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Abstract

Im systemischen Ansatz ,Neue Autoritit“ (NA) steht die selbstwirksame Prisenz von Lehr-
kriften im Zentrum des Konzepts. Durch die Minimierung von Ohnmachtserleben aufseiten
der Fachkrifte sollen Situationen respektive Bezichungen deeskaliert werden (Omer & von
Schlippe, 2016). Die NA will sich in ihrem Selbstverstindnis von der alten Autoritit durch
einen verinderten Umgang mit Distanz abgrenzen und zwar dadurch, dass sich pidagogische
Fachkrifte fiir die Lebenswelt der jungen Menschen interessieren, dass sie Nihe zulassen
und dass sie authentisch sind, um Bezichungen zu stirken (Omer & von Schlippe, 2016).
Kontrolle, Gehorsamkeit und Strafe sowie starre Hierarchien werden in der NA abgelehnt,
stattdessen Prinzipien und konkrete Interventionsvorschlige angeboten. Im bewusst zuge-
spitzten Beitrag werden diese beschrieben und anhand eines kurzen Fallbeispiels aus einer
ESE-Schule illustriert. Als Gegenposition wird die Psychoanalytische Pidagogik eingefiihrt
und zentrale Prinzipien vorgestellt, die anschlieflend zur Impulssetzung fiir eine kritische Re-
flexion der NA genutzt werden. Der Beitrag versteht sich demnach nicht als skandalisierende
Entlarvung, sondern als Einladung zu Reflexion und Dialog. Er bezieht sich im Wesentlichen
auf die Ausfithrungen zur NA in den Publikationen , Stirke statt Macht“ von Omer und von
Schlippe (2016) und ,Raus aus der Ohnmacht“ von Omer und Haller (2020).
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Zur Diskussion

1 Prinzipien der Neuen Autoritit

Der systemische Ansatz ,Neue Autoritit® (NA) stellt die selbstwirksame Prisenz pidagogi-
scher Fachkrifte in den Mittelpunkt der pidagogischen Arbeit. Er findet in unterschiedlichen
psychosozialen Feldern und im Schulkontext Anwendung (Omer & Haller, 2020). Durch
die Minimierung von Ohnmachtserleben aufseiten der Fachkrifte sollen Situationen res-
pektive Beziechungen deeskaliert werden (Omer & von Schlippe, 2016). Die NA will sich
in ihrem Selbstverstindnis von der alten Autoritit durch einen verinderten Umgang mit
Distanz abgrenzen und zwar dadurch, dass sich pidagogische Fachkrifte fiir die Lebenswelt
der jungen Menschen interessieren, dass sie Nihe zulassen und authentisch auftreten, um be-
zichungsstirkend zu sein (Omer & von Schlippe, 2016). Kontrolle, Gehorsamkeit und Strafe
sowie starre Hierarchien wiirden in der neuen Autoritit abgelehnt, stattdessen beschreiben
Omer und Haller (2020) die folgenden Prinzipien:

1) Prisenz statt Distanz:

Die pidagogischen Fachkrifte sollen eine physische und mentale Anwesenheit vermitteln,
um nicht missachtet oder ignoriert zu werden. Neben einem Interesse an den Lernenden
sollen sie entschlossen im Umgang mit Konflikten und Herausforderungen sein. Exempla-
risch wird von Omer und von Schlippe (2016, S. 222) beschrieben, dass ein Lehrer vor Un-
terrichtsbeginn im Klassenraum einen Smiley an die Tafel malt, bevor er den Raum wieder
verlisst, um seiner Hofaufsicht nachzukommen: ,,Somit kennzeichnete er [der Lehrer; Anm.
d. Aut.] jeden Morgen aufs Neue die Klasse als sein Territorium.“ In diesem Beispiel wird
erginzend illustriert, dass bei Fehlverhalten' am Sitzplatz zundchst der Unterricht unterbro-
chen und schweigend auf eine Beendigung des Fehlverhaltens gewartet werden soll. Trete
es weiterhin auf, so solle sich die Lehrkraft zum Pausenbeginn an die Tiir stellen und dem
jungen Menschen mitteilen, dass er im Klassenraum bleiben soll: ,Der Lehrer handelt hier
als Wichter seines Territoriums® (Omer & von Schlippe, 2016, S. 225).

Weitere Prinzipien nach Omer und Haller (2020) sind:

2) Vernetzung statt Einzelkampf:

Autoridit soll sich im Ansatz der NA durch die Rolle von pidagogischen Fachkriften etab-
lieren, die durch Verantwortungsiibernahme und Zusammenarbeit mit anderen Bezugs- und
Bezichungspersonen der jungen Menschen legitimiert und durch gemeinsame Konzepte und
Verhaltensvereinbarungen ausgestaltet wird.

3) Offentlichkeit statt Verheimlichung:

Es wird postuliert, dass es eine gemeinsame Haltung in der gesamten Einrichtung geben soll,
die dem Konzept der NA folgt. Uber Fehlverhalten soll transparent gesprochen werden und
zwar nicht nur unter Kolleg:innen und mit den Eltern, sondern mit der gesamten Klasse.

4) Beharrlichkeit statt unmittelbarer Reaktion:

Im Zentrum der NA stehen die Prinzipien Beharrlichkeit und Kontinuitit, die vor unreflek-
tierten Reaktionen auf Fehlverhalten schiitzen und der pidagogischen Fachkraft ein Gefiihl
von Stirke geben sollen. So stehe sie weniger unter Zugzwang. Zu dem Prinzip der Beharr-
lichkeit gehort auch das von Vertreter:innen der NA postulierte Sit-in als Reaktionsmethode
auf Konflikte. Hierbei wird im Kontext Schule bei anhaltendem Fehlverhalten ein Gesprich

1 Omer und v. Schlippe (2016) verstehen unter Fehlverhalten: Diskutieren, das Verbalisieren verichtlicher Kom-
mentare oder der Umstand, sich nach einer Ermahnung nicht wieder richtig hinzusetzen.
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mit dem jungen Menschen und mindestens drei Erwachsenen anberaumt. Die Erwachsenen
verkiinden, dass sie sich mit dem Fehlverhalten nicht einverstanden fithlen und auf einen
Vorschlag fiir eine Verhaltensinderung warten. Sie bleiben anschlieffend schweigend sitzen,
bis der junge Mensch eine Idee fiir eine Verhaltensinderung prisentiert. Ein Sit-in solle nicht
als Machtdemonstration oder Disziplinarmaf$nahme genutzt werden, sondern:

,Da es ein wichtiger Schritt ist, eine beschidigte Bindungsbezichung zu reparieren, liegt der Fokus
nicht auf den Verinderungen beim Kind, die durch ein Sit-in ausgeldst werden, sondern darauf,
dass die Eltern dieses Instrument nutzen, um ihre Entschlossenheit zu dokumentieren. So macht das
Kind die Erfahrung, dass die Stirke der Eltern die Stirke eines Ankers ist, der auf eine nichtbedroh-
liche Weise stark und prisent ist — und an den es sich lohnen kénnte, sich auch von sich aus wieder

,anzubinden’.“ (Omer & von Schlippe, 2016, S. 149)

5) Selbstkontrolle statt Erzwingen von Gehorsam:

Bei diesem Prinzip geht es um die Ubernahme von Verantwortung fiir die eigene Rolle, was
Impulsivitit, Unsicherheit und Provokation verhindern soll. Betont wird hier die Reflexion
von Eskalationsfallen: , Tappen Lehrkrifte nicht in die Fallen provozierender Schiiler, son-
dern bleiben dank Selbstkontrolle erfolgreich im Gleichgewicht — und damit souverin —,
gelingt es ihnen besser, ihre Fithrungsrolle wahrzunehmen® (Omer & Haller, 2020, S. 29).

6) Widerstand und Wiedergutmachung statt Strafe:

Um das Lernen in den Fokus zu riicken, wird nach diesem Prinzip entschieden gegen Un-
terrichtsstorungen und Gewalt vorgegangen. Schule solle einen Erziehungsauftrag erfiillen:
»Diesen gilt es auch gegeniiber Storenfrieden in der Schiilerschaft zu erfiillen” (ebd., S. 30).
Mit Wiedergutmachungen soll eine positive Fehlerkultur erreicht und aus einer Krise eine
Lernerfahrung werden. Sie ersetze von auflen auferlegte und passiv geduldete Sanktionen
(Omer & Haller, 2020, S. 223) und soll als Versshnung die Wiederaufnahme in die Gemein-
schaft sichern (Kérner, Lemme, Ofner, Seefeldt et al., 2019, S. 42).

Im Zentrum der NA steht demnach die Haltung, sich einem ,problematischen Verhalten®
zu widersetzen und so den eigenen Status als pidagogische Fachkraft zu etablieren sowie zu
verteidigen, um die Schule und die Lehrer:innenschaft zu stirken. Der Fokus, so scheint es,
liegt auf dem Verhalten der jungen Menschen und der verhaltensbasierten Reaktion darauf.

2 Fallbeispiel: Salvador

Im Folgenden wird ein kurzer Fallbericht mit einer Szene aus der Hofpause einer Schule be-
schrieben, der anonymisiert aus verschiedenen prototypischen Fillen und Situationen zusam-
mengesetzt ist. Anschliefflend wird der Frage nachgegangen, wie das padagogische Vorgehen
gemif$ den Praxisvorschligen der NA von Omer und von Schlippe (2016) sowie von Omer
und Haller (2020) aussehen wiirde.

2.1 Fallbericht

Der 14-jihrige Salvador besucht die 8. Klasse eines sonderpidagogischen Bildungs- und Beratungs-
zentrums (SBBZ) im Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung. Salvador lebt ge-
meinsam mit seiner Mutter sowie seinen beiden Briidern (6 und 17 Jahre alt) in einer Mietwohnung,.
Der von der Mutter geschiedene Vater ist vor zwei Jahren an einer Krebserkrankung verstorben. Er
war Thaiboxer und zwischen Mutter und Vater kam es wihrend der Ehe zu heftigen korperlichen

doi.org/10.35468/6021-14
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Auseinandersetzungen. In der gesamten Familie herrscht die Haltung, dass man sich als Mann in
Konflikten stets korperlich zur Wehr setzen muss, da man sonst ein Weichei sei. Das Familienklima
ist von gegenseitigen Abwertungen geprigt, die sich etwa in Form von Beleidigungen und Erniedri-
gungen aufgrund ,mangelnder Minnlichkeit* sowie ,ungeniigender Weiblichkeit dufert.

In der Schule fillt Salvador seit einigen Monaten negativ auf, da er seine Mitschiiler:innen ohne einen
von auf8en ersichtlichen Grund beleidigt und auf vermeintlich kleine Provokationen mit Schubsen
und teils heftigen Fausthieben reagiert. Die hier geschilderte Situation fand wihrend der Hofpause
statt. Salvador ging zu verschiedenen Mitschiiler:innen und deutete mit seinen Fiusten Schlige an,
stoppte den Schlag dann jedoch kurz vor dem Kérper der anderen Jugendlichen. Die Klassenlehrerin
befand sich zu diesem Zeitpunke in der Pausenaufsicht und ermahnte Salvador mehrmals, die Andeu-
tung von Schligen zu unterlassen, da er sonst den Pausenhof verlassen miisse. Er setzte sein Verhalten
nach kurzer Zeit fort. Als seine Lehrerin einen heranrollenden Fuf$ball stoppen wollte, dabei einige
Schritte riickwirts ging und an die Schiilergruppe herantrat, traf sie plétzlich mit Wucht ein Schlag
von Salvador am Oberarm, sodass sie zu Boden stiirzte. Ein Kollege aus der Pausenaufsicht eilte
heran, um in der Situation zu unterstiitzen. Zufillig tiberquerten zu diesem Zeitpunkt zwei Polizei-
beamte, die aufgrund einer anderen Angelegenheit einen Termin in der Schule hatten, den Schulhof.
Sie kamen zu der Schiilergruppe und den beiden Lehrkriften in der uniibersichtlichen Situation
hinzu. Nach sehr kurzer Zeit entschieden die Beamten, Salvador auf das Polizeirevier mitzunehmen
und ihn dort von seiner Mutter abholen zu lassen. Die Klassenlehrerin intervenierte nicht und blieb
mit einigen Schiiler:innen und dem Kollegen aus der Pausenaufsicht stehen, wihrend die Beamten
Salvador abfiihrten und in das Polizeiauto am angrenzenden Parkplatz setzten.

2.2 Pidagogisches Vorgehen nach den Prinzipien der NA

Dem Prinzip der Offentlichkeit folgend wiirden unmittelbar nach Salvadors Riickkehr in die
Schule und im gesamten weiteren Verlauf alle Handlungsschritte und getroffenen Abspra-
chen in der Klassengemeinschaft verdffentlicht werden (Omer & von Schlippe, 2016, S. 260
f.). Dabei diirfte von den Mitschiiler:innen Arger iiber Salvadors Verhalten geiufert, jedoch
im Sinne einer affektiven Selbstkontrolle keine Abwertung verbalisiert werden. Es wiirde der
Hinweis gegeben, dass zu einem spiteren Zeitpunkt auf das Fehlverhalten zuriickgekommen
wird (Omer & Haller, 2020, S. 151).

Salvador wiirde dem Prinzip des prisenten Schulausschlusses folgend fiir zwei Schultage vom
Unterricht suspendiert. Dazu wiirde vorher mit den Eltern Kontakt aufgenommen, um den
Grund der Maf§nahme und die Notwendigkeit zu erliutern. Die Eltern miissten wihrend des
Schulausschlusses prisent sein und sicherstellen, dass Salvador seinen Pflichten als Schiiler
nachkommt, indem er die vorgegebenen Lerninhalte erledigt. Die Klassenlehrerin wiirde
tiglich anrufen, um mit Salvador in Verbindung zu bleiben, sich nach seinem Befinden zu
erkundigen und, um zu berichten, was sich wihrend Salvadors Abwesenheit in der Schule
ereignet hitte (Omer & Haller, 2020, S. 220 £.).

Nach dem Schulausschluss wiirde dem Prinzip der Beharrlichkeit folgend ein spontanes Sit-
in im Klassenzimmer am Anfang des Schultages mit der Klassenlehrerin, zwei weiteren Lehr-
kriften und der Schulleitung stattfinden. Zunichst wiirde die Klassenlehrerin benennen,
dass sein aggressives und provokantes Verhalten nicht weiter geduldet wiirde. AnschliefSend
wiirden ,,zehn Minuten stumme und entschlossene Prisenz® (Omer & Haller, 2020, S. 213)
gezeigt, in denen auf einen Vorschlag von Salvador gewartet wird, der zeigt, wie er sein pro-
blematisches Verhalten verindern mochte.

Salvador bekidme dem Prinzip der Prisenz folgend in den nichsten drei Wochen in den
Schulpausen einen ,Leibwichter (Omer & von Schlippe, 2016, S. 235) z.B. aus der 10.
Klasse wihrend den Pausen zur Seite gestellt. Dieser wacht dariiber, ob Salvador sich regel-
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konform verhilt und weist ihn ggf. zurecht. Auflerdem wiirde die Anzahl an Lehrkriften auf
dem Pausenhof erhht. Diese Intervention soll bewirken, dass Salvador in den Pausen nicht
die friedliche Schulkultur stért. Zudem wiirde ein detailliertes Dokumentationsheft angelegt
(Omer & von Schlippe, 2016, S. 155), in dem Lehrkrifte und Eltern mit zwei unterschiedli-
chen Farben positive und negative Verhaltensweisen sowie ,,Gewalttaten des Kindes® (Omer
& von Schlippe, 2016, S. 156) dokumentieren. Salvador konnte sich an der Anfertigung des
Heftes beteiligen und so eine ganzheitliche Sicht auf sich selbst erlernen.

Dem Prinzip der Wiedergutmachung folgend wiirde es darum gehen, dass Salvador wieder in
die Gemeinschaft aufgenommen wird, z. B. in dem er einen Bericht schreibt, in dem er sein
Fehlverhalten beschreibt und beteuert, dass er es bedauere und dass er der Lehrkraft gegen-
iiber eine passende Geste findet, um sie zu ,ent-schidigen (Ofner & Fischer, 2019, S. 460
f.). So konne eine reflexive Einsicht in das Fehlverhalten erreicht werden (Omer & Haller,
2020, S. 223).

3 Gegenposition: Prinzipien der Psychoanalytischen Pidagogik

Psychoanalytische Pidagogik versteht die pidagogische Interaktion als Katalysator zur (Wie-
der-)herstellung von Bezichungsfihigkeit und zur Entwicklung von Fihigkeiten zu Selbst-
verwirklichung in sozialen Zusammenhingen (Bruns, 2006; Giinter & Bruns, 2010). Sie
vertritt einen grundlegenden theoretischen Anspruch, der sich weigert, pidagogische Inter-
ventionen als ,Rezepte® technisch-instrumentell anzubieten (Ahrbeck, 2008, S. 497).

Wenngleich es die Psychoanalytische Pidagogik nicht gibt, konnen folgende Grundsitze als

Minimalkonsens verstanden werden:

1) Das Unbewusste wird als ein die seelische Struktur prigendes Element anerkannt:
Zentrales Moment der Psychoanalytischen Pidagogik ist die Anerkennung der seelischen
Struktur als vom Unbewussten gesteuerte Dynamik. Dieser Dynamik inhirent sind Ab-
wehrprozesse, die vor bedrohlichen inneren und dufleren Reizen bewahren und die seelische
Integritit aufrechterhalten sollen (A. Freud, 1987). Eine vollstindige Entschliisselung des
Unbewussten ist demnach auch bei ausfiihrlicher Reflexion nicht méglich, wohl aber eine
Anniherung. Das Subjeke wird als eines verstanden, das durch das Unbewusste gespalten
bleibt (Langnickel, 2021). Psychoanalytische Pidagogik zielt, diese unauflsliche Spaltung
des Subjekts anerkennend, darauf, ,[...], bei sich selbst und anderen Dinge zu schen, die
nicht gesechen werden wollen, sich tiberraschen zu lassen von Unerwartetem, gefiihlsmifig
spontan auf Situationen zu reagieren und sie kognitiv neu zu strukeurieren® (Bittner, 2015,
S. 39). Fiir die pidagogische Praxis ist relevant, dass die individuellen, unbewussten seeli-
schen Strukturen mit institutionellen Rahmungen und Dysfunktionalititen in Wechselwir-
kung stehen. Daher ist auch eine , Institutionsreflexion® in der Psychoanalytischen Pidagogik
wichtig. Es ist die Annahme, dass unbewusste Prozesse das Erleben der Arbeitssituation von
Teams und gesamten Belegschaften und damit auch das berufliche Handeln prigen. Indivi-
duelle und institutionsspezifische Belastungen kénnen zu tiberindividuellen Abwehraktiviti-
ten fiihren, die als institutionelle Abwehr bezeichnet werden (Steinhardt & Datler, 2005). In-
stitutionelle Abwehrprozesse, insbesondere bei Grenzverletzungen durch Fachkrifte, konnen
einsetzen, um den Glauben an einen guten, sicheren und entwicklungstérdernden Ort fiir
die Kinder und Jugendlichen nicht zu erschiittern und um Angst, Scham und Schuld nicht
wahrnehmen zu miissen (Rauh, 2016, S. 26). Institutionelle Missstinde konnen auch Anteil
an den Schwierigkeiten der jungen Menschen haben (Dérr, 2014, S. 143).

doi.org/10.35468/6021-14
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2) In (pidagogischen) Bezichungen finden Ubertragungs- und
Gegeniibertragungsphiinomene sowie Inszenierungen statt:
Grundlegend in der Psychoanalytischen Pidagogik ist ein verstehender Zugang zu
Verhalten(sauffilligkeiten). Verhalten wird als nonverbale Aussage des jungen Menschen,
tiber den nachgedacht werden muss, verstanden, in der sich prigende interaktionelle und
sozialisatorische Erfahrungen niederschlagen kénnen. Es wird versucht, die Intentionali-
tit von Verhalten iiber mentale Zustinde zu interpretieren (Behringer et al., 2022). Eine
haltungsbezogene Voraussetzung von Psychoanalytischer Pidagogik ist demnach die Men-
talisierungsfihigkeit (Fonagy et al., 2018; Koch & Behringer, 2020). Mentalisieren ist die
Vergegenwirtigung von fremden und eigenen mentalen Zustinden wie Gefiihlen, Bediirfnis-
sen und Zielen und die Interpretation von eigenem und fremdem Verhalten anhand dieser
(Fonagy et al., 2018). Damit riickt (1.) die Frage nach der Funktion eines problematisierten
Verhaltens und (2.) die Bedeutung von (unbewussten) interaktionellen Prozessen wie die der
Ubertragung im pidagogischen Alltag in den Mittelpunkt des pidagogischen Verstehens und
Handelns. Ubertragungsgeschehen meint, dass (frithe) Beziehungserfahrungen und unerfiill-
te Bediirfnisse in der aktuellen Bezichungsgestaltung Ausdruck finden und Interaktionen
mitgestalten konnen. Ubertragungen sind ,,Phinomene der subjektiven Bedeutungszuschrei-
bung innerhalb von Bezichungen® (Kirsch, 2022, S. 153). Wie auf einer Bithne konnen sich
aufgrund der unbewussten Wiederholungstendenz zwischen Fachkraft und jungem Mensch
z.B. schmerzhafte und/oder erwiinschte Bezichungsthemen aus den fritheren Beziehungs-
erfahrungen reinszenieren, in dem der junge Mensch Bezichungswiinsche oder bestimmte
Rollen an die Fachkraft heran- und teilweise auch iibertrige (Ahrbeck, 2008, S. 504).
Die Ubertragungsphinomene in der pidagogischen Beziehung kénnen bewusste und unbe-
wusste Reaktionen bei den pidagogischen Fachkriften auslosen, die man als Gegeniibertra-
gung bezeichnet (Kirsch, 2022, S. 157). Diese konnen nach S. Freud (1912) positiver oder
negativer Art sein: Erstere zeigt sich ,,in Form von Respekt, Liebe, Sehnsucht, Bewunderung,
Vertrauen [...]“ (Hierdeis, 2016, S. 123). Negative Ubertragungen sind fiir pidagogische
Fachkrifte hiufig unangenehmer, konnen Hilflosigkeit und Ohnmachtsempfindungen aus-
16sen und sich in Form von ,,Wut, Hass, Misstrauen, Ressentiment oder Verachtung” duf$ern
(Hierdeis, 2016, S. 123). In der Gegeniibertragung konnen sich jedoch auch starke Ambi-
valenzen entfalten und es kann ein Oszillieren zwischen positivem und negativem Ubertra-
gungsempfinden spiirbar sein. Zwar konnen Ubertragungsphinomene kriftezehrend sein,
doch sie konnen einen wichtigen Zweck in der pidagogischen Arbeit erfiillen: Sie bieten
den pidagogischen Fachkriften diagnostisch einen Einblick in die innere Welt der jungen
Menschen. Bildlich gesprochen konnte man sagen: Reinszenierungen beinhalten den Be-
zichungswunsch, ,dieses Mal einen besseren Ausgang zu finden (Gerspach, 2009, S. 118).
Mithilfe des szenischen Verstehens nach Lorenzer (1973) kénnen Fachkrifte sich an diese
manifesten und latenten Sinngehalte des interaktionellen Geschehens annihern. Ziel des
szenischen Verstehens ist es, die Differenz zwischen der manifesten Szene, der aktuellen Situ-
ation und der von den jungen Menschen internalisierten fritheren Szene zu erarbeiten, um so
Hypothesen iiber intrapsychische Strukturen aufstellen zu kdnnen.
Auf das szenische Verstehen folgt auf aktionaler Ebene in der Psychoanalytischen Pidagogik
z.B. der fordernde Dialog, den Leber (1988) als handelnde Antwort konzeptualisiert. Im
fordernden Dialog befinden sich die zwei Komponenten Halten und Zumuten in einem dia-
lektischen Wechselspiel. Halten meint eine stabilisierende Antwort der pidagogischen Fach-
kraft auf die Emotionen des jungen Menschen. Zumuten meint eine progressiv-konstruktive
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»Konfrontation mit unliebsamen Wahrheiten und unbequemen Anforderungen® (Ahrbeck,
2008, S. 505). Es gilt, den unbewussten Appell des jungen Menschen ,[...] zu entschliis-
seln, um darauf eine angemessene Antwort zu finden, damit das unbewusst agierte Leiden
nach und nach in eine (sprach-)symbolische Form gekleidet werden kann“ (Gerspach, 2009,
S.112).

4 Impulse zur Reflexion der NA-Prinzipien

Welche Impulse bietet diese Perspektive zur kritischen Reflexion der NA-Prinzipien? Zu-
nichst einmal stellt sich die Frage, welches (Menschen-)Bild des Kindes aus den rezipierten
Publikationen zur NA herausgelesen werden kann. Es wird zumindest in Teilen ein Bild von
jungen Menschen gezeichnet, die gezielt Unsicherheiten und Sensibilititen von Lehrkriften
ausnutzen (Omer & Haller, 2020, S. 117) und die weder die Welt noch die Folgen ihres
Tuns kennen (Omer & Haller, 2020, S. 153). In der NA werden junge Menschen als ,,Zu-
Fiihrende“ portritiert, deren Verhalten iiber in illustrierten Fallbeispielen als totalitire anmu-
tende Uberwachung (Prinzip der Prisenz) verinderbar ist. Dariiber lassen sich adultistische
Interventionen begriinden, wie z. B. die Entscheidung, wer genau und in welcher Form
tiber Fehlverhalten informiert wird, ohne dass fiir die Kinder und Jugendlichen die Méglich-
keit besteht, sich an den Prozessen zu beteiligen. Fiir die jungen Menschen wird damit das
Selbst als mentaler Akteur (Bohleber, 2022) bedroht. Es ist also ein Bild des Kindes, das von
adultistischen Perspektiven und Methoden und von einer bewusst eingesetzten riicksicht-
losen Intentionalitit der jungen Menschen durchdrungen ist, das einerseits die territoriale
Fiithrungsverantwortung den Fachkriften zuspricht, somit Unterwerfung fordert und ande-
rerseits durch Sit-in von den jungen Menschen die Fithrung fiir Verinderung abverlangt.
Hier ist eine konzeptuelle Inkonsistenz zu erkennen, die in den Konzeptualisierungen nicht
nachvollziehbar aufgeldst wird.

Welche Rolle spielen Machtdynamiken in der pidagogischen Beziehungsgestaltung nach der
NA? Es wird postuliert, dass die Kinder die Michtigen sind und dies durch ,Stirke statt
Macht” (Omer & von Schlippe, 2016) geindert werden. Dies suggeriert, dass eine pidagogi-
sche Beziehung ohne Macht auskommt. Versteht man Macht mit Béllinger (2014, S. 546) als
ystrukturelle[n] Einfluss mit Steuerungsfunktion®, der soziale Systeme lenkt und begrenzt, so
stellt sich die Frage, ob es eine machtbefreite Pidagogik geben kann. Ist es nicht auch in der
NA so, dass in letzter Instanz die Fachkrifte die sozialen Strukturen wesentlich lenken und
steuern und dass genau das auch das Ziel der NA ist? Wird hier lediglich ein Begriff durch ei-
nen anderen ausgetauscht? Suggeriert die NA durch Prisenz eine repressionsfreie Erziehung,
die jedoch latente und manifeste Machtverhiltnisse, Wut und Aggression sowie resultierende
Strafimpulse verleugnet bzw. in einem systemischen Sinne umdeutet? Sind die dargelegten
Interventionen der NA nicht auch Ausdruck von einem ,Ping-Pong-Spiel der beidseitigen
Unbewussten“ (Bittner, 2010, S. 51 f.), bei dem sich die Fachkriifte unreflektiert in das un-
bewusst inszenierte Schauspiel fritherer Beziehungserfahrungen verstricken?

Welche (frithen) Beziehungserfahrungen kénnen das sein? Nach Lesarten psychoanalytischer
Entwicklungspsychologie konnen die fiir das frithe Kindesalter typischen Primiremotionen
auch Ohnmachtserleben auslsen. Durch die stellvertretende Affektregulation der Bezugsper-
sonen und ihre markierte Affektspiegelung werden Affekte reguliert und das Ohnmachtser-
leben abgemildert (Fonagy et al., 2018). Werden diese Affektaustauschprozesse in der frithen
Kindheit gestort etwas durch psychische, soziokulturelle oder 6konomische Belastungen und
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Krisen der Bezugsperson(en), kann sich das unverarbeitete Ohnmachtserleben im spiteren
Entwicklungsverlauf szenisch-agierend nach aufSen richten, z. B. um sich von unangenehmen
intrapsychischen Spannungen zu entledigen. Dies kann sich insbesondere bei iiberfordern-
den schulischen Leistungsanforderungen zeigen, die ein Ohnmachtserleben reaktivieren und
Lernen verunméglichen (Katzenbach, 2004). Psychoanalytisch-pidagogische Zuginge 6ffnen
den Blick dafiir, dass ein Verstindnis von kindlichem Verhalten als provozierte Fallen in die
Fachkrifte tappen kénnen, aus unbewussten Strafimpulsen (Rauchfleisch, 1997) und Macht-
bediirfnissen der Pidagog:innen herrithren kann. Auf diese Weise kann die eigene in der
Ubertragung wahrgenommene Ohnmacht und Kleinheit der Fachkrifte abgewehrt werden.
Es wird eine Beschimung durch Hilf- und Radosigkeit, Blof3stellung oder Autorititsverlust
fantasiert. Diese wird zur Angstreduktion (unbewusst) umgekehrt und die jungen Menschen
werden durch Normsetzung und Deindividuation beschimt (Leitprinzipien Prisenz, Beharr-
lichkeit, Offentlichkeit). Psychoanalytische Pidagogik wiirde den Kontrolldruck der Lehr-
person als eine Antwort auf herausforderndes Verhalten verstehen, die das wahrscheinlich
lingst bekannte Gefithl von Ohnmacht bei den jungen Menschen verstirke und die Macht-
Ohnmacht-Spirale damit antreibt (Rauh et al., 2020, S. 16).

Erhebt die NA den Anspruch, gewaltfrei agieren zu wollen, so miisse die Scham und Beschi-
mungskette unterbrochen worden. ,,Scham ist vor allem ein soziales Gefiihl und reprisentiert
ein interaktionelles Gefiige, in dem andere als duflere oder innere Zeug:innen der eigenen
Ohnmacht, Wirkungslosigkeit und Blofistellung zugegen sind* (Klein, 2014, S. 306). Scham
ist damit immer gebunden an eine interaktionelle Situation, weshalb sie bipolar geartet ist:
Sie hat einen Objektpol, der die Person meint, vor der man sich schimt und einen Subjekt-
pol, der den Aspekt meint, fiir den man sich schimt (Wurmser, 1998, S. 58 f.). Folgt man
Wilde (2011, S. 59), dass ,Scham [...] die Beziehung zwischen den Menschen und die Bezie-
hung des Einzelnen zu sich selbst [regelt und] einher[geht] mit Angst, Wut, Zorn, Gefiihlen
der Ohnmacht und des Ausgeliefert seins /sic/, von Schande und Schuldgefiihlen [...]%, so
kann dies einen Erklirungsansatz fiir Verhaltensauffilligkeiten bieten, die im padagogischen
Alltag beobachtbar sind.

Von der Recke (2019) beschreibt vier Quellen von Scham: Neben (1) der Ausgrenzung von
Verweigerung und Zugehorigkeit kdnnen auch (2) Grenzverletzungen, (3) Missachtungen
und (4) die Verletzung eigener Werte Scham auslsen. Ist nicht ein prisenter Schulausschluss
genau das: Eine Ausgrenzung und eine Verweigerung von Zugehdorigkeit? Ist nicht das Be-
stellen eines Leibwichters und das Fithren eines Dokumentationshefts, in dem positive und
negative Verhaltensweisen notiert werden, eine Form von Grenzverletzung? Aus einer psy-
choanalytischen Perspektive heraus wire nach dem Vorfall die dringende Botschaft an Sal-
vador, dass ihm vertraut wird, denn junge Menschen mit Erfahrungen von Gewalt und Ver-
nachldssigung inszenieren unbewusst immer wieder Vertrauenstests und Vertrauensbriiche
(Talia et al., 2021). Ein Leibwichter kann als beschimende Grenzverletzung erlebt werden
und vermittelt die implizite Botschaft, dass man der Person, die einen Leibwichter benétigt,
nicht trauen kann. Damit wird der Bezichung das Vertrauen, das im besten Fall zwischen
der Lehrkraft und dem jungen Menschen vorhanden ist, entzogen. Welche Folgen hat der
Einsatz von Leibwichtern fiir die Dynamik in der Schiiler:innenschaft? Es gibt die ,,guten®
Schiiler:innen, die sich an die Regeln und die Autoritit halten und es gibt die ,,schlechten®
Schiiler:innen, die einen Leibwichter benstigen. Zudem widerspricht die Leibwichter-Inter-
vention gewissermaflen dem Prinzip der NA, dass die Erzichungsperson, hier die Klassenleh-
rerin, die Verantwortung fiir die Bezichungsgestaltung trigt (Omer & Haller, 2020, S. 151)
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und eben nicht Schiiler:innen aus héheren Jahrgangsstufen, wie es fiir ,,Leibwichter” von
Omer und von Schlippe (2016) vorgeschlagen wird.

Kann nicht das Schweigen wihrend eines Sit-ins als Form von Missachtung gesehen wer-
den? Werden hier nicht Kommunikations- und Beziehungsbediirfnisse verweigert und dafiir
aber Druck aufgebaut? Wenn Verhaltensweisen als szenisches Agieren von innerpsychischen
Zustinden verstanden werden konnen, was erwarten wir dann von jungen Menschen, wenn
wir den Ansitzen der NA folgend ein Sit-in im Klassenraum anberaumen, um Lésungsvor-
schlige zur Verinderung dieses Agierens zu héren? Ist ein solcher Einsichts- und anschliefen-
der Anderungsprozess moglich, wenn die gegeniibersitzenden Erwachsenen schweigen und
erwartungsvoll auf eine Antwort warten? Oder sind die moglichen Antworten aus der Not
herausgeboren, die kommunikationsarme Situation zu beenden, die per Definition im Kon-
zept der NA die Fiihrungsrolle wiederherstellen soll - einem Konzept, das von ,Fallen® der
jungen Menschen spriche, in die man hineintappen kénnte (Omer & von Schlippe, 2016,
S. 29). Sind die Losungsvorschlige von den jungen Menschen nicht ein ,Abspulen® von
sinnentleerten Antwortiibernahmen, von denen antizipiert wird, dass die Lehrkrifte sie — als
vermeintlicher Beleg von Einsicht — héren wollen?

Fiir Kinder und Jugendliche wie Salvador kénnen nicht-spiegelnde und schweigende Lehr-
krifte je nach Beziehungserfahrungen ingstigend und iiberwiltigend sein. Ein Sit-in mit
10-miniitiger stummer und entschlossener Prisenz wire dementsprechend eine erneute Er-
fahrung, dass Affekte nicht verarbeitend gespiegelt und damit tiberwiltigend sein kénnen. Es
wire eine Reinszenierung von Macht und Ohnmacht, Unterwerfung und Hilflosigkeit.

Vor dem Hintergrund von Salvadors Entwicklungserfahrungen kann iiber das szenische
Verstehen sein Verhalten als Reinszenierung von Gewalt verstindlich werden: Woméglich
kehrt er durch das Antiduschen von Boxschligen die Ohnmachtserfahrungen um. Die von
Salvador unertriglichen Ohnmachtserfahrungen konnten iiber projektive Identifikation?
auf die Klassenlehrerin projiziert werden, die sich im Umgang mit Salvador seit vielen Wo-
chen ohnmiichtig fiihlt. Dies kann man als konkordante Gegeniibertragung verstehen, die
sich jedoch durch Strafimpulse in eine komplementire Gegeniibertragung in dem Sinne
verkehren kann, dass sich die Lehrerin so fiihlt, wie Salvador z. B. familiire Bezugspersonen
erlebt. Die Lehrerin konnte sich also einerseits mit Salvadors Selbstbildern und anderer-
seits mit den Bildern von den Bezugspersonen, die Salvador in sich trigt identifizieren:
Sie spiirt die entsprechenden Handlungsimpulse (Nicht-Spiegeln, Bezichungsverweigerung,
Machtausiibung zur sozialen Kontrolle). Ein psychoanalytisch-pidagogischer Zugang 6ffnet
den Blick dafiir, dass die Klassenlehrerin wahrscheinlich gar nicht umhin kommt, eigene
Anteil im ,,Ping-Pong-Spiel der beiderseitigen Unbewussten® (Bittner, 2010, 51 ff.) in das
Geschehen einzubringen. Ein Sit-in kann demnach nicht nur iiberfordernd und ingstigend
sein, sondern auch Ausdruck eines Ausagierens von unertriglichen projizierten seelischen
Zustinden, die Salvador in der Lehrerin ,,ablegt®.

2 Die projektive Identifikation ist ein Abwehrmechanismus, der zwei Aspekte beinhaltet. Zunichst werden un-
ertrigliche Affekte aus dem Bewusstsein verdringt, in dem sie in eine andere Person ,hineingelegt®, projiziert,
werden. Diese andere Person wiederum identifiziert sich mit diesen Affekten. Bei diesen Prozessen kann sich ,bei-
spielsweise jemand von seinen Angstgefiihlen entlasten, indem er sie unbewusst einer anderen Person aufdringt,
sodass diese sich dann dngstlich fiihlt, ohne zu wissen warum® (List, 2014, S. 93).
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5 Fazit

Der zugespitzte Beitrag trigt im Titel die Frage: Neue Autoritidt — Macht und Beschimung
unter dem Deckmantel von Prisenz, Beharrlichkeit und Widerstand? Die Ausfithrungen be-
zogen sich auf eine Auswahl publizierter Werke zur NA. Die hier dargelegten Ergebnisse
sind daher in zweierlei Hinsicht limitiert: Es wurden nicht alle Werke zur NA systematisch
untersucht und Erfahrungen aus Lehre und Beratung im Praxisfeld Schule zeigen, dass das
Konzept vielmals in modifizierter Form umgesetzt wird und dabei verstehende Ansitze ein-
fliefBen. Es ist daher ein Desiderat, die konkrete Umsetzung des Konzepts der NA in den pi-
dagogischen Institutionen zu untersuchen, um sich der Frage nach Macht und Beschimung
nicht nur auf theoretischer Ebene, sondern auch auf der Praxisebene anzunihern. Es konnte
gezeigt werden, dass die NA eine Vielzahl an sehr konkreten Handlungsempfehlungen anbie-
tet, die allerdings die Gefahr bergen, (Ohn-)Macht und Beschimung zu reproduzieren, wenn
selbstkritische und machtkritische Reflexionen ausbleiben und eigene Aggressionen verleug-
net respektive unterbunden werden. Link (2022, S. 88 fI.) postuliert als Méglichkeit der
macht- und gewaltkritischen Selbstreflexion pidagogischer Arrangements eine Orientierung
an den Leitideen der Neugier, des Nicht-Wissens und Nicht-Verstehens und das Aushalten
von Unsicherheiten, um sich selbst und das Gegeniiber in seiner durch das Unbewusste kon-
stellierten Ritselhaftigkeit anzuerkennen.

Die als Gegenposition zu den rezipierten Werken der NA dargelegte Psychoanalytische Pida-
gogik bietet nicht nur Anregungen fiir das Fallverstehen auf affektiver und kognitiver Ebene,
sondern iiber die Idee von ,Halten und Zumuten“ (Leber, 1988) auch Perspektiven fiir die
aktionale Ebene. Es ist ein Desiderat, diese aktionale Ebene in Fallschilderungen aus psycho-
analytisch-pidagogisch arbeitenden pidagogischen Institutionen zu rekonstruieren und zu
vergleichen, ob diese sich grundlegend von Interventionen der NA unterscheiden. Es liegt die
Vermutung nahe, dass es in der Ausfithrung von Interventionen oberflichliche Ahnlichkeiten
gibt. Und zwar unter anderem aus dem Grund, dass die Auswahl an Interventionen endlich
ist. Allerdings zielen die aus den unterschiedlichen Menschenbildern gespeisten Ansitze auf
andere Ideen, was Verhalten bedeutet und wie Menschen sich entwickeln bzw. verindern
konnen. In diesen tieferliegenden Unterschieden diirfte zumindest klar eine andere Intention
mit all ihren Auswirkungen begriindet liegen und dartiber auch sichtbar werden. Gleichwohl
liegt die Annahme nahe, dass sich der Verstehens- und Reflexionsprozess deutlich unter-
scheidet und sich in der (unbewussten) Beziehungsgestaltung und Bezichungsbotschaft vor,
wihrend und nach der Intervention niederschligt. Denn in den teilweise konkretistisch an-
mutenden Konzepten zur NA fehlen Uberlegungen zur (Selbst-) Reflexion und zur systema-
tischen und verstehenden Anerkennung von mentalen Zustinden, die Verhalten motivieren
— und zwar aufseiten des Kindes, aber eben auch entscheidend auf der Seite der Fachkraft. Es
verwundert in jedem Fall, dass man in dem ,,NA-Buchklassiker von Omer und von Schlippe
(2016) ,,Stirke statt Macht® vergeblich nach Hinweisen zu (Selbst-)Reflexion von biographi-
schen und gegenwirtigen eigenen Erfahrungen mit Macht, Disziplinierung und Beziehung
im Allgemeinen sucht. Immerhin: In dem Werk ,,Neue Autoritit — das Handbuch von Kor-
ner, Lemme, Ofner, von der Recke et al. (2019) fragt Tobias von der Recke (2019, S. 104) in
seinem Beitrag zum Umgang mit Aggression in der NA kritisch: ,Konnte es sein, dass auch in
der Identifizierung mit der Neuen Autoritit eine Suggestion wohnt? Namlich die Suggestion,
dass wir, die wir mit diesem wunderbaren Konzept arbeiten, in der gliicklichen Lage sind,
keine Aggressionen zu haben?“ Eine mentalisierende respektive verstehende Perspektive kann
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ein Sich-Offnen gegeniiber der oder dem Anderen erméglichen und Riume schaffen zur
Anerkennung der gegenseitigen Verwundbarkeit (Keul & Link, 2017, S. 150). Eine solche
DPerspektive fragt sich:

Wie wiirde es mir ergehen, wenn jemand mich in Absolutheit kontrollieren will (Prisenz), wenn
jeder iiber meine Fehltritte informiert wird (Offentlichkeit) und wenn ich zu Lésungen fiir Dinge
gezwungen werden soll, die ich selbst nicht verstehe (Beharrlichkeit durch Sit-in)? Was haben diese
Techniken mit dem verdringten Kind in uns (Bernfeld, 1925/2019) und den von uns als beschi-
menden sowie entmichtigenden Erfahrungen von Strafe und Repression zu tun?

Gewarnt sei auch vor dem Trugschluss, dass es eine Erzichung ohne Strafe und Konsequenz
geben kann (Magiera & Wilder, 2020). Beide — Strafe und Konsequenz — sind wie auch
Macht konstitutive Momente von pidagogischen Bezichungen. Sie sollten in ihrer Anwen-
dung und Umsetzung jedoch bewusst gemacht werden und nicht sadistisch ausgeprigt und
im besten Fall tatsichlich entwicklungsférderlich sein. Diese Reflexion und Verarbeitung
muss auf individueller, aber auch auf institutioneller Ebene etwa in regelmifSiger Inter- und
Supervision stattfinden. Von der Recke (2019, S. 116) schreibt als ein Vertreter der NA: ,[...]
umso wichtiger scheint es, sich im Umgang mit Klienten achtsam mit der Ausgangslage und
den Motiven der Beteiligten auseinanderzusetzen, gerade wenn diese als psychosozial (hoch)
belastet gelten. ,Stirke statt Macht® darf nicht zum Instrumentarium der Unterdriickung
kindlicher Bediirfnisse mutieren. Bieten die Publikationen zur NA also doch Perspektiven
an, die selbstreflexive und mentalisierende Momente beinhalten? Um diese Frage zu beant-
worten und damit auch die Zuspitzung zu verlassen, wire es wiinschenswert, einen Dia-
log zwischen der NA und verstehenden Ansitzen zu erdffnen, Gemeinsambkeiten, aber auch
Abgrenzungen zu thematisieren, um nicht einem dichotomen Denken in Entweder-Oder-
Strukturen zu verfallen. Dabei sollte das Unbewusste nicht ausgesperrt werden, denn: ,Ein
psychoanalytisch orientierter Erzieher ist als Praktiker nicht unbedingt erfolgreicher, aber er
versteht moglicherweise besser, ;was liuft™ (Hierdeis, 2016, S. 133).
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