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VORWORT

In seinem Buch Elemente der Psychoanalyse kritisiert Bion (1963) drei
Fehlentwicklungen des Denkens in unserer Zeit, die im Prozess gesell-
schaftlicher Erfahrungsbildung dringend einer Korrektur bediirfen. Es
sind dies: die Sucht zu objektivieren, die Zersplitterung des Denkens in
unverbundene Elemente und die Tendenz zur willkiirlichen Abstrak-
tion.

Bion 16st sich mit dieser Bestimmung des Denkens kategorisch aus
allen Konstruktionen von Wirklichkeit, in denen sich das »cogito« einer
»Welt an sich« gegentiberstellt. Denken ist stets »in einer Situation«
verwurzelt, und der »Sinn der Ereignisse« erschliefit sich daher auch
nur in einer selbstreflexiven Haltung, die sich zum Erleben hin 6ffnen
muss. Jene Affekte, die sich in menschlichen Beziehungen bilden, sind
die unverzichtbaren »Zugpferde« des kognitiven Prozesses auf dem Weg
zu echtem Verstehen.

Es kann kein Zweifel bestehen, dass der Diskurs iiber den Bildungs-
auftrag der Schule diese Anregungen ernst nehmen muss. Die in der
Bildungstheorie verwurzelten Stromungen der Piadagogik von Nohl,
Flitner, Copei, Bollnow haben diese von Husserl und Heidegger einge-
leitete Wende lange vor Bion im Bereich der Padagogik vollzogen. Seit
Jahrzehnten tbernehmen zudem diese Leitbegriffe beim Versuch, den
Bildungsauftrag der Schule zeitgemifl zu definieren, eine Schlisselfunk-
tion. Ganzheitliches Lernen, emotionale Grundlagen der Intelligenz,
Kompetenzerwerb durch Projektunterricht im Dienste von Erfahrungs-
lernen und interdisziplinirer Zusammenarbeit sollen eine neue Lernkultur
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Vorwort

begriinden helfen. Viel ist die Rede von »Schliisselqualifikationen« — etwas
unklar und diffus jedoch mitunter die wissenschaftliche Begriindung und
widerspriichlich nicht zuletzt dann oft die angebotene Losung.

Ist denn da wirklich von einer Losung die Rede und nicht eher wieder
von einem neuen Problem, wenn die Eigeninitiative in Lernprozessen
durch externe Evaluation »gefordert« werden soll? Kann die Spaltung
zwischen emotionalen und kognitiven Aspekten im Unterricht, die dem
Lernprozess in Schulen nicht selten das kreative Fundament entzieht,
durch »Training« von positiven Gefiithlshaltungen iiberwunden werden?
Lassen sich sublimative Prozesse und richtige Abstraktion im Unterricht
durch erzwungene Aggregation und fliichtig organisierte interdisziplinire
Zusammenarbeit der schulischen Lernficher mit vollig unterschiedlicher
wissenschaftstheoretischer Tradition wirklich fordern?

Ein bildungstheoretischer Diskurs, der die Grundannahmen von
Bions Elemente der Psychoanalyse ernst nehmen wiirde, musste diese
Fragen zunichst entschieden verneinen. Denken iz der Situation wird
nur dann bedeutsam, wenn sich Reflexion auch als biographische
Reflexion in der Zeit zur Erinnerung hin 6ffnen kann; ganzheitliches
Denken setzte zudem voraus, dass sich die Einheit von Bild und
diskursiver Sprache als »Metaphorologie« oder — wenn man so will —
als »aufgeklirter Mythos« realisieren konnte. Wirkliches und echtes
Denken, oder, um mit Bion zu sprechen, »symbolisches Denkenx,
lisst sich nicht »herstellen«. Solange Lernprozesse einer tayloristi-
schen Input-Output-Dynamik unterworfen werden, unverbundene
Elemente des Denkens im Modus des Instruktionsunterrichts durch
den Lehrer tiber Diktat und Hefteintrag »verbunden« werden, wird
der schopferische Prozess im Lern- und Erfahrungsprozess der Schiler
schon an der Wurzel blockiert.

Elemente der Psychoanalyse, aber auch andere Uberlegungen, die seit
Jahrzehnten im Diskurs der psychoanalytischen Pidagogik fruchtbar
werden, benennen lingst Konzepte, die in einer zeitgemafien bildungs-
theoretischen Begriindung fiir ganzheitliches Lernen im Unterricht
berticksichtigt werden miissten und die uns ein neues Verstindnis dessen
eroffnen konnen, was in der Erziehungswissenschaft unter dem Thema
péadagogischer Bezug schon immer diskutiert wurde. Die psychoanalyti-
sche Padagogik erschlieflt hier eine Tiefendimension des Lernens und
der schulischen Bildungsprozesse, die bisher noch nicht berticksichtigt
werden konnte.
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Man sollte diese Antworten einer psychoanalytischen Pidagogik auf
die Frage, wie echtes Denken auch in der Schule gefordert werden kann,
in ihrer Bedeutung fiir die Probleme einer kiinftigen Menschheit nicht
unterschitzen. Die psychoanalytisch-padagogischen Anregungen zu
einer Theorie der schulischen Bildung, die in den letzten Jahren prak-
tisch in Grundziigen formuliert wurde, liefern Konzepte gerade fiir eine
wirkliche und echte Kurskorrektur, tiber deren Notwendigkeit eigentlich
lingst Konsens besteht. Fiir eine solche Theorie sind jene Momente aus
der Praxis fir die Praxis zu (re-)konstruieren, die in einzelnen Kapiteln
behandelt werden sollen.

Das erste Kapitel hat das Verhiltnis von Lehrer und Schiler zum
Gegenstand. Die Annaherung wird sich dabei tiber den in der Literatur
zur psychoanalytischen Piadagogik haufig diskutierten »Gegentibertra-
gungshabitus« des Lehrers vollziehen, der sich im Rahmen seiner Ti-
tigkeit im Unterricht zwangsldufig herausbildet. Die Wirkeffekte dieses
Habitus und die Identifikationsschicksale der Adoleszenten, d.h. auch
die Effekte ihrer Gegenabhingigkeit und Uberkonformitit, werden hier
konstelliert, um zu einer Darstellung und Bestimmung des Unterrichts-
prozesses beizutragen.

Das zweite Kapitel wendet sich den Unterrichtsprinzipien zu, die in
traditionellen Theorien als Regulativ fiir die Beziehung von Lehrer und
Schiiler dienen. Hier sollen sie aber in Verbindung mit der Ichideal-Bil-
dung in der Adoleszenz gedacht werden. So mochte ich eine psychoanaly-
tisch-padagogische Neubegriindung der Unterrichtsprinzipien versuchen,
die auf die seit der Antike fiir die europdische Kultur mafigebenden Trias
vom »Wahren, Schonen und Guten« bezogen sein wird.

Im dritten Kapitel kann so das Verhiltnis von Lehrer und Schiiler weiter
entfaltet werden: Die dort durchgefiihrte Analyse der Sprechakte und der
sie begleitenden emotionalen Erfahrungsbildung im Unterricht erschlie-
len jene psychische Realitit, die durch die Modi der Kommunikation
zwischen Lehrer und Schiiler hervorgebracht und konstruiert wird. Die
Einsicht in die Wechselbeziehung zwischen dem Beziehungshabitus des
Lehrers und den Identifikationsschicksalen der Adoleszenten eroffnet
in dieser Sichtweise dann erst die entscheidenden sprachlichen Gestal-
tungsmoglichkeiten. Der Lehrer kann in einer empathisch-reflektierenden
und zugleich engagiert-gestaltenden Einstellung zum Ubertragungskom-
munikat im Unterricht die emotionale Erfahrungsbildung der Schiiler
wirksam fordern und Blockierungen aufheben.
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Die Voraussetzungen fiir Mentalisierung und Symbolarbeit im Un-
terricht, die jene Authebung zeitigen, konnen von hier aus im vierten
Kapitel geklart werden:
> durch Reflexion der Raumbezogenheit in Lernprozessen,
> durch die Evfabrungsmodi der Zeit in der Situation Unterricht,
> durch die Schaffung eines kulturellen Ubergangsraumes fiir schu-

lische Bildungsprozesse.

Die Funktion des Raumes fiir die Symbolarbeit wird unter dem Ge-
sichtspunkt der Separierung aller Beteiligten gedeutet. Trennung und
Trauerarbeit fordern reife Symbolarbeit. Fusionire Gleichsetzungs-
prozesse (z.B. die Ubertragung magischer Erwartungen oder die
Wiederholung von Klischees) sind Ausdruck der sog. »paranoid-schi-
zoiden« Position (Klein 1946; Bion 1962) im Erleben und zeigen das
Verharren in dyadischen Beziehungsstilen, in denen Mentalisierung
nicht gefordert wird. In der Regel gibt es dann immer einen Helfer
und einen Verfolger im Unterricht, aber keinen echten Lernprozess.
Die Arbeit im Raum ist also unerbittlich an das Konzept des Contai-
ner-Contained gekniipft. Das Denken im dyadischen Erfahrungsmo-
dus und auf der Stufe der frithen Symbolbildung kennt noch keine
Zeit, weil die Reprisentation der Dauer auf die Fihigkeit angewiesen
ist, in sprachlichen Symbolen Erinnerungen darzustellen. Im Unter-
richt »Zeit zu gewinnen« heifft dann immer auch, den »potenziellen
Raum« (Winnicott 1953) fiir adoleszente Bildungsprozesse und fiir
Erinnerungsarbeit zu erschlieflen.

In dieser Konstellation ereignet sich Enkulturation im Unterricht als
padagogische und didaktische Arbeit an der Wechselbeziehung zwischen
Ichideal-Bildung (sekundirem Narzissmus) und Beziehungsfihigkeit
(libidinoser Objektkonstanz) als dem psychodynamischen Hinter-
grunddrama zum sog. »Kompetenzerwerb« insbesondere im Bereich
der »Selbstkompetenz« und der »Sozialkompetenz«.

Im fiinften Kapitel des zweiten Bandes mochte ich dann andeuten,
wie man sich die Schaffung dieses kulturellen Ubergangsraumes im
Unterricht vorstellen kdnnte. Dies setzt ein reflektiertes Verstindnis
von didaktischen Gestaltungsprinzipien im Unterricht voraus. Durch die
Fihigkeit des Einzelnen, sich als getrenntes Wesen in der Lerngruppe
zu situieren und Uber symbolische Reprisentanzen zu verfiigen, kann
sich in einer Raum-Zeit-Matrix fiir Beziehungs- und Symbolarbeit das
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kreative Lernpotenzial als Dramaturgie des Unterrichts entfalten. Die
didaktische Strukturierung durch den Lehrer schafft hierfiir enge oder
weite Spielraume. Das Werden des Symbols lasst sich als Vorgang der
Individuation des Einzelnen und als Prozess der Entwicklung der Gruppe
im Mikrokosmos einer Schulklasse verstehen.

Die Darstellung dieser einzelnen Themen erfolgt aus situationsbe-
zogenem Blickwinkel der betroffenen Subjekte: als Theoriediskurs zum
jeweiligen Fokus der Praxis, als Fallvignette der Referendarinnen und
Referendare zu den Modi ihrer Wahrnehmung und ihres Handelns, als
Fallerzihlung des Autors und schlieflich als Dokumentation zu den
Schiilerarbeiten, die im Unterricht entstanden sind. Unvereinbarkeiten
und Licken in einem solchen Kompositum sind nicht zu vermeiden.
Die Leerstellen und Briiche in der Konstruktion und Rekonstruktion
von Unterrichtswirklichkeit sollte man jedoch als Signifikanten fur
ungesittigte Deutungen lesen.

Mein Dank gilt zunachst meiner Frau. Ohne sie wire dieses Buch
nicht zustande gekommen. Thre emotionale und geistige Prasenz war
nicht nur haltende Umwelt, die so manchen Bruch und Widerspruch in
meinem Denken wieder geglittet hat, sondern war immer auch Inspira-
tionsgrund fir ein sich ausdifferenzierendes Erleben und fir das Werden
vieler Gedanken. Es ging mir so, wie das bei Heinrich von Kleist in dem
bekannten Essay »Uber die allmihliche Verfertigung der Gedanken beim
Reden« schon so groflartig beschrieben ist: Ohne, dass man es genauer
erkliren oder auch verstehen konnte, kommen die Einfille ins Flieflen
und die Lust zur Wahrheit erwacht aufs Neue.

Mein Dank gilt auch Alexandra Henniger, die mit unendlicher Geduld
und Konzentration im Hinhoren und Mitdenken den gesamten Text aus
Sprech-Dateien Wort fiir Wort, Buchstabe fiir Buchstabe, abgeschrieben
hat. Der menschliche Kontakt und die freundlichen Riickmeldungen
haben mir die Arbeit mit dem Diktiergerit leichter gemacht.

Last, but not least mochte ich mich noch ganz herzlich bei Herrn
Prof. Dr. Helmwart Hierdeis bedanken, mit dem mich seit Jahren ein
freundschaftlich wissenschaftlicher Diskurs verbindet. Dessen wertvolle
Anregungen und grof8ziigige Unterstiitzung habe ich bei der letzten
Durchsicht des Manuskripts sehr zu schitzen gelernt.

Bleibt noch ein Wort des Dankes an alle Schiilerinnen und Schiiler
sowie an alle Referendarinnen und Referendare, deren Namen ich hier
nicht nennen kann, und die doch durch ihre engagierte Mitarbeit und
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kreative Offenheit im Unterricht und in den Seminaren am Fundament
einer nenen Unterrichtskultur »mitgebaut« haben.

DiefSen am Ammersee, Juli 2009
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