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HEeINER HIRBLINGER

,,Unterricht ist doch kein Zirkus ...

Zur Frage der psychoanalytischen Reflexion im schulischen Unterricht

»~Denn dort, wo allein die Giiltigkeit eines kausalen Wirkungsmodus anerkannt wird, werden
die anderen Existenzweisen nicht allein verkannt, sie sind auch ihrerseits in ihrer Wirkung
innerhalb des Gefiiges der Erscheinungen aufs Schwerste beschnitten. Wo das BewuBtsein,
nicht nur des Einzelnen, sondern einer ganzen historischen Epoche nicht mehr bereit ist, vom
UnbewuBten her Mitteilung zu empfangen, sind folgenreiche Riickwirkungen auf den Aufbau
einer Kultur zu erwarten* (A. MITSCHERLICR 1946).

Zusammenfassung

Der Aufsatz behandelt die Frage, welche Bedeutung die Einsicht in dynamisch-unbewuBte Prozes-
se im Unterricht fiir ein neues Verstandnis von pidagogischer Praxis haben kdnnte. Die Schwierig-
keiten im Umgang mit ,.emotionalen Erfahrungen“ (BioN) in der Schule werden zundchst vom
Verfasser an einem Fallbeispiel aus eigener Praxis dargestellt. Die Bausteine der psychoanalyti-
schen Methode ~ das ist die These des Aufsatzes — kdnnen zwar im ,,Setting* Unterricht nur modi-
fiziert zur Anwendung kommen, sie sind jedoch in allen aufgeklirten Akten pidagogischer Macht-
ausiibung unverzichtbar,

1. Die Idee der Bildung und die Wahrheit der Erzihlung

In dem Kapitel ,,Freiheit und menschliche Existenz* entwickelt A. MITSCHER-
LICH (1946,S. 78/79) die Grundpositionen einer wissenschaftlichen Methode, die
iber Teilhabe und Reflexion allen Momenten einer Forschungspraxis Rech-
nung tragen muB, in der sich diese auf Fragen einer menschlichen Bestimmung
ihres Forschungsobjektes einldBt — eines Objektes allerdings, das eben kein
,,Objekt* ist: ,,Da Wissenschaft Methode verlangt, Methode aber auf der Vorla-
ge einer GesetzmiBigkeit beruht, Freiheit und GesetzmiBigkeit kontradikto-
risch sind, ist eine scheinbar paradoxe Situation fiir die Wissenschaft vom Men-
schen als wirklicher Einheit, der die Methode gerecht zu werden hat, geschaffen
— Paradoxie, weil in der Tat der Mensch begrifflich bestimmbar und nicht be-
stimmbar ist ... Weil Gesetzlichkeit und Freiheit, vom Gedanken bis zur indivi-
duellen Leiblichkeit, durchgehend in unaufloslicher Verflochtenheit im Leben
jedes einzelnen Menschen erscheinen, der Einzelne aber die notwendige Vor-
aussetzung fiir die Erkenntnis der Gattung ist, bleibt der Wissenschaft, wo sie
den Menschen zum zentralen Gegenstand gewéhlt hat ... kein anderer Ausweg,
als das Subjekt in ihre Uberlegungen wie ihren methodischen Ansatz hereinzu-
nehmen ... ,Um Lebendes zu erforschen, muf man sich am Leben beteiligen‘.”

Die Orientierung am Leitbild der ,,Personalitit® (in welcher die existentielle
Verborgenheit eines personalen Kernes mitgedacht ist) und ,,Subjektivitat”
(welche nicht nur ins GesetzmaBige verstrickt bleibt) ist im Paradigma einer so
verstandenen pidagogischen Praxeologie aufs Engste verbunden mit einer
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Form des Denkens, in der sich begriffliche Festlegungen und die Formulierung
von GesetzmiBigem immer wieder iiber ihre Begrenztheit Rechenschaft geben
miissen. Die Begegnung mit der Subjektivitit des Anderen als einer Person
kann sich nur in ,,Protokollsitzen* abbilden, in denen das Lebendige auch in
der sprachlichen Reprisentation solcher Erfahrungen erhalten bleibt. Mit der
Psychoanalyse teilt die psychoanalytische Péddagogik sozusagen diese Schwie-
rigkeit, daB der ,,Gegenstand der Diskussion emotional gegenwiirtig sein muf3, so
daf} er nur wihrend des unmittelbaren Erlebens der emotionalen Aspekte erér-
tert werden kann“ (vgl. Krescr, in: Bion 1962, S. 22).

Im Riickgriff auf FrReuns Vorstellung vom ,,methodischen Denken* formu-
liert H. ARGELANDER (1985, S. 16) die wohl prignanteste Definition zu einer sol-
chen , Theorie“, die sich als Theorie mit ihrem Wahrheits- und Geltungsan-
spruch eben doch nie absolut zu ihrem Gegenstand verhalten kann: ,,Durch das
Handlungsdenken sind die Begriffe Subjekt, Handlung, Motiv, empathische Be-
teiligung, Sinn, Erz4dhlung, Thema usw. unausweichlich auf der methodischen
Ebene miteinander verbunden, denn die Darstellung des Handlungsdenkens er-
folgt in Situationsschilderungen, im Erzihlen.

Das Postulat der ,, Teilhabe am Leben“ hat also ein notwendiges forschungs-
methodologisches Gegenstiick in Protokollsitzen, die sich als ,,Fallerzihlung*
darstellen. Auch im ,Liickentext“ oder im fragmentierten Erlebniszusammen-
hang muB} dann die ,emotionale Realitéit“ einer pidagogischen Begegnung
noch présent bleiben. - Wie, wenn nicht in der sprachlichen Form des Erzihlens,
sollte sich denn auch der logische Zusammenhang von Allgemeinem und Be-
sonderem, die symbolische Struktur von Teilhabe und Reflexion, die zeitliche
Einheit von Vergangenem, Gegenwirtigem und Zukiinftigem und nicht zuletzt
die Dialektik von Wahrheit und Liige in piddagogischen Erfahrungsakten dar-
stellen lassen?

2. Unterricht als ,, Zirkus* und das Fabeltier ,, Gelk*

Im Hinhorchen auf moglicherweise verborgene Aspekte des Unterrichts mii-
ten sich dann jene , Erzdhlungen* artikulieren konnen, die der Unterricht als
Begegnung lebendiger Subjekte selbst hervorbringt und deren Verstindnis
dann den Spielraum der Subjektivitit moglicherweise vergroBert.

An einem Fallbeispiel aus eigener Unterrichtspraxis méchte ich nun zu-
nichst zeigen, welche Schwierigkeiten sich mit dem Konzept einer pidagogi-
schen Praxeologie verbinden, die sich zu ,,emotionalen Erfahrungen* (Bion
1962) hin &ffnet: In einer Schulklasse bildet sich zu Beginn des Schuljahres rela-
tiv rasch eine von ,,Ubertragungen® getonte , multistrukturierte Interaktion®
(Muck 1980, S. 159 ff.) aus, und es kommt zu einer schwer zu durchschauenden
» vermischung von Ubertagungsbeziehungen mit den tabuierten und emotional
geladenen institutionellen Realitéiten” (DrEEs 1984, S. 79). In der Haltung der
Abstinenz bewi#hrt sich dabei seitens des Lehrers eine selektiv-fokussierende
und eine final-gestaltende Orientierung im LernprozeB. Zudem werden wichti-
ge Teilaspekte zum Konzept der ,Ubertragungsidentifizierung® (TRESCHER
1993) und zur ,Gegeniibertragungsreaktion* (HirBLINGER 1989) im Unterricht
noch préziser fabar als dies bisher moglich erschien. Ich schildere den Zusam-
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menhang - wie in fritheren Falldarstellungen (1986, 1989,1990, 1991, 1992) — aus
dem Horizont von Tagebuchnotizen, die ich immer dann anzufertigen beginne,
wenn sich Schwierigkeiten anklindigen.

Letzten Ferientag: Die Schulleitung teilt mir mit, daB ich zusétzlich zu meinen beiden Deutschklas-
sen, die ich schon im vergangenen Jahr unterrichtete, noch eine dritte Deutschklasse {ibernehmen
soll; die Klasse 7f, 33 Schiiler. — Ich bekomme Bedenken, ob ich das Niveau in den beiden anderen
Deutschklassen durch die zusétzlich entstehende Belastung halten kann.

6.9.: Der Schulleiter gibt vor Lehrern bekannt, erneut ,,gezielte Unterrichtsbesuche“ vorzuneh-
men. Ich muf an einen Unterrichtsbesuch in der Klasse 7f denken. Gemischte Gefiihle begleiten
diese Phantasie.

7.9.: Erster Schultag: Die Klasse 71 hat infolge vorgiingiger Bauarbeiten an der Schule noch keinen
Klassenraum und muf} stundenweise in verschiedenen Riumen unterrichtet werden. Die erste
Stunde im Fach Deutsch sollte im Raum 123 stattfinden, dieser ist irrtiimlicherweise bereits besetzt.
Ich gehe mit der Klasse auf die Suche nach einem anderen Raum. Durchaus belustigt, aber etwas
konfus, finden wir schlieflich ein Klassenzimmer. Es lohnt sich nicht mehr, einen Sitzplan anzufer-
tigen. Ich kenne die Schiiler mit ihren Namen noch nicht, kann also auch keinen mit Namen anspre-
chen.

8.—~10.9.: Drei weitere Unterrichtsstunden beginnen damit, daB die Schiiler, jeweils aus einem an-
deren Raum kommend, ihre Sitzordnung im Klassenzimmer in langen, anstrengenden Gespréchen
zu kldren versuchen. Obwohl die Kinder anschlieBend erschépft und unkonzentriert wirken, ge-
lingt es mir, einige wichtige positive ,,Ziele” des Deutschunterrichts gemeinsam zu erarbeiten.
Die Schiiler erwarten vom Deutschunterricht: (1) ,Diskussionen* in der Klasse; (2) Besprechung
mernster Gedichte“ (im Gegensatz zu Nonsens-Lyrik); (3) ,,Theaterspielen®; (4) ,,nicht nur sachli-
che Aufsatzthemen®. — In bezug auf letzteren Punkt wird deutlich, daB mehrere Schiller spontan
eine negative Ubertragung auf mich entwickeln, Ein Schiiler stellt sofort provozierend die Frage:
»Werden Sie auch solche idiotischen Themen stellen wie der Lehrer im letzten Jahr.* — Auch ich
spiire bereits, daB ich, um das Gespréch mit den Schiilern einigermaBen in Gang zu halten,immer
wieder ,sehr streng® werden muB,

15.9.: Als ich den Raum betrete, streiten sich erneut ca. 10 Schiiler erbittert und wiitend um ,,ihre
Pldtze*.

Es fehlen wiederum drei Binke,so da8 fiinf Schiiler stehen miiBten. Die Streitenden sind z. T. vollig
auBer sich. Die vier Stunden Unterricht vorher verliefen fiir mich sehr spannend und duBerst kKon-
zentriert. Mit diesen Klassen war ich jedoch schon seit einem Jahr vertraut. Ich bemerke nun, da8
ich groBe Schwierigkeiten bekomme, mich erneut auf ,Sitzordnungsprobleme™ in der Klasse 7f
einzustellen, von der mir bis heute nach wie vor nur wenige Schiiler mit Name bekannt sind. Daich
den Streit der Schiiler iibertdnen muB, briille ich nun lauter, als es mir lieb ist. Die sich streitenden
Schiiler horen jedoch nicht auf,sich zu zanken. Ich spreche nun einzelne Schiiler an,so gut diesgeht,
direktiv und sehr energisch. Auch jetzt nimmt der Streit noch kein Ende. Nun ,,platzt mir der Kra-
gen*. Ich gehe auf eine der streitenden Gruppen zu und unterbreche wiitend jhr Gerede. Die ange-
sprochenen Schiiler reagieren erschrocken, Erstmals breitet sich véllige Ruhe im Klassenzimmer
aus.

Als es endlich ruhig wird, entschuldige ich mich zunéchst bei der Klasse fiir diesen ,,Ton“ und
rekonstruiere zusammen mit den Schillern noch einmal, wie die MiBstimmung entstanden ist. Doch
das interessiert wiederum niemanden, Mit versteinerter Miene sitzen alle da und warten ab.
Einige Schulbinke miissen nun noch zusitzlich ins Klassenzimmer getragen werden. Erneut ent-
steht Unruhe, wieder Diskussionen, wer auf welchem Platz sitzen soll, usw.

Das Thema der Stunde: ,,Vorbereitung einer Diskussion®. Ich kniipfe an die ,,Ergebnisse® der letz-
ten Unterrichtsstunde an. Die versteinerten Gesichter im Klassenzimmer bleiben. Ich rufe nun
einen Schiiler auf. Br ,,weiB nichts mehr®, Ich gewinne den Eindruck, daB das mehr oder weniger
demonstrativ zur Schau getragenes ,,Vergessen* eine positive Resonanz und einen erkennbaren
Solidarisierungseffekt in der Klasse auslést. Die Spannung steigt.

Ich rufe einen anderen Schiiler auf, Dieser setzt zwar sofort zur Antwort an, spricht dann jedoch
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nach meinem Empfinden merkwiirdig ,affektiert*, Es entsteht fiir mich der Eindruck, als ,.insze-
niere er etwas". Durch den merkwiirdig affektierten Tonfall und das sich ausbreitende Geléicht.er
der Mitschiiler irritiert, glaube ich, ihn nun doch konfrontieren zu miissen: Ob er Antworten im
Deutschunterricht im letzten Jahr immer so merkwiirdig formuliert habe? , Unterricht ist doch kein
Zirkus", ~ Nun hore ich, daf der Schiiler zu stottern beginnt. Dann bricht er in Trinen aus.

Das Geldchter in der Klasse verstummt. Der HaB gegen den Lehrer, der vor ihnen steht, ist nicht
mehr zu iibersehen.

16.9.: Am folgenden Tag kommt die Mutter des Schiilers in meine Sprechstunde, um sich zu be-
schweren: Sie schildert nun die Szene im Unterricht so, als hitte ich ihren Sohn als ,,Stotterer” vor
allen Klassenkameraden bloBgestellt und absichtlich diskriminiert.

18.9.: Der Klassenleiter der 7f spricht mich an: Ich hitte in der Klasse 7f ein ,,sprachbehjndertes
Kind sehr hart angefaBt*. Er warnt mich: Ich sollte doch bitte ,,achtgeben®, in der Klasse seien auch
»Kinder des Elternbeiratsvorsitzenden®, die sich fiir soiche Fille ,,sehr interessieren®.

Ende Oktober.: Etwa sechs Wochen nach Schuljahresbeginn sind die Bauarbeiten am Schulhaus
abgeschiossen und die Klasse bekommt ihr festes Klassenzimmer. In einem neuen, gerdumigen und
ruhigen Raum entsteht eine Sitzordnung, in der jeder Schiiler ,seinen Platz® einnimmt. Die Kimp-
fe um Schulbénke verschwinden. Die Klasse wirkt nun zu Beginn des Unterrichts ruhiger und
gelassener. Von einer Stunde zur anderen verbessert sich zudem das Arbeitsklima. Die Kinder
werden 2unchmend entspannter und konzentrierter. Der Dialog mit den Schiilern gelingt in wach-
sendem MaB. Zu Beginn des Unterrichts stellt sich die Klasse von sich aus auf das Thema ein. Auf
kleinere Ermahnungen und Verwarnungen des Lehrers reagieren einzelne Schiiler jedoch nun
itberiingstlich. In Situationen, in denen der Lehrer selbst durch Erzéhlungen und Einfille fiir Ent-
spannung sorgen mochte, ist noch ein Rest an MiBtrauen und fehlender Resonanz spiirbar, Doch
die Anregungen des Lehrers werden nun angenommen. Irgendwelche Desorientierung durch den
personlichen Unterrichtsstil des Lehrers scheint keine Rolle mehr zu spielen.

16.11.: Der Klassenleiter der Klasse 7f spricht mich vor dem Klassenelternabend erneut an und
warnt mich, da Frau B,, die im Elternbeirat sehr aktiv sei, die Gelegenheit ergreifen werde, um mit
mir darliber zu sprechen, daB ich ,zu streng® sei.

18.11.: Klassenelternabend: Die Eltern tragen eine Sammlung von ,,Beschwerden* vor, aufgrund
derer ich den Eindruck bekomme, daB jeder Satz, jede Geste, jeder Hinweis von mir seit Wochen
im Unterricht genau notiert wird. Als zentraler und dominierender Konflikt zwischen den Eltern
und mir konstelliert sich dann ohne das Dazutun des Lehrers die Szene um das sprachbehinderte
Kind heraus. Mehrere Eltern tragen erneut eine Version der Ereignisse vor, in welcher der Lehrer
in voller Absicht und wohl wissend, was er tut, diesen Schiiler vor der Klasse bloBstellen wollte, Die
Gegendarstellung des Lehrers bewirkt keine Korrektur der Einstellungen. Selbst der Einwand ei-
ner Mutter, die aus friiheren Erfahrungen darauf hinweist, der Lehrer hitte sich in &hnlich gelager-
ten Fillen doch sehr um behinderte Kinder bemiiht, kann das Klischee vom »sadistischen Pauker®
nicht korrigieren,

Erst nach einer langen und heftigen Auseinandersetzung beginnen einzelne Eltern etwas einzulen-
ken. Dann der Satz;,,Sie miissen schon verstehen, daB es zum ,Schulterschluf® zwischen den Eltern
und ihren Kindern gekommen ist.“ - Von diesem Satz ausgehend, gelingt es dann sogar auch
Schwierigkeiten in der Beziehung zwischen Elternhaus und Schule zu benennen. Die Eltern beste-
hen jedoch darauf, daB ich mit den Schiilern nun ein »padagogisches Gespriich* fithren soll.

19.11.: Das pidagogische Gespriich mit der Klasse: Ich teile der Klasse den Vorschla g einer Mutter
mit, ein pddagogisches Gesprich iiber die ,,schlechte Atmosphére“ in der Klasse 7f zu fithren und
lasse die Schiller darilber abstimmen, ob sie das auch wollen. Es entsteht ein einstimmiges Votum
filr dieses Gespriich, Die Schiiler wollen auch sofort damit beginnen,

Die folgende Auseinandersetzung,in der ein durchgehend anklagender und vorwurfsvoller Ton der
Schiiler zu spiiren ist (itberwiegend allerdings moderat und ertriglich vorgetragen) wird nur von
den Wortfiihrern der Klasse gefiihrt. Die anderen Schiiler nehmen aufmerksam und stumm daran
teil. Das Gesprich kreist erneut ausschlieBlich um die Szene mit dem sprachbehinderten Schiiler.
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Ich schlage vor, zunéchst noch einmal die , Fakten* zu kliren. Die Schiiler wiederholen hartnéckig
ihre ,,Beobachtung",ich hitte den sprachbehinderten Schiiler absichtlich kranken wollen. Sie blei-
ben auch nach meiner Gegendarstellung bei der Auffassung, daB ich mit dem Satz ,, Unterricht ist
doch kein Zirkus*" den sprachbehinderten Schiiler , fertigmachen* und ,,diskriminieren® wollte.
Erst am Ende der Stunde werden die Wortfithrer der Klasse etwas unsicher: ,So etwas kénne man
natiirlich nie ganz beweisen“. - ,Egal ob fertiggemacht oder diskriminiert, Tatsache ist, daB Sie den
Schiiler fertigmachen wollten®. - Ich gewinne nach diesem Gesprich den Eindruck, daB zunéchst
.»Vorstellungen* und ,,Phantasien* vorgetragen werden, an denen die Schiiler aus nicht ganz ge-
klarten Griinden sehr hartnickig festhalten mtissen,

1.12.: Das zweite pddagogische Gesprich mit der Klasse, Nach Riickgabe der zweiten Schulaufgabe
erinnert sich die Klasse von sich aus an mein Versprechen, méglicherweise noch einmal iiber die
»Schlechte pddagogische Atmosphire* zu Beginn des Schuljahres zu sprechen. Eine klare Mehrheit
unter den Schiilern wiinscht sich ein solches zweites Gesprich.

Ich leite die Diskussion mit dem Hinweis ein, es solle nun noch einmal alles ausgesprochen werden,
was aus der ,,Szene von damals“ immer noch im Gedéchtnis haftet und auch bis heute noch
schlechte Gefithle macht; dariiber hinaus sollten die Schiiler ,nun aber auch Wiinsche* vortragen,
was denn moglicherweise ,,jetzt noch besser werden kénnte®.

Nun meldet sich die Klassensprecherin und fordert mich etwas provozierend auf, meine Sicht der
Vorgénge von damals noch einmal darzustellen. Ich erklire den Schiilern, daB es nach meiner Auf-
fassung sehr ungiinstige Rahmenbedingungen gewesen seien, die dazu fithrten, daB beide Seiten
Vorurteile entwickeln muBten.

Die Klassensprecherin nickt zustimmend und scheint mit dieser Interpretation des Sachverhaltes
zufrieden zu sein. Nun frage ich nach, ob sic meine Deutung auch teile. Sie stimmt zu.

Ein Schiiler fragt, ob ich damals nicht auch ,,etwas tiberreagiert hitte®. Ich gebe das zu, betone aber
noch einmal, daf3 dieser Ausbruch von Wut ohne die ,,schlechten Rahmenbedingungen® sicher
nicht entstanden wiire,

Nun wenden zwei Schiiler ein, auch bei anderen Lehrern hitten ,schlechte Rahmenbedingungen®
existiert. Thr Klassenleiter hitte mit ihnen einmal eine ganze Unterrichtsstunde damit verbracht,
die Sitzordnung wiederherzustellen. Nun erkléren andere Schiiler, dies sei auch die »Aufgabe des
Klassenleiters“, auflerdem sei die Klasse bei diesem Lehrer ,,nicht ganz so schlimm gewesen. Eine
Schiilerin verteidigt mich sogar: Sie konne sich gut vorstellen, daB man als Lehrer in einer solchen
Situation auch einmal ,,ausflippt*.

14.1.: Nach den Weihnachtsferien erscheint mir nun der Zeitpunkt giinstig, die Klasse an die erste
Stunde dieses Schuljahres und an die am 9.9. ausgesprochenen ,,Erwartungen zum Deutschunter-
richt* zu erinnern. Alle Ansitze zu einer ,,Realisierung” der damals ausgesprochenen ,,Wiinsche®
seitens der Schiiler waren bisher gescheitert, In einer bereits friiher einmal in shnlicher Situation
erprobten Form (vgl. HirsLINGER 1989) wollte ich mit dem Projekt ,,Liigengeschichten — Wir biegen
die Balken* einen Gestaltungsimpuls geben, der mir geeignet erschien, das »Entwicklungsthema®
der Schiller nun zur Darstellung zu bringen. Die in einem ,,Container“ verwahrten guten Ideen der
Schiler sollten wieder hervorgeholt werden. Verbleibende Ansitze zum Widerstand gegen dieses
Projekt schmelzen nun rasch dahin.

15.1.: Das Thema zu einer Liigengeschichte kann véllig frei gewshlt werden. Lediglich die Technik
des Erzihlens und die Bauform von Liigengeschichten wird im Unterricht an Beispielen erklrt.
Das Vortragen dieser Erzdhlungen durch einzelne Schiiler vor der Klasse bewirkt nun eine offen-
sichtliche Wandlung der gesamten Unterrichtsatmosphiire.

Alle Schiiler wollen ihre Erzihlung vorlesen. Im Schutz des Gestaltungsmediums ,,Liigengeschich-
te* entfaltet sich eine bunte Mischung aus libidindsen und aggressiven Phantasien. ,In effigie® und
unter dem entspannten Gelichter der ganzen Klasse werden merkwiirdige, quilende Objekte be-
siegt. Besonders gut kommt der Aufsatz von Isabella an, die einen sonderbaren, aus einem unterir-
dischen , Kanalsystem* aufsteigenden ,,Giirtelfresser mit groBer List tberwindet. Auch Alexan-
der nutzt in seiner Erziihlung das ,Gelidchter des Abu Ben Schakal®, um rasch sein Gewehr
durchzuladen und den Gegner aufer Gefecht zu setzen.

Von ihrem Erfolg animiert, entwickeln die Schiiler am Ende der Stunde die Idee, diese erste Samm-
lung von Liigengeschichten durch weitere Erziahlungen zu erginzen und sie als ,,Buch® dann zu
verdffentlichen,
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Januar/Februar: Das Projekt zieht sich lange hin und wird durch andere Themen des Deutschunter-
richts z. T. unterbrochen. Ende Januar beschlieRt die Klasse dann, der Sammlung von LUgenge—
schichten den Titel ,Das Schweinskraut der Klasse 7f* zu geben. Als neuen Rahmen fiir diese
.Schweinskraut-Erzihlungen® schlagen die Schiiler spontan das Thema ,, Gelk"™ vor. .

Ich versuche vorsichtig zu kliren, wer oder was denn dieses ,,Gelk" sei,zu dem alle eine , Lilgenge-
schichte” schreiben wollen. Doch die Schiiler versichern mir nur, daB diese Idee weder von Lehrern
stamme, noch sich auf bestimmte Lehrer beziehe. Zudem wird deuntlich, daf3 Phantasien zum Thema
.Gelk* die Schiiler schon seit lingerer Zeit beschiftigen, Die Idee sei , . kurz nach Beginn des Schul-
jahres* entstanden. Damals hétte sich irgendwie die Phantasie von einem Wesen namens ,, Gelk"”
gebildet. Genaueres wisse man jedoch nicht mehr. )

Auch der Vortrag der ,,Gelk“-Erzdhlungen im Unterricht kann das Ritsel um ,,Gelk* nicht ganz
lésen. Es wird nur deutlich, daB ,,Gelk* ein merkwiirdiges, eher wohl minnliches, etwas tierisch
wirkendes Fabelwesen sein muB. In allen Erzdhlungen geht es zudem darum, daB3 dieses bedrohli-
che Ungeheuer durch List, mit Kraft oder durch geistig-psychischen Widerstand zu bekdmpfen und
zu besiegen sei.

Ich zitiere hier — stellvertretend fiir eine groBe Zahl von auch sprachlich-formal recht gut durchge-
stalteten Aufsidtzen - die Erzdhlung eines Jungen und eines Médchens:

So blau, blau, blau ist der Enzian/ ALFRED E,

2. Februar 1908, Ich stoberte gerade in meiner alten Bibliothek nach Lesestoff, denn meine Super-
man-Comics waren mir ausgegangen. Ich fand einiges wie z. B.: ,Die Sage des verschollenen Sem-
melknddels”, oder ,,Zweiundvierzig Millionen und zwei Geschichten iiber eine Strae, in der eine
Linde stand“. Aber das interessierte mich nicht sonderlich,

Dann plotzlich stieB ich auf etwas Interessantes. Ein Zettel, der in einem Buch iiber Taschenbii-
chern lag,stach mir ins Auge. Auf diesem Zettel stand: , Finde den Gelk und du wirst niemals welk*,
Damit war wohl gemeint, dafl man, wenn man den Gelk, was auch immer das sein moge, finden
wilrde, man niemals altern werde. Nebenbei war auch noch eine Abbildung des Gelks. Dieses ko-
mische Tier sah aus wie eine Gurke vom Frost total zerfressen, die eine gelbe Rotzschicht {iberzo-
gen hatte. Dieses Gebilde hatte anstatt Hinden zwei Schraubenzieher und anstatt Fiien zwei
Stecknadeln. Es stand auch noch dabei, wo man den Gelk finden kann und zwar im stidamerikani-
schen Dschungel oder in den Wildern Alaskas,

Ich rannte mit dem Zettel sofort in meine Werkstatt und baute mir eine Gelk-Such-Maschine, mit
der ich nach meinen Berechnungen den Gelk finden miiBte. Dann lud ich diese Maschine in mein,
natiirlich auch selbst gebautes Klein-Raumschiff und startete. Nach ca. zwei Jahren, sieben Mona-
ten, 51 Wochen und zwei Tagen, vier Stunden, 12 Minuten, 13 Sekunden landete ich im Dschungel
Siidamerikas.

Ich plazierte meine Gelk-Such-Maschine am Anfang des Dschungels und fing an, nun nach dem
Gelk zu suchen. Nach zwei Tagen FuBmarsch sah ich pl6tzlich zwei Abdriicke, die hundertprozentig
von Stecknadelfiien kommen muBten, im Boden. Sie fiihrten zu einem Busch, hinter dem ich
mindestens zweihundert Gelk-Weibchen und mindestens zweihundertein Gelk-Minnchen entdek-
ken konnte. Sie tanzten, glaube ich, einen Paarungstanz im Stile der Reise nach Jerusalem, bis nur
noch zwei Minnchen und ein Weibchen iibrig waren. Das eine Minnchen hatte eine ungewshnli-
che Firbung. Es mufite ein Albino sein, denn es war weiB, hatte gelbes Haar und unter seiner
Sonnenbrille konnte ich zwei rote Augen erkennen.

Ich glaube, es war der Heino-Gelk.

Ich wollte mir, bevor ich mir den Heino-Gelk schnappte, noch ein Nickerchen gonnen. Doch als ich
mich umdrehte, sah ich plotzlich die anderen 398 Gelke um mich herumstehen. Sie wollten mich
angreifen, aber der Heino-Gelk stimmte genau in diesem Augenblick einen Schlager an, der unge-
fahr so klang: ,So blau, blau, blitht der Enzian®, Diese Minute, in der die Gelke durch das Gekrei-
sche Heinos gelahmt waren, benutzte ich, um mir den Heino-Gelk zu schnappen und durch einen
Salto mortale einen Ast zu ergreifen. So schwang ich mich von Ast zu Ast und versuchte zu meinem
Klein-Raumschiff zu kommen. Doch mit einem hatte ich nicht gerechnet, und zwar kamen mir die
Gelke plétzlich auf ihren Stecknadelbeinen nachgewackelt. Sie waren vor mir am Raumschiff und
zerlegten es mit ihren Schraubenzieher-Hinden. Ich lachte nur, sprang auf meine Gelk-Such-Ma-
schine, driickte den Knopf mit der Aufschrift ,Rakete* und schoB senkrecht in die Hohe.

Die Gelke unter mir waren so wiitend, daB sie vor Wut platzten, so daB ich nun das einzige Exem-
plar eines Gelk besaB, das es noch gab. Zuriick in Deutschland, verkaufte ich den Heino-Gelk an
den Miinchner Zoo und bekam satte zwei Milliarden, neunhundertneunundneunzigmillionenzwei-
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hunderteinunddre.iBigtausendfiinfhundertdreiundzwanzigmarkvierundsiebzig. Fiir diese Summe
baute ich mir ein Olimperium in Arabien auf und wurde der reichste Mann der Welt und lebe heute
noch mit meinen zweihundertsiebenunddreiBig Jahren in groBtem Wohlstand.

Gelk/ SUSANNE K.

Eines schonen Wintertags, das Thermometer war so um die minus 50 Grad, kam ich gerade frohlich
von einem morgendlichen Dauerlauf aus dem Wald. Leider hatte ich heute nur 100 km geschafft,
doch das sollte genug sein. Also, wie ich da so ging mit einem Gefiihl, als kénnte ich Biume ausrei-
Ben, Uberfiel mich plotzlich etwas sehr Merkwiirdiges. Es war ein Geftihl — {a, wie soll ich es be-
schreiben -, ein Gefiihl, das wie Wellen durch meinen K6rper rauschte und doch zugleich tief in mir
drinnen festsaB. Es war duferst seltsam, denn dieses Gefiihl schien fiir einen Moment eigentlich
ganz normal zu sein, doch dann durchdrang es mich wieder wie ein heiB-kalter Strom.

Ich konnte machen, was ich wollte. Ich bekam es nicht weg. Schnell zog ich ,,Globis Lexikon fiir alle
Gefilhlssituationen®, das ich natiirlich immer bei mir trug, aus meiner Hosentasche und blitterte
eifrig darin. Schon bald glaubte ich, es gefunden zu haben. Der dort beschriebene Zustand stimmte
genau mit meinem Befinden fiberein. Ich hatte diesen Namen noch nie gehort: Gelk! Ich hatte
Gelk! Ich war uibergliicklich, es gefunden zu haben. Doch im nichsten Augenblick schwand meine
Freude dahin. In der folgenden Zeile las ich nimlich, daB bis heute noch kein Mittel erprobt wor-
den sei, um Gelk loszuwerden. Gelk komme und gehe wie es wolle.

Jetzt hieB es, den eigenen Verstand zu gebrauchen, um dieses so unangenehme Gefiihl zu beseiti-
gen. Doch ich muB ehrlich gestehen, so schlau ich auch sonst war, liber dieses Problem muBte ich
erst einmal nachdenken. Aber wie so oft in solchen Fillen kam mir das Gliick zu Hilfe. Nachdem
ich zu Hause angekommen war und meine Jacke ausgezogen hatte, merkte ich, daR Gelk plstzlich
wieder verschwunden war. Einfach so. Tja, ich sage ja immer: ,,Gliick muB man haben®.

Doch leider blieb ich nicht allzu lange von Gelk verschont. Vier Tage spiter — ich glaube es war
Freitag und es war zu meinem groBen Bedauern wieder einmal ziemlich warm geworden, namlich
minus 20 Grad -~ also, wie gesagt, an diesem Freitag verspiirte ich groBe Lust, in meinem Privatsee,
den ich mir vor zwei Jahren angelegt hatte und der ungefihr einer Durchmesser von 600 Metern
hatte, baden zu gehen. Mein einziges Problem war, daB8 der See zugefroren war. Mit ein wenig
heiBem Wasser konnte man jedoch das Eis zum Tauven bringen. Wie ich gerade dabei war, das Eis
aufzutauen, kam es wieder, ganz unerwartet; Gelk hatte mich zum zweiten Mal iiberfallen! Wieder
quilte mich dieses gréBlich unangenehme, eigentlich so undefinierbare Gefiih] - und wieder wuBte
ich mir nicht zu helfen. Nach einiger Zeit beschloB ich, einfach nicht auf Gelk zu achten, und ich
machte mich daran, mich umzuziehen. Als ich meine Jacke aufknépfte, spiirte ich auf einmal tiber-
haupt nichts mehr, Wieder war Gelk einfach so verschwunden, und ich konnte mich befriedigt dem
Schwimmen widmen.

Tja, wie man so schon sagt, aller guten Dinge sind drei! Und Sie werden es sicher schon ahnen: Gelk
brachte mich ein drittes Mal ins Griibeln. Doch diesmal sollte sich mein Kopfzerbrechen auszahlen.
An jenem Tag, den wir Donnerstag nennen, machte ich gerade Gymnastik. Aber nicht irgendeine
Gymnastik! Es war mein weltbertihmtes Fitness-Training zur Starkung der FuB- und Zehenmusku-
latur. Ich war auf unserem Planeten bisher der Einzige, der sich mit diesen Problemzonen beschiif-
tigte — nur ein Bewohner des Saturns interessiert sich noch sehr heftig dafiir. Aber wollen wir nicht
vom Thema abweichen! Ich war also dabei, meine Gymnastikiibungen auszufilhren und hatte
schon gut acht Stunden trainiert und wollte eine kurze Pause einlegen, Da durchdrang es mich
abermals, Und diesmal war Gelk noch viel ekelhafter als sonst. Ich hatte groBe Miihe, einen klaren
Kopf zu bewahren, aber ich wollte Gelk endlich fiir immer loswerden und so ri ich mich zusam-
men. Jetzt muBte ich mich aufs AuBerste konzentrieren, um herauszufinden, wie man Gelk beseiti-
gen konnte, Ich versuchte, mich an die anderen beiden Tage zu erinnern, an denen mich Gelk
iberfallen hatte. Ich hatte doch immer kurzbevor es ... ja genau, das war es! Jetzt ging mir ein Licht
auf! Mit einem Male war alles sonnenklar! Ich muBte ja nur meine Jacke ausziehen. Dann wiirde
Gelk sicher wieder nachlassen. Doch zu meinem Entsetzen stellte ich fest, daB ich meine Jacke ja
gar nicht anhatte. Aber auch jetzt verzweifelte ich nicht. Ich muBte eben erst die Jacke anziehen,
bevor ich sie wieder ausziehen konnte. Das tat ich dann auch, Wie erwartet, war ich mit einem Male
zu meiner groBen Freude wieder von Gelk befreit!

Von diesem Tag an hat mich Gelk nie wieder heimgesucht. Sie werden mich fragen, warum. Doch
fiir mich war das gar keine Frage. Als Anmerkung in ,,Globis Lexikon fiir alle Gefithlssituationen®
stand ndmlich unter dem Namen ,,Gelk*“ noch folgendes: ,, Wenn Sie einmal herausgefunden haben,
wie man Gelk beseitigt, wird es sie nie wieder beldstigen*.
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3. Das Konzept der ,doppelten Erzihlung“

Soweit das Fallbeispiel und die Erzihlungen der Schiiler. - Uberblickt man die
eben dargestelite Entwicklung noch einmal von der ersten Stunde an, so wird
zuniichst deutlich, daB das, was man als ,Ubertragungskommunikat®* (NEID-
HARDT 1977, 1986; Muck 1980; TRESCHER 19852, 1985 b, 1993; HIRBLINGER 1990,
1992) im pidagogischen Bezug ansprechen konnte, in der gezeigten Konstella-
tion etwas eigenartig Unbestimmtes bekommt. Die Beziehungswirklichkeit Un-
terricht wird von vielen Seiten her determiniert und gewinnt Sinn in verschie-
densten Perspektiven. In Belastungssituationen, wie der beschriebenen, die in
der Schule immer wieder entstehen kénnen, ist dann nicht mehr mit hinreichen-
der GewiRheit auszumachen, welcher Ubertragungsaspekt der Schiller oder
welche Gegeniibertragungsreaktion des Lehrers dominiert. Dies fordert die me-
thodische Reflexion auf ganz neue Weise heraus.

3.1 Szenischer Auslosereiz und Grundbediirfnisse

In dieser Konstellation bewihrt sich zuniichst die Annahme, daB das ,,Erfassen
moglichst aller Verdstelungen des Hauptthemas ... keineswegs notwendig* ist
,,zur Erarbeitung sinnvoller pddagogischer Interventionsstrategien* (TRESCHER
1985b, S. 55). Der in selektiver Fokussierung handlungsleitender und erlebnis-
dominierender Gruppenphantasien gewonnene ,,rote Faden* 148t sich dann im
vorliegenden Fallbeispiel ex post vielleicht so verstehen, daf3 in einer multistruk-
turierten Ubertragungsregression zunichst alle Beteiligten die Erfahrung ma-
chen miissen, im Setting ,,Unterricht* elementare psychische Grundbediirfnisse
nicht mehr unterbringen zu kénnen. Die itber Wochen und Monate anhaltende
Fixierung im Bereich bestimmter ,,handlungsleitender und erlebnisdominieren-
der“ Gruppenphantasien hat ihr objektives Gegenstiick in einem ,,szenischen
Auslosereiz", der als Mangel an ,,optimaler Strukturierung® die emotionalen
Uberreaktionen verstindlich machen kann: Die Schulklasse ohne Raum, die
Schiiler ohne Stiihle und Binke, die iiber Stunden anhaltende organisierte Ver-
hinderung der Beziehung zu einem neuen (moglicherweise ,strengen und
,.schwierigen*) Lehrer — dies alles verweist auf die MiBachtung elementarer psy-
chischer Grundbediirfnisse und macht doch auch mit hinreichender Plausibilitit
verstindlich, daB es zur Fragmentierung und Dissoziation im Erleben kommen
kann.

Die De-Subjektivierung durch ,szenische Ausldsereize® des Settings ,,Un-
terricht“ tangiert dabei bei allen Beteiligten den Bereich der Selbstregulierung
dessen, was als ,, Kernselbst-Erleben® (Stern 1985; BoHLEBER 1993, S. 53; Mo-
SER/ZEPPELIN 1995, S. 34) natiirlich auch im Unterricht erhalten bleiben muf,
sollen die Betreffenden ihre Integritit wahren konnen. Weil bestimmte Person-
lichkeitsanteile nicht mehr in dem zu erwartenden Standard-Rahmen fiir Ler-
nen untergebracht werden kénnen, kommt es zur , Dissoziation” des Erlebens
und zum , Aushandeln der Dissoziation® (BAURIEDL 1985, S.134). Im System
solchen projektiven Agierens bildet sich dann eine psychische Realitét ganz ei-
gener Art: Die Einsicht in die Funktion von ,szenischen Ausldsemechanismen®
und in die Rolle von ,,Grundbediirfnissen® wird von den Betroffenen zunéchst
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abgewehrt (vgl. 15.9. und 18.11.). Im Gegenzug hierzu halten Schiiler, Eltern
und Kollegen an der Phantasie fest, daB der Lehrer in der Stunde am 15.9. ein
sprachbehindertes Kind absichilich krinken und wegen seiner Sprachbehinde-
rung auch blofistellen wollte, In einem durch institutionelle Rahmenvorgaben
voriibergehend chaotisierten Setting bildete sich so voriibergehend ein relativ
stabiles (paranoid anmutendes) Erlebnisfragment aus, welches das Erleben und
Verhalten aller Beteiligten erkennbar beeinfluft.

3.2 Der emotionale Ort der (Selbst-)Supervision

In solcher Perspektive mufl nun der Begriff ,,szenischer Ausldsereiz* prizisiert
werden. Definiert man den ,szenischen Ausldsereiz® im Sinne TRESCHERS als
einen Wirkungsmechanismus, in dem spezifische ,,Einzelereignisse*, bei denen
einzelne Gruppenmitglieder ,nicht idente, wohl aber analoge ,unbewiltigte
Konflikte aus der aktuellen Lebenssituation oder der Lebensgeschichte ... mo-
bilisieren‘“ (DATLER/EGGERT-SCHMID NOERR 1994, S. 173), so sind mit Blick auf
das Fallbeispiel zumindest drei Bereiche zu unterscheiden: (1) Die Destabilisie-
rung der Selbstregulation bei Ausiibung der Lehrerrolle kann sich im institutio-
nellen Handlungsfeld in einer Aufienperspektive zum Setting ergeben. Der ,,sze-
nische Auslosereiz* hat dann seinen ,,Ort“ in einer administrativen Anordnung,
die als Uberbelastung oder Krdnkung erlebt wird, und es kommt infolge dieser
»miBlingenden Einigung“ im empathischen Bereich zum vorgéngigen Agieren
mit der Rolle. Der Lehrer trigt also ein im Umfeld zum Unterricht erworbenes
habituelles Moment in das padagogische Beziehungssystem zu den Schiilern
hinein. (2) Ganz anders liegt der Fall, wenn durch entsprechende ,szenische
Auslsereize® die Einigung im padagogischen Bezug zur Klasse selbst miBlingt,
so daf sozusagen gleichzeitig Lehrer und Schiiler um ihr inneres Gleichgewicht
kédmpfen miissen. Auch in diesem Fall mu8 das post-traumatische Belastungspo-
tential im Unterricht durch ,,Aushandeln der Dissoziation® (BAURIEDL 1985)
oder durch Machtkampf bewiltigt werden. Die Lokalisierung der Beziehungs-
stérung erfolgt dabei zu Recht im Setting. (3) Wiederum génzlich anders gestal-
tet sich die Dynamik von Ubertragung und Gegeniibertragung im Erleben der
Lehrerrolle, wenn der dynamisch-unbewuflte Konflikt durch Verschiebung und
Verdichtung aus dem Umfeld zum Unterricht von seiten der Schiiler und Eltern
sich bildet. In dieser Konstellation dient der Schutz der Schiilerrolle und das
damit erworbene habituelle Abwehrbiindnis dazu, die an anderem Ort aufer-
halb der Schule (also in Familie und Gesellschaft) sich bildende Konfliktspan-
nung in den Unterricht hineinzutragen. Die vorgingig in Erscheinung tretenden
Ubertragungsneigungen der Schiiler haben dann mit der miBlungenen Einigung
im Unterricht moglicherweise nur sehr peripher etwas zu tun.

In allen drei Modalititen kommt es so durch ,,szenische Auslisereize® an
sehr unterschiedlichen ,,emotionalen Orten® der Institution zur Ausbildung ver-
dinglichter Interaktionsformen in den Segmenten der Lehrerrolle, Durch Spal-
tungsprozesse und pseudo-symbolische Interaktionsformen miissen Schmerz,
Angst, Wut und Arger in Grenzen gehalten werden. Der Begriff ,,szenischer
Auslosereiz“ ist dabei fiir alle drei Beziehungsfelder sehr erhellend, doch ge-
winnt er offenbar erst dann einen Sinn, wenn die Modi der Verarbeitung im
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jeweiligen Segment des pidagogischen Rollenhandelns unterschieden und ent-
sprechend verortet werden kénnen. Im ersten Fall verliert der Lehrer ndmlich
seine Empathie bereits vor der Begegnung mit den Schiilern; er wird im Ab-
wehrbiindnis mit der Institution zum , Titer", ,Verfolger®, zwanghaften ,,Kon-
trolleur* usw. In der dritten Konstellation machen die Schiiler unter dem Druck
externer Affektverschiebungen den Lehrer zum ,,Sozialtherapeuten® und zum
,,Opfer. Der Lehrer soll sich mit Konflikten befassen, die mit seinem Unterricht
oft nur sehr wenig oder nichts zu tun haben..Nur im zweiten Fall liegt der Schlis-
sel zum Verstidndnis der ,Episode* in der Beziehungssituation selbst, die der
Unterricht hervorbringt. Dafl selbstverstindlich alle drei Konfliktsysteme sich
im Erleben der Lehrerrolle miteinander vermischen kénnen, braucht kaum be-
tont zu werden.

Liest man die Protokollnotizen unter dem Gesichtspunkt des Versuches ei-
ner Selbst-Supervision, so wird deutlich, dal der Lehrer die Beziehung zur Klas-
se lange bevor er den Klassenraum betritt, in einer eher defensiven Auflenper-
spektive erlebt: Den depressiven Konflikt infolge einer ,,dritten Deutschklasse*
beachtet er nicht weiter und stellt sich ihm nicht aktiv;der Schulleiter wird dann
kurz spéter als ,,Verfolger” phantasiert. Diese defensive Position in Akten der
Selbst-Supervision wird vom Lehrer in ersten Ansétzen offenbar erst verlassen,
als sich mit dem Ausbruch narziBtischer Wut ein ,,Signal* einstellt, das die Fehl-
entwicklung in der padagogischen Beziehung zu den Schiilern bewuft werden
14Bt. Erst von hier aus kann dann auch der ,SchulterschluB® zwischen Eltern
und Schiilern richtig verstanden und entsprechend behandelt werden. Die
Biindniskonstellation und ihre Funktion im Dienste der institutionellen und in-
terpersonellen Abwehr muB also vom jeweiligen emotionalen Ort durch psy-
choanalytischen Reflexion bearbeitet und aufgelost werden kénnen, damit das
Lehrerhandeln im entsprechenden Rollensegment eine positive Wirkung ent-
falten kann.

3.3 Die, Wiederherstellung* und das ,,Aushandeln* des Rahmens

Versteht man unter ,Unterricht® ein in der Institution Schule organisiertes
,Setting”,in dem Lernen und Erfahrungsbildung moglich werden soll, so lassen
sich — sehr vereinfacht gesprochen — zwei Teilaspekte relativ klar unterscheiden:
(1) die Prozefidimension des Settings, d.h. die vorgingigen interaktiven und
kommunikativen Abliufe der Unterrichtung; (2) der Rahmen fiir die Prozes-
se, d.h. die Einrichtungen, Ritualisierungen, Normierungen, die den Unterricht
als dynamisches Geschehen ermdglichen. Die Aspekte der ,,psychischen Reali-
tit“ und der ,,Beziehungswirklichkeit“ im Unterricht werden dann versténdlich,
wenn man mit E. GOFrMAN (1974) davon ausgeht, dal in der Institution Schule
insgesamt und im Setting Unterricht als einem untergeordneten (und gleichge-
schalteten) Teilsystem stets auch bestimmte unsichtbare Rahmungen existieren,
die als implizite ,, Regeln® oder ,Normen“ den Sinn der Ereignisse kodetermi-
nieren. M. B. BucaHoLz (1993) spricht in sehr erhellender Weise von einer ,,Se-
lektion von Diskursregeln®, die das soziale Unbewuflte einer Institution er-
zeugt.

Das Konzept des ,, Aushandelns des Rahmens* (KGRNER 1992) in der psycho-
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analytischen Péddagogik geht davon aus, daf3 das bloBe Festhalten an einem starr
idealisierten Standard-Rahmen den ProzeB einer offenen Erfahrungsbildung
auch im Unterricht méglicherweise behindern kann. Das naive Festhalten am
Standard-Rahmen und die damit verbundene habituelle Idealisierung der Leh-
rerrolle im System institutioneller Gleichschaltung (das Imago des ,,guten Leh-
rers* im Sinne einer biirokratischen Identitét) fixiert den Lern- und Erfahrungs-
prozefl im Horizont von Teilobjekt-Identifizierungen. Das obige Fallbeispiel
macht dariiber hinaus deutlich, daB in besonders belasteten konflik thaften Kon-
stellationen jedes Segment der Lehrerrolle zum Erfahrungsfeld werden kann, in
dem das Abwehrbiindnis mit vorgegebenen Rollenvorschriften verstirkt wird.
Durch ,,Ubertragungsidentifizierung“ (TrRescHER 1993) verselbststindigen sich
dann die normativen Aspekte des Rollenhandels (als ,,Rolle“ in der Rolle), so
daB3 Empathie und psychoanalytische Reflexion in eine defensive Position gera-
ten. Das Schwinden der trianguldren Position im Rollenhandeln und das Agie-
ren mit den Rahmenbedingungen des Settings sind dann Ausdruck einer mali-
gnen Entwicklungstendenz; in ihr geraten die Ich-Aktivititen im piadagogischen
Bezug zunehmend in eine defensive Position.

Wenn sich die Ausbildung eines Ubertragungskommunikats durch Agieren
mit dem Rahmen objektiviert, so kann die angemessene pddagogische Antwort
am jeweiligen ,emotionalen Ort“ der psychoanalytischen Reflexion nur die
»flexible Handhabung des Rahmens” (KORNER 1992) sein. In dieser Hinsicht
sind — bezogen auf den institutionell vorgegebenen Standard-Rahmen — zwei
Konstellationen zu unterscheiden: (1) Die defensive Position psychoanalyti-
scher Reflexion steht zunéchst vor dem Problem der ,,Wiederherstellung des
Rahmens*; (2) Erst in einer nicht-defensiven Position kann es im eigentlichen
Sinn um das ,,Aushandeln des Rahmens* gehen.

Lernen und Erfahrungsbildung im Unterricht ist nur mdglich, wenn Vertrau-
en auch in das Setting entstanden ist. Werden die Teilnehmer an einem Setting
durch Bedingungen aus dem Umfeld oder durch Faktoren des Binnenraumes
daran gehindert, diese basale Funktion zu realisieren, weil sie elementare
Grundbediirfnisse nicht mehr im Setting unterbringen kénnen, so verliert dieses
die Funktion des ,haltenden Rahmens* (TRESCHER/FINGER-TRESCHER 1992). In
dieser Konstellation muf} die paddagogische Intervention zunéchst auf Wieder-
herstellung des Rahmens im Sinne einer Holdingfunktion gerichtet sein. Ob-
jektkonstanz, triangulidre Beziehungsmodi und symbolische Kommunikation
bauen auf dieser basalen Funktion auf Die defensive Position der Lehrerrolle
am jeweiligen emotionalen Ort der Supervision kann dann nach meinen Erfah-
rungen in vielen Fillen auch nicht mehr allein durch ,, Rekonstruktion der Ver-
stindigungsverhiltnisse®, sondern nur durch ,, Konstruktion der Widerstandsver-
hiltnisse (EBELING 1990, S. 95) verlassen und {iberwunden werden. Der Lehrer
muB ein Zeichen setzen, daBl er sich der MiBachtung von Grundbediirfnissen,
die Kernbereiche des subjektiven Erlebens zu gefihrden drohen, widersetzt.
Das , MiBlingen des Daseins und der Verstindigungsverhiltnisse* (EBELING
1990, S.100) erfordert eine aktive Einstellung des ,,bewuten Sollens* (S. 101).
Die Gegentibertragungsreaktion am jeweiligen emotionalen Ort zeigt, daB der
Rahmen fiir Rekonstruktionsarbeit, fiir Empathie, fiir Anteilnahme und fiir die
Containerfunktion in der Lehrerrolle nicht automatisch gegeben ist, sondern
erst zuriickgewonnen werden muf. In einer bewuft eingenommenen engagier-
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ten Haltung geht es darum, die psychoanalytische Erkenntnishaltung gegen
Uberforderung zu schiitzen. In einer Einstellung des Bewahrens muf3 von allen
Beteiligten ein gemeinsamer Umkehrpunkt gesucht werden.

Im oben dargestellten Fallbeispiel war sicher der Ausbruch narziBtischer Wut
des Lehrers ein ungeschicktes ,,Zeichen“, das die Konfusion aller Beteiligten
verstirken muBte. Diese maligne Entwicklung wire jedoch moglicherweise ge-
fordert worden, wenn der Lehrer den Konflikt nur analysierend und reflektie-
rend begleitet hiitte. Wichtig und weiterfiihrend waren im Sinne einer pidagogi-
schen Gegensteuerung immer wieder die Versuche des Lehrers, das Verhalten
der Schiiler und Eltern nicht nur passiv-verstehend zu kommentieren, sondern
alle Beteiligten aktiv, durch ,positive Konnotationen® (FURsSTENAU 1992, S. 181)
aus der Sackgasse herauszufiihren.

3.4 Gleichschwebende Aufmerksamkeit und narrative Struktur

In einem solchen Verstindnis kommt das aus der psychoanalytischen Praxeolo-
gie libernommene Konzept der ,,gleichschwebenden Aufmerksamkeit nun si-
cher auch an eine Grenze, und es wird deutlich, daB fiir die im Setting ,,Unter-
richt“ geforderte Form einer assoziativen Urteilsfindung méglicherweise sogar
ein neuer Begriff gesucht werden muf. Der Begriff ,engagierte Empathie®
konnte andeuten, daB das spontane Oszillieren der Wahrnehmungsurteile im
fragmentierten Erlebnisfeld des institutionellen Rollenhandelns sich mit inten-
tionalen und aktiven Einstellungen verbinden muf, in denen sich der Wechsel
zwischen Fokussierung (Bedeutungszuweisung) und Defokussierung (Bedeu-
tungsloschung) auch als bewuBt vorgenommene innere Regie vollzieht.

Es liegt auf der Hand, daB der Wechsel zwischen fokussierenden Einstellun-
gen (dem Interesse an der Symbolbildung) und defokussierenden Einstellungen
(der Auflésung von Pseudo-Symbolen) in einer bestimmten pidagogischen Sze-
ne mit der Grundregel von der ,gleichschwebenden Aufmerksamkeit” viel zu
tun hat und doch im Sinne einer aktiven Regie iiber sie hinausgeht. Gleichschwe-
bend bleibt die fokussierende und defokussierende Finstellung zudem nur
dann, wenn sie den ,,Ubertragungsidentifizierungen* und der Analyse des ,,Ge-
geniibertragungshabitus® am jeweiligen emotionalen Ort der pddagogischen
Praxis Rechnung tragen kann.

Aspekte einer solchen inneren Regie, die darauf abzielt, dem Lehrer ein ge-
wisses MaB} an Gegeniibertragungsdistanz zu erhalten, zugleich aber dem Un-
terricht seine Sinnbestimmung als Bildungsprozef3 auch im multistrukturellen
Ubertragungsfeld zu bewahren, lassen sich im obigen Fallbeispiel am Umgang
mit den didaktischen Vorgaben erldutern: Bereits in den ersten Stunden des
Schuljahres (8.-10.9.) entwickelten die Schiiler, nachdem sie sich etwas beru-
higt hatten, zahlreiche ,,Wiinsche*“ und ,Befiirchtungen® zum Deutschunter-
richt. In ihnen sind Bildungsstoffe der frithen Adoleszenz unschwer zu erken-
nen. In einem gentigend guten Setting hitte dann der Unterricht im Umgang
mit diesen Themen und Stoffen den Lernprozef der Schiiler entsprechend for-
dern kénnen. Diese auf der Grundlage empathischer Einigung entwickelten di-
daktischen Phantasien muBten nun jedoch unter dem Druck wachsender Uber-
tragungsneigungen aus dem Lernprozefl bewuf3t wieder herausgenommen und
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~verwahrt* werden. In einem von Konfusion und negativen Ubertragungen
getdnten pddagogischen Milieu hatten die Einfille der Schiiler in den ersten
Wochen des Schuljahres vorerst keine Chance zur Realisierung. Projektive Nei-
gungen und die sie begleitenden Phantasien und Affekte muBten also defokus-
sierend behandelt werden, bis die sublimative Tendenz der ersten Stunde wieder
zum Vorschein kam, so daf8 der UnterrichtsprozeB an sie ankniipfen konnte.
Den entscheidenden Hinweis, daB sich im Unterricht auch sublimative Tenden-
zen zeigten, lieferte dann die padagogische Aussprache mit der Klasse am 1.12.
In diesem Gesprich war zu erkennen, da die Schiiler (1) die Deutung des Leh-
rers nicht mehr zuriickwiesen und (2) die ,,Uberreaktion* des Lehrers als Ver-
halten in einem Konflikt und nicht lediglich als Defek: interpretierten, sowie (3)
trotz anfinglicher Angstabwehr im Konflikt nunmehr in Ansitzen auch die Per-
spektive des Lehrers iitbernahmen und (4) schlieBlich selbst aktiv an einer neuen
Form der Beziehung zum Lehrer und an einer produktiven pidagogischen Zu-
sammenarbeit interessiert waren.

Das Erzéhlen von , Liigengeschichten®, in denen sich auch zahlreiche unbe-
wullte Phantasien im sprachlichen GestaltungsprozeR Ausdruck verschafften,
wurde dann im Projekt ,,Gelk“ zur korrigierenden emotionalen Erfahrung. Mit
dem Ubergangsobjekt ,, Gelk” fand die Episode eine ,,Schlufklammer* (GoFF-
MAN 1974). Jeder Schiiler stellte sein eigenes Erleben im Umgang mit jenem
Fabeltier dar, das sich offenbar in einer fritheren Phase des Konfliktes als ,,Phan-
tasie” in der Klasse bereits gebildet hatte. Das Ubergangsobjekt ,,Gelk* steht
dabei nicht nur fiir die Abschirmungsbediirfnisse von Friihadoleszenten
(,Gelk“ blieb ein Geheimnis!), sondern auch fiir das Immergleiche, das alle zu-
néchst fiir das Allgemeine hielten und das sich die Schiiler nun plétzlich als das
Eigene und Besondere aneignen konnten. ,,Darin liegt eine wesentliche Voraus-
setzung dafiir, daf3 der Klient den Mut findet, neue Beziehungsentwiirfe prak-
tisch zu entwickeln‘ (KGrNER 1995, S. 716; vgl. auch FATKE 1995). Die unbewufte
Ohnmacht und die unertrégliche Gleichschaltung des Erlebens im institutiona-
lisierten UnterrichtsprozeB wurde mit ,,Gelk” dann in einem sprachlichen Ge-
staltungsversuch tiberwunden.

Die hinter dem Satz , Unterricht ist doch kein Zirkus*“ verborgene Einstel-
lung konnte sich als Abwehrhabitus gegen das adoleszente Konfliktthema of-
fenbar erst auflésen, als es dem Lehrer endlich gelang, den ,, Zirkus im Unter-
richt“ wieder zu akzeptieren und die innere Distanz zur eigenen Rolle in dieser
Szene im Medium sprachlicher Reflexion wieder zuriickzugewinnen.

4. Anmerkungen zum Problem der Methode

Was aber wire in solcher Sichtweise dann der unverzichtbare Kern der psycho-
analytischen Methode im pddagogischen Praxisfeld? — Dies scheint nach wie vor
die nicht ganz einfach zu klirende Frage einer psychoanalytischen Pddagogik.
Ich méchte abschlieBend nur zwei SchluBfolgerungen andeuten, die sich aus
der Diskussion des ,Materials* ergeben: (1) Das Fallbeispiel erlaubt die Re-
konstruktion einer Szene, die urspriinglich nur als ,Liickentext® erzihlt wer-
den konnte. Psychoanalytische Reflexion bietet den Ansatz zu einem besseren,
vertieften Verstehen dessen, was sich ereignet. Die Rekonstruktion fordert
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dann bei allen beteiligten Personen Prozesse des Verstehens und der Integrati-
on. Dabei entstehen im institutionalisierten Setting oft Liickentexte, die sich
wie Gleichungen mit mehreren Unbekannten prisentieren. Die gelungene
Auflosung, d.h. die Fortsetzung des Bildungsprozesses, ist dann jedoch der ,,In-
dizienbeweis* fiir die Richtigkeit der psychoanalytischen Deutungen. Mit die-
sen Liickentexten (oder auch diesen , Liigengeschichten®) miissen sich alle Be-
teiligten der Wahrheit also zumindest soweit annihern, dal sie sich wie
Miinchhausen (als Bild fiir die wiedergewonnene Ich-Kontrolle) wieder selbst
,aus dem Sumpf“ ziehen konnen. Diese ,,Geschichten” miien als gemeinsa-
mer ,,6ffentlicher Traum* in den Binnenraum der Unterrichtskommunikation
eintreten konnen, damit sich der unterbrochene Bildungsprozef auch im insti-
tutionalisierten Setting wieder fortsetzen kann. (2) In diesem Punkt wird deut-
lich, daB es sinnvoll sein kénnte, zwischen dem psychoanalytischen Erkenntni-
sakt im engeren Sinn und der psychoanalytischen Methode im weiteren Sinn
genauer zu unterscheiden. Das ,,Unteilbare“ an der psychoanalytischen Me-
thode im padagogischen Praxisfeld diirfte nur der Erkenntnisakt selbst sein.

Den unverzichtbaren methodischen Kern einer psychoanalytischen Er-
kenntnis des UnbewuBten im Unterricht sehe ich daher darin, daf sich in einer
pidagogischen Beziehung der auf das Unbewufte gerichtete Erkenntnisakt sozu-
sagen verdoppeln kann, so daf3 ein bis zu diesem Zeitpunkt unbewufiter Bezie-
hungskonflikt nunmehr im Medium der ,,doppelten Erzihlung® den Beteiligten
zugitinglich wird und so seine magische Gewalt verliert. Indem der Lehrer den
unbewuBten Konflikt im Unterrichtsprozef3 versteht (sich ihm durch ,Erzéh-
lung® nihert), ermdglicht er es den Schiilern (iiber das Medium der ,,Erzéh-
lung*) neue Handlungsentwiirfe zumindest in Phantasiegeschichten zu erpro-
ben, mit denen sie sich aus dem System gleichgeschalteten Erlebens in der
Schule wieder 16sen kénnen.

Der jeweilige Weg, der zu dieser Verdoppelung der Erzihlung in einem auf
unbewuBte Aspekte der Situation gerichteten Erkenntnisakt fiihrt, die Frage
der Methode im weiteren Sinn also, ist dabei nicht mehr ganz so einfach zu
klaren. Alle drei Fallbeispiele zeigen jedoch, daB im institutionalisierten Setting
z.T. ganz erhebliche Modifikationen zu bedenken sind. Orientierungen an
,,Grundbediirfnissen®, am sogenannten ,,emotionalen Ort“ oder insbesondere
an der Dialektik von ,,Ubertragungsidentifizierungen“ und ,,Gegentibertra-
gungshabitus®“ in der Lehrerrolle, kénnen solche Modifikationen andeuten.
Auch die Unterscheidung von ,.einfacher Ubertragung® und ,,institutioneller
Analyse”“ weist in diese Richtung. - Nattirlich geht es auch im Unterricht immer
wieder darum (vgl. DATLER 1995, S. 7221f.), daB3 Originalfdlle wiederbelebt wer-
den, wobei Aspekte einer Originalszene in der Ubertragungs-Gegeniibertra-
gungs-Szene schrittweise verstanden werden; daf sich schlieBlich Fixierungen
l6sen kénnen, damit sprachliches Sinnverstehen die urspriingliche Leerstelle im
BildungsprozeB ausfiillen kann.

In einer Orientierung am Rahmen fiir schulisch organisierte Lernprozesse
wird jedoch auch eine Verschiebung und Relativierung all dieser methodischer
Schritte insofern deutlich, als die Piddagogik der Schule alle post-traumatischen
Reaktionen nur soweit zu verstehen braucht, als sie durch Hindernisse im Bil-
dungsprozeB — also durch eine Institutionalisierung des Bildungsprozesses
selbst — erzeugt werden. Die Erkenntnis des UnbewuBten bleibt ,, Episode” und
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als solche funktional auf die Wiederherstellung eines ,,intermediiren Raumes*“
(WinnicoTT 1951; ScHAFER 1985, 1989, 1990, 1995) oder einer ,,optimnalen Struk-
tur* (TrescHER 1993) im Unterricht sirikt bezogen. Welche Funktion einzelne
Parameter dann im spezifischen Fall iibernehmen kénnten, wire allerdings in
eigener Arbeit zu klidren.
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Abstract

The author enquires into the significance of an insight into dynamic-unconscious processes in the
classroom for a new unterstanding of the pedagogical practice. The difficulties in dealing with
“emotional experiences” (Bion) in school are outlined on the basis of a case taken from the
author's own practice. The components of the psycho-analytic method — thus the author‘s thesis -
can only be applied in a modified form in the setting of the classroom, however, they are indispens-
able in all enlightened acts of the exertion of pedagogical power.
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