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Vom szenischen Verstehen zum
Mentalisieren. Notwendige

Erginzungen fiirs pddagogische
Handeln |

Manfred Gerspach

1. Lorenzers Beitrag zur Psychoanalytischen
Pidagogik

Seit sich die Pédagogik in den siebziger Jahren wieder dem psychoanaly-
tischen Verstehen zuwandie, war vor allem die materialistische Sozialisa-
tionstheorie Alfred Lorenzers einer der wichtigsten Bezugspunkte. Es
darf nicht unterschlagen werden, dass die Zerschlagung der psychoanaly-
tischen Bewegung in Deutschland durch den Nationalsozialismus auch
die im Aufbau begriffene Psychoanalytische Pidagogik eingeschlossen
haite und das faschistisch infizierte Denken in den Erziehungswissen-
schaften bis in diese Zeit nachwirkte. Das Nachkriegsdeutschland brauch-
te lange, um sich von dieser unseligen Epoche und ihren Reprasentanten
zu emanzipieren. Die Altemnative schien zunschst nur darin zu bestehen,
sich kritiklos einer positivistischen Welt- und Selbstsicht auszuliefern,
Erst allmdhlich fanden gesellschafiskritische Positionen Eingang ins
Denken wie Handeln, sogleich begleitet von einem wiitenden Aufschrei
konservativer bis reaktiondrer Exponenten.

Alfred Lorenzer war als Vertreter der Psychoanalyse als einer herme-
neutischen Reflexionswissenschaft fiir diesen sich neu gestaltenden pada-
gogischen Diskurs insofem interessant, als er dezidiert Stellung gegen
eine behaviouristische Verengung der Betrachtung des Subjekts bezog,
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welche die Konfrontation von Tatsachen und Theorie vom Feld gesell-
schaftlicher Praxis abzuschirmen suchte.

Radikal wie kaum ein anderer Psychoanalytiker schenkte Lorenzer
dem Grundmerkmal der herrschenden Produktionsweise, dem Wider-
spruch zwischen den besonderen Beziehungen der Mitglieder der Gesell-
schaft und der Natur auf der einen und den Bedingungen und Formen der
Aneignung und Kontrolle der Produktivkrifie und des Sozialprodukts auf
der anderen Seite seine ganze Aufmerksamkeit. Dezidiert ist bei thm die
Rede davon, dass die Klassenspaltung als Spaltung gemeinsamer Praxis
mwmzmmro: sei. »Die Mitglieder der bestehenden Klassen verfligen iiber
eine jeweils beschriinkte Praxis, die sich — wie die verschiedenen neueren
Erfahrungen im Sozialisationsbereich zeigen — als strukturelle Deformati-
on niederschidgt« (1974, S.263). Er wandte sich vor allem gegen die
naive Auffassung, dass bereits mit der Organisationsfrage das Problem
der Selbstbefangenheit und der einsozialisierten Strukturdefekte, also die
»Konstitution des revolutiondren Subjekts« geldst sei. Zwar kdnne man
mit der Beseitigung des objektiven Ursachenkomplexes einer kapitalisti-
schen Gesellschaftsordnung die Aufthebung der strukturellen Beschadi-
gung der Individuen erwarten, doch hielt er daran fest, dass die
»Aufhebung von Reflexions-, Diskussions- und Handlungsblockaden in
den Individuen Voraussetzung politischer Solidaritit ist«, was ihn bewog,
die Freilegung des politisch fruchtbaren Kems der Psychoanalyse fiir eine
»systernatische emanzipative Diskussion« einzufordem {ebd., S. 276).

_ Jiingst hat Naumann noch einmal auf die einzigartige und nach wie
vor aktuelle Leistung Lorenzers flir die Analyse krisenhafter Transforma-
tionsprozesse hingewiesen, mit deren Hilfe ein sich wandelnder Sozial-
charakter auszuleuchten ist (vgl. 2003, S, 275 ff.). Dabet hebt er die von

- Lorenzer formulierte Hoffnung hervor, dass die in einer immer wider-
sprichlicheren Gesellschaft unweigerlich zunchmenden individuellen
Stérungspotentiale in ein »Kollektivbewusstsein einer Solidargemein-
schaft« einmiinden und sich so zur »fruchtbaren Irritation« im Sinne einer
Bewusstseinsmehrung wenden magen (vgl. Lorenzer 1984, 129 £).

Fiir Lorenzer lag die Kontrolle hermeneutischer Prozesse nicht inner-
halb des eigenen Verfahrensfeldes, sondern musste auf die Lebenssituati-
on »drauflen« bezogen werden (Lorenzer 1974, 8.43 f)). Anders als in
den Naturwissenschafien geht es, so Lorenzer, nicht darum, Beobach-
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tungsdaten hypothetisch einer Theorie zu subsumieren, €s werden nicht
Aussagen {iber »allgemeine menschliche Verhaltensgesetzlichkeiten«
abgefragt, sondern »das Verhalten wird hier viclmehr in seiner lebensge-
schichtlich-individuellen Eigenart (und davon ausgehend in seiner grup-
pentypischen bis epochelibergreifenden typischen Eigenart) identifiziert«
(Lorenzer 1977, S. 112 f).

Damit bleiben Theorie wie Praxis nicht auf sich selbst bezogen, die
Legitimation eines abgeschlossenen Erklanngsvorganges wird bezweifelt
und stattdessen nach einem »iypischen Praxiszusammenhangs gesucht.
Verhaltensweisen des Subjekts werden als »hergestellte« erachtet, deren
Bedeutung nur iiber Interpretation aufzufinden ist, wobei das Begreifen
des zu Interpretierenden abhéngt vom »Begriff konkreter, gesellschaftlich
bestimmter Praxis« (1974, S. 44 ff.).

Diese Lesart der Psychoanalyse als einer kritisch-hermenecutischen Er-
fahrungswissenschaft ist fiir eine subjektorientierte Padagogik bis heute
von hoher Relevanz, verlangt sie doch danach, dass die in der Persénlich-
keitsstruktur zu Interaktionsformen geronnenen Bezichungserfahrungen
in ihrer gescllschafisspezifischen Ausprigung zu verstehen selen, dass
aber gleichzeitig »die bloBe Behauptung eines (beschidigenden) Zusam-
menhanges zwischen individueller Struktur und gesellschaftlichen Pro-
zessen (gegenwirtiger Produktionsweise) durch den genauen Begriff
dessen [...], wie dieser Zusammenhang hergestellt wird und wie er sichin
der individuellen Struktur dufert,« zu ersetzen sei (1977, 8. 11). Genau
dieser Punkt markiert den Unterschied zu positivistisch-technologischen
Positionen in den Erziehungs- bzw. Humanwissenschafien und ihren
unreflektiert eingeforderten normativen Anpassungsriten wie auch zu
jenen durchaus gesellschaftskritischen Konzepten, dic auf eine Explikati-
on des Umschlags objektiver Herrschaftsformen in subjektives Erleben
meinen ginzlich verzichten zu kénnen, die aber ohne jeglichen Riickgrff
anf ¢in Modell gewordener Persénlichkeitsstrukturen zu kaum plausible-
ren Erkenntnissen gelangen. Auf akiuelle Lehrmeinungen bezogen ist
dieser Vorbehalt noch lange nicht entkriftet: Wird eine seelische Defor-
mation weder in ihrer subjektiven Tiefendimension noch im Kontext ihrer
objektiven Entfremdung ausgelotet, bleibt der Appell zur Lisungsorien-
tierung an der Oberflache.
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slicschiftigt sich das togische Verstehen mit den irrealen Sinngebilden, mit den
~ubjektiven Werten<, SO wendet sich das hier beschriebene Versiehen der Interak-
tion der Subjekte mit ihrer Mitwelt und Umwelt zu.»Sinn¢ intorpretiert dieses Ver-
ctchen nicht als cin von den Subjekten abgelostes Objcktives; die Vorginge des
Subjekts crfasst es cinzig mit dem Blick auf die Verwirklichung des Subjekts in

sciner Mitwelt- und Umwelt-Bezichunge (Lorenzer 1973. 8. 141 1)

ese Art der Betrachtung lasst sich unmittelbar auf das padagogische
1old herliberretten. Jede Auffilligkeit erhalt somit eine zugrunde licgende
:rlcbensqualitdt zugesprochen, sie wird als in Handlung umgesetzte ge-
«hen. Agieren ist an die Stelle des Reflektierens getreten. In scinem
onzept des szenischen Verstehens geht Lorenzer von cinemn »Gefille

von desymbolisierten zu symbolischen Interaktionsformen« aus (1974,
n frithen Dialog mit den

§.275). Mit der Einfihrung der Sprache in de
primaren Objekten crhalten die vorsprachlichen sbestimmten« Interakti-
onsformen einen Namern. Leber hat diesen Gedanken wie folgt prizisiert:

»S0 ist s nicht zufillig, dass das crstc Wort eines Kindes meist Mama heifit. Mit
hm kann es der Freude fiber die Befricdigung und Sicherheit vermittelnde Bezie-
hung zur Mutter [...] Ausdruck verleihen. Durch Mama-Rufc kann es sich diese
begehrie Bezichung real herstellen, Es kann sich aber auch mit dem Wort jenes
Mama-Erlcbnis vergegenwirtigen und damit deren voriibergehende Abwesenheit

immer besser ertragen« {Leber 1981, 5. 36).

Nach und nach entwickeln sich daraus immer reifere symbolische Inter-

aktionsformen.
Schmid Noerr hat vor nicht allzu langer Zeit Lorenzers Beitrag zur
mmworomsmg._mnrmu Symboltheorie gewiirdigt (vgl. 2000). War noch bei
%dco:mo:m: Umaﬁ-

jones zu lesen, dass das, was verdrangt wird, zur S
leng kommt, dass also Symbole gleichsam indirekte Reprasentanten der
ie Lorenzer vornehmlich im Sinne

verdringten Inhalte sind, so wertet sl
einer Ich-Leistung zu einer Wahmehmungs- und Erkenntnisleistung auf.
cht mehr die Symboi-

In dieser Auffassung begriindete Verdringung ni
als Stérung innerhalb deren und als

nsbesondere mit der Einfithrung der
raktionspraxis systematisch geord-
m wgenerativen System von

»
leistung, sondern wurde begriffen

Moment eines ihrer Sonderfille.« |

Symbolform der Sprache wird dic Inte

net. Erlernic Lautgestalten werden zu eine

semantischen Beziigen« und grammatischen Regeln verkniipfi (Schmid
hl diskursiven Charak-

Noerr 2000, S. 464 £.). Dabei kann Sprache sowo
ters — im Sinne einer tendenziell eindeutigen Bezichung von Zeichen und

265




Bezeichnetem — als auch présentativen Charakters — im Sinne der Freisct-
zung einer konnotativen Bedeutung — sein. Um diese Doppelgesichtigkeit
zu unterstreichen, hat Lorenzer die Unterscheidung von sinnlich-

symbolischen und daraus hervorgehenden sprachsymbolischen Interakti--

onsformen gewihlt, wobei aus heutiger Sicht einzuwenden wire, dass
nichts dafiir spricht, »dass der sprachlichen Symbolisierung eine nicht
sprachliche zeitlich vorhergehe [...] Bild und Sprache sind demnach je
besondere Verwirklichungen einer allgemeinen Symbolbildung [...]«
(Schmid Noerr 2000, S. 471). Wichtig erscheint mir noch, darauf hinzu-
weisen, dass sich beide Symbolisierungsformen auf ganze Szenen bezie-
hen, die auf diesem Wege sozusagen kKodiert werden.

Der Aufbau der Persénlichkeit erfolgt nach Lorenzer als »Trias von

praktisch-vorsymbolischem Sinngefiige, sinnlichen Interaktionsformen
s.sa sprachlichen Interaktionsformen« (ebd., S. 473). In cinem kontinpier-
lichen Prozess entwickeln sich allmghlich die symbolischen (reifen) In-
teraktionsformen. Durch das Zusammenspiel von Konfliktgeschehen und
psychischer Abwehr — wie es Lorenzer z.B. am Ausgang des &dipalen
Dramas expliziert — kann es jedoch geschehen, dass gewisse symbolische
Interaktionsformen nicht durchgehaiten werden. In der darauf folgenden
Desymbolisierung wird der verpdnten Interaktionsform gleichsam die
Sprache wieder entzogen. Schmid Noerr hilt diesen Begriff fiir ein wenig
ungliicklich gewihlt, als das Resultat dieses Vorgangs, die Symptombil-
dung nimlich, mstarke« Symbole sind, insofem sie auf eine oder mehrere
andere Sinnebenen verweisen« {(ebd., S. 474). Dennoch markiert er chne
Zweifel die gewandelte Gestalt der psychoanalytischen Symboltheorie
wird doch der Symbolisierungsfahigkeit des reifen ich cine Kraft Ngoﬁ.u
kannt, die mit der Verdréingung wieder zu schwinden droht.

~ Freud hat aufgezeigt, wie psychische Prozesse nicht allein auf das
w.mémmmm&: reduzierbar sind und dass bestimmte Inhalte erst nach U-
berwindung von Widerstinden dem Bewusstsein zuginglich werden (vgl.
rmﬁm:n:ﬁ Pontalis 1972, S.563). Unser Seelenleben ist »erfiillt mit
wirksamen, aber unbewussten Gedanken« (Freud 1912g, 8. 433), die eine
lange Geschichte haben. Diese unbewussten Gedanken sind Motor jeder
Verhaltensauffilligkeit, und diese selbst ldsst sich dann als »Symptom«
Ao.g.u 1912g, S. 433) bzw. »Klischee« (Lorenzer 1973, S. 113) verstehen:
Die Storung représentiert jenen Teil am eigenen Schicksal, der sich einem

266

bewussten Umgang entzieht. Sie ist Ausdruck einer unbewussten Vorstel-
lung, die eigentlich in einen anderen Zusammenhang gehort und damit
den aktuellen Beziehungskontext verfilscht (vgl. Gerspach 1998, 3.60
f). Insofern Freud sclbst eine verwandte Diktion wiihlte, erscheint die
Reformulierung der Symboltheorie bei Lorenzer durchaus konsequent.

Lorenzer entwarf sein Konzept analog zu Freuds Fallgeschichte vom
kleinen Hans (vgl. 1973, S. 127 ff). Der kleine Hans hatte Angst, ein
Pford werde ihn beiBen. Er sah einst, wie ein Pferd stiirzte und glaubte es
tot. Br verdichtete und verschob das Geschehen dahingehend, dass er
seinen &dipalen Wunsch, den Vater zu toten, it diesem Erlebnis assozia-
tiv in Verbindung brachte. Gleichzeitig fiirchtete er sich aus Kastrations-
angst vor diesem Wunsch, setzte unbewusst Pferd und Vater in eins und
entwickelte eine Pferdephobie. »[...] beide Objekte, das beiflende wie das
fallende Pferd, sind der Vater, der ihn strafen wird, weil er so bose Wiin-
sche gegen ihn hegt« (1973, 8. 128). Die Desymbolisierung steht fir eine
Auftrennung von Sprache und Praxis. Sprache ist zur »Privatsprache«
geworden. Die Gleichung lautet nun also: Pferd = Vater.

Aufgabe des Psychoanalytikers ist es hernach, mins angebotene Drama
selbst als Alteur« einzutreten, damit diese Sprachverfilschung wieder
aufgehoben werden kann. Er soll »selbst die Biihne betreten«, was nichts
anderes bedeutet, als dass sein Verstehen grundsitzlich auf der »lebens-
praktisch unmittelbaren Teilnahme« am Schicksal des Patienten beruht
(Lorenzer 1983, S. 113). Allein das Junktim von Verstehen und Teithabe
vermag Erkenntnis zu sichern (vgl. Lorenzer 1977, 8. 277). Dabei geht es
nicht etwa um den schablonenhaften Vergleich von Daten und Hypothe-
sen. Im Fortgang des Verstehensprozesses zahli nur die subjektiv zu si-
chernde »Stimmigkeit der Gestalts (Lorenzer 1974, 8. 163 £).

Gleiches gilt meines Erachtens fiir den padagogischen Dialog. Die
Vorannahmen des Pidagogen iber ein auffilliges Kind werden, wie bel
Lorenzer notiert, aus dem aktuellen Geschehen gewonnen, in dem die
Storung auftaucht (vgl. Lorenzer 1977, S. 150). Er bildet sich eine vorlidu-
fige Hypothese fiber ihren wahren Hintergrund, versucht zu verstehen.
Die horizontale Beziehungserfahrung »hier und jetzt«, dic Teilhabe an der
Storung, ermdglicht deren Uberpriifung und fithrt an die vertikale Bedeu-
tungsebene der unbewiltigten Lebensgeschichte »dort und damals« heran
(vgl. Lorenzer 1974, 8.277). Einzig die gemeinsame geteilte Erfahrung
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ist Gradmesser der Richtigkeit von Vorannahmen und Interventionen.
Ahnlich dem psychoanalytischen Verstehensprozess, in welchem es um
die »Komplettierung der Gestalt« geht, kann das padagogische Bemithen
um das Verstehen zu ihrer Vervollstindigung beitragen (vgl. Lorenzer
1973, S. 160 ff)).

Nun bezieht sich allerdings Lorenzers Auffassung vor allem auf ein
neurotisches Konflikigeschehen, bei dem bereits erworbene symbolische
Fahigkeiten wieder verloren gehen, in einem klar umgrenzten therapeuti-
schen Setting, welches auf Seiten des Patienten notabene eine Reihe von
Ich-Leistungen voraussetzt, ndmlich sich auf den Bewusstwerdungspro-
zess einzulassen. Gerade die Pddagogik ist aber hiiufig mit Kindem kon-
frontiert, bei denen, nicht zuletzt auf Grund ihrer sozialen Benach-
teiligung, die Hiufung schwerer Belastungen, Entbehrungen und
Krinkungen eine reife Ich-Entwicklung verzogert wurde oder bislang
{iberhaupt nicht zustande kam und eine Differenzierung in der Selbst- und
Fremdwahmehmung kaum erfolgte. Sie sind nicht per se imstande, den
Anforderungen des padagogischen Settings, etwa in der Bildungsinstitu-
tion Schule, Folge Leisten zu konnen. Der Pidagoge hat aber im Gegen-
satz zum Psychoanalytiker kaum Moglichkeiten, von vornherein die
Einigung auf ein stabiles Arbeitsbiindnis einzufordern. Meist ist er an-
fangs alleiniger Trdger dieses Biindnisses.

Wenn eben neue (Lern-)Anforderungen den Charakter eines bedrohli-
chen Ausldsereizes erhalten, werden sie wie die Wiederbelebung einer
irithen, schweren narzisstischen Krinkungen erlebt. Die betroffenen Kin-
der flirchten unbewusst, vom Padagogen wie von einem bésen Objekt
vernichtet zu werden. Um die mit dieser Phantasie verkniipften Ohn-
machts- und Angstgefithle abzuwehren, reagieren sie unruhig, aggressiv
oder entzichen sich der gesteliten Aufgabe durch »Dummbheit«. Insofern
muss Lorenzers Konzept um diese psychodynamische Dimension erwei-
tert werden (vgl. Gerspach 1981, 1989). So entwickelte Urte Finger-
Trescher gleichsam als Antwort ihren Begriff der pseudosymbolischen
Interaktionsform, welche als Relikt erzwungener Einigung der vorsprach-
lichen Mutter-Kind-Dyade als basale Beschidigung und damit Fixierung
an primérnarzisstische Szenen sichtbar wird, die aber die Einflihrung
emner Symbolsprache verhindert und das Agieren als herausragende Ver-
haltenskomponente konserviert (vgl. 1977, S. 155 ff)).

Wird bei Lorenzer, vor dem Hintergrund seiner klinischen Arbeit, eine
allgemeine Verfligbarkeit iiber (Symboi-)Sprache vorausgesctzt, so kon-
nen wir Padagogen dieses nicht ohne weiteres erwarten. Wo eine auf
Empathic und Orienticrung angelegte Einigung mit den priméren Objek-
ten nur unzureichend zustande gekommen ist, fehit der Sprachentwick-
lung haufig die Voraussetzung des vorsprachlich-gestischen Dialogs (vgl.
Leber 1979, S.65 f). In diesen Fillen- werden undifferenziert wahrge-
nommene Interaktionsformen bezichungslos in dic labile Subjektstruktur
eingebunden, was eine tiefe Sprachlosigkeit hinterldsst. Um sich mitzutei-
fen, verbleibt diesen Kindern meist nur ein unbindiges Agieren. Sprache
als ausdrucksfahiges, etlebensnahes Medium steht nicht wirkfich zur
Verfligung.

»Sprache wird so nur gewonnen, um Bilder von (phantasicrien) Bezichungen zu

_vermitteln, und nicht zur Weitcrgabe vor bezichungs- und subjektunabhingiger
tnformation. Sic wird oft nur als lcere Worthitlse benutzt, um phrasenhaft etwas

auszudriicken, dessen Bedeutung nicht oder nur wenig erfasst ist« (Leber 1978,
S. 107).

Obgleich wie bereits angedeutet bei Lorenzer auch Hinweise darauf zu
finden sind, dass wir im Gegensatz zu den (reiferen) desymbolisierten
Interaktionsformen mitunter auf »nicht in Sprache aufgenommene Inter-
aktionsformen« stoBen, hat er der damit verbundenen Tatsache kaum
Beachtung geschenkt, dass das Fehlen basaler sozialisatorischer Voraus-
setzungen die Bildung einer konstanten Praxisfigur zu verhindern droht.
Bleibt cin »austauschender, befriedigender >Dialog¢ von Anfang an aus,
so sind permanent misslingende Einigungsversuche von Mutter und Kind
dafiir verantwortlich, dass ein durchgingiges konsistentes Wahmehmen
dieser Interaktionserfahrungen nicht zustande kommt (Leber 1977, S. 86).
Also wird die Ausbildung stabiler innerer Repriisentanzen, voran jene des
nguten« Objekts, verfehlt.

Praxis lisst sich hemach nicht iiber Sprache regeln. Hingegen spielen
sich Interaktionsfiguren ein, die nur unzureichende Entspannungsmomen-
te in sich aufnchmen, bereits in einem sehr frithen Stadium von massiven
Krinkungen begleitet (vgl. Leber 1976). Gefithle kommen bei diesen
Kindern nicht in Schattierungen vor, die Ambivalenz zwischen der Zu-
neigung zur ersehnten, alle Wiinsche erfiillenden Mutter und dem Hass
auf die real nie befriedigende, bdse Mutter, die unverséhnlich nebeneln-
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ander stehen, ist vom Padagogen nur bedingt auszuhalten. »Ihr ungestill-
ter Hunger nach Zuwendung und Versorgung bleibt erhalten als grenzen-
lose Gier, die nur an der Gier der Leidensgenossen, der Eltern,
Geschwister und Kameraden ihre brutale Schranke findet« (Leber 1977,
S. 87). Insofern gilt es, diese quélenden und zwiespiltigen Verhaltenswei-
sen schwieriger Kinder iiberhaupt aushalten zu lernen. Unter giinstigen
institutionellen Bedingungen leistet das Aushalten-Konnen der méchtigen
Gefiihle dieser Kinder als Teilhabe an den sprachlos-agierten Interakti-
onsformen die Vorarbeit zu einer origindren Symbolbildung. Mit Loren-
zer: »Das hermeneutische Verfahren muss selbst als Sozialisationsprozess
fungieren« (1974, S. 289). Ist diese Aussage nicht eine nachgerade péda-
gogische?

Das szenische Verstehen ist darauf gerichtet, die hinter dem manifes-
ten Verhalten verborgenen »dramatischen Entwiirfe« und konflikttypi-
schen Reaktionsmuster zu erkennen, die dem Drehbuch eines
unbewussten situativen Sinnzusammenhangs folgen (vgl. Lorenzer 1974,

S. 138 ff). Im Lorenzerschen Konzept ldsst sich der Psychoanalytiker auf .

das »unmittelbare Zusammenspiel« (1977, S. 126) mit seinem Patienten
ein und schlieft aus den privatsprachlich verfilschten auf die »wirkli-
chen« Bedeutungen«, nimmt aiso den aktuellen Dialog als »Doublette
einer infantilen Situation« (1973, S. 150 ff)). Mit seiner deutenden Hilfe
soll der Zusammenhang von szenischer Darstellung keuze und histori-
scher Situation damals ins Bewusstsein geholt werden. Ziel ist die Auf-
hebung des Gefilles von privatsprachlicher Verfilschung und wirklicher
Bedeutung, mit anderen Worten: »die Rekonstruktion des »Originalvor-
Jallse (1973, 8. 169).

Auch diese Auffassung lisst sich, zumindest in jhrer ersten Hilfte, auf
die pidagogische Praxis anwenden. Die Ubernahme des szenischen Ver-
stehens auf das Gebiet der Padagogik vermag dann prégnant so gefasst
werden: »Der Heilpidagoge versucht, den Gestorten und Behinderten aus
dem, was jener offen und verschleiert in Szenen von sich mitteilt, zn ver-
stehen« (Leber 1979, S. 75). Jede konflikthafte Verwicklung des Padago-
gen mit seinen Kindem und Jugendlichen erscheint demnach als an seine
Person gekniipfter inszenierter Wiederholungsversuch unbewilltigter
Lebensgeschichte. Versteht der Padagoge diesen Kontext nicht, trégt er
unbewusst zu einer fiir ihn selber schmerzhaften Komplettierung der
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Szene bei, verhdlt er sich doch gemiB der unbewussten Erwartungen

sciner Interaktionspartner. der (Teufels-)Kreislauf ist geschlossen. So

wird er leicht in Versuchung geraten, aus einem nicht reflektierten Selbst-
schutz heraus die ihm zugefiigte Kriinkung zuriickzugeben und dies wo-
moglich noch mit hehren erzieherischen Grundsitzen — »Kinder brauchen
Grenzen« — zu rationalisieren suchen.

In solchen Situationen verzerren die leidvollen fritheren Beziehungser-
fahrungen des Kindes seine aktuelle Wahmehmung. »In der Ubertra-
gungsreaktion wird also das Objekt subjektiv so erlebt, als 0b ¢s sich
beispielsweise um die Mutter, den Vater oder ein Geschwister handelte«
(Trescher 1985, S.77 ff.). Jede Ubertragung 16st ihrerseits im Pédagogen
eine Gegeniibertragung aus. Alles, was im Gegeniiber vorgeht — alle
Regungen, Empfindungen und Befiirchtungen —, fliefit in die Bezichung
zu ihm cin und aktiviert verschiedene Impulse, Gedanken, Affekte und
Phantasien. Ohne ticfere Reflexion dieser sich hauptsichlich unbewusst
entfaltenden Dramatik kommt cs schnell zu einer gefdhriichen Zuspitzung
des Geschehens. .

Da sich (institutionalisierte) Padagogik aber in erster Linie auf der Re-
slititsebene bewegt, steht die Ubertragung nicht im Zentrum ihrer Arbeit.
Trescher hat es dezidiert auf den Punkt gebracht: Psychoanalyse arbeifet
an der Ubertragung, Padagogik mit der Ubertragung (vgl. 1985, S.84).
Ubertragungsphinomene erhalten damit in der Piadagogik einen sekundi-
ren Stellenwert: »Die der Padagogik addquate und entsprechende Form
der >Deutungs ist primir die gemeinsame, dialogische Herausarbeitung
der Bedeutung von Geschehnissen in der gemeinsamen Beziehung, in
einer gemeinsam erfahrenen und geteilten Realitit« (vgl. Trescher 1985,
S.87). :

Bei dem Versuch, das genuin im Theorierahmen der Psychoanalyse

entworfene Konzept des szenischen Verstehens auf das Gebiet der Pada-

gogik anzuwenden, stoflen wir dennoch auf eine Reihe von Schwierigkei-
ten. Nicht zuletzt das lange gehegte Misstrauen gegentiber einer
Anniherung der Pidagogik an die Psychoanalyse hatte dazu gefiihrt,
seine Tauglichkeit in Frage zu stellen: Szenisches Verstehen sei gleichbe-
deutend mit der originalgetreuen Rekonstruktion von Lebensgeschichte
und damit der Deutungshoheit der klassischen psychoanalytischen Tech-
nik vorbehalten. Uberdies sei es theoretisch fragwiirdig.
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Eines ist sicher: Padagogisches Arbeiten kann nicht Rekonstruktion
beschidigender Originatvorfdlle meinen, vielmehr dreht es sich um ein
grundlegendes Verstehen blockierter individueller Lem- und Entwick-
lungsprozesse oder auch um die eine Gruppe verbindenden Themen bzw.
unbewusste — etwa im Unterricht szenisch agierte — Phantasten. Gleich-
wohl ist es moglich zu verstehen, warum sich ein Kind in einer bestimm-
ten Weise verhilt, sofern man sich die Frage stellt, welche unbewiltigten
Beziehungserfahrungen hinter seinem manifesten Verhalten latent ver-
borgen sind und nun unbewusst kommuniziert werden. Mit dem szeni-
schen Verstehen erhalien wir eine psychoanalytisch orientierte
Wahrnehmungshaltung an die Hand, die uns erlaubt zu erkennen, was ein
Kind von seinen inneren Schwierigkeiten und Noten und Konflikten in
reale Handlungen transformiert, d.h. in Szene setzt. Das Kind #uflert sich
in seinem (auffilligen) Verhalten auf eine metaphorische Weise, indem ¢s
unbewusst in seinem Verhiltnis z.B. zu seinen Mitschiilern und Lehrern
etwas inszeniert und diese damit in seinen Bann zieht. Seine innere Prob-
Jematik und seine unbewiltigten Lebensthemen zeigen sich in der Art und
Weise, wie es seine Bezichungen zu und mit anderen Menschen arran-
giert. Dies gilt es zu entschliisseln, um darauf eine angemessene Antwort
geben zu konnen und dazu beizutragen, dass das unbewusst agierte Lei-
den nach und nach in eine (sprach-)symbolische Form gekleidet werden
kann.

Jede dieser Inszenierungen ist ein an unsere Person gekniipfter Wie-
derholungsversuch unbewaltigter Lebensgeschichte. Dabei schlummert
allerdings die Hoffnung im Hintergrund, dieses Mal einen besseren Aus-
gang zu finden. Verstehen wir diese an uns gerichteten Appelle nicht,
tragen wir unbewusst zu einer fir uns selber schmerzhaften Kom-
plettierung der Szene bei. SchlieBlich verhalten wir uns dann doch gemil
der drohenden unbewussten Erwartung, dass sich die friihe traumatische
Erfahrung erneut einstelle. Der (Teufels-)Kreisiauf ist geschlossen.

Wenn auch die Kinder reichlich szenisches Material anbieten mogen,

s0 wird dessen Verwendung doch durch den Realcharakter des padago-
gischen Settings erschwert. Angeregt durch eine intensive innerpsycho-
analytische Debatte um ihren rekonstruktiven bzw. konstruktiven
Klinischen Charakter sind in der Vergangenheit jedoch neue Sichtweisen
entstanden, die den alten Vorbehalt beziighich der Bedeutung des Origi-

nalvorfalls zu entkriften wissen. Inzwischen erscheint es fiir Pddagogik
und Psychoanalyse ldsslich, sich auf die werkgetreue Rekonstruktion
infantiler Ereignisse zu beschranken.

Nicht zuletzt die durch die Erkenntnisse der Sauglingsforschung ange-
stoflene Debatte iiber den Unterschied zwischen dem realen und dem in
der klinischen Situation rekonstruierten Kind hat Zweifel am Wahrheits-
gehalt der Originalszene aufgebracht. Dabei ist es noch nie Gegenstand
der psychoanalytischen Entwicklungspsychologie gewesen zu erforschen,
wwie es damals wirklich gewesen ist, sondem wie das damals Gewesene
dem Patienten heute erscheint — mit allen Erinnerungstiuschungen, Ver-
zerrungen und Liicken« (Dornes 1997, S. 19). Lorenzer selbst hat ja dezi-
diert Freignis und Erleben voneinander getrennt: »Psychoanalyse hat

‘keine kausalgenetische Aussagekraft, kann sie doch an keiner Stelle ihre

Aussagen an Ereignissen festmachen; sie muss vielmehr [..] ausschliefi-
lich im Bereich »subjektiver« Erlebnisfiguren bleiben« (1974, S. 196).

Psychoanalyse generiert eine Sammlung subjektiv wahrer Geschich-
ten, deren objektive Uberpriffung entbehrlich ist. So konnte ¢in imaging-
rer Direktbeobachter der Vergangenheit zu ganz anderen Ergebnissen
iiber krankheitsrelevante Ursachen kommen als ein Rekonstrukteur. Vom
Standpunkt des Klinikers aus ist diese Unterscheidung recht unerheblich
denn Deutungen und Rekonstruktionen sind »wahr, wenn sie Smwmwmcu
tisch effektiv sind« (8. 20). »Was zihlt, ist allein die glaubwiirdige Be-
grindung des prakiisch-therapeutischen Handelns in Anichoung an
wissenschaftliche Kriterien, die sich ihrerseits im Fluss befinden« (Tho-
mi 1999, S. 825).

Wir sollten eher davon ausgehen, dass »die Deutung erst den Sinn und
die Realitit schaffi« (vgl. Dormes 1997, S.20). Vor allem ist zu beachten,
dass im psychoanalytischen Fachdiskurs der Frage der Bezichungsgestal-
tung zunchmend mehr Aufmerksamkeit geschenkt wird. So sprechen
Lichtenberg u.a. von »Modellszenen«, die Analytiker und Patient ge-
meinsam erarbeiten (vgl. 2000, S.21 ff). In diesen Modellszenen ﬁm&
eine unbewusste Phantasie zwischen beiden geschaffen - ¢in Vorgang
der weit fiber das gesprochene Wort hinausreicht: u

»Die ﬂosmﬂszouos aus Gedanken, Gefithlen und Bildem, die Analysand und
>smm§wﬁ. organisieren, um sich dann gegenseitig zu prisentieren, sind von der
Motivation bestimmt, den anderen auf bestimmte Wiinsche einzustimmen ~ zum
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Beispie] auf den Wunsch nach Zustimmung, nach Sympathie oder Widerspruch«
(S.97).

Nach Treumniet ldsst erst dic affektive Verstrickung von Analytiker und
Analysand die Bearbeitung der Hintergrundstdrung zu. Danach geben
Deutungen nicht mur Informationen iiber das psychische Funktionieren
des Patienten, sondern sie geben ihm auch Einblick in das, »was der Ana-
lytiker denkt, und besonders auch, wie er denkt«. Der Anatytiker wird zu
einem neuen Objekt, mit dem »das Trauma in einem neuen Kontext«
erlebt wird. Treurniet betont, dass das psychische Heute einen aktivieren-
den Einfluss auf die psychische Vergangenheit hat (vgl. 1995, S. 120 ff)).

Der Patient erfahrt die unzerstorbare, nicht auf seine Projektionen zu-
riickzufithrende eigene Subjektivitiit des »5&%&8& und diese Erkennt-
nis ist die Grundlage fir das gemeinsame »Hervorbringen der
Bedeutung« (val. Treurniet 1996, 27). In diesem interaktiven Zusammen-
spiel geht es nicht langer um die Rekonstruktion von Lebensgeschichte.
In ghnlicher Absicht unterstreicht Dreher (1999), dass Ubertragungsphi-
nomene nicht generell als regressive Aspekte genommen werden diirfien,
sondern es seien kreative Akte, die die Analyse hervorbringe.

Noch pointierter umreifit Warsitz die »psychoanalytische Grunderfah-
rung«: Er befindet, »dass alles, was wir wissen, aus dem Dialog stammt,
und dass wir als Forschungssubjekte {iberhaupt erst zu solchen werden
durch die Erfahrung des Anderen, der uns zunichst von uns selbst, von
unserer impliziten Vorstruktur des Verstehens [..] entfremdet« (1997,
S. 123). SchlieBlich hat Haas vor einiger Zeit die neue Debatte ums szeni-
sche Verstehen wie folgt zusammengefasst: »Statt des Originaltextes aus

der Vergangenheit fand und findet die Psychoanalyse bis heute nur Erin--

nerungen an die Vergangenheit. Statt von Rekonstruktion lisst sich eher
von Konstruktion sprechen« (Haas 2000, S. 46).

Fir die Anwendung des szenischen Verstehens in der Padagogik sind
dies alles bahnbrechende Erkenntnisse. Wenn es nicht linger um die Re-
konstruktion des unbewusst gewordenen Originalvorfalls geht, sondern
um das Erleben neu gewonnener Perspektiven im gemeinsamen Dialog,
verliert die Technik der verbalen Deutung, wie sie noch im Z&m_vcsﬁ
der klassischen psychoanalytischen- Therapie stand, theoretisch wie prak-
tisch an Bedeutung. Fiirs Gelingen pidagogisch gelenkter msﬁémoﬁczmm-
prozesse ist sie jedenfalls keine Voraussetzung mehr.
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2. Strukturgenetische Einfiigungen

Es bleiben dennoch weitere Fragen offen. Nicht zuletzt die Tatsache, dass
Padagogen mit dem realen Kind arbeiten, Psychoanalytiker aber eher mit
dem (re-)konstruierten, belegt, dass Padagogen einen anderen Fokus auf
die Problemlandschaft haben. Fiir Psychoanalytiker und ihre klinische
Arbeit mag es vomehmlich ein theoretisches Anliegen sein, ob sich mit
dem Konzept des szenischen Verstehens frithe strukturbildende Prozesse
der Personlichkeit addquat abbilden lassen, wir Pddagogen stehen in ers-
ter Linie vor einer praktischen Herausforderung. Warum sind Kinder in
ihren Entwicklungs- und Lemprozessen blockiert? Wie setzt sich ihre
frith erlebte affektive Mangelsituation in defizitidre innere Strukturmiingel
um? Wie kénnen wir ihnen helfen, ihre blockierte Entwicklung in Gang
zu bringen? Hier bedarf das Lorenzersche Modell gewisser Ergénzungen.
Nicht zuletzt die Einbezichung eines auf Piaget zuriickgehenden struktur-
genetischen Modells, wie es Dicter Katzenbach entwirft, sowie das von
Peter Fonagy und Mary Target entwickelte Mentalisierungskonzept kon-
nen uns helfen, die affektive und kognitive Entwicklung eines Kindes
bzw. seine Storanfalligkeit vor dem Hintergrund des Erlebens seiner sze-
nisch arrangierten frithen Bezichungen besser zu verstehen.

Beginnen wir mit dem ersten Punkt. Lorenzer bezeichnete die Szene
als Grundfigur, der wir bei der Konstitution der individuellen Struktur
begegnen wiirden (vgl. 1977, 8. 89). Spiter hat Trescher diesen Gedan-
ken fiir die Pidagogik aufgegriffen — bei thm erscheint die »Szene« als
Grundbaustein« von Subjektstruktur (vgl. 1985, S. 134). Ich bin mir aber
nicht sicher, ob der Begriff der Szene den Aufbau von Persénlichkeits-
strukturen tatsichlich hinreichend umschreibt. Szene ist das Medium der
Verinnerlichung von Reprisentationen der Bilder von und Beziehungen
mit den primiren Bezichungsobjekten, sie steht aber nicht fiir diesen
Vorgang selbst. Darnit ldsst sich nicht beschreiben, wie er vonstatten geht.
Insofern erscheint es sinnvoll, dieses durchaus sehr gut verwendbare
Konzept zu erweitem, um eben diese Liicke zu fiillen. Allerdings ist es
wiederum das grofic Verdienst Lorenzers, den affektgebundenen Rahmen
der frithen Interaktionserfahrungen abgesteckt zu haben. Nur die ange-
messene Berticksichtigung der dialektischen Verschrinkung von affekti-
ver und kognitiver Entwicklung — und darin eingeschlossen der
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Niederschlag der erlebten interaktionformen — kann ein priizises Nach-
zeichnen der frithen Strukturbildung garantieren. Es mutet ein wenig
traurig an, dass sich die padagogische Fachdebatte der letzten Jahre schr
wenig um dieses Kontinuum kindlicher Entwicklung geschert hat und
hier insbesondere Erkenntnisse, wie sie durch die Psychoanalyse hervor-
gebracht und beeinflusst wurden, beinahe systematisch ignoriert hat.

Zentrale Erkenntnisse aus den Neurowissenschaften lassen jedenfalls
die strikte Trennung »zwischen Gefiihls- und Verstandesregionen« obso-
let erscheinen, wie Schmid Noerr befindet. Er bezieht sich bei dieser Ein-
sicht wa. auf die Entdeckung von LeDoux einer »zweistufigen
Verarbeitungsweise der sensorischen Signale durch den Mandelkemn«
(vgl. 2003, S. 115 f). Der Hauptstrom dieser Signale verlduft von den
Sinnesorganen lber den Thalamus und die sensorischen - Zentren der
GroBhimrinde zum Mandelkern. Hier erfolgt eine Koordination durch die
kortikalen Prifrontallappen, was schlieflich die motorischen Korperreak-
tionen auslost. Gleichzeitig werden aber auch kieinere, abkiirzende Bah-
nungen zwischen Thalamus und Mandelkern unter Umgehung der
GrofBhimrinde gewdhit. »Das bedeutet, dass emotionale Reaktionen zu-
nichst auch anatomisch unabhingig von der GroBhirnrinde und psycho-
logisch unabhéngig von bewussten Wahmehmungen erfolgen kénnen«
(ebd., S. 116). Es gilt nun also, zwischen den Schichten des limbischen
Systems - die weitgehend mit Freuds »Es« iibereinstimmen — und den
zusitzlichen kortikalen Verschaltungen (dem »Ich« und dem »Es«) zu
unterscheiden. Das unbewusste Affektschema steuert die individuellen
Reaktionen zum einen nach einem Lust-Unlust-Kriterium, enthilt aber
zum andern auch qualifizierte Verhaltensformeln von Nihe/Distanz,
Flucht/Aggression oder Bindung/Ablehnung. Das emotionale Erfah-
rungsgedichtnis interpretiert aktuelle Ereignisse nach den Kriterien des
Affekischemas und ordnet sie jeweils ein. Gleichzeitig beginnen sich die
weiter  differenzierenden und regulierenden kortikalen Vernetzungen
darum herum zu lagern. Dabei hat das bewusste Ich allerdings kaum Ein-
sicht in die Antriebe des limbischen Erfahrungsgediichtnisses.

Hier tun sich eine Reihe von Querverbindungen zu Lorenzer auf. Sei-
ne Dialektik von natur- und sozialwissenschaftlichem Denken beharrt ja
hartnickig auf dieser Januskopfigkeit menschlichen Seins. Er schreibt:

»ladem die Psychoanalysc in der Analysc der Interaktionsformen in diesen immer
auch dic darin dialcktisch eingegangene Natur crfasst, bringt sic die Naturbe-
stimmitheit menschlichen Handelns zum Vorschein (1974, 5. 197

Und scin Begriff der »Erinnerungsspur« erscheint an die oben benannten
neurowissenschaftlichen Entdeckungen {iberaus anschlussfihig. Lorenzer
fragt danach, wie die Emotionen in den Erinnerungsspuren zu den szeni-
schen Aufzeichnungen hinzutreten, und kommt zu dem Schluss:

»Dic »Erinnerungsspurenc sind [...] Engranune, die [...] als »Spurs, angefangen von
peripheren Eintragungen in den Sinnes- und Muskelapparaten, itber Reflexbdgen,
Stammhimschaltungen nach soben< laufen [..] Erlebbar sind alle diese Erinne-

rungsspuren auch ohne Bewusstscin {...]« (1983, S. 101; vgl. Schmid Noerr 2003,
S. 122).

In dieser Passage macht Lorenzer implizit selbst auf die notige, konkret:
physiologische Ergiinzung des szemischen Verstehens aufmerksam.
Gleichwohl bleibt auch in der tiefenhermeneutischén Annéherung an die
Strukturbildung der Persénlichkeit ein gewisser Klirungsbedarf. Wenn-
gleich es unbestritten ist, dass vor dem Hintergrund der frithen Inter-
aktionserfahrungen dic Affektschicksale iiber die Zukunft der intelli-
genten Leistungen cines Menschen entscheidend mitbestimmen, so sollte
doch diese Verbindung eingehender ausgeleuchtet werden.

Dem emotionalen Gedichtnis kommt bei der Konstruktion der ge-
genwartigen subjektiven Erfahrungen ein enormes Gewicht zu. Da dort
von frithester Zeit an alle Bezichungserfahrungen aufbewahrt sind, kann
es als Kem unseres Erkennens angesehen werden. Ohne Gefiihle gibt es
keine Bewertung einer Situation.

»Gefiihle sind nicht kognitivistisch zu reduzieren (etwa auf Verstandesdeutungen
[..]), sondemn sind eigenstindige Verarbeitungsformen der sozialen Walineh-
mung, zugleich aber mit der Verstandestitigkeit derart verflochten, dass Gefiihle
ohne Vemunft (Intcationalitit, Analysieren, Schlussfolgern) unméglich sind wie
Vemunft ohne Gefiible (Wertungen, wnanrnaz:mmﬁ indungen}« (Schmid Noemr
2003, 8. 43).

Das emotionale Gedéchtnis ist offenbar weniger kognitiv und organisiert,
daflir cher sensomotorisch aufgebaut und besteht aus »pri-repriisentativen
Verschllisselungen relationaler Erfahrung«. Als Kern unseres Frkennens
ist es weit mehr als cin Vorldufer symbolischer Kognition (vgl. Orange
2004, S. 151 £). Auch die Unterscheidung in ein explizites und ein impli-
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zites Gedidchtnis erscheint an dieser Stelle hilfreich (vgl. Ladan 2003,
S. 16 ff.). Im expliziten Gedéchtnis ist alles Wissen versammelt, das wir
bewusst reproduzieren konnen. Es speichert Ereignisse und Tatsachen
und beinhaltet die bewussten Erinnerungen unserer Autobiographie, wo-
bei einschrinkend anzumerken ist, dass wir damit keine genane Wieder-
gabe der urspriinglichen Ereignisse erhalten, sondem es zu nachtriglichen
Bearbeitungen kommt. Ein groBer Teil der Erlebnisse aus unserer Kind-
heit bleibt der bewussten Erinnerung verschlossen, ohne allerdings zu
verblassen — diese Erfahrungen sind im impliziten Gedéchtnis niederge-
legt (vgl. Gerspach 2006, S. 28 ff.). Stern w.a. sprechen vom »implizifen
Beziehungswissen«, welches sich durch interaktionale, intersubjektive
Prozesse entwickle und nicht-symbolisch reprisentiert sei. Danach inter-

nalisiert der Saugling nicht das Objekt selbst, sondern den »Prozess der

wechselseitigen Regulation« (2002, S. 977 ff).

Das implizite Gedéchtnis entfaltet seine Wirkung in Gehirnstrukturen,
die schneller reifen als jene, die am expliziten Gedéichtnis beteiligt sind.
Das implizite Gedichtnis ist nicht unbedingt von Bewusstsein begleitet.
Es umfasst Vorginge, die einmal gelemt oder erfahren wurden, von de-
nen man aber nicht mehr weifl oder wissen muss, »wie es geht«. Implizite
Gedichtnisinhalte bezichen sich auf Fertigkeiten und Handlungsvollziige,
die durch hiinfige Wiederholungen allmihlich gelemnt und dann automati-
siert worden sind, u.a. motorische, perzeptuelle und kognitive Fertigkei-
ten oder der Spracherwerb (vgl. Deneke 1999, S.77). Diese Aktivierung
wirkt im Hintergrund und kann, wenn eine reale oder vermeintliche Ge-
fahr droht, ins Spiel kommen und die weiteren Reaktionen bestimmen,
ohne dass uns der wahre Grund daftir deutlich wiirde. Ladan nennt dic
Muster des impliziten Gedichtnisses, die sich dem bewussten Gedéchinis
entzichen, das »Selbstschweigende« (ebd., S. 18).

Nach Ladan wird jemand, der sich bestiindig im Beisein anderer unsi-
cher fiihlt, keine Erinnerung daran haben, wie er als Kind immerfort igno-
riert wurde und man nicht auf seine Geflihle und Bedirfnisse einging.
Satt dessen hat er all diese Erfahrungen zu seiner implizit erinnerten (J-
berzeugung zusammengefiigt, er sei nichts wert. Und den anderen vermit-
telt er laufend die Botschaft, dass er sich selbst nicht emnst nimmt und dass
man seinen Gefithlen keine Beachtung schenken muss. Diese Uberzeu-

gung, dieses »Wissen«, es sei unmdglich, ernst genommen und geachler
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zu werden, ist zu einem Muster geworden, welches als selbstschweigen-
des zur Grundlage dieser Personlichkeit geworden ist.

Also wird dieses frithe Erleben szenisch reproduziert, ohne dass wir
Uberhaupt sicher sein konnen, ihm je zur Sprache zu verhelfen. Dennoch
ist das szenische Verstehen damit nicht abgewertet. Im Gegenteil. Gerade
in der psychoanalytischen Debatte wird inzwischen dem Beziehungsmo-
ment gegeniiber der reinen »Spracharbeit¢ eine deutlich akzentuierte Be-
deutung beigemessen. Es ist vor allem die emotionale Verfiigbarkeit des
Analytikers, die — analog zur Leistung der Bezugspersonen fiir das Klein-
kind - dem Patienten eine Atmosphire emotionaler Sicherheit bereitstellt
(vgl. Orange 2004, S. 164). Speziell die Kenntnisse iiber das implizite
Wissen haben dazu gefuhrt, die »Welt der expliziten Sprache« in ilrer
Vorherrschaft anzuzweifeln (vgl. Stern 2005, S. 124 ff)). Stem befindet,
dass das explizite Wissen sprachlich und symbolisch, das implizite Wis-
sen dagegen nichi-sprachlich und nicht-symbolisch sei (vgl. 2000, S. 481
£.). Er schlussfolgert, dass sich das ganz junge Kind, das noch nicht {iber
Sprache verfligt, mit einem impliziten Wissen iiber das Erleben des ande-
ren, das sich von seinem ich-zentrierten Erleben unterscheidet, entwickelt,
Da ein Grofiteil des impliziten Wissens nicht in Worte {ibersetzt wird, ist
die traditionelle Psychoanalyse vor ein Problem gestellt:

»Das implizite Wissen ist némlich nicht dynamisch unbewusst, das heifit, es wird
nicht durch Widerstiinde vom ‘Bewusstscin ferngehalten« (vgl. Stem 2005,
5. 129).

Die Sauglingsbeobachtung hat gezeigt, dass das unreife innere Gleichge-
wichtssystem des Siuglings von dem reiferen und differenzierteren Ner-
vensystem seiner Mutter mitreguliert wird. In diesem »symbiotischenc,
angenchimen Zustand sind die homdostatischen Systeme von Mutter und
Kind in einer einzigen iibergeordneten Organisation zusammengeschlos-
sen, dic cine wechselseitige Regulierung ihrer beiden Nervensysteme
iiber die gemeinsame Interaktion erméglicht. Dabei aktiviert der intime
Kontakt zwischen ihnen ihre Opiatsysteme:

»Die erhdhte Ausschiittung von Beta-Endorphinen withrend der spiclerischen In-
teraktion intensiviert die Lustwahmehmung im Gehirn des Babys wie auch der
Mutter« {vgl. Davies 2002, 8. 332 £)).
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Vor dem Hintergrund ihrer erlebten Interaktion mit der Mutter suchen
Babys den Kontakt zwischen diesen beiden Innenwelten, weil er eine
unverzichtbare Voraussetzung fiir ihre geistige und emotionale Entwick-
tung darstelit. Dabei spielt das Erleben eines starken Gefithls von Kontin-
genz und Konstanz eine tragende Rolle (vgl. von Liipke 2005b, S. 2).

Kontingenz heifit, gesetzmiBige Zusammenhange, Bedingtheiten und
Ahnlichkeiten in der Begegnung mit dem Gegentiber aufzuspliren. Dies-
beziiglich ist auch die frithe Erfahrung bedeutsam, dass sich das Selbst als
Urheber eigener Handlungen empfindet und Einfluss auf die primiren
Objckte nehmen kann. Fehlt sie, bleiben Ohnmachtsgefiihle nach, dic die
weitere kognitive Entwicklung hemmen. All dies wird (mit-)bestimmt
von der Erfahrung von Konstanz innerhalb des familialen Beziehungs-
rahmens. Das Kind bendtigt die Sicherheit ausstrahlende Gewissheit, sich
auf seine priméren Objekte verlassen zu konnen.

Die Relevanz der frithen Urheberschaft fiir die kindliche Entwicklung
st vor allem durch die Erkenntnisse der Sauglingsforschung in den Fokus
des Interesses geriickt worden. Wenn Kindern schon im Sauglingsalter
vielfiltige Gelegenheiten geboten werden, sich selbst und ihre Wirkung
auf andere Menschen wahrzunchmen, werden friihzeitig hochkomplexe
Verschaltungsmuster im Frontalhimbereich und auch tieferliegenden,
subkortikalen Netzwerken ausgebildet (vgl. Hither 2004, S. 29). Wahr-
nehmung und Lernen werden durch die erlebte Erfahrung strukturiert.
Diese Erfahrung wird vor allem aus der Begegnung mit den Eltern ge-
nahrt (vel. Gerspach 2006, S. 31 ff; von Liipke 20052 und b).

Es gilt zu beachten, dass die frithe kognitive Entwicklung in zwei Ab-
schnitte zu unterteilen ist: ¢iné sensumotorische Phase und jene der Sym-
bolisierung (vel. Zepf, Soldt 2005, 8. 242; Gerspach 2006, S. 52 ff). Im
Kleinkindalter mangelt es noch an der Fahigkeit zu symbolischem Den-
ken, das Denken ist vielmehr vollstindig praktisch orientiert. Das Erken-
nen ist noch vollstindig an spezifische Sinneseindriicke und motorische
Akte gebunden. Piaget spricht daher auch von praktischer Intelligenz
(vgl. Piaget, Inhelder 1979, S. 517). Diese Phase dauert ungefihr bis zum
Alter von eineinhalb Jahren, wihrend der zunichst das Interesse auf den
cigenen Korper gerichtet ist und sich nach etwa einem dreiviertel Jahr die

Intelligenz objcktiviert und den Bedingungen des Raums anpasst (vel. .

Fatke 1985, S. 41).
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An dieser Stelle hilft uns der Riickgriff auf die Differenzierune in
Primir- und Sekundirprozess weiter, um diese frithen mmgwoﬁcmwwm&-
dien besser zu verstehen. Der Primérvorgang steht fiir ein psychisches
Geschehen, dass wenig bewusst gesteuert verlauft, nach augenblicklicher
Befriedigung eines Wunsches strebt und dabei zu einem freien Abfluss
von psychischer Energie fiihrt. Das urspriingliche und unkontrollierte
Befriedigungserlebnis ist Kemstiick des Primérvorganges (vgl. Laplan-
che, Pontalis 1972, 8. 396 ff.). Beim Sekundérvorgang han ao:awm o
das wache Denken. Er hemmt und modifiziert den Primérvorgang und
bindet und kanalisiert die psychischen Energien, bevor sie in kontrollier-
ter Form abstromen. Wihrend, orientiert am Lustprinzip, beim Primir-
vorgang Wiinsche nach augenblicklicher kérpernaher Befriedigung rufen
konnen sic jetzt, orientiert am Realititsprinzip, aufgeschoben ::auwzn_msm
in kulturell anerkannte Fassungen verwandelt werden. ‘

Der Primdérprozess ist typisch fiir ein Denken, das von einer Lust-
Unlust-Regulierung beherrscht wird und in dem entscheidende Regeln
der Logik noch keine Geltung beanspruchen diirfen. Der Sekundirprozess
charakterisiert dagegen unser rationales und realititsorientiertes Denken
(vgl. Zepf, Soldt 2005, S. 247 f.). Erst mit dem Schuleintritt wird er stabi-
lisiert. Neue psychische Erfahrungen werden nun méglich, mit deren
Hilfe sich die verschiedenen mdglichen Befriedigungswege ausprobieren
lassen. Das wachsende Ich des Kindes ist jetzt zunehmend in der Lage
seine Wiinsche und Absichten zu regulieren und in sozial ogmmmnrﬂm
Bahnen zu lenken. Die triebhafien Wiinsche werden durch Erziehun
sozusagen eingedeicht (vgl. Leichsenring 2000, S. 572: Nitzschke moo%
S. 175). . ’

Nach heutiger Auffassung muss davon ausgegangen werden, dass
Primir- und Sekundérprozess keine voneinander getrennten anmmu\mﬁm.
me, sondemn ein Kontinuum bilden. Am Anfang ist das Denken des Siue-
lings sensumotorisch, noch nicht symbolisch. Das Erleben spielt sich Ewﬂ
nur auf der sensumotorischen Ebene ab, wobei im Rahmen der frithen
Mutter-Kind-Bezichung bereits die ersten Schritte zur Symbolbildung
vorbereitet werden (vgl. Paulsen 1996, S.206 f, Tonnesmann 1995
3. 326). Aber erst ab ctwa eincinhalb Jahren, dh. nach der Entwicklung
rudimentirer kognitiver Kompetenzen, kann man von vlawﬁaomommrmm
tem Denken sprechen. Frithestens im 12. Lebensmonat, also mit dem
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Spracherwerb, tritt dann die Reifung des Sekundarprozesses auf den Plan.
Sie bedingt, dass sich erste seelische Repriisentanzen aus dem sensumoto-
rischen Handeln gebildet und einen Vorgang der Symbolbildung in Gang
gesetzt haben (vgl. Zepf, Soldt 2005, S. 243 ff)). Wihrend dabei der Pri-
mirprozess einem affekfsymbolischen Denken verhaftet ist, ist der Se-
kundidrprozess iiber ein reiferes  begriffssymbolisches  Denken
charakterisiert.

Ein Symbol ist eine bewusst-kognitive Darstellungsform von Sach-
verhalten, die auBerhalb der Person liegen. Dabei werden Worte mit Vor-
stellungen verbunden. Es ist eine Art »Erinnerungssymbol« (vgl. Pilz

1695, S. 95), mit dessen Hilfe sich beimn Kind allmihlich Vorstellungen

vom eigenen Selbst und von den Objekten herausbilden. Insbesondere die
Verfiigungsgewalt tiber die Sprache als dem zentralen Symbolsystem
verhilft dem Kind dazu, seine psychischen und kognitiven Strukturen
auszubilden, sich in der Interaktion mit anderen verstdndlich machen und
behaupten zu kdnnen. Sprache begriindet die symbolische Beziehung von
Zeichen und Bezeichnetem, sie vereinigt Vorstellung und Lautbild (vgl.
Pagel 1989, S.42). Seit Piaget wissen wir, dass die Wirklichkeit beim
Kind iiber den Erwerb von Symbolsystemen aufgebaut werden muss (vgl.
von Uexkdill et al. 1996, S. 1023). Der Aufbau einer reifen Persdnlichkeit
ist daher, cingedenk aller nGtigen theoretischen Ergénzungen, selbstre-
dend an die Verfiigung Uiber Sprache gekniipft (vgl. Lorenzer 1977,
S. 162 ff).

Etwas zu begreifen, sich einen Begriff davon zu machen, bedeutet,
etwas Besonderes als zu einem Allgemeinen gehérig zu erfassen. Dieses
Etwas als etwas zu erkennen, kennzeichnet die formale Struktur unserer
alltdglichen kognitiven Leistung (vgl. Zepf, Soldt 2005, S. 250). Bevor
aber diese kognitive Leistung und das mit dem Spracherwerb eingefiihrte
begriffssymbolische Denken zum dominierenden Modus des Handelns
werden konnen, gilt es zu verstehen, dass das kindliche Denken zunichst
in Affektsymbolen aufgehoben ist. Ein Kind ldsst sich Begriffe nicht von
auBen {iberstiilpen, sondern es muss, beginnend auf der Ebene der Affekt-
symbole, eine abgestufte Entwicklung durchlaufen.

Das Kind wird sich zum Beispiel gewahr, dass es jetzt wiitend oder
traurig ist, es fithlt dies nicht mehr allein. Im Sinne des Primirvorganges
und in Weiterentwicklung aus der sensumotorischen Phase denkt das
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Kind nun in Affekten. Ihm ermangelt es insofern noch an reiferen symbo-
lischen Vorstellungen, als Gegensétze nicht logisch gegeneinander abge-
hoben werden kornnen, sondern wie identisch behandeit werden. »HeiB«
und »kalt« werden verwechselt, weil sich beide auf ein unlustvolles Ge-
fiihl bezichen. Die kindliche Semantik beruht noch nicht auf Begriffen,
sondern auf Geflihlen (vgl. Freud 1940a, S. 91; Zepf, Soldt 20065, S. 254
).

Mit dieser Erkenntnis ist die Beziehungsproblematik eines Kindes um-
rissen. Denn nur, wenn die friihe Erfahrung mit den primédren Objekten
ein Uberfluten an gefihrlichen Affekten verhindert, wird das Kind im-
stande sein, sich den kognitiven Herausforderungen der Welt zu stellen.
Und da kommt Piaget ins Spiel, wobei ich einschrinkend geltend machen
méchte, dass die anschlieBend noch angefiihirten Uberlegungen zur Men-
talisierung die kindliche Entwicklung in ihrer Komplexitit wesentlich
priziser zu fassen wissen. Zundchst aber werde ich diese Einwinde auller
Acht lassen.

Nach Piagets Vorstellung entwickelt sich das Subjekt in dem MaBe,
wie es befihigt wird, seine Aktivititen auf dic Objekte der Auflenwelt zu
richten. Umgekehrt kann es die ZuBeren Objekte nur EUQ seine innere
Auseinandersetzung mit thnen erfassen. Dieser Lemnprozess ist durch
zwei Merkmale charakterisiert: durch Assimilation, d.H. dic Ausdehnung
der eigenen Aktivitat auf neue Objekte bzw. Einverleibung der neuen
Erfahrungen in die Eigenstrukturen, und Akkommodation, d.h. die An-
gleichung an die dufieren Gegebenheiten wie die partielic Verdnderung
der Eigenstrukturen unter dem Einfluss der Umwelt (vgl. Gerspach 2000,
S. 194 ff.).

Im Rahmen dieser Anpassungsprozesse kommt es zur Entwicklung
von Denkstrukturen durch miteinander koordinierte Schemata. »Schema«
fasst jene Elemente des Denkens und Handelns zu einem Sinnganzen
zusammen, das fiir Probleml&sungen erforderlich ist. Durch die Anpas-
sungsaufgaben, die dem Menschen bestindig gestellt sind, kommt es zu
einer Weiterentwicklung der Schemata. Auf diese Weise kénnen Hand-
lungen immer besser entworfen und in die Tat umgesetzt werden. Der

“Aufbau dieser Strukturen erfolgt iber einen wechselseitigen Prozess der

Anpassung der inneren Schemata an die Zuflere Welt wie Anpassung der
duBeren Welt an die bereits gebildeten Schemata (vgl. Piaget 1974, 1975).
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Fiir Piaget zentral war die Uberlegung, wie beim Kind nach und nach
ein intelligenter innerer Organisationszusammenhang geschaffen wird,
der es ihm auf immer komplexerer Ebene gestattet, systematische Ver-
kniipfungen herzustellen, Handlungsschemata aufzubauen und damit
Handlungen operational ausfiihren zu kdnnen. Beziiglich der Bewalti-
gung neuer Herausforderungen kommt es nach Piaget nur dann zu einem
Fortschritt in den Denkoperationen, wenn das Kind die Moglichkeit hat,
der durch die aufgegebenen Ritsel aufbrechenden Verunsicherung stand-
zuhalten und sein Gleichgewicht auf héherer Ebene immer wieder neu
“herzustellen. Er spricht hier von Aquilibration. Gelingt sie, so kommt es
allméhlich zu aufeinander aufbauenden, aber auch volligen Neu-Kon-
struktionen, d.h. der Weiterentwicklung der inneren Strukturen als Vor-
aussetzung von intelligentem Handeln und Erkennen. Am Rande sei
darauf verwiesen, dass das Modell Piaget, von wenigen Modifikationen
abgeschen, die sich auf ein durchaus heterogenes Entwicklungsgeschehen
in den verschiedenen Teilbereichen bezichen, eine aktuelle Bestitigung
erfahren hat (vgl. Géppel 2006; Katzenbach 2006, S. 96 f.).

Wenn die Fahigkeit zur Selbstregulation den Kern der Intelligenzent-
wicklung ausmacht, wie mit Piaget angedeutet, dann erscheint es not-
wendig, den affektiven Erfahrungen des Kindes Aufmerksamkeit zu
schenken, um Vorankommen wie Stockungen von Lemprozessen verste-
hen und angemessen intervenieren zu kénnen. Hernach bedarf es einer
ausreichend sensiblen Umwelt, die das Kind emotional stabilisiert, aber
nicht festhélt, fordert, aber nicht iiberfordert. Unter diesen Voraussetzun-
gen wird das Kind zu immer komplexeren Denk- und Anpassungsopera-
tionen fihig und vermag seine egozentrische Sicht der Dinge nach und
nach aufzugeben. Diesen Prozess nennt Piaget Dezentrierung. Nur wer
imstande ist, vom eigenen Standpunkt als Zentrum allen Geschehens
abzuricken, dem erdffnen sich die Dimensionen der Wirklichkeit: die
Welt eines anderen Menschen, die Welt eines Tieres, einer Pflanze, die
Welt einer Sache, eines Anliegens oder 1deals (vgl. Ciompi 1997).

Um die Fihigkeit zum selbstéindigen Denken und Handeln zu erlan-
gen, muss das Kind sich dezentrieren kinnen, d.h. die lllusion aufgeben,
selbst im Mittelpunkt des Interesses seiner Umgebung zu stehen. Gegen
Ende des ersten Lebensjahres kommt es nach Piaget zu dieser skoperni-
kanischen Wende”. Das Kind ist Jjetzt imstande, zu erkennen wie anzuer-

kennen, dass Regungen und Absichten seiner Bezugspersonen nicht allein
seiner Existenz gelten, sondern dass diese ein Eigenleben fiihren, mm U.m-
ginnt zu akzeptieren, dass Personen und Gegenstinde auch amﬁs existie-
ren, wenn sie seiner unmittelbaren Wahrnehmung entzogen sind. Piaget
spricht in diesem Zusammenhang von der Og.owao:dmmg.u — ein Ge-
genstand ist in Gedanken, d.h. im jetzt erweiterten Assimilationsschema,
auch dann vorhanden, wenn man ihn nicht sieht. Das Kind hat begonnen
nachzuvollzichen, dass das, was verschwunden ist, an einem anderen Ort
weiterexistiert.

Das Kind vermag jetzt Erinnerungen zu speichern und bewusst mit
ihnen zu arbeiten: Fs kann sich ein Objekt vorstellen, mit ihm in Gedan-
ken operieren bzw. kommunizieren oder es an cinen anderen Platz setzen.
Mit zunehmendem Alter werden Erinnerungs- zu Symbolspuren, dh. der
Mensch lernt, mit abstrakten Zeichen (Worten, Texten, Ideen, Theorien)
zu jonglieren. Im Sinne Freuds (1911b) wird von nun an Denken als F.,o-
behandeln moglich —~ Handlungen konnen in Gedanken geplant und im
Voraus durchgespielt werden.

Das gleiche Prinzip gilt fiir den Umgang mit der priméren Bezugsper-
son. Auch sie wird im allgemeinen Sinne wie ein permanenter Gegens-
tand aufgefasst. Beginnend mit der zweiten Halfte .aam zweiten
Lebensjahres lernt das Kind immer besser, ihre Abwesenheit zu ertragen,
weil es weiB, dass sic wiederkommt. SchlieBlich hat es wiederholt diese
beruhigende Erfahrung gemacht. Zudem zeigt uns die Himforschung,
dass es zu diesem Zeitpunkt allmiéhlich moglich wird, sein mnumﬁ.:amm-
vermégen auszubauen. Dies bedeutet: Das Bild vom geliebten Objekt
verschwindet nicht mit dem Objekt. Das Kind weill, dass die Mutter auch
dann weiterexistiert, wenn sie den Raum verlisst. Damit schwindet die
existentielle Angst davor, allein gelassen zu sein.

Seine Figenstindigkeit zu entdecken, ohne sich der Angst vorm Ver-
lassensein und damit vor der Vemichtung ausgeliefert zu sehen, erdffnet
dem Kind ganz neue Denk- und Erlebensdimensionen. Mahler sprach
hier von der affektiven Objektkonstanz (vgl. Mahler et al. 1980). Sie stellt
sich gemeinhin im dritten Lebensjahr ein und wird méglich, nachdem
dem Kind die gedankliche Konstruktion des permanenten Gegenstandes
gelungen ist. Es ist jetzt fihig, das Bild seiner wichtigsten Bezugsperso-
nen in Erinnerung zu behalten, und dies bewirkt ein wachsendes Vertrau-
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en in ihre dauernde affektive Verfligbarkeit. Damit entsteht seine basale
Kompetenz, sich affektiv zu dezentrieren.

Ich vermute sogar, dass der Aufbau von Objektpermanenz und Ob-
Jektkonstanz eher miteinander verkoppelt ist, als dass beides nacheinan-
der verlduft. Das Wissen tber die Verwobenheit und gegenseitige
Abhingigkeit von affektiver und kognitiver Entwicklung in Abhingigkeit
bestimmter Beziehungserfahrungen lisst jedenfalls diesen Schluss zu.
Aus meiner Zeit der Arbeit in einem sozialen Brennpunkt erinnere ich
mich eines kleinen Jungen von vier Jahren, der bestindig seine Sachen
verrdumte und mit einem verzweifelten »Is” weg« reagierte, wenn man
ihn danach fragte. Er machte allerdings keinerlei Anstalten, an anderen
Orten danach zu suchen. Heute denke ich, dass er sicher war, dass alles
nicht mehr existierte. Genauso verzweifelt, resigniert und desorganisiert
erlebte ich ihn beziiglich seiner Erwartungen an uns Betrever. Soviel ich
weil}, hatte er in seinen Eltern nie wirklich konstante und verldssliche
Beziehungspersonen kennen gelernt. Auf alle Fille méchte ich nicht ent-
scheiden, ob das Ausbleiben der Objektpermanenz oder die Erfahrung
mangeinden Objektkonstanz genetisch frither lagen.

Uberdies ist hier Katzenbachs Auffassung zu folgen, dass es nicht lLin-
ger um eine Emotionspsychologie, so wichtig diese auch ursprimglich fitr
ein Verstehen des Zusammenwirkens von Emotion und Kognition war,
gehen kann, sondern »um den Einfluss (frither) Beziehungserfahrungen
auf Lernen und kognitive Entwicklung« (2006, S. 95). Gergely weist dar-
auf hin, dass sowohl Piaget wie Mahler die Fahigkeiten des Siuglings zur
Représentation raumlicher und zeitlicher Eigenschaften falsch einschitz-
ten; wie neuere Forschungen zur Kognition zeigen, liegt sie bereits mit
drei oder vier Monaten vor. Auf alle Fille sind diese frithen Reprisentati-
onen an interpersonale Erfahrungen gebunden. Allerdings scheint die
wetterfiihrende Fahigkeit zur Zuschreibung menschlichen Handelns zu
kausalen mentaten Zustinden erst zum Ende des zweiten Lebensjahres zu
entsichen (vgl. Gergely 2002, S. 828 ff.).

Das Kind entdeckt jedoch mit dem beginnenden Gewahrwerden des
Getrenntseins von der Mutter, dass deren Wiinsche keinesfalls immer mit
seinen eigenen iibereinstimmen. Der Akt der Dezentrierung, der mit die-
ser Einsicht einhergeht, enthilt also auf alle Fille eine kognitive und eine
affektive Komponente. Erst die wachsende Fihigkeit des Kindes, sein
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Getrenntsein von den frithen Bezugspersonen zu akzeptieren, gibt ihm
Gelegenheit, mit den #uBeren Bedingungen ohne deren Hilfe zurande zu
kommen. Die zentrale Aufgabe der Kindheit liegt wohl darin, die Ge-
trenntheit zu erfassen, zu akzepticren und eigene Krafte zu mobilisieren,
um mit den Verhiltnissen »drauBen« allein zurande zu kommen. Ein
Kind, das emotional nicht reif flir dic Akzeptanz der Trennung vom ge-
liebten Objekt ist, wird auch die kognitive Getrenntheit von der Welt der
Objckte nur schwer realisieren {vgl. Leber 1995). Wem die Erfahrung
cines konstant verfiigbaren und empathischen frithen Objekts fehlt, der
bleibt in seiner eigensténdigen Entwicklung beeintrichtigt (vel. Gehde,
Eparich 1998). :

Neben seine Handlungsschemata hat Piaget auch Personenschemata
gestellt. Er unterstreicht, dass dic Personen, die auf das Kind einwirken
und auf die das Kind einwirkt, zar Entwicklung dieser zugleich intellek-
tuellen wie affektiven Schemata beitragen (vgl. Piaget 1993, 8. 264 f).
Hier finden sich uniibersehbar Parallelen zu Lorenzers Konzeption. Per-
sonenschema kommt meines Erachtens dem Bild von den Interaktions-
formen recht nahe, wenngleich sich Lorenzer leider nie explizit auf Piaget
bezogen hat.

Ganz in seinem Sinne miissen wir aber noch immer von {szenisch ar-
rangierten) Beziehungszusammenhéngen ausgehen, um einen plausiblen
Zusammenhang zwischen den Interaktionserfahrungen und inneren Ent-
wicklungsprozessen bei einem Kind herstellen zu konnen. Der Rickgriff
auf die neurophysiologische Dimension der Himentwicklung kann dabei
allerdings nur mehr Kriicke als handiungsleitende Maxime sein und wére
lediglich als Hinwendung zu einem biochemisches Korrelat zu begreifen,
das ein Kind braucht, um die Semantik seiner inneren Handlungsschema-
ta stimmig aufzubauen. Wir sollten anerkennen — und das haben wir mit
Lorenzer gelernt —, dass Himnstoffwechselprozesse in einer komplexen
Bezichung zum bio-psycho-sozialen Kontinuum stehen und es zu jeweils
wechselseitig bedingter Einflussnahme und Veréinderung kommt, ohne
dass dies mit einem einfachen Reiz-Reaktions-Schema zu erkldren wiire.

Wenn ctwas Neues wahrgenommen wird, so breitet sich ¢ine unspezifische Erre~

gung aus, die auf die emotionalen Zentren iibergreift und zu einer vermehrten

Ausschittung von Botenstoffen fiilirt, dic wicderum als Trigger flir ncuroplasti-
sche Umbruchprozesse in nachgeschalicten Neuronenverbinden wirken. »Auf
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diese Weise wirkt die emotionale Aktivierung als Instrument zur adaptiven Madi-
fikation und Reorganisation neuronaler und synaptischer Verschaltungsmuster in
den assoziativen Bereichen der Himrinde [...]. Gelernt wird also mit einem sol-
chen Gehim immer dann besonders gut und besonders nachhaltig, wenn es >unter
die Haut gehtc (Hitther 2004, S. 19 ff.). .

Kindliche Entwicklung erfolgt aus sich selbst heraus:

»Weil das Kind auf der Grundlage seiner bisher bereits erlernten und im Him ver-
ankerten Fahigkeiten und Fertigkeiten selbst dariiber bestimmt, was es an Neuem
sucht und was es interessiert, konnen die unter diesen Bedingungen gemachten
Lemerfahrungen besonders gut an das bereits vorhandene Wissen angekmiipft,
konnen als die im Him bereits entstandenen Verschaltungsmuster besonders gut
erweitert und ergiinzt werden« (vgl. Hiither 2004, 5. 21).

Kann allerdings keine Verkniipfung zwischen dem Neuen und bereits
Vorhandenem hergestellt werden, so passiert nichts.

»Ein Mensch, nicht nur ein Kind, nimmt also nie wahr, was ihm ange-
boten wird, sondern nur das, was irgendwie zu seinen Vorstellungen und
Erwartungen (also zu seinen bisher gemachten Erfahrungen) passt.«

Sich auf Neues einzulassen, setzt die Erfahrung von Vertrauen voraus.
Verunsicherungen dagegen kdnnen im Him eine sich ausbreitende Unru-
he ausldsen, die es unmoglich erscheinen lasst, die iiber die Sinneskanile
eintreffenden Wahmehmungsbilder mit den bereits vorhandenen Bildemn
bzw. inneren Reprisentanzen abzugleichen. »Das Einzige, das dann noch
funktioniert, sind éltere, sehr frith entwickelte und sehr fest eingefahrene
Denk- und Verhaltensmuster«. Hierzu zihlen Angriff (Schreien und
Schlagen), Verteidigung (nichts mehr horen wollen) und Riickzug (Un-
terwerfung und Kontaktabbruch). Lernstérungen sind demnach Ausdruck
gestdrter Beziehungen. Der Mangel an emotionaler Sicherheit kann u.a.
durch eine verstirkie Selbstbezogenheit zu kompensieren gesucht wer-
den, nicht selten begleitet von einem Riickgang an Motivation, Verstehen,
Behalten und Erinnem (vgl. Hiither 2004, S. 23 1),

Anf der Folie des Piagetschen Denkens hat Katzenbach wichtige U-
berlegungen angestellt, unter welchen Voraussetzungen dieser Erfolg sich
nicht einstellen will. Er macht darauf aufmerksam, dass Lemprozesse
generell nicht kontinuierlich verlaufen. »Phasen eines stetigen Lernzu-
wachses wechseln sich ab mit Phasen scheinbarer Stagnation, denen dann

wiederum sprunghafte Entwicklungsschritte folgen« (Katzenbach 2004,
S. 90; Gerspach 2006, S. 50 ff.).
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Eingebettet sind sie in ein Kontinuum aus Beziehungserfahrungen, &o
es gestatten miissen, dass sich ein Kind der Verunsicherung durch eine
ncue, unbekannte Lemsituation zu stellen wagt. Katzenbach spricht da-
von, dass eine solche Situation insofem eine neue Erfahrung darstellt, als
sie eine Erwartung durchkreuzt. Lemen besteht eben nicht aur aus einem
kumulativen »Dazu-Lernen«, sondern verlangt auch nach struktrellem
»Um-Lerneng. Hier weisen Kinder mit Lernschwierigkeiten Probleme
auf, und zwar weniger in Bezug darauf, »kognitive Konzepte zu generie-
ren, als vielmehr damit, diese Konzepte systematisch zu priifen und noti-
genfalls wieder zu revidieren« (vgl. Katzenbach 2004, S. 21). Kognitive
Weiterentwicklung setzt ein, wenn sich ein Konzept konsolidiert hat. Es
ist das erkennende Subjekt sclbst, das den Zeitpunkt der Entwicklung
bestimmt. Emotionale Probleme beeintrichtigen insbesondere dann die-
sen Prozess, wenn Kinder mit der Anforderung des strukturellen Lernens,
walso der Reorganisation ihves Wissens und Konnens«, konfrontiert sind.

Diese kognitive Reorganisation verlangt nach der Fahigkeit, auf friihe-
re Gewissheiten verzichten und Verunsicherung aushalten zu kdnnen.

»Ob die Verunsicherung und Imritation im Kind cher Neugierde und Anstren-

cungsbereitschaft weckt oder aber zu Angst und Vermeidungsverhalten mww.n,

kangt offenbar in hohem Mafie von seiner Fihigkeit zur Affektregulation und die-

se wicderum von frihen Bezichungserfahrungen [..] ab« (Katzenbach 2004,
8.92). ’

Diesbeziiglich lassen sich zwei Stressreaktionsmuster unterscheiden, je
nachdem, ob dic psychosoziale Belastungssituation als kontrollierbar oder
nicht cingeschitzt wird, Diese Gegeniiberstellung entspricht in etwa jener
swischen kumulativem Dazu-Lernen und strukturellem Um-Lemen, wo-
bei die Fihigkeit zur Kontrolle von Stressoren von stabilen und liebevol-
len sozialen Beziehungen und — darin eingeschlossen — der Fahigkeit zur
Affekt- und insbesondere Angstregulation abhingt. Insbesondere unkon-
trollierbarer Stress birgt die Gefahr einer Dekompensation des Indivi-
duums. Die Beureilung eines Stressors als kontrollierbar oder
unkontrollierbar erfolgt im Rahmen der Interpretation dieser Situation
durch das Subiekt.

#[...] nur wer dic wiederhelte Erfahrung der Meisterung von Herausforderungssi-
tuationen gemacht hat, wird in neuen Belastungssituationen dicse wicderum als
kontrollierbar erleben« (vgl, Katzenbach 2004, S. 93).
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Die Aktivierung der Stressreaktion ist flir Lemprozesse unverzichtbar,
und wenn diese wiederum

»nur in Folge der Aktivierung des Angstaffekts stattfindet, dann besteht ein dirck-
ter Zusammenhang zwischen Angst und Lemen. Es hiingt offenbar wesentlich von
den frithen biographischen Bezichungserfahrungen des Individuams ab, ob die ini-
tiale Erregung des Angstsystems im Sinne der kontrollierbaren Stressreaktion in
ginen Zustand erhéhter Aufmerksamkeit und der Neugierde oder im Sinne der un-
kontrollicrbaren Stressreaktion in cinen Zustand der Ratlosigkeit oder gar der
Verzweiflung tiberfiihrt wirde (Katzenbach 2004, 8. 96 f).

3. Die Verwendung des Konzepts des Mentalisierens
in der Pidagogik

Damit sind wir beim zweiten Punkt gelandet. Katzenbach macht deutlich,
dass das Hauptproblem von Kindem und. Jugendlichen, die auffilliges
Verhalten zeigen, in ihrer eingeschrinkten Fihigkeit zur Affektregulation
und hier insbesondere ihrer Selbstwertregulation liegt. Sie weisen viele
Merkmale einer narzisstischen Personlichkeit auf Schwanken zwischen
tief greifenden Insuffizienzgefithlen und kompensatorischen Omnipo-
tenzphantasien; extreme Abhingigkeit von narzisstischen Gratifikationen,
dabei eine geringe Frustrationstoleranz, hohe Krinkbarkeit und unkon-
trollierbare Ausbriiche narzisstischer Wut; G@o:awmnrﬁc:m von Beziehun-
gen mit Winschen nach narzisstischer Bestatigung und passivem
Versorgtwerden (vgl. Katzenbach 2006, S. 101 f). .
Katzenbach beméngelt hier die im Laufe des Lebens erworbene Fi-

higkeit, die eigenen Emotionen und die der Mitmenschen »differenzierter -

wahrzunehmen, zu interpretieren und auch komplexer zusammenzuset-
zen«. Als Ziel der emotionalen Entwicklung formuliert er: »Zugang zu
den eigenen Affekten haben, ohne ihnen ausgeliefert zu sein« (ebd., S. 95
f) und setzt dies in Verbindung mit Fonagys und ﬂmamm,a Konzept des
Mentalisierens.

Jetzt kommt also der Begriff der Mentalisicrung bzw. der reflexiven
Funktion ins Spiel. Die Gruppe um Peter Fonagy hat ihr Konzept inzwi-
schen duBerst differenziert ausgearbeitet (vgl. Fonagy et al. 2004, Fonagy,
Target 2006). Im Anschluss an die kognitionspsychologische »Theory of
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mind« gehen sie der Frage nach, wie und wann Kinder entdecken, dass
»sie selbst und andere Wesen mit mentalen Zustinden sind« (Domes
2005, S. 72). Die Fahigkeit, den Anderen und die eigene Person als We-
sen mit geistig-seelischen Zustinden zu verstehen, nennen sie Mentalisie-

rung. Sie ist in hohem MaBe von der Qualitit der Primérbeziehung
abhangig. So ldsst sich inzwischen empirisch belegen, dass sicher gebun-
dene Kinder bei der Losung von Theory-of-Mind-Aufgaben frither er-
folgreich sind als unsicher gebundene.

Diec Mutter hat eine — zunachst natiirlich unrealistische — Theorie von
Geist und Seele (theory of mind) ihres Kindes, die es diesem ermdglicht,
ein Bewusstsein seines cigenen Bewusstseins zu entwickeln. Die Mutter
denkt ihr Kind als denkendes Wesen. Aus der Sicht des Kindes heifit dies:
»Sie denkt mich, also bin ich.« Oder mit anderen Worten: »Sie denkt
mich als denkend und darum existiere ich als denkendes Wesen.«

Mit Mentalisieren ist die menschliche Fihigkeit gemeint, »eigene
mentale Verfassungen in ursichlichen Zusammenhang mit der mentalen
Verfassung anderer Personen zu bringen (vgl. Fonagy, Target 20022,
S. 840: 2001, S. 229). Deren Ausbildung hingt davon ab, inwieweit die
Eltern ihrem Kind bereits eine solche Fahigkeit zuerkennen. Sind sie dazu
in der Lage, gibt die Mentalisierung ihrem Kind die Moglichkeit, »ande-
rer Leute Gedanken und Gefuihle zu >lesenc« (vgl. S. 233). Kénnen sie die
mentale Verfassung ihres Kindes korrekt erfassen und also modifizieren,
wird die Symbolisierung seiner inneren Verfassung bestirkt, was wieder-
um zu einer besseren Affektregulierung fithrt (vel. Fonagy 2003, S. 176).

Prignant fassen Fonagy und Target das Interaktionsgeschehen zu-
sammen: ’

»Unbewusst und konsequent schreibt die Mutter dem Kind durch ihr Verhalten
einen mentalen Zustand zu und behandelt es als mentalen Akteur. Dies nimmt das
Kind schiieBlich wahr und benutzt ¢s, um mentate Kausalititsmodelic suszuarbei-
ten. So kann sich allmihlich cin Kempewahrsein eines mentalistisch organisierten
Selbstgefithis herausbilden« {(Fonagy, Target 2006, S. 368).

Die urspriingliche Fahigkeit, eigene mentale Verfasstheiten in einen ur-
sichlichen Zusammenhang mit der mentalen Verfasstheit anderer Men-
schen zu bringen, erlaubt es, das Verhalten anderer verldsslich
vorherzusagen. »Indem das Kind anderen Personen mentale Verfassung
zuschreibt, gibt es deren Verhalten Bedeutung und macht es vorhersag-
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bar.« Entfaltet also ein Kind im Rahmen seiner Entwicklung die Fahigkeit
zum Mentalisieren, kann es nicht nur auf das Verhalten anderer Personen
reagieren, sondern »auch auf sein eigenes Bild anderer, d.h. auf deren
Gefiihle, Wissen, scheinbare und wirkliche Absichten usw.« (Fonagy,
Target 20024, S. 840).

An den Anfang stellen Fonagy u.a. ein soziales Biofeedbackmodell
der Affektspiegelung, aus dem allmahlich symbolische Reprasentationen
korperlicher Erfahrungen erwachsen. Wir gehen heute davon aus, dass
der Sdugling zwar Emotionen wie Freude, Arger oder Traurigkeit zeigt,
zundichst davon aber kein Bewusstsein hat (vgl. Domes 2000, S. 194 {f.).
Seine Eltern bemerken seinen jeweiligen Gefithlszustand und gehen intui-
tiv darauf ein. Wenn er lichelt, licheln sie ebenfalls und sprechen daber
mit thm. Die Affekte des Sauglings, die in seinem Gesicht zu lesen sind,
werden auf dem Gesicht seiner Eltern gespiegelt. Diese Affektspiegelung
fithrt dann zu seiner Affektregulierung. Der Saugling lemt nach einiger
Zeit, die gespiegelte Darstellung auf dem Gesicht z.B. der Mutter durch
die Modulation seiner eigenen Gesichtsmuskelspannung zu beeinflussen.
Er hat es sozusagen

»ygeschaffie, [...] eine externe Erscheinung seines eigenen Zustandes zu kreieren,
die auf seine Bemithungen reagiert. Gleichzeitig ist er dabei ruhiger geworden o-
der von cinem Zustand der Langeweile in ginen angenehmeren der Freude gera-
ten, denn die Reakiionen der Eltern haben seine Empfindungen moduliert« (ebd.,
S.200).

In der gelungenen Interaktion mit seinen frithen Beziehungspartnern lemt
das Kind, dass ihm seine eigene Befindlichkeit gespiegelt wird. Es ent-
deckt einen Kontingenzzusammenhang zwischen seinem eigenen unwill-
kiidlichen Emotionsausdruck und der mimischen wie vokalen Antwort der
Mutter. Das fithrt dazu, dass zum einen das Kind »seine Kontrolle iiber
den Spiegelungsausdruck der Mutter mit der durch ihn bewirkten Verbes-
serung seines emotionalen Zustandes zu assoziieren« beginnt. Es nimmt
sich selbst als Urheber dieses Prozesses wahr. Zum anderen schafft dies
die Grundlage fiir »Affektregulierung und Impulskontrolle: Affekte kon-
nen manipuliert und innerlich ¢benso wie durch Aktion abgefiihrt wer-
den« (Fonagy, Target 2006, S. 366). Diese Erfahrungen machen das Kind
sicher und setzen bei ithm das Vermdgen zur Reflexion frei. Reflexion
heifit ja: zurtickstraklen. Reflexion und Denken sind eng miteinander

verwoben: Ohne sich angemessen gespiegelt — reflektiert — zu sehen,
kann kein Denken entstehen (vgl. Gerspach 2004). Die wiederholte zwi-
schenmenschliche Erfahrung mit einem »selbstregulierenden Anderenc,
wie es Stern (1998) formuliert hat, ist vor allem durch das miitterliche
Spiegeln gekennzeichnet. Auf Grund der mentalisierenden Zuschreibung
erlebt das Kind die Mutter so, als wire es ihre wohlwollende Absicht,
seinen negativen Affektzustand so zu verdndem, dass er zu einer ange-
nehmen Erfahrung wird (vgl. Gergely 2002, S. 833).

Dieses Spicgeln fithrt schnell zum frithen Aufbau eines erstaunlich
synchronen Kommunikationssystems zwischen Mutter und Kind. Kobut
%morﬁ davon, dass das Kind im Zuge seiner seelischen Ablosung »den
Glanz in den Augen der Mutter brauchts, damit seine sich bildenden
mentalen Funktionen und Aktivititen gentigend gespeist werden (vgl.
1975, S. 149). Das sich entwickelnde kindliche Selbst erwartet gar, dass
es von seinen primiren Objekten »widergespiegelt« wird (ebd., S.242).
Dabei gibt es einen wichtigen Unterschied zwischen Spiegel und Spic-
geln: Beim Spiegel wird immer nur das Gleiche, »beim Spiegeln aber
auch etwas anderes »reflektiert«. Da die Mutter die kindlichen Regungen
verstirkt und kommentiert, wird der Sdugling nicht nur {iber das infor-
miert, was er hat, sondern auch angeregt, ctwas Neues zu entwickeln (vgl.
Dornes 1999, S. 53).

Gergely nennt dies »markierte Affektspiegelunge, die mit starker Kon-
tingenz mit den mimischen und lautlichen Gefithlsausdriicken des Kindes
cinhergeht (vgl. 2002, S. 820 ff.). Kontingenz heillt dabei, gesetzméfBige
Zusammenhinge, Bedingtheiten und Ahnlichkeiten zu entdecken. Vor
allem wird es dem Kind auf diesem Wege moglich, einen Zusammen-
hang zwischen seinen physischen Reaktionen und anschlieBenden Reizen
herzusteflen und hochsensibel auf diese Kontingenzbeziehung zu reagie-
ren. Beispielsweise erhdhen zwei Monate alte Kinder thre Strampelfre-
quenz, wenn dadurch ein kontingentes Ereignis wie das In-Bewegung-
Setzen eines Mobiles ausgeldst wird. Eine der priméren Funktionen der
Kontingenzentdeckung ist es, »sich selbst zu entdecken« (Fonagy, Target
2002a, S. 848). A

Die Markierung des empathischen Affektspiegelns bewirkt, dass ein
Unterschied zum realistischen emotionalen Ausdruck der Mutter sichtbar
wird, ahnlich wie beim so genannten »So-tun-als-ob«-Spiel. Das ist vor
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allem fiir die Spiegelung negativer Affekte wichtig, denn das Kind merkt,
dass die markierte Wut der Mutter nicht »echi« ist, sie ist nicht wirklich
bose (vgl. Gergely 2002, S. 820). Auf diese Weise erlebt sich das Kind
bei der Regulierung seiner »schlimmen« Gefithlszustidnde als aktiver
kausaler Akteur und kann lemnen, diese Affekte in'sein Selbst zu integrie-
ren. Diese Form sozialen Biofeedbacks bemnhaltet die Neigung der Mut-
ter, den affektiven Ausdruck ihres kleinen Kindes mit Empathie markiert
zuriickzuspiegeln. In Verbindung mit der Entdeckung von Kontingenz
durch den S#ugling fithrt die wiederholte Erfahrung des markierten miit-
terlichen Affektspiegelns zum Aufbau sekundirer Reprisentationen. Die-
se werden benétigt, um sich symbolvermittelt in dic Kommunikation mit
anderen Menschen einbringen zu konnen. Emotionale Selbstkontrolle
wird nur méglich, wenn sich »sekunddre Regulations oder Kontrolistruk-
turen iiber Reprisentationen« gebildet haben (Fonagy, Target 2002a,
S. 841). Der Siugling stellt fest, dass seine Affekte »durch seine eigenen
Bemithungen reguliert werden« (Domes 2000, S. 200). Das Affekispie-
geln begriindet also die Erfahrung von Effizienz und Kontrolle gegeniiber
der Umwelt und kann damit als Grundlage der Entstehung mnerer Repri-
sentanzen und symbolischen Handelns gewertet werden.

Bhme-Bloem beschreibt den Prozess, wie im Zuge der Affektab-
stimmung zwischen Mutter und Kind unsymbolisierte Affekte zu Gefith-
len werden (vgl. 2002, S. 379 ff.). Schiebt etwa ein zehn Monate altes
Kind mit viel Anstrengung und Hingabe einen Bauklotz und die Mutter
beobachtet dies und verspiirt Lust mitzutun, dann kann sie das Tun ihres
Kindes mit einem langgezogenen » Uuuh« lautlich untermalen. Mit ihrem
Kommentar zeigt sie ihm, dass sie seine Anstrengung verstanden hat. Das
Kind erfihrt auf diese Weise, dass die motorische Lust, die es sensomoto-
risch wahrgenommen hat, in einer anderen Form, ndmlich einer Lautme-
tapher, ausgedriickt werden kann. Seine korperliche Wahmehmung wird
direkt dbersetzt und zum »psychosozialen Zeichen« (ebd., S. 380). Dic
lautliche AuBerung der Mutter fithrt eine Differenz in das Geschehen ein
und veranlasst das Kind, Differenz und Gemeinsamkeit zu verbinden. Bei
genauerem Hinsehen entdecken wir auch hier wieder Parallelen zu Lo-
renzers Vorstellung der Verkniipfung von Lautsprache mit der bestimm-
ten Interaktionsform. ,
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Wenn aber die Mutter auf Grund einer cigenen Schwierigkeit, ihre Af-
fekte zu regulieren, nicht zu einer markierten Affektspiegelung fihig ist,
kann dies zu signifikanten Entwicklungsproblemen auf Seiten des Kindes
fithren (vgl. Fonagy, Target 2002a, S. 855). So ist es durchaus moglich.
dass diese Mutter dann von den negativen Affekten ihres kleinen Kindes
regelrecht tiberwiltigt wird und sich nur zum realistischen, d.h. kongruen-
ten Affektspiegeln in der Lage fuihlt. Das Kind erfihrt nun den Affektaus-
druck seiner Mutter nicht als hervorgehoben, nicht als markiert, sondern
als ihr tatsichliches Gefithl. Oder der Vater reagiert mit realem Arger,
wenn das Kind » Vater-Erschieflen« spielt. Aus dem Spiel wird Emst und
»der Kommentar des Vaters hat nicht zur Regulierung des aggressiven
Impulses beigetragen, sondern zu dessen Eskalation oder zu Angst und
Verwirrung« (Domes 2005, S. 74).

Im Alter von eineinhalb bis vier Jahren treten zwei Modi gleichzeitig
auf, die sich eigentlich gegenseitig ausschlieBen. Zundchst gewinnt das
»playing with reality« des symbolischen Spiels an Bedeutung {vgl. Dor-
nes 2006, S. 528 ff)). Ein Kind spielt jetzt z.B., dass die Tiere schlafen
gehen, bezieht sich also auf die Realitit und entkoppelt sich von ihr. Im
Spiel kommt der Teufel aus der Wand, aber weil das Kind weifl, dass es
kein realer Teufel ist, kann so etwas gespielt werden. Der Umgang der
Eltern mit diesem »Als-ob-Modus« erflillt dabei die gleiche Funktion wic
zuvor das Affektspiegeln. Daneben erlebt das Kind seine Gedanken, als
wiren sie Realitit: »Der Gedanke an ein Krokodil unter dem Bett hat eine
shnlich &ngstigende Wirkung wie ein wirkliches Krokodil [...] Im Spiel
werden Gedanken und Gefiihle von der Wirklichkeit -abgekoppelt und
sind dann irreal, im Aquivalenzmodus sind sie iiberreal« (Domes 2006,
S. 530). .

Unter gegliickten Entwicklungsbedingungen findet mit vier bis funf
Jahren eine Integration von Als-ob- und Aquivalenzmodus statt. Sic er-
moglicht eine neue Qualitit im Ereben der eigenen Gedanken- und Ge-
fithlswelt. »Ab diesern Zeitpunkt kann man von eciner ausgeprigten
Fahigkeit zur Mentalisierung sprechen« (Dornes 2006, 5. 532). Zunéchst
erwartet das Kind, »dass seine eigene innere Welt und die Innenwelt an-
derer Personen der duBeren Realitit entsprechene, es weif aber auch, dass
sein inneres Erleben beim intensiven »Spiel dic duflere Realitdt nicht
zwangsldufig widerspiegelt«. Mit etwa vier Jahren beginnt es dann, diese



beiden Modi zu integrieren »und gelangt so auf die Stufe der Mentalisie-
rung — das heilit es erwirbt den Reflexionsmodus« (Fonagy, Target 2006,
S.370).

Sind die Mentalisierungfunktionen der Eltern aber dergestalt einge-
schrinkt, dass diese zu keinen angemessenen Kommentaren des kindli-
chen Als-ob- und Aquivalenzmodus fihig sind, kann beim Kind kein
Nachdenken iiber seine Gefithle und Gedanken bzw. die der Eltemn ein-
setzen. Mit einem verzerrten »Erleben im Aguivalenzmodus« (Dornes
2005, 8. 75) wird beim Kind keine reflektierte, also gespiegelte Distanz
zu seinen eigenen Empfindungen oder denen der Mutter oder des Vaters
entstehen. Daraufhin wird es seine eigene Gefiihlsreaktion als noch ge-
fihrlicher erleben, weil sie offenbar ansteckend wirkt. Es kommt damit zu
einem »Defizit in der Selbstwahmehmung« und zu einer »Verzerrung der
sekundéren Repréasentation«, d.h. zur »pathologisch verzerrten Selbstrep-
rdsentation« (Fonagy, Target 2002a, S. 856 ). In diesem Sinne wird die
Entwicklung der Denkfunktionen blockiert und auf ein frithes Stadium
fixiert.

Beim Aufbau der Mentalisierungsfunktion werden unterschiedliche
Phasen durchlaufen. Sic reichen vom Affektspiegeln ber das Mit-der-
Realitdt-Spielen bis zum Nachdenken als einer »intuitiven und habituellen
Form des Umgangs mit den eigenen Gedanken und Gefiihlen oder denen
anderer« (vgl. Dornes 2006, S. 523). Am Anfang gehen die Eltern gleich-
sam spiclerisch-markiert mit den Affekten ihres Sduglings um. Sie be-
antworten sein Licheln, aber nicht, wie sie bei Frwachsenen titen,
sondern auf eine

»etwas kiinstlich und dbertrieben wirkende Weise [...] Sic »spielend in ihrer Ant
wort mit seinem Licheln und konfrontieren thn so mit einer »Als-ob-Freude<. Mit
der Horizonterweiterung des Kindes, das sich vermehrt explorativ der Welt zu-
wendet, wobei die direkten Face-to-face-Interaktionen mit der Mutter weniger
werden, geschieht etwas Neues. Nun ist es nicht mehr das Gesicht der Eltern, das
den Zustand des Kindes aufhimmt, modifiziert und zuriickspiegelt, sondern es
sind dic Kommentare der Eltern zu den kindlichen Spielhandlungen [...] Verinner-
licht wird jetzt nicht mehr das Bild, das das Kind im Gesicht der Eltern von sich
vorfindet, sondermn die Kommentare der Eltern zu seinem Spiel« {(Dornes 2005,
S.73 L)

Auf der einen Seite liegt diese Vorstellung vom Ubergang vom Bild zum
Wort sehr nah bei Lorenzers Modell des Ubergangs von den bestimmten
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zu den symbolischen Interaktionsformen. Auf der anderen Seite méchte
ich auf die Zweifel hinweisen, die mittlerweile gegen dieses strikte Nach-
einander von Bild und Wortbedeutung vorgebracht worden sind. Auf alle
Fille kann aber mit der Einbezichung des Mentalisierungskonzepts die
Liicke zwischen affektiver und kognitiver Entwicklung weitgehend ge-
schlossen werden, da es beide Aspekte - qua Interaktion — als miteinander
verwoben deutlich werden ldsst.

Fonagys Mentalisierungskonzept ist nach Auffassung von Dornes ein
stark dyadisches (vgl. 2005, S. 80). In dhnlicher Absicht stellt sich von
Klitzing gegen diese Verkiirzung:

»Im Gegensatz w1 Fonagy und Target sehen wir dic Bildung mentalisicrender

Prozesse im Kind nicht nur als Konsequenz der Bindungssicherheit und Erfahrung

mitterlicher Sensitivitit an [...] Vielmehr ist der Wechsel zwischen An- und Ab-

wesenheit, zwischen Bedirfisbefriedigung und Frustration das eigentliche A-

gens, das dic Prikonzeption von inneren Objckten sich zu inneren Konzepten

catfalten lisst. Die Beziehungssituation in einer von den Eltern lebendig gelebten

Triade scheint uns fiir die Eatwicklung besonders stimulierend zu scin, weil das

Kind in der triadischen Beziehung nicht nur die Abwesenheit der Bezichungsper-
son, sondern auch die Anwescnheit eines anderen Dritten erlebta (2002, 8. 883).

Hier kommt dem Vater flir gelingende Mentalisierungsprozesse offenbar
¢ine bedeutende Rolle zu, wenngieich zu konstatieren bliebe, dass in der
»zunchmend entddipalisierten Gesellschaft« — gekennzeichnet durch die
symbolische soziale Entwertung der Vaterrolle wie den statistischen
Trend wachsender konkreter Vaterlosigkeit — die klassische familiale
Triade Mutter-Kind-Vater allmihlich ihre »Funktion als konstanter Rah-
mengeber kindlicher Entwicklung« verloren geht (Dammasch 2001,
S.217). Kinder fillt es damit immer schwerer, sich an threm inneren
Vater — als einer stabilen psychischen Reprisentanz, die sie brauchen, um
sich kognitiv und sozial gedeihlich zu entwickeln — erientieren zu kdn-
nen.

Unabhingig von diesen Aspekten erscheint es mir dennoch wesent-
lich, die Mutter-Kind-Bezichung genauer zu betrachten. Dies ist sinnvoll,
weil das ganz junge Kind am Anfang tatséichlich sein noch recht undiffe-
renziertes, wenngleich hiufig auch waches Umweltinteresse hauptsiich-
lich auf die versorgende und im wahrsten Sinne des Wortes haltende
Mutter konzentriert (vgl. Winnicott 1990, S.317 £). In Ergéinzung wie
Komplettierung dieser Sicht ist allerdings anzuerkennen, dass das Kind in
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Wirklichkeit nicht in einer ausschliellichen, d.h. den Vater ausschlieBen-
den Bezichung zur Mutter lebt, sondemn es bereits sehr frith eine Vorstel-
lung von einem Vater hat und thn auch anders behandelt als die Mutter.
Noch immer gilt: »Vater sind interessanter als Miitter — aber Miitter sind
mehr >gut« (Rotmann 1981, S. 162).

Bleibt auch unbestritten, dass die friithe emotionale Bindung des Kin-
des zur Mutter intensiver ist als die zum Vater, so kann doch als gesichert
gelten, dass sich bereits im Kleinkindalter eine aktive Bezichung zum
Vater einstelit. Das Kleinkind hat hier schon eine Vorstellung von einem
Vater als einem Objekt, das von der Mutter getrennt ist. Die Mutter ge-
wihrt als primires Bindungsobjekt Schutz, wahrend der Vater als dariiber
hinausgehendes Bezugsobjekt eminent wichtig ist. Vor allem fiir die all-
mihtiche Loslésung des Kindes von der Mutter wird er bedeutungsvoll.
Erst die Verinnerlichung eines weiteren Objektes neben der Mutter be-
wirkt, dass aus diesem Kontrast ein inneres Selbstbild aufgebaut werden
kann. Das Kind bendtigt diese »Kontrastreprisentanz« des Vaters, um
sich aus der verschmelzenden Einheit mit der Mutter losen und allmih-
lich eine eigene Identitit aufbauen zu konnen. Der Vater ist es, der die
Bezichung zur Mutter, diesem engsten Primirobjekt, sowohl gefahrlos
vorlebt als auch gleichzeitig die zeitweise Trennung davon:

Diese zeitweise Trennung wird umso angstfreier erlebt, je besser sie in
eine stabile Beziehung eingebettet ist. Der Vater ermdglicht sozusagen
die »Probetrennung vor der Mutter« (Rotmann 1978, 8. 1136). Dabei gilt
¢s 7u beachten, dass die Mutter meist mehr als der Vater in geradezu
dramatische, von Trennungsangst geprigte Ablosekampfe verwickelt
wird. Erlebt das Kind im Vater eine Person, die diesen Lebensabschnitt
einfithlsam verstehen und fordern kann, wird ithm der weitere Indivi-
duationsprozess sichtlich erleichtert (vgl. Abelin 1971).

Aufgabe des Vaters ist es, dem Kind aus der engen Bezichung zur
Mutter herauszuhelfen. Seine Existenz bricht im Erleben des Kindes die
Phantasie einer ausschlieBlichen Dualbeziehung mit thr auf. In diesem
Sinne, indem er die Hipsion einer fortwahrenden Symbiose zerstort, sym-
bolisiert der Vater den Mange! einer schmerzlichen Realitdt. Hier ist der
Vater weniger als realer Bosewicht denn als Reprisentant einer symboli-
schen Dimension gemeint (vgl. Pagel 1989, S. 107). Stork belegt, dass die
viiterliche Metapher fiir das Kind nur dann an signifikanter Bedeutung

-gewinnt, wenn die Mutter seine Funktion zu akzepticren vermag. Im um-

o

gekehrten Fall bekommt das Kind nicht die Moglichkeit, »sich aus der
fusionellen Mutter-Kind-Beziehung zu losen« (Stork 1994, S.232).

Von Klitzing weist auf den engen Zusammenhang der erworbenen
Mentalisierungsfihigkeit eines Kindes mit der Fahigkeit seiner Mutter
hin, seine psychischen Zustinde und insbesondere (aggressiven) Affekte
mittels projektiver Identifikation in sich wie in einen Container aufzu-
nehmen, zu halten, in eine fiir das Kind ertrigliche Form zu bringen und
ihm dann als solche zuriickzugeben (vgl. 2002, S. 883). Fonagy und Tar-
get fassen den Zusammenhang zwischen Containen und Mentalisieren
wie folgt:

»Wir konzeptualisieren dic Fihigkeit der Eltern, sich gegeniiber dem Kind spicle-

risch empathisch zu verhalten, als wahrscheinlich unabdingbare Voraussetzung

dafiir, dass ein Kind seine Projektionen so erleben kann, dass sic aufgefangen

{containcd) werden, Wenn Eltem ftir das Kind affektiv unerreichbar sind, verhin-

dem sie, dass das Kind in den Eltern eine mentale Abbildung seiner eigenen inne-

ren  Welt ctabliert, die es dann wicderum internalisieren konnte als
Kristallisationspunkt cines eigenen Kern-Sclbst« (2001a, 8. 969).

Containing meint also die Aufnahme unbewusster Angste und Zustinde
im Anderen sowie dic Fihigkeit, sic miterleben und aushalten zu kdnnen.
Uber die Empathie hinaus wird damit aber ein Moment des Nachdenkens
erforderlich, eine »negative Kapazitit, um Gefiihlszustande aufzunch-
men, ohne sie zu beurteilen oder nach schnellen Losungen zu suchen.
Diesem Verstindnis nach wird eine Mutter die projektiv vermittelten
Gefithlszustinde ihres Kindes nicht abwehren, sondern Gber dessen Erle-
ben so lange emotional nachdenken, bis in ihr eine Ahnung {iber sein
Befinden aufkommt. Das Containing ist zentraler Teil frither strukturbil-
dender Interaktionserfahrungen. Auf diesem Fundament beginnen sich
die Selbst- und Objektreprisentanzen zu entwickeln.

Ein Kind wird allerdings »keinen eigenen inneren Raum in sich aus-
bilden, der Selbstwert, Ich-Funktionen, aber auch Phantasie, Kreativitat
und die Fahigkeit zum Denken und Symbolisieren enthilt, wenn es kei-
nen Raum im Inneren der Mutter findet« (Hirschmiiller 2000, S.421).
Die interpretative Haltefunktion der Mutter muss dem Kind ausreichend
Gelegenheit gegeben haben zur Entwicklung eines Apparates, der dann
selbst psychische Arbeit vollbringen kann. Flir das ﬁmonmo:o und physi-
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sche Uberleben ist ein »Rest gelingenden Containments« nétig (Hinz
2001, S. 145). Die Verinnerlichung der miitterlichen Container-Funktion
markiert nach Bion eine entscheidende Phase in der Entwicklung des
Denkens. Versagt die Mutter in dieser Funktion, kommt es za keiner
Transformation von Affekten in Gefiihle, die mit der Einfihrung von
Bedeutungen einherginge (vel. Bohme-Bloem 2002, S. 382). Von diesem
Mangel wird die Entwicklung der Denkfunktionen massiv beeintrichtigt.

Immer wieder wird der »Zusammenhang zwischen der Reflexions-
funktion der Mutter/des Vaters sowie der frithkindlichen Bindungssicher-
heit und spiteren Mentalisierungsfihigkeit formuliert« (Fonagy, Target
2006, S. 368). AbschlieBend mochte ich allerdings noch auf das Thema
eingehen, dass auch bei Eltern und erwachsenen Bezugspersonen unter
ungiinstigen Voraussetzungen Mentalisierungsfunktionen blockiert sein
konnen, obwohl sie diese Fihigkeit eigentlich entwickelt haben. In einem
Projekt zur Erforschung der Frage, wie sich das Thema Behinderung in
einer integrativ arbeitenden Vorschuleinrichtung niederschlagt (vgl.
Gerspach 2004), stellten wir fest, dass sowohl Eltern wie Padagogen den
geistig behinderten Kindern keine Entwicklung zur Selbstindigkeit ab-
forderten, wie sie dies bei altersgleichen Kinder ohne Behinderung flir
gewdhnlich taten. Diesen Kindem wurden z.B. in der gemeinsamen Es-
sensituation erstaunliche Freiriume an unsozialem Verhalten zugestan-
den. Im Zuge der Reflexion dieses Phidnomens kamen wir der Phantasie
auf die Spur, dass man von diesen Kindern nichts erwartete, weil man sie
fir vollig unfiihig, um nicht zu sagen: unnijtz hiclt. Die Theorie von Geist
und Seele und das Mentalisieren sind hier in ihr Gegenteil verkehrt und
damit neutralisiert. Wem ich dic diskrete Botschaft vermittele, dass ich
ihm nichts zutraue, der erspiirt dies jenseits seiner kognitiven Einschrin-
kung auf der Beziechungsebene offenbar sehr genan. Er fuihlt sich gekrinkt
und in der Missachtung aggressiv. behandelt und reagiert dementspre-
chend mit Entwicklungsverweigerung,

Die oben diskutierte Neukonstruktion von Wirklichkeit lasst sich auch
auf dem Gebiet blockierter Mentalisierungsfunktionen beobachten. Diese
Blockade ist nach meinem Dafiithalten Folge bestimmter unbewusster
Phantasien — ein Aspekt, der bei Fonagys Konzept nach Aussage von
Dormes noch zu kurz kommt {vegl. 2006, S. 523). Auch Psychoanalytiker
sind nicht per s¢ gegen die Gefabr der Jetztzeit gefeit, kindliche Entwick-
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E:mmﬁammm:s:orgm_mB@RmNc oumamamscsamm%mmumawa%aao%:
Denken anzudienen. :

Solange in den Geflihlen und Gedanken der Eltern sozusagen kein
Platz fir die Zukunft ihres behinderten Kindes ist, werden diese schlim-
men Phantasien Auswirkungen auf das Selbst-Konzept des Kindes haben.
Es kann scin, dass di¢ Eltern die Entwicklung ihres Kindes als gefahrlich
phantasieren und daher unbewusst wiinschen, dass das Kind klein bleibe.
AuBerdem fiihlen sie sich bestandig enttauscht oder hegen die Phantasic,
dass es am lichsten nicht geboren wiare. Der Vorstellung vom idealen
Kind steht die Erfahrung des realen Kindes entgegen, und oftmals darf
dieses nicht sein, weil man sich von jenem nicht verabschieden kann.
Fine positive Erwartung ans reale Kind ist dann so gut wige nicht vorhan-
den. Thm wird keine mentale Verfasstheit zugeschrieben, und also wird
weit tiber die organische Einschrénkung hinaus verhindert, dass das Kind
selbst cine Vorsteliung mentaler Verfasstheit bei sich und den anderen
entfalten kann.

Die Korrektur dieser Idee obliegt den Pidagogen. Es setzt voraus, dass
sie das Thema reflektieren und es so schaffen, nich die Idee der Eltern zu
iibernehmen. Solange man einem behinderten Kind weniger zutraut odcr
auch zumutet, verhindert man, dass es sich entwickeln kann. Dann mag c¢s
passieren, dass man die Regeln aufweicht, z.B. beim Essen, und ihm ins-
geheim signalisiert: »Ich erwarte von dir nicht das, was ich von den ande-
ren erwarte.« Nicht selten beruht dieser Habitus auf einer unbewussten
Angst vor den eigenen Aggressionen gegen das behinderte Kind. Denn
auf der Einhaltung von Regeln zu bestehen, wiirde Konflikt und das Auf-
kommen von Feindseligkeit bedeuten, was im Umgang mit behinderten
Kindern ungewohnt erscheint, besonders dann, wenn diese Kinder zu
Hause andere, schonendere — d.h. entwertendere — Erfahrungen machen.

Riskieren die Padagogen aber den Konflikt (»Du bleibst am Tisch sit-
zen ‘wie alle anderen auch, bis wir fertig sind«), so nehmen sie die hefti-
gen Reaktionen des Kindes, die dann zunichst aufkommen, in sich auf,
verdauen sie und geben sic dosiert zuriick. Sie zeigen, dass sie sich von
den Aggressionen des Kindes nicht zerstéren lassen und sie umgekehrt
das Kind nicht zerstéren. So erlebt das Kind, dass es nicht zerstort wird,
wenn es protestiert und dass es selbst das geliebte Objekt nicht zerstoren
kann. Auf diese Weise wird ein genuiner Beitrag zur Strukturbildung der
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kindlichen Personlichkeit geleistet. Es verwundert nicht, dass behinderte
Kinder sehr schnell lemen, sich an Regeln zu halten und sie gleichzeitig
fur die anderen an Interesse gewinnen.

Der padagogischen Einrichtung fallt die Aufgabe zu, dem (behinder-
ten) Kind gegentiber eine mentalisierende Haltung zu erkennen zu geben,
es mit positiven Phantasien und Gefithlen besetzen zu konnen. Dies ge-
lingt oft erst nach der Bearbeitung eines emsthaften Widerstands. Wo-
moglich beruht auch die germm bemithte defektorientierte Sicht der
Fachleute auf dem Verlust ihrer mentalisierenden Funktion: Sie trauen
dem Kind nichts zu (und damit im letzten sich selbst nichts), und in einer
Art affektkontrollierender Reaktionsbildung erwiichst aus dieser Hoff
nungslosigkeit eine Fordermanie, die aber nicht mehr dag Kind, sondern
nur mehr seinen »Schaden« im Auge hat. Gleichzeitig traut man auch der
Mutter nichts mehr zu - es gibt ja offenbar ohnedies nichts zu tun. Weder
das Kind noch die Mutter oder der Vater werden in ihrem Erieben wahr-
genommen. So bleibt das eigentliche Problem blockierter dialogischer
Affekt- und Denkprozesse einer reflektierenden und verstchenden Sicht
verschlossen, die zur Aufweichung einer emotionalen Erstarrung — als
Voraussetzung, sich auch kognitiv im Rahmen des individuell Mdoglichen
zu entwickeln — beitragen konnte.

Alvarez beschreibt detailliert, wie das Denken durch Zugemutete
Frustrationen nur dann gefirdert wird, wenn diese die »Grenzen des Tole-
rierbaren und des Denkbaren« nicht iibersteigen. Insbesondere das Con-
tainen und das Teilen von emotionalen Erfahrungen beglinstigen Denken
und Lemen. Der Erwerb des Denkens resultiert aus einer essentiellen
Verbindung von Emotion und Gedanken, die Gedanken erst denkbar
macht (vgl. 2001, S. 210 f.).Wenn es nun aber auf Grund der genannten
emotionalen Erschwemisse fiir die Eltern kaum moglich ist, ihrem behin-
derten Kind unmittelbar eine positive Grundstimmung zu vermitteln, wird
evident, dass die Frustrationen ein fiir das Kind ertriigliches Maf} schnell
libersteigen. Die erschrockene Fixierung auf die Behinderung kihmt ihre
Spiegelungs- und Mentalisierungsfunktion und macht, dass das Kind in
den Bann einer lihmenden, defektologischen Zuschreibung geriit. Nicht
selten wird dann versucht, mit magischen Therapiecbemithungen die Be-
hinderung ungeschehen zu machen., .

Die mentalisierende Funktion der padagogischen Institution liegt dar-
in, ein Kontrastraum zum zu Elternhaus sein, der jetzt genutzt m,.,o_dms
kann, um innerlich zu wachsen. So fordem Fonagy S.a Target, ﬂcazm-
cgungen zum Thema Mentalisicren in der z%ﬁmﬁmmmsnngg-
Ausbildung« zu berficksichtigen, um die eigenen emotionalen mwmmwsosmz
und die subjektiven Welten der Kinder besser <9.m8von zZ wc:mmm. (vel.
2001b, S. 241). Auf die Padagogik bezogen heifit dies: Nur S0 wird es
moglich sein, eine mentalistische Haltung einzunehmen, mit der man
vom (behinderten) Kind verlangt, sich auf die »Gedanken und Gefithle
eines wohlwollenden Anderen zu konzentrieren« (ebd., 8. S. 240).

In unserer Untersuchung haben wir gesehen, welche Folgen es .:mﬁ
wenn Eltern nicht zu den Mentalisierungsfihigkeiten ihres Kindes UW_H.T
gen konnen. Eines ist namlich sicher: »Mentalisation erzeugt Zmo:ﬂ:mmﬂ-
on« (vgl. Walter 2001, 8. 247). Folglich ist gerade .Eﬁ den vmammom_mosam
Bereich, in dem diese Mentalisicrungsfunktion eingeschrinkt ist — den
Scktor der Arbeit mit behinderten und sozial benachteiligten Kindern und
Jugendlichen —, mit Fonagy und Target eine Verinderung in den Nﬁn.n
anzustreben. Eltern wie Kinder brauchen eine je eigene Unterstiitzung fitr
den Aufbau ihrer Mentalisierungsfunktionen. Den Eltern sind &m_ommmoxo
Hilfen zur Verfiigung zu stellen, um ihr Interesse darauf zu stg., »wie
sie ihrem Kind eine Vorstellungswelt geben« (ebd., S. 247). Den Kindem
ist jenseits des Teufelskreises des innerfamilialen mmNmmw:.:m.,&BEmm, das
sich leicht tiber eine unbewusste Ubertragung in die mﬁzoranm fort-
pflanzt, cine andere Spiegelerfahrung zu erméglichen — sie mﬁ.u:on.a.mmv
kiert erfahren diirfen, dass sie vor dem Hintergrund ihrer jeweiligen
psychophysischen Ausstattung Hoffnungstrager auf Entwicklung mm:ﬁ.w.
Vielleicht geht dies nur, wenn wir sie in der manQmmmao:.m%ms:Snm
unterstiitzen, »von den Eltern nicht begleitet zu werden und in der Vor-
stellungskraft gehemmt zu sein« (ebd., S. 248). Und damit sind wir wie-
der beim szenischen Verstehen.
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