytischen Pidagogik in
Forschung, Lehre und Praxis das Verstehen der Entwicklungsbediirfnisse von
Kindern in den Mittelpunkt pidagogischen und psychosozialen Denkens stellte.
Besondere Schwerpunkte ihrer Arbeit stellten Uberlegungen zur psychoanaly-
tisch-padagogischen Diagnostik und die Folgen von Trennung und Scheidung
fur Kinder und Jugendliche dar.

Schliisselworter: Psychoanalytisch-pidagogische Erziechungsberatung, psychoana-
lytisch-padagogische Diagnostik, Kinderbeistand, Psychoanalytische Heilpad-
agogik, Scheidungsforschung

Mit grof8er Betroffenheit gedenken wir unserer Kollegin und Freundin Dr. Judit
Barth-Richtarz, die im Frithjahr 2023 verstorben ist. Mit diesem Beitrag mochten
wir ihre Arbeiten im Rahmen der Psychoanalytischen Pidagogik wiirdigen sowie
ihre Verdienste in Forschung, Lehre und Praxis, das Verstehen der Entwicklungs-
bediirfnisse von Kindern in den Mittelpunkt padagogischen und psychosozialen
Denkens zu stellen.

Wie viele Vertreter*innen der Wiener Psychoanalytischen Pidagogik stu-
dierte Judit Barth-Richtarz Pidagogik und Sonder- und Heilpiadagogik an der
Universitait Wien, wo ihr Interesse an der Psychoanalyse und an der Psycho-
analytischen Padagogik geweckt wurde. Noch wihrend ihres Studiums erschien
mit einem Literaturumschauartikel zu aktuellen psychoanalytisch-pidagogischen
Publikationen ihre erste Veroffentlichung im Jahrbuch fiir Psychoanalytische Pida-
gogik (Ereky & Richtarz 2000). Im Anschluss an ihr Studium absolvierte sic die

Psychosozial-Verlag GmbH & Co. KG, Gie3en - www.psychosozial-verlag.de 293



Alexandra Horak, Barbara Neudecker & Regina Studener-Kuras

Ausbildung zur Psychoanalytisch-padagogischen Erzichungsberaterin bei der Ar-
beitsgemeinschaft Psychoanalytische Pidagogik (APP Wien) und war dort auch
tiber viele Jahre Mitglied des Vorstands. Zuletzt befand sie sich in Ausbildung zur
Psychoanalytikerin in der Wiener Psychoanalytischen Vereinigung.

Judit war unermiidlich mit Herz und Engagement in vielen professionellen
Feldern titig. Ob in der psychoanalytisch-pidagogischen Erzichungsberatung mit
Eltern, als langjihrige Mitarbeiterin eines sozialpidiatrischen Ambulatoriums in
Wien oder in ihrer Funktion als Leiterin des Studiengangs »Kinder- und Fami-
lienzentrierte Soziale Arbeit« an der FH Campus Wien — stets waren ihr zwei
Themen ein Anliegen: die Orientierung an der Entwicklungund an den Entwick-
lungsbediirfnissen von Kindern und Jugendlichen und das forderliche Potenzial
padagogischer und psychosozialer Interventionen jenseits von Psychotherapie.
Damit verkorperte Judit die »Wiener Tradition« der Psychoanalytischen Pida-
gogik mit ihren Wurzeln in der Heilpadagogik auf ganz besondere Weise, von der
sich auch viele Studierende und junge Kolleginnen und Kollegen angesprochen
fithlten und motiviert wurden, im padagogischen Bereich entwicklungsférderlich
titig zu werden. Dem potenziellen Berufsbild und der beruflichen Identitit von
»Sonder- und Heilpidagog*innen « widmete sie sich auch in ihrer Diplomarbeit
an der Universitit Wien (Richtarz 2001; 2002).

Ein besonderes Anliegen war ihr die (psychoanalytisch-)pidagogische Dia-
gnostik von Entwicklungsproblemen und Verhaltensauffilligkeiten von Kindern
und Jugendlichen (Barth-Richtarz 2009¢; Barth-Richtarz & Neudecker 2015;
Barth-Richtarz & Doppel 2017). Auch hier stand das pidagogische Selbstver-

stindnis im Zentrum:

»Erstens umfasst padagogische Diagnostik mehr als die Festschreibung eines k-
tuellen Zustands (Status). Es geht immer auch um die Frage der Genese (von
Problemlagen) und darum, prospektiv eine Vorstellung davon zu entwickeln, was
(konkret) dazu beigetragen werden kann, dass die Problemlage gemildert oder be-
seitigt wird bzw. Bezichung, Erzichung und Bildung beférdert werden« (Barth-
Richtarz & Doppel 2017, S.77).

Die diagnostische Grundhaltung, dass es um das Verstehen psychodynamischer
Prozesse und nicht primir um die Zuschreibung von Diagnosen und Storungs-
bildern geht, brachte sie auch in einer Arbeitsgruppe der APP ein, aus der
eine Handreichung fiir Erzichungsberater*innen zur Diagnostik im Rahmen
der Psychoanalytisch-pidagogischen Erziehungsberatung hervorging (Arbeitsge-
meinschaft Psychoanalytische Padagogik, 2020).
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Ein weiterer Schwerpunkt von Judit war die Auseinandersetzung mit den Fol-
gen von Trennung und Scheidung fir Kinder und Jugendliche. Im Rahmen ihrer
Dissertation »Zur Bedeutung der Gemeinsamen Obsorge fiir die Entwicklungs-
bedingungen der Kinder « (Barth-Richtarz2011;2012) evaluierte sie die im ster-
reichischen Kindschaftsrecht geschaffene Méglichkeit der Obsorge beider Eltern
nach einer Trennung oder Scheidung (vgl. auch Barth 2006b; 2006¢; 2006d;
2008; 2013; Barth-Richtarz & Figdor 2008). Diese empirische Untersuchung
berticksichtigte psychoanalytisch-padagogische Aspekte sowohl methodisch als
auch inhaltlich. Aus dieser Studie ergab sich ein langjihriger Arbeitsschwerpunke
an der Schnittstelle von Piadagogik, Psychologie, psychosozialer Arbeit und Fami-
lienrecht, der nicht nur in Judits praktischer Tatigkeit in der Beratung von Eltern
bei Trennung und Scheidung, Besuchsbegleitung (Barth-Richtarz 2007b) und als
Kinderbeistand zum Ausdruck kam. Seit der Griindung der Interdiszipliniren
Zeitschrift fur Familienrecht iFamZ 2006 war sie im Herausgeber- und Redak-
tionsteam und erdffnete in zahlreichen Beitrdgen einen interdisziplindren Blick
auf Fragen des Familienrechts, der Kindeswohlgefihrdung (u.a. Barth-Richtarz
2020; 2021), aber auch zur Beratung von hochkonflikthaften Eltern (u.a. Barth-
Richtarz 2007a; 2009a; 2009b; 2016a). Auch die Konzeption der gerichtlich
verordneten Elternberatung bei Trennung und Scheidung wurde von ihren inhalt-
lichen Beitrigen beeinflusst (Barth-Richtarz 2016b; Barth-Richtarz & Studener-
Kuras 2016). Bezeichnend fiir ihr Bemiihen, immer auch die Tatsache kindli-
cher Entwicklung zu berticksichtigen, ist etwa der Beitrag »Was brauchen Kinder
unterschiedlichen Alters angesichts der Scheidung ihrer Eltern? Themen und
Konflikte in verschiedenen Entwicklungsphasen« (Barth-Richtarz 2006a).

Stellvertretend fiir ihre vielfiltigen Tatigkeiten mochten wir ihre Arbeit
als Kinderbeistand bei Gericht hervorheben (Barth-Richtarz 2014). Seit rund
15 Jahren konnen Familienrichter*innen in Osterreich in Pflegschaftsverfahren
fir Kinder und Jugendliche einen Kinderbeistand bestellen, um ihrer Stimme
im Verfahren Gehor zu verschaffen. Beim Kinderbeistand erhilt das Kind einen
Raum, um seine Bediirfnisse und Anliegen an die Eltern und an das Gericht ver-
stehen zu lernen und zu artikulieren. Diese werden in der Regel in einer Botschaft
an das Gericht niedergeschrieben und vom Kinderbeistand stellvertretend bei der
Verhandlung vorgelesen. Dariiber hinaus hat ein Kind auch die Moglichkeit, zu
Anhérungen bei Gericht oder anderen Stellen begleitet zu werden. Judit Barth-
Richtarz betreute nicht nur viele Kinder und Jugendliche als Kinderbeistand,
sondern gestaltete auch das inhaltliche Konzept dieser neuen Unterstiitzungs-
form fiir Kinder mit und begleitete als Supervisorin die Titigkeit vieler Kollegen
und Kolleginnen. Die von ihr mitentwickelten Konzepte hinterfragte sie immer
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wieder kritisch, um beispielsweise angesichts neuer Forschungserkenntnisse eine
Weiterentwicklung anzuregen.

Thre Fahigkeit, die Bediirfnisse und Konflikte der Kinder in eine Sprache zu
fassen, die das Kind sichtbar werden ldsst und von Eltern affektiv angenommen
werden kann, war beeindruckend (vgl. Barth-Richtarz 2019). Und obwohl ihr
Blick immer auf das Kind gerichtet war, gelang es ihr, auch den Eltern oder Fach-
kriften, denen es oft schwerer fiel, die Bediirfnisse des Kindes wahrzunehmen,
zugewandt zu bleiben.

Ahnliches gilt fiir den professionellen Diskurs: Leidenschaftlich setzte sie sich
nicht nur fiir die Anerkennung padagogisch-professionellen Handelns ein, son-
dern auch fiir eine psychodynamische Sichtweise auf die Probleme von Kindern,
Jugendlichen und ihren Familien. Thre Forderung nach einem differenzierenden
verstechenden Zugang vermittelte sie stets so tiberzeugend und » gut verdaulich«,
dass sie als Expertin auch auflerhalb der psychoanalytisch-pidagogischen Ge-
meinschaft hoch geschitzt war. Beharrlich konnte sie ihren Standpunke vertreten,
aber immer tat sie es gut begriindet, klar argumentierend und ihre Position mit
Ergebnissen aus der Forschung fundierend.

Den Blick auf die Bediirfnisse des Kindes richten, forschend Theorie und Pra-
xis zu verbinden — diese Haltung hat sie vielen Studierenden an der Universitat
Wien und vor allem in dem von ihr geprigten Studiengang an der FH Cam-
pus Wien vermittelt, aber auch vielen Kolleginnen und Kollegen aus der APP,
Elternberater*innen bei Trennung und Scheidung, der Familien- und Jugendge-
richtshilfe und Kinderbeistinden. Sie alle werden diesen Blick auf das Kind in
ihrer Titigkeit weitergeben.

Einen Nachruf auf einen Menschen schreiben zu miissen, dem man sehr ver-
bunden war, ist schwer. Wenn dieser Riickblick auf ein Menschenleben nicht
am Ende eines langen, erfiillten Lebensweges steht, sondern mittendrin abbriche,
wird der Schmerz unertriglich. Wie gerne hitten wir noch viele Jahre gemeinsam
mit Judit die Psychoanalytische Pidagogik in Wien weitergetragen. Sie fehlt uns.
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In Memoriam Judit Barth-Richtarz (1977-2023)

Summary: The obituary pays tribute to the life and work of Judit Barth-Richtarz,
who, as a representative of psychoanalytic education in Vienna, placed the un-
derstanding of children’s developmental needs at the center of pedagogical and
psychosocial thinking in her work in research, teaching and practice. Two of her
key research areas were diagnostics from the perspective of Psychoanalytic Educa-
tion and the consequences of separation and divorce for children and adolescents.

Keywords: Psychoanalytic Education Counselling, psychoanalytic pedagogical

diagnostics, child’s assistant for separation and divorce, psychoanalytic remedial
education, divorce research
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Burk: An der Schwelle zum Berufsleben. Aus der Arbeit einer Beratungsstel-
le fiir Jugendliche und junge Erwachsene ohne Ausbildung - Beate Szypkowski:
Vor Ort und hautnah — Sozialpidagogische Familienhilfe - Burkard Miiller:
Authentizitit als sozialpidagogische Aufgabe — erliutert am Beispiel Schuld-
nerberatung.

Beitréige aus nicht-deutschsprachigen Lédndern

Francis Imbert: »Bolid-Kinder« und die Arbeit des Pidagogen - Mireille Cifali:
Das padagogische Verhiltnis: Zwischen Verstrickung und Distanzierung - Leen-
dert Frans Groenendijk: Psychoanalytisch orientierte Sexualaufklirung vor dem
Zweiten Weltkrieg.

Literaturumschau

Regina Studener, Wilfried Datler: Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten als ei-
ne spezifische Form von Lernschwierigkeiten — ein Thema Psychoanalytischer
Pidagogik? - Bernhard Natschliger: Uber weitere aktuelle Publikationen zu ver-
schiedenen Fragestellungen Psychoanalytischer Pidagogik

Rezensionen

Band 10 (1999)

Themenschwerpunkt: Die friihe Kindheit. Psychoanalytisch-pddagogische
Uberlegungen zu den Entwicklungsprozessen der ersten Lebensjahre

Wilfried Datler, Christian Biittner, Urte Finger-Trescher: Psychoanalyse, Pada-
gogik und die ersten Lebensjahre. Zur Einfithrungin den Themenschwerpunke-
Rolf Goppel: Die Bedeutung der frithen Erfahrungen oder: Wie entscheidend
ist die frithe Kindheit fiir das spitere Leben - Gerd E. Schifer: Bildung be-
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ginnt mit der Geburt - Martin Dornes: Spiegelung — Identitit — Anerkennung:
Uberlegungen zu kommunikativen und strukturbildenden Prozessen der friih-
kindlichen Entwicklung - Karin Messerer: Ein psychoanalytisch-padagogischer
Blick in die Praxis der Mobilen Frithférderung: Ausschnitte aus der Geschichte
von Natalie und ihrer Familie - Isca Salzberger-Wittenberg: Kurztherapeutische
Arbeit mit Eltern von Kleinkindern - Gertraud Diem-Wille: »Niemand hat mir
jemals etwas gesagt ...« Die Falldarstellung einer Eltern-Kleinkind-Therapie
aus der Tavistock Clinic - Ludwig Janus: Zur Thematisierung vorgeburtlicher
und geburtlicher Erfahrungen in pidagogischen Zusammenhingen — Ideen
und Vorstellungen. Psychoanalytische Aspekte von Lernen und Lernbehinde-
rung: Dieter Katzenbach: Kognition, Angstregulation und die Entwicklung
der Abwehrmechanismen. Ein Beitrag zum Verstindnis behinderter Lernfi-

higkeit.

Literaturumschau

Ulrike Kinast-Scheiner: Geschwisterbezichungen: Ein Bericht tiber tiefenpsycho-
logische und psychoanalytisch-pidagogische Verdffentlichungen - Ulrike Kinast-
Scheiner: Uber aktuelle Publikationen zu verschiedenen Fragestellungen Psycho-
analytischer Pidagogik

Rezensionen

Band 11 (2000)

Themenschwerpunkt: Gestalten der Familie — Beziehungen im Wandel

Christian Biittner, Heinz Krebs, Luise Winterhager-Schmid: Einfihrung in den
Themenschwerpunkt - Andreas Lange, Kurt Liischer: Vom Leitbild zu den Leis-
tungen. Eine soziologische Zwischenbilanz des aktuellen Wandels von der Fa-
milie - Michael B. Buchholz: Wie kann Familienberatung und Familientherapie
auf die sich indernden Familienprobleme antworten? - Urte Finger-Trescher: Psy-
chosoziale Beratung von Familien im institutionellen Kontext. Akeuelle Fragen
und konzeptionelle Uberlegungen - Udo Rauchfleisch: Familien mit gleichge-
schlechtlichen Paaren. Probleme und Chancen - Frank Dammasch: Das Kind,
seine alleinerziehende Mutter und der virtuelle Vater - Fakhri Khalik: Leben
in zwei Heimatldndern. Erfahrungen aus der psychotherapeutischen Arbeit mit
Mitgliedern aus Migrantenfamilien - Carsten Rummel: Die Freiheit, das Chaos
der Liebe und die Notwendigkeit einer neuen Generationenethik.
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Literaturumschau

Ulrike Kinast-Scheiner: Psychoanalytische Beitrige zum Prozef des Alterns - Ka-
tharina Ereky, Judit Richtarz: Uber aktuelle Publikationen zu verschiedenen
Fragestellungen Psychoanalytischer Pidagogik

Rezensionen

Band 12 (2001)

Themenschwerpunkt: Das selbstédndige Kind

Annelinde Eggert-Schmid Noerr: Das modernisierte Kind. Einleitung in den The-
menschwerpunke - Luise Winterbager-Schmid.: Die Beschleunigung der Kindheit -
Rolf Gippel: Frithe Selbstindigkeit fur Kinder — Zugestindnis oder Zumutung -
Wilfried Datler, Katharina Ereky, Karin Strobel: Alleine unter Fremden. Zur Be-
deutung des Trennungserlebens von Kleinkindern in Kinderkrippen - Martina
Hoanzl: Vom Land, in dem es keine Eltern gibt: Geschwisterliche Themen und
deren mégliche Bedeutung im Prozess des Heranwachsens - Burkbard Miiller:
Wie der »aktive Schiiler« entsteht. Oder: »For learning for love to the love of
learning«. Ein Vergleich von Ansitzen Fritz Redls, Rudolf Eksteins und Ulrich
Oecvermanns - Gerd E. Schifer: Selbst-Bildung als Verkorperung prireflexiver Er-

kenntnistheorie.

Literaturumschau

Katharina Ereky: Priddipale Triangulierung: Zur psychoanalytischen Diskussi-
on um die Frage des Entstehens der frithen familidren Dreiecksbezichungen -
Natascha Almeder und Barbara Desch: Uber aktuelle Publikationen zu verschie-
denen Fragestellungen Psychoanalytischer Pidagogik

Rezensionen

Band 13 (2002)

Themenschwerpunkt: Professionalisierung in sozialen und péddagogischen Feldern.
Impulse der Psychoanalytischen Péddagogik

Burkbard Miiller, Heinz Krebs, Urte Finger-Trescher: Professionalisierung in so-
zialen und pidagogischen Feldern. Impulse der Psychoanalytischen Pidagogik -
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Burkbard Miiller: Beziechungsarbeit und Organisation. Erinnerungan eine Theo-
rie der Professionalisierung sozialer Arbeit - Heinz Krebs: Emotionales Lernen
in der Schule — Aspekte der Professionalisierung von Lehrerinnen und Lehrern -
Helmuth Figdor: Psychoanalytisch-pidagogische Erzichungsberatung. Theoreti-
sche Grundlagen - Heiner Hirblinger: Ein »Organ fiir das UnbewufSte « auch fiir
Lehrer? Der Beitrag der psychoanalytischen Pidagogik zur Frage der Professio-
nalisierung in der Lehrerbildung - Franz-Josef Krumenacker: Professionalisierung
im pidagogischtherapeutischen Milieu - Annelinde Eggert-Schmid Noerr: Uber
Humor und Witz in der Piadagogik.

Literaturumschau

Wilfried Datler, Margit Datler, Irmtraud Sengschmied, Michael Wininger: Psy-
choanalytisch-pidagogische Konzepte der Aus- und Weiterbildung. Eine Litera-
turiibersicht - Natascha Almeder, Barbara Desch: Uber aktuelle Publikationen zu
verschiedenen Fragestellungen Psychoanalytischer Padagogik

Rezensionen

Band 14 (2004)

Themenschwerpunkt: Sie sind wie Novellen zu lesen ... Zur Bedeutung

von Falldarstellungen in der Psychoanalytischen Pddagogik

Wilfried Datler: Wie Novellen zu lesen ...: Historisches und Methodologisches
zur Bedeutung von Falldarstellungen in der Psychoanalytischen Pidagogik -
Giinther Bittner: Was kann man »aus Geschichten lernen«? - Vera King: Gene-
rationen- und Geschlechterbeziehungen in Freuds Fall »Dora«. Ein Lehrstiick
fir die Arbeit mit Adoleszenten - Brigizte Boothe: Die Fallgeschichte als Traum-
novelle: Eine weibliche Erzihlung vom Erzichen - Inge Schubert: Die Offene
Klassenrunde — ein gruppenanalytisches Setting in der Schule - Urte Finger-
Trescher, Wilfried Datler: Gruppenanalyse in der Schule? Einige Anmerkungen
zum Beitrag von Inge Schubert - Jiirgen Korner, Burkhard Miiller: Chancen der
Virtualisierung — Entwurf einer Typologie psychoanalytisch-pidagogischer Ar-
beit.

Literaturumschau

Katharina Gartner: Warum der kleine Ernst eine Holzspule schleudert. Oder:
Die psychoanalytische Theorie der Bearbeitung von Erlebnisinhalten im Spiel -
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Andrea Tober, Michael Wininger: Jingere Publikationen zu speziellen Praxisbe-
reichen und Fragestellungen der Psychoanalytischen Pidagogik

Rezensionen

Band 15 (2006)

Themenschwerpunkt: Kinder zwischen drei und sechs. Bildungsprozesse

und Psychoanalytische Pddagogik im Vorschulalter

Kornelia Steinhardt: Kinder zwischen drei und sechs — eine »neue« Heraus-
forderung fiir die Psychoanalytische Pidagogik? - Ro/f Goppel: »Kinder denken
anders als Erwachsene ...« Die Frage nach dem » magischen Weltbild des Kin-
des« angesichts der These von der »Kindheit als Konstruke« und angesichts
der neuen Bildungsanspriiche an den Kindergarten - Gertrude Bogyi: Magisches
Denken und die Verarbeitung von traumatischen Ereignissen - Gerd E. Schi-
fer: Die Bildungsdiskussion in der Pidagogik der frithen Kindheit - Marzin R.
Textor: Die Vergesellschaftung der Kleinkindheit: Kindertageseinrichtungen im
Spannungsfeld kontroverser Erwartungen - Helmuth Figdor: Psychoanalytische
Pidagogik und Kindergarten: Die Arbeit mit der ganzen Gruppe - fram Siraj-
Blatchford, Kathy Sylva, Brenda Taggart, Edward Melhuish, Pam Sammsons &
Karen Ellior: Was kennzeichnet qualitativ gute Vorschulbildung? Ergebnisse
von Einzelfallstudien in britischen Vorschuleinrichtungen - Cath Arnold: Die
pidagogische Haltung von Betreuungspersonen und Eltern im Umgang mit
Vorschulkindern - Colette Tait: Emotionales Wohlbefinden und Resilienz des
Kindes: die Bedeutung von »Chuftedness« - Daniela Kobelt Neubaus: Kin-
dertageseinrichtungen der Zukunft: Aufgaben und Chancen. Ein Essay aus
der Perspektive von Fort- und Weiterbildung - Hans Fiichtner: Ich-AG Drei-
kisehoch. Uber das Versagen der Psychoanalytischen Pidagogik in Zeiten der
Globalisierung.

Literaturumschau
Kathrin Fleischmann, Elisabeth Vock: Aktuelle Publikationen zu speziellen Pra-
xisbereichen und Fragestellungen der Psychoanalytischen Pidagogik

Rezensionen
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Band 16 (2008)

Themenschwerpunkt: Anndherungen an das Fremde. Ethnographisches Forschen
und Arbeiten im psychoanalytisch-pddagogischen Kontext

Martina Hoanzl: Befremdliches, Erstaunliches und Ritselhaftes. Schulische Lern-
prozesse bei »Problemkindern« - Burkbhard Miiller: Sexualkunde in der Jugend-
arbeit. Ein Beitrag zu einer ethnopsychoanalytisch inspirierten Ethnographie -
Margret Dérr: »Jo ei, ich bin halt in Russland geboren, Kaukasus «. Biographi-
sche Deutungsmuster cines jugendlichen Spitaussiedlers und ihre Passung zu
sozialpidagogischen Handlungsmustern eines Jugendmigrationsdienstes - Chris-
tian Biittner: Differenzen aushalten lernen. Grundsitzliches und Kasuistisches
zur Entwicklung von interkultureller Sensibilitit - Elisabeth Robr: Ethnopsy-
choanalytische Erfahrungen in Guatemala. Uber das Lehren und Lernen von
interkultureller Kommunikation und die Bedeutung der Ethnopsychoanalyse fiir
die Pidagogik - Silke Seemann, Heidi Moller: Die Psychohistorie von Lloyd de-
Mause als Schlissel zur Organisationskultur - Catherine Schmid-Low-Beer: Ver-
schiedene Welten, verschiedene Wahrnehmungen. Das »unpersonliche Selbst«,
der Uberlebensmodus der Verleugnung und die Anniherung an die psychischen
Strukeuren von Jugendlichen in Ost und West - rmgard EisenbachStangl, Wolf-
gang Stangl: Das duflere und innere Ausland. Manifeste und latente Botschaften
in rechtsradikalen Texten.

Literaturumschau
Holger Preifs: Psychoanalyse und geistige Behinderung. Entwicklungen und pad-
agogische Impulse

Rezensionen

Band 17 (2009)

Themenschwerpunkt: Der pddagogische Fall und das Unbewusste. Psychoanalytische
Pédagogik in kasuistischen Berichten

Wilfried Datler, Johannes Gstach, Kornelia Steinhardt, Bernd Abrbeck: Was ist
unter Psychoanalytischer Pidagogik zu verstehen? Zur Einleitung in den The-
menschwerpunke - Bernd Niedergesifs: Die Regulationsstorungen der Zwillinge
Jelena und Stephan. Der Umgang mit Regulationsstorungen in einem psy-
choanalytisch-padagogischen Setting einer Babygruppe - Judit Barth-Richtarz:
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Diagnostik im Kontext psychoanalytisch-padagogischer Erzichungsberatung -
Helmuth Figdor: Im Namen des Kindes. Zur Kritik herkémmlicher Sach-
verstindigen-Praxis aus psychoanalytisch-pidagogischer Sicht - Bernd Traxl:
Psychoanalytisch-pidagogische Anmerkungen zur Bedeutung affekeiv-interak-
tioneller Prozesse in der heilpidagogischen Praxis. Aus der Arbeit mit dem
zwélfjihrigen Martin - Urte Finger-Trescher: Leitung einer (sozial-)pidagogi-
schen Einrichtung. Das Prinzip der »offenen Tir« - Ginther Bittner: Psycho-
analyse an der Universitit? — oder: Aschenputtel versus »dogmatische Form«

(S. Freud).

Zur Geschichte und Entwicklung der Psychoanalytischen Péddagogik

Roland Kaufhold: Abschied von Ernst Federn, Pionier der Psychoanalytischen
Pidagogik - Johannes Gstach: Ein Leben zwischen den Welten. Zum Tod von
Rudolf Ekstein - Helga Schaukal-Kappus: Eine Karte von Moritz Schlick an
Rudolf Ekstein. Zur Eréffnung der Rudolf-Ekstein-Sammlung am Institut fiir Bil-
dungswissenschaft der Universitit Wien - Sabrina Schrammel, Michael Wininger:
Psychoanalytische Pidagogik in der deutschsprachigen Erzichungswissenschaft.
Ausgewihlte Ergebnisse einer empirischen Studie zur Situation der Psychoana-
lytischen Pidagogik als Gegenstand von Lehre und Forschung im Hochschulbe-

reich.

Literaturumschau

Nina Hover-Reisner, Antonia Funder: Krippenbetreuung im Fokus der Psycho-
analytischen Pidagogik. Psychoanalytisch-padagogische Beitrige zum Thema
»Auflerfamiliire Betreuung von Kleinkindern«

Rezensionen

Band 18 (2010)

Themenschwerpunkt: Psychoanalyse und Systemtheorie in Jugendhilfe

und Pddagogik

Peter Kastner: Geschichte(n) verstehen oder systemisch denken. Verinderte
Wahrnehmungen in der Sozialpidagogik - Annelinde Eggert-Schmid Noerr:
Zwangsvermiitterlichung. Vom Nutzen des psychoanalytischen Blicks auf den
Fall einer gescheiterten Sozialpidagogischen Familienhilfe - Thomas Hermsen,
Martin Schmid: Luhmanns Systemtheorie, Psychoanalyse und Familienhilfe.
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Ein Systematisierungs- und Abgrenzungsversuch - Margrer Dérr: Analogien
und Differenzen zwischen psychoanalytischer Pidagogik und konstrukeivis-
tisch-systemtheoretischer Pidagogik - Bernd Abrbeck, Marc Willmann: »Ver-
haltensstérungen« als Konstruktion des Beobachters? Kritische Anmerkun-
gen zu systemisch-konstruktivistischen Perspektiven in der »Pidagogik bei
Verhaltensstérungen« - Heinz Krebs: Psychoanalytisch-pidagogische und sys-
temische Perspektiven in der institutionellen Erzichungsberatung. Differenzen
und Ubereinstimmungen - Mathias Schwabe: Mit » psychoanalytischen« und
»systemischen« »Stimmen« und » Geschichten« unterwegs in der Jugend-

hilfe.

Literaturumschau

Kathrin Trunkenpolz, Antonia Funder, Nina Hover-Reisner: »If one wants to
>see< the unconscious, one can find it in the setting of Infant Observation ...«
Beitrige zum Einsatz des Beobachtens nach dem Tavistock-Konzept im Kontext
von Forschung

Rezensionen

Band 19 (2011)

Themenschwerpunkt: Reifungsprozesse und Entwicklungsaufgaben

im Lebenszyklus

Giinther Bittner: Das Ritsel der Sphinx. Oder: psychosoziale vs. naturalisti-
sche Paradigmen der Lebensspanne - Margit Datler, Wilfried Datler, Maria
Fiirstaller, Antonia Funder: Hinter verschlossenen Tiiren. Uber Eingewdh-
nungsprozesse von Kleinkindern in Kindertagesstitten und die Weiterbildung
pidagogischer Teams - Annelinde Eggert-Schmid Noerr: Mensch, irgere dich
nicht, spiele! Psychoanalytische und psychoanalytisch pidagogische Perspek-
tiven auf das kindliche Spiel - Burkbard Miiller: Jugend und Adoleszenz in
psychoanalytisch-padagogischer Perspektive - Renate Prazak, Kornelia Stein-
hardt: Adoleszenz und Mathematikunterricht. Die Bedeutung des Erlebens
von Scham und Stolz fiir Jugendliche im schulischen Kontext - Rolf Goppel:
Das frithe Erwachsenenalter — auf der Suche nach dem »guten Leben« - Ur-
te Finger-Trescher: Eltern. Anmerkungen zu einer denkwiirdigen Lebensform -
Margret Dorr: »Erwachsene«. Eine psychoanalytisch-pidagogische Perspek-
tive - Wilfried Datler, Kathrin Trunkenpolz: Trauerarbeit als Bildungsaufgabe
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im hohen Alter? Anmerkungen iiber Alter und Abwehr, Bildung und For-
schung.

Literaturumschau

Julia Stieber, Aleksandra Peric: Jeder Mensch erlebt Migration anders, namlich auf
eine einmalig individuelle Weise (M6hring). Psychoanalytisch orientierte Beitri-
ge zum Thema des Erlebens von Migration

Rezensionen

Band 20 (2012)

Themenschwerpunkt: Psychoanalytisch-pddagogisches Kénnen.

Vermitteln — Aneignen — Anwenden

Christian Biittner, Wilfried Datler, Urte Finger-Trescher: Das Jahrbuch fir Psy-
choanalytische Piadagogik wird 20. Oder: Das Jahrbuch als Ort des Nachdenkens
tiber psychoanalytisch-padagogisches Kénnen - Urte Finger-Trescher: Psychoana-
lytischpidagogisches Konnen und die Funktion gruppenanalytischer Selbster-
fahrung - Michael Wininger: »Reflection on action« im Dienst padagogischer
Professionalisierung. Psychoanalytisch-pidagogische Uberlegungen zur Vermitt-
lung sonderpidagogischer Kompetenzen an Hochschulen - Manfred Gerspach:
Das heimliche Curriculum der Psychoanalytischen Piadagogik - Heinz Krebs, An-
nelinde Eggert-Schmid Noerr: Professionalisierung von Pidagogik und Sozialer
Arbeit im Frankfurter Arbeitskreis fiir Psychoanalytische Pidagogik - Helmuth
Figdor: Wie werden aus Pidagogen »Psychoanalytische Pidagogen «?

Freie Beitrdge

Urte Finger-Trescher: Die Frankfurter Schule der Psychoanalytischen Pidagogik.
Laudatio fiir Prof. Dr. Aloys Leber zum 90. Geburtstag - Catherine Schmid-Low-
Beer, Wilfried Datler: Das Konzept der projektiven Identifizierung lehren. Ein
interaktives didaktisches Modell.

Literaturumschau
Barbara Neudecker: Das Jahrbuch fiir Psychoanalytische Padagogik im Schnell-
durchlauf. Eine Riickschau auf die ersten 19 Binde

Rezensionen
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Band 21 (2013)

Themenschwerpunkt: Strukturwandel der Seele. Modernisierungsprozesse

und pddagogische Antworten

Rolf Gippel, Bernd Abrbeck, Margret Dérr, Johannes Gstach: Modernisierung
der Gesellschaft — Modernisierung der Erzichung — Modernisierung der See-
le? Einfithrung in das Schwerpunktthema des Jahrbuchs 21 - Josef Christian
Aigner: »Umgehen statt Auseinandersetzen?« Sozialer Wandel, Odipalisierung
und Autoritit - Bernd Abrbeck: Der Verlust der Differenz - Thomas Ziehe: Die
Modernisierung der Hintergrundiiberzeugungen Jugendlicher und die Konse-
quenzen fiir das schulische Lernen - Rolf Goppel: Vom » polymorph-perversen
Triecbwesen« zum » polypotent-neuralen Lernwesen«. Die Modernisierung des
Bildes der Kindheit unter dem Einfluss der modernen Hirnforschung - Giinther
Bittner: Gibt es »das Unbewusste« noch? - Karl-Josef Pazzini: Ubertragung.
Freuds Ahnung einer notwendig verinderten Sicht aufs individuelle Subjeke -
Peter Kastner: Reflexion iiber den Wandel — mehr Zeit bleibt nicht - Christian
Niemeyer: Uber Invarianten in Erziehungstheorie und -praxis und die ewige Wie-
derkehr des »Kinderfehler «-Paradigmas. Ein Problemauftiss - Hannes Kastner:
Die Geschichtlichkeit von Erzichung. Ein Problem fiir die Theorie der Pida-
gogik!?

Literaturumschau
Cornelia Obereder: Der reale oder der symbolische Vater. Von der Dyade zur Tria-
de und deren Bedeutung fiir die frithkindliche Entwicklung

Rezensionen

Band 22 (2014)

Themenschwerpunkt: Kindeswohl und Kindeswohlgefdhrdung

Wolfgang Feuerhelm: Rechtliche Aspekte des Kinderschutzes - David Zim-
mermann: Sequenzielle Traumatisierung bei Kindeswohlgefahrdungen. Trau-
mapidagogische und psychoanalytisch-pidagogische Perspektiven - Marian-
ne Leuzinger-Bobleber, Lorena Hartmann, Verena Neubert, Tamara Fisch-
mann: Kindeswohlgefihrdung — professionelle Grenzerfahrungen? Beobach-
tungen zur »aufsuchenden Psychoanalyse« in Frithpriventionsprojekten fiir
»children-at-risk« - Urte Finger-Trescher: Das Wohl des Kindes in der Er-
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zichungsberatung - Magdalena Stemmer-Liick: Komplexe Dynamik verstehen.
Kindeswohl und Kindeswohlgefihrdung in der Jugendhilfe im ASD - Ju-
dit Barth-Richtarz: »Sag’ das dem Gericht!« Psychoanalytisch-pidagogische
Perspektiven auf das Kindeswohl im Kontext von Trennung und Scheidung -
Margret Dirr: Stationire Einrichtungen als Orte zur (Wieder-)Herstellung
des Wohlergehens von Kindern und Jugendlichen? Eine psychoanalytisch-
pidagogische Perspektive - Margrit Briickner, Annelinde Eggert-Schmid Noerr:
Hiusliche Gewalt und Kindeswohlgefihrdung - Hans Weifs, Bernd Ahrbeck:
Der Beitrag der Frithforderung zum Kindeswohl. Perspektiven ihrer Weiter-
entwicklung im Kontext der Frithen Hilfen - Ursula Pforr: Drohende oder
vermutete Kindeswohlgefihrdung? Elternschaften von Menschen mit einer
geistigen Behinderung.

Literaturumschau

Barbara Neudecker: »Wie merkwiirdig es ist, eine Vergangenheit in sich zu tra-
gen, auf der man nicht weiterbauen kann. « Neuere Publikationen zur Geschichte
der Psychoanalytischen Pidagogik

Rezensionen

Band 23 (2015)

Themenschwerpunkt: Trauma und schwere Stérung. Pddagogische Praxis

mit psychiatrisch diagnostizierten Kindern und Erwachsenen

Margret Dorr, Johannes Gstach: Editorial - Judit Barth-Richtarz, Barbara Neu-
decker: Autistisch, hyperaktiv, traumatisiert: Welchen Nutzen haben Diagnosen
fir den pidagogischen Umgang mit Kindern? Renate Doppel: Die Angst der
Helfer vor der Psychose. Uber die psychotische Angst und ihre Auswirkungen
auf die Zusammenarbeit von Professionisten - Tjark Kunstreich: Herr A. oder
Die Ohnmacht (aus)halten. Aus der langjihrigen Begleitung eines schizophren
diagnostizierten Migranten in einer gemeindepsychiatrischen Einrichtung -
Svenja Heck: Vom Anspruch der Inklusion und dem Wunsch nach Abgrenzung,.
Menschen mit geistiger Behinderung und Verhaltensauffilligkeiten - Barbara
Neudecker: Manna! Oder doch nur wieder Kriimel vom Tisch der Reichen?
Zum Verhilenis von Traumapidagogik und (Psychoanalytischer) Pidagogik -
David Zimmermann: »Ich dachte, ich hab einen Siugling auf dem Schof8« -
Pidagogische Arbeit mit beziehungstraumatisierten Kindern. Forschungsertra-
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ge und ihr Beitrag fiir die psychoanalytische Pidagogik - Tillmann Kreuzer:
Wenn Geschwister um die Wette laufen. Geschwisterkonkurrenz, Neid und Fi-
fersucht.

Freie Beitrdge

Marc Willmann: »Was hinter dem Verhalten steht« Pidagogische Bezichungsge-
staltungund ihre Reflexion im Unterricht mit » schwierigen « Kindern - Reinhart
Wolff: Psychoanalytisch denken und professionell helfen. Burkard Miillers Beitra-
ge zur Psychoanalytischen Pidagogik und zu einer kritischen Professionstheorie
Sozialer Arbeit

Rezensionen

Band 24 (2016)

Themenschwerpunkt: Innere und dGulSere Grenzen. Psychische Strukturbildung

als pddagogische Aufgabe

Annelinde Eggert-Schmid Noerr: Nachruf auf Heinz Krebs - Giinther Bittner: Dra-
ma um ein Kaugummi. Uber dufere, verinnerlichte und wirklich innere Grenzen -
Mathias Schwabe: Auf dem »B6sen« kann man nicht lange genug »herumkau-
en«! Gedanken zum Text von Giinther Bittner - Michael Winkler: Verhirtete
Subjektivitit. Uber die Grenzen pidagogisch gemeinter Grenzsetzung - Peter
Méhring: Sozialisation und Gewalt. Von der Ubertretung zum Verbrechen -
Annelinde Eggert-Schmid Noerr, Heinz Krebs: Psychoanalytische Pidagogik -
Handwerk oder Kunst? Praxisbezogene Uberlegungen am Beispiel des Umgangs
mit Dissozialitit - Evelyn Heinemann: Psychoanalytische Aspekte der Gewalt
bei Jugendlichen mit Migrationshintergrund - Sabrina Hoops, Hanna Permien:
Freiheitsentzichende Mafinahmen in der Jugendhilfe. Hilfe fiir Jugendliche in
Grenzsituationen? - Brigitte Vogl: Intensivtherapeutische Gruppe fiir Madchen
mit einer Traumafolgestorung - Peter Kastner: Grenzfille — einige grundlegende
Anmerkungen zur Erziehung,

Freier Beitrag
Manfred Gerspach: Aloys Leber als akademischer Lehrer und Neubegriinder der
Psychoanalytischen Pidagogik — zu Leben und Werk

Rezensionen
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Band 25 (2017)

Themenschwerpunkt: Zwischen Kategorisieren und Verstehen.

Diagnostik in der psychoanalytischen Pddagogik

I Diagnostik in der Pidagogik und Jugendbilfe. Grundlegende Uberlegungen
Dieter Katzenbach, Annelinde Eggert-Schmid Noerr, Urte Finger-Trescher: Sze-
nisches Verstehen und Diagnostik in der Psychoanalytischen Pidagogik. Eine
Positionsbestimmung - Stephan Cinkl: Den Subalternen cine Stimme geben —
Sozialpidagogische Diagnosen fiir Kinder, Jugendliche und Familien - Helmuth
Figdor: Dirfen Pidagogen testen? Zum Verhiltnis von »Klinisch-psychologi-
scher Diagnostik« und »Psychoanalytisch-pidagogischer Diagnostik«. Aus An-
lass des neuen sterreichischen Psychologengesetzes

II. Diagnostik im Kleinkindalter

Judit Barth-Richtarz, Renate Doppel: Uber die Gestaltung und den Sinn (psy-
choanalytisch-)pidagogischer Diagnostik im Rahmen von Hilfen fiir entwick-
lungsgefihrdete Kleinkinder und ihre Eltern - Inken Seifert-Karb: Verhaltens-
Diagnostik unter drei — Ohne Bezichung geht es nicht!

III. Diagnostik bei Kindern und Jugendlichen

David Zimmermann: Pidagogische Diagnostik in der Arbeit mit Kindern und
Jugendlichen in schwer belastenden Lebenssituationen - Christoph Kleemann:
Die Wahrnehmung von Verhalten der SchiilerInnen und ihre Reflexion als Sze-
nisches Verstehen.

1V Diagnostik im Erwachsenenalter

Urte Finger-Trescher: Szenisches Verstehen in der psychosozialen Beratung - Mar-
gret Dirr: Uberlegungen zum diagnostischen Fallverstehen in der psychoanaly-
tisch-sozialpadagogischen Praxis mit als psychisch krank geltenden Menschen.

Literaturumschau
Barbara Neudecker, Alexandya Horak: Unverstandenes entschliisseln. Fine Litera-
turumschau iiber psychoanalytisch-padagogische Veréffentlichungen zu diagnos-

tischem Verstehen

Rezensionen
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Band 26 (2018)

Themenschwerpunkt: Der Genderdiskurs in der Psychoanalytischen Pddagogik. Eine
notwendige Kontroverse

Ilka Qindean: Von normativen Identititsvorstellungen zur Ambiguititstoleranz -
Mechthild Bereswill: Geschlecht als Konfliktkategorie und als soziale Konstruk-
tion. Uberlegungen zu einer grundlegenden Spannung - Barbara Rendtorf}: Psy-
choanalyse, Geschlecht und die Pidagogik - Marc Thielen: »Let’s talk about
Sex«. Kritische Anmerkungen zur Thematisierung von Sexualitit in padagogi-
schen Aufklarungsdiskursen tiber unbegleitete minderjahrige Gefliichtete - Grin-
ther Bittner: Korper ohne Gewicht? Uber Gender, Gender Roles und Gender
Identity - Josef Christian Aigner: Das Geschlechtsspezifische in pidagogischen
Bezichungen — Die Aberkennung von Geschlecht und die Grenzen des Kon-
struktivismus - Frank Dammasch: Entwicklungsprozesse des miannlichen Kindes
und Jugendlichen - Hans-Geert Metzger: Neue Familienformen und Reprodukti-
onsmedizin — Ein psychoanalytischer Zugang.

Literaturumschau
Marian Kratz: Sprachverwirrung zwischen Sex und Gender. Eine Literaturriick-
schau zur Frage nach einer psychoanalytisch-padagogischen Genderdebatte

Rezensionen

Band 27 (2019)

Themenschwerpunkt: Migration, Flucht und Wandel. Herausforderungen fiir
psychosoziale und pddagogische Arbeitsfelder

David Zimmermann, Michael Wininger, Urte Finger-Trescher: Migration, Flucht
und Wandel. Pycho- und soziodynamische Perspektiven auf aktuelle Herausfor-
derungen in psychosozialen und piadagogischen Arbeitsfeldern — eine Einfithrung
in den Band - David Becker: Was hilft den Helfern? - Uberlegungen zu Staft-
und Self-Care in Kriegs- und Krisengebieten - Katrin Boker, Vera King, Hans-
Christoph Koller: Psychoanalyse, Geschlecht und die Padagogik - Salman Akbtar:
Muslim Radicalization and Terrorism in Europe. The Ameliorative Role of His-
torically Based and Psychoanalytically Informed Education - Elisabeth Robr:
Flucht als Trennungserfahrung und der piadagogische Umgang mit unbegleiteten
minderjihrigen Gefliichteten - Barbara Neudecker: Aus Traumata lernen? Uber-
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legungen zu Bildungsprozessen durch und nach traumatischen Erfahrungen -
Maria Fiirstaller, Nina Hover-Reisner: Entwicklungsprozesse des minnlichen
Kindes und Jugendlichen. Gesprich mit einer psychoanalytisch gebildeten Stu-
dentin - Biddy Youell: »I don't mean to be rude but please leave me alone«.
Learning from the experi-ence of trying to provide a psychoanalytic therapy ser-
vice for unaccompanied young migrants arriving in London - Hedjaty Utari-Witt:
Trauma, Ungewissheit ertragen und die Entwicklung der Lernfahigkeit - Chris-
tine Bir: Die Verleugnung von Bezichungs- und Trauerarbeit in der Institution
Schule am Beispiel des Projekes »Psychosoziale Beratung in Intensivklassen« -
Christoph Miiller: »Es gibt keine Sprachlernklassen mehr, weil man gesagt hat,
nein, die Kinder sollen wirklich inklusiv beschult werden«. Die (pseudo-) inklu-
sive Schule im sequentiell traumatischen Prozess.

Literaturumschau
Sophie Holtmann, Pierre-Carl Damian Link: Psychoanalytische Pidagogik im
Kontext von Flucht und Traumatisierung.

Freie Beitrdge

Dieter Katzenbach: Pidagogische Handlungsprobleme bewiltigen. Professionali-
sierung durch psychoanalytisch-padagogisch geprigtes Verstchen und Handeln.
Zur Wiirdigung der Arbeiten von Heinz Krebs - Bernd Ahrbeck, Margret Dorr:
Solidaritit, Kreativitit, Humor und Szenisches Verstehen in Prozessen pidago-
gischen Handelns. Zur Wiirdigung der Arbeiten von Annelinde Eggert-Schmid
Noerr

Rezensionen

Band 28 (2021)

Themenschwerpunkt: Jugendkriminalitdt. Delinquenz verstehen, pddagogisch
antworten

Tilmann Moser: Psychoanalytische Kriminologie - Peter Mohring: Kriminalitit
und Familie. Der Beitrag der Psychoanalyse - Ulrike Fickler-Stang: Dissoziale
Kinder und Jugendliche. Pladoyer fiir eine padagogische Verantwortung und den
gehaltvollen Blick zuriick - Hans-Joachim Plewig: Devianzpidagogische Diagno-
se. Voraussetzung fiir nachhaltig integrierte jugendstrafrechtliche Mafinahmen -
Rebecca Friedmann/Winnie Plha: »Geiandert habe ich mich eigentlich niche.
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Aber die Welt ist netter geworden «. Uberlegungen zu psychodynamisch orien-
tierter Pidagogik bei delinquenten jungen Menschen — Eine »Denkzeit« nach
20 Jahren der Arbeit mit Intensivstraftiter(inne)n - Micha Engelbracht: Kri-
senbewiltigung von Pidagoglnnen im Umgang mit aggressiven Kindern und
Jugendlichen. Ethnographische Rekonstruktion eines Konfliktes oder »der Fall
Niko« - Michaela Stiepel: Psychodynamische Aspekte der Behandlung im Ju-
gendstrafvollzug zwischen Jugendstrafvollzugsgesetz und dem Habitus des New
Public Management

Freie Beitrdge

Achim Wiirker: Kilte, Gewalt und Beziehungsutopie. Das marchenhafte Erleben
beim Anschauen des merkwiirdigen thailandischen Yakuzza-Thrillers »Last Live
in The Universe« - Helmwart Hierdeis: Erinnern und Erzihlen. Skizze zum Um-
gang mit erzihlter Schulgeschichte - Bernd Ahrbeck, Wilfried Datler, Andreas
Hamburger, Dieter Katzenbach, David Zimmermann: Das internationale Dok-
torandenkolloquium psychoanalytische Forschung — ein Bericht

Rezensionen

Band 29 (2023)

Themenschwerpunkt: Aufwachsen zwischen Pandemie und Klimakrise. Pddagogische
Arbeit in Zeiten groBBer Verunsicherung

Rolf Gippel: Neue Krisen — neue Generationenkonflikte? - Thomas Auchter:
Kinder und Jugendliche angesichts von Covid-19. Psychische und psychosozia-
le Aspekte der Coronakrise - Martin Schiirz: Zum sozialen Kontext der Angste
von armen Kindern in der Covid-19-Pandemie - Christin Reisenhofer und An-
dreas Gruber: »Auch wenn ich Zocken liebe ...« Psychoanalytisch-pidagogische
Betrachtungen des Computerspielens von Adoleszenten in Zeiten der Krise - La-
ra Spiegler und Margrer Dérr: »Mir geht's [...] genau wie immer eigentlich« —
Die vergessene Krisenhaftigkeit innerer und duflerer Raume (auch) jenseits der
Pandemie. Tiefenhermeneutische Erkundungen zu den Erfahrungen einer Nut-
zerin der Gemeindepsychiatrie - Jiirgen Korner: Psychoanalytisch-pidagogische
Arbeit mit verschworungsgliubigen jungen Menschen - Delaram Habibi-Koblen:
»Fiir uns ist die Zerstorung des Planeten etwas Personliches«. Kinder und Ju-
gendliche in der Klimakrise - Thomas Vogel: Gier und Verzicht in Krisenzeiten.
Sozialpsychologische und psychoanalytische Erklirungen eines méglichen Schei-
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terns - Matthias Richter: Klimakrise als Bezichungskrise — oder: Vom Sinn des
Verzichts - Rolf Gippel: »Sorglos eilen wir in den Abgrund, nachdem wir etwas
vor uns aufgebaut, was uns hindert, ihn zu sehen«. Versuch tiber das »Etwas« -
Rolf Gippel: Warum eilen wir einfach immer weiter ...? Versuch eines intergene-
rationellen Dialogs mit mir selbst als jungem Mann - Giinther Bittner: Eine kleine
Fortfithrung des intergenerationellen Dialogs ...

Freier Beitrag
Achim Wiirker: Literarisches Erleben, Selbstreflexion und padagogische Kompe-

tenz

Rezensionen
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2023 - 343 Seiten - Broschur
ISBN 978-3-8379-3174-7

Die aktuellen Krisen, insbesondere Klima-
krise und Pandemie, bertihren das Leben
von Kindern, Jugendlichen und Familien
in vielfacher Weise. Welche familidren Pro-
bleme entstehen durch die Krisen? Welche
Folgen haben diese fir Kinder und Jugend-
liche? Wie verandern sie das Lebensgefiihl
und das Generationenverhaltnis?

Die Autor*innen untersuchen die mit
den Mafinahmen zur Pandemiebekamp-
fung verbundenen Angste und Néte der
Covid-Kids, die Bewaltigungsstrategien
der Adoleszenten und die spezifischen
Pandemieerfahrungen von Menschen mit
seelischen Beeintrachtigungen. Zudem zei-
gen sie, wie Kinder und Jugendliche emo-
tional auf die besorgniserregenden Prog-
nosen der Klimaverdnderung reagieren.
Aufgrund des Zusammenhangs aktueller
Krisen mit unbewussten Fantasien, Angs-
ten und Schuldzuschreibungen pladieren
die Autor*innen fiir eine psychoanalytisch-
padagogische Betrachtungsweise im Um-
gang mit den krisenbedingten Problemen
von Kindern und Jugendlichen.

Mit Beitrdgen von Thomas Auchter, Giin-
ther Bittner, Margret Déorr, Rolf Géppel,
Andreas Gruber, Delaram Habibi-Koh-
len, Simon Jenke, Jiirgen Kérner, Agnie-
szka Luka, Christin Reisenhofer, Matthias
Richter, Martin Schurz, Lara Spiegler,
Thomas Vogel und Achim Wiirker
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Jugendkriminalitiat und delinquente Grenz-
tiberschreitungen treten zu allen Zeiten in
unterschiedlichsten gesellschaftlichen For-
mationen auf. Die Aufgabe der (Psycho-
analytischen) Padagogik besteht darin, ein
angemessenes Verstandnis fiir die Lebens-
situation der Jugendlichen zu finden, das
addquate padagogische Antworten fern-

ab von tberzogenen Strafbediirfnissen,
fahrlassigem Wegsehen und kontextfreier
individueller Adressierung ermoglicht.
Denn gesellschaftliche Verwerfungen ha-
ben einen erheblichen Anteil daran, dass
notwendige Sozialisationsleistungen miss-
lingen.

Vor diesem Hintergrund zeigen die Au-
torinnen und Autoren, wie wichtig es ist,
in der Padagogik das Phanomen Jugend-
delinquenz als ein sozial bedingtes und
mit individuellen Konflikten verwobenes
Problem zu verstehen, das aufgrund der
Biografie und Sozialisationsgeschichte bis
in die Tiefenschicht der psychosozialen
Integritit hineinreichen kann. Die Vor-
aussetzung fir eine (padagogische) Be-
ziechungsgestaltung ist daher, die innere
Konflikthaftigkeit, die strukturellen Be-
sonderheiten der Personlichkeitsentwick-
lung, Bindungserfahrungen und maégliche
Traumatisierungen mit den entsprechen-
den Folgen zu beriicksichtigen.

Mit Beitragen von B. Ahrbeck, W. Datler,
M. Engelbracht, U. Fickler-Stang, R. Fried-
mann, A. Hamburger, H. Hierdeis, D. Kat-
zenbach, P Mohring, . Moser, H.-]. Ple-
wig, W. Plha, M. Stiepel, A. Wiirker und
D. Zimmermann
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Das Szenische Verstehen, bei dem das erlebende und verstehende Subjekt
als essenzieller Teil des Forschungsprozesses verstanden wird, ist ein zentra-
les Grundlagenkonzept der Psychoanalytischen Pddagogik, das unterschied-
lich gelesen, weiterentwickelt und angewandt wird. Den 100. Geburtstag
seines Begriinders — des gesellschaftskritischen Frankfurter Psychoanalyti-
kers und Sozialisationsforschers Alfred Lorenzer —nehmen die Autor*innen
zum Anlass, die Grundlagen und Potenziale des Szenischen Verstehens
aus der Perspektive der Psychoanalytischen Padagogik nachzuzeichnen
und deren Reflexionen in Praxis, Professionalisierung und Forschung zur
Diskussion zu stellen.

Die Autor*innen zeigen, wie ein aktueller Dialog tiber Lorenzers Konzept
aussehen kann und zu welchen Fragestellungen, Perspektiven, Erkenntnis-
sen, aber auch Spannungen er fiihrt. Sie reflektieren die historischen Wur-
zeln des psychoanalytischen Verstehens, seine sozialisationstheoretischen
Beitrage zum Bildungsprozess des Kindes und die Beziige zu Padagogik,
Sonderpadagogik und Kinder- und Jugendlichenpsychotherapie.

Mit Beitragen von Jonas Becker, Felicitas Beeck, Frank Dammasch, Mar-
gret Dorr, Reinhard Fatke, Lynn Froggett, Manfred Gerspach, Moritz HeR,
Simon Heyny, Wendy Hollway, Alexandra Horak, Dieter Katzenbach, Ma-
rian Kratz, Barbara Neudecker, Juliane Neumann, Lara Spiegler, Regina
Studener-Kuras, Achim Wiirker und David Zimmermann

Marian Kratz, Dr. phil., Dipl.-Sozialarbeiter, lehrt und forscht
am Institut fiir Sonderpadagogik an der Rheinland-Pfalzischen
Technischen Universitat Kaiserslautern-Landau.

Urte Finger-Trescher, Prof. Dr. phil. habil., lehrt im Fach Psycho-
analytische Padagogik an der Universitat Wien.

BN 978-3-8379-3272-0
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