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1          Warum Psychoanaly�sche Pädagogik?

			
1.1       OuvertürePädagogik	ist	Fallarbeit.	Oder	anders	gesagt:	die	Arbeit	am	Fallstrukturiert	ihre	Praxis.	Es	entspricht	dem	verständlichen	Wunsch	derdort	tätigen	Pädagog/innen	in	den	verschiedenen	Handlungsfeldern,	zuwissen,	was	›los‹	ist	und	was	sie	tun	können	oder	sollen.	Auf	der	einenSeite	verheißen	objektivierte	Fallanalysen	an	Hand	ihrer	auf	den	erstenBlick	eindeutigen	Diagnose-,	Klassi�ikations-	und	ergoHandlungsschemata,	diesem	Wunsch	zu	entsprechen.	Am	besten	wärees,	wenn	sich	aus	diagnostischen	Datensätzen	stringenteVerhaltensmaßregeln	herauslesen	ließen.	Auf	der	anderen	Seite	wissendie	Pädagog/innen	aber	aus	Erfahrung,	dass	eine	solch	zügigeUmsetzung	meist	nicht	gelingen	will.

Burkard Müller	hält	es	daher	für	besser,	auf	das	»scheinbare	Immer-Schon-Bescheid-Wissen«	zu	verzichten,	weil	das	»Immer-Schon-Verstanden-Haben«	das	wirkliche	Verstehen	blockiert	(vgl.	Müller,	B.1994,	S.	80	ff.).	Erfolgreich	wirkende	pädagogische	Angebote	beruhennicht	auf	der	Umsetzung	vorher	gefundener	Lösungen,	sondern	sie	sindals	Erkundungsprozess	konzipiert.»Es	geht	nicht	darum,	dort	anzufangen,	wo	ich	den	anderen	stehen	sehe,	sondern	dortanzufangen,	wo	der	andere	mich	stehen	sieht:	Bei	den	Erwartungen,	Wünschen,Befürchtungen,	die	mir	mein	Gegenüber	entgegenbringt,	gerade	auch	bei	den	Erwartungen,die	ich	für	illusionär	halte	und	weder	erfüllen	kann,	noch	will«	(vgl.	Müller,	B.	1994,	S.	84).



Unterstellen	wir	z.	B.	einem	Jugendlichen,	noch	bevor	wir	ihn	kennengelernt	haben,	ein	gehöriges	Gewaltpotential,	so	kann	dieseVorannahme	schnell	zu	einer	sich	selbst	erfüllenden	Prophezeiungwerden.	In	einem	solchen	Fall	kommt	es	vielmehr	darauf	an,	genau	zuregistrieren,	»was	sich	bei	seinen	Kon�likten	als	›ganz	normal‹	erklärenlässt«.	Aber	es	wäre	genauso	fatal,	wollte	man	die	Wahrnehmungäußerst	problematischer	Verhaltensweisen	als	Alltagskon�liktebeschönigen.	»Da	hilft	nur:	Aufmerksamer	Umgang	mit	Nichtwissen«(vgl.	Müller	1994,	S.	87).	Noch	in	den	Anfängen	der	Sozialpädagogiketwa	war	diese	von	Müller	kritisierte	Lesart	Standard.	Da	wusste	mansogleich,	»wer	›das	Problem‹	hat:	selbstverständlich	der	oder	dieKlientIn«	(vgl.	Müller,	B.	1994,	S.	89).Einen	Paradigmenwechsel	zu	vollziehen	und	das	pädagogischeGeschehen	als	intersubjektives	zu	begreifen,	verlangt	nach	einemanderen	Fallverstehen.	Verstehen	wollen	heißt	letzten	Endes,	»deneigenen	Zugang	zum	Fall	besser	kennenlernen«	(vgl.	Müller,	B.	1994,	S.84).	Womöglich	geht	es	mehr	um	die	Selbstre�lexion	der	eigenenSituation	als	die	Re�lexion	der	Situation	des	Gegenübers,	aber	immerdas	Erfassen	des	wechselseitigen	Miteinanders.	Ergo:	Wer	vonRe�lexion	und	Selbstre�lexion	spricht,	meint	»›Beziehungsarbeit‹«	(vgl.Müller	1994,	S.	14).	Unter	Aufdeckung	der	emotionalen	und	vor	allemunbewussten	Dimensionen	der	darin	eingeschlossenenAushandlungsprozesse	wird	offenbar,	dass	der	Pädagoge/diePädagogin	als	»neues	Objekt	gebraucht«	wird	(vgl.	Treurniet	1996,	S.13).	In	einem	solchen	Dialog	verändern	sich	nicht	nur	die	Selbst-	undFremdwahrnehmung,	sondern	werden	auch	unsere	Vorstellungen	vonNormalität	und	Pathologie	verfeinert	und	korrigiert.So	einfach	ist	das	alles	nicht.	Mit	dem	Wissen,	dass	das	Verstehenimmer	kontextabhängig	ist,	verändert	sich	unsere	Vorstellung	derBedeutung	von	Gesten,	Worten	und	Verhaltensweisen,	die	inverschiedenen	Situationen	ganz	Unterschiedliches	meinen	können	(vgl.Wolff	1994,	S.	45).	Bedeutung	zu	�inden	heißt	im	dialogischen	SinneBedeutung	geben.	Und	letzten	Endes	zielt	das	Arbeitsbündnis	zwischenPädagog/in	und	Klient/in	in	seiner	charakteristischen	nicht-symmetrischen	Gestalt	auf	ein	gemeinsames	»Hervorbringen der
Bedeutung«	(vgl.	Treurniet	1996,	S.	27).	Treurniet	hat	seinetiefschürfenden	Erkenntnisse	auf	den	psychoanalytischen	Prozess



bezogen,	in	dem	Analytiker/in	und	Patient/in	»affektiv verstrickt«	sind(vgl.	Treurniet	1996,	S.	18).	Burkard Müller	hat	die	Psychoanalyse	alsMethodologie	eines	Erkenntnisprozesses	und	pädagogischeAnthropologie	kenntlich	gemacht	und	uns	in	vorbildlicher	Weise	dieAnwendbarkeit	ihrer	Prinzipien	»jenseits	der	Couch«	vorgemacht	(vgl.Müller,	B.	1989,	S.	121).	Insofern	ist	die	Nähe	der	Formulierungen	von
Treurniet	und	Müller	nicht	eben	verblüffend.	Auch	Reiser	zeigt	sich	daals	Seelenverwandter,	wenn	er	fordert,	dass	wir	uns	zunächst	mit	demKind	verwickeln	müssen,	damit	wir	uns	in	einem	gemeinsamen	Dialogmit	ihm	aus	seinem	Störungsmuster	heraus	entwickeln	können	(vgl.Reiser	1993,	S.	260).Die	Psychoanalyse	ermöglicht	uns	mit	ihrer	besonderen	Methode	desVerstehens	einen	Zugang	zum	Subjekt,	dessen	Übernahme	derPädagogik	große	Dienste	zu	leisten	vermag.	Vor	allem	die	Öffnung	derPsychoanalyse	hin	zu	einer	intersubjektiven	Perspektive	hat	mit	derdamit	möglich	gewordenen	Fokussierung	des	Ein�lussesbeziehungsdynamischer	Faktoren	auf	die	kindliche	Entwicklung	einenqualitativen	Erkenntnissprung	bewirkt,	den	wir	uns	jetzt	zunutzemachen	können.	Oder	anders	herum	formuliert:	Die	Psychoanalyse	istda	angekommen,	wo	die	Pädagogik	schon	immer	stand.	Allerdings	kannüber	die	Anreicherung	des	genuin	Pädagogischen	mit	Anteilen	desspezi�ischen,	aufs	Sinnverstehen	gerichteten	Wissens	und	Könnens	derPsychoanalyse	ein	großer	Kompetenzzuwachs	verzeichnet	werden.Wenn	wir	Augen,	Ohren	und	Verstand	für	das	Unbewusste	und	derdaran	geknüpften	Kon�liktthemen	öffnen,	lässt	sich	eine	vieldifferenziertere	Entschlüsselung	der	Fallgeschichten	bewerkstelligen,deren	verborgene	Seiten	wir	jetzt	besser	begreifen	können.	Das,	waswir	auf	diese	Weise	verstehen,	wirkt	aus	sich	selbst	heraus	bereitsentwicklungsfördernd.	Gleichwohl	kann	die	damit	gesetzteSelbstverp�lichtung,	sich	über	die	Eigenbeteiligung	am	pädagogischenGeschehen	zu	versichern,	auch	Ängste	und	Widerstände	aktivieren,	diedie	Hinwendung	zur	Psychoanalyse	erschweren.	Insofern	kommt	esauch	darauf	an,	diese	Impulse	nicht	zu	diskreditieren,	sondern	aufbehutsamem	Wege	Sympathie	zu	wecken.	Wie	das	gehen	mag,	seinachfolgend	ausgeführt.



Wenn	also	Verstehen	nicht	formalisiert	oder	operationalisiert	inHandeln	umsetzbar	ist,	stellt	sich	die	Frage:	Was	nun?	Jeder	Fall	ist	vonGenese	und	Verlauf	her	einzigartig.	Das	Gleiche	gilt	für	die	aktuelleprofessionelle	Beziehungsgestaltung.	Das	Fallverstehen	aber	folgt	inseiner	Systematik	bestimmten,	wenngleich	sehr	offenen	Regeln.	Daserscheint	im	ersten	Moment	verwirrend	und	widersprüchlich.	Geradeaber,	wenn	wir	die	Einmaligkeit	des	Falles	und	der	ihm	innewohnendenStrukturen	anerkennen,	können	wir	auf	monokausal	verkürzteInterventionstechniken	verzichten,	die	uns	in	Gefahr	bringen,	diesesEinmalige	zu	einem	»Fall	von«	zu	machen	(vgl.	Müller	1994,	S.	14).	Waswürde	geschehen:	Der	Dialog	bräche	ab	und	führte	zum	»Schweigendes	Subjekts«	(vgl.	Weber.	J.	1988,	S.	122).	Wir	verspielten	den	Zugangzum	Erleben	und	den	ungelösten	Kon�likten	unseres	Gegenübers.	Werinnere	und	äußere	Bilder	verwechselt,	ist	zu	einer	»Methodologie	desZuhörens	und	Sprechens«	nicht	mehr	in	der	Lage.	KulturellePhänomene	und	innersubjektive	Zustände	treten	uns	dann	wie»Phänomene	der	äußeren	Natur«	entgegen,	und	nicht	mehr	als	solcheder	menschlichen	Geschichte	und	ihrer	Widersprüche	(vgl.	Warsitz1997,	S.	123	ff.).Es	ist	ein	wenig	wie	im	Höhlengleichnis	von	Platon.	Darin	ist	vonGefangenen	die	Rede,	die	an	Hals	und	Füßen	gefesselt	sind	und	immernur	an	die	Wand	starren	können.	Hinter	ihren	Köpfen	brennt	ein	Feuer,das	Licht	spendet.	An	der	Wand	sind	nur	Schatten	von	Gegenständen	zusehen,	die	draußen	von	schweigenden	Gauklern	vorbeigetragenwerden.	»Endlich	wird	deutlich,	dass	sie	nichts	anderes	für	wahr	haltenkönnen	als	eben	jene	Bilder	an	der	Wand,	d.	h.	die	Schatten	derGegenstände,	die	die	Künstler	vorbeitragen«.	Diese	Schatten	besitzenden	niedrigsten	Erkenntniswert,	weil	sie	nicht	überprü�bar	sind	undschlichtweg	für	die	Wahrheit	gehalten	werden	müssen	(vgl.	Banki	1986,S.	12	f.).	Wir	sollten	also	aufpassen,	auf	sehr	konkretistische	Weiseetwas	für	bare	Münze	zu	nehmen,	was	womöglich	viel	komplizierterund	vielschichtiger	ist.	Mit	hyperaktivem	Verhalten	kann	z.	B.	genausoeine	ängstigende	depressive	Grundstimmung	in	Schach	zu	haltengesucht	werden,	wie	es	als	Notwendigkeit	erkannt	und	verinnerlichtwurde,	eine	tief	traurig,	in	sich	gekehrte	Mutter	überhaupt	auf	sichaufmerksam	zu	machen.



Verhalten	und	Motiv	sind	eben	nicht	identisch.	Die	Beobachtungeines	solchen	Verhaltens	ist	ein	Schritt	zum	Verstehen,	aber	nichtdieses	selbst.	Die	Bekämpfung	des	Symptoms	befreit	nicht	vom	Anlass.Das	Verstehen	des	Anlasses	aber	befreit	vom	Symptom.	DiesesVerstehen	steht	für	einen	hochkomplexen	Vorgang,	der	aus	ganzunterschiedlichen	Facetten	besteht,	die	am	Ende	in	einer	ArtGesamtschau	zusammengefügt	werden	müssen.	Beteiligt	sindEmpathie,	Intuition,	urtümliche	Affekte	und	re�lektierte	Emotionen,Identi�ikation	und	Befremdung,	Assoziieren,	kognitives	Begreifen,Wissen	und	Nicht-Wissen,	am	Ende	Versprachlichung.Im	Folgenden	geht	es	um	eine	besondere	Verstehensmethodik,	mitder	sich	Tiefendimensionen	auf	eine	Weise	ausloten	lassen,	wie	essonst	nicht	möglich	ist.	Dazu	muss	ich	jetzt	etwas	ausholen.	Zunächsteinmal	gehört	die	Hermeneutik,	um	deren	eine	prägnante	Form	es	hiergeht,	zu	den	zentralen	geisteswissenschaftlichen	Konzepten	desVerstehens,	und	ihre	Anfänge	reichen	weit	in	die	griechische	Antikezurück.	Als	die	Kunst	des	Auslegens	entstand	sie	zu	einer	Zeit,	da	dieGabe	der	Weissagungen	allseits	verehrt	wurde.	Das	Orakel	von	Delphigab	keine	konkreten	Anleitungen,	verbarg	aber	den	Sinn	seinerAntworten	auch	nicht	vollständig.	Es	begnügte	sich	damit,»Andeutungen«	zu	machen.	Die	Enträtselung	oblag	den	Sterblichen(vgl.	Schreiter	1998,	S.	411).	Der	bedachte	Umgang	mit	dem	Vagenzeichnet	die	Hermeneutik	noch	immer	aus.	Mit	den	ihr	eigenen	Mittelnvon	Nacherleben	und	Deutungen	wird	versucht,	sich	den	im	erstenMoment	undurchschaubaren	Phänomenen	der	Lebenswirklichkeitanzunähern.Die	Hermeneutik	kann	nicht	mit	»genau	de�inierten	Zeichen,	die	ingenau	de�inierten	Beziehungen	stehen«	arbeiten,	sondern	ist	genötigt,Unterschiede,	Veränderungen	und	Widersprüche	in	ihrenErkenntnisvorgang	aufzunehmen.»Eine	Theorie	dieser	Art	steht	vor	dem	Problem,	alles	Mögliche,	zugleich	aber	auch	jedesEinzelne	erfassen	zu	müssen.	Das	verlangt,	vom	Einzelfall	abzusehen	und	umgekehrt	jedenEinzelfall	auf	die	ihm	gebührende	Weise	zu	behandeln.	Theorien	dieser	Art	pendeln	daherzwischen	Generalisierung	und	Konkretisierung	(…)«	(vgl.	Haubl,	Schülein	2016,	S.	188	f.).Ursprünglich	war	sie,	wie	angeführt,	tatsächlich	allein	alsTextauslegung	gedacht.	Zur	Erläuterung	sei	vor	allem	auf	die	folgende



Systematik	des	Entschlüsselns	verwiesen:	Der	Sinn	eines	ganzen	Satzessetzt	sich	aus	der	Bedeutung	der	einzelnen	verwendeten	Wörterzusammen,	die	Bedeutung	der	einzelnen	Wörter	aber	ist	nur	im	Lichtedes	Gesamtzusammenhangs	dieses	einen	Satzes	zu	verstehen.	Vorallem,	wenn	Wörtern	mehrere,	gänzlich	unterschiedliche	Bedeutungenbeigegeben	sind,	wird	der	Anspruch	an	diese	Aufgabe	nachvollziehbar.Der	wechselseitige	Bezug	des	Ganzen	zum	Einzelnen	und	des	Einzelnenzum	Ganzen	ist	auch	als	hermeneutischer	Zirkel	bekannt,	wiewohl	dasVorverständnis,	das	hier	aufscheint,	vorurteilsbehaftet	erscheint	unddeshalb	kein	Wahrheitsanspruch	einzulösen	ist.	»Eine	philosophischeRe�lexion	wird	sich	dabei	nicht	an	einer	falschen,	hermeneutischenWahrheitsvorstellung	orientieren	dürfen	(…)«	(vgl.	Grondin	1982,	S.123).	Postmoderne	Philosophen	wiederum	ziehen	dieses	ganzeTheoriengebäude	in	Zweifel,	weil	Bedeutungssysteme	niemalsabgeschlossene	Systeme	seien	und	es	mithin	keine	eindeutigeSigni�ikanz	geben	könne	(vgl.	Wæver	1996,	S.	171).	Habermaswiederum	verteidigt	den	hermeneutischen	Zirkel,	weil	er	nicht	auf»Bestandteile	einer	reinen,	durch	metasprachliche	Konstitutionsregelnvollständig	de�inierten	Sprache	zurückzuführen«	sei	–	sofern	er	dieeigentümliche	Integration	von	Sprache	und	praktischemgesellschaftlichem	Lebensbezug	berücksichtige	(vgl.	Habermas	1973,	S.217	f.).Noch	präziser	geht	Lorenzer	in	seiner	Verteidigung	deshermeneutischen	Zirkels	vor.	Er	nimmt	die	Szene	aus	einerpsychoanalytischen	Behandlung	her,	in	der	ein	Patient	seinemPsychoanalytiker	erzählt,	er	habe	am	Vorabend	einen	Streit	mit	seinerFrau	gehabt.	Im	Laufe	der	Stunde	wird	klar,	wodurch	der	Streitentstanden	war.	Der	Patient	erwähnt	nämlich,	dass	seine	Frau	ihmzuvor	mitgeteilt	hatte,	dass	sie	ihre	Menstruation	bekommen	habe.	DerPsychoanalytiker	deutet	dem	Patienten,	dass	er	böse	geworden	sei,	undzwar	aus	Enttäuschung,	dass	seine	Frau	wieder	nicht	schwangergeworden	war.	Diese	Interpretation	beruht	auf	einem	Schluss	desAnalytikers,	der	einen	gewissen	Wahrheitsanspruch	erhebt.	»Es	istnicht	eine	Mitteilung	des	Patienten,	deren	Stichhaltigkeit	zu	prüfenwäre	(…)«	(vgl.	Lorenzer	1977,	S.	111	f.).Allerdings	dreht	es	sich	nicht	um	willkürliche	Verknüpfungen	oderUnterstellungen	oder	»Aussagen	über	allgemeine	menschliche



Verhaltensgesetzlichkeiten«,	die	im	Beweis	zu	sichern	gesucht	werden.Das	Verhalten	wird	»vielmehr	in	seiner	lebensgeschichtlich-individuellen	Eigenart	(und	davon	ausgehend	in	seinergruppentypischen	bis	epochenübergreifenden	typischen	Eigenart)identi�iziert	(…)	Die	Bedeutung	der	Einzelszenen	verdeutlicht	sichzugleich	mit	der	Erfassung	des	Sinnganzen	dieses	Individuums«	(vgl.Lorenzer	1977,	S.	113).	Vor	allem	tut	sich	mit	der	Berücksichtigungauch	nicht-sprachlicher	Manifestationen	ein	fundamentalerUnterschied	zur	klassischen	Hermeneutik	auf	(vgl.	Haubl,	Schülein2016,	S.	195).Damit	will	ich	es	bewenden	lassen,	um	nicht	zu	weit	abzuschweifen.Aber	es	wird	zumindest	jetzt	schon	deutlich,	dass	seit	geraumer	Zeitalle	erkenntnistheoretischen	Versuche,	die	Welt	und	sich	selbst	darinzu	begreifen,	auf	dem	Prüfstand	stehen.Besonders	die	Psychoanalyse	als	die	Referenztheorie	der	hierbehandelten	Lesart	von	Pädagogik	geriet	ins	Fadenkreuz	einerharschen	Kritik.	Sie	gilt	als	antiquiert,	heißt	es,	an	normativ	gesetzten,um	nicht	zu	sagen	patriarchalischen	Konstrukten	orientiert	und	lieferefür	eine	evidenzbasierte	praktische	Intervention	ebenso	wenighandfeste	Grundlagen	wie	ihre	Forschungsperspektive	mit	dernaturalistischen	Fokussierung	des	Einzelfalls	ohne	Aussagekraft	undihr	am	Unbewussten	ausgerichtetes	Verhältnis	zumForschungsgegenstand	spekulativ,	unsauber	und	also	nicht	zugebrauchen	sei.Auf	der	Grundlage	eines	äußerst	restringiertenWissenschaftsverständnisses	wird	die	evidenzbasierte	Forschung	aufein	rein	technisches	und	utilitaristisches	Instrumentariumzurückgeschnitten.	Die	Kenntnis	über	das	»What	works«	zielt	alleinnoch	auf	überschaubare	lineare	Ursache-Wirkungs-Zusammenhänge,was	ausschließlich	über	experimentelle	Forschungsdesignssichergestellt	werden	soll.	Buchholz	bemängelt,	dass	das	empirischeParadigma	nur	ein	Teil	wissenschaftlicher	Bemühungen	sei,	sich	»abermanchmal	zur	Illusion	aufschwinge,	über	alles	letzte	Schiedsinstanz	zusein.	Es	steht	jedoch	nicht	über,	sondern	neben	anderen	Paradigmen«(vgl.	Buchholz	2006,	S.	427).Bei	Lanwerd	ist	die	Kritik	so	formuliert:	Die	englische	Wendung»evidence-based	zeigt	den	Wunsch	nach	der	Vermessung	des



Beweisbaren«,	während	das	Lateinische	die	Qualität	dessen	benennt,»was	sich	im	Gegensatz	zum	logischen	Beweis	an	das	Unbeweisbarehält	(…)«	(vgl.	Lanwerd	2019,	S.	122).	Damit	fällt	eine	mit	diesemAnsatz	nicht	kompatibel	erscheinende	forscherische	Methodik	per	seaus	der	metaanalytischen	Betrachtung	heraus	und	kanndementsprechend	auch	nicht	in	die	»Destillierung	von	Evidenz«Eingang	�inden	(vgl.	Koch	2016,	S.	13.ff.).	Das	von	der	pädagogischenWirklichkeit	gezeichnete	Bild	»beruht	auf	Annäherungen	undVereinfachungen«,	und	was	soll	die	Praxis	überhaupt	mit	diesemWissen	anfangen	(vgl.	ebd.,	S.	19)?	Im	pädagogischen	Feld	ist	überexperimentelle,	randomisierte	kontrollierte	Studien,	womit	der»goldene	Standard«	der	Evidenzbasierung	sichergestellt	werden	soll,die	Qualität	einer	Aussage	keineswegs	zu	garantieren	(vgl.	ebd.,	S.	14).Instrumentelles	Wissen	ist	sicherlich	von	sachdienlichem	Gewicht,pädagogische	Praxis	muss	aber	zwingend	noch	aus	weiterenPerspektiven	beleuchtet	werden.	Anders	als	für	die	medizinischeÜberprüfung	von	Evidenz	formuliert	–	und	was	auch	dort	immerwieder	bloß	eingeschränkte	Erkenntnis	erzeugt	–	treten	in	derPädagogik	mehrere	Erschwernisse	auf,	die	ein	solches	Unterfangenvöllig	ins	Leere	laufen	lassen:	»die	Macht	des	komplexen	Kontextes	undseiner	Ein�lüsse,	die	Allgegenwart	von	Interaktionen	und	die	geringe›Halbwertzeit‹	der	Befunde	(…)«	(vgl.	Koch	2016,	S.	18).	Weil	sich	dieErziehungswirklichkeit	beständig	ändert,	verträgt	sie	eine	derartigeszientistische	Amputation	nicht	(vgl.	ebd.,	S.	13	ff.;	Gerspach	2016b).Mit	der	Unterscheidung	in	eine	(sozialwissenschaftlich)sinnstrukturierte	und	eine	(naturwissenschaftlich)	nicht-sinnstrukturierte	Welt	belegt	Hechler,	dass	die	vom	Menschenhervorgebrachte,	durch	Unbestimmtheit	charakterisierteVeränderlichkeit	ihm	beständig	Entscheidungen	abverlangt.»Diese	Welt	unterstellt	menschlichem	Erleben	und	Handeln	grundlegende	Sinnhaftigkeit.Der	Mensch	hat	die	Wahl	und	ist	gezwungen	zu	wählen	(…)	und	jeder	Wahl	laufen	(…)Entscheidungsprozesse	voraus,	die	sich	eben	nicht	durch	standardisierte	Muster	zu	Wegebringen	lassen	(vgl.	Hechler	2016,	S.	45).Hier	setzt	die	»Erziehungskunst«	ein,	die	sich	durchaus	auf	empirischeBefunde	stützt,	aber	von	einem	Empirieverständnis	gestützt	wird,	dassich	keiner	Evidenzbasierung	unterordnen	will.	Indessen	benötigen	wir



eine	Fähigkeit,	»in	ungewissen	erzieherischen	Situationen	einegrundlegende	Situationssicherheit	herzustellen«	(vgl.	ebd.,	S.	68).»Die	entwicklungspädagogischen	Wissensbestände	ermöglicheneben	nicht	nur	ein	pädagogisches	Fallverstehen,	sondern	geben	auchHinweise	auf	die	einzusetzenden	erzieherischen	Mittel	(…)«	(vgl.Hechler	2016,	S.	46	ff.).	Mit	Bezug	auf	Freud,	der	sich	fragte,	ob	»dieBeschäftigung	mit	den	uns	vorgetragenen	Wissenschaften	oder	die	mitden	Persönlichkeiten	unserer	Lehrer«	dereinst	stärker	war	(vgl.	Freud,S.	1914f,	S.	204),	konstatiert	Hechler,	dass	die	»Person	des	Pädagogen(…)	das	wirksamste	und	am	häu�igsten	verwendete	Erziehungsmittel	inder	pädagogischen	Praxis«	ist	(vgl.	ebd.,	S.	71	f.).	Damit	biegt	er	auf	dieZielgerade	ein	und	thematisiert	»die	Bedeutung	der	Übertragung	undGegenübertragung	im	psychoanalytischen	Verständnis«	für	dieAusgestaltung	des	»professionellen	pädagogischen	Wollens«	(vgl.	S.74).Somit	sind	wir	wieder	beim	hermeneutischen	Sinnverstehen,	oderjetzt	genauer:	beim	in	der	Psychoanalyse	verwendeten	Topos	derTiefenhermeneutik.	Dieser	Begriff	geht	auf	Jürgen Habermas	und	Alfred
Lorenzer	zurück	(vgl.	Haubl,	Schülein	2016,	S.	194).	Sie	prägten	ihn,	umsich	von	einer	eher	philologisch	ausgerichteten	Hermeneutikabzugrenzen.	»Die	Tiefenhermeneutik	(…)	bezieht	sich	auf	Texte,	die
Selbsttäuschungen des Autors	anzeigen«,	be�indet	Habermas	(vgl.Habermas	1973b,	S.	267).	Und	er	sagt	klipp	und	klar:	»DiePsychoanalyse	ist	für	uns	als	das	einzige	grei�bare	Beispiel	einermethodisch	Selbstre�lexion	in	Anspruch	nehmenden	Wissenschaftrelevant«	(S.	262).	Lorenzer	wiederum	spricht	von	der	»Radikalisierungder	Hermeneutikthese«	durch	die	Psychoanalyse	(vgl.	Lorenzer	1974,	S.153),	die	sich	selbst	ihrer	»vom	Widerspruch	bestimmtenEigenständigkeit«	zu	versichern	habe.	Der	psychoanalytischenKulturanalyse	»als	einer	›tiefenhermeneutischen‹«	geht	es	um	dieAnerkennung	einer	eigenständigen	Sinnebene	unterhalb	derbedeutungsgenerierenden	Sinnebene	sprachlicher	Symbolik«	(vgl.Lorenzer	1988a,	S.	16	ff.).Allerdings	mag	man	noch	so	voller	Enthusiasmus	beteuern,	dass	diePsychoanalyse	»auch	im	21.	Jahrhundert	nichts	von	ihrer	Bedeutungund	Faszination	verloren«	habe	(vgl.	Benecke	u.	a.	2016,	S.	5).	Oder	gareinräumen,	dass	aus	heutiger	Sicht	vieles,	was	dereinst	geschrieben



wurde,	»ziemlich	daneben	liegt	und	erratisch	wirkt«	(vgl.	Haubl,Schülein	2016,	S.	188).	All	das	zerstreut	nicht	die	Bedenken,	dass	diePsychoanalyse	von	ihren	Vertreter/innen	gleichsam	wie	ein	festesGefüge	von	Glaubenssätzen	idealisiert	werde.	Einmal	abgesehen	vondem	affektgetränkten	Duktus,	mit	dem	diese	Vorbehalte	geäußertwerden	–	was	mich	ein	wenig	stutzen	lässt	–,	will	mich	auch	derrationale	Kern	dieser	Darlegung	nicht	überzeugen.	Eine	Disziplin,	diesich	dem	Unbewussten	nähert,	wohl	wissend,	dass	sie	es	nie	wird	à
fond	ergründen	können,	kennt	den	Zweifel	als	oberstes	Grundprinzip.Ein	Dogma	aber	ist	doch	genau	dadurch	gekennzeichnet,	dass	derZweifel	daraus	kategorisch	exkommuniziert	ist.Weil	das	Unbewusste	an	sämtlichen	menschlichen	Regungen	beteiligtist,	fällt	es	der	Psychoanalyse	nicht	schwer,	ihren	»disziplinären	undprofessionellen	Zugriff	auf	alle	Ausdrucksgestalten	dersinnstrukturierten	Welt	auszudehnen	–	es	gibt	sozusagen	nichts,	wasnicht	auf	die	Couch	gelegt	werden	kann«.	Überdies	haben	ihretheoretische	Undurchdringbarkeit	und	»die	Intimität	ihrer	Praxis«häu�ig	zu	verzerrten	Vorstellungen	Anlass	gegeben	(vgl.	Hechler	219,	S.253	f.).	Das	ist	aber	kein	Freibrief	für	eine	kategorische	Entrechtlichungder	Psychoanalyse.	Der	Medizin-Nobelpreisträger	Eric Kandel	stellteinfach	nur	fest,	dass	»die	Psychoanalyse	immer	noch	die	kohärentesteund	intellektuell	befriedigendste	Sicht	des	Geistes	darstellt«	(vgl.Kandel	2006,	S.	20;	Hechler	2019,	S.	247).Wie	dem	auch	sei.	Jedenfalls	hat	es	die	Psychoanalytische	Pädagogikjetzt	doppelt	schwer.	Zum	einen	fristete	sie	schon	immer	ein	eherrandständiges	Dasein	im	Kanon	der	Erziehungswissenschaften.	Gemäßder	neueren	sozialwissenschaftlichen	»Diskursanalyse«	(vgl.	Gardt2007)	repräsentiert	sie	als	illegitimes	Kind	der	Psychoanalyse	einesjener	in	sich	geschlossenen	Theoreme,	die	den	zeitgemäßenwissenschaftlichen	Standards	der	Überprü�barkeit	nicht	mehr	genügen.In	seiner	ernüchternden	Bilanz	der	historischen	Begegnung	vonPsychoanalyse	und	Pädagogik	–	die	man	im	Sinne	Martin Bubers	eherals	»Vergegnung«	bezeichnen	sollte	(vgl.	Buber	1986,	S.	9)	–	gelangt
Wininger	am	Ende	zur	Überzeugung,	dass	bis	in	die	jüngste	Zeit	hineinpsychoanalytische	Theorien	in	»pädagogischen	Veröffentlichungenteilweise	eklektisch,	enzyklopädisch	und	fragmentarisch	rezipiertwerden«	(vgl.	Wininger	2011,	S.	273).	Noch	deutlicher	wird	das	beim



Durchblättern	der	Beiträge	zum	26.	Kongress	der	DeutschenGesellschaft	für	Erziehungswissenschaft	(vgl.	van	Ackeren	u.	a.	2020).In	diesem	über	600	Seiten	umfassenden	Reader	musste	ich	langesuchen,	bis	ich	auf	psychoanalytische	Perspektiven	stieß	(vgl.	Rauh	u.	a.2020).	Und	zu	einem	zweiten	Text	von	Bühler,	den	es	zu	nennen	giltund	der	in	seiner	deutlichen	Pointierung	durchaus	sympathischdaherkommt,	würden	mir	zumindest	einige	kritische	Anmerkungeneinfallen.	Seine	Einschätzung	der	1968er	Jahre	ist	sehr	auf	»Nähe	undWärme«	und	die	»steigenden	therapeutischen	Temperaturen	derPädagogik«	fokussiert,	das	kritische	Moment	der	Psychoanalyse	bleibtdagegen	eher	blass	(vgl.	Bühler	2020,	S.	605	ff.).	Ansonsten	wollte	mirin	ähnlicher	Richtung	nur	noch	Barbara Rendtorff	begegnen,	die	inihrem	gemeinsamen	Text	mit	Eva Breitenbach	über	Frauenbewegungen,Bildung	und	Erziehung	aber	eher	mittelbar	auf	Psychoanalyse	Bezugnimmt	(vgl.	Rendtorff,	Breitenbach	2020).	Allerdings	hat	sie	sie	sich	ananderer	Stelle	dezidiert	zum	Verhältnis	von	Psychoanalyse,	Geschlechtund	Pädagogik	geäußert	(vgl.	Rendtorff	2018).Jedenfalls	möchte	ich	nun	sine	ira	et	studio	belegen,	dass	diePsychoanalytische	Pädagogik	gerade	für	das	Verstehen	einer	Praxis,	dieviele	verwirrende	Erfahrungen	bereit	hält,	im	Vergleich	zu	anderenSpielarten	der	Erziehungswissenschaften	ein	Mehr	an	Erkenntnis	zuliefern	imstande	ist.	Hierzu	nehme	ich	ein	altes	Beispiel	von	1932	her,das	aus	einem	von	Siegfried Bernfeld	ins	Leben	gerufenen	BerlinerSeminar	für	Pädagog/innen	stammt:	Eine	Lehrerin	und	angehendePsychoanalytikerin	berichtet	dort	von	einem	zehnjährigen	Schüler	ineiner	5.	Klasse,	der	dann	zu	kaspern	anfängt,	wenn	von	ihm	etwasverlangt	wird.	Er	beginnt,	steif	umher	zu	stolzieren	und	zu	quäken.	Inder	Re�lexion	dieser	Szene	wird	eine	Verbindung	zu	der	vor	kurzembehandelten	Geschichte	vom	»Zäpfel	Kern«	sichtbar,	die	gewisseÄhnlichkeiten	mit	der	Lebensgeschichte	des	Jungen,	der	erst	vorkurzem	eine	kleine	Schwester	bekommen	hat,	aufweist.	Die	Lehrerinversteht	nun	das	Kaspern	als	ein	»Stück	des	Konkurrenzkampfes	gegendie	kleine	Schwester	und	seines	Kampfes	um	Liebe	bei	der	Mutter«	undteilt	dies	dem	Jungen	mit.	Darau�hin	hört	sein	Kasperlespiel	auf	undmacht	einem	»betont	vernünftigen	Verhalten	Platz«.	Wichtig	ist	noch	zuerwähnen,	dass	die	Klasse	bald	darauf	ein	richtiges	Kasperlespiel	inGang	bringt	–	das	Kasperlegebaren	wird	zu	einem	»gemeinsamen	Spiel



der	Klasse«,	worauf	ich	verschiedentlich	zurückkommen	werde	(vgl.Datler,	W.	2019,	S.	66	f.;	Marseille	2013,	S.	307).Zu	verstehen,	was	der	Fall	ist,	führt	dann	zu	einer	entspannendenVeränderung	der	Situation,	wenn	darin	die	Hinwendung	zu	denunbewussten	Motiven	eines	als	störend	empfundenen	Verhaltensau�bewahrt	wird.	Hier	erleben	wir	einen	recht	simplen	und	doch	soerfolgreichen	Zusammenhang	zwischen	dem	Zeigen	eines	auffälligenGebarens	und	schließlich	dem	Verzicht	auf	eben	jenes,	nachdem	sichein	Kind	verstanden	fühlt.	Diese	Episode	ist	schon	vor	90	Jahrenniedergeschrieben	worden.	Wir	müssen	also	eingehender	darübernachdenken,	welcher	innere	Widerstand	–	und	welche	irrationale	Angstvor	der	Begegnung	mit	dem	(eigenen)	Unbewussten	–	dazu	führen,	siege�lissentlich	nicht	zur	Kenntnis	genommen	zu	haben.Die	gleiche	Aufgabe	stellt	sich,	wenn	wir	uns	dem	Gebiet	derpädagogischen	Forschung	zuwenden.	Auch	hier	treffen	wir	aufSelbstmitteilungen,	die	zunächst	unzusammenhängend	und	verstörenderscheinen	mögen,	und	dennoch	folgen	sie	einer	inneren	Logik.	Wasmachen	wir	mit	dem	Material	und	vor	allem:	was	macht	das	Materialmit	uns?	Indessen	sei	einschränkend	vorweggeschickt,	dass,	anders	alsin	der	Praxis,	die	unmittelbare	Ein�lussnahme	auf	das	Gegenüber	ineinem	hoch	durchstrukturierten	Forschungssetting	beinahe	vollständigsuspendiert	ist,	schließlich	gibt	es	keinen	direktenArbeitszusammenhang,	in	dem	sich	Dinge	verändern	ließen.	Aber	derForschungsdialog	lebt	auch	von	affektiven	Abstimmungen	zwischenden	daran	Beteiligten,	selbst	wenn	dies	auf	den	ersten	Blick	nichtsogleich	sichtbar	werden	will.	Auch	hier	geht	es	darum,	dass	bzw.	obsich	der/die	Beforschte	vom	Forscher/von	der	Forscherin	verstandenfühlt,	damit	überhaupt	aussagekräftige	Ergebnisse	zustande	kommen.Es	geht	also	hier	um	keine	direkte,	sondern	um	eine	mittelbareEin�lussnahme,	die	durchaus	–	als	Aufforderung	und	Einladung	zumweiteren	Nachdenken	über	sich	selbst	–	wirksam	zu	werden	vermag.Im	Gegensatz	zu	den	in	sich	geschlossenen	und	vorgeblichwiderspruchsfrei	konzipierten	Wissenschaftstheorien	basiert	daspsychoanalytische	Vorgehen	»nicht	ausschließlich	auf	logischenSchlussfolgerungen,	auf	Deskriptionen	und	Ergebnissen	empirischerUntersuchungen«	(vgl.	Leber	1977,	S.	83)	und	ist	daher	mit	derenreduzierten	Dechiffrierungsmöglichkeiten	auch	gar	nicht	zu	fassen.	Es



mag	zunächst	verwirrend	erscheinen,	dass	die	Psychoanalyse	ihreAussagen	nicht	an	Ereignissen	festmachen	kann.	Indem	sie	sichausschließlich	im	Bereich	subjektiver	Erlebens�iguren	bewegt,	liefertsie	keine	kausalanalytischen	Beweise	(vgl.	Lorenzer	1974,	S.	196).Dieser	Einwand	wird	dadurch	entkräftet,	dass	der	qualitative	Sprungvom	äußerlich	bleibenden	Erklären	ins	Verstehen	niemals	überobjektive	Datenoperationen	hinter	dem	Rücken	der	Subjekte	führenkann.	Ohne	die	Re�lexion	dieses	Subjektiven	ist	Erkenntnis	nichts	wert(vgl.	Lorenzer	1974,	S.	58).	Lorenzer	schlussfolgert:	»Als	Hermeneutikist	Psychoanalyse	allenfalls	ein	hermeneutisches	Verfahren	zum	Zweckder	Entfaltung	von	Selbstre�lexion.	Geschichte	bleibt	ihr	äußerlich«(ebd.,	S.	79).	Gleichwohl	betont	er,	dass	die	Erfahrung	der	strukturellenBeschädigung	einer	unpolitischen	Form	von	Selbstre�lexion	entzogenbleibt,	sofern	sie	auf	die	Frage	nach	deren	objektiven	Ursachen	fragt.Die	seelische	Deformation	ist	als	objektiv	verursachte	zu	denken,	die	indie	subjektiven	Strukturen	ein�ließt	(ebd.,	S.	198	ff.).Eine	tiefenhermeneutische	Systematik	gilt	es	zu	entwickeln,	die	sichhinsichtlich	des	angestrebten	Erkenntnisgewinns	als	verlässlichesInstrument	erweist.	Indessen	müssen	auch	die	bereits	angedeutetenelementaren	Unterschiede	zwischen	Fallarbeit	und	Forschungausbuchstabiert	werden.	Im	Handlungsfeld	gilt	es	zunächst,	Näheherzustellen,	um	dann	im	Interesse	der	Adressat/innen	über	Re�lexionwieder	Distanz	zu	gewinnen.	Das	Verstehen	wirkt	ins	Feld	desdialogischen	Arbeitens	zurück.	Das	Forschungssetting	will	solches	nichtimmer	mit	gleicher	Gründlichkeit	zulassen,	schließlich	wird	dasUntersuchungsfeld	nicht	in	den	Prozess	der	Resultatgewinnungmiteinbezogen.	Diese	Divergenz	in	der	methodischen	Systematik	gilt	eszu	benennen	und	eingehend	zu	re�lektieren,	um	die	Aussagekraft	einerpsychoanalytisch-pädagogischen	Perspektive	nicht	zu	halbieren	odergar	von	vornherein	zu	diskeditieren.	Denn	die	Basis	des	Verstehensbleibt	gleich:	Es	ist	die	Annäherung	an	das	unbewusst	motivierteFremde	(im	Eigenen).Dieses	Dilemma	von	Erkenntnis	und	Wirkung	gilt	übrigens,wenngleich	kaum	eingestanden,	für	jede	Form	von	Praxis	undForschung,	es	wird	aber	gemeinhin	nicht	problematisier	Mit	Hilfe	derpsychoanalytisch-pädagogischen	Methode	lassen	sich	indessen	die	quaVerstehen	gebildeten	vorläu�igen	Annahmen	mit	Aussicht	auf	Erfolg



probeweise	einsetzen.	Die	Praxis	spiegelt	zurück,	ob	sie	zutreffend	sind.Im	Forschungssetting	ist	dies	kaum	oder	nur	bedingt	möglich.	Aberüber	das	Mitdenken	der	Tiefendimension	des	Erlebens	wird	derErkenntnisgewinn	reicher.	Und	eben	über	diese	vorsichtige	und	nichtauf	Erklärungswissen	beharrende	Vorgehensweise	lässt	sich	dieAnalogie	von	Fall	und	Forschung	legitimieren	–	was	sich	nicht	zuletztam	Umgang	mit	den	Tabuthemen	Sexualität	und	geistige	Behinderungsowie	einem	psychodynamisch	begriffenen	Autismus	bewahrheitet,	dieabschließend	zur	Debatte	stehen.
1.2       Die fruchtbare Verbindung von

Psychoanalyse und PädagogikEin	triftiger	Grund	für	das	Entstehen	der	großen	Ideenvielfalt	in	derPsychoanalyse	mag	sein,	dass	sich	das	Unbewusste	grundsätzlich	derunmittelbaren	Beobachtung	entzieht	und	nur	indirekt	erschließbar	ist.Damit	auch	ist	eine	eindeutige	wissenschaftliche	Festlegung	erschwert,und	es	bedarf	also	mehrerer	»theoretischer	Sprachen«,	um	sich	ihmanzunähern.	So	»kann	der	psychoanalytische	Blick	auf	das	Unbewusstegerade	in	seiner	Heterogenität	als	ein	fortgesetzter	Versuch	verstandenwerden,	dieses	�lüchtigen	Gegenstandes	habhaft	zu	werden«	(vgl.Rohde-Dachser	2019,	S.	2).	Bion	etwa	geht	gar	nicht	von	einemprinzipiell	immer	schon	existierenden	Unterschied	von	Bewusstem	undUnbewusstem	aus,	sondern	er	erachtet	deren	Trennung	als	Ergebnisdes	ständigen	Austauschs	zwischen	Mutter	und	Kind	(vgl.	Bion	1995,	S.231).Dieses	Bild	taucht	in	jüngeren	Konzepten	der	klinischenPsychoanalyse	wieder	auf	–	als	ein	intersubjektives	Wechselspielzwischen	»zwei	Subjektivitäten«	–	denen	von	Analytiker/in	undPatient/in	(vgl.	Orange	u.	a.	1997,	S.	11).	Vertreter/innen	verschiedenerpsychoanalytischer	Schulen	heben	hervor,	dass	ein	Analytiker/eineAnalytikerin	seine/ihre	eigenen	emotionalen	Reaktionen	auf	seinenPatienten/ihre	Patientin	niemals	restlos	zugunsten	einer	›objektiven‹dynamischen	und	genetischen	Erklärung	auszuschalten	vermag.	Erstseine/ihre	aktive	Reaktion	auf	dessen/deren	freien	Assoziationen



»setzt	den	therapeutischen	Dialog	in	Gang«	(vgl.	Ornstein,	Ornstein2001,	S.	14	f.).	Das	empathische	Verständnis	schließt	eine	Antwortunbedingt	ein.»Patienten	beschweren	sich	zu	Recht,	dass	wir	sie	nichtverstehen,	wenn	wir	nicht	empathisch	antworten«.	Andersherumerwächst	aus	dem	Verstehen	eine	intersubjektive	psychoanalytischeVerständigung	(vgl.	Orange	2004,	S.	39	f.).	Daher	steht	in	derrelationalen	Psychoanalyse	das	»Konzept des Anderen«	im	Mittelpunktder	Überlegungen,	wird	das	Unbewusste	zur	»Präsenz der Interaktion«(vgl.	Buchholz	2005,	S.	633	f.).	Nach	dieser	Lesart	»greifen	realeErfahrungen	und	deren	phantasmatische	Ausarbeitung	ineinander,beein�lussen	sich	gegenseitig	und	führen	zu	immer	neuenKonstellationen	der	Relationalität«	(vgl.	Potthoff	2019,	S.	16).Demzufolge	bildet	sich	in	der	Begegnung	mit	dem	realen	Anderen	–also	in	einem	wechselseitigen	Austausch	von	subjektivem	Erleben	–	das»implizite Beziehungswissen«	heraus	(vgl.	The	Boston	Change	ProcessStudy	Group	2004.	S.	936;	Rohde-Dachser	2019,	S.	3	ff.).	Ich	werdespäter	darauf	zurückkommen.Die	Psychoanalyse	ist	vor	allem	auf	Grund	ihrer	klinischen	Erfolgebei	der	Behandlung	neurotischer	Störungen	allgemein	längstanerkannt,	auch	wenn	etwa	bei	uns	hinsichtlich	der	Richtlinienpolitikim	Rahmen	der	Krankenversicherung	Kritik	zu	äußern	ist	(vgl.	Pollak2020,	S.	403).	Ihr	Markenkennzeichen	ist,	sich	auf	naturalistischemWege	dem	einzelnen	Subjekt	anzunehmen,	um	präzise	verstehen	zulernen,	worunter	und	vor	allem	warum	es	zu	leiden	hat.	Diese	Logikliegt	ein	wenig	quer	zu	einer	empirisch	bedingten	Aufsummierung	vongroßen	Kohorten,	die	quasi	zu	einem	Prototyp	verdampft	werden.Hinter	dem	allgemeinen	Maßstab	droht	das	singuläre	Individuum	zuverschwinden.	Langer	bringt	es	auf	den	Punkt:»Der	vermeintliche	Goldstandard	experimentell-quantitative	angelegter	Studien	unterkontrollierbaren	Laborbedingungen	kann	die	Komplexität	diffuser,	historisch	und	kulturellbestimmter	Kon�liktdynamiken	in the real world out there	nicht	systematisch	erfassen,sodass	diese	aus	dem	Bereich	des	sinnvoll	Erforschbaren	ausgeklammert	werden	müssen«(vgl.	Langer	2019,	S.	81).Übrigens	spricht	auch	genau	dieser	Umstand	gegen	eine	allgemeingreifende	Neurosen-Prophylaxe,	weil	ihr	Instrumentarium	viel	zugrobkörnig	wäre.	Bei	aller	anthropologisch	begründetenGemeinsamkeit	der	in	Gang	gesetzten	innerpsychischen	Mechanismen



bleibt	jedes	Schicksal	doch	einzigartig.	Es	gilt	das	Paradoxanzuerkennen,	das	menschliche	Subjekte	»gleich	und	zugleichverschieden	sind«	(vgl.	Crain	2005,	S.	196).Ein	weiteres	kommt	hinzu,	was	die	Vorbehalte	gegenüber	derAnwendbarkeit	der	Psychoanalyse	auf	dem	Gebiet	der	Pädagogikanbelangt.	Die	Klärung	des	Verhältnisses	von	psychoanalytischerTherapie	und	Psychoanalytischer	Pädagogik	nahm	nämlich	viel	Zeit	inAnspruch,	und	bis	heute	haben	sich	zuweilen	gewisse	Zweifel	erhalten,ob	dieser	Schritt	inzwischen	hinreichend	vollzogen	wurde.	Das	hatvielleicht	auch	damit	zu	tun,	dass	mitunter	von	externerpsychoanalytischer	Seite,	ohne	die	im	erziehungswissenschaftlichenKontext	nötigen	Modi�ikation	der	psychoanalytischen	Technikvorzunehmen,	eher	»unerbetene	Deutungen«	für	bestimmteSituationen	angeboten	wurden,	nicht	aber	eine	interne	Anreicherungder	genuin	pädagogischen	Handlungsvollzüge	mit	psychoanalytischenVerstehens	erfolgte	(vgl.	Reiser	2006,	S.	20;	Bittner	1985,	S.	38).In	der	zweiten	Hälfte	des	20.	Jahrhunderts	wandten	sich	alleSpielarten	der	Humanwissenschaften	verstärkt	der	positivistischenWissenschaftstheorie	zu.	Mit	deren	Verheißung,	über	exakte	empirischeVerfahren	zu	verfügen,	schien	die	Hoffnung	auf,	in	den	Adelsstand	einer
echten	Naturwissenschaft	erhoben	zu	werden.	Nur	das	Positive,	alsounzweifelhaft	beobacht-	und	beschreibbare	Existente,	war	fortan	nochkreditwürdig,	und	damit	schien	man	dem	spekulativen	Sinnieren	überetwas	so	Unfassbares	wie	die	Seele	entkommen	zu	können.Mehrheitlich	entschied	man	sich	für	eine	technologische	Ausrichtung,die	auf	Kontrolle	und	Überprü�barkeit	setzt,	und	der	selbstverständlichdie	Psychoanalyse	als	erstes	zum	Opfer	�iel.	Zudem	machte	diesewissenschaftstheoretische	Rolle	rückwärts	beileibe	nicht	Halt	vor	denPsychoanalytiker/innen	selbst.	Einige	unter	ihnen	schlossen	sich	dempositivistischen	Denken	an,	weil	sie	die	Psychoanalyse	fürunwissenschaftlich	hielten.	Offensichtlich	hatten	sie	den	besonderenCharakter	des	intersubjektiven	Feldes	ihrer	eigenen	Professiongründlich	missverstanden.

Winnicott	ist	der	Überzeugung,	dass	manche	Menschen	»so	tief	in	derobjektiv	wahrnehmbaren	Realität	verwurzelt	sind,	dass	sie	(…)	denKontakt	zur	subjektiven	Welt	und	die	kreative	Haltung	gegenüber	denDingen	verloren	haben«	(vgl.	Winnicott	1993,	S.	79	f.).	Umgekehrt	gibt



es	natürlich	auch	solche,	die	die	äußere	Realität	»nur	aus	ihrer	innerenPerspektive	wahrzunehmen	vermögen«	(vgl.	Crain	2005,	S.	113).	Bei
Orange	heißt	es:	»Selbst	die	besten	Fallstudien	können	nurandeutungsweise	versuchen,	die	Atmosphäre,	die	ein	spezi�ischesintersubjektives	Feld	erzeugt,	(…)	zu	erfassen«	(vgl.	Orange	u.	a.	2001,S.	13).Die	theoretische	und	konzeptionelle	Verengung	hat	es	lange	Zeitschwer	gemacht,	Psychoanalyse	für	den	nichtklinischen	Bereich	zureklamieren,	und	die	Frage,	welche	methodischen	Änderungen	damitverknüpft	sein	müssten,	harrte	lange	einer	zufriedenstellendenBeantwortung.	Mit	seiner	klaren	Aussage,	Psychoanalytische	Pädagogikin	Theorie	und	Praxis	als	»Teil der Psychoanalyse«	zu	begreifen,	hat
Hans-Georg Trescher	diesbezüglich	eine	wichtige	Diskussionangestoßen	(vgl.	Trescher,	H.-G.	1985a,	S.	65).	Vor	nicht	allzu	langer	Zeithat	Perner	eine	ähnliche	De�inition	eingebracht:	»Die	psychoanalytischeSozialarbeit	ist	eine	spezi�ische	Form	der	Psychoanalyse	(…)«	(vgl.Perner	2010,	S.	62).Nach	psychoanalytischer	Auffassung	hinterlässt	das,	was	ein	Kind	inseinen	frühen	Interaktionen	erlebt	hat,	einen	Niederschlag,	der	in	seinepsychische	Struktur	und	in	seinen	Körper	eingeschrieben	wird	(vgl.Quindeau	2008,	S.	17).	Da	dem	Körper	der	Charakter	von	etwasUnverfügbarem	innewohnt	und	er	sich	folglich	nicht	auf	die»Eigenschaft	einer	objektivierbaren	raum-zeitlichen,	physikalischenGröße«	reduzieren	lässt,	erscheint	es	geboten,	eher	von	Leib	undLeiblichkeit	zu	sprechen.	»Der	Leib	erscheint	uns	in	einer	doppeltenWeise	gegeben:	in	einem	präre�lexiven	Zugang	zur	Welt	und	in	einermaterialen	Beschaffenheit	als	potentielle	Begrenzung	der	gelebtenSelbstverständlichkeit«	(vgl.	Mattner	1987,	S.	36	ff.).	Die	beseelteLeiblichkeit	entspringt	dem	Körper.In	diesem	Sinne	lässt	Lorenzers	Analyse	beschädigter	individuellerStruktur	die	begrenzten	Möglichkeiten	vonbeobachtungswissenschaftlich-erklärenden	Erkenntnis�iguren	hintersich.	In	seinem	Topos	von	der	»Hermeneutik	des	Leibes«	werden	diebeiden	Antipoden	–	der	»homo	cultura«	und	der	»homo	natura«	–dergestalt	miteinander	verbunden,	dass	der	»›Leib‹	als›Sinnzusammenhang‹«	aufscheint:	»Damit	deutet	sich	ein	Verhältniszwischen	Psyche	und	Körper	an,	das	nicht	der	alten	Trennung	in	sinn-



lose	Natur	einerseits	und	sinn-stiftendes	Bewusstsein	andererseitsentspricht	(…)«.	Dieses	nichtsprachlich	einsozialisierte	Sinnsystembildet	die	»›Grammatik‹	des	Körpers«	(vgl.	Lorenzer	1988b,	S.	842	ff.).Der	Körper	ist	das	vorgängige,	bereits	sozial	hergestellte	Reservoirjeglicher	Symbolbildung.	In	Regina Kleins	Auseinandersetzung	mit	derPosition	Lorenzers	stellt	der	Körper	»als	subversives	Elementarteilchenim	Gefüge	der	symbolischen	Ordnung«	ein	eigenständiges,	unbewusstwirkendes	Gegensystem	zum	bestehenden	Diskurs	dar	(vgl.	Klein,	R.2004,	S.	633).	Denn	schon	bei	Lorenzer	ist	»eine	restlose	Verknüpfungaller	lnteraktionsformen	mit	Sprachzeichen	(…)	prinzipiell	nichtmöglich«	(vgl.	Lorenzer	1984a,	S.	93).	Insofern	erscheint	eskonsequent,	eine	nach	zwei	Seiten	hin	relativierende	Positioneinzunehmen:	Zum	einen	wird	die	Biologie	auf	ihre	soziale	Einbettungverwiesen,	zum	andern	die	Hermeneutik	wiederum	an	ihreVerstehensgrenze	durch	das	biologisch-organische	Fundament	desErlebens	und	Verstehens	erinnert	(vgl.	Görlich	2003,	S.	31).	Der	Körperist	also	Ausgangs-	und	Bezugspunkt	jeglicher	Symbolbildung	–	imwirklichen	Leben	und	in	der	wissenschaftlichen	Forschung	(vgl.	Klein,R.	2004,	S.	633).Setzt	noch	die	klassische	psychoanalytische	Methodik	an	einersprachregulierten	Kon�liktfähigkeit	an,	so	werden	hier	dievorsprachlichen	Interaktionsformen	aufgewertet.	In	Ergänzung	seinesursprünglichen	Konzepts	spricht	Lorenzer	von	einer	symbolbildenden,unmittelbaren	Sinnlichkeit,	die	»unabhängig	von	der	Einführung	vonSprache«	existiert.	Die	sinnlich-symbolischen	Interaktionsformen,	wiesie	uns	z.	B.	in	der	Musik	begegnen,	bezeichnet	er	als	erste	Schrittemenschlicher	Subjektivität	(vgl.	Lorenzer	1983,	S.	106;	Lorenzer	1984a,S.	31	ff.).	Jenseits	der	Sprache	existiert	eine	»präsentative	Symbolik«,die	Erlebnisse	zum	Ausdruck	bringt,	welche	der	diskursiven	Spracheunzugänglich	sind,	in	der	aber	eine	größere	Nähe	zu	den	Affektendeutlich	wird	(vgl.	Lorenzer	1973,	S.	110).	In	die	präsentativen	Symbole�ließen	noch	sehr	viel	körper-	und	erlebensnähere	Emp�indungen	ein.Sie	entsprechen	jenen	affektgetragenen	Beziehungsformen,	die	vor	derEinführung	von	Sprache	handlungsleitend	sind.	Zwar	wird	dersprachlich	organisierten	Interaktion	eine	entscheidende	Bedeutungeingeräumt.	Gleichzeitig	gilt	es	aber	zu	akzeptieren,	dass	neben	dersprachlichen	Kommunikation	eine	dieser	entwicklungspsychologisch



gesehen	gleichgestellte	existiert.	Klein	hat	es	so	gefasst:»Leibsymbolische lnteraktionsformen	stehen	für	das	körperlichverankerte	und	mit	dem	Bewusstsein	nicht	zu	erreichende	Andere	imMenschen	selbst«	(vgl.	Klein,	R.	2004,	S.	625).Für	die	Psychoanalyse	bleibt	die	dialektische	Falle	zurück,	dass	eineVerklammerung	an	ungeschichtlich-triebtheoretische	Vorstellungendas	Subjekt	von	seinen	gesellschaftlich	einsozialisiertenPersönlichkeitsstrukturen	abspaltet,	aber	umgekehrt	durch	eineÖffnung	hin	zum	Sozialen	und	damit	Abkehr	vom	Triebbegriff	»das	jespezi�ische	Libido-Schicksal	(historisch	und	individuell)«	nicht	mehrfassbar	wird	(vgl.	Kleinspehn	1991,	S.	409).Was	viele	human-	und	sozialwissenschaftliche	Konzepte	vermissenlassen:	Es	gibt	eine	enge	Verknüpfung	von	körperlich/leiblichen	sowieseelischen	Vorgängen,	und	kein	vom	Körper	losgelöstes	Emp�indenoder	Denken.	In	diesem	Sinne	sind	alle	seelischen	und	geistigenProzesse	»embodied«,	also	verleiblicht	(vgl.	Leuzinger-Bohleber	2009,S.	165).	Wobei	ich	kurz	einschieben	möchte,	dass	das	Konzept	desEmbodiment	aus	der	Kognitionspsychologie	herrührt,	was	einengewissen	Erklärungsbedarf	erzeugt.	Leuzinger-Bohleber	beschreibt	dieEingangsszene	einer	psychoanalytischen	Behandlung:»Bevor	ich	die	Tür	richtig	öffnen	kann,	stürmt	Frau	M.	in	den	Flur.	Sie	greift	stürmisch	nachmeiner	Hand,	nimmt	sie	in	einer	merkwürdig	sexuell	stimulierenden	Weise	zwischen	ihreeigenen	Hände	und	tritt	mir	dabei	sehr	nahe,	meine	normale	Intimdistanz	überschreitend:›Hallöchen	…	Ich	bin	froh,	dass	ich	mit	Ihnen	sprechen	kann.‹	Ich	trete	intuitiv	zwei	Schrittezurück	und	beobachte	sogleich	eine	intensive	negative	emotionale	Reaktion,	verbunden	mitaversiven	Körperreaktionen:	Was	für	eine	überwältigende	Frau!	Das	ist	mir	zu	viel.	Sie	rücktmir	zu	sehr	auf	die	Pelle	…	Warum	habe	ich	Ihr	einen	Termin	angeboten?	Werde	ich	sie	jewieder	wegschicken	können?	Sie	scheint	mir	so	bedürftig	…«	(vgl.	Leuzinger-Bohleber	2014,S.	925).Erst	nach	drei	Jahren	der	Behandlung	kann	das	nach	wie	voranhaltende,	extrem	intrusive	Verhalten	der	Patientin	ihrer	Analytikeringegenüber	allmählich	mit	einer	von	Gewalt	geprägten	sexuellenMissbrauchserfahrung	mit	einem	nahen	Verwandten	in	Verbindunggebracht	werden,	den	sie	als	Jugendliche	öfter	besuchte.	Frau	M.	musszur	Toilette	gehen	und	sich	übergeben.	Als	begleitende	körperlicheRegungen	des	Traumas	brechen	Ekel,	Abscheu	und	Widerwillen	hervor(vgl.ebd.,	S.	941).



Leuzinger-Bohleber	betont	den	engen	Zusammenhang	zwischenBiologie	und	sozialer	Erfahrung,	der	bis	in	die	früheste	Kindheitzurückzuverfolgen	ist.	Das	auffallende	Interaktionsverhalten	derPatientin	ist	durch	»embodied	memories«	ausgelöst	worden,	die»bisher	nicht	repräsentiertem	seelischem	Material«	entsprechen	und	inihren	eigenen	»›embodied‹	Gegenübertragungsreaktionen«aufscheinen.	Die	ersten	Beziehungserfahrungen	erhalten	sich	im	Sinnesensomotorischer	Koordinationen	im	Körper:	»in	den	frühestenBeziehungen	wird	wie	bei	einer	Stradivari	der	Klangkörper	desseelischen	Instruments	gebaut,	der	in	späteren	Beziehungen	zumSchwingen	gebracht	wird«	(vgl.	S.	925	ff.).	Wenn	wir	also	Gedächtnis	alsein	»Produkt	komplexer,	dynamischer,	rekategorisierender	undinteraktiver	Prozesse,	die	›embodied‹	sind«	(vgl.	S.	928),	verstehen,wird	die	Embodied	Cognitive	Science	in	meinem	Sinne	in	RichtungPsychoanalyse	ausgeweitet.	Und	gerade	die	letzte	Aussage	von
Leuzinger-Bohleber	ist	doch	dezidiert	auch	auf	Vorgänge	in	Praxis	undForschung	anzuwenden,	was	aber	ohne	Bezug	zur	Dimension	vonLeiblichkeit	nicht	aufzu�inden	sein	wird.Der	Au�bau	der	psychischen	Struktur	beginnt	auf	dersensomotorischen	Ebene	über	die	Emp�indung,	wie	einfühlsam	sich	dieP�legperson	in	die	Beziehung	einbringt.	In	seinem	implizitenGedächtnis	bewahrt	das	Kind	auf,	wie	es	getragen	oder	auf	dem	Armgehalten	wurde.	Hier	werden	die	aneinandergereihten	frühenInteraktionserfahrungen	in	Form	von	Bildern	oder	Bildfragmentenabgelegt.	Diese	so	entstehenden	Prototypen	affektiv	getönterInteraktionsmuster	sind	der	Sprache	nicht	zugänglich,	beein�lussenunbewusste	die	spätere	Beziehungsgestaltung	(vgl.	Stemmer-Lück2009,	S.	44	ff.;	Sandler	und	Sandler	1985,	S.	804).Allmählich	werden	dann	die	erlebten	episodischen	Sequenzen	mitBedeutung	gefüllt.	Die	nichtsprachliche	Interaktionsform	enthält	somiteinen	Namen	und	wird	zur	»symbolischen	Interaktionsform«	(vgl.Lorenzer	1977,	S.	48).	Wesentlich	ist	–	und	da	nimmt	Lorenzer	einenmodernen	Diskurs	vorweg	–,	dass	sich	an	diesem	Punkt	ein	engerZusammenhang	zwischen	dem	impliziten	Gedächtnis	und	demUnbewussten	auftut.	Das	Unbewusste	wird	von	»nicht-sprachlichen
Praxiselementen«	gebildet	und	ist	mithin	»ein Resultat sozialer
Prozesse«.	Damit	wendet	sich	Lorenzer	nicht	nur	gegen	eine



biologistische	Gesellschaftsblindheit,	sondern	auch	gegen	einekulturelle	Ver�lachung	von	Persönlichkeitsentwicklung	zur	bloßenMilieuabhängigkeit	(vgl.	Lorenzer	1977,	S.	42).Die	hier	anschließende,	neuere	Sicht	auf	die	wechselseitigenInteraktionsprozesse	wird	von	Daniel Stern	im	Begriff	derAffektabstimmung	(attunement)	komprimiert,	und	sie	stellt	für	ihn	den»Sprung	in	die	intersubjektive	Bezogenheit«	(vgl.	Stern,	D.	1992,	S.	191)dar.	Das	Emp�inden	des	Kindes,	über	ein	subjektives	Selbst	zu	verfügen,ist	an	die	Erfahrung	gebunden,	dass	seine	inneren	Zustände	ein	Echoauslösen	und	von	seinem	primären	Objekt	widergespiegelt	werden.	Diedarauf	einsetzende	Affektabstimmung	erfolgt	»überwiegendunbewusst	und	beinahe	automatisch«	und	verhilft	dem	Kind	dazu,	mit»seiner	eigenen	Affektivität	und	seinem	Selbstemp�inden	besservertraut	zu	werden«	(vgl.	ebd.,	S.	206	f.).	Es	entsteht	ein	gemeinsamerAffektzustand	–	eine	»Inter-Affektivität«	(vgl.	ebd.,	S.	198)	–,	wobei	dasTeilen	dieses	Zustandes	mit	dem	Anderen	etwas	ganz	anderes	darstellt,als	würde	eine	Verhaltensäußerung	bloß	exakt	imitiert:	»Das	Verhalten,mit	dem	wir	unsere	Reaktionen	auf	Affekte	zum	Ausdruck	bringen,sähe	dann	lächerlich	aus;	vielleicht	hätten	wir	dann	Ähnlichkeit	miteinem	Roboter«	(vgl.	ebd.,	S.	203).Nach	Auffassung	von	Arfelli Galli	benutzt	Stern	den	Terminus	»affect
attunement (Affektabstimmung)«,	um	deutlich	zu	machen,	dass	dieMutter	ihre	Aufmerksamkeit	nicht	primär	auf	das	manifeste	Verhaltendes	Kindes	richtet,	»sondern	die	Gefühle	in	den	Mittelpunkt	ihrerAufmerksamkeit	stellt:	einerseits	die	Gefühle	des	Kindes,	so	wie	sie	sieinterpretiert,	andererseits	auch	die	in	ihren	Antworten	inverschiedenen	Modalitäten	ausgedrückten	Gefühle«.	Wie	ausBefragungen	von	Müttern	hervorgeht,	ist	es	ein	Prozess	»mit	geringeroder	ohne	Beteiligung	kognitiver	Prozesse«	(vgl.	Arfelli	Galli	2017,	S.58;	Stern,	Hofer,	Haft	&	Dore,	1984).Beziehe	ich	diese	fundamentalen	Erkenntnisse	auf	die	professionelleBegegnung	mit	Adressat/innen	in	Praxis	und	Forschung,	so	wird	docheines	klar:	Wir	greifen	alle	unbewusst	auf	diese	implizit	bewahrtenMuster	zurück,	um	die	Signale	des/der	Anderen	zu	dechiffrieren	–	under/sie	tut	das	Gleiche.Dem	emotionalen	Gedächtnis,	in	dem	dieses	frühe	Wissen	hinterlegtist,	kommt	bei	der	Beurteilung	einer	aktuellen	Situation	eine



außerordentliche	Bedeutsamkeit	zu.	Weil	in	ihm	alleBeziehungserfahrungen	episodenhaft	au�bewahrt	sind,	kann	es	alsKern	unseres	Erkennens	angesehen	werden.	Ohne	die	Beteiligung	derentsprechend	aktivierten	Gefühle	wären	»rationale	Entscheidungenund	lebenspraktische	Denkvorgänge«	unmöglich	(vgl.	Schmid	Noerr2003,	S.	115).	Zwar	mangelt	es	dem	emotionalen	Gedächtnis	anKognitionen,	dafür	ist	es	eher	sensomotorisch	aufgebaut	und	bestehtaus	»prä-repräsentativen	Verschlüsselungen	relationaler	Erfahrung«.Als	Kern	unseres	Erkennens	kommt	ihm	ein	völlig	eigenständigesGewicht	zu,	ist	es	weit	mehr	als	ein	Vorläufer	symbolischer	Kognition(vgl.	Orange	2004,	S.	151	f.).Jede	Beschränkung	auf	bewusst	zu	steuernde	Anweisungen	immethodischen	Handeln	muss	zwangsläu�ig	den	tatsächlich	ablaufendenBeziehungsablauf	verfälschen.	Vor	allem	wird	das	Moment	derLeiblichkeit	weit	unterschätzt	oder	gar	ganz	aus	den	klassischenKonzeptionalisierungen	eliminiert.	Um	sich	gegen	ein	Wiederau�lebenvon	schmerzlichen	Erfahrungen	–	das	Adjektiv	schmerzlich	verdeutlichtja	diese	Nähe	von	körperlichen	und	psychischen	Vorgängen	–	zuwappnen,	werden	psychische	Abwehrmechanismen	aktiviert,	die	dafürsorgen	sollen,	dass	die	Erinnerung	verdrängt	bleibt.	Zudem	kann	es	zuAufspaltungen	in	gute	und	böse	Objektanteile	kommen,	wobei	diebösen	Aspekte	auf	andere	projiziert	werden,	um	das	eigene	›gute‹Selbst	zu	schützen.	Diese	Abwehr	versieht	durchaus	einelebensnotwendige	Bewältigungsfunktion,	um	uns	vor	einer	Über�lutungmit	bedrohlichen	Affektstürmen	zu	bewahren.	Nur	wenn	sie	eineübermäßig	rigide	Form	annehmen,	die	unsere	psychische	Flexibilitätüber	Gebühr	einschränkt,	neurotische	und	andere,	etwapsychosomatische	Symptomatiken	hervorbringt	und	dieRealitätswahrnehmung	massiv	eintrübt,	müssen	wir	von	einerpathologischen	Krise	sprechen.Innere,	durch	Angst	ausgelöste	Widerstände	sorgen	also	dafür,	dassdie	schmerzlichen	Erinnerungen	an	frühe,	in	jeder	Hinsichtunzureichende	Beziehungserfahrungen	nicht	ins	Bewusstseinaufgenommen	oder	aus	diesem	wieder	ausgeschlossen	werden.Allerdings	bleiben	diese	Reminiszenzen	unbewusst	wirksam.	In	denFällen,	um	die	es	mir	hier	geht,	ist	die	Verfügungsgewalt	über	die	früherlebten	Traumen	verloren	gegangen.	Es	existiert	keine	Sprache,	um


