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1 Problemaufriss: Die Pddagogik des gespaltenen
Subjekts und der notwendige Riss in der
Sonderpddagogik

1.1 Grundbegriffe einer Pidagogik des gespaltenen
Subjekts

Im Folgenden werden zuerst einige grundlegende Begriffe einer Padagogik des
gespaltenen Subjekts ndher bestimmt, um ein Vorverstandnis fiir das Projekt
einer Kooperation einer strukturalen Psychoanalyse, einer Variante der Psy-
choanalyse aus Frankreich mit den wichtigsten Hauptfiguren Jaques Lacan,
Maud Mannoni und Frangoise Dolto sowie der Wissenschaft der Padagogik zu
legen.

1.1.1 Der Begriff des »gespaltenen Subjekts«

Der strukturale psychoanalytische Ansatz des gespaltenen Subjekts steht im
Gegensatz zu behavioristischen Ansétzen, die sich zum Teil nur auf das Be-
obachtbare beschrianken, und im Widerstreit zum kognitivistischen Ansatz, der
den Menschen als rationales Wesen sieht und gar in einer selbsterklédrten »Phy-
sik der Seele« gipfelt (Quentel, 2007, S. 34). Lacan wirft der Wissenschaft,
insbesondere der Psychologie, vor, dass diese félschlicherweise von einer Ein-
heit des Subjekts ausgehe und somit hinter die (Freud’sche) Entdeckung des
Unbewussten zuriickfalle:

Genau aus dem heraus, was wir beweisen mochten, dass namlich die Funktion des
Subjekts, so wie die Freud’sche Erfahrung sie einfiihrt, an der Wurzel disqualifi-
ziert, was unter diesem Titel, in welcher Gestalt man die Pramissen auch neu ein-
kleidet, nur ein akademisches Geriist aufrechterhilt. Das Kriterium dafiir ist die
Einheit des Subjekts, welche auf Voraussetzungen dieser Art Psychologie gegriin-
det ist. (Lacan, 1960/2015a, S. 327)

Schon Freud ging vom Menschen als gespaltenem Subjekt aus, was die er-
wéahnte Einheit des Subjekts erschiitterte — aufgrund des dynamischen Unbe-
wussten ist der Mensch gespalten in ein Unbewusstes und Bewusstes und
Freud konstatiert, »dal3 das Ich nicht Herr sei in seinem eigenen Haus« (Freud,
1917a 1916, S. 11).

Gewohnlich gehen wir im Alltag hinsichtlich unserer mentalen Zusténde
von einer sogenannten Autoritit der Ersten Person aus: Wir sind scheinbar mit
unseren eigenen mentalen Zustdnden unmittelbar vertraut und nehmen an, es
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gebe hinsichtlich dieser Zustéinde eine Selbsttransparenz des Geistes (Frank,
1991, S. 224). Schon Freud skizziert in seiner Schrift Das Unbehagen in der
Kultur diese Annahme eines sich selbst durchsichtigen und zugénglichen
Selbst-Ichs: »Normalerweise ist uns nichts gesicherter als das Gefiihl unseres
Selbst, unseres eigenen Ichs. Dies Ich erscheint uns selbstindig, einheitlich,
gegen alles andere gut abgesetzt« (Freud, 1930a, S. 423). Freud bezeichnet
jedoch eben diese Annahmen als Trug und das Ich als bloe Fassade des Es
(Freud, 1930a, S. 423); das Ich ist gerade nicht das Zentrum des Subjekts, son-
dern das Subjekt ist durch sein Unbewusstes de-zentriert. Indem die Psycho-
analyse beispielsweise dem Unbewussten auch Wiinsche zuschreibt, verliert
das Subjekt die Autoritét fiber manche seiner propositionalen Einstellungen
und somit ist die Autoritit der ersten Person hinsichtlich der mentalen Zu-
stinde durch die Psychoanalyse insgesamt infrage gestellt. So korrelieren, wie
die empirische Forschung belegt, sogar bereits nur kognitiv unbewusste und
bewusste Motive nicht (Pang & Schultheiss, 2005; Schiiler et al., 2015; Kollner
& Schultheiss, 2014) und resultieren in unterschiedlichen Verhaltensweisen
(Wegner et al., 2014; Woike, 1995; Woike & Bender, 2009).

Das Ich ist fiir Freud kein souverdner Herrscher seiner selbst, sondern
schwach (Freud, 1933a, S. 83) und abhéngig, denn »das arme Ich dient drei
gestrengen Herren« (Freud, 1933a, S. 84). Genauer ist das Ich den anderen
psychischen Instanzen und der Aulenwelt untertan, »vor allem aber des Es,
des Unbewussten«, dessen »getreuer Diener« das Ich sein will (Freud, 1933a,
S. 84).

Das Subjekt als Gespaltenes ist fiir Lacans Psychoanalyse grundlegend, er
bezieht sich in seinem Werk hiufig auf eben diese Spaltung des Subjekts. Zur
Klérung zu Beginn einige philologische Anmerkungen: Das Werk von Lacan
lasst sich grosso modo in zwei Bereiche einteilen, die Ecrits und seine Semi-
nare. Die Ecrits (Schriften I und Schriften II auf Deutsch), welche eine duBerst
verdichtete Form seiner Lehre enthalten und erstmals 1966 auf Franzosisch
publiziert wurden, wurden von Lacan selbst mit dem Titel Ecrits versehen.
Durch die Wahl dieses Titels soll hervorgehoben werden, dass sich die Ecrits
von Lacans 25 Seminaren, welche sich im Text an der gesprochenen Rede ori-
entieren, grundlegend unterscheiden (Roudinesco, 1993/1996, S. 484). Der
Vollstindigkeit halber sei erwéhnt, dass im Jahr 2001, 20 Jahre nach Lacans
Tod, die Autres écrits (Lacan, 2001) erschienen, eine Art Ergdnzungsband zu
den Ecrits, der 55 Aufsitze enthilt, die nicht in die Ecrits aufgenommen wur-
den und die nicht in deutscher Ubersetzung vorliegen.

Das gespaltene Subjekt wird von Lacan mit drei verschiedenen franzdsi-
schen Begriffen bezeichnet:

e Suyjet divisé: Das Adjektiv »divisé« kann mit »geteilt« oder »gespalten«
libersetzt werden, das »sujet divisé« kann somit als »gespaltenes Subjekt«
iibersetzt werden.
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o Division du sujet: Das Substantiv »division« bedeutet unter anderem Tei-
lung und Spaltung, so bedeutet »division du travail« Arbeitsteilung und
»division du marché« kann mit »Marktaufspaltung« iibersetzt werden.
Die »division du sujet« kann mit »Spaltung des Subjekts« iibersetzt wer-
den.

e Refente du sujet: Das Substantiv »refente« bedeutet unter anderem
»Spalte«, »Spalt« und »Riss«. Eine mdgliche Ubersetzung von »refente
du sujet« ist »Spaltung des Subjekts«.

Lacan verwendet in seinen Ecrits von diesen drei Begriffen primér die Formu-
lierung von der »refente du sujet« oder nur »refente« im Sinne von »refente du
sujet«, ndmlich genau dreizehnmal, teilweise mehrfach auf einer Seite (Lacan,
1966/2001, S. 233f., S. S. 634, S. 691, S. 752, 8. 770, S. 773, S. 816, S. 835,
S. 842, S. 855). Der Begriff »sujet divisé« wird in den Ecrits exakt einmal
verwendet (Lacan, 1966/2001, S. 693), »division du sujet« wiederum sieben-
mal (Lacan, 1966/2001, S. 367, S. 825, S. 840, S. 841, S. 864, S. 877, S. 907).
In seinen Seminaren, die sich mehr an der gesprochenen Sprache orientieren,
verwendet Lacan hingegen ab dem Seminar XI— Die vier Grundbegriffe
(1964/2017, S. 229) haufiger den Begriff »division du sujet«. Vorher verwen-
dete Lacan den Begriff »division« in seinen Seminaren I-X auch schon in Be-
zug auf das Subjekt, aber nicht in der Wortfolge »division du sujet«. Den Be-
griff »sujet divisé« verwendet Lacan in seinen Seminaren ab Seminar 12
Schliisselprobleme fiir die Psychoanalyse (Lacan 1964—1965/2000). In den
Autres écrits (Lacan, 2001) verwendet Lacan den Begriff »sujet divisé« exakt
dreimal (Lacan, 2001, S. 280, S. 358, S. 436), der Begriff »division du sujet«
wird genau neunmal auf insgesamt acht Seiten verwendet (Lacan, 2001, S. 206,
S.207,S.219,8.277,S.278, S.299, S. 413, S. 456) und der Begriff »refente
du sujet«, im Gegensatz zu der sechzehnmaligen Verwendung in den Ecrits,
nur einmal (Lacan, 2001, S. 199). Freud verwendet den Begriff der Spaltung
in den Gesammelten Werken insgesamt knapp 40-mal.

Nach diesen philologischen Anmerkungen wird nun im Folgenden die
Subjektspaltung inhaltlich ndher bestimmt. Die Spaltung des Subjekts verlduft
erstens zwischen dem Vorbewussten respektive Bewussten und dem Unbe-
wussten und findet sich »am Ursprung der gesamten Freud’schen Entdeckung«
(Lacan, 1966—-1967/2000, Sitzung vom 16. November 1966, ohne Seitenzah-
len, Ubersetzung d. Verf.). Freud fasst pointiert die Spaltung in dem ersten
Sinne wie folgt zusammen:

Ich glaube, wenn die Dichter klagen, daf3 zwei Seelen in des Menschen Brust woh-
nen, und wenn die Populdrpsychologen von der Spaltung des Ichs im Menschen
reden, so schwebt ihnen diese Entzweiung, der Ich-Psychologie angehorig, zwi-
schen der kritischen Instanz und dem Ich-Rest vor und nicht die von der Psycho-
analyse aufgedeckte Gegensitzlichkeit zwischen dem Ich und dem unbewufSten
Verdringten. (Freud, 1919h, S. 248; Hervorhebung d. Verf.; vgl. Freud 1915¢;
Lacan, 1965-1966/2000, S. 153)
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Diese Spaltung ist fiir die Psychoanalyse zugleich subjektkonstituierend und
dasjenige, was uns in unverwechselbarer Weise zum Menschen macht. Es sind
primér die (Trieb-)Wiinsche aus dem Unbewussten, welche zumindest mittel-
bar unsere Handlungen determinieren. Es gebe, so Lacan, eine »grundlegende
Unterscheidung zwischen dem wahrhaften Subjekt des Unbewussten und dem
Ich als in seinem Kern durch eine Reihe entduflernder Identifizierungen kon-
stituiert« (Lacan, 1955/2016, S. 491). Das Ich als Einheit und Vollstindigkeit
ist im Bereich des Imagindren, der Illusionen beheimatet, es ist eine Verken-
nung. Polemisch spricht Lacan auch von dem Ich als Geisteskrankheit des
Menschen: Das »Ich ist genauso wie ein Symptom strukturiert. Im Innern des
Subjekts ist es bloB ein privilegiertes Symptom. Es ist das menschliche Symp-
tom par excellence, es ist die Geisteskrankheit des Menschen« (Lacan, 1953-
54/1978. S. 24). Diese Vorstellung eines autonomen, vollstandigen Ich, wel-
ches den Kern des Subjekts ausmache, ist gemaf3 der strukturalen Psychoana-
lyse ein Symptom und wie ein Symptom zu befragen. Im Kapitel 3.3 wird er-
ortert, inwiefern solche imaginiren Phantasien eines Ichs grundlegend fiir
Macht- und Ohnmachtsproblematiken in der Sonderpadagogik sind.

Diese Subjektspaltung zwischen dem Unbewussten und Vorbewussten
wird zum einen im Alltag einer Psychoanalytischen Praxis horbar, da gerade
auf der Couch »Traum, Versprecher und Witz, [...] [die] Bildungen des Unbe-
wullten« (Lacan, 1960/2015b, S. 383, [Position des Unbewussten]) Rechen-
schaft iiber unseren anderen Ort ablegen:

Den Status des Subjekts in der Psychoanalyse, mdchten wir behaupten, wir hétten
ihn letztes Jahr begriindet? Wir haben erfolgreich eine Struktur etabliert, die dem
Spaltung*szustand Rechnung trégt, in dem der Psychoanalytiker es in seiner Praxis
ausfindig macht. Diese Spaltung macht er auf gewissermaflen alltigliche Weise
ausfindig. Er rdumt sie ein von unten an, denn allein schon mit der Anerkennung
des Unbewussten ist hinreichend der Grund fiir sie gelegt, und auBerdem {iber-
schwemmt sie ihn, wenn ich das so sagen kann, mit ihrer bestdndigen Manifesta-
tion. (Lacan, 1965-1966/2015, S. 401)

Zum anderen sind diese durch die Spaltung des Subjekts hervorgerufenen Ma-
nifestationen des Unbewussten nicht an das Setting der Couch gebunden. Sie
ereignen sich ebenso im padagogischen Alltag in Form von Freud’schen Fehl-
leistungen, Acting-out (Lacan, 1962-1963/2010, S. 155), Ubertragungsphéno-
menen wie Liebe oder Hass oder Symptomen. Aus der Spaltung des Subjekts
resultiert eine uniiberbriickbare Zusammengesetztheit des Subjekts — es kann
nicht die eine Hélfte zur anderen kommen, der andere Schauplatz des Unbe-
wussten bleibt im Subjekt wesenhaft unerreichbar. Denn wenn Unbewusstes
vom Bewussten eingeholt werden kdnnte, wére es nicht mehr unbewusst. Fiir
Lacan ist die Subjektspaltung irreversibel, das gespaltene Subjekt konne nicht
zur Einheit mit sich selbst kommen (Lacan, 1962—-1963/2004, S. 385).
Zweitens wird das Subjekt mit dem Eintritt in die symbolische Ordnung,
»durch seine Unterwerfung unter die Sprache« (Lacan, 1960-1961/2008, S.
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185) zu einem sub-iectum. Die Spaltung im zweiten Sinne héngt also mit der
sprachlichen Verfasstheit des Subjekts zusammen: »Diese Spaltung* [...] die
das Subjekt dadurch erleidet, dass es Subjekt nur ist, insofern es spricht«
(Lacan, 1958/2015, S. 132). Das Subjekt ist »durch die Wirkung der Sprache
gespalten« (Lacan, 1964/2017, S. 197, Ubersetzung modifiziert).

Die Subjektspaltung ist nicht nur im Subjekt angelegt, sondern die Sub-
jektspaltung ist auch die Bedingung der Moglichkeit des Unbewussten:

Als Existenz findet sich das Subjekt von Beginn an als Spaltung konstituiert. Wa-
rum? Weil sein Sein sich anderswo, im Zeichen, zur Reprisentation bringen muB,
und das Zeichen selbst ist an einem dritten Ort. Es ist da das, was das Subjekt in
dieser Zerlegung seiner selbst strukturiert, ohne die es uns unmoglich ist, auf eine
triftige Weise das zu begriinden, was sich das UnbewuBlte nennt. (Lacan, 1957—
1958/20006, S. 303)

Der Eintritt in die Sprache, genauer gesagt das Unterworfensein unter die Spra-
che, »bedeutet zugleich den Ausgang aus dem >Paradies< der Symbiose [aus
der Mutter-Kind-Dyade; Anm. d. Verf.] und damit jene Urverdringung, die
das Subjekt spaltet« (Hiebel, 1990, S. 59). An dieser Stelle ist es wichtig fest-
zuhalten, dass das »das Verlassen des Mutterleibs, die Vertreibung aus diesem
Ur-Paradies« (Rank, 2007, S. 131) eine Vertreibung ist aus einem Paradies,
was es so nicht gegeben hat. Es ist eine riickprojizierte Phantasie, genauer ein
Phantasma (vgl. Langnickel & Link, 2019a, S. 192ff.). Mit dem Eintritt in die
Sprache erfiillt sich unser Wesen als sprechendes Sein (Lacan, 2001, S. 211),
gleichzeitig bedeutet der Ausgang aus dem »Paradies«, dass es durch die Spra-
che keinen unmittelbaren Zugang zu den Dingen mehr gibt, da »der Signifikant
den Mangel des Seins in der Objektbeziehung einrichtet« (Lacan, 1957/2016,
S. 609). Diese Spaltung des Subjekts durch die Sprache symbolisiert Lacan,
wie auch Heidegger, der das Wort »Sein« auf verschiedenste Weise im Schrift-
bild hervorhebt und teilweise auch durchstreicht (beispielsweise in der Schrift
Zur Seinsfrage, Heidegger, 1977), durch eine spezifische typographische
Schreibweise: »Was der Schragbalken von edler Bastardschaft symbolisiert,
mit dem wir das S des Subjekts versehen, um damit festzuhalten, dass es dieses
Subjekt da ist: $« (Lacan, 1958/2015, S. 132). Das Subjekt, das gespalten ist,
das ein Unbewusstes hat, ist durch die Sprache determiniert. Hiermit geht
Lacan iiber Freud hinaus und entkoppelt das Konzept des Unbewussten von
biologistischen Lesarten. Jedoch ist schon fiir das Werk Freuds die Engfiihrung
des Unbewussten und des Instinkts problematisch, da Freud, so Lacan, das Un-
bewusste von den Instinkten klar trenne:

Der Trieb, man wird es der Sturheit des Psychologen, der insgesamt und per se im
Dienste der technokratischen Ausbeutung steht, niemals gentigend in Erinnerung
rufen konnen, der Freud’sche Trieb hat nichts mit dem Instinkt gemein (keiner der
Freud’schen Ausdriicke gestattet die Verwechslung). (Lacan, 1964/2015, S. 396)
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Solche biologistischen Lesarten des Unbewussten sind beispielsweise immer
noch in populdren Lexika wie Wikipedia, genauer im Eintrag »Das Unbe-
wusste«, vertreten (»Das Unbewusste«, 2020).

Wichtig ist anzumerken, dass eine Pddagogik des gespaltenen Subjekts ge-
rade nicht versucht, eine Pathologisierung der Klientel der Sonderpadagogik
vorzunehmen. Die Subjektspaltung ist keinesfalls im Sinne einer Pathologie zu
verstehen, sondern betrifft uns alle. Es ist also beispielsweise keineswegs so,
dass nur die Klientel der Pddagogik bei Verhaltensstorungen von der Spaltung
des Subjekts betroffen sei und Symptome habe, wohingegen die padagogi-
schen Fachpersonen vermeintlich nicht gespalten, symptomfrei und souverin
seien. Der »klassische Subjektbegriff der Vollstdndigkeit, der Symptomfrei-
heit, Einheitlichkeit und Souverénitét steht im Gegensatz zum neuen Subjekt-
begriff« (Langnickel, 2020, S. 210) der strukturalen Psychoanalyse und der
Pédagogik des gespaltenen Subjekts. In der Perspektive einer Péddagogik des
gespaltenen Subjekts sind vermeintliche Symptomfreiheit und eine postulierte
Einheit des Subjekts lediglich Ausdruck eines klassischen, jedoch phantasma-
tisch aufgeladenen Subjektbegriffs, der sich primér aus dem Feld des Imagini-
ren speist (vgl. Langnickel, 2020, S. 210f.) und zugleich die Existenz des Un-
bewussten leugnet.

Zwar ist der Vorwurf der Pathologisierung in gewisser Hinsicht gerecht-
fertigt, da manchen Varianten der Psychoanalyse in der Tat mitunter vorzu-
werfen ist, dass sie selbst einer Medizinialisierung und Therapeutisierung un-
terliegen (Mertens, 2004, S. 95). In der strukturalen Psychoanalyse und in einer
Padagogik des gespaltenen Subjekts wird jedoch, wie oben erwihnt, jedes Sub-
jekt als ein Symptomtrager verstanden, welches gespalten ist durch sein Unbe-
wusstes. Schon Freud weist 1913 in einen Brief an C. G. Jung darauf hin, dass
jeder Mensch, ob Analytiker oder nicht, mindestens neurotische Anteile habe,
die es anzuerkennen gelte. Problematisch sei eher die Nichtanerkennung der
eigenen Symptome: »Es ist unter uns Analytikern ausgemacht, daf3 keiner sich
seines Stiickes Neurose zu schdmen braucht. Wer aber bei abnormem Beneh-
men unaufhorlich schreit, er sei normal, erweckt den Verdacht, dafl ihm die
Krankheitseinsicht fehlt« (Freud & Jung, 1984, S. 598f.).

An dieser Stelle noch ein paar klinische Hinweis zur Begriffsklarung: Es
ist nicht die Neurose, die zur Spaltung fiihrt, sondern die Spaltung des Subjekts
ist die Bedingung der Moglichkeit der Neurose. Der Begriff der Spaltung be-
zeichnet in der strukturalen Psychoanalyse keinen gespaltenen (schizein) Geist
(phren), ist kein Oberbegriff fiir Psychosen wie die Schizophrenie. Wahrend
Freud den Begriff der Spaltung mitunter auch zur Beschreibung von Psychosen
verwendet (Freud, 1940a 1938), sieht Lacan die Spaltung als grundlegend fiir
alle »normalen«, d.h. neurotischen Subjekte an — wir alle haben beispielsweise
hysterische, zwanghafte oder phobische Anteile in unserer Personlichkeit.
Neurose und Gespaltenheit des Subjekts sind in der strukturalen Psychoana-
lyse nicht das Kriterium fiir das Vorliegen eines pathologischen Zustandes.
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Nun wirft sich die Frage auf, ob es nicht sinnvoll sei, ein anderes Kriterium
einzufithren. Die Padagogik bei Verhaltensstorungen unterscheidet zwischen
»normal« und »gestort« oder »auffallig«. Es ist nicht unbedingt der Symptom-
trager, der leidet. Mitunter leiden die Eltern und padagogischen Fachkrifte an
den Symptomen der verhaltensauffalligen Kinder und Jugendlichen — das
Symptom ist beim Kind und das Leiden bei der Familie und den piddagogischen
Fachpersonen. Und der Anspruch auf Behandlung kann wiederum von einer
anderen Person gestellt werden. Ein mogliches Kriterium ist, dass im Realen
etwas insistiert, seine Wirkungen zeigt, was aus dem Unbewussten des Sub-
jekts stammt — genauer ist es fehlende Symbolisierung, die zu den Verhaltens-
stérungen fithren koénnen.

Eine Pddagogik des gespaltenen Subjekts erkennt an, dass das Subjekt im
Symptom die unbewusste Wahrheit seines Begehrens ausdriickt (Lacan
1957/2016, S. 614) — eine reine Symptombeseitigung und eine Zurichtung auf
unhinterfragte soziale Verhéltnisse sind kontraindiziert. Das Subversive des
gespaltenen Subjektes liegt also erstens darin, dass jeder Mensch Symptome
aufweist und Symptome nicht mehr nur kranken oder verhaltensauffélligen
Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen zugeschrieben werden. Zweitens ist
das Ziel nicht die Normierung von Kindern und Jugendlichen und ihre Anpas-
sung an bestehende Verhéltnisse. Vielmehr kann das Subjekt auch in Formu-
lierungen zum Ausdruck kommen, welche die vertraute Ordnung infrage stel-
len. Mannoni fasst pointiert zusammen, dass ein Ziel der (psychoanalytischen)
Erziehung ist, dass Kinder oder Jugendliche, ohne eine Pathologisierung zu
befiirchten, sagen konnen: »Ihr habt euch geirrt, wir wollen eure Welt nicht«
(Mannoni, 1973/1987, S. 240). Dieses subversive Element einer Pddagogik des
gespaltenen Subjekts ist auch gesamthaft fiir die strukturale Psychoanalyse zu
konstatieren: »Lacan, Maud und Octave Mannoni, Leclaire und last but not
least Dolto haben gezeigt, daB auch einem subversiven Verstidndnis der Psy-
choanalyse Erfolg beschieden sein kann« (Buhmann, 1997, S. 13).

1.1.2  Der Begriff des »Risses«

Kersten Reich betont die Bedeutung des Risses fiir Lacan: »Fiir Lacan ist der
Riss, der Subjekte durchzieht, besonders wichtig« (Reich, 2009a, S. 454). Fiir
die strukturale Psychoanalyse gibt es keine préstabilierte Harmonie zwischen
dem Subjekt und der Welt, vielmehr ist es das Unbewusste, das eben ein har-
monisches In-der-Welt-sein verunméglicht. Die erwéhnte Spaltung des Sub-
jekts erzeugt einen Riss, einen Mangel (Lacan, 1965-1966/2000). Dabei ist der
Mangel nichts Pathologisches, sondern das Kennzeichen des normalen, d.h.
neurotischen Subjekts, sodass der Mensch auch als ein Mangelwesen bezeich-
net werden kann. Den Begriff »Mangelwesen« gebrauche ich in Anlehnung an
den Begriff des Mingelwesens von Gehlen (Gehlen, 1940/1993, vgl. hierzu
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Schneider-Harpprecht, 2000, S. 14). Die anthropologischen Forschungen von
Gehlen beschreiben den Menschen als Méngelwesen vor allem in zweierlei
Hinsicht: Erstens ist der Mensch durch einen fast volligen Verlust der Instinkte
gekennzeichnet (Gehlen, 1940/1993, S. 32) und zweitens ist der Mensch ge-
rade dadurch ausgezeichnet, dass er und seine Organe nicht spezialisiert sind
und er deshalb auf die Kulturwelt zum Uberleben angewiesen ist (Gehlen,
1940/1993, S. 32ff.). Festzuhalten bleibt, dass sowohl Gehlen als auch Lacan
von einem Paradigma des Mangels ausgehen und der Mangel positiv gewiir-
digt wird: Bei Lacan ist der Mangel die Bedingung der Mdglichkeit des Be-
gehrens des Subjekts (Lacan, 1964/2017, S. 225f.), bei Gehlen ist der Mangel
die Bedingung der Moglichkeit der Weltoffenheit des Menschen. Diese Auf-
fassung des Menschen als Mangelwesen mit einem dynamischen Unbewussten
steht im Widerspruch zum héaufig anzutreffenden cartesischen Subjektbegriff
in der heutigen Sonderpédagogik und den Erziehungswissenschaften, welcher
von der Kontrastierung von Kognitionen und Rationalitdt einerseits mit Emo-
tionen und Irrationalitit andererseits operiert (vgl. Turner & Stets, 2005, S. 21).

Kurz und provokant: Ein Riss muss durch die Sonderpddagogik gehen.
Dabei sei an dieser Stelle auf die mehrfachen Konnotationen des Begriffs
»Riss« hingewiesen. Erstens bezieht sich der Begriff »Riss« auf das geradezu
anthropologische Vorhandensein eines Risses im Subjekt, auf das gespaltene
Subjekt also. Zweitens verweist der Begriff »Riss«, wie zu zeigen ist, ebenso
auf die drei Register (RIS) von Lacan: das Reale, das Imagindre und das Sym-
bolische und auf das Symptom. Peter Widmer, der Griinder der lacanianischen
Zeitschrift RISS, »erkldrte den Namen RISS mit den Initialen der zentralen
Theorien Lacans: das Reale*, das /magindre*, die Symbolik* und das Symp-
tom« (Roudinesco, 2004, S. 916). Drittens bezeichnet der Begriff »Riss« in
diesem Kontext zudem einen Grundriss, einen Entwurf einer Pddagogik des
gespaltenen Subjekts. Als viertes und letztes sei auf die Bedeutung hingewie-
sen, dass die Sonderpddagogik durch den Einbezug der strukturalen Psycho-
analyse selbst einen Riss bekommt, und zwar dadurch, dass sie nicht nur pri-
mér das Subjekt des Bewussten, sondern ebenso das Subjekt des Unbewussten
und somit die Subjektspaltung beriicksichtigt.

1.1.3 Der Begriff des sprachlichen Unbewussten

Das Subjekt des Unbewussten ist fiir Lacan dadurch gekennzeichnet, dass es,
wie auch das Wesen des Menschen, ein gesprochenes Sein ist: »Le sujet de
I’inconscient est un étre parlé, et c’est I’étre de I’homme« (Lacan, 1966/2001,
S. 211). Die Sprache und das Unbewusste sind innerhalb der strukturalen Psy-
choanalyse eng verwoben, die Genese des Unbewussten ist genauer gekoppelt
an Sprachwirkungen:
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Das UnbewubBte, das sind die Wirkungen, die das Sprechen auf das Subjekt hat,
das ist die Dimension, in der das Subjekt sich bestimmt in der Entfaltung der
Sprechwirkungen. (Lacan, 1964/2017, S. 156)

Diese Sprechwirkungen bestehen darin, dass das »Unbewusste eines jeden
Sprechwesens von den Signifikanten der Familiengeschichte gepragt [wird],
die ihm die Eltern bewusst oder unbewusst vermitteln« (Hamad, 2017, S. 110).
Lacan geht so weit, dass er an verschiedenen Stellen seines Werkes insistiert,
dass die Psychoanalyse von dem Axiom des sprachlich strukturierten Unbe-
wussten auszugehen habe: »Soll die Psychoanalyse sich als Wissenschaft vom
Unbewuften konstituieren, ist davon auszugehen, daf3 das UnbewuBte wie eine
Sprache strukturiert ist« (Lacan 1964/2017, S. 213; vgl. auch Lacan 1967/
2001, S. 333). Diese Engflihrung von Sprache und Unbewusstem wird im Rah-
men dieser Arbeit immer wieder thematisiert, so z.B. in den Fallgeschichten,
bei denen die Wirkmacht der sprachlichen Struktur des Unbewussten sowohl
in dem »Sprechen« der Symptome selbst deutlich wird als auch in der psycho-
analytischen-padagogischen Begegnung mit solchen Manifestationen des Un-
bewussten. Exemplarisch sei hier auf das Fallbeispiel zu Alice im Wunderland
aus der Theaterwerkstatt von Bonneuil verwiesen. Ein Jugendlicher reagierte,
nachdem er einen Auszug aus der Geschichte von Alice im Wunderland gehort
hat, genauen den Teil, als Alice nach einem tiefen Fall im Bau des Kaninchens
landet, scheinbar unsinnig, indem er aufspringt und briillt: »Ich will hier raus!«
(Bouquier & Richer, 1978, S. 164f.). Eben dieses Fallbeispiel wird im Kapitel
2.2.3.4 erortert, das Fallbeispiel von Familie A. in Kapitel 3.2.2. Anna, die
Tochter von Herrn und Frau A. ist drei Jahre alt und zeigt ein ritselhaftes Ver-
halten: Sie befiehlt beispielsweise der Mutter, was diese sagen soll, wenn die
Mutter ihr die Milchflasche reicht. Bei einem Abweichen von diesem Skript
schreit Anna heftig und ausdauernd.

Das Symptom ist fiir die strukturale Psychoanalyse eng an die sprachliche
Struktur des Unbewussten gekoppelt, es ist kein visuelles, natiirliches Anzei-
chen wie beispielsweise Rauch fiir Feuer:

Die Sprachauffassung, die den [analytischen] Arbeiter in seiner grundlegenden
Einflihrung ausbilden soll, wird ihm lehren, vom Symptom zu erwarten, dass es
den Beweis seiner Funktion als Signifikant erbringt, das heifit durch das, wodurch
es sich vom natiirlichen Anzeichen unterscheidet, welches derselbe Ausdruck
Symptom gewdhnlich in der Medizin bezeichnet. (Lacan, 1955/2016, S. 492)

Das Symptom, das »etwas wie eine Sprache Strukturiertes und Organisiertes
ausdriickt« (Lacan, 1953/2006, S. 27), ist in der strukturalen Psychoanalyse
eher ein verdichteter Sprachknoten, der sich auflésen ldsst. Lacan postuliert,
»dass das Symptom sich in Génze in einer Sprachanalyse auflosen ldsst, weil
es selbst strukturiert ist wie eine Sprache, weil es Sprache ist, deren Sprechen
befreit werden muss« (Lacan, 1953/2016, S. 316). Auch Mannoni, die sich in
ihrem Werk am Sprechen des unbewussten Begehrens orientiert (vgl. Maier-
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Hofer, 2016, S. 191), versucht die Symptome zum Sprechen zu bringen und
das Begehren zu befreien.

Das Unterwerfen des Subjekts unter die symbolische Ordnung evoziert
»eine radikale Exzentrizitét seiner selbst zu sich selbst« (Lacan, 1957/2016, S.
620). Diese Exzentrizitét durch die Sprache ist eine Entfremdung des Subjekts,
welche sowohl irreversibel ist, es gibt kein »solus ipse«, als auch nicht {iber
padagogische Interventionen riickgingig gemacht werden kann, wie es bei-
spielsweise im Freudomarxismus (Tomsi¢, 2015, S. 10f.) versucht wird. Viel-
mehr soll eine Padagogik des gespaltenen Subjekts auf Basis dieses Subjekt-
begriffs der strukturalen Psychoanalyse von Jaques Lacan, Maud Mannoni und
Frangoise Dolto die bestehende Psychoanalytische Pddagogik um den Ansatz
der strukturalen Psychoanalyse erweitern und als Referenzdisziplin fiir die Pa-
dagogik bei Verhaltensstorungen fruchtbar werden — dies ist ein Ziel dieser
Arbeit.

1.1.4 Die Register des Realen, Symbolischen und Imagindren

Die Trilogie des Realen, Symbolischen und Imaginiren sind drei Register res-
pektive drei Ordnungen und ein grundlegendes Klassifizierungssystem fiir
Lacan. Diese sind gemil} Lacan eine grundlegende Voraussetzung fiir das Ver-
stindnis der Freud’schen Psychoanalyse:

Ohne diese drei Bezugssysteme — unmdglich irgend etwas von der analytischen
Technik und der Freudschen Erfahrung zu verstehen. Viele Schwierigkeiten zeigen
ihre Berechtigung und kléren sich, wenn man diese Unterscheidungen anwendet.
(Lacan, 1953-1954/1978, S. 97)

Jedoch dienen die drei Register nicht nur zum Verstindnis der Freud’schen
Psychoanalyse, sondern Lacan hebt selbst im Le Séminaire de Caracas hervor,
dass an Stelle der drei Instanzen von Freud, Es, Ich und Uber-Ich, die drei
Register des Realen, Symbolischen und Imaginéren getreten sind: »Voila: mes
trois ne sont pas les siens. Mes trois sont le réel, le symbolique et I’imaginaire«
(Lacan, 1980/1981) [Voila, meine drei sind nicht die seinen. Meine drei sind
das Reale, das Symbolische und das Imaginire. Ubersetzung d. Verf.]. Das
Reale, Symbolische und Imaginére sind fiir Lacan Grundbegriffe, sowohl fiir
die Psychoanalyse als auch fiir die Tétigkeit der Psychoanalytikerin oder des
Psychoanalytikers: »Ich halte daran fest, wic man an drei Béndern festhilt,
welche die einzigen sind, die mir mein Treiben erlauben« (Lacan, 1974/2006,
S. 89). Lacan fiihrt die drei Register erstmals in einem Vortrag mit dem Titel
Das Symbolische, das Imagindre und das Reale, den er am 8. Juli 1953 vor der
Société frangaise de psychanalyse hielt, ein (Lacan, 1953/2006). Im Folgenden
werden nun die drei Register skizziert.
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1.1.4.1 Das Reale

Das Reale (frz.: le réel) ist das, »was der Symbolisierung absolut widersteht«
(Lacan, 1953-1954/1978, S. 89), das Reale ist nicht in und durch Worte zu
fassen, es ist etwas auBerhalb der Welt des Bedeutbaren (Lacan, 1959-1960/
20006, S. 69), das Reale ist vom Sinn ausgeschlossen (Lacan, 1975-1976/2005,
S. 64f.). So werden auch die folgenden Worte iiber das Reale dieses nur um-
kreisen. Jedoch wird die Methode der strukturalen psychoanalytischen Herme-
neutik, die in Kapitel 1.4.1.2 ndher vorgestellt wird, auf eben diesen Nicht-
Sinn bzw. Unsinn in den psychoanalytischen Fallgeschichten in der vorliegen-
den Arbeit abzielen. Auch ist das Reale nicht abbildbar, ist also nicht durch
Bilder, durch die Dimension des Imaginéren, fassbar (Lacan, 1954—1955/2015,
S. 225). Im Feld der psychoanalytischen Erfahrung ist das Reale gleichsam ein
Zusammenstof3 des Subjekts mit etwas aullerhalb des Feldes des Symbolischen
und Imaginéren:

Serge Leclaire — Sie haben zu uns vom Symbolischen, vom Imaginéren gespro-
chen. Aber da war auch das Reale, von dem Sie nicht gesprochen haben.

J. L. — Ich habe dennoch ein wenig davon gesprochen. Das Reale ist entweder die
Totalitét oder der entschwundene Augenblick. In der analytischen Erfahrung ist es
fiir das Subjekt stets der Zusammenstofl mit etwas, zum Beispiel dem Schweigen
des Analytikers. (Lacan, 1953/2006, S. 51f.)

Neben der Qualifikation des Realen als Zusammenstof3 des Subjekts mit etwas
kann gemidf3 Lacan das Reale auch als das bezeichnet werden, was vor dem
Karren des Subjekts im Wege ist:

Eh bien ¢a, ce n’est pas du tout la méme chose que le réel, parce que le réel, juste-
ment, c’est ce qui ne va pas, ce qui se met en croix dans ce charroi, bien plus, ce
qui ne cesse pas de se répéter pour entraver cette marche. (Lacan, 1974/1975, S.
183)

[Nun ja, das ist iberhaupt nicht dasselbe wie das Reale, denn das Reale ist das, was
nicht lauft, was sich vor dem Karren in die Quere legt, mehr noch, was nicht auf-
hort, sich zu wiederholen, um diesen Vormarsch zu behindern. Ubersetzung d.
Verf.]

Malcom Bowie liefert eine wahrhaft durchschlagende Annédherung fiir den Zu-
sammenstof3 des Subjekts mit dem Realen: »Es ist der Dachziegel, der einem
Passanten auf den Kopf fillt« (Bowie, 1991, S. 100). Selbstverstidndlich sind
Dachziegel hier nicht als bloBe Konfrontation mit der Realitit zu verstehen,
sondern zentral ist der Zusammenstol mit dem Dachziegel innerhalb der ana-
lytischen Erfahrung (Lacan, 1953/2006, S. 51f.). Bowie fiihrt dieses weiter aus:
»Herabfallende Dachziegel sind fiir die Psychoanalyse nicht ohne Interesse,
und der Analytiker muf3 aus der Richtung der Dummbeit in die Phantasien des
Analysanden eintreten« (Bowie, 1991, S. 100). Diese »Dummbheit« des Ana-
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lytikers impliziert, dass man nicht aus einem vermeintlichen objektiven Herr-
schaftswissen auf den Sinn in den Assoziationen der Analysandin bzw. des
Analysanden hort, sondern offen ist fiir das, was Ausdruck des Unbewussten
des Subjekts ist.

Das Reale ist etwas, was insistiert, was gleichsam wie ein Wiederholungs-
zwang immer wiederkehrt:

Je I’ai dit d’abord sous cette forme: le réel, c’est ce qui revient toujours a la méme
place. L’accent est a mettre sur »revient«. (Lacan, 1974/1975, S. 183)

[Ich habe es zuerst in dieser Form gesagt: Das Reale ist das, was immer wieder-
kehrt an denselben Ort. Die Betonung liegt auf »wiederkehrt«. Ubersetzung d.
Verf.]

Seit dem Beginn der Psychoanalyse werde, so Lacan, die Psychoanalytikerin
bzw. der Psychoanalytiker durch den traumatischen Wiederholungszwang mit
dem Realen konfrontiert:

Es ist eine bemerkenswerte Tatsache, da3 das Reale am Ursprung der analytischen
Erfahrung sich als ein nicht Assimilierbares zeigt — in Form des Traumas, das fiir
den weiteren Verlauf bestimmend wird — und daf8 somit diese analytische Erfah-
rung einen durchaus akzidentellen Ursprung hat! (Lacan, 1964/2017, S. 61)

Die Nicht-Assimilierbarkeit des Realen impliziert, dass es weder imaginierbar
noch symbolisierbar ist. Auch ein Trauma ist etwas, was nicht assimiliert wer-
den kann und was sich in der (traumatischen) Wiederholung zeigt. Schon
Freud bestimmte in Jenseits des Lustprinzips den Wiederholungszwang als et-
was, was nicht erinnert werden kann, sich der Symbolisierung widersetzt:

Der Kranke kann von dem in ihm Verdridngten nicht alles erinnern, vielleicht ge-
rade das Wesentliche nicht, und erwirbt so keine Uberzeugung von der Richtigkeit
der ihm mitgeteilten Konstruktion. Er ist vielmehr genétigt, das Verdréngte als ge-
genwartiges Erlebnis zu wiederholen, anstatt es, wie der Arzt es lieber sihe, als ein
Stiick der Vergangenheit zu erinnern. (Freud, 1920g, S. 16)

Was also nicht erinnert werden kann, wird stattdessen wiederholt. Lacan un-
terstreicht, dass es bei dem von Freud dargestellten Zusammenhang von Erin-
nern und Wiederholen eine Grenze des Darstellbaren gibt, eine Grenze, die
Lacan als das Reale bezeichnet:

Wie aber wird nun das Wiederholen* eingefiihrt? Wiederholen™ bezieht sich auf
Erinnerung*. Die Einkehr des Subjekts, das biographische Eingedenken, geht nur
bis zu einer bestimmten Grenze, die ich »das Reale« nenne. (Lacan, 1964/2017, S.
56)

Die Frage dringt sich auf, an welchem »Ort« (Lacan, 1974/1975, S. 183) und
wie das Reale immer wiederkehrt. Das Reale kommt wieder, so Lacan, am Ort
des Subjekts und in der Form des Symptoms:
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[...] le sens du symptome, c’est le réel, le réel en tant qu’il se met en croix pour
empécher que marchent les choses au sens ou elles rendent compte d’elles-mémes
de facon satisfaisante [...]. (Lacan, 1974/1975, S. 183)

[Der Sinn des Symptoms, das ist das Reale, das Reale als das, was sich in die Quere
legt, um zu verhindern, dass die Dinge in dem Sinne laufen, dass sie zufriedenstel-
lend iiber sich selbst Rechenschaft ablegen. Ubersetzung d. Verf.]

Dieses »macht das Symptom zu etwas, das vor allem nicht authort, vom Realen
geschrieben zu werden« (Lacan, 1974/1975, S. 194; Ubersetzung d. Verf.). Die
Psychoanalyse kann jedoch das Symptom dechiffrieren (déchiffrage) bezie-
hungsweise ent-ziffern und so durch die Sprache (langage) zdhmen (apprivoi-
ser) — einen Vorgang, den Lacan als den einzigen »Exorzimus« (exorcisme)
bezeichnet, »zu dem die Psychoanalyse fahig ist« (Lacan, 1974/1975, S. 194;
Ubersetzung d. Verf.). Eben diese Zahmungen des Realen werden im Kapitel
2.2.3.4 im Fallbeispiel zu Alice im Wunderland aus der Theaterwerkstatt von
Bonneuil sichtbar wie auch im Fallbeispiel von Familie A. im Kapitel 3.2.2.

1.1.4.2 Das Symbolische

Das Symbolische (frz.: le symbolique) ist zum einen die Dimension der Spra-
che: Das Symbolische ist das, »was uns das ganze System der Welt liefert.
Weil der Mensch Worte hat, kennt er Dinge. Und die Anzahl der Dinge, die er
kennt, entspricht der Anzahl der Dinge, die er benennen kann. Daran gibt es
keinen Zweifel« (Lacan, 1955-1956/2016, S. 210). Auch in »Biichern ist das
Symbolische« (Lacan, 1955-1956/2016, S. 66). Der Mensch ist fiir Lacan we-
sentlich dadurch ausgezeichnet, dass er als Sprach- und Sprechwesen dem
Symbolischen unterworfen ist:

Ich mochte mich hier nicht an eine Erkenntnistheorie machen, aber es ist wohl
evident, daB3 die Dinge der Menschenwelt Dinge eines als Rede strukturierten Uni-
versums sind, daf die Sprache und die symbolischen Vorgénge alles beherrschen
und regieren. (Lacan, 1959-1960/2016, S. 58)

Fiir Lacan ist insbesondere auch »das Unbewufite in Funktion des Symboli-
schen strukturiert« (Lacan, 1959-1960/2016, S. 20), anders ausgedriickt: das
Unbewusste ist, wie oben im Kapitel 1.1.3 erléutert wurde, wie eine Sprache
strukturiert. Da der Eintritt in die Dimension der Sprache zu einem Mord am
Ding (Lacan, 1953/2016, S. 377) fiihrt — es gibt nach dem Eintritt in die Spra-
che keinen unmittelbaren Zugang mehr zu den Dingen — wird ein Mangel evo-
ziert, den das Subjekt zeitlebens versucht sein wird, zu beheben.

Zum anderen ist das Symbolische die Dimension des Gesetzes. Es ist das
Gesetz des Vaters oder vielmehr der Name-des-Vaters, welcher wiederum das
Subjekt in die symbolische Ordnung einfiihrt: »Er [der Name-des-Vaters] ist
das wesentliche vermittelnde Element der symbolischen Welt und ihrer Struk-
turierung« (Lacan, 1956—-1957/2011, S. 428), er »fiihrt hier die symbolische
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Ordnung mit ihren Verboten ein, die Herrschaft des Gesetzes« (Lacan, 1956—
57/2011, S. 269), die symbolische Ordnung ist »die Umwelt von Recht und
Gesetz« (Lacan, 1956-57/2011, S. 236). Hierdurch greift die symbolische Ord-
nung »auf der imagindren Ebene ein« (Lacan, 1956-57/2011, S. 236) und be-
grenzt diese. Diese Begrenzung der imagindren Allmacht beschrénkt auch das
Ausgeliefertsein an seine eigenen Phantasmen und dient ebenfalls der Angst-
bindung beim Kind. Der Name-des-Vaters bezeichnet geméf Lacan den sym-
bolischen Vater: »Dies ist das, was ich den Namen-des-Vaters [Nom-du-Pére]
nenne, das heiflt der symbolische Vater« (Lacan, 1957-1958/2006, S. 170; vgl.
auch Lacan, 1956-1957/2011, S. 428). Die »inzestudse imaginire Beziehung«
des Kindes zur Mutter erfordert ein Intervenieren, »es ist ein Gesetz notwen-
dig, eine Kette, eine symbolische Ordnung, das Eingreifen der Ordnung des
Sprechens, das heifit des Vaters. Die Ordnung, welche die Kollision und das
Bersten der Situation insgesamt verhindert, beruht auf dem Bestehen dieses
Namens des Vaters« (Lacan, 1955-1956/2016, S. 116). Wichtig ist an dieser
Stelle darauf hinzuweisen, dass die vaterliche Funktion (Lacan, 1957-1958/
2006, S. 212) respektive der Name-des-Vaters weder notwendigerweise an den
biologischen Vater gekoppelt ist noch iiberhaupt an das »méannliche« Ge-
schlecht. Lacan weist selbst explizit darauf hin, dass er mit seinen Ausfiihrun-
gen »nicht den natiirlichen Vater« (Lacan, 1955-1956/2016, S. 116) bezeich-
net habe, der Name-des-Vaters sei vielmehr eine »definierte Funktion« (Lacan
1957-1958/2006, S. 212). Im Kapitel 3.2 wird deutlich, inwiefern diese Funk-
tion auch von einer symbolischen Mutter ausgefiihrt werden kann.

Das Symbolische interveniert in Form des Namens-des-Vaters in die dya-
dische imaginére Bezichung des Kindes zur Mutter, das Symbolische als Di-
mension des Gesetzes hat seinen Ursprung in der Dimension des Gesetzes der
symbolischen Kastration. Der Name-des-Vaters beziehungsweise der symbo-
lische Vater »ist notwendig fiir jene Entwohnung, die urspriinglicher ist als die
wesentliche Entwohnung, durch die das Kind aus seiner schlichten und einfa-
chen Verkupplung mit der miitterlichen Allmacht herauskommt« (Lacan,
1956-1957/2011, S. 428). Die trennende Einfiihrung des Namens-des-Vaters
respektive des Neins-des-Vaters [non du pére] »bringt eine neue, radikale Di-
mension in die Beziehung des Kindes zur Mutter« (Lacan, 1956-1957/2011,
S. 468). Das Nein-des-Vaters ist ein Nein zum Verbleib des Kindes in der
Dyade mit der Mutter und weist weit iiber ein konkretes Verbot eines Vaters
im klassischen Odipuskomplex hinaus, da dieses Nein ein Ja zur Offnung ist
und das Subjekt als sprechendes Sein in das soziale Band eingeschrieben wird
(Lacan, 1972-1973/2015, S. 60).

Zusammenfassend kann man die angefiihrten zwei Dimensionen des Sym-
bolischen wie folgt zuordnen: Einerseits strukturiert das Symbolische als sym-
bolische Ordnung die soziale Ordnung, andererseits strukturiert das Symboli-
sche als Dimension der Sprache unser Unbewusstes.
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1.1.4.3 Das Imaginéire

Das Wort »image« im Franzosischen bedeutet Bild und dem Imaginéren (frz.:
I’imaginaire) entspricht die Dimension der Bilder. Das Imaginédre umfasst zu-
gleich auch das Trugbild, das Illusionére, es zeigt uns beispielsweise, dass wir
scheinbar vollkommen sind. Solche imagindren Vollkommenheitsvorstellun-
gen (Lacan, 1966/2016, S. 81) manifestieren sich besonders deutlich im soge-
nannten Spiegelstadium, welches fiir die Subjektgenese grundlegend ist. Im
Alter zwischen sechs und achtzehn Monaten (Lacan, 1949/2016, S. 110), zu
einer Zeit, in der das Kleinkind aufgrund der »Vorzeitigkeit der Geburt«
(Lacan, 1949/2016, S. 113) den eigenen Korper nicht als Einheit, korperliche
Ganzheit, sondern als fragmentiert erlebt (Lacan, 1949/2016, S. 114), zeigt es
beim Betrachten seines Spiegelbildes eine jubilatorische Reaktion, ein »Auf-
sichnehmen seines Spiegelbildes« (Lacan, 1949/2016, S. 114). Lacan be-
schreibt eindriicklich die imaginére, vorbildliche Form des Spiegelkérpers und
deren Auswirkungen fiir die Subjektgenese:

Denn die vollkommene Form des Korpers, wodurch das Subjekt in einem Trugbild
der Reifung seiner Krifte voraus ist, ist ihm nur als Gestalt* gegeben, das heifit in
einer Exterioritét, in der gewiss diese Gestalt mehr konstituierend ist denn konsti-
tuiert, aber in der sie ihm vor allem in einer Erhabenheit von Statur, die sie erstarren
lasst, und unter einer Symmetrie, die ihre Seiten verkehrt, im Gegensatz zu der
Turbulenz an Bewegungen erscheint, mit denen es sich erféhrt, ihr Leben einzu-
hauchen. So symbolisiert diese Gestalt*, deren Pragnanz als an die Art gebunden
angesehen werden muss, obgleich ihr motorischer Stil noch unkenntlich ist, durch
diese zwei Aspekte ihres Erscheinens in der gleichen Zeit die mentale Permanenz
des Ichs [je], in der sie seine entduBlernde Schicksalsbestimmung [destination ali-
enante] vorzeichnet; sie ist voller Entsprechungen noch, die das Ich [je] mit der
Statue, in die der Mensch sich projiziert, sowie mit den Phantomen, die es domi-
nieren, und schlieBlich mit dem Automaten, in dem in einem zwiespéltigen Bezug
die Welt (aus) seiner Fertigung sich zu vollenden strebt, vereinen. (Lacan, 1949/
2016, S. 111)

In Folge dieser Erfahrungen des Spiegelstadiums bildet sich nicht nur das (in-
fantile) Subjekt heraus, sondern es ergibt sich der folgenreiche Irrtum, die
Lacan auch als die »konstitutiven Verkennungen des Ichs« bezeichnet, die sich
in der »Illusion einer Autonomie« des Ichs manifestieren (Lacan, 1949/2016,
S. 111). Projektionen, Idealisierungen und Ubertragungsphénomene sind eben-
falls im Feld des Imagindren angesiedelt — auch Liebe hat eine starke imagi-
ndre Dimension. Diese imagindre Dimension der Liebe zeigt sich in der bild-
lichen Vorstellung des Eins-sein-wollens, die schon Platon in seinem Sympo-
sium durch Aristophanes erzdhlen lésst: Zu einer Urzeit frevelten die Men-
schen gegen die Gotter. Diese Menschen waren Kugelwesen mit je zwei Kop-
fen, vier Armen und vier Beinen und fiihlten sich so méchtig, dass sie die Got-
ter nicht mehr ehrten. Zur Strafe schnitt Zeus die Kugelmenschen in zwei Half-
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ten mit folgendem Resultat: » Als nun so ihre Gestalt in zwei Teile zerschnitten
war, sehnte sich jedes nach seiner Hélfte und vereinigte sich mit ihr« (Platon,
2012, S. 49). Das Bild der Liebe als Eins-sein-wollen fiihrt Platon fiir die ver-
schiedensten, psychoanalytisch ausgedriickt, hetero- und homosexuellen Ob-
jektwahlen naher aus:

Seit so langer Zeit also ist die Liebe zueinander den Menschen angeboren. Sie fiihrt
das urspriingliche Geschopf wieder zusammen und versucht, aus Zweien Eins zu
machen und die menschliche Natur zu heilen. Jeder von uns ist daher nur ein Teil-
stiick eines Menschen, da wir ja, zerschnitten wie die Schollen, aus einem zwei
geworden sind. Jeder sucht demnach bestindig sein Gegenstiick. Alle Ménner also,
die ein Teil von jenem Ganzen sind, das damals androgyn genannt wurde, sind
Liebhaber der Frauen, und zu dieser Gattung gehoren die meisten Ehebrecher, so
wie auch alle Frauen dieser Gattung angehoren, welche Liebhaber der Méanner und
ehebrecherisch sind. Alle Frauen dagegen, die Teile einer Frau sind, kiimmern sich
um Maénner {iberhaupt nicht, sondern sind viel mehr den Frauen zugewandt; [...]
Alle aber, die Teile eines Mannes sind, gehen dem Ménnlichen nach. (Platon, 2012,
S.51)

Diese Suche nach einer »Wiederherstellung der verlorenen Einheit seiner
selbst« (Lacan, 1938/1980, S. 59) ist eine Suche nach einer rein imaginéren
Einheit und weist phantasmatische Momente auf. Wie beim Begriff des Phan-
tasmas noch erdrtert werden wird, gibt es einen engen Zusammenhang zwi-
schen unseren Phantasmen und dem Register des Imagindren. Das Imaginére
kann, wie auch das Phantasma, nur iiber den Umweg des Symbolischen erfasst
werden: »Das Imaginére 148t sich nur entziffern, wenn es in Symbole gefafit
wird« (Lacan & Granoff, 1956, S. 269). Gerade zur Erfassung des Imaginiren,
unserer (unbewussten) Bilder, eignet sich die strukturale Psychoanalyse als
Wissenschaft des Symbolischen. Wenn die imagindren Vorstellungen in Worte
tibersetzt werden, wird die »Verhaftung an imagindre Fixierungen« (Lacan,
1953-1954/1978, S. 355) ihre Wirkkraft verlieren. Jedoch besteht die Wirk-
macht des Imaginédren nicht nur im Verhaftetsein in negativen illusorischen
Bildern, sondern kann das Subjekt auch zu Verdnderungen motivieren: »Den
Antrieb zu handeln gewinnt das Subjekt nicht aus dem Symbolischen, sondern
aus dem Bild, das es sich von sich selbst macht« (Langlitz, 2005, S. 204).

Die drei Register kommen insbesondere zur Anwendung im Kapitel 2.2.2
zur Analyse der Phdnomene Liebe und Hass in der Pddagogik. Die Trilogie
des Realen, Imagindren und Symbolischen wird ebenfalls bei der Analyse von
Bildern und Funktionen von Mutter- und Vaterschaft im Kapitel 3.2 verwen-
det, um zwischen der symbolischen, imaginédren und realen Mutter wie auch
zwischen dem symbolischen, imaginédren und realen Vater zu unterscheiden.
Im Kapitel 4.2.6.2 wird das Imaginédre, genauer das Spiegelstadium in seiner
Relevanz fiir das kindliche Spiel erortert.
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1.1.5 Der Begriff des Phantasmas

Das Phantasma (frz. fantasme) ist fiir Lacan ein weiterer grundlegender Be-
griff, da das Subjekt aufzufassen sei »als determiniert durch das Phantasma«
(Lacan, 1964/2017, S. 193). Das Phantasma kann in einer ersten Anniherung
als Wunsch verstanden werden: »Was ist, so aufgefasst, das Phantasma? —
wenn nicht das, was wir uns schon ein wenig denken kénnen, ein Wunsch«
(Lacan, 1962—-1963/2004, S. 68). Wichtig ist jedoch an dieser Stelle zu beto-
nen, dass das Phantasma beziehungsweise der Wunsch unbewusst ist. Lipo-
watz, ein Lacanianer und ehemaliger Lehrstuhlinhaber fiir Politische Psycho-
logie und Psychoanalyse, hebt hervor, dass es eine »phantasmatische Vermit-
teltheit jeder Realitét fiir die Menschen« gebe (Lipowatz, 1998, S. 130). Hier-
durch wird deutlich, dass Phantasmen ein Attribut eines jeden Menschen und
nicht allein im Feld der Pathologie zu suchen sind.

Lacan verkniipft das Phantasma weiter mit dem Visuellen, dem Reich des
Imaginiren:

Dieser Charakter einer Elusion ist nirgendwo offensichtlicher als auf der Stufe der
Funktion des Auges. Darin ist der befriedigendste Trager der Funktion des Begeh-
rens, ndmlich das Phantasma, stets von einer Verwandtschaft mit den visuellen
Modellen geprigt, in denen es gemeinhin funktioniert, und die, wenn man das so
sagen kann, den Ton fiir unser Begehrensleben angeben. (Lacan, 1962—-1963/2004,
S.314)

Das Phantasma, welches dem Register des Imagindren angehort, dient auch
dazu, »sich gegen die Angst zu verteidigen, sie zu verdecken« (Lacan, 1962—
1963/2004, S. 70) — das Phantasma bindet die Angst und zeigt hierbei seine
imagindren Wirkungen, die das Verhalten modifizieren und das Leben struk-
turieren. Genauer werden im vorgestellten Bild beispielsweise traumatische
Ereignisse oder Momente der Ohnmacht und Hilflosigkeit abgewehrt, es ist
der (unbewusste) Wunsch, solches Erleben durch diese bildhafte Darstellung
umzudeuten und dadurch abzuwehren. Problematisch ist, dass der phantasma-
tische Zugang zur Welt stark komplexititsreduzierend ist und nur noch priméar
zu einer Affirmation dessen fiihren kann, was das Subjekt sich wiinscht. Auf
eben diese Momente der Ohnmacht und Hilflosigkeit und der phantasmati-
schen Abwehr wird in Kapitel 3.3 ndher eingegangen, es wird dort am Beispiel
des »Phantasma der Allmacht« (Lacan, 1962-1963/2004, S. 420) gezeigt, in-
wiefern Phantasmen das Subjekt konstituieren (Lacan, 1964/2017, S. 193). Die
Phantasmen von Mutter- und Vaterschaft werden im Kapitel 3.2 eingehend be-
handelt und die phantasmatische Dimension des padagogischen Eros in Kapi-
tel 2.2.
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1.2 Verortungen der Arbeit und der Stand der Forschung
in den jeweiligen Disziplinen

Diese Dissertation ist in zwei verschiedenen padagogischen Feldern verortet.
Dieses sind die Felder der

1. Psychoanalytischen Pddagogik und
2. der Sonderpiadagogik mit dem Fokus auf die Pddagogik bei Verhaltensstorun-
gen.

Im Folgenden wird der jeweilige Forschungsstand in diesen beiden padagogi-
schen Feldern hinsichtlich der strukturalen Psychoanalyse vorgestellt.

1.2.1 Psychoanalytische Pdidagogik

Innerhalb der deutschsprachigen Psychoanalytischen Péddagogik wird, abgese-
hen von einzelnen Ausnahmen wie Weber & Strohmer (2015), der strukturale
Ansatz der Psychoanalyse weitgehend ignoriert oder stark negativ kritisiert
(vgl. Bittner & Frohlich, 2019). In einem aktuellen Standardwerk Psychoana-
Iytische Pddagogik. Theorien — Methoden — Fallbeispiele, welches von der
Psychoanalytikerin, Sonderpddagogin und emeritierten Professorin fiir Allge-
meine Sonderpidagogik Evelyn Heinemann und dem Kinder- und Jugendana-
lytiker Hans Hopf herausgegeben wird, werden viele sonderpddagogische Ar-
beitsbereiche wie Frithforderung, therapeutische Heime, Erziehungshilfen fiir
Schiilerinnen und Schiiler, die Arbeit mit Migrantinnen und Migranten oder
mit geistig behinderten Menschen beriicksichtigt. Einerseits wird in diesem
Werk auf Lacan verwiesen, andererseits sind die Beziige jedoch sehr marginal
und insgesamt nur in zwei Beitrdgen auf zwei Seiten knapp skizziert (Heine-
mann & Hopf, 2010, S. 48, S. 229). Der Ansatz von Dolto wird gar nicht ein-
bezogen, wohl aber wird Mannonis Das zuriickgebliebene Kind und seine Mut-
ter. Eine psychoanalytische Studie berlicksichtigt — jedoch nur dieses Werk,
alle weiteren fiir die Psychoanalytische Pddagogik relevanten Schriften
Mannonis bleiben unberiicksichtigt. Helmwart Hierdeis, der ehemalige Lehr-
stuhlinhaber fiir Allgemeine Pddagogik an der Universitdt Innsbruck, bestimmt
in seinem Werk Psychoanalytische Pddagogik — Psychoanalyse in der Pdida-
gogik (Hierdeis, 2016) das Verhéltnis von Psychoanalyse und Padagogik ge-
nauer und geht auch auf historische und aktuelle Vertreterinnen und Vertreter
ein. Indes wird hierbei weder der Ansatz von Lacan noch der von Dolto oder
Mannoni beriicksichtigt. Rattner und Danzer (2010) widmen sich in der Schrift
Pddagogik und Psychoanalyse dem Thema Erziehung und Bildung. Neben
Freud werden vor allem die Individualpsychologie Adlers und die Analytische
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Psychologie Jungs beriicksichtigt, ein Einbezug der Schule der franzodsischen
strukturalen Psychoanalyse findet nicht statt.

Im franzoésischen Sprachraum wird die strukturale Psychoanalyse hinge-
gen auch im Feld der Pdadagogik rege rezipiert, weswegen nur exemplarisch
auf einige Titel verwiesen sei: Dorothée Muraro untersucht in dem Werk Ens-
eigner et apprendre: un acte pédagogique (Muraro, 2015) unter anderem das
Phianomen der Schulabbriiche sowie Lernschwierigkeiten und verwendet die
strukturale Psychoanalyse, vor allem Lacan, als Referenzmodell. Michéle Pic-
chiotti entwickelt in ihrer Dissertation L apprendre chez [’enfant: un acte
pédagogique? (Picchiotti, 2014) eine Paddagogik des Begehrens, die im Wider-
streit zu einer Pddagogik der Diagnosen steht, und bezieht sich hierbei primér
auf Lacan, Maud Mannoni wird hierbei auf einer Seite erwédhnt (Picchiotti,
2014, S. 31). Fabre, Xypas und Hétier (2011) untersuchen die Bedeutung der
Triangulierung in der Erziehung fiir das Subjekt und stellen hierbei Uberlegun-
gen an, unter welchen Bedingungen Péadagogik als Drittes wirken kann. Lévine
und Moll erforschen in Je est un autre: Pour un dialogue pédagogie-psycha-
nalyse (Levine & Moll, 2001) die Beziehung zwischen Psychoanalyse und Pa-
dagogik, plédieren fiir einen offenen Dialog zwischen beiden und mdchten
Lehrpersonen, Erzieherinnen und Erzieher dabei unterstiitzen, noch besser zu
horen, was ihre Schiilerinnen und Schiiler sagen. Fiir diesen Dialog werden
hierbei neben Zulliger, Bernfeld und Adler auch Lacan und Dolto fruchtbar
gemacht.

Kurz: Innerhalb der deutschsprachigen Psychoanalytischen Padagogik ist
der Ansatz der strukturalen Psychoanalyse marginalisiert. Ahnliches gilt {ibri-
gens auch fiir die Lacan-Rezeption innerhalb der Psychoanalyse Deutschlands,
die, im Gegensatz zu Frankreich, eine Ausnahme bleibt.

Ein Grund fiir die fehlende Rezeption Lacans konnte der Schwierigkeits-
grad seiner Texte und die damit einhergehende mangelnde Zugénglichkeit
sein: »Der franzdsische Psychoanalytiker Jacques Lacan (1901-1981) gilt als
der Dunkelste, Unverstdndlichste der sogenannten Poststrukturalisten« (Alt-
hans, 2001, S. 219). Sogar Lacan selbst weist explizit auf die Schwierigkeiten
des Verstehens seiner Texte hin, er gibt unumwunden zu: »Es ist wahr, daB3 ich
unverstandlich bin« (Lacan, 1974/2006, S. 88). So wirft Althans zu Recht die
Frage auf, dass, wenn schon die damaligen Zeitgenossinnen und -genossen,
Besucherinnen und Besucher von Lacans Vorlesungen und Seminaren, unter
denen viele Theoretikerinnen und Theoretiker, Philosophinnen und Philoso-
phen waren, »ihn [Lacan] nicht verstanden, warum sollten dann gerade Erzie-
hungswissenschaftlernnen und gar noch die Sozialpddagoglnnen sich mit
Lacan beschiftigen?« (Althans 2001, S. 219). Die vorliegende Dissertation
schlief3t sich jedoch dem Diktum von Althans (2001) an, dass »Lacans Begriffe
in Situationen, in denen die sozialpddagogische Klientel quer zur Vernunft
schief3t, aus dem Ruder lauft, in ihren Aktionen und Reaktionen nicht mehr zu
verstehen ist, sehr hilfreich sein konnen, um das eigene padagogische Handeln
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zu reflektieren [...] und die Situation aus einem anderen Blickwinkel zu be-
trachten« (Althans, 2001, S. 219). Dieses allein wire auf den ersten Blick noch
kein Alleinstellungsmerkmal, da Psychoanalytische Pddagogik generell auch
als Mittel der Reflexion genutzt wird. Jedoch liegt das Primat der strukturalen
Psychoanalyse und der Pddagogik des gespaltenen Subjekts nicht auf dem Ver-
stehen eines Sinns.

Lacan spricht ausdriicklich davon, dass man in der strukturalen Psycho-
analyse »von der grundsétzlichen Idee des Missverstdndnisses« (Lacan, 1955—
1956/2016, S. 29; vgl. Lacan, 1955-1956/2016, S. 194f.) ausgehen solle und
der Un-Sinn bezichungsweise Nicht-Sinn Prioritdt habe. Als Methode zur Er-
fassung des Nichtsinns ist die strukturale psychoanalytischen Hermeneutik in-
diziert, welche in Kapitel 1.4.1.2 ndher beschreiben wird. Eine Haltung, die
von einem grundlegenden Missverstindnis ausgeht, verunmdglicht eine leicht-
fertige Reduktion von Komplexitdt, wie sie, so Schad, oft typisch fiir die evi-
denzbasierte Padagogik sei:

Weil die komplexe Wirklichkeit mit den schlichten Methoden einer kausal erkla-
renden Wissenschaft nicht anndhernd erfasst werden kann, konnen liber diese
Wirklichkeit auch lediglich diirftige Aussagen gemacht werden. Prézise Aussagen
mit dem Anspruch auf Giiltigkeit beziehen sich dann notwendigerweise auf
schlichte, haufig ziemlich irrelevante Sachverhalte. Sie korrespondieren dem vo-
rausgesetzten Credo empirischer Wissenschaft: messen, was messbar ist und was
nicht messbar gemacht werden kann — dies existiert nicht im Wirklichkeitsgebdude
dieser Art von Wissenschaft. »Not everything that can be counted counts, and not
everything that counts can be counted«. (Schad, 2016, S. 132)

Das Unbewusste und seine unsinnigen Manifestationen im paddagogischen All-
tag sind nicht direkt messbar und lassen sich nicht in das Prokrustesbett einer
evidenzbasierten Padagogik zwingen. Es ist zu konstatieren, dass eine alleinige
Orientierung am Evidenzparadigma, Ansitze und Verfahren, die sich nicht am
Ideal der Naturwissenschaft orientieren, exkludiert werden (Schad, 2015, S.
337), worunter auch die strukturale Psychoanalyse fallt. Diese einseitige Ori-
entierung am Evidenzparadigma konne, so Schad, dazu fiihren, dass die pdda-
gogische Forschung mehr und mehr monothematisch wird, da zunehmend auf
beobachtbare und damit auch messbare Phinomene fokussiert wird (Schad,
2015). Dieses konne wiederum dazu fiihren, dass die paddagogischen Fragen
zugeschiittet werden durch eine »Flut an Zahlenwerten und statistischen Zu-
sammenhangen« (Schad, 2012, S. 33). Aus Perspektive der strukturalen Psy-
choanalyse wirft sich die Frage auf, ob eine Reduktion von Komplexitit im
Sinne einer Orientierung an der Messbarkeit und somit auch an der Kontrol-
lierbarkeit nicht Ausdruck eines Phantasmas ist, eines Phantasmas der Kon-
trollierbarkeit der Welt das letzten Endes der Angstabwehr (Lacan, 1962-
1963/2004, S. 70) dient, dass die soziale Welt gerade nicht vermessbar und
klar vorhersehbar ist. Georges Devereux, ein Ethnologe und Psychoanalytiker,
beschreibt solch eine Art der methodischen Angstabwehr anhand des Beispiels
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der verhaltenswissenschaftlichen Methodologie: »Jeder Verhaltenswissen-
schaftler hat bestimmte Bezugsrahmen, Methoden und Verfahrensweisen zu
seiner Verfligung, die — nebenbei — auch die Angst abbauen« (Devereux, 1967/
2018, S. 109).

Kommen wir nach diesem Exkurs zum Nicht-Verstehen zuriick zur struk-
turalen Psychoanalyse. Die vorliegende Dissertation beschriankt sich nicht nur
auf Lacan, sondern es soll gesamthaft der Ansatz der strukturalen Psychoana-
lyse beriicksichtigt werden, genauer auch diejenigen Vertreterinnen, die schon
einen Ubertrag auf das Feld der Padagogik leisten und die sich in ihrer Praxis
und Theoriebildung explizit auf Lacan beziechen: Maud Mannoni und Fran-
coise Dolto.

Dolto griindete 1979 mit ihren Mitstreitern in Paris das Maison Verte, eine
Begegnungsstitte fiir kleine Kinder im Alter von null bis vier Jahren. An die-
sem Ort der strukturalen Psychoanalytischen Pddagogik wirkt ein Dispositiv,
welches durch die Anerkennung des Unbewussten die Subjektwerdung der
Kinder fordert (vgl. zum Dispositiv des Maison Verte Langnickel et al., 2019
sowie Ambass, 2018a). Die Methode der Dispositivanalyse wird in Kapitel
1.4.2 néher erldutert. In einer ersten Anndherung kann ein Dispositiv grosso
modo als Komplex verstanden werden, der Diskurse, Praktiken und Institutio-
nen miteinander verbindet. Die Psychoanalytikerin Christine Buhmann, die
durch ihre Monographie Kind-Korper-Subjekt Therapie, Erziehung und Prd-
vention im Werk von Frangoise Dolto wesentlich dazu beigetragen hat, den
Ansatz Doltos im deutschsprachigen Raum bekannter zu machen, weist erstens
explizit darauf hin, dass das Maison Verte ein Ort der Psychoanalytischen P&-
dagogik ist: »Die Griindung des Maison-Verte ist ihr Beitrag zur Geschichte
der Begegnungen von Psychoanalyse und Pddagogik. Dolto ist Reformpéda-
gogin und Psychoanalytikerin« (Buhmann, 1997, S. 10). Zweitens fasst sie die
Verbindung von Psychoanalyse und Pddagogik im Werk Doltos wie folgt zu-
sammen: »Durch sie [Dolto, Anm. d. Verf.] ist dic Psychoanalyse eine neue
Verbindung mit der Péddagogik eingegangen« (Buhmann, 1997, S. 13). Dolto
wurde im deutschsprachigen Raum sowohl innerhalb der Allgemeinen Péda-
gogik als auch innerhalb der Sonderpadagogik bisher kaum rezipiert. Dies ist
umso verwunderlicher, da Dolto sich in ihren Werken explizit auf sonderpada-
gogische Phidnomene wie beispielsweise geistige Behinderung, (Dolto,
1977/1998, S. 69ft.), Autismus (Dolto, 1985/1992, S. 33-52), Inklusion (Dol-
to, 1977/1998, S. 45ff.) und Verhaltensstorungen im Allgemeinen (Dolto,
1985/1992, 38f.) bezieht. Da Dolto die Psychoanalyse in das Feld hineintragt
und ihre Arbeit mit Kindern und Eltern jenseits des traditionellen Settings mit
der Couch verortet, das bei Kindern auch nie so gedacht war, wird ihr mitunter
vonseiten der Psychoanalyse vorgeworfen »die Couch auf die Stralle zu verle-
gen« (Roudinesco, 2004, S. 192) — ein Vorwurf, den man auch der Padagogik
eines gespaltenen Subjekts machen kdnnte. Jedoch ist dieses Jenseits der
Couch und das Durchbrechen des klassischen Settings der Couch und der
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freien Assoziation erstens die Bedingung der Moglichkeit dafiir, dass Psycho-
analyse und Pidagogik sich iiberhaupt begegnen kénnen. Zweitens ereignet
sich das Unbewusste eben nicht nur auf der Couch, sondern gerade auch be-
sonders hiufig im piadagogischen Alltag, wie man an mannigfaltigen Ubertra-
gungsphdnomenen wie Liebe und Hass feststellen kann. Drittens ist die Psy-
choanalyse eben gerade nicht auf eine Art von Psychotherapie auf der Couch
reduzierbar. Vielmehr wies schon Freud selbst 1923 bei der Definition des Be-
griffs Psychoanalyse auf die weite Begriffsextension hin:

Psychoanalyse ist der Name 1. eines Verfahrens zur Untersuchung seelischer Vor-
ginge, welche sonst kaum zugénglich sind; 2. einer Behandlungsmethode neuroti-
scher Storungen, die sich auf diese Untersuchung griindet; 3. eine Reihe von psy-
chologischen, auf solchem Wege gewonnenen Einsichten, die allméhlich zu einer
neuen wissenschaftlichen Disziplin zusammenwachsen. (Freud, 1923a, S. 221)

Eine Grundvoraussetzung der Psychoanalytischen Piddagogik ist, dass die
Couch »zu den Menschen in ihren verschiedenen Lebensbereich gebracht wer-
den« muss (Garstick, 2019, S. 119), es gelte »die Couch in die Institutionen«
(Garstick, 2019, S. 119) zu tragen. Neben Dolto trigt auch Maud Mannoni, die
Couch in eine Institution. Bei Mannoni wird das subversive Potential des An-
satzes der strukturalen Psychoanalyse besonders deutlich. Es zeigt sich, so
Maier-Hofer, eine der fiihrenden Mannoni-Forscherinnen im deutschsprachi-
gen Raum, an der »Gesellschaftskritik, Kritik am Diagnosesystem der Medizin
[und] der »normalisierenden Péadagogik«« (Maier-Hofer, 2016, S. 22). Wie
Dolto schuf auch Mannoni einen Ort der strukturalen Psychoanalytischen Pé-
dagogik, die Ecole Expérimentale de Bonneuil, eine inklusive Versuchsschule
fiir autistische, psychotische und schwer neurotische Kinder und Jugendliche
(Rouff, 2007), in der sowohl die »pédagogische Psychoanalyse« wirkt (Maier-
Hofer, 2016, S. 93) als auch das Begehren des Subjekts im Zentrum der psy-
choanalytisch-pddagogischen Arbeit steht und nicht ein psychoanalytisches
Herrschaftswissen, mit dem man in die Kinder hineindeutet (Maier-Hofer,
2016, S. 921.).

In Frankreich ist die umfangreiche Rezeption der Werke Mannonis auch
noch nach ihrem Tod ungebrochen (vgl. Avet, 2014; Caitucoli, 2014; Roudi-
nesco, 2014), wohingegen ihre Arbeiten im deutschsprachigen Raum kaum be-
kannt sind. Dies mag sicherlich auch der Tatsache geschuldet sein, dass etliche
ihrer Arbeiten nicht tibersetzt sind. Bis auf wenige Ausnahmen wurden ihre
Schriften, welche sie von 1977 bis zu ihrem Tod 1998 auf Franzdsisch publi-
zierte, bis heute nicht ins Deutsche iibertragen. Ob die mangelnde Rezeption
auch an der problematischen Ubersetzung des franzdsischen Titels Education
impossible — eines ihrer Hauptwerke — liegt, ist fraglich, sollte aber dennoch
mitgedacht werden:

Sogar fremdsprachige Buchtitel wurden in deutsche Fékalsprache iibersetzt: so ge-
schehen mit der durchaus kritischen, jedoch kultivierten Schrift von Maud
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Mannoni, »Education impossible« (Paris, 1973), die der deutschen Leserschaft un-
ter dem Titel »ScheiBerziehung« (Frankfurt 1976) présentiert wurde. (Kobi, 2005,
S. 153)

Vor allem zur Ecole Expérimentale de Bonneuil gibt es im deutschsprachigen
Raum Studien, genauer sind vier Werke einschlidgig: Judith Roedel (1986) un-
tersucht in ihrer Dissertation im ersten Teil, wie die Ecole Expérimentale de
Bonneuil in die Geschichte der Psychoanalyse Frankreichs eingebettet ist. Im
zweiten Teil ihrer Dissertation stellt sie wesentliche theoretische Bezugs-
punkte zum Verstéindnis von Bonneuil vor, erortert die fiir Bonneuil grundle-
genden Theoreme Lacans aber eher knapp. Im dritten Teil stellt Roedel die
praktische Arbeit in Bonneuil, da sie selbst am Leben und an der Arbeit in
Bonneuil teilgenommen hat, eindriicklich vor. Maier-Hofer publizierte zwei
umfassende Monographien zur Ecole Expérimentale de Bonneuil und Maud
Mannoni. In ihrer Dissertation Von der bésen Mutter zur gesprengten Institu-
tion. Zur Umsetzung von pddagogischen Theorien in Bildungsinstitutionen,
dargestellt am Beispiel von Maud Mannonis Ecole Expérimentale de Bonneuil
(Maier-Hofer, 1999) und in ihrer spateren Studie Spielrdume einer Sprache der
Nicht-Segregation (Maier-Hofer, 2016) verwendet Maier-Hofer den methodi-
schen Ansatz der biographischen Bildungsforschung (Schifer, 1994) und kann
aufgrund ihrer Aufenthalte in Bonneuil und der mit Mannoni selbst gefiihrten
Interviews ein eindriickliches Bild der Institution vermitteln. Die Beziige zur
strukturalen Psychoanalyse, genauer die des sprachlich strukturierten Unbe-
wussten und des Wunsches beziehungsweise Begehrens, werden herausgear-
beitet und dadurch anschlussféhig fiir die weitere Forschung. In ihrer zweiten
Publikation hat Maier-Hofer (2016) Ausziige aus vielen wichtigen franzosi-
schen Arbeiten selbst iibersetzt und so einem grofleren Publikum zugénglich
gemacht. Die jiingste Publikation zu Bonneuil und Mannoni ist die umfangrei-
che Dissertation von Miriam Anne Geoffroy »Gesprengte Institution« in der
Bredouille — Die Ecole Expérimentale de Bonneuil-sur-Marne im Spannungs-
feld von Inklusion, Psychiatriekritik, Psychoanalyse und neoliberalen Verdn-
derungen (Geoffroy, 2019). Methodisch wurde der Zugang einer ethnografi-
schen Dispositivanalyse gewihlt. Die zentrale These der Dissertation »lautet,
dass die Ecole Expérimentale de Bonneuil-sur-Marne zwar auch mehrere Jahr-
zehnte nach ihrer Griindung immer noch eine aullergewohnliche Einrichtung
darstellt und weiterhin mehr Handlungsmoglichkeiten erdftnet als andere Ein-
richtungen, dass sie aber immer weniger als >gesprengte Institution< funktio-
niert« (Geoffroy, 2019, S. 23). Geoffroy berichtet auch iiber die Entwicklun-
gen und Schwierigkeiten in Bonneuil nach dem Tod von Mannoni, wodurch
sie die Forschungen von Maier-Hoéfer (2016) und Roedel (1986) ergéinzt.

Trotz einiger weniger Versuche, den Ansatz der strukturalen Psychoana-
lyse von Lacan, Mannoni und Dolto fiir die deutschsprachige Psychoanalyti-
schen Padagogik zu nutzen, ist, so ldsst sich resiimieren, seine Rezeption bis
heute in den Anféngen stecken geblieben.
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1.2.2  Allgemeine Sonderpddagogik und Pddagogik
bei Verhaltensstorungen

Die Disziplin der Sonderpddagogik hat verschiedene alternative Bezeichnun-
gen wie beispielsweise Heilpddagogik, Integrationspadagogik oder auch Re-
habilitationswissenschaft, wobei diese diversen Begriffe auf die differenten
Traditionen der Sonderpddagogik wie auch unterschiedliche Schwerpunktset-
zungen verweisen (Loeken, 2012, S. 361). Heilpddagogik ist von diesen ge-
nannten Begriffen der alteste (Loeken, 2012, S. 361), da er schon im Jahr 1861
von Georgens und Deinhardt (Bleidick, 1999, S. 249) verwendet wurde. Hein-
rich Meng, ein Psychoanalytiker und Mitherausgeber der Zeitschrift fiir Psy-
choanalytische Pddagogik, beschéftigte sich mit Fragen der Padagogik im All-
gemeinen (Meng, 1973a; 1973b) sowie mit Fragen der Heilpddagogik im Spe-
ziellen. 1933 erschien, noch vor seiner Emigration in die Schweiz, ein Artikel
mit dem Titel »Psychoanalyse und Heilpadagogik« in der Zeitschrift fiir Psy-
choanalytische Pidagogik, in dem er explizit die Frage stellt, was Psychoana-
lyse fiir die Heilpddagogik geleistet habe:

Was hat die Psychoanalyse fiir die Heilpddagogik geleistet? Sie hat unser Versténd-
nis und unsere Kenntnis der verschiedenen Arten von Fehlentwicklung vermehrt;
sie 14Bt uns viele Fehlanlagen als quantitative Steigerung auch sonstiger normaler
Teilanlagen richtig einordnen und 148t dadurch schon prognostisch das erreichbare
und dem einzelnen Menschen eigene Erziehungsziel eher abstecken, Sich [sic] ei-
nem allgemeinen und gleichen Ziel fiir alle Heilfédlle anndhern zu wollen, scheint
nicht moglich; das Ziel der Anlage nach abzustecken, erspart manche Sisyphusar-
beit der Erziehung. (Meng, 1933, S. 176)

Die Psychoanalyse hebe also, in der Lesart von Meng, die starre Dichotomie
und Gleichsetzung von einerseits »gesund« und »normal« sowie andererseits
»krank« und »anomal« auf, da bei vielen Storungsbildern es nur quantitative
und keine qualitativen Unterschiede gebe. Auch steht fiir die Psychoanalyse
das einzelne Subjekt mit seinen Symptomen, die wir alle als Menschen haben,
im Zentrum und nicht ein normatives Erziechungsziel. Oliver Hechler weist
ebenfalls auf die Aufhebung einer rigiden Grenze von gesund versus krank,
von Psychoanalyse versus Pidagogik hin:

Die Psychoanalyse teilt mit der Pidagogik zunichst, dass sie die Grenze zwischen
normal und nicht-normal mit Blick auf die Entwicklung des Menschen einerseits
und auf die darauf aufbauende Ausgestaltung der Lebenspraxis durch den Men-
schen andererseits nur bedingt ziehen. (Hechler, 2019, S. 249)

Gesamthaft stellt Hechler im Jahr 2019 (Hechler, 2019) eine ganz dhnliche
Frage, wie sie Meng schon 1933 (Meng, 1933, S. 176) gestellt hat: »Welchen
Nutzen kann nun also die Psychoanalyse fiir die Sonderpiddagogik haben?«
(Hechler, 2019, S. 247). Die Antwort Hechlers lautet, ohne auf Meng (Meng,
1933) einzugehen, wie folgt:
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Zunichst geht es um den Nutzen der Psychoanalyse fiir die sonderpiddagogische
Interventionspraxis, dann um den fiir die sonderpddagogische Theoriebildung und
schlieflich um den Nutzen der Psychoanalyse fiir die sonderpddagogische For-
schung. (Hechler, 2019, S. 247)

Hechler bezieht sich dabei auf die Psychoanalyse im Allgemeinen, worunter
aber auch die strukturale Psychoanalyse gefasst werden kann. Was Hechler fiir
die Psychoanalyse im Allgemeinen konstatiert, will die vorliegende Arbeit fiir
die strukturale Psychoanalyse leisten. Dieses Ziel wird noch néher bestimmt
werden in Kapitel 1.3.1.

Fiir das heterogene Feld der sonderpddagogischen Praxis liegen schon ei-
nige Arbeiten der Psychoanalytischen Pddagogik vor, welche einen Transfer
der Psychoanalyse auf die Praxis leisten. Fiir Lernen und Lernstérungen sind
Dammasch und Katzenbach mit dem Werk Lernen und Lernstérungen bei Kin-
dern und Jugendlichen — Zum besseren Verstehen von Schiilern, Lehrern, El-
tern und Schule (Dammasch & Katzenbach, 2004) einschligig wie auch Eg-
gert-Schmid Noerr, Pforr und VoB-Davies mit Lernen, Lernstorungen und die
pddagogische Beziehung (Eggert-Schmid Noerr et al., 2006) sowie Gerspach
zum Schwerpunkt ADHS (Gerspach, 2014).

Innerhalb der Sonderpiddagogik erfolgt, im Gegensatz zu den anderen
Stromungen der Psychoanalyse, bis auf wenige Ausnahmen eine eher spérliche
Auseinandersetzung mit der strukturalen Psychoanalyse. In grundlegenden
deutschsprachigen Werken zur psychoanalytischen Sonderpadagogik fehlt der
Ansatz der strukturalen Psychoanalyse haufig entweder ganz oder der Bezug
ist nur ein marginaler. So beriicksichtigt Gerspach (2009) in seiner als »klas-
sisch« zu wertenden Psychoanalytischen Heilpddagogik weder die Werke von
Lacan noch von Dolto, jedoch ein Werk Mannonis, ndmlich Das zuriickgeblie-
bene Kind und seine Mutter und plausibilisiert, inwiefern die Uberlegungen
Mannonis fiir einen psychoanalytisch-pddagogischen Zugang zur geistigen
Behinderung relevant sind. Die anderen ebenfalls fiir eine psychoanalytische
Heilpadagogik grundlegenden Schriften Mannonis werden jedoch nicht einbe-
zogen. In seinem spiteren Werk Psychodynamisches Verstehen in der Sonder-
pddagogik: Wie innere Prozesse Verhalten und Lernen steuern erwahnt
Gerspach bei der Darstellung des Konzepts der Triangulierung nach Klitzing
kurz die viterliche Funktion nach Lacan (Gerspach, 2018b, S. 49).

Mit Bezug auf Peter Widmers Lacan-Rezeption verweist auch Rodler
(1987; 1998) auf die Bedeutung dieser psychoanalytischen Theorie fiir die In-
tegrative Pddagogik. Die Erkenntnis, dass es sich beim Phdnomen »Behinde-
rung« nicht um ein eindeutig beschreibbares handelt, mag als Chance fiir den
sonderpddagogischen Diskurs begriffen werden. Hierdurch konnte es gelin-
gen, Machtstrukturen, welche durch die Fixierung auf das Symbolische evo-
ziert werden, zu reduzieren. Gerade auch mit Blick auf Prengels Pddagogik
der Vielfalt ist die aus der Lacan-Schule hervorgegangene Psychoanalytikerin
Luce Irigaray (1979; 1980) zu beriicksichtigen. Sie und damit Lacans Theorie
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stellt eine maBgebliche Voraussetzung fiir das Verstidndnis von Prengels Be-
griffen von Differenz, Intersubjektivitiat und Dialog dar (vgl. Prengel, 1995, S.
541.).

Die Forschungen Kastls, Inhaber einer Professur fiir Soziologie der Behin-
derung und sozialer Benachteiligung, beziehen Lacan und die strukturale Psy-
choanalyse mit ein. Insbesondere in seiner zweiten vollig iiberarbeiteten und
erweiterten Auflage der Einfiihrung in die Soziologie der Behinderung (2017)
legte Kastl vor allem auch eine Weiterentwicklung zentraler Konzepte vor, so
etwa die an Lacan ankniipfende Begriffstriade Imagindres—Reales—Symboli-
sches (vgl. Kastl, 2017, S. 27ff.). Eben diese Anwendung der drei Register des
Realen, Symbolischen und Imaginiren ist ein Ziel auch dieser Arbeit. Dass die
Theorien Lacans in einem Grundlagenwerk der Sonderpddagogik rezipiert
werden, verweist ebenfalls auf die Relevanz dieses psychoanalytischen For-
schungsansatzes und die Bedeutung seiner Weiterbearbeitung in der Sonder-
padagogik.

Mit dem sonderpddagogischen Diskurs um Behinderung und Lacan haben
sich Desiree Laubenstein (2008; 2011) und Simone Danz (2015) auseinander-
gesetzt, die in diesem Feld Pionierarbeit leisteten.

Laubenstein (2008) setzte sich in ihrer Dissertation Sonderpddagogik und
Konstruktivismus: Behinderungen im Spiegel des Anderen, der Fremdheit und
der Macht mit Lacan auseinander und fokussierte sich auf das Phanomen der
Behinderung. In Uber die Wirkmacht von Sprache im sonderpidagogischen
Diskurs (Laubenstein, 2011) rezipiert Laubenstein priméar das Lacan’sche Mo-
dell der Sprache und des Sprechens und geht hierbei vor allem auf die Signifi-
kantentheorie und auch auf die Theorie der Diskurse von Lacan ein. Als Zu-
gang zu Lacan wihlt Laubenstein vorrangig den Umweg vermittelt iiber die
deutschsprachige Sekundérliteratur und amalgamiert ihn mit dem Konstrukti-
vismus von Kersten Reich (Reich, 2009a; 2009b). Dabei geht Laubenstein da-
von aus, dass die Wirkmacht der Sprache den sonderpddagogischen Diskurs
und seine Anndherung an das Phdnomen Behinderung mafigeblich bestimme
(Laubenstein, 2011). Unter Beriicksichtigung der psychoanalytischen Theorie
Lacans und des interaktionistischen Konstruktivismus nach Reich versucht sie
zu zeigen, dass die Suche nach der Bestimmung dessen, was Behinderung sei,
notwendigerweise scheitern muss, mischen sich doch in die symbolischen
Bestimmungen immer wieder Elemente des Imagindren und des Realen, die
sich einer eindeutigen Erfassung entziehen.

Die Suche des sonderpadagogischen Diskurses nach der Klarung des Pha-
nomens Behinderung beschreibt Laubenstein (2008) als eine niemals an ihr
Ende kommende Suche. Laubenstein (2008) stellt zurecht fest, dass der Begriff
der Behinderung in den drei Registern des Realen, Symbolischen und Imagi-
néren es verunmdgliche, Behinderung als ein »natiirliches« Phdnomen zu be-
zeichnen. Insofern leistet Laubensteins einen Beitrag zur De-Ontologisierung
und Ent-Biologisierung des Behinderungsbegriffs in der Sonderpddagogik
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(vgl. hierzu Ackermann, 2009), der mit Blick auf unterschiedliche Phinomene
und Handlungsfelder anschlussfahig erscheint.

Auch wenn Sonderpddagogik und Konstruktivismus nach der Rezension
Wagners (2009) unterschiedliche theoretische Positionen und damit verbun-
dene Beobachtungsperspektiven vereint und deren Bedeutung im Kontext ei-
nes sonderpadagogischen Diskurses thematisiert, sollte eine kritische psycho-
analytisch-pddagogische Analyse priifen, ob die Argumentation Laubensteins
(2008) haltbar ist. In nuce ein Biindel moglicher Kritikpunkte:

Mit Bezug auf Lacan wendet sich Laubenstein (2008) im dritten Kapitel
ihrer Dissertationsschrift »differenzierten theoretischen Reflexionen zu;
sie untersucht etwa die Sprache als durch unbewusste Prozesse bestimmt
sowie in Hinblick auf ihre Bedeutung bei der Erzeugung des Phdnomens
der »Behinderung«« (Ackermann, 2009). Dabei kommt sie zu dem Ergeb-
nis, dass »Sprache [...] nicht langer [als] bloBes Austauschmedium zwi-
schen zwei Subjekten« (S. 120) angesehen werden kann. Vielmehr sei
diese als »reziprokes Konstitutionsmittel von Subjektivitit und Sozietét«
(S. 120) zu analysieren. Hierbei wird das Konzept des Realen von Lacan
missverstanden, da das Reale der Auffassung, dass unsere soziale Wirk-
lichkeit nur sprachlich konstruiert sei, entgegensteht. Auch versteht
Lacan unter dem Begriff der symbolischen Ordnung zwar auch wesent-
lich die sprachliche Ordnung, aber der Ordnung von Signifikanten und
Signifikantensystemen liegt ein anderes Konzept von Sprache zugrunde
als dem von Laubenstein. Aber auch aus poststrukturalistischer Perspek-
tive ist es inkohédrent zu behaupten, dass »[jlede Wirklichkeit [...] sub-
jektiv konstruiert« sei (Laubenstein, 2008, S. 345). So geht Foucault (vgl.
Foucault, 2003) bspw. davon aus, dass es wesentlich soziale und nicht
individuelle Diskurse sind, welche die Wirklichkeit konstituieren. Psy-
choanalyse und Konstruktivismus sind nicht vereinbar, da es ein grund-
legendes Missverstdndnis von Freuds Redeweise iliber die psychische
Wahrheit ist, dass es nur subjektive Wahrheiten gebe (vgl. bspw. Bruder,
1998; 2003).

Im vierten Kapitel stellt Laubenstein das Imaginére und das sog. Spiegel-
stadium in den Vordergrund der Analyse. Das Spiegelstadium beschreibt
nach Lacan einen Prozess der Selbstwerdung »durch die Spiegelung des
Anderen« (Laubenstein, 2008, S. 127), welcher das urspriinglich frag-
mentierte Korperbild durch seine Anerkennung zu einer (imaginéren)
Einheit macht. Laubenstein spricht von einer »Notwendigkeit der Aner-
kennung« (Laubenstein, 2008, S. 210), welche »sich als existentielles
Moment des sonderpiddagogischen Diskurses« (Laubenstein, 2008, S.
127), zeige und verkennt die problematische Dimension des Imaginéren,
welches auch durch narzisstische Grofen- und Allmachtsphantasien, die
eben auf dem Bild der Vollstandigkeit beruhen, gekennzeichnet ist.
Insgesamt sieht sich Laubenstein dem Interaktionismus von Reich im gro-
Ben AusmaB verpflichtet und sagt expressis verbis, dass der Forschungs-
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gang ihrer Arbeit »sich damit mit dem von Reich identisch« zeige (vgl.
Laubenstein, 2008, S. 342) — ein Umstand, den Ackermann in seiner Re-
zension (2009) duBerst kritisch bewertet, da diese Beziige nicht notwen-
dig seien und die Forschungsleistung eher schmélerten denn stiarkten. Die
vorliegende Dissertation wird die problematische Amalgamierung von
Konstruktivismus und strukturaler Psychoanalyse nicht iibernehmen und
hierdurch weitergehende Schlussfolgerungen zulassen, auf die Acker-
mann (2009) hingewiesen hat.

Problematisch ist, dass Laubenstein, wie ihr Doktorvater Reich selbst in
der Einleitung zu ihrer Dissertation feststellt, »in ihrer Darstellung auf der
Ebene der (zwar nicht immer widerspruchsfreien) anerkannten Deutun-
gen zu Lacan« bleibt, sich dabei auf die deutschsprachige Sekundérlite-
ratur beschrinkt (Reich, 2008, S. 7) und sich so in der Exegese des Wer-
kes von Lacan leiten ldsst. Auf andere Vertreterinnen der strukturalen
Psychoanalyse, genauer auf Dolto und Mannoni, geht Laubenstein in ih-
rer Dissertation kurz ein, jedoch sind sowohl Mannoni als auch Dolto nur
mit einer Quelle vertreten.

Simone Danz setzt sich in ihrer 2015 erschienenen Dissertationsschrift Voll-
standigkeit und Mangel. Das Subjekt in der Sonderpddagogik mit dem Phéno-
men der Behinderung auseinander. Thre Dissertation »beschiftigt sich mit der
Frage, ob das Problem der Abwertung und Ausgrenzung von Behinderung
nicht auch in der allgemeinen Funktionsweise des wahrnehmenden und den-
kenden Subjekts zu suchen ist« (Danz, 2015, S. 14). Anbei einige Punkte zur
kritischen Wiirdigung:
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Danz versucht einen Transfer Lacans auf die Sonderpddagogik, genauer
soll das Konzept des Menschen als Mangelwesen auf die Sonderpadago-
gik und auf den Diskurs der Behinderung iibertragen werden. Danz legt
jedoch das Konzept des Mangels zu konkretistisch aus, da sie »Mangel«
und »Behinderung« engfiihrt und so den Mangel, der bei Lacan ein kon-
stitutioneller Mangel ist, der alle Menschen auszeichnet, nicht erfasst und
missversteht. Thre Doktormutter Vera Moser fasst pointiert den Ansatz
von Danz zum Mangel wie folgt zusammen: »In der vorgelegten Perspek-
tive steht Behinderung fiir Mangel und wird, so die Autorin [Simone
Danz; Anm. d. Verf.], als schwer ertrdglich erfunden« (Moser, 2015, S.
11).

Ein weiterer Kritikpunkt an Danz ist, wie schon bei Laubenstein konsta-
tiert, dass sich die Lacan-Exegese sowohl in ihrer Doktorarbeit (2015) als
auch in ihren anderen Werken, in denen sie sich mit Lacan auseinander-
setzt (2011), primér auf die deutschsprachige Sekundarliteratur zu Lacan
stiitzt und in ihrer Dissertation (2015) nur vier Arbeiten Lacans rezipiert.
So schreibt Danz selbst in der Monografie Behinderung — Ein Begriff vol-
ler Hindernisse: »Lacans schriftliches Werk ist demzufolge schwer zu-
génglich. Ich habe mich daher bei der ErschlieBung der lacanianischen



Sichtweise hauptsdchlich mit Sekundarliteratur befasst« (Danz, 2011, S.
58).

Gesamthaft gibt Danz, so May in ihrer Rezension (May, 2016), einen »knap-
pen Abriss iiber die psychoanalytischen Theorien«, in dem »Lacan [...] fiir sie
in diesem Zusammenhang vor allem deshalb von Bedeutung [ist], da er den
Gedanken der reziproken Anerkennung als >reziproke Entfremdung< in Form
einer Leugnung des Mangels erweitert«. Eben um diese Problematisierung der
Anerkennung — eine vollstindige reziproke Anerkennung ist nicht moglich —
und um die Verfasstheit des Menschen als notwendig gespaltenes Subjekt, des-
sen Spaltung nicht iiberwunden werden kann, wird es in der vorliegenden Dis-
sertation, welche diese Gedanken unter Einbezug der psychoanalytischen The-
orien Freuds und Lacans erweitern wird, gehen.

Die Frage wirft sich auf, wie in der deutschsprachigen Pddagogik bei Ver-
haltensstorungen die strukturale Psychoanalyse rezipiert wird. Die Pddagogik
bei Verhaltensstorungen stellt eine immer noch recht junge sonderpddagogi-
sche Disziplin dar. Bundesweit unterscheiden sich die Begriftlichkeiten: Péda-
gogik bei psychosozialen Beeintrachtigungen (Humboldt-Universitit zu Ber-
lin) und Forderschwerpunkt Emotionale und Soziale Entwicklung (PH Lud-
wigsburg) sind nur einiger der vielen Bezeichnungen. Seit Beginn dieser Dis-
ziplin war die Psychoanalyse respektive die Psychoanalytische Padagogik
stark pragend fiir das Verstdndnis und den Umgang mit Auffilligkeiten und
Stérungen im Erleben und Verhalten von Kindern und Jugendlichen — insbe-
sondere die Psychoanalytische Péddagogik nach Aichhorn, Bettelheim, Redl
und Zulliger (Stein, 2019, S. 228-245). Bittner wurde beispielsweise 1969 auf
die Professur fiir Psychologie und Padagogik der Verhaltensgestdrten an der
Piadagogischen Hochschule Reutlingen berufen, wo er den Studiengang im
Fach Verhaltensgestortenpiddagogik aufbaute. Damit hatte Bittner als erster
Psychoanalytiker in Deutschland einen padagogischen Lehrstuhl inne. In Reut-
lingen und an den Universititen Bielefeld und Wiirzburg fiihrte Bittner im
Rahmen seiner Tatigkeit als Lehrstuhlinhaber die Psychoanalyse ins Feld
(Gerspach, 2018a).

Hinsichtlich einer moglichen Rezeption von Lacan und der strukturalen
Psychoanalyse in der Pddagogik bei Verhaltensstorungen ist zu konstatieren,
dass ein Transfer noch aussteht. An dieser Stelle zeigt sich ein erhebliches For-
schungsdesiderat. Ahrbeck (2008, S. 497-507) plausibilisiert eindriicklich in
seinem Beitrag Psychoanalytische Handlungskonzepte fir das Handbuch Son-
derpddagogik der sozialen und emotionalen Entwicklung, wie die Psychoana-
lyse Handlungskonzepte fiir die Sonderpiddagogik bereitstellen kann. Der An-
satz der strukturalen Psychoanalyse wird aber nicht einbezogen.

Es bleibt gesamthaft festzuhalten, dass der Ubertrag der strukturalen Psy-
choanalyse auf das Feld der Sonderpddagogik im Allgemeinen und der Péda-
gogik bei Verhaltensstdrungen im Speziellen noch ganz am Anfang steht und
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intensive Pionierarbeit zu leisten ist. Eben diesen Transfer zu verwirklichen ist
ein erklértes Ziel der vorliegenden Arbeit.

1.2.3 Bildungs- und Erziehungswissenschaften

Innerhalb des padagogischen Feldes der deutschsprachigen Bildungs- und Er-
ziehungswissenschaften hat sich nach und nach eine Lacan-Rezeption etabliert
(vgl. hierzu beispielsweise Althans 2001; Armbruster, 2019; Boger, 2019; Ter-
vooren et al. 2001; Koller 2001; 2011; Pazzini, 2007a). Auch Wulf verweist in
seiner Einfiihrung in die pddagogische Anthropologie unter Bezugnahme auf
Lacans Theoriegebdude auf die Bedeutung mimetischer Prozesse fiir die
Psychogenese und fiir die Entstehung von sog. Familienkomplexen (vgl. Wulf,
1994, S. 33-40). Weber und Strohmer nahmen eine epistemologische Positio-
nierung eines lacanianischen Ansatzes innerhalb der Erziehungswissenschaft
vor (Weber & Strohmer, 2015, 29-42). Sie leisten primér einen Praxistransfer
mit Bezug auf die Lehrerbildung und fithrten auBBerdem eine qualitative Langs-
schnittstudie durch. Kersten Reich, der der Systematischen Bildungs- und Er-
ziehungswissenschaft zuzuordnen ist, verweist als Voraussetzung fiir seine
systemisch-konstruktivistische Pddagogik auf die Theorien Lacans (Reich,
2009a; 2009b; 2010). Mit Blick auf Konstruktion, Rekonstruktion und Dekon-
struktion verwendet Reich (2010, S. 122f.) Lacans Register des Symbolischen,
Realen und Imagindrem und leitet daraus Folgen fiir die Péddagogik ab.

1.3 Ziele und Forschungsfragen

1.3.1 Ziele

Wie im Kapitel 1.2 aufgezeigt wurde, steht eine Ubertragung der strukturalen
Psychoanalyse und insbesondere von Lacan auf das Feld der Psychoanalyti-
schen Piadagogik und der Sonderpidagogik bis anhin aus beziechungsweise ist
noch ganz am Anfang. Damit die strukturale Psychoanalyse und speziell
Lacan, dessen Texte im Vergleich zu Mannoni und Dolto am schwierigsten
zugénglich sind, innerhalb der Psychoanalytischen Pddagogik und der Sonder-
padagogik tiberhaupt rezipiert werden kann, ist es notwendig, wie Gondek all-
gemein fiir Lacan konstatiert, »Lacan aus dem engen Kreis der Expertenkultur
herauszuholen« (Gondek, 2001, S. 8). Das erste allgemeine Ziel der vorliegen-
den Arbeit ist daher, wichtige Theoreme der strukturalen Psychoanalyse zu
libersetzen und so die Bedingungen der Moglichkeit eines Transfers auf die
Psychoanalytische Pddagogik und die Pddagogik bei Verhaltensstorungen zu

40



schaffen. Als Methode wird hierbei die klassische Hermeneutik aus Kapitel
1.4.1.1 verwendet.

Hechler konstatiert einen dreifachen generellen Nutzen der Psychoanalyse
fiir die Sonderpadagogik, namlich 1. fiir die Interventionspraxis, 2. fiir die The-
oriebildung und 3. fiir die Forschung (Hechler, 2019, S. 247). Dieser festge-
stellte Nutzen der Psychoanalyse im Allgemeinen fiir die Sonderpédagogik soll
im Rahmen dieser Arbeit auch fiir die strukturale Psychoanalyse aufgezeigt
werden, sowohl fiir die Pddagogik bei Verhaltensstdrungen als auch fiir die
Psychoanalytische Padagogik — ein weiteres Ziel dieser Arbeit. Hinsichtlich
der Psychoanalytischen Pddagogik konstatiert Bittner (2010a) einen gleichzei-
tigen Reichtum an Fallgeschichten und eine » Theoriearmut« (Bittner, 2010a,
S. 12). Die Rezeption der strukturalen Psychoanalyse mit ihren hochgradig dif-
ferenzierten Modellen und umfassender klinischer Erfahrung konnte dieser
Theoriearmut entgegenwirken. Die Interventionspraxis wird an Fallbeispielen
erldutert, wobei hier von der Methode der strukturalen psychoanalytischen
Hermeneutik Gebrauch gemacht wird, wie sie im Kapitel 1.4.1.2 vorgestellt
wird. Fiir die Theoriebildung und die Forschung wird vor allem die Methode
der klassischen Hermeneutik Kapitel 1.4.1.1 verwendet. Dieses Ziel wird in
allen Kapiteln verfolgt.

Ein weiteres Ziel dieser Arbeit ist, die Alleinstellungsmerkmale einer
strukturalen Psychoanalytischen Padagogik zu verdeutlichen. Hierzu werden
beispielsweise wiederholt Axiome wie das sprachlich strukturierte Unbe-
wusste oder das Konzept des Phantasmas anhand von Phdnomenen aus der Pa-
dagogik plausibilisiert. Um diese Alleinstellungsmerkmale zu fassen, wird die
Pédagogik des gespaltenen Subjekts mit anderen Varianten der Psychodyna-
mischen Pédagogik, vor allem der der Mentalisierungstheorie, kontrastiert.
Dieses Ziel wird in Kapitel 2.3 behandelt. Ebenfalls wird auf Kritik innerhalb
der strukturalen Psychoanalyse eingegangen, welche die Unmdoglichkeit einer
Verbindung von Psychoanalyse und Pddagogik postuliert, wie beispielsweise
Millot (1979/1982, S. 186). Dieses Ziel ist Gegenstand des Kapitels 2.2.1.

Neben diesen allgemeinen Zielen ein kursorischer Uberblick iiber die un-
tersuchten Phanomene und die damit zusammenhingenden Forschungsfragen.
In den Kapiteln 2.1, 3.1 und 4.1 werden diese noch weiter beschreiben.

Als Phiinomene der Pidagogik wurden als erstes die Ubertragungsphiino-
mene Liebe und Hass ausgewihlt. Diese sind erstens die Grundlage der péda-
gogischen und psychoanalytischen Arbeit — ohne Ubertragung gibe es weder
Lehrerinnen und Lehrer noch Analytikerinnen und Analytiker, da die Lernen-
den beziehungsweise Analysandinnen und Analysanden den Lehrpersonen
und Analytikerinnen und Analytikern Wissen unterstellen. Zweitens stellen
Liebe und Hass fiir die pddagogischen Fachkrifte besondere Herausforderun-
gen dar und man wird in der beruflichen Praxis notwendigerweise mit diesen
Phénomenen konfrontiert — oft jedoch ohne iiber entsprechende Konzepte hier-
fiir zu verfligen:
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»Der padagogische Eros, die paddagogische Liebe und ihre Fehlentwick-
lungen sind Belege fiir die Risiken« (Rauh et al., 2020, S. 15) — Risiken, auf
die die vorliegende Arbeit eingehen wird. Die strukturale Psychoanalyse ver-
fligt sowohl iiber eine differenziert ausgebildete Theorie der Ubertragung als
auch kann sie die Affekte mit Hilfe der drei Register von Lacan auf eine Weise
reflektieren, die einen Erkldrungsgewinn gegeniiber anderen psychoanalyti-
schen Zugingen verspricht. In Kapitel 2.2. werden eben diese Phinomene der
Liebe und des Hasses reflektiert. Neben der Methode der klassischen Herme-
neutik wird hierbei die Methode der strukturalen psychoanalytischen Herme-
neutik verwendet.

Im Kapitel 3 wird das Subjekt in seinen familialen und auch professions-
bezogenen Einbindungen néher untersucht. In Kapitel 3.2 wird das Subjekt mit
seinen Einbindungen innerhalb der Familie und in Kapitel 3.3 innerhalb von
padagogischen Institutionen mit einem besonderen Schwerpunkt auf Macht-
phanomene untersucht. Da Miitter- und Viterbilder heute mehr denn je Wand-
lungen unterworfen sind und traditionelle Rollen sich zunehmend aufldsen,
postulieren psychoanalytische Pddagogen wie Gerspach eine Entwertung der
Vaterrolle (Gerspach, 2009, S. 98) und sprechen von einer entddipalisierten
Gesellschaft. Dieser Wandel muss von der Péddagogik mitgedacht werden und
es ist zu tiberlegen, was dies fiir Implikationen hat. Die strukturale Psychoana-
lyse, welche davon ausgeht, dass die jeweilige gesellschaftliche Ordnung die
Subjekte affektiv und psychisch konstruiert (Reckwitz, 2006, S. 52), hat fiir
die Analyse dieser Phanomene wichtige Konzepte. Fiir eine Untersuchung die-
ser gesellschaftlichen Verdanderungen kann sie mit den drei Registern des Re-
alen, Symbolischen und Imaginéren eine Analyse jenseits ideologischer Gra-
benkédmpfe vollziehen. Ebenfalls konnen Elternbilder und ihre Auswirkungen,
welche phantasmatisch besetzt sind, mithilfe des Konzepts des Phantasmas
von Lacan néher untersucht werden. Eben diese Phantasmen zeigen auch ihre
Wirkungen hinsichtlich des Phianomens der Macht und Ohnmacht respektive
Hilflosigkeit. Dieses Phdnomen wurde ausgewihlt, weil Ohnmacht sowie
Hilflosigkeit, neben den erwdhnten Phinomenen der Liebe und des Hasses,
prototypisch fiir das Erleben padagogischer Fachpersonen im Feld der Péda-
gogik bei Verhaltensstorungen sind (WeiB et al., 2013) und gro3e Herausfor-
derungen darstellen. Aber auch fiir die Klientel in der Pddagogik bei Verhal-
tensstérungen ist aufgrund von deren spezifischer Vulnerabilitit (Sutterliitty,
2003) ein sorgsamer Umgang mit dem Phinomen der eigenen und fremden
Macht und Ohnmacht indiziert. Damit weder die Fachpersonen noch die Kli-
entel der Pddagogik bei Verhaltensstérungen Ohnmachtserlebnisse ausagieren,
ist zuerst eine Reflexion dieser Phdnomene notwendig, um dann zu ihnen in
ein neues Verhéltnis treten zu kdnnen. Als Methode wird neben der klassischen
Hermeneutik die Dispositivanalyse zur Analyse von Institutionen verwendet.

In Kapitel 4 wird das freie und regelgebundene kindliche Spiel und sein
Einfluss auf die Subjektwerdung in Kontext von Affektregulation und Sprach-
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entwicklung beleuchtet. Das Kinderspiel wurde ausgesucht, weil es erstens fiir
die soziale, emotionale und kognitive Entwicklung eine hohe Relevanz hat
(vgl. Gingelmaier et al., 2020). Zweitens hat das kindliche Spiel als ein son-
derpddagogisches Forder- und Therapieangebot eine lange Tradition (Heim-
lich, 2014, S. 176). Drittens ereignet sich gerade das freie Spiel hdufig im pa-
dagogischen Alltagskontext und ist ein Medium der leichten Kontaktaufnahme
fiir die padagogischen Fachpersonen (Stein, 2019, S. 278). Viertens ist das
kindliche Spiel im deutschsprachigen Raum zwar schon Gegenstand psycho-
analytischer und psychodynamischer Reflexionen, wie Gingelmaier, Schwar-
zer und Schiefele (Gingelmaier et al., 2020) demonstrieren, indem sie die Men-
talisierungstheorie mit Gewinn auf das freie Spiel anwenden. Eine Ubertra-
gung der strukturalen Psychoanalyse auf das freie und regelgebunden Kinder-
spiel ist jedoch ein Desiderat. AnschlieSend seien tiberblicksartig die allgemei-
nen Zielsetzungen des Dissertationsvorhabens aufgefiihrt:

e Das erste allgemeine Ziel ist die Theoriebildung: Gesamthaft sollen zent-
rale Theoreme der strukturalen Psychoanalyse »ilibersetzt« werden, um so
die Bedingungen der Méoglichkeit eines Transfers auf die Pddagogik bei
Verhaltensstérungen und der Psychoanalytischen Pddagogik zu schaffen.

e Das zweite allgemeine Ziel ist die Herausarbeitung der Alleinstellungs-
merkmale einer Pddagogik des gespaltenen Subjekts. Hierbei erfolgt so-
wohl eine Verortung der Padagogik des gespaltenen Subjekts innerhalb
der strukturalen Psychoanalyse wie auch eine Kontrastierung zu der men-
talisierungsbasierten Pddagogik, der aktuell dominanten Stromung der
psychodynamischen Padagogiken.

e Das dritte allgemeine Ziel ist darzulegen, inwiefern eine Paddagogik des
gespaltenen Subjekts sowohl fiir die Pravention als auch fiir die Interven-
tion bei Verhaltensstorungen genutzt werden kann.

1.3.2  Forschungsfragen

Die jeweiligen genauen Forschungsfragen und ihre ausfiihrlichen Herleitungen
finden sich eingebettet in die entsprechenden Kapitel 2.1, 3.1 und 4.1.

1.4 Methodische Hinweise

Erziehungswissenschaft im Allgemeinen und Sonderpddagogik im Besonde-
ren als deskriptive und empirische, aber auch hermeneutische Wissenschaften
finden durch unterschiedliche methodische Ansdtze Zugang zu ihren For-
schungsgegenstéinden. Sonderpddagogik ist multidisziplindr und multiper-
spektivisch (vgl. Link et al., 2017). Verschiedene Referenzdisziplinen wie So-
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ziologie, Psychologie, Soziale Arbeit, Philosophie etc. sind mit den verschie-
denen quantitativen, qualitativen und theoriebildenden Methoden, die aus dem
jeweiligen fachwissenschaftlichen Blick und seinem Diskurs betrachtet und
geflihrt werden, innerhalb der Sonderpddagogik etabliert. Es ist jedoch eine
Tendenz feststellbar, theoriebildende Forschung innerhalb der Sonderpiadago-
gik mehr und mehr zu marginalisieren und durch die Bevorzugung quantitati-
ver Methoden eine »measurement revolution« in Gang zu setzen (Love, 2001,
S. 437f.; vgl. Schad 2012, S. 25). Die Annahme, »dass nur solches Wissen als
erfahrungsbasiert gelten kann, das letztlich auf objektivierbare Beobachtungs-
daten zuriickgefiihrt werden kann, setzt sich mehr und mehr durch (Dederich
etal., 2019a, S. 5). Der damit einhergehende »Verzicht auf die Methoden geis-
teswissenschaftlicher Padagogik und auf ihren theoretischen Zugang zu Erzie-
hung [hat] fatale Konsequenzen fiir padagogische Theoriebildung mit allen Im-
plikationen«, wie Schad (2014, S. 250) konstatiert. Besonders problematisch
ist es jedoch, und dies ist seit tiber 20 Jahren bekannt, wenn die Theorie- und
Konzeptforschung in der Padagogik als etwas zu Uberwindendes angesehen
wird:

Wo immer Vertreter der Pddagogik das Eintreten fiir empirisch-padagogische For-
schung mit der Vorstellung verbinden, die GP [Geisteswissenschaftliche Pddago-
gik, Anm. d. Verf.] und die von ihr vertretene Hermeneutik sei eine iberwundene
Phase der Entwicklung der Padagogik zur Wissenschaft, sei eine noch vorwissen-
schaftliche Phase des padagogischen Denkens gewesen, da ist sie selbst wissen-
schaftstheoretisch naiv, ist unreflektiert und betreibt »halbierten Rationalismus«.
Denn sie verkennt dann, dafl empirische Forschung durch und durch — von ihren
Fragestellungen bis zur Auswertung ihrer Daten — von hermeneutischen Proble-
men durchzogen ist, von geschichtlichen Voraussetzungen, von Bedeutungs- Set-
zungen, von Sinn-Fragen, die folglich nur mit Hilfe hermeneutischer Methoden
aufgeklért werden konnen. (Klafki, 1998)

Dederich und Felder postulieren, dass sich diese Entwicklung »zu einem The-
oriedefizit der Heil- und Sonderpiadagogik verdichtet hat«, welche »in der weit
verbreiteten Auffassung, nur empirische Forschung sei »gute Forschung« gip-
fele« (Dederich & Felder, 2019, S. 78). Mit Dederich & Seitzer ist die Frage
aufzuwerfen, »ob die Ausklammerung des Subjekts in forschungsmethodi-
scher Hinsicht nicht auch eine Entsubjektivierung der piddagogischen Praxis
forciert« (Dederich & Seitzer, 2019, S. 19).

Fiir die vorliegenden Untersuchungen wurden, um die »Position des Sub-
jekts zu verbessern« (Lacan, 1962-1963/2004, S. 78), methodisch drei sich er-
ginzende Ansdtze im Sinne einer Triangulation (Flick, 2020, S. 192) gewdéhlt.
Triangulation im Kontext von Forschungsmethoden wird wie folgt bestimmt:
»Triangulation beinhaltet die Einnahme unterschiedlicher Perspektiven auf ei-
nen untersuchten Gegenstand oder allgemeiner: bei der Beantwortung von For-
schungsfragen« (Flick, 2011, S. 10). Diese drei Methoden sind:
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1. Hermeneutik
2. Dispositivanalyse
3. Fallgeschichten

1.4.1 Hermeneutik

Der erste Zugang dieser Arbeit ist ein hermeneutischer. Die Hermeneutik bil-
det in vorliegender Dissertation in zwei Varianten methodisch einen Zugriff
auf die zu untersuchenden Phianomene:

1. Klassische Hermeneutik als Erfassen des Sinns: Auslegungen von hochkom-
plexen Texten

2. Strukturale Psychoanalytische Hermeneutik als Erfassen des Unsinns: Er-
schlieBung der Dimension des Unbewussten

1.4.1.1 Klassische Hermeneutik als Erfassen des Sinns von
hochkomplexen Texten

»Hermeneutik ist die Lehre vom Verstehen« (Jung 2001, S. 7) — dieses ist ein
Gemeinplatz. Nun gilt es erst einmal zu verstehen, was »verstehen« bedeutet.
Hierbei sei als Erstes eine Differenz eingefiihrt zwischen »Verstehen« und
»Erklaren«. Der Philosoph Wilhelm Dilthey fasst diese Differenz pointiert wie
folgt zusammen: »Die Natur erkldren wir, das Seelenleben verstehen wir«
(Dilthey, 1894, S. 1314). Seit Windelband, der in seinen Forschungen auf Dil-
they zuriickgeht, ist es in der Wissenschaft iiblich geworden, von einem grund-
legenden Unterschied zwischen Erkldren und hermeneutischem Verstehen
auszugehen. Grosso modo wird das Erkliaren den Naturwissenschaften zuge-
ordnet und das Verstehen den Geisteswissenschaften:

Die Geisteswissenschaften mit ihrer Methode des Verstehens haben das Individu-
elle, Einmalige und Unwiederholbare in eben dieser Einmaligkeit, Individualitét
und Unwiederholbarkeit zu erfassen, wihrend die Erfahrungswissenschaften mit
der Methode des Erklarens in volligem Gegensatz hierzu auf das Allgemeine, Ge-
setzmdBige, Wiederholbare in Gestalt universeller Gesetzesaussagen abzielen.
(Windelband, 1924, S. 145)

Stein und Miiller fassen die Unterscheidung von »Verstehen« und »Erklaren«
wie folgt zusammen: » Verstehen wird in diesem Sinne abgegrenzt vom natur-
wissenschaftlichen Ziel der (insbesondere kausal orientierten) Erkldrung«
(Stein & Miiller, 2016, S. 55). Erklaren fragt nach Ursache-Wirkungs-Verhélt-
nissen, kurz: nach Kausalitét (Jandl, 2010) und verlangt nach einer Objektivie-
rung und Messbarmachung des Untersuchungsgegenstandes, wodurch, so
Washner, das Subjekt »ausgeschaltet« (Wahsner, 1998, S. 46) wird. Das Sub-
jekt, genauer das gespaltene Subjekt, steht sowohl im Zentrum dieser Arbeit
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als auch in der strukturalen Psychoanalyse, welche das Ziel hat, die Stellung
des Subjekts zu verbessern (Lacan, 1962-1963/2004, S. 78). Aus diesem
Grund ist der Ansatz des hermeneutischen Verstehens indiziert.

Im Gegensatz zu Dilthey jedoch, der, so Bittner, vermittels des Verstehens
von Texten letzten Endes die Urheberinnen bzw. Urheber der Texte besser ver-
stehen wollte (Bittner, 2005, S. 7), steht in dieser Arbeit nicht das bessere Ver-
stindnis der Hauptfiguren der strukturalen Psychoanalyse im Vordergrund,
sondern deren Werke. Hierfiir soll das Verfahren der klassischen Hermeneutik,
wie es Gadamer in seinem Klassiker Wahrheit und Methode ausfiihrte und wel-
ches den Text von der ihn verfassenden Person trennt, als Orientierung dienen:

Es ist ganz abwegig, die Moglichkeit des Verstehens von Texten auf die Vorausset-
zung der »Kongenialitidt« zu griinden, die Schopfer und Interpret eines Werkes ver-
einigen soll. Wére das wirklich so, dann stiinde es schlecht um die Geisteswissen-
schaften. Das Wunder des Verstehens besteht vielmehr darin, daf} es keiner Kon-
genialitit bedarf, um das wahrhaft Bedeutsame und das urspriinglich Sinnhafte in
der Uberlieferung zu erkennen. Wir vermogen uns vielmehr dem iiberlegenen An-
spruch des Textes zu 6ffnen und der Bedeutung verstehend zu entsprechen, in der
er zu uns spricht. (Gadamer, 1990, S. 316)

Der Zugang zum Werk von Jacques Lacan ist gemdf3 dem Urteil vieler Lesen-
der aufgrund der Verfasstheit seiner Texte erheblich erschwert: »Jacques
Lacans Werk gilt als ausgesprochen schwer zugénglich, ja, als geradezu kryp-
tisch« (Heil, 2010, S. 56). Ein Urteil, dem sich auch Christoph Braun in seinem
Werk Die Stellung des Subjekts — Lacans Psychoanalyse anschliesst, wenn er
den Stil Lacans fur die Lesenden als »hermetisch, dunkel und schwer versteh-
bar« bezeichnet (Braun, 2010, S. 5) und darauf hinweist, dass »Lacans Vorha-
ben, seine Ecrits unlesbar zu machen, [...] zu trauriger Beriihmtheit gelangt«
sei (Braun, 2010, S. 6). Nina Ort beschreibt in ihrem Vorwort zu Lacans Zei-
chentheorie Das Symbolische und das Signifikante ebenfalls die Schwierigkei-
ten, die sich moglicherweise beim Zugang zum Werk Lacans einstellen kon-
nen: »Das Werk Jacques Lacans ist umgeben vom Nimbus des Rétselhaften,
des liberwiltigend Komplizierten und sogar des Monstrdsen, seine Lehre gilt
als schwer zugénglich, seine sprachliche Attitiide als letztlich einfach unver-
standlich« (Ort, 2014, S. 7).

Jedoch ist diese Unverstandlichkeit lediglich eine scheinbare, »nur auf den
ersten Blick also scheint der Text sinnlos« (Buchmann, 2006, S. 110). So hat
Jirgen Buchmann in seinem Aufsatz Lacan a la lettre — Lacan beim Buchsta-
ben genommen anhand einer genauen Lektiire demonstriert, wie »die Dunkel-
heit der Ausdrucksweise auf gezielte literarische Strategien zuriickgeht«, denn
»trotz seiner erratischen Oberflache [ist] Lacans Text nirgendwo inkonsistent
oder vage [...]; er ist stringentes Ergebnis eines didaktischen Kalkiils« (Buch-
mann, 2006, S. 81) — ein Urteil, das der Autor dieser Arbeit als fiir das gesamte
Oecuvre von Lacan giiltig postuliert.
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Diese Doktorarbeit will Lacan auch beim Buchstaben nehmen, weswegen
die Methode der klassischen Hermeneutik im Sinne Gadamers gewéhlt wurde.
Sie will sich gerade nicht den Zugang zu Lacans Werk iiber die Umwege der
deutschsprachigen Sekundérliteratur erschlieBen, einem Zugang, der trotz der
mehr als marginalen Rezeption von Lacan und trotz der damit einhergehenden
Schwierigkeiten innerhalb der deutschsprachigen Sonderpadagogik iiblich ist,
wie beispielhaft Laubenstein (Reich, 2008, S. 7) und Danz (2011, S. 58) de-
monstrieren. Vielmehr soll in dieser Dissertation das Werk von Lacan und
Mannoni selbst zur Sprache kommen, ohne primér auf einen Vermittlungszu-
gang der Sekundaérliteratur angewiesen zu sein. Hinsichtlich der Primarlitera-
tur von Lacan, Mannoni und Dolto wird ein Kompromiss gewahlt: Diejenigen
Werke, welche in deutscher Ubersetzung vorliegen, werden als Standardquelle
verwendet. Hierbei wird bei Lacan die deutschsprachige zweibdndigen Neu-
iibersetzung der Ecrits von Gondek zugrunde gelegt, da in ihr auch die vielen
philologischen Debatten der Lacan-Ubersetzungen der letzten Jahrzehnte im
deutschsprachigen Raum beriicksichtigt wurden. Eine Ausnahme hiervon bil-
det beispielsweise der Aufsatz Die Familie (Lacan, 1938/1980), welcher nicht
mehr in der Neuiibersetzung von Gondek inkludiert ist, da dieser Aufsatz aus
den Autres écrits stammt (Lacan, 2001). Diejenigen relevanten Werke, welche
nicht auf Deutsch, sondern nur auf Franzosisch verfiigbar sind, werden in der
franzosischen Fassung rezipiert. Analog wird bei der franzosischen und engli-
schen Sekundaérliteratur verfahren. Auch wird diese Arbeit nicht den Weg wih-
len, dem sich leider zu viele Exegeten Lacans verpflichtet sahen und sehen:
»Viele Lacan-Interpretationen iibernehmen diese verrdtselte Schreibweise des-
halb, um auf diese Weise seinem Gegenstand gerecht zu werden« (Ort, 2014,
S. 7). Dieser Weg der Ritselhaftigkeit fiihrt letztendlich in die Aporie. Will
man die strukturale Psychoanalyse auf ein anderes Feld, das Feld der Sonder-
padagogik und der Psychoanalytischen Pddagogik iibertragen, gilt es, die
Grundannahmen der strukturalen Psychoanalyse versténdlich zu erkléren.

Kurz: Die Werke von Lacan, Mannoni und Dolto kdnnen nicht im Sinne
einer Objektivierung erklart werden. Die klassische Hermeneutik in der Tradi-
tion Gadamers wird als Methode verwendet, um im Rahmen dieser Disserta-
tion die schwierigen Texte von Lacan, Dolto und Mannoni zu verstehen und
diese fiir die Sonderpiddagogik und die Psychoanalytische Pddagogik verstand-
lich und fruchtbar zu machen. Hierbei sind Konsistenz und Kohérenz das er-
klarte Ziel.

1.4.1.2 Die strukturale Psychoanalytische Hermeneutik als Erfassen
des Unsinns

Einerseits eignet sich die Methode der klassischen Hermeneutik sehr gut, um
eine kohirente Exegese hochkomplexer Texte zu ermdglichen. Andererseits
gibt es hinsichtlich des verstehenden Zugangs der klassischen Hermeneutik ei-
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nige Schwierigkeiten, weshalb dieser durch eine Hermeneutik, die ich als
strukturale Psychoanalytische Hermeneutik bezeichnen méchte,! erginzt wer-
den muss. In ithrem Zentrum steht die Kritik des Verstehensbegriffs in der
strukturalen Psychoanalyse. Lacan kritisiert die Haltung des Verstehens gleich
in mehrfacher Hinsicht. Erstens bestehe die Gefahr, etwas in den Diskurs der
Analysandin bzw. des Analysanden auf der Couch oder des Kindes oder der
bzw. des Jugendlichen in der pidagogischen Arbeit hineinzuprojizieren, was
diese eben gar nicht gesagt haben:

Wie oft schon habe ich nicht diejenigen, die ich kontrolliere, darauf hingewiesen,
wenn sie mir sagen — Ich glaubte zu verstehen, daf3 er das und das sagen wollte —
daf} eines der Dinge, vor denen wir uns am meisten hiiten miissen, dies ist, zu viel
zu verstehen, mehr zu verstehen als im Diskurs des Subjekts gesagt ist. Deuten und
sich einbilden, daB3 man versteht, ist ganz und gar nicht dasselbe. Das ist genau das
Gegenteil. Ich wiirde sogar sagen, dall wir die Tiir des analytischen Verstehens erst
auf der Basis einer bestimmten Verstédndnisverweigerung aufstofen. (Lacan, 1953—
1954/1978, S. 97)

Zweitens, so schreibt Lacan im Seminar III hinsichtlich des Verstehens {iber-
spitzt: »Sie verstehen, Sie haben Unrecht. Was es genau gilt zu verstehen, das
ist, warum es etwas gibt, das man zu verstehen gibt« (Lacan, 1955-1956/2016,
S. 60). Anstatt zu Verstehen sollte man sich also die Frage stellen, warum man
beispielsweise als Pddagogin bzw. Pddagoge ein problematisches Verhalten
eines Kindes oder einer bzw. eines Jugendlichen, welches man »iibersetzen«
mochte, glaubt zu verstehen. Die Gefahr beim Verstehen ist, dass man aus der
Situation heraustritt und nicht mehr beim Subjekt und seinen Manifestationen
des Unbewussten ist: »Wenn ich verstehe, liberspringe ich, ich halte mich nicht
dabei auf, nachdem ich schon verstanden habe« (Lacan, 1955-1956/2016, S.
60). Lacan geht drittens sogar so weit, das Verstehen als eine der zwei groflen
Gefahren fiir die psychoanalytische Arbeit mit Kindern zu postulieren:

Die zweite ist, zu verstehen. Wir verstehen immer zu viel, speziell in der Analyse.
Die meiste Zeit tduschen wir uns. Man glaubt eine gute analytische Therapeutik
machen zu kdnnen, wenn man begabt ist, einsichtig, wenn man den Kontakt hat,
wenn man jenes Talent zur Anwendung bringt, das jeder in der interpersonellen
Beziehung entfaltet. Und von dem Moment an, wo man sich nicht duf3erste begriff-

1 Der Begriff strukturale Psychoanalytische Hermeneutik soll eine Hermeneutik des
Unsinns bezeichnen und verbindet den Begriff der strukturalen Psychoanalyse mit
dem der Hermeneutik. Hiermit sei nicht der Ansatz von Hechler bezeichnet, wel-
cher ebenfalls den Begriff einer strukturalen psychoanalytischen Hermeneutik ver-
wendet, jedoch ohne sich hierbei auf die strukturale Psychoanalyse zu beziehen
(Hechler, 2015; Hechler, 2019). Die Begriffswahl der »strukturalen Psychoanaly-
tischen Hermeneutik« ist auch motiviert durch Lacans Ausfiihrungen zum Symbo-
lischen in seinem Vortrag Das Symbolische, das Imagindire und das Reale: » Auch
dabei kommt es [...] darauf an, dass man von einem strukturalen [...] Verstindnis
der Bedeutung des Symbols ausgeht« (Lacan, 1953/2006, S. 40).
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liche Strenge abverlangt, findet man immer Mittel und Wege, um zu verstehen.
Aber man bleibt ohne KompaB3, man weill weder, von wo man ausgeht, noch wo
man hinzugelangen sucht. (Lacan, 1954-1955/2015, S. 135)

Ein Zuviel an Verstehen ist beispielsweise genau dann fiir eine psychoanalyti-
sche Pddagogin oder einen psychoanalytischen Padagogen in Feld der Sonder-
padagogik problematisch, wenn sie oder er das Verhalten primér auf eine ein-
mal gegebene Diagnose hin deutet oder die Manifestationen des Unbewussten
im Verhalten nicht erfassen kann, weil sie bzw. er nur theoriekonform, d.h. so,
wie das Verhalten in vielen Fillen iibersetzt werden kann, padagogisch arbei-
tet. Das vermeintliche Verstehen lenkt gerade ab von dem Subjekt des Unbe-
wussten, man landet an einem anderen Ort: »Nehmen Sie sich immer in acht
vor Leuten, die IThnen sagen — Sie verstehen. Das ist immer, um Sie anderswo
hinzuschicken als dahin, wo man hingehen soll« (Lacan, 1955-1956/2016, S.
68).

In der »Hermeneutik geht es letztlich immer um Sinnverstehen« (Greiner,
2016, S. 31f.), wobei das Sinnverstehen der klassischen Hermeneutik einen
universellen Anspruch hat (van Kerckhoven, 2000, S. 308). In einer struktura-
len Psychoanalytischen Hermeneutik wiederum geht es um das Nicht-Verste-
hen: »Zuerst einmal sollen Sie nicht glauben, daf3 Sie verstehen. Gehen Sie von
der Idee des grundsitzlichen Mif3verstindnisses aus« (Lacan, 1955-1956/
2016, S. 29). Lacan weist explizit darauf hin, dass das Missverstindnis, das
Nicht-Verstehen, kennzeichnend fiir die Kommunikation im Allgemeinen ist
und begriindet auf diese Weise auch, warum sein Werk schwer verstindlich
ist:

Anders gesagt, wenn ich mich so einrichtete, daf3 ich sehr leicht verstanden wiirde,
das heifit, da} Sie ganz und gar die Gewillheit hitten, da3 Sie richtig liegen, ja,
dann wiére, gerade aufgrund meiner Pramissen betreffs des zwischenmenschlichen
Diskurses, das Mifverstindnis nicht wiedergutzumachen. (Lacan, 1955-1956/
2016, S. 194f))

Es gilt also, die vermeintlichen Gewissheiten hinsichtlich des Verstehens des
Sinns zu erschiittern. Bei diesen Erschiitterungen handelt es sich um Phéno-
mene, die, wenn man sich darauf einlassen mochte, »dem Subjekt im Alltags-
leben zustoBen. Weiters die Versprecher, Gedichtnisstorungen, Trdume, dazu
noch das Phianomen des Witzes« (Lacan, 1955-1956/2016, S. 195). Ganz
grundlegend ist noch das Symptom zu erwihnen, auch hier offenbart sich hin-
ter dem vordergriindigen Unsinn eine andere Ordnung (Lacan, 1955-1956/
2016, S. 195), das Symptom ist »blof eine Metapher« (Lacan, 19561957/
2011, S. 172). Zum Un-Sinn des Symptoms und zum (h&ufigen) Scheitern des
klassischen hermeneutischen Zugangs anbei das Fallbeispiel eines muslimi-
schen Mannes, der unter einer hysterischen Lahmung der Hénde litt:

Da ist einer meiner Patienten. Er hat schon eine Analyse mit einem andern ge-
macht, bevor er sich an mich gewendet hat. Er hatte ganz eigenartige Symptome
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im Bereich der Handbewegungen, signifikantes Organ fiir bestimmte vergniigliche
Aktivitdten, auf die die Analyse lebhafte Lichter geworfen hat. Eine nach der klas-
sischen Linie durchgefiihrte Analyse hitte sich, ohne Erfolg, bemiiht, um jeden
Preis seine verschiedenen Symptome um die, aufgepalit, friihkindliche Masturba-
tion und die Verbote und Repressionen, die sie in ihrer Umgebung nach sich gezo-
gen hatte, zu organisieren. Diese Verbote hat es gegeben, weil es sie immer gibt.
Ungliicklicherweise hatte das nichts erklart und nichts geldst. (Lacan, 1953-1954/
1978, S. 251)

Mittels einer klassischen (psychoanalytischen) Hermeneutik, die sich um das
Verstehen und den Sinn bemiiht, wird der Un-Sinn des Symptoms nicht er-
kannt. Vielmehr wird vorschnell und vermeintlich ganz theoriekonform nur im
Feld des Sexuellen gedeutet, dass die unsinnige hysterische Ldéhmung der
Hénde darauf zuriickzufiihren sei, dass es einen Konflikt gibt zwischen einem
unbewussten infantilen Triebwunsch zur Masturbation einerseits und anderer-
seits dem Schuldgefiihl, das durch das Uber-Ich ausgeldst wird und als Gewis-
sensangst bezeichnet werden kann (Freud, 1926d, S. 170), der sich nun in der
hysterischen Lahmung der Hiande zeige. Diese Art der Hermeneutik greift aber
zu kurz und erfasst das Subjekt mit seinen unsinnigen Symptomen gerade
nicht, wie Lacan eindriicklich erldutert:

Der Patient gehorte — man kann dieses Element seiner Geschichte nicht verschwei-
gen, auch wenn es immer heikel ist, einzelne Fille in einer Lehrveranstaltung mit-
zuteilen — der islamischen Religion an. Aber eines der iiberraschendsten Elemente
der Geschichte seiner subjektiven Entwicklung war seine Entfernung, seine Aver-
sion gegen das Gesetz des Koran. Dieses Gesetz nun ist etwas unendlich viel Um-
fassenderes, als wir es uns in unserm Kulturkreis vorstellen kénnen, der durch das
Gib dem Kaiser, was des Kaisers, und Gott, was Gottes ist definiert worden ist.
Auf islamischem Gebiet dagegen hat das Gesetz einen totalitdren Charakter, der
absolut nicht erlaubt, den juristischen Bereich vom religidsen zu isolieren.

Bei diesem Patienten lag also eine Verkennung des koranischen Gesetzes vor. Bei
einem Subjekt, das durch seine Vorfahren, seine Funktionen, seine Zukunft diesem
Kulturkreis angehort, war das etwas, was mich beildufig iiberrascht hat aufgrund
der Vorstellung, die ich fiir ziemlich gesund halte, dal man die symbolischen Zu-
gehorigkeiten eines Subjekts nicht verkennen sollte. Das hat uns geradewegs auf
das gefiihrt, worum es ging. Tatséchlich enthélt das Gesetz des Koran fiir diejenige
Person, die sich des Diebstahls schuldig gemacht hat, folgende Vorschrift — Man
schneide die Hand ab. Nun, das Subjekt war, wihrend seiner Kindheit, in einen
privaten und 6ffentlichen Strudel geraten, der ungeféhr darauf zuriickzufiihren war,
daB} er gehort hatte — und das war ein ganzes Drama, sein Vater war Beamter ge-
wesen und hatte seinen Posten verloren — daf} sein Vater ein Dieb sei und dafl man
ihm also die Hand abschneiden miisse. (Lacan, 1953-1954/1978, S. 251f.)

Die unsinnige Lahmung der Hand war also nicht dadurch zu verstehen, dass
unbefriedigte und zensierte masturbatorische Phantasien niedergehalten wer-
den mussten und sich im Symptom gezeigt haben. Vielmehr identifizierte sich
der Sohn unbewusst mit seinem Vater, einem Vater, der angeblich ein Dieb
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gewesen sei. Gemal der Scharia hitte dem Vater aufgrund dieses Gesetzesver-
stoBes die Hand abgetrennt werden miissen. Der Sohn identifizierte sich mit
seinem Vater ohne Hand und konnte deshalb seine eigene Hand nicht verwen-
den — sie war hysterisch geldhmt.

Auch Norbert Haas, Psychoanalytiker und Ubersetzer von Lacans Wer-
ken, unterstreicht, dass mit der klassischen (psychoanalytischen) Hermeneutik
die Phidnomene des Unbewussten nicht zu erfassen sind:

Mit Hermeneutik, der Aufdeckung eines mehrfachen Schriftsinns, hat Psychoana-
lyse nichts zu tun. Das Problem ist nicht, daB das Subjekt nicht weil3, was es sagt.
Das Problem ist, da3 das Subjekt nicht weil3, wer in seiner Rede spricht und wo
der Ort ist, von dem aus spricht, was in seiner Rede spricht. (Haas, 1980, S. 13)

Das Subjekt des Unbewussten spricht von einem anderen Ort, dem Ort des
Unbewussten. Wurde Freud aufgrund der Redeweise von einem unbewussten
Sinn in seinen Vorlesungen zur Einfiihrung in die Psychoanalyse (Freud,
1916-17a 1915-17, S. 289) noch mitunter dem Feld der Hermeneutik zugeord-
net (Ricoeur, 1974), ist das Gleiten des Sinns bei Lacan, der Unsinn, wie er
beispielsweise im Symptom oder in den Fehlleistungen auftaucht, nicht mehr
den Mitteln einer traditionellen (psychoanalytischen) Hermeneutik zuging-
lich, weil diese letzten Endes auf den Sinn abzielt. Aus diesem Grund bedarf
es einer strukturalen Psychoanalytischen Hermeneutik, welche wesentlich auf
das Missverstidndliche und Unsinnige fokussiert, um so die Manifestationen
des Unbewussten zu erfassen. Bruce Fink, ein US-amerikanischer Psychoana-
lytiker, der das Lacan’sche Werk durch seine Ubersetzungen und eigenen For-
schungen einem breiten akademischen Publikum zugénglich gemacht hat, ra-
dikalisiert die Kritik am Verstehensbegriff. Verstehen wird zu einem Phan-
tasma: »Um das einen Schritt weiter zu tragen, mochte ich dafiir argumentie-
ren, dass jegliches Verstehen als irrefiihrend, wenn nicht als schlichtweg falsch
anzusehen ist, da Verstehen immer partiell, vorldufig, vielschichtig, unvoll-
stindig und projektiv (imaginér) ist« (Fink, 2012, S. 315). Das Verstehen im
Sinne Finks kann dazu fiihren, dass das Unbewusste auf Distanz gehalten, ja
abgewehrt wird.

Kurz: Sind bei der klassischen Hermeneutik das Verstehen und der Sinn
das Wesentliche, wird bei einer strukturalen Psychoanalytischen Hermeneutik
ein anderer Schwerpunkt gesetzt. Eine strukturale Psychoanalytische Herme-
neutik ist die Kehrseite der klassischen Hermeneutik. Anstelle des Sinns und
der Vollstindigkeit stehen der Unsinn und der Mangel im Zentrum. Das Aner-
kennen des Un-Verstandenen ist das Ziel und dem Un-Sinn in den Texten und
im Leben soll nachgespiirt werden. Ein Beispiel, wie sich dieser Un-Sinn in
Fallgeschichten manifestiert, ist das Exempel des Handmundes in Kapitel
4.23.1.
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1.4.2 Dispositivanalyse

Eine weitere Forschungsmethodik der vorliegenden Arbeit ist die Dispositi-
vanalyse. Zuallererst sei darauf hingewiesen, dass der Begriff des Dispositivs
eine grofe Extension hat. Im Folgenden seien in nuce zuerst vier hdufige Be-
deutungen des Begriffs skizziert:

1. In der franzdsischen Alltagssprache bezeichnet der Begriff »dispositif« unter
anderem »die Art und Weise, in der die Teile eines Apparates angeordnet sind;
den Mechanismus selbst [eigene Ubersetzung]« (Le Robert, 2020).

2. Ebenfalls wird im Franzdsischen »ein Satz von Mitteln, die nach einem Plan
angeordnet sind, Angriffs- und Verteidigungsmittel« [eigene Ubersetzung] als
»dispositif« bezeichnet (Le Robert, 2020).

3. Ein Dispositiv im Sinne Michel Foucaults: Foucault erweitert mit dem Dispo-
sitiv die Ebene des Diskursiven um Gegenstinde und vor allem auch Prakti-
ken und bestimmt Dispositive als »Strategien von Krifteverhltnissen, die Ty-
pen von Wissen stiitzen und von diesen gestiitzt werden« (Foucault, 1978, S.
123).

4. Ein Dispositiv im Sinne von Jean-Louis Baudry: Baudry (1975/1986) bezieht
den Begriff des Dispositivs auf das Kino und bestimmt das Kinodispositiv als
ein Netzwerk aus sozialen Konventionen, technischen Voraussetzungen und
ideologisch wirksamen Effekten auf das Kinopublikum.

Im Rahmen dieser Dissertation ist vor allem die dritte Bedeutung, das Dispo-
sitiv im Sinne Foucaults, relevant. Nun gilt es, sich dem Begriff des Dispositivs
im Sinne von Foucault anzundhern: Fiir diesen ist ein Dispositiv

ein entschieden heterogenes Ensemble, das Diskurse, Institutionen, architekturale
Einrichtungen, reglementierende Entscheidungen, Gesetze, administrative Mal3-
nahmen, wissenschaftliche Aussagen, philosophische, moralische oder philanthro-
pische Lehrsétze, kurz: Gesagtes ebensowohl wie Ungesagtes umfafit. Soweit die
Elemente des Dispositivs. Das Dispositiv selbst ist das Netz, das zwischen diesen
Elementen gekniipft werden kann. (Foucault, 1978, S. 119f.)

Ein Dispositiv hat also einen Nicht-Ort, da es nicht einfach aus der Summation
verschiedener Elemente besteht, sondern ein Netz ist, »das zwischen diesen
Elementen gekniipft« (Foucault, 1978, S. 119f.; Hervorhebung d. Verf.) wird.
Deutlich wird auch, dass ein Dispositiv bzw. eine Dispositivanalyse im Sinne
Foucaults iiber Diskurse bzw. eine reine Diskursanalyse hinausgeht, da bei-
spielsweise auch Institutionen, Reglemente und administrative Malnahmen
miteinbezogen werden. In Kapitel 3.3.3 wird auf diese Bestimmung des Dis-
positivs von Foucault (1978, S. 119f.) ausfiihrlicher Bezug genommen.
Dispositive kdnnen, kurzgefasst, auch »als strukturierende und struktu-
rierte Instanzen« verstanden werden (Biihrmann & Schneider, 2007, S. 136).
Bei einer Dispositivanalyse geht es um die Analyse der Verbindungen und
Wechselwirkungen von gesellschaftlichen Macht- und Herrschaftsstrukturen,
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von alltdglichen pddagogischen Praktiken und normativen Diskursen (Geoff-
roy, 2019, S. 65).

Foucault selbst weist explizit auf die Verkniipfung von Dispositiv und
Macht hin. In einem Dispositiv gibt es »Strategien von Kréfteverhdltnissen,
die Typen von Wissen stiitzen und von diesen gestiitzt werden« (Foucault,
1978, S. 123), ein Dispositiv ist »immer in ein Spiel der Macht eingeschrieben,
immer aber auch an eine Begrenzung oder besser gesagt: an Grenzen des Wis-
sens gebunden, die daraus hervorgehen, es gleichwohl aber auch bedingen«
(Foucault, 1978, S. 123).

Die Methode der Dispositivanalyse ist aus mehreren Griinden fiir das vor-
liegende Forschungsprojekt indiziert:

Erstens ist die Dispositivanalyse besonders gut geeignet, um das Phéno-
men der Macht im Rahmen dieser Arbeit zu untersuchen, welches gesamthaft
in Kapitel 3.3 im Zentrum stehen wird:

1. Machtphdnomene sind in der sonderpddagogischen Praxis besonders virulent
(vgl. Herz & Zimmermann, 2018, S. 164). Eine Dispositivanalyse impliziert,
auch Aspekte der Macht und Herrschaft in die Analyse miteinzubeziehen.

2. Macht soll nicht individualpsychologisch (miss-)verstanden werden, weswe-
gen das Konzept eines Machtdispositives jedweden Solipsismus {iberwindet.

3. Da auch der strukturelle Umgang von Institutionen mit Macht analysiert wer-
den soll, ist die Dispositivanalyse die Methode der Wahl, da sich mit ihr In-
stitutionen methodisch erfassen lassen.

Zweitens sollen in dieser Arbeit ebenfalls Facetten einer Institution der struk-
turalen Psychoanalytischen Pidagogik, genauer die Ecole Expérimentale de
Bonneuil exemplarisch untersucht werden, was primér im Kapitel 2.2.3 und im
Kapitel 3.3.3 geschieht. Auch hierfiir ist die Dispositivanalyse indiziert:

1. Essollen methodisch Ausschnitte einer Institution erfasst werden — genau die-
ses leistet eine Dispositivanalyse.

2. Es soll aufgezeigt werden, inwiefern dieses Dispositiv einer Institution der
strukturalen Psychoanalyse die Subjektwerdung unterstiitzt. Foucault selbst
beschreibt in Subjekt und Macht riickblickend iiber seine Forschungen, dass
das Ziel die Analyse der »verschiedenen Formen der Subjektivierung des
Menschen in unserer Kultur« gewesen sei (Foucault, 1982/2005a, S. 269).

Sowohl fiir das Thema «Macht» als auch zur Analyse der Ecole Expérimentale
de Bonneuil ist der Zugang iiber eine Dispositivanalyse angezeigt. Die zug-
rundliegenden Quellen fiir die Dispositivanalyse der Institution Ecole Expéri-
mentale de Bonneuil sind offizielle Texte: Die auf Deutsch und auf Franzosisch
publizierten Schriften der Hauptgriinderin von Bonneuil, Maud Mannoni, die
Texte ihrer Schiilerinnen und Schiiler sowie die Sekundérliteratur werden hier-
fiir einbezogen.
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1.4.3 Falldarstellungen

Neben dem hermeneutischen Forschungsansatz und der Dispositivanalyse
wird die vorliegende Dissertation auch, ganz in der Tradition Freuds und
Lacans, Falldarstellungen aus der psychoanalytisch-pddagogischen Praxis ver-
wenden. Nun koénnte scheinbar ein einfacher Hinweis geniigen, da Fallstudien
erstens fiir »Freud das zentrale Erkenntnismittel« (Ahrbeck & Rauh, 2006b, S.
9) waren und zweitens auch spéter gewohnlich innerhalb der psychoanalyti-
schen Community als »Basis einer empirischen Annéherung an psychoanaly-
tische Prozesse« (Leuzinger-Bohleber et al., 2002, S. 41ff.) dienten. Somit
hitte diese Dissertation auch Anteil am Feld der Empirie. Da aber die Methode
der Falldarstellungen in der Psychoanalyse einen besonderen Stellenwert hat,
sei an dieser Stelle zur Darlegung der gewahlten Methodik hierauf noch einmal
ausfiihrlicher eingegangen. Die Fallgeschichte als Methode stammt aus den
frithesten Anféngen der Forschungen, die Freud die Psychoanalyse entdecken
lieBen.

Ich bin nicht immer Psychotherapeut gewesen, sondern bin bei Lokaldiagnosen
und FElektroprognostik erzogen worden wie andere Neuropathologen, und es be-
riihrt mich selbst noch eigentiimlich, da3 die Krankengeschichten, die ich schreibe,
wie Novellen zu lesen sind, und daB sie sozusagen des ernsten Geprages der Wis-
senschaftlichkeit entbehren. Ich muf3 mich damit trosten, daf3 fiir dieses Ergebnis
die Natur des Gegenstandes offenbar eher verantwortlich zu machen ist als meine
Vorliebe; Lokaldiagnostik und elektrische Reaktionen kommen bei dem Studium
der Hysterie eben nicht zur Geltung, wéhrend eine eingehende Darstellung der see-
lischen Vorgénge, wie man sie vom Dichter zu erhalten gewohnt ist, mir gestattet,
bei Anwendung einiger weniger psychologischer Formeln doch eine Art von Ein-
sicht in den Hergang der Hysterie zu gewinnen. (Freud & Breuer, 1895d 1893—
1895, S. 227)

Diese Passage Freuds aus dem Jahr 1895 wird haufig als die Griindungsszene
der Psychoanalyse gedeutet (Prasse 2004; Schuller, 2006), da Krankenge-
schichten und Novellen gleichgesetzt werden und sich eine neue Form der
Wissensgenerierung jenseits der Dichotomie von blo3 Gedachtem und Wirk-
lichem in der Wissenschaft etabliert: »Mit der Reflexion darauf, dass eine bis-
lang der Literatur vorbehaltene Darstellungsweise in den wissenschaftlichen
Diskurs einzieht, wird das, was unter dem Titel der »Realitit< verhandelt wird,
innerhalb und mit der Psychoanalyse problematisch« (Schuller, 2006, S. 207).
Freud selbst weist explizit darauf hin, dass das literarische Verfahren, die
Krankengeschichten, als der »Natur des Gegenstandes« angemessen fiir die
sich gerade entwickelnde Psychoanalyse sei. Nota bene: Der heute iibliche Be-
griff von »Fallgeschichte« ist jiingeren Ursprungs und hat sich im deutschspra-
chigen Raum erst nach dem Zweiten Weltkrieg durchgesetzt (vgl. Goldmann,
2011, S. 44).
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Diese »Wahrheit der Fiktion« in den Fallgeschichten (Prasse, 2004, S.
190) fiihrt Freud in einen Brief an seinen Freund Wilhelm FlieB spiter néher
aus. Urspriinglich sah Freud die Atiologie der Neurosen, genauer von Hysterie
und von Hysterie mit Zwangsvorstellungen in realen sexuellen Ubergriffen
von Erwachsenen in der Kindheit (Freud & Breuer, 1895d 1893—-1895, S. 444),
was in der Forschung gewdhnlich als Verfiihrungstheorie (Masson, 1984) be-
zeichnet wird (womit durch die Bezeichnung »Verfithrungstheorie« keines-
falls der sexuelle Missbrauch an Kindern bagatellisiert werden soll). Genauer
widerrief Freud am 21. September 1897 in dem erwéhnten Brief an Fliess die
sogenannte Verfiihrungstheorie der Neurosen: »Und nun will ich Dir sofort das
grofle Geheimnis anvertrauen, das mir in den letzten Monaten langsam geddm-
mert hat. Ich glaube an meine Neurotica nicht mehr« (Freud, 1887—-1904/1999,
S. 283). Aus mehreren Griinden verwarf Freud diese Verfiihrungstheorie.
Seine »Motive zum Unglauben« (Freud, 1887-1904/1999, S. 283) sind unter
anderem erstens die Unmdglichkeit, unter diesen Annahmen «eine Analyse
zum wirklichen Abschluf3 zu bringen« und zweitens die angenommene, aus-
schlieBliche viterliche Atiologie bei den Neurosen, welche zum Schluss fiihrt,
»daf} in sdmtlichen Féllen der Vater als pervers beschuldigt werden mulfte,
mein eigener nicht ausgeschlossen« (Freud, 1887-1904/1999, S. 283). Fiir die
methodische Bedeutung der Fallgeschichten ist aber der dritte Grund, der mal3-
geblich zum Aufgeben der sogenannten Verfithrungstheorie beitrug, der ent-
scheidendste:

Dann drittens die sichere Einsicht, dafl es im Unbewuften ein Realitdtszeichen
nicht gibt, so dal man die Wahrheit und die mit Affekt besetzte Fiktion nicht un-
terscheiden kann. (Demnach blieb die Losung iibrig, daBl die sexuelle Phantasie
sich regelmdfBig des Themas der Eltern bemaéchtigt.). (Freud, 1887-1904/1999, S.
284)

Wollte Freud urspriinglich noch zu Zeiten seiner Verfithrungstheorie »auf das
Tatsdchliche, auf die Wirklichkeit, die er hinter den Entstellungen der Erinne-
rung und der Vieldeutigkeit der Symptome seiner Neurotiker zu erfassen
suchte« (Prasse, 2004, S. 191) stoflen, bemerkte er mit dem Aufgeben der Ver-
fiihrungstheorie die schon erwihnte »Wahrheit der Fiktion« (Prasse, 2004, S.
190) in den Erzdhlungen seiner Patientinnen — und erkannte, dass den (hyste-
rischen) Symptomen eben keine unmittelbaren Realitdtszeichen entsprechen.
Hiermit erfolgt ein Anerkennen der psychischen Realitét, welche, obzwar we-
sentlich aus Fiktionen bestehend, realitdtsbildend wirkt und zu Symptomen
fiihren kann. Keinesfalls geht es um ein Feststellen der historischen Wahrheit.
Durch die gewihlte Form der Fallgeschichten ist, so Prasse, der »Weg frei fiir
sein neues Denken, daf es hier um eine andere Wahrheit ging als um eine na-
turwissenschaftlich nachweisbare »Wirklichkeit«« (Prasse, 2004, S. 191). In
Fallgeschichten ist diese »Wahrheit der Fiktion«, so Schuller, »nicht nur als
ein Thema der Psychoanalyse, sondern als ein Moment ihres eigenen Verfah-
rens inauguriert« (Schuller, 2006, S. 209). Fallgeschichten sind demnach bes-
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tens geeignet, um die psychische Realitdt und damit einhergehend das Unbe-
wusste als den anderen Schauplatz in eine literarische und nachvollziehbare
Form zu bringen.

Diese mit der Methode der Fallgeschichte vorgenommene Abkehr von der
Methodik der Naturwissenschaften bleibt freilich nicht ohne Protest. Thoma
und Kéchele (2006) weisen auf den weitverbreiteten Vorwurf hin, der auf F.
Kraus zuriickgehen soll, dass in Fallgeschichten hdufig »der Psychoanalytiker
die Ostereier [finde], die er vorher selbst versteckt habe« (Thomi & Kéchele,
2006, S. 79) — ein Einwand, den die vorliegende Dissertation bedenken wird.
Andere Kritiker wiederum beméngeln beispielsweise das von Freud selbst
(Freud & Breuer, 1895d 1893-1895, S. 227) erwihnte Fehlen »des ernsten Ge-
prages der Wissenschaftlichkeit« (Brockmann & Kirsch, 2012, S. 220; Meyer,
1994). GemiaB Brockmann und Kirsch demonstrierten Fallgeschichten, »wie
weit sich wissenschaftliche Diskurse in der Psychoanalyse von aktuellen, wis-
senschaftlichen Standards (Systematik, Methodik und Uberpriifbarkeit etc.)
entfernt haben« (Brockmann & Kirsch, 2012, S. 222) und pladieren dafiir, dass
die Hauptgiitekriterien der psychometrischen Testtheorie wie Reliabilitiat und
Validitdt fiir psychoanalytische Fallgeschichten anzuwenden seien (Brock-
mann & Kirsch, 2012, S. 226). Dieses ist jedoch in mehreren Hinsichten prob-
lematisch: Erstens wird hier Wissenschaft mit Naturwissenschaft gleichge-
setzt. Dieses wiirde aber »einen methodologischen Monismus und einen sehr
normativen Begriff von Wissenschaft voraussetzen, der methodisch kontrol-
liertes Handeln, wie es zum Beispiel die Psychoanalyse vornimmt, nicht als
hinreichendes Kriterium fiir Wissenschaftlichkeit akzeptiert« (Langnickel &
Markowitsch, 2009, S. 161). Zweitens wird versucht, Giitekriterien, welche
urspriinglich fiir quantitative, psychometrische Messverfahren entwickelt wur-
den, auf ein anderes Feld, das der Psychoanalyse, zu iibertragen. In Fallge-
schichten steht das Subjekt mit seinem Begehren im Zentrum, was nicht ohne
Verlust des Unbewussten quantifiziert werden kann. Quantitative Methoden
sind, so Green, »weit davon entfernt [...] einer Untersuchung des psychischen
Unbewussten angemessen zu sein« (Green, 2004, S. 41). Jeder Fall, wenn das
Subjekt des Unbewussten in Betracht gezogen wird, ist einzigartig und erfor-
dert, immer auch aus einer Position des Nicht-Wissens angesehen zu werden.

Kommen wir nun zu einem mdglichen Ubertrag der Methodik der psycho-
analytischen Fallgeschichten auf das Feld der Psychoanalytischen Pddagogik.
Datler pladiert klar dafiir, Fallgeschichten als Methode der Wahl sowohl fiir
die Psychoanalyse als auch fiir die Psychoanalytische Pddagogik anzusehen:
»[DJie Bezugnahme auf Falldarstellungen [entspricht] dem spezifischen Ge-
genstand von Psychoanalyse — und somit auch dem spezifischen Gegenstand
von Psychoanalytischer Padagogik« (Datler, 2004, S. 9). Da sowohl die Psy-
choanalyse als auch die Psychoanalytische Padagogik Manifestationen des Un-
bewussten zum Gegenstand haben, ergibt sich aus dem gleichen Gegenstand
auch eine gleiche Methodik.
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Ahrbeck und Rauh konstatieren in ihrem Werk Der Fall des schwierigen
Kindes. Psychoanalytische Beitrdge zu Therapie, Diagnostik und Schulpdda-
gogik (2006a), dass in der Pddagogik bei Verhaltensstorungen Falldarstellun-
gen cher selten zu finden sind (Ahrbeck & Rauh, 2006b, S. 7). Dieses ist, so
Ahrbeck und Rauh, ein Desiderat: Der Klientel der Padagogik bei Verhaltens-
storungen, welche unter anderem durch dramatisches Ausagieren fiir die pada-
gogischen Fachpersonen oftmals zum »Fall« wird, kann mit allgemeinen di-
daktischen, piddagogischen oder therapeutischen Konzepten nicht angemessen
padagogisch begegnet werden (Ahrbeck & Rauh, 2006b, S. 7) — das Leiden am
Symptom ist haufig auf Seiten der paddagogischen Fachpersonen. Der primére
Riickgriff auf Theorien, die nur das Allgemeine in einem konkreten Fall erfas-
sen, berticksichtigt einerseits gerade nicht das konkrete Subjekt. Dieser Fall
wird dann, »»ein Fall vong, ein Fall von Alkoholismus, ein Fall von autoritdrer
Gegenabhingigkeit usw.« (Korner, 1995, S. 711). Andererseits sind »modisch
geschickt verpackte Praxisanleitungen« oft zu anspruchslos (Ahrbeck & Rauh,
2006b, S. 7). Um »den oft tiefen Graben zwischen theoretischen Erkenntnissen
und einer gehaltvollen Praxis zu liberwinden« (Ahrbeck & Rauh, 2006b, S. 8),
votieren Ahrbeck und Rauh klar fiir den vermehrten Einsatz von Fallgeschich-
ten in der Pddagogik bei Verhaltensstorungen. Fallgeschichten sind auch des-
halb ein wichtiger Bestandteil fiir die Transmission der Methode der Psycho-
analytischen Padagogik, da sie das Subjekt ins Zentrum stellen. Fallgeschich-
ten pendeln zwischen dem Besonderen, dem Einzelfall und dem Allgemeinen
und zwar so, »dal} sich entlang dieser Bewegung die Geschichte einer Betreu-
ung, Beratung oder Therapie erzihlen 1aBt« (Korner, 1997, S. 710). Die klas-
sische Dichotomie in der Forschung aus top-down und bottom-up kann mit der
Methode der Fallgeschichte iiberwunden werden, wenn aus dem Besonderen,
dem konkreten Fall, etwas Allgemeines entwickelt wird und wenn sich aus
dem Allgemeinen, der Theorie, das Besondere des konkreten Falls erschlielen
lasst (Storck, 2016, S. 17).

1.4.4 Zusammenfassung der Methodik

Durch den Einbezug von Fallgeschichten und den hermeneutischen Ansatz fol-
gen die Methoden dieser Arbeit der Erkenntnistheorie der klassischen Psycho-
analyse (Warsitz & Kiichenhoff, 2015). Durch den Einbezug einer strukturalen
Psychoanalytischen Hermeneutik wird auch die Methodik der strukturalen
Psychoanalyse beriicksichtigt. Der Ansatz der Dispositivanalyse von Foucault
(1978) erweitert das Korpus der Methoden der klassischen und strukturalen
Psychoanalyse um eine (post-)strukturalistische Methodik. Anbei eine kurze
Ubersicht, wofiir welche Methode angewendet wird:

1. Die klassische hermeneutische Methode wird fiir die Exegese der Primérlite-
ratur verwendet. Diese ist vor allem fiir die Theoriebildung der Psychoanaly-
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tischen Pddagogik und der Sonderpddagogik relevant, da zentrale Theoreme
und die Klinik der strukturalen Psychoanalyse fiir die sonderpddagogische
Theoriebildung (Hechler, 2019, S. 247) und fiir die Psychoanalytische Péda-
gogik iibersetzt werden sollen.

2. Die Methode der Fallgeschichten wird fiir einzelne Subjekte verwendet, um
den Effekt der Beriicksichtigung der Gespaltenheit des Subjekts im Sinne der
Verminderung von Leiden zu demonstrieren und um das Subjekt selbst zu
Wort kommen zu lassen.

3. Die Methode der strukturalen psychoanalytischen Hermeneutik wird zur In-
terpretation der Fallgeschichten angewandt, da auf diese Weise auf die unsin-
nigen Manifestationen des Unbewussten angemessen eingegangen werden
kann.

4. Die Methode der Dispositivanalyse wird fiir strukturelle Fragen einer padago-
gischen Institution verwendet.

1.5 Linguistische Hinweise

Die Sprache und das Sprechen nehmen innerhalb des Strukturalismus und der
strukturalen Psychoanalyse eine besondere Rolle ein. Der Ethnologe Claude
Lévi-Strauss arbeitet in seinem Artikel Die Wirksamkeit der Symbole
(1949/1967) strukturelle Homologien zwischen der Sprache und dem Unbe-
wussten heraus, die sich wesentlich in der symbolischen Funktion beider zei-
gen.

Jacques Lacan wiederholte an verschiedenen Stellen seines Werkes, dass
das Unbewusste wie eine Sprache strukturiert sei, so beispielsweise in seinem
elften Seminar Die vier Grundbegriffe der Psychoanalyse: »Soll die Psycho-
analyse sich als Wissenschaft vom Unbewuften konstituieren, ist davon aus-
zugehen, dafl das UnbewuBte wie eine Sprache strukturiert ist« (Lacan,
1964/2017, S. 213; vgl. Lacan 1967/2001, S. 333).

Aus diesem Grund folgen einige kurze Anmerkungen zu den gewéhlten
Schreibweisen in dieser Arbeit: Der Begriff »Psychoanalytische Pddagogik«
wird, dem Vorschlag von Datler, Fiirstaller und Winninger folgend, als fest-
stehender Begriff gebraucht und grofigeschrieben »um zum Ausdruck zu brin-
gen, dass der Begriff »Psychoanalytische Pddagogik« — den Begriffen »Allge-
meine Pddagogik< oder »Empirische Pddagogik< dhnlich — eine erziehungswis-
senschaftliche Teildisziplin bezeichnet« (Datler et al, 2015, S. 16).

In Hinblick auf eine mdgliche gendersensible Schreibweise ist Folgendes
zu konstatieren: Prioritdr werden neutrale Formulierungen verwendet. Wo die-
ses inhaltlich oder stilistisch unpassend ist, werden Doppelformulierungen ge-
wihlt, wobei die weibliche Form in der Regel zuerst genannt wird — es sei
denn, die Aussagen beziehen sich beispielsweise nur auf Ménner.
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1.6 Hinweise zu den Manuskripten

Diese Dissertation ist eine publikationsbasierte Publikation, welche aus insge-
samt fiinf Beitrdgen, von denen alle schon verdffentlicht sind und von denen
zwei Beitrdge ein Peer-Review-Verfahren durchlaufen haben, besteht. Diese
Beitrige sind in eine Rahmenschrift eingebettet. Aus Griinden der Vereinheit-
lichung und der besseren Orientierung fiir die Leserin und den Leser wurden
alle Literaturverzeichnisse der Manuskripte und der Rahmenschrift in ein all-
gemeines Literaturverzeichnis iiberfiihrt und die Zitationsweise in den Manu-
skripten wurde durchgehend an den APA-Style angepasst, genauer an die ak-
tuelle siebte Fassung (APA, 2020). Bei den Quellenangaben wird in einigen
wenigen Ausnahmeféllen vom APA-Style abgewichen. Dieses betrifft die
Werke Freuds, Lacans, Mannonis und Doltos. Freud wird, sofern die Quelle in
die Gesammelten Werke aufgenommen ist, nach dem Werkverzeichnis in
chronologischer Ordnung von Meyer-Palmedo und Fichtner (1999) zitiert. Bei
dieser Zitationsweise erfolgt, im Gegensatz zu der iiblichen a/b Regel bei
Dopplungen, fiir jeden Titel neben dem Jahr der Erstverdffentlichung auch die
Angabe eines festgelegten Buchstabens, mit dem jedes Werk innerhalb eines
Jahres eindeutig identifizierbar ist. Die Buchstaben markieren in aufsteigender
Reihenfolge chronologisch das Erscheinen innerhalb eines Jahres. Bei Dolto
und Mannoni wird jeweils auch das Jahr der franzosischen ersten Publikation
angegeben, bei den Seminaren Lacans das Jahr, in dem das Seminar gehalten
wurde. Dieses, um die Chronologie des Denkens nachvollziehbar zu machen.

Nicht iibernommen wurden die Abstracts, da erstens nicht jedes publi-
zierte Manuskript ein Abstract enthielt und zweitens aus Griinden der Verein-
heitlichung fiir jeden Beitrag innerhalb der Rahmenschrift eine neue Hinfiih-
rung geschrieben wurde. Es wurden nur kleinere sprachliche Anderungen an
den Manuskripten vorgenommen.

Aus Prézisionsgriinden wird in der vorliegenden Arbeit auch bei verglei-
chenden Zitaten in der Regel die Seite der jeweiligen Quelle angegeben, wo
die sinngemifl entnommenen Aussagen urspriinglich verortet sind. Dies dient
nicht nur der Nachvollziehbarkeit und Transparenz, sondern es soll neugierig
machen auf die Originale und die Lesenden motivieren, insbesondere die Texte
Freuds, Lacans, Mannonis und Doltos selbst zu rezipieren.

Folgende Manuskripte liegen den entsprechenden Kapiteln zugrunde:

o Kapitel 2.2.1 — Kapitel 2.2.4: Ambass, D., & Langnickel, R. (2020).
Liebe, Hass und andere Obstakel: Ist psychoanalytische Padagogik mog-
lich? In D. Zimmermann, B. Rauh, & N. Welter (Hrsg.), Pddagogische
Professionalisierung im Spannungsfeld von Integration der Emotionen
und »neuen« Disziplinierungstechniken. Schriftenreihe der Kommission
fiir Psychoanalytische Pddagogik (S. 149—171). Barbara Budrich Verlag.
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Kapitel 2.3.1— 2.3.5: Langnickel, R., & Link, P.-C. (2018). Freuds Ra-
siermesser und die Mentalisierungstheorie. In S. Gingelmaier, S. Taub-
ner, & A. Ramberg (Hrsg.), Handbuch Mentalisierungsbasierte Péddago-
gik (S. 120-132). Vandenhoeck & Ruprecht.

Kapitel 3.2.1 — Kap. 3.2.9: Langnickel, R., & Ambass, D. (2019). Vater-
Mutter-Kind im frithkindlichen Bereich — drei gespaltene Subjekte? In
Verein fiir Psychoanalytische Sozialarbeit (Hrsg.), Vermeidung der Welt
und des Anderen: Uberwiegen des Miitterlichen — Fehlen am Viterli-
chen? (S. 107-146). Brandes & Apsel.

Kapitel 3.3.1 — Kapitel 3.3.4: Langnickel, R. (2020). Das umgekehrte
Machtdispositiv der Pddagogik eines gespaltenen Subjekts: Orte der Psy-
choanalytischen Pddagogik als Gegenmacht. ESE — Emotionale und So-
ziale Entwicklung in der Pddagogik der Erziehungshilfe und bei Verhal-
tensstorungen — Macht und Ohnmacht bei psychosozialen Beeintrichti-
gungen, 2, S. 80-91. [peer-reviewed]

Kapitel 4.2.1 — Kapitel 4.2.7: Langnickel, R., & Ambass, D. (2020). Das
Spiel im Licht der strukturalen Psychoanalyse. Kinder- und Jugendlichen-
Psychotherapie — Zeitschrift fiir Psychoanalyse und Tiefenpsychologie,
187(3), S. 355-385. [peer-reviewed]



2 Verortungen einer Pddagogik des gespaltenen

Subjekts innerhalb der Psychoanalyse und der

aktuellen Psychoanalytischen Pddagogik

2.1 Forschungsfragen

In diesem Kapitel wird eine Verortung der Padagogik des gespaltenen Subjekts
auf mehrfache Weise vorgenommen und es werden primér fiinf Forschungs-
fragen erortert. Zuerst erfolgt ein kurzer Uberblick iiber diese Forschungsfra-
gen, die im weiteren Verlauf noch mehr erlautert werden.

1.

Welche Schwierigkeiten und Moglichkeiten gibt es bei einer Verbindung der
beiden unterschiedlichen Disziplinen Psychoanalyse und Péddagogik?

Dieses ist die grundlegendste Frage, da einige Protagonistinnen und Protago-
nisten der strukturalen Psychoanalyse wie Catherine Millot in Frankreich pos-
tulieren, dass eine Psychoanalytische Pddagogik nicht moglich, sondern viel-
mehr Ausdruck eines Phantasmas der Beherrschbarkeit des Unbewussten sei
(Millot, 1979/1982, S. 186). Auch die deutschsprachigen lacanianischen Psy-
choanalytiker Schriibbers (Schriibbers, 1986, S. 120) und Karl-Josef Pazzini
(Pazzini, 1993) argumentieren aus einer Perspektive der strukturalen Psycho-
analyse und negieren die Moglichkeit einer Psychoanalytischen Padagogik.
Diese wichtigen Einwénde sind zu priifen, da eine Pddagogik des gespaltenen
Subjekts die strukturale Psychoanalyse auf die Psychoanalytische Pddagogik
und auch auf die Pddagogik bei Verhaltensstdrungen iibertragen will. Sollten
gewichtige theorieimmanente Griinde der strukturalen Psychoanalyse gegen
eine Kooperation der strukturalen Psychoanalyse und Pddagogik sprechen,
miisste das Projekt einer Pddagogik des gespaltenen Subjekts im Status der
Prolegomena verharren, da eine Umsetzung dieses Vorhabens dann nicht
moglich wire.

Wie ldsst sich die franzosische Tradition dieser Verbindung fiir eine Padago-
gik des gespaltenen Subjekts im deutschsprachigen Raum fruchtbar machen?
Die zweite Frage wird dann virulent, wenn die Antwort auf die erste Frage
positiv ausgefallen ist, d.h., wenn die Grundannahmen einer Péddagogik des
gespaltenen Subjekts nicht in Widerspruch zu den Grundannahmen der struk-
turalen Psychoanalyse stehen sollten. In diesem Fall, wére zu priifen, welche
Theoreme und welche Haltungen aus der psychoanalytischen Praxis relevant
sein konnten.

Welche Rolle spielen Ubertragungsphinomene, insbesondere Liebe und Hass
als besonders wirkmichtige und hiufige Formen der Ubertragung, in einer
Pidagogik des gespaltenen Subjekts?

Diese Ubertragungsphinomene sind sehr wirkmichtig und koénnen die ge-
samte padagogische Arbeit beeinflussen. Aufgrund dieser Wirkmacht wurden
sie ausgesucht, um zu zeigen, welchen Erkenntnisgewinn eine Pddagogik des
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gespaltenen Subjekts liefern kann — eben diese Erkenntnisse sind Vorausset-
zungen fiir mogliche Interventionen in der pddagogischen Praxis.

4. Wie wirkt ein Dispositiv einer strukturalen Psychoanalytischen Pddagogik an

einem konkreten sozialen Ort?
Diese Frage priift, ob es schon Orte einer realisierten strukturalen Psychoana-
lytischen Padagogik gibt. Hierzu wird exemplarisch einen Ort, die Versuchs-
schule von Bonneuil, anhand des Dispositivs, das an diesem Ort wirkt, vorge-
stellt. Diese Frage ist ebenfalls grundlegend, weshalb sie bereits am Beginn
der Arbeit erdrtert wird. Ist eine strukturale Psychoanalytische Pddagogik
moglicherweise eine bloBe Utopie, die zwar innerhalb der Theorie Verbin-
dungen herstellen kann, aber nicht in die Praxis umsetzbar ist?

5. Wie verhdlt sich eine Pddagogik des gespaltenen Subjekts zur jliingsten Form

einer psychodynamischen Pddagogik, der mentalisierungsbasierten Péddago-
gik?
Mit dieser Frage soll die strukturale Psychoanalytische Pddagogik in Verbin-
dung gesetzt werden zu der neuesten Variante der psychodynamischen Péda-
gogik. Durch einen Vergleich sollen Gemeinsamkeiten und Unterschiede her-
ausgearbeitet werden, um Anschlussmdglichkeiten und Differenzen aufzuzei-
gen. Moglicherweise haben eine Pddagogik des gespaltenen Subjekts und die
mentalisierungsbasierte Paddagogik verschiedene Anwendungsbereiche. Diese
Frage ist relevant, weil hiermit auch die notwendige wissenschaftstheoreti-
sche Verortung einer Pddagogik des gespaltenen Subjekts erfolgen soll.

Die Fragen eins bis vier werden im Kapitel 2.2 erortert und die fiinfte Frage im
Kapitel 2.3.

In den franzosischsprachigen Regionen in Europa wie in Frankreich und
in der romanischen Schweiz entstand eine explizite Psychoanalytische Pdda-
gogik erst relativ spdt. Dieses steht im Gegensatz zur Geschichte der Psycho-
analytischen Péadagogik im deutschsprachigen Raum. Im franzdsischen
Sprachraum ist dieser Begriff, entgegen der Verwendung im deutschen
Sprachraum, eher wenig verbreitet. Mireille Cifali, ehemalige Lehrstuhlinha-
berin der Professur mit dem Thema Psychoanalytische Beitrdge zum Erzie-
hungsfeld an der Genfer Fakultit fiir Psychologie und Erziehungswissenschaf-
ten, fasst diesen Umstand wie folgt zusammen:

Im Gegensatz zu den deutschsprachigen Landern in Europa gab es in den 20er und
30er Jahren weder in der romanischen Schweiz noch in Frankreich eine sogenannte
»Psychoanalytische Padagogik«. Vielleicht ist dies mit ein Grund, warum heute
der Begriff in diesen Landern nicht benutzt wird, ja sogar umstritten ist. (Cifali &
Moll, 1994, S. 449)

Eine interessante Erkldrung, warum dies nicht an theoretischen Vorbehalten
gegeniiber einer solchen Kooperation liegen miisse, liefert Patrick Biihler, ein
ausgewiesener Experte zur Geschichte der Padagogik. Er weist daraufhin, dass
am Anfang die franzosische Psychoanalyserezeption iiber die franzdsischspra-
chige Schweiz vermittelt wurde und an der Genfer Universitit, einem »ein-
flussreichen reformpéadagogischen Zentrum [...] Psychoanalyse eben Teil der
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padagogischen Psychologie [war]. Man braucht daher eine eigene psychoana-
lytische Padagogik gar nicht erst zu entwickeln« (Biihler, 2014, S. 52). Zur
damaligen Zeit war die Padagogische Psychologie, im Gegensatz zu ihrer heu-
tigen wissenschaftstheoretischen Positionierung, nicht positivistisch und noch
offen fiir die Psychoanalyse. Umgekehrt werden in der gegenwértigen Psycho-
analytischen Pddagogik in Deutschland die Beitrdge der romanischen Schweiz
eher selten rezipiert. Jedoch wurde spéter innerhalb der franzosischen struktu-
ralen Psychoanalyse nicht nur der Begriff der Psychoanalytischen Péddagogik
negativ kritisiert, sondern das Projekt einer Psychoanalytischen Piddagogik in
toto galt mitunter als disputabel:

Die Lacan-Anhdnger bestreiten, dall es zwischen Psychoanalyse und Erziehung
iiberhaupt ein Verhéltnis geben kann; sie denken, beide Bereiche hétten nichts mit-
einander zu tun. Die Psychoanalyse habe keine Relevanz fiir das paddagogische
Handlungsfeld, auerdem werde die Psychoanalyse nur verfélscht, wenn sie sich
auf das padagogische Territorium wagt. (Cifali & Moll, 1995, S. 65)

Catherine Millot, Psychoanalytikerin und Professorin an der Universitét Paris
VIII, ist eine der wirkméchtigsten franzosischen Kritikerinnen lacanianischer
Provenienz einer Psychoanalytischen Pddagogik. Die Annahme, dass das Un-
bewusste existiere, verunmogliche, so Millot, eine Psychoanalytische Pddago-
gik, da diese aufgrund dieses nicht regierbaren anderen Schauplatzes nicht tiber
ein instrumentelles Wissen verfiigen konne:

Die Entdeckung des Unbewuf3ten hat die notwendige Folge, jeden Versuch zur Er-
richtung einer padagogischen Wissenschaft, die es erlauben wiirde, die Mittel zu
bestimmen, die zur Erreichung eines gegebenen Ziels anzuwenden sind, zunichte
zu machen. Aufgrund der Existenz des Unbewul3ten entzieht sich das Wesentliche
der psychischen Entwicklung des Individuums jedem Beherrschungsversuch. Das
in der psychoanalytischen Erfahrung erworbene Wissen iiber das Unbewuf3te kann
nicht dariiber hinaus von der Pddagogik angewandt werden, denn wenn auch die
Psychoanalyse die psychischen Mechanismen klart, auf die sich der Erziehungs-
prozess griindet, so vergroBert diese Klarung doch nicht die Beherrschung des Pro-
zesses. (Millot, 1979/1982, S. 186)

Auch im deutschsprachigen Raum wird mitunter von Lacanianern bestritten,
dass es eine Psychoanalytische Pddagogik geben konne. So pladiert die lacani-
anische Psychoanalytikerin Christiane Schriibbers dafiir, dass Psychoanalyse
und Piddagogik gerade nicht zusammengedacht werden konnen, da sie zwei
vollig disparate Gegenstandsbereiche seien: »Psychoanalyse und Padagogik,
welche logische Bedeutung hat diese Kopula? Ich werde [...] zu zeigen versu-
chen, daf} die Psychoanalyse mit der Pddagogik ungeféhr so viel zu tun hat wie
mit dem Schiffsbau« (Schriibbers, 1986, S. 120). Jedweder Versuch einer Ko-
operation von Psychoanalyse und Pddagogik berge, so Schriibbers, die Gefahr
in sich, dass die Psychoanalyse verfdlscht beziehungsweise hinter der Radika-
litdt von Freuds Begrifflichkeiten zuriickbliebe: »Dabei wird dann das Unbe-
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wuBte zu einem VorbewuBten, die Triebe zu Emotionen, die Ubertragung zu
einer Interaktionstheorie: kurz, die Psychoanalyse verliert ihre radikalen Kon-
zepte, die Freud immer als die Stiitzen seiner Lehre ausgezeichnet hat« (Schr-
libbers, 1986, S. 120). Den Kernkonzepten der Psychoanalyse wie dem Unbe-
wussten, dem Trieb und der Ubertragung drohe ein ungewisses Begriffsschick-
sal, weshalb Schriibbers fiir eine klare Separation der beiden Disziplinen vo-
tiert, es solle »der Psychoanalytiker dem Pidagogen die Padagogik iiberlassen
[...]und der Pddagoge dem Psychoanalytiker die Psychoanalyse« (Schriibbers,
1986, S. 120). Jedoch sei kritisch angemerkt, dass die Radikalitdtsmetapher zur
Kennzeichnung von Freuds padagogischer Auffassung, welche interessanter-
weise auch von Gerspach verwendet wird (Gerspach, 2018a), teilweise selbst
Ausdruck eines Phantasmas sein konnte, welches Radikalitdt als Ausweis von
theoretischer Giite begreift. Man kann in der negativen Kritik von Schriibbers
(Schriibbers, 1986, S. 120) aus dem Jahr 1986 jedoch auch avant la lettre eine
Beschreibung der Mentalisierungsbasierten Pddagogik sehen, welche weniger
radikal eine Kooperation von Padagogik und psychodynamischen Ansétzen
verwirklicht hat und mit Erfolg vom Vorbewussten, Emotionen und der Inter-
aktionstheorie ausgeht.

Auch der Lacanianer Karl-Josef Pazzini fiihrt gleich mehrere Griinde fiir
eine klare Trennung von Psychoanalyse und Pddagogik an: Erstens sei die Pa-
dagogik eine Praxis des Sehens im Gegensatz zur Psychoanalyse, die eine Pra-
xis des Horens sei (Pazzini, 1993). Fraglich ist jedoch, ob die Pddagogik wirk-
lich keine Praxis des Horens ist. Denn die paddagogische Praxis des Horens
fangt beim Zuhdren im pédagogischen Gespréch an, geht tiber Horiibungen in
der Musikpadagogik und hat ihren festen Platz in einer sich als &sthetische Pa-
dagogik verstehenden geisteswissenschaftlichen Pddagogik. Zweitens werde
idealtypischerweise in der Psychoanalyse gerade nicht moralisch gewertet,
doch ebensolche moralischen Wertungen seien fiir die Pddagogik unverzicht-
bar. Die Geschichte der Psychoanalyse zeigt jedoch, dass manche Proponen-
tinnen und Proponenten der Psychoanalyse durchaus und problematisch mora-
lisch gewertet haben, wie am Beispiel der Homosexualitdt deutlich wird. Die
wirkméchtigen Positionen von Anna Freud und Otto Kernberg trugen dazu bei,
dass es innerhalb der Geschichte der Psychoanalyse zu einer Stigmatisierung
und Pathologisierung der Homosexualitit (Henze et al., 2019, S. 14) kommen
konnte und zu mehr als fragwiirdigen Normalisierungstendenzen. Homosexu-
elle wurden auch nach der Entpathologisierung weiterhin an manchen psycho-
analytischen Instituten von der Ausbildung zur Psychoanalytikerin bzw. zum
Psychoanalytiker exkludiert (Henze et al., 2019, S. 14). Drittens habe die Psy-
choanalyse, im Gegensatz zur Pddagogik, ein Setting, welches klar vom Alltag
abgegrenzt sei. Eben dieses Setting ermogliche aber erst die Analyse (vgl. Fig-
dor, 1993). Allerdings ist es fraglich, warum das Unbewusste sich nicht auch
im (paddagogischen) Alltag zeigen sollte, da unser anderer Schauplatz immer
wirkmichtig ist und nicht nur auf der Couch seine Wirkungen zeigt.
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Und trotz dieser Einwénde gibt es, wie Cifali und Moll konstatieren, im
frankophonen Raum eine Psychoanalytische Pddagogik, es »wird an Universi-
titen, in padagogischen Instituten, in der Weiterbildung der Lehrer und an ei-
nigen Schulen im Sinne einer psychoanalytischen Piddagogik gearbeitet«
(Cifali & Moll, 1994, S. 449). Als Reaktion auf das Werk von Millot
(1979/1982) publizierte Cifali 1982 Freud pédagogue? Psychanalyse et
éducation. In diesem Werk zeichnet Cifali ein génzlich anderes Bild von der
Anwendung der Psychoanalyse auf die Pddagogik als Millot und demonstriert,
dass Freud erstens die Bedeutung der Ausweitung der Entdeckungen der Psy-
choanalyse auf das Feld der Pdadagogik bewusst ist und dass er zweitens fiir
einen solchen Transfer ausdriicklich votierte (Cifali, 1982). Und auch der Zu-
lligerexperte und Ubersetzer des Werks von Cifali, Beat Manz, ordnet
Frangoise Dolto und Maud Mannoni, welche sich explizit in ihrer theoretischen
und praktischen Arbeit auf Lacan beziehen, in seinem geschichtlichen Abriss
der Psychoanalytischen Pddagogik in die Ahnenreihe der Psychoanalytischen
Piadagogik ein (Manz, 2013, S. 175).

Exemplarisch beschéftigt sich das Kapitel in einem ersten Schritt mit dem
Werk Freud, Antipddagoge von Millot (1979/1982). Dieses Werk ist bis heute
eine der wichtigsten Quellen fiir eine Kritik an einer Psychoanalytischen Pa-
dagogik aus lacanianischer Perspektive und wird beispielsweise auch von
Jean-Marie Weber (2015) als grundlegende Quelle fiir die »Thematik der Ver-
héltnisbestimmung und des Selbstverstdndnisses einer Psychoanalytischen Pa-
dagogik« (Weber, 2015, S. 15) angegeben. Gezielte erzicherische Eingriffe in
die Triebstruktur der Kinder seien aufgrund der Verfasstheit der Triebe und
des Unbewussten so gut wie unmdglich (Millot, 1979/1982), was zu einer kla-
ren Separation von Psychoanalyse und Péddagogik fithren miisse. Zuerst wird
in dem Beitrag die vermeintliche Unmdglichkeit einer Psychoanalytischen Pa-
dagogik dargestellt, die auf der Annahme beruht, dass es ein Wissen iiber das
Unbewusste gebe, welches ermdgliche, iiber dieses zu herrschen. Leitend ist
die Frage, ob und wie sich Pddagogik und Psychoanalyse zu einer Disziplin
verbinden lassen und ob die franzdsische Tradition dieser Verbindung, trotz
der vorgebrachten Einwénde Millots, fiir die Psychoanalytische Padagogik im
deutschsprachigen Raum fruchtbar gemacht werden kann. Hierzu werden un-
ter Bezugnahme auf Millots Freud, Antipddagoge die einzelnen Stationen der
Auseinandersetzung Freuds mit neurotischen Entwicklungen und ihrem Bezug
zur Erziehung dargestellt.

In einem zweiten Schritt werden wirkméachtige Manifestationen unserer
Triebstruktur, genauer Liebe und Hass, ins Zentrum der Analyse gestellt, da
diese im padagogischen Alltag stindig vorkommen und fundamentale Auswir-
kungen haben konnen. Die freudsche und strukturale Psychoanalyse sowie die
Psychoanalytische Padagogik heben den Zusammenhang zwischen Liebe,
Hass und Erziehung hervor. So postulierte Hans Zulliger, einer der Pioniere
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der Psychoanalytischen Pddagogik, in drastischen Worten den Zusammenhang
zwischen Liebe, Hass und Erziehung:

Wenn wir die Triebfedern, die uns Erwachsene dazu bringen, die Kinder zu erzie-
hen, vereinfachen, stolen wir zuletzt auf die Liebe und auf Regungen der Abnei-
gung —und diese ist ein Abkommling des Hasses. Unser HaB ist als eine Grundbe-
dingung bei der Erziehung ebenso mittitig wie die Liebe [...] Wir konnen grob,
aber scharf formuliert sagen: Wir erziehen unsere Kinder, weil wir sie lieben [...]
und wir erziehen sie um sie nicht totschlagen zu miissen. Bewuft ist uns jedoch
nur der Teil, die Liebe. (Zulliger, 1960, S. 250)

Bemerkenswert ist, dass schon Zulliger darauf hinweist hat, dass von den Er-
ziehenden in der Regel der Hass verleugnet wird. In der Geschichte der Péda-
gogik und auch der Psychoanalytischen Padagogik ist der Hass etwas, was zu-
meist als liberwunden erscheint. Die Ermangelung des Hasses zeigt sich schon
bei Pestalozzi. Im sogenannten Stanser Brief schreibt dieser: »Meine Hand lag
in ihrer Hand, mein Aug’ ruhte auf ihrem Aug. Meine Tranen flossen mit den
ihrigen und mein Lacheln begleitete das ihrige« (Pestalozzi, 1980, S. 13f.). Aus
diesem Grund wird Pestalozzi beziehungsweise der Stanser Brief mitunter
auch als Werk bezeichnet, in dem »der padagogische Eros geradezu besungen
wird« (Ackermann, 1997, S. 71). Auch psychoanalytischen Pddagogen
scheint, wie von Zulliger postuliert, mitunter der Hass nicht bewusst zu sein.
So duBert sich Aichhorn in dem Klassiker Verwahrloste Jugend: »Ich erinnere
mich noch der Spannung, mit der wir den ersten Zogling erwarteten, und seines
Behagens, als wir uns auf ihn stiirzten, um ihn zu verwdhnen« (Aichhorn,
1925, S. 192; vgl. hierzu Fickler-Stang, 2019, S. 194). Nun koénnte man ein-
wenden, dass, nur weil ein Padagoge an manchen Stellen seines Werkes tiber
seine »Liebe« zu jungen Menschen schreibt, diese nicht impliziere, dass er
fortwahrend dem Phantasma des padagogischen Eros folge und nicht auch den
Hass an anderer Stelle seiner Werke einbeziehe. Dieses aus dem Grund, da
man nicht verlangen kénne, dass ein Pddagoge Gefiihle stets ambivalent emp-
finden kann oder muss, die ja durchaus in Bezug auf verschiedene Menschen
und Zeiten unterschiedlich sein kdnnen. Dennoch sei an dieser Stelle festge-
halten, dass es in der Pddagogik bei Pestalozzi und Aichhorn eine Tendenz
gibt, welche das Phanomen des Hasses bei sich selbst verdrangt respektive auf-
seiten ihrer Klientel verleugnet.

Diesen Linien folgend, empfiehlt Aichhorn ganz im Sinne eines Postulats
bedingungsloser Liebe, mit delinquenten Jugendlichen wie folgt umzugehen:
»Die Aussprache mit ihnen und mildes Verzeihen bis zur duflersten Grenze
hatten wir immer als das wertvollste Erziehungsmittel kennen gelernt« (Aich-
horn, 1925, S. 208). Diese grenzenlose Liebe wurde schon friih kritisiert. So
warnte die Kinderanalytikerin und Psychoanalytische Padagogin Stefanie
Bornstein vor dem Missverstdndnis, dass eine Psychoanalytische Pddagogik
nur noch »verzeiht, irgendwie versteht« (Bornstein 1937, S. 89).
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Spéter wurde diese Haltung der bedingungslosen Liebe von Bruno Bettel-
heim wieder aufgegriffen, der in seiner Milieutherapie von einer unbegrenzten
Bediirfnisbefriedigung ausging (Bettelheim, 1970, S. 36). Ein Umstand, den
spéter Schifer nach den »notwendigen Grenzen der Liebe in der Pddagogik
[Hervorhebung im Original]« (1997, S. 58) fragen lieB3. Fickler-Stang weist
pointiert in ihrer Dissertation auf die konzeptuellen Mingel der Ubertragung
bei Aichhorn und Bettelheim hin:

Fast ginzlich ausgespart blieb die negative Ubertragung und im Zusammenhang
damit Fragen der Entidealisierung und des Neubeginns. Die Auseinandersetzung
mit der negativen Ubertragung ist gerade im Umgang mit dissozialen und delin-
quenten Kindern und Jugendlichen von besonderer Bedeutung, wenn vor allem
Gefiihle wie Hass und Wut in die Beziehung eingebracht werden. Geféhrliche Be-
ziehungskonstellationen bei schwer gestorten Kindern zeigen sich beispielsweise
in der Biografie Bruno Bettelheims, der selbst in eine schwierige Position gegen-
iiber den Kindern gekommen ist. (Fickler-Stang, 2019, S. 194)

Fiir eine Pédagogik des gespaltenen Subjekts steht nicht die umfassende und
sofortige Befriedigung der Bediirfnisse im Zentrum, sondern das Subjekt mit
seinen Wiinschen, seinem Begehren. Hierzu bedarf es aber keiner absoluten
Fiille, sondern es geniigt das Einfithren und Aushalten des Mangels, da bei
einer umfassenden Bediirfnisbefriedung das Subjekt als solches gerade nicht
adressiert wird, es ist reduziert auf seine physiologischen Grundbediirfnisse,
kann so nicht zu seinem eigenen Begehren kommen und verbleibt in einer Ab-
hingigkeit zur erziehenden Person. Die heftigen Manifestationen des Hasses
nach dem Suizid von Bruno Bettelheim zeigen, so die von Schifer geduflerte
Vermutung, dass es ein »Reservoir individuell und kollektiv verdrdangten Has-
ses gegeben habe« (Schifer, 1997, S. 65), dass eine Institution »die noch mehr
als Liebe geben wollte, auch Gewalt und Hal} erzeugte« (Schifer, 1997, S.
57) —die in Theorie und Praxis verdrangten und verleugneten Hassphinomene
haben sich nun vielleicht eine Bahn gesucht und tauchten im Realen wieder
auf. Es ist ein Ziel dieses Kapitels, dass nicht nur die Liebe, sondern auch der
Hass in der Psychoanalytischen Pddagogik und in der Pddagogik bei Verhal-
tensstorungen anerkannt wird, um durch diese Anerkennung einen anderen pé-
dagogischen Umgang mit diesem Phidnomen zu erreichen.

Die Liebe ist aber auch in anderer Hinsicht relevant fiir die Psychoanaly-
tische Péddagogik, sie ist gemif Freud Voraussetzung fiir die konkrete padago-
gische Arbeit, genauer die Bedingung der Mdglichkeit von Erziehung:

Die Erziehung kann ohne weitere Bedenken als Anregung zur Uberwin-
dung des Lustprinzips, zur Ersetzung desselben durch das Realitétsprinzip be-
schrieben werden; sie will also jenem das Ich betreffenden Entwicklungspro-
zel} eine Nachhilfe bieten, bedient sich zu diesem Zwecke der Liebespramien
von Seiten der Erzieher und schldgt darum fehl, wenn das verwohnte Kind
glaubt, daf} es diese Liebe ohnedies besitzt und ihrer unter keinen Umstdnden
verlustig werden kann (Freud, 1911b, S. 236, Hervorhebung d. Verf).
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Zumindest die Moglichkeit, dass das Kind glaubt, die Liebe verlieren zu
konnen, ist notwendig dafiir, dass das Kind sich dem Realitétsprinzip unter-
ordnet. Ohne ein Liebesverlangen des Kindes kann das Lustprinzip nicht auf-
gegeben werden. Auch Millot betont den Zusammenhang zwischen Liebe und
Erziehbarkeit, die Liebe ist die pddagogisch gangbare Miinze, die man fiir den
padagogisch verlangten Triebverzicht erhélt:

Die erzieherischen MafBnahmen bestehen im Wesentlichen darin, vom Kind zu for-
dern, daB es ein gewisses Mal3 an Unlust; wie der Verzicht auf unmittelbare Trieb-
befriedigung sie darstellt, ertrigt, um eine andere Lust zu erlangen. Die Liebe als
Entschddigung, das heifit eine Befriedigung sexueller Ordnung, stellt diese Lust
dar, um derentwillen das Kind die auferlegte Unlust akzeptieren wird. (Millot,
1979/1982, S. 69)

Ein weiteres wichtiges Moment der Liebe fiir die Pddagogik eines gespaltenen
Subjekts ist die Liebe als eines der wichtigsten Ubertragungsphinomene.
Freud wies in einen Brief an C. G. Jung hinsichtlich des Falls Sabina Spielrein
darauf hin, dass die Psychoanalyse mit der Liebe arbeiten miisse. Gleichwohl
gelte es, auf die Gefahren dieses Ubertragungsphiinomens zu achten: »Ver-
leumdet und von der Liebe, mit der wir operieren, versengt zu werden, das sind
unsere Berufsgefahren, derentwegen wir den Beruf wirklich nicht aufgeben
werden« (Freud & Jung, 1984, S. 102). In der psychoanalytischen Arbeit werde
man, so Freud, mit der Allgegenwart des Liebesphdnomens immer wieder kon-
frontiert: »Jede psychoanalytische Behandlung ist der Versuch, verdringte
Liebe zu befreien, die in einem Symptom einen kiimmerlichen Kompromif3-
ausweg gefunden hat« (Freud, 1907a 1906, S. 118). Weiter fiihrt Freud aus,
dass die Psychoanalyse eigentlich »eine Heilung durch Liebe« sei und ordnet
die Liebe explizit den Ubertragungsphinomenen zu (Freud & Jung, 1984, S.
10). Wer von der Liebe redet, darf also von der Ubertragung nicht schweigen.
Auch Lacan setzt Ubertragung und Liebe in eins: »Die Ubertragung, das ist
Liebe« (Lacan, 1953—1954/1978, S. 118) und weist, in Anspielung auf den Fall
Anna O., darauf hin: »Im Anfang der analytischen Erfahrung, rufen wir es uns
in Erinnerung, war die Liebe« (Lacan, 1960-1961/2008, S. 15).

Was passiert, wenn man Liebe und Hass als Ubertragungsphiinomene
nicht geniigend konzeptuell erfasst, zeigt sich im Kontext sexualisierter Gewalt
in der Padagogik. Manche reformpadagogischen Ansétze proklamierten eine
Uberwindung der traditionellen biirgerlichen Schranken auch in der Sexual-
moral. Dort war leider zu oft von der Liebe des Knaben zum ménnlichen Er-
zieher und vice versa die Rede und das Phantasma des »piddagogischen Eros«
(Hentig, 2009) konnte seine Wirkungen zeigen. Folgendes Zitat von Hartmut
von Hentig, einem Reformpadagogen und Initiatoren zweier renommierte Re-
formschulen in Bielefeld, der Laborschule (Lehrergruppe Laborschule, 1977)
und des Oberstufenkollegs, veranschaulicht die phantasmatische Dimension
des padagogischen Eros mitsamt seinen Abgriinden:
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Dass man Kinder mdgen muss, um ihr Erzieher sein zu kénnen, wird leicht daher-
geredet. Man erspart sich damit die Einsicht, dass dieses »Mdgen« mehr sein muss
als die Abwesenheit von Unlust und Ungeduld oder bloBes Aushalten aus Pflicht.
Es muss eine Freude an ihrer Lebhaftigkeit und zunehmenden Freiheit, Neugier
auf ihren Wandel, Wohlgefallen an ihrer Wohlgestalt einschliefen — und von daher
eine Bereitschaft, mit ihnen zu teilen, zu rechten, zu leiden, zu fantasieren, die Zeit
zu vergessen, langst Bekanntes neu zu entdecken. Eine solche Liebe zu Kindern
erleichtert dem Erzieher seine Aufgabe nicht nur, sie fordert Opfer von ihm, die
nur dann taugen, wenn er sie gern bringt. Frither hat man das den »padagogischen
Eros« genannt. Diesen Gott hat Platon in die Erziehung eingefiihrt /...] Unsere
aufgekldrte Gesellschaft ist in diesem Punkt kleinmiitig. Sie blickt misstrauisch auf
jede Zirtlichkeit und errichtet fiirsorgliche Schutzvorkehrungen gegen den
scheuen Gott. (v. Hentig, 2009, S. 519; Hervorhebung d. Verf.)

Neben Hentig (2009) war auch Gerold Becker ein Proponent des »pddagogi-
schen Eros« in Wort und Tat. Becker beschrieb die imaginére und erwiinschte
dyadische Bezichung des Kindes bezichungsweise Jugendlichen und der pada-
gogischen Fachperson eindriicklich:

Der eine, das Kind, der Jugendliche will »wachsen«, will erwachsen werden, will
sich orientieren (auch wenn das durch Auflehnung und ostentatives Desinteresse
geschieht) und sucht darum den schon erwachsenen Menschen, dem er vertrauen
kann, der ihm beim Erwachsenwerden hilft, dem er »folgen« kann, um dabei und
dadurch immer selbstidndiger zu werden — aber er sucht ihn eben zugleich gerade
nicht als Mittel zum Zweck, sondern als den »anderen« in einer menschlichen
(Freundschafts-)Beziehung. (Becker, 1990, S. 112)

Diese »(Freundschafts-) Beziehung« wird von Becker aufseiten des bzw. der
Erziehenden als »Liebe des Erziehers zum Kind« qualifiziert (Becker, 1990,
S. 112).

Hentig gibt selbst Beispiele fiir den (pddagogischen) Eros in dyadischen
(Liebes-)Beziehungen und bedauert, dass solche Paare nur in der Literatur als
angemessen gewertet werden: »Und auch Athene und Telemachos, Wilhelm
und Mignon, Kapitidn Vere und Billy Budd lasst sie [die Gesellschaft, d. Verf.]
nur in der Literatur zu« (v. Hentig, 2009, S. 519). Auffillig ist, dass es sich bei
den angefiihrten Beispielen der Liebes-Paare um Beziehungen handelt, welche
ein klares hierarchisches Gefille hinsichtlich des Wissens und des Alters haben
und nicht auf Gleichheit beruhen. Das Missbrauchspotential solcher Beziehun-
gen zeigt sich besonders deutlich in der Beziehung von Wilhelm und Mignon.
Mignon ist ein Madchen im Alter von 12 bis 13 Jahren (Goethe, 1796/1981, S.
98f.) aus dem Roman Wilhelm Meisters Lehrjahre, die von dem Protagonisten
Wilhelm aufgrund von korperlichen Misshandlungen der Zirkusgruppe, bei
der sie sich aufhilt, freigekauft wird. Zunéchst ist Mignon (frz. Liebling, Herz-
chen) die Dienerin von Wilhelm, spéter ist die Beziehung von Wilhelm zu
Mignon eher eine viterliche Beziehung zu seinem Kind:
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»Mein Kind!« rief er [Wilhelm, d. Verf.] aus, »mein Kind! Du bist ja mein! Wenn
dich das Wort trosten kann. Du bist mein! Ich werde dich behalten, dich nicht ver-
lassen!« [...] »Mein Vater!« rief sie [Mignon, d. Verf.], »du willst mich nicht ver-
lassen! willst mein Vater sein! — Ich bin dein Kind!«. (Goethe, 1796/1981, S. 143—
144)

Nach und nach gibt es jedoch immer wieder (inzestudse) Uberschreitungen in
der Beziehung zwischen Wilhelm und Mignon:

Wenn sie [Mignon, d. Verf.] kam oder ging, guten Morgen oder gute Nacht sagte,
schlof} sie thn [Wilhelm, d. Verf.] so fest in ihre Arme und kiifite ihn mit solcher
Inbrunst, dafl ihm die Heftigkeit dieser aufkeimenden Natur oft angst und bange
machte. Die zuckende Lebhaftigkeit schien sich in ihrem Betragen téglich zu ver-
mehren, und ihr ganzes Wesen bewegte sich in einer rastlosen Stille. (Goethe,
1796/1981, S. 262)

Auch beabsichtigt Mignon, sich zu Wilhelm nachts ins Bett zu schleichen. Die-
ses kann sie jedoch nicht umsetzen, da schon eine Nebenbuhlerin bei Wilhelm
liegt. Als Wilhelm dieses vom Arzt erfahrt, er hatte eine Nacht mit der ihm
unbekannten weiblichen Person verbracht, bringt er selbst dieses mit Mignon
in Verbindung:

»Erinnern Sie sich«, sagte der Arzt, »eines geheimen néichtlichen weiblichen Be-
suchs nach der Auffithrung des yHamlets<?« »Ja, ich erinnere mich dessen wohl!«
rief Wilhelm beschdmt, »aber ich glaubte nicht, in diesem Augenblick daran erin-
nert zu werden.« »Wissen Sie, wer es war?« »Nein! Sie erschrecken mich! um’s
Himmels willen, doch nicht Mignon? wer war's? sagen Sie mir’s!« »Ich wei} es
selbst nicht.« »Also nicht Mignon?« »Nein, gewil} nicht! aber Mignon war im Be-
griff, sich zu Thnen zu schleichen, und mufite aus einem Winkel mit Entsetzen se-
hen, daf} eine Nebenbuhlerin ihr zuvorkam«. (Goethe, 1796/1981, S. 523)

Letzten Endes endet der Roman fiir Mignon tragisch, sie stirbt, als Wilhelm
ihre Nebenbuhlerin kiisst. Aus den obengenannten Ausfithrungen ist klar er-
sichtlich, dass sich die Beziehung von Mignon und Wilhelm gerade nicht als
Paradigma fiir pidagogische Bezichungen eignet. Bei Goethe ist der Padagoge
beziehungsweise Erzieher ein Meister-Vater, mit dem erotische Uberschrei-
tungen aufseiten der Klientin intendiert sind und auch vom Erzieher mindes-
tens hingenommen werden respektive Ausdruck des ménnlichen Begehrens
sind. Wetzel (1999) hat in seiner Habilitationsschrift Die Kindsbraut als Phan-
tasma der Goethezeit, in der er die Theoreme Lacans wie die des Phantasmas
(Wetzel, 1999, S. 351ff.) und des Realen (Wetzel, 1999, S. 367) anwendet,
eine umfassende Analyse der Figur der Mignon vorgelegt und bezeichnet sie
als Kindsbraut (Wetzel, 1999, S. 7) sowie als Phantasma (Wetzel, 1999, S. 7)
der Goethezeit. Es ist die Frage, ob Hentig (v. Hentig, 2009, S. 519) diese Hin-
tergriinde der Bezichung von Mignon und Wilhelm nicht bekannt waren oder
ob seine AuBerungen nicht Manifestation eines unreflektierten Phantasmas
sind, das erotische Beziehungen zwischen Jugendlichen und Erwachsenen
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rechtfertigt. Dies konnte sich auch darin zeigen, dass Hentig bis heute nicht die
systematische sexuelle Gewalt an der Odenwaldschule, die sein Lebensge-
fahrte Gerold Becker geleitet hat, verurteilt. So bestritt Hentig einen Zusam-
menhang zwischen seiner Reformpéddagogik und den zahlreichen Miss-
brauchsfillen:

Aber kann man umgekehrt von »regelmifigem« oder »massivem Missbrauch«
oder gleich von einem »Kulturprogramme, also einer paddagogischen Instrumenta-
lisierung padophiler Verhéltnisse reden? Miisste man nicht zunédchst sagen, wie
sich die Vorkommnisse auf welche Zeit verteilen und wie sich die Verteilung in
anderen Lebensbereichen verhdlt? Davon abgesehen, dass ja bisher nur Aussagen
gesammelt, nicht aber gepriift, Personen zugeordnet und kategorisiert worden sind.
(Spiegel Online vom 14.3.2010)

Becker und Hentig haben bis heute die systematische sexuelle Gewalt an der
Odenwaldschule und den Bezug auf den padagogischen Eros nie wirklich ver-
urteilt.

Wie phantasmatisch aufgeladen der paddagogische Eros auch in Hinsicht
auf Vollkommenheitsvorstellungen ist, zeigt sich ebenfalls in folgender AuBe-
rung Hartmut von Hentigs: »Ein Vorbild ist man nicht durch Vollkommenheit
rundum, man ist es durch das, was dem anderen zu seiner Vervollkommnung
fehlt« (v. Hentig, 2009, S. 519). Ein angemessenes Verstindnis des Gastmahls
von Platon und auch der Psychoanalytischen Pddagogik hitte die imagindre
Dimension dieser phantasmatischen Liebesvorstellung schnell identifizieren
konnen. Es ist notwendig, die imagindre Dimension der Liebe als das, was dem
anderen zu seiner Vervollkommnung fehlt, anzuerkennen, damit dem Narziss-
mus des Pddagogen Einhalt geboten werden kann und eine symmetrische Lie-
besvorstellung iiberwunden werden kann:

We thus confront an asymmetry — not only the asymmetry between subject and
object, but asymmetry in a far more radical sense of a discord between what the
lover sees in the loved one and what the loved one knows himself to be. Here we
find the inescapable deadlock that defines the position of the loved one: the other
sees something in me and wants something from me, but I cannot give him what I
do not possess — or, as Lacan puts it, there is no relationship between what the
loved one possesses and what the loving one lacks. (Zizek, 1994, S. 103)

Das Gastmahl von Platon (2012) sei ndmlich, so Lacan, der das Gastmahl aus-
fiihrlich in seinem Seminar VIII Die Ubertragung kommentiert, duBerlich
»eine Art Tuntenversammlung [...] es ist eine Zusammenkunft alter Schwuch-
teln« (Lacan, 1960—1961/2008, S. 58) und »[d]ie griechische Liebe, an diese
Vorstellung muss ich Sie schon gewohnen, ist die Liebe zu schonen Knaben.
Und dann, Gedankenstrich, nichts weiter« (Lacan, 1960-1961/2008, S. 58). Es
bleibt festzuhalten, dass dem Begriff der padagogischen Liebe und des péda-
gogischen Eros ein Missbrauchspotential innewohnt und er nur allzu oft péda-
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gogisch zur Legitimation von Missbrauch und seiner Vertuschung verwendet
wurde (vgl. Bittner, 2010b, S. 27ff.; Oelkers, 2011).

Liebe und Hass als Ubertragungsphinomene sind grundlegend fiir die pa-
dagogische Arbeit. Schon Freud weist darauf hin, dass sich beispiclsweise im
schulpidagogischen Kontext hiufig wirkméchtige Ubertragungen wie Liebe
und Hass ereignen. So charakterisiert er in seiner Schrift Die Psychologie des
Gymnasiasten das Erleben der Lernenden hinsichtlich der Lehrpersonen wie
folgt: » Aber es ist nicht zu leugnen, wir waren in einer ganz besonderen Weise
gegen sie [die Lehrpersonen, Anm. d. Verf.] eingestellt, in einer Weise, die
ihre Unbequemlichkeiten fiir die Betroffenen haben mochte. Wir waren von
vornherein gleich geneigt zur Liebe wie zum Hafs, zur Kritik wie zur Vereh-
rung gegen sie« (Freud, 1914f, S. 206, Hervorhebung d. Verf). Ebenfalls be-
schreibt Aichhorn die Relevanz der Liebe als Ubertragungsphiinomen fiir die
Psychoanalytische Padagogik, mit der es gilt, einen Umgang zu finden: »Die
Gefiihle der Zuneigung brechen mit einer Vehemenz durch und haben fiir den
Z6gling derart zwingende Kraft, da3 er, ganz gleich, ob Kind oder Jugendli-
cher, den Erzieher hochgespannt erwartet, sich so benimmt, daf3 er diesem auf-
fallig werden muB3« (Aichhorn, 1925, S. 177). Ackermann (1997) hebt hervor,
wie gerade in der sonderpddagogischen Arbeit mit schwer behinderten Er-
wachsenen Hass als Ubertragungsphiinomen moglichst schon auf konzeptuel-
ler Ebene von Einrichtungen mitgedacht werden sollte, da ansonsten die pada-
gogische Arbeit hiufig scheitere und eine Entlassung der Klientel drohe (S.
76). Dieser Beitrag wird sich, wie es der lacanianische Psychoanalytiker Roni
Weissberg mit Gewinn fiir den Hass in der psychoanalytischen Redekur voll-
zogen hat (Weissberg, 2020), mit Hilfe der drei Register von Lacan, dem Re-
alen, Symbolischen und Imaginéren, den Phdnomenen der Liebe und des Has-
ses in der psychoanalytisch-pddagogischen Arbeit ndhern und hierfiir die Er-
kenntnisse der strukturalen Psychoanalyse fruchtbar machen. Auf diese Weise
sollen sowohl die disparaten Liebes- und Hassphdnomene auf Basis der Péda-
gogik eines gespaltenen Subjekts systematisiert werden als auch zur Professi-
onalisierung im psychoanalytisch-pddagogischen Umgang mit Emotionen bei-
getragen werden: »Emotionen und Affektlogiken sind genuine Themen der
Psychoanalytischen Pddagogik. Emotionen begleiten unser Handeln oder ge-
hen ihm voraus. In einem psychoanalytisch-piddagogischen Professionsver-
standnis ist eine Kultivierung der Emotionen Programm. Péddagog*innen sind
fiir einen gezielten und reflektierten Umgang mit Emotionen, den eigenen und
fremden, zu professionalisieren« (Rauh et. al, 2020, S. 15f.).

In einem dritten Schritt wird das Dispositiv von Institutionen der struktu-
ralen Psychoanalytischen Pddagogik befragt, um aufzuzeigen, wie dieses Dis-
positiv wirkt. Exemplarisch wird erldutert, wie das Dispositiv einer Pddagogik
des gespaltenen Subjekts in einer Institution, der Ecole Expérimentale de
Bonneuil, das Unbewusste anerkennt. Da eine Herrschaft iiber das Unbewusste
an diesem inklusiven Ort der Psychoanalytischen Pddagogik nicht intendiert
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ist, kann das Dispositiv dort seine pddagogischen Wirkungen zeigen und das
Subjekt erhlt eine Stimme. Maud Mannoni, die Mitgriinderin der Ecole Ex-
périmentale de Bonneuil, betont im Gegensatz zu Millot (1979/1982), wie
wichtig die Anwendung der Psychoanalyse auf die Pddagogik ist:

Denn ich glaube, dass die Psychoanalyse sowohl die Pddagogik als auch die Psy-
chiatrie erhellen und damit den Ausgangspunkt fiir groe Umbriiche in den etab-
lierten Praxen bilden kann (und dies im Dienste der Patienten, die allzu oft als
bloBe Illustration eines Theorieansatzes verwendet werden). (Mannoni, 1988Db, S.
87) [eigene Ubersetzung]

Diese Anwendung der Psychoanalyse auf die Pddagogik in einer inklusiven
psychoanalytisch-padagogischen Institution von Bonneuil als Praxisbeispiel
wird beleuchtet und es werden Moglichkeiten des Umgangs im Rahmen einer
Pidagogik des gespaltenen Subjekts ausgelotet.

2.2 Liebe, Hass und andere Obstakel: Ist
Psychoanalytische Pidagogik moglich?

2.2.1 Es gibt keine Psychoanalytische Pddagogik! —
Nach Millots Freudlektiire

Zu Beginn des 20. Jahrhunderts stief die Psychoanalyse im deutschsprachigen
Raum in padagogischen Kreisen auf ein breites Interesse. Eine konkrete An-
wendung der Psychoanalyse auf die Erziehung verortete Sigmund Freud be-
sonders in der Kinderanalyse. Er iiberlie es seinen Nachfolgern, Anwen-
dungsmdglichkeiten im Feld der Padagogik aufzuspiiren (Cifali & Imbert,
2012, S. 10f.). Im frankophonen Raum entstand im ersten Drittel des 20. Jahr-
hunderts keine Bewegung der Psychoanalytischen Padagogik und bis heute
kommt der Begriff Psychoanalytische Pédagogik kaum zur Anwendung.
Trotzdem gibt es, ausgehend vom 1912 gegriindeten Institut Rousseau in Genf,
eine Entwicklungslinie in der die Psychoanalyse in pddagogischen Instituten
gelehrt und im Sinne einer psychoanalytisch orientierten Pddagogik angewen-
det wird (Cifali & Moll, 1994, S. 449ft.). Obwohl Frangoise Dolto die beiden
Disziplinen scharf voneinander trennte, arbeitete sie ab den 1940er Jahren in
ihrer Praxis mit Lehrkraften und Erzieherinnen und Erziehern zusammen und
forderte diese unabldssig auf, »Kinder als Subjekte ihrer Lebensgeschichte
[...] zu behandeln« (Cifali & Moll, 1994, S. 450). Cifali und Moll konstatieren
zusammenfassend, dass »die frankophonen Erziehungswissenschaftler im
Sinne einer Ethik arbeiten« (1994, S. 451; vgl. Manz, 2013). Es ist Anliegen
dieses Kapitels, die genannten Aspekte fiir die Psychoanalytische Padagogik
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im deutschsprachigen Raum zugénglich zu machen. Im Folgenden wird haupt-
sdchlich auf Catherine Millot Bezug genommen, welche kritisch fragt, ob es
eine Psychoanalytische Padagogik {iberhaupt geben kann. Acht Thesen sollen
die Analyse Millots zusammengefasst wiedergeben.

2.2.1.1 Die Unterdriickung der kindlichen Sexualitit fiihrt
zu Verdringung und Neurose

Zunichst bringt Freud die Verdringung und die Entstehung von psychischen
Storungen mit realen Erlebnissen in der Kindheit in Verbindung, welche im
Zuge der sexuellen Reifung nachtriglich traumatisierend wirkten (Freud,
1950c). Diesen Gedanken gibt er wieder auf und macht nun die Unterdriickung
der polymorph-perversen Sexualitdt im Kindesalter und der genitalen Sexuali-
tit im Pubertdtsalter dafiir verantwortlich (Freud, 1909a, S. 247). Millot weist
darauf hin, dass Freud das Augenmerk auf das Sprechen iiber Sexualitit legt.
Er plddiert dafiir, den Kindern die Wahrheit iiber ihre Entstehung zu sagen.
Damit vertritt er gleichzeitig eine psychoanalytische Ethik. Dem Kind nicht zu
antworten, ihm zu vermitteln, dass es seine Fragen nicht stellen darf, dieses
Denkverbot — zumal das Schuldgefiihl nicht nur verbotene Handlungen, son-
dern auch verbotene Gedanken erfasst — fithrten zur Verdrangung der Gedan-
ken aus dem Bewusstsein und damit zur Neurose (Freud, 1909a, S. 2441f.; vgl.
Millot, 1979/1982, S. 54f.).

Freuds Interesse fiir die kindliche Entwicklung miindet in der Analyse des
kleinen Hans, welche eine indirekte war, da sie eigentlich von dessen Vater
durchgefiihrt wurde. Damit war die Anwendung der Psychoanalyse auf die Er-
ziehung geboren. Ein Unterschied zwischen der psychoanalytischen Behand-
lung und der Erziehung besteht fiir Freud darin, dass erstere die Verdrangung
aufheben und letztere deren Entstehung verhindern will (Millot, 1979/1982, S.
63). Er wehrt sich gegen eine gewalttétige Unterdriickung der Triebe von au-
Ben, da diese »niemals das Erloschen oder die Beherrschung derselben zu-
stande [bringt], sondern [...] eine Verdrangung, welche die Neigung zu spéte-
rer neurotischer Erkrankung setzt« (Freud, 1913j, S. 419f.).

2.2.1.2 Das Driingen des Triebes ist die Bedingung der Moglichkeit
der Sublimierung

Freud wird gewahr, dass sich die Kinder durch wahrheitsgetreue Aufklarung
nicht von ihren eigenen Sexualtheorien abbringen lassen. Er zweifelt zuneh-
mend daran, dass Reformen, die auf die Befreiung der Sexualitit hinauslaufen,
die Entstehung von Neurosen verhindern kdnnen. Vielmehr stellt er fest, dass
die »bequeme Befriedigung« (Freud, 1912d, S. 88) das Begehren totet, wih-
rend Hindernisse es anwachsen lassen (Millot, 1979/1982, S. 37f.). Trotzdem
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hilt er an seiner Ethik einer moglichst freien, an der Wahrheit orientierten Er-
ziehung fest.

Aus der Entdeckung der perversen Strebungen der kindlichen Sexualitét
folgert Freud, dass »das Bose« beim Kind existiere (Freud, 1913j, S. 419f.).
Fiir die Erziehung ist relevant, dieses nicht auszumerzen, sondern es vielmehr
auf einen sozial akzeptablen Ausgang hin abzulenken (Millot, 1979/1982, S.
27). Gerade weil die infantile menschliche Sexualitit auf kein instinktméaBig
determiniertes Objekt hin festgelegt ist, kann sie sich in sozial wertvollen Ak-
tivititen befriedigen. Daher gilt: keine Sublimierung ohne Perversion (Millot,
1979/1982, S. 27). Pervers ist in diesem Sinn jede sexuelle Aktivitit, bei der
nicht-genitale erogene Zonen vorherrschen und das Objekt, das sie befriedigt,
gleichgiiltig ist (Millot, 1979/1982, S. 24f.). Dies trifft auf die friihkindlichen
Sexualtriebe zu. Deren tibermaBige Unterdriickung kann in die Neurose fiih-
ren. Gleichzeitig ermdglichen die Eigenschaften der Triebe eine Sublimierung,
wenn sie in sozial vertragliche Bahnen gelenkt werden. Jedwede menschliche
Aktivitét, sei es Sport, Kunst oder intellektuelle Betitigung, ist letztendlich
Sublimierung von aggressiven und sexuellen Trieben. Die sexuelle Neugier
entspringt derselben Quelle wie die intellektuelle Neugier. Wird die sexuelle
gehemmt, leidet auch die andere, gilt doch, so Freud, die »Vorbildlichkeit des
Sexuallebens fiir andere Funktionsausiibung« (1908d, S. 162).

2.2.1.3 Aufgrund eines Triebdualismus ist die Entstehung
von Neurosen der menschlichen Sexualitit inharent

Freud beharrt darauf, »dal3 eine Ausgleichung der Anspriiche des Sexualtriebes
mit den Anforderungen der Kultur tiberhaupt nicht moglich ist« (1912d, S. 91).
Daraus folgert Millot, dass die Kultur »auf dem Mangel im Inneren des
menschlichen Genusses aufgebaut« sei (1979/1982, S. 39). Weiter gehen
Freuds Uberlegungen nach Millot dahin, »dass die [gesellschaftlich veran-
kerte] Moralitit des Subjekts, statt die Ursache der Verdrangung, ein Mittel
der Abwehr gegen eine dem sexuellen Register innewohnende Unlust sein
konnte. [...] Die Sexualtriebe gefdhrden den Organismus und bedrohen die
Selbsterhaltung des Individuums« (Millot, 1979/1982, S. 24). Diese Erkennt-
nis fiihrt Freud dazu, die erste Theorie eines Triebdualismus zu erarbeiten, wo-
bei die Ichtriebe (oder Selbsterhaltungstriebe) den Sexualtrieben gegeniiberge-
stellt werden (1905d, S. 95f.).

Obwohl Freud den Konflikt zwischen Individuum und Gesellschaft nun in
die Triebe selbst verlagert, hilt er an der Moglichkeit fest, dass die Erziehung
die Entwicklung des Kindes giinstig beeinflussen kann. Allerdings konstatiert
er: »Wenn sie das Optimum findet und ihre Aufgabe in idealer Weise 10st, dann
kann sie hoffen, den einen Faktor in der Atiologie der Erkrankung, den Einfluf
der akzidentellen Kindheitstraumen, auszuloschen. Den anderen, die Macht ei-
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ner unbotmiBigen Triebkonstitution, kann sie auf keinen Fall beseitigen«
(1933a, S. 160f.).

2.2.1.4 Die Entstehung der Kultur und die Erziehbarkeit des Menschen
verdanken sich dem Triebdualismus

Freud nimmt die Antinomie zwischen Kultur und Sexualitdt immer wieder auf
(1912—13a). Wenn es sich beim Triebdualismus vor allem um einen Konflikt
zwischen Sexualtrieben und sozialen Trieben, die aus egoistischen und eroti-
schen Komponenten zusammengesetzt sind, handelt, konne dieser Wider-
spruch gerade die Quelle der Kultur sein, die somit ihre Entstehung der Unter-
driickung sexueller Triebe verdankte (Freud, 1912—13a, S. 91ff.). Diese Uber-
legungen fiithren Freud zur Frage des Ursprungs der Kultur, was schlieBlich in
die Konstruktion eines Mythos miindet. Die Ermordung des Urvaters, der alle
Frauen fiir sich beansprucht hat, durch die Briiderhorde, fiihrt {iber das Schuld-
gefiihl zum verinnerlichten Verzicht auf den Genuss, zur Anerkennung des
Gesetzes und damit zur Sublimierung. Diese bildet die Voraussetzung fiir die
Kulturarbeit, welche auch die Basis der Erziehbarkeit darstellt.

Der Odipuskomplex stellt ontogenetisch als Organisator der libidindsen
Entwicklung eine Parallele zum phylogenetischen Mord am Urvater dar
(Freud, 1916—17a 1915-17, S. 368), wobei dem Kind der Verzicht auf die li-
bidindse Besetzung der Mutter und die Hinwendung zum Vater abverlangt
werden,” um die Fihigkeit zur Sublimierung zu erlangen. Freud fragt sich, was
den Menschen dazu bewegt, auf die groftmogliche sexuelle Lust, das erste Se-
xualobjekt, die Mutter, zu verzichten. Da das Inzestverbot universal ist, sucht
er die Antwort in der Kultur. Es hat den Anschein, als verbiinde sich der dem
Triebdualismus inhirente Konflikt mit den Anforderungen der Kultur, weshalb
die Unterdriickung der Sexualitét durch die Erziehung mitunter sogar iiber ihr
Ziel hinausschief3t. Freud vermutet beim Inzest- und beim Totungsverbot eine
direkte Ubertragung vom Unbewussten der Eltern und sogar der GroBeltern
auf dasjenige der Kinder (1912-13a, S. 190f.). Aber auch diese Ubertragung
erklart fiir Freud nicht restlos die Unabéanderlichkeit des Inzestverbots und des
Odipuskomplexes iiber die Jahrtausende. Millot schlieBt daraus »daf es keine
Gesellschaft geben kann, die das Recht auf Genuf} verkiindet, weil sie sich auf
nichts anderes griindet als das Gesetz, das ihn verbietet« (1979/1982, S. 91).

Was bedeutet das fiir die Erziechung? Der direkte, bewusste Einfluss auf
das Real-Ich, wie Freud das Ich nennt, welches sich »gegen die Forderungen
des Sexualtriebs aufgelehnt hat« (Millot, 1979/1982, S. 79), ist nach Millot
vernachlissigbar gegeniiber den Ubertragungen von Unbewusstem zu Unbe-
wusstem (Millot, 1979/1982, S. 79ft.). Moglicherweise triigt das strenge Uber-

2 Die weibliche Form des Odipuskomplexes wird hier aus Platzgriinden nicht behan-
delt.
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Ich der bzw. des Erziehenden die Unterdriickung, die sie oder er einst selbst
erlebt hat, zu der besonderen Strenge gegeniiber dem »Zogling« bei (Freud,
1933a, S. 73). Somit bestiinde der erfolgversprechendste Beitrag, den die Psy-
choanalyse zur Erzichung leisten kann, darin, dass sich die erzichende Person
selbst einer Psychoanalyse unterzieht (Freud, 1933a, S. 161).

2.2.1.5 Die Erziehung dient als Stiitze des Realititsprinzips und damit
des Ichs

SchlieBlich setzt Freud den Akzent auf die Notwendigkeit der Erziehung zur
Realitdt (Freud, 1927c, S. 373; vgl. Millot, 1979/1982, S. 62). Wéhrend die
Sexualtriebe zunéchst kein Objekt haben und dem Lustprinzip unterliegen, be-
ndtigen die Ichtriebe zu ihrer Befriedigung duflere Objekte und unterstehen
dem Realitétsprinzip. Lasst die Befriedigung, z.B. des Hungers, in der Realitit
auf sich warten, kann die Phantasietétigkeit des Lustprinzips die Unlusterfah-
rung liberbriicken. Umgekehrt »bedeutet die Ersetzung des Lustprinzips durch
das Realitétsprinzip keine Absetzung des Lustprinzips, sondern nur eine Si-
cherung desselben« (Freud, 1911b, S. 235). Was die Erziechung anbelangt,
»kann [diese] ohne weitere Bedenken als Anregung zur Uberwindung des
Lustprinzips, zur Ersetzung desselben durch das Realitdtsprinzip beschrieben
werden« (Freud, 1911b, S. 236). Das Kind erlebt das Realitétsprinzip zunéchst
vermittelt durch die Eltern. Sich an ihre Gebote und Verbote zu halten, ist mit
Lust verbunden. »Die Liebe stellt fiir das Kind nicht allein eine Befriedigung
libidindser Ordnung dar, sondern auch die Gewéhr, vor der Aulenwelt ge-
schiitzt zu sein, wodurch sie fiir die Ichtriebe bedeutsam wird« (Millot, 1979/
1982, S. 70).

Erziehung bedeutet, die Ichtriebe zu stirken, um die Sexualtriebe, die nicht
direkt beeinflussbar sind, einzuddmmen. Die Realitét, der sich das Kind unter-
ordnen muss, das ist vor allem der Wille der Eltern, und nicht die nackte Not-
wendigkeit, die Natur bearbeiten zu miissen, um seine Bediirfnisse zu befrie-
digen, sondern »aus dem Leben in der Gesellschaft erwachsene Anforderun-
gen, ndmlich diejenigen, sein Verhalten an soziale Normen anzupassen. In die-
sem Sinn vermischt sich die Realitdt des Realitdtsprinzips mit der sozialen Re-
alitit« (Millot, 1979/1982, S. 70; Hervorh. i. Original). Millot folgert, dass
diese Realitdt von Sprache und Sprechen durchwoben ist und es sich dabei um
diejenige des (elterlichen) Anderen handelt (Millot, 1979/1982, S. 71 und 77,
FN 16). Der dullere Zwang der Umgebung, und damit auch der durch die Er-
ziehung auferlegte Zwang, tritt spiter an die Stelle der Eltern und formt die
Moralitdt des Subjekts (Freud, 1927c, S. 332; vgl. Freud, 1915b, S. 333ff.).
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Frau E. und Enea — Eine Falldarstellung aus der Erziehungsberatung

Frau E. sucht mich [Dagmar Ambass] mit ihrem drei Jahre alten Sohn Enea auf.
Frau E. gehorte in ihrem Herkunftsland zu einer Minderheit. Sie sprach zunéchst
ausschlieBlich die Sprache ihrer Ethnie. Mit dem Schuleintritt wurde sie fiir den
Gebrauch ihrer Muttersprache bestraft und musste sich unter massiven Drohungen
die offizielle Landessprache aneignen. In der psychoanalytischen Erziechungsbera-
tung berichtet Frau E., dass in ihrer Kultur iiber unangenehme Wahrheiten nicht
gesprochen wurde. Konflikte wurden haufig mit Gewalt ausgetragen. Kinder wur-
den zwar liebevoll versorgt, wenn sie jedoch gewisse Grenzen iiberschritten,
drohte der »Pantoffel der Mutter« (Frau E.), d.h., die Kinder wurden weniger mit
Worten als mit Schldgen diszipliniert. Frau E. mochte diese Erziehungsmethode
nicht mehr anwenden, was jedoch zur Folge hat, dass Enea ihr hdufig nicht ge-
horcht. Geduldig geht sie auf seine Wiinsche ein und versucht, ihn zu iiberreden,
kooperativ zu sein. Manchmal wird sie wiitend, schreit ihn an und entschuldigt sich
sogleich wieder. »Zum Aufzeigen von Grenzen, so sage ich Frau E., »ist es auch
mal nétig, laut zu werden oder das Kind am Arm zu fassen. Es gibt einen Unter-
schied zwischen Schlagen und mit Autoritit sprechen. Enea braucht Grenzen, die
zwar einerseits eine Versagung bedeuten, andererseits aber auch Sicherheit geben.
Wenn er zu viel bestimmen kann, werden seine Angste zunehmen.«

Enea bringt uns Spielzeug-Tiere und wir sollen die Namen nennen. Frau E. berich-
tet, dass er wiitend wird, wenn sie die Tiere nicht jedes Mal identisch benennt.
Wenn er die Mutter mit seinem Wutausbruch nicht dazu bringt, seinem Willen
nachzugeben, verfillt er ins Gegenteil: Er klammert sich an sie und leckt sie ab.
Ich frage Frau E., wie sie die korperliche Anhénglichkeit von Enea in diesen Mo-
menten erlebt. Sie sei von diesen Zirtlichkeiten irritiert und empfinde das Verhal-
ten als »nicht normal«. Ich ermuntere Frau E., wenn Enea sich an sie klammert,
mit ihren Hénden eine korperliche Distanz zu schaffen und Enea mit Worten zu
wiederholen, was vorgefallen ist, z.B., dass die Mama gesagt habe, sie wolle jetzt
nicht spielen, sondern mit Frau Ambass sprechen, und dass Enea dann wiitend und
schlieBlich traurig geworden sei. Enea kann sich in den folgenden Sitzungen zu-
nehmend iiber lingere Phasen beschiftigen, ohne die Mutter zu stéren.

Eneas Vater ist mehrfach abwesend: Er ist psychisch labil, was zu aggressivem
Verhalten sowohl gegeniiber Frau E. als auch gegeniiber Enea fiihrt. Dazu kommt,
dass sich Frau E. schon lange von ihm trennen will, es aber nicht schafft, da sie
sich fiir ihn verantwortlich fiihlt. AuB3erdem kann Herr E. aktuell aus aufenthalts-
rechtlichen Griinden nach einer Auslandsreise fiir ein Jahr nicht in die Schweiz
einreisen. [Ambass, unverdffentlicht]

Im Fall kommt zum Ausdruck, dass es viele Wahrheiten gibt, die Enea nur
ansatzweise kennt, und die es gilt, in seine Lebensgeschichte zu integrieren.
Bezogen auf die Frage der Erziehung zeigt der Fall, dass das Kind dem An-
sturm seiner Triebe und der Kraft des Lustprinzips mehr oder weniger hilflos
ausgesetzt ist, solange die Mutter, die veraltete Disziplinierungspraktiken be-
rechtigterweise ablehnt, noch keine Moglichkeiten gefunden hat, fiir das Kind
auf eine neue Weise als strukturgebende Stiitze des Realitdtsprinzips zu fun-
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gieren. Auflerdem gibt es Hinweise darauf, dass sich Unbewusstes der Eltern
auf das Kind tibertrdgt. Dazu gehort z.B. der Sprachentwicklungsriickstand
von Enea, der moglicherweise einen Zusammenhang mit der Geschichte der
Mutter aufweist. Durch die psychoanalytische Erziehungsberatung wird die
Mutter einerseits praktisch angeleitet, fiir das Kind als Stiitze des Realitatsprin-
zips zu fungieren, andererseits werden die lebensgeschichtlichen Aspekte ge-
hort. Die Mutter wird darin begleitet, die gewiinschte Trennung vom Vater zu
realisieren und dem Kind Orientierung iiber die bevorstehende Trennung zu
geben, wobei Vater und Mutter als Eltern verfiigbar bleiben sollen.

2.2.1.6 Der Narzissmus des Erziehenden gefihrdet die Entwicklung
des Subjekts

Schlieflich wendet sich Freud dem Konzept des Narzissmus zu. Er unterschei-
det zwischen primérem und sekunddrem Narzissmus. Der primére Narzissmus
folgt der Autoerotik in Form der libidinésen Besetzung von Kdorperteilen und
deren Integration in eine imaginére Einheit, das Ich. Ein Teil der Libido, wel-
che im primédren Narzissmus an das Ich geheftet ist, wird auf das Objekt tiber-
tragen. Die Libido kann sich jedoch vom Objekt wieder ablésen und zum Ich
zuriickkehren (sekundirer Narzissmus) (Freud, 1914c, S. 160). Die Illusion des
anfanglich allméchtig erlebten Ichs wird durch das Bild eines imaginéren Ide-
alichs ersetzt, welches, ausgehend von Eigenschaften, die dem Vater und sei-
nen Substituten zugeordnet werden, zum Ichideal umgeformt und ins Uber-Ich
aufgenommen wird (Millot, 1979/1982, S. 106). Dies geschieht mittels der Be-
wegung der libidindsen Besetzung des Objekts und des Riickzugs der Libido
ins Ich. Die singulidre Ausformung des Odipuskomplexes ist von dieser wech-
selseitigen libidindsen Besetzung zwischen Eltern und Kind geprégt. Sie ist
paradigmatisch dafiir, wie das Kind seine spéteren Erzieherinnen und Erzieher
besetzen wird. Erziehung ist fiir Freud ohne libidinése Besetzung nicht denk-
bar. Er warnt aber auch, dass Eltern und Erzichungspersonen, tibrigens ebenso
wie Analytikerinnen und Analytiker, dem Kind ihre eigenen narzisstisch ge-
farbten Ideale nicht aufoktroyieren diirfen, sondern der Entwicklung der Wiin-
sche des Kindes Raum geben miissen (Freud, 1919a 1918, S. 190; vgl. Millot,
1979/1982, S. 95ff.). Im Ablosungsprozess nehmen die Erziehungspersonen
den Platz des Vaters ein. Nach Millot ist das Kind »erst dann endgiiltig erwach-
sen [...], wenn es ihm gelungen ist, sich von allen Vater-Substituten zu 16sen«
(1979/1982, S. 1006).

2.2.1.7 Liebe gibt es nicht ohne den Hass und die Aggression —
auch nicht in der Erziehung

Freud arbeitet heraus, dass die Emotionen Liebe und Hass mit der Entwick-
lungsgeschichte der Triebe verkniipft sind und durch das Lustprinzip moduliert
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werden. Zunéchst existiert keine Grenze zwischen Innen und Auflen. In der
Folge wird das, was Lust bereitet, dem Innen und das, was Unlust bereitet, dem
AuBen zugeordnet. Anhand der Dichotomien Lust—Unlust, Innen—Auf3en, Pas-
sivitdt—Aktivitat organisiert sich die Beziehung zu den Objekten (Freud,
1915¢, S. 225ff.) »Das Ich hafit, verabscheut, verfolgt mit Zerstérungsabsich-
ten alle Objekte, die ihm zur Quelle von Unlustempfindungen werden, gleich-
giiltig ob sie ithm eine Versagung sexueller Befriedigung oder der Befriedigung
von Erhaltungsbediirfnissen bedeuten« (Freud, 1915c, S. 230). Fiir Freud liegt
der Ursprung der Moral in der Verteidigung gegen den Hass. Der Hass ist ur-
spriinglicher als die Liebe, er sei »als typisch fiir die menschliche Natur hinzu-
stellen und die Fahigkeit zur Entstehung der Moral in dem Umstand begriindet
zu finden, daB3 nach der Entwicklung der Hal der Vorldufer der Liebe ist«
(19131, S. 451). Dagegen gilt fiir die Liebe: » Wenn wir nicht gewohnt sind zu
sagen, der einzelne Sexualtrieb liebe sein Objekt, aber die adidquateste Ver-
wendung des Wortes lieben in der Bezichung des Ichs zu seinem Sexualobjekt
finden, so lehrt uns diese Beobachtung, dafl dessen Verwendbarkeit in dieser
Relation erst mit der Synthese aller Partialtriebe der Sexualitdt unter dem Pri-
mat der Genitalien und im Dienste der Fortpflanzungsfunktion beginnt«
(Freud, 1915c, S. 230; Hervorh. i. Original).

Ein Phinomen, welches dem Vorherrschen des Lustprinzips in den seeli-
schen Vorgéngen widerspricht, ist der Wiederholungszwang. Wiahrend Wie-
derholungen beispielsweise im Kinderspiel unter dem Primat des Lustprinzips
stehen konnen, indem sie erlauben, sich von der passiven in die aktive Position
zu versetzen, erklart Freud z.B. Trdume, die Unlust erzeugende traumatische
Erlebnisse wiederholen, indem er zwischen Schreck, Furcht und Angst unter-
scheidet. Diese definiert er in ihrer Beziehung zur Gefahr. » Angst bezeichnet
einen gewissen Zustand wie Erwartung der Gefahr und Vorbereitung auf die-
selbe, mag sie auch eine unbekannte sein; Furcht verlangt ein bestimmtes Ob-
jekt, vor dem man sich fiirchtet; Schreck aber benennt den Zustand, in den man
gerit, wenn man in Gefahr kommt, ohne auf sie vorbereitet zu sein, betont das
Moment der Uberraschung« (Freud, 1920g, S. 10). Dabei stellt die Angst einen
Schutz vor dem Schreck und der damit verbundenen Schreckneurose dar. In
diesem Sinn dient die Angstentwicklung im Traum der nachtriglichen Bewél-
tigung der Schreckneurose (Freud, 1920g, S. 10ff.). Diese Funktion des Wie-
derholungszwangs erachtet Freud als urspriinglicher als die Absicht des Lust-
gewinns und der Unlustvermeidung (Freud, 1920g, S. 32). Er flihrt den Wie-
derholungszwang auf den Trieb selbst zuriick: »Hier muf3 sich uns die Idee
aufdringen, da} wir einem allgemeinen, bisher nicht klar erkannten [...] Cha-
rakter der Triebe, vielleicht alles organischen Lebens iiberhaupt, auf die Spur
gekommen sind. Ein Trieb wire also ein dem belebten Organischen innewoh-
nender Drang zur Wiederherstellung eines fritheren Zustandes [...]« (Freud,
1920g, S. 38), letztlich hin zum Tod. Freud geht nun von der Existenz eines
Todestriebes aus. Dieser tritt niemals in Reinform auf, sondern gebunden
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durch die Lebenstriebe, den Eros (Freud, 1920g, S. 3ff.; vgl. Millot, 1979/
1982, S. 110f.).

Den Kriften des Zerfalls, des Todestriebs, widersetzt sich die Kultur, die
im Dienst des zur Einheit tendierenden Eros steht (Millot, 1979/1982, S. 131).
Auf der individuellen Ebene lésst sich »die Introjektion der Aggressivitit [...]
wihrend der Bildung des Uber-Ichs beobachten, die auf die Aufldsung des
Odipuskomplexes folgt. Die elterliche Autoritit wird dann interiorisiert und
bildet die Instanz des Uber-Ichs, die die Aggressivitit iibernimmt, die das Sub-
jekt anfanglich gegen jene Autoritét richtete und die sich nun ans Ich wendet.
Die Aggression des Uber-Ichs gegeniiber dem Ich wird in Form des Schuldge-
fithls erlebt« (Millot, 1979/1982, S. 132; vgl. Freud, 1930a, S. 484).

Lacan gibt zu bedenken, dass Freuds Konzeption von Libido und Todes-
trieb der unmittelbaren psychologischen Erfahrung zuwiderlduft. Das Lust-
prinzip sorgt dafiir, Spannungszustinde auszugleichen, wobei ein ginzlich
spannungsloser Zustand dem Tod gleichkommt. Dagegen steckt die Kraft, die
vorantreibt, die Aggression, im Lebenstrieb. Sie entspricht dem Realitétsprin-
zip, das sich dem spannungslosen Zustand entgegensetzt. Der Todestrieb, die
Libido, bewegt sich auf den Tod zu, jedoch nicht auf dem kiirzesten Weg, son-
dern auf dem Umweg einer diskursiven, d.h. von der Sprache getragenen Bahn
(Lacan, 1954-1955/2015, S. 86ff.). Gemall Millot ist es das Reale, welches
Freud hier umkreist, jedoch noch nicht benennen kann (1979/1982, S. 114).
Zum Wiederholungszwang, der sowohl eine restitutive als auch eine repetitive
Seite hat (Lacan, 1954-1955/2015, S. 88), sagt Lacan: »[Ich schlage Thnen]
vor, das Wiederholungsbediirfnis [...] in Form eines aus der Vergangenheit
aufgestiegenen und in der Gegenwart in einer kaum der vitalen Anpassung ge-
mifBen Weise reproduzierten Verhaltens zu begreifen. Wir finden da das wie-
der, [...] daBl das UnbewuBte der Diskurs des anderen ist. [...] Es ist der Dis-
kurs des Kreislaufs, in den ich integriert bin. Ich bin eins seiner Kettenglieder.
Es ist der Diskurs meines Vaters zum Beispiel, insofern mein Vater Fehler ge-
macht hat, zu deren Reproduktion ich absolut verdammt bin — das ist das, was
man super-ego nennt« (Lacan, 1954-1955/2015, S. 118f.; Hervorh. i. Origi-
nal).

Die Unméglichkeit einer harmonischen Beziehung zu einer Sexualpartne-
rin bzw. einem Sexualpartner schreibt Freud nicht zuletzt dem Todestrieb zu.
Lacan bringt diese Unmoglichkeit mit dem Realen in Verbindung, welches ein
Loch ins Symbolische reif3t, das mit Worten und Bildern nicht gefiillt, sondern
nur umkreist werden kann. In dieser Zerrissenheit ortet Millot die Ablehnung
der Erziehungswissenschaften gegeniiber der analytischen Theorie, zumal die
Erziehung stets auf der Seite des Wohls, der Harmonie des Menschen mit der
Welt angesiedelt und nicht gewillt ist, den Antagonismus zwischen dem Men-
schen und der Welt, zwischen seinem Wohl und seinem Begehren, zu akzep-
tieren (Millot, 1979/1982, S. 114f.).
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2.2.1.8 Erziehung zur Realitiit bedeutet Erziehung zur Wahrheit
und Anerkennung des Wunsches

Freud identifiziert die Religion als das Mittel, welches auf der kulturellen
Ebene dazu dient, den Narzissmus aufrechtzuerhalten, analog zur Verdrdngung
auf der individuellen Ebene. Er hélt es nicht fiir undenkbar, sie durch eine »Er-
ziehung zur Realitit« (Freud, 1927c, S. 373) zu ersetzen, auch wenn »die
Stimme des Intellekts [...] leise« ist (Freud, 1927c, S. 377).

Millot interpretiert Freuds Auffassung einer neuen Erziehung in dem
Sinne, dass er sich fiir die Anerkennung der Wiinsche einsetzt. Dies habe eine
Frieden stiftende Wirkung: »[...] der Erzicher mége von der Psychoanalyse
Gebrauch machen, um die Verdrangung durch die Urteilsverwerfung zu erset-
zen: Nein sagen zu einem Wunsch, das heift, ihn als Gesagtes anerkennen, ihn
anerkennen als Begehren. Dall der Wunsch sich dabei befriedigen kann, zeigt
der Traum: der Wunsch realisiert sich im Sagen« (Millot, 1979/1982, S. 124;
Hervorh. 1. Original).

Die Ethik des Wunsches wird bei Lacan mit dem Begriff des Begehrens
prézisiert. Der Mensch ist zu Beginn des Lebens darauf angewiesen, dass seine
Bediirfnisse vom Anderen erfiillt werden. Sobald das Kind diesen Anderen
aufgrund erster protosprachlicher Zeichen wie der Stimme, dem Blick, dem
Geruch etc. wiedererkennt, gesellt sich zum Anspruch auf Bediirfnisbefriedi-
gung auch der Anspruch auf Liebe. Durch diese Operation konstituiert sich das
Begehren als irreduzibler Rest. Es ist das, was offen bleibt, weil immer ein
Mangel bleibt, und gleichzeitig ist es der Platzhalter fiir das Wiinschen, fiir
neue Objekte. »Fiir jedes Subjekt formuliert sich die Frage seines Begehrens
von vornherein als Fragestellung nach dem Begehren des Anderen, von dem
es eine Antwort zu erhalten sucht, die insoweit nur triigerisch sein kann, als es,
anstelle einer struktural nicht formulierbaren Antwort hinsichtlich des Begeh-
rens, nur einen Anspruch vonseiten des Anderen erhalten kann. Wenn es ihn
erhilt und sich ihm fiigt, findet sich die Antwort seines Begehrens geschlossen
und es entfremdet sich in dem Versuch, dem Anspruch des Anderen zu genii-
gen« (Millot, 1979/1982, S. 180).

2.2.1.9 Zwischenfazit

Aus ihrer Freudlektiire folgert Millot: »Aus der von der Psychoanalyse bewie-
senen Existenz des Unbewufiten kann man ableiten, da3 es keine Wissenschaft
der Erziehung in dem Sinne geben kann, dall es moglich wire, zwischen den
angewandten padagogischen Mitteln und den erzielten Wirkungen eine Kau-
salitdts-Beziehung herzustellen. Und aus diesem Grund eben kann es keine
Anwendung der Psychoanalyse auf die Pddagogik geben. Ein solches Unter-
fangen kann nur auf einem MiBverstindnis beruhen, auf dem Glauben, daB3 ein
Wissen tiber das UnbewuBte erlaubt, sich zu seinem Herrscher zu machen, daf3
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in diese[m] Bereich Wissen Macht ist« (Millot, 1979/1982, S. 178; Hervorh. i.
Original).

Freud zdhlt die Psychoanalyse als Therapie neben der Erziehung und der
Regierungskunst zu den unmoglichen Berufen. Unméglich seien diese Berufe,
da man sich »des ungeniigenden Erfolgs von vornherein sicher sein kann«
(Freud, 1937c, S. 94). Ist dann eine Psychoanalytische Piddagogik eine Unmdg-
lichkeit in mehrfacher Hinsicht, und zwar einerseits als Kombination der un-
moglichen Berufe von Psychoanalyse und Pddagogik und andererseits als
Kombination von Pddagogik und Libido? Benétigt doch Padagogik die Libido,
gleichzeitig ist aber die Libido eine der grof3ten Gefahren fiir die Padagogik?
Trotzdem wertet Freud »die Anwendung der Psychoanalyse auf die Pddagogik,
die Erziehung der ndchsten Generation« als »vielleicht das Wichtigste von al-
lem, was die Analyse betreibt« (1933a, S. 157).

Kann es einer Psychoanalytischen Pddagogik gelingen, zur Realitét zu er-
ziehen und die Frage des Begehrens des Subjekts offen zu lassen?

2.2.2 Es gibt Liebe und Hass in der Psychoanalytischen
Pddagogik!

Freud stellt die Affekte Liebe und Hass in den Kontext der Triebentwicklung
und hélt sie fiir utnumgénglich (vgl. 1.7). Sie tauchen bei ihm — wie bereits in
der Antike der padagogische Eros — auch in padagogischen Zusammenhingen
auf. Mannoni beschiftigte sich im Kontext ihrer psychoanalytischen und pé-
dagogischen Arbeit intensiv mit diesen Affekten. Die Lacansche Theorie der
drei Register des Realen, Symbolischen und Imagindren (RSI) lisst sich auch
auf die Affekte Liebe und Hass anwenden, ermdglicht ihr vertieftes Verstiand-
nis im Kontext der Freud’schen Triebtheorie und erlaubt es auch, in Zusam-
menhang mit der Paddagogik zwischen eher schidlichen und forderlichen Aus-
formungen und Umgangsformen mit diesen Affekten zu differenzieren. Wie
Freud stellt Mannoni fest, dass zu starke Triebunterdriickung Hass evoziert
(Mannoni, 1973/1987, S. 235).

Im Folgenden werden die Fallstricke der Beziehung zwischen Padagogin-
nen und Pddagogen und den zu Erziehenden unter Einbezug dieser Phdnomene
aufgezeigt. Zuerst wird das Phdnomen der Liebe und danach das des Hasses in
der psychoanalytisch-pddagogischen Arbeit beleuchtet.

2.2.2.1 Liebe
Im Folgenden soll dargestellt werden, wie sich die Liebe in den drei Registern

RSI manifestiert und wie psychoanalytisch-pddagogisch mit diesem Phéno-
men umgegangen werden kann.
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2.2.2.1.1 Die Liebe im Register des Imaginéren

Die Liebe im Register des Imaginédren ist eine narzisstische Liebe der Ideali-
sierung (Mannoni, 1988a, S. 28f.). Das kleine Kind idealisiert seine ersten Lie-
besobjekte, die Eltern (Freud, 1909¢, S. 231). Diese erste Liecbe weist Elemente
des Imaginéren auf — die Eltern werden zumindest partiell als vollkommen und
allméchtig erlebt. Die Idealisierung, welche aus dem narzisstischen Ideal-Ich
erwichst (Freud, 1930a, S. 211), und dessen Ideal »Ersatz fiir den verlorenen
NarziBmus seiner Kindheit ist« (Freud, 1914c, S. 161), stellt eine besonders
wichtige Quelle fiir die Verdrangung des Mangels dar und trdgt somit zur Ge-
nese neurotischer Symptome und Personlichkeitsstrukturen bei. Aufgrund der
notwendigen libidindsen Besetzung der Erziehenden gerét das Subjekt jedoch
in Gefahr, Pddagoginnen und Péddagogen zu sehr zu idealisieren und das eigene
Begehren zu vernachlissigen. Die padagogische Fachperson wiederum kann
ihrem eigenen Narzissmus erliegen, ihre Idealisierung durch die Kinder und
Jugendlichen iiberméfig genieBen und sogar in schédlicher Weise fordern —
und dennoch kann sie nicht ginzlich auf das Register des Imagindren und den
Narzissmus verzichten, weil diese auch die »Mittel [ihrer] Tatigkeit als Pada-
goge« bleiben (Millot, 1979/1982, S. 182f.). Einerseits fordert die imagindre
Liebe das Lernen durch Identifizierung, andererseits verhindert sie die voll-
stindige Ablosung von Vater-Substituten und ist als identifikatorische Liebe
durch Konformismus und Heuchelei gekennzeichnet (Lipowatz, 1998, S. 190).

2.2.2.1.2 Die Liebe im Register des Symbolischen

Eine Liebe im Register des Symbolischen, die auf Sublimierung beruht, er-
kennt den Mangel an und fiihrt nicht zu Verdrdngung und neurotischen Symp-
tomen. Liebe als Gabe dessen, was man nicht hat, bedeutet, die Tatsache an-
zuerkennen, dass wir einen Mangel haben. Bei dieser Art der Liebe verschen-
ken wir, was am wichtigsten ist, ndmlich die Moglichkeit des Wiinschens bzw.
Begehrens. Ich kann meinen Mangel dem anderen nur schenken, wenn ich ers-
tens erstens meinen eigenen Mangel anerkenne und ich zweitens die Anders-
heit des Anderen bzw. den Mangel des Anderen anerkenne (Widmer, 2006, S.
65). Diese Art der Liebe ist fiir die Psychoanalytische Pddagogik eine wichtige
Arbeitsgrundlage. Die symbolische Liebe ist eine nicht identifikatorische, sie
ist kein Tauschakt eines Objekts, sondern ein Schenken des Mangels (Lipo-
watz, 1998, S. 254).

Erst wenn die padagogische Fachperson anerkennt, dass ihr von ihrer Kli-
entel etwas im Imaginédren unterstellt wird, z.B. ein Wissen oder Fertigkeiten,
und dass sie selbst einen Mangel hat, vermag sie sich der narzisstischen Ver-
strickungen zu enthalten und kann der Idealisierung Einhalt gebieten. Die not-
wendige Entidealisierung kann erleichtert werden, indem pédagogische Fach-
personen Idealisierungen seitens der Kinder und Jugendlichen am Ende einer
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Phase (z.B. vor einem Schulabschluss oder am Ende eines Aufenthalts in einer
Erziehungseinrichtung) abbauen. Dies kann bspw. im schulischen Kontext
dadurch geschehen, dass die Lehrperson der Klasse eingesteht, dass sie nicht
alles weif}, und in auBerschulischen Kontexten dadurch, dass Péddagoginnen
und Pédagogen dem nicht alles Kénnen Raum geben. Andernfalls verbleiben
die Lernenden bzw. die Klientinnen und Klienten oftmals in der imaginéren
Ubertragungsbeziehung.

2.2.2.1.3 Die Liebe im Register des Realen

Waihrend die Liebe im Imagindren sich im vermeintlich vollkommenen Ande-
ren spiegelt, identifikatorisch und narzisstisch ist, die Liebe im Register des
Symbolischen auf dem Mangel basiert und dem Subjekt hilft, sein Begehren
zu entwickeln, zeigt sich die Liebe im Realen ex negativo primir nur im Wie-
derholungszwang, im Ausagieren und im Symptom. Die Liebe im Register des
Realen versperrt dem Subjekt den Zugang zu seinem Begehren, da es keine
Abwesenheit, keinen Mangel und keinen Riss gibt. Etwas aus der Biografie
des Subjekts, was insistiert, aber nicht verbalisiert wurde, fiihrt zum Wieder-
holungszwang. Seine unbewussten Wiinsche zeigen sich, wenn sie nicht gehort
werden, im Realen als Symptom (Lefort, 1987, S. 207) und treten als »stérende
Wahrheit« (Mannoni, 1973/1987, S. 138) in Erscheinung — eine Wahrheit, die
eine Abweichung von der gesellschaftlichen Norm enthalten kann. Eine Herr-
schaft iiber eine solche Wahrheit ist in der Pidagogik nicht méglich (Mannoni,
1973/1987, S. 154), da sie »nichts mit einem objektivierten Wissen zu tun hat«
(Mannoni, 1976/1978, S. 196). Wenn wir uns dieser Wahrheit verschlieBen,
schlieBen wir das Subjekt aus (Mannoni, 1970/1983, S. 244). Eine Erziechung
zur Realitdt im psychoanalytischen Sinn bedeutet dagegen Erziehung zur
Wabhrheit und Anerkennung des Wunsches.

Konkret zeigt sich die Liebe im Register des Realen auch in professionel-
len padagogischen Beziehungen, da die Fachpersonen fiir die Kinder im Un-
bewussten oft Stellvertretungen und Projektionsflache fiir die Elternfiguren
sind. Wenn zum Beispiel ein Vater seine Frau und seine junge Tochter, deren
erstes Liebesobjekt er war, plotzlich verldsst, kann das Madchen kiinftig dazu
neigen, Beziehungen — auch zu padagogischen Fachpersonen — abzubrechen,
um nicht wieder verlassen zu werden (vgl. Fink, 2016, S. 93). Erst wenn die
Angst von den Piddagoginnen bzw. Pidagogen gehort und in Sprache gefasst
ist, wird der Wiederholungszwang durchbrochen und das Médchen muss diese
Beziehungserfahrung nicht re-inszenieren.

2.2.2.2 Hass

Im Folgenden wird der Hass in den drei Registern beleuchtet und dargelegt,
wie psychoanalytisch-piddagogisch mit ihm umgegangen werden kann.
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2.2.2.2.1 Der Hass im Register des Imaginéren

Der imagindre Hass zeigt sich innerhalb von dyadischen Beziehungen: »Das
Ich eines jeden ist in Gefahr, in Situationen fundamentaler Instabilitdt vom an-
deren iiberwaltigt zu werden. Das Verhiltnis des Ichs zum anderen ist daher,
wie Lacan betont, zunéchst ein Verhéltnis der Objektivierung und beinhaltet
zwangslaufig eine aggressive Antwort« (Mannoni, 1973/1987, S. 72). Hier be-
steht die Gefahr, dass das Kind vom anderen vereinnahmt wird.

Auch in anderer Hinsicht tritt der Hass durch seine Bezugspersonen in das
Leben des Kindes: »Das Kind bringt den Liebe-Ha3 Konflikt nicht mit sich, es
begegnet ihm bei Eltern, die von ihm erwarten, daf} es sie pflichtgemaB liebt«
(Mannoni, 1973/1987, S. 19; Hervorh. i. Original). Fiir Lacan ist das Streben
nach einer imaginédren Verschmelzung Ausdruck des Hasses, weil die bzw. der
Andere nicht in ihrer bzw. seiner Andersheit anerkannt wird, sondern ein An-
spruch auf Besitz des Anderen besteht (Widmer, 2006, S. 100), die bzw. der
Andere wird assimiliert. Eros steht demnach im Dienst der Aggressivitit und
des Hasses.

Der imaginire Hass zeigt sich auch darin, dass man bei den erwihnten
imagindren Verschmelzungsphantasien wie sein Spiegel-Ideal sein mochte.
Man versucht, die (imaginiren) Anspriiche des Anderen, der als machtig und
vollkommen erlebt wird, zu erfullen. Wenn man feststellt, dass man diesem
Idealbild nicht gerecht wird, konnen Frustration und vor allem Hass evoziert
werden.

Der Hass wird in der Pddagogik auf Seiten der Erziehenden héufig ver-
drangt und kehrt in der Form einer imagindren Liebe und in Verschmelzungs-
phantasien wieder. So dufert sich Aichhorn (1977) iiber seinen padagogischen
Eros folgendermaf3en: »Ich erinnere mich noch der Spannung, mit der wir den
ersten Zogling erwarteten, und seines Behagens, als wir uns auf ihn stiirzten,
um ihn zu verw6hnen« (Aichhorn, 1977, S. 142).

2.2.2.2.2 Der Hass im Register des Symbolischen

Der Hass im Register des Symbolischen ist eine Reaktion auf die Begrenzung,
das Gesetz und die Vertreterinnen und Vertreter des Gesetzes: die padagogi-
schen Fachpersonen. Diese Einfithrung des Mangels ist aber notwendig, da Pé-
dagoginnen und Padagogen moglichen dyadischen Verschmelzungsphantasien
etwas entgegensetzen sollen, um die Subjektwerdung zu unterstiitzen. Erst
wenn eine dritte Instanz, die Sprache, interveniert, kann das Kind sich aus der
dyadischen Gefangenschaft befreien. Psychoanalytische Péddagoginnen und
Pédagogen miissen die Differenz einfiihren, da ein imaginéres Eins-sein-wol-
len die Andere bzw. den Anderen in ihrer bzw. seiner Andersheit nicht aner-
kennt. Sie sollten keinen Anspruch auf Liebe gegeniiber ihrer Klientel vertre-
ten, sie miissen nicht geliebt werden, sie sollen das Jenseits der identifikatori-
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schen Liebe einfiihren, was auch im Register des symbolischen Hasses erfol-
gen kann.

2.2.2.2.3 Der Hass im Register des Realen

Mannoni anerkennt die Verwobenheit von Hass und Liebe (1976/1978, S.
182). Wenn Aggressivitit und Hass verdriangt werden, zeigt sich im Agieren
des Subjekts, dass etwas via Wiederholungszwang im Realen insistiert (vgl.
1.7). Das Subjekt provoziert mit seinem Verhalten die Andere bzw. den Ande-
ren, um sich die negative Selbstvergewisserung zu holen, dass es z.B. bose
(Mannoni, 1976/1978, S. 281) und somit auch hassenswert sei. Wenn kein
trennendes Element zwischen die Kinder und Jugendlichen auf der einen und
die Erziehungspersonen auf der anderen Seite tritt, kann keine Symbolisierung
stattfinden. Eine Pddagogik des gespaltenen Subjekts versucht, ein Stiick des
Hasses einem Jenseits des Sprechens, dem Realen, zu entreiflen und in einen
Hass diesseits des Sprechens zu verwandeln und so die Kinder und Jugendli-
chen bei ihrer Subjektwerdung zu unterstiitzen.

2.2.3 Es gibt eine Pddagogik des gespaltenen Subjekts! —
Das Beispiel der Experimentalschule von Bonneuil

Freud hat sich zwar mit den kulturellen Gegebenheiten fiir die Entwicklung
des Menschen und deren Fallstricken befasst (1912-13a; 1920g), kaum jedoch
mit den Konsequenzen fiir die institutionellen Rahmenbedingungen der Erzie-
hung — abgesehen von denjenigen der Familie. Fiir Lacan gibt es den Einen
ohne den Anderen nicht, vielmehr erscheint das Subjekt lediglich zwischen
den signifikanten Gliedern der diskursiven Kette, welche das Soziale Band dar-
stellt (Schmid, 2016). Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, die menschliche
Entwicklung nicht nur im Singulédren und in der Dyade, sondern auch in einem
gesellschaftlichen bzw. institutionellen Kontext zu betrachten. Proponentinnen
und Proponenten der Lacan’schen Psychoanalyse, welche die Psychoanalyse
mit der Paddagogik in Institutionen zu verbinden suchen, beziehen sich auf den
Foucault’schen Begriff des Dispositivs (Agamben, 2008, S. 7; vgl. Foucault,
1978, S. 119f.). Dispositive kdnnen andere an der Entwicklung ihres Potenzials
hindern und damit eine Tendenz der De-Subjektivierung férdern (Langnickel
& Ambass, 2019, S. 193) oder aber die Subjektwerdung unterstiitzen (Agam-
ben, 2008, S. 37). Eine Padagogik, die, freudianisch gesprochen, vom Unbe-
wussten ausgeht, und lacanianisch von einem doppelten Mangel beim Subjekt,
ist eine Pédagogik des gespaltenen Subjekts. Gerade das Dispositiv von Insti-
tutionen kann den Platz des gespaltenen Subjekts sicherstellen. Orte, an denen
die Dispositive einer Pddagogik des gespaltenen Subjekts ihre Wirkmacht ent-
falten, sind zum Beispiel das Maison Verte in Paris (Dolto, 1985/1992), die
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Ecole Expérimentale de Bonneuil (Mannoni, 1976/1978) sowie die Ecole Frei-
net in Vence (Freinet, 1985).

Die Experimentalschule von Bonneuil wurde 1969 von Maud Mannoni,
Robert Lefort und dem Ehepaar Rose-Marie und Yves Guérin, die als Erziehe-
rin bzw. Erzieher titig waren, als Ort zum Leben fiir sog. systemgestdrte Kin-
der und Erwachsene im Rahmen der Antipsychiatriebewegung gegriindet. Sys-
temgestort wird hier verwendet in dem Sinn, dass die Systeme, in denen die
Kinder lebten, die Familien, psychiatrischen Kliniken, Heime fiir behinderte
Kinder und Schulen, ihnen keinen Lebensraum zur Verfiigung stellen konnten,
wo Platz fiir ihr Begehren blieb. Bei der Anwendung diagnostischer Kriterien
wiirden die Kinder von Bonneuil in die Kategorien autistische, geistig behin-
derte und schulverweigernde Kinder und Jugendliche fallen. In der Experimen-
talschule leben bis zu 40 Kinder und Jugendliche im Alter von 6 bis 20 Jahren.
Dazu kamen Erzieherinnen und Erzieher sowie Volontarinnen und Voluntire,
Praktikantinnen und Praktikanten, die alle hochstens drei bis vier Tage pro
Woche in Bonneuil arbeiteten. Nachstehend wird exemplarisch das Dispositiv
der Experimentalschule anhand von vier Merkmalen vorgestellt, denen sich
ihre Wirkung verdankt.

2.2.3.1 Die ortliche Anordnung der Experimentalschule ist konstitutiv
fiir das Dispositiv und reprisentiert psychische Riume

Die Experimentalschule besteht aus drei Hausern, zwei Schuppen und einem
groBen Garten. Diese Infrastruktur dient als »beschiitzender SchoB«, wo der
Wahnsinn gelebt und diesem ein Sinn zugesprochen werden kann (Geoffroy,
2019, S. 94). Weitere Rdume sind die Ateliers, Versammlungen in unterschied-
lichen Zusammensetzungen (z.B. auch mit den Eltern der Kinder) sowie Orte
auflerhalb der Experimentalschule: Arbeitsplétze (bei Bauern, in Werkstétten
etc.), Gastfamilien auf dem Lande, Nachtunterkiinfte, Ferienlager, Therapie-
stunden auBerhalb, Einkdufe titigen etc. Der Tagesablauf enthilt folgende Ele-
mente: die Mahlzeiten, den Unterricht, die »Plauderstiindchen« (causettes) und
die Zwischenrdume. Ein Kind hat die Moglichkeit, sich zu verweigern, dann
kann es beispielsweise die Zwischenrdume aufsuchen. Es steht immer eine aus-
reichende Anzahl Erwachsener zur Verfligung, die »innerhalb dieser Zwi-
schenrdume dem Wahnsinn die Moglichkeit eines Zuhorens oder eines Dialogs
bieten [...]« (Geoffroy, 2019, S. 96; Hervorh. i. Original).

Die verschiedenen Rdume, schulinterne und -externe, sowie die Zwischen-
rdume konnen als Reprdsentationen von psychischen Rdumen fungieren (vgl.
Feuling, 2000). Im Sinne von Weyl (2017) evozieren der Ort bzw. dessen »ar-
chitekturale Anordnung« (Foucault, 1978, S. 119) als konstitutive Bestandteile
des Dispositivs Wirkungen.
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2.2.3.2 Die Experimentalschule ist eine gesprengte Institution
und entzieht sich der Regentschaft des Einen

In den ersten Jahren des Bestehens wurde in der Experimentalschule das Kon-
zept der gesprengten Institution entwickelt. Die Schule stellt sowohl fiir die
Kinder als auch fiir die Erwachsenen einen passageren Ort dar, d.h., der Auf-
enthalt ist zeitlich begrenzt und es finden vielseitige Kontakte mit der Au3en-
welt statt. Die Erwachsenen sollten in der Experimentalschule nicht ihren ge-
samten Lebensunterhalt verdienen. »Man ist nicht fiir die Kinder da, sondern
mit den Kindern« (Geoffroy, 2019, S. 90; Hervorh. i. Original). Bei vielen Mit-
arbeitenden ist der Wunsch entstanden, eine eigene Psychoanalyse auf sich zu
nehmen. Gleichzeitig wurde die Anwesenheit von nicht psychoanalytisch Den-
kenden von Anfang an als wichtig erachtet, um eine »geistige SchlieBung der
Institution zu vermeiden« (Geoftroy, 2019, S. 91). Die hdufig wechselnden
Praktikantinnen und Praktikanten gewéhrleisten den steten Blick von aulen —
sie konnen und sollen die Institution in Frage stellen, um ihre Erstarrung zu
verhindern.

Um die Besonderheit der gesprengten Institution zu veranschaulichen,
kann die Unterscheidung Jean Ourys zwischen Kollektiv und Gruppe dienen.
Eine Gruppe wird durch ein Ideal oder Merkmal zusammengehalten und ten-
diert zur Uniformierung und zum Ausschluss anderer (Oury, 1977; zit. n. Hof-
mann, 1983, S. 35). Entfremdete Gruppen beziechen ihr Gesetz von auflen, sind
hierarchisch angeordnet und lassen sich nicht in Frage stellen (Roedel, 1986,
S. 114). Sie entsprechen der totalen Institution nach Goffman (1973). Totale
Institutionen sind immer auch Konservatoren der Symptome der Kinder, da
diese in mehrfacher Hinsicht eine Funktion fiir die Institution erfiillen kénnen.
Sie sind bspw. der Grund, warum die Institution liberhaupt existiert.

Fir Dimitri Weyl liegt die Machtproblematik in der Tendenz der Men-
schen zur Regentschaft des Einen. Die Wurzel dieser Eigenschaft liege im pri-
maéren Narzissmus, welcher dazu verfiihre, sich selbst eine Allmacht zuzu-
schreiben und die oder den Anderen nicht als Seinesgleichen anzuerkennen.
Weyl unterscheidet zwischen der Macht iiber jemanden (pouvoir sur) und der
Macht, etwas zu tun (pouvoir de), welche auf das Vermdgen (puissance) ver-
weist. Bezogen auf das Maison Verte spricht er von einem umgekehrten Dis-
positiv (2017, S. 471f.). Der Platz der Leitung sollte leer bleiben. Der bzw. dem
Vereinsprasidentin oder -présidenten kommt lediglich eine représentative
Funktion zu (Ambass & Langnickel, 2019, S. 192). Wie im psychoanalyti-
schen Diskurs kann der Platz (der Analytikerin bzw. des Analytikers, der Fiih-
rerin bzw. des Fiihrers, des groen Anderen) nicht besetzt, sondern lediglich
reprasentiert werden. In diesem Sinn bleibt er leer. Erst der Bezug auf den lee-
ren Platz ermoglicht das Sprechen des Subjekts (vgl. Lacan, 1969—1970/2007).

In der Weise eines umgekehrten Dispositivs und im Gegensatz zur Gruppe
beruht die Offenheit, welche die Experimentalschule sicherstellen will, auf
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dem Kollektiv. Dieses ist gekennzeichnet durch eine »Struktur von Beziehun-
gen« zwischen den Individuen, denen je ein spezifischer Platz eingerdaumt wird
(Oury, 1977; zit. n. Hofmann, 1983, S. 35). Die Struktur bleibt flexibel und
soll immer wieder an die Erfordernisse, die die Kinder stellen, angepasst wer-
den (Geoffroy, 2019, S. 123f.).

Aufgrund der dem Menschen inhidrenten Neigung zur Regentschaft des
Einen ist die stdndige und sorgfiltige Reflexion des Dispositivs erforderlich.
Wie schwierig es ist, das labile Gleichgewicht eines Kollektivs aufrechtzuer-
halten, zeigt nicht zuletzt die Krise, welche die experimentelle Schule nach
dem Tod Mannonis 1994 durchlaufen hat. Diese fiihrte dazu, dass einige Mit-
glieder die Auflosung der Institution forderten (Geoffroy, 2019, S. 437ff.).
Nichtsdestotrotz existiert die Experimentalschule bis heute, auch wenn sie ver-
schiedene Anpassungsprozesse an verdnderte duflere und innere Bedingungen
durchlaufen musste (vgl. Geoffroy, 2019).

2.2.3.3 Die Experimentalschule fordert die Ubertragung auf mehrere
Personen und mehrere Orte — und begrenzt den Narzissmus

Der Begriff der Ubertragung wird in der gesprengten Institution in einem weit-
gefassten Sinn verstanden. Sie geschieht nicht nur in einem therapeutischen
Zweiersetting, sondern an jedem Ort, aufjeden Ort (Geoffroy, 2019, S. 127f),
auch an schulexternen Orten. Durch diese Moglichkeit riickt die pddagogische
Fachperson als ideales Modell in den Hintergrund und ihr Narzissmus wird
eingeddmmt.

Eine Institution, die darauf ausgelegt ist, alle Bediirfnisse der Bewohne-
rinnen und Bewohner zu erfiillen, beinhaltet die Gefahr, zum imaginar aufge-
ladenen Mutterersatz zu werden (Mannoni, 1973/1987, S. 200). Eine solche
Institution verhélt sich wie die Mutter eines psychotischen Kindes, von der das
Kind sich nicht trennen kann (Mannoni, 1976, S. 53). Um dieser Gefahr zu
entgehen, muss in einer Institution der Schnitt verankert sein. Dieser wird
durch den passageren Charakter und die Moglichkeit der Ubertragung auf
mehrere Personen und Orte begiinstigt (Razon et al., 2017, S .8).

2.2.3.4 Die Experimentalschule hilt den Mangel offen und stellt
einen Ort des Sprechens und der Wahrheit des Subjekts
zur Verfiigung

Die Experimentalschule stiitzt sich auf zwei symbolische Gesetze, ndmlich ei-
nerseits das Inzestverbot und andererseits das Verbot, als »Parasit« zu leben.
Mit dem Inzestverbot ist gemeint, dass die Kinder in Bonneuil als Geschwister
betrachtet werden und daher keine sexuellen Beziehungen untereinander er-
laubt sind. Mit dem Verbot, als »Parasit« zu leben, ist das Gebot eines gegen-
seitigen Gebens und Nehmens verbunden. Erst die Einfiihrung des symboli-
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schen Gesetzes ermoglicht dem Subjekt, den Mangel anzuerkennen, zu wiin-
schen und zu begehren (vgl. 1.3 bis 1.5).

Analog zur Ethik der Psychoanalyse (Lacan, 1959-1960/2016) wird bei
den Dispositiven der Psychoanalytischen Padagogik von einer Ethik des Be-
gehrens und der Wahrheit gesprochen (vgl. Ambass & Langnickel, 2019). Die
Experimentalschule ist, wie die Couch, ein »Ort des Sprechens« (Mannoni,
1976/1978, S. 237) und des Horens. Man erhilt einen Platz in der symboli-
schen Ordnung (Mannoni, 1970/1983, S. 76) und es besteht die Mdglichkeit,
dass das Subjekt mit seinem Begehren auftauchen kann.

Ziele der institutionellen Psychoanalytischen Padagogik sind nicht die
Symptombeseitigung oder Heilung der Patientinnen und Patienten (Mannoni,
1976/1978, S. 101), jedoch konnen sich therapeutische Effekte einstellen. Ein
Beispiel gibt die folgende von Bouquier & Richer (1978) geschilderte Szene
einer Theaterwerkstatt zu ,,Alice im Wunderland*:

Nach ihrem tiefen Fall in den Bau des Kaninchens versucht Alice vergeblich, die
Tiiren des langen, niedrigen Raumes, in dem sie gelandet war, zu 6ffnen. Traurig
geht sie in die Mitte des Raumes zuriick und fragt sich, wie sie da blof wieder
herauskommen konnte. Als er [Armand] diese Erzdhlung hort, springt Armand
plotzlich auf und briillt: »Ich will hier raus!« Er versucht, mit dem Kopf ein Loch
in die Winde zu bohren, rempelt die anderen Teilnehmer um und schreit: »Ich habe
Angst. Lafit mich raus!« Wir lassen nun das Echo auf diesen Schrei ertonen: »Alice
will raus. Sie hat Angst. Es ist dunkel.« Dann himmern wir mit unseren Fausten
an die Winde. Armand scheint einen Augenblick starr vor Erstaunen, dann wieder-
holt er, allerdings schon weniger heftig: »Ich will heraus, Armand will raus, Alice
will raus, ich habe Angst, Armand hat Angst, Alice hat Angst!« Bald darauf nimmt
er ganz ruhig mit uns zusammen die Worte wieder auf: »Alice hat Angst, sie will
raus.« Doch dieses Mal bleibt er voll und ganz auf der Ebene des Darstellers im
Spiel. (Bouquier & Richer, 1978, S. 164f.)

Dieses Theaterereignis ist ein wechselseitiger Austausch; Armand gibt an die
anderen Teilnehmenden sein wahres Sprechen und erhilt etwas zuriick. Er be-
wegt sich nicht »auf der Ebene eines Parasitentums« (Mannoni, 1976/1978, S.
162). Sein vermeintlich unsinniges Symptom, welches sich im Mechanismus
der Verschiebung und in der Identifikation mit Alice zeigt, bekommt durch die
Antwort der anderen Spielenden einen universellen Sinn, wodurch Armand zu
einer Symbolisierung gelangen kann (Mannoni, 1976/1978, S. 165) — seine ei-
gene Angst wurde symbolisiert und er litt in der Folge weniger darunter.

2.2.4 Fazit

Nach der Analyse der Fallstricke, welche die Entwicklung des Subjekts in der
Gesellschaft umschiffen muss, wagen wir die Behauptung: Es gibt eine Péda-
gogik des gespaltenen Subjekts, wenn sich die Pddagogik der Erkenntnisse der
Psychoanalyse bedient. Diese gemahnt sie, das geliebte Ideal zu entmystifizie-
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ren, den Mangel und das Begehren sowie die Wahrheit des Subjekts anzuer-
kennen und einen Umgang mit der menschlichen Aggression und dem Hass zu
finden. Sie fordert eine Abstinenz gegeniiber einem absoluten Wissen, hege-
monialen Machtverhéltnissen und Disziplinierungstechniken. Diese Aufgabe
lasst sich eher bewerkstelligen, wenn sie vom Sozialen Band getragen ist, bei-
spielsweise repréasentiert durch eine Institution, die sich einer Ethik der Wahr-
heit und des Begehrens verpflichtet fiihlt, die sich der Fallstricke ihrer Aufgabe
bewusst und bereit ist, sich in einem fort selbst zu reflektieren und zu hinter-
fragen.

2.2.5 Riickblick und Ausblick

Hinsichtlich der ersten eingangs erwéhnten Forschungsfrage im Kapitel 2.1
nach den Schwierigkeiten und Moglichkeiten bei einer Verbindung der beiden
unterschiedlichen Disziplinen von Psychoanalyse und Padagogik ist Folgendes
zu konstatieren:

Millots Vorbehalte gegeniiber einer Wissenschaft der Erziehung sind
wohlbegriindet (Millot, 1979/1982). Eine Erziehungswissenschaft, welche ei-
nen eindeutigen und linearen Kausalzusammenhang zwischen den Umweltrei-
zen, den padagogischen Mitteln und dem erwiinschten Verhalten postuliert
(Millot, 1979/1982, S. 178), kann es primér entweder allein in der Fiktion eines
behavioralen Missverstindnisses des Menschen geben, bei welchem die Psy-
che des Menschen als Black Box ausgeklammert wird, oder bei einem Men-
schenbild respektive einer Pddagogik, welche davon ausgeht, dass, wenn Men-
schen durch soziale Einfliisse nur nicht daran gehindert wiirden, rational zu
sein, sie an sich durchaus rationale Wesen seien, deren Verhalten eindeutig
vorhersehbar sei (Warsitz & Kiichenhoff, 2015). Hierzu ist zu konstatieren,
dass erstens die Psyche keine Black Box und zweitens der Mensch nicht ratio-
nal ist — zumindest, wenn man unter dem Begriff rational die Orientierung an
vernunftméBigen und bewussten Griinden versteht. Es ist in beiden Fallen die
Existenz des Unbewussten, welche die Wiinsche eines (naiven) Behaviorismus
und eines (naiven) Rationalismus zerschellen ldsst. Das Unbewusste zeigt Wir-
kungen und legt somit Rechenschaft ab von dem anderen Schauplatz des Men-
schen. Im Alltag vergessen wir etwas, wir versprechen uns oder wundern uns
dariiber, dass wir uns auf eine Weise verhalten, die uns schadet. Eine selbster-
klarte Wissenschaft der Erziehung geht gerade nicht von dieser Subjektspal-
tung durch das Unbewusste aus und kann nur in fiktionalen Systemen eine
Kausalitdtsbeziehung zwischen den padagogischen Mitteln und den erwiinsch-
ten Wirkungen postulieren.

Problematisch an der Position Millots ist jedoch, dass sie der Psychoana-
lytischen Pddagogik in toto einen Herrschaftsanspruch tiber das Unbewusste
attestiert: »Diese wiirde auf dem MiBverstdndnis beruhen, auf dem Glauben,
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daf} ein Wissen tiber das Unbewulte erlaubt, sich zu seinem Herrscher zu ma-
chen, daf} in diese[m] Bereich Wissen Macht ist« (Millot, 1979/1982, S. 178;
Hervorh. i. Original). Eine Padagogik des gespaltenen Subjekts verzichtet hin-
gegen auf ein imaginidres Ideal der Beherrschbarkeit (Cifali & Moll, 1994, S.
451) und versucht so »zu einem fruchtbaren und immer offenen Dialog zwi-
schen den zwei Disziplinen beizutragen« (Cifali & Moll, 1994, S. 451). Auf
diese Weise muss der Psychoanalytiker nicht mehr, wie von Millot gefordert,
»die Padagogik den Pddagogen iiberlassen und der Piddagoge die Psychoana-
lyse den Psychoanalytikern« (Millot, 1979/1982, Klappentext) und es besteht
eben doch die Moglichkeit einer Kooperation von (strukturaler) Psychoanalyse
und Padagogik. Eine Paddagogik kann die Existenz des Unbewussten anerken-
nen, wie es die sich etablierende Pddagogik des gespaltenen Subjekts vollzieht.
Diese psychoanalytisch inspirierte Pddagogik ist darum bemiiht, pddagogische
Allmachtsphantasien zu begrenzen, und setzt an die Stelle einer einfachen li-
nearen Kausalitdt im Sinne einer causa efficiens etwas ganz anderes: die Tyche
(glickliche Fiigung) und erkennt an, dass es in pddagogischen Kontexten keine
simplen Kausalitdten gibt. Sie bietet Raum fiir die Inszenierungen des Unbe-
wussten, welche den (rationalen) Sinnzusammenhang iiberschreiten (vgl. Am-
bass, 2018a, S. 109).

Zur zweiten Forschungsfrage im Kapitel 2.1, wie sich die franzosische
Tradition der Verbindung von Psychoanalyse und Pddagogik fiir eine Pddago-
gik des gespaltenen Subjekts im deutschsprachigen Raum fruchtbar machen
lasst: Eine Padagogik des gespaltenen Subjekts versucht gerade nicht, wie z.B.
Bettelheim mit seiner psychodynamischen Milieutherapie, unbegrenzt die Be-
diirfnisse der Kinder zu erfiillen (vgl. Schéfer, 1997, S. 58f.). Zwar ist Bettel-
heim unbedingt zuzustimmen, dass es, postmodern ausgedriickt, toxische Um-
welten gibt, die durch eine »ungeheuer zerstorerische Macht« ausgezeichnet
sind (Bettelheim, zit. n. Schifer, 1997, S. 68). Das Begehren des Kindes kann
sich jedoch nur dann ausbilden, wenn nicht alle Bediirfnisse und Anspriiche
erflillt werden, wenn ein Mangel iibrig bleibt. Es ist von Bedeutung, dass eine
Psychoanalytische Péddagogik die Signifikanten des Verlangens des Kindes
nicht, wie die Neurotiker, mit einem empirischen Objekt des Verlangens ver-
wechselt (Mannoni, 1970/1983, S. 141). Wenn die artikulierten Anspriiche des
Kindes sofort erfiillt werden, klingt die Spannung des Begehrens ab und das
Kind wird den Mangel nie als kreativ erleben (Dolto, 1981/1996, S. 191). An-
sonsten besteht die Gefahr, dass das Kind abhéngig bleibt von der Erzichungs-
person und »sich nicht aulerhalb der Vorstellungen und der guten Absichten
seiner Betreuer selbst entwerfen« kann (Schifer, 1997, S. 60). Diese Abhin-
gigkeit mag gerade in sonderpddagogischen Kontexten temporér erforderlich
sein, es ist aber notwendig, dies zu problematisieren. Das Menschsein zeichnet
sich fiir Mannoni dadurch aus, dass wir nicht nach einem konkreten empiri-
schen Objekt suchen, sondern nach einem Mangel, welcher der Garant unseres
(unbewussten) Wunsches sein wird (Mannoni, 1973/1987, S. 192).
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Diese Aussagen zum Mangel konnten, gerade hinsichtlich der sonderpé-
dagogischen Klientel in der Padagogik bei Verhaltensstorungen, missverstan-
den werden, sind es doch haufig Kinder und Jugendliche, die Misshandlungen
und Traumata erlitten haben. Man kénnte sich dem Verdacht aussetzen, diesen
mit einer unangemessenen Harte begegnen zu wollen. Aus diesem Grund ist
es erstens wichtig, daran zu erinnern, dass Mannoni sich in ihrer Praxis und
Theorie »psychisch schwer beeintriachtigen Kindern und Jugendlichen« wid-
mete (Rodel & Kaufhold, 1998, S. 121) und sich gerade hinsichtlich der Symp-
tomatik einer mentalen Entwicklungsverzégerung oder einer Psychose fragt,
»wie man in unserer Gesellschaft technisch mit diesen Erscheinungen umgeht
und wie man sie dadurch verstdrkt, da8 man sie in Entfremdung umwandelt«
(Mannoni, 1973/1987, S. 8). Diese Entfremdung besteht nach Mannoni darin,
dass »Eltern, Heilpidagogen und Arzte gar nicht mehr versuchen, das Kind als
wiinschendes Subjekt zu begreifen, sondern es als Pflegeobjekt in verschie-
dene Systeme der Wiederherstellung integrieren und ihm so jede personliche
Sprache >rauben«« (Mannoni, 1973/1987, S. 8). Um den Subjekten wieder die
Sprache zuriickzugeben, ist es notwendig, diese mit dem Mangel zu konfron-
tieren, da durch die Erfahrung des Mangels das Verbleiben in dyadischen Be-
ziehungen, welche die Subjektwerdung eher hindern als fordern, aufgehoben
wird.

Zweitens ist hinsichtlich von Traumata zu konstatieren, dass das, was héu-
fig als Trauma bezeichnet wird, fiir die strukturale Psychoanalyse eine Retrau-
matisierung ist (Langnickel & Link, 2019c). Gewdhnlich wird ein Trauma auf
ein empirisches Ereignis im Leben des Subjekts zuriickgefiihrt, wie es bei-
spielsweise Laplanche und Pontalis (1975) in ihrem Standardmodell des Trau-
mas referieren. Ein Trauma wird von Laplanche und Pontalis wie folgt defi-
niert:

Ereignis im Leben des Subjekts, das definiert wird durch seine Intensitét, die Un-
fahigkeit des Subjektes, addquat darauf zu antworten, die Erschiitterung und die
dauerhaften pathogenen Wirkungen, die es in der psychischen Organisation her-
vorruft. Okonomisch ausgedriickt, ist das Trauma gekennzeichnet durch ein An-
fluten von Reizen, die im Vergleich mit der Toleranz des Subjekts und seiner Fa-
higkeit, diese Reize psychisch zu bemeistern und zu bearbeiten, exzessiv sind. (La-
planche & Pontalis, 1975, S. 513)

In der strukturalen Psychoanalyse gibt es, wie Peter Widmer herausgearbeitet
hat, einen anderen Traumabegriff: Das primire Trauma ist ein allgemein
menschliches Trauma, welche das Subjekt erleidet, wenn der Mangel durch
Sprache evoziert wird, genauer, wenn die Signifikanten eine Wunde in das
Subjekt geschlagen haben (Widmer, 2016, S. 20f.). Wenn durch eine Retrau-
matisierung an das urspriingliche Trauma, den Mangel durch die Sprache ge-
rithrt wird, kann der Fluss der Signifikanten zum Erliegen kommen, eine Fi-
xierung, genauer das sekundire Trauma entsteht. Das sekundére Trauma ist
dasjenige, das sich im Feld des Realen ereignet und vom Subjekt nicht assimi-
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lierbar ist, es widersetzt sich »sowohl der Symbolisierung, des In-die-Sprache-
Bringens als auch der Verbildlichung, dem Feld des Imagindren« (Langnickel
& Link, 2019c, S. 70). Bei einem neurotischen Subjekt kreist das Begehren um
den Mangel, durch das Trauma kommt das Kreisen zum Erliegen, das Trauma
»verstopft« den Mangel. Das Subjekt ist dann im Wiederholungszwang und
nicht mehr im Symbolischen, sondern gefangen in seinem Acting-out. Eine
alleinige Orientierung am sekundéren Trauma vernachlissigt eben diese Di-
mension der Sprache und des Mangels. Gerade aus diesem Grund ist es wich-
tig, dass das Symbolische, genauer die Signifikanten, im Zentrum der psycho-
analytisch-pddagogischen Arbeit mit traumatisierten Kindern und Jugendli-
chen stehen und die Signifikanten wieder ins FlieBen geraten. Das sekundire
Trauma driickt sich mitunter nicht im Feld des expliziten Sprechens aus. Da es
auf einem Versagen des Sprechens beruht (Clavier, 2017, S. 10), kann das
Trauma sich gerade in Handlungen des ganzen Korpers ausdriicken (Widmer,
2016, S. 100). Genauer: Kinder und Jugendliche zeigen ihre Traumatisierun-
gen sowohl in ihrem Reden als auch in ihrem unbewussten Korperbild (Dolto,
1987, S. 20), was sich in motorischen Spielen, Toépfern, Zeichnen oder auch
Theaterspielen manifestiert. In der psychoanalytisch-piddagogischen Arbeit
konnen anldsslich des Theaterspiels, der kunsthandwerklichen Tatigkeiten
oder auch durch eine passende Arbeit Vorformen der Symbolisierung entste-
hen und indem iiber diese Vorformen gesprochen wird, kann die Fixierung an
das urspriingliche Trauma abgemildert werden und das Trauma verstopft nicht
mehr den Mangel.

Der Mangel kann geméfl Mannoni auf vielfache Weise erfahren werden,
wie zum Beispiel durch die regelméBige » Arbeit auBerhalb« (Roedel, 1986, S.
203) der Kinder und Jugendlichen in Bonneuil — Bonneuil hat den Status einer
Versuchsschule, weshalb das Verbot der Kinderarbeit nicht gilt (Roedel, 1986,
S. 203). Diese »Arbeit aullerhalb soll einen Wunsch zur Sprache kommen las-
sen, d.h. den Eintritt des Kindes in die symbolische Ordnung fordern« (Roedel,
1986, S. 203). Die Arbeit repréisentiere »das dritte Element, das durch die Tren-
nung einen Mangel erzeugt [...], [es] soll ein Wunsch zur Sprache kommen
konnen, der nicht die Mutter zum Objekt hat« (Roedel, 1986, S. 205). Die Ar-
beit konfrontiert das Kind oder die Jugendliche bzw. den Jugendlichen mit dem
Namen-des-Vaters, mit dem Gesetz, welches »den Zugang zum Wunsch er-
moglichen soll« (Roedel, 1986, S. 205). Roedel berichtet aus ihrem dortigen
Aufenthalt das Fallbeispiel des Jugendlichen Michel aus der Institution
Bonneuil, welcher in seiner Arbeit produktiv mit dem Mangel konfrontiert
wird.

Michel, der zur Arbeit auBerhalb in eine KFZ-Werkstatt ging, um bei der Reparatur
mitzuhelfen, hatte den Wunsch; ein defektes Auto ganz alleine zu reparieren. Als
sein Meister ihm dies mit dem Hinweis, daB} er seinen Kunden gegeniiber eine ge-
wisse Verantwortung trage, untersagen mufite, reagierte Michel sehr aggressiv und
wollte die Ar-[sic] aufgeben. Da die reine Lust nicht ohne Hindernisse erreichbar
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ist, wurde Michel mit der Frage konfrontiert, ob er bereit sei, den entsprechenden
Preis zu zahlen, d.h. gewisse Omnipotenzvorstellungen aufzugeben. (Roedel,
1986, S. 206)

In die imaginére dyadische Beziehung des Jugendlichen mit dem »als allméch-
tig empfundene[n] Meister« (Roedel, 1986, S. 206) interveniert das symboli-
sche Gesetz, die Omnipotenzvorstellungen des Jugendlichen miissen aufgege-
ben werden und an die Stelle der Lust (jouissance) tritt das Begehren, das der
symbolischen Ordnung unterliegt.

Diese Intervention des Mangels ist besonders bei Kindern und Jugendli-
chen mit Psychosen von besonderer Bedeutung. Die strukturale Psychoanalyse
erklart das Wesen der Psychose damit, dass das Subjekt in der (miitterlichen)
Dyade verbleibt, die Dyade nicht auf einen Dritten hin gedffnet wird. Der Kern
der Psychose ist etwas Verschwiegenes, was ausgesprochen werden muss
(Dolto, 1985/1989, S. 189f.). Aus &tiologischer Perspektive ist fiir die struktu-
rale Psychoanalyse die Psychose dadurch gekennzeichnet, dass »es des Man-
gels ermangelt« (Widmer, 1997, S. 128).

Die Abweichung von gesellschaftlichen Normen, aber auch die Unterwer-
fung unter sie, stehen im Zusammenhang mit den unbewussten Wiinschen des
Subjekts, die, wenn sie nicht gehort werden, sich im Realen als Symptom zei-
gen:

Es ist unabdingbar, da3 man die Struktur des sprechenden Subjekts nicht aus den
Augen verliert; daB ihm die Chance bewahrt wird, Kenntnisse iiber sich selbst, das
heift iber seinen unbewussten Wunsch zu erlangen; da3 in der Realitdt nicht das
wiederholt wird, was es zum Devianten — man kdnnte genausogut sagen, zum An-
gepaliten — gemacht hat. (Lefort, 1987, S. 207)

Eine Aufgabe ciner Pddagogik des gespaltenen Subjekts ist es, diese unbe-
wussten Wiinsche des Subjekts ins Zentrum zu stellen, damit es diese nicht
mehr ausagieren muss. Diese Herausforderung impliziert jedoch, dass man
sich an den Platz der fachunkundigen Person begibt: »Wenn der Diskurs sich
an einen Spezialisten wendet, dem unterstellt wird, er verfiige iiber die Ant-
wort, wird jedes Sprechen unmoglich. Dann bleibt man auf der Ebene von Re-
zepten und verliert die Dimension der Wahrheit, wie sie jeder Konfliktsituation
inhérent ist« (Mannoni, 1976/1978, S. 274). Dies impliziert jedoch nicht, dass,
wenn beispielsweise ein sexuell missbrauchtes Kind versucht, ob aus Griinden
des Wiederholungszwangs oder aus Griinden einer vorbewussten manipulati-
ven Inszenierung, mir kdrperlich zu nahe zu kommen und sich zum Miss-
brauch anbietet, dieses in einer Paddagogik des gespaltenen Subjekts nicht zu
sehen bzw. nicht zu hdren, da man iiber keinerlei Wissen verfiigt, um mit einer
solchen Situation umgehen zu kdnnen. Aufgrund der eigenen psychoanalyti-
schen Selbsterfahrung und auch von Kenntnissen der psychoanalytischen The-
orie und Klinik werden diese Inszenierungen des Unbewussten anerkannt und
versucht zu deuten. In dieser konkreten Situation des sexuell missbrauchten
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Kindes wiirde ein Psychoanalytischer Pddagoge als Reprisentant des Gesetzes
gegeniiber dem Kind auf das Gesetz rekurrieren, das letztlich auf das Inzest-
verbot zuriickgeht und dem wir alle unterworfen sind. Es erfolgt jedoch keine
vorschnelle Diagnostik, kein priméres Beobachten auf lehrbuchkonforme St6-
rungen hin, da ansonsten folgende Gefahr besteht, die Geoffroy treffend cha-
rakterisiert: »Wenn padagogische Fachpersonen von ihrer Ausbildung her vor-
gefertigtes »yWissen< mitbringen, sind sie nicht mehr in der Lage, selber zu be-
obachten und sich zu fragen: Was sagt der andere mir?« (Geoffroy, 2019, S.
499).

Auch wenn die sonderpadagogische Wissenschaft Fachleute ausbildet, gilt
es doch, die lieb gewonnenen Gewissheiten des Status einer fachkundigen Per-
son und der Expertise im Sinne eines »Bescheidwissens« immer wieder zu hin-
terfragen und manchmal eben auch fachunkundig zu sein beziehungsweise zu
werden: »Man muss wissen, was man wissen kann, man muss gleichzeitig zum
Laien werden« (Pazzini, 2019, S. 94). Wenn man die vermeintliche Expertise
nicht hinterfragt, mag das Wissen so verfasst sein, wie das Wissen in dem Es-
say Zur soziologischen Psychologie der Locher von Tucholsky (1990) darge-
stellt wird — nur vermeintlich tiefsinnig, aber nicht auf das konkrete Subjekt
eingehend. Maier-Hofer beschreibt treffend, dass eine Fachperson »mit dem
Wissen Macht ausiiben kann, die es heranzieht, um sich vor dem Aufsteigen
der eigenen Angst vor Verletzlichkeit und Hilfsbediirftigkeit zu schiitzen«
(Maier-Hofer, 2016, S. 241). Fiir eine Paddagogik des gespaltenen Subjekts ist
es indiziert, »sich seiner Ohnmacht zu stellen und das Risiko ein[zugehen], die
Stabilisierung in der eigenen Uberlegenheit zu verlieren« (Maier-Hofer, 2016,
S. 242).

Als Psychoanalytische Pddagogin oder Psychoanalytischer Piddagoge gilt
es, dariiber zu reflektieren, dass padagogischen Fachkriften Wissen unterstellt
wird und eben diese Zuschreibung zu Rezepten fiihrt und sowohl die Frage als
auch die Wahrheit, die das Subjekt in seinem Symptom ausdriickt, verdeckt.
An dieser Stelle ist es wichtig, zu betonen, dass Psychoanalytische Padagogik
gerade nicht verstehen sollte — hierin ist Frohlich (1997, S. 64) zuzustimmen.
Auch Lacan fokussiert auf das Nicht-Verstehen: Im Seminar II, Das Ich in der
Theorie Freuds und in der Technik der Psychoanalyse (1953—1954/1978, S.
135) hebt Lacan hervor, dass es einer der zwei Kardinalfehlers des Analytikers
sei zu glauben, dass er verstehe. Eine Padagogik des gespaltenen Subjekts ist
auf Ohrenhoéhe: Sowohl in der Redekur als auch im Feld der Psychoanalyti-
schen Péadagogik gilt es, ein Ohr fiir das vermeintlich Sinnlose zu haben und
nicht auf den Sinn zu fokussieren. Sobald die padagogische Fachkraft sich pri-
mar auf den Sinn fokussiert, ist das Unbewusste als Manifestation des Unsinns
exkludiert, weil die Manifestationen des Unbewussten iibersehen respektive
tiberhort werden.

Zur eingangs aufgeworfenen dritten Frage im Kapitel 2.1, welche Rolle
Liebe und Hass als besonders wirkmichtige und hiufige Formen der Ubertra-
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gung in einer Pddagogik des gespaltenen Subjekts spielen: Gerspach weist zu
Recht darauf hin, dass jede Ubertragung in der Pidagogin bzw. im Pidagogen
eine Gegeniibertragung auslost (Gerspach, 2009, S. 115) — dieses gilt insbe-
sondere fiir Liebe und Hass als prototypische Ubertragungsphinomene, die
auch schon ganz am Anfang der Geschichte der Psychoanalyse in der Ubertra-
gung von Josef Breuer und seiner Patientin Anna O. virulent wurden (Jones,
1960/1962, S. 287). Es besteht die Gefahr, dass ohne eine psychoanalytisch-
padagogische Reflexion »dieser sich hauptsichlich unbewusst entfaltenden
Dramatik [...] es schnell zu einer gefdhrlichen Zuspitzung des Geschehens
kommt« (Gerspach, 2009, S. 115), was sich gerade im Umgang mit schwer
verhaltensgestorten Kindern zeigen kann.

Psychoanalytische Padagogik hat nicht die Aufgabe, den Kindern das zu
geben, an was es ihnen mangelt, z.B. zusitzliche Liebe (Mannoni, 1976/1978,
S. 281). Piadagogische Fachpersonen sollten den Kindern nicht nur Liebe ge-
ben, sondern auch Mangel und Frustration — eine Institution, die nur unbe-
dingte Liebe geben moéchte und den Hass konzeptuell verleugnet, ist eine In-
stitution, bei der Hass sich unweigerlich seine Bahn suchen wird (Schéfer
1997, S. 69). Psychoanalytische Pddagogik ist kein Liickenfiiller, vielmehr soll
sie Gelegenheit schaffen, dass das Kind sich 6ffnet und nicht mehr gezwungen
ist, in seinem Agieren, seinem Wiederholungszwang, seiner Beziehung zum
anderen ecine negative Selbstvergewisserung zu evozieren (Mannoni,
1976/1978, S. 281).

Liebe in der Erziehung ist oft gekennzeichnet durch die imagindre Dimen-
sion der Liebe, die Idealisierung des Erziehers durch das Kind oder die Jugend-
liche bzw. den Jugendlichen. Einerseits fordert diese imaginédre Liebe das Ler-
nen und die Ubernahme von Normen und Werten durch Identifizierung, ande-
rerseits verhindert sie die vollstindige Ablosung von Vater- und Muttersubsti-
tuten, da das Kind oder der Jugendliche in der Ubertragungsbeziehung zu Er-
zieherin oder Erzieher stecken bleiben kann. Mannoni differenziert mit Rekurs
auf Lacan zwei Arten von Liebe: Eine Liebe, welche im Imagindren gefangen
bleibt und mit dem Narzissmus vermengt ist, und Liebe als Gabe von etwas,
das man nicht hat (Mannoni, 1988a, S. 28f.), eine Unterscheidung, die aus dem
Seminar I stammt:

»Lernen Sie nun, die Liebe als imagindre Leidenschaft von der aktiven Gabe, die
sie auf der symbolischen Ebene darstellt, zu unterscheiden« (Lacan, 1953—
51/1978, S. 346).

Erst wenn die Erzieherin bzw. der Erzieher anerkennt, dass ihr bzw. ihm von
den Kindern und Jugendlichen etwas im Imaginéren unterstellt wird, zum Bei-
spiel ein Wissen oder Fertigkeiten, und den eigenen Mangel wahrnehmen
kann, vermag sie oder er sich der narzisstischen Verstrickungen zu enthalten.
Bei der Liebe als Gabe von etwas, was man nicht hat, weif3 die Erzieherin bzw.
der Erzieher um eben diesen eigenen Mangel und kann damit aufgrund einer
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weniger starken Anfalligkeit fiir den Narzissmus produktiver umgehen. Struk-
turelle Aspekte psychoanalytisch-piddagogischer Institutionen wie in Bonneuil
kdnnen einer iiberméBigen Idealisierung der Erzieherin bzw. des Erziehers ent-
gegenwirken. Das Setting kann, analog zum Setting der Redekur, das Erstar-
ken des imaginir aufgeladenen Narzissmus eindimmen.

Zur vierten Frage im Kapitel 2.1, wie wirkt ein Dispositiv einer struktura-
len Psychoanalytischen Pddagogik an einem konkreten sozialen Ort: Mannoni
vertritt ebenfalls mit Rekurs auf Lacan eine Ethik der Wahrheit (Mannoni,
1988a, S. 28), eine Ethik der Wahrheit des Begehrens. Mannoni hebt hervor,
dass das Feld der Sprache und der Psychoanalyse nicht die objektive Realitdt
ist. Wahrheit kann demzufolge nicht korrespondenztheoretisch verstanden
werden, im Sinne der klassischen Formel veritas est adaequatio intellectus et
rei, also der Ubereinstimmung des Denkens mit der empirischen Realitit.
Wabhrheit bedeutet gerade nicht eine objektive Wahrheit (Mannoni, 1976/1978,
S. 199). Psychoanalytisch verstanden ist Wahrheit die Wahrheit des (unbe-
wussten) Wunsches (Mannoni, 1973/1987, S. 45). Schon fiir Freud war der
Wunsch der Schliissel zur Wahrheit (Mannoni, 1970/1983, S. 200). Wahrheit
produziert neue Worte, die iiber etwas hinausgehen (Mannoni, 1988a, S. 22),
und sprengt so manche (pddagogischen) Systeme. In der Erziehung durch
Fachpersonen wird diese Wahrheit des Wunsches nur allzu oft iiberhort
(Mannoni, 1973/1987, S. 176), es gilt, sich im Sprechen an sogenannten nor-
mativen Kompetenzen (Seifert & Schaper, 2010, S. 182) zu orientieren, die
Dimension der Phantasien und Wiinsche ist exkludiert (Mannoni, 1973/1987,
S. 176). Dieses ist jedoch nicht verwunderlich, ist es doch eine Wahrheit, die
dem Subjekt in der Regel entgeht und die auch als eine »stdrende Wahrheit«
bezeichnet werden kann (Mannoni, 1973/1987, S. 138). Auch in der Erziehung
innerhalb der Familie verweisen die Symptome des Kindes nach Mannoni auf
die Wahrheit, genauer auf den elterlichen Umgang mit dieser: »Das Kind ist
die Wahrheit, die seinen Eltern mangelt und von der sie nichts wissen wollen«
(Mannoni, 1970/1983, S. 34). Diese Wahrheit stort das reibungslose Funktio-
nieren eines Familiensystems oder eines pddagogischen Systems, weist aber
zugleich darauf hin, dass ein anderer Schauplatz im Menschen sich Gehor ver-
schaffen mochte. Eine Herrschaft iiber eine solche Wahrheit (Mannoni,
1973/1987, S. 154) ist, und hierin ist Millot (1979/1982) zuzustimmen, in der
Péadagogik eben gerade nicht moglich, da diese Wahrheit »nichts mit einem
objektivierten Wissen zu tun hat« (Mannoni, 1976/1978, S. 196). Mannoni
streicht heraus, dass eine »administrative (oder erzieherische) Macht sich stets
bemiiht, die Wahrheit, die in der beharrlichen Wiederholung des Symptoms
ablesbar wird, tiber irgendwelche Umwege durch das zu ersetzen, was sie »Re-
alitdt« nennt« (Mannoni, 1973/1987, S. 175f.) und andere Positionen als uto-
pisch verunglimpft (Mannoni, 1973/1987, S. 175). Gerade wenn wir uns dieser
Wahrheit verschlieBen, schlieBen wir das Subjekt aus (Mannoni, 1970/1983,
S.244). Wenn fiir die Wiinsche von Kindern und Jugendlichen kein Platz mehr
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im padagogischen System ist, werden sich diese als Storungen wie z. B. Ver-
haltensauffilligkeiten manifestieren, »diese Wahrheit [kehrt] in Gestalt des
Symptoms zuriick« (Mannoni, 1973/1987, S. 45). Auch wenn wir nicht iiber
die Wahrheit des anderen Schauplatzes, das Unbewusste, herrschen konnen,
ist es, wie in Bonneuil praktiziert, dennoch mdglich, durch eine Anerkennung
dieser unbewussten Wahrheit Kinder und Jugendliche in ihrer Subjektwerdung
zu unterstiitzen und hierdurch unnétiges Leid aufseiten des Subjekts zu verhin-
dern. Das Dispositiv der Padagogik des gespaltenen Subjekts in Bonneuil um-
fasst eine Ethik des Wiinschens und Begehrens sowie der Wahrheit und auch
eine ebensolche Praxis. Diese Ethik des Wiinschens fiihrt nicht zu einem ob-
jektivierbaren Rezeptwissen, sondern zu geistigen Haltungen, welche es er-
moglichen, eine Art Ubersetzung des Verhaltens der Kinder und Jugendlichen
in den Wunsch zu finden (Maier-Héfer, 2016, S. 290f.) und zeigt somit ganz
konkrete psychoanalytisch-paddagogische Wirkungen.

Wichtig ist, an dieser Stelle darauf hinzuweisen, dass die Institution
Bonneuil eine »gesprengte Institution in der Bredouille« ist (Geoffroy, 2019,
S. 329). Es bestehen seit einiger Zeit externe Schwierigkeiten wie die finanzi-
elle Abhéngigkeit vom Staat und der Gesundheits- und Sozialversicherung so-
wie der Akkreditierung von Krankenhédusern, welche von auflen maf3geblich
Druck auf die Institution aufbauen. Hinzu kommen interne Schwierigkeiten
wie zum Beispiel der Tod von Maud Mannoni und ihr Wegfall als Griindungs-
figur sowie Verdnderungen im Team und generationelle Konflikte (Geoffroy,
2019, S. 329ff.). Beispiclsweise erfolgte 2016 ein Appell von betroffenen El-
tern gegen die damals kurzfristige SchlieBung der nichtlichen therapeutischen
Aufnahme der Schule (Collectif des parents des jeunes de 1’école expérimen-
tale de Bonneuil, 2016).

Kann ein Ort wie Bonneuil als Vorbild fiir eine Pddagogik des gespaltenen
Subjekts dienen? Mannoni selbst raumt dieses ein, wenn sie trotz gelegentli-
cher Kritik an einer moglichen Modellfunktion Bonneuils (Mannoni, 1976,
hinteres Deckblatt) die Bedeutung von Bonneuil fiir die Paddagogik betont:
»Durch die marginale Arbeit am Rande der Gesellschaft, in der wir uns hier
engagiert haben, treiben wir auf der Ebene der Erziehung im allgemeinen [sic!]
etwas sehr Wichtiges voran. Andere Versuche konnen daraus hervorgehen«
(Mannoni, 1976/1978, S. 54).

Verdichtungen
Herrschaft iiber das Unbewusste

Es gibt keine padagogische Herrschaft {iber das Unbewusste, keinen ein-
deutigen Ursache-Wirkungszusammenhang von padagogischen Mitteln und
der Entwicklung — somit auch keine piddagogischen Rezepte. Insofern exis-
tiert auch kein psychoanalytisch-padagogischer Werkzeugkoffer. Dieser ist
selbst ein Phantasma, ein Phantasma der Kontrollierbarkeit. Es gibt jedoch
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psychoanalytisch-pddagogische Haltungen, die den Wiinschen, unbewuss-
ten Inszenierungen und Symptomen Raum geben und so das Subjekt ins
Zentrum stellen. Eine solche Haltung kann Pddagoginnen und Pddagogen
entlasten, da sie nicht mehr alles konnen und alles wissen miissen.

Liebe und Hass in den drei Registern

Liebe und Hass im Imagindren zeigen sich typischerweise in dyadischen
Beziehungen, in denen kein drittes Moment interveniert. Haufig manifes-
tiert sich das Phidnomen des Hasses in Verschmelzungsphantasien seitens
der Kinder und Jugendlichen. Sie mdchten das Spiegel-Ideal der Padagogin
bzw. des Pddagogen sein und werden frustriert und hasserfiillt, wenn sie
dieses Ideal nicht erfiillen konnen. Aus diesem Grund gilt es, die Identifi-
zierungen und die Idealisierungen bei der imagindren Liebe im Laufe der
pidagogischen Arbeit mit Kindern und Jugendlichen durch die Einfiihrung
des Symbolischen abzubauen und sich nicht narzisstisch verfiihren zu las-
sen. Dies, damit die Kinder und Jugendlichen sich der Welt gegeniiber und
ihrem eigenen Begehren 6ffnen konnen.

Wie das Symbolische in der imagindren Dimension von Liebe und Hass
interveniert, zeigt sich zum einen in der Reaktion auf Begrenzungen und
Gesetze, welche durch padagogische Fachkréfte in der Arbeit mit Kindern
und Jugendlichen notwendigerweise eingefiihrt werden. Begrenzungen und
Gesetze evozieren héufig Hass. Pddagoginnen und Péddagogen sollten je-
doch trotz des Hasses Begrenzungen einfiihren, da hierdurch der imaginéren
Dimension der Liebe, nichts anderes als Identifizierungen und Idealisierun-
gen, der Verschmelzung von Kindern und Jugendlichen mit den padagogi-
schen Fachpersonen, Einhalt geboten wird und die Kinder und Jugendlichen
in ihrer Subjektwerdung unterstiitzt werden. Die Liebe im Symbolischen
unterliegt zum anderen nicht mehr irgendwelchen Vollkommenheitsphan-
tasien oder Idealisierungen. Diese Liebe ist eine Entidealisierung und in der
konkreten padagogischen Arbeit dadurch zu fordern, dass Pddagoginnen
und Pddagogen gerade nicht als diejenigen auftreten, die alles wissen oder
alles kdnnen, kurz: dass sie auch einen Mangel haben. Auf diese Weise wird
das eigene Begehren der Kinder und Jugendlichen unterstiitzt und sie ver-
bleiben nicht in der Identifikation mit vermeintlich allméchtigen Personen
und gefangen in der Welt der Phantasien. Wenn Pédagoginnen und Pddago-
gen es mit Verschmelzungsphantasien von Eltern und Kindern zu tun haben,
sollten sie selbst triangulierend zum Dritten werden.

Liebe und Hass im Realen zeigen sich in den Reinszenierungen des
Wiederholungszwangs bei den Kindern und Jugendlichen, dessen Objekte
héufig Pddagoginnen oder Pddagogen als Stellvertretung der Elternfiguren
sind. Diese sind gleichsam Projektionsflachen. Um das eigene berufsméfige
Sich-zur-Verfligung-Stellen als Projektionsfldche zu wissen und es anzuer-
kennen entlastet die Pddagogin bzw. den Pddagogen, weil sie oder er aner-
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kennt, dass der Hass, wie auch die Liebe, nicht ihr oder ihm personlich gilt,
sondern dem, was sie oder er fiir das Kind reprisentiert. Das Sehen, das
Horen und das In-die-Sprache-Bringen der Reinszenierungen der Kinder
und Jugendliche entlastet wiederum diese. Die eigene Aggressivitét aufsei-
ten der Pddagogin oder des Padagogen sollte nicht verdriangt, sondern aner-
kannt werden. Haufig stammt die Aggressivitét aus der eigenen padagogi-
schen Hilflosigkeit, die nicht anerkannt werden kann und sich dann im Au-
sagieren, bspw. im hart und unangemessen Strafen, manifestiert.

Nachdem gezeigt worden ist, dass trotz der gewichtigen Argumente gegen eine
Psychoanalytische Pddagogik vonseiten der strukturalen Psychoanalyse diese
durchaus moglich und auch notwendig ist, gilt es nun eine Positionsbestim-
mung einer Pddagogik des gespaltenen Subjekts innerhalb der Psychoanalyti-
schen Padagogik vorzunehmen. Hierfiir wird aber nicht die Padagogik des ge-
spaltenen Subjekts mit allen etwaigen historischen und aktuellen Varianten der
Psychoanalytischen Pédagogik verglichen (was kiinftig noch zu leisten wére,
im Rahmen der vorliegenden Arbeit jedoch nicht mdglich ist). Es erfolgt viel-
mehr eine exemplarische Verortung anhand einer aktuellen Variante der Psy-
choanalytischen Péddagogik, der mentalisierungsbasierten Péadagogik. Die
mentalisierungsbasierte Piddagogik wurde ausgewihlt, weil diese erstens
»viele paddagogische Traditionen aufgreift« (Gingelmaier, 2017, S. 109), zwei-
tens viele psychoanalytische respektive psychodynamische Traditionen wie
die Bindungstheorie von Bowlby, das Konzept des Containments von Bion
(1962a) oder das Konzept der fremden Geste von Winnicott (1971/2019) amal-
gamiert (Kalisch, 2012). Drittens ist die mentalisierungsbasierte Pddagogik in
der psychoanalytisch-pddagogischen Forschungslandschaft aktuell stark auf-
gestellt. So fordert beispielsweise die Deutsche Forschungsgemeinschaft
(DFG) das Projekt Mentalisierungsbasierte Pddagogik (MentEd) — Having the
Child in Mind.

Im néchsten Kapitel, Freuds Rasiermesser und die Mentalisierungstheo-
rie, werden die Grundannahmen einer Péddagogik des gespaltenen Subjekts mit
der mentalisierungsbasierten Péddagogik verglichen. Das Mentalisierungskon-
zept wurde deshalb ausgewihlt, weil es gemal Taubner und Sevecke als »eine
der bedeutsamsten neuen Theorien im Bereich der Psychoanalyse« (Taubner
& Sevecke, 2015, S. 170) zu bewerten ist und »in der aktuellen psychoanaly-
tischen Debatte ganz oben steht« (Gerspach, 2009, S. 93). Dieser jlingste An-
satz einer psychodynamisch inspirierten Pddagogik wird zunehmend auch so-
wohl fiir die psychoanalytisch-pddagogische Theoriebildung verwendet
(Gerspach, 2009, S. 98), sowie mehr und mehr im konkreten padagogischen
Feld angewendet (Twemlow et al., 2005; Datler et al., 2008; Gerspach, 2009;
Gingelmaier et al., 2018). Fiir diese kritische Wiirdigung werden die subjekt-
theoretischen Voraussetzungen der mentalisierungsbasierten Pdadagogik, wel-
che wesentlich auf Annahmen der Bindungstheorie fuBlen, mit denen des freud-
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schen Subjektbegriffs verglichen. Dieser Vergleich ist von besonderer Rele-
vanz, da es auch um den Status des Unbewussten gehen wird, worin sich sie
mentalisierungsbasierte Pddagogik und die Psychoanalytische Piddagogik
scheinbar unterscheiden:

Anders als in der Psychoanalytischen Pddagogik wurde die Rolle des Unbewussten
in der mentalisierungsbasierten Paddagogik bislang weniger explizit herausgearbei-
tet. Es stellt sich die Frage, inwiefern ein dynamisch Unbewusstes — wie es fiir die
Psychoanalytische Padagogik konstitutiv ist — auch in der mentalisierungsbasier-
ten Pddagogik eine dhnliche Relevanz erfahrt. (Koch & Behringer, 2020, S. 277)

Problematisch wird es, wenn Proponentinnen und Proponenten der Mentalisie-
rungstheorie postulieren, dass nun »sédmtliche basalen Annahmen der traditio-
nellen Psychoanalyse auf dem Priifstand stehen (Eagle 2010). Dies betriftt
selbst den Begriff des Unbewussten« (Venrath & Doring, 2011a, S. 9). Frag-
lich ist, welche Instanz priift und welches Wissenschaftsverstindnis einem sol-
chen Postulat zugrunde liegt. Ist es ein eher naiver wissenschaftlicher Reduk-
tionismus, der nur diejenigen Phdnomene als wissenschaftlich gelten lésst,
welche sich in einem quantifizierenden experimentaltpsychologischen Design
iiberpriifen lassen? Hierfiir spricht die Aussage von Venrath und Déring, dass
»die relevanten Erkenntnisse moderner empirischer Forschung beziiglich der
psychischen Funktionsweise des Menschen nicht nur akquiriert, sondern das
neue Wissen spezifisch in die psychoanalytische Theorie; in die Basiskonzepte
und in die klinische Anwendung integriert werden miisste« (2011a, S. 10). Lei-
der ist gerade hinsichtlich der experimentalpsychologischen Untersuchung des
menschlichen Erlebens zu konstatieren, dass, wenn {iberhaupt unbewusste
mentale Phidnomene untersucht werden sollen, hdufig das kognitiv Unbe-
wusste im Sinne von nicht-bewusst verwechselt wird mit einem dynamischen
Unbewussten, welches sich wesentlich aus verdriangten Vorstellungen zusam-
mensetzt (vgl. Langnickel & Markowitsch, 2009, S. 164f.). Fraglich ist, wie
bei einer solchen Operationalisierung diese Forschungsergebnisse in die psy-
choanalytische Theorie mit Gewinn integriert werden kdnnen, ohne dass als
Ergebnis ein Eklektizismus sich widersprechender Theoriebestandteile resul-
tierte. Ist der Versuch, die Psychoanalyse, ohne ein gemeinsames Modell des
menschlichen Geistes zu haben, durch die Einbindung von experimentalpsy-
chologischen Forschungsergebnissen wissenschaftlicher zu machen, nicht ein
szientistisches Selbstmissverstindnis (Habermas, 1968)? Die Psychoanalyti-
kerin Marianne Leuzinger-Bohleber und der Kognitionswissenschaftler Rolf
Pfeifer weisen explizit auf die konzeptuellen Schwierigkeiten einer Koopera-
tion der Psychoanalyse mit den Naturwissenschaften hin: »Wir sprechen oft
nicht dieselbe Sprache und wenden verschiedene Konzepte an, selbst wenn wir
identische Worte gebrauchen« (2006b, S. 64). Aus diesem Grund wird dieser
Beitrag auch eine wissenschaftstheoretische Verortung der Mentalisierungs-
theorie im Vergleich zur freudschen Psychoanalyse vornehmen. Im Ergebnis
zeigt sich, dass eine Pddagogik des gespaltenen Subjekts, welche grosso modo
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auf den freudschen Subjektbegriff aufbaut, sich vom Subjektbegriff einer men-
talisierungsbasierten Pddagogik und somit von einer bindungsorientierten Pa-
dagogik dadurch unterscheidet, dass sie von zwei grundlegenden Axiomen,
denen des dynamischen Unbewussten und des Triebs, ausgeht.

2.3 Wissenschafts- und Subjekttheoretische Verortung
zwischen Psychoanalyse und Mentalisierungstheorie:
Das gespaltene Subjekt der Psychoanalyse im Diskurs

2.3.1 Psychoanalytische Pddagogik und
mentalisierungsbasierte Pddagogik — Problemaufriss

Auf der einen Seite ist in den letzten Jahren Mentalisierung das Kernkonzept
vieler psychoanalytischer Erklédrungsansitze geworden (vgl. Fischer-Kern &
Fonagy, 2012, S. 225; Galgut, 2010, S. 915; Taubner, 2015, S. 9). Auf der
anderen Seite wird von psychoanalytischen Kritikerinnen und Kritikern wie-
derholt infrage gestellt, ob Mentalisierung iiberhaupt als ein psychoanalyti-
sches Konzept aufgefasst werden kann (vgl. Target, 2008, S. 261-279).

Mentalisieren ist, wie Evidenzbasierung, Traumapadagogik und Inklusion,
ein Wort a la mode, das sich — subjektiv betrachtet — zunichst gut, das heif3t
professionell anfiihlt. Das Selbstverstindnis der Pddagogik als mentalisie-
rungsbasierte Erziehungswissenschaft, wie dieser Band® propagiert, legt dar-
iber Rechenschaft ab, dass die Pddagogik nunmehr auch im 21. Jahrhundert
angekommen zu sein beansprucht und, etwas iiberspitzt formuliert, nun voll-
ends anschlussfihig an die Naturwissenschaften geworden ist. SchlieBlich hat
sich beispielsweise auch die Psychologie, welche der Pddagogik oftmals als
paradigmatisches Vorbild dient, schon vor vielen Jahrzehnten klar als Experi-
mentalpsychologie positioniert. Zu fragen bleibt, ob dieses péadagogische
Selbstverstindnis nicht vielleicht als Selbstmissversténdnis zu charakterisieren
ist.

Oder ist die Mentalisierungstheorie, wie Taubner (2015) schreibt, »als ein
Briickenkonzept anzusehen, das auch jenseits klinischer Aspekte empirisch
iiberpriift und weiterentwickelt wird« (Taubner, 2015, S. 9)? Konnte das Men-
talisierungskonzept sogar als eine Briicke {iber die Grében innerhalb der Erzie-
hungswissenschaften dienen? Scheint es doch z.B. in der Sonderpddagogik

3 Gemeint ist der Band, in dem dieser Text zuerst erschien: Langnickel, R., & Link,
P.-C. (2018). Freuds Rasiermesser und die Mentalisierungstheorie. In S. Gin-
gelmaier, S. Taubner, & A. Ramberg (Hrsg.), Handbuch Mentalisierungsbasierte
Padagogik (S. 120-132). Vandenhoeck & Ruprecht.
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eine zunehmende Spaltung zwischen Theorieverfechterinnen und -verfechtern
einerseits und Empirikerinnen und Empirikern andererseits zu geben (vgl.
Brodkorb, 2017). Und auch innerhalb der allgemeinen Padagogik ldsst sich
eine Demarkationslinie zwischen systematischen Erziehungswissenschaften
und empirischer, primér quantitativ ausgerichteter Bildungsforschung finden.
Fast scheint es, als sei die Redeweise Snows (1959/1987) von den zwei Kultu-
ren in der Wissenschaft nicht nur inter-, sondern auch intradisziplinér auf die
Péadagogik anwendbar.

Die Psychoanalyse ist nicht nur ein »exquisit geselliges Unternchmen«
(Freud, 1968, S. 373), sondern eben auch ein exquisit interdisziplindres (Freud,
19135, S. 390-420), bei dem die Padagogik eine Sonderrolle spielt, ist doch, so
Freud, »die Anwendung der Psychoanalyse auf die Pddagogik, die Erziechung
der ndchsten Generation [...] vielleicht das Wichtigste von allem, was die Ana-
lyse betreibt« (Freud, 1933a, S. 157; vgl. auch Freud, 19251, S. 565). Sein Dik-
tum »Ein Erzieher kann nur sein, wer sich in das kindliche Seelenleben ein-
fithlen kann« (Freud, 1913j, S. 419) konnte als Votum fiir eine Mentalisie-
rungstheorie avant la lettre verstanden werden, da padagogische Fachpersonen
primér iiber die Féhigkeit verfligen miissen, das subjektive Erleben anderer
Menschen zu erfassen, und eben diese Fahigkeit im Zentrum des Konzepts der
Mentalisierung steht (Fonagy, 2006, S. 498).

Die Psychoanalytische Pddagogik ist im deutschsprachigen Raum weitge-
hend wissenschaftlich marginalisiert. Der Doyen der deutschsprachigen Psy-
choanalytischen Pddagogik, Giinter Bittner (2010a, S. 12, 2010b, S. 32), diag-
nostiziert eine » Theoriearmut« (Bittner, 2010a, S. 12, 2010b, S. 32) bei gleich-
zeitigem kasuistischem Reichtum und schldgt vor, dass durch die Integration
der Mentalisierungsforschung dieses Defizit der Theoriebildung behoben wird
(vgl. Bittner, 2010a, S. 12). Ist die Mentalisierung, welche eine dem Selbstver-
standnis nach integrative Theorie ist (Fonagy et al., 2004), der Ausweg aus der
selbstgewihlten Nabelschau der Psychoanalytischen Pédagogik? Im Sinne
Bittners soll das stumpfgewordene Seziermesser der psychoanalytischen Kri-
tik geschérft werden, indem das Vorhaben einer mentalisierungsbasierten Pa-
dagogik, dem Wortsinn von Kritik entsprechend, priifend beurteilt wird.

2.3.2 Moglichkeiten und Grenzen der Ubertragbarkeit
des Konzepts der Mentalisierung auf pddagogische
Phdnomene

Da das Mentalisierungskonzept in der akademischen Psychologie und Psycho-
therapieforschung entwickelt wurde, ist die Frage durchaus berechtigt, inwie-
fern sich dieses fiir die Pddagogik tiberhaupt eignet, bedenkt man die zur Pro-
fessionalisierung der Berufe notwendigen Versuche der Abgrenzung von Psy-
chotherapie/Psychologie und Padagogik (vgl. Stein, 2005, S. 112ff.). So kénn-
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te man die Pddagogik mit Huschke-Rhein (2003) als auch kurative »Lebens-
begleitungswissenschaft« (Huschke-Rhein, 2003, S. 23) verstehen, unter die
sich die Psychotherapieansétze subsumieren lassen. Strittig bleibt, ob die Psy-
choanalyse tiberhaupt eine Therapie im Sinne eines Heilverfahrens ist, da die
Psychoanalyse keine Heilslehre ist (vgl. Freud & Jung, 1984, S. 424; Freud,
1912e, S. 381).

Inwiefern das Konzept des Mentalisierens auf erziechungswissenschaftli-
che Theorie und Praxis iibertragbar ist, hingt also mit dem jeweiligen Ver-
stindnis von Pddagogik zusammen. Eine Pddagogik, die sich als kurative Heil-
und Sonderpddagogik betrachtet, wiirde damit genauso wenig in wissen-
schaftstheoretische Konflikte kommen wie eine Bildungsforschung, die sich
qua empirisch quantitativer Forschungsdesigns von einer sich als Naturwissen-
schaft begreifenden Psychologie und deren Methodologie — auBer eventuell
iiber den Gegenstandsbereich — kaum noch abgrenzen lasst. Die Frage wird
auch sein, inwiefern es der Pddagogik gelingt, einer De-Professionalisierung
und einer Psychologisierung (Willmann, 2012) entgegenzuwirken bzw. ihre
jeweiligen Verhiltnisse zu diesen Wissenschaften (selbst) zu bestimmen. Dies
wird mit Blick auf die Psychoanalyse deshalb wichtig sein, damit Pddagogik
sich ihre Eigenstidndigkeit bewahrt. Eine mentalisierungsbasierte Pddagogik
wirft somit die alte Frage nach dem Spannungsverhéltnis zwischen Bilden und
Heilen (Datler, 1997) in anderer Form wieder auf. Kénnen die primar klinisch
gewonnenen Annahmen tliberhaupt fiir padagogische Alltagssituationen ver-
wendet werden oder ist die Anwendung beschréinkt auf die Arbeit mit Klien-
tinnen und Klienten, welche unter schweren Personlichkeitsstorungen leiden?
Erinnern wir uns an die Anfange der Psychoanalyse: Indem Freud das Leiden
und das Sprechen der Hysterikerinnen ernst nahm, entdeckte er die Psychoana-
lyse, die eben nicht nur eine Behandlungsmethode ist, sondern Aufschluss iiber
das Wesen des Menschen im Allgemeinen gibt (Freud, 1933a, S. 169). Auch
Fonagy, Target, Gergely und Jurist (2002, S. 314) argumentieren, dass die glei-
chen psychologischen Mechanismen bei unterschiedlichen Personengruppen
zugrunde liegen und somit die gewonnenen Ergebnisse iibertragbar seien.

Schon Freud versuchte das Verhéltnis von Psychoanalyse und Padagogik
ndher zu bestimmen. So erldutert er die psychoanalytische Behandlungsme-
thode mit padagogischem Vokabular und verwendet explizit die Begriffe »Er-
ziehungsarbeit« und »Nacherziehung« (Freud, 1905¢c, S. 118). Wie Bittner
treffend bemerkte, »stellte sich die Frage nach der erzieherischen Komponente
im therapeutischen ProzeB« (Bittner & Rehm, 1966, S. 11). Allerdings weist
Freud spater auch auf die Schwierigkeiten einer moglichen Synthesis von Psy-
choanalyse und Pédagogik hin (Freud, 19251, S. 566) und wendet sich erstens
gegen eine Verschmelzung von Padagogik und Psychoanalyse, da sich das psy-
choanalytische Setting — die Couch und die freie Assoziation — nicht ohne
Weiteres auf die padagogische Praxis libertragen ldsst. Zweitens bestimmt
Freud die »Nacherziehung« genauer und weist auf den Unterschied zwischen
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Erziehung von Kindern und Nacherziehung von erwachsenen Neurotikerinnen
bzw. Neurotikern hin (Freud, 19251, S. 566). Die Moglichkeit der psychoana-
lytischen Beeinflussung sei, so Freud weiter, an die » Ausbildung gewisser psy-
chischer Strukturen« gebunden, die beim Kind und, modern ausgedriickt, dis-
sozialen Jugendlichen (noch) nicht vorldgen (Freud, 1925f, S. 566). Gelten
diese Warnungen Freuds nicht genauso fiir die Verschmelzung von Psychothe-
rapie und Pddagogik, wie sie die mentalisierungsbasierte Paddagogik impli-
ziert?

Autoren wie Michels (2009) versuchen zwar, das Konzept der Mentalisie-
rung aus dem »medizinischen Modell der Pathologie und Therapie« herauszu-
16sen und unter dem »Blickwinkel der Psychoedukation« zu betrachten (Mi-
chels, 2009, S. 457). Indes konnte solch ein Vorhaben problematisch sein, da
die Psychoanalyse, wie eben erwéhnt, an ein typisches Setting gebunden ist,
welches nicht ohne Schwierigkeiten auf andere Felder iibertragen werden
konne (vgl. Korner & Ludwig-Kdorner, 1997). Ein weiteres Beispiel hierfiir ist,
dass Psychoanalytikerinnen und Psychoanalytiker Personen sind, die, wie
Foucault es trefflich ausdriickt, »ihre Ohren vermietet haben« (Foucault, 1977,
S. 16). Es trifft also die psychoanalytische Praxis des Horens auf die padago-
gische Praxis des Sehens (vgl. Pazzini, 1993; vgl. fiir eine Praxis des Zeigens
Hechler, 2018). Gegen eine solche Amalgamierung von Psychoanalyse und
Piadagogik im Sinne einer Psychoedukation, wie Michels sie vorschldgt,
spricht auch, dass die Psychoanalyse keine moralischen normativen Wertun-
gen vornehmen sollte, Pddagogik aber eben solche Wertungen zumindest vo-
raussetzt (vgl. Figdor, 1993).

Einige der Schwierigkeiten hinsichtlich der Verschmelzung von verschie-
denen Disziplinen und verschiedenen Techniken lieen sich verringern, wenn,
der Einteilung Freuds folgend (Freud, 1926f, S. 300), schirfer zwischen Psy-
choanalyse als Behandlungsmethode und Psychoanalyse als Wissenschaft des
Unbewussten unterschieden wiirde — als ein Drittes konnte die Psychoanalyse
als Reflexionswissenschaft fiir erzieherische Alltagshandlungen angefiihrt
werden. Indes ist eine solche Grenzziehung aus mehreren Griinden problema-
tisch. Erstens besteht in der Psychoanalyse seit jeher »ein Junktim von Heilen
und Forschen« (Freud, 1927a, S. 293). Zweitens besteht die Gefahr, dass sich
bei einer solchen Trennung der Metapsychologie entledigt wird, die fiir die
(Konzept-)Forschung unentbehrlich ist (Freud, 1937¢c, S. 69). Bowlby lehnte
bekanntlich die freudsche Metapsychologie ab, da diese ein bloBer spekulati-
ver Zugang zum menschlichen Geist sei und somit jenseits einer empirischen
Uberpriifung stehe (Holmes, 1993). Die Mentalisierungstheorie, die ihrem
Selbstverstéindnis nach eine Erweiterung der Bindungstheorie ist (Fonagy et
al., 2016, S. 788), vernachldssigt ganz im Sinne der Tradition Bowlbys eben-
falls die (freudsche) Metapsychologie. Andererseits miisste man auch die
Frage stellen, ob nicht die freudschen Paradigmen des Triebes und des dyna-
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mischen Unbewussten durch neue metapsychologische Termini (Bindung und
Mentalisierung) ersetzt werden.

2.3.3 Der Subjektbegriff der Mentalisierung und der
Subjektbegriff der Psychoanalyse im Vergleich

Ob die Mentalisierungstheorie unter den Oberbegriff Psychoanalyse subsu-
miert werden kann, ist umstritten. Geméaf Bleiberg (2003, S. 219) ist die Men-
talisierung ein eigenstiandiges technisches Verfahren und getrennt von der Psy-
choanalyse. Taubner und Sevecke (2015), die klar zwischen Psychoanalyse als
Behandlungsmethode und Psychoanalyse als Theorie trennen, bezeichnen das
Mentalisierungskonzept einerseits als »eine der bedeutsamsten neuen Theorien
im Bereich der Psychoanalyse« (Taubner & Sevecke, 2015, S. 170; vgl. Taub-
ner, 2015, S. 9) und die MBT andererseits als eine »psychodynamische Psy-
chotherapie« (Taubner & Sevecke, 2015, S. 172). Unter dem Oberbegriff der
psychodynamischen Therapien finden sich inzwischen diverse storungsspezi-
fische Ansétze, welche sich zum Teil als Weiterentwicklung der freudschen
Psychoanalyse (miss-)verstehen.

Die Annahme unbewusster Vorgénge ist »der Grundpfeiler der psycho-
analytischen Theorie« (Freud, 1923a, S. 223). Schon friih legt Freud das Pri-
mat auf das Unbewusste: »Das UnbewulBte ist das eigentlich reale Psychische«
(Freud, 1900a, S. 617). Auch betont er in seinen spéteren Schriften, dass die
Scheidung des Psychischen in Unbewusstes und Bewusstes das Schibboleth
der Psychoanalyse sei (Freud, 1923b, S. 239). 1926 duflerte Freud prophetisch,
»dalBl die Bedeutung der Psychoanalyse als Wissenschaft des UnbewuBten ihre
therapeutische Bedeutung weit tibertrifft« (Freud, 1926f, S. 301).

Das Subjekt der Psychoanalyse ist, im Gegensatz zum Subjekt der Natur-
wissenschaft, die von der Einheit des Subjekts ausgeht, ein gespaltenes. Das
Subjekt ist gespalten durch den anderen Schauplatz, das Unbewusste. Aller-
dings ist die Spaltung des Subjekts nicht etwas, was sich nur in einer Psycho-
analyse offenbart, in einer verborgenen Tiefe liegt, sondern diese Spaltung ist
die Bedingung der Moglichkeit des normalen, neurotischen Subjekts und das
Unbewusste zeigt sich fortwdhrend im Alltag anhand von Fehlleistungen und
Traumen (vgl. Freud, 1915e, S. 265).

Die Phéanomene im Unbewussten sind indes mehrdeutig, das Unbewusste
ist kein Code, da es keine eindeutige Zuordnung des Symbolischen in Sprache
gibt. Freud selbst warnt vor der Uberbewertung der symbolischen Deutung
beim Traum (Freud, 1900a, S. 365) und wertet die symbolische Deutung nur
als Hilfstechnik (Freud, 1916—17a 1915-17, S. 152).

Allerdings hat Freud selbst das Missverstdndnis hinsichtlich einer Deko-
dierbarkeit provoziert, da er erstens eine Liste von populdren Traumsymbolen
fiir die symbolische Deutung angab (vgl. beispiclsweise Freud, 1900a, S. 348)
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und zweitens Fille von sogenannten typischen Trdumen anfiihrte, die schein-
bar auch ohne die Assoziationen der oder des Traumenden gedeutet werden
konnen. Drittens sind einige von Freud angefiihrte Beispiele zur Demonstra-
tion des Unbewussten wie die Versprecher eher Belege fiir eine vorbewusste,
aber nicht fiir unbewusste Seelentétigkeit (vgl. beispielsweise Freud, 1916—17a
1915-17, S. 35).

Das Verfahren der MBT verwendet weder die Technik der freien Assozi-
ation noch die Technik der Deutungen, wenngleich eine markierte Spiegelung
gewisse Anteile einer Deutung aufweisen konnte (zur markierten Spiegelung
vgl. beispielsweise Fonagy et al., 2004, S. 295ff.). Taubner (2015, S. 172)
schreibt, dass in der MBT »keine Verwendung oder Betonung der Deutung
schwer zugénglicher unbewusster Konflikte zugunsten von bewusstseinsnahen
Inhalten« erfolgt. In gewisser Hinsicht geht die MBT jedoch davon aus, dass
mit ihrer Technik die wesentlichen mentalen Vorgénge anndhernd vollstindig
von der Klientin bzw. vom Klienten affektiv und kognitiv verstehbar sind.

Auch Freud kann so verstanden werden, dass es eine Technik gébe, welche
eine einfache Ubersetzung des Unbewussten ermdgliche, wenn er schreibt: »Es
ist nur eine Frage der analytischen Technik, ob es gelingen wird, das Verbor-
gene vollstdndig zum Vorschein zu bringen« (Freud, 1937d, S. 46f.).

Die MBT ist eine Technik, die dhnlichen Schwierigkeiten ausgesetzt ist
wie die Technik der symbolischen Deutung. Das Unbewusste als solches ist
eben gerade nicht mentalisierbar und das Subjekt in der Psychoanalyse ist ein
anderes Subjekt als das in der MBT, da diese zum Ziel hat, ein prinzipiell opa-
kes Subjekt sich selbst und anderen durchsichtig zu machen, wie Fonagy und
Target (1998, S. 92) andeuten. Es soll durch die Mentalisierung die Féhigkeit
erworben werden, eigene sowie fremde Affekte und Vorstellungen zu verge-
genwiértigen und eine Vorstellung davon zu besitzen, welche mentalen Griinde
fiir das Verhalten eines Menschen vorliegen, wodurch das Opake des Subjekts
verleugnet wird.

Es sei jedoch darauf hingewiesen, dass fiir die sogenannte Ich-Psychologie
psychische Strukturen und nicht unbewusste Konflikte im Zentrum der Psy-
choanalyse stehen. Mentalisierung kann in dieser postfreudianischen Tradition
als Strukturbildung verstanden werden. Obwohl Freud den Strukturbegriff nur
selten verwendet (vgl. Schneider & Seidler, 2013, S. 27), wird jedoch gerade
dieser an prominenter Stelle im Kontext der Psychoanalytischen Padagogik
angefiihrt (Freud, 1925f, S. 566) — allerdings um zu erldutern, dass die psycho-
analytische Beeinflussung eben solche Strukturen voraussetzen muss und nicht
selbst schaffen kann. Konnte die mentalisierungsbasierte Pddagogik eben sol-
che Strukturen schaffen und somit eine der Analyse nicht zugéngliche Klientel
erreichen?

Das Subjekt der Psychoanalyse ist, so konnte man einwenden, hingegen
dadurch gekennzeichnet, dass nicht alles bestimmbear ist, es in einem »Halb-
dunkel« verbleibt (Bittner, 2016, S. 9), dem Subjekt der Mentalisierung gera-
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dezu kontréir gegeniibersteht. Dem kdnnte man entgegnen, dass ein Ziel der
MBT auch sein konnte, die prinzipielle Neugierde fiir das Mentale zu erhalten
und sich bewusst zu machen, wie sehr unsere Erklarungen des Erlebens und
Verhaltens einem Bias unterliegen. Man wiirde gemél dieser Position die
MBT missverstehen, wenn man glaubte, dass sie alles zu erkldren versuche
oder dass die Psyche vollstindig durch Mentalisierung entschliisselt werde.
Gemal dieser Interpretation scheint es ein Anliegen der MBT zu sein, durch
Perspektivenwechsel sich immer wieder von der Unberechenbarkeit des Sub-
jekts iiberraschen zu lassen und dadurch in der Interpretation des Subjekts und
seines Verhaltens flexibel bleiben und seiner Mehrdeutigkeit gerecht werden
zu konnen (vgl. Link et al., 2017). Trotz aller Multiperspektivitit der MBT ist
fraglich, ob diese den nicht aufzulésenden Rest des Subjekts anerkennt, ist
doch die Psychoanalyse bis zu einem gewissen Grad auch eine arkanische Dis-
ziplin (Bittner, 2016, S. 9), da das Unbewusste etwas ist, was man wirklich
nicht weif.

Ein weiterer Kritikpunkt an der Mentalisierungstheorie ist die Unterbe-
wertung des Triebbegriffs. Das Subjekt der Psychoanalyse ist ein subiectum,
welches unbewussten Motiven, zumeist sexueller und aggressiver Natur, un-
terworfen ist, wohingegen die Mentalisierungstheorie das Menschsein in génz-
lich anderer Perspektive in den Fokus nimmt. So sieht Schultz-Venrath (2013,
S. 56) die Mentalisierungstheorie vor die »herausfordernden Aufgaben« ge-
stellt, das Fehlen einer Trieb- und Sexualtheorie zu legitimieren bzw. diese zu
integrieren. Fehlen diese Theorien, gehort das Mentalisierungskonzept nicht
mehr zum sogenannten klassischen »Heer« der Psychoanalyse, wohl aber in
die Traditionsgeschichte der Bindungstheorie.

Die Vernachléssigung der Triebtheorie durch die Mentalisierungstheorie
wird deutlich, wenn beispielsweise Michels (2009, S. 458) schreibt, dass es die
Mentalisierungsféhigkeit und nicht eine andere Ausstattung sei, durch die sich
der Mensch von hoheren Séugetieren unterscheide. Diese Apotheose der Men-
talisierungsfahigkeit als differentiam specificam des Menschseins ist recht
problematisch, da eben auf diese Weise die Triebe und noch genauer der kon-
flikthafte und durch Abwehr geprigte Umgang mit den eigenen unbewussten
Wiinschen ausgeschlossen sind und es gerade diese Konflikte sind, die den
Menschen menschlich machen. Eben dieses dynamische Unbewusste »bleibt
der Kern unseres Wesens, aus unbewussten Wunschregungen bestehend, un-
fassbar und unhemmbar fiir das Vorbewusste« (Freud, 1900a, S. 609; vgl. zu
den Charakteristika des dynamischen Unbewussten Langnickel & Marko-
witsch, 2009, S. 164), und eben dieser Kern wird nur bedingt von der Menta-
lisierungstheorie anerkannt — so charakterisiert Marty (1990) Mentalisierung
als eine vorbewusste Ich-Funktion. Die Kritik hinsichtlich der mangelnden Be-
riicksichtigung der Trieb- und Sexualtheorie gilt jedoch nicht nur fiir die Men-
talisierungstheorie, sondern im gleichen, wenn nicht groeren Ausmall auch
fiir die Bindungstheorie (vgl. beispielsweise Meissner, 2009; Zamanian, 2011).
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2.3.4 Mentalisierungsbasierte Pddagogik und Implikationen
fiir die berufliche Praxis

Nach diesen theoretischen Erdrterungen zur (psychoanalytischen) Subjektthe-
orie soll es nun um die Implikationen fiir die paddagogische Arbeit gehen und
untersucht werden, welche Beitrige die Mentalisierungstheorie leistet bzw.
leisten konnte. Indem die Mentalisierungstheorie namlich das Irrationale und
die Affekte in die Theorie des Geistes inkludiert, wird die klassische Theory
of Mind (ToM) sowohl erweitert als auch relevanter fiir die Berufspraxis.

Bislang wurden die Ergebnisse der klassischen ToM-Forschung im péda-
gogischen Feld primir in der Psychologie bei Menschen mit Autismus-Spekt-
rum-Stérungen (ASS) angewendet. Menschen mit ASS haben u.a. die Schwie-
rigkeit, Gedanken und Absichten anderer Personen zu erschlieen, und Prob-
leme, diese von ihren eigenen Gedanken und Absichten zu trennen. Dieses
kann experimentell evoziert werden mit sogenannten First-Order-False-Belief-
Aufgaben. Eines der bekanntesten Beispiele ist die Sally-und-Anne-Aufgabe
(vgl. Baron-Cohen et al., 1985; Wimmer & Perner, 1983).

Die um die Mentalisierung erweiterte ToM bietet neue Anwendungsmdog-
lichkeiten. So beschreibt Hechler (2013) als ein Anwendungsfeld mentalisie-
rungsbasierter Pddagogik Moglichkeiten der Mentalisierungsforderung fiir die
Péadagogik bei Lernbeeintrachtigungen. Wie Ramberg (2012) feststellt, treten
insbesondere bei Lernenden im sonderpiddagogischen Forderbereich hiufig
Probleme im Zusammenhang mit »affektiven und emotionalen Stressoren auf«
(Ramberg, 2012, S. 81) — was auch durch eine mangelnde Mentalisierungsfa-
higkeit erklart werden kann (Ramberg, 2012, S. 86). In dieser Linie weiterden-
kend ist es naheliegend, dass padagogische Fachpersonen die Féahigkeit zur
Mentalisierung gezielt durch hdufige Anwendung (Ramberg, 2012, S. 87) aus-
bilden, um die emotionalen und affektiven Zustdnde des Lernenden gezielt ein-
schitzen zu konnen und diesen wiederum das Wissen iiber die Kognitionen auf
altersgerechte Weise zu vermitteln. In Hinblick auf Interventionsmainahmen
ist darauf hinzuweisen, dass mentalisierungsforderliches Verhalten nicht nur
eine bloBe Technik ist, sondern es ebenso einer Anderung der pidagogischen
Haltung bedarf (Hechler, 2013, S. 324), welche der psychischen Realitdt der
Betroffenen Raum gibt.

Fiir die Klientel der Kinder und Jugendlichen mit Lernbeeintrachtigungen,
selbiges konnte man auch fiir die Klientel mit Verhaltensstorungen konstatie-
ren, schldgt Hechler (2013, S. 326ft.) mit Erfolg als pddagogisches Forderan-
gebot eine mentalisierungsbasierte Gruppenanalyse vor. Es ist in der Tat fest-
zustellen, dass, wenn (padagogische) Bezugspersonen »ihren problematischen
Eigenanteil nicht selbstkritisch zu reflektieren vermogen[,] [es] zu Stérungen
im Beziehungsgeschehen [fiihrt]«, was pathogene Konsequenzen bei der Be-
zugsperson zur Folge hat (Gerspach, 2008, S. 41). Dies gilt auch fiir Lehrper-
sonen, da eine gestorte Mentalisierungsfunktion nicht nur Stérungen der Af-
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fektregulierung bedeuten kann, sondern sich auf den didaktischen Prozess
selbst auswirkt (vgl. Hirblinger, 2011, S. 388). So sieht Hirblinger es als
»[e]ines der wichtigsten Resultate gelungener Mentalisierung [...], Affektzu-
stinde in zwischenmenschlichen Beziehungen zu modulieren und dadurch
dem Subjekt in Situationen der Betroffenheit die Rolle eines reflektierenden
Akteurs wieder zuriickzugeben« (Hirblinger, 2011, S. 386f.). Diese Kompe-
tenz ist grundlegend fiir die Entwicklung des Kindes in der Eltern-Kind-Bezie-
hung (Fonagy & Target, 1998, S. 969) wie auch bedeutsam fiir alle paddagogi-
schen Fachpersonen.

Die mentalisierungsbasierte Pddagogik gehort zwar nicht zum klassischen
psychoanalytischen Feld Freuds, wohl aber zu den psychodynamischen Theo-
rien und ist als Fortschritt gegeniiber den behavioristischen, kognitiven und
konstruktivistischen Menschenbildern vieler Pidagoginnen und Piddagogen zu
werten. Vereint sind die psychoanalytische und mentalisierungsbasierte Péda-
gogik indes mit ihrer Haltung, den Mut aufzubringen, das Nichtwissen auszu-
halten. Bateman und Fonagy (2009, S. 280) plddieren explizit fiir eine eben
solche Haltung des Nichtwissens hinsichtlich des Fremdpsychischen. Im Vo-
kabular der Psychoanalyse ausgedriickt, geht es um die Anerkennung der psy-
chischen Realitét eines Menschen, die wir nicht wissen kénnen, welche jedoch
gleichwohl sehr wirkmaéchtig ist. Die Differenz besteht darin, wie diese psy-
chische Realitit erschlossen werden kann.

2.3.5 Epilog oder das reine Gold der Analyse
und die Legierung der Mentalisierungstheorie

Im Folgenden sollen die bisherigen Ausfithrungen iiber die Mentalisierungs-
theorie in Hinsicht auf ihre Kompatibilitdt mit der Psychoanalyse zusammen-
gefasst werden. Marker der Psychoanalyse, wie sie Schultz-Venrath (2013, S.
56—64) bezeichnet, sind erstens das Triebmodell, zweitens die Annahme eines
dynamischen Unbewussten und drittens die psychoanalytische Technik der
freien Assoziation und Deutung. Keiner dieser sogenannten Marker, die als
mogliche Indikatoren die Zugehorigkeit von Theorien zum psychoanalyti-
schen Theoriefundus ermdglichen, ist hinsichtlich der Mentalisierungstheorie
erfuillt, womit sie allerdings in prominenter Gesellschaft ist, denn diese Kritik
trifft ebenso auf die Bindungstheorie zu.

Psychoanalytische Forschung beschréinkte sich in der Vergangenheit oft-
mals entweder auf metapsychologische Konzeptforschung oder auf die Publi-
kation von Fallberichten. Dieses ist einer der Griinde, warum die (klassische)
Psychoanalyse den Anschluss an die Scientific Community verloren hat.
Gleichberechtigt neben der Konzeptforschung und Fallstudien sollten in der
Tat, wie Leuzinger-Bohleber (2010) vorschlégt, die experimentelle Forschung
und die interdisziplindre Forschung stehen. Die Mentalisierungstheorie konnte
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somit, wie auch die Bindungstheorie oder die Neuro-Psychoanalyse, psycho-
analytische Annahmen in eine Sprache libersetzen, welche anschlussfahiger ist
an den Diskurs der Wissenschaften, insbesondere der akademischen (klini-
schen) Psychologie und der Psychosomatik. Freilich liuft eine solche Uberset-
zung oftmals nicht ohne Schwierigkeiten ab (vgl. Leuzinger-Bohleber & Pfei-
fer, 20064, S. 64).

Trotz aller (negativen) Kritik ist eine mentalisierungsbasierte Piddagogik
ein erheblicher Fortschritt gegeniiber rein kognitiven oder gar lerntheoreti-
schen Ansédtzen, da nunmehr das Subjekt mitsamt seiner Affektivitat und sei-
nen vorbewussten Wiinschen beriicksichtigt wird, was sich nicht nur positiv
auf die Reflexionsfahigkeit in der tdglichen paddagogischen Arbeit auswirken
kann, sondern die Pddagogik um eine neue und psychoanalytisch inspirierte
Form methodisch geleiteter Selbsterfahrung ergénzt, die allein schon auf der
Ressourcenebene erheblich zuginglicher ist als die klassische psychoanalyti-
sche Selbsterfahrung.

2.3.6 Riickblick und Ausblick

Hinsichtlich der eingangs gestellten fiinften Frage im Kapitel 2.1, wie verhilt
sich eine Padagogik des gespaltenen Subjekts zur jiingsten Form einer psycho-
dynamischen Pddagogik, der mentalisierungsbasierten Padagogik, ist folgen-
des zu konstatieren: Trotz aller negativen Kritik ist zu wiirdigen, dass die men-
talisierungsbasierte Pddagogik moglicherweise ein wichtiger und hilfreicher
Einstieg in die Theorie und Praxis der Psychoanalytischen Pddagogik ist. Die-
ses aus dem Grund, da sie die Komplexitit des psychoanalytischen Theorie-
korpus herunterbricht und dadurch eventuell einzelne psychoanalytische Vor-
gehensweisen vor allem fiir pddagogische Fachkréfte schrittweise besser er-
lernt werden kénnen, wodurch Novizinnen und Novizen schneller eine basale
Handlungsfahigkeit erlangen (Venrath & Doéring, 2011b, S. 58). Dieses ist ins-
besondere vor dem Hintergrund relevant, dass formale Ausbildungen im Feld
der Psychoanalytischen Padagogik klassischerweise auch eine Selbsterfahrung
im Sinne einer Lehranalyse implizieren. Pointiert driickt diese Forderung Gop-
pel, der die Frage nach der Identitét eines Psychoanalytischen Pddagogen auf-
wirft, wie folgt aus:

Ein Psychoanalytischer Pddagoge ist, wer als Paddagoge zugleich Psychoanalytiker
ist und durch diese jahrelange »Initiation« der Lehranalyse und durch die Praxis
des Analytikerseins ein unteilbares, nicht-suspendierbares »psychoanalytisches
»Ich-Sein««, einen »verdnderten »>Geisteszustand«« erworben hat, und damit not-
wendig auch alle padagogischen Erfahrungen aus diesem »Geisteszustand« heraus
wahrnimmt und beurteilt. (Goppel, 2015, S. 58)

Eine solche Lehranalyse ist im deutschsprachigen Raum fiir manche formelle
Ausbildungen im Feld der Psychoanalytischen Pddagogik immer noch eine
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conditio sine qua non. So fordert beispielsweise die Arbeitsgemeinschaft fiir
Psychoanalytische Péddagogik in Wien (APP) fiir die Ausbildung zum Psycho-
analytisch-padagogischen Erzichungsberater bzw. zur Erzichungsberaterin ex-
plizit eine »mindestens drei Jahre dauernde psychoanalytische Selbsterfahrung
in Form von Einzelanalyse bzw. psychoanalytischer Psychotherapie« (APP,
2020). Und auch der Frankfurter Arbeitskreis fiir Psychoanalytische Pddago-
gik e.V. (FAPP) verlangt fiir die dreijdhrige berufsbegleitende Weiterbildung
in Psychoanalytischer Padagogik »120 Doppelstunden gruppenanalytische
Selbsterfahrung« (FAPP, 2020).

Problematisch an einer solchen Forderung ist erstens, dass der Wunsch,
eine Psychoanalyse zu machen, Ausdruck des Begehrens des Subjekts sein
sollte und nicht einfach dazu dienen sollte, die Anforderungen eines Curricu-
lums zu erfiillen in der Hoffnung, dass man hierdurch zu einem Psychoanaly-
tiker autorisiert werden kdnnte. Das Begehren sollte nicht primér darin beste-
hen, den Titel »Psychoanalytische Padagogin«/»Psychoanalytischer Péda-
goge« zu fiihren, was die imagindre Dimension bezeichnet, sondern das Ver-
mogen zu erlangen, im Feld tatig zu sein. Ganz analog zu der Ausbildung zur
Psychoanalytikerin bzw. zum Psychoanalytiker: Auch hier sollte das Begehren
nicht darin bestehen, den Titel »Analytikerin«/»Analytiker« zu fiihren, son-
dern das Vermdgen zu analysieren zu erlangen (Klemann, 2014, S. 301, vgl.
Kl&ui, 2002). Sowohl der Wunsch, Psychoanalytikerin bzw. Psychoanalytiker
zu sein als auch als Psychoanalytische Pddagogin/Psychoanalytischer Péda-
goge titig sein zu wollen, wird in der strukturalen Psychoanalyse als Symptom
aufgefasst, ein Symptom, das in der Selbsterfahrung besprochen wird. Es gibt
keine »Kooptation der Weisen« (Lacan, 1967/2001, S. 245) in der psychoana-
lytischen Ausbildung, vielmehr ist folgende Haltung kennzeichnend fiir die
strukturale Psychoanalyse: »L’analyste ne s’autorise que de lui-méme« [Der
Psychoanalytiker ist nur durch sich selbst autorisiert; Ubersetzung d. Verf.]
(Lacan, 1973/2001, S. 307) — freilich in Anwesenheit von anderen, es ist keine
solipsistische Selbst-Wahl. Man kdnnte sogar ganz grundsétzlich hinterfragen,
ob tiberhaupt ein Titel angestrebt werden sollte. Denn man kann einerseits,
dem eigenen Begehren folgend, die Verbindung von Psychoanalyse und Péada-
gogik erlernen, andererseits konnte eine Institution einen Rahmen zur Verfii-
gung stellen und die Anforderungen fiir den Eintritt miissten nicht an Titel oder
Lehranalysen gekniipft sein. Dies hat den Grund, dass ein zentrales Element
der Psychoanalytischen Pddagogik ist, prinzipiell ein Learning by Doing zu
ermdglichen. Da es keinen psychoanalytisch-pddagogischen Werkzeugkasten
gibt und auch eine Lehranalyse sowie das theoretische Wissen iiber die Psy-
choanalyse allein nicht in die Lage versetzt, im padagogischen Feld als Psy-
choanalytische Pédagogin bzw. Psychoanalytischer Pidagoge zu arbeiten,
muss diese Téatigkeit peu a peu, unter Einbezug der analytischen Selbsterfah-
rung und des theoretischen Wissens im Feld erlernt werden.
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Zweitens besteht eine Schwierigkeit in der langen Dauer der Ausbildung
und in den betrachtlichen Kosten, welche erhebliche Hiirden darstellen und
erkldren konnten, warum die Transmission der Psychoanalyse im deutschspra-
chigen Raum bei psychoanalytischen Padagoginnen und Pddagogen wenig er-
folgreich ist.

Eine Ausbildung in mentalisierungsbasierter Pddagogik wire gerade nicht
an diese hohen Anforderungen einer Lehranalyse gebunden und konnte somit
niederschwellig eine breite Personengruppe erreichen und ein Vorverstindnis
fiir die Psychoanalytische Pddagogik auch durch Selbsterfahungselemente ei-
ner begleitenden Supervision legen. Hiermit wére auch ein grundlegender Bei-
trag zur beruflichen Professionalitit geleistet: » Als elementarer Bestandteil be-
ruflicher Professionalitdt erscheint es unabdingbar, sich systematisch auch mit
der eigenen Person [...] zu beschiftigen« (Hillert, 2013, S. 151). Ebenfalls ist
eine solche Bildung in der Psychoanalytischen Péddagogik erheblich leichter in
viele bestehende padagogische Studiengénge an Universitdten, Fachhochschu-
len und Padagogischen Hochschulen zu implementieren und kann so die wich-
tige Trias von Sachkenntnis, Tatbestandswissen und Reflexion dieses Wissens
in sonderpddagogische Studiengénge integrieren (vgl. Hechler, 2014b).
Schrammel und Wininger (2009) konstatieren, dass die »Psychoanalytische
Pédagogik kaum institutionalisiert bzw. curricular verankert zu sein scheint«
(Schrammel & Wininger, 2009, S. 167), ein Urteil, dass auch noch im Jahr
2020 zutrifft und ein Umstand, der klar fiir die Verankerung einer mentalisie-
rungsbasierten Pddagogik an Universitdten, Fachhochschulen und Padagogi-
schen Hochschulen spricht, da somit psychodynamische Anséitze in der Péda-
gogik vertreten wiren. Allerdings sei an dieser Stelle betont, dass eine menta-
lisierungsbasierte Péddagogik eher als ein Start-, denn als Zielpunkt fiir eine
professionelle Tatigkeit in der Psychoanalytischen Pddagogik verstanden wer-
den sollte. Obwohl die Mentalisierungstheorie und die (strukturale) Psycho-
analyse sich, wie gezeigt wurde, hinsichtlich grundlegender Annahmen wie
der der Triebtheorie und des dynamischen Unbewussten unterscheiden, ist zu
konstatieren, dass erfolgreiche Kooperationen der mentalisierungsbasierten
Pédagogik und der strukturalen Psychoanalytischen Pddagogik von Lacan im
Feld der Padagogik existieren. Die gelungene Umsetzung des Erasmus+ Pro-
jekts zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung pro-inklusiv-reflexiv — Professiona-
lisierung fiir inklusive Bildung durch reflexive Praktika gibt Anlass zur Hoff-
nung, dass diese beiden Ansitze mit Gewinn in die paddagogische Ausbildung
implementiert werden kdnnen (Rauh et. al., 2019a; Rauh et al., 2019b).

Die Forderung der Mentalisierungsfihigkeit aufseiten der pddagogischen
Fachpersonen kann das Wahrnehmen und Verstehen eigener und fremder emo-
tionaler Vorgange und Affekte unterstiitzen und moglicherweise auch eine bes-
sere Regulierung von Erregung in belastenden Situationen ermoglichen. Je-
doch besteht die Gefahr, dass eine solche Variante der Psychoanalytischen
bzw. psychodynamischen Padagogik bei piddagogischen Fachpersonen even-
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tuell den Eindruck entstehen lasst, man konnte {iber psychische Vorgénge eine
Art Herrschaftswissen erlangen und das Verhalten der Kinder und Jugendli-
chen anhand der Mentalisierungstheorie decodieren — eine Gefahr, auf die Mil-
lot (1979/1982) hinsichtlich einer Kooperation von Psychoanalyse und Péda-
gogik ganz allgemein hingewiesen hat. Diese Gefahr ist moglicherweise dann
besonders virulent, wenn in kiinftigen curricularen Weiterbildungen Techni-
ken vermittelt werden und die Teilnehmenden ohne analytische Selbsterfah-
rung und ohne psychoanalytisches Vorwissen im paddagogischen Feld nicht
fachkundige Deutungen vornehmen — wobei das Deuten in der Mentalisie-
rungstheorie sich primir auf »nichtunbewusste Deutungen« bezieht (Koch &
Behringer, 2020, S. 277). Dieses gilt selbstverstindlich ebenso flir die »klassi-
sche« Psychoanalytische Padagogik und ist kein Alleinstellungsmerkmal der
Mentalisierungstheorie. Bis heute gibt es, mit Ausnahme der Arbeitsgemein-
schaft fiir Psychoanalytische Pddagogik in Wien (APP) und des Frankfurter
Arbeitskreises fiir Psychoanalytische Padagogik e.V. (FAPP) in Frankfurt
a.M., weder fiir die Psychoanalytische noch fiir die mentalisierungsbasierte Pa-
dagogik »allgemein anerkannte Kriterien oder Curricula« (Koch & Behringer,
2020, S. 277). Aus Sicht der Mentalisierungstheorie lieBe sich jedoch der Ein-
wand der vorschnellen Decodierung und des Herrschaftswissens tiber das Un-
bewusste entkriften. Die Mentalisierungstheorie hat nicht nur den expliziten
Anspruch »Geist und Seele (>mind«) eines anderen zu lesen« (Brockmann &
Kirsch, 2010, S. 279), und diese Formulierung kann in der Tat Vorstellungen
eines »Decodierens« evozieren, sondern verfiigt auch iiber das Konzept der
»Opaqueness«, welches mit »Beriicksichtigung von Ungewissheit« iibersetzt
werden kann (Brockmann & Kirsch, 2010, S. 279). Diese Beriicksichtigung
der Ungewissheit bezieht sich auf das Nichtwissen des Fremdpsychischen:

Der Standpunkt des Nichtwissens ermdglicht dem Therapeuten und dem Patienten
ein gemeinsames Erforschen der dufleren und inneren Welt. Es ist eine Haltung,
die der Detektiv Columbo in seinen Kriminalfilmen meisterhaft und kreativ dar-
stellte: rhetorisch tiefstapeln und sich nicht scheuen, (scheinbar) dumme Fragen zu
stellen. Ein Standpunkt des Nichtwissens schiitzt davor, dem Patienten die eigene
Sichtweise aufzudrangen. Wenn der Therapeut darauf beharrt, dass er es besser
weil} als der Patient, ist der Prozess des Mentalisierens meist zu Ende. (Brockmann
& Kirsch, 2010, S. 285; vgl. Bateman & Fonagy, 2009, S. 280)

Eine dhnliche Haltung des Nichtwissens zeigt sich auch in der strukturalen
Psychoanalyse (Pazzini, 2019, S. 94).

Welchen Status sollte die Selbsterfahrung in einer kiinftigen curricularen
Ausbildung fiir mentalisierungsbasierte Pddagoginnen und Pddagogen haben?
Anna Freud pléadiert klar fiir eine umfassende Selbsterfahrung fiir angehende
Psychoanalytische Pddagoginnen und Pidagogen:

Ich meine, wir haben das Recht, zu verlangen, dass der Lehrer oder Erzicher seine
Konflikte kennen und beherrschen gelernt hat, ehe er die pddagogische Arbeit be-
ginnt. Sonst dienen ihm die Zoglinge nur als ein mehr oder weniger gilinstiges Ma-
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terial, um seine eigenen unbewulten und ungeldsten Schwierigkeiten an ihnen ab-
zureagieren. (A. Freud, 1930/2011, S. 73)

Die Frage ist jedoch auch, ob die Forderung Anna Freuds heute noch zeitge-
maif ist. Kann man dieser Forderung {iberhaupt noch umsetzen angesichts der
hohen zeitlichen und finanziellen Anforderungen, die eine Lehranalyse an die
Kandidatinnen und Kandidaten stellt? An dieser Stelle sei erwihnt, dass bei-
spielsweise schon Siegfried Bernfeld, einer der Griinderviter der Psychoana-
lytischen Padagogik, darauf hingewiesen hat, dass die Forderung einer Lehr-
analyse fiir jede Psychoanalytische Pddagogin und jeden Psychoanalytischen
Pédagogen unrealistisch, da praktisch nicht umsetzbar sei (Klocke & Miihllei-
tner, 2004, S. 47), und bis heute nicht abschlieBend geklart ist, ob eine Lehr-
analyse eine Conditio sine qua non fiir die Tétigkeit als Psychoanalytische Pa-
dagogin bzw. Psychoanalytischer Pddagoge sei (vgl. Goppel, 2015). Sowohl
das Maison Verte in Paris als auch die Ecole Expérimentale de Bonneuil-sur-
Marne und die Arche die Oase in Ziirich verlangen neben der Offenheit fiir die
Psychoanalyse keine Lehranalyse als Conditio sine qua non zur Mitarbeit. Je-
doch entsteht bei vielen Mitarbeitenden im Laufe der Arbeit ein Wunsch da-
nach. Psychoanalytische Pddagogik lernt man im Feld und nicht im Rahmen
einer Lehranalyse.

Eine weitere berechtigte Kritik an der Mentalisierungstheorie und ihren
bindungstheoretischen Grundlagen ist, dass diese sich zu einseitig auf die Mut-
ter-Kind-Dyade konzentriere (Dornes, 2005, S. 80) und somit die Rolle des
Vaters und der Triangulierung zu wenig berticksichtige. Auch Fonagy betont
sehr die Mutter-Kind-Dyade fiir die Mentalisierungstheorie:

Die Mentalisierungstheorie basiert zu groflen Teilen auf bindungstheoretischen
Uberlegungen sowie auf Aspekten der klassischen psychoanalytischen Entwick-
lungstradition, die davon ausgehen, dass das friithe pflegende Umfeld — insbeson-
dere die Dyade aus Mutter und Saugling — die psychische Entwicklung des Kindes
formen. (Fonagy, 2018, S. 9)

Kai von Klitzing, der Priasident der Weltorganisation fiir Sduglingsgesundheit
(WAIMH), stellt ebenfalls die Bedeutung der Triade fiir die kindliche Entwick-
lung heraus:

Im Gegensatz zu Fonagy und Target sehen wir die Bildung mentalisierender Pro-
zesse im Kind nicht nur als Konsequenz der Bindungssicherheit und Erfahrung
miitterlicher Sensitivitét an [...]. Die Bezichungssituation in einer von den Eltern
lebendig gelebten Triade scheint uns fiir die Entwicklung besonders stimulierend
zu sein, weil das Kind in der triadischen Beziehung nicht nur die Abwesenheit der
Beziehungsperson, sondern auch die Anwesenheit eines anderen Dritten erlebt.
(von Klitzing, 2002, S. 883)

Jedoch gibt es auch schon in der Friihzeit der Mentalisierungstheorie, bei Fo-
nagy, Stellen, in denen er die Dyade relativiert: »Da das Selbst nur im Kontext
des Anderen existiert, [ist] die Selbstentwicklung gleichbedeutend [...] mit
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dem Sammeln von Erfahrungen des Selbst-in-Beziehungen« (Fonagy et al.,
2004, S. 38). Auch hat Fonagy an der Tagung an der PH Ludwigsburg
So_Be Me — Soziales Lernen, Beziehung & Mentalisieren 2019 in seinem Vor-
trag Epistemic Trust and Mentalization: A new approach for social learning
die Fixierung auf die Dyade weitestgehend hinter sich gelassen (Fonagy,
2019).

Gerspach (1998, S. 98) betont ebenfalls, dass die »Sensitivitdt des Saug-
lings fiir vaterliche Einfliisse [...] daher auch schon ganz ftiih trotz des Primats
der Mutter-Saugling-Dyade vorhanden sein« diirfte. Der Psychoanalytische
Péadagoge Volker Frohlich weist insbesondere fiir die Klientel der Sonderpa-
dagogik darauf hin, dass hier die Gefahr bestehe, dass die Kinder héufig in der
miitterlichen Dyade verblieben, keine Triangulierung durch den Vater statt-
finde und hierdurch die Subjektwerdung erheblich erschwert sei (Frohlich,
1994, S. 158). Um neben der miitterlichen auch die véterliche Funktion ange-
messen beriicksichtigen zu konnen, wird in Kapitel 3 auch die triangulierende
Funktion, welche zundchst und zumeist mit dem Vater verkniipft wird und
grundlegend fiir eine Padagogik des gespaltenen Subjekts ist, da diese die Sub-
jektwerdung ins Zentrum stellt, Gegenstand der Untersuchung sein. Ebenfalls
werden die sich dndernden imaginédren, phantasmatischen Mutter- und Vater-
bilder und deren Implikationen sowohl innerhalb der Gesellschaft als auch fiir
eine Pddagogik des gespaltenen Subjekts analysiert.

Verdichtungen
Position des Nichtwissens

In der Padagogik des gespaltenen Subjekts gibt es, dhnlich wie in der men-
talisierungsbasierten Pddagogik, eine Haltung des Nichtwissens. Wenn man
sich als Psychoanalytische Pddagogin bzw. Psychoanalytischer Pddagoge
von dem Wunsch leiten ldsst, der Wissende zu sein, wird sich das Unbe-
wusste als Ungewusstes verfliichtigen. Es gilt, sich von der Vorstellung zu
befreien, dass man Manifestationen des Unbewussten im Verhalten des Kin-
des bzw. der oder des Jugendlichen aufgrund des eigenen Fachwissens
schnell und eindeutig decodieren kdnne. Vielmehr ist es von Relevanz, das
Nichtwissen in Bezug auf das Unbewusste auszuhalten und die damit ein-
hergehenden Mehrdeutigkeiten offenzuhalten, damit die Manifestationen
des Unbewussten als solche erschlieBbar, d.h. symbolisierbar sind und sich
nicht mehr in Verhaltensstérungen manifestieren.
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3 Das gespaltene Subjekt in seinen Beziehungen:

Zum Dispositiv einer Pddagogik des gespaltenen
Subjekts in familialen und professionsbezogenen

Einbindungen

3.1 Forschungsfragen

In diesem Kapitel wird das gespaltene Subjekt auf mehrfache Weise in seinen
Einbindungen und Beziehungen analysiert. Zuerst wird im Kapitel 3.2 das ge-
spaltene Subjekt in seinen familialen Bindungen untersucht, wobei die folgen-
den beiden Fragen im Fokus stehen:

1.

Was sind miitterliche und viterliche Funktionen und welche pathogenen Aus-
wirkungen gibt es im frithkindlichen Bereich aus Sicht der strukturalen Psy-
choanalyse? Diese Frage ist grundlegend, denn sie thematisiert, wie die miit-
terliche und viterliche Funktion es dem Kind ermdglichen kdnnen, aus einer
dyadischen Beziehung herauszukommen und sich der Welt zuzuwenden —
eine Voraussetzung fiir die Subjektwerdung. Um die véterlichen und miitter-
lichen Funktionen genauer zu erfassen, werden auch die drei Register des Re-
alen, Symbolischen und Imaginéren verwendet. Inwiefern ein Misslingen der
viéterlichen und miitterlichen Funktion zum pathogenen Verbleib in der Dyade
fiihrt, ist ebenfalls von Relevanz fiir die pddagogische Arbeit und wird gleich-
falls untersucht.

Welche imagindren gesellschaftlichen Bilder von Mutter- und Vaterschaft
gibt es in westlichen Kulturen und welchen Wandlungen unterliegen sie? Was
sind die Auswirkungen dieser Bilder aus Sicht der strukturalen Psychoana-
lyse? Die heutige Zeit ist eine Zeit der gesellschaftlichen Umbriiche und die
traditionellen Bilder von Mutter- und Vaterschaft erodieren. Diese Wandlun-
gen haben wiederum Auswirkungen auf die Erziehungsstile und die padago-
gischen Fachpersonen sind in der konkreten Arbeit mit den Folgen dieser ver-
anderten Erziehungsstile konfrontiert. Da die sich wandelnden Bilder von Va-
ter- und Mutterschaft phantasmatisch aufgeladen sind, ist ein Zugang mittels
der strukturalen Psychoanalyse indiziert, da diese ein elaboriertes Konzept fiir
eben solche Phantasmen hat.

Danach wird im Kapitel 3.3 das gespaltene Subjekt in seinen professionsbezo-
genen Einbindungen in der Sonderpédagogik untersucht. Folgende Fragen ste-
hen hierbei im Zentrum:

1.

Welche Rollen spielen Macht und Ohnmacht aufseiten der sonderpddagogi-
schen Fachpersonen und seitens der zu Erziehenden? Dieses ist eine elemen-
tare Frage, da sonderpddagogische Fachpersonen besonderen Herausforde-
rungen in ihrem beruflichen Alltag ausgesetzt sind — Herausforderungen, wel-
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che sie sowohl mit eigener Macht und Ohnmacht konfrontieren als auch mit
der Macht und Ohnmacht der Kinder und Jugendlichen. Als Erstes soll ein
Problembewusstsein geschaffen werden fiir diese Phanomene innerhalb der
Sonderpddagogik jenseits simpler Macht-Ohnmacht-Dynamiken, weswegen
die (unbewusste) Abwehr der eigenen Ohnmacht und Hilflosigkeit sowie de-
ren Konsequenzen aufseiten der Fachpersonen als auch der Kinder und Ju-
gendlichen untersucht werden.

2. Was sind mogliche struktural-psychoanalytische Zugangsweisen zu den Phé-
nomenen Macht und Ohnmacht und welche Umgangsweisen sind auf Basis
einer Pddagogik des gespaltenen Subjekts indiziert? Hier soll die phantasma-
tische Dimension von Macht und Ohnmacht dargelegt und untersucht werden,
wie sich dieses auf das padagogische Feld auswirken kann.

3. Wie kann ein Dispositiv einer strukturalen Psychoanalytischen Péddagogik als
Gegenmacht die Subjektwerdung unterstiitzen? Diese Frage zielt darauf ab,
anhand eines Praxisbeispiels einer verwirklichten strukturalen Psychoanalyti-
schen Piddagogik zu erldutern, welchen alternativen Umgang es mit der Macht
padagogisch geben konnte.

Das gespaltene Subjekt, sowohl in der frilhen Kindheit als auch in der Phase
der Elternschaft, steht mit seinen familialen Bindungen im Zentrum der Ana-
lyse dieses Kapitels. Die Psychoanalyse ist insbesondere dafiir geeignet, der
heutigen Heterogenitit im Feld angemessen zu begegnen, da sie im Wien des
beginnenden 20. Jahrhunderts, »dem melting-pot der unterschiedlichsten Fa-
milienformen« (Lacan, 1931/1980, S. 77), entstanden ist und schon damals mit
Varianten der Familien jenseits der biirgerlichen Norm konfrontiert war. Die-
ser Beitrag gibt anhand eines Praxisbeispiels Einblicke in die struktural-psy-
choanalytische Arbeit jenseits der Couch mit werdenden Eltern sowie mit El-
tern und ihren Kindern bis zum Alter von vier Jahren. In dieser Entwicklungs-
periode bilden sich die psychischen Strukturen der Kinder heraus und diejeni-
gen der Eltern sind gelockert. Durch den Ubergang zur Elternschaft, die mit
einer neuen Verantwortung und einer neuen Rolle verkniipft ist, werden Erin-
nerungen der Eltern wirkméchtig, die aus der eigenen vorsprachlichen Zeit
stammen und daher dem Bewusstsein nicht direkt zugénglich sind. Diese un-
bewussten Residuen konnen gleichwohl pathogene Wirkungen der Mutter-
und Vaterschaft evozieren im Sinne der »Gespenster aus der eigenen Kindheit«
(Fraiberg, 1975). Es zeigt sich, dass Mutter- und Vaterschaft phantasmatisch
aufgeladen sind, sich wesentlich aus dem Feld des Imagindren speisen und dass
diese Phantasmen Wirkungen fiir Kinder und ihre Bezugspersonen evozieren.
Sowohl Phantasmen als auch das Misslingen der véterlichen oder miitterlichen
Funktion konnen pathogene Wirkungen evozieren — Wirkungen, denen dieser
Beitrag nachgehen wird.

Die imaginiren gesellschaftlichen Miitter- und Véterbilder sind Wandlun-
gen unterworfen. So ist der aktuelle Wandel der Viterbilder nach Gerspach
Ausdruck einer zunehmend entddipalisierten Gesellschaft und »gekennzeich-
net durch die symbolische soziale Entwertung der Vaterrolle wie den statisti-
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schen Trend wachsender konkreter Vaterlosigkeit — die klassische familiale
Triade Mutter-Kind-Vater [verliert] allméahlich ihre Funktion als konstanter
Rahmengeber kindlicher Entwicklung« (Gerspach, 2009, S. 98). Dies hat kon-
krete Auswirkungen, denn »eine Sensitivitdt des Sduglings fiir véterliche Ein-
flisse diirfte [...] schon ganz friih trotz des Primats der Mutter-Saugling-
Dyade vorhanden sein« (Gerspach, 2009, S. 98). Die strukturale Psychoana-
lyse, welche einen engen Zusammenhang zwischen den gesellschaftlichen
Ordnungen und der psychischen und affektiven Strukturierung der Subjekte
sieht (Reckwitz, 2006, S. 52), ist deshalb ein zu bevorzugender Zugang fiir die
Analyse der Mutter- und Vaterbilder sowie von deren Auswirkungen. Der ge-
meinsame Zugang von Lacan und Dolto sind deshalb indiziert, weil grosso
modo Lacan primér die Bedeutung des Vaters und Dolto die Bedeutung der
Mutter fiir die psychische Entwicklung des Kindes untersucht hat (Buhmann,
1997, S. 12).

Wie »Freud, der den Vatermythos in die Psychoanalyse eingefiihrt und den
Begriff des Vaters zu einem Grundbegriff der Psychoanalyse gemacht hat«
(Schmid, 2020, S. 105), wie z.B. den symbolischen Vatermord als Ausdruck
des Odipuskomplexes, hat die strukturale Psychoanalyse ebenfalls den Vater
zu einem zentralen Begriff gemacht: Name-des-Vaters [Nom-du-Pére] (Lacan,
1956/2016, S. 328) oder den Begriff Pére-version (Lacan, 1975-1976/2005).
Zusitzlich wurde jedoch von der strukturalen Psychoanalyse auch die Funk-
tion der Mutter jenseits einen »guten« oder »schlechten« Mutter im Sinne Win-
nicotts (1956/1983), erforscht, wie es die Lacanianerin und Psychoanalytikerin
Genevieve Morel in ithrem Werk Das Gesetz der Mutter nachweist (Morel,
2017).

Klar von den Mutter- und Vaterbildern zu unterscheiden sind die psychi-
schen miitterlichen und véterlichen Funktionen, welche nicht notwendiger-
weise deckungsgleich mit der biologischen Mutter und dem biologischen Va-
ter sind oder sogar nicht identisch sind mit den Geschlechtern Mann und Frau.
Wichtig ist, dass diese Funktionen einen Einbruch des Symbolischen markie-
ren:

Selbst wenn die Vaterfunktion tatséchlich durch eine einzige Person reprisentiert
wird, verdichtet sie imagindre und reale Beziehungen in sich, die der symbolischen
Beziehung, die sie im Wesentlichen darstellt, stets mehr oder weniger inadédquat
sind. (Lacan, 1956/2016, S. 327)

Eine Pddagogik des gespaltenen Subjekts, welche in der Tradition der struktu-
ralen Psychoanalyse steht, liegen eine spezifische Vorgehensweise und be-
stimmte Menschen- und Theoriebildannahmen zugrunde, die nun herausgear-
beitet werden. Dieses zeigt sich gerade hinsichtlich der familialen Bindungen
des Subjekts: So beriicksichtigt bspw. Dolto, im Gegensatz zu Melanie Klein,
Donald Winnicott und Wilfried Bion, welche primér auf die dyadische Mutter-
Kind-Beziehung fokussieren, im grolen Umfang auch die véterliche Dimen-
sion bei der Erziehung (vgl. Dolto, 1985/1989, S. 140ff.). Gerade die Beriick-
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sichtigung der viterlichen Dimension ist in den Erziehungswissenschaften ein
Desiderat: So schreibt bspw. Matzner, dass die Rolle des Vaters bei der Erzie-
hung seiner Kinder innerhalb der Erziehungswissenschaft vernachldssigt
werde (vgl. Matzner, 1998, S. 27; 2004, S. 16), und der Erzichungswissen-
schaftler Dieter Lenzen konstatiert lakonisch: »Eine padagogische Theorie des
Vaters gibt es nicht« (Lenzen, 1989, S. 1552). Ein Urteil, dem sich auch Frie-
bertshiuser et al. noch 2007 anschlieen (Friebertshduser et al., 2007, S. 180).
Mittlerweile gibt es interdisziplindre Forschung, in der die Viter- und Ménner-
rollen aus psychoanalytischer und padagogischer Perspektive beleuchten wer-
den, wie zum Beispiel den Sammelband Kinder brauchen Mdinner (Aigner &
Poscheschnik, 2015). In diesem grundlegenden Band wird vor allem die Rolle
des Mannes respektive die véterliche Dimension im Kontext der Elementarpé-
dagogik analysiert, jedoch (fast) ohne Einbezug der strukturalen Psychoana-
lyse. Dolto und Mannoni werden gar nicht einbezogen, Lacan wiederum nur
im Beitrag von Metzger auf einer Seite (Metzger, 2015, S. 190). Seiffge-
Krenke konstatiert noch 2016, dass es bis dato keine den methodischen Stan-
dards geniigenden Léngsschnittstudien zu den Vitern in der Familienfor-
schung und Entwicklungspsychologie gebe (Seiffge-Krenke, 2016, S. 10).

Die Frage ist, ob Erzicher, also Ménner, die professionelles Erziechungs-
handeln als Beruf gewéhlt haben, vielleicht partiell Viterlichkeit als Beruf ge-
wihlt haben und Frauen, die den Beruf der Erzieherin wéhlten, zugleich parti-
ell Miitterlichkeit als Beruf gewihlt haben. In diesem Fall wiren die Ergeb-
nisse der angestellten Forschungen im folgenden Kapitel 3.2 der Arbeit sowohl
fiir Frauen als auch fiir Ménner als paddagogische Fachkréfte relevant und die
Ergebnisse konnten sowohl hinsichtlich der Rolle und Funktion der Mutter als
auch des Vaters auf die 6ffentliche Erziehung iibertragbar sein.

Aus diesem Grund wird nicht nur der miitterlichen, sondern auch der va-
terlichen Funktion nachgegangen. Die Reflexion der eigenen Vater- und Mut-
terbilder sowie der miitterlichen und véterlichen Funktion dient dem Ziel,
»dass die Pddagogen nicht unbewusst in die ausweglosen und bereits bekann-
ten Rollen eines sadistisch-strafenden Vaters, einer kalt verstoBenden Mutter«
(Gingelmaier, 2018, S. 185) oder nolens volens in die Position einer allumsor-
genden Mutter geraten. Auf diese Weise sind die Gespenster aus der eigenen
Kindheit (Fraiberg, 1975) der Pddagoginnen und Pddagogen weniger virulent.
Um die gesellschaftlichen Mutter- und Vaterbilder sowie die strukturalen
Funktionen klar zu trennen und zu systematisieren, wird dieser Beitrag sich
dem Phanomen der Vater- und Mutterschaft wieder in den drei Registern
Lacans, dem Realen, Symbolischen und Imaginiren, néhern und dabei auch
einige verbreite Vorurteile in der deutschsprachigen Lacan-Exegese korrigie-
ren (vgl. zur klassischen Lesart der drei Register in der Sonderpéddagogik Lau-
benstein, 2008). Ublicherweise wird der Vater in der deutschsprachigen Lacan-
Rezeption dem Register des Symbolischen zugeordnet und die Mutter dem
Imaginédren — mit weitreichenden Folgen: »Wahr ist, dass diese zwei Figuren
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quer liegen zu den gingigen Verkniipfungen Vater = symbolisch, Mutter =
imaginir/real. Wenn man diese bipolare Aufteilung zudem mit bivalenten Vor-
zeichen versieht, dann erhélt man: Vater = symbolisch = gut; Mutter = imagi-
nédr = dubios/gefahrlich« (Schindler, 1990/2017, S. 3). Problematisch wére es,
wenn anstelle der Fokussierung auf die Mutter, wie sie neben der Mentalisie-
rungstheorie in ihren Anfingen auch die Bindungstheorie sowie Melanie
Klein, Donald Winnicott und Wilfried Bion vorgenommen haben, nun eine
einseitige Fokussierung auf den Vater erfolgte.

3.2 Das gespaltene Subjekt in der familialen Triade
Vater-Mutter-Kind

3.2.1 Familienkomplexe — eine Einleitung

Es ist das Anliegen dieses Kapitels, einen Einblick in die psychoanalytische
Arbeit jenseits der Couch mit werdenden Eltern und Eltern und ihren Kindern
bis zum Alter von vier Jahren zu geben. In den Eltern-Kind-Psychotherapien
in diesem Alterssegment werden die Kinder in der Regel nicht allein, sondern
gemeinsam mit ihren Eltern empfangen. Wir haben es mit einer Periode zu tun,
in der sich die psychischen Strukturen der Kinder erst herausbilden und dieje-
nigen der Eltern gelockert sind. Durch den Ubergang zur Elternschaft, die mit
einer neuen Verantwortung und einer neuen Rolle verkniipft ist, wird an Erin-
nerungen geriihrt, die aus der vorsprachlichen Zeit stammen und daher dem
Bewusstsein nicht direkt zugénglich sind. Trotzdem oder gerade deshalb kon-
nen diese frithesten Erinnerungen in den Eltern-Kind-Beziehungen wirksam
werden und unser Unbewusstes wird unser ganzes Leben lang Spuren davon-
tragen. Das Kind und auch die erwachsene Person iibertragen die frithen Vater-
und Mutterbilder auf Instanzen der Kultur und auf deren Reprisentationen wie
Polizistinnen oder Polizisten und Lehrpersonen. Héufig sind solche Gespenster
aus der Kindheit (Fraiberg, 1975) auch verantwortlich fiir eigene pathogene
Effekte der Vater- oder Mutterschaft. Mit Konzepten der strukturalen Psycho-
analyse nach Jacques Lacan und Frangoise Dolto wird im Folgenden versucht,
diese Veridnderungen anhand eines Fallbeispiels zu erfassen und darzustellen,
wie psychoanalytische Eltern-Kind-Psychotherapien im Friithbereich wirken
konnen.

Zuerst wird Familie A. vorgestellt, es werden die Implikationen schwacher
Mutter- und Vaterfunktionen diskutiert sowie der Subjektbegriff von Dolto
und Lacan dargelegt. AnschlieBend werden mogliche Verdnderungen der Mut-
ter- und Vaterbilder und deren Implikationen diskutiert.
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3.2.2 Familie A.* oder die miitterliche und viiterliche Funktion

Robert Neuburger (1984/2003), ein Psychoanalytiker und systemischer Fami-
lientherapeut, hat, auf Lacan Bezug nehmend, einen Ansatz entwickelt, der es
erlauben soll, zu unterscheiden, in welchen Féllen eine Psychoanalyse im
Zweiersetting und in welchen eine Familientherapie empfehlenswert ist. Er un-
tersucht zunichst den Anspruch (demand),’ der dazu fiihrt, dass ein Subjekt
eine Psychoanalyse aufsucht, und differenziert diesen in Symptom, Leiden und
Appell: Erstens taucht ein Symptom auf, welches von einem (unbewussten)
Konflikt zeugt. Zweitens entspringt aus diesem Symptom ein Leiden und drit-
tens wird ein Appell vorgetragen, beispielsweise die Bitte um Hilfe. Wenn wir
es mit Familien zu tun haben, kommt es haufig vor, dass die drei Elemente
zwar gegeben sind, jedoch nicht in einer einzelnen Person, sondern verteilt
iiber mehrere Familienmitglieder. Beispielsweise kann ein Familienmitglied
an einem Symptom leiden, jedoch keine Hilfe suchen, oder es kann ein Symp-
tom présentieren, jedoch nicht daran leiden, geschweige denn, an einen ande-
ren appellieren. Diese Verteilung der drei Elemente des Anspruchs treffen wir
gerade bei Familien mit kleinen Kindern hdufig an, sodass wir uns zuerst auf
die Suche nach dem eigentlichen unbewussten Konflikt machen. Besonders
kleine Kinder bieten sich als Symptomtridgerinnen bzw. -trager an. Im folgen-
den Beispiel zeigen die Kinder Verhaltensauftzlligkeiten, unter denen die El-
tern leiden, und welche die Mutter veranlassen, Hilfe zu suchen.

In der psychoanalytischen Arbeit mit Eltern und Kindern haben wir es mit
verschiedenen Ebenen und Zeiten zu tun: einerseits mit der Gegenwart, wo die
Bediirftigkeit der Kinder wie der stark beanspruchten versorgenden Eltern grof3
ist, und andererseits mit der Vergangenheit der Eltern, den sogenannten
»ghosts in the nursery« (Fraiberg, 1975). Daher nehmen wir in den Eltern-
Kind-Psychotherapien bei unseren Interventionen unterschiedliche Positionen
ein. Insbesondere, wenn die Alltagskonflikte die Eltern stark belasten, nehmen
wir Bezug auf den Entwicklungsstand des Kindes und suchen gemeinsam all-
tagstaugliche Losungen, damit die Familien akute Krisen eher bewéltigen kon-
nen. Die Entwicklungs- und Erziehungsberatung niitzt den Eltern jedoch nur
wenig, wenn unbewusste Konflikte in der Gegenwart wirksam sind. Daher
richten wir unser Augenmerk ebenfalls auf diese unbewussten Konflikte, die
hiufig auch von den Kindern inszeniert werden, und bringen diese zur Sprache.
Auflerdem sind die Familien im Behandlungszimmer in unterschiedlichen
Konstellationen anwesend: eine Mutter, ein Vater, ein Paar, die Mutter mit den
Kindern, der Vater mit den Kindern oder die ganze Familie. Die nicht anwe-

4  Die Daten wurden anonymisiert und verdndert, damit kein Riickschluss auf die
Identitét der Personen gezogen werden kann.

5 Vgl zur Unterscheidung von Bediirfnis, Anspruch und Begehren das Unterkapitel
3.2.6 »Symbolische Mutter und realer Vater«.
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senden Familienmitglieder werden jeweils mitgedacht und ins Gesprach ge-
bracht. Sie bilden auch als Abwesende einen wichtigen Bezugspunkt bei den
therapeutischen Interventionen. Somit unterscheidet sich diese Arbeit auf-
grund des Einbezugs des Alltagsgeschehens vor Ort vom klassischen psycho-
analytischen Setting.

Frau A. ist Mutter von zwei Kindern, Anna, drei Jahre, und Arno, elf Mo-
nate alt. Der Behandlungszeitraum, {iber den wir berichten, betrigt ca. einein-
halb Jahre. Zunéchst empfange ich [Dagmar Ambass] Frau A. in meiner psy-
choanalytischen Praxis. Nach zwei Konsultationen méchte sie die Therapie
unterbrechen, da ihr Mann nicht bereit ist, dafiir zu bezahlen, und sie selbst
aktuell nichts zum Familieneinkommen beitrigt. Ich biete ihr an, die Arbeit in
der Stiftung Miitterhilfe, wo ich in einem Teilzeitpensum arbeite und wo ein-
kommensabhéngige Tarife in Rechnung gestellt werden, fortzusetzen. Damit
sind sowohl Frau A. als auch ihr Mann einverstanden.

Frau A. erzdhlt in der ersten Stunde von den anstrengenden Jahren, seit sie
und ihr Mann Eltern geworden sind. Anna schrie als Baby viel und wachte
haufig nachts auf. Seit dieser Zeit ist Frau A. nicht mehr zur Ruhe gekommen.
Heute versucht Anna, Abldufe im Alltag zu kontrollieren. Sie befiehlt bei-
spielsweise der Mutter, was sie sagen muss, wenn sie ihr die Milchflasche
reicht. Wenn die Mutter sich nicht an Annas Anweisungen halt, schreit sie so
heftig und ausdauernd, dass die Mutter aus der Fassung gerit. Frau A. ertragt
es auBerdem schlecht, wenn Anna stindig mit dem Schnuller herumlauft.

Wir besprechen, wie sie am Beispiel des Schnullers eine Regel einfiihren
kann, die es Anna erlaubt, ihre Eltern als Orientierung gebende Erwachsene zu
erleben. Der Schnuller bleibt im Bett. Er dient nur noch zum Einschlafen. Re-
geln bedeuten fiir das Kind nicht nur eine Frustration, sondern geben auch Halt
und Sicherheit. Die Regel steht fiir eine Autoritit, die auBerhalb der Eltern si-
tuiert ist und aus der Perspektive des Kindes nicht der Willkiir der Mutter un-
terliegt. Das Kind erlebt die Regel eher als allgemeingiiltig, wenn sie beispiels-
weise mit dem Tagesrhythmus, den das Kind schon kennt, verkniipft ist — also
z.B., den Schnuller gibt es vor dem Einschlafen — oder, wenn die Regel alters-
gemal visualisiert werden kann — z.B. anhand von Tages- und Wochenplinen.
Allgemein giiltige Regeln konnen kleine Kinder in der Phase der Autonomie-
entwicklung eher akzeptieren als Gebote, die gelten sollen, weil »ich es so
sage«. Sie verleiten weniger dazu, einen Machtkampf anzuzetteln. Ausnahmen
von der Regel stiften Verwirrung, daher ist es wichtig, dass die Eltern mog-
lichst konsequent bleiben.

Frau A. kann die Regeln teilweise umsetzen und Anna kann sie akzeptie-
ren. Trotzdem kommt es weiterhin hdufig vor, dass sie das Schreien der Kinder
nicht mehr ertridgt und zu ihnen Dinge sagt, fiir die sie sich schamt und schuldig
fiihlt. Thr Mann zieht nicht immer am gleichen Strick, wenn Frau A. versucht,
den Alltag zu strukturieren.
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Ich schlage vor, dass Frau A. das ndchste Mal mit ihrem Mann zur Bera-
tung kommt. Herr A. ist jedoch nicht dazu bereit. Er hatte sich vor Monaten
aufgrund eines Burnouts in psychiatrische Behandlung begeben, diese jedoch
nach kurzer Zeit abgebrochen. Das ziehe ihn nur runter. Er wolle sich lieber
mit sich selbst auseinandersetzen und Ausgleich im Sport suchen.

Die folgenden Sitzungen besucht Frau A. mit Arno. Anna wird einmal pro
Woche von einer Tagesmutter betreut. Manchmal kommt Frau A. auch mit
beiden Kindern. Eigentlich wollte sie die Kinder in den ersten Jahren zu hun-
dert Prozent selbst betreuen, sie hat deshalb eine berufliche Pause eingelegt.
Aber sie musste einsehen, dass die Belastung fiir sie zu hoch war. Bei der Ta-
gesmutter geht es Anna gut und sie verhalt sich nicht auffallig.

Arno kann sich wéhrend der ersten Konsultationen nur kurz ins Spiel ver-
tiefen. Er fordert hiufig die Zuwendung der Mutter ein. Frau A. reagiert ein-
fiihlsam und geduldig. Sie hat alles dabei, Flasche, etwas zum Knabbern, so
dass sie auf seine Bediirfnisse eingehen kann, und zeigt ihm kaum Grenzen
auf.

Wenn beide Kinder anwesend sind, beginnen sie schnell zu streiten und
rufen die Mutter zu Hilfe. Auch Anna verhélt sich der Mutter gegeniiber for-
dernd. Sie erlaubt ihr kaum, mit mir zu sprechen. Nachdem sie eine Zeit lang
an der Mutter gezogen und gezerrt hat, greife ich mit Erlaubnis der Mutter ein.
Ich sage Anna, dass die Mutter einige Minuten Ruhe mdchte. Da sie sich nicht
daran halten konne, werde ich sie nun zu mir auf den Schof3 nehmen. Anna
wehrt sich und beginnt zu schreien. Es hilft kein Erkldren und kein Ablenken,
sie schreit ausdauernd und heftig. Frau A. ist trotzdem erleichtert, weil ich nun
Zeugin ihrer Not werde und sie nicht allein der Situation ausgeliefert ist. Ich
bleibe ruhig und ebenfalls ausdauernd. Frau A. rdumt die Spielsachen auf und
nimmt am Ende der Stunde ihre weiterhin schreiende Tochter entgegen.

In den folgenden Sitzungen beginnt Arno nach kurzer Zeit, Spielsachen
herumzuwerfen und uns zu schlagen. Frau A. berichtet, dass er manchmal Af-
fektkrampfe produziere: Obwohl Frau A. weil}, dass diese ungefahrlich sind,
erschrickt sie jeweils, flihlt sich handlungsunféhig und sucht Hilfe bei ihrem
Mann oder einer Nachbarin. »Der Korper des Kindes ist Ausdruck der Lebens-
geschichte seiner Eltern«, meinte Dolto (1985/1992, S. 152). Solange ein Kind
Symptomtragerin bzw. Symptomtrager der Eltern ist, solange ist auch die Sub-
jektwerdung erschwert.

Die Eltern sind immer wieder derart {iberfordert, dass wir sogar iiber eine
kurzfristige Platzierung der Kinder in einem Kriseninterventionszentrum nach-
denken und erste Schritte einleiten, die wir jedoch nicht weiterverfolgen. Es
kommt auch zu heftigen Auseinandersetzungen zwischen den Eltern. Herr A.
leidet an den Symptomen einer Depression. Er verlangt von seiner Frau, dass
sie fir ihn da sein solle, und verwickelt sie in nachtliche Diskussionen. Nicht
nur die Kinder, sondern auch der Vater stéren den Schlaf von Frau A. Diese
ist schon mit ihren Kindern iiberfordert und wiinscht sich von ihrem Mann nur,
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in Ruhe gelassen zu werden. Eines Nachts, nachdem ihr Mann in einer Diskus-
sion lange nicht von ihr abgelassen hat, erleidet sie einen Horsturz. »Ich will
nichts mehr horen, so interpretiert sie ihr Symptom. Sie denkt iiber Trennung
nach, hat aber gro3e Angst davor, mit den Kindern allein zu sein. Immerhin
verbinde das Paar, dass nur sie beide wiissten, wie schlimm die Situation mit
ihren Kindern sei. Niemand sonst konne ihre Situation nachvollziehen, auch
nicht die Verwandten miitterlicher- und viterlicherseits, die weit entfernt leben
und, wenn sie zu Besuch kommen, kaum Entlastung anbieten.

Ich tiberlege mir, was mich dazu bringt, eine so einschneidende Interven-
tion wie die Platzierung in einem Kriseninterventionszentrum, zu empfehlen.
SchlieBlich handelt es sich um inzwischen knapp vier und zwei Jahre alte Kin-
der. Ich komme zum Schluss, dass es hier nicht um die reale, sondern um eine
Trennung im Symbolischen geht. Als ich Frau A. meine Uberlegungen mit-
teile, leuchtet ihr der Unterschied zwischen einer realen Trennung und einem
symbolischen Schnitt ein. Ihr wird bewusst, wenn eines der beiden Elternteile
in eine Krise gerit, gelingt es dem anderen nicht, sich abzugrenzen. Er werde
ebenfalls von Ohnmachtsgefiihlen iiberschwemmt, konne keinen kithlen Kopf
bewahren und das Ruder nicht ibernehmen, um die Partnerin bzw. den Partner
zu entlasten.

Inzwischen ist die Eingewohnung beider Kinder in einer Kita abgeschlos-
sen. Frau A. mochte nun ohne die Kinder zu den Konsultationen kommen. Erst
jetzt, wo Momente einer realen Trennung von beiden Kindern installiert sind,
kann sie ausfiihrlicher iiber die Beziechung zu ihrem Mann und ihre eigene Ge-
schichte sprechen. Auch Herr A. verliert in Zeiten psychischer Krisen die
Contenance, schreit und verletzt sich sogar selbst. Sie sind seit frithester Ju-
gend ein Paar. Frau A. wire zwar gern als junge Frau allein auf Reisen gegan-
gen, jedoch hatte Herr A. eifersiichtig iiber sie gewacht. Frau A. ist mit einem
ungeduldigen und unberechenbaren Vater aufgewachsen, ein Choleriker, wie
Frau A. meint. Die Mutter war ungliicklich an der Seite des Vaters, der sie
wenig unterstiitzte. Nach der Scheidung der Eltern war die Mutter von Frau A.
mit der alleinigen Verantwortung fiir drei Kinder moglicherweise iiberfordert.
Frau A. fiihlte sich fiir den vereinsamten Vater verantwortlich.

Im zehnten Monat der Behandlung méchte Herr A. mit Anna zu seinen
Eltern reisen. Frau A. hofft, dass sie sich in den Tagen, in denen sie allein mit
ihrem Sohn ist, erholen kann. Sie bringt Herrn A. und Anna zum Flughafen.
Anna freut sich auf die Reise. Nachdem der Vater mit ihr das Check-in passiert
hat, beginnt sie zu weinen und lauthals zu schreien, bis Herr A. unverrichteter
Dinge umkehrt und zur groflen Enttduschung der Mutter auf die Reise verzich-
tet. Wieder misslingt die Trennung.

Herr A. unternimmt einen weiteren Versuch einer psychiatrischen Be-
handlung mit Medikamenteneinnahme, die jedoch wenig Erfolg zeigt. Er ist
jetzt bereit, Frau A. zu unseren Konsultationen zu begleiten. Nun bin ich je-
doch nicht mehr bereit, zuzulassen, dass der Raum von Frau A. von einem
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anderen Familienmitglied vereinnahmt wird. Stattdessen schlage ich Frau A.
vor, dass ihr Mann Sitzungen bei meinem Kollegen wahrnehmen koénne. Die-
ses Angebot nimmt Herr A. an. Es finden zwei Sitzungen von Herrn A. und
Anna bei meinem Kollegen statt, bevor die Familie in die Ferien reist. Ferien
waren bisher stets katastrophal verlaufen, da die Kinder durch die ungewohnte
Umgebung zusitzlich aus dem Gleichgewicht gerieten. Zu meiner Uberra-
schung hore ich von Frau A., dass die Ferien gelungen waren. Beide Eltern
konnten sich erholen. Wenn Frau A. drohte, die Nerven zu verlieren, ging ihr
Mann mit beiden Kindern nach drauBlen, so dass sie sich in Ruhe einer Tétig-
keit widmen konnte. Sie erlebte ihn als Stiitze, dhnlich wie damals, als Anna
ein kleines Baby war, und er sie, wenn sie schrie, ins Tragetuch nahm und
spazieren ging.

Frau A. berichtet von einer jiingeren Schwester, die in der Herkunftsfami-
lie viel Platz beansprucht und schon in jungen Jahren wichtige Entscheidungen
iiber ihr Leben allein getroffen hatte. So verliel die Schwester das Elternhaus
bereits mit 16 Jahren. Diese Informationen geben einen Hinweis darauf, dass
moglicherweise bereits in der Herkunftsfamilie von Frau A. die Rollen der El-
tern und Kinder durcheinandergeraten waren. Auch Anna gelingt es mit ihrem
kontrollierenden Verhalten und den damit verbundenen Schreianfillen immer
wieder, den Alltag der Familie zu bestimmen.

Vermutlich ist das kontrollierende Verhalten von Anna, die standige Su-
che nach Aufmerksamkeit, sei es im iiberschwinglichen Spiel, sei es durch
heftiges Schreien, auch ein Ausdruck von Stress und dient der Angstabwehr.
Frau A. und ich iiberlegen, was den Stress von Anna ausmachen kénnte. Mog-
licherweise spielt dabei die Geschwisterrivalitdt eine Rolle. Die aktuelle Ent-
wicklungsaufgabe und die damit verbundene Entwicklungskrise besteht fiir
Anna darin, dass sie seit der Geburt des Bruders ihren Platz in der Familie
immer noch verteidigen muss. Hinzu kommen die hohe Anspannung der Mut-
ter und Anforderungen aufgrund von Ubergingen wie dem Eintritt in die Kita
oder den Kindergarten. Wenn das kontrollierende Verhalten von Anna zu
Machtkdmpfen fiihrt, nimmt der Stress fiir beide zusétzlich zu und es entsteht
eine Negativspirale.

Die Schwester von Frau A. sagte, als sie kurz nach der Geburt von Anna
zu Besuch gekommen und ihrer Nichte zum ersten Mal begegnet war: »Sie hat
meine Augen!« Frau A. reagierte wiitend auf diesen Kommentar. Sie war au-
Berdem enttduscht, dass sie von ihrer Schwester keinerlei Hilfe im Wochenbett
erhalten hatte. Ist es auch das Verméchtnis der Schwester, das Wirkung zeigt,
dass Anna so sei wie sie?

Die Behandlung von Frau A. dauert an. Es kommt nach wie vor zu schwie-
rigen Situationen mit den Kindern, jedoch gelingt es nun besser, dass Herr und
Frau A. sich bei der Betreuung abwechseln und sich gegenseitig entlasten, dass
Frau A. sich auf ihre eigene Geschichte und ihre Schwierigkeiten fokussieren
kann, dass sie sich erlaubt, keine perfekte Mutter zu sein, den Kindern einen
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Teil der Verantwortung fiir ihre Bediirfnisse tibergibt und ihnen Frustrations-
erlebnisse zumutet. Herr A. sucht weiterhin meinen Kollegen auf. Anna meis-
tert Entwicklungsschritte und Ubergiinge, wie beispielsweise den Eintritt in
den Kindergarten, der in der Schweiz obligatorisch ist und eine Vorbereitung
auf die Schule darstellt. Arno hat die Entwicklungskrise, die mit Hauen und
Spielzeug Herumwerfen verbunden war, iiberwunden und kann sich ofter
selbstzufrieden ins Spiel vertiefen. Wir haben es nun mit vier sich trennenden
Subjekten zu tun, die ihre je eigenen Geschichten konstruieren.

3.2.3 Das Versagen der viterlichen Funktion
oder die Leerstelle des Symbolischen Vaters

»Macht denn nur das Blut den Vater?«
Gotthold Ephraim Lessing

»Als Psychoanalytiker wissen wir, dass das Leben das Begehren selbst ist. Nur
ist derjenige, der zu leben begehrt, nicht der Erzeuger, sondern derjenige, der
zur Welt kommt« (Dolto, 1985/1992, S. 155). Mutter- und Vaterfiguren, wel-
che nicht unbedingt von biologischen Vitern oder Miittern oder {iberhaupt von
Mainnern oder Frauen verkorpert werden miissen (Benjamin, 1990, S. 103),
haben die Macht, die Entwicklungsmoglichkeiten des Kindes zu beeinflussen.
Die strukturale Psychoanalyse Lacans und Doltos betont die Bedeutung des
Vaters fiir die Subjektwerdung. Der Vater, oder genauer, die viterliche Funk-
tion, ist fiir die Freud’sche und strukturale Psychoanalyse ndmlich ein Schib-
boleth. So schreibt Lacan, dass es die Frage, »Was ist es, ein Vater zu sein?«,
war, welche Freuds gesamte Forschung zentriert habe (Lacan, 1956—1957/
2003, S. 242). Im Folgenden soll, nachdem im Fallbeispiel die vaterliche Funk-
tion, in diesem Fall eine zu schwache viterliche Funktion, beschrieben wurde,
das Konzept der viterlichen Funktion fiir die Analyse aktueller Verinderungen
der Vaterideologien fruchtbar gemacht werden. Hierbei wird mithilfe der
(strukturalen) Psychoanalyse aufgezeigt, inwiefern der Vater als Grundmar-
kierung in der Entwicklung des Subjekts und der Gesellschaft eine Rolle spielt.
Lacans strukturaler Ansatz ist keine Individualpsychologie, auch die poli-
tisch-soziale Dimension wird beriicksichtigt.

Das soziale Band spielt im Denken Lacans eine grundlegende Rolle, da
Menschwerdung dem Eintritt ins soziale Band gleichkommt. Im Rahmen die-
ser Einbindung orientiert und positioniert sich das Subjekt in seiner Mitwelt,
seine Verortung im sozialen Band hat Auswirkungen auf sein Geniefen und
seine phantasmatischen und bewussten Beziige zu den anderen. Das soziale
Band bezeichnet also ein Netzwerk an Einschreibungen (Kldui, 2017, S. 190;
Schmid, 2016, S. 349). Jedoch wohnt, so Schmid, dem sozialen Band eine Pa-
radoxie inne, da es einerseits die Bedingung der Moglichkeit von Gemein-

129



schaft ist und den Zusammenhalt des Kollektivs gewéhrleistest, andererseits
aber auch zum Gefangnis des Subjekts werden kann (Schmid, 2016, S. 349).

Herr A. iibernimmt zu Beginn der Behandlung keine véterliche, gesetzge-
bende Funktion. Vielmehr regrediert er und rivalisiert mit seinen Kindern um
die Anerkennung der Mutter. Herr A. nutzt weder seinen personlichen Frei-
raum, noch verteidigt er seine Autonomie (vgl. Dolto, 1985/1992, S. 142).
Vielmehr ist sein Verhalten durch seine permissive Schwiche gekennzeichnet,
welche die Autonomieentwicklung der Kinder hemmt:

»Wenn ein Mann den Platz beansprucht, dann ist der Sohn [und eben auch
die Tochter] dieser Frau freilich verpflichtet, weder an seinem Vater noch an
seiner Mutter zu kleben. Die Triangulation ist gewdhrleistet« (Dolto,
1985/1992, S. 142). Der Vater markiert, indem er die Mutter als Frau begehrt —
und die Mutter, neben dem Kind, den Vater auf andere Weise begehrt —, einen
eigenen Platz im Leben der Frau und erdffnet hierdurch einen Raum fiir das
Kind. Der Vater beansprucht seinen Platz im Begehren der Mutter und das
Kind muss seine Allmachtsphantasien aufgeben.

Der symbolische Vater markiert eine Grenze zwischen der Welt der Er-
wachsenen und der Welt der Kinder, er ist Reprisentant des erwachsenen Be-
gehrens nach einer erwachsenen Frau (Dolto, 1985/1992, S. 30). Diese Grenze
befordert das Aufbrechen der Dyade von Mutter und Kind. Wenn der Vater
nicht mehr Liebhaber der Mutter ist, das Paar nicht mehr ein lebendiges Be-
gehren hat, sind die Eltern nur Mitbewohner derselben Umgebung des Kindes
(Dolto, 1985/1992, S. 30) und erfiillen nicht mehr ihre viterliche oder miitter-
liche Funktion.

»Erwachsen zu sein bedeutet«, so Dolto, »Vorrechte auf den anderen Er-
wachsenen zu haben, die bewirken, dass das Kind in der Paarbeziehung aufge-
zogen wird, aber nicht den Platz des Vaters einnimmt, wenn dieser abwesend
ist, und dass der Vater, in Abwesenheit der Mutter, nicht deren Rolle iiber-
nimmt« (Dolto, 1985/1992, S. 30). Es ist wichtig, dass das Kind nicht das ein-
zige Objekt des Begehrens seiner Mutter ist, und dass die unerfiillbaren An-
spriiche des Kindes auf stindige Anwesenheit der Mutter nicht erfiillt werden.
Diesen Anspriichen des Kindes muss eine Grenze gesetzt werden, was durch
das Begehren des Gatten oder des Liebhabers geschieht (Dolto, 1981/1996, S.
172). Ein Vater, der das Begehren zu seiner Frau aufrechterhilt, sollte, so
Dolto, auch sagen kdnnen: »Nachts gehort meine Frau mir« (zit. n. Buhmann,
1997, S. 350). Dies kann der Vater, Herr A., am Anfang der Behandlung nicht
sagen. Die reine Mutterliebe ist gemdf3 Dolto ein weitverbreiteter Mythos, wel-
cher zugleich die Kehrseite hat, dass viele Frauen mehr Mutter als Gattin sein
wollen (Dolto, 1981/1996, S. 164). Dieser Mythos wird zugleich von vielen
Mainnern und Frauen verherrlicht, ist jedoch Ausdruck einer prégenitalen und
regressiven Position (Dolto, 1981/1996, S. 164).

Die Funktion des Vaters ist wesentlich an das Gesetz und die symbolische
Ordnung gekniipft: »Den Vater zu verkdrpern bedeutet ndmlich, die Sprache
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zu verkorpern, das Genieflen zu negativieren, den Verlust, die Leere des Seins-
mangels in das Subjekt einzufithren« (Recalcati, 2000, S. 98). Es war Jacques
Lacan, der die Funktion des Vaters fiir die psychische Entwicklung des Kindes
hervorhob, lange bevor die Bedeutung der Rolle des Vaters innerhalb des psy-
choanalytischen Mainstreams wiederentdeckt wurde (Moij, 1987, S. 54). Je-
doch wurde diese vaterorientierte Position Lacans in Deutschland kaum rezi-
piert (Seiffge-Krenke, 2016, S. 8) — eine der wenigen Ausnahmen bildet Hopf
(2014). Fiir Lacan gibt es eine enge Verbindung zwischen dem Namen-des-
Vaters bzw. der viterlichen Funktion und dem Gesetz: »/m Namen des Vaters
miissen wir den Tréiger der symbolischen Funktion (an)erkennen, die seit An-
beginn der geschichtlichen Zeiten seine Person mit der Figur des Gesetzes
identifiziert« (Lacan, 1953/2016, S. 328). Durch die Intervention wird das Ver-
hiltnis des Kindes zur Mutter transformiert, der symbolische Vater ist die In-
stanz, welche das Kind aus seiner Verkupplung mit der miitterlichen Allmacht
befreit (Lacan, 1956—1957/2003, S. 428), d.h., der Vater fungiert als Stiitze des
symbolischen Vaters bzw. Namens-des-Vaters. Dabei ist auch die Rolle der
Mutter bedeutsam, da der symbolische Vater fiir das Kind dann in Funktion
tritt, wenn er im Sprechen der Mutter vorkommt. Es ist nicht nur als Leistung
des Vaters anzusehen, »sondern als Leistung der Mutter, die mit der Anerken-
nung der symbolischen Grundstruktur der Aulenwelt, zu der die Tatsache ei-
nes Vater gehort« (Grieser, 2003, S. 107), die Biihne fiir die vaterliche Funk-
tion bereitet (Lacan, 1957-1958/2006, S. 227). Eine Mutter, welche die Posi-
tion des Vaters unterminiert, indem sie ihn als kastriert darstellt, kann es dem
Kind verunméglichen, die Funktion des Vaters anzunehmen, womit die Wahr-
scheinlichkeit einer psychotischen Struktur steigt (vgl. Fink, 2005, S. 113).
An dieser Stelle ist es wichtig darauf hinzuweisen, dass die Funktion des
Vaters sich nicht nur auf eine konkrete biologische Person bezieht. Welche
vielen Dimensionen die Rolle der Viter umfassen kann, hat der Literaturwis-
senschaftler Meier wie folgt zusammengefasst: » Viter, diese archetypischen,
mythologischen, theologischen, psychologischen, soziologischen und biologi-
schen Urfiguren menschlicher Existenz [...]« (Meier, 1982, S. 52). Innerhalb
der strukturalen Psychoanalyse wird grundlegend zwischen dem imaginiren,
symbolischen und realen Vater unterschieden (vgl. Lacan, 1956-1957/2003,
S. 468). Die symbolische Funktion des Vaters ist die eben schon erwihnte Be-
zichung des Vaters zum Gesetz (Lacan, 1953/2016, S. 328). Hier ist der Vater
eine begrenzende und verbietende Instanz, der das Gesetz, wie das fiir alle Ge-
setze prototypische Inzestverbot, verkiindet und durchsetzt. Ein symbolischer
Vater ist jedoch nicht nur ein Vater, der ein bloBes Werkzeug des Begehrens
der Mutter ist und nur als strafende Instanz oder als Polizist fungiert. Allzu oft
war es in klassischen patriarchalen Familien der Vater, auf den die Mutter dro-
hend mit den Worten » Warte nur, bis dein Vater nach Hause kommt«, verwies.
Die imagindre Dimension des Vaters, insbesondere des abwesenden Vaters,
beschreibt wiederum die narzisstischen Beziehungen, die das Subjekt mit dem
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Bild des Vaters unterhilt (Lacan, 1953/2016, S. 328). Die Vorstellungen einer
viterlichen Allmacht, eines allwissenden Vaters oder Gottvaters, allesamt Vor-
stellungen eines nicht-kastrierten Vaters, sind dem imagindren Vater zuzuord-
nen (Lacan, 1956—-1957/2003, S. 325; 331). Vaterbilder und Vaterfiguren so-
wie deren gesellschaftliche Wandlungen fallen ebenfalls in diese Dimension.
Die reale Dimension des Vaters bezieht sich auf das »Handeln der Person«
(Lacan, 1953/2016, S. 328), auf die Referenz des Vaters, und bezeichnet eine
konkrete Person aus Fleisch und Blut, den leiblichen Vater und/oder den Mann
der Mutter. Auf den realen Vater wird im Unterkapitel 3.2.6 »Symbolische
Mutter und realer Vater« noch nédher eingegangen. Wie anhand der drei Di-
mensionen angedeutet, ist es wichtig zu betonen, dass die Vaterfunktion auf
der strukturellen Ebene und der biologische Vater nicht deckungsgleich sind,
auch andere Ménner oder andere Frauen konnen die Vaterfunktion ausiiben.
Eine weitere Unterscheidung ist die zwischen Personen und der signifikanten
Funktion. So bezieht sich beispielsweise der Begriff symbolischer Vater nicht
auf eine reale Person, kein Papa ist ein symbolischer Vater, sondern nur ein
Agent der Signifikantenordnung (vgl. Schindler, 1990/2017, S. 81f.).

3.2.4 Neue und alte Viiter — von den alten Patriarchen
zu den neuen Viitern oder Verdinderungen
und Auswirkungen des Vaterbildes®

»Demokratie darf nicht so weit gehen, dafi in der Familie dariiber abgestimmt wird,
wer der Vater ist.«
Willy Brandt

Am Anfang eine kurze Vignette von Post-68er-Eltern:

Da haben sich die Eltern ganz bewuft fiir Kinder entschieden, sich um die richtige
Geburtsatmosphére bemiiht, und manchmal beteiligte sich sogar der Vater an der
Erziehung der Kinder. Sie bekamen gesunde Nahrung, pddagogisch richtiges
Spielzeug, man kiimmerte sich um Spielgruppen. [...] Man war iiberzeugt, daf3 ein
Kind prinzipiell gut, kreativ und sozial ist, wenn man es nur nicht schlecht behan-
delt. Und schlecht behandeln hief3 eben: Einschrinken, Triebhaftes beschneiden
und Entbehrungen und Warten zumuten. [...] Da waren keine Eltern oder andere
Erwachsene, die die Rolle des verhafiten Polizisten iibernehmen wollten. Man hielt
dies fiir kleinlich oder zu aggressiv gegeniiber den Kindern, auf jeden Fall befinde
man sich gefahrlich nahe an einer Verhaltensweise, wie sie die eigenen Eltern ver-
mutlich an den Tag gelegt hétten. (Garstick-Straumann, 1997, S. 30f.)

Was es heifit, ein Vater zu sein, wird nicht durch die Natur festgelegt, sondern
ist, wie Mutterschaft, ein Phantasma, welches Wandlungen unterworfen war

6  Dieses Unterkapitel greift einige Gedanken von Langnickel & Link (2018) auf und
fiihrt diese fort.
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und ist. In den archaischen Gesellschaften sei, so Freud, gemédfl den Mythen
und Sagen der Vater mit einer groen Machtfiille ausgestattet gewesen, die er
auch riicksichtlos gebraucht habe (Freud, 1900a, S. 262). In der rémischen An-
tike war der Vater ein pater familias, der in der Doppelrolle als Hausherr mit
Befehls- und Zuchtgewalt fungierte und als Familienoberhaupt fiir seine Fami-
lie Sorge zu tragen hatte (vgl. Zielinski, 1961, S. 21; Tellenbach, 1978, S.
13ff.). Interessanterweise war, wie Esposito (2012) anmerkt, schon das antike
Dispositiv der Person ein Dispositiv der Subjektivitit im doppelten Sinne: der
pater familias hatte, wie jedes andere subjectum, nicht nur andere, die er un-
terwerfen sollte — Frauen, Sklavinnen und Sklaven, Kinder und Tiere —, son-
dern auch andere, denen er sich zu unterwerfen hatte — wie den Staat und die
Gotter. Nicht der Vater war also das Gesetz, sondern das Gesetz ging »durch«
ihn »hindurch«. Im Christentum erfolgte eine Apologetik des Hausvaters, der
sogar mit dem Himmelsvater verglichen wurde (vgl. Tellenbach, 1978, S. 116).
Der letzte Bruch in der Geschichte der Viterbilder, der sogenannte neue Vater,
welcher vor allem seit den 1970er Jahren (Ehrenreich, 1984; Martin, 1979)
propagiert wird, ist ein Konzept, welches mitunter auch fiir aktuelle Viter, die
Viter der zweiten Moderne, als Vorbild dient. Fiir »ein neues Viterbild, fiir
eine aktive Vaterschaft und eine Balance zwischen Berufs- und Familienle-
ben« wird auch in 6ffentlichen Kampagnen wie beispielsweise Vater ist, was
Du draus machst (Ministerium fiir Familie, Kinder, Jugend, Kultur und Sport
des Landes NRW, 2016) geworben. Dieses Konzept des neuen Vaters ist je-
doch nicht vom Himmel gefallen. Es war Mitscherlich, welcher schon in den
1950er Jahren einen Bruch in der Geschichte des Vaters, eine Erosion der Va-
terfunktion konstatierte (Mitscherlich, 1953). In seinem Werk Auf dem Weg
zur vaterlosen Gesellschaft (Mitscherlich, 1963), einem Klassiker der psycho-
analytisch-sozialpsychologischen Viterforschung, untersucht Mitscherlich die
auch heute noch im hohen Mafle aktuelle Frage, ob und wie die strukturellen
Verdnderungen in der Arbeitswelt und den Lebensbedingungen Verdnderun-
gen der Identitdtsbalance und des psychodynamischen Konfliktprofils evozie-
ren konnen, und postuliert, dass wir »[aJuf dem Weg zur vaterlosen Gesell-
schaft« seien. Der Terminus »vaterlose Gesellschaft« stammt allerdings nicht
von ihm, sondern von Paul Federn, einem Schiiler Freuds, und wurde bereits
im Jahr 1919 geprigt. Federn (1919) pladiert — im Einklang mit dem postmo-
dernen Vaterbild und ganz im Gegensatz zu Freud und auch zu Mitscherlich —
fiir die Abschaffung der patriarchalen autoritiren Vatergesellschaft und fiir die
Entwicklung einer Brudergesellschaft. Mitscherlich hingegen betonte vor al-
lem die Gefahren bei einem solchen Wechsel bzw. einem »Erldschen des Va-
terbildes« (Mitscherlich, 1963).

Was konnten mogliche Auswirkungen des Bildes der neuen Viter sein?
Das Verhiltnis des Vaters zu seinen Kindern ist heute zunehmend partner-
schaftlich, Entscheidungen werden oftmals demokratisch auf Augenhdhe aus-
gehandelt und nicht einfach verkiindet. Dadurch verschwimmen die Grenzen
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zwischen der Welt der Erwachsenen und der Welt der Kinder, das Verhéltnis
vom Vater zu den Kindern ist weniger abgegrenzt und weniger kontrollierend
als frither. Der belgische Psychoanalytiker Verhaege fasst diesen Wandel wie
folgt zusammen: »Die traditionelle patriarchale Autoritét ist so gut wie ver-
schwunden und damit auch die aus ihr folgende freiwillige Unterwerfung unter
soziale Konventionen« (Verhaege, 2016, S. 81). Auch der Psychoanalytiker
Hopf konstatiert: »Mit den Erschiitterungen der ménnlichen Identitit wurde
auch die Viterlichkeit infrage gestellt« (Hopf, 2014, S. 67). Rollstein bewertet
diesen Ubergang von den traditionellen patriarchalen Formen zu den neuen
Vitern aufgrund der Schwierigkeiten hinsichtlich der Rollenfindung sogar als
ein » Trauma des Wandels« (Rollstein, 1999, S. 17), da vielfaltige Erwartungen
und hohe Anforderungen in westlich gepragten Kulturen an die Véterrolle be-
stehen. Tort (2005) betont das Ende des viterlichen Dogmas, das Ende des
Vaters des westlichen Patriarchats, was freilich nur das Ende einer Welt und
nicht das Ende der Welt bedeuten muss. Richter postuliert in Die Krise der
Mdnnlichkeit in der unerwachsenen Gesellschaft, dass viele patriarchale Mén-
ner heutzutage durch »ein pubertires Verhaftetbleiben in der Phantasie einer
gefiirchteten Entmdnnlichung nur durch Demonstration iiberlegener Potenz
entgehen zu konnen« (Richter, 2006, S. 11) glauben. Auf die sogenannten
neuen Viter reagieren manche Ménner mit einem konservativen Backlash und
mit verzweifelten Versuchen einer politischen Remaskulinisierung (vgl. auch
Bohnisch, 2018, S. 233). Diese Umbriiche lassen die Frage manifest werden,
ob eine Anderung der Rolle des Vaters bei den Krisentendenzen der Gegenwart
wie beispielsweise bei der sogenannten Psychokrise der Spatmoderne — einer
fundamentalen und konstitutiven Entfremdung zur Welt und einer Pathologie
im subjektiven Selbstverhéltnis (vgl. Rosa, 2016, S. 77f.; S. 14) — mitspielen
konnte.

Dass der Vater immer weniger als verbietende und damit auch disziplinie-
rende bzw. strukturierende Instanz fungiert, fiihrt zum einen dazu, dass die
Kinder »plastischer und authentischer« bzw. autonomer und freier sind, zum
anderen sind sie aber auch insgesamt vulnerabler, ndmlich »labiler und ver-
letzlicher« (Dornes, 2012, S. 312; Dornes, 2016). Metzger (2013) reflektiert in
Fragmentierte Vaterschaften die Ambivalenz einer der Vaterschaft inhdrenten
Position zwischen der Scylla, der Ndhe suchenden zértlichen Haltung, und der
Charybdis, einer grenzsetzenden Einstellung. Viterliche Verantwortlichkeit
werde oftmals ersetzt durch narzisstische Wiinsche, die Befriedigung eigener
Bediirfnisse »und sich nicht fiir die ndchste Generation einzugrenzen und ein-
zuschrianken« (Metzger, 2013, S. 40). Metzger warnt davor, die Bedeutung des
Vaters fiir das Kind zu verleugnen oder in eine allzu engagierte Vaterschaft zu
verfallen, welche bis zu Selbstaufgabe fiihren kann (Metzger, 2013, S. 17f.).

Die empirische Viterforschung lésst sich in verschiedene Phasen einteilen
(Seiffge-Krenke, 2016, S. 7): In der ersten Phase wurde die Perspektive einge-
nommen, dass Viter nur distante und periphere Personen in der Kindererzie-

134



hung und nicht in Familienangelegenheiten involviert seien (Seiffge-Krenke,
2001a, S. 391). In dieser Phase wurde von einer traditionellen Rollentrennung
in der Familie ausgegangen, der Vater war einerseits der »breadwinner« (Be-
mard, 1981; vgl. Seiffge-Krenke, 2001b, S. 53) und andererseits ein »absent
father«, weil er aufgrund seiner Berufstétigkeit auler Haus war (Hetherington,
1972; vgl. Seiffge-Krenke, 2001b, S. 53). In der zweiten Phase war die ange-
nommene Ahnlichkeit (similarity) von Vater und Mutter von Relevanz, das
Erreichen einer »groBtmdglichen Ahnlichkeit« zwischen beiden Eltern galt als
besonders erstrebenswert. Typische Studien, bei denen der Nachweis der Ahn-
lichkeit als Forschungsparadigma diente, sind Studien zum Couvadesyndrom
(Ménnerkindbettsyndrom), bei denen man nachzuweisen versuchte, dass wer-
dende Viter die gleiche Schonbediirftigkeit und dhnliche Koérpersymptome
aufwiesen wie werdende Miitter (Broude, 1988; vgl. Seiffge-Krenke, 2001a,
S. 392). Insbesondere in vielen aulereuropdischen Kulturen ist die Couvade
(das Mannerkindbett) anerkannt (Delaisi de Parseval, 1981). Studien zur vi-
terlichen Sensitivitdt und zu pflegerischen Handlungen (care giving) kamen zu
dhnlichen Ergebnissen: Die Viter schnitten in der Regel jedoch schlechter ab
als die Miitter (vgl. Seiffge-Krenke, 2001a, S. 392). Zusammenfassend lésst
sich konstatieren, dass in den beiden ersten Phasen der Viterforschung implizit
von einer Defizithypothese ausgegangen wurde. In der ersten Phase waren die
Miitter den Vitern quantitativ (zeitliche Ressourcen) und qualitativ (pflegeri-
sches Verhalten und Bindung) iiberlegen (Seiffge-Krenke, 2016, S. 7), in der
zweiten Phase zumindest qualitativ. In diesen Phasen der Viterforschung
wurde die Beziehung der Miitter zu den Kindern stark in den Vordergrund ge-
stellt. Es galt ein »Zuriick zu den Miittern« (Rohde-Dachser, 1989). Der Vater
spielte also keine bzw. nur eine marginale Rolle in diesen ersten beiden Phasen
der Viterforschung, wie auch der Vater sowohl in der psychoanalytischen Ent-
wicklungspsychologie bei der Objektbeziehungstheoretikerin Klein als auch in
der Bindungstheorie von Bowlby stark unterreprisentiert ist (Seiffge-Krenke,
2001b, S. 55). Die strukturale Psychoanalyse Lacans hebt dagegen hervor, dass
der Vater als triangulierende Instanz mit seiner véterlichen Funktion schon von
Geburt an wirksam ist, und nicht erst in der 6dipalen Phase — der Saugling soll
eben nicht nur in der Mutter-Kind-Dyade verbleiben (Seiffge-Krenke, 2001b,
S. 55).

Die distinktiven Funktionen des Vaters und seine Relevanz fiir die kindli-
che Entwicklung wurden in der dritten Phase der Véterforschung anhand der
umfangreichen Meta-Analysen von Siegal (1987) und Russell & Saebel (1997)
empirisch bestitigt. Véter gehen nicht schlechter mit Kindern um, sondern an-
ders als Miitter (Seiffge-Krenke, 2001b, S. 55). Die distinktive Funktion der
Viter, wie beispielsweise, dass Viter die Autonomieentwicklung des Kindes
in besonderem Ausmall fordern, wurde erst recht spat entdeckt (Seiffge-
Krenke, 2016, S. 8). Grosso modo lassen sich die distinktiven Funktionen des
Vaters, welche mit dem Alterwerden der Kinder immer deutlicher werden, vor
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allem auf drei Bereiche beziehen: erstens auf das Spielerische und auf Freizei-
taktivitidten mit starkem Akzent auf die Motorik, zweitens auf die Férderung
von Selbststidndigkeit und Individuation sowie drittens auf die Akzentuierung
des Geschlechts des Kindes mit dem Erwerb der symbolischen Struktur des
Korpers (Seiffge-Krenke, 2001b, S. 54).

Insbesondere die dritte distinktive Funktion des Vaters, die Entwicklung
einer Symbolstruktur, hat Lacan immer wieder akzentuiert: Der Vater ermdg-
licht durch seine symbolische Funktion dem Kind den Ubergang von der Natur
zur Kultur. Der spite Lacan hebt hervor, dass der Vater ein Benennender ist,
wie auch derjenige, der den Namen vergibt (vgl. Porge, 2000, S. 163ff.). Die
vierte und aktuelle Phase der Viterforschung beriicksichtigt die Rolle des Va-
ters im kulturellen Wandel. Insbesondere zu den sogenannten neuen Vétern
gibt es nur wenige empirische Befunde, weil diese realiter gar nicht so hiufig
anzutreffen sind (vgl. Seiffge-Krenke, 2016, S. 7). Zu den Befunden zur vier-
ten Phase hélt Seiffge-Krenke fest:

Das Forschungsinteresse hat zugenommen, das Fehlen gut kontrollierter und um-
fangreicher Léngsschnittstudien an breiten, reprisentativen Stichproben zeigt aber
an, dass Viter nach wie vor ein Randthema in der Entwicklungspsychologie und
Familienforschung geblieben sind. (Seiffge-Krenke, 2016, S. 10)

3.2.5 Versuch einer Synthese der viterlichen Funktion —
gesellschaftlich und singuldr

»Was der Vater schwieg, das kommt im Sohne zum Reden;
und oft fand ich den Sohn als des Vaters entbl6tes Geheimnis.«
Friedrich Nietzsche

Die Auswirkungen der viterlichen Funktion, die Bedeutung dieser Funktion
fiir die psychische Entwicklung der Einzelnen und jene der Gesellschaft, wur-
den gerade auch in der strukturalen Psychoanalyse analysiert. Dort spielt, wie
schon skizziert, der Vater vor allem als triangulierendes Prinzip eine Rolle.
Dies hat zwei klinisch relevante Auswirkungen: Sowohl fiir die Genese der
Psychose als auch fiir die Genese der Neurose spielt die Funktion des Vaters
eine kardinale Rolle. Ein Beispiel fiir eine Neurose ist die berithmte Fallge-
schichte des kleinen Hans (vgl. Freud, 1909c), in welcher das phobische Tier
einen Ersatz fiir den symbolischen Vater darstellte. Genauer: Der Vater von
Hans hat das (Inzest-)Verbot nicht geniigend zur Geltung gebracht, weshalb
das Tier als Ersatz fiir den fehlenden symbolischen Vater fungiert (vgl. Lacan,
1956-1957/2003, S. 271; S. 473). Gemal Lacan wollte der Vater von Hans als
einer gelten, »der hartnickig dabeibleibt, ihn nicht kastrieren zu wollen«
(Lacan, 1956-1957/2003, S. 429), und dem es hinsichtlich seines Sohnes sehr
wichtig war, dass dieser doch glauben mdge, »dass er, der Papa, nicht bose
sei« (Lacan, 1956-1957/2003, S. 425). Der Vater von Hans horte nicht, dass
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sein Sohn ihm gegeniiber aggressive Gefiihle hatte. Dieses Uberhoren von Ag-
gressivitdt zeigte der Vater von Hans auch bei seinem eigenen Vater (Stroeken,
1992, S. 74f.) — ein Beleg dafiir, wie die Gespenster aus der eigenen Kindheit
zuriickkehren (Fraiberg, 1975), wenn man selbst Vater wird. Der psychoana-
lytische Sozialpddagoge und Psychoanalytiker Egon Garstick beschreibt ein-
driicklich anhand von vielen Fallbeispielen, wie die eigene Kindheit in der
Rolle des Vaters wirkméchtig wird (Garstick, 2013).

Die Psychose hingegen beruht auf einer Verwerfung der symbolischen
Funktion des Vaters, des Namens-des-Vaters, wie sie Lacan nennt. Fiir die Ge-
nese einer Psychose ist es nach Lacan erstens relevant, »wie die Mutter sich
auf die Person des Vaters einstellt« und »[welche] Beachtung [...] sie [seinem]
Sprechen, sagen wir das Wort: [seiner] Autoritét« schenkt (Lacan, 1959/2015,
S. 66). Zweitens ist es auch von grofler Relevanz, in welchem Verhiltnis der
Vater selbst zum Gesetz, genauer, zu Schuld und Liige, steht (Lacan, 1959/
2015, S. 66). GroBBenwahn und Nichtannehmen der Realitét sind Kennzeichnen
vor allem von Psychotikern (Lipowatz, 1998, S. 58). Wenn sie beim Vater,
aber auch bei der Mutter, die den Zugang zum symbolischen Vater vermitteln
muss, anzutreffen sind, konnen diese zwei Momente den Ausgang des Kindes
aus der Mutter-Kind-Dyade erheblich erschweren bzw. verunmoglichen. Die
Psychose ist also strukturell dadurch gekennzeichnet, dass der (symbolische)
Vater im Unbewussten nicht als Gesetz wirksam ist, weil er nicht die Autoritét
hat, in die Dyade von Mutter und Kind als ein Dritter zu intervenieren, indem
er direkt oder indirekt ein Verbot ausspricht. Als Beispiel fiir eine Psychose,
genauer fiir eine Paranoia, sei der Fall Daniel Paul Schreber erwéhnt. Schreber
selbst war Senatsprésident, sein Vater, Moritz Schreber, war Pddagoge, Ortho-
pade und der beriihmte Erfinder der Schrebergérten. Ein weiteres Feld der Be-
schiftigungen von Moritz Schreber war die Entwicklung von Apparaturen,
welche als Schutzmafinahmen zur Verhinderung der Onanie bei Kindern (vgl.
Niederland, 1978, S. 77ft.) dienen und auch spontane motorische Bewegungen
hemmen sollten, weshalb Israel sowie auch Schatzmann Moritz Schreber als
Folterer bezeichneten (Israel, 1989; Schatzmann, 1978). Im Zentrum der Prob-
lematik des kranken Senatsprisidenten stand die problematische, genauer, die
imaginire Vater-Sohn-Beziehung: Die Erkrankung Daniel Paul Schrebers
griindete gemil Freud (1911c 1910, S. 291) und Lacan (1959/2015; 1955—
1956/2016) in dem Verhéltnis zum Vater. Der Vater Schrebers repréasentierte
gerade nicht das Gesetz, war kein Agent der symbolischen Ordnung, sondern
schwang sich zum omnipotenten Gesetzgeber auf.

In beiden Fallbeispielen — dem kleinen Hans und dem Fall Schreber —
spielt die fehlerhafte Vaterfunktion eine grundlegende Rolle und fiihrt zur
Neurose bzw. Psychose. Klassischerweise wurde der Vater in der Psychoana-
lyse als Scharnierstelle zwischen der neurotischen und psychotischen Struktur
aufgefasst (vgl. Grieser, 1998, S. 221) und es herrschte eine Dichotomie von
Neurose im Sinne von normalen Symptomen einerseits und der Psychose als
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Inbegriff der Verriicktheit andererseits vor. In der heutigen, vom »Untergang
des Odipus geprigten Zeit«, in der die symbolische Kastration nicht mehr »in
das viterliche Gesetz integriert wird« (Zizek, 2001, S. 338), und gemiB Zizek
ein »Niedergang der véterlichen symbolischen Autoritit zu verzeichnen ist«
(Zizek, 2001, S. 432), ist fiir die Vaterfunktion entscheidend, dass die aktuelle
demokratische und funktionale Entgrenzung zur Auspragung einer perversen
Struktur fithrt. Wie mehrere Autoren aus der Perspektive der Kulturanalyse
und der Psychoanalyse herausgearbeitet haben (vgl. Caine & Wright, 2017:
Sammelband Perversion Now! zur gleichnamigen Tagung 2015 in London),
funktioniert folglich die moderne Gesellschaft tendenziell weniger auf der Ba-
sis der neurotischen Abwehr der Verdrangung, bzw. der Unterwerfung des
Subjekts unter ein Gesetz, respektive der Verwerfung, nimlich der Verwerfung
des Gesetzes in der Psychose, sondern vielmehr aufgrund des Abwehrmecha-
nismus der Perversion, der Verleugnung: Der Geschlechtsunterschied wird
wahrgenommen, aber nicht notwendigerweise anerkannt, ebenso das Gesetz
und die Wahrheit. Sie werden wahrgenommen, aber auch umgangen.

Bezogen auf die Familie bedeutet dies beispielsweise, dass heute einerseits
der biologische Vater mit einer fast hundertprozentigen Wahrscheinlichkeit
bestimmt werden kann. Aufgrund dieser biologischen Gewissheit kann die
ehemals zentrale juristische Vaterschaft angezweifelt und aufgehoben werden.
Andererseits bietet die moderne Gesellschaft trotz dieser Gewissheit sowohl
beziiglich der biologischen Mutterschaft als auch der biologischen Vaterschaft
mannigfache Moglichkeiten, die Verantwortung fiir die Mutter- bzw. Vater-
rolle anzuerkennen und anzunehmen, oder auch nicht. Ein Vater kann sich in
vielerlei Hinsicht seiner Verantwortung entziehen, sei es der 6konomischen,
der Verantwortung fiir Betreuungsaufgaben etc. Eine Mutter kann aufgrund
von Reproduktionstechniken oder dem Verschweigen ihres Wissens beziiglich
des biologischen Vaters ein Kind ohne Vater aufziehen, wéhrend in der patri-
archalen Gesellschaft der Ehemann als juristischer Vater des Kindes eingesetzt
war. Jedes Kind hatte ein Recht auf einen Vater, der fiir es Verantwortung
iibernahm. Gleichzeitig sind auch mehrfache Vater- und Mutterschaften mog-
lich, so z.B. neben dem juristischen und dem biologischen Vater der soziale
Vater, die Co-Mutter, die Bauch-Mutter etc. Wer welche Rolle tibernimmt, un-
terliegt einem Aushandlungsprozess und kann unter Umstidnden mit jahrelan-
gen das Kind belastenden Konflikten verbunden sein.

Lacan und die strukturale Psychoanalyse gehen, so der Soziologe Andreas
Reckwitz, von einem »untrennbaren Zusammenhang von kulturellen Ordnun-
gen und psychisch-affektiven Orientierungen« aus (Reckwitz, 2006, S. 52) —
dieses ist auch ein Grund, weshalb sich die strukturale Psychoanalyse beson-
ders eignet, gesellschaftliche Verédnderungen von Vater- und Mutterschaft und
deren Auswirkungen zu verstehen.

Wenn wir den Transfer von der kulturellen auf die Ebene der psychischen
Strukturen wagen wollen, sei die kithne These erlaubt, dass die auf Verleug-

138



nung basierende Gesellschaft tendenziell eher Strukturen der Perversion und
der Psychose aufgrund einer zu schwachen Vaterfunktion foérdert, wahrend in
patriarchalen Gesellschaften eher neurotische Strukturen, bzw. psychotische
aufgrund einer zu starken, mit dem Gesetz identifizierten Vaterfunktion befor-
dert werden bzw. wurden.

3.2.6 Symbolische Mutter und realer Vater

»Ehre deinen Vater von ganzem Herzen und vergiss nicht, welche Schmerzen deine
Mutter um dich gelitten hat ...«
Bibel, Sirach 7, 29f.

Grosso modo, wenn auch etwas simplifizierend, kann man das Lacan’sche
Werk hinsichtlich des Symbolischen und Realen so einteilen, dass Lacan in
seinen mittleren Arbeiten der 1950er und 1960er Jahre dem Symbolischen,
insbesondere dem symbolischen Vater zentralen Wert beigemessen hat, wih-
rend er sich in seinen spdten Schriften der 1970er Jahre zunehmend mit den
Wirkungen des Realen beschéftigte. Dieser Einteilung folgend, werden wir
nun, nachdem wir uns mit dem symbolischen Vater beschéftigt haben, den re-
alen Vater und die symbolische Mutter in den Fokus unserer Analyse stellen.

Wie erwihnt, ist es nicht allein der Vater, welcher die Vaterfunktion ins
Spiel bringt. Eine wichtige Rolle fallt dabei der Mutter zu. Dies ldsst sich z.B.
am Begriff der symbolischen Mutter aufzeigen, welchen Lacan im Seminar
»Die Objektbeziehung« (Lacan, 1956—-1957/2003) einfiihrt, allerdings spéter
nie wieder explizit aufgreift. Schindler (1990/2017, S. 79-104) stellt die sym-
bolische Mutter dem realen Vater gegeniiber, der ebenfalls im o.g. Seminar
auftaucht und spéter in Seminar XXII R. S. I. (Lacan, 1974-1975/2012) wieder
aufgegriffen wird.

Es ist die Mutter, die beim Saugling durch den Wechsel von An- und Ab-
wesenheit die symbolische Ordnung, respektive die Vaterfunktion, einfiihrt.
Das Kind lebt in enger Verbindung mit der Mutter und, sofern der Vater wéh-
rend der Schwangerschaft und nach der Geburt hdufig anwesend ist, auch mit
ihm und anderen nahestehenden Bezugspersonen. Es erlebt sich (noch) nicht
als singuldres Wesen, abgegrenzt von den Menschen, die es umgeben und seine
Bediirfnisse erfiillen. Das Kind kann noch kaum etwas zu seinem eigenen
Wohlergehen beitragen. Seine Hilflosigkeit (vgl. Freud 1923b, S. 263; Freud
1926d, S.168f.) fiihrt bei ihm notwendig zu Frustrationserlebnissen, denn es
ist unmoglich, dass die Mutter permanent anwesend ist, bzw. dass sie immer
alle Bediirfnisse des Sduglings sofort stillen kann. In diesen Frustrationen liegt
aber auch der Antrieb fiir erste physische wie psychische Entwicklungsschritte
(Ambass, 2018a, S. 100). Interessant ist hier die Unterscheidung zwischen Be-
diirfnis, Anspruch und Begehren, die Lacan im Seminar V trifft (Lacan, 1957—
1958/2006, S. 502ff. zu Anspruch und Bediirfnis, S. 507f. zum Begehren).
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Diese Auffacherung geschieht im Kontext der Hilflosigkeit des Séduglings. Das
Auftauchen des Anspruchs stellt eine erste Differenz zum Bediirfnis dar. Lacan
definiert ihn als den Signifikanten des Bediirfnisses. Er ist nicht der Hunger,
sondern steht fiir den Hunger, und kann sogar das Bediirfnis verdndern, davon
ablenken oder es verschieben. Dabei handelt es sich beispielsweise um den
Blick der Mutter. Taucht er auf, beginnt der Séugling zu schreien, oder umge-
kehrt, der Sdugling schreit, weil er Hunger hat, beruhigt sich aber bereits, wenn
der Blick der Mutter auftaucht, und nicht erst, wenn die Milch fliefit. Mit dem
Anspruch tritt das Objekt des Bediirfnisses (der Hunger) in den Hintergrund
und es kommt etwas hinzu, namlich der Akt, einen Anspruch zu stellen. In das
Bediirfnis nach Nahrung mischt sich der Anspruch auf Liebe bzw. der An-
spruch, das bevorzugte Objekt der Mutter zu sein. So kommt der andere, an
welchen sich der Anspruch richtet, ins Spiel. Mit dieser ersten Differenzierung
betreten wir die Ebene des Symbolischen. Das Begehren ist gemaf3 Lacan der
Effekt, der entsteht, wenn sich der Anspruch mit dem Bediirfnis verbindet
(Lacan, 1957-1958/2006, S. 507f.). Hinsichtlich des Sauglings beschreibt
Dolto plastisch die Differenz von Bediirfnis und Begehren am Beispiel des
Stillens: »Das Bediirfnis des Sduglings wird befriedigt, das Begehren jedoch
bleibt ungestillt« (Dolto, 1981/1996, S. 175).

Die Verkniipfung von Bediirfnis und Begehren findet sich ansatzweise
schon bei Freud. Freud sagt uns, dass »[d]as erste erotische Objekt des Kindes
[...] die erndhrende Mutterbrust [ist], die Liebe entsteht in Anlehnung an das
befriedigte Nahrungsbediirfnis« (Freud, 1940a 1938, S. 115). An einer anderen
Stelle weist Freud auf die Implikationen der Prisenz des Partialobjekts der
Mutterbrust hin:

Die Brust wird anfangs gewiss nicht von dem eigenen Korper unterschieden, wenn
sie vom Korper abgetrennt nach auBlen verlegt werden muss, weil sie so haufig
vom Kind vermisst wird, nimmt sie als Objekt einen Teil der urspriinglich narziss-
tischen Libidobesetzung mit sich. (Freud, 1940a 1938, S. 115)

»lch habe sie [die Brust], ich bin sie nicht« (Freud, 19411 1938, S. 151), ist die
Erfahrung, die das Kind zu verschmerzen hat. Schindler fasst die paradoxale
Subjektwerdung, die beim Sadugling mit der Entstehung der Objektwahrneh-
mung (z.B. anhand der Brust) verflochten ist, treffend wie folgt zusammen:
»Wie etwas verschmerzen, das ich genau genommen, niemals gehabt habe,
denn als ich es hatte, gab es mich noch nicht« (Schindler, 1990/2017, S. 85).

Auch mit der symbolischen Mutter ist nicht die biologische Mutter ge-
meint. »Der Vater kann genauso gut das Baby wickeln und fiittern, also pfle-
gerische und versorgende Anteile iibernehmen« (Metzger, 2013, S. 37). Ist der
Vater intensiv in die Pflege des Sduglings involviert, vermittelt auch er durch
seine An- und Abwesenheit die symbolische Ordnung. Schindler stellt fest:
»Wer sich in der Position Mutter oder Vater findet, wird die entsprechenden
Funktionen wohl oder libel ausiiben, auch dann, wenn er/sie sich ihnen zu ent-
ziehen versucht« (Schindler, 1990/2017, S. 81f.).
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Wie gesagt, die Abwesenheit der Mutter verweist darauf, dass sie auler
dem Kind noch etwas anderes begehrt. »Die Mutter, irgendeine Mutter, hat seit
jeher jenen symbolischen Vater hinter sich, der nichts anderes ist als die not-
wendige Bedingung des Sprechens: kurz, sie spricht, und wird gesprochen, das
heiflt, sie begehrt« (Schindler, 1990/2017, S. 84f.).

Der Verzicht auf die imagindre Mutter, die alle Bediirfnisse des Kindes
erfiillt, und die sich mit dem Phallus-Kind begniigt, fallt dem Kind schwer. Die
Mutter erliegt der Versuchung, sich ihr »Produkt als phallisches Relais« zu
bewahren (Schindler, 1990/2017, S. 86). Der kaum zu verschmerzende Verlust
fiihrt zu allerlei Produktionen imagindrer bedrohlicher Mutterfiguren, die bose
Krokodilmutter, die Emanze etc. Nur der reale Vater, bzw. das Reale des Va-
ters — denn den realen Vater gibt es nicht in der Realitdt, sondern nur als Funk-
tion — und nicht der symbolische Vater, kann diesen Produktionen Einhalt ge-
bieten, also nicht der Vater vom kleinen Hans, der versucht, ihm die Kastration
schonend beizubringen, sondern ein Vater, der es erlaubt, sich mit einer Eigen-
schaft, einer Geste, einem Zug von ihm zu identifizieren, und der somit als
Dritter ins Spiel kommt. Fiir den Phallus als Symbol fiir den Geschlechtsun-
terschied ist es bei Kleinkindern noch etwas friih, jedoch bildet die Differen-
zierung zwischen Bediirfnis und Anspruch die Matrize fiir den Kastrations-
komplex, der sich nachtréglich auf die erste »symboligene Kastration«, wie
Dolto sie bezeichnet (1984/1987, S. 82f.), beziehen wird. Das Kind entdeckt,
dass es fiir die Mutter nicht ganz Phallus sein kann und dass die Mutter den
Phallus nicht hat. Auch wenn vom Phallus die Rede ist, muss dieser vom realen
Organ, dem Penis, unterschieden werden. Schindler nennt ihn den Alleskdn-
ner. Er wird dem Vater in seiner Funktion als hinzukommender und die Sepa-
ration ermoglichender Dritter zugeschrieben. Der reale Vater ist derjenige, der
ein bisschen daran glaubt, dass er den Alleskonner hat. Wenn er aber ganz und
gar daran glaubt, lauft er Gefahr, sich als perverser Meister zu installieren (vgl.
Schindler, 1990/2017, S. 89).

Herrn A. gelingt es zunéchst nicht, »den Alleskonner ein bisschen zu ha-
ben«. Wird die Mutter, Frau A., von ihrer Wut, ihren Angsten und Schuldge-
fiihlen iiberflutet, geht er mit unter. Erst durch die Konsultationen bei einem
Kollegen gelingt es ihm, in der Beziehung zwischen Mutter und Kindern — in
der Lacan’schen Terminologie als sogenannter kleiner anderer, d.h. nicht als
symbolischer, gesetzgebender, sondern vielmehr als présenter, realer Vater —
das Ruder auch einmal in die Hand zu nehmen. Diese ersten Konsultationen
kdnnen aber nur deshalb solche Wirkungen evozieren, weil sich Herr A. auf
das Reale des Vaters stiitzen kann. Der Name-des-Vaters ist, wenn auch wan-
kend, labil bzw. prekér, schon in der Struktur von Herrn A. angelegt. So konnte
er beispielsweise, als Anna ein héufig weinender Sdugling war, das Baby zu
sich nehmen und die Mutter entlasten.

Das Gelingen der Vaterfunktion hat mit der Position, die der Vater gegen-
iiber der Mutter-Kind-Dyade einnimmt, zu tun. Den realen Vater macht nicht
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nur das aus, was der Vater sagt, sondern auch, wie er es sagt, die Stimme, mit
der er spricht. Der hinreichend gute Vater (in Anlehnung an Winnicotts hinrei-
chend gute Mutter) und nicht der symbolische Vater, der groe Andere, der
niemals antwortet, ermdglicht, dass der Phallus in Umlauf kommt, sodass dem
Begehren des Kindes auf die Spriinge geholfen wird. Durch dieses Begehren
kann sich das Kind aus den Verwicklungen seiner Herkunft ein Stiick weit 16-
sen und Subjekt werden. Auf den Begriff des Subjekts wird spéter eingegan-
gen. Zunichst aber soll es um neue und alte Mutterbilder gehen.

3.2.7 Neue und alte Miitter — Von der Stabat Mater
zur postmodernen Mutter oder Verdnderungen
des Mutterbildes und dessen Auswirkungen

»The three-fold terror of love, a fallen flare
Through the hollow of an ear;

Wings beating about the room;

The terror of all terrors that I bare

The Heavens in my womb.«

W. B. Yeats The Mother of God

»Eine Mutter versteht auch, was ein Kind nicht ausspricht.«
Jidisches Sprichwort

Muttersein bzw. Mutterschaft ist, so Kristeva in ihrem Essay Stabat Mater, ein
»Phantasma, das Manner wie Frauen aus einem verlorenen Kontinent ndhren«
(Kristeva, 1989, S. 226). Muttersein ist im Feld des Imaginéren anzusiedeln
und eben gerade keine biologische Konstante. Das Phantasma des Mutterseins
kann auch im Sinne des slowenischen Kulturphilosophen und Psychoanalyti-
kers Zizek als gesellschaftliche Ideologie verstanden werden und es fragt sich,
wieviel Freiheit und Aktivitit der Frau als Mutter zugeschrieben werden kann
und welchen Wandlungen dieses Phantasma unterworfen ist. Kristeva setzt
sich mit diesen kulturellen Phantasmen néher auseinander und wirft schon
1977 manchen Proponentinnen des Feminismus eine nicht erfolgte Reflexion
iiber das Muttersein vor (Kristeva, 1989). Kristeva sieht in der europdischen
Geschichte der Mutter gerade die Figur der Maria als Knotenpunkt, weshalb
sie ihren Essay auch nach dem mittelalterlichen Gedicht Stabat Mater bzw.
deren ersten Zeile »Stabat mater dolorosa« (»Es stand die Mutter schmerzer-
fiillt«) benennt. Auch die lacanianische Analytikern Kate Gilbert bezeichnet
den Marienmythos als den iiber Jahrhunderte in unserer Kultur einflussreichs-
ten Mythos zur Mutterschaft (Gilbert, 2016, S. 92; vgl. zum phantasmatischen
Moment des Marienbildes Mayo & Moutso, 2016, S. 2), wobei sie auch auf
mogliche Probleme hinweist, wenn man sich als Mutter am Marienbild orien-
tiert. Insbesondere die Unterwerfung unter die Wiinsche und Bediirfnisse an-
derer Personen konne zur ungliicklichen Tendenz fiihren, dass die Mutter die
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Sorge um sich selbst vernachléssige (Gilbert, 2016, S. 92). Zwei Motive, wes-
halb die christliche Madonna fiir das Mutterbild der abendlandischen Gesell-
schaft prototypisch war, sind fiir Kristeva entscheidend: erstens Maria als ma-
ria regina, als eine Gestalt der Macht (vgl. Kristeva, 1989, S. 236f.; Dolto,
1981/1996, S. 159), und zweitens Maria als mater dolorosa, als schmerzens-
reiche Mutter (vgl. Kristeva, 1989, S. 233), die der menschlichen Vulnerabili-
tit besonders ausgesetzt ist.

Das Bild der Mutter als maria regina und dessen phantasmatische Impli-
kationen beschreibt Soule anhand der Imaginationen, welche sich junge Frauen
von ihrem kiinftigen Kind machen, wie folgt:

Es [das Kind] wird alle Qualititen und jede Macht haben und so die infantile Me-
galomanie seiner Mutter realisieren, die dank seiner diejenige geworden ist, die ein
allméchtiges Jesuskind hilt, das die Welt in seiner Hand tragt. Auf sie fallt die All-
macht zuriick, die sie ihm verleiht, sie wird Maria sein, Mutter eines Sohnes, der
die Krone jedes Konigtums bringt. [...] Es wird seine Mutter auf ideale Weise lie-
ben, denn sie ist die beste der Miitter. Es wird der Frau ihr Ich-Ideal wiedergeben
und sie so der idealen Mutter gleichmachen. Es wird Vollstdndigkeit bringen.
(1990, S. 23)

Zizek sieht in der imaginiren Identifikation der Frau mit der leidenden Mutter
ein wichtiges konsistentes Moment ihrer Selbstidentitit (Zizek, 2008, S. 245).
Problematisch an diesem Frauen- und Mutterbild ist jedoch, so Kristeva in ih-
rem Essay Credo in Unum Deum, dass lange Zeit die weibliche Sexualitét un-
terdriickt und an ihrem Ausdruck gehindert wurde, wodurch die Halfte der
Menschheit infantilisiert und auch intellektuell unterdriickt wurde (vgl. Kris-
teva, 1987, S. 42) — man denke nur daran, dass jedwede Neugierde in letzter
Konsequenz sexuelle Neugierde ist. Schon Freud sah eine enge Verbindung
zwischen einem sogenannten Wisstrieb und der sexuellen Neugierde (Freud,
1905d, S. 95; 1908c, S. 174; 1912—13a, S. 24, Anm. 1).

Einerseits haben es Fortschritte in der Empfangnisverhiitung zwar ermog-
licht, Sexualitdt und Fortpflanzung zu entkoppeln und diese Unterdriickung
weitgehend aufzuheben. Ebenfalls haben die technischen Fortschritte in der
Reproduktionsmedizin eine stirkere Trennung von Weiblichkeit und Mutter-
schaft (Kristeva, 1987, S. 42) evoziert. Andererseits erfolgte vormals durch die
Identifizierung der Frau mit dem Bild der Maria auch ein allgemeines Lob der
Mutterschaft als etwas Heiliges — eine von mehreren narzisstischen Belohnun-
gen des Mutterseins. Die heutige Auffassung von Mutterschaft hat sich mehr
und mehr von dem Marienbild entfernt und es fand eine Sakularisierung statt.
Hierdurch entstand eine Leerstelle, da, wie Kristeva postuliert, es bisher keinen
sdkularen Diskurs iiber die Psychologie der Mutterschaft gebe (Kristeva,
1987). Vielmehr habe die Sdkularisierung, so Kristeva in Zehn Prinzipien fiir
den Humanismus des 21. Jahrhunderts, »eine Zivilisation hervorgebracht, in
der es bis heute als einziger immer noch an einem Diskurs iiber die Rolle der
Mutter mangelt« (Kristeva, 2012, S. 479). Waren Schwangerschaft und Mut-
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tersein vormals die Schnittstelle zwischen Natur und Kultur (Kristeva, 1987,
S. 259), werden sie, in Zeiten der technischen Reproduzierbarkeit und der mo-
dernen Geburtsmedizin — heute soll die Geburt moglichst schmerzfrei und un-
kompliziert sein, der Kaiserschnitt wird bei 30,5 Prozent der Krankenhausent-
bindungen in Deutschland im Jahr 2017 durchgefiihrt (Statistisches Bundesamt
2018) —, einerseits, und der mannigfaltigen Verhiitungstechniken, andererseits,
mehr und mehr zu einem Phdnomen der Biologie. Hierdurch wird zwar die
klassische und problematische Gleichsetzung von Frau und Mutter durchge-
strichen, jedoch wird auch das Aufbewahrtsein in dem klassischen idealisierten
Marien-Mutterbild verunmoglicht. Kristeva betont, dass der Mutterschaft zwar
eine wichtige Bedeutung zukomme, diese aber nicht geniigend im Diskurs re-
préasentiert sei: »Das verweltlichte humanistische Europa hat, anders als das
jiidische Denken, einfach keine Philosophie der Mutterschaft mehr« (Kristeva,
2014, S. 37). Vermittels der Mariologie wurde Mutterschaft im Christentum
lange Zeit phantasmatisch besetzt. Mit der zunehmenden Sékularisierung wird
dieses Phantasma mehr und mehr dekonstruiert, ohne dass ein neuer verbin-
dender Mythos an die Stelle des Marien-Mutterbildes tritt.

In der Postmoderne oder auch zweiten Moderne ist die Rolle der Mutter
nur eine von vielen mdglichen Rollen einer Frau und die miitterliche Funktion
kann auch von einer anderen Person, wie dem Kindesvater oder dem neuen
Partner bzw. der neuen Partnerin der Mutter, iibernommen werden. Frither wa-
ren die Rollen zwischen Mann und Frau klarer getrennt, heutzutage sind die
miitterlichen und véterlichen Funktionen noch viel weniger deckungsgleich
mit den Personen. Indem es eine schier unendliche Anzahl an Entwiirfen gibt
und die Mutterschaft in unserer sékularen Welt nicht, wie Kristeva postuliert,
eigentlich im Diskurs vertreten ist, kann sich das ereignen, was eine Mutter
und Autorin, welche das Maison verte in Paris haufig besucht, beschreibt:

Eine Frau und ein Kind sind in einer GroBstadt ganz allein. Die Gesellschaft ver-
steht Kinder nicht, verweigert ihnen einen Platz in einem Museum, in einem Café
oder auf der Strafle. Und in Parks und &ffentlichen Gérten, in die es legitim wére
zu gehen, ist es ihnen verboten, den Rasen zu betreten. Nicht die Miitter sind in
Schwierigkeiten, sondern die Gesellschaft [...]. (Sudaka-Benazeraf, 2012, S. 10;
Ubersetzung d. Verf.)

Innerhalb der nicht-strukturalen Psychoanalyse gibt es einige problematische
normative Postulate hinsichtlich der Mutterschaft. Zuerst sei die Bindungsthe-
orie erwdhnt, welche Mutterschaft bzw. die miitterliche Funktion primir re-
duktionistisch in bindungstheoretischen Kategorien denkt. Mit der (phantas-
matischen) Forderung, erstens, der Erlangung einer besonders sicheren Bin-
dung zu ihren Kindern seitens der Miitter (und auch der Viter), und zweitens
der Bemessung dieser Bindung durch die Feinfiihligkeit, wird wieder ein Pos-
tulat aufgestellt, welches die Komplexitdt der Mutterschaft reduziert und die
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Gespaltenheit des Subjekts nicht anerkennt.” Das Konzept der miitterlichen
Feinfiihligkeit aus der Bindungsforschung weist Parallelen mit dem Konstrukt
der priméren Miitterlichkeit von Winnicott auf (Seiffge-Krenke, 2009, S. 56).
Winnicott versuchte in seinen Ausfiihrungen zur sogenannten ausreichend gu-
ten Mutter (»good enough mother«), Mutterschaft positiv zu bestimmen. Hier-
bei postuliert er bei der Beschreibung der primiren Miitterlichkeit einen Zu-
stand erhohter Sensibilitét, der sich wihrend der Schwangerschaft herausbilde
und der die Frau in die Lage versetze, sich hingebungsvoll und instinktiv dem
Kind zu widmen (Seiffge-Krenke, 2009, S. 55), was einerseits als Notwendig-
keit einer miitterlichen Hingabe und Verschmelzung, die keinen Platz fiir ein
anderes eigenes Begehren der Frau neben dem Kind ldsst, verstanden werden
kann (vgl. Kipp, 1993, S. 48). Andererseits erkennt Winnicott an, dass diese
Hingabe der Miitter nicht naturgegeben, sondern eine »normale Krankheit«
sei:

Es gibt sicherlich viele Frauen, die im Ubrigen gute Miitter und zu einem reichen
und fruchtbaren Leben fahig sind, jedoch diese normale Krankheit nicht zustande
bringen, die sie fahig macht, sich von Anfang an mitfithlend und einsichtig den
Bediirfnissen des Kindes anzupassen [...]. Solche Frauen sind fhig, in der Art,
wie es fiir einen begrenzten Zeitraum normal ist, auf Kosten aller anderen Interes-
sen mit ihrem Kind beschiftigt zu sein. [...]. Manche dieser Frauen haben sicher
sehr groe andere Interessen, die sie nicht gern vollig aufgeben [...]. (Winnicott,
1956/1983, S. 160f.)

Auch zeitgendssische Psychoanalytikerinnen wie Kohler-Weisker und Wege-
ler-Schardt propagieren unter Rekurs auf eine primire Miitterlichkeit soge-
nannte natiirliche Fahigkeiten der Miitter, welche diese zum guten Umgehen
mit dem Neugeborenen prédestinierten, und konstruieren ein normatives, ide-
alisierendes und dadurch auch problematisches Bild von Miitterlichkeit:

Aufgrund der geteilten Korperlichkeit wiahrend der Schwangerschaft, der Geburt
und dem Stillen ist es fiir die Mutter naturgemdyf leichter, die »primére Miitterlich-
keit« zu entwickeln, die es ihr dann erlaubt, durchléssig und zugleich stabil genug
zu sein, um die bedrdngenden Zustinde des Sduglings aufnehmen, aushalten, be-
antworten und stillen zu konnen. (Kohler-Weisker & Wegeler- Schardt, 2007,
S.171; Hervorhebung d. Verf.)

7  In der Bindungsdiagnostik wird zwischen organisierten Bindungsmustern (sicher,
unsicher vermeidend und unsicher ambivalent) und dem nicht organisierten/de-
sorganisierten Bindungsstatus sowie der Diagnose »Bindungsstérung« gemaiss
ICD-10 und DSM-5 unterschieden. Diese differenzierten diagnostischen Kate-
gorien werden bei der Verwendung des Begriffes der sicheren Bindung héufig ver-
nachldssigt und es wird suggeriert, dass eine sichere Bindung eine Bedingung sine
qua non fiir eine gesunde Entwicklung der Kinder sei, obwohl hierfiir die Belege
aus der Forschung widerspriichlich sind (vgl. Hedervari-Heller & Pedrina, 2018).
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Mutterschaft bzw. die primire Miitterlichkeit erscheint hier als ein quasi na-
tirlicher Zustand, welcher losgeldst ist von kulturellen Einfliissen und Wand-
lungen (Rohde-Dachser, 1991, S. 211).

In diesen Ausfithrungen wird deutlich, dass auch in manchem Diskurs der
Psychoanalyse Idealisierungen von Miitterlichkeit stattfinden. Die Kehrseiten
dieser Idealisierungen sind allerdings Schuldzuweisungen gegeniiber Frauen,
die nicht den Zustand der priméren Miitterlichkeit einnehmen kdnnen. Ob eine
Frau den Zustand der primédren Miitterlichkeit einnehmen kann, wird primér
als ihre eigene Unfihigkeit, als Personlichkeitsmerkmal angesehen — die feh-
lende Unterstiitzung der sozialen Mitwelt wird nicht ausreichend beriicksich-
tigt (Rohde-Dachser, 1991, S. 210f.).

Eine besonders radikale Form einer vermeintlich instinktgeleiteten bzw.
natiirlichen Erziehung, welche eklektizistisch Grundannahmen der Bindungs-
theorie aufgreift und radikalisiert, ist das sogenannte Attachment Parenting.
Explizit bezieht sich dieser Ansatz auf Konzepte der Feinfiihligkeit, Bindung
sowie auf vermeintliche Instinkte bzw. eine angenommene Natiirlichkeit. Der
Begriff der miitterlichen Feinflihligkeit (maternal sensitivity) wurde von Mary
Ainsworth ibernommen. Die miitterliche Feinfiihligkeit ist die Fahigkeit einer
Mutter, die Signale ihres Séuglings angemessen wahrzunehmen und auf diese
sofort und angemessen zu reagieren. Die Frau richtet ihre Aufmerksamkeit
hierbei ganz auf das Kind und reagiert kontinuierlich auf die Signale, die das
Kind aussendet. Dieses Lesen der kindlichen Signale wird von Sears auch als
sogenanntes babyreading bezeichnet (Sears & Sears, 2001, S. 2; 5; 7ff.) und
erzeugt die Illusion, dass Sprache nur ein Code wire, der eindeutig zu lesen sei
und auf den es in der Regel nur eine angemessene Antwort gebe: die korperli-
che Nihe der Mutter. Attachment Parenting wird von dessen Proponentinnen
und Proponenten als vermeintliche Riickkehr zu einer urspriinglichen und na-
tirlichen Miitterlichkeit gesehen, als eine Riickkehr in das verlorene Paradies:

If you were on an island, and you had no mother-in-laws, no psychologists, no
doctor around, no experts, this is what you would naturally and instinctively do to
give your baby the best investment you’ll ever give. (Sears & Sears, 2001, S. 27;
Hervorhebung d. Verf.)

Problematisch scheint dabei, dass bei dem Postulat der priméren Miitterlichkeit
diese als eine ausschliefliche unbedingte miitterliche Hingabe in der dyadi-
schen Beziehung von Mutter und Kind verstanden werden kann (vgl. Kipp,
1993, S. 48). Dieses (Miss-)Verstiandnis birgt die Gefahr, dass der Dritte, ge-
nauer der Vater, durch die zu enge Bindung zwischen Mutter und Kind ausge-
schlossen wird:

Eine Mutter kann [...] das Baby bewusst oder unbewusst als libidindse oder nar-
zisstische Erweiterung ihres Selbst betrachten, dazu bestimmt, ein Gefiihl person-
licher innerer Beschddigung zu beheben. Dies fiihrt hdufig zu dem Wunsch, den
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Vater sowohl in seiner realen als auch in seiner symbolischen Rolle auszuschlie-
Ben. (McDougall, 1986, S. 1013)

Die Sozialwissenschaftlerin Judith Warner weist nach, dass das Mutterbild des
Attachment Parenting sich gerade auch auf die US-amerikanische
Mainstream-Erziehung auswirke. Folge sei eine »Kultur der totalen Mutter-
schaft«, welche den unstillbaren Anspruch auf die stdndige Prasenz der Mutter
fiir das Kind postuliere, die jederzeit und augenblicklich auf jedes Bediirfnis
ihres Kindes eingehen kénnen muss (Warner, 2006). Diese Form der Mutter-
schaft, welche die Bediirfnisse, Anspriiche und Wiinsche von Kindern syste-
matisch iiber die ihrer Miitter stellt, fithrt geméf der Soziologin Hays (1998)
sowohl zu personlichen als auch wirtschaftlichen Nachteilen von Miittern. Zei-
gen sich hier noch verzerrte Uberreste des Phantasmas der Maria als mater
dolorosa, da Miitterlichkeit als selbstlos aufgefasst wird? Sollen vielleicht ge-
sellschaftliche Widerspriiche zwischen dem egoistischen und agonalen Prinzip
im Kapitalismus und dem Wunsch nach einer unbestimmten Utopie eines ganz
anderen Lebens durch das Prinzip einer totalen Mutterschaft verséhnt werden?
Dieses radikale Bild von Mutterschaft, welches auch von Sears vertreten wird,
legt die Rolle der Frau eindeutig nur als Mutter aus. Mutterschaft sei die Kro-
nung der Karriere: »Baby books (including my own) and childcare experts
extol the virtues of motherhood as the supreme career« (Sears, 1983, S. 185).
Indem auf der Unvereinbarkeit von Arbeit und Mutterschaft bestanden wird,
iibt unsere Kultur Gewalt gegen Miitter aus und evoziert eine Zerrissenheit.
Die Art und Weise, wie die heutige Arbeit organisiert wird, die Anforderungen
des modernen Arbeitsplatzes, die oft langen Arbeitszeiten und langen Wege,
macht diese Zerrissenheit noch schlimmer und zwingt die Miitter, sich fiir 14n-
gere Zeit von ihren Kindern zu trennen (Warner, 2006, S. 151).

Die aktuellen normativen und phantasmatisch aufgeladenen Bilder einer
guten Mutter differieren sowohl inter- als auch intrakulturell. In der Bundesre-
publik orientieren sich Miitter aus den westlichen Bundesldndern am Leitbild
einer engen Beziehung der Mutter zum Kind und es wird héufig davon ausge-
gangen, dass die Miitter am besten die ersten drei Lebensjahre intensiv mit dem
Kind verbringen und umfassend fiir es da sein sollten (Flaake, 2014, S. 105;
2016, S. 177; HeB, 2010, S. 261ff.; Vornmoor, 2003). Sollte die Mutter nicht
geniigend zeitliche Ressourcen aufbringen konnen, sieht sie sich mitunter
selbst als eine sogenannte Rabenmutter und wird von Schuldgefiihlen ge-
plagt — ein Umstand, der in Westdeutschland erheblich stirker ausgepréigt zu
sein scheint als in Ostdeutschland (Kortendiek, 2010). Franzosische Miitter
wiederum orientieren sich am Bild eines selbststindigen Kindes, welches mit
anderen Kindern in Gemeinschaft lebt, eine Betreuung der Kinder in 6ffentli-
chen Einrichtungen wird dort als gleichberechtigt neben der miitterlichen Be-
treuung gesehen (Flaake, 2014, S. 105).

Ausgehend von der Praxis der Arche Fiir Familien Ziirich 1asst sich zur
Leere des aktuell vorherrschenden Mutterbildes folgendes sagen: Diese Leere

147



zeigt sich nicht nur im Fehlen von Orten fiir Miitter und Kinder im 6ffentlichen
Raum. Die Verinderung der Rollen hat weitgehend zu einer Entsolidarisie-
rung, was das Aufziehen der Kinder anbelangt, gefiihrt, mit der Konsequenz,
dass alleinerziehende Elternteile, in der Regel Miitter, von Armut bedroht sind
und mit ihnen auch die Kinder: 25 Prozent der alleinerziechenden Miitter in
Deutschland leben von Sozialhilfe (Helfferich et al., 2003). Alleinerziehende
Miitter sind oftmals sehr unzufrieden mit ihrer aktuellen Lebenssituation: In
einer Stichprobe mit 649 Miittern in Deutschland waren zwei Drittel mit ver-
schiedenen Lebensbereichen wie der sozialen Integration oder der beruflichen
Situation sehr unzufrieden (Brand & Hammer, 2002). Viele Paare heiraten
nicht mehr und versdumen, in guten Zeiten einen Konkubinatsvertrag [mo-
derne zivilrechtliche Vereinbarung in der Schweiz] bzw. Partnerschaftsvertrag
abzuschliefen. Einige Méanner vermeiden das Heiraten mit Bedacht, um bei
einer eventuellen Trennung vermeintlich moglichst wenig fiir Mutter und Kin-
der bezahlen zu miissen. Andere Manner reduzieren ihr Arbeitspensum, leben
am Existenzminimum und kénnen auf diese Weise zu keinen Zahlungen ver-
pflichtet werden.

Der Leere in Bezug auf positiv besetzte Mutterbilder steht eine schier nicht
zu bewiltigende Fiille von Aufgaben gegeniiber, die alleinerziehende, aber
auch berufstitige Miitter von Familien im unteren Lohnsegment, wo beide El-
ternteile arbeiten miissen, um den Lebensunterhalt bestreiten zu konnen, leis-
ten miissen. Der Vater des Patriarchats und der neue Vater sind schon immer —
nicht natur-, aber kulturgeméaf — auflerhalb der Vaterschaft gesellschaftlich ta-
tig. Die neuen Viter wollen die Ressourcen, die sie sich damit erschlieBen,
nicht mehr in jedem Fall mit den Miittern teilen. Frauen sind in diese Bereiche
vorgedrungen, aber den Grofiteil der Care-Arbeit miissen sie weiterhin zusitz-
lich leisten — es gibt also nicht nur einen Gender-Wage-Gap, sondern auch ei-
nen Gender-Care-Gap (Henz, 2009). Daher konnen sie sich aus eigener Kraft
mit ihrer auBerfamilidren Arbeit oftmals nicht geniigend Ressourcen erschlie-
Ben, um nicht von Armut bedroht zu sein. Eine symbolische Mutter, d.h. eine
Mutter, die den Platz des Namens-des-Vaters offenhilt, sollte nicht nur Mutter,
sondern auch Frau sein konnen, Platz haben fiir ihr Begehren, ihre Weiblich-
keit. Aber woher soll die alleinerziehende und auch die berufstitige Mutter
dazu die Zeit und die Lust nehmen? Hierzu braucht es neben Institutionen,
welche die Miitter unterstiitzen, auch einen Wandel im Mutterbild Deutsch-
lands und der Schweiz.
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3.2.8 Sub-iectum vs. Individuum oder der Subjektbegriff
von Dolto

»Die Sprache spricht.«
Martin Heidegger, Die Sprache

Dolto konstatiert zu Recht, dass in den Anfangen der Psychoanalyse die frithe
Kindheit vernachldssigt worden sei: »Die frithe Psychoanalyse beschéftigte
sich kaum mit der Entwicklung des Subjekts bis zum Vernunftalter von acht
oder neun Jahren. Erst spéter hat sie sich fiir die frilhe Kindheit interessiert«
(Dolto, 1985/1992, S. 152). Gerade die strukturale Psychoanalyse Doltos
riickte, neben der von Melanie Klein, das frithkindliche Subjekt mit seinem
Erleben und Verhalten in das Zentrum der Psychoanalyse. Die Besonderheit
des Subjektbegriffs der strukturalen Psychoanalyse Doltos ist, dass das friih-
kindliche Subjekt einerseits notwendigerweise ein sub-iectum ist, unterworfen
dem und abhéngig vom Willen seiner Bezugspersonen, aber andererseits schon
iiber Autonomie und ein eigenes Begehren verfiigt, mithin als sprachliches
Wesen adressiert werden sollte.

Das friithkindliche Subjekt ist in mehrfacher Hinsicht ein sub-iectum, ein
im wahrsten Sinne des Wortes Unterworfenes: Erstens ist das Neugeborene,
wie auch das Kleinkind, von der Pflege seiner Bezugspersonen abhingig. Es
ist hilflos, am Anfang motorisch ohnmaéchtig und weitgehend fremdbestimmt.
Fiir die philosophische Anthropologie ist der Mensch durch mangelnde Ins-
tinkte gekennzeichnet (Plessner, 1975, S. 298f.), weshalb er fiir das Uberleben
auf die Hilfe anderer angewiesen ist. Zweitens schreitet zwar die Entwicklung
des Kindes voran und es wird eines Tages das Sprechen im engeren Sinne auf
sich nehmen. Jedoch spricht das Kind vom Ort des Anderen her, da Sprache
etwas Allgemeines ist, es keine Privatsprache gibt und es sich den Regeln der
Sprache unterwerfen muss. Auch geht es durch den Eintritt in die gesprochene
Sprache des nicht sprachvermittelten Zugangs zur Welt verlustig — ein Um-
stand, den Lacan als »Mord an der Sache« bezeichnet (Lacan, 1953/2016, S.
377) und der ebenfalls verdeutlicht, dass wir als pari-étre (sprechendes Sein)
notwendigerweise ein sub-iectum (Unter-worfenes) sind. Drittens sind wir als
Menschen gemiB der psychoanalytischen Anthropologie dadurch gekenn-
zeichnet, dass wir gespaltene Subjekte sind, dass wir eben gerade nicht etwas
Unteilbares, also kein Individuum sind, sondern dass es einen anderen Schau-
platz gibt — das Unbewusste — durch welchen wir dezentriert sind.

Das frithkindliche Subjekt ist nicht nur ein sub-iectum und ein Spielball
seiner Bezugspersonen. Indem das Kind, so Doltos Subjektkonzeption, die El-
tern ausgewdahlt habe, schimmert in einem produktiven Kunstmythos ein Mo-
ment der Freiheit und Autonomie auf. Dolto adressiert das Kind als Subjekt
mit einem eigenen Begehren und kann daher folgende Worte an ein Kleinkind
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richten, welches in ein Heim tibertreten soll, weil seine Eltern ihre elterliche
Funktion nicht ausiiben konnten:

Du hast diese Eltern gewéhlt, du hast keine einfachen Bedingungen fiir dein Leben
gewdhlt. Du hast es wirklich nicht leicht gehabt, dich diesen Eltern verstiandlich zu
machen, doch wenn du diese schwierigen Bedingungen gesucht hast, dann weil du
auch gentigend Kraft in dir hast, damit umzugehen. (zit. n. Buhmann, 1997, S. 235)

An anderer Stelle wendet sich Dolto mit folgenden Worten in Anwesenheit des
Kindes an seine Mutter, die sagte, das Kind habe keinen Vater bzw. der Vater
sei bedeutungslos: »Was heillt da bedeutungslos, schlieBlich hat sich dieses
Kind ihn ja als Vater ausgesucht, um sich in Thnen zu entwickeln« (Dolto,
1985/1991, S. 225). Bei Neugeborenen spricht sie jedoch noch nicht von einem
Subjekt, sondern von einem Pra-Subjekt (vgl. Dolto, 1981/1996, S. 178). Auch
wenn dieser Kunstmythos auf den ersten Blick befremdlich wirkt, kann man
sicherlich sagen, dass das Kind die Eltern schon durch seine pure Existenz be-
stimmt (ebenso wie die Eltern das Kind durch ihre blole Gegenwart und Ver-
erbung bestimmen). Wenn sich die Bediirfnisse des Kindes duflern und sein
Begehren erwacht, dann kann es als sujet supposé (unterstelltes Subjekt) fiir
die Erwachsenen fungieren — und ganz besonders fiir Dolto, die es als solches
anspricht, womit sie ihm die Mdglichkeit einrdumt, die Subjektposition zu er-
greifen. Insofern kann man sagen, dass, um zu wihlen, man schon erwihlt
worden sein muss — und das gilt sowohl fiir die Eltern wie auch fiir das Kind.
Dieser Kunstmythos ist auch deshalb von Bedeutung, weil das Begehren des
Kindes in der Regel dasjenige ist, das begehrte Objekt der Mutter zu sein. So
wird das Kind, »um zu demonstrieren, wie gut es sich zu benechmen weil3, be-
reit sein, das Verlangen der Mutter, alles brav aufzuessen, dabei die Hinde und
den Tisch nicht schmutzig zu macheng, erfiillen (Zizek, 1995, S. 93). Mit dem
Kunstmythos wird dem Kind von Anbeginn an ein Begehren zugestanden, wel-
ches nicht nur das Begehren der anderen ist.

3.2.9 Komplexe Familien — ein Schlusswort

Die Zeit nach der Geburt stellt Eltern und Kinder vor enorme Herausforderun-
gen, weil Kinder und Eltern in dieser Phase »besonders vulnerabel besonders
verletzlich« (Seiffge-Krenke & Schneider, 2012, S. 40) sind. Im Sinne der Pré-
vention und Frithférderung ist es wichtig, auf zwei Ebenen anzusetzen. Einer-
seits der politischen und gesellschaftlichen: Herr und Frau A., deren Ver-
wandte viterlicher- und miitterlicherseits weit entfernt leben, beklagen immer
wieder, wie alleingelassen sie sich fithlen und wie dringend sie sich verwandt-
schaftliche oder nachbarschaftliche Unterstiitzung wiinschen. Wenn sich die
neuen Viter und auch die Miitter auf eine intensive Beziehung zum Kind ein-
lassen konnen sollen, ist es wichtig, dass die Politik nicht nur neue Viter- und
Miitterbilder propagiert, sondern dann muss die »Gesellschaft fiir Familien mit
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kleinen Kindern neue Unterstiitzungsformen [...] anbieten« (Pedrina, 2012, S.
263). In afrikanischen Kulturen werden Eltern in den frithen Phasen ihrer El-
ternschaft gerade nicht alleingelassen, sondern es stehen ihnen zahlreiche dorf-
liche Betreuungspersonen zur Verfligung (Seiffge-Krenke & Schneider, 2012,
S. 143f.). Ebenfalls ist es in siidlichen und nichtwestlichen Léndern {iblich,
dass sich Miitter mit anderen gleichaltrigen Miittern am spiten Nachmittag auf
dem Dorfplatz treffen oder im Haus einer geachteten dlteren Frau — auf diese
Weise werden belastete Beziehungserfahrungen, wie Dolto es vorschligt, af-
fektiv geteilt (Meurs et al., 2006, S. 263f.). Solche Mdglichkeiten fehlen hin-
gegen gerade im deutschsprachigen grof3stadtischen Raum. Auch fehlen fiir
Miénner in unserer zeitgendssischen Kultur, da die Couvade gesellschaftlich
wenig akzeptiert ist, Symbolisierungsmoglichkeiten fiir die intrapsychischen
Konflikte des werdenden Vaters — diese Konflikte kommen dann in Form von
Symptombildungen wie psychosomatischen Stérungen zur Darstellung (Grie-
ser, 1998, S. 15). Von den Betroffenen wird jedoch die Verbindung des Symp-
toms mit Schwangerschaft und Geburt meist nicht hergestellt. Auch bei der
symbolischen Etablierung der Vaterschaft gibt es aktuell eine Leerstelle. Im
traditionellen l&ndlichen Frankreich war es lange Zeit iiblich, dass das Hemd
des Vaters das erste Kleidungsstiick des Neugeborenen war, wodurch seine
soziale Zugehorigkeit ausgedriickt wurde (Grieser, 1998, S. 14). Das Hemd
stand im Volksglauben ndmlich fiir die Plazenta des Vaters. Durch diesen sym-
bolischen Akt des Einhiillens des Neugeborenen in sein Hemd trat der Vater
die symbolische Vaterschaft an. Die viterliche Plazenta, sein Hemd, ist Teil
der Kultur, wéhrend die Plazenta der Mutter Teil der Natur ist (Grieser, 1998,
S. 14).

Als Beispiele mdglicher Angebote, welche als Ersatz fiir die Verankerung
der symbolischen Elternschaft dienen kénnen, seien die Arche die Oase oder
die Fadenspule in Zirich genannt. Diese konnen auf institutioneller Ebene
Maoglichkeiten der Begleitung fiir Eltern in Gruppen bieten, indem sie als eine
»unterstiitzende Matrix« (Ahlheim, 2009, S. 18) dienen.

Andererseits erfordern die sich im Umbruch befindlichen Rollenbilder und
deren Verschrinkungen mit der singuliaren Ebene auch Angebote und Inter-
ventionen im Rahmen der Einzelfallhilfe. Gerade durch eine friihe Erfassung
und Behandlung im familiren Kontext lassen sich aktuelle ungiinstige Ent-
wicklungen verhindern. Auch hier kénnen sich die Interventionen in Instituti-
onen wie der Arche die Oase langfristig positiv auf das Wohlergehen aller Be-
teiligten auswirken und so zum Gelingen der familidren Beziehungen beitra-
gen. Diesen Institutionen kommt insbesondere das Verdienst zu, dass sie nicht
nur die Eltern, sondern auch die Kinder von Anbeginn an als Subjekte anspre-
chen und, schon bevor das Kind der Sprache maéchtig ist, hdren, was es mit
Gesten, Tonen und seinem Spiel zum Ausdruck bringt. Im Rahmen der Sub-
jektwerdung des Kindes wird bei den Eltern oftmals an bewusste und unbe-
wusste Residuen der eigenen Kindheit geriihrt (Aubourg, 2009, S. 229). Nicht
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selten ist es das Kind, das diese »zur Sprache bringt« oder inszeniert. Diese
infantilen Residuen, insbesondere wenn sie aus der vorsprachlichen Lebenszeit
stammen, verdrangt oder tabuisiert sind, konnen den Subjektivierungsprozess
des Kindes beeintrachtigen. Indem gemeinsam mit den Eltern und dem Kind
an einem Ort des Sprechens gearbeitet wird, werden die unbewussten Residuen
symbolisiert, ja gleichsam iibersetzt in eine andere Sprache, und verlieren so
ihre Wirkmacht — durch das Sprechen an diesem Ort wird es hell.

3.2.10 Riickblick und Ausblick

Zur ersten aufgeworfenen Teilfrage im Kapitel 3.1: Was sind miitterliche und
viterliche Funktionen? Die verschiedenen Dimensionen von Mutter- und Va-
terschaft lassen sich vermittels der drei Register Lacans, dem Realen, Symbo-
lischen und Imaginéren, mit Gewinn erschlieBen.

Zuerst die Erkenntnisse hinsichtlich der Mutter in allen drei Registern: Die
reale Mutter ist der Korper der Mutter, aus dem das Kind hervorgeht und von
dem es sich trennt, von dem es getrennt werden muss. Dieser notwendige und
grundlegende Entwicklungsschritt bedeutet den Heraustritt aus der miitterli-
chen Dyade und wird von der symbolischen Mutter unterstiitzt. Die symboli-
sche Mutter reprasentiert die Mutterfunktion; durch das Begehren der Mutter
nach etwas oder jemand anderem als dem Kind wie z.B. nach ihrem Beruf oder
dem Vater des Kindes, wird die Separation des Kindes von der Mutter unter-
stiitzt. Insbesondere Dolto hat mit dem Konzept der symboligenen Kastratio-
nen fiir die Psychoanalyse im Allgemeinen und fiir die strukturale Psychoana-
lyse im Besonderen grundlegend eingefiihrt, dass nicht nur der Vater bzw. die
viterliche Funktion das Gesetz vertritt. Vielmehr gibt es schon vor dem Odi-
puskomplex wichtige Momente, welche die Separation von der realen Mutter
fordern und auch von der Mutter ausgehen (Dolto, 1984/1987, S. 89—132). Das
Kind kann sich von der realen Mutter vermittelt durch die Mutter- und Vater-
funktion trennen. Die imaginire Mutter erscheint als idealisierte oder bedroh-
liche Figur bei ungeniigender Trennung bzw. bei einer zu schwachen Vater-
funktion in Form von Phantasmen des Kindes wie z.B. in negativer Form in
den Phantasmen der alles verschlingenden Krokodilmutter oder der bosen
Hexe wie bei Hénsel und Gretel und in positiver Form in Engels- und Feenfi-
guren, die voll von einer unbedingten Liebe sind.

Auch die verschiedenen Dimensionen des Vaters konnen mithilfe der drei
Register erhellt werden. Der symbolische Vater reprisentiert die Vaterfunk-
tion, hier geht es um die Errichtung eines Gesetzes, in dem das Untersagen,
das Nein des Vaters, noch prisent ist. Lacan bezeichnet den symbolischen Va-
ter auch als »Name-des-Vaters« (Lacan, 1953—-1954/1978) und spielt mit der
Homophonie von Nom-du-Pére (Name-des-Vaters) und Non-du-Pere (Nein-
des-Vaters). Hiermit betont Lacan den Zusammenhang der symbolisierenden
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Funktion des Vaters mit dem Verbot des Eins-sein-Wollens des Kindes mit der
Mutter. In die dyadische Beziehung zwischen Mutter und Kind wird eine sym-
bolische Distanz eingefiihrt (Lacan, 1956-1957/2003). Der imaginédre Vater
bezieht sich auf die Phantasmen des Kindes hinsichtlich des Vaters: Der idea-
lisierte (Lacan, 1953—-1954/1978), vollkommene Vater. Der Vater als der ge-
setzgebende Herr, als Schopfer des Kindes, als allméchtiger Beschiitzer
(Lacan, 1956-1957/2003). Im Verlauf der Subjektwerdung wird es notwendig,
dieses Bild des vollkommenen Vaters abzubauen und anzuerkennen, dass der
Vater nur Représentant des Gesetzes ist, das Gesetz nicht »macht« und selbst
dem Gesetz unterliegt. Dies ist jedoch nur moglich, wenn der Vater gerade
nicht selbst zum Idealbild werden will und auf narzisstische Gratifikationen
verzichtet — ein Grundsatz, der auch fiir Pddagoginnen und Péadagogen gilt. Der
Vater, der sich als Repréisentant des Gesetzes versteht und nicht als das Gesetz
selbst, ist der symbolische Vater. Als Reprisentant des Gesetzes erkennt der
symbolische Vater an, dass auch er dem Gesetz unterliegt und hierdurch ein
Sub-iectum und gespalten ist. Auch padagogische Fachpersonen reprasentie-
ren, wie der symbolische Vater, nur das Gesetz, sie sind nicht das Gesetz selbst
und unterstehen dem Gesetz wie auch die Kinder und Jugendlichen dem Gesetz
unterstehen. In der Pddagogik des gespaltenen Subjekts identifiziert sich die
padagogische Fachkraft nicht mit dem Gesetz, sondern représentiert blof3 das
Gesetz. Dieses Anerkennen hilft, paddagogische Allmachtsphantasien zu be-
grenzen. Der reale Vater ist der Vater, der einen einzigen Zug zur Identifizie-
rung ermdoglicht.

Zur anderen ersten Teilfrage im Kapitel 3.1, ndmlich welche pathogenen
Auswirkungen einer Vater- und Mutterfunktion es im frithkindlichen Bereich
aus Sicht der strukturalen Psychoanalyse gibt, ist Folgendes zu konstatieren:
Wenn die Mutter- und Vaterfunktion ungeniigend ausgefiillt werden, kann ein
Elternteil das Kind als Objekt seiner imaginidren Wiinsche besetzen und das
Kind so in seiner Subjektwerdung, welche in der Separation von den Eltern
besteht, hindern. Das oben erwéhnte Beispiel der Krokodilmutter ist ein typi-
sches Symptom mangelnder Symbolisierung, welche die Aufgabe der miitter-
lichen und viterlichen Funktion ist, und kann zu typischen Kinderdngsten
(Phobien) fithren, genauer zur Angst vor dem Verschlungenwerden. Andere
Beispiele dafiir sind Eltern, die vom Kind als Projekt ausgehen und das Kind
wie ein Helikopter umkreisen, die ihm jegliche Forderung angedeihen lassen,
aber auch hohe Erwartungen an es stellen — hierdurch wird das Begehren des
Kindes ausgeschlossen und das Kind als Subjekt tritt nicht auf. Ebenfalls
kommt es bei ungeniigender Mutter- und Vaterfunktion vor, dass das Kind die
unerfillten Wiinsche und Ziele der Eltern verwirklichen soll, wodurch dem
Kind der Zugang zu seinem eigenen Begehren versperrt bleibt. Ein transgene-
rationales Trauma wiederum verweist auf ein Versagen des Sprechens eines
Elternteils (Clavier, 2017, S. 10). Die symbolische Funktion konnte nicht ein-
gefiihrt werden und es verbleibt etwas, was von den Eltern nicht symbolisiert
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werden konnte und sich in einem intrafamilidiren Wiederholungszwang am
Kind zeigt (vgl. Massing et al., 1992, S. 21). Transgenerationale Traumata wer-
den dadurch evoziert, dass in der Elterngeneration etwas aus dem Symboli-
schen ausgeschlossen, tabuisiert und auf die Kinder {ibertragen wird — die sym-
bolische Funktion wurde nicht ausgefiillt.

Zur zweiten Teilfrage im Kapitel 3.1, welche imaginédren gesellschaftli-
chen Bilder von Mutter- und Vaterschaft es in westlichen Kulturen gibt und
welchen Wandlungen diese unterliegen, ist Folgendes festzustellen: Es fehlt
gerade in Hinsicht auf Mutterschaft ein neues, verbindendes Mutterbild, wel-
ches an die Stelle des alten Marienbildes tritt. Das traditionelle Mutterbild,
welches sich am Marienbild orientierte (Kristeva, 1989), hielt fiir Frauen eine
narzisstische Gratifikation und Wertschétzung bereit. Andererseits, und dies
ist die Kehrseite des Marienbildes, zementierte es die Rolle der Frau als Mut-
ter. Es bleibt zu konstatieren, dass Mutterschaft zurzeit vor allem durch eine
Leerstelle repréasentiert wird.

Die andere zweite Teilfrage im Kapitel 3.1, welche nach den Auswirkun-
gen der Vater- und Mutterbilder aus Sicht der strukturalen Psychoanalyse fragt,
ist wie folgt zu beantworten: Die heutige Gesellschaft verleugnet eher Hierar-
chien in der Erziehung und in der Eltern-Kind-Beziehung, die symbolische va-
terliche Autoritit ist im Niedergang begriffen (Zizek, 2001, S. 432). Anstelle
der viterlichen Autoritét tritt die elterliche. Dieses fordert aufgrund einer (zu)
schwachen Vaterfunktion tendenziell eher Strukturen der Perversion und der
Psychose, wihrend in patriarchalen Gesellschaften aufgrund einer (zu) starken,
mit dem Gesetz identifizierten Vaterfunktion eher Strukturen der Neurose bzw.
psychotische Strukturen befordert werden bzw. wurden (vgl. Schindler, 2020,
S. 90).

Wohlgemerkt sind mit den Einteilungen der strukturalen Psychoanalyse —
Neurose, Psychose und Perversion — Personlichkeitsstrukturen beziehungs-
weise existenziale Strukturen (Juranville, 1990, S. 302) bezeichnet, welche
nicht als pathologisch zu werten sind. Diese drei Strukturen sind allesamt »in
jedem Subjekt prisent [...]. Thre jeweilige Mischung kennzeichnet die Ge-
samtstruktur des Subjekts« (Pazzini, 2007, S. 161). So kann eine Person bei-
spielsweise eine zwanghafte oder schizophrene Personlichkeitsstruktur haben,
ohne dass die diagnostischen Kriterien des ICD-10 erfiillt sind, um dieses als
»F42.- Zwangsstorung« oder als »F20.- Schizophrenie« zu klassifizieren. In
der (strukturalen) Psychoanalyse sind das Normale und das Pathologische Va-
rianten des gleichen seelischen Geschehens (Marcus, 2004, S. 389), das Patho-
logische ist nur eine Steigerung normaler Eigenschaften: »Die Psychoanalyse
vertritt die Auffassung, da3 Pathologie und Normalitit nur gradweise vonei-
nander unterschieden sind und daf3 die Pathologie oft nur eine besondere Aus-
priagung allgemeiner und normaler Eigenschaften ist« (Dornes, 1994, S. 27).

Ambass weist darauf hin, dass durch die Fokussierung auf den Begriff El-
ternschaft neue Probleme zu erwarten sind:
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Mit der Ersetzung der Begriffe Vaterschaft und Mutterschaft [durch den Begriff
Elternschaft] verschwindet auch die Differenzierung zwischen den unterschiedli-
chen Verpflichtungen als Frau bzw. Mann in ihrer Mutter- bzw. Vaterrolle einer-
seits und der gemeinsamen Aufgabe der Erziehung andererseits. Damit sind Miss-
tone, Asymmetrien, Missverhiltnisse, Spaltungen, ein Mangel an Strukturen,
Nicht-Verhéltnisse, all das, woflir der Geschlechtsunterschied paradigmatisch
steht, begrifflich nicht mehr repriasentiert. (Ambass, 2018b, S. 3)

Es ist mit Fainsilber zu konstatieren, dass in Hinsicht auf den neuen Begriff
der Elternschaft »das Imagindre die Vorherrschaft [hat] — auf Kosten des Zu-
gangs zum Symbolischen [eigene Ubersetzung]« (Fainsilber, 2011, S. 121).
An dieser Stelle ist es wichtig, darauf hinzuweisen, dass mit der Paddagogik des
gespaltenen Subjekts weder ein naiver Fortschrittsglaube zu rechtfertigen ist
noch eine konservative Verklarung eines vermeintlich Goldenen Zeitalters der
Erziehung. Aufgrund des Grundkonflikts zwischen unserer Triebstruktur und
den Anforderungen der Gesellschaft, der Existenz des Unbewussten, wird jed-
wede Gesellschaft, ob traditionell, patriarchalisch oder modern, Symptome
hervorrufen.

Allgemein hat sich in diesem Kapitel gezeigt, dass das Phantasma, ein
Grundbegriff der strukturalen Psychoanalyse, Zugédnge zum Subjekt, genauer
zum anderen Schauplatz bietet, welche sonst nicht moglich sind. Im néchsten
Kapitel, 3.3, wird das gespaltene Subjekt in seinen professionsbezogenen Bin-
dungen in der Sonderpadagogik untersucht. Da Macht- und Ohnmachtsproble-
matiken ein haufiges Phidnomen in der Sonderpddagogik darstellen (Weil3 et
al., 2013), wird das gespaltene Subjekt mit seinen Macht- und Ohnmachtsver-
strickungen vermittels des Konzepts des unbewussten Phantasmas analysiert.
Auf diese Weise kann das Subjekt als Gespaltenes erfasst werden, da der an-
dere Schauplatz des Subjekts, das Unbewusste, beriicksichtigt wird. Im folgen-
den Kapitel wird aufgezeigt, wie wirkméchtig Phantasmen der Macht, Ohn-
macht und Hilflosigkeit im sonderpddagogischen Alltag sind und welche psy-
choanalytisch-pddagogischen Umgangsweisen aus der Reflexion iiber die
Phantasmen der Macht und Ohnmacht folgen. Gesamthaft erweist sich das
Phantasma im padagogischen Feld als ein »missing piece«, mit dem ebenfalls
in anderen Feldern der Sonderpddagogik neue Erkenntnisse zu erwarten sind
wie beispielsweise in der Inklusionsforschung. Dieses Feld ist ein Desiderat
und wird jedoch in weiteren Forschungsbeitrdgen des Autors und nicht im Rah-
men dieser Dissertation vertieft (vgl. beispielsweise Langnickel & Link,
2019b).
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Verdichtungen

Eine fehlende Vaterfunktion und Mutterfunktion zeigen sich daran, dass das
Kind in der Dyade zu seiner Bezugsperson verbleibt und sich nicht der Welt
zuwendet. Ein Beispiel hierfiir sind einerseits »Helikoptereltern«, anderer-
seits Kinder, die unter einem transgenerationalen Trauma, dem Verwickelt-
sein in die unausgesprochenen, unbewussten Phantasmen und Traumata der
Eltern und ihrer Vorfahren, leiden. Aufgabe der padagogischen Fachperson
wire im Fall der Helikoptereltern, das Kind zu unterstiitzen, sich aus der
Dyade zu befreien und gegeniiber den Eltern zu verdeutlichen, wie wichtig
es ist, dass das Kind sich von ihnen 16sen muss, um sich der Welt gegeniiber
o6ffnen zu konnen. Das Kind selbst sollte zu Aktivitdten, die auerhalb der
Dyade zu seiner Bezugsperson sind, unbedingt ermuntert und dabei zur
Angstbindung begleitet werden. Wichtig ist auch, darauf zu achten, dass das
Kind sich nicht in eine dyadische Beziehung zur padagogischen Fachperson
begibt, durch die es die Dyade zur Bezugsperson ersetzt. Im Fall des ver-
muteten transgenerationalen Traumas kann im Gesprach Unbewusstes, Un-
symbolisiertes der Eltern zur Sprache kommen.

Die aktuellen Wandlungen und Auswirkungen der Bilder von Mutter-
und Vaterschaft und die damit einhergehende Aufweichung des Patriarchats
konnen einerseits positiv zu einer stirkeren Gleichberechtigung der Ge-
schlechter und zum Abbau von Diskriminierungen fithren. Andererseits be-
steht die Gefahr, dass, wenn sich Mutter und Vater primér als Eltern und
nicht in einer miitterlichen oder viterlichen Rolle sehen, damit auch eine
Verantwortungsdiffusion einhergeht, die dazu fiihren kann, dass miitterliche
oder viterliche Verpflichtungen mehr und mehr verschwinden und die Ge-
schlechterdifferenz mehr und mehr nivelliert wird. Aus diesem Grund ist es
fiir eine Pddagogik der Vielfalt wichtig, dass in der piddagogischen Arbeit
mit Kindern und Jugendlichen mitunter auch die Geschlechterdifferenz
markiert wird, dass ein Mann spielerisch auch seine ménnliche Rolle betont
und eine Frau auch eine weibliche Rolle — oder der Mann eine weibliche
Funktion tibernimmt und die Frau eine ménnliche, da die Markierung der
Differenz und nicht das biologische Geschlecht entscheidend ist.

Im nichsten Kapitel steht die Padagogik des gespaltenen Subjekts als eine Ver-
bindung zweier »unmdglicher Disziplinen« (Freud, 1937c, S. 94) — Pddagogik
und Psychoanalyse — im Zentrum. Auch Mannoni hat im Titel ihres Werkes
Education impossible (1973) die Unméglichkeitsmetapher von Freud wieder
aufgenommen. Leider ging dieser Hinweis auf die Unmdglichkeit von Erzie-
hung im Titel der deutschen Ubersetzung, Scheiferziehung (1987), verloren.
Im Feld der Padagogik bei Verhaltensstérungen kommt zu den allgemeinen
Schwierigkeiten der Erziehung (Miiller & Stein, 2018) hinzu, dass die Arbeit
mit hoch belasteten jungen Menschen und Familien eine Herausforderung dar-
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stellt, welche moglicherweise als eine weitere Form der Unmdglichkeit be-
zeichnet werden kann, da die Fachpersonen in ihrer Arbeit an die Grenzen ihrer
padagogischen Handlungsfahigkeit gebracht werden. Zum einen ist hier insbe-
sondere das Erleben von Ohnmacht und Hilflosigkeit prototypisch (Weil} et
al., 2013). Auch Nick Schwarzer plausibilisiert in seiner Dissertation Mentali-
sieren als schiitzende Ressource — Eine Studie zur gesundheitserhaltenden
Funktion der Mentalisierungsfihigkeit das Erleben von Ohnmacht und Hilflo-
sigkeit im padagogischen Kontext: »Nicht zu verstehen, warum ein Kind oder
seine Eltern sich auffdllig verhalten, produziert Gefiithle der Ohnmacht und
Hilflosigkeit. Werden solche negativen Emotionen dauerhaft erlebt, stellen sie
eine ernst zu nehmende Belastung dar, die sie [die pddagogischen Fachkrifte —
Anmerkung d. Verf.] iiberfordern und erschdpfen« (Schwarzer, 2019, S. 118).
Auch Psychoanalytische Pidagoginnen und Pidagogen, welche gleich Odipus
Raitsel 16sen miissen, allerdings nicht Rétsel der Sphinx vor Theben, sondern
Ratsel des Unbewussten, werden durch eben dieses Vorhaben besonders her-
ausgefordert: »Denn schwierige Kinder bringen die Erziechenden immer wieder
in verwirrende und verunsichernde Situationen, die zunédchst schwer auflésbar
erscheinen. Unter anderem deshalb, weil sich unbewusste Prozesse nicht re-
zeptartig entschliisseln lassen — auf beiden Seiten, bei den Kindern und den
Erziehenden selbst« (Ahrbeck & Rauh, 2006b, S. 7). Jedoch vertreiben Psy-
choanalytische Pidagoginnen und Piddagogen nicht das Unbewusste wie Odi-
pus die Sphinx, sondern sind immer wieder aufs Neue mit Rétseln konfrontiert.

Zum anderen ist aufgrund der besonderen Vulnerabilitit der Bezugs-
gruppe (Sutterliitty, 2003) darauf zu achten, wie man mit der eigenen und frem-
den Hilflosigkeit umgeht. Die Arbeit mit hochbelasteten jungen Menschen und
Familien bedarf in besonderer Weise der Reflexion von eigenen und fremden
Macht-Ohnmacht-Dynamiken (vgl. Link, 2018b). Dies insofern, da nicht sel-
ten von padagogischen Fachpersonen die eigene Vulnerabilitit und die eigenen
padagogischen Omnipotenzphantasien unreflektiert bleiben (Fengler, 2001;
Schmidbauer, 2002). Diese Phantasien bzw. Phantasmen koénnen in der Son-
derpddagogik das Erleben und Verhalten von pédagogischen Fachpersonen
wirkméchtig beeinflussen und es bleibt die Frage offen, ob das Phantasma ei-
nes vermeintlich autonomen Subjekts, eines Subjekts, welches selbstbestimmt,
frei und rational Entscheidungen trifft, auch bei sonderpddagogischen Fach-
personen virulent ist und seine Wirkungen zeigt. Meilner charakterisiert dieses
Phantasma tiberspitzt wie folgt:

Das autonome Subjekt, das frei und rational Entscheidungen trifft, ist die phantas-
matische Figur des (biirgerlichen, weillen, heterosexuellen) Mannes, der als sol-
cher von allen geistigen und korperlichen Abhéngigkeiten befreit ist und daher den
Anspruch erhebt, selbstbestimmt auf der Basis innerer Relevanzstrukturen ver-
niinftig handeln zu kdnnen. (Meifiner, 2010, S. 9)

Schon Freud selbst warnte vor einer »Sehnsucht nach einem starken, unge-
hemmten Ich« (Freud, 1940a 1938, S. 112) und Lacan bezeichnet die Annahme
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eines autonomen Ichs als Ausdruck einer konstitutiven Verkennung und Illu-
sion (Lacan, 1949/2016, S. 116). Er formulierte einen kontrdren Begriff des
Ichs: Das »lch ist genauso wie ein Symptom strukturiert. Im Innern des Sub-
jekts ist es bloB ein privilegiertes Symptom. Es ist das menschliche Symptom
par excellence, es ist die Geisteskrankheit des Menschen« (Lacan, 1953—
1954/1978, S. 24). Das »Ich« wird von Lacan iiberspitzt als Geisteskrankheit
bzw. als Symptom bezeichnet, da er hiermit »die Neugestaltung einer konfor-
mistischen Psychoanalyse« kritisieren mdchte, »deren Kronung das soziologi-
sche Gedicht des autonomen Ich ist« (Lacan, 1957/2016, S. 619). Die schein-
bare Autonomie des Ichs ist fiir die lacansche Theorie nur »eine narzisstische
Ilusion von Herrschaft« (Heil, 2010, S. 59). Das Ich (Ego) ist zwar auch fiir
Lacan eine Macht, allerdings lediglich »eine Macht des Verkennens« (Lacan,
1953-1954/1978, S. 198), welche gerade nicht gestirkt werden sollte. Die
Ganzheit oder Einheit des Ichs ist nur eine imagindre Tauschung, was ebenfalls
als Symptom bezeichnet werden kann. Da das Subjekt fiir Lacan schon vor
jeder gesellschaftlichen Determinierung gespalten ist in ein Bewusstes und Un-
bewusstes, der Mensch also konstitutionell entfremdet ist, ist es auch nicht
moglich, diesen Riss im Subjekt zu kitten — wie manche Spielarten des Sozia-
lismus es fiir moglich halten, die den individuellen Riss im Subjekt durch eine
neue Gesellschaftsordnung zu iiberwinden versuchen (Heise, 1965). Jedoch ist
beispielsweise auch fiir Adorno und Horkheimer die Entfremdung konstitutiv
fiir unser Menschsein und gerade nicht iiberwindbar (Horkheimer & Adorno,
1947/1968) — gleichwohl halten sie an einer Utopie von Versohnung fest.

Schmidbauer betont in seinen Forschungen zum Helfersyndrom, dass pa-
dagogische Fachpersonen, die sich als Helferinnen und Helfer verstehen, mit-
unter Schwierigkeiten haben, nicht aus einer Position der vermeintlichen
Stirke heraus zu handeln: »Der Helfersyndrom-Helfer meidet alle sozialen Be-
ziehungen, in denen er nicht der Gebende, der Stérkere, der Versorgende ist«
(2002, S. 4f.). Und auch noch 2019 postuliert Jantzen, dass der »Bundesver-
band Heilpddagogik nach wie vor durch einen nicht zu iibersehenden Paterna-
lismus, durch Wohltéterschaft und Helfersyndrom gepragt« sei (Jantzen, 2019,
S. 316). Eben diese Phantasmen von sonderpddagogischen Fachpersonen wie
der Stdrke werden im folgenden Kapitel behandelt.

Es werden Macht und Ohnmacht a) bei der Profession, b) beim Subjekt
und c) an den Orten, die das Subjekt adressieren, analysiert und es wird aufge-
zeigt, inwiefern Macht als Dispositiv wirkt und wie die Padagogik des gespal-
tenen Subjekts den desubjektivierenden Auswirkungen der Macht in professi-
onellen Bindungen etwas entgegensetzen kann. In einem ersten Schritt werden
typische Macht-Ohnmacht-Dynamiken und héufige unbewusste Abwehrme-
chanismen im Feld der Sonderpddagogik mithilfe der strukturalen Psychoana-
lyse als Referenzdisziplin analysiert. Als Zweites wird der Subjektbegriff der
strukturalen Psychoanalyse unter Einbezug der Thematik der Macht analysiert.
Hierbei erfolgt auch eine Kontrastierung mit dem Begriff der Macht bei
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Foucault. Dieses ist relevant, um zu verstehen, wie eine Pddagogik des gespal-
tenen Subjekts den desubjektivierenden Auswirkungen der Macht etwas ent-
gegensetzen kann. Macht soll nicht als individualpsychologisches Phénomen
missverstanden werden, sondern als ein Dispositiv (Foucault, 1978). In einem
dritten Schritt wird untersucht, ob typische Orte der strukturalen Psychoanaly-
tischen Pddagogik wie die Schule von Bonneuil (Mannoni) fiir schulpflichtige
Kinder Wirkungen entfalten konnen, welche Machtverhiltnissen und den da-
mit verbundenen Effekten einer (Ent-)Subjektivierung entgegenwirken. An
diesem Praxisbeispiel aus einer Institution der Psychoanalytischen Pddagogik
und Heilpddagogik wird aufgezeigt, wie die Anerkennung der eigenen und
fremden Ohnmacht im paddagogischen Alltag einen Wechsel des gewohnten
Diskurses der Macht hin zu einem Diskurs des Subjekts evozieren kann. Dieser
Wechsel wird dadurch mdglich, dass an diesen sozialen Orten ein umgekehrtes
Dispositiv, eine Gegenmacht, seine Wirkungen zeigt, welche die Subjektwer-
dung fordert.

3.3 Das umgekehrte Machtdispositiv der Pidagogik eines
gespaltenen Subjekts: Orte der Psychoanalytischen
Pidagogik als Gegenmacht

3.3.1 Macht und Ohnmacht bei pddagogischen Fachpersonen:
Der pddagogische Alltag zwischen der Scylla der
Hilflosigkeit und der Charybdis der Allmachtsphantasien

»Die fast unlosbare Aufgabe besteht darin, weder von der Macht der anderen, noch
von der eigenen Ohnmacht sich dumm machen zu lassen.«
Adorno, 1994, S. 67

3.3.1.1 Die psychoanalytische Sonderpidagogik: Eine doppelte
Unmoglichkeit?

Bekanntlich iiben Pddagoginnen und Padagogen, so Freud, einen »unmdgli-
chen« Beruf aus (1937c, S. 94). Impliziert diese Topik der Unmoglichkeit je-
doch notwendigerweise, die Arbeit als nicht gestaltbare Berufsrealitit (Ten-
orth, 2006, S. 582) aufzufassen und den vorzeitigen beruflichen Ausstieg so-
wie die Flucht in die Krankheit als notwendige Folgen von nicht einldsbaren
beruflichen Anforderungen zu begreifen (Doring-Seipel & Dauber, 2013, S.
11)? Freud kennzeichnete nicht nur die Ausiibung der Péddagogik als einen un-
moglichen Beruf, sondern auch die Tétigkeit der Psychoanalytikerin und des
Psychoanalytikers. Ist eine Psychoanalytische Padagogik somit eine doppelte
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Unmoglichkeit? Eine zumindest prinzipiell realisierbare Psychoanalytische
Piadagogik als eine Pidagogik der Unmdglichkeit formulieren McMillan
(2015, S. 548) und Toth (2019, S. 381). Auch Zizek betont die produktive Kraft
des Unmoglichen fiir die Padagogik und empfiehlt, das scheinbar Unmogliche
zu wagen und die Individuen in die Freiheit zu schubsen und gerade nicht pri-
mir Agentinnen und Agenten der Disziplin und des Verbots zu sein (Zizek,
2017, S. 211).

Nun gibt es aber nicht nur die eben erwahnte produktive Form der Unmdog-
lichkeit, sondern auch eine dysfunktionale Form und man fragt sich, welche
moglichen Konsequenzen aus dieser Unmdglichkeit resultieren. Unmoglich
sei, so Freud, der Beruf der Pddagogin und des Pddagogen, da man sich »des
ungeniigenden Erfolgs von vornherein sicher sein kann« (Freud, 1937c, S. 94).
Konnte dieser absehbare ungeniigende Erfolg der padagogischen Profession,
das Zuriickbleiben hinter seinen piddagogischen Idealen angesichts der Heraus-
forderungen von Jugendlichen mit psychosozialen Beeintriachtigungen (Zim-
mermann, 2018a) im Feld der Sonderpadagogik einerseits und die mangelhafte
Kontrollierbarkeit des Trieblebens andererseits, ma3geblich auch zum Erleben
von Ohnmacht und Hilflosigkeit fithren? Eben diese Ohnmacht und Hilflosig-
keit gehoren zu den toxischsten Emotionen (Verhaege, 2014, S. 196).

3.3.1.2 Ohnmacht und Hilflosigkeit: Eine Herausforderung
fiir die Sonderpadagogik

Macht und Ohnmacht spielen im Diskurs der Sonderpadagogik eine grundle-
gende Rolle, da insbesondere bei der Arbeit mit Menschen mit massiven Ver-
haltensauffalligkeiten sich Fragen der Hilflosigkeit und Ohnmacht im beson-
deren Maf3e stellen und die prinzipielle Gefahr besteht, dass sich der sonder-
padagogische Diskurs »zu einem Machtdiskurs transformiert« (Laubenstein,
2011, S. 6). Miiller weist darauf hin, dass die Geschichte der Erziehung voll
des Machtmissbrauches war, was wiederum zu Demiitigung und Beschdmung
(Miiller, 2018, S. 30f.) und somit auch zu Ohnmachtserlebnissen seitens der
Klientel fiihre. Aus diesem Grund plédiert Bernfeld fiir eine Einschrédnkung
der »Allmacht der Erziehung und damit der Macht jedes einzelnen Erziehers«
(1925/2013, S. 105). Fiir einen pddagogischen Machtbegriff ist es deshalb prin-
zipiell notwendig, den Begriff der Macht mit seinen bipolaren Verbindungen
wie Ohnmacht zu denken (Link, 2018a, S. 94).

Heinemann weist darauf hin, dass gerade im Feld der Sonderpadagogik
beim Umgang mit aggressiven Lernenden bei den Fachpersonen hiufig Ohn-
machtsgefiihle entstehen kdnnen, die massive aggressive Phantasien in der Ge-
geniibertragung erzeugen und die Fahigkeit zur Selbstreflexion mitunter stark
minimieren (Heinemann, 1992, S. 74). Typischerweise wird die Angst vor der
eigenen Ohnmacht durch eine Verkehrung ins Gegenteil abgewehrt, man greift
hart durch und straft (Heinemann, 1992, S. 78), da man die Macht nicht ver-
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lieren mochte. Hierdurch kann sich eine Angst-Ohnmacht-Spirale entwickeln,
da das aggressive Verhalten der Lernenden bei den Lehrenden Angst vor Kon-
trollverlust ausldsen kann und dieses wiederum bei ihnen aggressives Verhal-
ten wie harte Strafen evoziert. Dadurch werden die Lernenden in eine ohn-
méchtige Position gedrdngt, wogegen sie sich moglicherweise wiederum ag-
gressiv zu Wehr setzten (Heinemann, 1992, S. 80). Sowohl die Lernenden als
auch die Lehrenden agieren so ihre Ohnmachtserlebnisse aus, weswegen es
notwendig ist, diesen Wiederholungszwang zu durchbrechen und diese »insti-
tutionalisierten, unbewuflten Prozesse in den Sonderschulen zu reflektieren«
(Heinemann, 1992, S. 81).

Das Erleben von Ohnmacht und Hilflosigkeit ist eine zentrale Erfahrung
fiir Fachpersonen der Sonderpiddagogik und bildet fiir diese Gruppe zugleich
einen moglichen Risikofaktor z.B. fiir Burnout (Venheule & Verhaege, 2004,
S. 506). Die Anforderungen an padagogische Fachpersonen im Férderschwer-
punkt soziale und emotionale Entwicklung sind im Vergleich zu den Anforde-
rungen an Lehrpersonen im Regelschulbereich nicht geringer, aber es gibt ent-
scheidende Unterschiede (WeiB et al., 2013). Insbesondere der Wunsch von
Fachpersonen, in jedweder Situation liber Strategien und Techniken zu verfii-
gen, um Handlungsfahigkeit sicherzustellen, ist eine maf3gebliche Besonder-
heit des Forderschwerpunkts soziale und emotionale Entwicklung (Weil3 et al.,
2013, S. 178). Unbedingt zu vermeiden sei, so die Selbstauskunft der Lehrper-
sonen, in diesem Forderschwerpunkt der Zustand der Hilflosigkeit als Lehr-
person (Weil} et al., 2013, S. 178) — gleichwohl erleben Lehrpersonen gerade
im Forderschulbereich hdufig Ohnmacht (Weil} et al., 2013, S. 179), insbeson-
dere, wenn sie mit massiv grenziiberschreitendem oder destruktivem Verhalten
von Kindern und Jugendlichen konfrontiert sind. Auch in auBerschulischen
Feldern stellen sich in der paddagogischen Arbeit mit Kindern und Jugendlichen
mit psychosozialen Beeintrachtigungen Ohnmachtserlebnisse ein, ndmlich die
»Ohnmacht des Erziehers vor den schwierigen Jugendlichen« (Wolf, 2000, S.
139). Feuling (2018) konstatiert in Hinsicht auf sog. Systemsprenger
(Baumann, 2012), dass diese die pddagogischen Intuitionen hdufig ohnmachtig
und hilflos machen. Dies zeigt eindriicklich der Film »Systemsprenger« der
Regisseurin Nora Fingscheidt (Fingscheidt & Hartwig, 2019).

Maier-Hofer beschreibt ebenfalls die Angst von padagogischen Fachper-
sonen vor der eigenen Hilflosigkeit und dem Nichtwissen, da diese zu einem
Machtverlust fithren kénnten (Maier-Hofer, 2016, S. 241). Herz und Zimmer-
mann postulieren, dass Gefiihle der Ohnmacht bei den padagogischen Fach-
personen »typische Reaktionen auf die Ubertragungen schwer belasteter Ler-
nender sind« (Herz & Zimmermann, 2018, S. 164). Aber nicht nur die Fach-
personen, alle an der Interaktion Beteiligten sehen sich bei der Arbeit mit
schwer belasteten Klientelen starken psychischen Belastungen ausgesetzt
(Zimmermann, 2017b), welche »die paddagogischen Fachkrifte und die Insti-
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tutionen [...] vor spezifische Herausforderungen stellen« (Zimmermann,
2017a, S. 35; vgl. Prengel, 2013, S. 83).

Gerade fiir die Sonderpddagogik ist es indiziert, die schwer belasteten Kin-
der, die bisher Ungehaltenen, zu halten (Bleher et al., 2014) und hierzu die
Macht- und Ohnmachtserlebnisse mitzudenken. Wichtig ist, dass der Umgang
mit Ohnmacht nicht nur vom Einzelnen abhingt, sondern auch vom strukturel-
len Umgang der Institution mit diesen Themen (Dlugosch, 2018, S. 156). Er-
laubt die Institution das Auftauchen von Nichtwissen, das Aushalten eines
Mangels, der Unsicherheit und des Nicht-Verstehens (Zimmermann, 2018b)?
Stellt sie sogar Instrumente zur Verfiigung, damit umzugehen?

3.3.1.3 Die (unbewusste) Abwehr der Ohnmacht in der
Sonderpidagogik

Manche padagogischen Fachpersonen versuchen, den moglichen Zustand der
eigenen Hilflosigkeit und Ohnmacht nicht anzuerkennen (Schmidbauer, 2002),
was psychoanalytisch als Verdrangung aufgefasst werden kann. Aus diesem
Grund konzentrieren sie sich hdufig auf die Frage, wie man die Entstehung von
Hilflosigkeit von vornherein ausschlieBen kann, wie man sich gegeniiber den
Jugendlichen besser behaupten kann, womit wir im Problemfeld der Macht
sind (Wolf, 2000, S. 139). Macht-Ohnmacht-Eskalationen in der piddagogi-
schen Praxis 16sen oft komplexere Dynamiken wie Ubertragung, Gegeniiber-
tragung und Abwehr der eigenen Hilflosigkeit aus (Herz & Zimmermann,
2018, S. 163; Dorr, 2010).

Wenn eine Jugendliche oder ein Jugendlicher es schafft, die Pidagogin
oder den Pddagogen in einen Machtkampf zu verwickeln, sind der Hegelsche
Kampf um Anerkennung, bzw. die Positionen von Herr und Knecht nach Ko-
jeve (1975), nicht weit entfernt, da es sich um einen Kampf um die Anerken-
nung der Macht handelt (Feuling, 2018, S. 82f.), der pddagogisch nur Verlierer
evoziert (Feuling, 2018, S. 82f.). Jedoch werden, so Schmidbauer, Hilflosig-
keit und Ohnmacht héufig nicht einem selbst (Schmidbauer, 1992, S. 16), son-
dern der Klientel wohlwollend zugestanden (Schmidbauer, 1992, S. 7), da pa-
dagogische Fachpersonen mitunter Schwierigkeiten haben, nicht aus einer Po-
sition der vermeintlichen Stirke heraus zu handeln (Schmidbauer, 2002, S.
4f).

Hinter der vermeintlich selbstlosen Hilfsbereitschaft lassen sich mitunter
unbewusste Motive identifizieren, welche nicht so selbstlos, sondern Ausdruck
eines Phantasmas der Stirke und Kontrolle, kurz: der Macht, sind. Die péada-
gogische Fachperson handelt in solchen Fillen aus einer Position der Grof3e
heraus, wenn sie versucht, eine mitunter durchaus wohlwollende Kontrolle
iiber die Klientel zu erwirken und die Bestitigung dafiir zu erhalten, dass man
selbst eben nicht hilflos ist, womit das Gefiihl eigener Ohnmacht weiterhin
vermieden und verdringt werden kann (Mellody, 1991, S. 8). Wenn wiederum
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die Anerkennung ausbleibt und das Selbstbild der Stirke und GroBe bedroht
wird, konnen intensive aggressive Affekte erlebt werden (Mellody, 1991, S.
8). Fengler sieht in den Gefiihlen der Macht der helfenden Person ein bedeu-
tendes, meist jedoch verstecktes Motiv (Fengler, 2001, S. 20) — ein Motiv, wel-
ches, psychoanalytisch ausgedriickt, dem Unbewussten entstammt. Schmid-
bauer (2002) charakterisiert diesen »verheimlichten Groflenwahn« als »De-
monstration eigener Uberlegenheit, Macht und Vitalitéit« (Schmidbauer, 2002,
S. 36). Wenn dieses Motiv das maB3gebliche Motiv der Berufswahl ist, besteht
gerade im Feld der Sonderpddagogik die Gefahr, dass das Gegeniiber nur in
seiner Hilflosigkeit und Abhéngigkeit akzeptiert wird (Schmidbauer, 1992, S.
125), wodurch keine Entwicklung stattfinden kann und die Klientin oder der
Klient dyadisch in einer regressiven Position mit der Pddagogin bzw. dem Pa-
dagogen verbunden bleibt.

Aus diesem Grund ist Fengler zuzustimmen, dass die Bedingung der Mog-
lichkeit fiir eine qualifizierte helfende Tatigkeit das Interesse an eigenen seeli-
schen Vorgéngen sein sollte (Fengler, 2001, S. 19). Es besteht ansonsten die
Gefahr, dass ohne dieses Interesse die eigene und auch die fremde Psyche eine
Black Box bleiben. Auf diese Weise kann das Bestehen eines infantilen »gro-
Benwahnsinnigen [...] Ideal[s]« (Schmidbauer, 2002, S. 36) eben nicht abge-
baut werden, vielmehr wird durch die piddagogische Arbeit die eigene Ohn-
macht abgewehrt. Auch Link (2018b) pladiert dafiir, dass sich gerade Fachper-
sonen der Sonderpadagogik mit eigenen Ohnmachts- und Allmachtserlebnis-
sen auseinandersetzen sollten. Schon Zulliger wies auf die Gefahr hin, dass
Pédagoginnen und Pédagogen die Macht missbrauchen konnen (Zulliger,
1961, S. 198), und forderte, dass die angehenden Lehrpersonen sich mit den
eigenen psychischen Vorgidngen befassen sollten (Zulliger, 1936, S. 345) —
diese prinzipielle »Grundhaltung der (Selbst-)Kritik« (Schéper, 2015, S. 77)
ist fir die sonderpadagogische Arbeit unerldsslich. Frei nach Fraiberg (1975;
2011) lasst sich konstatieren, dass die nicht erinnerte bzw. nicht bearbeitete
Vergangenheit von padagogischen Fachpersonen sich als heimlicher Besuch
bzw. als Gespenst im Klassenzimmer oder in der Wohngruppe einnisten und
dort unerwiinschte und unerkannte Wirkungen evozieren. Indem wir ange-
sichts der Macht unsere eigene Ohnmacht verleugnen, verleugnen wir die
Macht selbst bzw. unsere Eingebundenheit in Machtstrukturen, die tiber uns
hinausgehen (Bruder, 2005b, S. 31). Einerseits konnen wir unsere eigene Ohn-
macht anerkennen. Andererseits konnen wir unsere Ohnmacht auch leugnen
und durch Omnipotenzphantasien abwehren (Miiller-Gottken, 2016, S. 151).

Es bleibt festzuhalten, dass sich im Feld der Sonderpadagogik sowohl auf
Seiten der Fachpersonen als auch auf Seiten der Jugendlichen Macht-Ohn-
machts-Erlebnisse einstellen konnen. Doch wie kann eine Péddagogik des ge-
spaltenen Subjekts die Schwierigkeiten mit den phantasmatischen Idealen der
eigenen Macht, die zu negativen Ubertragungsphinomen fiihren konnen, be-
riicksichtigen? Um diese Frage zu klédren, wird im néchsten Kapitel der Sub-
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jektbegriff der strukturalen Psychoanalyse unter Einbezug des Phanomens der
Macht néher analysiert.

3.3.2 Das Sub-iectum der Macht bei Foucault und in der
Pddagogik eines gespaltenen Subjekts

3.3.2.1 Das Sub-iectum der Macht bei Foucault

Foucault, einer der bedeutendsten Theoretiker der Macht, hat Begriff und Pha-
nomen der Macht grundlegend neu gedacht. Gegen ein einseitig monolithisch-
hierarchisches Verstindnis von Macht hat er die relationale Verstreutheit, die
»Mikrophysik der Macht« in ihren vielféltigen Auswirkungen auf das Subjekt
und auf Prozesse der Subjektivierung im je Einzelnen erforscht. Foucault hat
gezeigt, inwiefern Subjekte eben keine autonomen Instanzen sind, aber trotz
ihrer Einbezogenheit in Machtverhéltnisse selbst durchaus Macht auszuiiben
in der Lage sind. Foucault betont explizit, dass der Begriff »Subjekt« zweierlei
bedeute: Erstens bezeichnet der Begriff »das Subjekt, das der Herrschaft eines
anderen unterworfen ist und in seiner Abhéngigkeit steht« (1982/2005a, S.
275). Fiir Foucault ist das Subjekt gerade »nicht souverin, sondern abhéngig«
(1969/2001a, S. 1003). Zweitens bezeichnet der Begriff bei Foucault »das Sub-
jekt, das durch Bewusstsein und Selbsterkenntnis an seine eigene Identitét ge-
bunden ist« (1982/2005a, S. 275) — in beiden Formen ist es »eine Form von
Macht, die unterjocht und unterwirft« (Foucault, 1982/2005a, S. 275) — wobei
letzteres durchaus zur Selbsterméichtigung fiihren und somit Subjektivitét als
Gegenmacht eingesetzt werden kann.

3.3.2.2 Das Sub-iectum der Macht in der Piidagogik eines gespaltenen
Subjekts

Der Begriff des »gespaltenen Subjekts« ist ein Grundbegriff der strukturalen
Psychoanalyse, genauer von Lacan und bezeichnet die subjektkonstituierende
Spaltung durch das sprachlich strukturierte Unbewusste. Das bedeutet, dass
der Mensch in ein Bewusstes und ein Unbewusstes gespalten ist, sobald er der
symbolischen Ordnung unterworfen ist und hierdurch zu einem sub-iectum
(Unterworfenen) wird. Eine Pddagogik des gespaltenen Subjekts erkennt diese
allgemeine Subjektspaltung an und beriicksichtigt somit den anderen Schau-
platz des Unbewussten als maB3geblichen Faktor des Verhaltens und Erlebens.

In der strukturalen Psychoanalyse spielt die Macht eine doppelte Rolle:
Erstens ist das Unbewusste die Macht, die unser Erleben und Verhalten mafi-
geblich determiniert (Bruder, 2005a). Der Mensch ist expressis verbis ein Sub-
iectum, ein Unterworfener unter seine unbewussten Wiinsche. Zweitens wird
anerkannt, dass gesellschaftliche (organisationale) Machtstrukturen einen Ein-
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fluss auf das Subjekt haben, ohne dass diese dem Subjekt bewusst werden, da
sie primér unbewusst wirken (Bruder, 2005b). Die psychischen Abwehrme-
chanismen sind nicht einfach negative bzw. negierende Vorgidnge, gar nur
Ausdruck eines Verbots, sondern weisen »deutliche Parallelen zu den weiter
gefassten, eher positiven Machtformen« von Foucault auf (Forrester, 1990, S.
100). Das Unbewusste als der »Diskurs des Anderen« (Lacan, 1955/2016, S.
18), welcher selbst Teil der symbolischen Ordnung ist, der wir unterworfen
sind, ist extim, nicht unter Verfiigung des bewussten Ichs. Eine Quelle fiir die
»inhaltliche« Ausgestaltung unserer Phantasmen liegt jenseits der Sphére der
individuellen Psyche, namlich in Kultur und Gesellschaft, weshalb Lacan auch
davon spricht, dass das Unbewusste die Politik sei (Lacan, 1965-1966/2017)
und eben nicht frei von Phinomenen der Macht ist. Die unbewussten Phantas-
men determinieren das Subjekt im groen Umfang (Lacan, 1964/2017, S. 193)
und sind nicht nur individuell zu verstehen, sondern es ist die Gesellschaft, die
sich hierin einschreibt (Lipowatz, 1998, S. 17; Schmidt, 2010, S. 65). Drittens
anerkennt die Pddagogik des gespaltenen Subjekts die menschliche Neigung,
sich in Machtverhéltnissen zu organisieren, als konstitutives Wesensmerkmal
des Menschen. Macht wurde und wird eben in der strukturalen Psychoanalyse
nicht als Phdanomen allein der psychischen Realitdt missverstanden, sondern
als das Reale der Macht auch anerkannt. Die Pddagogik des gespaltenen Sub-
jekts erkennt nicht nur an, dass viele Menschen einen Herrn und Meister su-
chen (Lacan, 1996/1970/1991, S. 227ff., vgl. Foucault, 1983/2005b, S. 524),
sondern versucht ihnen dies zunéchst einmal bewusst zu machen. Daraus kann
dann eine Handlungsmacht hervorgehen, die die bzw. den je Einzelnen davor
bewahrt, sich einem Herrn und Meister ginzlich auszuliefern.

Es bleibt zu konstatieren, dass wer in unreflektierten Metaphern der Starke
oder Schwiche iiber das Seelenleben spricht oder durch das Sprechen von ei-
nem Streben nach Autonomie primér nur die herrschende Ideologie von Leis-
tung und Macht ungewollt reproduziert, zugleich eine Unbewusstmachung der
Macht durch Ubernahme ihres Vokabulars vollzieht und hierdurch sowohl die
eigene grundlegende Hilflosigkeit und Ohnmacht als auch das Durchwo-
bensein vom Diskurs der Macht verleugnet. In einer Padagogik des gespalte-
nen Subjekts wird zum einen die Notwendigkeit des Gesetzes und der Rege-
lung der Sexualitét anerkannt. Zum anderen wird eine Gegenmacht als ein Auf-
scheinen des Moments der Freiheit gerade mitgedacht, da strukturale Psycho-
analyse explizit die Subjektwerdung als solche bzw. die Subjektwerdung unter
Beriicksichtigung der Macht unterstiitzen mdchte. So beschreibt Bruder, dass
die pathogenen Auswirkungen der Macht ein Grund seien, eine Analyse zu
beginnen (Bruder, 2010, S. 89). Im nichsten Kapitel werde ich aufzeigen, in-
wiefern Orte der Psychoanalytischen Piddagogik als Gegenmacht aufgefasst
werden und den Prozess der Subjektwerdung unterstiitzen kdnnen.
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3.3.3 Orte der Psychoanalytischen Pddagogik als Gegenmacht

Foucault versteht unter einem Dispositiv »ein entschieden heterogenes Ensem-
ble, das Diskurse, Institutionen, architekturale Einrichtungen, reglementie-
rende Entscheidungen, Gesetze, administrative Maflnahmen, wissenschaftli-
che Aussagen, philosophische, moralische oder philanthropische Lehrsitze,
kurz: Gesagtes ebensowohl wie Ungesagtes umfasst« (Foucault, 1978, S.
119f.). Zapata Galindo bestimmt im Anschluss an Foucault »Macht als ein Dis-
positiv von Institutionen, Diskursen und Praktiken, das Herrschaftsverhilt-
nisse reproduziert und Praktiken normiert« (Zapata Galindo, 2006, S. 43). Ein
Dispositiv kann die Subjektwerdung oder auch die Desubjektivierung begiins-
tigen (Agamben, 2008, S. 37). Der Begriff »Desubjektivierung« hat ein ande-
res semantisches Feld als der Begriff »Entsubjektivierung« nach Foucault, da
dieser eine Ent-Unterwerfung und in diesem Sinne eine Selbstermachtigung
beschreibt (Boger, 2019, S. 181ff.), wohingegen ich mit »Desubjektivierung«
im Anschluss an Agamben (2008, S. 39) die pathogenen Effekte der Macht
beschreibe, welche der Subjektwerdung gegeniiberstehen. Die Subjektwer-
dung ist das mafigebliche Ziel der Sonderpadagogik, da diese vom Subjekt aus-
geht und die Perspektive auf das Subjekt voraussetzt. Orte der Psychoanalyti-
schen Padagogik wie die Ecole Expérimentale de Bonneuil in Bonneuil-sur-
Marne, das Maison Verte in Paris, die Fadenspule und die Arche die Oase in
Ziirich, die Wohngruppe Hagenwdrt in Rottenburg, um nur ein paar Beispiele
aus Frankreich, der Schweiz und Deutschland zu nennen, unterstiitzen mit ih-
ren Dispositiven die Subjektwerdung und arbeiten den desubjektivierenden
Tendenzen der Macht entgegen. Im Folgenden werde ich Bonneuil, einen Ort
der Inklusion im engeren Sinne, der deshalb besonders fiir die Sonderpiadago-
gik relevant ist, unter dem Aspekt der Gegenmacht vorstellen.

Mannoni versuchte, den desubjektivierenden Auswirkungen der Macht et-
was entgegenzusetzen und griindete, gemeinsam mit anderen, die Schule von
Bonneuil, einen inklusiven Ort fiir sog. Systemsprenger verschiedenster Art,
an dem Psychoanalytische Pddagogik verwirklicht wurde. Sie postulierte, dass
psychische Stérungen immer auch im Zusammenhang mit gesellschaftlichen
Machtverhéltnissen gesehen werden miissen (Mannoni, 1976/1978, S. 244).
Widerstidnde gegen ecine padagogische Institution stechen wiederum hiufig
ebenfalls »im Dienste der Macht« (Lefort, 1987, S. 189f.), da aufgrund der
Macht der Institution iiber die Erziehung der Kinder die Eltern der Kinder sich
ausgeschlossen fithlen konnen, wihrend sie gerne selbst diese Macht hétten
(Klau8, 2000, S. 5).

Hinsichtlich der Machtphantasien ist mit Feuling zu konstatieren, »dass
die Anerkennung der Beschriankung der eigenen Macht nur {iber den Umweg
der Wahrnehmung und Anerkennung der Nicht-Omnipotenz und Nicht-Will-
kiirlichkeit der anderen [...] fliihren kann« (Feuling, 2018, S. 90). Diese Dia-
lektik der Anerkennung und Enthierarchisierung betrifft professionelle Betreu-
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ende und Institutionen ebenso wie Eltern —und die Kinder sowieso. Gerade bei
Lernenden mit psychosozialen Beeintrichtigungen ist es fiir deren psychische
Entwicklung grundlegend, »nicht zwischen den beiden Extremen von Macht
und Ohnmacht zu schwanken« (Heinemann, 1992, S. 78), da diese haufig fa-
milidre Ohnmachtserlebnisse erlitten haben (Sutterliitty, 2003, S. 207). Auf-
grund dieser Einsicht ist ein spezifischer Umgang mit Ohnmacht indiziert: Es
gilt, den eigenen, fremden und institutionellen Mangel, die eigene, fremde und
institutionelle Nicht-Omnipotenz anzuerkennen und hierdurch auf Herr-
schaftsanspriiche zu verzichten (Lipowatz, 1998, S. 10).

Das Konzept der Schule von Bonneuil als gesprengte Institution ist ein
radikaler Gegenentwurf zu totalen Institutionen im Sinne von Goffman (Brun-
ner, 1984, S. 22). In Bonneuil sind »einsperren, bevormunden und drangsalie-
ren« (Perner, 2000, S. 83) gerade nicht Mittel der Wahl. Die Selbstverwaltung
durch die Kinder und Jugendlichen und die eigene Gestaltung des Alltags sind
wichtige institutionelle Merkmale. Die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sind
gerade keine Agentinnen und Agenten einer organisationalen Macht im Sinne
einer totalen Institution, sondern sind »Tridger einer Suche, so verriickt und
verwirrt sie auch sein mag [...] [damit] das Kind seinen eigenen Weg entde-
cken« kann (Mannoni, 1973/1987, S. 240). Das Subjekt soll nicht im Sinne
einer statischen Identitét fixiert werden, vielmehr wird die Subjektwerdung
auch dadurch unterstiitzt, dass den unbewussten Konflikten und den Sympto-
men ein Raum gegeben wird, in dem sie anerkannt werden und sich ereignen
konnen — hierdurch erfolgt eben keine Normierung und Pathologisierung und
die Subjektwerdung erfolgt als ein gespaltenes Subjekt (Allouch, 2014, S.
30f.).

Eine Fokussierung auf die Symptome, wie sie in behavioristischen und
medizinischen Dispositiven mitunter noch vorkommt, ist fiir Mannoni eine Zu-
rickweisung des Kindes bzw. der oder des Jugendlichen (Mannoni,
1964/1972, S. 9) und bringt das Subjekt zum Verstummen. Der Film »Sys-
temsprenger« (Hartwig & Fingscheidt, 2019) zeigt, dass héufig in der Padago-
gik zwar mit den Augen auf die Symptome geschaut, aber nicht mit den Ohren
gehort wird. Hierdurch wird der innere Leidensdruck {iberhort und man be-
schrankt sich allzu haufig nur auf disziplinarische MachtmaBnahmen. Dabei
kommt es auf die Ohren an, die zuhoren, und nicht nur auf die Maflnahmen,
die man ergreift. Die gesprengte Institution nach Mannoni als ein Ort des Ho-
rens konnte ein angemessenerer Ort flir Systemsprenger sein als Orte, an denen
die Symptome und mdgliche Malnahmen im Vordergrund stehen.
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3.3.4 Ausblick: Orte der psychoanalytischen
(Sonder-)Pddagogik als Orte des Sprechens und Horens

Eine Sonderpiddagogik, die anfangt Risse zu bekommen und sich neu auf ihre
eigenen machttheoretischen Annahmen hin befragt, die immer auch eines sind:
ein Diskurs iiber die Wahrheit des Subjekts, anerkennt das Subjekt, seinen
Mangel und seine Spaltungen. Auf diese Weise wird das produktive Potential
dieses unmoglichen Berufs (Freud, 1937¢) nutzbar gemacht. Es wird nicht von
einer padagogischen Allmacht ausgegangen, sondern vom Mangel des Sub-
jekts (Mannoni, 1973/1987, S. 214). Die Psychoanalyse liefert als eine mogli-
che Referenzdisziplin der Sonderpiddagogik ein Angebot zur Professionalisie-
rung im Sinne Tenorths, ndmlich »um sich selbst und seine Arbeit im Spiegel
des Anderen zu sehen« (Tenorth, 2006, S. 592). Dieses ist gerade angesichts
der Phanomene Ohnmacht und Hilflosigkeit indiziert, da diese sowohl als
iiberaus toxische Emotionen gelten (Verhaege, 2014, S. 196) als auch charak-
teristisch fiir Fachpersonen der Sonderpadagogik sind (Venheule & Verhaege,
2004). Es kann fiir Institutionen der Sonderpadagogik nicht primér darum ge-
hen, eine Apotheose von Bonneuil vorzunehmen — was wiederum selbst ein
Beleg fiir eine Sehnsucht nach Kontrollierbarkeit der Macht wire. Vielmehr
geht es darum, gesellschaftliche und subjektive Macht- und Herrschaftsstruk-
turen permanent infrage zu stellen und jeweils auch padagogische Interventio-
nen auBerhalb der Norm zu wagen (Geoffroy, 2019, S. 669) um die Subjekt-
werdung zu unterstiitzen. Hierbei kann die Psychoanalyse helfen, da das Spre-
chen liber Macht in padagogischen Einrichtungen oftmals zu antagonistischen
ideologischen Positionen fiihrt und nicht zu einer Reflexion einer konkreten
Situation (Maier-Hofer, 2016, S. 209). Eine Pddagogik des gespaltenen Sub-
jekts impliziert nicht unbedingt Begegnungen »auf Augenhdhe«, die oft nur
dem Anschein nach Machtverhiltnisse einschrinken, sondern, wenn man so
sagen kann, auf »Ohrenhdhe«, was durchaus Unbestimmtheiten und Inkonsis-
tenzen inkludiert.

Erziehung im Sinne einer Psychoanalytischen Paddagogik besteht nicht da-
rin, das Subjekt den bestehenden Verhiltnissen unkritisch anzupassen. Die
psychoanalytische Perspektive setzt beim Begehren der Subjekte an, welches
oft durch die Symptome verschiittet ist. Indem Subjekte — heranwachsende wie
erwachsene — ihr eigenes Begehren anerkennen und angemessen artikulieren,
»finden sie dann auch einen Platz innerhalb der Gesellschaft. Innerhalb der
Gesellschaft oder an ihrem Rand« (Mannoni, 1976/1978, S. 20). Mannoni fasst
diese Haltung pointiert zusammen: »Erziehung ist dann erfolgreich, wenn der
Jugendliche (ohne dass er eine Hospitalisierung beflirchten miisste) sagen
kann: Thr habt euch geirrt, wir wollen eure Welt nicht« (Mannoni, 1973/1987,
S. 240). Der Ort psychoanalytischer (Sonder-)Pddagogik ist keine dauerhafte
Bleibe, vielmehr ein Durchgangsort, der »zuriickgewiesen und ausgespuckt
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werden« (Mannoni, 1976/1978, S. 20) muss — und somit einer symbiotischen
Verschmelzung entgegenwirkt.

3.3.5 Riickblick und Ausblick

Zuerst zur dritten Frage im Kapitel 3.1, welche Rollen Macht und Ohnmacht
aufseiten der sonderpiddagogischen Fachpersonen und aufseiten der Klientel
spielen: Sonderpadagogische Fachpersonen sind, wie gezeigt, in ihrem prakti-
schen Tun im besonders grolen Ausmall Macht- und Ohnmachtsphdanomenen
ausgesetzt. Die Arbeit mit einer herausfordernden Klientel wie Kindern und
Jugendlichen mit psychosozialen Belastungen bringt Fachpersonen an die
Grenzen der padagogischen Handlungsféhigkeit und konfrontiert sie zum ei-
nen mit der eigenen Ohnmacht und Hilflosigkeit. So betont Prengel die hdufige
Ohnmacht von padagogischen Institutionen und Fachpersonen im Umgang mit
dieser Klientel (Prengel, 2013, S. 83). Zum anderen werden die Fachpersonen
aber auch mit fremder Ohnmacht und Hilflosigkeit konfrontiert, denn seitens
der Kinder und Jugendlichen spielen Ohnmacht und Hilflosigkeit eine bedeu-
tende Rolle. Sutterliitty zeigt in einer Studie liber Jugendliche mit psychosozi-
alen Belastungen, welche diese Belastungen gewalttétig ausagieren, dass das
Erleben dieser Jugendlichen hiufig von Ohnmachtserfahrungen innerhalb der
Familie geprégt war (Sutterliitty, 2003, S. 207). Als Abwehr der eigenen Ohn-
macht und des Nichtanerkennens der eigenen Hilflosigkeit kann also vonseiten
der Jugendlichen ein aggressives Ausagieren auftreten. Bei den Fachpersonen
kann die Abwehr der eigenen Ohnmacht und Hilflosigkeit zu drakonischen
Strafen oder hartem Durchgreifen fiihren (Heinemann, 1992, S. 78), da man so
der eigenen Ohnmacht im Sinne einer Verkehrung ins Gegenteil vermeintlich
entflichen kann. Die Gefahr besteht, dass die eigenen Machtphantasien auf der
Seite der Helfer nicht anerkannt werden: »Diese Kollegen, die der Sonne auf
ihrem Hohenflug blinder Allmachtsphantasien zu nahe gekommen sind und
sich dabei versengt und entehrt haben, sind uns viel dhnlicher, als uns lieb sein
mag« (Gabbard, 2003/2007, S. 121).

Zur vierten Frage im Kapitel 3.1, was mogliche struktural-psychoanalyti-
sche Zugangsweisen zu dem Phdnomen der Macht und Ohnmacht sind und
welche Umgangsweisen auf Basis einer Pddagogik des gespaltenen Subjekts
indiziert sind, ist Folgendes festzuhalten: Die Padagogik des gespaltenen Sub-
jekts erkennt den konstitutiven Mangel als eine produktive Form der Unmdog-
lichkeit an und eignet sich hierdurch im besonderen Mafle, die eigene und
fremde Hilflosigkeit und Ohnmacht und zugleich die piddagogischen imagini-
ren Omnipotenzphantasien von piddagogischen Fachpersonen zu reflektieren
und so die Wirkkraft des Imaginédren zu durchbrechen. Dieses bedeutet, dass
es sowohl vonseiten der Fachperson als auch seitens des Dispositivs einer Or-
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ganisation notwendig ist, Ohnmacht anzuerkennen, damit toxische Wirkungen
von Macht und Ohnmacht vermindert werden kdnnen.

An dieser Stelle sei auf die berechtigte psychoanalyseinterne Kritik von
Person (2001) hingewiesen, dass die Psychoanalyse es versdumt habe, das
Konzept der Macht in ihre Theorie zu integrieren, und zwar, weil sie die Macht
verleugnet habe. Dabei sei es unbedingt notwendig, die eigene Beziechung zur
Macht zu kennen, da die eigenen Phantasmen der Macht sich ansonsten negativ
auf die konkrete psychoanalytische Arbeit auswirken und versucht wird, das
Unbewusste zu beherrschen und den Analysanden zu normalisieren, wie Parin
und Parin-Matthey beschreiben:

Jeder, der sie [die Psychoanalyse] ausiibt, muf die eigenen Machtgeliiste kennen,
das narzifitische Bediirfnis, Macht iiber andere auszuiiben, und seine eigenen All-
machtsanspriiche aus dem Unbewuften, muf} diese bei seinen Analysanden wahr-
nehmen und vor allem durchschauen, wenn sich aus der Ubertragung auf seine
Person die Verfiihrung ergibt, eine aggressive, auch narzifitisch befriedigende
Macht iiber den Analysanden auszuiiben. [...] In den Analysen besteht die grofite
Versuchung zur blinden Ausiibung von Macht im Rahmen der sogenannten positi-
ven Gegeniibertragung. Der Wunsch, Analysanden rasch von quélenden Sympto-
men zu befreien, ein gestortes Verhdltnis zu Bezichungspersonen, zur Arbeits- und
Berufswelt zu normalisieren, mag beim Analytiker zur Bestechung seines Uberichs
und zur Skotomisierung seiner Machtanspriiche einschlielich seines Allmachts-
wunsches, alles zu heilen, beitragen. Er wird dann nichts anderes leisten als Eltern,
»die immer das Beste gewollt« haben, und wird Gefahr laufen, den analytischen
Prozef} zu stéren, um Anpassung an eigene Erwartungen — einschliellich sozialer
Anpassung — zu erzielen. (Parin & Parin-Matthey, 1983, S. 18)

Diese Kritik von Person (2001) hinsichtlich der Verleugnung der Macht durch
die Psychoanalyse trifft jedoch nicht auf die Psychoanalyse in toto zu, sondern
insbesondere auf solche Spielarten der Psychoanalyse, die prominent von einer
vermeintlichen »Ich-Stirke« oder »Ich-Schwiche« (Kernberg, 1993), von
»Autonomie-Streben« oder » Anpassung« sprechen. In der Ich-Psychologie
wird das autonome Ich in das Zentrum der Analyse gestellt und auch als starkes
oder angepasstes Ich bezeichnet. Autonom sei das Ich dann, wenn eine Identi-
fikation mit dem starken Ich der Psychoanalytikerin oder des Psychoanalyti-
kers erfolgt. GieBner problematisiert ebenfalls den verleugnenden Jargon der
Macht bei psychoanalytischen Begriffen wie bspw. dem des Autonomie-Stre-
bens (GieBner, 2001). Die Annahme eines autonomen Ich wird von Jakoby als
»Substrat der Illusion des autonomen und privaten biirgerlichen Individuums«
bezeichnet (Jakoby, 1975, S. 966).

Grundlegend fiir den Umgang mit Macht und Ohnmacht in einer Pddago-
gik des gespaltenen Subjekts ist folgende Haltung: » Wir bemiihen uns um eine
Erhellung der unbewussten Vorgénge und Phantasien, die das pddagogische
Tun unterminieren« (Cifali & Moll, 1995, S. 69). Durch eben diese Reflexion,
durch die Symbolisierung der unbewussten Phantasmen von Macht und Ohn-
macht, verlieren diese an Wirkmacht und unterminieren weniger das padago-

170



gische Handeln. Diese Symbolisierung und Erhellung dieser Phantasmen kann,
wie die lacanianische Psychoanalytikerin und Erziehungswissenschaftlerin
Herfray treffend bemerkt, »zum Verzicht auf die Handlungen [fiihren], die sich
daraus ergeben konnten« (Herfray, 1993, S. 10). Diese Haltung der struktura-
len Psychoanalyse und der Padagogik des gespaltenen Subjekts fiihrt zu einer
»unertrégliche[n] und unerbittliche[n] Hellsicht« (Herfray, 1993, S. 10), es
werden »Diskurse und Machtverhéltnisse [...] stark hinterfragt« (Weber, 2015,
S. 191), weswegen die Psychoanalyse und Psychoanalytische Péadagogik als
subversiv erscheinen (Weber, 2015, S. 191). Die Anerkennung der Dialektik
des Gesetzes und des Begehrens bedeutet, sich gerade nicht »den Fetischen der
Macht und der Sicherheit unterzuordnen« (Lipowatz, 1998, S. 147), sondern
die traditionellen Herrschaftssysteme infrage zu stellen.

Ein haufig geduBerter Vorwurf von Berufsanfiangerinnen und -anfingern
im Feld der Schulpadagogik ist, dass die akademische Ausbildung sie nicht fiir
die Unsicherheiten im paddagogischen Alltag vorbereitet habe (Britzmann,
2009, S. 39). Dieses ldsst mitunter den Wunsch nach einem padagogischen
Werkzeugkasten, mit dem man in jeder Situation die Oberhand und Kontrolle
behalten kann, virulent werden. Eine Pddagogik des gespaltenen Subjekts ver-
fiigt jedoch nicht iiber einen solchen psychoanalytisch-pddagogischen Werk-
zeugkasten. Der Wunsch nach einem solchen Werkzeugkasten ist selbst wie-
derum der Ausdruck eines Phantasmas der Macht und Ohnmacht. Vielmehr ist
eine Psychoanalytische Pddagogik eine Padagogik der Unsicherheit (Britz-
mann, 2009, S. 38) und hilft, die Hilflosigkeit und Ohnmacht anzuerkennen
und auszuhalten.

Wichtig fiir ein Anerkennen der Hilflosigkeit und Ohnmacht in der pada-
gogischen Arbeit ist eine strukturelle beziehungsweise institutionelle Einbin-
dung, die beim Aushalten der eigenen und fremden Hilflosigkeit und Ohn-
macht hilft. Das Dispositiv einer padagogischen Institution muss eben diese
Einbindung auf Organisationsebene mitberiicksichtigen, es miissen Moglich-
keiten des Sprechens geschaffen werden, in denen, ohne dass Stigmatisierun-
gen wie Vorwiirfe der Unprofessionalitdt oder Schwiche erfolgen, offen iiber
das Erleben der Ohnmacht und Hilflosigkeit gesprochen werden kann. Dieses
Sprechen ermdglicht aus der Perspektive der strukturalen Psychoanalyse Vor-
formen der Symbolisierung, wodurch die Phantasmen der Macht und Ohn-
macht nicht mehr im Realen als Symptom in der paddagogischen Arbeit auftau-
chen wie z.B. in Form von harten Strafen als Abwehr der eigenen Ohnmacht.

Zur fiinften Frage im Kapitel 3.1, wie ein Dispositiv einer strukturalen
Psychoanalytischen Péddagogik als Gegenmacht die Subjektwerdung unterstiit-
zen kann, sei zuerst als Kontrast zu Bonneuil, einem Ort der Psychoanalyti-
schen Padagogik, der die Ohnmacht der Subjekte anerkennt, auf Goffmans
Konzept der totalen Institution (1973) hingewiesen. Goffman (1973, S. 16) un-
terscheidet grosso modo fiinf verschiedene Arten der totalen Institution nach
deren Funktionen, wovon fiir die Pddagogik bei Verhaltensstérungen die erste
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und zweite Kategorie, die Anstalten der Fiirsorge, zumindest in gemilderter
Form (Perner, 2000), relevant sind. So charakterisiert die Forschungsgruppe
»Menschen in Heimen« Heime ganz im Sinne einer totalen Institution folgen-
dermaflen: »Sie vereinigt oft alle Bediirfnisse unter einem Dach, beschneidet
die anthropologische Weltoffenheit des Menschen; sie erfasst einen Menschen
nicht nur hinsichtlich einer spezifischen Behinderung, sondern total« (Ddrner
et al., 2001, S. 7). In einer sogenannten totalen pidagogischen Institution im
Sinne Goffmanns (1973) herrscht eine Aufhebung der sonst iiblichen Trennung
der Orte, so verschmelzen z.B. Freizeit und Schule und dieselbe Macht kon-
trolliert als »grundlegende soziale Ordnung« (Goffman, 1973, S. 17) fast alle
Bereiche des Zusammenlebens. Ebenfalls gibt es starke Unterschiede zwi-
schen »unteren« und »oberen Dienstrangen«. Es sind in der Regel die ver-
meintlich »einfachen« Angestellten, die strafen, wohingegen hohere Hierar-
chieebenen noch als giitige Verwalter aufgefasst werden kdnnen, die als Re-
préasentantinnen bzw. Représentanten der Institution in engem Kontakt zur Ge-
sellschaft stehen (Goffman, 1973, S. 120). Ein moglicher Machtmissbrauch
wird auf diese Weise nicht der Institution zugeschrieben, sondern einer einzel-
nen Person, wodurch von den Mitarbeitenden als auch von den zu Betreuenden
ausgeblendet wird, dass die gesamte Situation toxisch sein kann und die Macht
der Situation groBer ist als die Macht des Subjekts (Zimbardo, 2008).

Fiir einen anderen Diskurs, den Diskurs der Behindertenpddagogik, kon-
statieren Jantzen (1997) und auch Klauf3 (2000), dass Institutionen der Behin-
dertenhilfe haufig durch hierarchische und autoritdre Machtstrukturen gekenn-
zeichnet sein. Diese Machtstrukturen kdnnen »pathologische [...] und sklero-
tische [...] Effekte« (Roedel, 1986, S. 117) evozieren und zu Gewalt und Hass
fiihren (Mannoni, 1973/1987, S. 71). Hieraus folgt aber nicht, wie beispiels-
weise Basaglia in seinem Werk Die negierte Institution oder die Gemeinschaft
der Ausgeschlossenen (1971) fordert, solche Institutionen abzuschaffen, son-
dern sie infrage zu stellen und ihnen eine neue Funktion zu geben (Geoffroy,
2019, S. 187).

Mannoni stellt hingegen das Subjekt mit seinem Begehren ins Zentrum
und hinterfragt »die Abhingigkeiten, in denen das Subjekt ist« (Mannoni
1973/1987, S. 41). Dabei kritisiert sie die traditionelle Padagogik, die das Ziel
»einer Anpassung an die bestehende Gesellschaft« (Mannoni 1973/1987, S.
41) verfolge. Ein moglicher Einwand, dass die strukturale Psychoanalyse die
Subjektwerdung nicht unterstiitzen kdnne, da der Subjektbegriff der struktura-
len Psychoanalyse das Subjekt negiere, fullt auf einem Missversténdnis. Es ist
nicht die Intention Lacans, das Subjekt abzuschaffen, vielmehr weist Lacan
selbst nach dem Vortrag Foucaults »Was ist ein Autor?« explizit darauf hin,
dass es ihm »nirgendwo um die Negation des Subjekts geht. Es geht um die
Abhéngigkeit des Subjekts, was etwas ganz anderes ist« (Foucault, 1969/
2001b, S. 1041). Eben diese Abhéngigkeiten des Subjekts zeigen sich auch in
der Beziehung des Subjekts zur Macht und werden von der strukturalen Psy-
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choanalyse nicht ausgeklammert, sondern stehen im Zentrum des Subjektbe-
griffs. In der Regel wird das Subjekt nicht gemifl seinem Begehren erzogen,
sondern gemal dem, was die jeweilige gesellschaftliche Ordnung fiir erstre-
benswert hélt: »Die Pddagogik und Medizin haben die Aufgabe, den Kdrper
von der Kindheit an auf die Zukunft vorzubereiten, die das gesellschaftliche
Leben fiir ihn ausersehen hat« (Stevenin et al., 1987, S. 219).

Verdichtungen

Es ist von grosser Relevanz, dass insbesondere padagogische Fachpersonen
im Feld der Pddagogik bei Verhaltensstorungen, sich vor dem Berufsein-
stieg darauf vorbereiten, dass sie in der konkreten pddagogischen Arbeit mit
Macht und Ohnmacht konfrontiert sein werden — sowohl mit ihrer eigenen
als auch mit der von den Kindern und Jugendlichen und ihren Bezugsper-
sonen. Es gilt, die eigene Ohnmacht und Hilflosigkeit in bestimmten Situa-
tionen anzuerkennen, man kann nicht jede herausfordernde pédagogische
Situation meistern und der oftmals so sehnlich herbeigewiinschte padagogi-
sche Werkzeugkasten existiert nicht. Hier ist es wichtig, dass im Team und
in der Institution ein Klima geschaffen wird, in dem nicht das »Meistern«
von Situationen im Vordergrund steht, sondern eine Akzeptanz der eigenen
Hilflosigkeit und derer der anderen pddagogischen Fachpersonen —eine Ak-
zeptanz, die implizieren sollte, dass man {iber seine eigene und fremde
Hilflosigkeit offen sprechen kann. In der padagogischen Arbeit mit Kindern
und Jugendlichen kann durch das Anerkennen von deren Hilflosigkeit und
Ohnmacht die Eskalationsspirale durchbrochen werden. Man entkommt der
negativen Gegeniibertragung, da man nun eher anerkennen kann, dass das
mitunter gewalttitige Agieren von den eigenen Ohnmachtserfahrungen der
Kinder und Jugendlichen ausgelost wird.

Macht- und Ohnmachtserlebnisse werden im Feld der Pddagogik nicht nur ge-
walttdtig ausagiert, sondern zeigen sich beispielsweise in vielen padagogi-
schen Alltagssituationen wie im kindlichen Spiel: »Vor allem das kleine Kind,
das vollig machtlos seinen Eltern und der Umwelt ausgeliefert ist, hat im Spiel
die Moglichkeit, seine eigene Ohnmacht fiir kurze Zeit zu vergessen und sich
eine irreale Spielwelt nach seinen Bediirfnissen und Wiinschen aufzubauen.
[...] Das Kind als Spieler fiihlt sich als Herrscher {iber die Situation« (Komor,
2010, S. 45). Nachdem nun Macht und Ohnmacht und deren Auswirkungen
auf die sonderpddagogische Praxis auf Seiten der Erziehenden und vonseiten
derjenigen, die erzogen werden sollen, erdrtert wurden und hiermit von der
Macht des Unbewussten Rechenschaft abgelegt worden ist, wird das néchste
Kapitel ebenfalls die Macht des Unbewussten erdrtern, genauer die Macht des
Unbewussten im Spiel. Diese zeigt sich eben darin, dass im Spiel selbst unbe-
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wusste Wiinsche ausgedriickt und verarbeitet werden (Marinopoulos, 2012;
Hamad, 2001).
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4 Ausgewihlter Forderbereich einer Pddagogik
des gespaltenen Subjekts: Das freie
und regelgebundene Spiel und seine
entwicklungspsychologischen Funktionen

4.1 Forschungsfragen

In diesem Kapitel wird das Spiel als ein ausgewihlter Forderbereich einer Pa-
dagogik des gespaltenen Subjekts vorgestellt. Hierbei wird auf das freie und
regelgebundene Spiel und seine entwicklungspsychologischen Funktionen ein-
gegangen. Gesamthaft soll dieses Kapitel eine konzeptuelle Grundlage des
Spiels auf Basis der strukturalen Psychoanalyse formulieren. Folgende Haupt-
fragen leiten die Analyse des infantilen Spiels mit der psychoanalytischen Ent-
wicklungstheorie von Frangoise Dolto und Jacques Lacan als Referenzrahmen:

1. Warum spielt ein Kind und welche Rolle spielen dabei der Affekt Angst und
die Triebstruktur? Da Spielen eine anthropologische Konstante ist, gilt es zu-
erst einmal zu kliren, was die Motive des Spiels sind. Die Psychoanalyse
rdumt insbesondere dem Affekt der Angst eine bedeutende Rolle fiir das Mo-
tiv des Spielens ein. Die Frage ist jedoch, ob das Spiel dazu dient, die Angst
abzuwehren, oder ob es die Angst ist, die das Kinderspiel in Gang setzt? Bei
der Beantwortung dieser Frage werden auch die typischen Kinderdngste in
eine Beziehung zum Spiel gesetzt.

2. Wie héngt die Subjektwerdung mit dem Spiel zusammen? Diese zweite Frage
zielt darauf ab, wie die verschiedenen Phasen der Subjektwerdung sich auch
im Spiel zeigen, ja mitunter durch das Spiel initiiert werden. Hierzu werden,
beginnend mit dem Baby, welches den Mund als erstes WelterschlieBungsor-
gan verwendet, das freie Spiel und spéter ebenfalls das regelgebundene Spiel
in Bezug gesetzt zu den verschiedenen Entwicklungsstadien des Subjekts.

3. Gibt es einen Zusammenhang zwischen der Entwicklung des infantilen Spiels
und der Sprachentwicklung und falls ja, wie sieht dieser aus? Da die Sprache
und das Sprechen fiir die strukturale Psychoanalyse eine grundlegende Rolle
einnechmen — es wird von dem Axiom ausgegangen, dass das Unbewusste wie
eine Sprache strukturiert sei — ist der dritte Schwerpunkt der Zusammenhang
des Kinderspiels mit der Sprachentwicklung.

Spielen ist eine elementare menschliche Tétigkeit — zu allen Zeiten und in allen
Kulturen wurde und wird gespielt. Aus diesem Grund ist die Spielforschung
ihrem Wesen nach eine interdisziplindre Forschung: Anthropologie, Philoso-
phie, Kulturwissenschaften, Psychologie und Psychoanalyse sind, neben der
Pédagogik, nur einige der vielen Disziplinen, die das Spiel erforschen. So pos-
tulierte der Kulturhistoriker Huizinga sogar, dass der Mensch als solcher
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dadurch gekennzeichnet sei, dass er ein »homo ludens« sei und »Kultur in
Form von Spiel entsteht« (Huizinga, 2013). Auch der Denker und Dichter
Friedrich Schiller sah das Spiel als eine ausgezeichnete Mdoglichkeit des
Menschseins an: »Der Mensch spielt nur, wo er in voller Bedeutung des Worts
Mensch ist, und er ist nur da ganz Mensch, wo er spielt« (Schiller, 1795/1992,
S. 614).

Da alle Menschen auf die eine oder andere Weise spielen, ist das Spiel
schon seit langer Zeit im deutschsprachigen Raum Gegenstand (sonder-)péda-
gogischer Theoriebildung und Praxis (vgl. Heimlich, 2014, S. 176). Bereits der
Péadagoge Frobel mal3 den Kinderspielen eine grundlegende Rolle fiir die Ent-
wicklung und Erziehung bei: »Spiel ist die hochste Stufe der Kindesentwick-
lung« (Frobel, 1826/1982, S. 38). Auch sieht er das Spiel nicht als ein bloBes
Spiel, sondern zugleich auch als Ausdrucksmedium des Kindes an: »Das Spiel
ist ein Spiegel des Lebens, des eignen und des Fremdlebens, des Innen- und
Umlebens« (Frobel, 1838/1982a, S. 35) — ein Umstand, an dem die Diagnostik
und auch psychoanalytische Spielforschung ankniipfen wird.

Das Spiel ist neben manchen Orten des verwirklichten inklusiven Lernens
einer der wenigen Orte, an dem Kinder mit und ohne sonderpddagogischen
Forderbedarf miteinander interagieren. Mit den zunehmenden Inklusionsbe-
mithungen wird es in der Sonderpddagogik mehr und mehr an Bedeutung ge-
winnen, weshalb es fiir die Sonderpddagogik ein ausgewéhlter Forderbereich
(vgl. Stein 2019, S. 276) ist. Umso mehr ist es fiir die Sonderpadagogik indi-
ziert, das spielende Subjekt in seiner Génze zu erfassen und sich nicht nur auf
beobachtbares Verhalten zu beschranken oder nur das bewusste Erleben ein-
zubezichen. Eben diesen Einbezug des Subjekts des Bewussten und Unbe-
wussten leistet die Psychoanalyse respektive die psychoanalytische Spieltheo-
rie.

Das Kinderspiel ist von hoher Relevanz fiir die soziale, emotionale und
kognitive Entwicklung (vgl. Gingelmaier et al., 2020; Christie & Johnsen,
1983) und die »Einbeziehung des kindlichen Spiels in sonderpddagogische
Forder- und Therapieangebote hat eine lange Tradition« (Heimlich, 2014, S.
176). Leider wird das Spiel in der Sonderpddagogik oft nur instrumentell zur
Erreichung der Forder- oder Therapieziele verwendet. Hierbei besteht die Ge-
fahr, dass nicht das Subjekt selbst mit seinem Begehren im Zentrum steht, son-
dern die erwiinschten Wirkungen: »Eine externe Steuerung des kindlichen
Spiels durch vorgegebene Forder- und Therapieangebote ohne Einbeziehung
der Themen von Kindern und ohne deren Einflussmoglichkeiten konnen die
spezifische Qualitét des kindlichen Spiels zerstéren« (Heimlich, 2014, S. 177).

Das kindliche Spiel ereignet sich hiufig in padagogischen Alltagssituatio-
nen wie im Kindergarten oder auf dem Pausenhof und ist zunichst ein Me-
dium, in dem die Fachperson mit den Kindern in Kontakt treten kann (vgl.
Stein, 2019, S. 278). Das Spiel ist nicht nur ein Kontaktmedium, sondern, wie
der Traum, eine Via Regia zum Unbewussten. Aus diesem Grund eignet es
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sich besonders gut fiir eine Pidagogik des gespaltenen Subjekts, welche als
Ziel hat, die Manifestationen dynamisch-unbewusster Prozesse im piddagogi-
schen Alltag zu erschlieBen. Dem Pladoyer von Gingelmaier, Schwarzer und
Schiefele, welche das Spielen mit Kindern als »anthropologische Konstante,
zeitlos grundlegend« bezeichnen (Gingelmaier et al., 2020, S. 63), schlieft sich
dieser Beitrag an. Schiefele, Menz, Schwindt und Gingelmaier wenden die
Psychoanalyse auf das Spiel an und arbeiten mit Gewinn Mentalisierungsas-
pekte im Spielkontext anhand von Praxisbeispielen heraus (Schiefele et al.,
2020, S. 99f). Sie zeigen hierbei, wie die psychodynamische Mentalisierungs-
theorie auf das freie Spiel im Friihbereich angewendet werden kann (Gingel-
maier, et al., 2020). Im Gegensatz hierzu wird der vorliegende Beitrag nicht
den psychodynamischen Ansatz der Mentalisierungstheorie auf das Spiel an-
wenden, sondern innerhalb des psychoanalytischen Theoriekorpus primér den
Ansatz der strukturalen Psychoanalyse und sich hierbei nicht nur auf das freie
Spiel beschrianken, sondern auch das regelbezogene Spiel einbeziehen. Insge-
samt wollen die Uberlegungen dieses Kapitels Pionierarbeit leisten, um grund-
legend eine Theorie des Spiels aus Perspektive der Pddagogik eines gespalte-
nen Subjekts zu entwickeln. Hierzu kommt die strukturale Psychoanalyse als
Referenzdisziplin zur Anwendung — ein Ansatz, der im deutschsprachigen
Raum in der Spielforderung und Spielforschung bislang vollig unbekannt ist.

Affekte spielen fiir das Spiel eine grundlegende Rolle, wobei insbesondere
der Affekt der Angst zentrale Bedeutung zukommt, wie Gingelmaier, die For-
schungen Winnicotts zusammenfassend, betont: »Nach Winnicott ist Angst als
Teil des kindlichen Spiels héufig sogar das zentrale Thema« (Gingelmaier et
al., 2020, S. 70). Spiele kdnnen als »Bewiltigungs- oder Verarbeitungsmdg-
lichkeiten« von Angst dienen (Gingelmaier, et al., 2020, S. 70). Diesem zent-
ralen Affekt der Angst wird im Folgenden nachgegangen und die Funktionen
des basalen Affekts Angst fiir das infantile Spiel im Speziellen und fiir die
kindliche Entwicklung im Allgemeinen untersucht. Dabei wird aus Sicht der
strukturalen Psychoanalyse auch erdrtert, ob und inwiefern das kindliche Spiel,
wie von Freud postuliert, eine Form der Angstabwehr darstellt oder ob, im
Sinne Lacans, es die Angst ist, die das kindliche Spiel initiiert.

Gingelmaier, Schwarzer und Schiefele konstatieren, die empirischen For-
schungsergebnisse von Fonagy zusammenfassend, dass davon auszugehen ist,
dass »der Aufbau der Symbolisierungsfahigkeit ebenfalls eng mit dem Aufbau
von Affektregulierung verbunden« sei (Gingelmaier et al., 2020, S. 68). Diesen
Zusammenhang des Spiels mit Sprache und affektiver Entwicklung hebt auch
Bittner im gleichnamigen Aufsatz Sprache und affektive Entwicklung hervor
(Bittner, 1969). In Spielkontexten wird héufig symbolisiert, was aus Perspek-
tive der strukturalen Psychoanalyse eine bedeutende Rolle fiir den Spracher-
werb hat (vgl. Marinopoulos, 2012). Auch der Sprachbehindertenpddagoge
Schiefele hebt hervor, dass es »einen erwerbsspezifischen Verbindungspol
zwischen sprachlich-kommunikativen Fahigkeiten und spielerischen Handlun-
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gen von Kindern« gebe (Schiefele, 2020, S. 83). Fiir eine gesellschaftliche
Teilhabe ist der Spracherwerb von fundamentaler Bedeutung. Aus diesem
Grund haben die Sprache und das Sprechen eine starke Relevanz fiir die Son-
derpddagogik und es ist ihre Aufgabe, das Subjekt zu unterstiitzen, damit die-
ses zu Sprache kommen kann:

In den ersten Lebensjahren geht es nicht darum, sich bestimmte Kulturtechniken
anzueignen und damit den Altersgenossen beim Kampf um die sozialen Aufstiegs-
chancen um eine Nasenldnge vorauszusein, sondern darum, jene grundlegenden
Personlichkeitsdispositionen zu erwerben, die eine spétere erfolgreiche Teilnahme
am Leben der Gesellschaft iiberhaupt erst ermdglichen. (Bittner 1988, S. 14)

Am Beispiel der Sprachentwicklung wird in diesem Kapitel aufgezeigt, wie
das kindliche Spiel als Motor der psychischen Entwicklung fungiert. Dieses
insbesondere deshalb, weil die Sprache und das Sprechen in der strukturalen
Psychoanalyse eine besondere Rolle spielen. Eine Gemeinsamkeit des Ansat-
zes der strukturalen Psychoanalyse ist, dass das Unbewusste wie eine Sprache
strukturiert ist (vgl. Lang, 1986). Dabei wird auch dargelegt, wie die Subjekt-
werdung mit dem Spiel, beginnend mit dem Dréngen des Triebes {iber das
Spiegelstadium bis hin zum Odipuskomplex, ontogenetisch zusammenhingt.
Fallbeispiele aus der Literatur sowie der psychoanalytisch-pddagogischen Pra-
xis mit Familien begleiten und rahmen den Argumentationsgang.

4.2 Angst und Sprache im kindlichen Spiel:
Perspektiven der Pidagogik des gespaltenen Subjekts

4.2.1 Vorspiel

»Wage du, zu irren und zu trdumen,
Hoher Sinn liegt oft im kind’schen Spiel.«
Schiller: Thekla. Eine Geisterstimme

Die erste Hypothese lautet, dass das frithe Spiel die Vorbedingung der aktiven
Sprache ist. Spéter begleitet das Spiel die weitere Sprachentwicklung und um-
gekehrt, die Sprache die Entwicklung des Spiels. Beispielsweise werden im
Rollenspiel Emotionen erprobt. Das ist jedoch nur moglich, wenn sie schon
sprachlich représentiert sind. Als zweite Hypothese wird angenommen, dass
die Angst das Spiel wesentlich in Gang setzt und nicht umgekehrt das Spiel die
Angst. Diesen Fragen will dieses Kapitel nachgehen.

Dieses Kapitel nihert sich dem Spiel mithilfe der (strukturalen) Psycho-
analyse, namentlich der Theorien von Sigmund Freud, Francoise Dolto und
Jacques Lacan, und analysiert mit Hilfe dieses Referenzrahmens die Entwick-
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lung des Spiels. Beim Ausgang von der strukturalen Psychoanalyse ausgehe,
gibt es einerseits die entwicklungspsychologische und andererseits die struk-
turale Perspektive. Beim Versuch, die Entwicklung und die Funktion des
Spiels zu erldutern, wird zwischen diesen beiden Perspektiven gewechselt.

Beim Vorhaben, die Geburtsstunde des Spiels zu erfassen, stofft man auf
eine prinzipielle Unmoglichkeit: Der Anfang des Spiels lésst sich nicht eindeu-
tig bestimmen, so wie auch der Beginn der Sprache und der Kultur nicht ein-
deutig festgelegt werden konnen — allenfalls, wie Freud es mit der Kultur in
Totem und Tabu versucht hat, durch die Konstruktion eines Ursprungsmythos.
Hier wird jedoch kein mythopoetischer Zugang gewdhlt, sondern versucht,
sich dem Anfang und der Funktion des Spiels aus fiinf verschiedenen Perspek-
tiven anzunidhern: erstens trieb- und kulturtheoretisch, zweitens und drittens
iiber die Erscheinungsformen des freien und des regelgebundenen Spiels, vier-
tens iiber das Begehren und fiinftens tiber die Angst.

Ein Hinweis zur Methodik: Es wird Arbeit am Begriff geleistet und es
werden Konzepte der strukturalen Psychoanalyse Doltos und Lacans auf das
Phénomen des frithkindlichen Spiels iibertragen. Insofern ist die Arbeit kon-
zeptuell-theoriebildend. Hierdurch sollen, so die Hoffnung, die Beitrége der
Psychoanalyse als mogliche Referenzdisziplin fiir die Spielforschung etabliert
werden. Dolto selbst hat keine quantitativen und experimentellen Forschungen
durchgefiihrt, sondern, ganz in der Tradition von Freud und Lacan, das Subjekt
ins Zentrum gestellt und Fallgeschichten publiziert. Auch im Folgenden wer-
den zur Plausibilisierung Fallberichte aus der Literatur und der eigenen psy-
choanalytischen Praxis verwendet.

4.2.2 Am Anfang war das Spiel

Das Spiel ist eine anthropologische Konstante, alle Menschen in allen Kulturen
spielen. Wer dem Kind das Spiel untersagt, der beraubt es seiner Freude (vgl.
Dolto, 1994/1997, S. 161) oder, wie Mogel es ausdriickt: »Kindern das Spielen
zu untersagen, wire gleichbedeutend damit, individuelle Entwicklungspoten-
tiale schon im Keim zu ersticken« (Mogel, 2008, S. 26).

Die Relevanz des psychoanalytischen Zugangs zum Spiel besteht insbe-
sondere darin, dass die Psychoanalyse sich verstirkt den unbewussten Anteilen
des psychischen Geschehens im Spiel widmet (vgl. Abadi, 1967, S. 86; Bittner,
1983, S. 122; Nitsch-Berg, 1978, S. 21). Sigmund Freud erkannte, dass die
frithen Kindheitsjahre fiir die psychische Gesundheit priagend sind. Seine Ent-
deckung war die infantile Sexualitdt, im Sinne des Empfindens von Lust — und
des Spielens mit ihr? Im Folgenden wird auf den Trieb und die Triebschicksale,
wie sie Freud beschrieben hat, eingegangen, um sich tiber den Trieb dem Spiel
anzunihern.
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Am Beginn des Lebens nimmt sich der Mensch noch nicht als Einheit wahr
und die Grenzen zwischen sich selbst und den Menschen, von denen man um-
sorgt wird, existieren nicht. Daher bezieht sich auch das Lustempfinden auf
Korperteile. Beispielsweise erlebt das Baby die Brust der Mutter, die seinen
Hunger stillt, als Teil von sich. Wahrend Freud zunéchst die repressive Sexu-
alerziehung in der Kindheit fiir neurotisches Leid verantwortlich gemacht
hatte, vermutete er schlielich, dass die gesellschaftliche Moral nicht die Ur-
sache der Verdrangung, sondern ein Mittel der Abwehr gegen eine dem Trieb
innewohnende Unlust sei, zumal die Sexualtriebe durch das Streben nach
grofftmoglicher Lust den Organismus gefdhrden. Aus diesem Grund stellte
Freud zunichst die Ich-Triebe (oder Selbsterhaltungstriebe) den Sexualtrieben
gegeniiber (vgl. Millot, 1979/1982, S. 24). Damit situierte er den Konflikt nicht
mehr zwischen den Triebwiinschen des Individuums und den Anforderungen
der Gesellschaft, sondern vielmehr als einen innerpsychischen Konflikt. Der
Aufschub des Sexualtriebes zugunsten des Selbsterhaltungstriebes notigt das
Individuum zur Sublimierung, welche am Ursprung jeglicher Kulturleistungen
steht. Das Kinderspiel ist eine wesentliche Grundlage der Kreativitit und der
Hervorbringungen der Kultur. Die Fahigkeit zur Sublimierung im Freud’schen
Sinne erlangt das Kind beim Durchlaufen des Odipuskomplexes, wobei ihm
der Verzicht auf die libidindse Besetzung der Mutter und die Hinwendung zum
Vater abverlangt werden (Freud, 1923b, S. 260).® Jedoch gibt es, so wird hier
postuliert, Vorformen der Sublimierung, die sowohl die Spieltdtigkeit des
Sauglings in Gang setzen als auch, daran anschlieend, den aktiven Gebrauch
der Sprache und weitere kulturelle Leistungen.

In einer spiteren Phase benennt Freud die Triebdichotomie nicht mehr als
Sexual- und Selbsterhaltungstriebe, sondern als Lebens- und Todestriebe. Die-
ser, der Natur des Menschen inhdrente, Triebkonflikt beschert ihm in seiner
Entwicklung einerseits einen schier unaufloslichen Widerstreit, an dem er sich
fortan abarbeiten muss, andererseits sind »die Triebe [...] die eigentlichen Mo-
toren der Fortschritte« (Freud, 1915¢, S. 213), und, so wire anzufiigen, die
Grundlage des Spiels.

An dieser Stelle sei angemerkt, dass es innerhalb der psychoanalytischen
Spielforschung Positionen gibt, die liber das Konzept der Triebsublimierung
hinausgehen. Insbesondere Donald Winnicott weist auf den Zusammenhang
zwischen der Bedeutung des Spiels und der kreativen Entfaltung der Person-
lichkeit hin (Winnicott, 1971/2019, S. 78). Fiir Winnicott ist das Kind »beim
Spielen (und vielleicht nur beim Spielen) frei, um schopferisch zu sein« (Win-
nicott, 1971/2019, S. 65). Wiéhrend fiir Freud Sublimierung und somit Kreati-
vitdt nur ein Triebschicksal von vielen ist, ist fiir Winnicott Kreativitit ein fun-
damentaler Aspekt des Menschseins. Er bezeichnet auch Spielen als »eine

8  Es erfolgt eine Beschrankung auf die ménnliche Position. Auf die kompliziertere
weibliche kann an dieser Stelle nicht eingegangen werden.
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Grundform von Leben« (Winnicott, 1971/2019, S. 62) und postuliert, dass die
gesamte menschliche Erfahrungswelt auf dem Spielen aufbaue (Winnicott,
1971/2019, S. 76f.). Das Spiel bei Winnicott ist weitgehend unabhingig von
Trieben und Sexualitét (vgl. Roussillon, 2015, S. 93) und die Erregung beim
Spiel sei ebenfalls nicht auf Triebe zuriickzufiihren (Winnicott, 1971/2019, S.
64). Triebe seien — und hiermit steht Winnicott im Widerspruch zu Freud —
vielmehr eine Bedrohung fiir die Kreativitit: »Triebe sind die grofte Bedro-
hung fiir das Spiel« (Winnicott, 1971/2019, S. 64). Dies aus dem Grund, da ein
zu starkes Insistieren des Triebs im Spiel zu Kontrollverlust und Rigiditét fiih-
ren konne (Grolnick, 1990, S. 35). Kreativitdt im Sinne Winnicotts entsteht
dann, wenn das Kind nicht einfach reaktiv auf seine Umwelt eingeht, sondern
im Spielraum einen potentiellen Raum (Winnicott, 1971/2019, S. 65) erlebt, in
dem Phantasien ausgelebt werden konnen. Gleichzeitig erfahrt das Kind die
duflere Realitét als eine, die sich gestalten lasst, indem es sowohl Zugang zu
den eigenen schopferischen Kriften findet als auch zu den Moglichkeiten, wel-
che in den Objekten liegen.

In diesem Kapitel wird jedoch die triebhafte bzw. Begehrensstruktur des
Spiels in den Vordergrund gestellt. Es werden zwei grundlegende Aspekte des
Spiels plausibilisiert, einerseits das Spiel als Sublimierung und Bindung der
Trieberregung bei Freud und andererseits das Spiel als Ausdruck des Begeh-
rens, welches gemél Dolto und Lacan an die Signifikantenstruktur gekniipft
ist.

Dolto stellt fest, dass das Kind keineswegs nur ein infans ist. Es wird in
eine symbolische (sprachliche) Ordnung hineingeboren und kommuniziert
schon léngst, bevor es Worte hat, mit Mimik und Gesten sowie anderen kor-
perlichen Aktivitaten (vgl. Dolto, 1994/1997, S. 160). Sprache bedeutet, etwas
mit einer Bedeutung zu versehen, genauer, einem Signifikanten ein Signifikat
zuzuordnen. Eben dieses ereignet sich im Spiel: Beim Spiel »geht es nicht nur
um das Sprechen, sondern auch darum, Gesten und Verhalten mit einer Bedeu-
tung zu kodieren. Die Kenntnis seiner [des Kindes] selbst und der Welt, die es
umgibt, sowie der anderen, ergibt sich aus dem Spiel mit den Objekten. Auf
diese Weise weitet sich die symbolische Funktion beim menschlichen Wesen
im Wachzustand immer mehr aus« (Dolto, 1994/1997, S. 169). Das kontinu-
ierliche Spiel des Kindes ist bis zum vollstindigen Erwerb der Sprache fiir das
Kind charakteristisch, es ist ein Ausdruck von psychischer Gesundheit, wohin-
gegen das Nicht-Spielen des Kindes Ausdruck einer Stérung ist (Dolto,
1994/1997, S. 160ff.). Erstaunlicherweise wird das Kinderspiel bis jetzt, im
Gegensatz zum Bindungsstil, gewohnlich nicht als geldufiger Indikator fiir das
Vorliegen von entwicklungspsychologischen Pathologien verwendet (vgl. Pa-
pousek, 2012), es gibt bspw. auch keine standardisierten Verfahren zur Erfas-
sung einer Spielunlust (vgl. Biirgin, 2013, S. 12). Gerade die freien Spiele ha-
ben als indirekte Kommunikationsversuche des Kindes diagnostischen Wert
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(vgl. Nitsch-Berg, 1978, S. 206) und sollten von psychologischen und péddago-
gischen Fachpersonen aufgenommen werden.

4.2.3 Das freie Spiel im Friihbereich

Die frithe Kindheit ist die Zeit des freien Spiels. Die ch Zeit Entwicklung des
Kindes ermoglicht ihm noch nicht, Regeln zu erfassen und sich an solche zu
halten. Jedoch erlaubt ihm das freie Spiel das Erlernen und Festigen der kog-
nitiven, affektiven, sprachlichen und sozialen Fahigkeiten, die es im Laufe sei-
nes gesamten Lebens bendtigen wird. Durch das Spiel lernt es sich selbst ken-
nen, entdeckt seine Grenzen, geht Beziehungen ein, legt seine intimen Wiin-
sche, sprich sein Unbewusstes hinein (vgl. Wolffheim, 1975, S. 62), um besser
verdrangen/sublimieren zu konnen, was eine Voraussetzung fiir das schulische
Lernen ist (vgl. Marinopoulos, 2012, S. 49f.). Das freie Spiel wird seine Be-
deutung nie ganz verlieren.

Im Folgenden werden die Entwicklungsstufen des freien Spiels in den ers-
ten Lebensjahren beschrieben. Dabei werden die psychoanalytischen Modelle
und Entwicklungsstadien, die Dolto und Marinopoulos unterscheiden, da sie
explizit eine Theorie zur Entwicklung des Spiels entworfen haben, einbezogen.
Diese Theorie weist einen Bezug zur Entwicklungstheorie von Dolto auf, ndm-
lich den sogenannten symboligenen resp. den priméren Kastrationen: der Kast-
ration durch Abnabelung, der oralen und der analen Kastration, sowie der se-
kundiren Kastration, dem Odipuskomplex (vgl. Dolto, 1984/1987, S. 89-132).
Damit prézisiert Dolto das Freud’sche Entwicklungsmodell: Die orale, anale
und genitale Phase werden umformuliert in priméire oder Protokastrationen,
welche dem Odipuskomplex vorausgehen. Eine Pddagogik des gepalteten
Subjekts folgt Dolto in der Auffassung, dass den einzelnen Entwicklungsschrit-
ten, welche die symboligenen Kastrationen markieren, eine sich wiederho-
lende Matrize zugrunde liegt: Eine Frustration leitet den Entwicklungsschritt
ein. Es entsteht Angst, die mit Trennung in Verbindung steht, und schlielich
folgt die psychische Integration der Trennungserfahrung. Der zugrunde lie-
gende Mechanismus ist derjenige von Alienation und Separation (vgl. Kap.
7.4.).

In der prdddipalen Zeit kommuniziert — und spielt — das Kind wesentlich
mit seinem Korper — ohne zu wissen, dass es auf diese Weise eine archaische
Sprache spricht (Nasio, 2011, S. 12). Genauer manifestiert sich in motorischen
Spielen, Zeichnungen, beim Modellieren und im freien Spiel des Kindes sein
unbewusstes Korperbild, die »unbewulite symbolische Verkorperung des be-
gehrenden Subjekts« (Dolto, 1984/1987, S. 20) — sogar in einer Zeit, bevor das
Subjekt eine personale Identitdt hat und /ch sagen oder zeichnen kann (Dolto,
1984/1987, S. 20). Es besteht aus der Gesamtheit aller Empfindungen, die ein
Baby im korperlichen, affektiven und symbolischen Kontakt mit seiner pri-
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miren Bezugsperson erfahrt (vgl. Nasio, 2011, S. 13). Das unbewusste Kor-
perbild ist eine psychische Strukturierung des Subjekts und entwickelt sich
entlang der verschiedenen Phasen der symboligenen Kastrationen. Dolto un-
terscheidet zwischen dem Kérperbild und dem Kérperschema. In Forschung
und Praxis werden diese Begriffe mitunter uneinheitlich verwendet (Geif3ler &
Heisterkamp, 2007, S. 191). Nach Dolto stellt das Korperschema eine objek-
tive kognitive Représentation des eigenen Korpers dar. Dagegen ist das Kor-
perbild ein individuelles und unbewusstes Bild des Korpers, welches sich
durch die affektiven Beziehungen zu den Bezugspersonen des Kindes bildet
(vgl. Dolto, 1984/1987, S. 15ff.).

Der Begriff des Spiels beim Séugling hat bei Dolto eine weite Extension,
da er viele Phinomene umfasst. Auch setzt das Spiel schon friih ein, ndmlich
ab dem Alter von zweieinhalb bis drei Monaten, wenn die spielerischen Akti-
vititen der Hinde, der Blicke und der Stimme beginnen (vgl. Dolto,
1994/1997, S. 161). Das aktive Spiel beginnt nach Dolto im Alter von sechs
Monaten (vgl. 1994/1997, S. 169). Marinopoulos (2012), welche sich auf
Doltos Konzept des unbewussten Korperbildes bezieht, setzt den Anfang des
Spiels noch frither an, ndmlich ab Geburt oder gar vorgeburtlich. Sie teilt das
Spiel in der friihen Kindheit grob in vier Phasen ein: Die erste Phase umfasst
etwa die ersten acht Lebensmonate und beinhaltet die Wahrnehmung des Kor-
pers. In den folgenden Monaten bis zum Alter von ca. 20 Monaten ist die ak-
tive, motorische Entwicklung zentral. AnschlieBend beschéftigt sich das Kind
im dritten und vierten Lebensjahr mit dem Experimentieren, Konstruieren und
Unterscheiden, was auch zur Wahrnehmung des Geschlechtsunterschiedes
fiihrt und das Durchlaufen des Odipuskomplexes einldutet. Diese Phasen sol-
len im Folgenden genauer beschrieben werden.

4.2.3.1 Mund und Koérper (0 bis ca. 8 Monate)

Marinopoulos beschreibt den Mund des Babys als sein erstes Spielzeug. Der
Mund ist die Quelle der Zartlichkeit, der Emotionen, der Siifle. Die Brust, die
Flasche mit dem Mund zu ergreifen, ist existentiell fiir das Baby. Bevor es in
der Lage ist, selbst mit seinen Hinden etwas zum Mund zu fiihren, kann es
schmecken, Texturen unterscheiden, mit seiner Zunge spielen, verschiedene
Konsistenzen in seinem Mund ertasten, Temperaturen wahrnehmen etc. Die
Lippen konnen sich anspannen, entspannen oder rund machen. Der gesamte
Mundraum ist von der ersten Stunde des Lebens an aktiv. Dort verlédsst der
erste Schrei den Korper — gerade so, als ob das Baby ganz Mund wére (vgl.
Marinopoulos, 2012, S. 15). Vom Mund geht jegliche Erfahrung aus, die es
dem Baby erlaubt, seinen Koérper wahrzunehmen. Beim Saugen an der Brust
oder an der Flasche 16st sich die Spannung, die seinen Koérper durch den Hun-
ger erfasst hat. Durch den Mund gelangt die lebensnotwendige Nahrung in den
Kérper. Der Milchfluss, durch Schlucken in die Speiserdhre befordert, erlaubt
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die Erfahrung von Vertikalitit entlang der Wirbelséule. Das Saugen ist ver-
bunden mit den haltgebenden Hianden, dem Geruch und der Stimme der Mut-
ter. Unmerklich vollzieht sich der Ubergang vom Saugreflex unmittelbar nach
der Geburt zum absichtsvollen Gebrauch des Mundes, der als erste Spieltétig-
keit aufgefasst werden kann. Der Mund ist am Beginn des Lebens die cinzige
Korperregion, die der Séugling ohne fremde Hilfe gebrauchen kann (vgl. Ma-
rinopoulos, 2012, S. 18f.). Dolto weist auf die tiefgehenden Effekte fiir die
psychische Entwicklung des Sduglings hin, die mit diesen elementaren Vor-
gingen der Nahrungsaufnahme verbunden sind: »[D]ie spielerische Aktivitét
[...] des Sduglings mit seiner Mutter, seinem Vater und ihm vertrauten Perso-
nen [lassen] sein [des Sduglings] Gesicht aufleuchten; seine Atmung wird an-
geregt und seine stimmhaften Lalllaute teilen sein Vergniigen mit, auch wenn
sich seine Glieder noch unkoordiniert bewegen, zu seinem Vergniigen und dem
seiner tief bewegten Bezugspersonen« (vgl. Dolto, 1994/1997, S. 161). Auch
Anna Freud setzt den Mund bzw. den Korper an den Beginn des Spiels. Fiir
sie gibt es eine Entwicklungslinie »von der Autoerotik zum Spielzeug und vom
Spiel zur Arbeit« (Freud, 1968, S. 81).

Ebenso steht fiir Dolto der Mund im Zentrum, da die Objekte, die das Baby
zum Mund fiihrt, wegwirft und manchmal auch wiederfindet, seine ersten
Spielzeuge sind (vgl. Dolto, 1994/1997, S. 162). Durch die Offnung des Mun-
des 6ffnet sich das Kind fiir die Welt der Objekte, der Mund ist das erste Welt-
erschlieBungsorgan (vgl. Bohme & Slowinski, 2013, S. 16). Der Mund ver-
raumlicht sich durch die Anwesenheit von Objekten zur Mundhdhle und flihrt
zu einer ersten Differenz von Ich und Nicht-Ich (vgl. Gast, 2013, S. 73), zur
Grenze von Korperinnenwelt und objekthafter AuBenwelt (vgl. Bohme & Slo-
winski, 2013, S. 14).

Eine Fallvignette von Dolto kann die zentrale Rolle des Mundes sowie die
Verkniipfung von Koérper und Sprache fiir die Entwicklung des Korperbildes
des Kindes, d.h. die psychische Besetzung des Korpers, verdeutlichen:

Ein kleines Madchen von fiinf oder sechs Jahren kommt in Konsultation, nachdem
es seit zwei Jahren nichts mehr mit seinen Hénden ergriffen hat: die partiellen To-
destriebe hatten die Abwesenheit des funktionellen Korperbildes seiner oberen
Glieder verursacht. Wenn ihm ein Objekt dargeboten wird, faltet es seine Finger in
die Hand, die Hand auf den Unterarm, den Unterarm an den Korper, so daB3 seine
Héande das Objekt, das ndherkommt, nicht beriihren. Dieses Kind it sogar die Tel-
ler, wenn es ein Nahrungsmittel sieht, das es liebt. Ich halte ihm die Knetmasse
hin, indem ich sage: »Du kannst sie mit deinem Handmund/ta bouche de main neh-
men«. Sofort wird die Masse von der Hand des Kindes gepackt und zu seinem
Mund gefiihrt. Es kann »dein Handmund« verstehen, weil es sich um Worte han-
delt, die von seiner oralen Erotik zugelassen werden. Es reagiert nicht, wenn ich
ihm die Knetmasse hinhalte. Es hdtte auch nicht reagiert, wenn ich gesagt hitte:
»Nimm die Knetmasse in deine Hand«, oder »modelliere etwas«, denn dies sind
Worte, die ein Korperbild des analen Stadiums voraussetzen, das es verloren hat.
[...] Wéhrend es nur Hiande in seinem Mund hatte, habe ich ihm durch das Spre-
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chen einen Mund in seine Hand gelegt, indem ich ihm einen Arm zuriickgab, der
seine Hand des Arm-Mundes mit seiner ihm ebenfalls verlorengegangenen Mund-
Hand des Gesichtes wieder verband. Sein Korperschema und sein Korperbild wa-
ren, was das »Nehmen« (aber nicht das »Gehen«) anbelangt, auf eine Zeit regre-
diert, in welcher sie noch nicht auf der Ebene des Handelns, des Machens, die zur
analen Erotik gehort, miteinander verzahnt waren. (Dolto, 1984/1987, S. 33)

Die Handmund, genauer »die Hand, die alles dem Mund zufiihrt, [steht] im
Dienste zunéchst der oralen und dann der analen Triebe, da die Hand mit Ge-
genstdnden nach Belieben umgeht, sie zerreif3t und wieder zusammensetzt, mit
ihnen auf kreative Weise neue Formen und neue Gebilde schafft, und das aus
Lust am Schauen und Beriihren, aus Freude am geschickten Produzieren, alles
fiir den Menschen charakteristische Eigenschaften (Dolto, 1981/1996, S. 26).

4.2.3.2 Fort-Da und Stimme (8 bis ca. 20 Monate)

»Am Anfang der Sprache, schrieb Freud, steht das Spiel des Fort! Da! — auf
Franzosisch: Coucou! Ah, le voila!« (Dolto, 1981/1996, S. 6). Der Mund kann
auch Toéne und spater Worte produzieren, Objekte, die das Baby mit seinen
Eltern teilen kann, und die beide in Entziicken versetzen. So verwandeln sich
die vom Mund ausgehenden Empfindungen in Emotionen, die das Kind an-
hand der wiederholten Tone reproduzieren wird. Seine Téne und sein Plaudern
helfen ihm, sich selbst zu beruhigen. Aulerdem macht es durch die Téne und
den davon ausgehenden Schall rdumliche Erfahrungen, die seiner motorischen
Entwicklung und damit seiner Bewegung im Raum vorausgehen. Es sind die
ersten Trennungserfahrungen, die dazu fithren, dass sich die Sprache veran-
kert. Das Kind spielt mit Tonen, die sich mit Bedeutung fiillen, um die Tren-
nung des Kindes von der Mutter zu symbolisieren (Marinopoulos, 2012, S.
191.).

Ein eindriickliches Beispiel gibt Freud, der das Spiel seines Enkels be-
schreibt:

Dieses brave Kind zeigte nun die gelegentlich storende Gewohnbheit, alle kleinen
Gegensténde, deren es habhaft wurde, weit weg von sich in eine Zimmerecke, un-
ter ein Bett usw. zu schleudern, so dass das Zusammensuchen seines Spielzeuges
oft keine leichte Arbeit war. Dabei brachte es mit dem Ausdruck von Interesse und
Befriedigung ein lautes, langgezogenes 0—0—0—o hervor, das nach dem {iberein-
stimmenden Urteil der Mutter und des Beobachters keine Interjektion war, sondern
»fort« bedeutete. Ich merkte endlich, da3 das ein Spiel sei und daf} das Kind alle
seine Spielsachen nur dazu beniitze, mit ihnen »fort sein« zu spielen. Eines Tages
machte ich dann die Beobachtung, die meine Auffassung bestétigte. Das Kind hatte
eine Holzspule, die mit einem Bindfaden umwickelt war. Es fiel ihm nie ein, sie
zum Beispiel am Boden hinter sich herzuziehen, also Wagen mit ihr zu spielen,
sondern es warf die am Faden gehaltene Spule mit grolem Geschick iiber den Rand
seines verhdngten Bettchens, so daf3 sie darin verschwand, sagte dazu sein bedeu-
tungsvolles 0—0—0—0 und zog dann die Spule am Faden wieder aus dem Bett her-

185



aus, begriifite aber deren Erscheinen jetzt mit einem freudigen »Da«. Das war also
das komplette Spiel, Verschwinden und Wiederkommen, wovon man zumeist nur
den ersten Akt zu sehen bekam, und dieser wurde fiir sich allein unermiidlich als
Spiel wiederholt, obwohl die grofere Lust unzweifelhaft dem zweiten Akt anhing.
Die Deutung des Spieles lag dann nahe. Es war im Zusammenhang mit der grof3en
kulturellen Leistung des Kindes, mit dem von ihm zustande gebrachten Triebver-
zicht (Verzicht auf Triebbefriedigung), das Fortgehen der Mutter ohne Strduben zu
gestatten. (Freud, 1920g, S. 12f.)

Moglicherweise sind gerade die Trennungsdngste dafiir verantwortlich, dass
das Guck-guck-Spiel (im englischen Sprachraum Peek-a-Boo) universell ist.
Dieses Spiel, welches auf der ganzen Welt gespielt wird und kulturelle sowie
Sprachbarrieren {iberschreitet, kann angepasst an die verschiedenen Entwick-
lungsphasen des Kindes von den Bezugspersonen und vom Kind selbst je ver-
schieden gespielt werden und wird uns in den verschiedenen Entwicklungs-
phasen immer wieder begegnen (vgl. Stafford, 2014). Beispielsweise kann die
erwachsene Person ein Tuch vor das Gesicht halten und es kurz darauf wieder
wegnehmen oder das Tuch vor das Gesicht des Babys halten, um es mit einem
»Dal« wieder wegzunehmen. Indem Miitter und Viter mit ihren Babys solche
Guck-guck-Spiele spielen, helfen sie dem Kind, Trennungsiangste besser zu
verarbeiten (vgl. Fraiberg, 1986, S. 64f.; Perroni, 2014, S. 31).

Eine weitere Moglichkeit, um mit Trennungsingsten in dieser Phase um-
zugehen, bietet das Spiel mit Stofftieren, dem beriihmten Teddybéaren oder der
Puppe. Das Kuscheltier kann in einer angstreduzierenden Funktion wirkméch-
tig werden. Es kann einem beispielsweise ganz nah sein, man kann mit ihm —
nomen est omen —, wenn die Eltern nicht zur Stelle sind, kuscheln. Hierdurch
kann die Ndhe zur Mutter (oder zum Vater) bewahrt werden und gleichzeitig
kann mit Hilfe der Stofftiere, genauer der Ubergangsobjekte (vgl. Winnicott,
1965/2002, S. 143ff.), peu a peu die Separation von den Eltern vorweggenom-
men werden (vgl. Schldsser, 1990, S. 8). Hiufig wird das Ubergangsobjekt als
alleinige Stellvertretung der Mutter aufgefasst (vgl. Dornes, 2006, S. 87;
Seiffge-Krenke, 2009, S. 112), klassischerweise »symbolisiert [das Uber-
gangsobjekt] ein duBeres Objekt: die Mutter, oder genauer gesagt, ihre Brust«
(Winnicott, 1965/2002, S. 146). Jedoch ist es moglich, diese Ubergangsobjekte
auch als mogliche Stellvertretung des Vaters aufzufassen, wenn dieser von An-
fang an in die Sauglingspflege involviert und an der kdrpernahen Mutterrolle
beteiligt war.

Die Separation kann auch dadurch unterstiitzt werden, dass das Kind das
Stofftier in einer Distanz zu sich selbst halten und es beispielweise auch einmal
wegwerfen kann. Auf diese Weise kann sowohl die Angst vor Abwesenheit als
auch vor zu viel Ndhe der priméren Bezugspersonen im Spiel reguliert werden.
Nicht nur zu viel, sondern auch zu wenig Trennung kann beim Kind zu Angst
fiihren, welche ebenfalls im Spiel inszeniert wird. Lacan hat darauf hingewie-
sen, dass eine zu enge Beziehung zwischen Mutter und Kind Angst evozieren
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kann. Diese Gefahr besteht beispielsweise, wenn die Identitat einer Frau vor-
rangig in ihrer Rolle als Mutter besteht und sie ihr umschlingendes Begehren
primér auf das Kind richtet (vgl. Laurita, 2017, S. 87). Diese Angste werden
im Spiel des Kindes, z.B., wenn die Mutter in der Form eines alles verschlin-
genden Krokodils auftaucht, inszeniert (vgl. Lacan, 1969-1970/1991, S. 129).

4.2.3.3 Repetieren und Rhythmisieren — Probieren und Scheitern —
die Welt und den Kérper erfahren

Marinopoulos geht davon aus, dass die eigentliche Funktion des Spiels darin
besteht, die Angst zu {iberwinden, wobei sie diese mit den standigen Verdnde-
rungen, die das eigene Wachsen und die Entwicklung bereiten, in Verbindung
bringt. Beim Zubettgehen hilft dem kleinen Kind der stets gleiche Ablauf, um
die Angst vor der bevorstehenden Trennung zu beruhigen. Er ist von den sich
wiederholenden Tonen und Wortern begleitet, die gleichbleiben miissen. Mit
den Wiederholungen stellt sich der Wunsch ein: Das Kind wiinscht sich, eine
Geschichte zu horen, und zwar genau die gleiche Geschichte, die es am Vor-
abend gehort hat (vgl. Marinopoulos, 2012, S. 20ff.). Bereits Freud unterstrich
den Zusammenhang von Wiederholung und Spiel, welcher dessen Lustwirkun-
gen erklért (vgl. 1905¢, S. 143f1)).

Wenn das Kind beginnt, mit den Objekten zu hantieren, wenn es versucht,
Becher ineinander zu schachteln, K16tze aufeinander zu tiirmen, erfahrt es un-
weigerlich den Misserfolg. Das Kind erlebt hautnah die physikalischen Ge-
setze der Welt — das Realitédtsprinzip — mit seinem und durch seinen Korper.
Marinopoulos pléadiert nicht dafiir, das Kind mit seinen Misserfolgen allein zu
lassen. Jedoch sollte man ihm die Rassel nicht gleich in die Hand driicken,
sondern sie einige Zentimeter entfernt halten, damit sich der Wunsch einstellen
kann, entgegen den Schwierigkeiten, die ihm seine noch wenig entwickelten
motorischen Féhigkeiten stellen, nach dem Objekt zu greifen. Dies ist auch die
Voraussetzung dafiir, dass es spiter, wenn es zur Schule gehen wird, das ihm
angebotene Wissen nicht passiv empfangt, sondern vielmehr der Wunsch, sich
dieses Wissen anzueignen, der Motor fiir sein Lernen sein wird.

Um zu krabbeln, zu laufen, sich von der Mutter fortzubewegen, braucht es
den Entzug des Korpers der Mutter, die Erlaubnis, sich zu trennen. Die Bezie-
hung ist nun weniger von der korperlichen, ja fleischlichen Néhe gepragt (vgl.
Marinopoulos, 2012, S. 25f.). Zunehmend tritt die Sprache als das verbindende
symbolische Element in Funktion und bricht die kdrperliche Mutter-Kind-
Dyade auf. Das Kind reagiert auf die Stimme, z.B. wenn die Mutter das Kind
bei seinem Namen ruft. Die Stimme wird zu einem Objekt, welches auch die
Trennungsingste beruhigen kann. Das Kind weint, weil die Mutter aus dem
Gesichtsfeld verschwunden ist. Bereits ein Zurufen aus dem Off kann das Kind
wieder beruhigen. Nachdem sie im Fort-Da-Spiel die Spielhandlungen beglei-
tet hat, fungiert sie nun als eigenstindiges (Ubergangs-)Objekt.
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4.2.3.4 Wegwerfen und wieder aufheben, verstecken (2 bis 3 Jahre)

Nun beginnt das Kind, mit den Emotionen seiner Eltern zu spielen. Wie kann
es seinen Eltern heftige Reaktionen entlocken? Seine Wirkungen erlauben ihm,
sich als autonomes Wesen zu erleben, das beim anderen etwas bewirken kann.
»Il en jouera!l« (Marinopoulos, 2012, S. 26). Beim Spiel des Kindes, welches
dabei ist, sein psychisches Leben zu konstruieren, geht es darum, eine Verbin-
dung zwischen einem Affekt und seiner Reprisentation herzustellen. Im Her-
zen dieser Verbindung finden wir die Notwendigkeit, eine Angst zu transfor-
mieren. Das Kind, das sich seiner eigenen Existenz und der des anderen be-
wusst geworden ist, und damit der Moglichkeit, den anderen zu verlieren, wird
danach trachten, diese Angst auszugleichen, indem es sich eine Représentation
des anderen erschafft. Wenn es diesen Bewusstseinssprung bewiltigt hat, wird
es durch Spiel und Worte darstellen, was es fiihlt und was es beunruhigt. Das
Symbol ist immer an dem Ort, wo ein Objekt fehlt. Der Mangel wird somit
zum Platzhalter der Symbolisierung (vgl. Marinopoulos, 2012, S. 28).

Verschiedene Spiele unterstiitzen diesen Symbolisierungsprozess. Es
kommt vor, dass die Mutter ganz aus dem Gesichtsfeld des Kindes verschwin-
det. Wieder erscheint die Angst vor dem Verlust. Das Kind beginnt, diese Er-
fahrung aktiv zu gestalten, indem es die Hénde vors Gesicht nimmt, wohlge-
merkt mit gespreizten Fingern. Es ldsst die Mama ein bisschen verschwinden
und kann sie jederzeit wieder ganz machen (vgl. Dolto, 1994/1997, S. 164).
Allméahlich gewinnt es die Sicherheit, dass Mama nicht verschwindet, wenn es
die Augen ganz schliefit. Was dem Kind beim Verstecken Freude bereitet, ist
nicht der Verlust, sondern das Wiederfinden (Fascher, 1997, S. 663). Nun wagt
das Kind auch, sich selbst zu verstecken, denn es vertraut darauf, dass seine
Mutter es suchen und finden wird (vgl. Marinopoulos, 2012, S. 31ff.). Kinder
konnen durch Versteckspiele ihre Trennungserfahrungen und Trennungs-
dngste darstellen und regulieren (vgl. Fascher, 1997, S. 670). Zu viel Ndhe
kann im Spiel inszeniert und bewdltigt werden, indem der Wunsch des Nicht-
gefunden-werdens und der Abgrenzung im Vordergrund steht (Lehmhaus &
Reiffen-Ziiger, 2018, S. 124). Auch beim Versteckspiel erfolgt eine Umwand-
lung von Passivitit, dem bloBen der Angst Ausgesetztsein, in ein aktives Be-
waltigen.

4.2.3.5 Sexuierung (ab dem 4. Lebensjahr bis ca. 5/6 Jahre)

Die Autonomie des Kindes starkende Fahigkeiten ermdglichen ihm, sich als
vom Korper der Mutter getrennt zu erleben, rdumliche und zeitliche Trennun-
gen zu ertragen und erste Konflikte mit den geliebten Bezugspersonen zu iiber-
stehen. Gleichzeitig erlauben sie ihm, den Geschlechtsunterschied wahrzuneh-
men. Es durchlduft die Phase des Odipuskomplexes. Einerseits muss es die
Frustration erleiden, dass die Eltern nicht mehr jede seiner Handlungen bewun-
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dern, sondern ihm mehr Grenzen setzen, und dass es von Aktivitdten der Er-
wachsenen ausgeschlossen ist. Andererseits schlie3t es Freundschaften mit an-
deren Kindern, mit denen es nun eine intensive Spieltétigkeit verbindet: die
Rollenspiele (vgl. Marinopoulos, 2012, S. 35ff.).

Die empirische Forschung von Maccoby zeigt, dass Kinder im Alter von
drei bis vier Jahren im Kindergarten vorwiegend Spielgeféhrtinnen bzw. -ge-
fahrten des eigenen Geschlechts wahlen (Maccoby, 2000, S. 352) — ein Um-
stand, der auch als das Konzept der »zwei Kulturen« bezeichnet wird (Mac-
coby, 2000, S. 47). Wichtig ist nach Maccoby, dass die Wahl der gleichge-
schlechtlichen Spielpartnerin bzw. des Spielpartners und die Segregation der
Geschlechter »nicht das Diktat Erwachsener, sondern die eigene Wahl der Kin-
der widerspiegeln« (Maccoby, 2000, S. 38). In den Rollenspielen der Jungen
werden oft Superhelden wie Ninja-Turtles, Superman oder Batman als Vorbil-
der gewidhlt, Midchen hingegen spielen mehr Rollenspiele aus dem familidren
Umfeld, wie z.B. Mutter-Kind-Spiele (vgl. Maccoby, 2000, S. 57{f.).

Viter spielen mit ihren Sohnen héufig anders als Miitter (vgl. Collins &
Russel, 1991) und sie spielen mit ihren Tochtern anders als mit ihren Séhnen.
Ein Beispiel dafiir ist das sog. Kamikaze-Spiel (vgl. Herzog, 1988), bei dem
Viter mit ihren S6hnen mitunter wilde Spiele spielen, wie z.B. Tobespiele,
oder diese vermeintlich geféhrlichen Situationen aussetzen, wie eine steile
Rutsche herunterzurutschen. Auch mit ihren T6chtern fithren Viter Kamikaze-
Spiele durch, diese sind im Vergleich zum Spiel mit den Jungen jedoch weni-
ger aggressiv, weniger fordernd und insgesamt sanfter und vorsichtiger (vgl.
Seiffge-Krenke, 2016, S. 16). Im wilden Spiel mit dem Vater erlebt der Junge,
dass das Anderssein als die Mutter zur Ménnlichkeit gehort und eine Trennung
von der Mutter gefahrlos moglich ist (Dammasch, 2013, S. 74).

Sowohl Freud als auch Lacan haben die Bedeutung des Vaters als demje-
nigen, der die Trennung von der Mutter ermoglicht, hervorgehoben. Lacan ist
dabei noch einen Schritt weitergegangen, indem er zwischen dem (realen) Va-
ter als Person und der Vaterfunktion unterschieden hat: Die Vaterfunktion ist
grundlegend fiir die psychische Strukturierung, sie ist jedoch nicht an den Va-
ter, den Mann, eine reelle Person gebunden, sondern wird sprachlich vermit-
telt. Diese Vermittlung geschieht am Beginn des Lebens vorwiegend durch die
Mutter resp. die primiren Bezugspersonen (vgl. Langnickel & Ambass, 2019,
S. 1144t).

Dagegen legen andere psychoanalytische Stromungen wie bspw. Win-
nicott (1956/2008), Bowlby (1975), Bion (1962a, b) und Fonagy (1998) den
Schwerpunkt auf die Beziehungsqualitit zwischen der priméiren Bezugsper-
son, meist der Mutter, und dem Kind. Zum Beispiel postuliert Bion, es sei fiir
die Entwicklung des Kindes essenziell, dass gerade die Mutter die negativen
Affekte des Kindes miterlebt und aushilt, ein Vorgang, den Bion als Contain-
ment bezeichnet (vgl. Bion, 1962a, b). Auch fiir Fonagy ist die Mutter fiir die
Entwicklung eines sog. Selbst und damit einhergehend die Mentalisierungsfa-
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higkeit des Kindes grundlegend. Nach Fonagy, der die Bindungsforschung po-
sitiv rezipiert, nehme das Kind »in der Haltung der Mutter ein Bild seiner selbst
als mentalisierendes, wiinschendes und glaubendes Selbst wahr« (Fonagy,
1998, S. 366). Die Fokussierung auf die Miitter zeigt sich auch darin, dass
»Viter nach wie vor ein Randthema in der Familienforschung und Entwick-
lungspsychologie geblieben sind« (Seiffge-Krenke, 2016, S. 10). Wenn sie
vorkamen, ging es in der Vaterforschung zumeist um die pathogenen Auswir-
kungen des Vaters auf die Kinder, wie bspw. viterlicher Missbrauch und vi-
terliche Gewalt (vgl. Seiffge-Krenke, 2016, S. 9). Aus diesen Griinden muss
tendenziell »von einer Verleugnung des Vaters in der Psychoanalyse« gespro-
chen werden (Seiffge-Krenke, 2016, S. 9).

4.2.4 Das regelgebundene Spiel im Licht der Psychoanalyse

Das Regelspiel folgt dem Rollenspiel, welches insbesondere in der 6dipalen
Phase stark zunimmt und in gewisser Hinsicht die Voraussetzung fiir das Re-
gelspiel ist: Das Kind hat gelernt, dass, wenn es Rollen spielt, diese Rollen
jeweils auch das Unterordnen unter Regeln implizieren (vgl. Nitsch-Berg,
1978, S. 66). Wenn ein Junge z.B. einen Piraten spielt, wird sich der kleine
Pirat gewohnlich nicht wie ein Baggerfahrer verhalten, sondern versuchen, die
Rolle des Piraten auszufiillen (vgl. Mogel, 2008, S. 48). GemaB Flitner wirkt
sich das Rollenspiel durch die Einnahme der verschiedensten Spielrollen nach-
haltig positiv auf den Spracherwerb aus (vgl. Flitner, 2002). Eine weitere Ge-
meinsamkeit zwischen Rollen- und Regelspielen besteht darin, dass bei beiden
eine Verstandigung iiber die Bedeutung von Gegenstdnden und Personen er-
folgen muss (vgl. Einsiedler, 1984, S. 340; Mogel, 2008, S. 110).

Die Regeln sind beim Regelspiel explizit, beim (freien) Rollenspiel hinge-
gen implizit. (vgl. EI’konin, 2010, S. 395). Ein weiterer Unterschied zwischen
diesen beiden Spielformen besteht darin, dass beim Rollenspiel die Kinder
selbst die Regeln aufstellen, bei anderen Regelspielen diese hingegen von ei-
nem Dritten aufgestellt wurden und von vornherein festgelegt sind. Regeln
kommen jedoch nicht nur beim Spiel des Kindes mit anderen zur Anwendung,
sondern Kinder stellen auch beim alleinigen freien Spiel oftmals Regeln auf
(vgl. Dolto, 1994/1997, S. 168). Im Spiel sind wir selbst Sub-iectum des Spiels.
Auch das scheinbar vollig freie Spiel hat Regeln, jedoch entstammen diese
nicht dem Bewusstsein, sondern entwickeln sich aus dem Unbewussten (vgl.
von Uslar, 1996, S. 3). Es stellt sich die Frage, ob die strenge Unterscheidung
zwischen freiem und regelgebundenem Spiel iiberhaupt haltbar ist.

Die Regeln beim (freien) Spiel sind aus der Position des Kindes in mehr-
facher Hinsicht von essentieller Bedeutung: Einerseits zentriert sich das Kind
auf das Aufstellen und Einhalten der Regeln, und Kinder, die die Regeln bre-
chen, gelten sowohl beim freien Spiel als auch beim regelgebundenen Spiel als
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Spielverderber. Ein Grund fiir dieses rigide Bestehen auf den Regeln konnte
sein, dass durch die im Spiel hergestellte Ordnung dem Kind Geborgenheit und
Sicherheit vermittelt wird. Andererseits ist das Uberschreiten der Regeln
gleichzeitig mit Lust verkniipft (vgl. Dolto, 1994/1997, S. 168).

Vygotsky konstatiert insbesondere fiir das Regelspiel, dass fiir das Kind
durch »das Beachten der sozialen Regeln [...] ein groBerer Lustgewinn im
Spiel entsteht« (2010, S. 457). Die Transmission der Spielregeln erfolgt ge-
wohnlich in der Art, dass die Tradierung nicht in Frage gestellt wird. Somit
werden die Spielregeln Teil der symbolischen Ordnung des Kindes, der es
sich — wie wir alle — als Subjekt unterwerfen muss. Das Kind findet, so El’ko-
nin, die klassischen Regelspiele in bereits fertiger Form vor und eignet sich
diese als Elemente unserer Kultur an (vgl. EI’konin, 2010, S. 367). Regelspiele
erzeugen eine Gesellschaft im Kleinen, sie markieren »den Ubergang von der
spielerischen Ubernahme der Rolle anderer zur organisierten Rolle« (vgl.
Mead, 1968, S. 194) und leisten somit einen grundlegenden Beitrag zur Sozi-
alisation: Kinder lernen ndmlich, sich selbst zuriickzunehmen, es erfolgt ein
Abbau des kindlichen Narzissmus. Indem wir uns diesen Regeln unterordnen,
akzeptieren wir die symbolische Ordnung und orientieren uns mehr und mehr
am Realitdtsprinzip.

Das Regelspiel erfordert also einerseits vom Subjekt, die Spielregeln an-
zuerkennen, wodurch auch Grenzen anerkannt werden. Kleine Kinder miissen
erst lernen, Spielregeln einzuhalten. Andererseits erdffnet das Spiel Freirdume,
indem die Grenzen, die die Spielregeln setzen, spielerisch iiberschritten wer-
den konnen, ohne dass der Regelverstof so gravierende Konsequenzen nach
sich zieht wie auflerhalb des Spiels. Mit den Worten von Bataille ist das Spiel
eine »Regel der Entregelung« (Bataille, 2001, S. 317). Nicht nur der Regelver-
stoB, die Uberschreitung, erdffnet Freiheit — auch innerhalb des Regelberei-
ches gibt es Freiheiten, Entscheidungsmdglichkeiten, die sich ohne die Regeln
gar nicht erst stellen wiirden. Freirdume konnen also auch gestaltete Bereiche
sein, die ungeahnte Mdglichkeiten er6ffnen, welche die Regellosigkeit nicht
bietet.

Gesamthaft l4sst sich konstatieren, dass beim Regelspiel die Kinder von
den Regeln selbst angezogen werden und die Regeln wesentlich den Spielcha-
rakter pragen, da der Umgang mit den Spielregeln zwischen Begrenzung ei-
nerseits und Ausweitung andererseits selbst zum Spiel wird (vgl. Hauser, 2016,
S. 126; Hegi, 1997, S. 232; Huizinga, 2013, S. 20).

Fiir Piaget ist das Regelspiel »die spielerische Aktivitdt des sozialisierten
Wesens« (Piaget, 1969, S. 183) und es ist das Regelspiel, welches das Kind
sozialisiert. Zulliger arbeitet die Sublimierungsleistungen des Kinderspiels und
damit die Anpassung an das Realitétsprinzip heraus: »Und sozial kann das
Spiel als ein Anpassungsversuch dringender Triebforderungen an die Gesetze
des Noch-Erlaubten, Gestatteten und an das Realitdtsprinzip gewertet werden«
(Zulliger, 1957/1966, S. 14). Bei Regelspielen, welche auch Kdorperkontakt

191



enthalten, lernen die Kinder durch die Regeln einerseits, ihrer Aggression
Grenzen zu setzen, und andererseits, Aggressionen in einer Art und Weise zu
nutzen und auszuleben, die kulturell erlaubt ist (Pohl, 2014, S. 149).

Kinderspiele als Triebverzicht bzw. Triebsublimierung lassen sich auch
dadurch erklédren, dass ein Wandel aus der Passivitit in eine sich der Situation
bemaichtigende Aktivitdt erfolgt (vgl. Wegener-Spdhring, 1995, S. 8): »Wir
wissen, das Kind benimmt sich ebenso gegen alle ihm peinlichen Eindriicke,
indem es sie im Spiel reproduziert; durch diese Art, von der Passivitét zur Ak-
tivitét iberzugehen, sucht es seine Lebenseindriicke psychisch zu bewiltigen«
(Freud, 1926d, S. 200). Sublimierung umfasst nicht nur eine Anderung des ur-
spriinglichen Triebziels, sondern auch eine andere Art von Triebabfuhr. Diese
Triebabfuhr kann auch im Spiel erfolgen, welches ein Ersatz, genauer ein Aus-
drucks- und Abfuhrmodus fiir »[u]rspriinglich angstauslosende, unmittelbar
triebhafte Entladungsmuster ist« (Nitzsch-Berg, 1978, S. 200).

Sublimierungsleistungen im Spiel zeigen sich zwar bspw. schon im freien,
protosymbolischen Spiel, wie bei dem mit der Fadenspule, bei dem das Kind
Reprisentationen (die Spule) des Objekts (der Mutter) verwendet. Jedoch sind
die abverlangten Sublimierungsleistungen im Regelspiel hoher, die Regeln
kommen von einem anderen und sind nicht Ausdruck der eigenen Triebwiin-
sche, wodurch das Kind auch in die Regeln der Gesellschaft, in die symboli-
sche Ordnung, eingefiihrt wird. Ein weiterer Unterschied zwischen Regelspiel
und freiem Spiel ist die Bedeutung des Realitéitsprinzips. Zwar wirkt das Rea-
litdtsprinzip auch im freien Spiel, wenn z.B. ein Turm aus Holzkl6tzen gebaut
wird und wieder einstiirzt, jedoch gibt es im Regelspiel, zusétzlich zu den Li-
mitationen durch die physikalischen Prinzipien, auch die Limitationen durch
die Regeln, welche vom anderen herkommen.

Die Trennungsangst spielt im Regelspiel nur noch eine untergeordnete
Rolle, da sich die Angste nach dem Odipuskomplex weiter ausdifferenzieren.
Manifestiert sich die Signalangst in friihester Kindheit als Trennungsangst, als
Angst vor dem Objektverlust (vgl. Freud, 1926d, S. 168), nimmt sie in der
phallischen Phase und der damit einhergehenden Internalisierung von Objek-
ten die Form der Kastrationsangst (vgl. Freud, 1926d, S. 178) an und zeigt sich
spéter in der Latenzzeit als Gewissensangst (vgl. Freud, 1926d, S. 170; 1923b,
S. 2871.).

4.2.5 Die Differenzierung von Anspruch, Begehren
und Bediirfnis ist die Geburtsstunde des Spiels

Um den Zusammenhang von Spiel und Sublimierung zu plausibilisieren, wird
im Folgenden der Weg der Sublimierung nach der entwicklungspsychologi-
schen aus einer strukturalen Perspektive nachgezeichnet und auch die bereits
erwéhnten Vorstufen der Sublimierung wieder einbezogen. Hierzu wird Lacan
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einbezogen, der zwischen Bediirfnis, Anspruch und Begehren unterscheidet.
Diese Auffiacherung geschieht im Kontext einer »biologisch[en] [...] langan-
haltende[n] Hilflosigkeit und Hilfsbediirftigkeit des kleinen Menschenkindes«
(Freud, 1910c, S. 195; vgl. Freud, 1919g, S. 328), welches seine biologischen
Bediirfnisse wie Hunger oder Durst nicht selbst stillen kann und dadurch ab-
hingig ist von der Fiirsorge seiner Bezugspersonen (vgl. Freud, 1926d, S. 186).

Das Auftauchen des Anspruchs stellt eine erste Differenz zum Bediirfnis
dar. Lacan definiert ihn als den Signifikanten des Bediirfnisses. Der Signifikant
ist nicht der Hunger, sondern steht fiir den Hunger und kann sogar das Bediirf-
nis verdndern, davon ablenken oder es verschieben. Mit dem Anspruch, der —
anfinglich z.B. als bloer Schrei — artikuliert werden muss, tritt das Objekt des
Bediirfnisses (der Hunger) in den Hintergrund und es kommt etwas dazu, das
als der Akt, einen Anspruch zu stellen, umschrieben werden kann. Dadurch
kommt der andere, an welchen sich der Anspruch richtet, ins Spiel. Mit dieser
Differenz betritt das Kind die Ebene des Symbolischen.

Das Begehren, welches einen Bezug zum Sublimieren aufweist, ist geméal
Lacan der Effekt, der entsteht, wenn sich der Anspruch mit dem Bediirfnis ver-
bindet. Das Begehren ist die Spannung aus der Differenz zwischen Anspruch
und Bediirfnis (vgl. Lacan, 1957-1958/2006). Dies geschicht beispielsweise,
wenn das Kind bereits die Erfahrung machen konnte, dass, wenn es in einen
Spannungszustand gerét, dieser sich bald legen wird, wenn das Gesicht, der
Geruch, die Stimme der Mutter auftauchen. So wird es, wenn es der Hunger
plagt, schon zu schreien aufhoren, wenn die Mutter es in die Arme schlief3t,
und nicht erst, wenn die Milch flieBt. Der Anspruch auf die Liebe der Mutter
gesellt sich zum Bediirfnis des Hungers hinzu. Es beginnt, die Interaktionen
mit ihr, Blickkontakt, Mimik und Tone, zu genie8en. Dies ermdglicht ihm, fiir
kurze Zeit sein Bediirfnis nach Nahrung aufzuschieben. Die spielerischen Ges-
ten helfen ihm, die Frustration, die der Hunger bedeutet, fiir kurze Zeit zu er-
tragen.

Fiir das Wohl des Kindes ist es wichtig, dass nicht nur seine Grundbediirf-
nisse befriedigt werden, sondern dass es auch symbolische Nahrung erhilt,
sprachliche Elemente, die ihm etwas tiber die Beschaffenheit der Gegensténde
sagen, mit denen es sich beschéftigt (vgl. Dolto, 1987/1996, S. 94). Spielt das
Kind bspw. mit einer Rassel, dessen Seiten aus jeweils verschiedenen Materi-
alien bestehen, kann die Mutter sagen, dass die konkrete Metallseite, die es
gerade im Mund hat, sich kalt anfiihlt, wie Metall im Allgemeinen. Worte sind
fiir Kinder Ubergangselemente fiir die Anwesenheit der Mutter oder auch fiir
Partialobjekte, wie z. B. die Brust (vgl. Dolto, 1987/1996, S. 94f.). Die ersten
Spiele mit den Bezugspersonen sind zugleich Basis der Symbolisierung, ver-
mittels derer sich das Kind allméhlich in die symbolische Ordnung der Gesell-
schaft integriert und integriert wird.

Es gilt als Eltern, das Begehren des Kindes zu néhren und dieses anzuer-
kennen, was durch das Sprechen und die Interaktion mit dem Kind geschieht.
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Keinesfalls sollten jedoch alle infantilen Wiinsche befriedigt, sondern vorran-
gig symbolisiert werden. Hierdurch ereignen sich erste kulturelle Leistungen,
d.h. Sublimierungsvorgénge: »Man kann jedes Begehren besprechen, das Ob-
jekt veranschaulichen usw. Dies ist das Heranfithren an die Kultur. Jegliche
Kultur ist das Produkt der Verschiebung des Begehrensobjektes oder der
Triebregung selbst auf ein anderes Objekt, das der Kommunikation zwischen
sprachfahigen Individuen dient« (Dolto, 1985/1991, S. 117). Viele Defizite
heutiger Kinder rithren daher, dass iiber Wiinsche nicht zuerst gesprochen
wird, sondern die Bezugspersonen haufig versuchen, diese unmittelbar zu er-
fiillen, wie auch die Basler Kinder- und Jugendpsychologin Signer-Fischer
konstatiert: »Die Angst, dem Kind zu schaden, sobald man [...] ihm nicht alle
Wiinsche erfiillt, ist fiir sie [Signer-Fischer] nach wie vor Erziehungsirrtum
Nummer eins« (Bénziger, 2013).

Jedes Begehren will sich ausdriicken kénnen (vgl. Dolto, 1994/1997, S.
220) und zeigt sich bei Kindern im besonderen Mafle auch im Spiel: »Jedes
Spiel ist Vermittler des Begehrens und Wunsches, bringt eine Befriedigung mit
sich und erlaubt unter mehreren Personen den anderen sein Begehren mitzu-
teilen« (Dolto, 1994/1997, S. 166). Die Interaktion im Spiel des Kindes mit
seinen Bezugspersonen ist von grundlegender Bedeutung, es strukturiert das
Begehren und bringt es auf den richtigen Weg, was fiir die psychische und
emotionale Entwicklung des Kindes notwendig ist (vgl. Dolto, 1981/1996a, S.
191).

4.2.6 Angstim Spiel

Der Angst kommt beim Kinderspiel eine zentrale Bedeutung zu und es fragt
sich: Ist es das Spiel, das dem Kind ermoglicht, einen Umgang mit der Angst
zu finden, oder ist es die Angst, die das Kinderspiel in Gang setzt? Auf der
Suche nach Antworten wenden wir uns zunichst den Angsttheorien Freuds zu.

4.2.6.1 Das Spiel als Angstabwehr bei Freud

»Das erste Angsterlebnis des Menschen wenigstens ist die Geburt, und diese
bedeutet objektiv die Trennung von der Mutter«, konstatiert Freud (1926d, S.
161). Er unterscheidet zwischen automatischer bzw. traumatischer Angst und
Signalangst (Ambass, 2017, S. 62). In der Unlusterfahrung des Geburtserleb-
nisses, welches Freud wesentlich in der Beengung der Atmung und der verén-
derten Herztatigkeit verortet, situiert er den Ursprung der Angst (Freud 1900a,
S. 88; S. 405; Langnickel & Link, 2019a, S. 167f.). Zunichst 16st dieses Erleb-
nis beim Kind die automatische Angst aus. Es handelt sich dabei um eine pri-
mére Angst, welche seine Abwehrmechanismen iiberfordert. Sie ist trauma-
tisch, weil der Séugling nicht in der Lage ist, sie durch einen Vorgang der Ent-
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ladung selbst zu meistern. Freud postuliert, dass Erlebnisse des Fotus keinen
psychischen Inhalt hitten und somit der Fotus auch keine Angst im eigentli-
chen Sinne, insbesondere bei der Geburt, verspiiren kénne (Freud, 1926d, S.
161ff.). Obwohl die Geburt, wie Freud betont, objektiv die Trennung von der
Mutter bedeute, gehe sie subjektiv fiir das Neugeborene nicht mit einem Ob-
jektverlust einher, denn sie werde von ihm nicht als Trennung von der Mutter
erlebt (Freud, 19264, S. 161ff.). Diese ist dem absolut narzisstischen Fotus zu-
néchst als Objekt ganzlich unbekannt (Freud, 1914c). Freud betrachtet den Ge-
burtsvorgang als Kontinuum, wobei das psychische miitterliche Objekt die bi-
ologische, objektlose fotale Situation stufenweise ersetzt. Gleichzeitig geht die
urspriingliche automatische Angst in Signalangst liber: Mit der allmahlichen
Erfahrung eines duBeren Objekts wird die automatische Angst durch die Angst
vor einem Objektverlust, resp. die Signalangst, ersetzt. Durch wiederholte Be-
gegnungen mit Vertrautem wie dem Blick der Mutter, ihrer Stimme, ihrem
Geruch entstehen Zeichen duBlerer Objekte, die sich im Gedéchtnis einpragen.
Diese Zeichen signalisieren die Abwendung von Unlust — einen erstrebenswer-
ten Zustand. Die Signalangst taucht bereits auf, bevor sich das gefiirchtete
energetische Ungleichgewicht, resp. die Unlusterfahrung, einstellt. Es gelingt
dem Saugling zunehmend, die automatische Angst zu antizipieren, indem er
auf Gedéchtnisinhalte zuriickgreift, die als Merkzeichen fritherer Erfahrung
symbolisiert sind. Anstelle der automatischen Angst kann der Séugling in sei-
ner Not die ertraglichere Signalangst setzen — ertraglicher, da sie vor dem
Ernstfall auftaucht, mit dem dann etablierten Zeichenvorrat operiert und dem-
entsprechend in der Phantasietétigkeit beeinflusst, verschoben, getrennt und
verdichtet werden kann.

Die Signalangst kann als protosymbolischer Akt aufgefasst werden, d.h.,
er ist noch nicht ganz im Symbolischen angekommen. Er stellt vielmehr eine
Vorstufe dar. Indem der wiederkehrende Blick der Mutter dem Kind ein Wie-
dererkennen und die Antizipation von Befriedigung ermoglicht, nimmt die
Angst die Gestalt der Trennungsangst an. Da die Trennung von der Mutter fiir
den Séugling die grofite Gefahr darstellt, bedeutet diese erste Umwandlung ei-
nen wichtigen Fortschritt im Sinne einer Disposition zur Selbsterhaltung.
Freud spricht von Sensationen und Innervationen, die sich als Erinnerungen in
den Korper einschreiben (Freud, 1926d, S. 163). Spielszenen von Kindern im
vorsprachlichen Alter, welche an ihre Geburt und die begleitenden Umsténde
erinnern, lassen vermuten, dass sie in den Korper eingeschriebene Erinnerun-
gen in ihren Spielhandlungen inszenieren und versuchen, sich durch die Wie-
derholung von ihnen zu trennen (Ambass, 2017, S. 63).

Die folgende Fallvignette aus der Praxis von Dagmar Ambass dient zur
[lustration des eben Ausgefiihrten:

195



Frau D. und Dino® kommen in die Mutter-Kind-Therapie, seitdem Dino drei Wo-
chen alt ist. Frau D. hat eine schwierige Herkunftsgeschichte, die sie seit der Mut-
terschaft wieder verstarkt bedringt. Aulerdem féllt ihr als alleinerziehende Mutter
die Koordination zwischen Mutterschaft und Beruf schwer. Dino gelingt es ganz
gut, sich an die Situation mit den hdufigen Betreuungswechseln anzupassen.

Mit 10 Monaten ist Dinos Bewegungsentwicklung so weit fortgeschritten, dass er
den gesamten Therapieraum erkundet. Er entdeckt einen Ring, steckt ihn auf sei-
nen Arm und nimmt einen Duplostein in die Hand. Nun will er den Ring vom Arm
und tiber den Duplostein ziehen, was nicht gelingt. Mit Leichtigkeit ldsst er den
Stein fallen, zieht den Ring vom Arm und nimmt den Stein wieder zur Hand. Er
krabbelt weiter, wirft sich in einen Korb und kriecht wieder heraus. Er landet unter
dem Sofa, schreit kurz auf und hat sogleich einen Weg gefunden, sich zu befreien.
Seine Mutter sitzt im Schneidersitz auf dem Boden. Sie berichtet von ihrer aufrei-
benden Situation am Arbeitsplatz, wo es nicht gelingt, Probleme offen anzuspre-
chen und Losungen zu finden. Machtpositionen werden ausgenutzt, um eigene In-
teressen durchzusetzen. Frau D. fiihlt sich in einer Pattsituation. Dino kriecht von
hinten an die Mutter heran, krabbelt {iber ihr Bein und kriecht behdnde zwischen
ihren Beinen hervor. Die Mutter in ihrer Erzdhlung unterbrechend frage ich [D.
Ambass]: »Hatten Sie eine leichte Geburt?« Frau D.: »Ja, die Geburt war sehr gut!«
Ich mache die Mutter auf Dinos Geburtsinszenierungen aufmerksam. »Wollen Sie
mir damit sagen, ich soll versuchen, in Fluss zu kommen, so wie Dino?« Nach
einer Pause, in der wir Dino beobachten, der sich nun Mdébel sucht, um sich hoch-
zuziehen und auf zwei Beinen zu stehen, sagt sie: »Ich werde einen Artikel schrei-
ben mit dem Titel Recht und Pfriinde«. Diese Phantasie ermdglicht ihr, sich aus
der verfahrenen beruflichen Situation gedanklich herauszuwinden.

Diese protosymbolischen Akte konnen auch als Vorstufe der Sublimierung an-
gesehen werden. Der erste Impuls, sei er nun Angst oder Trieb, erfahrt eine
Differenzierung in Angst und Partialtrieb. Die Objekte sowohl des Triebes
bzw. der Partialtriebe als auch der Bediirfnisbefriedigung kommen ins Spiel —
und damit der andere. Von einer Vorform der Sublimierung kann gesprochen
werden, da die Sublimierung im eigentlichen Sinn die Integration der Partial-
triebe ins Ich, welche in der Selbstwahrnehmung des Subjekts als Individuum
miindet, voraussetzt. Aus der Lacan’schen Perspektive geht der die Partial-
triebe vereinenden genitalen Sexualitit, die sich beim Durchlaufen des Odi-
puskomplexes einstellt, das Spiegelstadium voraus, welches dem Subjekt zu
einem imaginér vervollstindigten Ich verhilft.

9  Alle Personen sowie deren personliche Daten und Kontexte in den Falldarstel-
lungen dieses Kapitels wurden nach nationalen und internationalen Standards und
Vereinbarungen fiir wissenschaftliche Fachpublikationen vom Autor anony-
misiert.
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4.2.6.2 Zwischenspiel: Das Spiegelstadium

Das Spiegelstadium stellt ein zentrales Konzept Lacans dar, welches die psy-
chische Struktur des Subjekts zu erkldren vermag. Es wird entwicklungspsy-
chologisch der Altersspanne zwischen 6 und 18 Monaten zugeordnet und kann
im Kinderspiel beobachtet werden: Ausdruck davon ist die jubilatorische Re-
aktion des Kindes, wenn es sich im Spiegel sieht und dabei selbst erkennt
(Lacan, 1949/2016, S. 110). Die Vermittlung des Spiegelbildes geschieht in
der Regel iiber einen anderen, die vertraute Bezugsperson, z.B. iiber die Mut-
ter.

Zentral ist, dass vom Ausgang des Spiegelstadiums abhédngt, mit welcher
psychischen Struktur das Subjekt daraus hervorgeht, einer neurotischen, per-
versen oder psychotischen. Aus diesem Grund ist es, wie Dolto betont, von
grundlegender Bedeutung, dass die Mutter bei der Spiegelerfahrung des Kin-
des nicht einfach sagt, »das bist Du« (Dolto, 1987/1996, S. 27). Auf diese
Weise wiirde ndmlich eine triigerische Evidenz der imagindren Ganzheit des
Subjekts evoziert (Lacan, 1966/2016, S. 81). Stattdessen solle die Mutter sa-
gen: »Das ist das Bild von Dir« (Dolto, 1987/1996, S. 27), damit das Kind die
Differenz vom Bild im Spiegel und dem Bild, das es sich von sich selbst ge-
macht hat, kennenlernt. Das Herumspielen vor dem Spiegel, welches sich héu-
fig im Grimassenschneiden duflert, dient der Abwehr der Angst, die aufgrund
der wahrgenommenen Differenz zwischen dem Spiegelbild und dem Selbst-
bild des Kindes entsteht (Dolto, 1987/1996, S. 27). Das Selbstbild verdankt
sich der ungeziigelten Phantasie des Kindes, das sich mit den Erfahrungen, die
es mit seinem Korper und mit anderen gemacht hat, auseinandersetzt und sich
zu ihnen positioniert.

Von der Erfahrung mit dem Spiegel an wird es nie mehr so sein wie zuvor.
Das Kind »kann sich [...] nicht mehr mit den narzif3tischen Phantasmen ver-
wechseln, die es dazu fiihrten, sich so vorzustellen wie es zu sein wiinschte;
denn das Kind bildet sich leicht ein, ein Autobus zu sein, ein Flugzeug, ein
Zug, ein Pferd, ein Vogel; man bemerkt es, wenn es lautmalerisch spielt«
(Dolto, 1984/1987, S. 138). Nach der Spiegelerfahrung erscheint in seinen
imaginéren Spielen, in denen es gern eine andere Identitit annimmt, die Mog-
lichkeitsform: »Ich wdre ein Flugzeug, du wérest [ ...] [Hervorh. i.0.]« (Dolto,
1984/1987, S. 138). Die Gefahr, sich in den Identifikationen zu verlieren und
keinen Unterschied zwischen sich und den vielen anderen Dingen wie Perso-
nen zu machen, wird durch das Spiegelbild entschérft, denn indem der Erwach-
sene das Bild des Kindes im Spiegel anerkennt, gibt er seiner liberbordenden
Phantasie einen Haltepunkt auflerhalb seiner selbst — so imaginér, verklarend
und verkennend er auch sein mag.
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4.2.6.3 Zuriick zu Freud

Nach der Erarbeitung seines zweiten topischen Strukturmodells mit der Unter-
scheidung von Ich, Es und Uber-Ich passt Freud auch sein Angstmodell an
diese Struktur an (Freud, 1923b). Die Angst bedrénge stets das Ich. Freud un-
terscheidet zwischen der Es-Trieb-Angst, wo das Ich durch Triebregungen aus
dem Es tiberflutet wird, wenn diese nicht addquat abgefiihrt oder anders be-
willtigt resp. sublimiert werden kénnen, und der Uber-Ich-Angst oder Gewis-
sensangst (Meyer, 2019, S. 23f.). Die Gewissenangst ist Ausdruck einer Span-
nung zwischen Ich und Uber-Ich, genauer reagiert das Ich mit Angstgefiihlen,
wenn es feststellt, dass es mit einer durchgefiihrten oder geplanten Handlung
hinter die strengen Idealforderungen des Uber-Ichs zuriickfillt (vgl. Freud,
1924c, S. 379; Freud, 1930a, S. 502; Langnickel, 2019, S. 266ff.). Da unter der
erstgenannten » Angstform [der Es-Trieb-Angst], [...] die Angst vor der Libido
[dem Trieb] verstanden wird, erhélt sie eine besondere Néhe zu [Freuds]
erste[r] Angsttheorie, der Unterscheidung zwischen automatischer und Signal-
angst, wo die Angst der primédre Affekt ist, der die weitere Entwicklung einlei-
tet« (Meyer, 2019, S. 23). Jedoch hat Freud seit seiner zweiten Angsttheorie
darauf bestanden, dass nicht die Angst das Primére sei, sondern das Dréngen
der Libido. Die Angst ist »eine Affektbildung des Ichs« (Meyer, 2019, S. 23).
Wenn die Perspektive der Entwicklungspsychologie zu diesen beiden Konzep-
ten hinzugefiigt wird, lieBe sich postulieren, dass bei der ersten Angsttheorie,
wonach die Angst das Primare ist, von einer Angst ausgegangen werden muss,
die vielmehr eine Vorform der Angst darstellt und noch nicht vom Trieb abge-
spalten ist. Dagegen bezieht sich die zweite Angsttheorie auf den Menschen zu
einem spiteren Entwicklungszeitpunkt. Auf diesem Entwicklungsniveau ist
die getrennte Betrachtung von Trieb und Angst moglich. Diese Differenz wirkt
sich auch bei den Formen der Angstabwehr bzw. der Angstbewéltigung im
Spiel aus.

Bei der Ubertragung der Freud’schen Annahmen zur Angst auf das Kin-
derspiel stellt man fest: Kinder entwickeln im freien Spiel Angst- und Prob-
lembewiltigungsstrategien. Fiir Zulliger, einen der Griinderviter der Psycho-
analytischen Padagogik, ist die beste Waffe der Kinder gegen die Angst das
freie Spiel: »Dal} im Spiel, im frei erfundenen Kinderspiel, heilende Krafte
liegen, ist noch viel zu wenig bekannt. Im Spiel stellt der kindliche Patient all
das dar, was ihn bewuft und unbewuf3t bewegt, er bearbeitet seine Konflikte«
(Zulliger, 1993, S. 169). Im Spiel findet nach Zulliger »eine Triebabfuhr, die
Aufhebung von Unlust, die Vermeidung, beziehungsweise Umsetzung von
Angst in Lust« statt (Zulliger, 1957/1966, S. 14). Dazu kann durchaus ein ge-
wisses Angstmachen nétig sein, also das Hervorrufen eines Angstgefiihls, wel-
ches dann bewiltigt werden kann. Daraus erklért sich die nachhaltige Faszina-
tion fiir den Suspense und dessen Losung, fiir Krimi und Horror als eine uner-
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schopfliche Quelle der Unterhaltungsindustrie, aber auch fiir die Grausamkei-
ten in Kindermérchen.

Das Kind kann Erfahrungen der Angst oder des Schmerzes aktiv in sein
Spiel einbringen, wodurch es die Passivitit, die es gegeniiber der Angst ver-
spiirt, verlassen kann. »Indem das Kind aus der Passivitét des Erlebens in die
Aktivitdt des Spielens iibergeht, fiigt es einem Spielgefihrten das Unange-
nehme zu, das ihm selbst widerfahren war und racht sich so an der Person die-
ses Stellvertreters« (Freud, 1920g, S. 15). In jeglicher tragischen Kunst kénnen
wir der Fiktion des Todes anderer beiwohnen, ohne selbst in Gefahr zu geraten.

Der im Spiel gestartete Angriff des Kindes auf ein Spielobjekt kann in
psychoanalytischer Lesart »als Kompromif3bildung zwischen den ausgeldsten
Aggressionsimpulsen und dem Drang zur Befolgung von Geboten des frithen
Liebesobjekts [resp. der Mutter/des Vaters]« (Nitzsch-Berg, 1978, S. 191) ver-
standen werden, ndmlich, mit Freud, als Kompromissbildung zwischen der Es-
Trieb-Angst und der Gewissensangst. In Anlehnung an Melanie Klein hebt
Nitzsch-Berg hervor, dass im kindlichen Spiel eine vollstindige Bewiltigung
der Angst nicht mdglich ist, »sondern eine gewisse Angst immer latent wirk-
sam bleibt, die als sténdiger Spielantrieb wirkt« (Nitzsch-Berg, 1978, S. 125).
Wird die Angst beim Spielen manifest, wird also fiir das kindliche Erleben zu
stark, »bricht durch«, kann das Kind sein Spiel nicht fortsetzen und unterbricht
es zumeist — das Spiel ist aus (Nitzsch-Berg, 1978, S. 125).

4.2.6.4 Angst und Spiel bei Lacan

Lacan hat die Angsttheorien von Freud weiterentwickelt, wodurch auf die
Funktion der Angst bzw. auf die Angst als Affekt ein neues Licht geworfen
wird. Er schenkte durch die Ausarbeitung des Konzepts der Alienation und
Separation und die topologische Figur des Objekts a als Ursache des Subjekts
der Trennung weitere Beachtung. Lacan greift sie in dem Aufsatz Position des
Unbewussten (Lacan, 1966/1991) auf. Hierin beschreibt er die beiden Opera-
tionen der Alienation und Separation bei der Genese des Subjekts. Die Aliena-
tion ist die Operation, durch welche die Zeichen der Mutter den Charakter von
Signifikanten annehmen, indem sie fiir das Baby bedeutsam werden. Die
zweite Operation, die Separation, die Trennung von der Mutter, die Offnung
zur Welt, wird aufgrund der Aneignung dieser Zeichen durch das Kind erst
moglich.

Es geht nicht um ein Hin und Her zwischen Alienation und Separation,
sondern vielmehr um eine zirkulédre Bewegung. Lacan prézisiert den Vorgang
der Separation: »Daraus folgt, dass das, was das Neugeborene beim Kappen
der Nabelschnur verliert, nicht, wie die Analytiker meinen, die Mutter ist, son-
dern seine anatomische Ergénzung, was die Hebammen Nachgeburt [délivre]
nennen« (Lacan, 1966/1991, S. 224). Mit der Metapher der hommelette (eine
Homophonie u.a. von kleiner Mann — homme-lette — und omelette, eine kon-
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turlose Masse aus Ei) bezeichnet Lacan den Rest, der abfillt, weil ihm das
Subjekt sonst wehrlos ausgeliefert ist (Lacan, 1964/2017, S. 207). Es ist das,
was Freud die Libido nennt, die Triebkraft, die eigentlich einem Organ &hnelt,
am Rande des substanziellen und des psychischen Koérpers, die aber zum Tod
fiihrt, wenn sie sich nicht immer wieder entladen resp. abfallen kann. »Man
sieht auch, dass das, was Freud den Schub* des Triebes nennt, nicht seine Ab-
fuhr, sondern vielmehr als die vor- und zuriicklaufende Evagination [évagina-
tion aller et retour, Aus- und Einstiilpen] eines Organs zu beschreiben ist«
(Lacan, 1960/2015b, S. 391).

Lacan bemiiht sich mit dem Mythos der hommelette/Lamelle, diesem Or-
gan, eine symbolische Artikulation zu verschaffen. Jedoch bleibt jede Objekt-
beziehung, sei es die zwischen Mutter und Kind, sei es die zwischen Mann und
Frau, imagindr. Eine Beziehung zwischen Subjekt und Objekt gibt es nicht
ohne den Platzhalter, das Objekt a, an dessen Ort sich imaginire und symboli-
sche Produktionen entfalten kénnen. Dazu zdhlen beispielsweise Mutterleibs-
phantasien von einem urspriinglich harmonischen Zustand, der eigentlich nie
existiert hat (Langnickel & Link, 2019a, S. 173ff.) So trauert das Subjekt der
Brust der Mutter nach, ihrer Liebe und Wérme — aber nur aufgrund einer Be-
zugnahme auf ein imagindres Objekt. Vielmehr ist »die Brust [...] in ihrer
Funktion der Entwohnung als einer Prafiguration der Kastration« bedeutsam
(Lacan, 1966/1991, S. 227). Das Objekt a ist ein Uberrest des Trennungspro-
zesses von der Mutter. Es ist ein Partialobjekt in mehrfacher Hinsicht: Zum
einen ist es mit den oralen, analen und skopischen Partialtrieben verbunden,
zum anderen mit Korperteilen, denen diese Partialtriebe entsprechen — Mund,
Anus, Blick, Stimme (Hewitson, 2014).

Vom Objekt a gibt es bei Lacan eine Verbindung zur Angst. Angst hat
einen subjektkonstitutiven Charakter und ist gegeniiber anderen Affekten aus-
gezeichnet, da alle Affekte sich durch Affektumwandlung als Angst duflern
kdnnen, weshalb Angst der einzige Affekt ist, der nicht tduscht (vgl. Lacan,
1962-1963/2010, S. 5).

Trotz der gemeinhin angenommenen Objektlosigkeit der Angst konstatiert
Freud, dass Angst immer Angst vor etwas ist. Lacan weist explizit auf diesen
Verweisungscharakter des Vor hin (vgl. Lacan, 1962-1963/2010, S. 200). So
tritt die Angst auf, bevor sich, in den Worten Freuds, eine Triebgefahr mani-
festiert hat (die Signalangst) (Freuds, 1926d, S. 302). Die Angst hat zwar ein
Objekt, allerdings kein empirisches Objekt, sondern das schon erwéhnte Ob-
jekt a. Das Objekt a ldsst sich grundsétzlich nicht mit einem empirischen Ob-
jekt in der Welt gleichsetzen. Das Objekt a ist »ein kleines Etwas vom Subjekt,
das sich ablost, aber trotzdem ihm zugehdrig ist, von ihm bewahrt wird«
(Lacan, 1964/2017, S. 68) und ist somit weder ausschlieBlich auf der Seite des
Subjekts noch auf der Seite der Aullenwelt zu situieren, weswegen das Objekt
a kein intimes, sondern ein extimes Objekt ist. Das Objekt a ist etwas, was
entsteht, wenn der Seinsmangel im Subjekt eingefiihrt ist, das werdende Sub-
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jekt nicht mehr in der Dyade mit der Mutter verbleibt, das Kind in die symbo-
lische Ordnung eingeht. Das Objekt a ist zwar wesentlich unerreichbar und
wird nie unseren Mangel ganz ausfiillen kdnnen, ist aber zugleich Motor unse-
res Begehrens.

Zum einen steht fiir Lacan die Angst als Signal in Beziehung zum Objekt
aund ist nicht wie bei Freud primér ein Signal fiir eine Triebgefahr (vgl. Lacan,
1962-1963/2010, S. 112). Ist bei Freud die Angst ein Signal fiir die Abwesen-
heit des Objekts, so ist fiir Lacan die Angst ein Signal dafiir, dass auf dem
Platz, welcher nicht besetzt ist, etwas im Realen erscheint. Somit steht die
Angst als Signal bei Lacan nicht fiir den Verlust eines Objekts, sondern fiir
eine zu grofle Néhe eines Objektes, des Objekts a. Zum anderen taucht die
Angst angesichts des rétselhaften Begehrens des Anderen auf, genauer ange-
sichts des Zweifels, welches Objekt das Subjekt fiir das Begehren des Anderen
ist.

Doch wo ist die Verbindung von der Angst zum Spiel? Lacan selbst stellt
einen Zusammenhang zwischen Angst und Spiel her, nimlich bei der Beschrei-
bung der Angst als Ursache fiir die ambivalenten Spiele der Zwangsneurotike-
rin bzw. des Zwangsneurotikers: »Nicht weil die Verbindung von der Angst
zum Zweifel, zum Schwanken und zu dem ambivalent genannten Spiel des
Zwangsneurotikers [au jeu dit ambivalent de I’obsessionnel] Thnen als klinisch
spiirbar erscheinen kann, ist es dasselbe. Die Angst ist nicht der Zweifel, die
Angst ist die Ursache des Zweifels« (Lacan, 1962—-1963/2010, S. 101). Unsere
These ist, dass die Angst nicht nur die Ursache des Spiels bei einer zwanghaf-
ten Personlichkeitsstruktur ist, sondern dass es eine generelle, innige Verbin-
dung zwischen Angst und Spiel gibt.

Es fragt sich nun, wann gemaf der strukturalen Psychoanalyse Angst auf-
tritt und welche Rolle dabei das Spiel spielt. Angst tritt dann auf, wenn der
Mangel ermangelt, wenn etwas, ndmlich das Objekt a, zu nah ist (vgl. Lacan,
1962-1963/2010, S. 58). Aus diesem Grund kénnen Kinder mit Anwesenheit-
Abwesenheits-Spielen, wie bspw. dem von Freud dokumentierten Fort-Da-
Spiel, selbst diesen Mangel evozieren und eine symbolische Anwesenheit oder
Abwesenheit herbeifiihren. »Ich habe Thnen vom Fort und vom Da gespro-
chen. Das ist ein Beispiel fiir die Art und Weise, wie ein Kind ganz natiirlich
in dieses Spiel eintritt. Es beginnt, mit dem Objekt zu spielen, genauer mit der
einzigen Tatsache seiner Anwesenheit und seiner Abwesenheit. Es ist also ein
transformiertes Objekt, ein Objekt mit symbolischer Funktion, ein entleben-
digtes Objekt, das bereits ein Zeichen ist. Ist das Objekt da, so vertreibt das
Kind es, und ist es nicht da, so ruft es nach ihm. Durch diese ersten Spiele geht
das Objekt wie von Natur auf die Ebene der Sprache iiber. Das Symbol taucht
auf und wird wichtiger als das Objekt« (Lacan, 1953-1954/1978, S. 227). Die-
ser Akt des Spiels ist es, welcher ausgehend von einem Signifikanten, der Fa-
denspule, eine symbolische Welt erschafft. Dieser Vorgang kann mit Lacan als
das »Losbrechen der Signifikanten« (Lacan, 1959-1960/2016, S. 375) be-
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zeichnet werden und stellt den Ubergang des Subjekts in den Kosmos der Spra-
che dar.

4.2.7 Nachspiel

Wir haben uns aus verschiedenen Perspektiven dem Ursprung und den Funk-
tionen des Spiels genédhert und es wurde erldutert, dass und inwiefern das Spiel
insbesondere zu Beginn des Lebens eine Grundbedingung des Menschenwe-
sens ist. Die Notwendigkeit des Spielens ergibt sich aus dem Dréngen des Trie-
bes, dem der Mensch ausgesetzt ist, noch bevor er sich als autonomes Wesen
wahrnimmt und diesem Driangen Abwehrformen entgegensetzen kann. Die
Angst spielt eine bedeutsame Rolle im Entstehen des Spiels. Zunéchst lasst
sich zwischen dem Dréngen des Triebes und der Angst, oder vielmehr dem
Vorldufer der Angst, nicht unterscheiden. Sobald das Kind erste Zeichen vom
anderen wiedererkennen kann, nimmt die vom Trieb abfallende Angst die
Form der Trennungsangst an. Mit der weiteren psychischen Strukturierung dif-
ferenziert sich die Angst weiter aus, und mit ihr das Spiel, welches dem Kind
ermoglicht, einen Umgang mit der Angst zu finden. Ganz liberwinden wird
es — werden wir — sie nie. Die Angst bleibt unsere stindige Begleiterin. Be-
herrscht sie uns, nimmt sie ihre urspriingliche traumatische Form wieder an. In
den Momenten, in denen wir sie zwar nicht beherrschen, aber einen Umgang
mit ihr finden oder mit ihr spielen, kann sie uns jedoch zu Hochstleistungen
antreiben.

So wie Freud zwischen einem manifesten Trauminhalt und einem latenten
Traumgedanken unterscheidet, dem morgens erinnerten Traum und dem erst
noch zu deutenden Traum, so unterscheidet er auch zwischen einem manifes-
ten Spielinhalt und einem latenten Spielgedanken (vgl. Klein, 1932, S. 29, S.
114; Nitsch-Berg, 1975, S. 158ft.). Die Unterscheidung zwischen latentem und
manifestem Spielinhalt deutet darauf hin, dass das beobachtbare Spielen nicht
alleiniger Ausdruck einer willentlichen Kontrolle des spielenden Kindes ist
(vgl. Piaget, 1969, S. 233). Vielmehr manifestiert sich im Spiel auch das Un-
bewusste, womit es Analogien zum Traum aufweist — ein Zusammenhang, den
auch Winnicott hervorhebt (vgl. Winnicott, 1971/2019, S. 63). Der Kinder-
und Jugendpsychoanalytiker Hans Hopf weist zu Recht drauf hin, dass das
Spiel das wichtigste Medium der Kinderpsychoanalyse ist, da Kinder die ana-
lytische Grundregel, ihre Traume regelméBig und vor allem kritiklos mitzutei-
len, oft noch nicht einhalten kdnnen (vgl. Hopf, 2018, S. 10). Kénnte es also
sein, dass bei kleinen Kindern nicht der Traum, sondern das Spiel die Via Re-
gia zum Unbewussten ist?
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4.2.8 Riickblick und Ausblick

Zur ersten Frage im Kapitel 4.1, warum ein Kind spielt und welche Rolle dabei
dem Affekt Angst und der Triebstruktur zukommt, ist Folgendes festzuhalten:
Dient das Spiel der Abwehr von Angst oder setzt die Angst das Spiel in Gang?
Ist es die Verfasstheit des Triebs, die Angst auslost, oder ist es die Angst, die
den Menschen dazu veranlasst, zu spielen und spéter zu sprechen, um die
Triebe zu kanalisieren, umzulenken, zu sublimieren und nur teilweise zu be-
friedigen?

Diese Fragen beschéftigen Psychoanalytikerinnen und Psychoanalytiker
schon lange. Diejenigen, die einen objektbeziehungstheoretischen Ansatz ver-
folgen, orten den Ursprung der Angst respektive des Traumas in der Trennung
der Mutter-Kind-Einheit (Meyer, 2009, S. 224ff.). Nach Winnicott entsteht die
erste Ich-Organisation, und somit die Fahigkeit zum Denken, aus dem frithen
Erleben der drohenden Vernichtung. »Diese geistigen Funktionen dienen dem
Zweck, die nicht zu vermeidenden Méngel der miitterlichen Fiirsorge auszu-
gleichen, und dem Versuch, dieselbe Fiirsorge schrittweise zu ersetzen«
(Meyer, 2009, S. 224f.). Das Spiel kann hierbei, wie bereits erwéhnt, als erste
Erfahrung mit Objekten aufgefasst werden. Zunédchst erhalten Korperteile wie
der Mund, die Zunge, die Brust der Mutter, Hénde, Fii}e, aber auch der Blick
der anderen Person, welche die Bediirfnisse des Sauglings erfiillt, den Stellen-
wert von Objekten. Diese werden zum Liebesobjekt, wenn sie das Bediirfnis
erfiillen kdnnen, oder zum Objekt des Hasses, wenn die Bediirfnisbefriedigung
verwehrt bleibt (Freud, 1915¢).

Einigkeit besteht in der Objektbeziehungstheorie iiber die Bedeutung, die
den frithen internalisierten Objektbeziehungserfahrungen fiir die Entwicklung
der Personlichkeit beigemessen wird. »Sind die Objektbeziehungserfahrungen
mit einem Gefiihl des Gehalten- und Verstandenwerdens, der Konstanz und
Sicherheit verbunden, so kann sich ein konsistentes Selbst entwickeln, das sich
trotz erlebter Frustrationen und Kriankungen als eigenstindig und wahrhaftig
erfahren kann« (Meyer, 2009, S. 296). Sowohl die Bindungstheorien als auch
die Konzepte der Feinfiihligkeit (Hechler, 2014a) beruhen auf dem Ansatz der
Objektbezichungstheorie.

Lacan und Dolto legen einen anders gelagerten Schwerpunkt: Angst tritt
dann auf, wenn »der Mangel ermangelt« (Lacan, 1962-1963/2010, S. 58),
wenn also etwas zu nah ist, es keine Trennung gibt und das Kind beispielsweise
zu eng in die Mutter-Kind-Dyade eingebunden ist. Was ist mit der Ermange-
lung des Mangels gemeint? Die Bediirfnisbefriedigung beim Baby bedarf einer
ausgepragten korperlichen Néhe: Es wird in den Armen gehalten, in den Schlaf
gewiegt, es saugt an der Brust etc. Mit dem Blick und der Stimme taucht bereits
eine Differenzierung des Bediirfnisses auf. Zur Bediirfnisbefriedigung gesellt
sich der Anspruch auf Liebe hinzu. Das Kind lernt die Zeichen des anderen
kennen und beruhigt sich bereits, wenn z.B. die Mutter oder der Vater in sei-
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nem Gesichtsfeld auftaucht, nicht erst, wenn das Bediirfnis befriedigt ist. Sein
Schrei wird zum Appell an den anderen. Das Baby weifl nun, dass seiner Not
Abhilfe geschaffen wird, wenn der allmédhlich vertraute Blick der Mutter auf-
taucht oder es die Stimme des Vaters hort. Ein etwas groferer korperlicher
Abstand —und damit Frustration — kann fiir begrenzte Zeitrdume ertragen wer-
den und erdffnet gleichzeitig Spielrdume, beispielsweise fiir das Mundspiel —
und somit Entwicklung. Dass das Bediirfnis nicht immer sofort erfiillt wird,
erlaubt es dem Kind, eigene Wiinsche, in Lacans Terminologie ein Begehren
zu entwickeln. Das Begehren ist der Platzhalter, wo sich spéter Interessen, Lie-
besobjekte, Lieblingsspiele etc. einnisten konnen (vgl. Lacan, 1957—1958/
20006).

Mit Anwesenheit-Abwesenheits-Spielen wie bspw. dem Fort-Da-Spiel
evozieren Kinder nicht nur die symbolische Anwesenheit einer Bezugsperson,
sondern, so Lacan, auch einen Mangel und kénnen sich hierdurch auch vor zu
viel dyadischer Ndhe wehren:

Die Angst ruft all das hervor, was uns anzeigt, uns zu erahnen erlaubt, dass es wie-
der zuriick in den Schof3 gehen wird. Dies ist im Gegensatz zu dem, was man so
sagt, weder der Rhythmus noch der Wechsel der Anwesenheit-Abwesenheit der
Mutter. Der Beweis dafiir ist, dass das Kind Gefallen daran findet, dieses Anwe-
senheit-Abwesenheit-Spiel zu verldngern. Die Moglichkeit der Abwesenheit, das
ist es, die Sicherheit der Anwesenheit. Bedngstigender fiir das Kind ist freilich,
wenn das Verhiltnis, woriiber es sich einfiihrt, das des Mangels, der es zum Be-
gehren macht, verwirrt wird, und es ist am stérksten verwirrt, wenn es keine Mog-
lichkeit von Mangel mehr gibt, wenn die Mutter die ganze Zeit hinter ihm her ist
und ihm gar noch den Arsch abwischt, Modell fiir den Anspruch und zwar fiir den
Anspruch, der nicht ablassen kann. (Lacan, 1962-63/2010, S. 74)

Vordergriindig konnte man einwenden, dass fiir die Pidagogik bei Verhaltens-
stérungen dieses zu viel an dyadischer Ndhe nicht relevant ist, da bei diesen
Kindern und Jugendlichen gerade nicht der Mangel des Mangels ein relevantes
Thema sei, sondern beispielsweise Missbrauchsproblematiken und Vernach-
lassigungen. Jedoch kann eben aus der Perspektive der strukturalen Psycho-
analyse bei Vernachlissigung und Missbrauch der Mangel ermangeln. Dieses
zeigt sich konkret dann, wenn das Kind fiir alle Arten von eigenen Bediirfnis-
sen missbraucht wird, wenn es nicht aus der Symbiose entlassen wird, wenn es
den Narzissmus von Mutter oder Vater befriedigen muss. Oder wenn alle Be-
diirfnisse des Kindes erfiillt werden, damit man sich als perfekte Mutter oder
Vater fithlen kann und das Kind gerade aufgrund dessen gar keine eigenen
Wiinsche entwickeln kann, weil hierzu erst ein Mangel vorherrschen muss.
Almom, der Co-Griinder der Alliance of Childhood, hat in Zusammenar-
beit mit der US Play Coalition im Jahr 2018 erkldrt, dass es in der heutigen
Generation eine Spieldeprivation gebe, welche zu einer grolen Bandbreite an
physischen und emotionalen Problemen fiihre. Almon erklart, dass die Zu-
nahme von Angsterkrankungen in den letzten Jahrzehnten unter jungen Men-
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schen in den USA vor allem dadurch zu erkléren sei, dass heutige Kinder ver-
mehrt einen hoch strukturierten Anteil an Freizeit haben sowie viele Medien
konsumieren und hierdurch weniger Zeit filir das freie Spiel haben (Almon,
2018).

Nach Hartmann (1973, S. 82) kdnne die Angst im und durch das Spiel auf
verschiedene Arten iiberwunden werden:

1. durch eine motorische Abfuhr, d.h. Bewegung,

2. durch eine symbolische Wunscherfiillung im Sinne eines Vertrostens,
3. durch die Umwandlung von Passivitét in Aktivitdt sowie

4. durch das aggressive Ausleben der Angst.

Zur ersten Funktion des Spiels, der motorischen Abfuhr, erldutert Freud, dass
das Kinderspiel stark von der Motorik beherrscht werde, weshalb er auch von
»motorische[n] Halluzinationen« spricht (Freud, 1912—13a, S. 104). Kooij
charakterisiert den Zusammenhang von Angstabwehr und motorischem Spiel
wie folgt: »[So] scheint es logisch, das Spiel als eine Moglichkeit zu betrach-
ten, die durch Angst gestaute Energie durch Bewegungen abzufiihren« (Kooij,
1983, S. 322).

Die symbolische Wunscherfiillung als zweite Funktion der Angstiiberwin-
dung im Sinne eines Vertrostens ermoglicht es wiederum, Wiinsche, die bisher
in der Realitét nicht realisiert werden konnten, als im Spiel realisiert darzustel-
len. Die Angste werden dann im Spiel symbolisch als iiberwunden ausge-
driickt. Freud erldutert diese phantasmatische Dimension des Spiels wie folgt:
»Jedes spielende Kind benimmt sich wie ein Dichter, indem es sich eine eigene
Welt erschafft oder, richtiger gesagt, die Dinge seiner Welt in eine neue, ihm
gefillige Ordnung versetzt« (Freud, 1908e, S. 216). Hinsichtlich der infantilen
Phantasien ldsst sich konstatieren, dass diese »eine Wunscherfiillung, eine
Korrektur der unbefriedigten Wirklichkeit« darstellen (Freud, 1908e, S. 216).
Sowohl Spiele als auch Phantasien resultieren also aus einem Zustand des Un-
befriedigtseins. Analog zu Freuds Diktum »[D]er Gliickliche phantasiert nie,
nur der Unbefriedigte« (Freud, 1908e, S. 216), konnte man fiir das Kinderspiel
konstatieren: Der Gliickliche spielt nicht, nur der Unbefriedigte. Im Gliick
herrscht ein Zustand der vollstandigen Erfiillung und man bedarf des Spiels
nicht mehr.

Die dritte Funktion des Spiels als Angstiiberwindung, die Umwandlung
von der Passivitét in die Aktivitit besagt, dass das Kind im Spiel eine unange-
nehme Situation reproduziert und damit »aus der Passivitdt des Erlebens in die
Aktivitdt des Spielens iibergeht« (Freud 1920g, S. 129; vgl. Freud 19264, S.
200; Freud, 1931b, S. 529f.; Piaget 1969, 191f.) und dadurch die angstbeladene
Situation psychisch bewiltigen kann (vgl. Freud, 1909a, S. 287, S. 331; 1912—
13a, S. 158).

Die vierte Funktion des Spiels ist das Ausagieren von Aggressivitit als ein
Bewiltigungsmechanismus, um mit seinen Angsten umzugehen. Im Spiel darf
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das Kind all die Aggressionen ausleben, was es in der Realitét nicht darf. Es
kann dann im Spiel denjenigen spielen, der anderen Schmerz zufiigt, es kann
anderen symbolisch Schmerzen zufiigen. Auf diese Weise kann es mithilfe der
Aggressivitit seine eigenen Angste zu iiberwinden suchen, ohne sich mit
Schuldgefiihlen zu belasten. Eine Hypothese, die man empirisch untersuchen
miisste: Konnte es sein, dass durch die von Almon (2018) benannte Problema-
tik des Riickgangs des freien Spiels und seiner Orte, die Aggressivitit steigt?

Ausgehend von der festgestellten Tragweite des Affekts Angst im Spiel ist
zu konstatieren, dass weitere Forschungen zu diesem Ph&nomen notwendig
sind, da Angst als internalisierende Storung innerhalb der Sonderpiddagogik
immer noch viel zu wenig beachtet wird (Stein, 2019, 308ff.; vgl. Ehr, 2019).

Die zweite Frage im Kapitel 4.1, wie die Subjektwerdung mit dem Spiel
zusammenhéngt, ist wie folgt in nuce zu beantworten: Von Beginn an gibt es
einen engen Zusammenhang zwischen der Subjektwerdung und dem Spiel. Im
ersten Stadium des Spiels im Alter von null bis ca. acht Monaten, ist der Mund
das erste Spielzeug (Marinopoulos, 2012, S. 15). Ebenfalls setzt Anna Freud
den Mund bzw. den Korper an den Beginn des Spiels: »Das erste »Spiel< des
Sauglings ist die Suche nach Lust mit Hilfe von [dem] Mund (A. Freud, 1968,
S. 81). Das Lutschen, Saugen und in den Mund stecken von Objekten fiihrt zu
einer allerersten Differenz von Ich und Nicht-Ich (Gast, 2013, S. 73), die ob-
jekthafte AuBBenwelt und der eigene Korper werden als disparat erlebt (Bohme
& Slowinski, 2013, S. 14). Im zweiten Stadium, dem Stadium des Fort-Da im
Alter von ca. 8 bis ca. 20 Monaten, unterstiitzt das Spiel wesentlich die Verar-
beitung von Trennungsédngsten einerseits und andererseits zugleich auch die
Separation des Kindes von der Mutter. Im dritten Stadium, dem Stadium des
Wegwerfens und wieder Authebens sowie des Versteckens im Alter von zwei
bis drei Jahren, werden mafBgeblich die Symbolisierungsprozesse im kindli-
chen Spiel unterstiitzt. Im vierten und letzten Stadium des freien Spiels, das
Stadium der Sexuierung, welches ca. vom vierten bis zum fiinften oder sechs-
ten Lebensjahr geht, erlaubt das Rollenspiel eine groflere Autonomie des Kin-
des, es erlebt sich als getrennt von der Mutter und kann zeitliche und rdumliche
Trennungen besser ertragen und Konflikte mit seinen Bezugspersonen verar-
beiten und seine Geschlechterrolle spielerisch einiiben.

Die Subjektwerdung ist erschwert bei Spielunlust, welche, so Biirgin, »ein
hochst auffilliges Symptom« sei (Biirgin, 2013, S. 9). Aus diesem Grund ist
es relevant, so Schiefele, dass »die fiir die Unterstiitzung der Kinder verant-
wortlichen Erwachsenen ihren Blick bewusst auf alltidgliche und spielerische
Interaktionen der Kinder richten sollen, da diese wichtige Aufschliisse tiber die
fiir ihre Forderung notwendigen Fahigkeiten wie Schwierigkeiten liefern«
(Schiefele, 2012, S. 238). Auch Gingelmaier, Schwarzer und Schiefele betonen
die Wichtigkeit eines deutenden Ansatzes fiir das freie Kinderspiel: »Das
(freie) Spiel bietet ausreichend Moglichkeiten, das Thema das Kindes zu er-
kennen« (Gingelmaier et al., 2020, S. 71). Spielen respektive Spielen konnen

206



ist fiir die kindliche Entwicklung ein grundlegender Faktor. Aus diesem Grund
ist es auch fiir Winnicott geboten, Kindern zu helfen, vom Nicht-Spielen-kon-
nen zum Spielen-kdnnen zu kommen (Winnicott, 1971).

Die dritte Frage im Kapitel 4.1, ob es einen Zusammenhang zwischen der
Entwicklung des infantilen Spiels und der Sprachentwicklung gibt und falls ja,
wie dieser aussehen konnte, kann wie folgt beantwortet werden: Fast simtliche
kindlichen Spielformen sind im weiteren Sinne auf den Gebrauch und Aus-
tausch von Sprache angewiesen. Jedes »Spiel ist auf seine eigene Art eine
kleine Proto-Konversation« (Bruner, 2002, S. 38). Dieser Sprachgebrauch und
Sprachaustausch steht in engem Zusammenhang mit der allgemeinen kindli-
chen Sprachentwicklung (Bruner, 2002, S. 36). Da nahezu alle Spiele im en-
geren Sinn ihren Ausgangspunkt im Einsatz von Sprache und Sprechen haben
und diese bei den meisten Spielen handlungsleitend sind, hat das Spiel eine
wichtige Rolle fiir den Spracherwerb (Fiissenich & Geisel 2008, S. 23). Schie-
fele hat in empirischen Studien festgestellt, dass es einen engen Zusammen-
hang zwischen Sprach- und Spielstdrungen gibt: »Bei allen Beispielkindern
[wurden] neben Schwierigkeiten in sprachlich-kommunikativen Bereichen
auch Probleme in ihrem Spielverhalten aufgezeigt« (Schiefele, 2012, S. 238).

Im Folgenden seien die Erkenntnisse des strukturalen psychoanalytischen
Zugangs zum freien Kinderspiel zusammenfassend dargestellt: Im ersten Sta-
dium des Spiels im Alter von null bis ca. acht Monaten sind Mund und Kérper
das erste Spielzeug des Sauglings (Marinopoulos, 2012, S. 15), das Baby kann
beispielsweise mit seiner Zunge spielen, die Lippen anspannen und rund ma-
chen sowie dabei lustvoll Tone modulieren. Diese stimmhaften Lalllaute bil-
den die Grundlage fiir ein spéteres verbales Sprechen. An dieser Stelle ist es
wichtig, dass der Begriff Sprache in Hinsicht auf das Kinderspiel, wie auch
schon von Piaget festgestellt, eine weite Extension hat. Sprache ist nicht nur
an das Sprechen gebunden: »[D]ie wahrhaft soziale Sprache des Kindes, also
die Sprache, die es bei seiner fundamentalen Aktivitdt — beim Spiel — benutzt,
[ist] ebenso eine Sprache aus Gesten, Bewegungen und Mimik wie aus Wor-
ten« (Piaget, 1974, S. 47f.). Das zweite Stadium ist das Stadium des Fort-Da
sowie der Stimme und ereignet sich im Alter von ca. 8 bis ca. 20 Monaten. Das
Kind produziert, wie Freud am Beispiel seines eineinhalbjdhrigen Enkels ein-
drucksvoll beschreibt, im Fort-Da-Spiel spielerisch Tone. Die ersten Tren-
nungserfahrungen, meist von der Mutter, fiihren dann dazu, dass sich diese
Tone zu Signifikanten entwickeln, welche mit Signifikaten verkoppelt werden,
wodurch sich die Sprache im Subjekt verankert (Marinopoulos, 2012, S. 19f.).
Das dritte wichtige Stadium ist das Stadium des Wegwerfens und wieder Auf-
hebens und des Versteckens im Alter von zwei bis drei Jahren (Marinopoulos,
2012, S. 26). Diese Spiele sind grundlegend fiir die Entwicklung der Symboli-
sierung, welche sich in ersten Ansétzen schon im Fort-Da-Spiel manifestiert
hat. Beispielsweise kann ein Gegenstand oder eine Person im Versteckspiel
verschwinden und wiederauftauchen wie auch ein Gegenstand oder eine Per-
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son im Sprechen anwesend sein kann und zugleich real abwesend ist. Das
vierte und letzte Stadium des freien Spiels ist das Stadium der Sexuierung,
welches sich ca. vom vierten bis zum fiinften oder sechsten Lebensjahr ereig-
net. In diesem Stadium sind Rollenspiele typisch und die Kinder separieren
sich hdufig in Gruppen des eigenen Geschlechts und erlernen die Geschlechts-
identitdt. Zusdtzlich ist festzuhalten, dass sich Rollenspiele, welche einen
Ubergang zum Regelspiel darstellen, durch die Einnahme der verschiedensten
Spielrollen nachhaltig positiv auf den Spracherwerb ausiiben (vgl. Flitner,
2002). Einerseits weisen Rollenspiele aufgrund der sprachlichen, interaktiven
und fiktiven Inhalte »groBes Potential fiir die Erweiterung sprachlich-kommu-
nikativer Féhigkeiten von Kindern mit Unterstiitzungsbedarf« auf (Schiefele,
2012, S. 235), andererseits muss auch ein »bestimmter Entwicklungsstand der
Spielkompetenzen von Kindern vorhanden sein [...], damit Rollenspielformate
zur Erweiterung von sprachlich-kommunikativen Fahigkeiten beitragen« kon-
nen (Schiefele, 2012, S. 235). Gesamthaft erlauben »die fiktiven Handlungen
von Rollenspielen eine dekontextualisierte Sprachanwendung und den prakti-
schen Einsatz expliziter wie impliziter Metakommunikation« (Schiefele, 2012,
S. 23).

Bei Regelspielen ist hervorzuheben, dass eine sprachliche Verstindigung
iiber die Bedeutung von Gegenstdnden und Personen erfolgen muss (vgl. Ein-
siedler, 1984, S. 340; Mogel, 2008, S. 110). Insgesamt bicten die Regeln »ei-
nen hilfreichen Unterstiitzungsrahmen, in welchem verschiedene, wichtige
Kommunikationsanldsse zur Spielgestaltung und dem Spielablauf auftreten«
(Schiefele, 2012, S. 234).

Die Bedeutung von Spielen fiir die Sonderpddagogik kann gar nicht {iber-
schétzt werden. Aus diesem Grund ist Schiefele zuzustimmen, dass »ausge-
préigte Kenntnisse iiber die Entwicklung der Spielfahigkeiten von Kindern so-
wie moglichen Schwierigkeiten in diesem Bereich aus theoretischen wie prak-
tischen Griinden unerlédssliche Kompetenzen fiir die Forderkrifte dar[stellen]«
(Schiefele, 2012, S. 240). Dolto hebt die Wichtigkeit des Spielens fiir die Ent-
wicklung von Kindern im Allgemeinen und besonders fiir Kinder mit Behin-
derungen hervor (Dolto, 1981/1996, S. 126), insbesondere dann, wenn die Kin-
der nicht auf dem Land, sondern in der Stadt leben: »Die Miitter, selbst wenn
sie nicht arbeiten, versdumen es, ihr Kind drei bis vier Stunden spielen zu las-
sen, wie es nétig wire; sie denken nicht daran, mit ihm zu sprechen, noch kor-
perliche oder Geschicklichkeitsspiele mit ihm zu spielen — alles Dinge, die je-
doch unerldBlich sind« (Dolto, 1981/1996, S. 126). Aus diesen Griinden ist
festzuhalten, dass die Sonderpadagogik respektive die Pddagogik bei Verhal-
tensstorungen mehr die frithe Kindheit in den Fokus nehmen sollte. Eine Pa-
dagogik des gespaltenen Subjekts appelliert gerade an die Betrachtung und den
Gegenstand der frithen Kindheit in der Sonderpddagogik. Sie betont eine le-
bensspannenumgreifende Sicht auf Padagogik, auf die frithesten Anfénge der
Subjektentwicklung. Eine Verschiebung des Fokus der Sonderpadagogik auf
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die frithe Kindheit ist auch deshalb indiziert, weil bei einer frithen Erkennung
von Schwierigkeiten praventiv spétere pathogene Entwicklungen vermieden
werden kdnnen.

Orte der strukturalen Psychoanalytischen Padagogik wie das Maison Verte
in Paris, die Fadenspule und Arche die Oase in Ziirich sind Orte, an denen
Kinder, ihre Bezugspersonen und auch die Accueillants [Empfangende] ge-
meinsam spielen konnen. Die Kinder werden dort auch durch das Spiel unter-
stiitzt, Sprachfdhigkeit und Selbststindigkeit zu erlangen (vgl. Dolto,
1981/1996, S. 126). Barbara Zollinger hebt hervor, dass Kinder mit Entwick-
lungsauffilligkeiten im Gegensatz zu »gesunden« Kindern »meist mit noch
viel mehr Schwierigkeiten konfrontiert [sind]. Wenn sie nicht spielen kdnnen,
fehlt ihnen aber die Moglichkeit, sich mit ihren Sorgen, Fragen, Problemen
und Unsicherheiten auseinanderzusetzen [...] Spielen lernen bildet deshalb
nicht nur eine wichtige Grundlage fiir den Spracherwerb, sondern fiir das Le-
ben iiberhaupt« (Zollinger, 2014, S. 15).

Verdichtungen

Es ist grundlegend, dass im paddagogischen Alltag Freirdume geschaffen
werden, in denen Kinder wirklich »freie« Zeit haben, in denen sie ermuntert
werden, sich ganz dem freien Spiel zu widmen. Dieses aus dem Grund, weil
das freie Spiel fiir die Entwicklung des Kindes in mehrfacher Hinsicht es-
senziell ist, da es im Spiel Angste und Aggressionen verarbeiten kann. Die-
ses ist besonders fiir Kinder mit dem Forderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung von grosser Relevanz, da sie so einen anderen Umgang
mit ihren Affekten erlernen kdnnen.

Das regelgebundene Spiel hilft dem Kind, seinen Narzissmus abzu-
bauen, das reine Lustprinzip zu iiberwinden und sich nach und nach am Re-
alititsprinzip zu orientieren. Wenn Pddagoginnen und Pddagogen mit Kin-
dern Regelspiele spielen, ist darauf zu achten, dass die Spielregeln einge-
halten werden. Dies kann zu Konflikten fiihren, da manche Kinder noch
nicht gelernt haben, sich selbst zuriickzunehmen und sich den Regeln nicht
unterordnen wollen. Diese Konflikte sind aber von grosser Bedeutung, da
beispielsweise beim Spielen von »Mensch drgere Dich nicht!« gezielt geiibt
werden kann, mit dem eigenen Narzissmus und damit einhergehenden
Frustrationen umzugehen. Indem die padagogische Fachkraft zeigt, dass
auch sie den Regeln unterworfen ist und nicht iiber den Regeln steht, wird
sie weniger phantasmatisch verkldrt und das Kind kann realistischere Iden-
tifizierungen vornehmen.

Spiel und Subjektwerdung stehen in engem Zusammenhang. Besonders
bedeutsam ist in der frithen Kindheit eine andauernde sogenannte Spielun-
lust, auf die padagogische Fachkréfte unbedingt achten sollten, da die
Spielunlust als Symptom ein Indikator flir (unbewusste) Konflikte des Kin-
des sein kann. Im freien Spiel zeigen sich Manifestationen des Unbewuss-
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ten, weswegen es den padagogischen Fachkréften dazu dienen kann, das
individuelle, subjektive »Thema« des Kindes zu erschlieBen. Die Spiel-
handlungen des Kindes sind gewissermafien seine freien Assoziationen und
gleichsam wie ein Traum zu deuten, weshalb das freie Spiel im Friithbereich
der Konigsweg zum Unbewussten des Kindes ist.

Spiel und Sprachentwicklung hingen ebenfalls zusammen. Das Spiel
spielt eine wichtige Rolle in der Sprachentwicklung des Kindes. Dies aus
dem Grund, weil das Kind zum einen bei Rollenspielen lernt, durch die Ein-
nahme verschiedener Spielrollen zugleich auch verschiedene Sprechrollen
auszufiillen. Zum anderen bieten sich bei Regelspielen immer wieder Gele-
genheiten, sich iiber die Bedeutung des Spielmaterials und der Regeln aus-
zutauschen.
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5 Abschlussdiskussion: Ein notwendiger Riss
in der Sonderpddagogik

5.1 Zusammenfassung der zentralen Befunde

Diese Zusammenfassung wird auf die in Kapitel 1.4.1 aufgeworfenen Ziele
ndher eingehen, da die jeweiligen Forschungsfragen aus den Kapiteln 2.1, 3.1
und 4.1 schon in den entsprechenden Kapiteln ausfiihrlich bearbeitet und in
den Unterkapiteln 2.2.5, 2.3.6, 3.2.10 und 4.2.8 unter dem Titel Riickblick und
Ausblick ausfiihrlich beantwortet worden sind.

In einem ersten Schritt erfolgte eine wissenschaftstheoretische Klarung ei-
ner moglichen (Un-)Vereinbarkeit einer Pddagogik des gespaltenen Subjekts
mit der strukturalen Psychoanalyse einerseits und eine wissenschaftstheoreti-
sche Positionierung einer Padagogik des gespaltenen Subjekts zur mentalisie-
rungsbasierten Pddagogik als jiingste Form der Psychoanalytischen Pdadagogik
andererseits.

Es wurde aufgezeigt, dass innerhalb der strukturalen Psychoanalyse fun-
dierte und zugleich auch scharfe Kritik gegeniiber einer Kooperation von Psy-
choanalyse und Padagogik geduBert wird. Eine der prominentesten Kritikerin-
nen lacanianischer Provenienz einer Psychoanalytischen Pddagogik ist Millot
(1979/1982), deren Kritik im Kapitel 2.2.1 ausfiihrlich nachgezeichnet wurde
und von ihr selbst wie folgt zusammengefasst wird:

Aus der von der Psychoanalyse bewiesenen Existenz des Unbewufiten kann man
ableiten, daB es keine Wissenschaft der Erzichung in dem Sinne geben kann, daf3
es moglich wire, zwischen den angewandten padagogischen Mitteln und den er-
zielten Wirkungen eine Kausalitits-Beziehung herzustellen. Und aus diesem
Grund eben kann es keine Anwendung der Psychoanalyse auf die Padagogik ge-
ben. Ein solches Unterfangen kann nur auf einem MifBverstidndnis beruhen, auf
dem Glauben, daf3 ein Wissen iiber das Unbewulite erlaubt, sich zu seinem Herr-
scher zu machen, daf} in diese[m] Bereich Wissen Macht ist. (Millot, 1979/1982,
S. 178; Hervorh. i. Original)

In Kapitel 2.2.5 wurde dargelegt, inwiefern eine Kooperation von Psychoana-
lyse und Piddagogik als eine Padagogik des gespaltenen Subjekts eben doch
moglich ist. Eine Paddagogik des gespaltenen Subjekts ist realisierbar, da diese
gerade nicht von einem Wissen ausgeht, mit dem eine Herrschaft iiber das Un-
bewusste moglich ist, womit die obige Kernkritik von Millot an einer Psycho-
analytischen Pddagogik obsolet wird. Zwar gilt es, als paddagogische Fachper-
son das zu wissen, was man wissen kann, jedoch muss man »gleichzeitig zum
Laien werden« (Pazzini, 2019, S. 94). Dieses aus dem Grund, weil die Mani-
festationen des Unbewussten durch die groben Maschen eines Expertenwis-
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sens nur schwer erfasst werden konnen, sie konnen im pédagogischen Alltag
leichter iibersehen respektive liberhort werden, da das vermeintliche Experten-
wissen nicht am einzelnen Subjekt ansetzt.

Auch wurde in Kapitel 2.3 das Verhiltnis der Paddagogik des gespaltenen
Subjekts und der mentalisierungsbasierten Padagogik in einem ersten Schritt
geklart, wobei insbesondere die Unterschiede hinsichtlich der Triebtheorie und
des dynamischen Unbewussten herausgearbeitet wurden. Gleichzeitig wird an-
erkannt, dass die mentalisierungsbasierte Pddagogik ein niederschwelliger, re-
alitdtsnaher psychoanalytisch-pddagogischer Ansatz ist, der mit Gewinn in die
Ausbildung von kiinftigen Padagoginnen und Pddagogen integriert werden
sollte.

Liebe und Hass in Kapitel 2.2.2 sowie Macht und Ohnmacht in Kapitel
3.3.1 sind Phanomene, die Rechenschaft ablegen iiber die Macht unserer Phan-
tasmen, iiber die Macht des Imaginéren. Es hat sich gezeigt, dass die negativen
Auswirkungen dieser Phantasmen dadurch beschriankt werden kdnnen, dass in
einem ersten Schritt die Existenz dieser Phantasmen {iberhaupt anerkannt wird.
In einem zweiten Schritt kann die Wirkmacht des Imaginiren dadurch durch-
brochen werden, dass versucht wird, Vollkommenheitsvorstellungen in der
(padagogischen) Liebe und Allmachtsphantasien im péadagogischen Alltag
dadurch abzubauen, dass man seinen eigenen Mangel und seine Hilflosigkeit
anerkennt und nicht negiert. Durch die Akzeptanz des eigenen und fremden
Mangels wird eine phantasmatische Uberhdhung seitens der padagogischen
Fachpersonen und eine Abwertung der Klientel verringert. So wie es kein
Herrschaftswissen iiber das Unbewusste gibt, so wenig kann Macht {iber das
Unbewusste ausgeiibt werden. Vielmehr geht es in einer Paddagogik des gespal-
tenen Subjekts darum, die paddagogischen Allmachtsphantasien zu begrenzen
und dadurch den Narzissmus Einhalt zu gebieten.

Exemplarisch wurden in Kapitel 4 an einem sonderpadagogischen Forder-
bereich die Grundlagen der struktural-psychoanalytischen padagogischen For-
derung emotionaler, sozialer und sprachlicher Entwicklung am Beispiel des
Kinderspiels gelegt. Hierbei wurde erstens die besondere Rolle des Affekts
Angst fiir das Kinderspiel herausgearbeitet. Sowohl hilft das Kinderspiel auf
mehrfache Art und Weise, mit Angst anders umzugehen, als auch kann die
Angst die Triebfeder des Spiels sein. Des Weiteren hat sich gezeigt, dass das
Kinderspiel, welches in vielen padagogischen Alltagssituationen stattfindet,
die Via Regia zum Unbewussten des Kindes ist, da sich im Kinderspiel das
Unbewusste manifestiert. Ein weiteres Ergebnis ist, dass das freie und regel-
gebundene Spiel die sprachliche Entwicklung mal3geblich férdern und es einen
Zusammenhang zwischen Spielstadien und Sprachstadien gibt. Die Subjekt-
werdung wird durch das Kinderspiel unterstiitzt, wie auch die Unfahigkeit zu
spielen die Subjektwerdung behindert. Aus diesen Griinden sind fundierte
Kenntnisse iiber die Spielfdhigkeiten von Kindern gerade fiir eine Pddagogik
bei Verhaltensstorungen indiziert.
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5.2 Limitationen

Zuerst seien die Grenzen hinsichtlich der gewdhlten methodischen Ansdtze er-
lautert.

Fiir die Theoriebildung und Interpretation von hochkomplexen Texten ist
die klassische Hermeneutik eine haufig verwendete Methode. Dieses setzt, so
Stein und Miiller, jedoch voraus, dass »der Text auch tatsdchlich authentisch
ist« (Stein & Miiller, 2016, S. 64). Hinsichtlich der verwendeten Quellen fiir
die Methode der klassischen Hermeneutik ergeben sich, wenn man dieses Kri-
terium bedenkt, folgende Einschrinkungen fiir diese Arbeit: Erstens wurden
zwar als Quellen fiir Lacan, Mannoni und Dolto, insofern keine deutsche Uber-
setzung verfiigbar war, regelméfig die jeweiligen franzosischen Originale re-
zipiert und die Zitate auch eigenstdndig iibersetzt. Jedoch wurde, wo verfiig-
bar, die deutschsprachige Ubersetzung verwendet und nur in seltenen Ausnah-
mefillen von der deutschen Standardiibersetzung abgewichen. Dieses impli-
ziert, dass der Zugang zu Lacan, Dolto und Mannoni in der deutschsprachigen
Ubersetzung vermittelt ist durch diese Ubersetzung, was eine Limitation dar-
stellt, da eine Ubersetzung immer schon eine Deutung darstellt. Jedoch wurde
nicht, wie bisher in der Sonderpadagogik iiblich, Lacan ausschliesslich auf
Deutsch rezipiert und, was erheblich problematischer ist, das Versténdnis von
Lacan fuf3t in dieser Arbeit nicht primér auf der Exegese der deutschsprachigen
Sekundérliteratur, wie es Danz (Danz, 2011; Danz, 2015) und Laubenstein
(Laubenstein, 2008; Laubenstein, 2011) in ihren Forschungen praktizieren.

Zweitens ist gerade hinsichtlich der Seminare von Lacan zu konstatieren,
dass es hierzu mitunter unterschiedlichste Textfassungen allein schon in der
Originalsprache gibt. Dieses liegt unter anderem an dem Umstand, dass viele
Seminare erst postum publiziert wurden und als Quelle dieser Publikationen
entweder Stenotypien (Stenographien, die mit einer gewdhnlichen Schreibma-
schine abgeschrieben wurden) und manchmal auch Tonbandaufnahmen ver-
wendet wurden. Neben den »offiziellen« Publikationen der Seminare, bei de-
nen in der Regel Jacques-Alain Miller die Transkription bearbeitete, gibt es
gewohnlich zu den einzelnen Seminaren noch andere Versionen. Die vorlie-
gende Dissertation hat in der Regel bei den noch nicht ins Deutsche iibersetzten
Seminaren die Version von Jacques-Alain Miller gewéhlt. Bei denjenigen Se-
minaren, welche noch nicht im Buchhandel erhiltlich waren, wurde héufig die
Version Staferla verwendet. Auch hieraus ergibt sich eine Limitation beim
Verwenden der hermeneutischen Methode, da die zugrunde gelegten Quellen
nicht unmittelbar die intentio auctoris abbilden, weil die Texte nur einge-
schriankt auf dem Gestaltungswillen des Autors beruhen. Jedoch sei an dieser
Stelle erwéhnt, dass umstritten ist, ob iiberhaupt mit den Mitteln der Herme-
neutik die intentio auctoris erfasst werden kann und wie wichtig die Absicht
des Autors fiir die Textinterpretation ist. So schreibt beispielweise Umberto

213



Eco, dass die intentio auctoris »kaum zu ergriinden und fiir die Textinterpreta-
tion irrelevant ist« (Eco, 1996, S. 31). Schwerwiegender diirfte deshalb die
Frage sein, ob und inwiefern der Gestaltungswille der verschiedenen Heraus-
geber der Seminare die Textintention, die intentio operis (Eco, 1996, S. 148ff.),
verfélscht hat.

Drittens ist hinsichtlich der Methode der Hermeneutik auch ein gewichti-
ger Einwand zu bedenken, den Stein und Miiller darlegen, ndmlich, dass die
Hermeneutik sich »zu sehr auf Texte und zu wenig auf die Erziehungswirk-
lichkeit bezogen« habe (Stein & Miiller, 2016, S. 65). Um eben diesen Ein-
wand zu beriicksichtigen, wird die Methode der klassischen Hermeneutik in
dieser Arbeit nur auf Texte und nicht auf Menschen angewandt. Um die Erzie-
hungswirklichkeit und das gespaltene Subjekt zu berticksichtigen, wurden die
Methoden der strukturalen psychoanalytischen Hermeneutik und die Methode
der Fallgeschichten verwendet.

In Hinblick auf die Methode der strukturalen psychoanalytischen Herme-
neutik, welche notwendig ist, um in Fallgeschichten das sprachlich struktu-
rierte Unbewusste zu erfassen, sind keine Limitationen zu erkennen.

Hinsichtlich der Methode der Fallgeschichten ist jedoch zu konstatieren,
dass keine eigenen Fallbeispiele aus der Institution von Bonneuil oder aus dem
Maison Verte in die Arbeit eingeflossen sind. Dies aus dem Grund, weil der
Autor der vorliegenden Arbeit nicht in diesen Institutionen gearbeitet hat.
Wohl aber hat der Autor mehrere Jahre in zwei psychoanalytisch-pddagogi-
schen Institutionen gearbeitet: erstens als Accueillant in der Institution Faden-
spule — ein Begegnungsort fiir kleine Kinder und Eltern in Ziirich, der ersten
Begegnungsstitte nach dem Konzept der Maison Verte im deutschsprachigen
Raum. Aktuell arbeitet der Autor zweitens in der Arche die Oase, einem wei-
teren Projekt, welches einen Begegnungsort im Frithbereich nach dem Konzept
des Maison Verte in Ziirich etablieren will, als Accueillant und zugleich in der
Projektgruppe dieses Begegnungsorts. Kenntnisse aus der psychoanalytischen
Klinik hat der Autor aus der Tétigkeit als Psychoanalytiker in seiner eigenen
psychoanalytischen Praxis. Die mehrjdhrige Arbeit als Haupt- und Klassenleh-
rer vermittelt vertiefte Einblicke in das Feld der paddagogischen Praxis.

Hinsichtlich der Dispositivanalyse ist gerade in Hinsicht auf Bonneuil fol-
gende Limitation festzuhalten: Es wurden nur publizierte Quellen fiir die Dis-
positivanalyse verwendet, zum einen Publikationen aus dem Umfeld von
Bonneuil, primédr von Mannoni selbst, sowie zum anderen die Standardwerke
der Sekundérliteratur. Personliche Gesprache mit aktuellen Mitarbeitenden
und den Kindern und Jugendlichen vor Ort fanden nicht statt, es wurde nicht
auf interne, nicht publizierte Dokumente zugegriffen und es fand kein eigener
Forschungsaufenthalt statt, um moglichst viele verschiedene Quellen fiir die
Dispositivanalyse verwenden zu kdnnen.

Die drei gewihlten Methoden — die Hermeneutik, die Dispositivanalyse
und die Fallgeschichten — entziehen sich alle dem Paradigma der Quantifizie-
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rung, der Messbarkeit, weshalb im Rahmen dieser Arbeit auch keine Statisti-
ken erstellt wurden. Dies konnte zu dem Vorwurf fithren, dass in der vorlie-
genden Arbeit »hermeneutische [...] Zugidnge und Methoden durch subjektive
Beimischungen infiziert [sind], die mit dem strengen Objektivititsideal mo-
derner Wissenschaften nicht vereinbar sind« (Dederich et al., 2019b, S. 5f.).
Jedoch ist fraglich, ob ausschlielich empirisch-quantitative Forschung als
»erfahrungswissenschaftlicher Zugang — und damit als empirisch — begriffen
werden kann und muss« (Dederich et al., 2019b, S. 5). Die Methode der Fall-
beispiele und die Methode der Dispositivanalyse bezichen sich ebenso auf das
Feld der Erfahrung, jedoch ohne eine massive Komplexitatsreduktion zu erfor-
dern, wie sie bei der empirisch-quantitativen Forschung notwendig ist. Quan-
titativ wird in der empirisch-quantitativen Forschungsmethode definiert als
»eine Abbildung des empirischen Relativs (Erfahrungstatsachen in der Erzie-
hungswirklichkeit) auf ein numerisches Relativ (Zahlen)« (Raithel, 2008, S.
7), wobei das numerische Relativ das empirische Relativ reprasentieren soll.
Diese Komplexititsreduktion ist umso problematischer, wenn mit dem gespal-
tenen Subjekt auch die Dimension des Unbewussten im piddagogischen Feld
zu beriicksichtigen ist. Die Schwierigkeiten der empirischen Erforschung von
dynamisch unbewussten Prozessen in den Sozialwissenschaften beschreiben
Stamenova und Hinshelwood:

The standard response to that problem has been to attempt a reduction to so-called
objective research methods. In that pursuit, there is a move towards quantitative
and standardised data, which can be shown to have validity and reliability. In other
words, the aim is to reduce and exclude uncontrolled unconscious influences. How-
ever, there is, on the surface at least, a paradox in excluding the very thing one is
studying: the activity of the unconscious on others. (Stamenova & Hinshelwood,
2019, S. 4)

Die Gefahr ist virulent, dass das Unbewusste in den Sozialwissenschaften
durch quantitative Messverfahren exkludiert wird. Steiner Kvale betont eine
groBBe Nihe der Psychoanalyse zu hermeneutischen und postmodernen philo-
sophischen Positionen (Kvale, 2000, S. 9) und argumentiert dafiir, dass »das
sozialwissenschaftliche Dogma der Quantifizierung [Ubersetzung d. Verf.]«
(Kvale & Brinkmann, 2009, S. 308) inkompatibel mit der Psychoanalyse sei.
Diese Haltung, die Kvale auch als »quantitativen Imperativ der Sozialwissen-
schaften [Ubersetzung d. Verf.]« bezeichnet (Kvale & Brinkmann, 2009, S.
307), wird von Eysenck, der diesen Zugang als einzig wissenschaftlichen an-
sah, besonders deutlich proklamiert: »One’s knowledge of science begins
when he can measure what he is speaking about, and express it with numbers«
(Eysenck, 1973, S. 7). Fraglich bleibt, unabhingig von der Moglichkeit der
Erfassung dynamisch unbewusster Prozesse, ob die Sonderpddagogik oder
Psychoanalytische Pddagogik unhinterfragt diesem »quantitativen Imperativ
der Sozialwissenschaften« (Kvale & Brinkmann, 2009, S. 307) folgen sollte.
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Nach den angefiihrten Limitationen hinsichtlich der ausgewahlten Metho-
den seien nun im Folgenden weitere inhaltliche Limitationen aufgezeigt.

Das Kapitel 2.2., Liebe, Hass und andere Obstakel: Ist Psychoanalytische
Pédagogik méglich?, untersucht zuerst, ob eine strukturale Psychonalytische
Péadagogik iiberhaupt mdglich sei, da Proponentinnen und Proponenten der
Strukturalen Psychoanalyse wie Millot (Millot, 1982) eine solche Kooperation
als nicht moglich erachten. Was noch fehlt und eine Limitation darstellt, ist der
vermehrte Einbezug einer generellen Kritik der Mdglichkeit einer Psychoana-
lytischen Piddagogik und nicht nur die primére Berticksichtigung der Kritik aus
Perspektive der strukturalen Psychoanalyse. Ebenfalls ist die in Ansdtzen
durchgefiihrte Analyse des Zusammenhangs zwischen gewissen Varianten der
Reformpidagogik, welche auf das Phantasma des padagogischen Eros (Hentig,
2009) mitsamt imagindren Verschmelzungsphanatsien rekurrieren, mit den se-
xuellen Ubergriffen durch pidagogische Fachpersonen unbedingt zu vertiefen.

Das Kapitel 2.3, Wissenschafts- und Subjekttheoretische Verortung zwi-
schen Psychoanalyse und Mentalisierungstheorie. Das gespaltene Subjekt der
Psychoanalyse im Diskurs, vergleicht die Pddagogik des gespaltenen Subjekts
mit der mentalisierungsbasierten Pddagogik, um die Pddagogik des gespalte-
nen Subjekts verorten zu konnen. Die mentalisierungsbasierte Padagogik
wurde vor allem deshalb ausgewéhlt, weil diese Stromung der psychodynami-
schen Péddagogik breit rezipiert wird und weit verbreitet ist. Jedoch steht ein
Vergleich der Pddagogik des gespaltenen Subjekts mit anderen Stromungen
sowie Protagonistinnen und Protagonisten der Psychoanalytischen Pddagogik
noch aus. Zwar wurden in dieser Dissertation auch Aichhorn, Bernfeld, Bet-
telheim und Zulliger rezipiert, dieses miisste fiir einen systematischen Ver-
gleich jedoch noch erweitert werden. Ebenfalls ist eine Auseinandersetzung
mit anderen Pionierinnen und Pionieren der Psychoanalytischen Pddagogik,
wie Ernst Federn und Rudolf Ekstein, ein Desiderat.

Das Kapitel 3.2, Das gespaltene Subjekt in der familialen Triade Vater-
Mutter-Kind, untersucht unter anderem die Auswirkungen der sich gesell-
schaftlichen verdndernden Vater- und Mutterbilder. Insbesondere die neuen
Viter und auch die klassischen patriarchalen Viter nehmen in dieser Analyse
eine wichtige Rolle ein. Nun kénnte mit Blick auf die Padagogik bei Verhal-
tensstorungen kritisiert werden, dass das Hauptproblem der Klientel der Pada-
gogik bei Verhaltensstérungen gerade nicht im Wandel der Viterrollen hin zu
den neuen Vitern liegt, sondern darin, dass der Vater nicht présent ist oder das
Kind verwahrlosen ldsst. Hierzu ist zweierlei zu konstatieren: Erstens kann
auch eine zu grofle Nihe des Vaters zum Kind pathogene Effekte haben, weil
das Kind in der Dyade verbleibt und nicht auf die Welt zugeht. Zweitens wer-
den durch das dargestellte Konzept der Vaterfunktion eben auch solche patho-
genen Auswirkungen einer fehlenden Vaterfunktion in der vorliegenden Arbeit
beriicksichtigt. Jedoch ist es fiir die Pddagogik bei Verhaltensstdrungen not-
wendig, gerade in Hinsicht auf das Versagen der Vaterfunktion weitere For-
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schungen durchzufithren und zu priifen, inwiefern dieses mit dem Wandel der
Viterbilder zusammenhéngen konnte.

Das Kapitel 3.3, Das umgekehrte Machtdispositiv der Pidagogik eines ge-
spaltenen Subjekts: Orte der Psychoanalytischen Pddagogik als Gegenmacht,
arbeitet heraus, inwiefern Phantasmen der Macht und Ohnmacht gerade den
beruflichen Alltag von sonderpddagogischen Fachpersonen pragen. Was noch
aussteht und noch nicht geleistet wurde, sind der Entwurf, die Durchfiihrung
und Evaluation eines Projekts, das der Frage nachgeht, wie dieses Wissen um
die eigenen Grenzen mit Gewinn in die Ausbildung von sonderpddagogischen
Fachpersonen integriert werden konnte, damit diese mit Belastungen gerade
am Berufsanfang anders umgehen konnen.

Das Kapitel 4.2, Angst und Sprache im kindlichen Spiel: Perspektiven der
Pddagogik des gespaltenen Subjekts, will einen grundlegenden Beitrag zur
Theorie des Spiels auf Basis der strukturalen Psychoanalyse leisten und die
Ergebnisse dieser Theoriebildung mit der Subjektwerdung und Sprachent-
wicklung verkniipfen. Hierzu werden neben Freud, Lacan und Dolto vor allem
die Forschungen von Marinopoulos rezipiert, die Forschungen von Winnicott
und Zulliger werden zwar auch einbezogen, insgesamt besteht jedoch der Be-
darf, die Ergebnisse dieser Arbeit an die bereits vorhandene psychoanalytische
und psychologische Spielforschung vermehrt anzubinden, was bisher nur in
Ansétzen hinsichtlich Piagets und El’konins erfolgt ist. Ebenfalls steht For-
schung zu der Frage aus, wie die Spieltheorie der strukturalen Psychoanalyse
fiir die Spieldiagnostik fruchtbar gemacht werden kann.

5.3 Forschungsperspektiven

Diese Dissertation hat die Prolegomena zu einer Paddagogik des gespaltenen
Subjekts gelegt. In kiinftigen Forschungen gilt es nun, auf diesen Grundlagen
aufbauend, weitere Phinomene in der Sonderpddagogik vermittels dieses An-
satzes zu erschlieen. Insbesondere bei den Phanomenen Angst und Zwang als
internalisierende und haufig iibersehende Stérungen (Stein, 2019) sind durch
eine Pddagogik des gespaltenen Subjekts neue Impulse fiir die Sonderpadago-
gik zu erwarten. Erstens fokussieren sich die aktuellen sonderpddagogischen
und péadagogischen Anstrengungen zumeist und zunéchst vermehrt auf exter-
nalisierende und weniger auf internalisierende Stérungen wie Angst oder De-
pressivitdt (vgl. Stein, 2019, S. 308ff.). Internalisierende Storungen sind oft
weniger sichtbar, da diese weniger storend fiir die Klasse oder Gruppe der Pa-
dagoginnen und Pddagogen sowie die Gesellschaft sind und primér erst einmal
nur das leidende Subjekt betreffen. Das Phdnomen Angst ist auch deshalb von
besonderer Relevanz, weil zweitens Angst in der strukturalen Psychoanalyse
der grundlegendste Affekt ist und drittens Angststérungen zu den haufigsten
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psychischen Storungen des Kindes- und Jugendalters zdhlen (Ihle & Esser,
2008, S. 49f1f.). Diese Daten decken sich mit den Forschungen von Kasper et
al., welche 2018 festhalten, dass Angststdrungen »eine der hiufigsten psychi-
schen Erkrankungen im Kindes- und Jugendalter« (Kasper et al., 2018, S. 16)
sind. Aktuell im Jahr 2020 konstatiert die Psychiatrische Universitétsklinik Zii-
rich, dass Angststorungen als haufigste psychische Storung bei Kindern und
Jugendlichen zu diagnostizieren sei: »Etwa 10 % aller Kinder und Jugendli-
chen leiden an einer Angststdrung. Dies ist damit das héufigste kinder- und
jugendpsychiatrische Krankheitsbild« (Psychiatrische Universitéatsklinik Zii-
rich, 2020). Hierbei soll Angst nicht primér unter klinischen und psychologi-
schen Gesichtspunkten problematisiert werden, sondern es soll, basierend auf
dem Angstbegriff der strukturalen Psychoanalyse, untersucht werden, wie dem
Phianomen Angst nicht nur therapeutisch, sondern auch psychoanalytisch-pa-
dagogisch zu begegnen ist. Hierdurch soll die Grundlage fiir ein neues sonder-
padagogisches Verstandnis von Angst gelegt werden. Viertens wurde der Af-
fekt Angst in der Pddagogik hiufig entweder als Mittel zum Zweck der Erzie-
hung instrumentalisiert oder aber verleugnet bezichungsweise als etwas zu
Uberwindendes angesehen. Auf diese Weise wird Angst gerade nicht als Angst
erfasst. Es gilt vielmehr, den padagogischen Umgang mit diesem Affekt zu
professionalisieren. Stein weist darauf hin, dass Pddagoginnen und Pddagogen
mitunter bei Kindern oder Jugendlichen, welche unter erheblichen Angsten lei-
den, deren Ursachen tiefer liegen, nicht an die Angste herankommen (Stein,
2019, S. 315). Finftens wurde im Kapitel 4 der Dissertation herausgearbeitet,
dass die Angst im Kinderspiel eine grundlegende Rolle spielt. Dieses sollte ein
Anlass sein, den Affekt im Kinderspiel auf Basis der strukturalen Psychoana-
lyse ndher zu erforschen. Sechstens gibt es gerade bei der Angst eine phantas-
matische Dimension (Lacan, 1962—-1963/2010, S. 70), die es noch weiter her-
auszuarbeiten gilt. Kiinftige Arbeiten der Pddagogik des gespaltenen Subjekts
konnten dazu beitragen, Angste als Manifestationen des Unbewussten auch im
padagogischen Alltag symbolisieren zu kdnnen.

Hinsichtlich des Phdnomens Zwang ist zu konstatieren, dass dieser inner-
halb der Pddagogik bei Verhaltensstorungen nur wenig berticksichtigt wird —
oftmals wird er nur im Kontext von Angststérungen thematisiert — und dieses
Feld ein Forschungsdesiderat darstellt. Es ist zu kldren, wie Angst und Zwang
zusammenhdngen und wie konkret im padagogischen Alltag mit diesen beiden
Phédnomenen umgegangen werden kann.

Eines der ihrem Selbstverstindnis nach genuinen Arbeitsgebiete der Son-
derpddagogik ist das Feld der Inklusion, welches jedoch ein Feld mit Antino-
mien ist (vgl. Ahrbeck, 2016; Stein & Miiller, 2017; Miiller & Gingelmaier,
2018) und im Rahmen dieser Dissertation nicht bearbeitet werden konnte. Hier
ist in weiteren Forschungen zu priifen, ob und inwiefern erstens ein gespaltenes
Subjekt {iberhaupt inkludierbar ist und ob zweitens insbesondere Forderungen
nach einer Vollinklusion von Protagonistinnen und Protagonisten der Sonder-
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padagogik ebenso wie die radikale Ablehnung von Inklusion durch die Wirk-
macht von Phantasmen erklért werden kénnen (beispielsweise Langnickel &
Link, 2019b). Die Pddagogik des gespaltenen Subjekts hat dargelegt, inwiefern
Phantasmen sowohl hinsichtlich der Ubertragungsphinomene Liebe und Hass
in Kapitel 2.2.2 als auch bei Macht- Ohnmachts-Dynamiken in Kapitel 3.3.1
die Wirkmacht des Imaginiren demonstrieren.

Die Positionierung einer Padagogik des gespaltenen Subjekts in Bezug auf
samtliche anderen Stromungen der Psychoanalytischen Pddagogik steht noch
aus und bleibt ein Desiderat fiir die kiinftige Forschung. Ebenfalls nicht im
Rahmen dieser Dissertation untersuchbar waren weitere struktural psychoana-
lytische prophylaktische Sozialisations- und Forderorte sowie ihre Wirkungen.
Die Ecole Expérimentale de Bonneuil-sur-Marne sowie deren Dispositiv
wurde in Kapitel 2.2.3 wie auch im Kapitel 3.3.3 vorgestellt. Weitere Orte der
strukturalen Psychoanalytischen Padagogik und deren Wirkungen, wie zum
Beispiel das von Dolto mitgegriindete Maison Verte in Paris, Institutionen nach
ihrem Vorbild in Ziirich, im franzosischsprachigen Teil der Schweiz und in
England, gilt es in anderen Forschungen niher zu beleuchten, welches erklartes
Ziel des Autors ist. Ebenfalls gibt es die Wohngruppe Hagenwort des Vereins
fiir psychoanalytische Sozialarbeit in Rottenburg (Deutschland) (vgl. Feuling,
2000) und die Escuela Especial El Puente in Cordoba (Argentinien). Dieses
sind weitere Orte, die sich am Modell von Bonneuil orientieren, und die mit
Gewinn in die kiinftige Forschung einbezogen werden sollten.

Die Piddagogik des gespaltenen Subjekts will dem Subjekt seine Stimme
(zuriick-)geben und hat demzufolge einen emanzipatorischen Anspruch: »Es
ist ziemlich gewiss, dass es unsere Rechtfertigung wie unsere Pflicht ist, die
Position des Subjekts zu verbessern« (Lacan, 1962-1963/2010, S. 78). Die
strukturale Psychoanalyse und die Paddagogik des gespaltenen Subjekts errich-
ten keine neue Ontologie, keine neue Metaphysik, sie fragen nicht danach, was
die Welt im Innersten zusammenhilt, sie fragen stattdessen nach dem Subjekt:

Die Psychoanalyse ist weder eine Weltanschauung noch eine Philosophie, die vor-
gibt, den Schliissel zum Universum zu liefern. Sie wird regiert von einer besonde-
ren Absicht, die historisch durch die Herausarbeitung des Subjektbegrifts definiert
ist. Sie setzt diesen Begriff neu, indem sie das Subjekt auf seine signifikante Ab-
héngigkeit zuriickfiihrt. (Lacan, 1964/2017, S. 83f.)

Es wird Zeit, diese Abhéngigkeit des Subjekts von der Sprache und dem Spre-
chen, dem Sprechen des anderen Schauplatzes, anzuerkennen — ein Riss muss
durch die Sonderpddagogik gehen und es gilt, die doppelte Unmoglichkeit von
Psychoanalyse und Sonderpéddagogik zu wagen.
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