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Psychoanalytische Anmerkungen zum Handeln des Lehrers

Von Christoph Eitle

Zusammenfassung

1. Vorüberlegungen

Lehrer sind in ihrem Berufsalltag mit verhaltensauffalh¬

gen Kindern z.T. besonders intensiven psychischen Bela¬

stungen ausgesetzt. Sie sind deshalb schnell bereit, nach

„schlussigen" Hilfen und Entlastungen zu rufen. Notwen¬

dig ist deshalb längerfristige Supetvision. Wo dies aus

äußeren Gründen nicht möglich ist, bietet sich das hier

vorgestellte praktische Modell an. Lehrerstudenten werden

während des Schulpraktikums in das Verständnis des

Umgangs mit dem eigenen Verhalten eingewiesen. Theoreti¬

sches Modell ist Gruppenarbeit im Sinne Michael Bahnts

und die Psychoanalyse S. Freuds.

l'raxisd Kinderpsychologic32 150-15^ (1983), ISSN 00«-7034
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Die vergangenen Jahre haben der Pädagogik einen gewal¬

tigen Stoß ans Ruder ihres bis dahin eher gemächlich da-

hinfahrenden Schiffes gebracht; eine bisher kaum bekannte

Fülle an Forschungsideen und speziellen Fragestellungen,

an Ausbildungsgängen und Beschäftigungsfcldcrn erwuchs

und hat heute unter dem Eindruck gedämpfter Erwartun¬

gen an die Bildungspolitik vielleicht von ihrer vordrangen¬
den Intensität verloren, kaum aber an Vielseitigkeit einge¬

büßt.

Besonders deutlich wird dies in der Didaktik. Sie hat

sich, nach einer Zeit des Ausgeschlossensems von det
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wissenschaftlichen Begründung und Fortentwicklung — und

dies heißt Verzicht auf Genauigkeit det Sprache, Notwen¬

digkeit der Definition und Zuweisung der Einzelaussagen in

einen theoretischen Bezugsrahmen' — sehr bereit auf die

inzwischen offensive Erziehungswissenschaft zubewegt, wo¬

bei sie mit ihrer großen Aktivität fast ein wenig den Ein¬

druck erweckt, als.wollte sie ihre Herkunft, namlich die

biedere Formalität der Praparanden und Lehrerseminare,

als unstandesgemaß für eine Liaison mit der angesehenen

Erziehungswissenschaft überdecken. Es herrscht nach wie

vor der Glaube an eine objektive Unternchtswissenschaft,

ihr hat sich die Didaktik verschrieben, mit Haut und Haa¬

ren, und was dann in der Folge an Zahlen und Meßdaten,

an „Licht und Akustik", Medien und Programmen auf sie

zukam, trug Zuge eines riesigen Spektakels und tragt sie bis

heute noch.

2. Theorie

Es ist nicht gut, in Hochmut auf diese Etappe methodisch

und auch in ihren pädagogischen Zielen z.T. nur unklar

bestimmten Projekte herabzusehen; immerhin haben sie es

vermocht, Anstoße zu vermitteln und nun, da der Flug in

die Wolken auf die Erde zurückführte, ist zu fragen, wovon

sich Pädagogik, Schulpadagogik und Didaktik leiten lassen

konnten und wie sich ihr Handeln begründen ließe, theore¬

tisch verständlich und in der Lehre an künftige Pädagogen

zu vermitteln wäre. Dies wirft zugleich die Frage nach der

Belegbarkeit pädagogischer Aussagen auf; denn selbst wenn

gegenüber dem Objektivitatskult Vorbehalte angebracht

sind, ist die Pädagogik damit ihrer Aufgabe nicht ledig,

auch unter veränderten Bedingungen begründet zu argu¬

mentieren und zu handeln, schon um vor sich selbst nicht

nur mit der Fackel der Überzeugung in der Hand und

glühenden Worten auf den Lippen dazustehen. Vielleicht

kann der Weg im Gegensatz zu einer sogenannten objekti¬

ven, allgemein überprüfbaren Richtigkeit uber ein Ver¬

ständnis von Wahrheit gehen, das sich auf einer auf „inter¬

personalem Konsens beruhenden Wahrheit", verstanden als

Richtigkeit im Sinne von „Erhaltungs- und Wachstumsbe¬

dingungen" (F. Nietzsche, CF. v. Wetzacker), aufbaut, was

dann eine situative wie geschichtlich bedingte Relativierung

dieser „Wahrheiten" einschließt. Ausfuhrlich mit dem

Problem der Wahrheitsfindung im psychoanalytischen Pro¬

zeß hat sich W. Loch beschäftigt. Die Auswirkungen auf

das pädagogische Denken sind weitreichend — sie können

hier nur genannt werden2.

In jüngster Zeit hat die Diskussion um den Wissen¬

schaftscharakter der Pädagogik Fortfuhrung und Vertie¬

fung gefunden, zugespitzt auf die Frage nach dem Sinn

eines szientistischen Selbstverstandmsses der Wissenschaft

1 A Ehtner, Sprache und literarischer Stil in den Sozialwis¬

senschaften und in der Pädagogik, in Z.f.Pad. 23 (1977), S.4 oder

in der Aussage von H. Blankertz - Distanz und Unterscheidung

(vgl. H Blankertz, Handlungsrelevanz pädagogischer Theorie),

in. Z.f.Pad. 24 (1978), S. 173.

2
Vgl. W Loch, Der Analytiker als Gesetzgeber und Lehrer, in

Psyche 28 (1974), S. 455

von Unterricht. Es mag bei dieser Auseinandersetzung

zwischen W. Fhtner, ] Derbolav u.a. um z.T. voneinander

abweichende Positionen gehen - „wissenschaftsonentierter

Unterricht" oder „Verwissenschaftlichung der Schule" sind

die Schlagworte — im ganzen vertreten diese Autoren aber

das Konzept einer dringend wieder klar zu markierenden

allgemeinen Menschenbildung als Aufgabe der Jugend¬

schule. Diese konnte, zumindest im Sinne von W Filtrier,

verhindern, der von einer „generellen Verwissenschaftli¬

chung der Schule getragenen Schulpadagogik die Schleusen

zu offnen und die Inlormationsstrome jener weltweiten

Forschungsgebilde in das schmale Flußbett des Unterrichts

einströmen zu lassen. Dies kann zwar das Lehrgesprach

punktuell geistvoll und reich machen, aber auch die Öko¬

nomie der Schule autlosen und die Lebensonentierung, die

sie anstrebt, chaotisch machen"1. Und in diesem Zusam¬

menhang spricht W. Filtrier aus, wovon manchen die Ohren

gellen mögen. „Die alte Heimatkunde ist stofflich z.T.

überholt. Ihr didaktisches Pnnzip, wenn es rem aufgefaßt

wurde, wäre aktuell und produktiv wichtig, getade in det

Sphäre der von der Reizuberflutung und den vagen Infor¬

mationsmassen verwirrten Kindern, denen ein ruhiges

Anschauen, sinnendes Beobachten und realistisches Denken

schwerer wird als den spärlich informierten, nur weniger

angereizten Kindern früherer Generationen"4. Wir müs¬

sen uns mit dieser Skizze begnügen, zumal das Problem

der Stoffülle uns hier nicht ausführlich beschäftigen soll.

Immerhin hat Fhtner u.a. die oftmals preisgegebene viel¬

fache Verwobenheit von Stoff und Verfahren, von Auswahl

des Lehrguts und Vermittlung des Wissens, von Inhalt und

Weg ins Gedächtnis zurückgerufen und damit an die mah¬

nenden Worte M. Wagenscheins erinnert, die Pädagogik

habe das Kind wieder zum „Herrn seines Wissens" und das

heißt wohl auch zum Herrn seiner Erkenntniswege zu

machen.

Die Versuche konsequentet Vermittlung dieser beiden

Seiten des Lernprozesses, vor allem der Klärung des metho¬

dischen Weges sind relativ bescheiden, immer wieder trium¬

phiert die Aufteilung in kognitive und emotionale, oft noch

soziale Faktoren, die dann einzeln ermittelt, schließlieh

zusammengefaßt werden sollen; Aufteilung und getrennte

Erfassung werden als Indiz tur Wissenschaftlichkeit angese¬

hen. Dieses Denken in der Aufteilung mag solange gutge¬

hen, als Kinder dem Lernen aufgeschlossen gegenüberste¬

hen, doch wo ist dies der Fall? Es scheitert spätestens dann,

wenn Kinder, mit denen es diese Didaktik zu tun hat, Ler¬

nen und Annehmen von Stoff, Verhaltensnormen und

allgemeine Lebensnormen der Schule verweigern und dage¬

gen vornehmlich störend oder schweigsam opponieren. An

dieser Stelle geht es dann zugleich auch um die berufliche

Identität des Lehrers und um sein Selbstverstandnis als

Pädagoge. Hier reichen die Kriterien einer allgemeinen

Entwicklungspsychologie nicht aus, sie gehen von statisti¬

scher Relevanz und durchschnittlichen Erwartungen aus,

einem Insttumentanum, das gravierende Abweichungen

nicht zu erfassen erlaubt und schon gar nicht die Beziehun-

' W Fhtner, Verwissenschaftlichung det Schule, in Z f.Pad
,
23

4 W Fhtner, a. a O., S 952.
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gen in einer Sehulklasse plausibel klaren hilft. Aber auch

die von der allgemeinen Pädagogik vorgelegten typischen

Verhaltensbeschreibungen wie es z.B. in den Arbeiten von

O.F. Bollnovv zum Ausdruck kommt, helfen nur in einem

ersten Ansatz weiter; eine vorzügliche Einstimmung in eine

Schulstunde bietet noch keinen zusammenhangenden Sinn

für langerdauerndes Arbeiten in der Klasse, wo subjektive

Nuancen innerhalb eines Handelns mit Kleingruppen die

Basis für Unterricht schlechthin bilden.

Die gtoßte Spannweite hat ohne Zweifel die Sonderpad-

agogik entwickelt, als sie nicht nur andere wissenschaftliche

Disziplinen in Dienst nahm, sondern z.T. auch aut lange

Zeit vernachlässigte Bereiche der allgemeinen Erziehung

aufmerksam machte. Zwar überwiegt noch immer die

Spezialisierung in ihrer wissenschaftlichen Entwicklung,

doch gibt es, vor allem in der Verhaltensgestortenpadago-

gik auch Tendenzen der Verbindung von allgemeiner Di¬

daktik mit sonderpadagogischen Elementen. Dies aber laßt

zugleich auch Aussagen uber die Theorie solcher Pädagogik

zu. auffällige Kinder sind nicht mit Ktankheiten behaftet,

die sie zu andersartigen Geschöpfen machen, sondern

Auffälligkeiten sind Abweichungen von einer allgemeinen

Erwartungs- und Bewertungsebene

— was die Dauer der Auffälligkeit, — was die Intensität des

als störend empfundenen Verhaltens anbetrifft,
— und was die Sprunghafttgkeit von Interesse, partieller

oder genereller Leistungsfähigkeit und Offenheit einer¬

seits, Apathie und Zerfall von Fertigkeiten andererseits

anbetrifft.

Solche Kindet sind also nicht auffällig wie andere Kinder

korper- oder geistigbehindert sind, sondern schwierig in

besonderen Lebenslagen. Des weiteren muß man sich

klarmachen, daß Auffälligkeiten nicht Ergebnis einmaliger

traumatischer Eindrucke sind, sondern auf komplizierten

innerpsychischen Verarbeitungen (psychische Realität) be¬

ruhen. Auffälligkeiten, z.B. Nichtletnenwollen, muß bei

aller Bedeutung biographischer Faktoren in der Genese

auch als Antwort auf aktuelle Situationen verstanden

werden, z.B. als Antwort auf den Aufforderungscharakter

des Lernangebots, auf die Umstände und Begleiterscheinun¬

gen seiner Präsentation durch den Lehrer, auf die Situation in

der vorangehenden Unterrichtspause im Schulalltag.

V.Schund setzt m.E. da treffend an, wo er davon spricht,

der Verhaltensgestortenpadagoge habe vom Aktuellen und

Nächstliegenden auszugehen und naheliegende Smnstiftun-

gen nicht mit Erklärungen aus der fernen Biographie zu

erschlagen \ Solche Überlegungen sind keinem speziellen

Schultypus allem zuzuordnen, sondern sie erganzen allge¬

meine pädagogische Überlegungen.

Die Theorie solchen Verständnisses von Pädagogik leitet

sich wesentlich von einer Auffassung menschlichen Erle¬

bens und Verhaltens her, bei der es absolut feste Verhal¬

tensmuster und einfach erlernte Vorstellungen nicht gibt.

Vor allem unterscheidet sie sich von anderen anthropologi¬

schen Modellen dadurch, daß sie „innere Themen" für

Verhalten und Handeln mitbestimmend ansieht. Entschei¬

dende Bedingungen für Entstehen von Auffälligkeiten und

zugleich auch tur Verschwinden von Auffälligkeiten bis

zum „normalen Verhalten" sind demnach als Aufeinan¬

dertreffen der Auslaufer innerer Themen mit äußeren

Anlassen, Erlebnissen, Eindrucken, Beobachtungen anzuse¬

hen.

Wir haben in unserer Arbeitsgruppe im Fachbereich

Sonderpadagogik der Pädagogischen Hochschule Reutlin¬

gen dafür den Begriff der Situation bzw. der Situations¬

analyse gewählt. Wir fragen dabei: Unter welchen äußeren

Bedingungen ist dieses oder jenes Verhalten möglicherweise

zustande gekommen und wie ist es veränderbar geworden?

Auf welche Interventionen hm, verbal oder uber eine vorge¬

legte Aufgabe, strukturiert oder weniger gegliedert? Unter

diesem Gesichtspunkt ist eine genaue Kenntnis der Biogra¬

phie etwa als Basis für pädagogisches Handeln zumindest

am Anfang gar nicht entscheidend wichtig. Wir haben uns

seit dem Beginn der Arbeit in Reutlingen im Jahre 1969

entscheidend von der Psychoanalyse S. Freuds leiten lassen.

Ganz zu Beginn wirkte in unserer Betrachtung noch die

Faszination nach, die A. Freud und H Zulltger durch ihre

Fallbeschreibungen aus der Kinderpsychotherapie ausgelost

hatten. Die Pädagogik ruckte damit relativ nahe an ausge¬

sprochen therapeutische Formen, wie man weiß, eine Annä¬

herung mit mancherlei Problemen. Ein erster Vorstoß zu

einer weltangelegten pädagogischen Konzeption der speziel¬

len Lehrerausbildung war dann das gemeinsam von den

Autoren G. Bittner, C Ertle und V. Schmtd erstellte Gutach¬

ten für den Deutschen Bildungsrat uber „Schule und Unter¬

richt bei verhaltensgestorten Kindetn" 6. Hier wurden Ver¬

haltensauffalhgkeiten in der Schule als psychodynamisches

Phänomen deutlich gemacht, die Notwendigkeit von Lehrer-

fortbildung und Praxisanleitung durch Arbeitsgruppen im

Sinne von M. Bahnt begtundet und die langst überfällige

Begriffsbestimmung getroffen, wonach zwischen einer „The¬

rapie in engerem Sinn" und einer „Therapie in weiterem

Sinn" gesprochen werden kann; „Therapie in engerem Sinn"

meint Psychotherapie, in der Regel tiefenpsychologische

Verfahren. Nach der Absteckung dieses Rahmens, bei dem

die gedankenleitende Frage nach der Psychoanalyse und

ihrer Anwendbarkeit im Feld der Pädagogik u.a. die eben

angedeuteten Akzente setzte, ging man daran, diese Inhalte

im einzelnen herauszuarbeiten und zu bestimmen. Es gibt in

den Arbeiten Freuds eine ganze Reihe von Hinweisen auf

den Zusammenhang von Psychoanalyse und Pädagogik,

mehr noch auf die Unterschiede zwischen beiden. Im Vor¬

wort zu A. Aichhorns berühmten Buch „Verwahrloste

Jugend" schreibt S. Freud: „Sein Verhalten (Aichhom d. V.)

gegen die Pflegebefohlenen entsprang aus der Quelle einer

warmen Anteilnahme an dem Schicksal dieser Unglück¬

lichen und wurde durch eine intuitive Einfuhrung in deren

seelische Bedurfnisse richtig geleitet. Die Psychoanalyse

konnte ihm praktisch wenig Neues lehren, aber sie brachte

ihm die klare theoretische Einsicht in die Berechtigung

^ V Schmtd, Verhaltensgestortenpadagogik, in Sonderschule

i Baden-Württemberg, Sonderheft 1976, S. 31 f.

6 G Bittner, C Ertle, V. Schmtd, Schule und Unterricht bei

verhaltensgestorten Kindern, Sonderpadagogik 4, Stuttgart 21977,

S.13ff
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seines Handelns und setzte ihn in den Stand, es vor anderen

zu begründen."7 An anderer Stelle schreibt Fteud. „Die

Erziehung hat also ihren Weg zu suchen zwischen der

Scylla des Gcwahrenlassens und der Charybdis des Versa¬

gens. Wenn die Aufgabe nicht überhaupt unlösbar ist, muß

ein Optimum für die Erziehung aufzufinden sein, wie sie

am meisten leisten und am wenigsten schaden kann. Es

wird sich darum handeln zu entscheiden, wieviel man

verbieten darf, zu welchen Zeiten und mit welchen Mitteln.

Und dann hat man noch m Rechnung zu setzen, daß die

Objekte der erziehlichen Beeinflussung sehr verschiedene ...

Veranlagungen mitbringen, so daß das nämliche Votgehen

des Erziehers unmöglich für alle Kinder gleich gut sein

kann."8 Und schließlich ein bemerkenswertes Zitat aus

dem gleichen Zusammenhang: „Ich sagte Ihnen, die Psy¬

choanalyse begann als eine Therapie, aber nicht als Thera¬

pie wolle ich sie Ihrem Interesse empfehlen, sondern wegen

ihres Wahrheitsgehalts, wegen der Aufschlüsse, die sie uns

gibt uber das, was dem Menschen am nächsten geht, sein

eigenes Wesen, und wegen der Zusammenhange, die sie

zwischen den verschiedensten seiner Betätigungen auf¬

deckt."9

In diesen Aussagen sind wesentliche erzieherische Überle¬

gungen enthalten, für die, abgesehen vom Geleitwort für

Aichhorns Buch10, zwar kein ausdrücklicher analytischer

Theoriebezug hergestellt wird, die aber andererseits in

einen lockeren Rahmen der Psychoanalyse zugeordnet,

auftreten, so daß man, Freud weiterführend, fragen kann,

wie denn diese pädagogischen Überlegungen mit Hilfe der

Psychoanalyse zu realisieren waren. Im Grund spricht

Freud bereits von der Situationsangemessenheit des

pädagogischen Handelns, denn er nennt den Wahrheitsge¬

halt, den die Psychoanalyse uber die Therapie hinaus haben

kann (man wird sie gleichermaßen für das Feld der Pädago¬

gik in Anspruch zu nehmen haben) und im Aichhorn-Vor-

wort ist sogar ausdrücklich vom pädagogischen Handeln

und dessen Begründung die Rede. Allerdings warnt Freud

auch sehr deutlich: Psychoanalyse und Pädagogik sind

nicht das gleiche; Psychoanalyse ist als „psychoanalytische

Beeinflussung" an ganz bestimmte „Voraussetzungen" ge¬

bunden n, die man als „analytische Situation" zusammen¬

fassen kann. Man wird heute dies ohne Zogern zum Begriff

des Setting erweitern dürfen und darauf hinweisen, daß mit

der in der Gegenwart häufig beobachtbaren Idee von der

Anwendung der Psychoanalyse im sozialen Feld oft zu¬

gleich auch eine gründliche Besinnung auf die schon von

Freud geforderten „bestimmten Voraussetzungen" notig ist.

Bittner konnte zeigen, daß diese Verpflichtung auf eine

Übereinstimmung von Handlungsrahmen und Interventio¬

nen z.T. nur unzureichend bedacht wird: verändert man

den Handlungsrahmen, dann hat man die Instrumente

7 S Freud, Vorwort zu A. Aichhom, Verwahrloste Jugend,

Bern-Stuttgart, "1957, S. 7.

8 S Freud, Neue Folge der Vorlesungen zur Einfuhrung in

die Psychoanalyse, GW, Band 15, S. 160.

9 S Freud, a.a.a.O., S. 169.

10 Geleitwort zu Aichhorns Buch, a. a. O., S. 7.

11 Ebd.S.8.

mitzuvetandern. Diese Fnnnerung Fteudi erscheint heute

um nichts weniger angebracht,2.

Wie also konnte eine Pädagogik aussehen, die sich von

der Psychoanalyse anleiten laßt, der Freud selbst eine Reihe

wichtiger Überlegungen mitgegeben hat und die vot allem

im sozialen Feld der Schulklasse, dort also, wo andere

Voraussetzungen als im strengen Couch-chait-setting herr¬

schen, wirksam sein konnte? 7weifellos zunächst in sorg¬

faltiger Beobachtung der Erkenntnis der psychoanalyti¬

schen Fntwicklungspsychologie, wie sie von A Freud und

vielen anderen ausführlich entwickelt wurde; sodann in

einer grundlichen Bestandsaufnahme von Faktoren, ehe

pädagogische Institutionen bestimmen, gunstig und auch

krankmachend. Hier stunde die Theorie der Psychoanalyse

als allgemeine psychologische Theorie im Hintergrund.

Gibt es aber auch eine Anleitung in unmittelbarem Hand-

lungsbereich?

3. Beispiele

Ich mochte dieser Frage an Beispielen aus der Schulpraxis

des Fachbereichs Sonderpadagogik der Pädagogischen

Hochschule Reutlingen nachgehen und daran theoretische

Überlegungen knüpfen.

Innerhalb eines Praktikums stellte sich folgende Situation

ein.

Fr. K. hielt die 1. Stunde in einem 4. Schuljahr, und da

die Kinder sie und sie die Schuler nicht kannten, wollte sie

sich vorstellen. Geplant war, den Namen zu nennen, den

Wohnort und die Information, daß sie zusammen mit den

anderen Lehrerpraktikanten an den folgenden Mittwoch¬

vormittagen vom November bis Februar Unterricht halte.

Nach dieset Vorstellung wollte sie zum Stundenthema

übergehen. Die Schuler waren aber mit der Vorstellung

nicht einverstanden: Offensichtlich hatte sich die Prakti¬

kantin an ihnen „vorbei" vorgestellt und personliche Be¬

lange ausgeklammert. In schneller Reihenfolge stellten die

Schuler deshalb verschiedene Fragen- Sind Sie verheiratet?

Haben sie Kinder' Haben Sie einen Mann, was macht

(arbeitet) der?

Fr. K. beantwortete diese Fragen nur zögernd. Als die

Frage kam: „Haben Sie ein Auto?" „Was für eins?" und

Frau K. darauf antwortete: „Einen 2 CV 6; eine himmel¬

blaue, fast neue Ente"! wollten die Schuler genau wissen,

ob es immer fahrbereit sei, immer genügend Luft, Ol,

Wasser und Benzin habe und wer das Auto warte. Diese

Fragen druckten für uns, d.h. die Praktikanten und den

betreuenden Dozenten zuerst einmal Interesse an der Per¬

son der Lehrerin aus und im Fortgang des Gesprächs das

technische Interesse det Schuler am Auto, das sie im übri¬

gen als „lahme Kiste" bezeichneten und deshalb den Rat

gaben, Fr. K. solle sich einen schnellen BMW kaufen.

Anscheinend wurden die Fragen befriedigend beantwortet,

denn die anschließende Stunde verlief gut, d.h. die Kinder

arbeiteten uber weite Strecken interessiert und konzentriert

mit. — Soweit der Bericht.

12 G Bittner, Psychoanalyse und das Handeln des Erziehers,

in-Z.f.Pad., 19(1973), S. 77ff.
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In der Stundenbesprechung untersuchten wir die „Vor-

stellungssituation". Dabei kamen wir zu dem Ergebnis, daß

die Fragen der Buben nach den personlichen Belangen und

die nach dem Auto in seinen Details (Ol, Wasser etc.) zwar

auf einer realen Ebene abliefen, aber eine symbolische zum

Inhalt hatten- Das Auto war Ansatzpunkt, nach dem Zu¬

stand der Lehrerin zu fragen, zu fragen, ob sie gut gerüstet

sei; ob sie jemanden habe, der für ihr Wohlbefinden sorgt,

allgemein: Ob die Lehrerin gerüstet sei für den Unterricht

mit ihnen, d.h. den Kindern. Sie fragten nach der Beziehung

zwischen ihnen und der Lehrerin und ob auch alles getan

wird, daß diese Beziehung gelingen kann.

Zurück zum Bericht.

Dieses Thema hat die Lehrerin in der nächsten Prakti-

kumsstunde in folgender Form aufgegriffen: „Ich habe

mich in der vergangenen Woche gefragt und darüber nach¬

gedacht, warum ihr so sehr nach meinem Auto gefragt
habt. Ich glaube, iht wolltet mich auch fragen, ob nicht mit

mein Auto im Schuß ist, sondern ob ich für den Untetncht

mit euch immer gut gerüstet bin, d.h. ob ich gut vorbereitet

bin, ob ich neue Ideen habe, ob ich gern hierherkomme und

ob ich mit euch zusammen etwas machen will. In der

letzten Stunde habe ich eure Fragen gar nicht so schnell

verstanden, aber heute kann ich sie auch beantworten. Ich

bin gut gerüstet für unseren Unterricht und habe mir viele

Gedanken gemacht für die jetzt folgende Stunde. — Ich muß

noch sagen, daß ich es gut gefunden habe, daß ihr mich

gefragt habt. Wenn man so ein Projekt machen will, wie wir

es zusammen vorhaben, dann müssen alle gut gerüstet sein

und zusammenarbeiten." Sie bezog sich dabei auf das

Generalthema des Praktikums: „Vetkehrsnnttel und Ver¬

kehrswege rund um die Stadt S." —

Alle saßen still und aufmerksam da. Die anwesenden

Praktikanten, der Mentor und der betreuende Dozent hat¬

ten den Eindruck, daß die Kinder diese Antwort in sich auf¬

nahmen. Das „Kasperspielen" von Ivan und Peter unter¬

blieb, es kamen keine ins Lächerliche ziehenden Reaktionen.

Wir folgerten, daß die Antwort offenbar von den Kindern

angenommen werden konnte und Bestandteil des Zusam¬

menlebens wurde.

Die folgende Stunde, Mathematik mit dem Thema „Ein¬

fuhrung in die Zeitrechnung", die dutch gemeinsame Ver¬

suche — a) Zeit schätzen (Lehrerin lauft mit Trippelschntten

durch den Raum, Schuler schätzen die dazu benotigte Zeit),

b) Kraftprobe mittels Stoppuhr (Schuler halten mit ausge¬

streckten Armen schwere Mappen, Zeit wird gemessen) =

Begriff der Zeitspanne, c) Autorennen auf einer schiefen

Ebene = Begriff der Zeitspanne und Zeitpunkt - gekenn¬
zeichnet wat, lief unter dem Eindruck und weil die Stunde

spannend und klar strukturiert war, sehr zufriedenstellend

ab. Sowohl Schulet als auch die übrigen anwesenden Lehrer

lernten im Spiel die beiden Begriffe Zeitspanne und Zeit¬

punkte. Selbst Jotg, der in den ersten zwei Mittwochen

nur auf sich aufmerksam gemacht hatte und im übrigen

eigenen Beschäftigungen nachging, übernahm freiwillig eine

Aufgabe innerhalb des Themas. Soweit det Bericht der Prak¬

tikantin.

Zu diesem Beispiel laßt sich anmerken:

1. Es wird oft vergessen, daß Unterricht ein gemeinsames

Unternehmen von Schülern und Lehrerin ist und ohne

diese Gemeinsamkeit nichts zustande kommen kann. Die

Erinnerung an das gemeinsame Arbeitsbundnis, aus der

analytischen Arbeit als Basis des gesamten langen Pro¬

zesses unerläßlich, ist für die Kinder in der Klasse als

Kontrakt, aus dem sie verändert hervorgehen sollen,

um nichts weniger wichtig. An diesen Kontrakt hat

der Lehrer seine Kinder zu erinnern, damit er nicht ver¬

gessen wird.

2. Im Bild des Autos aus dem Praktikum treten verschie¬

dene Ebenen zutage.

a) eine reale Ebene - das Auto ist als Auto samt dazu¬

gehörigen Fragen nach Zustand

und Wartung zu verstehen.

b) eine symbolische - das Auto ist auch die Lehrerin

Ebene und deren Zustand, deren Versor¬

gung und Schutz.

c) eine Übertragungs- — nicht nur die Versorgung der

und eine Lehrerin durch ihren Mann, son-

Beziehungsebene dem auch umgekehrt, die Ver¬

sorgung der Kinder durch die Leh¬

rerin ist wichtig.

Diese Ftagen, ohnehin besonders oft am Beginn von Prak¬

tika virulent, haben wir in den letzten Jahren mit der An¬

kündigung des Klassenlehrers zu beantworten versucht, in¬

dem wir auf die ausdrücklichen Verabredungen und Pla¬

nungen der Stunden nach Maßgabe eben des Klassenlehrers

verwiesen. Dies vermochte Ängste bei den Schulern zu ban¬

nen, Praktikanten seien Störenfriede oder gar sie machten

mit den Kindern Unterricht gegen den ausdrücklichen Wil¬

len des Lehrers.

Die Beziehungsebene ist uns erst auf dem Weg einer

„Übersetzung" zugänglich gewotden. Erst mußte die Pro¬

jektion der Kinder durchschaut und ihnen ihre Suche nach

einer starken, zur Identifikation tauglichen Lehrerin für

sie verdeutlicht werden.

Die Lehrerin hat dies in der Folge befolgt, indem sie

sich streng an ihre Vorgabe hielt und bei gelegentlichen

Störungen auf das Arbeitsbundnis verwies. Sie bediente

sich in ihren Interventionen einet Mischung aus der oben

skizzierten Symbolik und der Beziehungsebene. Allgemein

ausgedruckt hieße dies: Es geht darum herauszufinden, in

welcher Weise eine Gruppe oder Klasse eine Beziehungs¬
suche in Worte kleidet. Bei Heimkindern liegt es nahe, daß

sie das zentrale Problem, ihre Wunsche versorgt zu werden,

anbieten, wobei die „Verkleidung" bisweilen höchst phan¬

tasiereich ist. Wir haben jedoch auch die Erfahrung ge¬

macht, mit einer Fülle von chaotischen und obszönen Ge¬

schichten überschwemmt zu werden — hier ist die sexuah-

sierte Sprache m den Dienst der Abwehr meist früher

Konflikte gestellt. Offene Präsentation wäre zu gefahr¬

lich; solche Ängste bedürfen der Einbindung in begleitende
Phantasien um wenigstens dann Distanz herzustellen.

Dazu em anderes Beispiel, ebenfalls aus einem Prakti-

kumsbencht:
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„Hansi, 8 Jahre alt, wat kontaktfreudig und immer bereit,

die Anwesenden in interessante Diskussionen zu verwickeln.

Dabei wandte er sich hauptsächlich an die hinten sitzenden

Praktikanten. Er legte großen Wert darauf, daß Herr Seh.

sich alsbald neben ihn setzte und wat offensichtlich beun¬

ruhigt, als dieser einmal spater kam.

Häufig ließen die von Hansi angeschnittenen Themen ver¬

steckte Probleme oder Ängste deutlich werden. Er erkundig¬

te sich eingehend nach den Haustieren der einzelnen Prakti¬

kanten. Dabei schien ihm das Problem der Versorgung be¬

sonders wichtig zu sein: „Futtern Sie die Tiere auch rich¬

tig?". „Haben die Tiere auch genug Platz im Aquarium?",

„Kriegen die Fische genug Luft?", „Ist die Schnecke im

Aquarium nicht zu groß, so daß sie die Fische fressen

konnte?" usw.

In det Stunde darauf spurte ich von Anfang an große Un¬

ruhe, konnte mir aber nicht erklaren, wodurch diese be¬

gründet war. Ich vermutete, daß es vielleicht damit zusam¬

menhinge, daß die Klassenlehrenn von einem Tag zum

nächsten nicht mehr unterrichten sollte. Ich versuchte

trotzdem, meinen Untetticht wie geplant durchzufuhren.

Von den Diskussionen, die im Hintergrund stattfanden,

bekam ich zunächst nicht viel mit, da ich bemuht war,

die Aufmerksamkeit der Schuler auf ein Arbeitsblatt zu

lenken. Ich konnte mich damit jedoch nicht durchsetzen.

Schließlich horte ich, wie Hansi berichtete, sie seien gestern

mit ihrer Katze beim Tierarzt gewesen. Der Tierarzt habe ge¬

sagt, die Katze sei kastriert. Das Thema „Kastration" wurde

sofort von den anderen aufgegriffen. Es wurde überlegt,

ob bzw. wie man Fische kastrieren könne. Die Schuler wur¬

den immer lauter und aufgeregter und begannen bald, sich

gegenseitig anzugreifen. Ich war in dieser Situation sehr

hilflos, wußte nicht, wie ich mich verhalten sollte. Ich

unternahm noch ein paar Versuche, zur Mathematik zu¬

rückzukommen, was mir jedoch nicht gelang. Ich dachte,

daß es wichtig sei, das angeschnittene Thema aufzugreifen

und mit den Schülern uber das Problem zu reden, aber ich

wußte nicht, wie ich das anfangen sollte. So stand ich

schließlich nur noch dabei und verfolgte den Lauf der Dis¬

kussion.

Plötzlich sprang Herr W., Fachlehrer und Mentor, auf,

bat mich, mich hinzusetzen und sagte ganz entschieden:

„So, jetzt ist Schluß, packt eure Sachen weg, wir machen

jetzt Kopfrechnen!" Er ließ die Schuler in Zehnerschritten

auf- und abwärts rechnen, rief einen nach dem anderen aut,

ohne daß es zwischendurch zu einer Pause gekommen wäre.

Augenblicklich kehrte in der Klasse Ruhe ein, die Schuler

machten widerstandslos Kopfrechnen und sogar Hansi

fragte nach einer Weile ganz kleinlaut, ob er auch mit¬

machen dürfe. Soweit der Bericht.

In der anschließenden Diskussion zeigten sich folgende

Schwerpunkte:

- Die Vorbereitung der Lehrerin für die Kinder ist gut und

wichtig, doch dies reichte nicht aus. Hier hatte sie über¬

sehen, daß diesen Kindern durch höhere Gewalt ihre Klas¬

senlehrerin weggenommen wurde und dies Auswirkungen

haben mußte. Solche äußere Faktoren sind tiefgreifend: Die

Situation erforderte es, vom Aktuellen auszugehen, also

von ihrer Verstorung, die u.a. darin ihren Ausdruck fin¬

det, daß sich die Kinder mit Praktikanten als Bewachern

ausrüsten. Unterricht gegen eine solche Stimmung dutch/u-

setzen bedeutet- Unterricht gegen die Kinder,
- Ahnlich wie im anderen Beispiel, bietet Hansi das Pro¬

blem uber Symbole an, wobei „Versorgung" gleich nut-

thematisiert wird. Das Versorgungsthema, von det Prak¬

tikantin offenbar nicht verstanden und deshalb auch nicht

übersetzt, kippt um, das Bedrohtfuhlen wird zum gegensei¬

tigen Bedrohen: wer nimmt wem etwas weg, d.h. wie sehr

sind schließlich alle versehrt? Die Kinder drehen durch und

agieren ihre Angst. Det Zugnff des Fachlehrers als Ret¬

tung aus Not ist klar und angstmildemd, im pädagogischen

Feld eine optimale Handlung „Ich zeige buch, daß weder

die fehlende Klassenlehrenn noch der Stoff, die vielen

Zahlen, euch so viel Angst machen können. Statt dessen

biete ich euch durch meine Grenzziehung zugleich eine neue

Beziehung an. Eine Intervention, die weiterer Regression

vorbeugt, aktiv interveniert, nicht deutet, sondern im Rah¬

men des gegebenen „sozialen Rahmens Schulklasse" steuert

und Lernen ermöglicht.
- Freilich halt die Intervention den Kritenen üblichen Ver¬

ständnisses psychoanalytischen Handelns in einer therapeu¬

tischen Situation nicht stand —

es wurde zu Recht als pro¬

blematischer Eingriff gewertet werden. Denn der Lehrer

handelt relativ Über-Ich-nahe und verstärkt die Abwehr.

Hier aber geht es um ein Ende einer Regression in der Grup¬

pe uber einen Befehl. Die Angemessenheit des pädagogi¬

schen Mittels im Verhältnis zur Situation war hier gegeben.
- Aus der Arbeit mit Balmtgruppen haben wir gelernt, daß

es Gruppenphantasien gibt. Nichts anderes in der Schul¬

klasse, die Teilnehmer schließen sich ihnen an, auch wenn sie

einer solchen gemeinsamen Phantasie zunächst nicht be¬

wußt zugewandt sind, wenn sie vom Lehrer oder Kindern

formuliert werden. Beide Beispiele aus den Berichten zeigen

dies- sowohl das Thema „Auto" als auch das Thema

„Tiere" machten die unterschiedlichen Verlaufe der Grup¬

penphantasien zum beunruhigenden Problem „Versor¬

gung" deutlich. Beunruhigt und zu heftigen Phantasien ge¬

trieben sah sich zunächst Hansi, die anderen warteten auf

Abruf und fugten sich in das Spiel ein. Solche latente The¬

men bestimmen oft das psychische Klima in einer Klasse und

liegen bereit, in diesem Beispiel zur Eskalation. Hier zeigt

sich ein wesentlicher Unterschied zwischen dem Lehrer¬

verhalten in beiden Beispielen. Im Beispiel „Hansi und die

Tiere" scheitert der Untetncht an der Unbeweghchkeit

der Lehrerin - und dafür bezahlt sie teuer- die Kinder drehen

durch und der Mentor muß mtetvenieren. Wahrend im

Beispiel „Auto" die Lehrenn ausführlich auf die Fragen

der Kinder eingeht und danach ihren Unterricht nach Plan

abwickeln kann.

4. Konsequenzen

Laßt sich Unterricht nur gegen großen Widerstand der

Kinder durchfuhren, erscheint es angebracht, eben dies zu

thematisieren, ohne sich dabei zum Spielball eigener und

fremder Ideen machen zu lassen. Oft kann danach weiter¬

gearbeitet werden. Oder aber der Stoff vvitd durchgeboxt
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und zugleich angekündigt, das anstehende heimliche bzw

unheimliche Thema erhalte einen Platz gegen Ende der

Lektion.

Vermutlich ist weder die eine noch die andere Sequenz

zwingend richtig. Angemessen erscheint es zu versuchen, den

Symbolwert aufzudecken, der sehr oft bedtuckende Reali¬

tät überlagert, und im Untetncht dennoch die Symbolik

tur weitere Interventionen im Auge zu behalten. Auf bei¬

den Wegen ist es alletdings unerläßlich, den Dialog mit den

Kindern zu suchen, der sich an die Grundbefindhchkeit

einer Klasse in entsprechender Situation und an Ideen zur

Gestaltung, d.h. Überwindung der jeweiligen Zustande

wendet.

Damit vvitd an eine bewahrte Form psychoanalytischer

Intervention angeknüpft, aus den Einfallen des Patien¬

ten heraus die ihm aktuelle, am meisten bedrängende Situa¬

tion anzusprechen, d.h. das, was für ihn besonders erleb¬

nisnahe ist und damit auch an seine Bereitschaft und Mög¬

lichkeit zu appellieren, selbst etwas für die Klarung seiner

Konflikte tun zu können. Für Kinder in der Schule waren

dann solche Interventionen und Vorschlage verständlich,

die ihrem Erleben nahe sind. Die Psychoanalyse lehrt, bei

allen Erlebnis- und Verhaltenstormen darauf zu achten, was

unsichtbar bleibt, bzw. was abgewehrt wird. Attacken

können Suche verbergen, Suche kann Wunsche nach Ab¬

hängigkeit und Unterwerfung verbergen, Suche kann auf

Bindungssuche hinweisen. Die Psychoanalyse lehrt ferner,

aut die Relativität in den Gefühlen zu achten, und zu er¬

kennen, daß Gefühle uberdetermimert
,
d.h. von unter¬

schiedlichen Impulsen bestimmt sind. Die Psychoanalyse

lehrt, kann auch dem Pädagogen zeigen, auf die Uner-

schutterhchkeit seines Auftrags zu achten, allerdings

nicht aus pädagogischer Tugend als solcher, sondern auch

aus einer Lust heraus, mit Kindern in handelnden Umgang

einzutreten. Dazu gehört z.B. das Festhalten an Planen

für Stoffverteilung, an Verfahren und am zeitlichen Ab¬

lauf, wohl aber auch an der Bereitschaft, bei Bedarf da¬

von abzugehen, allerdings mit dem Ziel, dorthin wieder

zurückzukehren. Preisgabe der Autorität des Lehrers und

seines Vorhabens bedeutet für die Kinder letztlich Preis¬

gabe ihrer eigenen Autorität, die Folgen sind bei verhal¬

tensauffalhgen Kindern besonders gravierend.

Die Psychoanalyse kann dem Pädagogen zeigen, sich vom

Zwang im Umgang und im Gebrauch eben solcher Plane

und Einteilungen auch freizuhalten; Behiehungen bedür¬

fen, um erträglich zu sein, der Distanz. Beurteilbar wird

dies dann, wenn der Lehrer sich und anderen solche Distanz

zugestehen kann.

Auch das klassische didaktische Dreieck laßt sich unter

psychoanalytischen Aspekten betrachten: Stoff, Kmd und

Lehrer sind die Beteiligten Jeder Ausschluß des Dritten

wirkt beziehungstotend. das dem Stoff ausgelieferte
Kmd ohne den Lehrer, und das dem Lehrer ausgelieferte
Kind. Es muß ein Dritter hinzukommen, wenn man so will,

„Vater Staat" oder „Mutter Schule" uber Richtlinien und

Verordnungen, damit produktive und lebendige Beziehun¬

gen entstehen können. Insofern halte ich die Wunsche

nach Abschaffung von Planen und Verordnungen zumin¬

dest für einseitig.

Fragen wir schließlich noch, ob sich denn psychoana¬

lytisches Denken im pädagogischen Bereich auch durch

bestimmte Interventionsformen eindeutig nachweisen ließe,

ob also zur Theorie des Handelns eine Technik des Han¬

delns hinzugefugt werden konnte. — Eine Antwort wäre

sorgfaltig darauf abzustimmen, ob dabei gewährleistet blie¬

be, daß die Mittel des Handelns dem Setting, innerhalb

dessen gehandelt wetden soll, zugeordnet sind.

Es gibt hierfür derzeit zwei ausfuhrliche begründete Vor¬

schlage. Im Modell von G. Bittner werden Handlungs¬

und Deutungssequenzen einander gegenübergestellt. Für

den Pädagogen erscheinen nichtdeutende Handlungsse¬

quenzen am Platz, wobei präzisiert witd „Nichtdeutende

Interventionen müssen sich als psychoanalytisch auswei¬

sen nach den gleichen Kriterien wie verbale Deutungen:

durch den Nachweis von Veränderungen im Verhalten von

Ich und Es, an den Introjekten, an Übertragung und Wider¬

stand" 13.

Das andere Modell von W. Loch14 legt die Unterschei¬

dung anders. Er stellt Beratung mit den Einzelformen Ka¬

tharsis, Ratgeber, Manipulation, Klanfikation, Reflektion

und Konfrontation der Behandlung mit der typischen In-

terventionsform der Interpretation (unterstutzende Ver¬

fahren) bzw. der Deutung dynamisch unbewußten Mate¬

rials (aufdeckende Verfahren) einander gegenüber. Loch

laßt zwar Klanfikation und Reflexion auch für die Behand¬

lung gelten, die Deutungen in seinem Sinn bleiben aller¬

dings ausschließlich der Behandlung vorbehalten.

Beide Unterscheidungen haben Vorzuge. Wahrend Bittner

das Handeln mit einbezieht und im Handeln selbst schon

analytische Merkmaie sieht, legt Loch Wert auf die Cha¬

rakteristik der Interventionen und an welche Instanz in der

innerpsychischen Struktur sie sich richten. Wahrend bei

Loch das Klinische Setting Psychoanalytiker und Patient

als Handlungsrahmen mitzudenken ist, kann man Bittners

Argumentation nur verstehen, wenn man den Handlungs-

begtiff auch unter dem Gesichtspunkt von handelndem Deu¬

ten sieht. Der institutionelle Rahmen ist dann zunächst of¬

fen — ob in der Schulklasse, in der Gruppe oder im Emzelge-

sprach, so wie wir es in den Schriften Aichhorns, Zulli¬

gers u.v.a. finden. Die Unterscheidung schiene mir dann

eher so plausibel: Wenn schon uber Handeln Veränderun¬

gen an der entscheidenden innerpsychischen Struktur bzw.

Beziehung in Gang kommen sollen, dann waren Handlungs¬

sequenzen und deutende Handlungssequenzen einander ge¬

genüberzustellen.

Meine Überlegungen sollen hier enden. Zu prüfen wäre

insbesondere uber welche Interventionen, ob handelnd

oder verbal, die entscheidenden Vetanderungen in Gang
kommen und wie sie sich dem Feld zuordnen lassen, das

zu verandern sie angewandt werden sollen, dem Feld der

Erziehung 1S.

n
Bittrier, a.a.O., S.87f

14 W Loch, Beratung, Behandlung, Methoden und Abgren¬

zungen, in Psychotherapie bei Kindern und Jugendlichen, Stutt¬

gart 1971,S.7ff.
15 Für die Überlassung von Beispielen in diesem Aufsatz habe

ich Frau Sonderschiillehrerm Roswitha Leiherr-Ftscher, Herman-

Vandenhoeck & Ruprecht 
1983



Literaturberichte 157

Summary

A Psychoanalytical Approach to the Teaching of Be-

haviorally Disturbed Children

Teachers, in their everyday working routine with be-

haviorally disturbed children, are quite frequently exposed

to intensive stress. They are, therefore, quickly ready to

demand „effective" help and relief. Long-term supervision

is thus indicated. Where, for external reasons, long-term

Nohl-Schule im Kinderdorf Gutenhalde, 7024 Bonlanden, zu

danken

supervision is not practicable, the here presented empiri-

cal model öfters an alternative. Students of the teaching

profession, during the practical part of their edueation,

are instrueted in the management of their own behavior.

The theoretical basis is group work in the manner of

Michael Bahnt and Freud's psychoanalysis.

Anschr. d. Verf. Prof. Dr. phil. Christoph Ertle, Bachstraße 19,

7408 Kusterdingen-Jettenburg

Buchbesprechungen

Hauschtld, Thomas. Der böse Blick. Verlag Mensch und Leben,

Berlin 1982,250 Seiten, 26,80 DM.

Zunehmend wird in der Psychotherapie das Augenmerk auf die

Korpersprache gerichtet. Dabei spielt auch die visuelle Kommuni¬

kation eine bedeutsame Rolle. Auf diese bezieht sich die vorhegen¬

de Untersuchung, die nur am Rande eine psychoanalytische, im we¬

sentlichen eine ideengeschichtliche und sozialpsychologische ist,

wie auch aus dem Untertitel hervorgeht. Hauschtld, selbst Ethno¬

loge, nennt seinen Plan, in diesem Buch Aspekte aus Kulturge¬

schichte, Volkskunde, Sozialpsychologie und Sozialanthropologie

zum Thema „böser Blick" erfassen zu wollen, größenwahnsin¬

nig. Er verweist in diesem Zusammenhang auch auf einen uner¬

müdlichen ewigen Doktoranden zu diesem Thema, der 18 Mill.

Literaturangaben gesammelt hat, aber uber der Zusammenstel¬

lung ohne Dissertation gestorben ist. Hier ist die Zusammen¬

stellung auf 250 Seiten gelungen. Wenn die Fülle der Fakten

und Sichfweisen auch zwischenzeitlich ermüden, so hilft doch

der Reiz des Themas uber diese Strecken hinweg.

Hauschtld nimmt den Leser mit auf eine Reise, deren Aus¬

gangspunkt die alte „abergläubische" Sprache des Augenzaubers

und deren Ende der „Blickkontakt" des modernen Alltags dar¬

stellt. Unterwegs begegnen wir altgriechischen Skeptikern wie

Plutarch, Heliodors „Äthiopischen Geschichten", mittelalter¬

lichen Hexenjagern, theatralischen Therapeuten wie Messner,

aufgeklarten Schullehrern, letztlich auch Hitlers Herrenblick.

Anliegen des Autors ist es dabei, nicht den „erklärenden Wert"

einzelner Theorien zu be- oder widerlegen, sondern zu prüfen,

wie und warum sich diese speziellen Theorien vom einfachen

Wissen um den bösen Blick abgelost haben. Er kommt zu der

Feststellung: Je großer der Grad der Loslosung vom Ursprung¬

lichen war, destomehr führte der theoretische Ansatz zu Unkennt¬

nis oder verstummelnder Darstellung des bösen Blicks. Kennzeich¬

nend für diese Aussage und die vom Autor vertretene Tendenz

ist ein Zitat aus Dostojewskis Idiot, daß er dem Buch voran¬

stellt „Sie lachen' Sie glauben nicht an den Teufel' Nicht an

den Teufel glauben, daß ist ein leichtsinniger, franzosischer

Gedanke. Wissen Sie denn, wer der Teufel ist'"

Trotz aller Fakten, Erklärungsversuche und gesammelten

Erkenntnisse, kann der Diskurs uber den bösen Blick - und dem

Wunsch des Autors entsprechend soll er es auch — in der Schwebe

bleiben zwischen glaubiger und aufklarender Einstellung. In

dieser Haltung sieht er auch eine Verbindung von Ethnologie

und Psychoanalyse und beruft sich dabei auf Foucault, daß

beide Disziplinen einen privilegierten Platz mne haben, „weil

sie an den Grenzen aller Erkenntnisse uber den Menschen

ein standiges Prinzip der Unruhe, des in Fragcstellens ..

bilden".

Monika Stille, Berlin

Leber, Alois (Hrsg.)- Heilpadagogik. In der Reihe „Wege der

Forschung", Wissenschaftliche Buchgesellschaft Darmstadt 1980,

ISBN 3-534-07249-4, VII, 414 Seiten, 4 Abb., Preis 79- DM

Die traditionelle, lange Jahre hindurch am medizinischen

Modell orientierte Heilpadagogik, befindet sich, nicht zuletzt

durch neuere Erkennmisse der Soziologie und Sozialwissen¬

schaft, in einer Paradigmakrise.

Leber, als Hochschullehrer tatig und Vertreter eines psycho¬

analytischen Ansatzes, will trotz des diffusen Bildes in Theorie

und Praxis einen Überblick uber den derzeitigen Stand der

Heilpadagogik vermitteln. In seinem Vorwort kommentiert er

in knapper Form die Beitrage der Autoren aus verschiedenen

Fachgebieten. Zunächst begnügt er sich damit, Heilpadagogik

als das zu bezeichnen, „was, im allgemeinen außerhalb der

Sonderschule, in Institutionen oder durch einzelne Personen

als pädagogisch-therapeutische Forderung gestörter, behinder¬

ter und von Behinderung bedrohter Kinder und Jugendlicher

verstanden wird."

So ist es nicht verwunderlich, daß bereits der erste Abschnitt

des Sammelbandes, „Zur Theorie der Heilpadagogik", in vier sich

teils ergänzende, teils widersprechende Artikel untergliedert ist

Heil-, Sonder- oder Behmdertenpadagogik, in der wissenschaft¬

lichen Diskussion oft synonym verwandt, in der Praxis durch

Tätigkeitsfelder abgegrenzt, setzt sich zunächst summativ aus

Teilen der Medizin, Psychologie und Soziologie, sowie aus ihren

Überschneidungen mit der Pädagogik zusammen. Aus der Sicht

der Heilpadagogen Manfred Gerspach und Emil Kobt stellt

sich für ihre Disziplin die Aufgabe, diese verschiedenen Ansätze

zu integrieren. Gerspach, sich seiner Subjektivität bewußt, will

die Psychoanalyse als Forschungsmethode einer kritischen

Sozialwissenschaft in die Heilpadagogik miteinbeziehen um

Veränderungen zu erreichen „Theorie ist reflektierte Praxis;

aus der vorbildlichen Praxis wird die Theorie unter emanzipa-

tonsehem Aspekt abgeleitet und in die Praxis zurückgeführt.
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