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Schriftenreihe der Kommission
Psychoanalytische Padagogik

in der Deutschen Gesellschaft fiir
Erziehungswissenschaft (DGfE)

Die ,Psychoanalytische Padagogik® bezieht sich zwar in besonderer
Weise auf die komplexe Theorietradition der Psychoanalyse, sie ver-
steht sich aber nicht als eine ,Bindestrichpadagogik®, die sich nur auf
einen ganz spezifischen Adressatenkreis, auf ganz bestimmte institu-
tionelle Handlungsfelder oder auf ganz begrenzte Zielperspektiven
konzentriert. Auch geht es ihr weniger um die ,Anwendung® thera-
peutischer Deutungs- und Handlungsmuster im padagogischen Feld
als vielmehr darum, immer wieder einen besonderen Aspekt in der
padagogischen Reflexion zur Geltung zu bringen, der in samtlichen
padagogischen Aufgabenbereichen und Feldern von grof3er Relevanz
ist: die Bedeutung der emotionalen Erfahrungen, der Phantasien und
Wiinsche der von Erziehung betroffenen Subjekte, die Rolle verbor-
gener Aspekte in paddagogischen Beziehungen und die Macht unbe-
wusster Motive im padagogischen Handeln — auch im erziehungs-
wissenschaftlichen Forschen, Publizieren und Argumentieren. Da
diese Frage nach den unbewussten, undurchschauten Rickseiten-
und Schattenphanomenen in nahezu allen padagogischen Kontexten
eine Rolle spielt, versteht sich die Psychoanalytische Padagogik in
gewissem Sinn immer auch als ,Allgemeine Padagogik®, und vertritt
dabei den Standpunkt, dass der Padagogik grundsatzlich eine wich-
tige Dimension fehlt, wenn sie diesen Fragestellungen wenig Beach-
tung schenkt.

Die Kommission ,Psychoanalytische Padagogik® der DGfE-Sektion
.Differenzielle Erziehungs- und Bildungsforschung® pflegt dabei seit
vielen Jahren die Tradition, mit Vertretern und Vertreterinnen aus
anderen Kommissionen/Sektionen der Deutschen Gesellschaft fur
Erziehungswissenschaft in einen fachlichen Austausch zu treten.

Der Vorstand
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Einleitung

Rolf Goppel/Heiner Hirblinger

Der Titel des vorliegenden Bandes ist nach dem Grundmuster ,,X als Y* kon-
struiert, d.h. das X, die Schule soll unter einer ganz bestimmten Perspektive
in den Blick genommen werden. Dabei ist die Perspektive, Schule als ,, Bil-
dungsort” zu betrachten, eine eher traditionelle. Zugleich aber, da der Bil-
dungsbegriff als , Jokerbegriff (Schulze 2006: 29) sehr unterschiedlich be-
setzt ist und verwendet wird, eine recht deutungsoffene.

Schule als ,, emotionalen Raum* zu betrachten ist eine weniger géngige
Perspektive. Dabei ist klar, dass die Rede vom ,,emotionalen Raum* hier
metaphorisch gemeint ist, dass es nicht um den realen, umbauten Raum, nicht
um Fragen der Schularchitektur und Farbgestaltung geht, obwohl auch diese
Aspekte einen nicht zu unterschitzenden Einfluss auf die Atmosphire, die
sich in einer Schule ausbreitet, haben kénnen.

Im Folgenden geht es um die Schule als ,,emotionalen Raum* in dem Sin-
ne, dass die Institution Schule einen Interaktions- und Erfahrungsraum dar-
stellt, in dem permanent vielféltige Emotionen bei den Betroffenen ausgeldst
werden und verarbeitet werden miissen. Dies ist auch nicht sehr verwunder-
lich, wenn man sich die Grundgegebenheiten des ,,Settings Schule® ansieht:
Zwanzig bis dreilig Kinder bzw. Jugendliche nahezu gleichen Alters werden
jeweils zu ,,Zwangsgruppen® zusammengefasst und von Erwachsenen — die
sie sich in der Regel ebenfalls nicht selbst ausgewéhlt haben — mit der Erwar-
tung konfrontiert, alle individuellen Interessen und alle momentanen Unter-
haltungs-, Bewegungs-, und Entspannungsbediirfnisse hintanzustellen und
sich ganz auf die vom Lehrer jeweils vorgegebenen Themen einzulassen,
Aufmerksamkeit, Arbeitseifer und Achtung zu zeigen. Die Situation ist zudem
gepragt durch Konkurrenz, durch permanentes Verglichen-, Beurteilt-, Beno-
tet-Werden und durch die latent iiber dem Ganzen schwebende Drohung, dass
ein schlechtes Abschneiden in dieser Konkurrenzsituation sich nicht nur in der
gegenwartigen sozialen Konstellation, also auf das aktuelle ,,Standing™ als
Schiiler dieser Klasse, ungiinstig auswirkt, sondern auch ernste Konsequenzen
im Hinblick auf die spatere Lebenschancen jenseits der Schule hat.

Es ist offensichtlich, dass die hier gewihlten Perspektiven keineswegs
die einzig denkbaren Analysekategorien sind, um sich mit der Institution
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Schule und ihren Wirkungen auf die Betroffenen auseinander zu setzen. An-
dere Moglichkeiten wurden von anderen Autoren gewéhlt und in prégnanten
Formeln auf den Punkt gebracht. Sie iiberkreuzen sich in mancher Hinsicht
mit den hier gewéhlten:

—  Schule als ,,6ffentliche Institution®

— Schule als ,,lernende Organisation* (Geser 2004)

—  Schule als ,,Lebens- und Erfahrungsraum* (Hentig 1993)

—  Schule als ,,Polis®, als ,,embryonic society* (Hentig 1987)

—  Schule als ,,Unterrichtsvollzugsanstalt* (Herrmann 2008)

— Schule als ,,moralische Anstalt“ (Leschinsky/Gruner/Kuchert 1999)
—  Schule als ,,Reproduktionsinstanz sozialer Ungleichheit™ (Rolff 2006)
—  Schule als ,,Jugendzentrum* (Behnken 2008)

—  Schule als ,,home away from home* (Werner 1990)

—  Schule als Ort permanenter Fremdbestimmung (Sichtermann 2002)
—  Schule als ,,Gliickskiller* (Bucher 2007)

—  Schule als ,,Zumutung* (Fend 2004)

— Schule als ,,Tollhaus“ (Der SPIEGEL 15/1988)

—  Schule als ,,Horrortrip* (Der SPIEGEL 46/2003)

In den letzten Jahren fand, ausgeldst durch die PISA-Studien, eine intensive
Bildungsdiskussion in Deutschland statt. Dabei standen iiberwiegend die
Fragen im Vordergrund, worin die Besonderheiten des deutschen Bildungs-
systems und der deutschen Unterrichtskultur bestehen, wie die schulischen
Bildungserfolge mit soziodemographischen Hintergrundvariablen zusam-
menhéngen, ob und wie durch neue Bildungsplidne, Standardisierung, Kom-
petenzorientierung, Vergleichstests etc. der messbare ,,Output®, die ,,Effizi-
enz“ des deutschen Schulsystems gesteigert werden kann und welche An-
schlussfahigkeit und Verwertbarkeit das in der Schule erworbene Wissen im
spéteren Berufsleben hat.

Kaum diskutiert wurden dabei jedoch die Fragen danach, was eigentlich
die Voraussetzungen dafiir sind, dass fiir die Kinder und Jugendlichen die
Schulzeit zu erfiillter Lebenszeit wird und dass die Unterrichtserfahrungen zu
echten Bildungserfahrungen werden. D.h., dass die Begegnungen und Bezie-
hungen, die in der Schule erlebt werden und die Gegensténde, Themen, Stof-
fe, die dort im Unterricht verhandelt werden, tatsdchlich subjektive Bedeu-
tung gewinnen, einen inneren Prozess des Fragens und Denkens in Gang
bringen und nachhaltige Spuren hinterlassen.

Die inneren Prozesse der Erfahrungsbildung und der subjektiven Bedeu-
tungszuschreibung sind nun aber in ganz besonderer Weise das Thema der
Psychoanalyse. Zu ihrer spezifischen Tradition gehdrt es auch, dass sie in
subtiler Forschungsarbeit der Frage nachgeht, warum bestimmte, dufBerlich
oftmals ganz unscheinbare, Eindriicke, Begegnungen und atmosphérische
Momente bisweilen so besonders nachhaltige Spuren in der Psyche der Be-
troffenen hinterlassen. Dabei bezog und bezieht sich die psychoanalytische
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Spurensuche freilich tiberwiegend auf friihkindliche interpersonale Erfahrun-
gen im familidren Beziehungsraum, weniger auf Erfahrungen mit Situationen,
Themen und Herausforderungen im schulischen Lern- und Bildungsraum.

Dennoch ist die Hoffnung nicht unberechtigt, dass die spezifisch gerich-
tete psychoanalytische Aufmerksamkeit hier vielleicht besser in der Lage ist,
die forderlichen und hinderlichen Bedingungen fiir personlich bedeutsame
Bildungsprozesse in den Blick zu bekommen, als eine empirische Unterrichts-
forschung die test- und fragebogenorientiert ,, Aufmerksamkeitsspannen®,
,Lernformpriferenzen* und ,,Kompetenzzuwichse* moglichst exakt zu mes-
sen versucht. Unterricht entpuppt sich aus der Sicht der psychoanalytischen
Péadagogik als eine ,,psychische Realitit™ ganz eigener Art: ein hochkomple-
xes, von vielféltigen und widerspriichlichen, bewussten und unbewussten
Motiven bei den Agierenden durchdrungenes, von expliziten Regeln, géngi-
gen Routinen und subtilen unterschwelligen Geboten geleitetes, zudem ein mit
starken Emotionen — Hoffnungen, Angsten, Aversionen — besetztes Feld.

Auch wenn er sich selbst nicht sehr ausfiihrlich zu paddagogischen Fragen
und noch weniger zu schulpddagogischen Themen geduflert hat, hat Freud
doch bekanntlich grole Hoffnungen in die ,,Anwendung® der Psychoanalyse
im padagogischen Feld gesetzt:

,Nur an einem Thema kann ich nicht so leicht vorbeigehen, nicht weil ich besonders viel
davon verstehe oder selbst so viel dazu getan habe. Ganz im Gegenteil ich habe mich kaum
je damit beschéftigt. Aber es ist so iiberaus wichtig, so reich an Hoffnungen fiir die Zu-
kunft, vielleicht das Wichtigste von allem, was die Analyse betreibt. Ich meine die An-
wendung der Psychoanalyse auf die Padagogik, die Erziehung der niachsten Generation.*
(Freud 1932: 575).

Konfrontiert man Freuds ,,Vision“ von der kiinftigen Bedeutung der Psycho-
analyse fiir die Pddagogik jedoch mit den realen gesellschaftlichen Gegeben-
heiten und mit den derzeitigen bildungspolitischen Rahmenbedingungen,
sowie mit einem niichternen Blick auf die im Feld der Bildungs- und Erzie-
hungsforschung derzeit tonangebenden Richtungen, so besteht sicher kein An-
lass zu groem Stolz und liberzogener Selbstzufriedenheit. Die Psychoanaly-
tische Pddagogik stellt im péadagogischen und bildungswissenschaftlichen
Feld, das fiir die ,,Erziehung der nichsten Generation® zustindig ist, cher ei-
nen ,kritischen Stachel” dar als einen ,,zugkréftigen Motor* oder gar ein
,Flagschiff”, das die bildungs- oder forschungspolitische Entwicklungsrich-
tung vorgeben konnte.

Aber immerhin ist seit Siegfried Bernfelds kritischen Auseinandersetzun-
gen mit der Institution Schule im ,,Sisyphos* aus dem Jahr 1925 und seit Peter
Fiirstenaus Aufsatz ,,Zur Psychoanalyse der Schule als Institution® aus dem
Jahr 1964 der Verdacht nicht mehr aus der Welt zu schaffen, dass die Institu-
tion Schule von einflussreichen untergriindigen Tendenzen und unbewussten
Motiven durchdrungen ist, und dass sich Bildungs- und Schulpolitik, aber
auch Bildungstheorie und Schulpadagogik mit den Problemen der ,,affektiven
Spaltung® und des sog. ,,Machtkomplexes* im Unterricht zu wenig befassen.
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Die Asymmetrie paddagogischer Bezichungen und Bezugsfelder dient in
schulisch organisierter Bildung nur selten einem Unterricht, der Ich-Starkung
und Ich-Autonomie wirklich férdert. Von einem ,,sich selbst negierenden pa-
dagogischen Gewaltverhiltnis® ... als der ,,Grundnorm padagogisch legiti-
mer Gewaltausiibung“, wie Dieter Benner dies vor Jahren schon forderte
(Benner 1987: 205), wird in staatlichen Schulen nicht viel gesprochen. Viel
hingegen wird gesprochen von der ,,Gewalt der Schiiler und von der Not-
wendigkeit durch ,,Standardisierung®, ,,Output-Orientierung und ,,Evaluie-
rung® die Effizienz von schulischer Erziehungs- und Bildungsprozessen zu
,optimieren®.

Die Beitrége des vorliegenden Bandes gehen auf die Vortrage und Work-
shop-Impulse der Herbsttagung der Kommission ,,Psychoanalytische Padago-
gik® in der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) zu-
riick, die vom 20.-22. November 2009 an der Pddagogischen Hochschule Hei-
delberg unter dem Titel: ,, Schule als Bildungsort und ,emotionaler Raum ‘—
Der Beitrag der Psychoanalytischen Pddagogik zu Unterrichtsgestaltung und
Schulkultur* stattfand. Im entsprechenden Call for Papers im Vorfeld der Ta-
gung wurde der thematische Rahmen, auf den sich die Beitrage bezichen soll-
ten, noch in einigen konkreten Leitfragen, ausdifferenziert:

— In welcher Art und Weise wird Schule erinnert? Was verblasst und was
bleibt als nachhaltige Erfahrung zuriick?

—  Wie duflern sich Kinder und Jugendliche selbst zu ihren Schulerfahrun-
gen? Was ist fiir sie aus welchen Griinden wichtig? Was langweilt, dngs-
tigt, drgert sie?

— Was kennzeichnet die ,,fruchtbaren Momente im Bildungsprozess“ (Co-
pei), was die ,,Inseln der Bedeutsamkeit im Meer der Routine* (Ziehe)?

— Welche Rolle spielt dabei die Personlichkeit des Lehrers? Die emotio-
nale Atmosphére in der Klasse? Die methodische Gestaltung des Unter-
richts? Die Irritationen, Assoziationen, Phantasien und Imaginationen,
die durch die Gegenstinde ausgeldst werden?

— Was am géngigen Schul- und Unterrichtsbetrieb ist dafiir verantwortlich,
dass schulisches Lernen von Schiilern so hiufig als droge Last und Zu-
mutung bzw. als blofes Mittel zum Zweck, bestimmte Noten, Punkte,
Abschliisse zu erreichen, erlebt wird?

—  Wie konnen sich Lehrer durch interne und externe Unterstiitzungssyste-
me (Intervision, Supervision) so stirken, weiterbilden und professionali-
sieren, dass sie selbst und ihre Schiiler den schulischen Alltag als befrie-
digender erleben?

Fiir die Strukturierung der Tagung wurden die eingegangenen Vortrige dann
in drei thematische Blocke gruppiert, die auch die Gliederung des vorliegen-
den Bandes ausmachen:
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Im ersten Teil geht es um die ,, emotionalen Erfahrungen der Betroffenen
in und mit der Schule*. Hier sollte also moglichst vielfdltig und aspekt-
reich die Subjektperspektive zur Sprache kommen. Dabei geht es sowohl
um problematische, fiir echte Bildungsprozesse eher hinderliche Erfah-
rungen und Emotionen wie Angst, Scham, Krinkung oder Langeweile,
aber auch um die Erfahrungen mit positiven Aspekten wie Sehnsucht,
Sinnerleben, Selbstwirksamkeit, Achtsamkeit und Anerkennung. Neben
Fallvignetten, autobiographischen Dokumenten und klassischen psycho-
analytischen Beschreibungen der typischen emotionalen Konstellationen
in der Schule, werden hier auch einige konkrete aktuelle Forschungs-
projekte vorgestellt, in denen versucht wurde, unter einem psychoanaly-
tischen Focus systematisch bestimmte emotionale Aspekte des Unter-
richtsgeschehens in den Blick zu nehmen.

Im zweiten Teil des Buches geht es um ,, unterschiedliche psychoanaly-
tisch-pddagogische Betrachtungsperspektiven® auf das schulische Ge-
schehen. Hier werden spezielle psychoanalytische Konzepte wie etwa
das der ,,Triangulierung®, der ,,Affektregulation oder der ,,Schemata des
Zusammenseins‘ in ihrer erhellenden Kraft zum Verstdndnis schulischer
Bildungs- und Beziehungsprozesse diskutiert, aber es findet am Beispiel
des Begriffs ,,Setting* auch eine kritische Auseinandersetzung mit den
Problemaspekten der Ubertragung psychoanalytischer Begrifflichkeiten
ins padagogische Feld statt.

SchlieBlich werden in einem dritten Themenblock ,, Aspekte der Lehrer-
professionalitit und der Lehrerbildung* behandelt. Hier geht es neben
der Analyse des Umgangs mit Macht- und Ohnmachtsstrukturen im
schulischen Kontext und neben der Problematisierung von eingeschliffe-
nen Routinen, die die Empathie- und Reflexionsféhigkeit 1dhmen, auch
um die Beschreibung eines psychoanalytisch orientierten Lehrerleitbil-
des, sowie unter dem provokativen Stichwort ,,Lebensliigen* um die exis-
tentiell bedrohlichen Dimensionen der Verarbeitung von emotionalen Be-
lastungen und Widerspriichen des Lehrerdaseins. ,,Selbstreflexion® wird
in weiteren Beitrdgen als zentrales Medium empfohlen, um solche Fehl-
entwicklungen, die auf Dauer weder dem eigenen Wohlbefinden noch
dem der anvertrauten Kinder und Jugendlichen bekémmlich sind, zu
verhindern. Zur Anleitung und Habitualisierung solcher fiir die Lehrer-
professionalitdt forderlicher Selbstreflexion werden dann Erfahrungen
mit unterschiedlichen psychoanalytisch geleiteten Konzepten der Fallbe-
sprechung, der Supervision, der Lernprozessbegleitung vorgestellt.

Bei den ersten, ausfiihrlicheren Beitrdgen jedes Themenblocks handelt es
sich dabei um die Hauptvortrdge der Heidelberger Tagung. Die jeweils fol-
genden kiirzeren Beitrdge zu einzelnen Forschungsprojekten, Unterrichtsmo-
dellen und Praxisreflexionskonzepten sind aus den Workshops, die im Rah-
men der Tagung stattfanden, hervorgegangen.
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Wie erleben Kinder und Jugendliche die Schule als
Bildungsort und als ,,emotionalen Raum*?

Rolf Goppel

Im Oktober 2009 lief im Zweiten Deutschen Fernsehen eine sehenswerte Do-
kumentation mit dem Titel, ,,Wenn Kinder ihr Bestes geben“. Ein Kamera-
team hatte vier Schiilerinnen und Schiiler und ihre Familien iiber das gesamte
vierte Schuljahr hinweg begleitet. Jenes Grundschuljahr, nach dem in
Deutschland die entscheidenden Weichen fiir die weitere Schullaufbahn ge-
stellt werden. Diese Dokumentation war anriihrend und deprimierend zu-
gleich: Anriihrend, weil gezeigt wurde, wie sehr die Kinder sich bemiihen, ihr
Bestes zu geben, und deprimierend, weil deutlich wurde, wie sehr sie leiden,
wenn dies trotz alledem nicht ausreicht, um das Ziel, den Ubertritt aufs Gym-
nasium oder die Realschule, zu schaffen. Es ist iiber die ganze Dokumentation
hinweg ein durchgéingiges Hoffen und Bangen, Zittern und Zagen, Ermuntern
und Ermahnen, Treiben und Trosten, Triumphieren und In-Trénen-Ausbre-
chen wegen der Noten, wegen der Zehntelstellen hinter dem Komma, die dar-
iiber entscheiden, welche Schule man kiinftig besuchen kann. Und das eigent-
lich Deprimierende dabei: Die Bildungsinhalte, um die es in all dieser Zeit im
Unterricht geht, die Themen, die behandelt werden, die Zusammenhénge, die
erschlossen werden, die Kenntnisse, die erworben werden, fallen dabei fast
komplett unter den Tisch. Alles verkommt zum blofen, mehr oder weniger
beliebigen Mittel im Wettrennen um den erforderlichen Notenschnitt.

Der Film vermittelte also einen sehr plastischen Eindruck davon, wie
sehr die Schule von den Schiilerinnen und Schiilern als ein emotionaler
Raum erlebt und erlitten wird. Inwiefern die Schiilerinnen und Schiiler die
Schule auch als einen Bildungsort wahrnehmen, als einen Ort also, an wel-
chem spannende Themen behandelt, geistige Horizonte erweitert, subjektiv
bedeutsame Erkenntnisse gewonnen werden, das blieb fast ganz im Dunkeln.
Dass freilich die Schule ein hochbedeutsamer ,,Bildungszertifikate- und Bil-
dungschancenverteilungsort ist, dariiber sind sich die 9-10-Jahrigen durch-
aus sehr wohl bewusst!

Im Rahmen eines Workshops auf der Tagung ,,Schule als Bildungsort
und ,emotionaler Raum‘“ wurde dieser Film gezeigt und diskutiert. Als
Workshopteilnehmer war auch ein Kollege aus Finnland dabei. Er hat hinter-
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her nur den Kopf geschiittelt, sich gewundert, wie man Kindern in diesem
Alter das antun konne und gemeint, er sei sehr froh, dass seine Kinder nicht
in Deutschland zur Schule gehen miissen.

Zunéchst muss eine wichtige Einschrdnkung im Hinblick auf den Titel
des vorliegenden Beitrags gemacht werden: Die von mir gewahlte Titelfrage
»Wie erleben Kinder und Jugendliche die Schule als Bildungsort und als
,emotionalen Raum‘“? ist viel zu pauschal und erforderte eigentlich viel-
schichtige Differenzierungen, die hier angesichts des knappen Raumes je-
doch kaum zu leisten sind. Denn:

—  Erstens erleben unterschiedliche Schiiler die Schule sehr unterschiedlich
(erfolgreiche, ambitionierte, interessierte, selbstsichere, anpassungsbe-
reite vs. frustrierte, gefahrdete, dngstliche, rebellische Schiiler, Schiiler
aus ,,bildungsfernen® und ,,bildungsambitionierten” Familien, Schiiler
mit und ohne Migrationshintergrund, Médchen — Jungen).

— Zweitens erleben selbst individuelle Schiiler Schule in unterschiedlichen
Ausschnitten und Kontexten (etwa in Mathe, in Deutsch, in Sport, auf
dem Pausehof, im Physiksaal, bei Lehrer X, bei Lehrerin Y, bei Projekt-
tagen, bei Klassenfahrten ...) hochst unterschiedlich.

— Drittens erleben Schiiler unterschiedlicher Altersstufen Schule tendenzi-
ell unterschiedlich.

— Viertens ist zu erwarten, dass auch unterschiedliche Schulformen (Gym-
nasien, Realschulen, Hauptschulen, Sonderschulen) und die damit zu-
sammenhéingenden unterschiedlichen Lebensperspektiven und Selbst-
wertbestétigungen bzw. Selbstwertgefahrdungen durchaus einen Unter-
schied im Hinblick auf das Schulerleben der SchiilerInnen machen.

— Fiinftens werden vermutlich auch unterschiedliche Schulen mit unter-
schiedlichen Schultraditionen, Schulkulturen, Schulphilosophien und pa-
dagogischen Konzepten von ihrer jeweiligen Schiilerschaft wohl durch-
aus partiell unterschiedlich wahrgenommen.

Dennoch soll im Folgenden versucht werden, jenseits solcher an sich not-
wendiger Differenzierungen, typische iibergreifende Erlebnisformen und Er-
fahrungsmuster im Zusammenhang mit der Schule zu beschreiben. Dabei
will ich in drei Schritten vorgehen:

—  Zunichst sollen einige Schlaglichter darauf geworfen werden, wie in der
Geschichte der Psychoanalytischen Pddagogik versucht wurde, das Spe-
zifische, aber zugleich auch das Untergriindige, Nicht-Offensichtliche
des Erfahrungs-, Beziehungs-, Erwartungs- und Emotionsraums Schule
zu erfassen. Dabei will ich mich exemplarisch auf drei Vertreter unter-
schiedlicher Epochen der Psychoanalytischen Padagogik und damit zu-
gleich auf drei unterschiedliche Stringe der Thematisierung von Schule
in dieser Tradition beziehen.

— Dann sollen einige markante autobiographische Aufierungen, in denen
Schiiler ihre Schulerfahrungen bilanzieren, bzw. in denen Menschen ver-
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suchen, im Riickblick auf den Punkt zu bringen, wie sie als Kinder und
als Jugendlicher Schule erlebt bzw. erlitten haben, prasentiert werden.

—  SchlieBlich sollen diese Beschreibungen mit einigen Ergebnissen empiri-
scher Untersuchungen kontrastiert werden, in denen Schiiler und Schiile-
rinnen systematisch zu ihren Erfahrungen und Einstellungen im Zusam-
menhang mit der Schule befragt wurden, um so zu sehen, inwieweit die
dargestellten psychoanalytischen Deutungen sich eher auf typische oder
auf exotische Erlebensmuster beziehen, und um zu priifen, inwieweit die
ausgewihlten autobiographischen Schulerinnerungen als repridsentativ
gelten konnen.

1. Deutungen des Erlebens von Schule in der Tradition der
Psychoanalytischen Piadagogik

1.1 Schule als Ort der Sehnsucht: Sigmund Freud

1914 hat Sigmund Freud fiir eine Festschrift zum 50. Jahr des Bestehens des
,Leopoldstidter Kommunalreal- und Obergymnasiums®, das er selbst acht
Jahre lang besucht hatte, einen kurzen Aufsatz mit dem Titel ,,Zur Psycholo-
gie des Gymnasiasten“ verfasst und dabei handelt es sich wohl um die erste
psychoanalytische Reflexion dariiber, wie Kinder und Jugendliche die Schule
als Bildungsort und emotionalen Raum erleben. Freud geht dabei von seinen
individuellen Schulerinnerungen aus, beschreibt, wie bei ihm die Lebensjah-
re von zehn bis achtzehn ,,aus den Winkeln des Gedéchtnisses empor stei-
gen, ,,mit ihren Ahnungen und Irrungen, ihren schmerzhaften Umbildungen
und beseligenden Erfolgen®, er berichtet aber auch von den merkwiirdigen
emotionalen Regungen bei spiteren zufilligen Begegnungen mit ehemaligen
Lehrern, die er bei sich wahrnahm.

Dabei ist die typische Seelenlage des Gymnasiasten, die er skizziert, von
einer doppelten Sehnsucht geprégt. Diese richtet sich zum einen auf die Wis-
senschaften und die damit verbundenen eigenen Zukunfts- und GréBenphan-
tasien, zum anderen aber auch auf die Personen der Lehrer und die damit
verbundenen Beachtungs- und Anerkennungswiinsche. Im Hinblick auf die
erste Sehnsucht, die mit den schulischen Inhalten zusammenhédngt, beschreibt
Freud seine tiefe Faszination angesichts der ersten Einblicke in eine unterge-
gangene Kulturwelt, die ihm ,,spéter ein uniibertroffener Trost in den Kamp-
fen des Lebens werden sollte* und er erinnert sich ,,an die ersten Beriihrun-
gen mit den Wissenschaften, unter denen man glaubte, wihlen zu kodnnen,
welcher man seine — sicherlich unschétzbaren — Dienste weihen wiirde*
(ebd.: 237). (Freud hatte ja bekanntlich Zeit seines Lebens ein ausgesproche-
nes Faible fiir die antiken Kulturen, war leidenschaftlicher Sammler, Hobby-
archdologe und hat sich in seinem Schaffen vielfach auf mythologische Ge-
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stalten bezogen). Schon friih hat sich bei ihm der Ehrgeiz entwickelt, in sei-
nem Leben einen markanten Beitrag zum menschlichen Wissen zu leisten
und entsprechend hat er diesen Anspruch dann auch in seinem Maturititsauf-
satz explizit formuliert.

Die (Bildungs-)Inhalte, mit denen er sich in der Schule auseinander
setzte, erlebte er offensichtlich schon als Schiiler als hochst kostbares Gut,
als personliche Bereicherung und Herausforderung, d.h. als Chance fiir eige-
ne produktive Ankniipfungen. Eine Haltung, die heute — wenn man sich typi-
schen Bilanzierungen von Abiturienten in den Abizeitungen vergegenwartigt
— keineswegs mehr die Regel ist (und vielleicht auch damals nicht war!).

Der andere Aspekt der Sehnsucht bezieht sich auf die personlichen Be-
ziehungen zu den Lehrern. Die Beschéftigung ndmlich mit den Personlich-
keiten ihrer Lehrer habe sie damals als Schiiler dhnlich in Anspruch genom-
men wie die mit den von ihnen vorgetragenen Wissenschaften:

,,Wir warben um sie oder wandten uns von ihnen ab, imaginierten bei ihnen Sympathien
oder Antipathien, die wahrscheinlich nicht bestanden, studierten ihren Charakter und bilde-
ten oder verbildeten an ihnen unseren eigenen. Sie riefen unsere stirksten Auflehnungen
hervor und zwangen uns zu vollstindiger Unterwerfung; wir spihten nach ihren kleinen
Schwichen und waren stolz auf ihre grofen Vorziige, ihr Wissen und ihre Gerechtigkeit. Im
Grunde liebten wir sie sehr, wenn sie uns irgendeine Begriindung dazu gaben* (ebd.: 238).

Eine starke Sehnsucht nach Beachtetwerden und nach Anerkennung prigt
nach Freud diese Beziehung. Eine Sehnsucht, die angesichts der Realitét der
Schule natiirlich enttduschungsanfillig ist und leicht in Hass und Empdrung
umschlagen kann. Entsprechend ist ,, Ambivalenz* das Schliisselwort, mit
dem Freud jene Gefiihlsbeziehung charakterisiert und natiirlich wird diese
Ambivalenz dann auf die frithkindliche 6dipale Situation, die Mischung aus
Liebe und Hass gegeniiber dem Vater zuriickgefiihrt:

,, Wir iibertrugen auf sie den Respekt und die Erwartung von dem allwissenden Vater unse-
rer Kindheitsjahre, und dann begannen wir sie zu behandeln, wie unsere Viter zu Hause
[...] (wir) rangen [...] mit ihnen, wie wir mit unseren leiblichen Vitern zu ringen gewohnt
waren” (ebd.: 240).

Hier ist also die Thematik der Ubertragung in der Schule erstmals angespro-
chen, die seither die psychoanalytischen Uberlegungen zu diesem pidagogi-
schen Feld durchzieht. Auch angesichts dieser Beschreibung wird man fra-
gen miissen, ob diese starke emotionale Bedeutungsaufladung in der Bezie-
hung zum Lehrer heute noch die Regel oder eher die Ausnahme darstellt.
Dass Schiiler sich ausdriicklich sfolz iiber die groBen Vorziige, das Wissen
und die Gerechtigkeit ihrer Lehrer du3ern, kommt heute wohl eher selten vor.
Haufiger sind da heute schon eher geringschitzige Bemerkungen oder aber
»pragmatische* Einschétzungen nach dem Muster ,,bei dem ist es voll easy®,
,»die kann prima erkldren®, ,.der stellt sauschwere Schulaufgaben® ... Ziche
hat in diesem Zusammenhang ja auch vom ,,Aurazerfall* der Schule und der
Lehrer gesprochen (Ziehe 1991).
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Freud bleibt ganz auf der Ebene der subjektiven Bedeutung der Wis-
sensgiiter einerseits, der sie vermittelnden Personen andererseits. Und hier
herrscht bei ihm eine durchaus wertschitzende, respektvolle Grundhaltung
vor. Die Schule als Institution mit ihren erkldrten und heimlichen Zwecken,
mit ihren pragenden Strukturen, Ordnungen und Ritualen, kommt bei ihm so
gut wie gar nicht in das Blickfeld.

1.2 Schule als Ort der Zurichtung: Siegfried Bernfeld

Genau diese Thematik steht jedoch im Fokus der scharfen Analyse und der
bisweilen beilenden Kritik, die Siegfried Bernfeld gegeniiber der Schule
vorgetragen hat. Thm geht es nicht um die einzelne Lehrerpersonlichkeit mit
ihren Vorziigen und Schrullen. Thm geht es um die Schule als soziale Organi-
sation. Bei ihm erscheint die Schule als ein raffiniert eingerichteter ,,Zurich-
tungsapparat, als eine Instanz der gesellschaftlichen Machtsicherung, als ei-
ne Institution der Menschenformung und Bewusstseinspragung, die es zu-
gleich schafft, ihre eigentliche Funktion subtil zu verbergen und durch idealis-
tische piddagogische Verbrdmungen und Beschworungsformeln zu kaschie-
ren. ,, Die Schule — als Institution — erzieht ist einer der Kernsitze aus dem
Sisyphos (Bernfeld 1925: 28). Heute miisste man vielleicht begrifflich kor-
rekter sagen ,,entfaltet durch ihren heimlichen Lehrplan ihre sozialisatorische
Wirkung®. Die zentrale Botschaft dieses Buches, die Aufdeckung der gesell-
schaftlichen Grenze der Erziehung, hat Bernfeld im Vorwort zur zweiten
Auflage noch einmal deutlich hervorgehoben:

,.Nicht die Pddagogik baut das Erziehungswesen, sondern die Politik, nicht Ethik und Phi-
losophie bestimmten das Ziel der Erziechung nach allgemein giiltigen Wertungen, sondern
die herrschende Klasse nach ihren Machtzielen; die Pddagogik verschleiert blof diesen
hochst hdsslichen Vorgang mit einem schonen Gespinst von Idealen (Bernfeld 1928b:
107).

Dabei erfahrt man in Berndfelds theoretischem Hauptwerk letztlich jedoch
cher wenig tiber die konkreten Vermittlungsprozesse und noch weniger iiber
die subjektive Erlebensseite der Schiiler. Viel ausfiihrlicher wird iiber die
untergriindige Motivationslage der Erzieher und Lehrer reflektiert, die — wie-
derum ein klassisches Bernfeld Zitat — stets vor zwei Kindern stehen, ,,dem
zu erzichenden vor ihm und dem verdréngten in ihm™ (ebd.: 141). Ein Stiick
weit erfahrt man im Sisyphos auch etwas {iber die seelische Situation der
,»Padagogiker”, also der Erziehungstheoretiker, die nach Bernfeld immer
wieder dazu neigen, sich an ihren eigenen Entwiirfen, an den illusioniren
Ausmalungen, wie durch ihre padagogischen und didaktischen Konzepte
héchste Menschheitsideale verwirklicht werden konnten, zu berauschen.

Im Sisyphos herrscht der entlarvende, bloBstellende Gestus des Analyti-
kers vor, der das System durchschaut hat und hinter den hehren Postulaten
und Programmen die wahre Funktion des ganzen Arrangements Schule ans
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Licht bringt, weniger der Gestus des empdrten Anklagers, der die ,,unpéda-
gogischen®, ,kinderfeindlichen* schulischen Organisations- und Umgangs-
formen an den Pranger stellt. Dieser Modus der Klage findet sich nur selten
bei Bernfeld. Etwa in dem Text ,,Uberschéitzung der Schule®, wo er davon
spricht, dass das Kind, das zur Schule geht, ,,einer entsetzlichen und scheuf3-
lichen Maschine geopfert werde und dies dann in polemischen rhetorischen
Fragen an seine Zuhorer ndher ausfiihrt:

,»Warum muf ihr Kind vier, sieben Stunden des Tages in Spangen sitzen (Modell hygieni-
sche Schulbank)? Warum muf} es von 9-10 Latein, von 10-11 Geometrie verdauen? War-
um muf es taglich zwanzigmal aus seinen Gedanken und Gefiihlen geschreckt werden? ...
Warum muf} es tdglich beschdmt, verlacht werden? ... Wie konnen Sie dulden, daf Thr
Kind, daB} irgendein heutiges Kind, jahrelang diese Luft verspieBerter Mi3deutung eines
langst tiberlebten Humanismus, Klassizismus, Pietismus atmet, die man nicht anders, denn
eben als Schulluft bezeichnen kann? ... wer erlaubt ihnen ein fremdes Leben zu vergeuden
und in diese sinnlose, zwecklose Maschine zu sperren und es erst dann freizulassen, wenn
es mit seinem Leben schlechterdings nichts mehr anfangen kann, als Geld mit ihm zu ver-
dienen?* (Bernfeld 1974: 11f).

Wahrend hier die emporte, spater vielfach von Schulkritikern und Antipéad-
agogen aufgegriffene und variierte Klage von der Zurichtung der Kinder
durch das barbarische Unterwerfungs- und Zwangsregiment der Schule ge-
fiihrt wird, hat Bernfeld an anderer Stelle sehr viel subtiler beschrieben, wie
sich die systembedingten Anpassungsforderungen der Schule einerseits und
die aus der intrapsychischen Widerspriichlichkeit und Instabilitdt stammen-
den Bediirfnisse und Tendenzen der Heranwachsenden andererseits auch ge-
genseitig verschranken und verstirken. Und dort féllt nun ein ganz anderes
Licht auf die Frage, wie Kinder und Jugendliche die Schule erleben. In der
Abhandlung ,,.Die Schulgemeinde und ihre Funktion im Klassenkampf* ent-
wickelt Bernfeld eine differenzierte Schiilertypologie auf der Grundlage je
unterschiedlicher ,,Verstrickungsmuster® zwischen Schiilerpsyche und Schul-
system: Er geht dabei von dem interessanten anthropologischen Grundsatz
aus: ,,Das Kind ist keine Summe von Eigenschaften und Begabungen, son-
dern ein Geschopf, das aus Widerspriichen besteht” (Bernfeld 1928a: 76).
Und seine weitere These ist die, dass Kinder in unterschiedlichen Entwick-
lungsphasen und Konfliktlagen, die Ordnung der Institution Schule in unter-
schiedlicher Art und Weise fiir ihr psychisches Gleichgewicht nutzen. Ich
will hier exemplarisch nur die Beschreibung dieser Verschrinkung beim
,schulfriedlichen®, d.h. beim braven, angepassten Schiiler, dem Bernfelds
Meinung nach ,,die breite Masse der jlingeren Schiiler* angehort, skizzieren:
,»Das Kind wir die Schule im gro3en und ganzen bejahen, wenn sie ihm hilft,
das Gleichgewicht zwischen seinen Widerspriichen herzustellen. Ordnung,
irgendeine, jede, kann ein betrichtliches Hilfsmittel sein; Unterricht, jeder,
kann eine betrdchtliche Starkung des Ich bringen™ (ebd.). Dabei ist es nach
Bernfeld gar nicht einmal so wichtig, ob sich das Kind subjektiv wohl fiihlt:
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»[...] die Schulstunden sind langweilig, gelegentlich gibt’s harte Ereignisse, es gibt recht
unangenechme Aufgaben. Aber all dies wird aufgewogen dadurch, dass das Kind in der
Schule etwas Bestimmtes ist, nicht mehr Kind von Vater und Mutter, sondern Schiiler, und
dass diese seine Funktion ihm ermdglicht, mit seinen Kameraden zu balgen, zu spielen, zu
sprechen, zu lieben, (vielleicht zu zoten, zu masturbieren, je nachdem) und zugleich in
Unterricht und Ordnung ,brav zu sein, zu gelten, Stirkung seines Ichs zum Kampf gegen
seine bewufiten und unbewuBten kindischen und ,unanstindigen‘ (z.B. sexuellen) Regun-
gen zu erhalten” (ebd.: 77f.).

Die Schule und seine Rolle darin bietet ihm gewissermalien das stabile dul3e-
re Ordnungsgeriist, die anerkannte Fassade, die es ermdglicht, dahinter sein
nanrichiges™ Affekt- und Phantasieeigenleben fortzufithren und den ,,doppel-
ten Genuss®, den ,,Rhythmus von Triebbefriedigung und Triebbekdmpfung™
zu sichern.

Diese Kompromissbildung hat freilich auch eine Kehrseite, die bei Bern-
feld auf eine innere Haltung gegeniiber den Lehrpersonen und den Bildungs-
giitern hinauslauft, die der von Freud beschriebenen fast diametral entgegen
gesetzt ist:

»Das Kind dieses Typs nimmt keine Gefiihlsbindungen an den Lehrer vor, es hat meistens
innerlich eine souverdne Gleichgiiltigkeit fiir ihn, es identifiziert sich mit dem Schulsy-
stem. Es hat auch meist wenig Interesse filir Unterrichtsinhalte. Darin lebt ein solcher Kna-
be, daf} sein Affekt- und Phantasieleben — sei es nun lebhaft oder stumpf — sich am Schul-
weg hinter der Maske des hoheren Schiilers, der zur Schule eilt, verbirgt, Schlag 8 von
Lateinbeschiftigung abgeldst wird, zwischendurch in zerstreutem Dosen sich Bahn bricht,
bekdmpft wird durch einen neuen Ruck Aufmerksamkeit, in den Pausen in Solidaritét,
Spiel und Zote mit den Kameraden sich belebt, um 9 Uhr der Mathematikbeschéftigung
weicht und so einen Rhythmus von Triebbefriedigung und Triebbekdmpfung erfiillt, in
dem er seine soziale Aufgabe, seine dulere Anerkennung erhilt, weil er innerlich alles re-
spektiert und fiirchtet, was zu respektieren und zu fiirchten verlangt wird* (ebd.).

1.3 Schule als Ort der Krdnkung: Luise Winterhager-Schmid

In jiingerer Zeit hat Luise Winterhager-Schmid auf interessante Weise aus
psychoanalytisch-piddagogischer Perspektive das spannungsreiche Verhaltnis
beleuchtet, das zwischen den typischen psychischen Befindlichkeiten, d.h.
den Anspriichen, Phantasien und Angsten des Jugendalters und den typi-
schen strukturellen Bedingungen der Institution Schule besteht. Bei ihr taucht
sowohl der ,,Sehnsuchtsaspekt” auf, den Freud in den Mittelpunkt gestellt
hatte, als auch der ,,Zurichtungsaspekt®, der bei Bernfeld im Zentrum stand.
Sie geht dabei jedoch weniger von subtilen, ,,machiavellischen* Unterdrii-
ckungsstrategien einer herrschenden Klasse aus, sondern von einem struktu-
rellen Dilemma, das kaum aufzuldsen ist. Das Jugendalter sei geprigt durch
eine Labilisierung der psychischen Struktur, durch das Auftauchen eines
»verletzlichen Grofenselbst®. Jugendliche entwickeln eigene Lebensentwiirfe
und Lebensstile, Zukunftsvisionen, Autonomiebediirfnisse, Vollkommenheits-
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ideale und Grandiosititsphantasien, durchaus auch verkniipft mit Uberlegen-
heitsgefiihlen und Abgrenzungsbediirfnissen gegeniiber dem Traditionellen,
Uberkommenen, Althergebrachten. Die jugendkulturellen Netze und Szenen
liefern bestéindig Material und Bestitigung fiir die Vorstellung, sich mit sei-
nen Denkweisen, Interessen, Einstellungen, Wertungen und Selbstpréasenta-
tionen auf der Seite des Neuen, des Zukiinftigen, des Angesagten und des
Coolen zu bewegen. Von den Medien und von Seiten der Werbewirtschaft
wird die Jugend in der Regel hofiert, wird ihre ,,Avantgardekompetenz® be-
schworen, und unterschwellig suggeriert, man miisse nur den richtigen Style
und die entsprechenden Outfits besitzen, die richtige Musik horen und die
passenden Spriiche drauf haben, dann sei man ein toller Typ. Bestédrkt wird
das jugendliche Avantgardegefiihl heute natiirlich auch dadurch, dass Ju-
gendliche tatsdchlich mit den technischen Innovationen wie Handys, Com-
putern, Internet, MP3-Playern, DVD-Playern, etc. sehr viel selbstverstiandli-
cher und souverdner umgehen als viele Erwachsene. Dabei ist das jugendli-
che Grandiositdtsgefiihl — da mehr in Phantasien, denn in realen Lebensbe-
wiahrungen und Leistungen verankert — andererseits meist hochst labil und
verletzbar und somit der bestindigen Anerkennung bediirftig.

In der Schule jedoch miissen sich die Jugendlichen mit einer ganz ande-
ren Realitidt und ganz anderen Kernbotschaften arrangieren: Sie werden dort
,.konfrontiert mit dem iiber Jahrzehnte, ja Jahrhunderte lang angesammelten
Wissensbestand einer Kultur® (Winterhager 2000: 47), und sie werden als
,.kulturelle Novizen und Novizinnen®, als ,,Noch-nicht-recht-Brauchbare*
(ebd.) definiert. Thnen wird durch die Schule unmissverstéindlich deutlich ge-
macht, dass sie im Hinblick auf die Dinge, auf die es wirklich ankommt,
noch ganz unreif und unfertig und von den Erwachsenen abhingig sind.

,,Damit aber fligt die Schule den Jugendlichen, ihrem Selbstwertgefiihl, auch immer wieder
neue symbolische Wunden zu, verunsichert sie das jugendliche GroBenselbst und setzt es
wiederholten Konfrontationen mit seiner Unvollkommenheit aus® (ebd.: 48).

Ist diese Konfrontation mit den anderen Relevanzstandards und mit der eige-
nen Unwissenheit und Unvollkommenheit und die damit verbundene Desil-
lusionierung gewissermaflen unvermeidlich, so kommt in der Schule auch
noch etwas anderes hinzu: ,,Schule hat in unserer Gesellschaft die Macht, zu
beschdmen und jemandem das Gefiihl zu vermitteln, ein Versager zu sein,
damit schafft sie permanente Irritationen fiir das jugendliche GroBenselbst™
(ebd.). Schiiler und Schiilerinnen erleben ihre Lehrerinnen und Lehrer ndm-
lich haufig nicht als zugewandte Erwachsene, als hilfreiche Mentoren, die
nach Kriften bemiiht sind, sie als ,,kulturelle Novizen® bei der Verringerung
der unvermeidlichen Unwissenheit und Unvollkommenheit zu unterstiitzten,
sondern eher als Widersacher, von denen iiberwiegend Bewertung, Bedro-
hung, Beschrinkung und Beschdmung ausgeht. Entsprechend neigen sie da-
zu, ,,sich flir die erlittenen Krankungen mehr oder weniger subtil zu ,rdchen‘,
indem sie ihren Lehrerinnen und Lehrern Gefolgschaft, Bewunderung, freu-
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