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EINLEITUNG
(Udo Rauchfleisch}

Aggressive Kinder, Jugendliche und Erwachsene sind nicht Men-
schen, die einfach »triebhaft« und lustvoll aggressive Impulse aus-
leben. Bei ihnen liegen vielmehr komplizierte Stérungen der ge-
samten Personlichkeit vor, die ihren Ursprung in frihkindlichen
Entwicklungsbedingungen haben und ein spezifisches padagogi-
sches und psychotherapeutisches Vorgehen erfordern.

Betrachten wir die Lebensgeschichte aggressiver Menschen, so
fillt auf, dass sie in der frithen Kindheit ebenso wie im weiteren
Verlauf ihres Lebens — zum Teil schwerste — Traumatisierungen er-
fahren haben. Eine in diesem Zusammenhang im psychoanalyti-
schen Schrifttum immer wieder aufgeworfene und kontrovers dis-
kutierte Frage ist die, ob die vom Erwachsenen riickblickend als
traumatisierend geschilderten Ereignisse in der Kindheit tatsich-
lich diese Qualitit gehabt haben oder ob es, zumindest von der
jufleren Realitit her betrachtet, eher »harmlosex, alltigliche Er-
eignisse waren, die jedoch subjektiv als sehr belastend erlebt und
wombglich aufgrund der friih einsetzenden psychopathologi-
schen Entwicklung verzerrt wahrgenommen worden sind (Kern-
berg, 1978, 1989b; Klein, 1972; Waldinger, 1987). Im Hinblick auf
viele aggressive Menschen ist diese Frage relativ klar dahingehend
zu beantworten, dass die frithkindlichen Traumatisierungen zu-
meist der dufleren Realitit entsprechende, schwer wiegende Be-
eintrichtigungen waren, die vor allem aus der sozialen Instabilitdt
der Herkunftsfamilie (mit zum Teil gravierenden dkonomischen
Problemen und intrafamilialen Spannungen) und aus den vielfal-
tigen Beziehungsabbriichen, denen diese Kinder ausgesetzt waren,
resultieren (Rauchfleisch, 1981, 1999).

Diese Informationen erhalten wir nicht nur von den erwachse-
nen Klienten selbst oder — im Falle von Kindern und Jugendlichen —
von ihren Angehorigen, sondern wir finden die entsprechenden
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Il. PSYCHOANALYSE UND PADAGOGIK IM
UNTERRICHT DER SONDERSCHULE

(Evelyn Heinemann)

1. Jiirgen: Szenisches Verstehen und fordernder Dialog

Am Beispiel eines Schiilers aus meiner Klasse der Sonderschule fiir
Erziehungshilfe mochte ich aufzeigen, wie die psychische Ent-
wicklung aggressiver Kinder und Jugendlicher mit Hilfe einer psy-
choanalytischen Pidagogik im Unterricht der (Sonder)Schule
gefordert werden kann. Ich habe in meiner Arbeit als Sonder-
schullehrerin immer wieder die Erfahrung gemacht, dass durch
die Rahmenbedingungen wie etwa kleine Klassen und Klassen-
lehrerprinzip ~ ich unterrichtete meine Klassen in fast allen
Fichern, also jeden Tag etwa sechs Stunden — eine so intensive Be-
ziehungsarbeit mit meinen Schiilern moglich war, dass sich er-
staunliche Entwicklungsfortschritte erzielen lielen, die auch nach
einem Klassen- oder Schulwechsel anhielten. Aus diesen Er-
fahrungen heraus halte ich die Einbezichung psychoanalytischer
Erkenntnisse in den Unterricht fiir eine wichtige Aufgabe der
Psychoanalyse und der Padagogik. Dass die Bedingungen der Son-
derschulen nicht nur entwicklungsférdernd sind, werde ich noch
weiter ausfiihren (vgl. Kap. 3).

Jirgen war ein 13-jahriger Schiiler, der bereits vier jahre in einem
Erziehungsheim lebte, als ich an die dem Heim zugehdorige Sonder-
schule berufen wurde. Ich Gbermahm die Klasse, in der Jirgen war. Mit
Beginn dieses Schuljahres wurde er aus dem Heim entlassen und
konnte wieder bei der Mutter wohnen.Er besuchte aber weiterhin die
Sonderschule, also meine Klasse.

Bevor ich die Schiler meiner Klasse kennen lernte, wurde ich schon
von Erzieherinnen und der Konrektorin auf Jiirgen aufmerksam ge-
macht, der grofle Probleme machte. Alle waren besorgt, wie Jirgen
den Lehrerwechsel und den gleichzeitigen Wechsel zur Mutter ver-
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kraften wirde. Jiirgen wurde mir als besonders aggressiv und be-
drohlich geschildert. Die starken Bedenken der Padagoginnen, »dass
ich mit Jirgen nicht fertig werden wiirde, lieBen mich immer angst-
licher werden. SchlieRlich fiihlte ich mich bereits van Jirgen bedroht,
bevor ich ihn Gberhaupt kennen lernte.

Als ich das Klassenzimmer betrat, verstarkte sich meine Angst vor
Jiirgen. Er war kriftig, etwas fullig in seinem Koérperumfang und droh-
te immer wieder »auszuflippenc, wie er es nannte. Er wollte im Unter-
richt mitarbeiten, fragte mich standig irgendetwas und bei dem ge-
ringsten Gefiihl, dass ich ihn nicht beachte oder dass er die Aufgabe
nicht 16sen kénne, drohte er, andere Schiiter zu schlagen oder Gegen-
stande im Klassenzimmer zu zerstoren. Ich sah mich gezwungen, ihn
standig im Auge zu behalten, was ihn zu beruhigen schien, denn er
meinte gleich nach dem ersten Tag, ich sei eine tolle Lehrerin.

Angst vor Jiirgen hatten auch die Erzieherinnen seiner Gruppe und
seine Mutter, die ich gleich am zweiten Schultag kennen lernte,
Juirgens Mutter begriifite mich mit musterndem Blick. Sie war miss-
trauisch, ob ich »schmachtige« Frau {Jirgens Mutter war ausgespro-
chen korpulent) mit ihrem Sohn »fertig werden warde«. Da ich aber
den ersten Schultag iberstanden hatte und Jiirgen begeistert von mir
nach Hause kam, war sie in ihrer Einschatzung etwas verunsichert.
Wahrend der ganzen Zeit als Jiirgens Klassenlehrerin entwickelte sie
aber nie das Vertrauen, dass ich mit ihrem schwierigen Sohn zurecht-
kommen kénnte. Sie war immer in der Erwartung, dass ihr Sohn durch
seine Aggression wieder Probleme erzeugen werde.

Jirgens Mutter erzihlte mir, dass die Ehe mit ihrem Mann schon
sehr schlecht war, als sie mit Jirgen schwanger war. Sie habe Jirgen
eigentlich schon wahrend der Schwangerschaft nicht mehr gewolit,
im Gegensatz zu dem vier Jahre &lteren Bruder. Sie frage sich oft, ob
Jurgen vielleicht deshalb so schwierig sei. Der groBe Bruder mache
iberhaupt keine Probleme. Als Jirgen drei Jahre alt war, habe der
Vater die Familie verlassen. Sie waren damals Flussschiffer; in diesem
Beruf waren sie immer unterwegs und hdtten so zu niemandem in-
tensiven Kontakt gehabt. So habe es viel Krach gegeben. Nach der
Trennung habe sie es sehr schwer gehabt, die Kinder zu versorgen. Sie
lebe seitdem von Sozialhilfe in einer kleinen 2-Zimmer-Wohnung mit
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Jurgen und dessen Bruder. Jirgen sei schon im Kindergarten sehr ag-
gressiv gewesen. Er musste aus dem Kindergarten herausgenommen
werden.In der Grundschule gab es immer wieder Probleme, weil er an-
dere Schiiler schlug. Nachdem er mehrmals auch die Klassenlehrerin
angegriffen hatte, wurde er in das Heim und die Sonderschule (iber-
wiesen. Die Mutter erzéhlte, dass sie eigentlich immer nur Angst vor
Jirgen habe. Deshalb gebe sie immer nach, wenn er etwas wolle.

Etwa am dritten Schultag gab ich Geschichtsunterricht. Es stand
das Themna »die Steinzeit« an. Ich brachte Bilder mit, auf denen die
Menschen der Steinzeit in Fellen vor und in ihren Héhlen am Feuer
saBen.Die Schiiler lasen Texte tiber den Alltag in der Steinzeit, und ich
hatte ein Arbeitsblatt vorbereitet, auf dem bestimmte Aussagen den
Bildern zugeordnet werden sollten. Jiirgen war begeistert von den
Hahlenmenschen und wollte unbedingt das Arbeitsblatt richtig aus-
fullen. Geschichtsunterricht war nun fiir den Rest des Schuljahres sein
Lieblingsunterricht, und er war besonders gliicklich, wenn er in einer
Geschichtsarbeit eine Eins bekam.

Bei schriftlichen Arbeiten hatte Jiirgen heftige Angst, die Aufgaben
nicht l5sen zu kdnnen.Ich musste immer neben ihm stehen, bei jedem
Wort, das er schrieb, musste ich meine Miene verziehen in Richtung
»richtig oder falsch«, weil er drohte, sofort das Blatt zu zerreien und
die Einrichtungsgegenstdnde zu zerstéren, wenn er das Gefiih} be-
kam, die Aufgabe nicht I5sen zu kénnen. So stand ich meist neben
ihm, legte sogar hin und wieder beruhigend meine Hand auf seine
Schulter. Ich war jedes Mal erlést, wenn er das Blatt abgegeben hatte,
Besonders schiimm war es bei Kiassenarbeiten, da er diesem Leis-
tungsdruck noch gar nicht gewachsen war. Durch meine Hilfe schaff-
te er es, die ersten Monate im Unterricht nur die Noten 1 und 2 zu
schreiben, was seine Fantasien nihrte, er kénne alles und sei super-
schlau. Da auch die anderen Schiiler starke Versagensingste hatten,
gestaltete ich die Arbeiten so einfach, dass fast alle Schiiler nur gute
Noten bekamen.

Schaute er mich anfangs noch nach jedem Wort an, um sich zu ver-
gewissern, wurden die Phasen allmihlich langer, die ich von seiner
Seite weichen konnte. Ich reduzierte meinen Beistand in dem MaGe,
wie er es ertragen konnte.
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Szenisches Verstehen und fordernder Dialog

Kind Padagoge
Reproduktion erlebter Szenen wird gedréngt
und —_— zur Ubernahme von:

Erdichtung ersehnter Szenen _ Gefithlen des Kindes

- Reaktionen des erlebten/
ersehnten Partners

v

| Selbstreflexion I

v

> { Verstehen !

\
| Antwort J

\J ¥

Zumuten Halten

Nicht-genetisches Deuten
Hilfs-Ich-Funktionen
Konfrentation mit der Realitit
Symbolische Konfliktverarbeitung
Gelegenheit zur Wiedergutmachung

Der fordernde Dialog beruht nach Leber (1988) auf der Produktion
von Szenen durch das Kind, der Teilhabe (Einfithlung), dem Ver-
stehen und der Antwort des Pidagogen. Der Piddagoge versteht

. und gibt dem Kind eine Antwort. Das Kind erwartet eine Losung

seines Problems, die Erfiillung seiner Bedtrfnisse und Entlastung
von bedrangenden iiberwiltigenden Erlebnissen, so Leber (ebd.,
52).

Die Szenen, in die das Kind den Piddagogen verstrickt, sind da-
bei nach Lorenzer (1973, 142f.) Wiederholungen von erlebten
Szenen, aber auch Erdichtungen von ersehnten Szenen. Auf den
letzten Aspekt, der gerade bei narzisstischen Problemen — also
auch bei aggressiven Kindern — eine grofe Rolle spielt, hat beson-
ders Leber aufmerksam gemacht.

Das Kind verstrickt die Pidagogen in Szenen und lést bei ihnen
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emotionale Reaktionen aus. Es dringt beispielsweise die Pidago-
gen, sich so zu fithlen, wie es sich in fritheren Szenen fiihlte. Das
Kind kann aber auch Reaktionen provozieren, in denen der
Pidagoge reagiert wie ein fritherer Interaktionspartner des Kin-
des. Reflektieren die Padagogen aber diese Gefiihle, anstatt so zu
reagieren, wie das Kind es erwartet, kann es neue Erfahrungen
machen, konnen sich seine inneren Bilder verindern. Szenisches
Verstehen beruht auf der Selbstreflexion des Padagogen und dem
Verstandnis von Szenen als Reproduktion (aufgrund des Wieder-
holungszwangs) friiherer Erfahrungen und der Erdichtung er-
sehnter Szenen.

Aus Sicht der Objektbeziehungstheorie kénnen wir auch sa-
gen, dass das Kind in diesen Szenen Selbstreprisentanzen oder
Objektreprasentanzen auf den Pidagogen projiziert und diesen
dringt, sich mit seinen Projektionen zu identifizieren (vgl. Ogden
1988). Der Pidagoge reagiert dann beispielsweise wie ein friihe-
rer Elternteil (zumindest so, wie das Kind ihn empfand), oder er
fuhlt sich genauso, wie das Kind sich in fritheren Interaktionen
fithlte (dngstlich, ohnmichtig, hilflos etc.). Die Selbstreflexion des
Piadagogen erméglicht so ein Verstehen der inneren Bilder des
Kindes.

Die Antwort des Padagogen besteht nach Leber aus dem dia-
lektischen Verhiltnis von Halten und Zumuten. Die haltende
Funktion ist dabei die Unterstiitzung, die Liebe und das Vertrau-
en, das die Padagogen in ihrer Reaktion vermitteln kénnen und
die das Selbst des Kindes durch positive Spiegelung stirkt. Zumu-
ten ist nach Leber das vorsichtige Abschitzen, was der andere an
Problemlésung verwenden kann. Leber verdeutlicht das Zumuten
vor allem an der angemessenen Deutung, Deutung als Antwort
auf die Szene. Ich mochte an Jiirgens Beispiel aufzeigen, dass ge-
rade in der Arbeit mit aggressiven Kindern und Jugendlichen wei-
tere Antworten relevant, bedeutsam und hilfreich sind, etwa das
nicht-genetische Deuten, die Ubernahme von Hilfs-Ich-Funktio-
nen, die Konfrontation mit der Realitit, die symbolische Konflikt-
verarbeitung und die Gelegenheit zur Wiedergutmachung. Das
Zumuten stirkt und unterstiitzt die Ich-Funktionen.
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An Jurgens Beispiel mochte ich einen solchen férdernden Dialog
aufzeigen. Jiirgen erzeugte in mir Gefiihle der extremen Unsicher-
heit und Angst. Jeden Moment fiirchtete ich, dass seine Bereit-
schaft mitzuarbeiten durch plotzliche Aggression unterbrochen
wird. Nur stindiger Blickkontakt und Nihe beruhigten ihn. Ich
hatte kein Vertrauen. Ich verstand dies als seine innere Situation,
als Wiederholung einer inneren Erfahrung, einer Angst vor der
Unzuverlassigkeit des anderen. Seine Aggression sah ich als Ver-
such, meine Néhe und Sicherheit zu erzwingen, mich zu kontrol-

lieren. Im Sinne von Kohut kénnen wir auch sagen: Spiegelung zu

erzwingen durch narzisstische Wut (»Ich hatte Jiirgen stindig im
Auge«).

Besonders beruhigend wirkte auf ihn das Bild der Steinzeit.
Dies war seine ersehnte Szene: in und vor der Hishle (dem Mutter-
leib) zu leben. Nur in der Urzeit fiihlte er sich geborgen — oder
wenn ich ganz dicht neben ihm stand. Eine »Eins« in der Ge-
schichtsarbeit brachte ihn der Erfiillung seiner Fantasie niher, bot
ihm aber auch die Moglichkeit, iiber Grolenfantasien die innere
Angst abzuwehren.

Jirgen inszenierte also erlebte Szenen von Angst und Hilflosig-
keit, aber auch ersehnte Szenen von Nihe und Geborgenheit. Er
erzeugte in mir, bei allen Erziehern und bei der Mutter heftige
Angst, die ich als seine Angst verstand, d.h., meine Gefiihle
(Selbstreflexion) lieBen mich ihn verstehen, und ich gab ihm die
beruhigende Antwort von Nihe und Geborgenheit. Ich iibernahm
haltende Funktionen. Ich bot ihm so viel Nihe an, wie er brauchte.
Die Antwort entstand dabei aus dem Prozess der Selbstreflexion
und konnte wie hier symbolisch (iiber die Bilder der Steinzeit)
und averbal (handelnd) durch Nahe ausgedriickt werden.

Diese extreme Sehnsucht nach Nihe und Spiegelung, die ich
bei aggressiven Kindern immer wieder erlebte und die oft mit der
Bemerkung abgewehrt wird: »Der will ja nur Aufmerksambkeit er-
zielen«, wirft natiirlich die Frage nach dem Befinden der anderen
Schiiler auf, wenn ich mich als Lehrerin so intensiv einem Schiiler
zuwende. Zuerst einmal hatte ich in der Sonderschule kleine Klas-
sen, so dass ich mich allen Schiilern intensiv zuwenden konnte.
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Gelegentlich hatte ich nur sechs Schiiler in der Klasse. Ich hatte
aber auch die Moglichkeit, mich Schiilern in Einzelgesprichen in
den Pausen oder nach dem Unterricht gesondert zuzuwenden.
Differenzierungen im Unterricht erlaubten mir, wechselweise mit
einer Kleingruppe zu arbeiten, wihrend ein anderer Teil der Klasse
von Kollegen unterrichtet wurde.

In der Klassensituation iibernahm Jiirgen aber auch in der An-
fangszeit die Rolle des Protagonisten. Stellvertretend fiir die Grup-
pe priifte er, ob ich ihn und seine Aggression aushalte. Gleichzei-
tig hatten die Schiiler auch Angst vor Jirgen. Indem es mir gelang,
dass Jiirgen nicht »ausflippte«, konnten auch sie sich beruhigen.
So hatten sich die anderen Schiiler nie beschwert, dass ich Jirgen
bei den Arbeiten half. Ich bemiihte mich natiirlich, auch ihnen bei
den Arbeiten zu helfen, und hatte, gerade wenn ich beruhigend
neben Jirgen stand, die Moglichkeit, die anderen Schiiler anzu-
schauen. So erlebten sie die riumliche Nihe zu Jiirgen nicht als
Beziehungsabbruch zu ihnen oder als Bevorzugung.

Das Halten zur Stirkung des Selbst reicht aber fiir eine Arbeit
mit aggressiven Kindern und Jugendlichen nicht aus.

Nach etlichen Wochen lief} ich eine Geschichtsarbeit schreiben, die
Jiirgen relativ selbststandig verfasste. Als ich die Arbeit zu Hause kor-
rigieren wollte, sah ich, dass ich ihm aufgrund des der Klasse bekann-
ten Notenschlissels nur eine 4 geben konnte. Nun Uberlegte ich
lange, ob ich ihm dies zumuten kénne. Ich entschied mich dafiir,
den Grund werde ich anschlieBend erldutern. Als ich ihm die Arbeit
in die Hand gab und schon beruhigende Worte formulierte, hérte er
gar nicht zy, sah die Note, beschimpfte mich, zerriss das 8latt, rannte
zur Tiir hinaus und schiug diese, so heftig er konnte, hinter sich zu.
Das Klassenzimmer bebte, die Fensterscheiben vibrierten. Er rannte
aus der Schule, zerschlug noch die Glasscheibe der Eingangstiir der
Schule und lief nach Hause.

Wahrend dieser Szene stand ich regungslos im Klassenzimmer und
spurte, dass ich das erste Mal keine Angst mehr vor Jirgen hatte.
Wahrend alles um mich herum bebte, hatte ich die Fantasie, ich bin ein
Fels in der Brandung, nichts kann mich erschittern.
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Als Jirgen nach dem Zerreiflen der Geschichtsarbeit am nichsten
Tag wieder in die Schule kam, lachelten wir uns an.lch sagte ihm, dass
ich mich freue, dass er wieder da sei,und dass ich in der Pause mit ihm
sprechen mdchte (iber das, was ihn so verietzt habe.,

Wahrend des Einzelgespréchs sagte ich ihm, dass er gestern wohl
so witend lber die 4 war, weil es ihn krankte, und dass er vielleicht
Angst habe, weil eine 4 ihm das Gefiihl gebe, wertlos zu sein. Ich sag-
te ihm, dass die Note nur etwas aussage (ber die Anzahl der Punkte,
die jemand in der Geschichtsarbeit hat. Die Note sage nichts dariiber
aus, ob ich ihn gern habe oder nicht. Er lichelte.

Nach einigen Tagen holte ich aus meinem Schreibtisch die iibrig-
gebliebenen Schnipsel der Geschichtsarbeit. Ich hatte die Schnipsel
eingesammelt, nachdem Jirgen weggelaufen war.Ich sagte ihm, dass
er die Schnipsel wieder zusammenkleben kénne, was er ablehnte. So
setzte ich mich neben ihn und klebte in seiner Gegenwart die Schnip-
sel zusammen. Beeindruckt von meiner Miihe, war er bereit, dieses
Biatt in seinen Geschichtsordner einzuheften.

Es kam in den nachsten Wochen hin und wieder vor, dass tirgen
eine 3 schrieb, woraufhin er jedes Mal wutentbrannt das Blatt zerriss.
Er rannte aber nicht mehr weg und schlug auch keine Scheibe ein.
Jedes Mal bot ich ihm nach einigen Tagen an, das Blatt wieder zusam-
menzukleben. Zuerst war er bereit, die Ecken des Blattes festzuhalten,
damit ich es leichter zusammenkleben konnte, dann half er beim Zu-
sammenkleben, und schliellich klebte er das Blatt selbst wieder zu-
sammen.lrgendwann stand er bei einer schlechten Note nur noch vor
mir mit der entsprechenden Handbewegung: »Soll ich?«, woraufhin
ich nur sagte: »Wenn du wilist, dann kleben wir es halt wieder zusam-
men.« Wir mussten beide lachen. Er bat spater darum, die Arbeiten
noch einmal abschreiben zu diirfen, damit seine Ordner so schén aus-
sehen wie die der anderen Schiiler und nicht diese geklebten Blatter
enthalten.

Als ich die Geschichtsarbeit korrigieren wollte, saff ich zu Hause
und griibelte, ob ich ihm eine 4 zumuten kann. Immer und immer
wieder fragte ich mich dies. Es war eine seiner geliebten Ge-
schichtsarbeiten. Dann aber verstand ich meine Frage als seine

77



Frage. Kann ich die Realitit aushalten oder muss ich weiter in
der Illusion leben? Kann ich den Sprung von der »Steinzeit« ins
20. Jahrhundert aushalten? Auf diese Frage musste ich ihm die
Antwort geben: Ja, die Realitit ist verldsslich und stabil.

Selbstreflexion lieR mich auch hier seine innere Welt verstehen.
Dass ich ihm die richtige Antwort gab, spiirte ich an meiner Reak-
tion auf seine Zerstérung. Ich hatte das erste Mal keine Angst
mehr, sondern das Gefiihl, ich stehe mit beiden Beinen auf dem
Boden, wihrend alles um mich herum wackelt.

Jirgen provozierte die Wiederholung von Enttiuschung, in-
dem er das Arbeitsblatt fehlerhaft ausfiillte, in der Hoffnung,
Stabilitdt und realistische Gefithle zu erhalten. Die Beziehung
hatte seine Aggression ausgehalten. Ich hatte Versagung erzeugt,
aber die guten Aspekte unserer Beziehung iiberwogen. So kam er
am nichsten Morgen wieder. Er kam in die Schule und grinste
mich an. Wir waren beide erleichtert.

In einem Einzelgesprich deutete ich ihm die Situation, aller-
dings im Sinne von nicht-genetischen Deutungen (Rohde-Dach-
ser 1983, 196}, d. h. Deutungen, die den Realitétsbezug verbessern
und nur die aktuelle Beziehung betreffen. Ich erklirte ihm die
Kriankung, die ich ihm zumutete, wies ihn aber auf den realisti-
schen Anteil unserer Beziehung hin, dass ich seine Lehrerin bin
und dass ich ihn weiterhin gern habe, auch bei einer schlechten
Note.

Damit war seine innere Welt natiirlich noch nicht schlagartig
verindert. Gab ich ihm eine »Eins«, war er groBartig und ich eine
Super-Lehrerin, bei einer schlechten Note wurde ich beschimpft.
Er fithlte sich dann vollig wertlos und wurde aggressiv.

Ich konfrontierte ihn mit der Realitit, indem ich sowohl schiit-
zend als auch versagend war. Die Gefithle von Versagung und
Hilflosigkeit, die er durch besondere GroRartigkeit abzuwehren
versuchte, konnte er ganz allmahlich annehmen und in seine
Personlichkeit integrieren. Da ich darauf bestand, nicht nur gut
oder nur bése zu sein, konnte er seine gespaltene innere Welt
{Selbst- und Objektreprisentanzen) integrieren. Dabei musste ich
ihn halten und Hilfs-Ich-Funktionen iibernehmen, d.h., ich

78

niherte mich den schrecklichen Gefiihlen stellvertretend, indem
ich die Arbeitsblitter erst einmal selbst wieder zusammenklebte.
Als Hilfs-Ich-Funktionen bezeichne ich dabei die Titigkeiten zur
Aufgabenbewiltigung. Im Unterschied dazu ist die haltende
Funktion die emotionale Stiitze. Die haltende Einstellung starkt
das Selbst, wihrend die Hilfs-Ich-Funktionen die Aufgaben des
Ich (z.B. Reizschutz) unterstiitzen.

Mit der Annahme seiner abgespaltenen Anteile, den Gefiihlen
von Wertlosigkeit, Hilflosigkeit und Wut in Form der zusammen-
geklebten Arbeitsblatter, wurde Jiirgens aggressives Verhalten ge-
ringer. Reagierte er noch auf die erste schlechte Note mit Gefithlen
totaler Zerstérung, so stand er bei der zweiten schlechten Note
nur noch hasserfiillt vor mir, rannte nicht mehr weg und zer-
schlug auch keine Scheibe mehr. Das zweite Arbeitsblatt zerriss er
dagegen in winzig kleine Schnipsel, was bedeutete, dass er in die-
sem Moment genau wusste, dass ich ihn wieder mit der Realitit
der schlechten Note konfrontieren werde, d.h. ihn auffordern
werde, dieses zusammenzukleben. Genau diese Antizipation er-
méoglichte ihm, nicht mehr mit starker Zerstérungswut zu reagie-
ren. Das zweite zerrissene Arbeitsblatt zusammenzukleben war fiir
mich duflerst schwierig, was Jiirgen sehr freute.

Jiirgen musste Realitit nicht mehr mit Hilfe von Omnipotenz-
fantasien abwehren und verleugnen. Mit den Verinderungen sei-
nes inneren Erlebens konnte Jiirgen sich, mich und den Unter-
richt, zum Beispiel das Arbeitsblatt, realistischer wahrnehmen.
Die Spaltung (als Abwehr) seines Erlebens in total gut und ‘otal
bose konnte durch die haltende Beziehung bearbeitet werden. Die
Integration innerer Bilder erméglichte eine Stirkung seines Selbst
und seines Ich. Seine Aggressionen waren geringer geworden.

Etwa in diese Zeit fiel folgende Szene: Ich kam morgens in das Klas-
senzimmer, und Jirgen schaute mich gespannt an. Nach einiger Zeit
sagte er: »Schauen Sie doch mal auf lhren Schreibtisch.« Gespannt
schaute ich auf meinen Schreibtisch, auf dem ein Abziehbild kiebte.Es
war ein grlner Frosch mit dickem Hals. Darunter stand gedruckt: »Blas
dich nicht so aufl« Ich musste lachen. Stolz und grinsend rief er mich
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zu seinem Tisch. Auf seinem Tisch klebte ebenfalls ein Abziehbiid. Es
war ein stehender Tiger, der seine Muskeln am ausgestreckten Arm
zeigte. Darunter stand: »Ich bin der King.« Wir lachten beide.

Die Veranderungen in Jiirgens innerer Welt zeigten sich sehr gut
an der Szene mit dem Frosch und dem Tiger. Er konnte nun schon
iiber seine Groflenfantasien und seine Abwertung durch mich
lachen, was ein Zeichen des Bewiltigens seines narzisstischen und
gespaltenen Erlebens war.

Die hier auftauchenden Bilder sind Symbole, die im Sinne von
Winnicott (1987) einen Ubergang darstellen zwischen innerer
Welt und dufierer Realitit. Sie sind nur gut oder nur stark und von
daher bei der gespaltenen inneren Welt aggressiver Kinder von be-
sonderer Bedeutung. Ich hatte einen Schiiler, Wilfried, der ein Jahr
lang im Ninja-Anzug in die Schule kam und sein Selbst auf diesem
Weg zu stabiliseren suchte. Sein Vater war US-Soldat, der Sohn
und Ehefrau hiufig verpriigelte und beide frithzeitig verlieR. Wil-
fried hatte ein boses, aggressives inneres Bild des Vaters, welches er
abwehrte, indem sein Selbst mit dem idealisierten, starken Ninja-
Bild verschmolz.

Die Bilder zeigen auch das mithsame Ringen um Geschlechts-
identitit der beiden Jungen. Jiirgen muss sich von der korpulenten
Mutter, die sich sehr gut im Bild des aufgeblasenen Frosches
widerspiegelte, aber auch von mir, die ich viel redete und damit
auch dem aufgeblasenen Hals des Frosches entsprach, abgrenzen,
um mdnnlich zu werden. Die Identifikation mit dem Tiger stellte
diesen Versuch anschaulich dar. Wilfried ging handelnd mit sei-
nem aggressiven inneren Bild des Vaters um. Indem er als Ninja
starker als der Vater war, brauchte er diesen nicht mehr so sehr zu
firchten und konnte sich leichter mit Mannlichkeit identifizie-
ren.

Diese Symbole, der Ninja und der King, sind wichtige Entwick-
lungsschritte, weil sie die Maoglichkeit eréffnen, durch fantasierte
Starke mit bedrohlichen Aspekten umzugehen, und damit Angst
vor den abgespaltenen Gefithlen von Hilflosigkeit und Verlassen-
heit iiberwinden helfen. Wegen der grofien Bedeutung solch idea-
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lisierter Bilder bei aggressiven Kindern und Jugendlichen méchte
ich diesen Punkt im nichsten Kapitel ausfiihrlicher behandeln.

Weil diese Groflenfantasien, der King oder Ninja zu sein, extre-
me Angst und Bedrohung abwehren, ist es wichtig, diese Fantasien
zuzulassen und sie nicht abzuwerten. So hatte ich akzeptiert, dass
mein Schiiler ein Jahr lang im Ninja-Anzug in die Schule kam.
Erst durch Beziehungserfahrungen konnen diese Bilder des Selbst
allmihlich realistischer werden. Zu diesen Beziehungserfahrun-
gen gehorte, dass ich die Schiiler erst einmal als King oder Ninja
ernst nahm, was nicht hief}, dass ich sie in ihren Fantasien be-
stiarkte. Ich suchte die realistischen Anteile ihres Selbst zu stirken.
Ging mein Schiiler bei Konfrontationen mit der Realitit in Ninja-
Abwehrstellung oder in Ninja-Drohposition — er sprang dann von
seinem Stuhl mit den entsprechenden Handbewegungen auf —, so
lie® ich mich nicht in die komplementire Position dringen. Ich
blieb realistisch, d.h. seine Leistung fordernde Lehrerin, und wies
ihn auf seine Fihigkeiten hin, mit denen er die Aufgaben realis-
tisch bewiltigen konnte.

Nach weiteren Wochen geschah folgende Szene. Ich wollte margens
das Klassenzimmer aufschlieBen. Dabei gab es jedes Ma! Gedrangel,
weil jeder Schuler zuerst in der Klasse sein wollte. Jirgen glaubte, ein
anderer Schiler drangle sich an ihm vorbei. Wutentbrannt riss er die-
sem den Ranzen aus der Hand und kickte ihn durch den Gang. In der
Klasse dffnete der geschddigte Schiiler den Ranzen und tobte, als er
sah, dass der Joghurt in seinem Ranzen (ber alle Biicher und Hefte
ausgelaufen war.

Jurgen sah die Verzweiflung des anderen Schiilers und schien doch
etwas betroffen. So fragte ich ihn: »M&chtest du den Schaden nicht
wieder gutmachen?« Er zégerte, denn das war seiner Meinung nach
eine Niederlage und Schwiche. So sagte ich ihm: »Vielleicht machen
wir es zusammen?« ich nahm die Tasche und ging zum Waschbecken.
Jurgen kam und sduberte die Tasche mit mir.

Die Szene mit dem Schulranzen war eine Aggression, die bei mir
Aggression und den Wunsch zu strafen ausloste. Aber anstatt je-
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dem Impuls zu strafen nachzugeben, habe ich oft, wenn ein Schii-
ler einen anderen Schiiler schadigte, versucht, ihm Gelegenheit
zur Wiedergutmachung (vgl. Winnicott 1988) zu geben, was die
Arbeit an der Einsicht des Schiilers in sein Verhalten voraussetzt.
Da aggressive Kinder immer wieder Szenen provozieren, in denen
sie michtig oder ohnmichtig sind, besteht die Gefahr, dass sie
Strafe als Wiederholung von Ohnmacht erleben. Um die tiefen
Ohnmachtsingste der aggressiven Kinder nicht durch Strafen zu
wiederholen, nutzte ich statt dessen Gelegenheiten zur Wieder-
gutmachung. Ich konnte die haltende Funktion beibehalten,
wurde nicht zur bésen, strafenden, michtigen Lehrerin. Der ge-
walttitige Schiiler wurde von Schuldgefiihlen entlastet und das
geschidigte Kind konnte sein Erleben von Ohnmacht besser be-
wiltigen. Auch die Wiedergutmachung musste in zumutbarer
Form geschehen. Ich leistete gelegentlich stellvertretend Wieder-
gutmachung, wenn das Kind sich weigerte. Ich akzeptierte dies
oder tibernahm Hilfs-Ich-Funktionen, d.h. half etwa beim Siu-
bern des Schulranzens etc. Dies heifit nicht, dass unter gewissen
Umstidnden eine Strafe nicht angemessen und sinnvoll ist. Diese
darf jedoch nicht aus einem aggressiven Impuls des Lehrers her-
aus geschehen, sondern muss eine wohlreflektierte pidagogische
Antwort sein (vgl. Kap. 5).

Bei Aggressionen zwischen Klassenkameraden musste ich zu-
dem beiden Kindern eine Antwort geben; den Titer und das ge-
schidigte Kind stiitzen, was die Wiedergutmachung leistet, weil sie
die Beziehung zwischen Opfer und Titer verindert. Gelegenheit
zur Wiedergutmachung muss allerdings wirklich Gelegenheit
bleiben, d.h. beruht auf einer gewissen Selbstbestimmung des
Kindes, weil sie sich sonst nicht von Strafe unterscheidet.

Nach etwa einem halben Jahr Unterricht geschah Folgendes: ich kam
morgens ins Lehrerzimmer, und einige Kollegen kamen auf mich zu:
Ich sotle doch einmal der Sache nachgehen. Robert, einer meiner
Schiiler, habe heute vor Schulbeginn Mercedessterne auf dem Schul-
hof verteilt. Robert habe wohl nach dem Sportunterricht zuvor am
Nachmittag auf dem Schulweg Mercedessterne abgerissen, so jeden-
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falls hatten es Schaler, denen er die Sterne schenkte, einem Kollegen
erzahlt. Meine erste Reaktion war der Gedanke: Gott sei Dank, dann bin
ich nicht dran schuld, denn der Sportunterricht wurde von einem Kol-
legen gehalten. So betrat ich das Klassenzimmer in dem Gefiihl, dass
mich keiner zur Verantwortung heranziehen kénne, ich war ja am
Nachmittag nicht mehr in der Schule.

Ich sagte nun den Schiilern, dass ich im Moment keinen Unterricht
halten, sondern mit ihnen reden méchte. Ich schaute Robert an und
sagte, dass ich gehort hitte, dass er auf dem Schulhof Mercedessterne
verteilt habe.Bevor er antworten konnte, rief Jirgen dazwischen: »Die
haben wir vom Schrotthindler.« Ich entgegnete erstaunt: »Ach, du
warst auch dabeil« Nun forderte ich sie auf, mir zu erzéhlen, was nach
dem Unterricht vorgefallen war. in der Klasse herrschte gespannte
Stille, Nach und nach kam folgende Geschichte heraus: Nach dem
Unterricht gingen sie zur Bushaltestelle. Auf dem Weg schlug Robert
mit seiner Schultasche auf parkende Autos. Sie fuhren mit dem Bus
nicht bis zur vorgesehenen Haitestelle, sondern stiegen bereits in der
Stadtmitte aus. Jirgen schlug nun Robert folgenden Tauschhandel
vor.Wenn er ihm Mercedessterne abrei8en wiirde, wirde er ihm seine
Murmein schenken. Jiirgen war einer der besten Murmel-Spieler der
Schule. In der Pause spielten damals fast alle Schiler damit. Jirgen
dachte, dass er, wenn er die Mercedessterne nicht selbst abreif3t, nicht
schuldig sei. Er wollte die Mercedessterne gerne auf seine schwarze
Lederjacke nahen. Sie gingen nun in zwei Parkhauser, und Robert riss
37 Mercedessterne ab und tauschte sie gegen die Murmeln. Jiirgen
fuhr nach Hause und erzahlte seiner Mutter, dass er die Mercedes-
sterne von einem Schrotthéndler habe. Robert ging alleine in ein
weiteres Parkhaus und riss dort noch weitere Mercedessterne ab,eben
jene, die er am nachsten Morgen auf dem Schulhof verschenkte.

Ich sagte den Schiilern, dass ich froh wére, dass sie mir erzahlt hat-
ten, was vorgefallen war, dass ich jetzt iberlegen miisse, was zu tun
sei. Es war jetzt Pause, und die Schiiler solitenTischfuBballspiele, die sie
in den letzten Wochen im Werkunterricht gebastelt hatten, im Werk-
raum abholen. Der Lehrer fiir Werken war derselbe Lehrer, der den
Sportunterricht gegeben hatte. Nach der Pause 6ffnete ich das Klas-
senzimmer, und die Schiiler kamen stolz mit ihren Tischfufiballspielen.
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Jdrgen kam schreiend und auBer sich, der Werklehrer habe ihm sein
TischfuBball nicht gegeben, weil er die Mercedessterne gestohlen
habe. Jirgen schlug wild um sich und demolierte das Klassenzimmer,
Ich war wiitend, weil der Lehrer in meine padagogische Arbeit eingriff.
S0 ging ich in den Werkraum und sagte dem Lehrer, dass es meine
Aufgabe als Klassenlehrerin sei, die Sache mit den Mercedessternen zu
regeln, und dass er mir das TischfuBballspiel fir Jirgen geben solle,
was er auch tat. So gab ich Jirgen sein TischfuBballspiel, und er war
sehr erleichtert.

Nach dem Unterricht hielt ich beide Schiiler zuriick und sprach mit
ihnen. Ich sagte ihnen, dass ich sie jetzt nicht einfach bestrafen werde,
dass ich aber auch nicht ignorieren kénne, was sie getan hitten. ich sei
der Ansicht, dass sie fiir den Schaden aufkommen miissten, wenn sie
18 Jahre alt seien. Dies sei gesetzlich so festgelegt. Ich miisste mich
jetzt mit der Polizei in Verbindung setzen. Falls einer der Mercedes-
fahrer den Schaden meldet, missten sie wohl dafiir die Verant-
wortung iibernehmen.

Am néchsten Tag sagte ich ihnen, dass ich mit der Polizei gespro-
chen hitte und dass diese mir meine Einschdtzung bestatigt hitte.
Nun spirte ich, dass die beiden Schiiler davon Uberhaupt nicht be-
eindruckt waren, Es schien sie liberhaupt nicht zu kiimmern. ich war
unzufrieden, denn ich konnte ja nicht einfach die Angelegenheit so
unbeachtet lassen. Mehr und mehr hatte ich den Eindruck, ihre Ein-
schatzung zu stérken, dass Mercedesfahrer sowieso nichts anderes
verdient hitten, die hitten ja genug Geld, und die Polizei gilt es ohne-
hin auszutricksen. Zudem glaubte Jiirgen schuldlos zu sein, denn er
hatte ja keine Mercedessterne abgerissen. So kam ich auf die Idee,
zwei jungere Polizisten, von denen ich einen guten Eindruck hatte, in
die Schule einzuladen, damit sie den Schiilern die Konsequenzen ihres
Verhaltens klarmachten. Ich verabredete ein Gesprich mit den beiden
Polizisten nach Schulschluss und teilte dies Robert und Jirgen mit.
Dieses Gesprach legte ich bewusst in das Zimmer des Rektors, nicht in
das Klassenzimmer, das Ort des Vertrauens bleiben sollte. Ich wartete
mit den Schilern auf die Polizei und blieb wihrend des Gespréchs bei
ihnen. Wahrend wir warteten, wurden beide Schiiler nervéser, sie be-
gannen, sich nicht nur mit ihren Fantasien, sondern auch mit der Rea-

84

5itat auseinanderzusetzen. Die beiden Polizisten reagierten in dem
Gesprach genauso, wie ich es mir wiinschte. Sie hérten sich die Schil-
derungen der Schiiler ruhig an, machten ihnen keine Schuldgefiihle
und sagten zum Schluss, dass, fals jemand den Schaden anzeige, ihn
beide, wenn sie 18 Jahre sind, ersetzen missten.

Im Anschiuss an das Gesprich lieB3 ich die beiden Schiiler bei einer
Mercedeswerkstatt anrufen und nach den Reparaturkosten fragen.
Daran schloss sich eine heftige Diskussion zwischen den Schilern an.
Je nach Baujahr gab es unterschiedlich hohe Kosten, und sie wussten
nicht mehr, wie viele alte und neue Mercedessterne sie abgerissen
hatten. In den folgenden zwei Wochen rechneten sie immer wieder
den Schaden aus, denn sie kamen jedes Mal zu anderen Ergebnissen.

Nach etwa zwei Wochen sagte ich ihnen, dass ich mit der Polizei ge-
sprochen und dass niemand den Schaden gemeldet hatte, was der
Realitat entsprach. Ich sagte ihnen auch, dass ich mich freue, dass sie
noch einmal Gliick gehabt héitten, denn ich hétte den Eindruck, dass
sie so schnell keine Mercedessterne mehr abreifien werden.

Die Szenen geben Aufschluss iiber den Umgang mit Schuld-
gefiihlen, iiber die verzerrte Wahrnehmung der Realitit und den
Versuch einer narzisstischen Kompensierung durch dissoziales
Verhalten.

Bezeichnend ist meine spontane Reaktion. Ich war erleichtert,
keine Schuld am Vorfall zu haben, weil die Schiiler nach dem Un-
terricht eines Kollegen die Mercedessterne abrissen. Entsprechend
verschob Jiirgen seine Schuldgefiihle auf Robert. Immerhin waren
Jirgens Schuldgefithle so stark, dass er selbst keine Mercedes-
sterne abriss. Die spontane Reaktion von Jiirgens Mutter auf den
Vorfall war, dass sie mir die Schuld gab. Robert dagegen spaltete
die Welt in idealisierte Gleichaltrige und bose, verfolgende Er-
wachsene. So glaubt er ein Recht zu haben, den bosen Erwachse-
nen etwas wegzunehmen. Seine eigene Aggression war auf Er-
wachsene projiziert.

Beiden Schilern dienten die Mercedessterne dazu, einen nar-
zisstischen Mangel zu kompensieren. Robert war auf der verzwei-
felten Suche nach Liebe und Anerkennung, die er statt von den
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Eltern — der Vater verachtete ihn und lehnte ihn ab - von den
gleichaltrigen, korperlich kriftigen ménnlichen Schiilern durch
seine Geschenke zu bekommen suchte. Seine Mutter reagierte in
dem Gesprich, in dem ich ihr von dem Ereignis erzahlte, spontan
mit Weinen und Verzweiflung: »Jetzt kommt er ins Heim, ich kann
ihn nicht mehr ertragen, ich bin enttauscht, erst am Morgen hatte
er mir versprochen, sich zu bessern und lieb zu sein.« Robert
konnte sich der Konstantheit der Eltern nicht sicher sein und pro-
vozierte durch seine Aggression gerade den Verlust der Eltern. Die
Drohung der Mutter linderte seine Schuldgefiihle, schwichte aber
weiterhin sein Selbst,

Jirgen dienten die Mercedessterne zum Aufbau seines Grofen-
Selbst. Als phallische Attribute auf seiner »schwarzen Lederhaut«
symbolisierten sie Macht und Potenz. Da die Mercedessterne da-
zu dienten, das Selbst zu stirken, glaubten die Schiiler, ein Recht
auf diese Gegenstinde zu haben. Sie wurden quasi zu Teilen des
Selbst. Indem sie sich aggressiv verhielten und glaubten, dieses
Vorhaben fiir ihr Selbst zu brauchen, fiirchteten sie die Konfron-
tation mit der Polizei (archaische Uber-Ich-Imago).

Die Realitat wurde von ihnen gespalten. Es gab die bose, verfol-
gende Polizei, die michtigen, verweigernden Mercedesfahrer und
Werk- bzw. Sportlehrer. Auf der anderen Seite gab es die schuldlos
Verfolgten. Ich fiihlte mich in dem Dilemmma, entweder zum ver-
folgenden, strafenden bosen Objekt zu werden — wie der Werk-
lehrer - oder zum verfolgten, bedrohten Objekt, indem ich mich
auf die Seite der Schiiler gestellt und den Vorfall nicht beachtet
hitte. Aus Angst, das Vertrauen der Schiiler zu verlieren und zum
bosen Objekt zu werden, hatte ich gelegentlich den Wunsch, die
Sache einfach auf sich beruhen zu lassen, wie Jiirgens Mutter. Da-
mit hitte ich aber nur ihre gespaltene Wahrnehmung verstirkt.

Auffallend ist, dass diese Spaltung mit minnlich-weiblichen
Haltungen einhergeht. Die bésen, verfolgenden Objekte waren
alle Méanner (Polizisten, Werklehrer), und beim Wunsch, die
Schiiler vor diesen bosen Verfolgern zu beschiitzen, fiihlte ich
mich als gute Mutter, also weiblich, die dann vom Werklehrer das
bekommt, was das Kind begehrt. Ich habe bereits ausgefiihrt, dass
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Dissozialitit eng mit der Suche nach Minnlichkeit und unsicherer
Geschlechtsidentitat zusammenhingt. In dieser gespaltenen Welt

ab es keine positiven minnlichen Aspekte aufler in der Welt ihrer

hyperphallischen Fantasien. . . ‘

Ziel meiner padagogischen Arbeit war es, diese verzerrte innere
Welt der Schiiler zu beeinflussen. Ich suchte ha.ltepde Funktionen
beizubehalten, d.h. nicht zum verfolgenden Ob]e_kt zu werden,
aber auch nicht zum verbiindeten Objekt gegen dlle \‘rerff)lgende,
bose Welt. Ich drohte nicht, sie zu bestrafen oder sie in ein an.de—.
res Heim zu geben. Bei der Auseinandersetzung mit der _Pohzf:l
blieb ich immer bei ihnen. Ich vermittelte ihnen,. dass ich sie
weiterhin gern habe, dass ich aber den Schaden nicht gutheifle
und dass es darum geht, den Schaden nicht einfach zu verleugnen,
indem ich etwa Jiirgens Geschichte vom Schrotthéindle‘r geglaubt
hitte, sondern diesen Schaden, in welcher Form auch immer, zu
bearbeiten. Die Geschichte vom Schrotthindler hatte I?:'lrg‘en a}uch
seiner Mutter erzahlt, die dies aber nur glaubte, we¥1 sie einen
Konflikt mit Jiirgen scheute, denn sie war als Mutter viel tiefer als
ich, die Lehrerin, betroffen.

Indem die Schiiler die Gelegenheit zur Wiedergutmachung des
Schadens erhielten, konnten sie Verantwortung fiir ihre Aggres-
sion iibernehmen und ihre eigenen Impulse integriere'n. Schuld-
gefithle mussten nicht weiterhin abgewehrt werden. Sie konnten
die Polizisten durch die reale Auseinandersetzung 'entzerrter
wahrnehmen, weil diese sich im Gespriich keineswegs ihren Vor.-
stellungen entsprechend verhielten. Vor de-r Elnlad}mg der Poli-
zisten griibelte ich lange, ob dies richtig sei, denn_dle Gefahr war
grof, dass sich die Angst vor Verfolgern nur verstar.kte ul'ld damit
das Selbst weiter geschwicht wurde. Ich konnte diese Elnlafiung
nur riskieren, weil beide Polizisten ausgesprochen verstindn{svoll
waren und sich dann auch intuitiv im Gesprich mit den Schiilern
freundlich, aber auch als Vertreter des Gesetzes realitatsgerecht

ielten. .
verégell(onnte ich das Selbst der Schiiler durch haltende Funktio-
nen stirken, ihr Ich durch Arbeit an Spaltung, Veltleflgnung und
Omnipotenz stirken, Fantasien in Richtung realistische Wahr-
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nehmung unterstiitzen. Das Gesprich mit den Polizisten stirkte
das Ich im Sinne von Redls »Einmassieren des Realitdtsprinzips«.
Durch die Gelegenheit zur Wiedergutmachung konnten die Schii-
ler Verantwortung fiir ihre Aggression iibernehmen, die Fihigkeit
zur Besorgnis und damit reifere Uber-Ich-Strukturen konnten an-
gelegt werden. War die Annahme der Verfolgung durch bése Poli-
zisten eine friihe Uber-Ich-Imago im Sinne von Melanie Klein, so
konnten die Schiiler durch die reale Auseinandersetzung mit den
Polizisten, die sich im Gesprich nicht aggressiv verhielten, ihre in-
nere Welt verindern,

Eine psychoanalytische Pidagogik auf den Grundlagen des for-
dernden Dialogs mit aggressiven Kindern steht, wie ich es zu zei-
gen versuchte, in der Tradition von Aichhorn und Redl, weil sie
das Realititsprinzip stirkt und die Arbeit an den Ich-Funktionen
beriicksichtigt.

Durch das Einlassen auf die Szenen und die Selbstreflexion,
durch das Verstindnis eines Dialoges kann ich aber differenzierter
verstehen, wann und wie viel Halt (Liebe, Zuwendung) ein Kind
notig hat und wann und wie viel Realitit, d.h. auch Versagungen,
ich ihm zumuten kann. Ich kann mit allem arbeiten, was mir das
Kind entgegenbringt, auch mit seinem Hass. Es verinnerlicht dann
neue Antworten, neue Szenen. So hat mein Ansatz gegeniiber
Aichhorn den Vorteil, dass ich die Kinder nicht zu einer positiven
Ubertragung bringen muss. Ich muss mich bei der Konfrontation
mit der Realitit auch nicht auf die padagogische Intuition ver-
lassen, wie Aichhorn dies tat, sondern wir haben mit dem Konzept
des szenischen Verstehens ein brauchbares Modell der Bezie-
hungsreflexion.

Redls und Winemans Ansitze der Ich-Unterstiitzung, der Ar-
beit am Ich, sind im férdernden Dialog enthalten; sie werden aber
erweitert durch den zusitzlichen Blick auf die Arbeit am Selbst, an
den verinnerlichten Objektbeziehungen des Kindes.

Wichtig fir die Forderung aggressiver Kinder ist allerdings
nicht nur die Selbstreflexion der Lehrer, sondern auch die Refle-
xion institutioneller Regeln. Aggressive Kinder schaffen es nim-
lich, ganze Einrichtungen dazu zu bringen, immer wieder neue
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Macht-Ohnmacht-Konflikte zu produzieren. So' besFeht fiie Ge-
fahr, dass sich die Erfahrungen der Kinder von HllﬂOSlglFelt, Tren—
nung und Ohnmacht wiederholen. In Kaplt.el 3 werde ich hierzu
einige Erfahrungen wiedergeben und analysieren.

2. Sebastian: Spiel und Fantasie als Ubergangsphinomene

Sehen wir aggressives Verhalten in Zusammenhe‘mg mit Abwe‘hr—
vorgingen wie Spaltung, Verleugnung und O_mnlpoFenzfantaswn,
so kommt der symbolischen Konfliktverarbeitung eine besondere
Bedeutung zu. Unter symbolischer Konﬂiktverarb.eltun"g verstehe
ich in Anlehnung an Winnicott das Ermoglichen eines Ubergangs
von der Fantasie zur Realitit, d. h. zur realistischen Wahrneh.mung
des Selbst und suflerer Objekte, das Erméglichen integrierter,
nicht-gespaltener innerer Bilder. o ‘ .

Am Anfang jeder Erfahrung steht nach Winnicott d1§: Illus‘lon.

Die vollkommene Anpassung der Umwelt an das Kind bletc?t
diesem die Moglichkeit der Tllusion, seine Befriedigu?g und die
juflere Realitit magisch selbst geschaffen zu haben. pbergangs-
objekte und -phdnomene, zum Beispiel der Zipfe? einer Decke,
eine Melodie oder ein Teddybir, reprisentieren die frl'ih.en Stfl-
dien des Gebrauchs der Illusion. Das Ubergangsobjekt 1st”ke1n
dufleres und kein inneres Objekt (Winnicott 1987, 20ff.)“. Uber-
gangsobjekte und -phinomene dienen der }'\bwehr von Angsten
(ebd., 13), sie symbolisieren beispielsweise die Mutter und helfen
Trennungsingste bewaltigen.

Ubergangsobjekte sind prisentative Symbole (vgl. Lor‘enzer
1972, 94), archaische Symbole, die durch projektive Mechanismen
gebildet werden. . ’

Erst wenn das Kind ausreichend Gelegenheit zur Illusion ge-
habt hat, stellt sich nach Winnicott die nichste Aufgabe, das Kind
allmihlich zu desiltusionieren. Die Desillusionierung durch at?ge-
stuftes Versagen geht mit der wachsenden Fihigkeit des §iughngs
einher, Mingel durch geistig-seelische Aktivitit auszugleichen, um
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die Vorstellung von einer vollkommenen Umwelt nicht zu ver.
lieren. Das Bediirfnis des Menschen nach einer vollkommenen
Umwelt ist fiir Winnicott die wichtigste Wurzel des Geistes (Win-
nicott 1976, 28).

Von der ersten Objektbeziehung aus, dem subjektiven Objekt,
muss das Kind aliméhlich das objektive Objekt entdecken. Winni-
cott spricht von der Entwicklung der Objektbeziehung zur Ob-
jektverwendung. Objektverwendung ist dann vorhanden, wenn
das Subjekt das Objekt auBerhalb des Bereiches seiner eigenen
omnipotenten Kontrolle ansiedelt, es als duferes Phinomen und
nicht als projiziertes wahrnimmt.

Aufgrund des Vertrauens zur Mutter entsteht ein intermediirer
»Spielplatz«, ein potentieller Raum zwischen Mutter und Klein-
kind, der beide miteinander verbindet (ebd., 1987, 59). In diesem
Spielbereich bezieht das Kind Objekte und Phinomene aus der
duBeren Realitit ein und verwendet sie fiir Vorstellungen aus der
inneren, personlichen Realitit. Es besteht eine direkte Entwick-
lungsfolge von Ubergangsphinomenen zum Spielen, vom Spielen
zum gemeinsamen Spielen und von hier zum kulturellen Erleben
(ebd., 63).

»Eine Folge der Akzeptierung der duReren Realitit sind die Vor-
teile, die man aus ihr gewinnen kann. Wir héren oft von den sehr
scharf empfundenen Versagungen, die die sufere Realitit Men-
schen auferlegt, aber weniger oft von der Erleichterung und Be-
friedigung, die sie zu bieten hat. Im Vergleich zur imaginiren
Milch ist die wirkliche Milch befriedigend, aber darauf kommt es
nicht an. Es kommt darauf an, dass in der Fantasie die Dinge
durch Zauber bewirkt werden: Die Fantasie kennt keine Bremsen,
und Liebe und Hass rufen beunruhigende Wirkungen hervor. Die

duBere Realitit hat eingebaute Bremsen; man kann sie untersu-
chen und kennen lernen, und die Fantasie ist in ihrer vollen Stir-
ke wirklich nur zu ertragen, wenn die objektive Realitdt richtig
eingeschitzt wird. Das Subjektive ist ungeheuer wertvoll, aber so
beunruhigend und magisch, dass man es nur als Parallele zum
Objektiven genieflen kann. Man wird sehen, dass die Fantasie
nicht etwas ist, was das Individuum sich erschafft, um mit den
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Versagungen der duferen Realitit fertig zu Wf:rden e Die Fanta-
sie ist grundlegender als die Realitdt, und die Be-relcherung dejr
Fantasie durch die Reichtiimer der Welt ist abhingig vom Erlebnis
der Illusion« (ebd., 1976, 69). N

Aggressive Kinder und Jugendliche benutzen éiuB.ere }.lea.'htat
fiir Fantasien eigener Omnipotenz. Die Ninja-Fantasie beispiels-
weise ermoglichte die Illusion der Beherrschung grausamer
innerer Bilder. Welche Bedeutung Fantasie und Spiel in der Ent-
wicklung aggressiver Kinder und Jugendlicher haben kﬁrme.n,
mochte ich an meiner Arbeit mit einem aggressiven Schiiler in
einer anderen Sonderschulklasse aufzeigen.

Der neunjihrige Sebastian kam wegen einer leichten Hemiplegie
und schwerer Verhaltensstérung in die Sonderschule fiir Kérper-
behinderte. Sebastian besuchte ein Jahr die Grundschule, war dort
»nicht tragbar, d. h. er arbeitete nicht mit und war sehr aggressiv den
Mitschiilern gegeniiber. Er wurde daraufhin in die Sonderschule fiir
Kérperbehinderte (iberwiesen. Sebastian kam in die Parallelklasse
meiner Klasse, arbeitete dort ebenfails kaum mit und schlug sténdig
seine Mitschiilerinnen. Die Klasse bestand auBer ihm nur aus Mad-
chen. Die Mitschiilerinnen waren in ihren Schulleistungen Sebastian
weit voraus. Nun sollte er in meine Klasse kommen, in der ich vier Jun-
gen im Grenzbereich der Lehrpléne der Sonderschule fir Praktisch
Bildbare und der Sonderschule fiir Lernbehinderte unterrichtete.

im Gesprich mit der Mutter erzadhlte mir diese, dass sie zu Hause
mit Sebastian (berfordert sei. Sie habe noch eine gesunde Tochter, die
jlinger als Sebastian sei. Die Tochter sei intelligent und zu Hause sehr
lieb. Sebastians Vater sei ein US-Soldat gewesen, der sie nie geheiratet
habe, sie hiufig auch in Gegenwart des Kindes brutal geschlagen
habe.Von einem Tag auf den anderen sei er nach Amerika zurlickge-
gangen, kimmere sich nicht mehr um sie oder Sebastian. Sie hoffe,
dass mit dem neuen Partner jetzt alles anders werde. thr neuer Partner
lehne Sebastian ab, weil er so schwierig sei.Sie méchte Sebastian am
liebsten in ein Heim geben, und sie fragte mich, was ich davon halte.
Sie sei sehr erleichtert, dass Sebastian wenigstens nachmittags im
Hort ist und sie etwas Ruhe habe. Sie sei arbeitslos und lebe von der
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Sozialhilfe. Wahrend des Gesprachs fiihlte ich mich gedrangt, den
»Stérenfried« Sebastian doch endlich mit Hilfe meiner padagogischen
Kompetenz in ein Heim zu iiberweisen.

Wahrend der gesamten Zeit, in der ich Sebastians Klassenlehrerin
war, hatte ich kaum Kontakt zur Mutter. Sebastians Eltern stellten sich
im Unterricht auf zweierlei Weise dar. Ich friihstiickte jeden Morgen
gemeinsam mit meiner Klasse. Anfangs kam es immer wieder zu hef-
tigen Aggressionsausbriichen Sebastians, weil er tief enttiuscht war,
wenn er ohne Friihstiick in die Schule kam und die anderen Schiiler ihr
Frihstick auspackten. Seine Mutter habe keine Zeit gehabt,ihm Frih-
stiick zu machen, Da Sebastian leidenschaftlich gern Cornflakes af3,
vereinbarte ich mit der Mutter, dass ich fir Comnflakes sorge und ihr
diese dann in Rechnung stetle. Zusammen mit der Schulmilch konnte
Sebastian dann jeden Morgen Cornflakes zum Friihstiick essen.

Sebastians Vater stelite sich auf andere Weise im Unterricht dar.
Sebastian kam eines Tages freudestrahlend in den Unterricht. Sein
Vater hatte ihm eine gelbe Schirmmiitze aus Amerika geschickt. Auf
der Mitze stand Sebastians Name in groBBen Buchstaben. Stolz und
Ubergllicklich behielt er diese Miitze standig auf. Er war tief verzwei-
felt, als diese Miitze beim Schulschwimmen im Umkleideraum ver-
loren ging und keiner der Lehrkrifte die Miitze finden konnte. Sebas-
tian erzshlte immer wieder von Briefen, die der Vater ihm geschrieben
habe, was aber nicht der Realitit entsprach.

Aber das Hauptproblem war, dass Sebastian sich erst einmal wei-
gerte, Uberhaupt an meinem Unterricht teilzunehmen. Trotz zahlrei-
cher Vorbereitungsgesprache weigerte er sich heftig, in meine Klasse
zu kommen, schiug die Schiilerinnen der Parallelklasse, wann immer er
sie sah.Er betrat mein Klassenzimmer nicht, setzte sich auf die Bank im
Flur vor meiner Klasse. Er drohte, wegzulaufen, tat dies aber nicht. All
meine Versuche, ihn zu motivieren, in mein Klassenzimmer zu kom-
men, halfen nichts. Nachdem er zwei Tage vor der Klasse sitzen blieb —
ich unterrichtete an diesen Tagen bei offener Tiir -,sagte ich ihm, dass,
wenn er nicht zu uns komme, wir ja zu ihm kommen kénnten. Ich be-
sprach dies mit meinen Schiilern, denen ich Sebastians Gefiihle ver-
standlich machte. Diese waren sehr betroffen und irritiert von Sebas-
tians Ablehnung, denn er lehnte ja auch sie mit seiner Weigerung, ins
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Klassenzimmer zu kommen, ab. Die Schiler Gbernahmen aber meine
innere Haltung vollstandig und bemihten sich um Sebastian. Wir
trugen nun die Tische in den Flur, und ich unterrichtete im Flur.
wahrend meine Schiiier vorher durch die Ablehnung Sebastians sehr
gekrankt waren, standen sie nun plétzlich im Mittelpunkt der Schule.
Es war natdrlich ein spektakuléres Ereignis, dass wir im Treppenhaus
Unterricht machten, und alle Schiiler der Schule fragten meine Schi-
ler, was denn bei uns los sei. Gelegentlich warf Sebastian einen fllich-
tigen Blick aus der &uBersten Ecke des Flurs auf unsere Arbeit, verwei-
gerte aber weiterhin jeglichen Kontakt. Dies zog sich Uber eineinhalb
Wochen hin, und ich war langsam ziemlich gekrdnkt, witend und rat-
los.

Nach diesen eineinhalb Wochen ging ich abends in ein Restaurant
essen und blatterte in den Anzeigen der Kinoprogramme. Ich las die
Anzeige zu Walt Disneys Film sPongo und Perdi«, den ich kannte.
Sofort wurde ich ganz aufgeregt. Ohne zu wissen, warum, wollte ich
unbedingt, dass meine Klasse diesen Film sieht. Ich telefonierte am
nachsten Tag mit dem Kino. Aus organisatorischen Griinden konnte
ich mit der Klasse zu den vorgegebenen Kinozeiten nicht kommen.
Um den Besuch trotzdem zu erméglichen, organisierte ich nun eine
Sondervorsteliung fiir die ganze Schule.

Wahrend dieser Vorstellung betreute eine Kollegin meine Klasse,
weil ich mit organisatorischen Aufgaben beschéftigt war.

Hier eine kurze inhaltswiedergabe des Films: Pongo, ein Dalma-
tinerhund, und Perdi, eine Dalmatinerhindin, verlieben sich ineinan-
der — wie deren Herrchen und Frauchen -, heiraten und bekommen
Dalmatinerkinder. Eine Bekannte von Frauchen, man kann sagen: eine
Hexe von Aussehen und Auftreten, will die kleinen Hunde kaufen,um
daraus einen Pelzmantel zu machen_Weil die Hunde aber nicht kiduf-
lich sind, ldsst sie die Hundekinder entfiihren. Pongo und Perdi
machen sich im kalten, verschneiten England auf die Suche nach ihren
Kindern. Sie finden sie in einem Schtloss, zusammen mit anderen
Dalmatinerkindern. Insgesamt sind es 99 Dalmatinerkinder. Pongo
und Perdi (ibertisten die Entfuhrer und versuchen alle 99 Dalmatiner-
kinder unter Verfolgungsgefahren nach Hause zu bringen. Erschipft
und mide bekommen sie von anderen Tieren Hilfe.Bei Kiihen kdnnen
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sie im Stall bernachten, und die Dalmatinerkinder kénnen bei den
Kilhen am Euter Milch trinken. jedenfalls erreichen sie glicklich ihr
Zuhause, und alle 99 Daimatinerkinder diirfen bei Pongo und Perd;i
und Herrchen und Frauchen bleiben.

Am nachsten Morgen war Sebastian wie verwandelt. Er betrat das
Klassenzimmer und redete standig von Pongo und Perdi. Ich hatte
Bilder zum Film mitgebracht, welche die Schiiler in die richtige Reihen-
folge legen sollten. Sebastian kiisste Pongo auf allen Bildern und
sagte, dass er Pongo sei und ich Perdi. Fir jeden Klassenkameraden
suchte er ein Hundekind auf dem Filmplakat heraus und gab ihm des-
sen Namen. Wir waren jetzt die Hundefamilie und konnten wieder ins
Klassenzimmer ziehen.

Uber Wochen stand diese Fantasie nun im Zentrum des Gesche-
hens.|ch lieR mich auf die Fantasie ein.Das Filmplakat hatte ich auf der
Klassentiire befestigt. Andere Bilder zum Film schmiickten das Klas-
senzimmer. Wann immer Sebastian am Plakat vorbeikam, kisste er
Pongo. Anfangs knallte er immer, wenn er zur Tiire hereinkam, die Tisre
heftig zu.Ich fragte ihn, warum er dies mache, die Hunde wiirden doch
erschrecken. Er antwortete: »Damit sie aus dem Plakat fallen und ich
sie alle mit nach Hause nehmen kann.«

Auf seinem Tisch musste ich ein Bild von Pongo anbringen, ich
klebte den Namen »Pongo« in Buchstaben darunter, sowie seinen
eigenen Namen. Den Leseunterricht begann ich bei Sebastian mit
dem Buchstaben P. Er liebte den Buchstaben P und war dberglticklich,
ihn bei akustischen oder optischen Differenzierungsiibungen zu
erkennen. Die anderen Buchstaben aus Pongo und Perdi lernte er
ebenfalls schnell. Nun rechnete er, indem ich ihm Aufgaben mit den
entsprechenden Biidern stellte wie: fiinf Dalmatiner minus zwei
Dalmatiner. Im Kunstunterricht zeichnete ich Datmatinerumrisse, und
die Schiler stempelten mit Korken schwarze Punkte hinein. So ging es
Uber Wochen. Ich filhlte mich besessen von der Fantasie.

An einem Tag kaufte ich mir Bermuda-Shorts, und als ich sie am
néachsten Tag in der Schule trug, strahite Sebastian: »Nun siehst du
genau aus wie Perdi.« Ich schaute meine Hose an und merkte erst

jetzt, dass sie tatséachlich lauter schwarze Punkte hatte.

In dieser Phase legte ich groBen Wert darauf, vor allem fiir die an-
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deren Schiiler Angebote aulerhalb der Fantasie zu machen. Ich in-
dividualisierte den Unterricht stark, bei den Aufgaben achtete ich
darauf, dass die Schiler Wahlmoglichkeiten hatten, also z.B. auch
Biumen subtrahieren und addieren konnten. Die Mitschiiler moti-
vierte ich, Arbeitsblatter auBBerhalb der Pongo-und-Perdi-Fantasie zu
i6sen. ich bot den anderen Schilern auch Alternativen, indem ent-
weder ein der Klasse zugeordneter Zivildienstieistender oder ich
selbst mit Kleingruppen ohne Sebastian andere Dinge unternahmen.
Da aber alle Schiiler den Film sehr mochten, wollten alle an der Fanta-
sie teilnehmen.

Allmahlich setzte eine Phase ein,in der Sebastian nach Dalmatiner-
hunden Ausschau hielt. Eines Tages war er ganz aufgeregt, weil er
einen Dalmatinerhund vom Bus aus gesehen hatte. Ich stellte an mir
fest, dass nun auch ich nach Dalmatinerhunden beim Einkaufen oder
Stadtgdngen schaute.

Da ich keinen entsprechenden Hundebesitzer traf, den ich in die
Schule hétte einladen kénnen, organisierte ich eine Klassenfahrt zu
einem Dalmatinerzichter und dessen Frau. Das Ehepaar wohnte in
einerVilla mit zwei Dalmatinerhunden. Sie waren ganz reizend, hatten
fur die Kinder Getranke und Geback auf den Tisch gestefit,und Sebas-
tian kennte den ganzen Vormittag die Hunde umarmen.Wir bekamen
beim Abschied noch Fotos und Anstecknadeln geschenkt. Jedes Kind
steckte sich nun das Dalmatinerclubabzeichen an den Ranzen.

Nach einigen Wochen liel diese Fantasie allmahlich nach, und
Sebastian arbeitete gut im Unterricht mit, er interessierte sich nun
auch fir andere Dinge und hatte eine stabile Beziehung zu mir aufge-
baut.Nur noch selten war er seinen Mitschiilern gegeniiber aggressiv.

Die Entwickiung Sebastians biieb trotz erheblicher realer Belastun-
gen, die er in den néchsten jahren bewaltigen musste, stabil.

Versuchen wir die Interaktion zwischen Sebastian und mir zu ver-
stehen. Fir Sebastian bedeutete der Klassenwechsel eine Wieder-
holung von Erfahrungen der Ablehnung und Trennung. So, wie
seine Mutter die Schwester bevorzugte, wurde er jetzt aus der
Madchenklasse weggeschickt. Aufgrund der Drohungen der Mut-
ter, ihn in ein Heim zu geben, und aufgrund des realen Verlustes
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des Vaters musste Sebastian die Schulsituation als erneutes und
gefiirchtetes Trennungstrauma erleben. Ich wurde zur total bosen
Lehrerin, die in seinem Erleben Schuld an der Trennung hatte; die
vorherige Lehrerin idealisierte er nun. Er verleugnete die Tren-
nung, indem er sich weigerte, mein Klassenzimmer zu betreten, so
wie er die Trennung vom Vater zu leugnen suchte, indem er im-
mer die Miitze aufbehielt.

Die Szene, in die das Kind mich verstrickte, suchte ich als inne-
re Szene des Kindes zu verstehen. Meine Reaktionen auf Sebastian
waren Ausdruck seiner inneren Welt, So inszenierte Sebastian mit
der Weigerung, in meine Klasse zu kommen, eine emotionale
Situation, die in mir nach meinem anfinglichen Scheitern Ge-
fithle hervorrief, ihn loswerden zu wollen. Gleichzeitig hatte ich
das Gefiihl, dies nicht zu kénnen. So etwa fithlte sich Sebastians
Mutter. Auch Sebastian drohte nur wegzulaufen, tat dies aber
nicht. Gleichzeitig krinkte er mich, weil er lieber in die Madchen-
klasse gehen wollte. So etwa musste er sich gekrankt fithlen durch
die Bevorzugung der Schwester, die auch intelligenter war als er,
ebenso wie die Madchen der Parallelklasse.

Einerseits suchte ich meine Gefiihle zu reflektieren, ihn nicht
wegzuschicken, auf der anderen Seite erméglichten mir auch
diese Gefiihle erst, Sebastian zu verstehen. Die enorme Bedeutung
des Films fiir Sebastian erfasste ich im Restaurant unbewusst; sie
wurde mir erst durch die Reaktion Sebastians auf den Film lang-
sam bewusst. Was wir padagogische Intuition nennen, ist im
Grunde nichts anderes als die unbewusste Antwort der Pida-
gogen. Das Einlassen auf die Szenen, das Verstehen der Gefiihle
des Kindes konnen den Piadagogen richtige pidagogische Ent-
scheidungen - bewusst und unbewusst — treffen lassen, es kann
ihn aber auch unter dem Einfluss des Wiederholungszwangs drin-
gen, das Kind erneut zu frustrieren. Ubertragung birgt nicht nur
die Gefahr des Ausagierens, sondern ermdglicht auch Verstehen,
wenn ich die Gefiihle, die das Kind in mir erzeugt, nicht abwehren
muss.

Das szenische Verstehen beruht nach Lorenzer (1973, 220) auf
einer partiellen Identifizierung und bewirkt eine koenisthetische
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(Spitz 1969) Regression, weil Verstehen nicht nur die tc,pra.chsyl/m—
bolische Interaktionsform umfasst, sondern auch (_ile smnllc':h-
symbolische, mehr archaische Form. Wie das Beispiel Sebastlan
zeigt, kann die Antwort im férdernden Dialog auch auf einer vor-
sprachlichen, unbewussten Ebene erfolgen, sie muss dann natiir-
lich von den Piddagogen reflektiert werden.

Vielleicht ermoglichte auch mir erst die partielle Identifizie-
rung mit Perdi, die massive Ablehnung Sebastians auszuhalten,
ihn zu akzeptieren. Dies diirfte auch fur die Schiiler meiner Klas-
se zutreffen, die sich ebenfalls mit der Hundefamilie identifizier-
ten. Auch die Schiiler waren heftig betroffen von der massiven Ab-
wertung, die Sebastian ihnen zufiigte. Unbewusst schien ich dies
erkannt zu haben, denn anders ist der Eifer kaum zu erkliren, mit
dem ich die Filmvorfithrung organisierte.

Wie aber konnen wir die psychische Wirkung der Fantasie und
des Spiels auf Sebastian verstehen?

Indem ich zur guten Mutter Perdi (gute Mutterimago) wurde,
konnte er seine Trennungsangst (die Hunde wurden ja von der
Hexe, der bosen Mutterimago, in ein Schloss — Heim — mit lauter
verwaisten Kindern entfiihrt) und seine Sehnsucht nach nur
guten, idealisierten Eltern symbolisch inszenieren.

Schon Freud (1920, 11ff.) hat ja beim Garnrollenspiel seines
Enkels die psychische Wirkung der Angstbewiltigung im Spiel be-
schrieben, als dieser die Trennung von der Mutter und Wieder-
vereinigung mit thr aktiv und symbolisch im Spiel durch das Weg-
werfen und Heranziehen der Garnrolle inszenierte. Freuds Enkel
inszenierte eine Losung fir seine Trennungsangst im Spiel.

Garnrolle und Pongo sind dabei projizierte Objekte, d. h. Frag-
mente aus der duBBeren Welt, die verwendet werden fir Vorstel-
lungen aus der inneren Welt des Kindes.

Das Sehen des Films lief? Sebastian eine innere Welt erschaffen,
d.h. die Pongo- und Perdi-Fantasie, die Fragmente der dufleren
Realitit enthilt. Ich musste mich dieser inneren Welt des Kindes
anpassen, zur guten Mutter werden, Illusion im Sinne von Winni-
cott ermdoglichen. Ich musste dem projizierten Objekt Perdi im-
mer dhnlicher werden, so dass Sebastian ersehnte Szenen im Sinne
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von Lorenzer darstellen konnte. Entsprechend fiihlte ich mich
besessen. Die unbewusste Wahl meiner Bermuda-Shorts ist ein
sichtlicher Ausdruck dieses Prozesses. Ich unterlag Sebastians
omnipotenten Kontrolle der Umwelt. Das Zuschlagen der Tiir ist
ein passendes Beispiel fiir seinen magischen Umgang mit der Um-
welt.

Wie bei der Ninja- oder King-Fantasie von Wilfried und Jiirgen
schuf sich Sebastian eine Fantasie, die ein grausames inneres Bild
abwehrte. So waren die Fantasien meiner Schiiler dem abgespalte-
nen inneren Bild genau entgegengesetzt. Die Trennungsangst
fiihrte bei Sebastian zu dem inneren Bild einer bosen Mutter, einer
Hexe, die ihn ins Heim entfiihrt. So benutzte er 4uere Fragmente,
den Film, zur Illusionierung ersehnter Szenen, in denen absolut
gute Eltern ihre Kinder suchen, finden und nach Hause bringen.
Wilfried hatte ein inneres Bild des gewalttitigen Vaters, dessen Be-
drohung er durch ersehnte militante Stirke abwehrte. Ninjas sind
die starksten Kampfer der Welt. Bei Jiirgen diente die King-Fanta-
sie der Abwehr eines bedrohlich michtigen weiblichen Bildes. Der
Frosch, der seinen Hals aufbliht, wird mit Hilfe der protzenden
Muskeln des Tigers entmachtet. Wie bei den Mercedessternen war
Jirgen hier auf der Suche nach phallischer Potenz, die er aufgrund
des Fehlens des Vaters fantasieren musste, weil er keine mannliche
Identifikationsfigur hatte.

Das Schaffen dieser idealisierten Gegen-Bilder zu den grau-
samen und bedrohlichen inneren Bildern, das Inszenieren ersehn-
ter Szenen, erfordert Illusion. Im Sinne der Verkehrung ins Ge-
genteil fantasiert das Kind Gegen-Bilder, die es auf sufere Objekte
projiziert, den projizierten Objekten im Sinne von Winnicott. Wie
ich schon sagte, erméglichen diese Fantasien den handelnden
Umgang mit der gespaltenen inneren Welt. Fiir Sebastian war es
ein wichtiger Entwicklungsschritt, diese Fantasien zu erschaffen.
Meine haltende Einstellung und meine Anpassung an seine
Fantasie erméglichten [lusion.

Zu meiner haltenden Einstellung gehérte auch, dass ich jeden
Morgen fiir Cornflakes und Milch sorgte, dhnlich wie die Kithe im
Film. Die Miitze diente Sebastian als Ubergangsobjekt zur Bewil-
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tigung der Trennung vom Vater. Entsprechend respektierte ich,
dass er sie nie abzog. Ich duflerte immer wieder, wenn er es horen
wollte, dass die Miitze sehr schon sei.

Nun war es in einem zweiten Schritt wichtig, Sebastian zu einer
realistischen Einschitzung seines Seibst und der Umwelt zu ver-
helfen {Desillusionierung). Die Illusion ermdoglichte Vertrauen
und das Bediirfnis nach einer vollkommenen Umwelt, was nach
Winnicott die wichtigste Grundlage fiir die geistige Entwicklung
ist. Als Sebastian nach realen Dalmatinern Ausschau hielt, als er
morgens freudestrahlend in die Schule kam, weil er einen Dalma-
tiner vom Bus aus gesehen hatte, begann der Zeitpunkt der not-
wendigen Desillusionierung. Den richtigen Zeitpunkt konnte nur
das Kind selbst mitteilen. Uber das szenische Verstehen — ich be-
gann nun selbst nach Dalmatinern Ausschau zu halten - konnte
ich diesen Zeitpunkt erkennen und antworten. Die Antwort war
die Fahrt zum Dalmatinerziichter.

Konfrontation mit der Realitit bedeutete bei Sebastian, dass
Personen seiner Umwelt nicht nur bése und bedrohlich waren
und dass Personen, wenn er sie verloren glaubte, wie der Vater
und die vorherige Lehrerin, nicht nur gut waren. Beim Dalma-
tinerziichter war er mit der Realitit liebevoller Hunde-Eltern, dem
Ziichterehepaar, und seiner ihn liebevoll behandelnden Klasse
und mir konfrontiert. Das Anfassen der Hunde forderte offenbar
den Prozess der Verinnerlichung guter Erfahrungen.

Er konnte den Trennungsschmerz besser bewiltigen, was zur
allmihlichen Aufhebung der Spaltung und damit zur Abnahme
der Aggression fiihrte. In diese Zeit etwa fiel der von ihm vermut-
lich unbewusst provozierte Verlust der Miitze beim Schulschwim-
men. Er kam vollig verzweifelt vom Schwimmen zuriick, und ge-
meinsam mit der Klasse sprachen wir tiber seinen Schmerz und
seinen Vater. Da ich die Klasse in die meisten Gesprache mit
Sebastian einbezog, hatten die Schiiler ein ausgesprochen gutes
Verstindnis fiir Sebastians Not, was ihnen die Kraft gab, die Ag-
gression Sebastians auszuhalten. Natiirlich auch dadurch, dass ich
sie, wenn sie Opfer von Sebastians Attacken waren, emotional
durch Halten oder Wiedergutmachung unterstiitzte.
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Der magische Pongo beruhte auf Omnipotenz und llusion,
war eine Abwehr tiefer Trennungsingste, die durch Spaltungen
aufrechterhalten wurde. Mit der zunehmenden Fihigkeit zur Ob-
jektkonstanz und der Konfrontation mit der Realitit veranderte
sich seine innere Welt. Pongo konnte jetzt ein wirklicher Hund
sein. Ich durfte Sebastians Lehrerin werden. Die Trennung vom
Vater konnte besprochen werden. Ich spiirte an mir selbst die an-
genehme Wirkung der Desillusionierung und das Gefiihl der Neu-
gier auf die reale Welt.

Fiir Sebastian 6ffnete sich die dulere Welt und damit das Ler-
nen. Die Entwicklung zur Objektverwendung, zu den objektiven
Objekten (Winnicott) konnte sich voliziehen. Die dufere Welt
konnte allmihlich als nicht-projizierte wahrgenommen werden.
Die Fantasie von Pongo und Perdi erméglichte eine Briicke zur
objektiven Realitit, sie gehort in den Bereich der Ubergangspha-
nomene, so wie die Rdume des Ubergangs — das Treppenhaus, das
Plakat auf der Tiir — einen besonderen Stellenwert in der Arbeit
mit Sebastian hatte. So erméglichte ich einen intermediiren
Raum, einen »Spielplatz« im Unterricht und den Ubergang zur
dufieren Realitit.

Ich bot Sebastian im Unterricht duflere Realitit als Bausteine
fiir seine Fantasie. Er rechnete mit Dalmatinerhunden und lernte
Lesen tiber den Buchstaben P. Indem ich Unterricht seiner Fanta-
sie anglich, konnte er eine Beziehung zu mir aufbauen und lernen.
Diente das Erkennen des Buchstaben P bei optischen Diffe-
renzierungsiibungen anfangs seiner Fantasie, dem Wiederfinden
des guten Vaters, so waren die Gliicksgefiihle, die ihm der Buch-
stabe erméglichte, eine Briicke, sich allmihlich dank der zuneh-
menden Bewiltigung seiner Trennungsangst den objektiven
Strukturen der Welt der Buchstaben zuzuwenden.

Fantasie und Spiel galt es dabei nicht einfach bewusst zu
machen im Sinne von »Erinnern, Wiederholen, Durcharbeitenc,
sondern zu erleben und den allméhlichen Ubergang zur Realitit
zu ermoglichen. Antworten im fordernden Dialog miissen auch
die sinnlich-symbolische Interaktionsform umfassen.

Zulliger (1975, 13) spricht davon, sich auf die Sprache des Kin-
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des einzulassen. Es handelt sich um das prilogische Denken — um
das Denken in Sinnbildern —, um das Denken unseres Unbewuss-
ten, so Zulliger. »Um aber ein Kind von seelischen Storungen hei-

“ len zu konnen, miissen wir jene Schicht seiner Psyche erreichen, in

der das Kind slebt«. Diese ist die magische, die pralogische, die
noch nicht intellektuell gewordene, oft noch nicht einmal zu
Wortvorstellungen gewordene >Sprache« ... Und da die Sprache
des Unbewussten die Symbolsprache und das Agieren ist, werden

‘wir uns, um auf das Kind einzuwirken, der ihm eigenen »Spraches

anpassen und uns seiner Sprache bedienen miissen ... Mich
deucht, das Geheimnis der Heilung psychogener Affekte bestehe
{iberhaupt und allgemein darin, dass es dem Psychotherapeuten
gelingt, die infantile und damit die urhafte Schicht oder Art des
Denkens zu erreichen« (ebd., 921.).

Sechehaye (1955, 104) spricht von der prasymbolischen, magi-
schen Partizipation des Patienten mit Bildern und Gegenstinden
und der Notwendigkeit, sich dem Unbewussten des Patienten
durch Bilder verstindlich zu machen.

Bettelheim spricht sogar von der Gefahr des Deutens archai-
schen Bildmaterials: »Das Kind, dem bewusst gemacht wird, fur
welche Inhalte seines Inneren die Mirchengestalten stehen, biifit
ein notwendiges Ventil ein und erlebt eine verheerende Erschiitte-
rung, wenn es die Sehnsiichte, Angste und Rachegeliiste, die in
ihm toben, erkennen muss« (Bettelheim 1977, 58). Ich mochte
damit nicht prinzipiell das Deuten in Frage stellen. Ich mdchte
hier nur auf einen Aspekt der Entwicklungsférderung aufmerk-
sam machen, der in der Arbeit mit Symbolen besteht. Magie und
Tlusion sind wichtige Entwicklungsschritte, die erlebt werden
miissen und Antworten in einem fordernden Dialog darstellen
konnen. Die Pongo-und-Perdi-Fantasie ermoglichte Sebastian,
das Frlebte zu ertragen und neue Erfahrungen zu machen.

Fantasie und Spiel dienen der emotionalen wie auch der ko-
gnitiven Entwicklung des Kindes.

Der dritte Bereich, die duflere Welt, entsteht aus der subjektiven
Beziehung zur Mutter und ist von der Bewiltigung der Trennung
abhingig. Erst die Bewiltigung von Trennung, das Entstehen von
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Objektkonstanz, befihigt das Kind, duflere Welt objektiv wahr-
zunchmen, d.h. Objekte im Sinne von Winnicott zu verwenden.
Ilusion und Fantasie sind dabei wesentliche Voraussetzungen.

Nach Sechehaye ist das positive Gefithl zur Mutter die Quelle
der spiteren Realitit. Das Gefiihl, geliebt zu werden, macht die
normale Wahrnehmung der Realitidt méglich (Sechehaye 1974,

122). »Tatsachlich wird das Symbol, das urspriinglich ein Ersatz
fiir das Objekt bildete, da es diesem anhaftete, sich in ein Bild und
dann in einen Begriff verwandeln« (ebd., 149).

Die Beschreibung der emoticnalen Entwicklung nach Winni-
cott ldsst sich sehr gut mit den Erkenntnissen Piagets zur kogniti-
ven Entwicklung in Verbindung bringen. Piaget (1970} beschreibt
die kognitive Entwicklung unter den Aspekten von Assimilation
(das Vereinnahmen von Gegenstidnden, Personen und Ereignissen
in das Subjekt), Akkommodation (Angleichen des Subjekts an ob-
jektive Strukturen) und Aquilibration (Selbstregulation). Der
Entwicklungsprozess wird bei Piaget als fortschreitende Dezen-
trierung in bezug auf den anfinglichen Egozentrismus des Kindes
beschrieben. Im Egozentrismus assimiliert das Kind alles, als ob es
das Zentrum der Welt wire. Egozentrismus und Dezentrierung
kommen meiner Meinung nach den Vorstellungen von Winnicott
uber Hlusion und Desillusionierung sehr nahe.

Nach Leber (1989, 9) ist anzunehmen, dass sich das mit dem
Begreifen der Trennung entstehende Ungleichgewicht als Angst
und dem Bediirfnis nach Ausgleich des Mangels manifestiert und
im giinstigen Fall im Sinne weiterfithrender Aquilibration die
Ausbildung von Strukturen fordert, die Voraussetzung fiir Vor-
stellung und Symbolbildung, einschlieflich der Sprache, sind.

Se gesehen ist die emotionale Entwicklung (Urvertrauen, Ob-
jektkonstanz) eine wesentliche Voraussetzung fur die Entwicklung
des Denkens. Fiir den Unterricht bedeutet dies, dass ich Mlusion,
Fantasie oder auch Assimilation ermoglichen muss, bevor das
Kind zur Akkommodation fihig ist.

Hlusion und Fantasie kénnten idealtypisch in der in fast allen
didaktischen Phasenlehren enthaltenen so genannten Motiva-
tionsphase zu Beginn des Unterrichts ermoglicht werden. Leider
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sind diese Motivationsphasen meist zu einer zweiminiitigen Un-
terrichtstechnologie degeneriert und ermoglichen selten Assimi-
lation oder Tllusion.

Weber (1988} zeigt, dass Lesenlernen Illusion voraussetzt, weil es
die Abwesenheit des Sprechenden durch Hlusionierung seiner Exis-
tenz auszugleichen voraussetzt (ebd., 35). Wie wenige Anfangstexte
der Schule dies beriicksichtigen und sich eher durch Bedeutungs-
losigkeit auszeichnen, zeigt Weber in seiner Arbeit (ebd., 100). .

Neidhardt (1977) entwickelte bereits in den 70er Jahren eine
psychoanalytische Didaktik auf der Grundlage der Winnicott-
schen Theorie der Ubergangsphinomene. Unterrichtsthemen und
innere Themen des Kindes miissten miteinander verbunden wer-
den, so dass die manifeste sachlogische Bedeutung des Unterrichts-
inhalts auch eine latente, psychodynamische Bedeutung erhalt.

Becker (2001) zeigt an Beispielen aus dem Unterricht von
Schiilern mit dem Forderschwerpunkt »emotionale und soziale
Entwicklungc, welche Bedeutung sie noch heute dem Konzept der
Ubergangsphinomene bei der Bewiltigung der Konflikte im Un-
terricht beimisst.

Ich hoffe, dass die kurzen Einblicke in das Unterrichtsgesche-
hen zweier Klassen gezeigt haben, dass Unterricht immer mit den
inneren Themen der Schiiler verbunden ist; die Schiiler selbst
geben dem Unterricht ihre je spezifische Bedeutung. Szenisches
Verstehen ermoglichte mir, diese Bedeutungen zu erkennen und
angemessen padagogisch und didaktisch zu antworten. Dies war
der psychischen Entwicklung meiner Schiler forderlich, aber auch
dem Unterricht selbst, der didaktisch so gestaltet werden konnte,
dass die Schiiler motiviert und interessiert waren, was die ko-
gnitiven Fihigkeiten und damit auch das Ich der Schiiler starkte.
Nicht-Verstehen fordert Widerstand, was sich in Desinteresse,
Lernhemmungen oder Lernverweigerungen (Disziplinproblemen)
suflern kann. Natiirlich kann auch ein uninteressant gestalteter
Unterricht zu Lernverweigerung fithren, weil er den Schiilern ver-
mittelt, nicht geliebt zu werden. Ein sorgfaltig ausgewahltes Bild,
ein interessant gestaltetes Arbeitsblatt gibt dem Schiiler das Ge-
fiihl, geliebt zu werden.
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Da die kognitive Entwicklung von der emotionalen Ent-
wicklung nicht zu trennen ist, miissen beide Ebenen in einer
Didaktik beriicksichtigt werden. Indem der Unterricht die Be-
deutung der Beziehung, der Fantasie und die Bedeutung des
Symbols nicht auer Acht lsst, kann er die emotionale und ko-
gnitive Entwicklung der Schiler fordern. Es ist das Verdienst

Winnicotts, die Untrennbarkeit beider Entwicklungen gezeigt zu
haben.

3. Interpersonale und institutionalisierte Abwehr
in der Sonderschule

Mentzos (1988, 26) beschreibt interpersonale Abwehrkonstella-
tionen als eine Form der Abwehr, die durch Interaktion organi-
siert wird und bei der reale Verhaltensweisen, Eigenschaften oder
Reaktionen des Interaktionspartners die Konfliktabwehr des an-
deren ermdglichen, férdern oder stabilisieren.

Gerade aggressives Verhalten von Kindern und Jugendlichen
fiihrt zu heftigen Reaktionen {Gegeniibertragungen) bei Pida-
gogen. Solche Reaktionen kénnen zum Beispiel massive aggres-
sive Impulse sein (ich hatte bei einem Schiiler hiufig die Fantasie,
ihn an die Wand zu klatschen und zu sehen, wie das Blut spritzt)
oder aber auch Abwertungsimpulse, der Wunsch, den Schiiler
oder eine Kollegin abzuwerten. Angst und Ohnmachtsgefiihle
kénnen entstehen, die dann wiederum Aggression erzeugen, z.B.
den Wunsch, dem Schiiler eine Ohrfeige zu geben. Da in der Son-
derschule fiir Erziehungshilfe ein groer Teil der Schiiler unter
massiven Aggressionsproblemen leidet, kommt es hier zu einer
Potenzierung von Aggressionen und entsprechend zu einer
Potenzierung der Reaktionen auf Seiten der Pidagogen.

Es besteht die Méoglichkeit, mit Hilfe des szenischen Verstehens
diese Gefiihle zu reflektieren. Die Gefiihle kénnen aber so stark
sein, dass sie zu heftigen Abwehrreaktionen fithren, so dass die
Fihigkeit zur Reflexion beeintrichtigt wird.
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Einer meiner Schiiler der Sonderschule fur Erziehungshilfe verpriigelte
wahrend des Unterrichts einen anderen Schiler. Er schlug so heftig
auf diesen Schiiler ein, dass ich beflrchtete, er schlage den Schiter
tot. Ich versuchte, den um sich schiagenden und tretenden Schiiler
festzuhalten, woraufhin der Schiler auf mich eintrat. Bis ein Kollege
aus der Nachbarklasse mir zu Hilfe eilte, war die Haut meiner
Schienbeine zerfetzt und meine Beine bluteten. Ich humpelte véllig
schockiert ins Lehrerzimmer, weinte und konnte an diesem Tag keinen
Unterricht mehr abhalten. Schon auf der Fahrt nach Hause war ich
voller Hass. Ich liberlegte mir den ganzen Abend, dass ich den Schiler
nicht mehr unterrichten werde, dass ich ihn zum Einzelunterricht an-
melden werde, weil er in der Klasse nicht mehr tragbar sei.

Am nichsten Morgen fuhr ich in dieser Stimmung in die Schuie
und erzihlte einer Kollegin im Lehrerzimmer, dass ich diesen Schiler
nicht mehr unterrichten werde, ich kénne ihn nicht mehr ertragen und
hatte Angst, dass er mir eines Tages ein Messer in den Riicken sticht.
Auch fiir den Schiiler sei es besser,wenn er einzeln unterrichtet werde,
er sei halt nicht gruppenféhig. Die Kollegin erinnerte mich nun daran,
dass es fur den Schiiler schrecklich wére, wenn er wieder abgescho-
ben und die Erfahrung machen wiirde, dass ihn niemand aushalte. In
diesem Augenblick fiel es mir wie Schuppen von den Augen. Ich er-
kannte, dass ich hier lediglich Gefiihle ausagiert hatte, die der Schiiler
provozierte. Es fiel mir trotzdem schwer, meinen Hass zu bewiltigen,
ich nahm mir aber vor, den Schiiler nicht zum Einzelunterricht anzu-
melden. Ich teilte meine Schiiler auf andere Klassen auf, um vor dem
gemeinsamen Unterricht eine Stunde Zeit fir ein Einzelgesprach mit
dem Schiiler zu haben.

Wir saflen uns gegeniber, und der Schiiler schaute mich in Erwar-
tung unangenehmer Dinge nur kurz an.Ich begann das Gesprach, in-
dem ich ihm mitteiite, dass ich ihn nicht wegschicken werde, dass wir
aber Gber die gestrigen Vorgange sprechen mussten. Er meinte, dass
er sich nicht kontrollieren kiinne, wenn er so wiitend sei,dann schlage
er um sich. Ich hatte ihn nicht festhalten sollen. Es ware besser, ich
wiirde ihm in solchen Situationen nicht zu nahe kommen. Wir spra-
chen eine Weile und ich spirte, dass es dem Schiler schon leid tat,ich
aber hatte immer noch das Gefuhi, mit dem Schiiler nicht mehr arbei-
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ten zu k&nnen. Ich schaute ihn etwas ratlos an, als das Gesprdch da-
rauf kam, wie der Vorfall geregelt werden solite, Plstzlich sagte er -
vermutlich sich daran erinnernd, dass er haufiger im Unterricht an-
deren Schiilern gegentiber Wiedergutmachung leistete -, dass er ja
mein Auto waschen konne. Sofort hatte ich Fantasien, wie der Schiiler
beim Autowaschen die Antenne abbricht und den Lack meines Autos
zerkratzt (so wie die Haut meiner Schienbeine in Fetzen hing, sah ich
den Lack meines Autos abblittern). So sagte ich ihm, dass mein Auto
im Moment keine Wische brauche, ob er vielleicht eine andere Idee
habe. Ich spiirte, wie mein Hass durch seine Bereitschaft, Wiedergut-
machung zu leisten, sofort geringer wurde.Nach einer Weile meinte er,
dass er mir ja einen Kuchen backen kénne. Ich war begeistert. Er fragte
mich, was fir einen Kuchen ich denn gerne esse. Ich antwortete: »Erd-
beertorte« und fragte, ob er die backen kénne. Stolz meinte er, das sei
kein Problem,

Nun war ich froh, weil der Schiiler mir etwas Gutes tun wollte. Endlich
war mein Hass geringer geworden, so dass ich auch wieder mit dem
Schiiler arbeiten wollte. Sowohl der Schiiler als auch ich waren zutiefst
erleichtert. Ich konnte an mir seibst die heilsame Wirkung der Wieder-
gutmachung erleben. Es war das einzige Mal, dass ich Wiedergut-
machung fir mich in Anspruch nahm, zumindest in dieser materiellen
Form, denn Entschuidigungen sind ja auch Wiedergutmachungen. Es
war auch das einzige Mal, dass ich physisch angegriffen wurde.

Es war mir klar, dass der Schiiler ohne Hilfe die Erdbeertorte niemals
backen wiirde. So informierte ich die Erzieher seiner Heimgruppe liber
unsere Vereinbarung. Ich bat sie, in einem Gesprich den Schiiler von
sich aus von der Vereinbarung erzihlen zu lassen und ihn dann gele-
gentlich an seine Verabredung zu erinnern, sowie andere Hilfs-Ich-
Funktionen zu Gbernehmen, z.B. ihm anzubieten, zum Einkaufen der
Zutaten mitzugehen oder beim Backen der Torte zu helfen. Ich fragte
den Schiler in den nachsten Tagen immer neugierig, was denn meine
Torte mache. Er lachelte und meinte, er miisse erst auf sein Taschengelid
warten, um die Zutaten kaufen zu kénnen. Nach etwa zwei Wochen
kam er mit einem Zitronenkuchen in die Schule. Die Erdbeeren seien zu
teuer gewesen, so habe er einen Zitronenkuchen gebacken. Ich freute
mich, und mein Hass war wieder liebevollen Gefiihlen gewichen,
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Fiir den Schiller war es eine wichtige Erfahrung, nicht abgewiesen
zu werden. Um sein ich zu starken, Giberlegten wir zusétzlich, wie er in
zukiinftigen Situationen, wenn er wieder so wiitend sei, sich bremsen
ksnne oder verhindern kénne, einen Mitschiler so unkontrolliert zu

verprigein.

Wiedergutmachung muss nicht derart materiell verstanden wer-
"den, ich akzeptierte hier aber den Vorschlag des Schiilers, der of-
fenbar meine Haltung schon verinnerlicht hatte und selbst eine
Lasung fand. Die Szenen zeigen, dass die emotionalen Reaktionen
so massiv sein konnen, dass es der interpersonalen Unterstiitzung
bedarf, um reflexionsfihig zu bleiben. Indem die Kollegin in der
aktuellen Situation meine Reflexionsfihigkeit wieder in Gang
setzte und die Erzieher zum Gelingen der Wiedergutmachung
beitrugen, halfen sie mir interpersonal, meinen Schock zu bewal-
tigen. Es besteht aber auch die Gefahr, dass Kollegen aufgrund der
eigenen Betroffenheit nicht die Reflexionsfahigkeit unterstiitzen,
sondern die Abwehr der unertriglichen Gefiihle férdern.

In den ersten Wochen meiner Arbeit in der oben genannten Klasse
suBerten viele Schiller immer wieder die Fantasie, dass sie lieber
einen anderen Lehrer hitten, nimlich den Herrn X. Herr X. galt in der
Schule als der strengste und gefiirchtetste Lehrer.Um so mehr krdnkte
mich diese Fantasie. So stand ich etwa neben einem Schiler, und er
sagte mir: »Wissen Sie, Sie mussen es machen wie Herr X, uns Kopf-
niisse geben und uns an den Ohren ziehen. Herr X ist stark, Sie sind
schwach.« In diesem Augenblick packte mich furchterliche Wut und
ich hatte dem Schiler am liebsten eine Ohrfeige gegeben. Oft spiirte
ich den Wunsch in mir, so durchzugreifen, wie die Schiler es forderten.
Nun war ich in dieser Anfangszeit zweimal je eine Woche krank. Bei
meinem ersten Fehlen wurde die Klasse auf andere Klassen aufgeteilt.
Als ich wieder in die Schule kam, waren die Schiiler erleichtert, mach-
ten Bemerkungen wie »dass Sie auch mai wieder kommen« und
arbeiteten zumindest kurzfristig motivierter als zuvor mit. Als ich das
zweite Mal krank wurde, hatte die Klasse eine Woche Herrn X.in Ver-
tretung. Als ich zuriickkam, waren die Schuler vollig auBer sich vor
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Wut: Wieso ich krank gewesen sei, wie ich ihnen das hitte antun
kénnen? Sie machten mich dafiir verantwortlich, dass ausgerechnet
dieser Lehrer die Vertretung Gbernahm. Ich fragte sie, warum sje so
emport seien, sie hatten sich doch immer diesen Lehrer gewiinscht.
»Ja, aber so doch nicht«, meinten sie.

Die Schiiler dringten mich heftigst, mich mit ihrer Fantasie, ihren
inneren Bildern (Objektimagines) zu identifizieren. Die Provoka-
tion der Wiederholung der Szenen von Macht und Ohnmacht be-
deutet nicht, dass die Schiiler die provozierten Reaktionen brau-
chen, sondern das Ausagieren der Gefithle der Pidagogen
wiederholt nur die Traumatisierung. So ging es bei diesen Szenen
auch nicht um die Probleme der Trennung von mir, denn nach
meinem ersten Fehlen waren meine Schiiler froh, als ich wieder-
kam.

Nun waren es gerade in der ersten Zeit nicht nur die Schiiler,
die mich zur Ubernahme ihrer Fantasie dringten, sondern auch
einige Kollegen. Man miisse bei diesen Schiilern hart durchgrei-
fen, die Schiiler brauchten dies. Die Identifikation mit der von den
Schiilern provozierten Reaktion fithrte nicht zur Reflexion, son-
dern zur Abwehr in Form von Rationalisierungen in Gestalt pada-
gogischer Alltagstheorien.

Da aggressive Schiiler Lehrer immer wieder in ohnmachtige,
angstvolle Situationen dringen, in Angst, »mit der Klasse nicht
fertig zu werden, ist das harte Durchgreifen und Strafen ein Ver-
such, die Angste vor Kontrollverlust und Ohnmacht durch Ver-
kehrung ins Gegenteil abzuwehren. Fiir die psychische Entwick-
lung der Schiiler ist es aber wichtig, eine realistische Position
beizubehalten, nicht zwischen den beiden Extremen von Macht
und Ohnmacht zu schwanken. Dies ist gerade in der Sonderschule
fir Erziehungshilfe ungeheuer schwierig.

Eine interpersonale Abwehrstrategie war ferner das stindige
Verschieben von Schuld. Zerstérte ein Schiiler Dinge oder griff er
andere Schiiler oder Padagogen an, so war die erste Frage immer:
»Wer ist dran Schuld?« Schuld hatte immer der gerade Aufsicht-
habende. Einer meiner Schiiler, eben jener, der mich gegen die
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Schienbeine trat, rannte vom Sportfest weg ins Heim. Dort sc‘hlug
er heftig auf eine Erzieherin ein, die mit Hilfe von Kollegen diesen
schiller dann in die Toilette einsperrte. Von .dort sprang der
schiiler aus dem Fenster und brach sich ein Bein. Nun beschul-
digten die Erzieher sofort mich, denn der Schiler sei vom Sport-
fest weggelaufen, also aus der Schule, und damit triige ich (?1e Ver-
antwortung fir den Vorfall. Ich war sofort froh und erl.elchte?t,
weil dieser Schiiler nicht in der von mir beaufsichtigten Riege rTnt—
turnte, ich konnte also sagen, dass er nicht aus meinem Unterricht
weggelaufen war.

So wurden Schuldzuweisungen zwischen Heim und Schule ver-
schoben, die eigentlichen Ursachen und Schwierigkeiten des
Schiilers wurden dabei leicht vergessen. Ich habe ja schon be-
schrieben, dass meine erste Reaktion auf den Mercedesstern-
Diebstahl ein Gefiihl der Erleichterung war, nicht Schuld zu sein,
weil die Schiiler nach dem Unterricht eines Kollegen diesen Dieb-
stahl ausfithrten. Eben diese Verschiebung von Schuldgefiihlen
war auch die Abwehrstrategie der Schiiler. Indem Schuld zwischen
Heim und Schule hin- und hergeschoben wurde, kam es zur inter-
personalen Abwehrstrategie, Schuld nicht zu bearbeiten, sondern
zu verschieben.

Neben diesen interpersonalen Abwehrstrategien bestehen auch
so genannte institutionalisierte Abwehrkonstellationen.i Na_lch
Mentzos (1988, 80) sind Struktur und Prinzipien einer Institution
nicht nur zweckrational aufgebaut, sondern diese kénnen auch
Abwehraufgaben iibernehmen.

Nach dem Unterricht gingen die Schiiler mit uns Lehrern tdglich in
den Speisesaal.Wir hatten wahrend des Mittagessens Aufsichtspflicht.
Zur Essensausgabe mussten die Schiler in einer Schlange warten. Da-
mit nicht mehrere Klassen gleichzeitig zur Essensausgabe kamen, war
genau geregelt, um wie viel Uhr jede Klasse in den Speisesaal gehen
sollte. Dies klappte natiirlich fast nie. So gab esimmer Gedrangel beim
Anstehen, Fiir die Schiler war dies unertraglich. Sie schubsten und
schlugen sich die Tabletts auf die Kopfe usw. Da sie sich immer Un-
mengen zu essen nehmen wollten, war genau geregelt, wie viel ein
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Schiiler maximal nehmen durfte. Auf der Seite der Schiiler erhéhten
diese Regelungen die Angst, nicht schnell genug und ausreichend zy
essen zu bekommen, was wiederum das Drangeln verstarkte.

Auf der Seite der Lehrer gab es immer wieder die komplementire
Fantasie. Einige Kollegen gerieten gelegentlich in heftige Wut und
argerten sich, dass es verboten war, die Schiiler, die driangelten, chne
Essen wegzuschicken. Sie meinten, wenn man zwei- oder dreimal
einen Schiler hungrig wegschicke, werde er nicht mehr dréngein. Es
entstand heftige Wut wegen des gierigen, unkontrollierten Verhaltens
der Schiiler und der Wunsch, diese hungern zu lassen.

So wundert es nicht, dass in der inoffiziellen Speisesaalregelung
die Regel aufgestellt wurde: Wer nicht aufisst, bekommt eine Woche
lang keinen Nachtisch! Die Schiiler soliten dadurch lernen, sich die
richtige Menge Essen zu nehmen. Diese Regel fiihrte nun wiederum
dazu, dass die Schiler Essensreste in einem Schaichen versteckten.
Sie stapelten dann mehrere Schilchen libereinander, wobei das un-
terste die Essensreste enthielt. Dies wurde wiederum mit dem Verbot,
Schélchen aufeinanderzustapeln, beantwortet, und wir Lehrer hatten
die Aufgabe, die Einhaltung des Verbots zu kontrollieren.

So existierten institutionelle Regeln, die genau die Angste der
Schiiler vertieften. Es entwickelte sich eine Macht-Ohnmacht-Spi-
rale. Das Verhalten der Schiiler 16ste bei Lehrern Angst vor Kon-
trollverlust und heftige Aggression aus. Die Regeln steliten dabei
eine Art Kompromiss dar zwischen der Identifikation mit den von
den Schiilern provozierten Impulsen, z.B. dem Wunsch, diese
hungern zu lassen, und der Abwehr dieses Wunsches. Der Kom-
promiss bestand dann darin, lediglich mit dem Entzug von Nach-
tisch zu drohen. Die Regeln dienten der Abwehr der unertrig-
lichen Fantasien und Gefiihle der Lehrer; sie bewirkten bei den
Schitlern wiederum Ohnmachtsgefithle und Aggression. Die
Schitler wurden auf diese Weise regelrecht in die Dissozialitit
(Regelmissachtung) getrieben. Ahnlich »ungesetzliche« Losungen
wie das Verstecken von Essen in den Schilchen fanden die Schiiler
bei fast allen Regeln.

Da die Schiiler haufiger die Toiletten verwiistet hatten, gab es
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die Regelung, dass die Toiletten nur noch zu bestimmten Zeiten
geoffnet waren. Es durfte auch immer nur ein Schiiler pro Klasse
zur Toilette geschickt werden. Diese Regelung hatte zur Folge, dass
die Schiiler in der Pause hinter die Biische pinkelten, was zwar
verboten war, aber selten bestraft wurde, weil niemand im Stande
war, die Einhaltung dieser Regel durchzusetzen.

Die Schiiler provozierten das Aufstelien dieser Regeln aufgrund
des Wiederholungszwangs. Die Regeln schwichten so weiter das
Ich der Schiiler, weil sie die Macht-Ohnmacht-Spirale aufrecht-
erhielten und die Angste der Schiiler (Essen, Analitit etc.) nur
weiter schiirten. Sie wurden erneut in die ohnmichtige Position
gedringt, gegen die sie sich aggressiv zur Wehr setzten.

Regina Clos (1987) hat in einem Aufsatz beschrieben, wie insti-
tutionelle Regelungen in der Sonderschule fur Lernbehinderte
gerade das Trennungstrauma der Schiiler dieser Schule wieder-
holen.

Ich vermute, dass sich in den spezifischen Sonderschultypen
ganz spezielle Abwehrkonstellationen gebildet haben, die gerade
die Erfahrungen ihrer Schiler reproduzieren und dadurch deren
Entwicklung hemmen konnen.

So fiihlte ich mich in der Sonderschule fiir Kérperbehinderte
und Praktisch Bildbare sehr wohl, hatte nur vier bis sechs Schiiler
in der Klasse und konnte einen schonen, spielerischen und lust-
vollen Unterricht gestalten, so dass mich Schiiler gelegentlich
kiissten vor Freude, wenn ich ein Arbeitsblatt austeilte. Als ich
jedoch wollte, dass einer meiner Schiiler, der leicht korperbehin-
dert war, selbststindig mit den offentlichen Verkehrsmitteln statt
mit dem Behindertentransport in die Schule kam, hatte ich er-
hebliche Probleme, dies durchzusetzen.

So besteht die Gefahr, dass Schulen fiir bewegungsbeeintrich-
tigte Kinder dazu neigen, auf dieses Trauma ihrer Schiiler mit
einer Uberbehiitung zu reagieren, und es damit unbewusst ver-
starken.

Die Schule fiir Erziehungshilfe ist in der Gefahr, auf das Leit-
symptom ihrer Schiiler, die erhéhte Aggression, mit erhohter Kon-
trolle zu reagieren und damit die Gefithle von Ohnmacht und
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Kontrollverlust zu verstirken und so die Macht-Ohnmacht-Spi-
rale und Aggression weiter anzutreiben.

Fiir die Férderung der Entwicklung der Schiiler miissen wir
auch diese institutionalisierten, unbewussten Prozesse in den
Sonderschulen reflektieren. Balint-Gruppen-Angebote (vgl. Roth
1985) wiren hier eine sinnvolle Einrichtung.

Diese institutionalisierten Abwehrprozesse sind jedoch nichts
Spezifisches der Sonderschulen, sie sind in jeder Institution zu fin-
den. Gerspach (1990) beschreibt, wie sich in integrativen Settings
Abwehrstrategien der Eltern, die mit der Integration die Verleug-
nung der Behinderung unbewusst verbinden, durchsetzen kon-
nen. Ich habe kiirzlich beschrieben, welche unbewussten Fantas-
men sich in der psychoanalytischen Ausbildung als Institution
auswirken und einen schidigenden Einfluss auf die Ausbildungs-
kandidaten haben (Heinemann 2003). Selbst eine psychoanalyti-
sche Institution wie die DPV ist noch weit davon entfernt, diese
Prozesse zu reflektieren.

112

iIl. PSYCHOANALYSE UND_!’ADAGOGIK IN
EINER EINRICHTUNG FUR ERZIEHUNGSHILFE
(Tilo Griittner)

1. Therapeutisches und pidagogisches Zusammenwirken -
das Modell

Es ist leicht einzusehen — besonders nach der Lektiire des voran-
gegangenen Kapitels —, dass in einem Heim fur dissoziale Jugend-
liche eine Kooperation von psychoanalytisch orientierter Therapie
und Pidagogik wiinschenswert und notwendig ist. Es ist aller-
dings schwer, dies in die Praxis umzusetzen, weil es grofle An-
forderungen an die mitmenschlichen Fahigkeiten der an dieser
Kooperation Beteiligten stellt.

Soll das gemeinsame Vorhaben gelingen, ist Hilfe - z.B. als
Supervision — unbedingt nétig. Aber Hilfe annehmen heifit auch,
sich als hilfsbediirftig erleben und darstellen; und das ist nicht so
einfach.

Ich mochte dariiber berichten und reflektieren — auch zur Re-
flexion einladen —, wie in einem Heim* fiir dissoziale Jugendliche
und junge Erwachsene im Alter von ca. 13 bis ca. 21 Jahren ver-
sucht wurde, mit Hilfe von Therapie und Padagogik Entwicklung,
Nachreifung und Problembewiltigung zu schaffen. Meine Aus-
fithrungen werde ich so gliedern, dass ich zunichst das Modell
therapeutischen und pidagogischen Zusammenwirkens beschrei-
be, dann facettenartig wichtige Situationen fiir Therapeuten und
Erzieher im Heimalltag schildere und in einem letzten Kapitel an-
hand eines Beispiels darstelle, wie ein Jugendlicher und seine Be-
zugspersonen im Heim diese Stationen und Situationen durchlebt
haben.

* Ich war in diesem Heim als Supervisor und spiter als therapeutischer Leiter tatig. Die
berichteten Beispiele resultieren aus langjahriger Praxiserfahrung und sind aus Daten-
schutzgriinden mit Hilfe paralleler und ihnlicher Beispiele so weit anonymisiert, dass
Zuordnungen ausgeschlossen sind.

113





