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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*“ therapeu-
tischer Deutungs- und Handlungsmuster im padagogischen Feld als
vielmehr darum, in der padagogischen Reflexion die Dimension des
Unbewussten zu thematisieren, die sich in sdmtlichen padagogischen
Aufgabenbereichen und Feldern zur Geltung bringt: in emotionalen
Erfahrungen, in Phantasien und Winsche der von Erziehung betroffe-
nen Subjekte, als verborgene Motive in padagogischen Beziehungen
und auch im erziehungswissenschaftlichen Forschen, Publizieren und
Argumentieren. Da diese Frage nach den unbewussten, undurch-
schauten Riickseiten- und Schattenphanomenen in nahezu allen pad-
agogischen Kontexten eine Rolle spielt, versteht sich die Psychoana-
lytische Padagogik in gewissem Sinn immer auch als ,Allgemeine
Padagogik®, und vertritt dabei den Standpunkt, dass der Padagogik
grundsatzlich eine wichtige Dimension fehlt, wenn sie diesen Frage-
stellungen wenig Beachtung 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 fir
Erziehungswissenschaft in einen fachlichen Austausch zu treten.
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Einleitung

Giinther Bittner

Unter den Stromungen des 20. Jahrhunderts, die fiir Erziehungsdenken und
-handeln bedeutsam waren und iiber dieses Jahrhundert hinaus ihre Bedeu-
tung behalten werden, nimmt in der Bewertung Andreas Flitners die Psycho-
analyse einen herausragenden Platz ein: es gebe in diesem Zeitraum ,kaum
ein einzelnes Denkgebdude oder theoretisches System, das die Auffassung
vom Menschen und seiner Erziehung so tiefgreifend verdndert (...) hat, wie
die (...) Psychologie Sigmund Freuds* (Flitner 1992: 122). Ihr diesen Platz
zu behaupten oder auch zuriickzugewinnen, war die Absicht, mit der die
Kommission ,,Psychoanalytische Pddagogik® in der Deutschen Gesellschaft
fiir Erziehungswissenschaft die Initiative ergriff, erneut den Dialog mit der
Allgemeinen Pddagogik zu suchen. Freilich: gerade in den Human- und Sozi-
alwissenschaften ist alles immer ,,im Fluss®: in einem ersten Schritt ist es da-
her notwendig, den Punkt aufzusuchen, an dem sich die potentiellen Dialog-
partner aktuell befinden — und wie sie dorthin gekommen sind.

1. Vorgeschichte und Ausgangslage

1.1 Die ,,Allgemeine Pddagogik*

Am Anfang gab es ,,die Pddagogik® — schlechthin und iiberhaupt: iiber Jahr-
hunderte als Anhéngsel an die Philosophie, spiter verselbstindigt mit eigenen
Universitétslehrstiihlen (z.B. W. Flitner 1926, Nohl 1920, Spranger 1911).
Die alten philosophischen Pddagogiken, ob in der Aufkldrungs- oder der ro-
mantischen Tradition stehend, hatten, wie ich vor ldngerer Zeit (1983) zu zei-
gen suchte, noch die Verpflichtung zu erfiillen, dem pddagogischen Praktiker
den Edukanden als konkretes Wesen mit einer Entwicklungs- und Lebensge-
schichte vor Augen zu stellen. Sie bauten auf einem vor-philosophischen, in
der alltiglichen Lebenserfahrung gegriindeten menschenkundlichen Funda-
ment auf. Dieses entfiel, als sich in den 1920er Jahren die Entwicklungspsy-
chologie und Pddagogische Psychologie als eigensténdige Disziplinen etab-
lierten, u.a. durch den Entwicklungspsychologen Kroh, der den Tiibinger

7



Lehrstuhl fiir Pddagogik iibernahm. Das menschenkundliche Fundament der
Péddagogik brach damit weg, indem es ,,verwissenschaftlicht” und an diese
neuen Disziplinen ab-delegiert wurde. Die Folge war ein erster Schub an Ent-
Konkretisierung der Paddagogik.

Seit es diese von der Philosophie abgekoppelte und zu einer eigenen Dis-
ziplin verselbststindigte Pddagogik gab, der zugleich durch Entstehung neuer
Disziplinen wie Entwicklungs- und piddagogischer Psychologie ein Grofteil
ihrer Inhalte abhandenkam (im Wesentlichen also seit der Weimarer Epoche),
beschiftigte sich diese Rest-Pddagogik vorzugsweise mit sich selbst: ihrem
Selbstverstindnis, ihrer Autonomie, ihrem Wissenschaftscharakter, ihren phi-
losophischen Grundlagen.

Der Terminus ,,Allgemeine Pddagogik* war zwar schon seit 1ingerem in
Gebrauch (vgl. Herbart 1806); erst nach dem Zweiten Weltkrieg hat er jedoch
den bis dahin gebréduchlichen Begriff ,Systematische Pddagogik® immer
mehr verdridngt. Bezeichnend ist z. B. W. Flitners ,,Systematische Pddago-
gik® (1933), die 1950 in neuer Bearbeitung unter dem Titel ,,Allgemeine Pi-
dagogik® wieder erschien. Aber sowohl bei Herbart wie auch noch bei W.
Flitner war die Allgemeine sozusagen nur ein Kapitel der Pddagogik, weit
davon entfernt, in den Status einer akademischen Disziplin mit Lehrstuhlrang
erhoben zu werden.

Diesem ersten Schub der Ent-Konkretisierung der Pddagogik suchten in
den 1960er und 70er Jahren auf unterschiedlichen Wegen Roth (,realistische
Wende*) und A. Flitner (,,Wissenschaft fiir die Praxis*) gegenzusteuern, in-
dem sie sich der wissenschaftlichen Untersuchung konkreter Lebensverhlt-
nisse im piddagogischen Kontext zuwandten — mit empirischer Forschung der
eine, mit der Offnung der Pidagogik fiir relevante Erkenntnisse der Soziolo-
gie, der Psychologie und der Psychoanalyse, zugleich mit Ansétzen zu einer
,.praxisbegleitenden Forschung* der andere.

Der zweite radikalere Schub der Ent-Inhaltlichung erfolgte mit der Etab-
lierung einer explizit ,,allgemeinen* Piddagogik im Zusammenhang mit der
Emanzipation der ,,speziellen* Pddagogiken (allen voran der Sonderpddago-
gik, die die Abkopplung am weitesten getrieben hat, indem sie sogar das be-
griffliche Paradox einer allgemeinen Sonderpddagogik in die Welt setzte, a-
ber auch der Elementarpddagogik, Schulpddagogik, Erwachsenenbildung
etc.) Der Allgemeinen Paddagogik war damit nach dem psychologisch-
menschenkundlichen Fundament auch noch der Bezug auf jegliche konkreten
Praxisfelder weggebrochen.

Diese Entwicklung wurde erzwungen durch die Bildungsreformen der
1970er Jahre. Die Diversifizierung der akademisch gelehrten und durch Lehr-
stiihle représentierten Pddagogiken, verbunden mit der sprunghaften Vermeh-
rung der Professuren des Faches (die politisch gewollt war), schien nach ei-
ner Klammer zu verlangen, die die auseinander und nach méglichst weitge-
hender Verselbststindigung strebenden Teile zusammenhalten sollte. Diese



Klammer sollte die jetzt mit eigenen Lehrstiihlen ausgestattete Allgemeine
Péddagogik bilden. Nur: zusammenhalten womit und wodurch? Da die Allge-
meine Pddagogik per Definition allgemein bleiben sollte und aller Konkreti-
onen beraubt war, die sie als ,,die Pddagogik noch besessen hatte, wurde sie
zu einer Restkategorie und die Inhaltsleere zu ihrem Hauptproblem.

Was blieb ihr unter den gegebenen Umstinden noch iibrig? AuBer der
Geschichte des Faches (auch diese nur ,auf Zeit“, so lange nidmlich, bis die
verselbststindigten Spezialpddagogiken ihre eigene Geschichte haben werden
— eine Entwicklung, in der wiederum die Sonderpiddagogik schon am weites-
ten vorangeschritten ist, vgl. die Schriften von Mdockel: z.B. 1988) verblieb
ihr nur die ,,reine Wissenschaftstheorie® — oder aber die insgeheime Selbst-
auflosung. Manches spricht fiir die Annahme, dass sie sich anschickt, diesen
letzteren Weg zu gehen (zur Disziplingeschichte vgl. auch Horn 2008).

Die Allgemeine Piddagogik der 1970er Jahre war somit eine zunédchst am
hochschulplanerischen Reiflbrett ersonnene Rest- und Verlegenheitskatego-
rie. Erst sekundir wurde der Versuch unternommen, ihr die hGhere Weihe der
Allgemeinen und damit grundlegenden zuriickzugewinnen:

Allgemeine Piddagogik meint nicht jenen Restbestand der ,allgemeinen® Fragen und The-
men, der tibrigbleibt, wenn sich die Piddagogik im Prozess ihrer Ausdifferenzierung (...)
aufspaltet, sondern ihr geht es um die Kldrung jenes padagogischen Grundgedankenganges
und jener Grundfragen, die diese Einzeldisziplinen verbinden und die ihnen (...) ein Fun-
dament verleihen. (...) Heute erscheint (...) die Besinnung auf einen systematischen Beg-
riff paddagogischen Denkens und Handelns notwendiger denn je* (Bohm 2005: 17f.) — eben
weil er abhanden gekommen ist, wiirde ich ergénzen.

Was kann Allgemeine Pddagogik heute noch leisten? Kriiger (2004) unter-
scheidet, teils unter Bezugnahme auf den Sammelband von Brinkmann und
Petersen (1998) drei miteinander konkurrierende Modelle:

— Allgemeine Péddagogik als ,,Leitdisziplin“, die einen systematischen pi-
dagogischen Grundgedanken entwickelt (Benner, auch B6hm im obigen
Zitat) und Grundbegriffe klirt (Tenorth 1998),

— Allgemeine Piddagogik als ,forschungsorientierte Grundlagenwissen-
schaft, die die allgemeinen Strukturen der Erziehungswissenschaft und
der Erziehungswirklichkeit empirisch untersuchen soll“ (der offenbar
von Kriiger selbst préferierte Ansatz)

— und schlieBlich die Position von Lenzen, der ,,Allgemeine Erziehungs-
wissenschaft® als integralen Bestandteil einer interdisziplindr angelegten
Lebenslaufwissenschaft begreifen will. Diese Konzeption, meint Kriiger,
ziele ab auf eine Entgrenzung der Disziplin und deren Integration in eine
vollig neu geschnittene Disziplinlandschaft (Kriiger 2004: 163f.).



1.2 Was ist ,, Psychoanalytische Pddagogik*?

Psychoanalytische Pddagogik verstand sich von Anfang an in einer doppelten
Funktion: Zum Einen als Erziehungskritik vom psychoanalytischen Stand-
punkt aus, zum Anderen als praktische Anwendung der Psychoanalyse auf
die Erziehung mit dem Ziel der Neurosenprophylaxe.

Schon der allererste ausdriickliche Beitrag zum Thema, Ferenczis Salz-
burger Kongressvortrag iiber ,,Psychoanalyse und Piddagogik® (1908), lasst
diese beiden Argumentationslinien erkennen.

,Das eingehende Studium der Werke Freuds und selbst durchgefiihrte Psychoanalysen
konnen jeden dartiber belehren, dass eine fehlerhafte Erziehung die Quelle nicht nur von
Charakterfehlern, sondern auch von Krankheiten sein kann, ja dass die heutige Kinderer-
ziehung die verschiedensten Neurosen formlich hochziichtet. Durch die Psychoanalyse
,kommen wir zur Uberzeugung, dass sogar eine von edelsten Intentionen geleitete, unter
den gtinstigsten Verhiltnissen durchgefiihrte Erziehung — da sie auf die allgemein herr-
schenden fehlerhaften Prinzipien gegriindet ist — die natiirliche Entwicklung des Menschen
in mancher Hinsicht schadlich beeinflusst (...)* (Ferenczi 1908: 1).

Diese Begriindungsfiguren tauchen in der psychoanalytischen Piddagogik
immer wieder auf: Die Berufung auf die Schriften Freuds und die Erfahrun-
gen der analytischen Patientenbehandlungen, der Aufweis des neurosenfor-
dernden Charakters der Erziehung und die Kritik der ,,allgemein herrschen-
den fehlerhaften Prinzipien“ — womit unterstellt wird, die Psychoanalyse
kenne die richtigen Prinzipien, auf die sich eine der natiirlichen Entwicklung
des Kindes entsprechende, gesunde, nicht neurotisch verbiegende Erziehung
begriinden lasse.

Daraus ergibt sich die zweite, die praxisbegriindende Reflexionslinie. Fe-
renczi leitet aus Freuds ,,Drei Ableitungen der Sexualtheorie” die folgenden
Erziehungsgrundsétze ab:

,,Eine umsichtige Kindererziehung wird es zu erreichen wissen, dass den sexuellen Affekt-
handlungen, Verdringungsschiiben die krankmachende Wirkung genommen wird. Das
heutige Vorgehen, bei dem man die Kinder in den heftigsten Krisen ihrer sexuellen Ent-
wicklung ohne Stiitze und Unterweisung, ohne Erkldrung und Beruhigung allein lasst, ist
eine Grausamkeit. Die der Intelligenzstufe des Kindes entsprechende sukzessive Aufkli-
rung muss hier Wandel schaffen. Erst wenn die Geheimnistuerei in sexuellen Fragen auf-
hort, wenn man tiber die Vorgédnge im eigenen Korper und in der eigenen Seele richtige
Vorstellungen hat, kann man die sexuellen Effekte wirklich beherrschen und sublimieren,
wihrend das ins Unbewusste Verdringte unserer Kontrolle entzogen ist und als ein we-
sensfremdes Element die Ruhe des Seelenlebens stort (ebd.: 6).

Der deduktive und préskriptive Duktus der Argumentation wird deutlich: Auf
der Grundlage der Schriften Freuds und der praktischen Erfahrung in Analy-
sen wird die herkdmmliche Erziehung kritisiert und eine ,,neue” Erziehung
gefordert. Keine geringere als Anna Freud ist es gewesen, die sich von dieser
Art deduktiver und priskriptiver psychoanalytischer Pddagogik, die sie sich
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vor allem in der gleichnamigen Zeitschrift (1926-37) artikulierte, entschieden
distanzierte:

,,Ein Riickblick auf das erste halbe Jahrhundert psychoanalytischer Erziehungslehre ldsst
keinen Zweifel an ihrem unfertigen und widerspruchsvollen Charakter. Im Ziel an die Neu-
rosenprophylaxe gebunden, wechseln die piddagogischen Ratschldge mit den wechselnden
Vorstellungen vom Ursprung der Neurosen (...)“. ,,Im groflen und ganzen bleibt also die
psychoanalytische Padagogik hinter dem Ziel zuriick, dass sie sich eingangs gesteckt hat
(...)“ (A. Freud 1968:16, 17).

Anna Freuds Verdikt trifft sicher nicht zu auf einen anderen Zweig der psy-
choanalytischen Padagogik, der sich seit den 20er Jahren entwickelte: die er-
zieherische Praxis von August Aichhorn, Oskar Pfister und Hans Zulliger
(spéter auch von Fritz Redl und Bruno Bettelheim in den USA). Bei diesen
allen war der Ausgangspunkt anders: sie befanden sich — Aichhorn als Fiir-
sorgeerzieher, Pfister als Pfarrer, Zulliger als Volksschullehrer — in einem er-
zieherischen Lebens- und Aufgabenzusammenhang, in den sie ihre psycho-
analytischen Gedanken und Erfahrungen mit hinein nahmen. So fehlt den
Schriften dieser Pddagogen das Deduktive und Préskriptive: Sie sagen nicht,
wie man es in der Erziehung machen soll; sie berichten viel mehr, wie sie es
an ihrem ,,sozialen Ort“ als Fiirsorgeerzieher, Pfarrer bzw. Lehrer unter Zu-
hilfenahme psychoanalytischer Erfahrungen und Gesichtspunkte gemacht
haben.

In der jiingeren Geschichte der psychoanalytischen Pddagogik nach dem
Zweiten Weltkrieg spielte indessen die Rezeption von Aichhorn, Zulliger etc.
eine erstaunlich geringe Rolle. Unbeeindruckt von der Skepsis Anna Freuds
ging es nach 1968, als die Psychoanalyse durch die Studentenrevolte erneut
populdr wurde, auf der deduktiv-préiskriptiven Linie weiter. Die Antiautorita-
re Bewegung proklamierte eine Neuauflage der gewidhrenden, triebfreundli-
chen Erziehung, mit ausdriicklicher Ankniipfung an Wera Schmidt; die nach-
folgende ,,Revision* der psychoanalytischen Piddagogik wurde nicht zur
Kenntnis genommen (vgl. Bittner 1972). Starke pddagogische Resonanz hat
seither die Objektbeziehungstheorie von Winnicott (vgl. Schifer 1995) mit
ihren zahlreichen einprigsamen Formulierungen wie z.B. von der ,hinrei-
chend guten Mutter” (Winnicott 1974: 189ff.) gefunden. Sozial- bzw. son-
derpiddagogisch bedeutsam war auch Winnicotts Interpretation der jugendli-
chen Delinquenz als ,,Manifestation von Hoffnung* (ebd.: 273). Regina Clos
hat in ihrem Buch (1982), in dem {iber die Arbeit mit Kindern aus sozialen
Randgruppen berichtet wird, vor allem diesen letzten Gedanken Winnicotts
pédagogisch-praktisch umzusetzen versucht.

Innerhalb der DGE trat die Psychoanalyse erstmals auf dem Kieler
Kongress 1984 in Erscheinung (Bittner/Ertle 1985). In der Folgezeit wurde
auf Initiative vor allem von Fatke, dann auch von Datler, Miiller, Schiéfer u.a.
zuerst eine Arbeitsgemeinschaft auf Zeit, spiter eine Stdndige Kommission
fiir Psychoanalytische Pddagogik gegriindet, die eine rege Tagungs- und Pub-
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likationsaktivitéit entfaltete und die — leider, muss man sagen — im Zuge der
Neugliederung der DGfE-Sektionen und Kommissionen in einer Sektion Dif-
ferentielle Pddagogik auf- bzw. unterging.

1.3 Schwierigkeiten fiir den Dialog

Aus diesen kurz gefassten Skizzen der Allgemeinen und der Psychoanalyti-
schen Piddagogik ergibt sich die erste grundsétzliche Schwierigkeit: Die All-
gemeine Piddagogik stellt sich theoretisch hoch elaboriert dar, unter Verlust
an konkreter Inhaltlichkeit. Bei der Psychoanalytischen Pddagogik verhielt es
sich gerade umgekehrt: Sie artikuliert sich tiberwiegend kasuistisch in Gestalt
konkreter Beispielfdlle und mit dem Anspruch, angemessene Ldsungswege
aufzuzeigen, welche sie aus dem jeweils in der klinischen Psychoanalyse
dominanten Theorien (z.B. friilhkindliche Sexualitiit, szenisches Verstehen,
Mentalisierung) deduziert. An spezifischen Theorien zur Psychoanalytischen
Pidagogik herrscht ein offensichtliches Defizit; seit Bernfelds Sisyphos
(1924) hat sich auf theoretischem Niveau nichts entscheidend Neues mehr
bewegt.

Ein zweites Problem: Es begegnen sich mit der Allgemeinen und der
Psychoanalytischen Pddagogik zwei Disziplinen, die beide — wenn auch auf
jeweils unterschiedliche Art — ,,angenagt” sind vom Zahn der Zeit. Pddagogik
bzw. Allgemeine Piddagogik hat hochschulpolitisch keine ,, Konjunktur,
Lehrstiihle werden reihenweise umgewidmet, z.B. fiir ,,Empirische Bildungs-
forschung* oder auch fiir niitzlichere Teil-Pddagogiken wie Elementar- oder
Sonderpidagogik. !

Die Psychoanalytische Pddagogik, die wihrend des gesamten 20. Jahr-
hunderts vor allem das praktische Erziehungsdenken und -handeln maf3geb-
lich beeinflusst hat, befindet sich ihrerseits in einer Identititskrise: Die scho-
nen Geschichten von Aichhorn und Zulliger, Bettelheim und Redl iiberzeu-
gen den heutigen Leser immer weniger. Die Psychoanalytische Piddagogik
muss sich innerhalb der gegenwirtigen Piddagogikwelt gewissermallen neu
erfinden. Hilfreich sein konnte ihr dabei, dass ihre — schon voreilig totgesagte
— Mutter-Disziplin, die Psychoanalyse (vor allem die theoretische) gegenwéir-
tig ein erstaunliches Comeback erlebt: Durch die Forschergruppen Stern und
Fonagy/Target sowie durch den Austausch mit der Hirnforschung gewinnen
schon erledigt geglaubte psychoanalytische Auffassungen von der Entwick-
lung des Kindes und von der Struktur der menschlichen Personlichkeit neue
Aktualitit. Hier wire auch pddagogisch anzukniipfen.

1 Die eben erschienene Arbeit von Kauder (2010) konnte hier nicht mehr beriicksichtigt wer-
den.
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2. ,,Allgemeine und psychoanalytische Pidagogik im
Dialog*

Die vorliegende Veroffentlichung dokumentiert also eine Initiative der
Kommission fiir Psychoanalytische Pddagogik in der Deutschen Gesellschaft
fiir Erziehungswissenschaft (DGfE), mit der Allgemeinen Pddagogik in einen
Dialog einzutreten. Dies gestaltete sich aus verschiedenen Griinden nicht
ganz einfach. Vor allem mangelte es an einem identifizierbaren Gegeniiber:
die Allgemeine Piddagogik ist im Organisationsschema der DGfE keine
Kommission, sondern eine Sektion, die sich in eine Reihe von Kommissionen
untergliedert, sodass schon von daher Zweifel entstehen konnten, ob die All-
gemeine Piddagogik als identifizierbarer Ansprechpartner tiberhaupt noch exi-
stent sei.

Da das Organisationsschema somit dem Vorhaben wenig forderlich war,
ging es darum, einzelne Personen als Gespréchspartner zu gewinnen, wobei
die Auswahl der Angesprochenen sowie die von diesen erteilten Zu- und Ab-
sagen ein weiteres zufilliges Moment hineinbrachten. Die Tagung ,,Allge-
meine und Psychoanalytische Pddagogik im Dialog®, fand vom 8. - 10.Mai
2009 in Wiirzburg statt. Die Tagungsbeitrige wurden — teils tiefgreifend —
tiberarbeitet und fiir die Veréffentlichung durch weitere, von den Herausge-
bern angeforderte Texte von Brumlik, Dammer, Rendtorff und Schén er-
ganzt.

Die Idee war, zu einer Reihe von ,Leitfragen, die die Initiatoren der
Allgemeinen Piddagogik zuordneten (worin sich natiirlich bereits ein Vor-
Versténdnis von dieser niederschlug) jeweils einen Vertreter der Allgemeinen
und einen der Psychoanalytischen Pddagogik um ein Statement zu bitten.

2.1 Allgemeine und Psychoanalytische Pddagogik — historisch-
systematische Bestimmungen ihres Verhdltnisses (Bittner,
Brumlik)

Unter Benutzung eines bei Freud entlehnten Bildes (,,Eisbar und Walfisch
konnen nicht miteinander Krieg fithren® — und zwar schon deshalb nicht, weil
sie sich nie auf einer gemeinsamen Plattform treffen kdnnen) versuchte ich
eine etwas skeptische historische Bestandsaufnahme: nur in den bewegten
1960er und 70er Jahren hitten sich die beiden einmal wirklich ,,getroffen®;
wie Flitners Einschitzung zeigt; sie seien aber seither wieder weit ausein-
andergeriickt, wie ich mit der exemplarischen Analyse eines aktuellen Kon-
flikts (der ,,Innsbrucker Evaluation®) zu belegen suchte. Dieser Befund lief3
mir auch den gegenwirtigen Dialog-Versuch von vorn herein nur beschréankt
aussichtsreich erscheinen.
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Brumlik versucht aus der subtilen Analyse von Freuds mitten im ersten
Weltkrieg verfasster Schrift ,,ZeitgeméiBes tiber Krieg und Tod* unter Verge-
genwirtigung ihres zeitgeschichtlichen Hintergrunds eine ihr immanente bil-
dungstheoretische Aussage und damit zugleich eine allgemeiner und syste-
matischer angelegte Verhéltnisbestimmung von Pddagogik und Psychoanaly-
se zu gewinnen: Psychoanalyse bringe die Einsicht, dass es keine ,,Ausrot-
tung* des Bosen gibt, und dass — eine Erkenntnis, die eben dieser erste Welt-
krieg erzwang — ,,durch Bildung, Kultur und Erziehung nichts auf Dauer zu
stellen und der Riickfall in die Barbarei, die Angst der Urmenschen jederzeit
moglich ist“. Erziehung und Bildung bleiben vergleichbar der Arbeit des Si-
syphos.

2.2 Entwicklung. Lebensgeschichte, Subjektkonstitution (Schulze,
Frohlich)

Dieser Problemkomplex ist einer der wenigen, bei dem sich ein wirkliches
Stiick Dialog zwischen den beiden Beitréigern andeutet. Schulze vermisst un-
ter den Grund- und Leitbegriffen der Allgemeinen Pddagogik den der Ent-
wicklung. Dabei geht es ihm nicht so sehr um Entwicklungstatsachen (fiir die
seiner Einschétzung nach andere Disziplinen, vor allem die Entwicklungs-
psychologie, zustindig sei), sondern um ,,Sichtweisen auf die individuelle
Entwicklung®. Von Freud und vor allem von Erikson her vergegenwirtigt er
Grundlinien einer psychoanalytischen Entwicklungskonzeption, die das in
seinen Augen bis heute defizitire pddagogische Entwicklungsmodell kom-
plettieren konnte. Bei Erikson impliziert das beriihmte Modell der acht Stu-
fen nach Schulzes Auslegung eine biographietheoretische Konzeption: die
acht Stufen seien ein aus der Fiille von Entwicklungsgeschichten abstrahier-
tes Konstrukt, gleichsam die ,,Pergola“ der sich daran entlang rankenden bio-
graphisch-individuellen ,,Kletterrose®.

In der Tendenz &hnlich, in der Durchfiihrung stirker péddagogisch-
kritisch akzentuiert ist der Beitrag von Frohlich: am Beispiel eines schon
mehrfach von ihm problematisierten Interview-Beispiels von Marotzki zeigt
er auf, wie dieser mit seinem Konzept von Bildungs- als Modalisierungspro-
zessen lediglich die Argumentationsmuster, nicht aber die faktischen Le-
bensprozesse in ihrer Bedeutung fiir die jeweilige Subjektgenese zu erfassen
vermag. Psychoanalytische Entwicklungsmodelle konnten helfen zu verste-
hen, dass im Marotzki’schen Beispiel eher der Kinderwunsch und seine le-
benspraktische Umsetzung als die Alice Miller-Lektiire die eigentliche ,,In-
terpunktion® im biographischen Prozess bildet.
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2.3 Das Generationenverhdltnis (Wehner, Winterhager-Schmid)

Wehner fiihrt ,,Generation* mit einem Schleiermacher-Zitat als einen Schliis-
selbegriff Allgemeiner Pddagogik ein: ,,Auf diese Grundlage des Verhiltnis-
ses der dlteren zur jlingeren Generation, was der einen in Beziehung zu der
anderen obliegt, bauen wir alles, was in das Gebiet dieser Theorie fallt“. Dar-
an ankniipfend will Wehner den péddagogischen Generationenbegriff ,.e-
thisch* fundiert sehen.

Hier konnte sich ein Ankniipfungspunkt fiir eine Diskussion mit seiner
Ko-Autorin aus dem Lager der Psychoanalytischen Pddagogen ergeben. Lui-
se Winterhager-Schmid rollt das pddagogische Generationenverhiltnis von
der von Freud beschriebenen ,,06dipalen Konstellation* her auf. Die ,,Geset-
ze*, die dieses bestimmen (wie z. B. die Notwendigkeit der ,,Triangulierung*
und der Beachtung der ,,Generationenschranke*) sind, wie sie an einem kon-
kreten Praxisbeispiel aufweist, primér ,,psychologische®, die respektiert wer-
den miissen, wenn Erziehung gelingen soll.

Ist das Generationenverhiltnis, das hier tibereinstimmend als fundierend
fiir Erziehungsverhiltnisse aller Art gedacht wird, demnach primir ethisch
oder primir psychologisch — oder womdglich gar, wie ich vorgreifend zum
Aufsatz von Birbel Schon bemerke, letzten Endes biologisch zu begriinden?
Diese Fragestellung konnte zu einem weiter ausholenden interdisziplinédren
Diskurs einladen.

2.4 Geschlechterverhdltnisse (Schon, Rendtorff)

Auf dem Weg iiber das Generationenverhiltnis fiihrt Bérbel Schon die pdda-
gogische Relevanz des Geschlechterverhiltnisses ein. Die Generationenfolge,
der Lebenszyklus und Geburt und Tod sei eine ,,unhintergehbare Grundlage
der Erziehung® Diese sei nach Bernfeld eine soziale Tatsache, die auf eine
Entwicklungstatsache reagiert. Vor jeder neuen Generation steht die Naturtat-
sache der Generativitit, der biologischen Potenz von erwachsenen Frauen,
Kinder zu empfangen, zu gebéren und zu stillen, und der Potenz von Min-
nern, Kinder zu zeugen. Ohne Begegnung, (hetero-)sexuelle Begierde und
Kontakte zwischen Mann und Frau kommt es nicht zur Geburt von Kindern®.
Dennoch will Schon das Generationen- und das Geschlechterverhiltnis nicht
,haturalisiert” sehen. Aufgabe sei heute ein ,,produktiver Umgang mit Diffe-
renzen und Heterogenitét (der Generationen wie der Geschlechter), nicht die
Schaffung von Homogenitét“. Diese Probleme seien vornehmlich unter dem
Einfluss des ,,therapeutischen Diskurses® in das offentliche Bewusstsein ge-
drungen.

Barbara Rendtdorff will der Frage nachgehen ,,welche Bedeutung dem
Geschlecht in Erziehungs- und Bildungsprozessen zukommt“. Sie sieht die

15



Péddagogik in dem Dilemma, dass sie traditionellerweise eigentlich nur zwei
Moglichkeiten genutzt habe, mit der Geschlechterdifferenz umzugehen: die
eine, die Verschiedenheit der Geschlechter iiber zu betonen, fiihrte zu der
Konsequenz, Jungen und Midchen miissten eine unterschiedliche Erziehung
erhalten. Die andere, die die grundsétzliche Gleichheit der Geschlechter pos-
tuliert, miisse kompensatorische Konzepte zur Angleichung in Leistungen,
Interessen, Bildungschancen und — zielen betreiben.

Rendtorff will eine dritte Perspektive aus der Lacan’schen Psychoanalyse
herleiten: die Geschlechtlichkeit nicht, wie es wohl bei Freud selbst gemeint
war, als eine reale korperliche Gegebenheit auffassen, sondern als einen Sig-
nifikanten innerhalb einer symbolischen Ordnung.

Die Beitrdge von Schon und Rendtorff konvergieren in wesentlichen
Punkten, vor allem im Bemiihen, Geschlechterverhiltnisse zu ent-
naturalisieren. Wie weit das gehen kann, ohne zugleich die von Schén als
solche gewiirdigte ,Naturtatsache® der Generativitit selbst zu negieren, ist
fiir mich eine offene Frage.

2.5 Erziehungsziele und gesellschaftliche Leitvorstellungen (Goppel,
Dorr)

In Auseinandersetzung mit Positionen von Winfried Bohm, einem seiner
Wiirzburger Lehrer, und dessen als ,idealistisch* apostrophierten Erzie-
hungszielen macht Goppel deutlich, dass auch die psychoanalytische Pédda-
gogik schon von ihren Anféngen an Zielvorstellungen entwickelte und dass
auch heutige Eltern und Erzieher, auch psychoanalytisch orientierte, solche
Zielvorstellungen haben — denen allerdings in der pddagogischen Alltagspra-
xis eine geringere Bedeutung zukommt als oft unterstellt, ja dass sich sogar
oft ein paradoxer Zusammenhang herstellt: ,,Dass Erziehung ... um so besser
gelingt, je weniger der explizite Rekurs auf bestimmte Erziehungsziele ...,
die Beschwdorung von erwiinschten Sollenszustinden — und damit die Unzu-
friedenheit mit den realen Seinszustinden der Kinder — iiberhaupt eine Rolle
spielt ...

Der Beitrag von Dorr war auf ein konkretes Phdnomen bezogen: die ju-
gendspezifische Devise ,,be cool®, die psychoanalytisch abgeleitet wird aus
einer allgegenwirtigen Scham, sich sichtbar zu positionieren und sich dabei
Unwerturteilen tliber die eigene Person auszusetzen. Dieses Phdnomen wird in
ihrem Beitrag sozio- und psychodynamisch ,,gerahmt®, unter anderem mit
dem Hinweis auf gewandelte Grenzen dessen, was als ,.,intim“ und was als
,,Offentlich” zu gelten hat.

In der Denktradition psychoanalytisch-kritischer Gesellschaftsanalyse
weist sie die Zugehorigkeit der Coolheits-Devise zu einem neoliberalen Men-
schen- und Gesellschaftsbild auf, aus dem Ideale von Selbstgestaltung und
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marktfihige pddagogische Angebote der Selbstoptimierung sich herleiten.
Psychoanalytische Pddagogik, meint sie, miisse ihre Aufgabe demgegeniiber
,.hoffnungslos altmodisch* begreifen: als Bereitstellen eines lebensweltlichen
Orts zur ,,Sicherung der Subjektivitit der Subjekte®, als Aufrechterhalten er-
zieherischer Strukturen, als kreativer Umgang mit Enttduschungen und Lei-
den.

2.6 Pddagogisches Handeln (Wigger, Datler)

Datler fragt am Beispiel von Benners ,,Allgemeiner Piddagogik* nach dem
Stellenwert und der Funktion von Fallbeispielen (im weitesten Sinne der
Wiedergabe und Kommentierung von einmalig Vorgefallenem verstanden)
im Kontext theoretisch-pddagogischer Erérterungen. Er will zeigen, dass die
beiden Beispiele bei Benner (Rousseaus Ausfiihrungen iiber den richtigen
Umgang mit dem Wiinschen von Séduglingen sowie Jegges Beispiel von Hei-
ni, der ,,nicht wiinschen* konnte) eine spezifische Position in dessen Argu-
mentationsgang ausfiillen und iiberdies eine praxisleitende Bedeutung bean-
spruchen. Er merkt kritisch an, dass die Beispiele und ihre Kommentierung
durch Benner nicht dem Niveau entsprechen, auf dem solche Diskurse in an-
deren, empirie-ndheren Bereichen der Pddagogik (u. a. in der Psychoanalyti-
schen Pddagogik) heute gefiihrt werden, weshalb ein Dialog zwischen diesen
péadagogischen Subdisziplinen niitzlich sein kdnnte.

Wigger sieht ,,Rationalitét™ als grundlegend fiir das Versténdnis, die Er-
kldrung und die Konzeptualisierung pddagogischer Prozesse. Er diversifiziert
das Rationalitétspostulat anhand der Schnéddelbach‘schen Typologie von ,,Ra-
tionalititen* und fordert die Verortung péddagogischer Phdnomene im weiten
Bereich dieser vielféltigen pluralen Formen von Rationalitét ein.

Auch hier wire ein Stiick kontroverser Diskussion méglich: ist die pdda-
gogische Rationalitéit aus psychoanalytischer Sicht vielleicht gar ein letztlich
uneinlosbares Postulat, das tiber die weitgehende Irrationalitét (d.h. die un-
bewussten Motivierungen) pddagogischer Zielvorstellungen und Handlungs-
ablédufe lediglich hinwegtiduscht?

2.7 Wissenschaftstheorie — oder: die Pddagogik auf die Couch?
(Kraft, Dammer)

Kraft nimmt biographische Rekonstruktionen zur Entstehung einzelner péda-
gogischer Gedankensysteme zum Ausgangspunkt, denn ,,Theorien tiber Er-
ziehung schreiben sich nicht selbst, sondern werden von Menschen (...)
erdacht® wie er dies z. B. in einer eigenen Arbeit liber Pestalozzi aufzeigen
konnte. Von einer Ubersicht tiber zahlreiche Studien &hnlicher Art zu einzel-
nen grofen Piddagogen schreitet er weiter zur Konstruktion der disziplinédren
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Gestalt des ,,Pddagogischen Selbst“, also des Selbst der Pddagogik als Gan-
zer. Die Allgemeine Piddagogik bestimmt er als den systematischen Kern die-
ses padagogischen Selbst, denn: ,,Im Zentrum des ,Pddagogischen Selbst
steht die anthropologisch fundierte Funktion, fiir die Transformation von Le-
bensproblemen in Lernprobleme zu sorgen®.

Dammer kommentiert diesen Gedankengang ausfiihrlich. Das Haupt-
problem dabei sieht er in diesem Ubergang von den individuellen Selbsten zu
einem Selbst der Disziplin, denn ,,deren Identitdt erwéchst nicht aus indivi-
duellen genetischen Voraussetzungen und der Verarbeitung sozialer Erfah-
rungen® wie dies bei den Systemen der einzelnen Pddagogen immerhin der
Fall sein mag. Insofern kommt er auch zu einer anderen Sicht auf die Identi-
tit der Allgemeinen Piddagogik, die er gesellschaftstheoretisch und gesell-
schaftskritisch bestimmt: Allgemeine Pddagogik habe die Widerspriiche zu
reflektieren, unter denen Piddagogen in der Praxis zu handeln haben, sie habe
dafiir Sorge zu tragen, das die praktische Piddagogik nicht jeder Forderung
nach Anpassung an das Gegebene nachgibt, sondern auch hier beharrlich
,hnach dem cui bono fragt®.

3. Fazit

Was ist nun herausgekommen bei unserem Unternehmen, das in der Riick-
schau doch ein wenig fragwiirdig wirkt? Das Projekt, so scheint es im selbst-
kritischen Riickblick, basierte auf einem etwas naiven Symmetrie-Modell,
hier die Allgemeine, dort die Psychoanalytische Pddagogik — und die treten
nun in einen Dialog. Wir iibersahen dabei zwei grundlegende und kaum auf-
hebbare Dys-Symmetrien:

Die erste ldsst sich umschreiben: David gegen Goliath. Eine kleine
Gruppierung, die noch dazu nach dem Urteil eines angesehenen ,,Allgemei-
nen Pddagogen® (Oelkers 2002) nur eine Randposition in der DGfE ein-
nimmt, fordert eine — zumindest der Kopfzahl nach — grole Gruppe zum Dia-
log heraus und will sogar noch die Dialogpunkte vorgeben, die erdrtert wer-
den sollen. Das ist der beriihmte Schwanz, der mit dem Hund wedeln mochte,
und der Hund wedelt einfach nicht mit.

Noch dialog-verstérender erscheint die zweite Dys-Symmetrie, die sich
auch gut im Bild von Hund und Schwanz ausdriicken lédsst: ein Dialog setzt
zwei unterscheidbare Dialogpartner voraus. Doch die beiden ,,Fraktionen*
der Allgemeinen und der Psychoanalytischen Pddagogen existieren so in der
Realitét nicht. Sie konnen daher keine ,,Dialogpartner* sein.

Bezogen auf die Referenten der Tagung: Krafts Beitrag war urspriinglich
als allgemein-pddagogisch in Auftrag gegeben worden; er konnte fiir die
Veroffentlichung miihelos in einen psychoanalytisch-pddagogischen umge-
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widmet werden, der dann von einem ,,Allgemeinen‘ Pddagogen kommentiert
wurde. Von den psychoanalytischen Péddagogen sind bzw. waren Bittner,
Frohlich, Goppel, Kraft und Winterhager-Schmid als akademische Lehrer
von Amts wegen fiir das Fach Piddagogik bzw. Allgemeine Piddagogik be-
stellt. All diese fiinf hétten also — als Allgemeine und Psychoanalytische Pi-
dagogen zugleich! — eigentlich einen ,,inneren Dialog* mit sich selbst fiihren
konnen bzw. miissen?

Da es demnach mit dem ,,Dialog zweier erziehungswissenschaftlicher
Disziplinen* nicht so recht geklappt hat, meine ich die Beitrdge des vorlie-
genden Bandes riickblickend und versuchsweise in einen anderen Kontext
stellen zu sollen: die psychoanalytischen Pddagogen beanspruchen auf ihre
Art (sozusagen als der ,,Schwanz* des ,,Hundes*) auch ,,Allgemeine* Péda-
gogen zu sein, sie dokumentieren in dieser Veroffentlichung ihr Verstindnis
dieser Allgemeinen Pddagogik, in der sie ihren Platz finden konnten, ihre I-
dee davon, wie eine solche gedacht werden miisse, damit sich die psychoana-
lytische als ein Teilaspekt von ihr verstehen kann.

Als vielleicht einigermaB3en konsensfihige Perspektive dabei kristallisier-
te sich heraus: Allgemeine Pddagogik, wie wir sie uns wiinschen, gewinnt ihr
Allgemeines im Blick auf die Entwicklung und den Lebenslauf von Erzie-
hung betroffener Subjekte im gesellschaftlichen und speziell im Kontext der
péddagogischen Institutionalisierungen. Diese letzteren, so die These, miissen
sich im Hinblick auf die Entwicklung und den Lebensgang des Edukanden
als sinnvoll legitimieren. Ein derartiges Vor-Verstidndnis von Allgemeiner
Pidagogik, wie es sich in unseren vorausgeschickten ,Leit-Fragen® zum
Ausdruck brachte, suchten wir mit fiir unser Anliegen aufgeschlossenen und
erreichbaren Kollegen zu diskutieren. Im Sinne dieses Verstdndnisses
schreibt Schulze in seinem Beitrag:

,In der Erziehungswissenschaft gibt es keine Gesamtperspektive fiir die menschliche Ent-
wicklung. Die Entwicklungsperspektive reicht in den Teildisziplinen in der Regel nur bis
zum Ende des Lebensalters, fiir die die entsprechende piddagogische Einrichtung zustindig
ist — in der Kleinkinderpiddagogik bis zum Schuleintritt, in der Schulpddagogik bis zum
Schulabschluss®.

Diese lebensabschnitts- und institutionenbezogen beschrinkte Perspektive
der Teilpddagogiken in den gréferen Rahmen des Lebenszusammenhangs
von Erziehung betroffener Subjekte zu stellen, das wire nach diesem Ver-
stindnis das Allgemeine an der Allgemeinen Péddagogik: gerade nicht das
Abstrakte, von den konkreten Lebens- und Erziehungsschicksalen Abgeho-
bene, sondern das Fokussieren jenes allen pddagogischen Institutionalisie-
rungen Vorausliegenden: der Biographie, des Lebenslaufs im Ganzen. So
schrieb Loch schon vor Jahren: das curriculum vitae sei ,,das alle partikularen
Curricula umfassende Curriculum des ganzen Lebens* (Loch 1979: 38).

In diesem Verstidndnis wiirde es darum gehen, die Allgemeine Pddagogik
von der Entwicklungs- und Lebenslaufperspektive (was einschliefit: die Ge-
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nerationen-, die Geschlechterfrage im jeweiligen gesellschaftlich-kulturellen
Horizont) sozusagen neu zu erfinden, als pddagogische Entwicklungs- und
Menschenkunde, wie sie schon Pestalozzi als Vision vorschwebte: ,,Was der
Mensch ist, was er bedarf, was ihn erhebt und erniedriget”, das sollten die
,Hirten“, d.h. die Erzieher wissen — und dartiber sollten sie sich heute im Be-
darfsfall bei der Allgemeinen Pddagogik Auskunft holen kénnen.

Ich komme damit zuriick auf die drei Typen, die Kriiger beschreibt.

- Allgemeine Pddagogik als Kldrung der Grundbegriffe

- Allgemeine Piddagogik als Methodologie empirischer Forschung

- Allgemeine Pddagogik als Aspekt einer interdisziplindren Lebenslauf-
wissenschaft.

Nach dem zuvor Ausgefiihrten scheint es, dass die Allgemeine Piddagogik
dieses dritten Typs am ehesten das ,,Dach* bilden konnte, unter dem die Psy-
choanalytische Pddagogik ihren sinngemifen Platz findet.

Diesen Typus ,,Allgemeine Péddagogik als integrierter Bestandteil einer
Lebens(lauf)wissenschaft* hat Lenzen (1998) konzipiert. Die Allgemeine Pé-
dagogik als ,Leitdisziplin®, wie bisher von der Zunft in Anspruch genom-
men, leidet nach Lenzen an einem schleichenden Relevanzverlust. Die neue
Allgemeine Piddagogik finde ihren Platz in einer disziplineniibergreifenden
,.Humanvitologie“. Ihr Gegenstand sei ,,erstens die Produktion und Kommu-
nikation von Wissen tliber Selbstorganisationsprozesse autopoietischer Sys-
teme und zweitens die Reflexion der Voraussetzungen und Folgen oder bes-
ser Implikationen, die die pddagogische Bereitstellung von Umweltstrukturen
fiir den Organismus hat“ (Lenzen 1998: 50).

Unter diesem ,,Dach®, meine ich, konnte die Psychoanalytische Pddago-
gik ganz gut mit anderen Disziplinen zusammenleben. Uber Einzelheiten
ldsst sich streiten; und man muss vor allem Lenzens Terminologie noch lange
nicht fiir das letzte Wort in dieser Sache halten: Auf seine ,,Humanvitologie*
mochte ich nicht schworen, und auch seine Auffassung von ,Kindheit als
Konstrukt* hat nicht nur mich verstort (vgl. Goppel 1997). Aber entgegen al-
ler Reserve, die diese neue Perspektive bei den Gralshiitern der Allgemeinen
Piadagogik gefunden hat (vgl. die Einleitung zu Brinkmann/Petersen 1998),
scheint eine Neukonzeptualisierung des Faches in der angedachten Richtung
sinnvoll. Um etwas Derartiges scheint es auch in den hier vorliegenden Dis-
kussionsbeitridgen zu gehen.
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Eisbér und Walfisch —
Historisch-systematische Anmerkungen zum
Verhiltnis von Psychoanalyse und Pddagogik

Giinther Bittner

Zur methodischen Leitschnur will ich mir Wilhelm Flitners ,.historisch-
systematische Betrachtungsweise nehmen: ich will versuchen, die Geschich-
te der Beziehungen zwischen Psychoanalyse und Paddagogik — unter Ein-
schluss dieses etwas problematischen Zwitterwesens, das sich Psychoanalyti-
sche Pddagogik nennt — so zu vergegenwdrtigen, dass ein Licht fillt auf die
systematischen Fragen, die sich fiir eine Apperzeption von Psychoanalyse
und psychoanalytischer Pddagogik durch die Allgemeine Piddagogik heute
stellen. Ich werde drei historische Phasen behandeln und drei systematisch
bedeutsame Punkte daran aufweisen.

1. Die alte Psychoanalytische Pddagogik (bis 1937),

2. die antiautoritire Pddagogik der 1960er Jahre,

3. die Gegenwart: Psychoanalyse und Piddagogik — zwei wissenschaftliche
Diskurse mit begrenzten Schnittmengen.

Die Aufgabe wird nicht einfacher dadurch, dass ich einerseits als Wissen-
schaftshistoriker und -analytiker agieren muss, wihrend ich zugleich Zeit-
zeuge und Mit-Akteur war iliber gewisse Strecken. Hoffentlich gelingt es, al-
les das einigermafien unter einen Hut zu bringen.

1. Die ,,Psychoanalytische Pidagogik 1909-1937 — ein
Zweig der Reformpadagogik

Die Geschichte der Psychoanalytischen Piddagogik lassen wir am besten mit
Freuds ,,Kleinem Hans* beginnen, der 1909 im ,,Jahrbuch fiir psychoanalyti-
sche und psychopathologische Forschungen® erschien — welche Datierung
uns zugleich in die angenehme Lage versetzt, in diesem Jahr deren 100. Ge-
burtstag zu begehen.
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Der ,,Kleine Hans*, mit seinem wirklichen Namen Herbert Graf, geboren
1903 (zum Folgenden vgl. Reiber 2007), war der Sohn von Max Graf, Mu-
sikschriftsteller und Griindungsmitglied der Wiener psychoanalytischen Ver-
einigung; seine Mutter war ehemals Freuds Patientin, in den ,,Studien iiber
Hysterie* vertreten als Miss Lucy R.; iiber sie entwickelte sich Freuds Be-
kanntschaft mit der Familie Graf. Auch der ,,Kleine Hans* bzw. Herbert wur-
de Musiker wie sein Vater, nach einer erfolgreichen Karriere als Opernregis-
seur starb er 1973. Die Eltern Graf waren wohl die ersten, die sich explizit
um eine psychoanalytische Erziehung ihrer Kinder — Herbert hatte noch eine
3% Jahre jiingere Schwester — bemiihten. ,JIch kenne da einen prichtigen
Jungen von jetzt vier Jahren* schreibt Freud in seinem kleinen Aufsatz ,,Zur
sexuellen Aufklidrung der Kinder®, ,,dessen verstindige Eltern darauf verzich-
teten, ein Stiick der Entwicklung des Kindes gewaltsam zu unterdriicken®.
Dann erzidhlt er vom lebhaften Interesse dieses Kindes fiir den Wiwimacher,
auch den der Mama, um sich anschlieBend dagegen zu verwahren, der Kleine
Hans sei ein besonders sinnliches oder gar pathologisch veranlagtes Kind:
,ich meine nur, er ist nicht eingeschiichtert worden, wird nicht vom Schuld-
bewuBtsein geplagt und gibt darum arglos von seinen Denkvorgidngen Kun-
de* (1907c: 22).

Am Schluss der Analyse des Kleinen Hans verwahrt sich Freud gegen
das Vorurteil, die Analyse wiirde den Kindern schaden, sie womdglich ent-
hemmen. ,,Hat der Kleine nun etwa ernst gemacht mit seinen Anspriichen auf
die Mutter oder sind an Stelle der bdsen Absichten gegen den Vater Tiétlich-
keiten getreten?* (Freud 1909b: 374). ,,.Die einzigen Folgen der Analyse sind
vielmehr, dass Hans gesund wird, sich vor Pferden nicht mehr fiirchtet, und
dass er mit seinem Vater, wie dieser belustigt mitteilt, eher familiédr verkehrt*
(ebd.: 375).

Ob ein Kind sich gesund oder nervés entwickelt, hiingt nach Freud von
vielerlei Einfliissen ab. ,,Daf} die Erziehung einen méchtigen Einfluf} geltend
machen kann, zu gunsten oder ungunsten (...) ist zum mindesten sehr wahr-
scheinlich (...)%.

,,Sie hat sich bisher immer nur die Beherrschung, oft richtiger Unterdriickung der Triebe
zur Aufgabe gestellt; der Erfolg war kein befriedigender (...). Substituiert man dieser Auf-
gabe eine andere, das Individuum mit der geringsten Einbufle an seiner Aktivitét kulturfa-
hig und sozial verwertbar zu machen, so haben die durch die Psychoanalyse gewonnenen
Aufkldrungen den Anspruch, vom Erzieher als unschitzbare Winke fiir sein Benehmen ge-
gen das Kind gewtirdigt zu werden® (ebd.: 376f.).

Ich halte fest:

1. Erziehung im psychoanalytischen Verstindnis des Wortes setzt sich wie
jede andere zur Aufgabe, das Individuum ,kulturfdhig und sozial ver-
wertbar zu machen, aber mit der geringsten Einbufle an Aktivitét, d.h.
ohne iiberméBige und vom Ziel her gesehen unndtige Unterdriickung der
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Triebe. Die Verurteilung unerwiinschter Triebmanifestationen durch das
rationale Denken scheint Freud dafiir geeigneter als die Verdringung, die
ein automatischer und exzessiver Prozess ist.

2. Ganz besonders liegt Freud am Herzen, die Kinder nicht vom Denken
tiber sexuelle Gegebenheiten abzuschrecken, weil dies das Kind im Den-
ken ganz allgemein hemmen konnte. Er zitiert ein angeblich belauschtes
Gesprich eines kleinen Knaben mit seinem jlingeren Schwesterchen
(vermutlich handelt es sich auch hier um den ,,Kleinen Hans*): ,,Aber
wie kannst du denken, dal der Storch die kleinen Kinder bringt. Du
weilit ja, dal der Mensch ein Sdugetier ist, und glaubst du denn, daf} der
Storch den anderen Siugetieren die Jungen bringt?“ (Freud 1907c: 26).
So sei es richtig, wie dieser kleine Aufkldrer zur Schwester redet, meint
Freud.

3. Darum spricht er sich abschlieBend dafiir aus, den Einfluss der Geistlich-
keit auf die Erziehung zuriickzudringen:

,.Der Geistliche wird die Wesensgleichheit von Mensch und Tier nie zugeben (...). So
bewihrt sich denn wieder einmal, wie unklug es ist, einem zerlumpten Rock einen
einzigen seidenen Lappen aufzunidhen, wie unmoglich es ist, eine vereinzelte Reform
durchzufiihren, ohne an den Grundlagen des Systems zu dndern! (ebd.).

Die 68er hatten schon recht: Freud war ein ,,Systemverédnderer®, ein Revolu-
tiondr. Hier bekennt er sich dazu. In der Praxis freilich war die alte Psycho-
analytische Pddagogik eher ein Ableger der Reformpéddagogik. In Wien exis-
tierte 1927 - 1932 die Burlingham-Rosenfeld-Schule, die von Dorothy Tiffa-
ny Burlingham, der vermégenden amerikanischen Freundin Anna Freuds fiir
deren vier eigene Kinder sowie andere Kinder der Wiener psychoanalyti-
schen Subkultur als Privatschule eingerichtet und finanziert wurde, mit so
prominenten Gestalten wie Erik Erikson und Peter Blos als Lehrern.

Peter Heller, der als Kind diese Schule besuchte, hat einiges iiber sie auf-
geschrieben — unter anderem ein monumentales Werk in Englisch, das auf
Grund seines Umfangs leider auf Dauer unpublizierbar bleiben wird. Er hat
den freien und menschlichen Geist dieser Schule geriihmt:

,,ein Paradies, verglichen mit der rohen Zwangsanstalt — der ,evangelischen Volksschule’ —
am Karlsplatz, in die ich vorher gegangen war, wie auch mit dem mir 6den Realgymnasi-
um im 14. Bezirk. (...) Die Burlingham-Rosenfeld-Schule war ein herrlich vielverspre-
chendes, privilegiertes, von reinerer, menschlicherer, wahrhaftigerer Gesinnung (...)
durchwehtes Unternehmen in einem lichten, durchsonnten Holzhaus (...); geleitet von im-
merhin liberlegenen, auch und gerade als Menschen gebildeten (...) Leuten* (Heller 1983:
15).

Alles Lernen war auf frei gewdhlte ,,creative projects* abgestellt, was aller-
dings die Bildung in dieser Schule etwas liickenhaft gestaltete. Heller ist vor
allem ein Projekt iiber die Eskimos in Erinnerung geblieben, und er mokiert
sich etwas, dass er alles liber die Eskimos, aber sonst nicht so sehr viel in die-
ser Schule gelernt habe.
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Von Psychoanalyse kam nicht viel vor (obwohl Erikson eine psychologi-
sche Auswertung dortiger Schulaufsiitze publizierte) — was dort betrieben
wurde, war Projektunterricht, Reformpidagogik reinsten Wassers. Interessant
bleibt, dass diese Schule, so nah am Auge des psychoanalytischen Zyklons,
so natiirlich menschlich, so wenig ,,psychoanalytisch gewesen zu sein
scheint. Das reformpiddagogische Element hatte einen sichtbaren Einfluss; die
Psychoanalyse war mehr ,,zwischen den Zeilen* gegenwirtig.

Die Psychoanalytische Pddagogik (im spezifischeren, aber auch zweifel-
hafteren Sinn) entwickelte sich eher exoterisch auferhalb des Zyklon-Auges,
d.h. dort, wo der Ehrgeiz bestand, eine péddagogische Praxis durch den
Gebrauch psychoanalytischer Theorie und eines theoriekonformen Vokabu-
lars als ,,psychoanalytisch* auszuweisen. Das gilt fiir Aichhorn, dessen Buch
,,Verwahrloste Jugend* geradezu an einem Theorie-Overkill leidet, und eben-
so fiir Zulliger, der seine lebendigen Erzéhlgeschichten aus Schule und Kin-
dertherapie oftmals mit etwas gewaltsamen theoretischen Konstruktionen
aufpoliert, die die Akzeptanz wieder zunichte machen.

Diese angestrengte Bemiihung, eine gute Erziehungspraxis wie die von
Aichhorn oder Zulliger mittels terminologisch-theoretischer Aufpolitur als
psychoanalytische auszuweisen, scheint mir dieser ersten Phase psychoanaly-
tischer Péddagogik inhdrent gewesen zu sein. Die bessere psychoanalytische
Péadagogik ist, wie die Burlingham-Rosenfeld-Schule zeigt, eine, die ohne
dieses Etikett auskommt.

Schon in dieser friihen Phase ist zu unterscheiden zwischen der Psycho-
analyse als einer auf klinische Erfahrung gegriindeten Theorie des Seelenle-
bens, die zumindest seit den 1920er Jahren eine breite 6ffentliche Beachtung
fand, und der Psychoanalytischen Péddagogik im engeren Sinn, die vorwie-
gend als Praxis einzelner mit der Psychoanalyse in Beriihrung gekommener
Lehrer, Fiirsorger und Kindergértnerinnen in Erscheinung trat und nur be-
grenzte Aufmerksamkeit erregte.

Die Schwiche dieser alten psychoanalytischen Pddagogik bestand in ih-
rer mangelnden theoretischen Elaboriertheit: zumeist wurden lediglich Freud-
sche Theoreme auf Erziehungsphinomene theoriebestitigend angewandt,
vielleicht diesen sogar ,iibergestiilpt™. Der einzige wirklich grofie theoreti-
sche Wurf aus der damaligen Zeit, Siegfried Bernfelds ,,Sisyphos* (1925)
wurde eigentlich erst seit den 1960er Jahren rezipiert.

Diese Diskrepanz — Freud-gldubige Praxis, eher geringe theoretische
Kreativitit — erschwerte die Wahrnehmung durch die damals mafBgeblichen
Vertreter der Pddagogik. Diese haben die Psychoanalyse als Theorie des See-
lenlebens durchaus zu Kenntnis genommen. Nehmen wir Eduard Spranger
als Beispiel (genauso gut hitten wir uns auf Herman Nohl beziehen kdnnen).
In seiner ,,Psychologie des Jugendalters* (1924) nimmt er in den Kapiteln
tiber die Erotik und die Sexualitit beim Jugendlichen und den Zusammen-
hang beider auf Freud und die Psychoanalyse ausgiebig Bezug, groBteils zu-
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stimmend. Er anerkennt den Charakter der Psychoanalyse als einer verste-
henden Psychologie, die Sinnzusammenhinge aufdeckt (ebd.: 121); er ldsst
auch Freuds Konzept einer kindlichen Sexualitidt bereits vor der Pubertit
grundsitzlich gelten (ebd.: 104f.). Am meisten stort er sich an der Theorie
der Sublimierung, die das Geistige als eine Transformation des Triebhaft-
Sexuellen erkldren will. Dies betrachtet er als eine ,,eigenartige theoretische
Verirrung“ (ebd.: 124).

Charakteristisch fiir die damalige padagogische Psychoanalyserezeption
(bei Spranger ebenso wie bei Nohl) war die Ubernahme einzelner Elemente,
die aber auf ihre Einfiigbarkeit in das ,,pddagogische Menschenbild* hin -
berpriift werden mussten. Dieses selbst durfte nicht zur Disposition gestellt
werden; weshalb es nur konsequent erscheint, dass fiir Spranger der Gedanke
ein Horror sein musste, einen Psychoanalytiker auf einem pédagogischen
Lehrstuhl zu sehen. Dann hitte dieser ja auf die Menschenbild-Produktion
der Pddagogik Einfluss nehmen konnen. Was Spranger alles in Bewegung
gesetzt hat, um die Berufung von Bernfeld auf den pddagogischen Lehrstuhl
in Braunschweig zu verhindern, hat Tenorth (1992) eindrucksvoll historisch
recherchiert.

Die Psychoanalytische Pddagogik im engeren Sinn hat Spranger damals
wohl kaum wahrgenommen. In seiner spéteren Schrift liber den ,,geborenen
Erzieher* bezeichnet er Zulliger zwar als einen hervorragenden Péddagogen,
der aber dazu neige, ,,in die Gegebenheiten immer nur eine fertige Theorie
hineinzusehen* (Spranger 1958: 20).

2. Die Gesellschaftskritik der 1960er Jahre und die
santiautoritire Erziehung*

War die ,,Psychoanalytische Pddagogik® der ersten Phase bis 1937 Teil der
tibergreifenden Zeitstromung der Reformpiddagogik gewesen, so steht auch
die jetzt zu behandelnde zweite im Kontext einer Zeitstromung. Das Unbeha-
gen an der ,,Gesellschaft war charakteristisch fiir die 1960er Jahre, die Ge-
sellschaftskritik die dominierende Zeitstromung weit iiber den Bereich der
Erziehung hinaus.

Schon die 1940er und 50er Jahre hatten in den USA im Zeichen der Ge-
sellschaftsanalyse gestanden, mit mafgeblich von der Psychoanalyse beein-
flussten Fragestellungen: unter welchen friihkindlichen Einfliissen bildet sich
die typische Personlichkeit des zivilisierten Amerikaners im Unterschied zu
der des Tobrianders, Sioux usw.? Eriksons Buch ,,Kindheit und Gesellschaft*
erschien in Amerika 1950, in deutscher Ubersetzung erstmals 1956; auch die
Schriften von Margaret Mead waren damals, in meiner Studienzeit, in aller
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