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Auf dem Wege zu einer ich-strukturellen

Psychoanalytischen Pidagogik innerhalb der
Dynamischen Psychiatrie

Gisela Ammon®*

Die Psychoanalytische Pidagogik nahm ihren Anfang schon bald nach der Begriindung der Psy-
choanalyse als Wissenschaft. Ihr lag der Gedanke zugrunde, die Erkenntnisse aus (%er Erfor-
schung der Dynamik des Unbewufiten in die pidagogische Konzeption mit einzubeziehen mit
dem Ziel der Erhaltung psychischer Gesundheit und Korrektur neurotisch machender Erzie-
hungsfehler. Dieser Schritt war von weitreichender gesellschaftlicher Bedeutung, denn hiermit
wurde die psychoanalytische Methode einer breiteren Gesellschaftsschicht zuginglich gemacht.
Die Grundgedanken der Psychoanalyse, die Freud in seiner therapeutischen Arbeit gewonnen
hatte, bildeten die Basis der verschiedenen Konzepte. Entwicklung hiefl immer Trie%:entwick—
lung, und damit Herausbildung des Ichs durch Realititsanforderungen und des Uber-Ichs aus
dem Geschehen des Odipuskomplexes. Triebwiinsche aus dem Unbewufiten bestimmen zu-
nichst das Verhalten und miissen beim Kind eingeddmmt werden, um durch ihre Sublimierung
zu geistigen und kulturellen Leistungen gelangen zu konnen. In der praktischen Anwendung
- bewegten sich die verschiedenen Richtungen zwischen den beiden Poﬁ)en von Gewihrenlassen
und Versagung. :
Einen Wendepunkt und Neubeginn der Psychoanalytischen Pidagogik stellt die Anwendung
des Ich-Struktur-Modells der Berliner Schule durch Gisela Ammon in den Psychoanalytischen
Kindergirten dar. Aus der Erkenntnis heraus, daff die Ich-Struktur sich entwickelt und manife-
stiert im Kontext einer Gruppe ist gerade der Kindergarten geeignet, Entwicklung zu fordern,
Defizite friihzeitig zu erkennen und durch ich-strukturelles Arbeiten in der Kinder- und Eltern-
gruppe zu verindern.
Ein wesentlicher Faktor bei der Ich-Strukturbildung ist die Zufuhr von Sozialenergie durch
Ernstnehmen von Bediirfnissen und Wiinschen des Kindes und Auseinandersetzung mit ihnen.
Dies ist nur méglich in einer Gruppe, deren Grenzen geschlossen sind, die eine zentrale Figur
hat, die sich'der aggressiven Auseinandersetzung stellt. Dies ist die Bedingung fiir die Entwick-
héng von Sexualitit und Kreativitit in ihrer konstruktiven Ausprigung und dariiber hinaus-der
Identitat.
Ziel der Psychoanalytischen Pidagogik innerhalb der Dynamischen Psychiatrie ist die Entwick-
lung einer eigenen Identitit; die es ermdglicht ein kreatives Leben zu fithren. Dies istein lebens-
langer Prozefl. Psychoanalytische Kindergirten bilden die Basis hierfiir.

Der revolutionire Gedanke, der die neue Wissenschaft der Psychoanalyse
begriindete, war Freuds Erforschung der Dynamik des Unbewufiten. Schon
Vertreter des frithen Kreises um Freud beschiftigten sich mit der Frage, wel-
chen Nutzen die Pidagogik aus den Erkenntnissen der Psychoanalyse ziehen
konnte, Ferenczi (1908) sprach zu diesem Thema bereits auf dem ersten Psy-
choanalytischen Kongref in Salzburg. Aus dieser Fragestellung entwickelte
sich die Psychoanalytische Pidagogik als eigenstindige Wissenschaft, zu de-
ren wesentlichsten Vertretern u. a. Anna Freud, Dorothy Burlingham, Mela-
nie Klein, Nelly Wolffheim, Hermine v. Hugh-Hellmuth, Oskar Pfister, Lil-
ly Roubiczek, Edith Buxbaum, Hertha Fuchs, die Schwestern Bornstein,

* Lehranalytikerin der Deutschen Akademie fiir Psychoanalyse, Begriinderin der Psychoanaly-
tischen Kindergirten,
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Siegfried Bernfeld, August Aichhorn, Hans Zulliger und nicht zuletzt Gustav
Hans Graber gehorten.

Mit der Herausgabe einer eigenen Zeitschrift unter dem gleichen Namen
konsolidierte sich 1926 die Psychoanalytische Piadagogik. Allerdings sind die
Mitarbeiter dieser Zeitschrift nicht als geschlossene Schule zu betrachten,
sondern betonen durchaus verschiedene Aspekte der Psychoanalyse und tra-
gen dementsprechend zur Weiterentwicklung der Psychoanalytischen Pid-
agogik bei.

Erkenntnisse der Psychoanalyse wurden in erzieherischer Absicht in die
Pidagogische Konzeption mit dem Ziel der Erhaltung psychischer Gesund-
heit und der Korrektur neurotisch machender Erziehungsfehler eingefiihrt.

Die Anwendung der Psychoanalyse als Wissenschaft sollte nicht nur Arz-
ten vorbehalten bleiben, sondern auch durch Laien Anwendung finden
(Freud, 1926), da Psychoanalyse auch immer einen Erziehungsaspekt enthal-
te. Psychoanalyse als die Wissenschaft vom Unbewufiten gab den Pidagogen
ein neues Erkenntnismittel, um durch das Wissen um innere Zusammen-
hinge duflere Verinderungen herbeizufiihren. Die frithe Psychoanalytische
Pidagogik brachte erstmals unbewuflt determinierten Fehlverhaltensweisen
von Eltern, Kindern und Erziehern ein psychodynamisches Verstindnis ent-
gegen und versuchte durch individuelles Eingreifen zu helfen. Wir sollten
nicht vergessen, daff dies zur damaligen Zeit ein neuer und einmaliger Schritt
war, nimlich sich von der Individualitit der Einzelanalyse einem gesell-
schaftlichen Problem zuzuwenden. Es war eine kopernikanische Entdek-
kung, die Lehre vom Unbewuf8ten auf Kind, Schule und Elternhaus anzu-
wenden. Die frithe Psychoanalytische Pidagogik stellte sich die Aufgabe,
Konflikte in der Erziehung zu erkennen, bevor sie verdringt wurden, d. h.
durch diese Konflikte der Grundstein zu einer neurotischen Erkrankung ge-
legt werden konnte.

Der Hitlerismus vertrieb die Psychoanaiytische Pidagogik ebenso wie die
Psychoanalyse aus Deutschland, deren Vertreter nach England, Amerika
und in andere Linder emigrierten.

In den Lindern der Emigration blithte die Psychoanalyse auf, Ansitze zur
klinischen Arbeit wurden entwickelt, psychiatrische Krankheitsbilder zu
verstehen gesucht und die Theorie zur psychoanalytischen Kindertherapie
weiter differenziert.

Doch der Bereich priventiver Arbeit, den die Psychoanalytische Padago-
gik einst ausgefiillt hatte, verlor an Bedeutung gegeniiber der therapeutischen
Arbeit.

Anna Freud, die ich 1975 in London besuchte, verfiigt in threr Hampstead
Klinik, die auch ein Lehrinstitut fiir Kindertherapie ist, iiber funf Abteilun-
gen:

a) die klinische Abteilung, in der ca. 70 Kinder psychoanalytisch behandelt
werden,
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b) liber eine medizinisch-psychologische Beratungsstelle fiir Miitter und de-
ren Kinder in den ersten zwei Lebensjahren,

c) uber eine Spezialabteilung fiir blinde Kinder und ihre Miitter, um hier
korrigierend und Erziehungsfehler vermeidend zu arbeiten, da dies oft se-
kundire Folgen bei korperlich geschidigten Kmdern sind,

d) eine Forschungsabteilung und

e) eine Erziehungsabteilung, die verschiedene Aufgaben hat; zu der auch ein
Kindergarten gehort, in dem ca. 15 Kinder in einer altersgemischten
Gruppe betreut werden.

Der Raum der Psychoanalytischen Pidagogik, einst im Vordergrund des
Interesses stehend, nimmt heute in dem groflen Geflecht der Hampstead--
Klinik eine untergeordnete Rolle ein. Dort werden alltigliche Probleme mit
Kindern durch spezielle psychoanalytische Erziehungsmafinahmen zu beein-
flussen gesucht.

Historisch gesehen entstand nach einer iiber 20 Jahre langen Pause der er-
ste Psychonalytische Kindergarten — ein Versuch priventiver Arbeit nach
psychoanalytischer Konzeption — in einer gesellschaftlichen Situation, in der
autoritare Erziehung durch antiautoritire Erziehung abgeldst werden sollte,
1968 in Berlin.

Der absoluten Rigiditit in der Erziehung folgte nun ,absolute Freiheit®,
d. h. Grenzenlosigkeit als Erzichungskonzeption, was neue Konflikte mit
sich brachte. Antiautoritire Kinderliden entstanden — basierend auf den Er-
fahrungen von Vera Schmidt (1924) in den zwanziger Jahren in Moskau — auf
der Suche nach einem neuen Erziehungskonzept. Autoritire Erziehungsfeh-
ler sollten vermieden werden, aber eine neue Autoritit, die des revolutiona-
ren Gedankens, wird an die Stelle der ehemaligen Autoritit des Familienva-
ters gesetzt. Der Berliner Psychoanalytische Kindergarten arbeitete von Be-
gmn an nach einer psychoanalytischen und gruppendynamischen Konzep-
tion.

Psychoanalytische Pidagogik im herkommlichen Sinne berief sich bei al-
len ihr immanenten Varianten auf die Lehre Freuds. 4 ‘

Dies ist nicht der Ort, die Lehre Freuds, die er als lebendige Theorie stan-
dig erweiterte, veranderte und neu entwarf, abzuhandeln. Ich mochte aber
doch einige Essentials hervorheben, die wesentlich fiir die Theoriebildung
der Psychoanalytischen Pidagogik geworden sind:

1) Als grundsitzlicher Motor menschlicher Aktivitat wurde der Sexualtrieb
und der Destruktions- und Todestrieb verstanden.

2) Entwicklung heifit damit immer Triebentwicklung, die phasenspezifisch
verlaufend gedacht wurde.

3) Das Unbewufite wurde hauptsichlich aus verdringten Triebwiinschen
bestehend gedacht, die das Verhalten bestimmen.

4) Die menschliche Psyche wurde verstanden als System der Instanzen Es,
Ich, Uber-Ich.

5) Entwicklung heifft damit zunichst Herausbildung des Ich aus dem Es°
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durch Realititsanforderungen und Herausbildung des Uber-Ichs aus dem
Geschehen des Odipuskomplexes. Das Ich wird zum Vermittler zwi-
schen Es, Uber-Ich und Auflenwelt.

6) Abgeleitetes Erziehungsziel ist Sublimierung der Triebe hin zu kultureller
Leistung, d. h. Eindimmung sexueller und aggressiver Strebungen des
Kindes zugunsten geistigen und intellektuellen Lernens.

7) Als die diese Prozesse in Gang haltende Energie dient die Libido, die
Freud noch als physiologisch nachzuweisende biologische Gréfie dachte.

Zum Thema der Erziehung schreibt Freud (1932): ,Die Erziehung hat also
ithren Weg zu suchen zwischen der Scylla des Gewahrenlassens und der Cha-
rybdis des Versagens. Wenn die Aufgabe nicht iiberhaupt unl6sbar ist, mufl
ein Optimum fiir die Erziehung aufzufinden sein, wie sie am meisten leisten
und am wenigsten schaden kann.“ Seine Haltung der Kindererziehung ge-
geniiber, die Freud immerhin in den Grundziigen in der viktorianischen Zeit
entwickelte, eine Zeit die beriichtigt war fiir Sexualitits- und iiberhaupt Be-
diirfnisverleugnung, stelltm. E. einen mutigen Schrittdar, ein Eintreten fiir die
Bediirfnisse des Kindes. Eine Einsicht iibrigens, die Frexd aus den Erzahlun-
gen Uber die Kindheitserinnerungen seiner Patienten heraus entwickelte.

Zwischen diesen Polen, die Freud mit Scylla und Charybdis beschreibt,
liegt auch das Spektrum der verschiedenen Ansitze in der Psychoanalyti-
schen Pidagogik.

Eine Richtung, hauptsichlich vertreten von Hermine v. Hugh-Hellmuth,
Lilly Roubiczek, Edith Buxbawm u. a. nimmt eine verwohnende Haltung
dem Kind gegeniiber ein, und meint, daf} es darauf ankomme, nur lieb und
freundlich mit dem Kind umzugehen, es zu verstehen, seine Bediirfnisse zu
erraten und zu befriedigen zu suchen, ohne Grenzen zu setzen. Die deuten-
de Kinderarbeit (Melanie Klein, Herta Fuchs u. a.) wiirde ich als besondere
Form dieser Konzeption verstehen.

Die andere Seite des Spektrums verkorpert Sterba mit dem Grundsatz
»keine Erziehung ohne Angst“, womit er in die Nihe behavioristischer Er-
ziehungsmodelle riickt. Sowohl gewihrend, als im Sinne von Realitdtsanfor-
derung Grenzen setzend, arbeiten u. a. Anna Frend, Dorothy Burlingham
und Nelly Wolffheim. Das hier zugrundeliegende Verstindnis des kindlichen
Wesens kommt unserem heutigen am nichsten, so daf§ man sagen kann, daf§
Anna Frend mit ihrer Arbeit vorbildlich war fiir die heutige Psychoanalyti-
sche Kindergartenbewegung.

Zulliger und die Schwestern Bornstein beschiftigten sich bereits mit der
Bedeutung der Interaktion zum Kind, was m. E. auch als wesentliche Wei-
terentwicklung und Bereicherung der Psychoanalytischen Pidagogik einzu-
schitzen ist. In Anlehnung an Montessori sagt Lilly Roubiczek dafl der Pid-
agoge ,sich mit Liebe und Bescheidenheit neben das Kind zu stellen und die
feinsten Regungen seiner Seele zu erkennen und zu verstehen® habe. Unab-
hangigkeit von seinen Trieben und Willenstirke erhalt nach ihrer Meinung
ein Kind erst durch konzentrierte Arbeit.
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Aggression wird immer als Triebgeschehen verstanden, als zerstorerisches
Potential im Menschen, das gebiandigt werden mufi. Erziehung heifit somit,
die kindlichen Aggressionen zu erkennen, Dimme gegen sie zu bauen, um
sie zu sublimieren, bzw. zu sozialisieren. So fordert Edith Buxbanum (1936),
auf der Basis der psychoanalytischen Theorie méglichst geschickt mit dem
Aggressionstrieb umzugehen, um seine Auswirkungen zu beseitigen.

Ein tragisches Beispiel aus der Geschichte der friihen Psychoanalytischen
Pidagogik dieser Richrung ist Hermine v. Hugh-Hellmuth, die von ihrem
eigenen Neffen ermordet wurde. Den Sohn ihrer Schwester hatte sie gemein-
sam mit dieser aufgezogen und nach dem Tode ihrer Schwester zu sich ge-
nommen. Wegen Ublicher Pubertitsschwierigkeiten gab Hermine v. Hugh-
Hellmuth ihren Neffen in ein Erziehungsheim. Eines Nachts, wihrend sie
schlief, stieg er durch ein offenes Fenster in ihre Wohnung ein, um sich Geld
zu besorgen. Als seine Tante erwachte, erschrak er und hatte grofle Angst
vor den Folgen des Entdecktwerdens. In einem Handgemenge totete er sie.

Dieses Beispiel ist sehr extrem und ich mochte keinesfalls behaupten, dafl
die nach der beschriebenen Konzeption behandelten Kinder zu Mérdern
werden miissen. Deutlich und symptomatisch ist meines Erachtens aber an
diesem Beispiel die Grenzenlosigkeit und innere Verlassenheit, die die so er-
zogenen Kinder in sich tragen und sich deshalb wie verwahrloste Jugendliche
verhalten miissen. Die andere Moglichkeit, eine Auseinandersetzung um
Grenzen zu umgehen, ist, mit erzwungener Freundlichkeit auf Grenziiber-
schreitungen des Kindes zu reagieren und damit Schuldgefiihle gegeniiber
unerwiinschtem Verhalten zu erzeugen. Dies geschieht durch den Versuch,
»geschickt” mit den kindlichen Agressionen umzugehen, bzw. sie durch ge-
meinsame Tatigkeit zu iibergehen und zu vermeiden.

Verstindnis und die Haltung auf die Konflikte der Kinder verbal zu rea-
gieren, sieht auch Herta Fuchs als zentrales Moment in den von ihr in der
Friihzeit der Psychoanalytischen Pidagogik geleiteten Volkskindergirten in
Wien. Aus diesem Grunde méchte ich sie zu der gewihrenden Richtung in
der Psychoanalytisehen Pidagogik rechnen. In den Kindergruppen arbeitete
sie dort mit Deutung der unbewufiten Konflikte, die agiert werden. Die Kin-
der fithlten sich verstanden, nahmen die Deutung an und gingen verstindnis-
voller miteinander um.

Hauptvertreterin der ,Deutung” im Umgang mit Kindern ist Melanie
Klein (1932), Begriinderin der Objektschule. Sie geht von einem durch-
schnittlichen miitterlichen Verhalten aus, was die triebhaft angelegten Phan-
tasien im Kind tiber das Objekt auslost.

An dieser Stelle mochte ich nicht den Aspekt der Ob;ektschule in ihrer Ar-
beit, sondern den deutenden Ansatz im Umgang mit Kindern hervorheben.

Konflikte zwischen Kindern bzw. Erwachsenen und Kindern lassen sich
nicht durch Deuten, d. h. Erkliren lésen. Was den positiven Effekt und
Aspekt dieses Ansatzes ausmacht, ist m. E. etwas anderes, nimlich Zeit und
Zuwendung, die das Kind durch die Beschiftigung mit ihm vom Erwachse-
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nen bekommt und die das Kind ernstnehmenden Gefiihle von seiten des Er-
ziehers bzw. Therapeuten. Diese Haltung ist grundlegend fir die Arbeit mit
" Kindern, worauf ich spiter weiter eingehen werde.

Die gemifligte Richtung Psychoanalytischer Piadagogik wird von Anna
Freud, Dorothy Burlingham, Nelly Wolffbeim u. a. getragen, die sich von ei-
ner nur gewihrenden und verwohnenden Haltung dem Kind gegentiber ab-
grenzen. So sagt Anna Freud (1930): ,Wir wissen, das Kind benimmt sich
die ganze geschilderte Entwicklungszeit so, als gibe es nichts wichtigeres als
die Ausnutzung seiner Lustquellen und die Durchsetzung seiner Triebwiin-
sche und beschreibt als Aufgabe der Erziehung, das Kind von der Befriedi-
gung seiner Triebwiinsche abzuhalten.

Dorothy Burlingham betont auch die Wichtigkeit, Folgen fruherer zu
strenger Erziehung riickgingig zu machen und dadurch dem Kind eine kon-
fliktfreiere Anpassung an die Anforderungen der Umwelt zu erméglichen.
Sie grenzt sich ab von einer rein deutenden, alles gewihrenden analytischen
Haltung. Als Aufgabe von Erzicher und Eltern sieht sie, das Kind an die
Wirklichkeit, die eben auch mit Versagungen verbunden ist, heranzufiihren.

Das Augenmerk lag bei dieser Gruppe innerhalb der Psychoanalytischen
Pidagogik auf dem Erzieher, man erkannte, welch wesentliche Bedeutung
die Personlichkeit des Erziehers fiir einzelne Kinder hatte. Daraus entstand
die Forderung einer eigenen Analyse fiir den Erzieher. Begriindet wurde die-
se Forderung damit, daf} der Erzieher keine unbewufiten Konflikte auf Ko-
sten der Kinder austragen soll. Bedeutsam meine ich, ist hier, die Rolle des
Erziehers fiir die Kindergartenarbeit erkannt zu haben. Dennoch meine ich,
daf} diese Forderung an den Erzieher am Eigentlichen vorbeigeht, weil sie le-
diglich das Geschehen ,Erzieher — Kind“ abstrakt betrachtet, ohne die Fra-
ge, wie ist der Erzieher an der Situation in der gesamten Kindergruppe im
»Hier und Jetzt“ beteiligt, wie kann er damit umgehen.

Ansitze, die Dynamik zu erfassen, die durch die vielfaltigen Beziehungs-
ebenen in einem Kindergarten entstehen, machen Berta und Steff Bornstein
sowie Hans Zulliger. So kritisiert z. B. Zulliger (1936) die mangelnde Be-
riicksichtigung massenpsychologischer Phinomene in der Pidagogik. Er
wendet das Instanzenmodell auf die Masse als Ganze an, die Dynamik der
interpersonellen Beziehung bleibt jedoch auch bei thm aufler Betracht, eben-
so wie die Dynamik innerhalb der Gruppen.

Bornstein (1931, 1934, 1937) versucht erstmals, die Beziehung von seiten
der Mutter zum Kind zu thematisieren und fiihrt aus, dafl Kinder auch unbe-
wufite Konflikte ithrer Mutter mobilisieren, insbesondere deren Geschwi-
sterkonflikte. Thre rudimentire gruppendynamische Vorstellung ist die, daf§
Menschen mit optimalem Ich verstehender miteinander umgehen konnen als
diejenigen, die noch mit Triebkonflikten behaftet sind. Dariiber hinaus be-
faflt sich Bornstein mit der Beziehung zwischen Miittern und Erziehern, die
in der Rivalitit, ,,die bessere Mutter zu sein®, zu klaren ist. Sie verwendet den
Ausdruck des ,,psychoanalytisch gebildeten Erziehers®, dessen vornehmliche



Auf dem Wege zu einer ich-strukturellen Psychoanalytischen Pidagogik 227

Erziehungsaufgabe ist, dem Kind ein optimales Ich zu vermitteln. Die Frage,
was sie darunter versteht, bzw. wie man ein optimales Ich erlangt, bleibt of-
fen. Sie warnt davor, lediglich gewihrend Triebwiinsche zu ermutigen, weil
das Ich des Kindes keine Verstirkung erfahren kann.

Sie erkennt auch, daf} Aggressionen des Kindes ernstzunehmen sind, dafl
die Erzieher sich auf diesen Kampf einlassen sollten, da sonst nach ihrer Mei-
nung die Gefahr besteht, daf} sich die Aggressionen des Kindes nach innen
wenden und zur Ausbildung eines zu strengen Uber-Ichs fithren. Bornstein
beschiftigt sich vorwiegend mit Kindern vor dem dritten Lebensjahr. Sie be-
tont die Rolle des Spiels fiir ein Verstehen kindlicher Bediirfnisse und lehnt
jegliche deutende Interpretation des Spiels ab.

Allen diesen erwihnten Ansitzen gemeinsam ist, trotz aller praktischer
Unterschiedlichkeiten im Umgang mit Kindern, die Grundlage der orthodo-
xen Psychoanalyse als Wissenschaft mit den eingangs erwihnten Essentials.

Hierin liegt m. E., bleibt dieses Erklarungsmodell beibehalten, eine Gren-
ze dieser Konzeption. Versteht man Aggression grundsitzlich als destruktiv
gerichtetes Triebgeschehen, was eingedimmt werden soll und Sexualitit als
kulturelle Leistungen verunmoglichendes Geschehen, das sublimiert werden
mufl und sieht die Energie dieser Triebe, die Libido, biologisch bedingt,
kann zwischenmenschlicher Beziehung in diesem intrapsychischen Gesche-
hen, das sich zwischen den Instanzen Ich, Es, Uber-Ich abspielt, nur sekun-
dire Bedeutung zukommen. Die Frage, warum reagiert ein Kind in einer be-
stimmten Gruppensituation in bestimmter Weise, wird immer mit seiner
Triebdynamik erklart werden miissen, wobei Menschen dann nur auslésen-
den oder verhindernden Einfluff haben.

Giinter Ammon (1979) kritisiert zu Recht das Triebmodell, das in seinem
Endogenitatsprinzip keinen Raum fiir entwicklungsspezifische Bediirfnisse
von Kindern und Eltern 1aflt, sowie den gruppendynamischen Einflufl nicht
berticksichtigt. Dieses Denken ist m. E. mitverantwortlich fiir den Unter-
gang der Psychoanalytischen Pidagogik der frithen Zeit. Nirgendwo ist sie
wieder aufgenommen worden.

Den gruppendynamischen Aspekt und auch den Aspekt konstruktiv-ag-
gressiver Auseinandersetzung klammerte die herkdmmliche Psychoanalyti-
sche Padagogik aus. Probleme, die in der Arbeit mit Kindergruppen sichtbar
wurden, konnten trotz der psychoanalytischen Theorie nicht verstanden,
bearbeitet und aufgeldst werden.

Allgemein mochte ich sagen, um die Aufgaben der bisherigen Psychoana-
lytischen Padagogik auf einen Nenner zu bringen, dafl es im weitesten Sinne
immer darum geht, das Kind in eine bestehende Ordnung hineinzufiihren.
Wahrend es im herkdmmlichen Sinne darum geht, die jeweils herrschende
duflere Norm aufrecht zu erhalten, bringt die Psychoanalyse einen neuen -
Aspekt in die Erziehung. Als Neuentdeckung kommt das Verstindnis von
unbewuflten psychischen Prozessen als Erziehungsinhalt hinzu, d. h. Er-
kenntnisse durch die Psychoanalyse haben dazu gefiihrt, daf neurotische



228 Gisela Ammon

Konflikte des reibungslosen Ablaufs erkannt und in einen Erkenntniszusam-
menhang mit der Pidagogik gebracht werden. Die Psychoanalytische Pad-
agogik koppelt diese Aspekte mit dem Ziel der Anpassung des Kindes an sei-
ne Umwelt, was auch immer Anpassung an das augenblicklich herrschende
System bedeutet, denn Normen werden von der jeweiligen Gesellschft ge-
setzt. Eine Erziehung, die davon ausgeht, daff der Mensch von Trieben be-
wegt wird, die es zu ,,zihmen® und zu sublimieren gilt, um tiber diesen Weg
erst ein wertvolles Mitglied der Gesellschaft werden zu konnen, wird sich in
Strategie und Taktik dieser ,Zahmung” immer nach dlesen gesellschaftlichen
Normen richten miissen.

Hinweise, die auf ein biologisch bedingtes Streben zur Destruktion deu-
ten, schreibt Giinter Ammon (1968), konnte er in seiner Arbeit mit schwer-
kranken Patienten nicht finden. Destruktionen erwiesen sich immer als reak-
tty auf eine vom Menschen erfahrene und in seinem Unbewufiten veranker-
te Gruppendynamik. Auch ich kann aus meiner Arbeit mit iber 500 Kindern
in 15 Jahren dasselbe sagen.

Diese Erkenntnisse fithrten dazu, daf die Berliner Schule das Triebmodell
als Erklarungsmodell fiir psychisches Geschehen aufgab und Giinter Ammon
das Ich-Strukwr-Modell entwickelte, wobei die Aggression als primir
konstruktiv gegebene Ich-Funktion verstanden wird, die entwicklungsge-
schichtlich beim Individuum eine pathologisch-destruktive bzw. defizitire
Ausformung haben kann.

Psychoanalytische Pidagogik, wie ich sie verstehe und seit nun mehr
15 Jahren weiterentwickle, beruht auf der Theorie der Berliner Schule Giin-
ter Ammons, die ich im Folgenden in ihren Grundziigen darstellen will. Die
wesentlichen Positionen, die Giinter Ammon hinsichtlich der unbewufiten
Dynamik des Menschen und des Umgehens damit entwickelt hat, und die
Bedeutung fiir die Psychoanalytlsche Pidagogik bekommen haben, lassen
sich zusammenfassen wie folgt:

1) Die Positiv-Definition des Unbewufiten

2) Das Gruppenkonzept

3) Das Ich-Struktur-Konzept verbunden mit dem Begriff der Identitit

4) Der Begriff der Sozialenergie

5) Das daraus resultierende Konzept von ich-strukturellem Arbeiten und
Ausbildung.

Alles Verhalten ist im Verstindnis der Berliner Schule wie auch bei Frend
unbewuflt determiniert. Giinter Ammon (1980) definiert das Unbewufite des
Menschen positiv-kreativ als Ort historisch gewachsener, biologischer, zen-
tral-psychologischer und sekundir-verhaltensmifiiger menschlicher Mog-
lichkeiten. Das Unbewufite ist strukturiert zu verstehen, d. h., die erlebten
Gruppenerfahrungen des Menschen schlagen sich strukturell nieder im Un-
bewuflten, wobei der Primargruppenerfahrung lebensbedingende Bedeutung
zukommt. Diese Gruppenerfahrungen bestimmen damit vom Unbewufiten
her die Fahigkeiten sowie destruktive und defizitire Anteile im Menschen.



Auf dem Wege zu einer ich-strukturellen Psychoanalytischen Pidagogik 229

Fiir eine priventiv arbeitende Pidagogik bedeutet das, die frilhe Gruppen-
dynamik des Kindes in der Familiengruppe mitzubestimmen und damit
strukturell Unbewufites zu beeinflussen hinsichtlich der menschlichen Mog-
lichkeiten, die das Unbewufite als Prozeff beinhaltet.

Psychischen Erkrankungen, von Giinter Ammon als in der unbewuflten

Struktur liegende Defizite beschrieben, kann vorgebeugt werden, wenn die

pathogene Dynamik, die sich im Psychoanalytischen Kindergarten in der

Kindergruppe abbildet, erkannt und in Kindergarten und Elternarbeit aufge-

fangen und verindert wird.

Wesentliches Arbeitsfeld der Dynamischen Psychiatrie ist die Gruppen- .
forschung, d. h. die Suche danach, Fragen zu beantworten, wie:

— was ist eine Gruppe?

wie bildet sich eine Gruppe?

welche Rolle hat die zentrale Person fiir eine Gruppe?

wie sieht eine konstruktive Gruppe aus?

welchen Einfluff haben Gruppenerfahrungen fiir die Personlichkeitsent-

wicklung und auf unbewufice Prozesse? -

welche Rolle spielt unbewufite Gruppendynamik fiir die Entwicklung des

Menschen? ‘

— wonach bestimmt sich die Position eines Menschen in einer Gruppe?

— gibt es gruppendynamxsche Eigengesetzlichkeiten?

Diesen Fragen ist Ginter Ammon (1976, 1979) in seiner langj ahrlgen Ar-
beit nachgegangen. Hier kann aber nicht der Ort sein, wo die Ergebnisse sei-
ner Forschungen hinreichend dargestellt und abgeleitet werden konnen.

Psychoanalytische P'zidagogik wie ich sie verstehe, beruht auf diesen For-
schungsergebnissen, d. h. sie geht von der Eigengesetzlichkeit aus, die
Gruppenprozessen immanent ist. Sie beriicksichtigt:

— Die Rolle der zentralen Person, niamlich des Erziehers fiir die Kinder-
gruppe, des gruppendynamischen Leiters fiir die Elterngruppe und des
Kindergartenleiters fiir die Mitarbeitergruppe.

— Die strukturelle Bedeutung von Gruppenerfahrung fiir das Kind.

— Den strukturellen Einfluf}, den gruppendynamische Elternarbeit auf die
Ich-Struktur des Kindes ausiibt.

Grundlegend in der Theorie der Dynamischen Psychiatrie ist das Ich-
Struktur-Modell, was Giinter Ammon an die Stelle des Instanzenmodells ge-
setzt hat. Das Ich ist nicht mehr Vermittler zwischen verschiedenen Instan-
zen, sondern selbstindige Einheit der gewachsenen Personlichkeit. Das Ich
ist bestimmt durch die Ausprigung seiner einzelnen Funktionen, wobei
Giinter Ammon primire neurophysiologische, zentrale Ich-Funktionen, so-
wie sekundire Ich-Funktionen unterscheidet. Das ich-strukturelle Geflecht
liegt teils im Bewuf3ten, teils im Unbewufiten. Die Gesamtheit der Ich-Funk-
tionen, die Ich-Struktur, bezeichnet Ammon als Identitit. Er sagt, daf} Per-
sonlichkeitsentwicklung immer Ich-Entwicklung und Identititsentwicklung
ist, die sich an der Grenze von Ich und Gruppe abspielt durch bedeutsame

|

|
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Begegnungen und Grenzsituationen. Identitdt ist immer an die Fihigkeit
zwischenmenschlicher Auseinandersetzung und Kontakt in Gruppen gebun-
den, so dafl die Ich-Struktur die Ganzheit der erlebten Gruppenerfahrungen
abbildet. Identitdtsentwicklung ist ein lebenslanger Prozefl, wobei die be-
deutendste Phase in der frithen Kindheit liegt.

Das Wissen um diese Zusammenhinge bildet die Grundlage dynamisch-
psychiatrischer Psychoanalytischer Pidagogik. Ist die Ich-Struktur als ein
personlichkeitsbestimmendes Merkmal wesentlich in der frithen Kindheit
entstanden, kann durch die hinzugefiigte Erfahrung in Kinder- und Eltern-
gruppen dieser Bereich moglichen Erlebens erweitert werden. Gehen wir da-
von aus, dafl psychisches Kranksein zuriickzufiihren ist, auf eine verhinderte
Entwicklung in frither Kindheit, aufgrund einer gleichgiiltigen bzw. feindli-
chen Einstellung der frithen Gruppe, die auch unbewuft sein kann und die
strukturelle Auswirkungen hat, kann die Kindergartenarbeit an diesen struk-
‘turellen Defiziten des Kindes einsetzen und eine verfestigte, starre Gruppen-
dynamik im Elternhaus verindernd auflésen.

Entsteht personliches Wachstum durch zwischenmenschliche Beziehung,
1st der Begriff der orthodoxen Analyse der Libido als biologisch gedachte,
psychische Prozesse speisende Energie, hinfillig geworden. Giinter Ammon
(1979) fuhrt den Begriff der Sozialenergie ein, der die zwischenmenschlich
entstehende Energie, die das Ich-Strukturwachstum bestimmt, bezeichnet.
Sozialenergie entsteht primir durch ein Ernstnehmen, Annehmen und Aus-
einandersetzen mit dem Kind um seine Gefiihle und Bediirfnisse und sekun-
dir durch eine Auseinandersetzung, die ein Mensch mittels seiner Identitit
einleitet, wenn er in Gruppen lebt. Sozialenergie ist abzugrenzen von nar-
zifStischer Zufuhr, die lediglich formelle Bestitigung eines Individuums be-
deutet, aber kein Wachstum in Gang setzt.

Konsequenz fiir die Psychoanalytische Kindergartenarbeit ist, beizutragen
zu einer konstruktiven Auseinandersetzung um Gefithle und Bediirfnisse
und so eine sozialenergetische Wachstumssituation zu schaffen. Wesentlich
hierzu ist die Funktion der zentralen Person — was ich noch naher ausfithren
werde —, die hierbei die Funktion hat, echte Auseinandersetzung um Gefiihle
und Wiinsche zu ermdglichen, Pseudofreundlichkeiten zu erkennen und ab-
zugrenzen, sowie zu entscheiden, wo hinter narzif§tisch best'dtigender Fassa-
de ein Mensch tiefe eigene strukturelle Defizite verb1rgt die eine therapeuti-
sche Behandlung notig machen.

Im ich-strukturellen Arbeiten hat Giinter Ammon (1979) eine therapeuti-
sche Behandlungsmethode geschaffen, die es erméglicht, schwer psychia-
trisch kranken Patienten mit sehr frithen zentralen Defiziten, Ich-Struktur-
Entwicklung zu ermdglichen. Bei Kindern ist ich-strukturelles Arbeiten im
therapeutischen Sinne oft gar nicht nétig, da wir immer wieder die Erfahrung
machen konnten, dafl ein Kind sich ,wie von selbst* entwickelt und verin-
dert, wenn durch die Elternarbeit Arretierungen in der familidren Gruppen-
dynamik aufgehoben werden konnten. Dennoch enthilt die Titigkeit des
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Psychoanalytischen Erziehers im Psychoanalytischen Kindergarten Aspekte
ich-strukturellen Arbeitens, wie ich an anderer Stelle dargelegt habe (Gisela
Ammon, 1977).

Diese Art des Arbeitens, des Umgehens mit Gefiihlen, das Erkennen
gruppendynamischer Prozesse sowie die Fahigkeit, sich selbst verindernd in
diesen Prozef} gemeinsamen Lernens zu begeben, stellt gewisse Anforderun-
gen an die bei uns titigen Erzieher. Es hat sich immer wieder gezeigt, dafl die
Lern- und Erfahrungsfihigkeit eines Mitarbeiters ithn zunichst weit eher zu
dieser Arbeit befahigt, als eine Vielzahl angehiuften theoretischen Wissens.

Aus diesem Grund hat Giinter Ammon (1975) ein spezifisches Ausbil-
dungsmodell zum Psychoanalytiker der Deutschen Akademie fiir Psycho-
analyse entwickelt, was neben theoretischem auch personlich, emotionales
Wachsen einschlief3t.

Ahnliche Prinzipien gelten fiir unsere Erzieher, die in Psychoanalytischen
Kindergirten immer auch fiir sich eine personliche Lern- und Erfahrungssi-
tuation bereitgestellt bekommen. Kinder lernen zunichst tiber die Identifi-
kation mit Erwachsenen, durch Spiele, in denen sie Realitit {iben. Sie sind
aber gleichzeitig auch Lehrende fiir die Erwachsenen. Erziehung sollte im-
mer als gegenseitiger Prozef§ verstanden werden, erst dann findet sozialener-
getischer Austausch und Personlichkeitswachstum statt.

Der erste Psychoanalytische Kindergarten entstand in Berlin, einerseits
aus dem Bediirfnis von Menschen und andererseits aus der Frage nach der
ursichlichen Bedingtheit psychischer Erkrankungen.

In unserem Fall waren es Patienteneltern, deren Kinder zur Zeit der The-
rapie der Eltern betreut werden muflten, und die Bediirfnisse von genau den-
selben Kindern, die von der fiir sie eigens strukturierten Kindergartensitua-
tion — anfangs war es nur ein Tag in der Woche — einen tiglichen Kindergar-
ten verlangten.

Mit ihren Gefiihlen in der Kindheit allein und unverstanden gewesen zu
sein, ist das Leid aller Patienten. Als Konsequenz daraus hief§ das fiir unseren
Psychoanalytischen Kindergarten, dafl wir sowohl den Kindern eine Atmo-
sphire schaffen: wollten, ihre Gefithle zu duflern und darin Verstindnis zu
finden, als auch den Eltern Hilfestellung und Kritik bei der Erziehung zu ge-
ben, d. h’. ihnen zu helfen, ihre Kinder besser zu verstehen, Dies wies den
Weg fiir eine Psychoanalytische Elternarbeit.

Aufgrund von Erwartungen an den entstehenden Psychoanalytischen Kin-
dergarten, Hilfe fiir die Bewiltigung von Konflikten mit thren Kindern zu
bekommen, Verstindnis fiir die Gruppeningste von Kindern und Eltern,
Hilfe bei der Kldrung der Vertrauensfrage, teils auch irrational z. B. ein Ver-
sprechen erhoffend, daff ,alles sich zum Besten wenden werde®, beschiftig-
ten wir uns auf der Gruppenebene mit der Frustrationsregulation. Auch
von einer anderen Seite aus gesehen, entspricht das Prinzip der Frustra-
tionsregulation der von Freud erkannten notwendigen Regulation zwi-
schen Befriedigung und Versagung in der Kindererziehung. Theoretisch se-
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hen wir hier auch eine selbstregulatorische Ich-Kraft im zentralen Ich und
machen uns mit Giinter Ammon diese gesunde Ich- Regulatlon fur das Um-
gehen mit Kindern und Eltern wihrend ihrer Entwicklung im Kindergarten
zu eigen. Auf dem ersten Symposium unserer Akademie referierte ich bereits
1969 iiber das Thema der Frustrationsregulation uber erste Erfahrungen in
unserem Kindergarten (Gisela Ammon, 1969).

Bleiben also auf der Gruppenebene Erwartungen bestehen, d. h. werden
bewuflt verleugnet, aber unbewufit wirksam, da sie nicht angesprochen und
ausgedriickt werden, wird die Realitdt immer eine Enttiuschung enthalten.
Aufgabe der zentralen Person ist es, diese Erwartungen anzunehmen und
entsprechend den realen Moglichkeiten abzugrenzen, so daf} eine Auseinan-
dersetzung um das, was geschehen kann in Gang kommt und damit der Pro-
zefl der Gruppenbildung. Die Gruppe ist nicht etwas einfach Vorhandenes,
sondern es mufl immer Menschen geben, die eine Gruppe schaffen. In einer
Gruppe, in der mit Frustrationsregulation gearbeitet wird, entsteht ein Kli-
ma fiir Auseinandersetzung. Die Gruppe ist streng genommen an dieser Stel-
le noch gar keine Gruppe, mit der Frustrationsregulation wird der erste
Schritt eingeleitet, dafl eine Ansammlung von Menschen, Erwachsenen wie
Kindern, sich auf einander bezieht.

An dieser Stelle wird der Leiter prisent, indem er ein Angebot macht, und
Strukturen setzt. Nicht umsonst sind gerade zu Beginn einer Kindergruppe
strukturierte Spiele von Bedeutung, die der Erzieher mit Empathie fiir die
Gefiihle jedes Einzelnen in die Gruppe trigt. Die erste Ausemandersetzung
in der Gruppe wird immer eine aggressive sein, d. h. eine Priifung, ob der
Leiter in der Lage ist, die aggressiven Gefiihle, wie die dahmterhegende
Angst davor, sich zu 6ffnen, zu tragen und Raum fiir jeden in der Gruppe
bereitzustellen.

Deutlich wird hier, wie eng der Prozef§ der Gruppenbildung mit Frustra-
tionsregulation und der Auseinandersetzung mit der zentralen Person zu-
sammenhingt und auch, wie wesentlich es ist, gruppendynamische Prozesse
zu erkennen und damit zu arbeiten.

In dieser Atmosphire einer Gruppe, in der Getiihle moghch sind, kann
Personlichkeits- und Identititsentwicklung stattfinden, d. h. werden Angst,
Aggression und Abgrenzung getragen, wird Kreativitit, Sexualitit, Phanta- -
sie, Intelligenz und Lernen integriert moglich. Die Kinder beziehen sich auf-
einander in thren Aktionen, konnen Neues fiir sich schaffen, Strukturgewinn
entsteht. In einer Gruppe, in der Raum fiir diese Auseinandersetzung ist,
kann Privention psychischer Erkrankungen stattfinden.

In einer sich bildenden Kindergruppe konnte der Zusammenhang zwi-
schen Frustrationsregulation und der Ich-Funktion der Ich-Abgrenzung
nach innen und auflen beobachtet und untersucht werden. Giinter Ammon
(1979) vertritt ,die Auffassung eines primiar umweltoffenen und umweltab-
hingigen Individuums von Beginn an und ,stellt die Dynamik von Bezie-
hung in den Mittelpunkt. Die Ich-Abgrenzung ist somit eine der primiren
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Beziehungsregulationen des Ichs zur umgebenden Gruppe wie auch zur ver-
innerlichten Gruppenerfahrung. Erst die Abgrenzung von Ich- und Nicht-
Ich schafft die Erkenntnis zweier Individuen, die sich aufeinander beziehen
konnen im Gegensatz zu einem symbiotischen Verschmelzen. Genetisch ge-
sehen ist der Aufbau der Ich-Grenzen die entscheidende Phase in der Identi-
titsentwicklung. Sie ermoglicht gleichzeitig Kontakte nach auflen, anderer-
seits nach innen Differenzierung und Weiterentwicklung im Sinne eines
Strukturniederschlags.

Was fiir die Erkenntnis um Ich'und Nicht-Ich fiir die einzelne Personlich-
keit von Bedeutung ist, gilt insgesamt auch fiir die ganze Gruppe: eine Grup-
pe besitzt Identitit, wenn sie sich abgrenzt und unterscheidet von anderen
Gruppen, flexibel ihre Grenzen immer wieder erweitert und neugestaltet.

Diese Fihigkeit einer Person, sich flexibel abzugrenzen gegeniiber Gege-
benheiten der Welt wie auch eigenen Wiinschen, Erwartungen und seinem
Unbewufiten gegeniiber, hat Giinter Ammon (1979) als die Ich-Funktion der
Ich- Abgrenzung beschrieben. Entwicklung ist m. E. als fortlaufender Pro-
zefl immer neuer Abgrenzungen zu begreifen. Die Geburt des Kindes stellt
bereits eine Abgrenzung auf der Korper-Ich-Ebene zwischen Mutter und
Kind dar, der eine schrittweise Abgrenzung zwischen Mutter und Kind aus
der Symbiose folgt. Die Familiengruppe ist die erste Gruppe, die ein Kind
erlebt. Die Grenzen dieser Gruppe wird es iibernehmen, die Méglichkeiten
und Unmoglichkeiten von Leben in dieser Gruppe ebenso. Die Kindergrup-
pe ist oft die zweite Gruppe in seinem Leben, so daff die Grenzen dieser Kin-
dergruppe und die Entwicklungsmoglichkeiten, die diese Gruppe bietet, im-
mer eine Erweiterung von Erfahrungen fiir das Kind bedeutet und Defizite
der Familiengruppe damit ausgeglichen werden kdnnen, ohne direkt thera-
peutisch einzusteigen. Wahrend das Kind in der Familie immer das ,Klein-
ste®, ,Mittlere oder iiberhaupt ,,das Kind“ ist, hat es in der Kindergruppe
unter Gleichaltrigen die Moglichkeit, anders zu sein und sich anders zu erle-
ben. Kann es dies nicht wahrnehmen, bleibt auch seine Art des Sichiuflerns
in der Gruppe reduziert, 148t sich dies bereits als Warnsignal verstehen. Ein
Beispiel dafiir sind die Kinder, die immer nur eine bestimmte Rolle, immer
das kleinste Tier, das Baby oder dhnliches im Spiel ibernehmen, was dann in
der Elterngruppe angesprochen werden mufi.

Eine Gruppe, in der Raum fiir die Gefiihle von Enttiuschung, Wut, Angst
und Vertrauen Auflerungsmoglichkeiten finden, die Grenzen hat und Kom-
munikation dariiber zulafit, bietet auch Raum fiir kindliche Kreativitit, die
wir ebenfalls als Ich-Funktion verstehen. Wenn eine Gruppe auflere Gren-
zen schafft und flexibel gestaltet, entsteht eine Atmosphire, in der alle zen-
tralen Ich-Funktionen unterstiitzt und geférdert werden, Wesentlich hierbei
ist auch die Rolle der Sozialenergie. Sozialenergie, wie oben beschrieben, be-
deutet ein Ernstnehmen der gesamten Personlichkeit des Menschen und
nicht nur oberflichliche narzifitische Bestitigung zu geben. Erstaunlich ist

“die Fihigkeit der Kinder, selbst in ihrer Gruppe den anderen gegeniiber mit
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sozialenergetischer Zufuhr zu reagieren, wenn die Gruppe geschlossen und
tragfahig ist. Ich mochte behaupten, daf} die Rolle des Erzichers darin be-
steht, die Strukturen zu setzen und den Kindern Entwicklung zu ermogli-
chen; getragen wird dann diese Entwicklung von der Kindergruppe selbst.
Kinder haben ihre eigene Welt von Bedeutsamkeit, die sie intensiv erleben,
eine Welt, die an die Welt der Erwachsenen ankntipft und die sie verarbeiten.
Genuin lernen und erfahren Kinder mit ungeheurer Lust, Aktivitit und In-
tensitit, 1n einer Art und Weise, von der Erwachsene wieder lernen konnen.

Kinder sind auflerordentlich sensibel sich gegenseitig wahrzunehmen, sie
geben sich Sozialenergie und narzifitische Bestatigung. Oft erfassen sie die
hinter einem Verhalten liegende Dynamik schneller und differenzierter, als
Erwachsene es in einer vergleichbaren Situation konnten.

Kinder brauchen, um sich konstruktiv entwickeln zu konnen, andere Kin-
der, und zwar nicht eine zufillige Ansammlung gleichaltriger, tiglich wech-

“selnd auf dem Spielplatz, sondern eine strukturierte Gruppe, die die Sicher-
heit bietet, mit Gefithlen angenommen und verstanden zu werden. Eine sol-
che Gruppe zu schaffen, ist die Aufgabe des Erziehers. Dem Erzicher dazu
Hilfestellung zu geben und die Erfahrungsfahigkeit zu ermdoglichen, die Auf-
gabe der Kindergartenleitung.

Identitatszuwachs, in geschiitztem Rahmen wachsen zu konnen, ist das,
was Psychoanalytische Kindergirten anbieten, den Kindern in den Kinder-
gruppen und den Eltern in den Elterngruppen.

Den Kindern diese Selbstindigkeit und das Wachstum zu gestatten, wird |
von der unbewufiten Dynamik der Eltern bestimmt. Thr Kind in den Kinder-
garten, in eine Kindergruppe zu geben, wird oft durch die Trennungsschwie-
rigkeiten der Eltern erschwert. Darum brauchen auch Eltern eine Gruppe, in
der sie Verstindnis finden und einen Zugang zu ihrem Unbewufiten.

Meist sind es unbewufite Identitatsverbote, die dem Kind eine Entwick-
lung verunméglichen aufgrund der unbewufiten Dynamik in der Familie.
Vordergriindig und durch das, was die Eltern bewuf3t sagen konnen, steht
die Sorge um das Kind und der Wunsch, daf} es gliicklich sei, im Mittel-
punkt.

Uberraschend ist es, wenn am Kindergartentag nach dem Elternabend das
Kind, um dessen Eltern es vorwiegend ging, sein Verhalten indert, ohne daf§
thm verbal etwas mitgeteilt worden wire. Psychoanalytische Elternarbeit
heiflt, auch die Sorgen der Eltern zu tragen, eine Gruppe fiir die Eltern zu
schaffen, in der sozialenergetische Auseinandersetzung méglich ist und da-
mit Identititserweiterung. _

Konflikte, Schwierigkeiten und Probleme gibt es in jeder Familie, wenn -

. sie eine lebendige Gruppe ist, die sich dem Prozef} einer Verdnderung stellt.
Zu verhindern, dafl hier Arretierungen entstehen, es zu einem Stillstand
kommt, ist der priventive Aspekt unserer Arbeit.

Aber selbst wenn Arretierungen in der Entwicklung vorliegen, ist es mog-
lich, dafl der Kindergarten einen therapeutischen Effekt haben kann. Immer
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wieder konnten wir beobachten, daf} Eltern, wenn sie wirklich Hilfe woll-
ten, diese auch aus der Elterngruppe bekommen haben und ihr Kind sich oh-
ne gleichzeitige therapeutische Hilfe entwickelt hat.

Oft sind es starre, gut funktionierende Familien, die {iber Jahre keine Ver-
anderung zeigen, sich im Sinne von Widerstand jeder Beriihrtheit durch El-
ternarbeit entziehen oder gar destruktiv agieren. Dennoch konnten ihre Kin-
der eine Verinderung erleben, die durch die Kindergruppe getragen wird,
und wir haben auch erlebt, dafl schlieflich Kinder ihre Eltern zu einer Mitar-
beit bewegen konnten, wenn sie nimlich spiirten, wie ihre Kinder unter ihrer
Starrheit und Unverinderbarkeit litten.

Giinter Ammon (1980) spricht von der Angst vor dem Unbewufiten, die
diesen Widerstand auslost und beschreibt diese als Angst, frithere leidvolle
im Unbewufiten verankerte Gruppenerfahrungen erneut erleben zu missen.
Dynamische Psychiatrie und Psychoanalytische Pidagogik gehen davon aus,
daf} das Unbewufite als Potentialitit des Menschen unbewufte Kommunika-
tion als mogliche kreative Ich-Erweiterung beinhaltet. Dies setzt die Bereit-
schaft voraus, Gefiihle zulassen und Vertrauen zu anderen Menschen ent-
wicklen zu konnen, Angst, Enttauschung und Leiden aber auch Freude und
Gluck zu erleben. Dahin zu gelangen, ist oft ein langer Weg intensiver Aus-
einandersetzung. i

Ein Psychoanalytischer Kindergarten besteht aus einem vieldimensionalen
gruppendynamischen Geflecht von Kinder-, Elterngruppen und Mitarbei-
tergruppe. In dem Mafle, wie die Leitung des Kindergartens die Gefiihle der
Mitarbeiter tragt, Auseinandersetzung und Entwicklung fordert, kénnen
sich Kinder- und Elterngruppen entwickeln. Diese Interdependenz, die als
gruppendynamische Gesetzmifligkeit unsere Arbeit beeinflufit, hat zur
Konsequenz, dafl jeder, der in gefithlsmifliger Auseinandersetzung mit an-
deren Menschen arbeitet, auch selbst eine Gruppe braucht, die ihn trigt, sei-
ne Freuden und Leiden teilt, Anforderungen stellt und damit Wachstum er-
moglicht sowie Raum schafft fiir seine Gefiihle.

Giinter Ammon (1977) hat ausgefiihrt, daf} ich-strukturelles Personlich-
keitswachstum in Grenzsituationen entsteht und daf} ich-strukturelles Ar-
beiten bedeutet, diese Grenzsituation fiir einen Menschen herzustellen.

Die Arbeit im Kindergarten weist Parallelen auf, sie verlangt nimlich auch
vom Erzieher, sich auf existentielle Situationen mit dem Kind einzulassen
und dadurch ich-strukturell verindernd und erweiternd zu wirken. Der Er-
zieher selbst mufl zentrale Person sein, seine Kindergruppe ernstnehmen und
eine stindige Auseinandersetzung in der Gruppe erméglichen, gruppendy-
namische Zusammenhinge sehen und begreifen konnen. Wesentliches Mo-
ment ist allerdings die emotionale Prisenz des Erziehers. Es ist immer auch
seine eigene Lebenszeit, die der Erzieher den Kindern gibt und zur Verfi-
gung stellt. Auch fiir die Kinder ist es ein wesentlicher zeitlicher Abschnitt,
den sie im Kindergarten verbringen. Die verschiedenen Identititsaspekte, die
der Kindergarten bietet, finden ihren Niederschlag im Spiel. Kindliches Spiel
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bedeutet Aktivitit, Tatigkeit und Mitteilung. Jedes Spiel des Kindes bedeutet
Auseinandersetzung mit der Welt und zeigt den Standpunkt des Kindes in
seiner Identitdtsentwicklung auf, es bietet Mitteilungen dariiber, womit sich
das Kind gerade beschiftigt, worunter es leidet, mit wem es sich identifiziert
hat, wie seine Rolle in der Familie und der Kindergruppe aussieht. Im Spiel
probt das Kind Identitit, so dafl hier der Ansatzpunkt liegt fiir ich-struktu-
relles Arbeiten, d. h. die Moglichkeit fiir den Erzieher, bei Negatividentifika-
tionen einzugreifen und dem Kind bei der Entwicklung einzelner Ich-Funk-
tionen zu helfen.

Hierbei sind die Gefiihle, die der Erzieher im Kontakt mit dem Kind hat,
von Bedeutung; oft sind es negative Gefiihle dem Kind gegeniiber, die eine
Auseinandersetzung um die betreffende Familie in der Supervisionsgruppe
auslost und den ersten Schritt darstellt zum Verstindnis der unbewufiten Fa-
miliendynamik. Immer finden auch elterliche Identitdtsaspekte Niederschlag
im Spiel des Kindes. Wir denken an Spiele mit Tieren, Technik, Bauen, Spie-
le von Eroberung und Besetzen von Raum, Unterwerfen und Beherrschen,
sowie aggressive Soldatenspiele. Es werden auch verschiedene Mirchentigu-
ren mit symbohscher Bedeutung im Spiel benutzt, sexualisierte Spiele finden
statt, wie Pferd sein, aufeinander-reiten, Sklave-, Ritter-, Konig-, Teufel-
oder Draculaspiele. Auch die bekannten Doktorspiele, Kaufmannsladen—,
Theater- und Zirkusspiele sind zentral in der Identitétserprobung Struktu-
rierte Theaterspiele haben fiir Kinder in jedem Alter eine wichtige Funktion
fiir die Bildung ihrer Identitit.

Man kann sagen, dafl mit dem Alterwerden der Kinder, d. h. mit wach-
sender Identitdt auch die Spiele sich verdndern; bei Schulkindern Spiele iiber
Tage, Wochen und Monate gehen, einzelne Rollen der Kinder linger beibe-
halten werden, das Thema differenzierter und genauer ausgefithrt wird. So
zieht sich ein Dorfspiel unserer Hortgruppe inzwischen mit Unterbrechun-

gen tiber zwei Jahre hin, wobei anfangs aus grofien Pappkartons jeder sich
ein Haus baute und dann die Dorfstruktur bestimmt wurde, iiber Biirger-
meister, Feuerwehrleute, Arzt, Tierarzt etc., wobei inzwischen eine eigene
Dorfzeitung mit einem verantwortlichen Chefredakteur entstanden ist. Be-
deutsam ist hier meines Erachtens die Ernsthaftigkeit, mit der die einzelnen
Rollen iibernommen wurden, die Verantwortlichkeit, die jeder fiir einen
Bereich der Gruppe ibernimmt und darin Unterstiitzung und Kritik von der
Gruppe erfihrt. So gab es z. B. eine Gemeinderatssitzung iiber den Wirt des
Dorfgasthauses, der sein Lokal hatte verschlampen lassen, so daf} keiner
mehr Lust hatte, thn zu besuchen und er zum Auflenseiter zu werden droh-
te.

Entscheidend hierbei ist die Kommunikation und der Kontakt in diesem
Spiel, wie um Verantwortlichkeit und neue Ideen verhandelt und dariiber
entschieden wird. So findet nebenbei auch Lernen statt, indem die Kinder
Inhalte aus der Schule, z. B. den Geschichtsunterricht in ihr Spiel einbezie-
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hen oder aus dem gerade behandelten Stoff der Biologiestunde eine Fernseh-
sendung gestalten.

Derartiges Geschehen setzt voraus, dafl dig Kindergruppe eine geschlosse-
ne Gruppe ist. Herkdmmliche Hortarbeit unserer Zeit versteht sich im allge-
meinen als Schularbeitenhilfe und lockere offene Spielgruppe. Kreativitit
und wachsende Identitit werden damit per conceptionem ausgeschlossen.
Gerade Jugendliche brauchen meines Erachtens in einer Zeit des Umbruchs
und des Eintritts in die Welt der Erwachsenen eine fest strukturierte Gruppe,
in der ihre Probleme und ihr Anliegen Raum haben und wo Auseinanderset-
zung in der Gruppe und mit der zentralen Person des Leiters stattfinden
kann.

Gerade die Arbeit mit Gruppen dlterer Kinder erfordert einen hohen Grad
an Auseinandersetzung und Erfahrungsfihigkeit vom Erzieher, so geht es
hier auch immer wieder um die Leitung der Gruppe, d. h. um Auseinander-
setzung zwischen Jugendlichem und Erzieher um die Grenzen.

Dem Kind zu helfen, seine Umgebung moglichst realititsgerecht und
* angstfrei wahrzunehmen, halte ich fir eine bedeutsame Aufgabe des Erzie-
hers. In der Psychoanalytischen Pidagogik ist der Erzieher als zentrale Per-
son gleichzeitig-Vorbild, Leitbild und Identifikationsbild, die sich Kindern
und Gruppe zu einer emotionalen Auseinandersetzung stellt. Dies ist ein
Aspekt ich-strukturellen Arbeitens, nimlich von sich selbst viel zu zeigen,
zu geben, auch eigene Bediirfnisse anzumelden, vorzuleben, und sich tiber
Gefiihle und Bediirfnisse auseinanderzusetzen. Der Erzieher sollte sich im-
mer schiitzend vor das Kind stellen. Eine spielerische, flexible, giitige und
lustvolle aber auch verlafllich bestimmte Grundhaltung dem Kind gegeniiber
ist vom Erzieher fiir seine Arbeit zu fordern. Ich wiirde meinen, daf§ es sich
hierbei um die wesentliche Grundeinstellung innerhalb dieses Berufes han-
delt.

Auf der Basis dieser Grundhaltung findet die Supervisionsarbeit statt, die |
neben konkreter Hilfe durch Information vor allem die Aufgabe hat, aus den
Erziehern eine Gruppe zu machen, die Gefiihle tragen kann und somit insge-
samt den Rahmen bildet, in dem die Kindergarten- und Elternarbeit im Psy-
choanalytischen Kindergarten stattfindet. Diese Supervisionsgruppe ist Zen-
trum Psychoanalytischer Kindergartenarbeit, d. h. Konflikte aus Eltern-
und Kindergruppen bilden sich hier spiegelbildlich ab, so dafl Erzieher an-
hand eigener Gefiihle lernen, aktuelle Probleme im Kindergarten zu sehen
und gruppendynamisch damit zu arbeiten.

Psychoanalytische Pidagogik heute versteht sich im Rahmen der Dynami-
schen Psychiatrie Giinter Ammons. Dieser Rahmen bestimmt ihren Inhalt,
ich mochte aber auch auf die Determinanten hinweisen, die die herkémmli-
che Psychoanalytische Pidagogik im Modell Psychoanalytischer Kindergir-
ten hat. .
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Wesentlich erscheint mir,

1. die Erkenntnis der Dynamik des Unbewuflten und die daraus abgeleitete
unbewuflte Determiniertheit von Verhalten,

2. die Entstehungszeit psychischer Storungen in der Kindheit zu sehen und

3. die intensive Beschiftigung mit den Erlebnis- und Erfahrensweisen des
Kindes.

Die moderne Ich- und Gruppenforschung Ginter Ammons hat Erkennt-
nisse gebracht, die der orthodoxen psychoanalytischen Theorie mit Trieb-
und Instanzenmodell sowie Libidotheorie widersprechen und die Wis-
senschaft der Psychoanalyse verandert haben. Die Annahme eines genuinen
Todestriebes lieff sich nicht aufrechterhalten, die Libido als biologisches
Energiequantum fiir psychische Prozesse ist im Zusammenhang mit moder-
nen gruppendynamischen Erkenntnissen zur Grenze eines psychologischen
Modells geworden.

Trotz vielfiltiger Widerspriichlichkeiten in der orthodoxen Theorie (vgl.
Handbuch der Dynamischen Psychiatrie, Bd. I) hat die Psychoanalyse als
Wissenschaft iiberlebt aufgrund der Tatsache, dafl sie das Unbewufite als

wirksame, verhaltenssteuernde Kraft erkannte.

Die Psychoanalytische Pidagogik benutzt die Erkenntnisse der Psycho-
analyse, stofit aber in ihrer erzieherischen Konzeption viel eher an die Gren-
zen des orthodoxen Modells als die Psychoanalyse als Behandlungswissen-

schaft.

Ich mochte meinen, daff dies zweierlei Griinde hat:

1. Indem die Pidagogik sich von der Auseinandersetzung mit Einzelnen
wegbewegte und sich mit Gruppen, nimlich Kindergruppen, beschiftig-
te. Das Prinzip der Gruppe in der orthodoxen Theorie widerspricht den
Grundsitzen der Trieb- und Instanzenlehre, die fiir gruppendynamische
Bedingtheit keinen Raum laflt, gruppendynamische Zusammenhange
aber die konkrete Kinderarbeit beeinflussen, und

2. daf§ sie aufgrund Freuds Theorie vom Odipuskomplex und der Vorstel-
lung einer phasenspezifischen Entwicklung hilflos wurde, wenn es um
den Umgang mit Aggression und Sexualitat ging.

Auch der Odipuskomplex mit seiner Relevanz im therapeutischen Arbei-
ten zeigte diese Relevanz bezogen auf die Arbeit mit den Kindern nicht di-
rekt. Giinter Ammon hat Mythen einmal als die ersten gruppendynamischen
Protokolle der Menschheitsgeschichte bezeichnet. Auf diesem Hintergrund
mochte ich auch den Odipuskomplex verstehen als gruppendynamische Si-
tuation (vgl. auch Laioskomplex, Dalma (1953), Graber (1973), Giinter Am-
mon), die durchaus eine von vielen gruppendynamischen Familiensituatio-
nen beschreiben kann, aber nicht in der von Frexd postulierten Bedeutsam-
keit das ganze Leben und die weitere Entwicklung bestimmen mufi.

Die Erfolge, die die orthodoxe Psychoanalytische Pidagogik zu verzeich-
nen hat, die Hilfe, die sie vielen Kindern und Eltern mit auf den Weg der Er-
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ziehung geben konnte, ist m. E. weniger ihr begriffliches Instrumentarium
als die Haltung, ein Kind ernst zu nehmen und zu verstehen.

Der Umgang mit Aggression als konstruktiver Ich-Funktion stellt nach
Giinter Ammon in jeder Auseinandersetzung den ersten Abgrenzungsschritt
hin zu eigener Identitdt dar. M. E. scheiterte die Psychoanalytische Pidago-
gik an der theoretischen Vorstellung eines Sublimierungskonzeptes, das Ag-
gression und Libido gleichsetzt, mit dem aufgrund dieser Unklarheit nicht
gearbeitet werden konnte.

Die in die Emigration vertriebene Psychoanalytische Pidagogik schien da-
mals an ihre Grenzen gestoflen, ihre Vertreter wandten sich wieder der Be-
handlung kranker Kinder zu und wandten sich damit ab von Gruppen.

Giinter Ammon (1979) beschreibt die Psychoanalyse als Behandlungswis-
senschaft, die sich weiterentwickelt entsprechend den Anforderungen, die
ihr aus der klinischen Arbeit entgegentreten. Das bedeutet, daf} die Theorie
dazu dienen muff, wenn sie nicht als Wissenschaft im Elfenbeinturm behan-
delt werden will, zwischenmenschliche und gruppendynamische Prozesse
erkliren zu konnen und ein Modell zu liefern, was Ableitungen zulafit hin-
sichtlich psychiatrischer Krankheitsbilder und, wie ich erginzend sagen
mochte, hinsichtlich der Erziehung von Kindern. Die Mefibarkeit unbewufi-
ter Strukturen und dynamisch-soziometrische Messungen haben neben einer
empirischen Bestitigung theoretischer Aussagen der Dynamischen Psychia-
trie fiir die Padagogik ein Instrument geschaffen, das es ermdglicht, prizise
defizitire Entwicklungen zu erkennen und adiquater darauf reagieren zu
konnen. So sind wir zur Zeit dabei, einen Ich-Struktur-Test fiir Kinder zu
entwickeln, nachdem die dynamisch-psychiatrische Soziometrie wichtige
Erkenntnisse fur die konkrete Arbeit in Kinder- und Elterngruppen gebracht
hat.

Ich-strukturelle Psychoanalyusche Pidagogik, wie ich sie verstehe im
Rahmen der Dynamischen Psychiatrie, kniipft damit einerseits an die Tradi-
tion Psychoanalytischer Pidagogik im herkdmmlichen Sinne an, tiberschrei-
tet aber die Grenzen, vor denen die frithen Psychoanalytischen Pidagogen
noch stehen bleiben mufiten, so dafl ich meine, mit Berechtigung sagen zu
konnen, dafl ich-strukturelle Psychoanalytische Pidagogik auch einen
Sprung tiber ihre historischen Vorfahren hinweg tut und neue Wege eroffnet
fiir ein Verstindnis der Gruppe der Kinder, die als grofite Minderheit dieser
Gesellschaft immer noch so behandelt werden, als stiinden sie erst auf der
Warteliste fiir ein Leben in Identitit.
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On the way towards an Ego-structural Psychoanalytical Pedagogy within the
concept of Dynamic Psychiatrty

Gisela Ammon, Berlin

The autor gives a critical review of the development and history of Psy-
choanalytic Pedagogy from the time of the beginning of the Psychoanalytic
movement until the organization of the Hampstead Clinic and Nursery by
Anna Freud.

Gisela Ammon remembers vividly her visit with Anna Freud in 1975 and
is full of admiration for Anna Freud’s historical contribution. With the des-
cription of the history of orthodox Psychoanalytlcal Pedagogy the author
discusses the work of early pioneers in this field, particularly Anna Freud,
Burlingham, v. Hugh-Hellmuth, Pfister, Melanie Klein, Roubiczek, Bux-
bawm, Herta Fuchs, Bornstein, Sterba, Zulliger, Aichhorn, G. H. Graber
and Heinrich Meng.

She puts light on the problem that Psychoanalytic Pedagogy had a still-
stand in further delopment in continental Europe from 1938 till the sixties.
She sees the main reason not only because of German fashism, but that in the
time from 1945 above the sixties mainly analytical child therapy in theory
and practice was focussed. Psychoanalytical Pedagogy was neglected: in its
preventional aspects. The main principle of this was, that one felt to supress
and to sublimate aggression or sexuality as well. Children should be nice,
obedient and well adjusted to social norms. The educator should not show his
own feelings, particular not deal directly with aggressmn but interpret main-
ly. This education was dominated by the Freudian instinct theory and by the
belief on intellectual insight.

The author tries to describe her contribution to further development by
the introduction of the Ego-structural and group dynamical elements into
theory and practice of her work with the Psychoanalytical Kindergartens in
Berlin, Munich, Diisseldorf and Hamburg guided by her.

She stresses the point of importance of the different group processes and
its interdependence: the group of the children, the group of the parents and
of the team of the Kindergarteners. She describes her methodology working
with video, sociometry, modified ego-structural tests and direct oberserva-
tions. The author stresses the point of working through the aggression with
the children, to put them limits if needed and to be tolerant for the children’s
needs under the guidance of the Ego-function of Frustration-Regulation.

The necessity of the application of social energy and narcissistic gratifica-
tion are discussed in relation towards the support of Ego-growth within the
group dynamics of families, children groups and in the Kindergarten as a
total. Social energy is seen as concept of Ginter Ammon in contrary to
Frendian Libido theory which also points the difference between a mainly
biological and a more group orientated thinking.
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Also the difference between social energy and narcissistic supply are dis-
cussed. The paper of Gisela Ammon shows a tied integration between ‘the
theoretical conception of the Berlin School of Dynamic Psychiatry and its
application towards the practical work with children, parents and Kindergar-
ten co-workers.
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Dimensionen gruppendynamischer Kommuni-
kation im Psychoanalytischen Kindergarten —
Zum Zusammenhang von Efistorungen und

Gruppenfahigkeit**

Magdalena Storm™*

Anhand von Fallvignetten zeigt die Autorin die Bedeutsamkeit der Mitteilung auf, die Kinder
iber Effstérungen fgiir sich und ihre Gruppe auf archaischer Ebene ausdriicken. Auf Grund ihrer
Erfahrungen als Erzieherin im Psychoanalytischen Kindergarten entwickelt sie ein Verstindnis
von Kommunikation, in welchem Efstérungen nicht als pathologische Phinomene begriffen,
sondern im Kontext eines verstehbaren gruppendynamischen Ablaufes aufgegriffen, verstanden
und veridndert werden.

Im Sinne des padagogischen ich-strukturellen Arbeitens mit Kindern betont die Autorin die Be-
deutung des korrigierenden Eingreifens, den Aufbau von Ich-Grenzen und das Anbieten neuer
Identifi%(ationsméglichkeiten zur Entwicklung und Erweiterung der Ich-Funktion der Grup-
penfihigkeit, In Theorie und Praxis der Psychoanalytischen Pidagogik Gisela Ammons ist
Gruppenfihigkeit verbunden mit einer primiren konstruktiven Symbiose mit der Mutter. Kon-
struktiv symbiotische Erfahrungen fordern die Gruppenfihigkeit von Kindern. Defizitir-de-
struktive symbiotische Erfahrungen hindern die Gruppenfihigkeit, bewirken Stérungen in der
Kontaktaufnahme des Kindes nach auflen. Ein gruppendynamisches Milieu wie der Psychoana-
lytische Kindergarten, in dem die Elternarbeit ein integrierter Bestandreil ist, kann hier frithzei-
tig korrigierend eingreifen. So betont die Autorin die Wichtigkeit von Elternarbeit und Kon-
trollgruppenarbeit der Erzieher und Gruppenleiter, wo sich die Familiensituation und deren Be-
ziehungen im Sinne eines Spiegelungsphinomens abbilden. Zusammenfassend betont die Auto-
rin den kommunikativen Aspekt jedweden Symptoms, wie hier der Efstérung, wodurch eine
frithzeitige Bearbeitung von Kontaktdefiziten erméglicht wird und rechtzeitig praventive fami-
liendynamische Interventionen geschehen konnen.

Die Befriedigung des Hungers ist eine der ersten Erfahrungen im Leben
des Kindes. Fir den Siugling bedeutet das Gefiittertwerden einen engen
Kontakt zur Mutter. Das Ausmafl der Lust am Essen entspricht der
Kontaktintensitit in der Beziehung zwischen Mutter und Kind.

Erikson beschreibt in seinen Untersuchungen tiber die Entwicklung der
Kinder bei den Indianerstimmen, z. B. bei den Sioux, daff die erste Mahlzeit
fur den Siugling als Willkommensgrufl der ganzen Gemeinschaft von Ver-
wandten und Freunden bereitet wurde. Sie sammelten die besten Beeren und
Kriuter, die die Pririe bot und fiillten den Saft in eine Biiffelblase, die als
brustahnliche Sdugeflasche zugerichtet war.

Wie hier wird an vielen Stellen der Literatur der urspriingliche Umgang
der archaischen Volker mit dem Essen beschrieben. Wichtig dabei ist die Be-
deutung der entsprechenden Lebensgemeinschaft. Diese kurze Ausfithrung
soll ein Hinweis dafiir sein, dafl sich das Essen im Kontakt mit Menschen
vollzieht. Wesentlich dabeli ist nicht das Essen selber, sondern das gemeinsa-
me Erleben.

* Psychoanalytische Erzieherin, Leiterin des Psychoanalytischen Kindergartens Diisseldorf
der DAP/DGG

S Vortrag, gehalten auf dem I1. Psychoanalytischen Kindergartenkongreff der DAP/DGG,
13. Juli 1980, ICC Berlin
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In der heutigen Gesellschaft hat sich der Umgang mit dem Essen sehr ge-
wandelt. Berufstitige Eltern betrachten das Essen hiufig als Nebensache.
Selten nimmt eine Familie ihre Mahlzeiten gemeinsam ein. Das Essen wird
im Psychoanalytischen Kindergarten als archaische gruppendynamische
Realitit ernstgenommen und in den Gruppenprozefl integriert. Die Gruppe
bildet sich um das gemeinsame Essen. Nicht das Hungerstillen steht im Vor-
dergrund, sondern das gemeinsame Erleben dabei.

Die Bedeutung einer lebendigen Gruppe steht in engem Zusammenhang
mit der Konzeption des ersten Psychoanalytischen Kindergartens der Berli-
ner Schule durch Gisela Ammon. Sie ging aus von der Frage: ,Warum miis-
sen die Menschen erst krank werden, wenn wir wissen, wo die Ursachen
sind?“ (Gisela Ammon, 1968). '

Das Kind ist in seiner Personlichkeitsentwicklung existentiell angewiesen
auf eine Gruppe, die seine Bediirfnisse annimmt und versteht. Je flexibler
diese Gruppe Bediirfnisse gestattet und auch begrenzen kann, desto flexibler
wird der psychische Lebensraum fiir ein Kind sein.

Die optimale Entwicklungsmoglichkeit eines Kindes geht tiber die Gren-
zen der heutigen Kleinfamilie hinaus.

»Die Bedeutung der Psychoanalytischen Kindergartenarbeit liegt darin,
die enge erstarrter Kleinfamiliensituation zu durchbrechen, Fixierungen
sichtbar und damit verstehbar und verinderbar zu machen. Jedem einzelnen
Kind und jedem Elternteil wird somit ein Forum geschaffen, seine Gefiihle
offentlich zu machen: Im Rahmen einer verstehenden kreativen Gruppe wie-
der in eine Auseinandersetzung iiber die eigenen Wiinsche und Bediirfnisse
zu treten®. (Gisela Ammon, 1978, 1979).

Aus dlesem Grunde treffen sich die Elterngruppen, die Supervisionsgrup-
pe der Erzieher und die Supervisionsgruppe der Elternabendleiter jeweils
einmal wochentlich. Die altersspezifischen Kindergruppen stehen dabei im
. Mittelpunkt des Geschehens.

Mein Anliegen mit diesem Referat ist es, an einigen Beispielen aufzuzei-
gen, daf} kindliche Effstérungen immer in enger Verbindung zu sehen sind
mit dem Beziehungsgeflecht in einer Gruppe. Ich will Effstérungen nicht als
ein pathologisches Phinomen betrachten, sondern aufzeigen, was ein Kind
mit Eﬁstorungen fiir eine Gruppe und auch fiir die Famlhengruppe aus-
driickt, wie es verstanden und damit umgegangen werden kann.

Mit dem folgenden Beispiel mochte ich auf die Bedeutung von Ef§st6run-
gen im Gruppenblldungsprozefﬂ einer Kindergruppe emgehen Als zwei
Kindergruppen im Alter von fiinf bis sechs Jahren zu einer Gruppe zusam-
mengelegt werden, habe ich oft das Gefiihl der Gruppe gegeniiber, unselb-
standige, hilflose zweijihrige Kinder vor mir zu haben. Am Mittagstisch
spielen sie mit dem Essen, iiberschreien sich gegenseitig, albern herum, strei-
ten sich um den Platz am Tisch, und einige Kinder verlassen sogar den GrupJ
penraum. Um der Unbindigkeit und Grenzen1031gke1t ein Ende zu setzen,
sorge ich dafiir, daf alle Kinder einen von mir bestimmten Platz am Tisch
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haben, decke dann selber den Tisch fiir sie, verteile das Essen wie eine Mut-
ter in einer groflen Familie und stelle mich so als zentrale Person zur Verfii-
gung.

Das Verhalten der Kinder verstehe ich als Ausdruck der Angst und Unsi-
cherheit in der neuen Gruppensituation und als hilflose Kontaktwiinsche.
Das Grenzensetzen erleben die Kinder anfinglich als ein Zuriickweisen.
Durch die Auseinandersetzung dariiber mit mir als der zentralen Person und
den so entstehenden Kontakt gewinnen die Kinder an Sicherheit.

Das Offenwerden einer besonders starken Angst und Unsicherheit beim
Essen verstehe ich als Ausdruck dafiir, daf das Essen Bediirfnisse der Kinder
auf einer archaischen Ebene deutlich werden lafit, was auch folgendes Bei-
spiel zeigt:

Seit einiger Zeit habe ich immer wieder beobachtet, dafl zwei Kinder der
Gruppe sich immer nebeneinandersetzen und dabei den Kontakt zur Gruppe
abbrechen, um Tuschelgespriche zu fithren. Wihrend alle Kinder essen, ver-
gessen die beiden es. Ich versuche, diese beiden Kinder, die beide grofle
Gruppenangst haben, in die Gruppe mit einzubeziehen, indem ich allen Kin-
dern mitteile: ,Hort mal her, heute habe ich in der Gruppe was entdeckt,
und zwar gibt es hier ein Hochzeitspaar, Anna und Tim feiern heute Hoch-
zeit, und Maja und Diana (sie sitzen neben Anna und Tim) sind die Trauzeu-
gen. Habt ihr das schon gewufit?“ Alle Kinder horchen auf. Gemeinsam
wehren sie sich anfangs mit angstlich verlegenen Auflerungen gegen die Vor-
stellung, aber alle Gesichter verraten die Freude daran. Diese Freude wird
zum gemeinsamen Gruppengefithl. Anna und Tim sind so in die Gruppe ein-
bezogen und es wird ihnen erlaubt, auch innerhalb der Gruppe eine intensive
Beziehung zu haben. Jetzt wird das Essen nicht mehr vergessen, sondern
steht als Hochzeitsessen im Mittelpunkt des Geschehens.

Dieses Beispiel zeigt, dafl das Aussprechen meiner Phantasien und Ein-
driicke und die freudige Reaktion der Kinder darauf den Wunsch der Grup-
pe deutlich machte, mit Erotik und Nihe umzugehen.

In diesem Zusammenhang mochte ich noch auf die Bedeutung des ich-
strukturellen Arbeitens im Psychoanalytischen Kindergarten hinweisen.

Ich meine, das genannte Beispiel kann das ich-strukturelle Arbeiten mit
der Ich-Funktion der Gruppenfihigkeit im Sinne einer Identititsentwick-
lung gut verdeutlichen. Die Gruppe konnte sich mit Hilfe des Hochzeitses-
sens als dem dritten Objekt mit Anna und Tim beschiftigen und sie damit in
die Gruppe einbezichen.

Wie Gisela Ammon (1979) beschreibt, setzt ich-strukturelles Arbeiten in
einer Kindergruppe ein hinreichendes Ausmaf} der Teilnahme der Kinder an
strukturierteh Gruppensituationen voraus.

Wie schon zu Anfang erwihnt, nimmt die Elternarbeit im Rahmen der
Psychoanalytischen Kindergartenarbeit einen breiten Raum ein. ,Die Psy-
choanalytische Pidagogik geht davon aus, daf es fiir ein Kind keine bedeut-
same Entwicklung bzw. keine Verinderung seiner Personlichkeitsstruktur
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geben kann, wenn die entsprechende Problematik der Eltern nicht in einem
geeigneten Rahmen — der Elterngruppe — prisent ist und hier bearbeitet und
verandert werden kann“ (Gisela Ammon, 1979).

Ein psychoanalytisch geschulter Erzieher des Psychoanalytischen Kin-
dergartens kann deshalb verstindnisvoll auf die Kinder eingehen, weil er
durch die wochentlich stattfindenden Elternabende einen intensiven Ein-
blick in die Familiendynamik der einzelnen Kinder bekommt.

In manchen Familien spiegelt sich eine spezifische Dynamik darin wider,
daf§ nur beim und tiber das Essen Konflikte ausgetragen werden konnen.
Kindern aus diesen Familien ist es oft dann auch nur méglich, innerhalb ihrer
Kindergruppe Bediirfnisse und Probleme in der Essenssituation auszudriik-
ken. '

Das veranschaulicht folgendes Beispiel: Barbaras Familiensituation ist da-
durch gekennzeichnet, daf§ sie als Einzelkind aufwichst, ihre Eltern getrennt
leben und ihr Kontakt zum Vater durch haufige lingerfristige Trennungen
geprigt ist. Thre Mutter kann nur partiell fiir sie da sein, weil sie beruflich
sehr gefordert ist und unter Schuldgefiihlen leidet, threr Tochter nicht genug
geben zu konnen. Fordert Barbara dann wirklich Zuwendung von ihrer
Mutter, kann diese haufig nur abwehrend sein. Aggressiven Auseinanderset-
zungen geht die Mutter aus dem Wege, indem sie Barbara mit Siifligkeiten
tiberhduft.

In der Kindergruppe macht Barbara sich prisent, indem sie durch das Ver-
teilen von Siiffigkeiten versucht, Kontakt zu bekommen. Sie ist sehr domi-
nierend und kann sich schwer in die Kindergruppe einfiigen. Beim Mittages-
sen iiberschreit sie alle Kinder, um einen Kontakt zu mir herzustellen. Sie
kann nicht zuhoren, was andere Kinder zu sagen haben und interessiert sich
nur dafiir, mir etwas mitzuteilen. Grenzensetzen erlebt sie als Verlassenwer-
den. Sie beansprucht eigentlich den alleinigen Platz in der gesamten Gruppe.
Wenn die anderen Kinder sich dagegen wehren, zieht sie sich zuriick. Sie lei-
det immer darunter, zu kurz zu kommen, tibersehen zu werden und nicht so
wichtig zu sein. Beim Essen hat sie Angst, keinen Platz am Tisch zu finden
und kann nicht warten, bis sie an der Reihe ist, sich das Essen zu nehmen.
Sie iiberhauft ihren Teller mit so viel Essen, wie sie gar nicht essen kann und
schafft es nicht, den Teller leer zu machen.

Die Kinder reagieren irgerlich auf Barbaras Verhalten und geben ihr zu
verstehen, daf§ das Essen nicht nur fiir sie da ist, und daf} sie nicht immer die
Erste sein kann. ‘

Eingreifend in diese Situation nehme ich Barbaras Verhalten dagegen ver-
stindnisvoll an und vermittle dieses Verstindnis der Kindergruppe, indem
ich sage, dafl Barbaras Vater am Tag zuvor wieder von ihr weggegangen und
Barbara dartiber sehr traurig und wiitend sei. Die Kinder zeigen jetzt auch
emotionale Anteilnahme, indem sie selber von ihren eigenen schmerzlich er-
lebten Trennungen berichten.
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Als ich in der Supervisionsgruppe der Erzieher das Verhalten Barbaras am
Tisch berichte, erlebt die Gruppe mich als anklagend und fordernd. Sie sagte
mir, sie hatten den Eindruck, ich sei selber wie Barbara. Durch das Ausspre-
chen meiner Schwierigkeiten und meiner Uberforderungsgefiihle in der Su-
pervisionsgruppe kann ich eine Distanz zu dem aktuellen Geschehen in der
Kindergruppe bekommen. Genauso wie die Supervisionsgruppe sich mit mir
beschaftigte, konnte ich mich weiter mit Barbara beschiftigen.

Anhand dieses Beispiels von Barbara wird die Unfihigkeit eines Kindes
deutlich, ‘sich in eine Gruppe zu integrieren. Wihrend die Kindergruppe
Barbara auf der Realititsebene Grenzen setzte, konnte ich Barbara verstind-
nisvoll annehmen und ihr einen Kontakt zur Gruppe erméglichen.

Erwiahnenswert scheint es mir hier zu sein, auf die Bedeutung der Sozial-
energie nach dem Verstindnis Ammons (1979) einzugehen. Danach ist Ich-
Energie soziale Energie und entsteht in der Beziehung zwischen Menschen
und Gruppe. Sie ist ein vom Charakter der zwischenmenschlichen Bezie-
" hung abhingiger kreativer Prozefl. So spiegeln psychische Prozesse immer
Gruppenprozesse wider. Die Erfahrungsfahigkeit der umgebenden Gruppe
bildet die Grundlage fiir die biologische, psychische und soziale Existenz des
Menschen. '

Dieses Beispiel zeigt, wie Barbara, eingebettet in diesen Gruppenprozef§
das Interesse der Gruppe und damit soziale Energie erfahrt. Geben und
Nehmen wird bei Essenssituationen besonders deutlich. Das Gebenkénnen
und Nehmenkonnen bedeutet sozialenergetischen Austausch zwischen Men-
schen. Barbara liberhiufte ihren Teller mit zu viel Essen und teilte der Grup-
pe damit unbewufit mit, daf} ihr zuwenig gegeben wird.

Nicht immer sind die hinter dem Verhalten eines Kindes liegenden Be-
diirfnisse so offensichtlich.

Eflstorungen sind immer auch als eine Form von Kontaktstorungen zu
verstehen. Wenn die Kontaktstdrungen nicht frithzeitig gesehen werden,
wird das Kind gruppenunfihig.

Ich denke an Oliver. Oliver ist fiir sein Alter viel zu klein und sehr zart.
Er sitzt am Tisch, zappelt mit dem ganzen Korper, fallt dabei 6fters vom
Stuhl, kriecht unter den Tisch und vergifit das Essen. Oder er spielt mit dem
Essen herum, guckt in die Luft und kann keinen Kontakt zur Gruppe auf-
nehmen. Im Mittelpunkt dabei stehen seine Phantasiegeschichten, die er er-
zahlt.

Die Kinder kénnen damit nichts anfangen. Sie bekommen keinen Kontakt
zu thm. Oliver bleibt in der Welt seiner Phantasien haufig allein.

Olivers Eltern sind im Gegensatz zu ihm sehr dick und tiberangepafit. Die
Arbeit mit ihnen in der Elterngruppe bedeutet ein Mosaikstein-an-Mosaik-
stein-Setzen hinsichtlich der Beziehungsaufnahme zu den anderen Eltern. Sie
fallen auf durch ihre geringe Frustrationstoleranz. Gefiihle werden schnell
zugedeckt und Erklirungen abgegeben.

In dem beginnenden Gruppenprozef} der Kindergruppe kann Oliver mi-
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seinen Phantasiegeschichten und seinen Zappeleien keinen Kontakt herstel-
len. Beim Mittagessen setze ich mich neben Oliver, um ihm mehr Sicherheit
zu geben. Ein Einzelkontakt zu mir wird méglich Die Situation Olivers
zieht sich tber eine lange Zeit hin. Immer wieder ist er zappehg, immer wie-
der setze ich mich neben ihn. Die Kindergruppe gewinnt immer mehr an
Struktur, immer mehr an Sicherheit und Gefiihl fiireinander. So wird es im
Laufe der Zeit auch méglich, daff die Kinder selber sich gemeinsam Phanta-
siegeschichten ausdenken. Um die Realitit bewiltigen zu konnen, brauchen
die Kinder das Spiel ihrer Phantasie. So geschieht es, dafl sich die Gruppe,
angeregt durch eine Geschichte, fiir eine lange Zeit die Barbapapa-Gruppe
nennt. Barbapapas sind liebenswiirdige, omnipotente Figuren. In Identifika-
tion mit der Welt der omnipotenten und phantastischen Barbapapas be-
kommt jedes Kind einen Platz in der Gruppe. Auf diese Weise kann Oliver
ein Stiick mehr mit der Welt seiner Phantasien in die Gruppe hineinwachsen.
- Gespriche am Mittagstisch iiber die Barbapapas ermdglichen Oliver jetzt,
auch einen wenn auch immer wieder briichigen Kontakt zur Gruppe.

Die Arbeit in der Elterngruppe bewirkte, daff die Mutter es sich gestatten
konnte, sich in psychotherapeutische Behandlung zu begeben. Oliver selber
ist ein guter Schiiler geworden und hat einige echte Freunde in der Gruppe
gefunden. ,

Die gemeinsamen Erfahrungen und die Bewiltigung von Konflikten in der
Kindergruppe lassen die Bezichungen zwischen den Kindern wachsen.

Psychoanalytische Pidagogik heifit, Bezichungen aufnehmen, mit Proble-
men umgehen zu lernen und Beziehungen aufrecht erhalten. Die psychische
Tragfihigkeit einer Kindergruppe ist das Resultat gewachsener Beziehungen.
Die gewachsene Gruppen- und Beziehungsfihigkeit erlaubt es den Kindern,
die zentralen Ich-Funktionen der Kreativitit, der konstruktiven Aggression,
der Frustrationsregulation und vor allem der Angst zur spielerischen Bewil-
tigung einer neuen Realitdt einzusetzen.

Benno, ein starr nach innen abgegrenztes Kind, hat die Angewohnheit,
immer nur dasselbe essen zu wollen. Essen, das er nicht kennt, i}t er nicht.
Weiche Gerichte, wie Nudeln und Kartoffelbrei, sind seine Leibgerichte. Er
ist ein Kind, das zu einzelnen Kindern Kontakt hat, sich aber in der Gruppe
schwer behaupten kann. Beim Essen hat er sehr viel Interesse daran, daff alle
Kinder in ihrer Phantasie anstatt Milch oder Saft ,Leoparden- oder Elefan-
tenpipi“ trinken und anstatt Schokoladencreme ,, Taubenkacke® essen. Dabei
wird die Margarine zur ,,Sonne“, und die Brotchen sind ,Erde®.

In solchen Situationen ist Benno der Clown der Gruppe. Wihrend Olivers
Verhalten am Tisch oft passager autistisch ist, also fiir die Gruppe nicht ver-
standlich und auch fiir den Gruppenprozef§ nicht verstindlich, bietet Benno
seine Phantasieduflerungen an, macht damit auch die Phantasien der Gruppe
offen und findet Kontakt.

Mit diesem Beispiel méchte ich auf das Essensritual hinweisen. Bennos
Angst, das Essen konne nicht genieflbar sein, bewiltigt er durch seine kreati-
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ven, lustvollen Phantasien. Sonne und Erde sind im psycholanalytischen
Verstindnis klassische Beispiele fiir Muttersymbole.

Die lustvollen kreativen Phantasien, die zum Gruppenspiel werden, drik-
ken atmosphirisch und auf einer indirekten Kommunikationsebene kindli-
che Sexualitit aus. So zeigen z. B. ,Leoparden- und Elefantenpipi“ den
Wunsch nach kraftvoller Potenz. ,

Dieses Beispiel beinhaltet keine Estorung. Hoflichkeitsregeln und dufler-
liche Korrektheit am Mittagstisch verbieten die im Beispiel genannten Kon-
takte und fithren zu Effstorungen.

Mit diesem Referat habe ich anhand der verschiedenen Beispiele versucht,
einen Gruppenbildungsprozefl in dem Zusammenhang von Efistorungen
und Efiverhalten aufzuzeigen.

Das nun folgende letzte Beispiel gebe ich wieder aus einer Situation, in der
die Gruppe fast ein Jahr in der gleichen Zusammensetzung besteht und sich
mit der Realitit des erfolgten Schuleintritts beschaftigt. Die Gruppe hat ein
breites Potential an Auseinandersetzung mit Aggression, Kreativitat und
Frustrationsregulation erlangt. Sie kann sich zeitweise selber Strukturen set-
zen und Beziehungen und Freunde gewinnen. |

Der verianderte Tagesablauf durch die Schule bedarf éiner neuen Struktur
innerhalb der Kindergruppe.

Im nachstehenden Beispiel wird die spielerische Bewiltigung dieser Verin-
derung gezeigt: Eines Mittags ist die Kindergruppe fast vollzihlig mit einem
Familienspiel beschiftigt. Die Kinder sitzen und hiipfen auf den Matratzen.
Es gibt mehrere Miitter, Viter, Kinder, Hunde und Katzen. Die Kinder sind
so in 1thr Familienspiel vertieft, daf} sie das auf dem Tisch stehende Essen gar
nicht bemerken. Ich schalte mich in dieses Spiel ein, indem ich den Vorschlag
mache, daf} die Familie in ein Restaurant zum Essen gehen kann. Die ,Miit-
ter, Viter, Kinder, Hunde und Katzen“ der Gruppe nehmen diesen Vor-
schlag an.” Als Kellnerin im Restaurant werde ich zur zentralen Person. Ich
schreibe im Spiel die Essenswiinsche der Kinder auf. So kann ich den Kin-
dern sagen, dafl man im Restaurant nicht so laut ist, nicht {iber Tische und
Stithle klettert, sondern miteinander spricht. -

In diesem Beispiel ist das Bediirfnis der Kmdergruppe eine grofle Familie
zu sein, Inhalt des Gruppengeschehens.

Die Trennung aus den symbiotischen Bediirfnissen der ganztigig stattfin-
denden Kindergruppe im Kindergarten spiegelt sich im Familienspiel wider.
Die Integration der Schule in den Kindergartenalltag stellt eine Grenzsitua-
tion dar und ist fiir die Kinder als eine neue Identititsanforderung zu verste-.
hen. Dabei ist Identitit immer auch als ein Grenzerleben zu verstehen. Fiir
“das ich-strukturelle Arbeiten anhand dieses Beispieles bedeutet das, der
Identititsanforderung der Gruppe zur Seite zu stehen und sie in der gemein-
samen spielerischen Bewiltigung ernstzunehmen auf der Basis intensiver Be-
ziehungen.

Gruppenfihigkeit vollzieht sich an den Grenzen von Ich und Gruppe.
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Eines der ersten Lebenszeichen fiir jeden Menschen geschieht in der Bediirf-
nisbefriedigung durch das Gefiittertwerden in der engen Symbiose mit der
Mutter. Hier ist der archaische Kontakt, der das lebendige Leben zeigt. Aus-
gehend von diesem Verstindnis ist die Bedeutung des Essens und dem Erle-
ben dabei von grofier Bedeutsamkeit innerhalb der Psychoanalytischen Pad-
agogik. Psychoanalytische Pidagogik begreift Entwicklung als einen perma-
nenten Auseinandersetzungssprozef}. Die archaische Ebene des Essens bietet
dabei den Kindern die Moglichkeit, fiir die Identititsanforderungen auf ihrer
urspriinglichsten Mitteilungsebene des Essens als Prozeff des Gebens und
Nehmens Bediirfnisse erkennen zu lassen.

Kinder benutzen in erster Linie die Symbolsprache als Kontaktangebote
und Bediirfnisduflerung, was das gemeinsame Essen besonders herausfor-
dert. Der Zusammenhang von Effstorungen und Gruppenfihigkeit wird da-
her auf der urspriinglichsten Ebene menschlichen Zusammenlebens erkenn-
bar.

Entfremdetes und durch Hoéflichkeitsregeln verformtes Efiverhalten ver-
hindert dabei den Weg zum urspriinglichen gemeinsamen Erleben durch das
gemeinsame Essen.

Dimensions of Groupdynamical Communication within the Psychoanalytical
Kindergarten —
on the Connection between Eating Disorders and the Ability to live in

Groups

Magdalena Storm (Diisseldorf)

In her paper the autor conceives the eating disorders of children as an ex-
pression of the specific group dynamics within groups the children take part
in rather than a pathological phenomenon deriving from instinctual conflicts.
According to the author’s opinion eating disorders can be seen as indications
for the manner children are accepted, understood and cherished by their sur-
rounding group. The origin of eating disorders can be found in the primary
group dynamics of their family. While being repeated in the frame of child-
ren groups these dynamics can be observed as well as treated provided that
a thorough process of discussion and understanding takes place in these
groups.

The eating in the group of children is an integrative and organic part of
group dynamics and the process of group formation. Fating within the
group provides the possibility for the children to show their archaic needs
towards their group.
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While eating disorders are to be understood as disturbance of contact the
task for the psychoanalytically trained educator is the constructive approach
these needs of the children in order to enable them to take part in the process
of group formation.

Referring to Ammons distinctive concept of social energy and narcissistic
supply the author conceives the process of the formation of relationships to
be dependent of the mutual exchange of social energy. At the same time the
author refers to the conceptions and experiences of Gisela Ammon (1979),
who stresses the importance of the groupdynamical work with the parents
within the Psychoanalytical Kindergarten. The basic point of all work in the
Psychoanalytical Kindergarten is to understand the behaviour of the child-
ren. For this reason it is absolutely necessary to understand the groupdyna-
mics of the family group within the parents. Psychoanalytical work with pa-
tents integrates the needs of parents and children, thus providing an optimal
atmosphere for the ego-development of the child.

The ability of the educator to understand the groupdynamical processes
and in this case the meaning of eating disturbances within these processes de-
pends on the thorough insight in the family dynamics of the children and the
transference dynamics of her own. This insight is gained by the educator in
his supervisional group and the parents’ group she also takes part in.

The author shows in her paper, that eating disorders are to vanish when
the children are more and more enabled with the support of their educator
to live and find a place in their group.
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Gruppendynamische Aspekte in der Kinderthe-
rapie — |

Zur Neuformulierung des Begriffs ,Ubergangs-
objekt“**

Agnes Wiehl-Volbehr*

Der Begriff des Ubergangsobjekts hatte in der Theoriebildung der Psychoanalyse den Sinn, den
Raum zwischen zwei Menschen zu fiillen, im Sinne der Objektschule zwischen Trieb und Ob-
jekt. Nach D. W. Winnicott stellt das Ubergangsobjekt den ersten Besitz des Kindes dar, es ist
nicht eindeutig-mehr zum Kind gehérig, aber auch noch nicht als abgrenzbares, dufleres Objekt
erlebbar. Bis zu einem gewissen Grade reprisentieren diese Objekte die miitterliche Brust. Win-
nicott sieht dabei den Entwicklungsprozeff des Ubergangsobjektes fiir das Kind eher in einem
intrapsychischen Rahmen, innerhalb dessen die Umwelt eine relative, unspezifische Rolle ein-
himmt,
Eine Theorie, in der der zwischenmenschliche Raum durch Triebdynamiken bestimmt ist, kann
die Existenz eines solchen zwischenmenschlichen Raumes als gruppendynamischen Raum nicht
wahrnehmen. Die Wirklichkeit sozialer Phiinomene ist fiir eine Objekttheorie nicht denkbar. In
der vorliegenden Arbeit versucht die Autorin, Ansitze zu liefern, den Begriff des Ubergangsob-
jektes neu zu formulieren, indem dieses als kommunikativer Aspekt des zwischenmenschlichen
Geschehens, als Gestaltbildung von Beziehungen begriffen wird.
Anhand von Fallvignetten wird der Denkansatz innerialb der Berliner Schule der Dynamischen
Psychiatrie erliutert, wo der Umgang mit dem Ubergangsobjekt als ein grundsitzlichés, grup-
pendynamisches Geschehen zu verstehen ist, das die Zeit der ersten Abgrenzung aus'der frithen
Mutter-Kind-Symbiose betrifft. Vor allen Dingen wird der Zusammenhang zwischen Spielfa-
higkeit und sog. Ubergangsobjekten diskutiert. Destruktive oder defizitire Objektbildung wird
als Indikator fiir pathologische Beziehungsdynamik angenommen, das therapeutische wie pad-
agogische Eingreifen setzt an diesen Beziehungsdynamiken an.
Ohne die vielfiltigen Abgrenzungsdynamiken aus der frithkindlichen Symbiose vollstindig
erdrtert zu haben, zeigt die Autorin Ansitze, wie der gruppendynamische Raum zwischen Mut-
ter und Kind als ein flexibler, gruppendynamischer Raum, mit ich-strukturellen und sozialener-
getischen Begebenheiten, einen Verstindnishintergrund liefert fiir komplexe, psychische Ent-
wicklungsprozesse, nicht nur fiir die Ubergangsobjektbildung, sondern auch fiir Sprach- und
Symbolbildung. Die vorliegende Arbeit erdffnet daher ein Feld fiir neue Denkvorstellungen,
diesen frithen, primirgruppendynamischen Raum als einen vom Kind kreativ gestalteten zu se-
" hen bzw. die Nichtkreativitit als Verhinderung von Abgrenzung, als Symbiosekomplex-Dyna-
mik zu begreifen, die manifest werden kann in defizitiren-destruktiven Gegenstandsbildungen.

Der Begriff Ubergangsobjekt von Winnicott beschreibt die Moglichkeit der
ersten Trennung aus der frithen Symbiose. In der psychogenetischen Ent-
wicklung des Kindes steht die Symbiose als Einheit von Mutter und Kind am
Anfang. Durch die Trennung aus dieser Symbiose kann das Kind wihrend
der Abwesenheit der Mutter eine Vorstellung von ihr entwickeln. Als zwei-
ter Schritt folgt das Ubergangsobjekt. Dies kann alles Mdgliche sein: Schnul-
ler, Bettzipfel, Kuscheltier, bis hin zu Stocken und Steinen. Diese Gegen-

* Dipl.-Psych., Psychoanalytikerin, Mitarbeiter am Berliner Lehr- und Forschungsinstitut fiir
Dynamische Psychiatrie und Gruppendynamik der DAP

** Vortrag gehalten auf dem II. Psychoanalytischen Kindergartenkongrefl der DAP/DGG, 13.
Juli 1980, ICC Berlin .
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stinde erhalten im Erleben des Kindes Eigenschaften der Mutter. Winnicott
beschreibt 1973 den intermediiren Raum als einen Raum, der sich zwischen
der inneren Welt des Kindes und der sufleren Realitit entwickelt, dieser
Raum kann nur entstehen, wenn eine erste Abgrenzung zwischen Ich und
Nicht-Ich, zwischen Mutter und Kind, stattgefunden hat.

In einer gestorten Symbiose ist die Mutter da und doch nicht da, d. h. sie
ist zum Beispiel korperlich anwesend, emotional aber abwesend. Hier ist die
Abgrenzung nicht eindeutig. Somit sind hier die ersten Ansitze fiir Storun-
gen in der Symbolbildung zu finden; das Kind kann nicht zwischen Phanta-
sie und Realitit unterscheiden, die Grenze zwischen innerer und auflerer
Welt ist nicht eindeutig. In dem intermedidren Bereich finden Symbolbil-
dungen, Denken, Spielen, Kreativitit und Entwicklung statt.

Das Vorhandensein oder Nicht-Vorhandensein von Ubergangsobjekten,
die Art und der Umgang mit ihnen stellen einen diagnostischen Wert dar. Sie
tragen zur Erhellung und zum Verstindnis der Dynamik in Familiengruppen
bei, sie konnen Aufschluff iiber deren Storungen geben. Im Verstindnis der
Dynamischen Psychiatrie und in Abgrenzung und Erweiterung von Winni-
cott ist das Ubergangsobjekt nicht nur Reprisentant der Mutter, sondern
Ausdruck der Primirgruppendynamik und deren emotionalem Klima.

Weiterhin ist der intermediire Raum gruppendynamisch strukturiert,
d. h. in thm entfaltet sich die Dynamik der Primirgruppe, die ja die unbe-
wufiten und bewuflten Strukturen im kindlichen Ich setzen. In Abgrenzung
zu Winnicott sprechen wir von gruppendynamischem Raum (Rock, 1979).
Der Raum kann durch Kindergarten, durch Kindertherapie erweitert, struk-
turiert und verindert werden.

Das Ubergangsobjekt in unserem Verstindnis ist mehr als ein Symbol — es
ist ein kreativer Akt, der die Dynamik der Primirgruppe zum Ausdruck
bringt und kommunizierbar macht. Die Fahigkeit, Ubergangsobjekte zu bil-
den, ist eine schopferische Fahigkeit. Gisela Ammon (1976) konnte im Psy-
choanalytischen Kindergarten beobachten, ,daf} ein enger Zusammenhang
besteht zwischen der Entwicklung und Art von Ubergangsobjekten iber
Spiel, Kreativitdt, Symbolbildung und abstraktes Denken und der Entwick-
lung der zentralen Ich-Funktion der Identitit und der Frustrationsregulation
von innen nach auflen.“ Es gibt Kinder, die keine Ubergangsobjekte und so-
mit auch keinen inneren Spielraum zur Verfiigung haben, in den hinein sie
sich kreativ entwerfen konnen.

Im folgenden Beispiel mochte ich darstellen, wie ein Kind durch die Wahl
und die Art seines Spiels mit den Ubergangsobjekten der speziellen Fami-
liendynamik Ausdruck verleiht, wie dieses Spiel mit den Ubergangsobjek-
ten, den Stocken und Steinen, gleichzeitig der kreative Versuch war, die pa-
thologische Dynamik zu bewiltigen und sich von ihr abzugrenzen, sowie es
einen Versuch von Kommunikation darstellt iiber die spezifischen Schwie-
rigkeiten in dieser Familiengruppe.

Yvonne, dreieinhalb Jahre, war ein schmichtiges, oft krinkelndes, blasses
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Midchen mit struppigem, schiitterem, glanzlosem Haar. Sie war klein und
hatte einen diinnen, faltigen Hals. Der Korper war von marionettenhafter
Starre und steckte in viel zu grofen Kleidern, die grau und iltlich wirkten.
Das Kind machte einen traurigen, resignierten, abgetretenen, greisenhaft
wirkenden Eindruck. Yvonne hielt stindig Stocke und Eisenrohre in der
Hand, von denen sie sich nicht trennen konnte. Ich nahm Kontakt zu ihr auf
tiber ihre Ubergangsobjekte, die sie nicht aus der Hand gab, sondern dngst-
lich festhielt.

Bei Spaziergingen konnte ich ihre Hand nicht in meine nehmen, sondern

durfte nur ihren Stock umfassen. Wir fihrten lange, wissenschaftliche Ge-
spriche tiber die verschiedenen Baume und Holzsorten. Yvonne verbrachte
viele Stunden in einsamem Spiel mit ithren Stdcken, die sie sortierte, sammel-
te, ordnete, mit ithrem Werkzeug zersigte und Kerben einschnitt.
- Zunichst fand ich die Beschaftigung mit den Stcken und Rohren interes-
sant und ich lernte von Yvonne viel dazu. Dann langweilte mich die kanali-
sierte Kommunikation zunehmend, ich wurde gereizt und ratlos. Alle Spiel-
angebote meinerseits hatte sie bisher konsequent abgewiesen, Spielzeug faflte
sie nicht an, oder wenn es einmal geschah, lief sie es fallen als hitte sie sich
die Finger verbrannt. Sie konnte nicht spielen. Ich wollte sie veranlassen, die
Stocke beiseite zu lassen, sie fithlte sich dadurch existentiell bedroht, und
wich ingstlich zuriick. Einer Eingebung folgend malte ich ein Haus fiir ihre
Stocke und sagte freundlich, daf} die Stocke dort gut aufgehoben seien und
ich zu bestimmen hitte, wann sie raus konnten.

Ich-strukturell gesehen habe ich hier fiir Yvonne die Ich-Funktion der Ab-
grenzung ibernommen. Mein Nein zu ihrem Spiel mit den Stocken war ein
Ausdruck konstruktiver Aggression, es war ein Nein zu der Pathologie ihres
Spiels, ich setzte hiermit eine Grenze, die neue Identititsschritte ermoglichte
in einem neu entstandenen Spiel- und Bewegungsraum. Ich fiihrte sie in die
Welt der Barbas ein, jener Fabelwesen, die den Omnipotenzphantasien der
Kinder entgegenkommen, da sie sich mit ihrem Korper beliebig verindern
konnen und so fiir jede Situation eine kreative Moglichkeit der Bewiltigung
haben. Sie interessierte sich dafiir, kam langsam niher, spiter sogar auf mei-
nen Schofl.

Sie lief} sich vorlesen, lief§ sich vom Klang meiner Stimme fiittern, thr Kor-
per war zusehends mehr entspannt, was sich auch in einem deutlichen inne-
rén Rumoren in ithrem Korper duflerte, in threm Bauch gurgelte und rauschte
es und sie hatte standig Blihungen, die ihr grofes Vergniigen bereiteten. Sie
lieh sich von mir eine Barbamama aus Gummi aus, eine Barbamama, die
nach Vanille roch, spater schenkte ich sie ihr. Die Mutter berichtete, dafl
Yvonne die Barbamama abends mit ins Bett nahm und daf§ sie mit ihr ein-
schlief.

Zur Dynamik der Familiengruppe: Die Eltern lebten vor Geburt des Kin-
des in einer symbiotisch-schwirmerischen Mirchenwelt, in der die Mutter
die Rolle des Kindes hatte. Der Vater war iiber die Geburt der Tochter {iber-
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gliicklich, die Mutter fithlte sich von ihrem Platz verdringt und fiel in eine
tiefe Depression. Sie konnte nicht stillen, fiihlte sich hilflos, griibelte stindig
dariiber, ob sie auch alles richtig mache, sie zwang sich dazu,. stindig mit
dem Baby zu sprechen, weil sie gehort hatte, dal man das so mache. Thr
Mann nahm ihr die Versorgung des Kindes ab — dies entsprach seiner rivali-
sierenden Haltung um die Rolle der besseren Mutter.

In threr Entwicklung war Yvonne gegeniiber anderen Kindern zuriick,
weniger aktiv, sie konnte nicht spielen und hatte Angst vor anderen Kindern.
Stundenlang beschiftigte sie sich mit einem Stock und einem Becher, den sie
herumwirbelte. Die Eltern gerieten nicht in Sorge um dieses monotone Spiel,
sondern bewunderten die Ausdauer und Konzentrationsfihigkeit ihrer
Tochter. Die Mutter konnte sich nicht erinnern, wann die Vorliebe fiir Stok-
ke begonnen hatte; es kam ihr so vor, als sei es immer schon so gewesen. Die
Stocke stellen die starre, holzerne Atmosphire dar, die unterschwellige Ag-
gression und Feindseligkeit in der Familie, die nicht an die Oberfliche
kommt, sondern erstarrt ist. Die Rivalitit zwischen den Eltern und ihre Ag-
gression finden nicht Ausdruck in Auseinandersetzungen zwischen ihnen,
sondern belasten unausgetragen das Kind, das in seinen zwanghaft wieder-
holenden Spielen mit den Stdcken versucht, die Dynamik zu bewiltigen und
sich davon abzugrenzen.

Alle drei waren in einer arretierten Symbiose festgehalten, die Angst vor
Verinderung und Abgrenzung war so grof, dafl jeder Entwicklungsschritt
verhindert wurde. Die Mutter verleugnete ihre Aggression und Eifersucht,
indem sie die Beziehung zwischen Vater und Tochter, von der sie ausge-
schlossen war, schwiarmerisch bewunderte.

Die Wahl der Ubergangsobjekte und die Art des Spiels mit ihnen spiegeln
die vorwiegend defizitire Aggression in der Familiengruppe wider. Sie sind
in ihrer Holzernheit und Starre auch Ausdruck der depressiven Leere. Das
Kind reagiert auf die defizitire Aggression mit autistischem Riickzug und er-
starrt in Lebens- und Identititsverbot.

Gleichzeitig bedeuten diese Stocke eine Ich-Stiitze, einen Halt, ohne den
das Kind panikartige Angstzustinde von Verlassensein bekommt, denn das
kindliche Ich war zu dieser Zeit noch nicht abgegrenzt — die Stocke stellen ei-
nen mifllungenen Versuch der Abgrenzung von der pathologischen Fami-
liendynamik dar. -

Die Denk- und Spielfihigkeit von Yvonne war in hohem Mafle defizitir
und in ithrer Entwicklung arretiert. Der Umgang mit den Ubergangsobjekten
war monoton und stereotyp. In dem Mafle, wie Yvonne in Kindergarten und
in der Therapie Kontakt aufnahm, wurden ihre Schwierigkeiten immer deut-
licher und das grofle Potential ihrer destruktiven Aggression wurde sichtbar.

Im folgenden mochte ich anhand der Ich-Funktion der Aggression
schwerpunktmifig die Entwicklung in der Therapie beschreiben und im Zu-
sammenhang damit die Verinderung der Ubergangsobjekte und die zuneh-
mende Spielfihigkeit Yvonnes aufzeigen.
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In der Therapie entwickelte sie folgendes Ritual: Sie sagte ,,Ich bin Yvon-
ne“ und ich mufite dann sagen ,,Ja, du bist Yvonne“. Sie versicherte sich ihrer
Identitit durch stindige Wiederholung dieser Sitze, auf die ich in vorge-
schriebener Weise antworten mufite. Ich mufite immer wieder die gleichen
Texte lesen und sie prufte und versicherte sich der Konstanz unserer Bezie-
hung und ihrer und meiner Person. Thr einsames Spiel mit den Stocken hatte
sie aufgegeben. Stattdessen benutzte sie die Stocke als Waffe, mit der sie an-
dere priigelte. Sie schmifl v6llig unvermittelt Stocke und Steine durch die Ge-
gend, aber auch andere Gegenstinde, wartete dann zum Teil unbeteiligt auf
meine Reaktion. Ich setzte ihr freundlich und mit Nachdruck immer wieder
Grenzen, auch indem ich sie korperlich in ihren aggresswen Aktionen hin-
derte.

Ich erfuhr, daff sie zuhause Mobel und Winde demolierte, Locher hinein-
bohrte und Kerben hineinschnitt. Sie hatte einen grofflen Werkzeugkasten,
eigentlich hatte sie ein Junge werden sollen. Die Eltern trauten sich nicht, ihr
Grenzen zu setzen, weil sie sie nicht verargern wollten.

Hier ist die Ausbildung der Ich-Funktion der Frustrationsregulation von
eminenter Bedeutung ~ die Eltern versiumen hier durch die mangelnde
Grenzsetzung die Fihigkeit, Frustrationen zu ertragen, auszubilden, d. h.
sie tun im Gegentell alles dazu, um Frustrationen zu vermeiden und verlas-
sen sie dadurch.

Dann folgte bei Yvonne eine Phase der aggressiven Phantasien. Sie wollte
mir Arme und Beine absigen, fithrte dies mit Gesten und Geriuschen durch,
aber emotionslos und mit leerem Blick in die Ferne. Sie erzihlte von Explo-
sionen, von Zusammenbriichen von Hiusern, Bomben, Wasserrohrbrii-
chen, Katastrophen und Uberschwemmungen. Ich dufierte bei ihren Erzah-
lungen Angst und Entsetzen, was sie erstaunt zur Kenntnis nahm. Ich tiber-
nahm fiir sie das Ausdriicken von Gefiihlen, insbesondere der Angst.

Paralle] dazu entstanden erste Spielaktionen. Ich mufite mit Klotzen Hau-
ser bauen, die sie dann durch Steinwiirfe einstiirzen lie3. Ich verstand, daff
ich mich drgern, aufregen und wiitend sein muflte, was sie mit groflem Ver-
gniigen beobachtete.

Nach solchen Spielen war ich immer sehr angestrengt und erschopft, wih-
rend Yvonne zunehmend lockerer wurde und aufbliihte. Dann folgte eine
Phase der direkten korperlichen Auseinandersetzung: sie kniff und boxte
mich, trat mir gegen das Schienbein und begriifite mich schon mit Fausthie-
ben. Ich teilte ithr mit, was mir wie und in welchem Ausmafl weh tat und
setzte Grenzen, indem ich mich wehrte, wenn es zuviel wurde. Dann zog sie
sich dngstlich zurlick und es war hierbei wichtig, daff ich den Kontakt wieder
aufnahm und sie meinen Arger und mein Wehren nicht als zerstorerisch und
kontaktabbrechend erlebte. Sie umarmte mich heftig, was oft in einen Wiir-
gegriff ausartete, so daff ich kaum Luft bekam.

In dieser Zeit wurden die Ubergangsobjekte vielfiltiger, verschiedenartige
Steine zum Beispiel, Versteinerungen, Halbedelsteine, Holzgegenstinde ver-
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schiedener Art und Beschaffenheit. Als ganz wichtiges Ubergangsobjekt be-
stand die Barbamama aus Gummi, es folgten weitere Plastikgegenstinde und
Holzschiffe. Insgesamt wurden die Objekte vielseitiger und das Material
weicher, was sich vor allen Dingen in dem weichen Gummi der Barbamama
ausdriickt. Die Wahl fiel auf Barbamama als Ubergangsobjekt, die sie von
mir bekommen hatte, was der freundlichen und konstanten Beziehung zwi-
schen ihr und mir anschaulich Ausdruck verleiht und die Annahme der the-
rapeutischen Beziehung im Sinne einer nachholenden Ich-Entwicklung ver-
deutlicht.

In dieser Zeit hatte sich auch ihr Aufleres verindert; die marionettenhafte
Starre war gewichen, ithr Korper zeigte in den Bewegungen eine innere
Spannkraft, sie konnte Schmerzgefiihle erleben und sich aktiver und schnel-
ler bewegen, sie konnte sogar recht schnell laufen.

Die Zusammenarbeit zwischen Kindergarten und Therapie war gruppen-
dynamisch von hochster Bedeutung. Durch den Kindergarten entwickelten
die Eltern fiir den Zustand ihrer Tochter ein Problembewufitsein. Der Be-
ginn der Therapie war der Zeitpunkt, als Yvonne in der Kindergruppe zu
sehr Auflenseiter blieb und in groflem Mafle auf Kontakt der Erzieherin an-
gewiesen war, da die Angst vor der Kindergruppe zu groff war, die sie oft
prigelnd abwehrte, oder sie war oft abgetréten, in ihre innere Welt versun-
ken oder in das Spiel mit ithren Stocken vertieft. Nur wenn die Erzieherin im
Kindergarten bei ihr war, reagierte sie, wurde lebendig; ging die Erzieherin
weg, verfiel sie wieder in ihr zurickgezogenes, monotones Spiel, wobel sie
unverstandliche Worte vor sich hin murmelte.

In der Zusammenarbeit zwischen Kindergarten und Therapie ging es im-
mer wieder um sinnvolles Grenzensetzen und um die Arbeit, den Eltern die
Bedeutung von Grenzen deutlich zu machen. Im Kindergarten waren die
Grenzen aus Griinden der Sicherheit der Kindergruppe enger gesteckt als in
der Therapie, wo Yvonne eher Platz und Raum fiir ihr destruktives Agieren
hatte. Das Bestehen verschieden grofler Spielriume mit engeren oder weite-
ren Grenzen, die miteinander in Kontakt standen, waren ich-strukturell ge-
sehen eine Voraussetzung, flexible Ich-Grenzen aufzubauen. Die Therapie
von Yvonne ist seit zwei Jahren abgeschlossen. Sie konnte in der Kinder-
gruppe Kontakt aufnehmen und in der Schulsituation in einer fiir sie vollig
neuen Gruppe ihre Kontaktingste iiberwinden und aktiv Beziehungen zu
anderen Kindern aufnehmen.

Um den strukturellen Unterschied in der Wahl und mit dem Umgang des
Ubergangsobjektes deutlich zu machen, méchte ich, nachdem ich vorher die
Fallvignette eines autistisch reagierenden Kindes dargestellt hatte, Ihnen nun
im folgenden Ausschnitt tiber die Therapie eines Borderline-Kindes berich-
ten. ,

Martin, ein zehnjihriges Heimkind, hatte eine Unmenge von Kuscheltie-
ren, ca. zwanzig bis dreiflig, die alle verstiimmelt waren: Beine, Augen, Oh-
ren waren ausgerissen und die Bauche waren aufgeschlitzt. Von Zeit zu Zeit,
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immer nach Wochenendbesuchen bei seiner Mutter, holte er seine Kuschel-
tiere, um sie auf grausame Weise unter Gelichter zu miflhandeln und auch
mit Feuer anzubrennen. Die Kuscheltiere waren zudem schmutzig und stan-
ken. Im Heim selbst war ein Tabubereich um seine Spielaktionen gezogen,
die Erzieher ekelten sich vor den Kuscheltieren, die Kinder schauten den
Inszenierungen, den Spielaktionen, mit einer Mischung aus Abscheu und
Faszination zu.

Ich nahm zu ihm Kontakt iiber seine verstiimmelten Ubergangsobjekte
auf, indem ich ihm meine Anteilnahme fiir die verletzten und verstimmelten
Tiere mitteilte. Im Verlauf der Kindertherapie brachte er mir seine Uber-
gangsobjekte vor allen Dingen immer dann, wenn er selbst verreiste; er gab
sie mir in Pflege, ich mufite ihnen tiglich eine Million Liter Milch geben.

Wihrend einer sehr bedeutsamen Kindertherapiestunde lehnte er sich an
mich, verlangte Nadel und Faden und begann, seinen zerfetzten und ver-
stimmelten Tieren die Augen, Ohren und Beine wieder anzunihen und die
aufgeschlitzten Biuche wieder zuzunihen. Martin hatte die freundliche Be-
ziehung sichtbar umgesetzt, indem er seine Ubergangsobjekte repariert und
wiederhergestellt hat. Er hat eine wiedergutmachende Handlung vorgenom-
men, die eine Widerspiegelung seiner eigenen Erfahrung darstellt. Durch
Abgrenzen der destruktiven Dynamik und das menschliche Stellungbeziehen
meinerseits zu seinen destruktiven Spielaktionen war fiir ihn ein gruppendy-
namischer Raum abgegrenzt, in den hinein er sich verindern und entwickeln
konnte. Das Spiel spiegelt auch die gruppendynamische Situation des Hei-
mes wider, die diffus, ohne deutliche Grenzen ist, mit stindig wechselnden
Bezugspersonen, die keinen eindeutigen Kontakt herstellen und die zur stin-
digen Wiederholung nicht bearbeiteter Verlassenheitssituationen fiihrt.

Die vielen Kuscheltiere, hauptsichlich Geschenke von der Mutter, aber
auch von anderen, driicken die Wahllosigkeit und Undifferenziertheit aus.
Es sind Geschenke aus Schuldgefiihlen fiir sein Abschieben ins Heim.

Martin kann sich nicht positiv mit den Geschenken identifizieren, weil das
Gefiihl, mit dem sie geschenkt wurden, auf einer ambivalenten Grundhal-
tung beruht. Dies driickt das Ubergangsobjekt aus, es ist ein weiches Ku-
scheltier, aber verletzt und zerstort zugleich. Eine eindeutige positive Identi-
fikation war erst durch die konstant freundliche Therapiebeziehung moglich.
Der gruppendynamische Raum kann erst entstehen, wenn er Grenzen hat.
Durch die Dialektik von Abgrenzung und Kontakt, durch die Regulation
von Distanz und Nihe, in diesem Spannungsbogen entwickelt und struktu-
riert sich der Raum, der innere Spielraum eines Menschen.

In einem dritten Beispiel mochte ich ein Kind ohne Ubergangsobjekte dar-
stellen: Es handelt sich hier um eine Mutter, die mit ihrer vierjihrigen Toch-
ter auf einer unserer Klausurtagungen teilnahm. In den ersten zwei Tagen
konnte die Mutter ohne Schwierigkeiten sofort gehen, Sabine schien vollig
unberiihrt von der Trennung zu sein. Wihrend der Zeit der Abwesenheit der
Mutter stand sie abseits von der Kindergruppe und schaute den Kindern zu.



Gruppendynamische Aspekte in der Kindertherapie 259

Sprach man sie an, lichelte sie oder reagierte gar nicht. Sie sagte, sie mufl
warten bis die Mutter wiederkommt, und so lange kann sie nicht mitspielen.
Sie hatte auch keine Ubergangsobjekte dabei, wie die anderen Kinder, die
durch Kommunikation iiber und Austausch mit den Ubergangsobjekten den
ersten Kontakt aufnahmen.

Dann folgte eine Phase, in der sie sich verzweifelt gegen die Trennung von
der Mutter wehrte, sich wie eine Ertrinkende an sie klammerte. Die Mutter
war ingstlich, hilflos und wiitend. Ich schlug ihr vor, daff sie Sabine mit in
ihre Gruppe nehmen sollte. Dies war die entscheidende Wende; die Mutter
konnte ihren Platz in der Gruppe finden, mit dem Trennungsproblem von
ihrer Tochter, was ja auch ihrer eigenen Gruppenangst korrespondierend
entsprach. Danach konnte Sabine in der Kindergruppe Kontakt aufnehmen,
sie spielte bei korperlichen Bewegungsspielen mit oder bei Tierspielen, also
insgesamt Spiele, wo der eigene Korper das Spielmedium darstellt. Anderen
Spielen schaute sie zu, konnte sich aber nicht daran beteiligen.

Hier mochte ich zeigen, wie eine Klausurtagungsgruppe Mutter und Kind
freundlich aufgenommen hat und dadurch eine Abgrenzung, eine Trennung
zwischen beiden ermdglicht hat. Diese Abgrenzung schafft den gruppendy-
namischen Raum, in dem Sabine sich dann bewegen konnte. Vorher stand sie
— auf die Riickkehr der Mutter wartend — da, denn die Mutter war die ganze
Welt firr sie, ohne deren konkretes Dasein war sie unlebendig und gelihmt,
ein sichtbar in Szene gesetztes Lebens- und Identitatsverbot.

Dieses Beispiel zeigt, wie in einer arretiert-defizitiren Symbiose ein Kind
nicht einmal in der Lage ist, ein Ubergangsobjekt zu bilden — die Mutter
selbst wird hier zum Ubergangsobjekt.

Die drei Fallvignetten zeigen unterschiedliche Krankheitsbilder: im ersten
Fall ein eher autistisch reagierendes Kind, im zweiten Fall ein Kind mit einer
Borderline-Struktur, im dritten Fall eine schwere Depression, die sich durch
die Art und den Umgang mit den Ubergangsobjekten unterscheiden.

Durch Eintritt in die Kindertherapie, in den Kindergarten oder in Klau-
surtagungsgruppen wird die reale Gruppendynamik verandert, was eine Ver-
anderung des inneren Raumes nach sich zieht. Das Stellungbeziehen, vor al-
lem das Grenzensetzen, was in den geschilderten Fillen die Eltern oder Er-
zieher nicht konnten, ist entscheidend fiir die Herstellung eines gruppendy-
namischen Raumes. Hierbel ist von grofler Bedeutung, daf} das kindliche Ich
sich noch im Aufbau befindet, die Ich-Struktur noch sehr flexibel ist, so daf}
auflere reale Verinderungen in der Gruppendynamik sehr schnell ich-struk-
turelle Anderungen nach sich ziehen. Hierfiir stellen sich der Therapeut oder
therapeutische Gruppen als Ubergangsob]ekte zur Verfiigung.

Ammon sagte in einem Seminar 1979, dafl im Zuge der Identititsentwick-
lung Identifikationsprozesse als Ubergangsobjektprozesse zu verstehen sind,
d. h. also, dafl jedes Ubergangsobjekt einen Ubergang zu etwas Neuem dar-
stellt, also praktisch die Briicke zwischen etwas Altem und etwas Neuem bil-
det, und daf} die Summe von verschiedenen Identifikationen die Identitit
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ausmacht, daff man die Identitit eines Menschen bestimmen kann durch die
Vielzahl und Vielfiltigkeit von Ubergangsobjekten, die er hat, mit denen er
umgeht, die er sich schaffen kann und die Kontakt zu anderen Menschen und
zur Realitit versinnbildlichen.

Damit ist der geistige und kulturelle Raum eines Menschen bestimmt.
Ubergangsobjekte sind dann in diesem Sinne nicht mehr nur die Spielgegen-
stande der Kindheit, sondern kulturelle Werte, Biicher, Archaologie, Bilder,
Reisen, iiberhaupt das Interesse an anderen Menschen.

Group Dynamic Aspects in Child Psychotherapy
To The Meaning of the Transitorial Object

Agnes Wiehl-Volbehr (Berlin)

In regard to Winnicott’s term of the transitorial object the author under-
stands the transitorial object as an expression of the groupdynamics of the
surrounding group of the child and its emotional environment. The well
established symbiosis is a basis for the capability of the child to develop tran-
sitorial objects. Disturbances in the early symbiosis cause disturbances in all
following development, especially belonging to the bodily ego, to the thin-
king and the construction of symbols.

This is important for the meaning of the transitorial object. The presence
or the lack of this object and the way of its handling have a high diagnostic
value.

Within three case-histories the author shows different transitorial objects
and their context to the psychic disease. In the first case history — the history
of an autistic reacting child — the transitorial object was symbolized by stones
and pieces of wood. By development in the therapeutical symbiosis within
the course of therapy, especially by working through aggression, the transi-
torial object changed. The worthy support to therapy was given with the
cooperation with the parents and the psychoanalytic Kindergarten.

In the second example the author describes the therapy of a borderline
child which battered the transitorial object, as an expression of his own suf-
ferings in a foster-home. Within the relation to the therapist the child chan-
ged his attitude towards his transitorial objects.

In the third case-history the child is described which had no transitorial
objects because the mother was regarded as the whole world of the child.
The child was investigated within a long-term groupdynamic session, pa-
rent-groups and children-groups. The separation between mother and child
took place within the facilitating environment of the groupdynamic process
of the parent and the children-group.
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The author points out that transitorial objects are not only playing objects
from the early childhood.
Identity of the human being can be described by the multitude of transitorial
object which he owns and how he handles them. Transitorial objects symbo-
lize the contact to different human beings. Transitorial objects can as well be
books, archaeology, pictures, journeys and especially the interest in different
human beings.

Literatur beim Verfasser

Adresse der Autorin:
Agnes Wiehl-Volbehr
Sichsische Strafle 43
1000 Berlin 31



262

Identititserweiterung des Lehrers durch grup-
pendynamische Balint-Arbeit**

Ll
v

Karl-Josef Pazzini*

In der Schule laufen — wie in jeder Institution — unbewuflt grupppendynamische Prozesse ab.
Dem Referenten kommt es darauf an, aus der Perspektive eines Studienreferendars, eines Leh-
rers, der neu an eine Schule kommt, die Besonderheit gruppendynamischer Prozesse in der
Schule an Beispielen zu beschreiben und aus seiner Erfahrung als Leiter einer Lehrer-Balint-
Gruppe zu zeigen, wie es moglich wird, zunichst punktuell unbewufite gruppendynamische
Prozesse zu verstehen, mit thnen konstruktiv umzugehen.
Im auf Konfliktvermeidung basierenden institutionalisierten Schulalltag darf und kann die unb-
wuflte Dynamik nicht wahrgenommen werden und #uflert sich deshalb destruktiv:
Siindenbockdynamik in Schulklassen und im Lehrerkollegium, Abschieben von Kindern in
_Sonderschulen, Sitzenbleiben, Unfille in der Schulklasse, auf dem Schulhof, im Sportunterricht,
Schulangst bei Lehrern wie Schiilern, Flucht in die Krankheit, Disziplinlosigkeit, Schulversa-
gen, Schiilerkriminalitit.
Der Referent zeigt dies an Beispielen auf und konfrontiert Alltagserfahrungen aus der Schule mit
Lernprozessen aus der Balint-Gruppenarbeit mit Lehrern:
In der Balint-Gruppe konnen Lehrer oft zum ersten Mal erfahren, daff die oben in Stichworten
angefiihrten Symptome einer destruktiven Dynamik keine individuellen Probleme, Unzuling-
lichkeiten des LeErers oder der Schiiler sind. Oft stehen den Lehrern nur gesellschaftstheoreti-
sche, soziologische Erklirungen fiir ihre Schwierigkeiten zur Verfiigung, die ihnen aber in der
Praxis nur das Gefithl von Ohnmacht und Resignation vermitteln. Die Lehrer kénnen hingegen
im Medium der Gruppe bei einer Durcharbeitung von Fallberichten ein emotionales Verstind-
nis ihrer Identitit als Lehrer erlangen. Sie erhalten in der Gruppe die Unterstiitzung, die sie
brauchen, um kreativer und freier mit Konflikten in der Schule umzugehen.

In meinem Referat beziehe ich mich im wesentlichen auf ein Berufsfeld,
das des Lehrers, die Schule. Die Schule kann als Beispiel stehen fiir andere
Institutionen. :

Mit meinem Referat verfolge ich zwei Ziele.

Ich méchte verdeutlichen, dafl in der Schule unbewufite gruppendynami-
sche Prozesse ablaufen. ' '

In einem zweiten Schritt werde ich zeigen, daff eine gruppendynamisch
geleitete Balint-Gruppe nach dem Konzept der Berliner Schule Giinter Am-
mons den Teilnehmern dazu verhilft, die eigene Erfahrungsfihigkeit zu er-
weitern. Dies geschieht durch die Integration der bewuf8ten und unbewuf3-
ten Realitidtsebene, die in der Schule im Gegensatz zu gruppendynamischen
Balint-Gruppen institutionell fast systematisch voneinander getrennt sind.
Die vom institutionellen Druck entlastete Balint-Gruppenarbeit hingegen
bekommt Modell- und Experimentiercharakter fiir verandertes Verhalten in
der Schule und wird gleichzeitig zu einer Art Untersuchungsinstrument fiir
gruppendynamisch empfindliche Punkte in der Schulrealitit.

* M.A., Leiter des Hamburger Lehr- und Forschungsinstituts der DAP
** Vortrag, gehalten auf dem II. Psychoanalytischen Kindergartenkongre der DAP/DGG,
13. Jul 1980, ICC Berlin
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Die psychoanalytisch orientierte Erforschung gruppendynamischer Pro-
zesse hat gezeigt, daff wo immer Menschen zusammenleben oder arbeiten,
sie eingebunden sind in eine spezifische, unbewufite Gruppendynamik (vgl.
Freud 1921, Lewin 1963, G. Ammon 1972, 1973, 1974, 1979, Redl 1942).
Ob diese Gruppendynamik konstruktiv bleibt oder sich destruktiv auswirke,
hingt von der Erfahrungsfihigkeit der zentralen Person der Gruppe, der
Gruppenmitglieder und damit des kreativen Potentials der gesamten Gruppe
ab. Je mehr an differenzierter Wahrnehmung in einer Gruppe zugelassen
werden kann, je hoher das Potential an Auseinandersetzungsfahigkeit mit
neuen Erfahrungen ist, um so weniger muf§ beispielsweise der Lehrer in der
Schule unbewufite gruppendynamische Prozesse als fiir seine Identitit be-

drohlich abspalten.

In Institutionen wie der Schule hingegen gibt es lange eingeschliffene Inter-
aktionsmuster, Gewohnheiten, wie mit auftretenden Konflikten umgegan-
gen wird, so dafl Erscheinungsweisen einer destruktiven Gruppendynamik
nicht als solche erkannt werden konnen: 4
— So bedauerte am ersten Tag meines Referendariats der Schulleiter, daf} er

mir leider nicht alle Kollegen vorstellen konne, da finf wegen Krankheit

fehlen. Es handele sich nicht um eine Grippeepidemie an der Schule, das
sel haufig so.

~ Der Hausmeister trat dazu und forderte mit hochrotem Kopf, dafl den
Schiilern nun endgiiltig verboten werden miisse, bei dem Schnee den
Schulhof zu betreten, da schon eine Fensterscheibe durch Schneebaille zu
Bruch gegangen sei, Schiiler dauernd den Motor seiner Schneefrise durch
Schnee, den sie in den Vergaser driickten, aufler Betrieb setzten. Das Be-
treten des Schulhofes wurde daraufhin vom Schulleiter per Rundschreiben
untersagt.

Die Unruhe in den Klassen stieg schlagartig, die Flure waren verdreckt,
am nichsten Tag fehlten zwei Lehrer mehr.

Diese Vorfille, Disziplinschwierigkeiten, der hohe Krankenstand an vie-
len Schulen konnten nicht gesehen werden als Symptome einer destruktiven

Dynamik.

Wenn in Ausnahmesituationen wie im Beispiel des starken Schneefalls
plotzlich die destruktive Dynamik an einer Schule sichtbar wird, wird ver-
sucht diese zuzudecken: Sie wird als Disziplinproblem behandelt. Der einzi-
ge, der sich im obigen Beispiel direkt den Schiilern fiir eine Auseinanderset-
zung stellen muflte, war der Hausmeister, der von seiner Funktion her — er
ist verantwortlich fiir den materiellen technischen Zustand der Schule — ei-
gentlich die letzte Auffanglinie fiir das Funktionieren der Institution bildet.
Gruppendynamisch betrachtet hat der Hausmeister die Leitungsfunktion
ibernommen. Indirekt tragt er die nicht bearbeitete Wut zuriick, indem er
die Forderung stellvertretend fiir die Schiiler im Lehrerkollegium ansprach.
Vom Schulleiter wurde das Ganze als Disziplinarproblem behandelt:
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Per Rundschreiben wurde Ordnung verfiigt. Der Schulleiter steht beim
Verlesen nicht zur Auseinandersetzung zur Verfiigung, der vorlesende Leh-
rer kann sich hinter der formalen Autoritit des Schulleiters verstecken. Die
destruktiv gewordene Aggression richten die Schiiler nun gegen Mobiliar,
tragen sie in Schldgereien untereinander aus, machen eine Kommunikation in
der Schulklasse unmdéglich, indirekt trifft die Aggression doch wieder zwei
Lehrer: sie wenden sie gegen sich selbst, glauben sich von der Klasse nicht
verstanden, werden krank.

Ahnliches wie hier fir die gesamte Schule als Grofigruppe beschrieben
wurde, spielte sich in der Klasse ab, in der ich zunichst hospitierte, dann sel-
. ber unterrichtete: Eine der ersten Informationen, die ich von der Klassenleh-
rerin bekam, war, daf} es in der Klasse zwei Storer gebe, daf§ vier Schiiler mit
Sicherheit sitzen bleiben werden.

Solche ,Informationen® (wortlich!) bekam ich von vielen Lehrern, mit de-
nen ich an der Schule sprach. In der Unsicherheit des Neuen ist man leicht
in der Gefahr, sich an solche Informationen als erstem Orientierungspunkt
zu halten. Die natiirliche Angst in einer neuen Gruppe wird durch Detailin-
formationen iiber den Leistungsstand von einzelnen Schiilern, sogenannte
»gute Ratschlage®, durch ein ganzes Arsenal von rechtlichen Informationen
zugedeckt. Die dadurch erreichbare oberflichliche Verhaltenssicherheit
wirkt sich aber als Wahrnehmungsverbot, eine Identititseinschrinkung, aus.
Das Verhalten auffalliger Schiiler wurde je verschieden begriindet.

Einmal eher traditionell mit dem Blick auf den einzelnen Schiiler: es wurde
argumentiert mit Begabung, Elternhaus usw.; dann aber auch globaler, ge-
sellschaftstheoretisch, kritisch: die Ursachen seien in der Funktion der Schu-
le im Kapitalismus zu suchen.

In bezug auf die Schiiler unterscheiden sich beide , Interpretationshilfen®
nur graduell: Die Schiiller werden mit den Problemen allein gelassen. Die
Lehrer erleben sich, zumindest in bezug auf die gefithlsmiflige Belastung,
meist als hoffnungslose Einzelkampfer, als Opfer, die von der Behorde nicht
geniigend Unterstiitzung oder nicht geniigend Spielraum bekommen und die
Probleme des Elternhauses ausbaden miissen.

Den meisten meiner Kollegen ist klar, daf} dem nicht durch die bessere
Planung von Unterricht nach Grob-, Fein- und Feinstlernzielen belzukom-
men ist.

Ein Problembewuftsein iiber tieferliegende Schwierigkeiten jenseits von
Unterrichtsinhalten, Unterrichtsorganisation, technokratischer Schulreform
ist mehr oder weniger ausgeprigt da.

Biicher, Zeitschriftenartikel, Illustriertenberichte, Biicher iiber Schul-
angst, die Angst der Schiiler, die Angst des Lehrers (vgl. Weidenmann 1978,
Schedensack 1979) vor den Schiilern, die Destruktivitit des Schulalltags grei-
fen die Phanomene auf und versuchen sie zu erkliren.

Sogar bis zu den formalsten Didaktikern an den Universititen ist es vorge-
drungen, daff die Schwierigkeiten an den Schulen, in den Klassen, im Kon-
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takt zwischen Lehrern und Schiilern, die Lernwilligkeit, Lernunfihigkeit,
die Lernstorungen der Schiiler etwas mit Gefiihlen zu tun haben.

Einer der seit iber einem Jahrzehnt in der BRD einflufireichsten Didakti-
ker Wolfgang Schulz schreibt in einem Entwurf zur Planung von Unterricht
und dessen Zielen:

»Absolventen unserer Schulen sollen ihre Gefiihlsregungen bejahen, sich
aber auswihlend, aufschiebend, differenzierend zu ithnen verhalten, wo An-
spriiche anderer kein unmittelbares Ausleben erlauben. Diese Steuerung
iiberlassen sie nicht einfach Konventionen; sie entwickeln sie selbst, zwi-
schen eigenen Wiinschen und Anpassungsforderungen vermittelnd. Sie er-
tragen ein gewisses Mafl an Versagungen, Frustrationen, ohne mit Aggres-
sion oder Regression zu antworten; wenn es ihnen dann doch zuviel wird,
richten sie thre Aggressionen nicht primiar gegen die konkreten Anlisse, sei-
en es Personen oder Sachen, gegen sich; sie versuchen, die Ursache der Fru-
stration auszumachen und anzugehen. Sie schaffen dies, weil sie eine gewisse
Unabhingigkeit ihres Selbstwertgefiihls von der dauernden Bestatigung ihrer
Sozialisierungsinstanzen erworben haben.“ (W. Schulz 1977).

Schon im Sprachduktus werden die Schiiler weggeschoben, der Lehrer
kommt nicht vor, es wird ein undynamischer harmonisierter Endzustand be-
schrieben; von dieser Wissenschaft ist keine Hilfe zu erwarten.

Briick (1978) analysiert in seinem Buch ,Die Angst des Lehrers vor dem
Schiiler die verschiedenen Facetten von Angst, Wut, Schmerz, Trauer in
der Schule, lenkt die Aufmerksamkeit auf die unbewufiten Prozesse im vor-
geblich zweckrationalen Unterricht.

Es bleibt aber bei all diesen Analysen die Frage offen, was der Lehrer wie
verandern kann; wie der Zusammenhang zwischen seiner Personlichkeit und
den Schwierigkeiten in der Schule zu verstehen ist, denn neben allen unter-
richtsinhaltlichen Reformen dem notwendigen gewerkschaftlichen Engage-
ment, den politischen Forderungen wird doch aus allen Erfahrungsberichten
deutlich, daf} sich der Lehrer in seiner ganz personlichen, subjektiven Identi-
tat in Frage gestellt fithlt, in Frage gestellt ist, daf} er seine emotionale Erfah-
rungsfihigkeit erweitern und intensivieren will, daf er im Kontakt mit sei-
nen Schiilern und Kollegen beweglicher werden will. Diese Motivation fand
ich bisher auch in allen Gesprichen, die ich mit Interessenten an der Lehrer-
Balint-Gruppe fiihrte. Sie suchen eine Erginzung ihrer rein theoretisch ko-
gnitiven Ausbildung, in der sie nicht auf die Arbeit in Gruppen vorbereitet
worden sind.

Sie stehen meist an einem Punkt, an dem ihnen die Kraft fiir engagiertes
Lehren auszugehen droht; sie suchen eine emotionale Unterstiitzung, die sie
sich 'bei Kollegen oder in gewerkschaftlichen Betriebsgruppen nicht holen
konnen.

Die Gruppen, in denen Lehrer arbeiten, das Kollegium, die Klasse, der El-
ternabend, die Gewerkschaftsgruppen zehren'zumeist an deren Kraft, es
fehlt am lebendigen Austausch von Geben und Nehmen im Hier und Jetzt
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der Situation. Aus den Protokollen der Gruppensitzungen lassen sich folgen-

de wesentliche Neuerfahrungen herauskristallisieren, die sich immer auf das

Erleben emotional im Hier und Jetzt der Gruppe beziehen:

— Die Teilnehmer wufiten bis dahin nicht, oder besser: hatten nicht erlebt,
daf} Lernen nur im Kontakt in einer Gruppe stattfinden kann, dafl Lernen
eine dauernde Krise ist, die Gefiithle macht, Angst, Wut und Freude.

— Welche Schwierigkeiten es macht, Kontakt zu Schiilern herzustellen, ohne
sie in neue Abhingigkeiten zu bringen.

— Was es heiflt, daf§ die Schiiler jeder fiir sich und in der Gruppe der Klasse
wahrgenommen werden wollen.

~ Welche Funktion der Lehrer als Leiter in einer Gruppe, Klasse hat. Ich
mochte diese genannten zentralen Punkte an Beispielen erlautern:

1. Fiir den Lehrer ist es wichtig, Lernen als dauernde emotionale Krise zu

verstehen,

2. daf} die Lernsituation nicht in eine neue Abhingigkeit fiihrt,

3. Lehren bedeutet, die Schiiler in ithrer Besonderheit wahrnehmen zu kon-

nen.

1. Zur gruppendynamischen Qualitit des Lernens

Lernen zu konnen, die Fahigkeit, neue Erfahrungen sich zu eigen zu ma-
chen, steht in engem Zusammenhang mit der Identitit, mit der Ich-Struktur
des Lernenden. Die Ich-Struktur ist Resultat der verinnerlichten Primir-
gruppendynamik, also wiederum abhingig von der Erfahrungsfihigkeit der
zentralen Bezugspersonen der umgebenden Gruppe. Der Grad der Entwick-
lung der zentralen Ich-Funktionen (wie z. B. Korper-Ich, Angst, Kreativi-
tit, konstruktive Aggression, Ich-Abgrenzung) ist entscheidend fir die
Identitdt eines Menschen, fiir sein Lebensgefiihl, fiir den élan vital, d. h. fiir
seine Fahigkeit, mit anderen Menschen in einen lebendigen Austauschprozef§
zu treten, neue Erfahrungen zu machen. Von der Tendenz her werden in un-
serer Gesellschaft eher die sekundiren Ich-Funktionen (wie z. B. Intelli-
genz, Denken, Verdringung, Sprache, Ich-Abwehr) geférdert und entwik-
kelt. Seinen Niederschlag findet dies in den sogenannten Borderline-Person-
lichkeiten, deren Erleben durch innere Leere bei glinzender fassadarer
Funktionsfahigkeit gekennzeichnet ist.

Lernprozesse in der Schule sind nun in erster Linie ausgerichtet auf die
Entwicklung, Forderung und Differenzierung sekundirer Ich-Funktionen,
insbesondere in Mathematik, den naturwissenschaftlichen Fichern, der Art
und Weise, wie Spracherziehung betrieben wird. Die Weiterentwicklung
zentraler Ich-Funktionen ist in der verwissenschaftlichten Didaktik nicht
mehr angestrebt, die Aufteilung des Lernstoffes in Ficher, der Klassen in
Leistungsgruppen ist ein Indikator fiir diesen Prozef8. Viele Schiiler haben
dadurch zunehmend das Gefiihl, daf sie in der Schule nicht das lernen, was
sie angeht.

Mein Eindruck aus der Zeit meines Vorbereitungsdienstes ist, dafl die
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Schiiler dies unbewuf}t spiiren und gerade in den musischen Fichern, dem
Bereich der dsthetischen Erziehung, deren Unterricht sich notwendigerweise
nicht strikt nach operationalisierbaren Lernzielen organisieren lifit, in denen
zentrale Ich-Funktionen wie Kreativitit, Kérper-Ich, angesprochen werden.
Dadurch entsteht unbewuf}t ein hoher Erwartungsdruck. Weil den Schiilern
mehr an Erfahrungsspielraum gegeben wird, konnen Gefithle von Angst,
Wut und Enttiuschung aus den anderen Schulfiachern an den Tag kommen
(vgl. Pazzini 1979).

Da die Ich-Struktur Resultat gemachter Erfahrungen und damit auch auf
einen bestimmten Bereich von Erfahrungen zugeschnitten ist, sind neue Er-
fahrungen, neue Erlebnisse prinzipiell auch angstmachend, l6sen Gefiihle
aus, wie z. B. auch Wut dariiber, dafl man an neue Grenzen stofit. Ich-
Strukturen lassen sich aber nur verandern in der Interaktion und Kommuni-
kation mit anderen Menschen. Deshalb lifit sich feststellen:

»Lernen geschieht innerhalb eines Beziehungsprozesses, den wir energe-
tisch und psychodynamisch beschreiben als eine dauernde Krise und einen
dauernden Konflikt, mit dem Kerngedanken, (der natiirlich die verschieden-
sten auch weniger dramatischen Erscheinungsformen haben kann, K. J. P.)
sich immer wieder neu fragen zu lassen, ,wer bin ich‘, ,was will ich tun’,
,wer kann ich werden‘. Die Sicherheit, dieses Wagnis und diese Grenzsitua-
tion immer wieder neu eingehen zu konnen, kann nur eine lebendige umge-
bende Gruppe vermitteln.“ (Ammon und Rock, 1979).

Diesen notwendigen Kontakt beim Lernen fand ich am ehesten noch in
der Grundschule, wo die Schiiler auch oft noch direkt den Lehrer als eine
ganz konkrete Person fordern, ihn fragen, wo er wohnt, wie er lebt, Korper-
kontakte aufnehmen, nach dem Vornamen fragen.

Beispiel: Vera (2. Schuljahr) sitzt in der zweiten Reihe. Ich rufe sie mehr-
mals auf, sie wird aber nur verlegen und kann nicht antworten. Ich frage die
Lehrerin, was mit Vera los sei. Sie berichtet, dafl Vera eine ungeklirte Aller-
gie an den Augen habe und deshalb auch wahrscheinlich nicht klar erkennen
konne, was an der Tafel stehe. Als Lehrer kann ich nun keine Anamnese er-
heben oder diagnostizieren, in welchem Zusammenhang dieses psychosoma-
tische Symptom steht. — In den folgenden Sportstunden beschiftigte ich
mich intensiver mit Vera, die sehr schiichtern war, gab ihr Hilfestellung beim
Bockspringen, unterhielt mich kurz mit ihr. In den folgenden Mathematik-
stunden verzichtete ich weitgehend auf Tafelanschriebe und arbeitete im
Buch, im Heft und mit Arbeitsblittern, nahm dabei Vera hiufig dran. Sie
war dann auch fiir die nichsten Wochen relativ beschwerdefrei. Ich konnte
nicht feststellen, ob Vera aufgrund ihrer Bindehautentziindung wirklich
nicht erkennen konnte, was ich an die Tafel schrieb. Ich habe sie auch nie
danach gefragt. Spater konnte sie jedenfalls problemlos Aufgaben von der
Tafel ablesen.

Ich verstand das Symptem (Augenallergie) als ein Kommunikationsangebot
(vgl. Ammon 1974). Was hier als manifestes Geschehen auftritt, ist in der
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Klasse gleichzusetzen mit anderen ,,Symptomen®: Vergessen der Hausaufga-
ben, des Arbeitsmaterials, Beschiftigung mit anderen Gegenstinden wih-
rend des Unterrichts. — Die Schiiler suchen nach Aufmerksamkeit und Kon-

takt.

Auf diesem Hintergrund mufl das methodisch-didaktische Vorgehen in je-
dem Unterricht reflektiert werden: Ich habe die Erfahrung gemacht, dafl
durch eine ausgekliigelte Organisation des Unterrichts, durch Arbeit mit
hochinteressantem Material, dem Einsatz von Arbeitsblittern zwar die ganze
Klasse beschiftigt wird, formal die Unterrichtsziele bei der Mehrzahl der
Schiiler erreicht werden konnen, damit das Problem der Kontaktaufnahme,
des Kontakthaltens aber tibersprungen wird. Es miissen dann immer interes-
santere Unterrichtseinheiten entworfen werden.

- 2. Lernen und Abhingigkeit

Ich mochte noch ein weiteres Beispiel anfiihren. In einer 2. Grundschul-
klasse galt Stephan als zuriickgebliebenes Kind, das nur auf ausdriicklichen
Wunsch der Eltern in der Klasse war und eigentlich, wie mir die Lehrerin be-
richtete, in eine Sonderschule gehorte. Stephan konnte langsamer lesen und
schreiben als die anderen, triumte oft vor sich hin, konnte sich vor den
Sportstunden nicht alleine oder nur sehr langsam umziehen. Die Lehrerin
ging damit so um, daf} sie beispielsweise vor einer Sportstunde wartete, bis
alle Kinder umgezogen waren, ging dann etwas mifmutig auf Stephan zu,
sagte: ,Jetzt miissen wieder alle auf dich warten. Ich helfe dir“. Die Klasse
wartete unruhig. Ich versuchte es anders. Vor der nichsten Sportstunde frag-
te ich: ,,Sind jetzt alle fertig? Konnen wir in die Turnhalle gehen?“ — Ein ein-
helliges ,,Ja“. — ,Aber Stephan hat erst einen Turnschuh an, und das Turn-
hemd fehlt auch noch®. — Sylvia: ,,Der wird doch nie fertig. Den miissen Sie
anziehen®. — ,Und warum hilfst Du ihm nicht?“ — Schweigen in der Klasse.
»Wenn ihr das so genau wiflt, kann doch einer von euch helfen“. Sylvia
packte daraufhin widerwillig das Turnhemd von Stephan aus der Plastiktiite,
ich half ihm, den zweiten Turnschuh zuzubinden.

Ebenso lief§ ich es im anderen Unterricht nicht zu, daff eine Aktivitit be-
endet wurde, ohne daff Stephan auch fertig war. Dies nahm zuerst mehr Zeit
in Anspruch. Aber schon nach zwei Wochen konnte ich feststellen, dafl Ste-
phan etwas schneller wurde und seine Mitschiiler von sich aus darauf achte-
ten, daf} er ,mitkam®“. Damit hatte ich wahrscheinlich einen Zirkel — ,,Ste-
phan ist langsam — Mutter muf§ ihm helfen — die Geschwister werden nei-
disch auf Stephan und wiitend — Stephan fiihlt sich schlecht — Stephan wird
von den Geschwistern verachtet — er braucht mehr Zuwendung von der Mut-
ter — die bekommt er aber nur, wenn er hilfsbediirftig ist — Stephan bleibt
langsam . . . durchbrochen.

Die Schiiler waren zunichst wiitend auf mich,~ auf die Zumutung, dafl sie
dafiir verantwortlich gemacht wurden, daf§ Stephan nicht fertig wird. Damit
konnte ich die Wut von Stephan abhalten.
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3. Lernen und Wahrnehmungsfahigkeit

Im Kunstunterricht einer Hauptschulklasse 7 gab ich als Thema ,Selbst-
darstellung” (vgl. Dreidoppel 1974). Brigitte, eine sehr dicke und trige Schii-
lerin, die kaum wuflte, was sie zeichnen sollte, zeichnete dann schliefllich als
Berufswunsch eine grazile Tanzerin. Ich traute meinen Augen nicht. Nach-
dem sie also zunichst kaum zu bewegen war, {iberhaupt zu zeichnen, wollte
sie mir jetzt offensichtlich gefallen. Dahinter verstand ich den Wunsch, von
mir anerkannt zu werden, aber auch die Angst, nicht sein zu diirfen, was sie
ist. Zunichst lobte ich ihre Zeichnung, Brigitte freute sich. Dann fragte ich:
»Du willst Tanzerin werden?“ — ,,Ja“ — ,Ich kann mir das gar nicht vorstel-
len, so wie du jetzt bist“. Sie begann zu schluchzen und sagte: ,Zuhause, die
meckern auch immer an mir rum, well ich so dick bin“. — ,Aber ich meckere
doch gar nicht an dir rum. Ich habe das auch so verstanden, daff du abneh-
men willst“. — ,Ja, das mach ich ja auch“. Darauf ihre Nachbarin: ,Das
stimmt, die hat im letzten Monat schon zehn Pfund abgenommen®.

Die Schiilerin erwartete von mir aufgrund ihrer Vorerfahrung nichts ande-
res als von ihren Eltern. Hitte ich nicht auf den Widerspruch in ihrem Bild
hingewiesen, hitte ich sie mit ihrer Angst, nicht akzeptiert zu werden, hin-
gen gelassen. Sie wire permanent davon ausgegangen, daf} ich sie genauso
wahrnehme wie ihre Eltern, hitte dauernd unter dem Druck gestanden, ge-
fallen zu miissen.

In allen diesen Beispielen wird deutlich, was es heifit, vom Lehrer als zen-
traler Person zu sprechen. Diese Beobachtungen konnte ich so nur machen
aufgrund meiner Teilnahme an Selbsterfahrungsgruppen und dem, was ich in
der Leitung von Balint-Gruppen als Leiter auch von den Mitgliedern der
Gruppe gelernt habe. Kommen wir jetzt zur Balint-Gruppe.

Die gruppendynamische Balint-Gruppe
Zunichst kurz einige historische und theoretische Anmerkungen zur Ba-
lint-Gruppen-Arbeit (vgl. hierzu auch R. Fleck 1979).

Sie hat ihren Namen von dem ungarischen Psychoanalytiker Michael Ba-
lint, einem Schiiler Ferenczis. Eines seiner Hauptanliegen war es, die Er-
kenntnisse der psychoanalytischen Therapie auch fiir die Allgemeinpraxis
von Medizinern fruchtbar zu machen. So bot er zunichst theoretische Semi-
nare an, die er spater als unniitz bezeichnete. Nach seiner Emigration zu An-
fang des zweiten Weltkrieges richtete er 1948 in London das erste Trainings-
und Forschungsseminar mit Sozialarbeitern ein, 1950 ein dhnliches Seminar
fiir Allgemeinpraktiker. Diese Seminare unterschieden sich von den ersten
rein theoretisch dadurch, dafd er sich die Erfahrungen aus der Kontrollanaly-
se von psychoanalytischen Ausbildungskandidaten zunutze machte. Dabei
- haben die einzelnen Teilnehmer der Gruppe die Funktion, den iiber einen
Problempatienten Berichtenden auf Wahrnehmungsdefizite hinzuweisen;
Aufgabe des Leiters war es, die sichtbare Gegeniibertragung zu interpretie-
ren und eine Vertrauensatmosphire zu schaffen.
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Mit der Zeit sind Balint-Gruppen auch fiir andere Berufsgruppen einge-
richtet worden, so z. B. fiir Lehrer. Uber die Ausweitung dieser Technik auf
andere Berufsgruppen hinaus wurde die Arbeit wesentlich erweitert und ver-
tieft durch die Integration der von Giinter Ammon entwickelten psychoana-
lytischen Gruppendynamik: Indem die in jeder Gruppe entstehende unbe-
wufte Dynamik in den Gruppenprozefl miteinbezogen wird, tritt zu den
bisher vorwiegend kognitiven Lernprozessen die Moglichkeit einer erweiter-
ten emotionalen Erfahrungsmoglichkeit hinzu. Nicht mehr nur der Einzel-
ne, der in der Gruppe berichtet, steht im Vordergrund, der Bericht des ein-
zelnen Gruppenmitgliedes wird vielmehr verstanden als Ausdruck der Situa-
tion, Dynamik der Gesamtgruppe, das einzelne Gruppenmitglied duflert sich
nicht nur in Form eines Ratschlages, Hinweise auf den Bericht, sondern ver-
sucht in grofitmoglicher Offenheit, mit den Gefiihlen, die bei ihm durch den
Bericht, die Gestik und Mimik des Berichtenden ausgelost werden, zu ant-
worten.

Fallvignetten aus einer Balint-Gruppe

Ich mochte nun anhand von Fallvignetten aus der Balint-Gruppe vorstel-
len, wie eine gruppendynamische Balint-Gruppe arbeitet. Ich beziehe mich
hierbei auf Protokolle der einzelnen Sitzungen:

Frau M. sagt, sie habe heute ein Prinzipienproblem: Darf man einen Schii-
ler, wenn er versagt hat, aufgrund seiner Ehrlichkeit unbestraft lassen?

Mit dieser Fragestellung kann die Gruppe zunichst nichts anfangen; sie
kann nur ahnen, dafl es um ein Problem geht, das Frau M. Angst macht, da
sie es ansonsten nicht so abstrakt von sich wegschieben miifite. ‘

Die Anfangsphase ist dann quasi archiologisch: Schicht fiir Schicht w1rd
gemeinsam von Gruppenmitgliedern und Leitern abgetragen.

Die Klassensituation: Frau M. ist Klassenlehrerin in einer Klasse, die zu-
sammengewlirfelt ist aus lauter Schiilern, die bei der Aufteilung von Klassen
tibrigblieben, von anderen Schulen kommen, sitzengeblieben sind; einen
Schiiler hat sie in ihre Klasse aufgenommen, der zwischen drei Parallelklas-
sen verlost werden sollte.

Das Prinzipienproblem stellt sich dann auch heraus als ein Beziehungspro-
blem zwischen Frau M. und dem ,unbeschulbaren®, wie sich die Lehrerin
ausdriickte, Schiiler. Der Schiiler hatte ihr vor dem Unterricht gestanden, er
sei beim letzten Test nicht krank gewesen, sondern er habe geschwinzt, weil
er nichts fiir den Test getan habe. Frau M. reagierte auf dieses Gestindnis
nicht mit Sanktionen, sagte dem Schiiler nur, daf} sie erwarte, dafl er beim
nichsten Test mitschreibe.

In dieser Phase des Nachfragens nach der konkreten Situation in der Klas-
se, nach den Reaktionen von Frau M. und des Schiilers, iiberschnitten sich
in der Gruppe zwei Ebenen, die sich gegenseitig beleuchteten: die Realitit
des Schuljahresbeginns kam sehr stark zum Tragen; in der neuen Klasse
mufiten neue Beziehungen der Schiiler untereinander und der Schiiler zum
Lehrer gekniipft werden. Auf der gruppendynamischen Ebene (Realitit der
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Gruppe) wurde das Interesse am ,Fall“ dadurch verstirkt, dafl die Gruppe
Frau M. als relativ neues Mitglied kennenlernen wollte.

Ein weiterer gruppendynamischer Aspekt wurde im Folgenden deutlich:
Der Schiler trug als emmger in der Klasse Anzug und Krawatte; in der
Gruppe war ich der einzige, der Anzug und Krawatte trug. Damit war indi-
rekt an mich als Leiter die Frage gestellt: ,Kann ich Vertrauen haben, wenn
ich den Leiter und die Gruppe noch gar nicht richtig kenne?* Erst nachdem
ich einiges tiber meine eigene Schulpraxis berichtete, konnte der Fall tiefer
bearbeitet werden.

Im weiteren Verlauf der Fallbearbeitung wurde mir deutlich, daf§ Frau M.
den Problemschiiler sehr gern haben miisse, aber noch zu verunsichert ist,
weil sie nicht weif}, ob es sich.lohnt, Vertrauen zu diesem Schiiler zu haben.
Das eingangs gestellte Prinzipienproblem 15ste sich auf. Da Frau M. in der
Gruppe ihre vielfiltigen Gefiihle zu diesem Schiiler zulassen konnte, spiirte
sie den Mut, vertrauensvoll auf den Schiiler einzugehen.

Ich mdchte noch eine zweite Vignette aus dieser Sitzung kurz beschreiben:

Wichtig fiir Frau M. in dieser Sitzung war, daf} sie zulassen konnte, wie
gern sie den Problemschiiler hat. Ein wichtiger Schritt dahin war die Reak-
tion von Frau F. auf den lebendigen Bericht: Sie vertrat stirker als andere
Gruppenmitglieder den Standpunkt, daff man mit Nachgiebigkeit auf Dauer
nicht weiterkomme, im ,,Leben® konne man solche ,Ehrlichkeit® auch nicht
honorieren, es bestiinde die Gefahr, dafy demnichst auch andere Schiiler sich
so verhielten. Wie sich im weiteren herausstellte, vertrat Frau F. damit den
Standpunkt des Vaters des Schiilers, der als solider Techniker von seinem
Sohn vor allem gute Leistungen erwartete und von der Lehrerin Frau M. Un-
terstlitzung in seinen Forderungen

Erst dadurch, dafl Frau F. in der Gruppe diesen Aspekt engagiert vertrat,
konnte Frau M., davon entlastet, erstmals die trotz Leistungsverweigerung
liebenswerten Seiten des Schilers ansprechen und spiiren.

Es spiegelte sich hier ein Teil der Primargruppendynamik des Schiilers wi-
der. Durch die Verteilung der vielfaltigen Gefiihle dem Schiiler gegeniiber
auf mehrere Gruppenmitglieder konnte Frau M. das fiir sie zentrale Gefiihl
zulassen, den Schiler trotz aller Schwierigkeiten zu mogen.

Frau M. berichtet in den folgenden Sitzungen kontinuierlich iiber ihr En-
gagement fir die Klasse; zwei Aspekte aus dem Kampf um Vertrauen und
Kontakt mochte ich hier noch andeuten:

In der Klasse wurde es moglich, eine gemeinsame Anstreichaktion des
Klassenzimmers an einem Wochenende zu starten. Dabei wurden die beiden
letzten Auflenseiter integriert. Am Ende stellte sich heraus, daf§ das Klassen-
zimmer dieselbe Farbe hatte wie das Wohnzimmer von Frau M., ohne daf}
dies irgendwie bis dahin angesprochen wurde. Lediglich zwei Schiiler kann-
ten es von einem Besuch.

Neben der Freude iiber die gelungene gemeinsame Aktion spiirte ich sehr
starke Angst bei Frau M., Angst vor dem Anspruch nach Geborgenheit und
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Nihe zu den Schiilern, der sich in der Wohnzimmerfarbe der Klasse aus-
driickte, Angst vor der Wut ihrer Kollegen. Frau M. war es durch die Unter-
stiitzung der Gruppe in den vorangegangenen Sitzungen moglich geworden,
gegen das iibliche Verhalten in diesem Kollegium der Schule ihr Engagement
und ihre Zuneigung zu den Schiilern zu setzen. Mit dem intensiven Kontakt
wuchsen auch die Anspriiche der Schiiler. Die Gruppe uibernahm in dieser

Situation weitgehend die Funktion, die eigentlich das Lehrerkollegium hitte

tibernehmen miissen. Sie driickte die Freude {iber die gelungene Aktion aus,

trug aber auch die Angst, die der intensivere Kontakt machte, half Frau M.,

sich gegen die destruktive Rivalitit und die Anspriiche des Kollegiums ab-

zugrenzen, als sich Frau M. die Frage stellte: Ist der intensive Kontakt {iber-~.
haupt Realitdt oder nur eingebildet? Anlafl war die Beschwerde der Franzo-
sisch-Lehrerin: Wenn es stimme, daff die Klasse so ganz anders geworden
sei, konne sie nicht verstehen, warum die Schiiler bei ihr weiterhin lernun-
willig seien.

Die Gruppe konnte hier erfahren, dafl Neugierde, Lernbereitschaft, Mut,
neue Erfahrungen zu machen, keine abstrakten Fihigkeiten, sondern erst
einmal Ergebnisse von Kontakt sind, personengebunden sind, daf} sie beim
Lehrer die Bereitschaft voraussetzen, auch die Wut und Unsicherheit zu tra-
gen, die es macht, wenn man in neue Erfahrungsriume vordringt, alte Ge-
wohnheiten verlassen mufl. \

M. E. wird aus den kurzen Ausschnitten dieser Sitzung deutlich, welche
komplexe gruppendynamische Struktur die ,einfache“ Beziehung zwischen
einem Lehrer und Schiiler hat. Wie sich diese Struktur in der gruppendyna-
mischen Balint-Gruppe abbildet, ist nicht artifiziell. Dafd sie so relativ deut-
lich zutage tritt, ist darauf zuriickzufithren, daff die Gruppe in einem ge-
schiitzten Rahmen stattfand (in diesem Beispiel im Hamburger Lehr- und
Forschungsinstitut der Deutschen Akademie fiir Psychoanalyse), die Grup-
penleiter verantwortlich ihre Funktion wahrnehmen konnten. Die Beziehun-
gen, Gefiihle, die in diesem Rahmen offen zutage treten, sind unbewufit
auch Bestandteil der ,Originalsituation®, iiber die berichtet wird, konnen
zuerst nur dort nicht oder nur sehr unterschwellig wahrgenommen werden.

Die zentralen Erfahrungen, die ein Lehrer nun machen kann, liegen vor-
nehmlich im emotionalen Bereich, aber auch im Erkenntniszuwachs iiber
gruppendynamische Prozesse. Der Lehrer kann im Schutz der Gruppe er-
fahren,

— dafl er mit seinen Schwierigkeiten nicht alleine steht,

— daf} er, wenn er seine Gefiihle zulifit und nicht verstecken muff, mehr
wahrnehmen kann an sich, seinen Schiilern und Kollegen, ohne daf es zu
einer Katastrophe kommt.

— Der Lehrer hat als Gruppenmitglied einer gruppendynamischen Balint-
Gruppe die Moglichkeit einer Art Probehandeln, im Zulassen von Kon-
takt, im Spiiren der Wut bei der eigenen Erweiterung der Erfahrungsfahig-
keit, den Gefiithlen beim Lernen, in der Fihigkeit, sich in Beziehungen
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einzulassen und sich abzugrenzen, sich in Auseinandersetzungen zu bege-

ben und sie durchzusetzen, ohne daf sie destruktiv werden.

Resultat ist eine Identititserweiterung, die in erster Linie darin besteht,
bisher unbewufite Realitit im eigenen Verhalten in Gruppen bezogen auf ei-
ne berufsspezifische Arbeitssituation erkennen und zulassen zu konnen, die
verschiedensten Gefiihle, gerade die immer wieder sogenannten negativen
Gefiihle von Wut, Hafl, Schmerz als notwendigen und normalen Bestandteil
jeder Interaktion, also auch der Interaktionen in der Schule, ohne Schuldge-
fithle erleben zu konnen.

Daf} Identititserweiterung moglich und notwendig ist, heifit aber nicht
nur, daf} ein Lehrer wirksamer Schiilern zum Lernen verhelfen kann, daff er
mehr kann, sondern daf} er auch lernt, ohne Schuldgefiihle seine Identitit als
Lehrer zu wahren, der nicht gleichzeitig Vater, Mutter, Therapeut, Verfas-
sungsschiitzer, grofler Bruder und Mitschiiler sein muf3.

The Identity Development of Teachers Participating as Members in Group
Dynamic Balint Groups

Karl-Josef Pazzini (Hambﬁrg)

This lecture deals with the identity development of teachers participating
as members in group dynamic Balint groups.

The author is of the opinion that unconscious group dynamic occurs in
schools and other institutions as a natural process. He describes the particu-
larity of unconscious group dynamic process from the perspective of a young
teacher starting his practical training at school, from his experience as leader
of a group dynamic Balint group he wants to show, that it is possible to un-
derstand partial unconscious group dynamic and to deal with them as teacher
in a constructive way. ‘

The institutionalized every-day-life in schools, which is mainly based on
denial of conflicts: The unconscious dynamics must and cannot be perceived
by the teachers and the students, and therefore become destructive.

Scape goat dynamics (omega dynamics) in the class-room and among col-
leagues, school failure of children, accidents in the class-room, on the school
yard and during sport lessons flight into disease, school-phobia of children
and teachers, discipline problems and student delinquency must be regarded
as expressions of these destructive group dynamics.

The author shows examples of this and confronts the teacher’s experience
of every days life at school with the learning processes of teachers participa-
ting in group dynamic Balint groups.

In the Balint group the teacher often experiences the first time that these
mentioned symptoms of destructive group dynamics are not individual pro-
blems, deficits of teachers and children.
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Often teachers learn a lot about political and sociological theories, which
explain these problems in a theoretic way, but in the partical context in their
situation at school they feel left alone, incompetent and resignated. In the
medium of the group dynamic Balint group the teacher can emotionally be
understood in his problems and in his identity as a teacher, in the actual
group work of the case reports.

In their group they get the support they need to deal with conflicts in
school more freely and with more creativity.
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Miflhandelte Frauen —
mifShandelte Kinder**

Helma Sick*

Frauenhiuser sind zum grofien Teil im Zuge der neuen Frauenbewegung entstanden und im
Rahmen eines theoretischen Ansatzes beschrieben worden, wonach Miffhandlung ein extremes
Mittel zur Durchsetzung minnlicher Herrschaftsanspriiche sei. Nach Ansicht der Autorin mo-
gen gesellschaftliche Hintergriinde wie tradiertes Rollenverhalten, wirtschaftliche Abhingigkeit
und anderes mehr eine Rolle spielen, als wesentlichen Zugang zur Miffhandlung begreift sie je-
doch psychodynamische, ich-strukturelle und gruppendynamische Geschehen in der pathologi-
schen Familiengruppe selbst. Ammons Aggressionsforschungen zugrundelegend sieht sie Ge-
walttitigkeit als Ausdruck destruktiver oder defizitirer Aggression, die die Persdnlichkeits-
struktur aller Familienmitglieder bestimmt. ,
Anhand von detaillierten Beobachtungen, gruppendynamischen Analysen und aufgrund der Er-
fahrung in der Kontrollarbeit des Teams des Miinchner Frauenhauses belegt die Autorin ihre
Auffassung. Danach setzt sich die Miffhandlungsdynamik auch wihrend des Aufenthaltes im
Frauenhaus fort. In einem gruppendynamischen Teufelskreis milhandeln miffhandelte Frauen
ihre Kinder.

Anhand von Fallbeispielen wird die Verinderung der Arbeit innerhalb eines langen Zeitraumes
geschildert, wie die Arbeit mit den Kindern und zuletzt die Arbeit mit den miffhandelnden
Minnern in die Arbeit des Frauenhauses integriert werden. Abschliefend betont die Autorin
aus ihren Erfahrungen mit destruktiven Familiendynamiken, auch in Bezug zu der unerhért ho-
hen Dunkelziffer von nahezu 90 % der Mifhandlungen, daf} die Kleinfamilie in ihrer heutigen
Struktur, in ihrer Abgegrenztheit ohne gruppendynamischen Bezug zu umgebenden Gruppen
der Gesellschaft, iiberfordert ist. Gewalt 1st das Ende einer Kette von mifllungenen Beziehungs-
versuchen, die sich perpetuieren von Eltern auf die Kinder iiber Generationen hinweg, wenn Fa-
milien nicht in iibergreifende tragende gruppendynamische Situationen gebettet sind. Somit
wird von dieser Seite eine Forderung der Psychoanalytischen Pidagogik unterstrichen, dafl Fa-
milien nur in Anbindung an andere gruppendynamische Situationen ihren Erziehungsauftrag er-
filllen konnen.

In der Bundesrepublik Deutschland gibt es bisher noch keine statistisch
abgesicherte Untersuchung iiber die Hiufigkeit und Schwere von MifShand-
lungen an Frauen. Schitzungen von Frauenhaus-Mitarbeiterinnen gehen von
100000 bis vier Millionen Miflhandlungen im Jahr.

- Diskutiert werden Mif8handlungen an Frauen in der Offentlichkeit erst
seiit wenigen Jahren. Bis dahin existierte Frauenmilhandlung nicht als Pro-
blem. .

1971 erofinete Erin Pizzey in Chiswick, einem Vorort von London das er-
ste Krisenzentrum fiir miffhandelte Frauen. Bis jetzt haben dort mehr als
10.000 Frauen Schutz und Hilfe gefunden.

Von England ausgehend, griff die Frauenbewegung vor allem in Holland,
Australien, USA und in der BRD das Thema ,,Gewalt in der Ehe®“ auf mit
dem Ziel, in allen grofleren Stidten Frauenhiuser einzurichten und das The-
ma an die Offentlichkeit zu bringen. Das erste Frauenhaus in Deutschland -
entstand in Berlin. Es wurde im Herbst 1976 eroffnet und ist seit seiner Er-

* Leiterin des Miinchner Frauenhauses

** Vortrag, gehalten auf dem II. Psychoanalytischen Kindergartenkongrefi der DAP/DGG,
13. Juli 1980, ICC Berlin
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6ffnung stindig tberfiillt. Derzeit gibt es etwa 20 Frauenhiuser in der Bun-
desrepublik, in denen mehrere tausend Frauen im Jahr Hilfe finden, und in
vielen Stidten sind gerade Frauenhiuser im Aufbau. Bis auf wenige Ausnah-
men sind die Frauenhduser im Zuge der neuen Frauenbewegung entstanden
und deren Verstidndnis, Aufbau und Organisation bewegt sich im Rahmen
des feministischen Ansatzes.

In der feministischen Theorie ist Mifhandlung von Frauen ein extremes
Mittel zur Durchsetzung minnlicher Herrschaftsanspriiche. Ich zitiere aus
dem Erfahrungsbericht des Berliner Frauenhauses: ,Frauenmiflhandlung hat
System, ist Teil und Resultat der gesamtgesellschaftlichen Verachtung der
Frauen. Frauenmiflhandlung hingt damit zusammen, daff Mianner Frauen als
ihren Besitz betrachten, mit dem sie machen konnen, was sie wollen®
und ,,dabei ist die kérperliche Miffhandlung von Frauen eine von vielen For-
men der Gewalt von Minnern gegeniiber Frauen. Frauenmithandlung und
- Vergewaltigung sind brutalster und demiitigendster Ausdruck zwischen
den Geschlechtern.

Feministinnen haben Mif$handlung an Frauen aus dem hiuslichen Dunkel
ans Licht der Offentlichkeit gebracht. Das ist unbestritten ihr grofles Ver-
dienst. Ihre einseitige Sicht kann nach meiner Ansicht dem Problem jedoch
nicht gerecht werden, da sie mit der ideologisch bedingten Schuldzuweisung
an den Mann in eine Stindenbockdynamik geraten, die eine echte Losung des
Problems verhindert.

Das Miinchner Frauenhaus — es heiflt Frauenhilfe — unterscheidet sich von
den feministischen Frauenhiusern im Verstindnis der Miflhandlung und in-
folgedessen auch in der Arbeitsweise. Die Frauenhilfe wurde im April 1978
erdffnet. Das Haus wird finanziert von der Landeshauptstadt Miinchen, dem
Freistaat Bayern und Eigenmitteln des Trigers. Triger ist der Verein fiir
Fraueninteressen e. V., ein gemeinniitziger Verein, der sich seit ca. 80 Jahren
mit Frauenfragen befaft und seine Wurzeln in der biirgerlichen Frauenbewe-
gung hat. Derzeit ist Platz fiir 26 Frauen und 30 bis 40 Kinder. Nach dem
endgiiltigen Ausbau des Hauses — im Herbst 1980 — konnen wir 42 Frauen
und 60 bis 80 Kinder aufnehmen.

Jede Frau bewohnt mit ihren Kindern ein Zimmer und teilt mit den ande-
ren Frauen auf ithrem Stockwerk Kiiche und Gemeinschaftsriume. Die Frau-
en versorgen sich selbst und regeln zusammen mit den anderen Frauen eigen-
verantwortlich die Gemeinschaftsaufgaben wie Putzen, Mithilfe in der Kin-
derbetreuung, Telefon- und Pfortendienste.

In einer einmal wochentlich stattfindenden Hausversammlung, an der alle
Frauen teilnehmen miissen, werden Konflikte im Haus offen besprochen
und Regeln des Zusammenlebens gemeinsam mit den Frauen aufgestellt.

In regelmifiigen Einzel- und Gruppengesprichen reden Frauen oft zum
ersten Mal iiber sich, ihre Erlebnisse und ihre Gefiihle, erfahren die Frauen,
daf} ihr oft jahrelanges Elend kein individuelles Schicksal ist, dem sie ohn-
michtig ausgeliefert sind.
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Die Frauen bleiben unterschiedlich lange. Etwa ein Drittel kommt unter
dem Druck der momentanen Miffhandlung und geht nach ein, zwei Tagen
wieder zuriick zum Mann. Etwa ein weiteres Drittel bleibt zwei bis drei Wo-
chen. Diese Gruppe fiihlt sich meist den auf sie zukommenden Anforderun-
gen nicht gewachsen und geht nach dieser Zeit ebenfalls wieder zuriick zum
Mann. Einige dieser Frauen waren schon zwei- oder dreimal bei uns. Ca.
30% der Frauen l8sen die alte Partnerbeziehung und fangen ein neues Leben
an. Diese Frauen bleiben bis zu zehn Monaten.

Die 16 Mitarbeiter — zwolf Frauen und vier Minner — Erzieher, Sozialpad-
agogen, kaufminnisch Ausgebildete, sowie eine Hausmeisterin und zwei
Zivildienstleistende, arbeiten in drei Bereichen,

— der Betreuung, wo es um die Regelung, Bewiltigung und Organisation des
Lebens und Zusammenlebens im Haus geht und die Frauen Hilfe in allen
praktischen Fragen finden,

— dem Kinderbereich, in dem Erzieher die Kinder betreuen und mit den
Miittern Erziehungsprobleme besprechen,

— der Beratung, wo Mitarbeiterinnen mit Frauen die akute Krise bearbeiten
und mit ihnen zusammen weitere Schritte planen.

Alle Mitarbeiter einschlieflich Hausmeisterin und Zivildienstleistenden
wurden bis zum Friihjahr einmal wéchentlich von einer Psychoanalytlkerm
der Deutschen Akademie fiir Psychoanalyse supervidiert.

Die Arbeit der fest angestellten Mitarbeiter wird auf Honorarbasis unter-
stitzt von einer Kinder- und Jugendlichentherapeutin, einer Juristin und-von
15 freiwilligen Helferinnen, die nachts und an Wochenenden in der Frauen-

hilfe sind.

300 Frauen und 400 Kinder haben seit der Eroffnung im April 1978 bei uns
Aufnahme gefunden. Frauen, die Rippenbriiche hatten und Blutergiisse am
ganzen Korper, Frauen, die gewlirgt wurden bis zur Bewufitlosigkeit, Frau-
en, die brutal zusammengeschlagen und in die Ecke oder an die Wand ge-
worfen wurden, Frauen, die im Winter nackt auf den Balkon gesperrt oder
im Nachthemd nachts durch die Straflen gejagt wurden, Frauen mit gebro-
chenen Nasenbeinen und ausgeschlagenen Zihnen und Frauen mit Lochern
im Haar, weil es ihnen biischelweise ausgerissen wurde, Frauen, die mit
Messern verletzt wurden oder mit Zigaretten verbrannt und mit Gegenstin-
den vergewaltigt wurden oder Frauen, die zur Prostitution gezwungen wur-
den oder Frauen, die mit niemandem reden durften und wie Gefangene ge-
halten wurden, Frauen, tiber denen Miill ausgeschiittet, oder denen Teller
mit Essen ins Gesicht geworfen wurde.

Und dies waren und sind keineswegs nur Frauen aus der Unterschicht, wie
dies so gern behauptet wird.

Ein grofler Teil der Frauen gehort der sogenannten Mittelschicht an. Mifi-
handelt werden aber ebenso Frauen aus der Oberschicht. Diese Frauen neh-
men allerdings eher unser Angebot der ambulanten Beratung an, weil sie auf-




278 Helma Sick

grund ihrer besseren finanziellen Verhiltnisse leichter andere Losungsmdg-
lichkeiten finden, als Frauen der Unterschicht.

Den gesellschaftlichen Nihrboden fiir Miflhandlungen haben auch wir -
wie die Feministinnen — immer gesehen Wir wissen um die unterschiedliche
Er21ehung von Jungen und Midchen, in der Jungen ermutigt werden, stark,
aggressiv und dominant zu sein und Midchen schwach, bescheiden und un-
terwiirfig sein miissen. Wir erfahren tiglich, wie Frauen immer noch mit
Blickrichtung Mann und Ehe erzogen werden. Wir sehen die Schwierigkei-
ten von Frauen, die keinen Beruf erlernt haben und die finanzielle Abhingig-
keit der Frauen von ihren Minnern, wenn sie wegen der kleinen Kinder nicht
berufstitig sein konnen. Wir erleben wie unselbstindig viele Frauen sind und
wie wenig Selbstbewuftsein sie haben. Minner glauben immer noch, daf} ih-
re Frau ab und zu eine Tracht Priigel braucht und Miitter sagen zu ihren
Tochtern, wenn diese in ihrer Not bei ihnen Hilfe suchen: ,Das gehort zur
Ehe, auch mir ist es nicht anders ergangen. Und im gesellschaftlichen Be-
wufitsein halten sich noch immer Sprichwérter wie ,Schlag Deine Frau jeden
Tag. Wenn du nicht weifit warum, sie wird es schon wissen®.

Und Woody Allen sagt in seinem Film ,Machs noch einmal Sam“ er habe
noch nie eine Frau getroffen, die einen Schlag aufs Maul nicht versteht.

Das eheliche Ziichtigungsrecht war iibrigens geltendes Gesetz bis 1925.
Schottland erklirte es erst in den letzten Jahren fiir ungesetzlich, seine Ehe-
frau zu schlagen.

Das Wissen um die gesellschaftlichen Bedingtheiten geniigt nach unseren
Erfahrungen nicht, um Miflhandlungen ausreichend zu erkliren. Giinter
Ammon zeigt in seinem Buch ,Kindesmiffhandlung® auf, daff Miffhandlung
als psychodynamisches, ich-strukturelles und gruppendynamisches Gesche-
“ hen zu verstehen ist. Miflhandlung geschieht demnach in einer schwer ge-
storten Familiengruppe als Ausdruck eines destruktiven gruppendynami-
schen Geschehens, an dem alle Familienmitglieder beteiligt sind.

Mit dem Einzug ins Frauenhaus verlifit jede Frau die ihr bekannte Gruppe
und wird mit einer vollig unbekannten gruppendynamlschen Situation kon-
frontiert. Auf diese gravierende Verinderung reagieren die Frauen mit Ver-
suchen, ihre Kindheits- und Ehesituation auch im Frauenhaus wieder herzu-
stellen. Das heifit fiir uns, daf§ die destruktive Dynamik in der neuen Gruppe
beobachtbar ist und durch die Kenntnis gruppendynamischer Zusammen-
hinge erkannt und damit auch verindert werden kann.

Die Supervision der Mitarbeitergruppe ist dabei von entscheidender Be-
deutung. Die Arbeit mit milhandelten Frauen 15st starke Gegeniibertra-
gungsgefiihle aus. Die Gefahr des Mitagierens ist sehr grofl. Wichtige Aufga-
be der Supervision ist daher die stindige Kontrolle der Gegeniibertragung.
Ebenso wichtig ist aber die Supervision als geschiitzter Raum, in dem Gefiih-
le gezeigt, Konflikte ausgetragen und Verstirkung und Unterstiitzung erlebt
werden konnen.

Ich mé6chte Thnen nun in meinem Referat die gruppendynamischen Pro-
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zesse im Frauenhaus aufzeigen. Schwierig ist die Situation durch das Zusam-
menleben vieler Frauen mit dhnlicher Symptomatik und zhnlicher Lebensge-
schichte. Erschwert wird die Arbeit durch die hohe Fluktuation. Die Atmo-
sphére im Haus wechselt von Phasen des recht guten Zusammenlebens mit
aggressiven Zeiten, in denen die Luft im Haus geradezu spannungsgeladen
ist, das Haus verwahrlost und verdreckt und Phasen der tiefen Verzweiflung,
Hoffnungslosigkeit und Resignation. Die Zyklen entsprechen nach Berich-
ten der Frauen dem Auf und Ab der ehelichen Beziehung vor der Flucht ins
Frauenhaus.

Dem Sog dieser wechselnden Phasen kann sich auch das Mitarbeiterteam
nicht entziehen. Auch hier gibt es Zeiten wo die Arbeit Spafl macht und be-
friedigend ist, wechselnd mit Phasen der Aggressivitit und Gereiztheit und
Phasen der Verzweiflung und Resignation, wo wir das Gefiihl haben, zu ver-
sagen und keine Erfolge sehen.

Lange haben wir nicht erkannt und erst in der Supervision erarbeitet, dafl
die Frauen, die schon in der Kindheit erfahrene, in der Ehe wiedererlebte
Form des Kontakts, die Miffhandlung, im Sinne des Wiederholungszwangs
unbewuflt im Frauenhaus wiederherzustellen versuchen.

In der Beziehung Frauen/Mitarbeiter sieht das so aus, daff Frauen nicht
zur Beratung kommen, oft kurz vor der Sitzung ohne Entschuldigung weg-
gehen, auf die Gruppenzeiten andere Termine legen, den Beraterinnen aus-
weichen und uns dadurch wiitend machen. Andere Frauen verschlampen,
lassen ihr Zimmer verkommen, versinken in absolute Lethargie, sitzen nur
noch herum und machen gar nichts mehr. Andere mifthandeln sich selbst, in-
dem sie Alkohol oder Tabletten nehmen oder verwahrlosen.

Zwischen den Frauen in den einzelnen Stockwerken lauft es shnlich. Man-
che Frauen verhalten sich permanent so, daff alle anderen wiitend auf sie
sind, spiilen ihr Geschirr nicht ab, lassen tagelang Essensreste in der Ge-
meinschaftskiiche stehen, drehen das Radio so laut auf, daf§ alle anderen ge-
stort sind.

Diese unbewufiten Versuche der Frauen, eine Reaktion von uns zu sehen,
konnten wir lange nicht verstehen. In den ersten Monaten hatten wir noch
nicht erkannt, daf} — wie dies auch Ammon beschreibt — die meisten Frauen
unfihig sind, innere Wiinsche und Zustinde bewufit zu erleben und zu ver-
balisieren, dafd sie diese nur ausagierend ausdriicken konnen, um eine Reak-
tion threr Umwelt zu bewirken.

Unser Verhalten den Frauen gegeniiber war auch bei diesen Provokatio-
nen freundlich, sachlich, interpretierend. Unsere Aggressionen haben wir
total abgewehrt.

Parallel dazu war unser Verhalten im Team. Konflikte und Aggressionen
wurden nicht deutlich. Harmonie war unser oberstes Ziel. In dieser Zeit —es
waren die ersten Monate — waren Krankheiten im Team am hiufigsten und
hatten Mitarbeiter Abwanderungsgedanken.
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Im Haus war die Folge, dafl die Frauen untereinander destruktiv aggressiv
agierten. Es gab stindig Streit und auch titliche Auseinandersetzungen.
Ganz deutlich war eine exzessive Siindenbockdynamik. Stindig gab es je-
manden, der ganz besonders aneckte und den Zorn und die Wut der anderen
Frauen auf sich zog. Meist verlangten die anderen Frauen den Rausschmify
dieser Frau. In ziemlich dramatischen Grofigruppensitzungen konnten wir
meist die Situation kliren und diese Sundenbockdynamlk deutlich machen.
Die Supervisorin forderte von Anfang an immer wieder von uns, die Rolle der
distanzierten Beobachter und Berater aufzugeben und den Frauen unsere
Gefiihle des Argers, der Wut, der Traurigkeit und der Freude zu zeigen.

Sie machte uns klar, dafl es die Verlassenheit der Frauen noch verstarkt,
wenn wir ihnen unsere Gefiihle verweigern und sie mit ihrer Wut allein agie-
ren lassen. Immer deutlicher wurde uns, daff wir auf das Kontaktangebot der
Frauen iiber die Provokation ein Stiick weit einsteigen miissen, dabet aber
nicht destruktiv mitagieren dirfen, sie nicht — wie der Ehemann — raus-
schmeiflen, also mifthandeln diirfen.

Diese Dynamik spiegelte sich auch im Team sehr oft in den Supervisions-
Sitzungen wieder und zwar zwischen den Erziehern und den Beraterinnen
und Betreuerinnen der Frauen. Von anfang an war der Kinderbereich an den
Rand gedringt. Erleichtert wurde dies durch konzeptionelle Mingel. Wih-
rend der Beratung und Betreuung der Frauen im urspriinglichen Konzept
der Frauenhilfe umfangreiche Uberlegungen zugrundelagen, wurde dem
Kinderbereich kaum Platz eingerdaumt. Ein pidagogisches Konzept gab es
nicht. Fiir 40 Kinder waren nur zwei Erzieher vorgesehen. Raumlich war der
Kinderbereich vom Beratungsbereich getrennt.

Demzufolge war es eigentlich ganz klar, daf} auch wir die Frauenhilfe lan-
ge Zeit nur als Haus fiir Frauen empfanden, die halt auch Kinder hatten und
die Beraterinnen sich auf die Miitter konzentrierten und die Kinder nicht
einbezogen.

Diese Abspaltung machten die Erzieherinnen mit, indem sie duflerten, die
Frauen seien ja auch wirklich wichtiger als die Kinder und indem sie ihre
Probleme trotz der stindigen Forderungen der Supervisorin nicht in die Su-
pervision einbrachten, sondern mit der Kindertherapeutin, die stundenweise
mitarbeitet, in eigenen Besprechungen bearbeiteten.

Auf die Forderungen der Supervisorin, die Kinderarbeit in der Supervision
prasenter zu machen, reagierten die Erzieher lange Zeit mit Ablehnung und
bemerkten haufig, sie konnten kein Vertrauen zur Supervisorin entwickeln.
Unbewufit inszenierten so die Erzieherinnen immer wieder die Abspaltung
der Kinder im Frauenhaus und damit deren Verlassenheit. Die zwei Erziehe-
rinnen, in der Arbeit mit 30 bis 40 schwer gestorten Kindern vollig iiberfor-
dert, wurden aber auch von uns — den iibrigen Mitarbeiterinnen — verlassen,
indem wir permanent Forderungen an sie stellten, sie dauernd kritisierten
und wenig Hilfe anboten. Die Erzieherinnen agierten mit, indem sie ithre Ar-
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beit fast nur negativ darstellten und ihre Forderungen und den Wunsch nach
Hilfe nicht vertreten konnten.

Aus der Kenntnis gruppendynamischer Prozesse, aus dem theoretischen
Wissen um die Dynamik der Miffhandlungen und aus dem wiederholten Ex-
leben dieser destruktiven Dynamik im Team schlof die Supervisorin, daff
die Frauen im Frauenhaus die Familiendynamik fortsetzen und ihre Kinder

miflhandeln.

Wir wufiten, dal es den meisten Kindern nicht gut ging, daf} viele auch
schlecht behandelt wurden, sahen aber eher einzelne Kinder und keinen
tibergeordneten Zusammenhang und lehnten es auch iiber einige Zeit hin ab,
das Problem so gravierend zu sehen. Hier wiederholten wir unbewuflt das
Verhalten der Gesellschaft, die ja auch nicht wahrhaben will, daf in unseren
Familien Frauen und Kinder miffhandelt werden.

Wir konnten aber jetzt nicht mehr wegschauen und verdringen. Immer
ofter fiel uns auf, wie schlecht es den Kindern ging, fiel uns auf, daff Kinder
Verletzungen und blaue Flecken haben und fiel uns besonders die grobe Ver-
nachlissigung und Verwahrlosung auf, die auch Ammon in seinem Buch
»Kindesmiflhandlung® als Form der Miflhandlung an Kindern beschreibt.

Wir sind erschiittert, wenn wir die zweijihrige Sabine sehen, die oft nur
noch breitbeinig laufen kann, weil die Schenkel und ihr kleiner Po zerfressen
sind von Urin. Thre Mutter lifit sie manchmal den ganzen Tag mit verdreck-
ten Windeln herumlaufen und cremt sie nicht ein.

Oder die kleine Maria, die im Zorn von ihrer Mutter schwer geschlagen
wird und sich dann selbst das Gesicht blutig kratzt und Haare ausreifit. Oder
die zweijahrige Susanne, die morgens bleich und durchsichtig mit hohem
Fieber nackt durch das Haus lauft, ohne Friihstiick, weil ihre Mutter nicht
aufstehen will, oder die vielen Kinder, die im Zimmer eingesperrt werden, die
Kinder, die nicht einmal regelmiaflig mit Essen versorgt werden oder die mit
ihrem Wunsch nach Nahe und Zirtlichkeit weggescheucht werden wie listi-
ge Fliegen. Auch die Frauen wollten — wie wir — sich nicht damit auseinan-
dersetzen, dafl sie — in einer Wiederholung der Familiendynamik — ihre Kin-
der miffhandeln und verwahrlosen lassen.

Erst unsere massive Konfrontation und die Auflerung unserer Emp6rung,
Wut und Verzweiflung machten sie ebenso betroffen, wie wir es gewesen
waren. Die hier ausagierte destruktive oder defizitire Aggression wird aus-
gelost durch wiedererlebte archaische Verlassenheitsgefiihle und -dngste, die
— wie Ammon feststellt — grundlegendes Motiv sind fiir Miflhandlungen.
Forderungen — schreibt Ammon — werden als erneutes Verlassenwerden er-

lebt.

Weg von zu Hause, aus einem hochst problematischen, aber doch ge-
wohnten Lebensbereich, im Begriff, ein vollig neues, ungewisses Leben an-
zufangen, sind die Frauen im Frauenhaus mit ganz anderen Lebensumstin-
den konfrontiert. '
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Fiir die Frauen, die alle aus Einzelhaushalten und grofler sozialer Isolation
kommen, ist das Zusammenleben mit fremden Menschen, die vielfiltigen
Kontakte, das offene und 6ffentliche Sprechen tiber Probleme und Gefiihle,
das Mitentscheiden und Mitarbeiten im Frauenhaus eine enorme Anforde-
rung und kann meist von den Frauen zunichst nicht als Hilfe und Chance
empfunden werden.

Unsere Forderung, die vollig neue und von den alten Lebensumstinden

grundsitzlich verschiedene Situation zur Kenntnis und wahrzunehmen, er-
zeugt bei den Frauen Gefiihle tiefster Verlassenheit; denn es bedeutet firr sie,
ihr altes Leben und damit die von ihnen seit frithester Kindheit erfahrene und
praktizierte Form von Kontakt aufzugeben und stattdessen ein neues Leben
anzufangen.
~ Ebenso erzeugt die Forderung der Kinder, von ihren Miittern angenom-
men und geliebt zu werden, in den Frauen das Gefihl der Verlassenheit;
denn in den schwierigen Lebensumstinden, in denen sie sich befinden, sehen
sie sich nicht in der Lage und haben oft auch real nicht die Kraft dazu, diese
natlirlichen Anspriiche zu erfiillen.

Das Erkennen dieser Zusammenhinge wurde erleichtert durch unsere ei-
gene Erfahrung. Auch wir reagierten auf die Forderungen der Supervisorin,
uns mit den Gefiihlen und zur aggressiven Auseinandersetzung zur Verfi-
gung zu stellen, oft mit Verlassenheitsgefithlen und Wut und fithlten uns
tiberfordert. o

Nach unserer Erfahrung ist diese Uberforderung und das daraus entste-
hende Verlassenheitsgefiihl neben anderen Bedingungen ein wichtiger Faktor
in Familiengruppen, in denen miffhandelt wird.

Die meisten Frauen haben eine belastende Kindheit und Jugend erlebt.
Um diesem ungliicklichen Leben zu entrinnen, haben sie alle Hoffnung auf
einen Mann, auf eine gliickliche Ehe gesetzt. Die Minner, meist aus ebenso
schwierigen Verhaltnissen und mit den gleichen Hoffnungen und Wiinschen
an ihre Partnerin, sind mit dieser Erwartung véllig iiberfordert.

Der ganz entscheidenden und realen Verlassenheitssituation der Manner,
wenn ihre Frauen weggehen und im Frauenhaus Zuflucht suchen, tragen wir
— im Gegensatz zu den Feministinnen — durch verstirkte Einbeziehung und
Beratung der Minner Rechnung.

Der tragische Fall, der sich im September 1978 ereignete, hat unsere Be-
mithungen in dieser Richtung noch verstirkt. Damals wurde eine junge
Frau, die mit ihren beiden Kindern vor den schweren und brutalen Mif3-
handlungen ihres Mannes Zuflucht bei uns gefunden hatte, von ihrem Mann
offenbar in einem Zustand tiefster Hoffnungslosigkeit und Verzweiflung vor
unseren Augen erschossen. Anschlieflend veriibte er Selbstmord.

Es geht uns in unserer Arbeit nicht darum — wie uns das von Feministin-
nen immer wieder vorgeworfen wird — das Verhalten der Manner zu ent-
schuldigen. Es geht uns auch nicht um ein konsequenzloses Alles-Verstehen.
Wir stellen uns mit unserer Arbeit in einem Frauenhaus bewufit und partei-
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lich auf die Seite der Frauen, weil wir deren reale Unterdriickung und Not
kennen und sehen. -

Wir glauben, dafl sich mit der feministischen Schuldzuweisung an den
Mann und dem dahinterstehenden orthodoxen Menschenbild — der Mann ist
und bleibt aggressiv — langfristig nichts verandern kann. Diese Sindenbock-
dynamik wiederholt nur die Dynamik der Familien, in denen der Mann der
Bose und Aggressive ist und die Frau die Gute. Die defizitir oder destruktiv
aggressiven Anteile der Frauen werden iibersehen oder verleugnet.

Ich schildere Thnen nun den Fall der Frau B., den eine Kollegin von mir
bearbeitet und der exemplarisch den Zusammenhang zwischen der Lebens-
geschichte, dem Verhalten der Frau im Frauenhaus und unserem Umgehen
damit verdeutlicht.

Frau B. eine 30jihrige, viel ilter aussehende hagere Frau kam im Mirz d.
J. mit ihrer dreijahrigen Tochter Anna zu uns. Thr Mann hatte mit Fiusten
auf sie eingeschlagen bis sie besinnungslos war, hatte ihr biischelweise Haare
ausgerissen und sie getreten. Das Gesicht von Frau B. war ein einziger Blut-
ergufl. Thr Anblick war so schlimm, dafl wir uns zwingen muflten, sie anzu-
schauen.

Die Tochter Anna war ebenfalls in einem sehr schlechten Zustand. Durch
stindiges Weinen hatte sie bereits eine chronische Bindehautentziindung,.
Das Kind war vollig verschreckt und klammerte sich angstlich an die Mutter.

Die frithe Kindheit von Frau B. war bestimmt von Verlassenheitssituatio-
nen und einem hiufigen Wechsel von Bezugspersonen. Thre Eltern trennten
sich kurz nach ihrer Geburt. Mit einem halben Jahr kam sie in eine Pflege-
stelle. Als sie vier Jahre alt war, starb ihre Pflegemutter. Ihre Mutter heirate-
te daraufhin ihren Pflegevater. ,

Frau B. wurde von ihrer Mutter geschlagen und vor allem in der Pubertit
schwer miffhandelt. Sie erlebte thre Mutter streng und dominant und fiihlte
sich von ihr nie angenommen. Den Pflegevater schildert sie als gutmiitigen
Verbiindeten, der sich letztlich gegen die Mutter nicht durchsetzen konnte.
Offensichtlich wird er von ihr stark idealisiert.

Bis zu ihrer ersten Ehe mit 21 Jahren hatte sie haufig wechselnde Bezie-
hungen zu Minnern und verkehrte zeitweise in Zuhilterkreisen.

Dieser Mangel an Kontinuitit wird auch in ihrer beruflichen Entwicklung
deutlich. Bis heute arbeitet sie nur als Aushilfsbedienung oder Verkiuferin
an wechselnden Arbeitsplitzen.

Schon in ihrer ersten Ehe wurde sie regelmaflig von ihrem Mann geschla-
gen. Dies wiederholte sich in der zweiten Ehe. In ithrem derzeitigen Freund
suchte sie sich einen Mann, dessen Frau ebenfalls in unserem Frauenhaus Zu-
flucht gesucht hat. Noch heute hat sie Kontakt zu ihren beiden Ehemiannern
und ist schwankend, zu welchem sie zuriickgehen soll.

Thre Tochter Anna ist verwahrlost, wird von ihr hiufig im Stich gelassen,
im Zimmer eingesperrt und heimlich geschlagen, und zwar dann, wenn Frau
B. verlassen ist oder sich durch Forderyngen von uns verlassen fiihlt.
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Im Kindergarten zeigt sich, dafl Anna kaum gruppenfihig ist und Kontakt
zu anderen Kindern lange Zeit nur in destruktiv-aggressiver Weise, durch
Beiflen, Kratzen, Treten und Schlagen aufnehmen konnte. Fiir Frau B. ist
Anna wichtig, weil sich sich sonst — wie sie sagt allein fiihlt.

Im Haus war Frau B. lange Zeit angepafit und unauffillig. In der Beratung
verhielt sie sich passiv-aggressiv. Sie hielt Termine nicht ein, verschwieg
wichtige Informationen, schimpfte hinter dem Riicken meiner Kollegin iiber
sie. Heimlich versuchte sie, sich mit anderen Mitarbeiterinnen zu verbiinden
und sie gegeneinander auszuspielen. Damit provozierte sie Aggressionen
und versuchte gleichzeitig, ihre immer wieder erfahrene Verlassenheitssitua-
tion und den Wechsel der Bezugspersonen in ihrer Kindheit herzustellen.

Meine Kollegin verhielt sich anfangs lieb und freundlich, stellte sich schiit-
zend vor sie und verbarg ihre Wut auf Frau B. und ihren Schmerz tiber die
Miflhandlung an Frau B. Erst als ihre Beziehung zur Frau B. in der Supervi-
sion bearbeitet wurde, konnte sie ihr Verhalten andern.

Da Frau B. unfihig war, Entsetzen und Schmerz iiber ihren Zustand zu
empfinden, mufite meine Kollegin dies fiir sie tun. Frau B. konnte erstmals
tiber sich weinen, als meine Kollegin ihre Erschiitterung und Betroffenheit
durch Weinen zeigte.

Ebenso mufite sie die Wut fiir Frau B. ausdriicken, da es dieser lange Zeit
nicht moglich war, Aggressionen zu duflern und sich auseinanderzusetzen.

Da meine Kollegin ihr einen Wechsel der Bezugsperson im Frauenhaus
nicht gestattete, ihr also eine Grenze gegen das destruktive Negieren der Be-
ziehung zu ihr setzte, erfuhr Frau B. erstmals Kontinuitit in der Beziehung
zu einem anderen Menschen und konnte trotz immer wieder auftretender
Riickschlage das Verhiltnis zu ihrer Beraterin stabilisieren.

Allmahlich verindern sich auch Frau B.’s Beziehungen zu.anderen Frauen
im Haus und vor allen Dingen indert sich die Beziehung zu ihrer Tochter.

Die zunehmend offene und ehrliche Auseinandersetzung mit ihrer Berate-
rin, das Angenommensein und die Zuwendung machen es ihr moglich, stdr-
ker auf Annas Bediirfnisse einzugehen.

Das Beispiel der Frau B. macht deutlich, daf§ das Haus insgesamt eine aus-
gepriagte Gegenstruktur zur Struktur der destruktiven Familie darstellt. Im
Frauenhaus wird die soziale Isolation der Frauen aufgehoben und sie erfah-
ren stattdessen eine bisher nicht gekannte Offentlichkeit fiir ihre Problema-
tik. Sie erleben ein schiitzendes Milieu mit flexiblen Grenzen und Raum fiir
Auseinandersetzung und neue Erfahrungen.

Wir diirfen uns aber bei der Betrachtung des MifShandlungsgeschehens
nicht-nur auf die Frauen und Kinder beziehen, die als Spitze eines Eisbergs
in einem Frauenhaus in Erscheinung treten, sondern miissen auch die Dis-
krepanz ansprechen zwischen den enormen Anforderungen und Erwartun-
gen, die an die Familie gestellt werden und der realen Hilfe, die sie dabei er-
fahrt.

Die Familie trigt den Charakter des Intimen, des Privaten, des Nicht-Of-
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fentlichen. Als solche wird sie weitgehend als unantastbar betrachtet. Die
Familie soll ihren Mitgliedern ein trautes Heim, Ruhe, Gliick, Geborgenheit
und Liebe bieten. Sie muf} psychische und physische Belastungen aus ande-
ren Lebensbereichen auffangen. Sie wird zum wichtigsten Ort der physi-
schen und vor allem der psychischen Regeneration. Dazu ein Zitat eines Fa-
milienministers der 60er Jahre, Bruno Heck, zitiert aus Lau, Boss, Stender
»Aggressionsopfer Frau“: ,Noch nie sind die heilenden Krifte der Familie
notwendiger gewesen als heute. Der humane Bestand unserer ganzen moder-
nen Existenz hingt in Gedeih und Verderb von der Vitalitit und Gesundheit
unserer Familien ab.“

Und hier beginnt der Widerspruch. Der Widerspruch zwischen dem allge-
mein verbreiteten Idealbild der Ehe und Familie als einer Insel der Liebe und
der Harmonie und einer verheimlichten Wirklichkeit, in der Frauen und

. Kinder gequilt, verletzt, krankenhausreif geschlagen werden.

— einer Wirklichkeit, in der Polizisten Mifthandlungen an Frauen als ,,Ehe-
streit” deklarieren und als Privatsache abtun,

— einer Wirklichkeit, in der es keine Meldepflicht fiir Miffhandlungen an

Frauen gibt,

— einer Wirklichkeit, in der alle, die von Mifthandlungen an Frauen wissen,
wie Freunde, Nachbarn, Arzte, Psychologen, Sozialarbeiter schweigen,
— emner Wirklichkeit, in der eine miflhandelte Frau mit ihren Kindern auf der

Strafle steht und der Mann die eheliche Wohnung behalten kann,

— einer Wirklichkeit, in der alleinstehende Frauen mit Kindern von Vermie-
tern abgewiesen werden

und einer Wirklichkeit, in der Frauen, die es trotz jahrelanger Demiitigun-

gen noch schaffen wegzugehen, z. B. in der Umgebung des Frauenhauses

als Asoziale eingestuft und behandelt werden.

Frauenhduser sind wichtig und dringend notwendig!

Sie konnen jedoch nur ein Tropfen auf den heiflen Stein sein, wenn die
Verlassenheit der Familie in unserer Gesellschaft, d. h. die Diskrepanz zwi-
schen den Anforderungen an die Familie und die Hilfe und Unterstiitzung
fiir sie nicht verringert werden kann. ‘

Abused Women — Abused Children

Helma Sick (Miinchen)

Women’s Aid Houses were mainly founded in the wake of the women’s lib
movement and have been desribed within this theoretical framework (Piz-
zey, Haffner and others).

According to this theory, abuse represents an extreme form of enforcing ma-
le dominance.
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In demarcation of this conception, the autor defines abuse as a “psychody-
namic, ego-structured and group dynamic interaction” happening in a back-
ground of social conditionalities (established role behavior, economic de-
pendancy, etc.) (Ammon 1979).

According to this formulation, violence is an expression of destructive or
deficient aggression, determining the personality structure of all family
members.

This conception is confirmed by the autor’s observations made in the Mu-
nich Women’s Aid House. Accordingly, the dynamic of abuse goes on
trough the stay in the Women’s Aid House, which means: Abuse women
tend to abuse their children.

The author tries to elucidate this by giving exemples and by describing
how this dynamic is also reflected in the behaviour of the team staff.

As a result of these experiences, the battering husbands, being part of the
familiy group, are also included in the work of the Munich Women’s Aid
House, quite contrary to most of the other houses.
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Anita Eckstaedt, Rolf Kliiwer (Hrsg.)
Zeit allein heilt keine Wunden
Psychoanalytische Erstgesprdche mit Kindern und Eltern

Suhrkamp Taschenbuch Wissenschaft Frankfurt/Main, 1980, 217 Seiten

Der Titel des Buches ist provozierend gewihlt, wenn man die Weisheit des
Volksmundes als Maflstab zugrunde legt: Das Verstehen des Psychoanalyti-
kers basiert auf einer erweiterten Ebene des Verstehens, es basiert auf jener
Arbeit, die durch das Begreifen der Metasprache des Mitgeteilten einen Weg
er6ffnet, eine sinnvolle, im Sinne einer Identititsfindung verlaufende Analy-
se des Mitgeteilten zu erarbeiten.

Diese Arbeit durch konkrete Beispiele aus der Praxis von Kinder- und Ju-
gendlichenpsychotherapeuten zu belegen, ist den Herausgebern und ihren
Mitarbeitern, den werdenden Kinderpsychotherapeuten, gelungen. Dann
sogleich von einer ,fast psychoanalytischen Schule“ zu sprechen, die ,ihr be-
sonderes Augenmerk auf das Interview-Verfahren richtet®, wie dies Her-
mann Argelander im Vorwort zu diesem Buch tut, erscheint mir zu weit
gegriffen. Ein Erstgesprich mit Kindern oder Eltern oder mit Eltern und
Kindern zusammen mit einem Kinderpsychotherapeuten ist bekannterma-
fen immer die bedeutungsvollste Situation, gruppendynamische Sinnzusam-
menhinge in Beziehungen der Menschen untereinander zu erfassen und nach
diagnostischen Kriterien zu ordnen.

Das dem Buch zugrunde liegende Konzept, in welchem Gespriche mit
den Eltern und mit den Kindern nach einem bestimmten System aufeinander
bezogen und durch einen Supervisor interpretiert werden, ist nicht etwas so
vollkommen Neues wie es die Autoren und Argelander ausgeben.

Eckstein und Wallerstein haben schon vor mehr als zehn Jahren die Bedeu-
tung eines psychodynamisch und gruppendynamisch geschulten Supervi-
sors, der die unbewufiten Sinnzusammenhinge durch die Distanz zum Erle-
ben des Mitgeteilten zwischen Patient und dem Interviewer im Hier und
Jetzt erfalt und aufeinander bezieht, erkannt und beschrieben. Das durch
die Berliner Schule Giinter Ammons um diese und die gruppendynamische
Dimension erweiterte Balint-Gruppenkonzept macht sich in ihrer Arbeit je-
ne Erkenntnisse seit Jahren zunutze.

Die Darstellungen der Autoren sind jedoch {iberzeugend insofern, als sie
in mehreren sehr unterschiedlichen Fallbeispielen das zugrundeliegende
Konfliktgeschehen der Familiengeschichten sehr genau zu erfassen bemiiht
sind. Es ist erfreulich, dafl ein gruppendynamisches Denken die Fallbeispiele
durchwebt. Allerdings wird das Festhalten am orthodoxen psychoanalyti-
schen Triebkonzept dabei deutlich spiirbar. Der Leser vermifit eine Darstel-
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lung jenseits der Grundpositionen der Freudschen psychoanalytischen For-
schung im Sinne einer Weiterentwicklung. Es ist erstaunlich, daf} ein psy-
chodynamisches, gruppendynamisches und vor allem ich-strukturelles Ver-
stehen, das den Weg zu einem direkten Entwurf des Therapieverlaufs im Sin-
ne einer Identititsfindung fiir Kinder und deren Eltern ermdglichen und
neueren Entwicklungen in der psychoanalytischen Forschung gerecht wer-
den wiirde, in die Fallgeschichten nicht mit eingegangen ist. Die langjahrigen
Forschungen Gisela Ammons im Psychoanalytischen Kindergarten, gerade
in Erstgesprachen mit Kindern und Eltern, kdnnten an dieser Stelle die spiir-
bare Stagnation der dargestellten Forschungsarbeit iiberwinden.

Insgesamt gesehen sind die vorgestellten Fallgeschichten verhiltnismifig
leicht zugdnglich. Sie konnten viele Eltern und deren Kinder motivieren,
sich friiher in therapeutische Hilfe und Beratung zu begeben. Insofern ist das
Buch begriiflenswert.

Emil Wieczorek (Hamburg)

H. Freyberger, (Hrsg.)
Psychotherapeutic Interventions in Life-Threatening Iliness

S. Karger, Basel, New York, 19802 (Advances in Psychosomatic Medicine, Bd. 10).

Das vorliegende Buch, das in der Reihe ,,Fortschritte in der Psychosomati-
schen Medizin“ erschienen ist, konnte Hoffnung wecken, in einem unterent- -
wickelten Bereich der Medizin wirklich Fortschritte zu dokumentieren.

Die Enttduschung ist grofS.

Es ist nicht erkennbar, was dieses Buch iiberhaupt mit Psychosomatik zu
tun hat.

Fiir einen der Mitbegriinder der Reihe Felix Deutsch war korperliches Ge-
schehen immer auch psychisches Geschehen, das er in seinem Konzept der
Korpersprache vereinte.

Fiir die Autoren des vorliegenden Bandes ist dieser Zusammenhang tiber-
haupt nicht die grundlegende Frage.

Das Thema ,lebensbedrohende Krankheit® wird fast ausschliefllich unter
institutionellen Gesichtspunkten verschiedener Intensivstationen und Spe-
zialabteilungen (z. B. Herz, Verbrennungen, Krebs, Nieren u. a. m.) re-
flektiert, die in einem direkten bzw. indirekten Zusammenhang zum Thema
stehen. '

Einen Hinweis auf den Standort des Herausgebers gibt die Begriindung
fir die Aufnahme des Beitrages iiber Fettsucht. In diesem Beitrag von Dr.
Pietro Castelnnovo-Tedesco, Nashville wird beispielhaft die verstirkte Ten-
denz in der modernen Chirurgie demonstriert, Operationen gezielt zur Ver-
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besserung chronischer Krankheitszustinde einzusetzen, die durch auffallend
eingeschrinkte Lebenserwartung charakterisiert sind.

Der Zynismus, mit dem hier zwar wissenschaftlich verbrimt aber unver-
kennbar fiir Experimente mit kranken Menschen pladiert wird, entlarvt den
Autor und den Herausgeber.

Der institutionelle Rahmen und die in ihm ablaufenden gruppendynami-
schen Prozesse sind von auflerordentlicher Bedeutung fiir den Behandlungs-
verlauf. Dies zu sehen und zu verstehen und auf den Patienten und seine
Krankheit zu beziehen, wire ein Fortschritt gewesen.

In dem vorliegenden Buch fehlt vollkommen ein Verstindnis der lebens-
bedrohenden Krankheiten fiir den betroffenen Menschen. Ein gruppendyna-
misches Verstindnis suchte ich vergeblich.

Nachdem diese Grundlagen fehlen, ist es nicht verwunderlich, daf} der
Schwerpunkt ,,psychotherapeutische Interventionen“ auf technische Hin-
weise reduziert ist, z. T. verbunden mit einer spiirbaren Arroganz der Psy-
chiater als Autoren.

Den Rahmen dazu steckt der Herausgeber ab, wenn er im Vorwort fiinf
Kriterien nennt, die er den Autoren vorgab, und die sie soweit als moglich
in Betracht ziehen sollten:

1. Die reaktiven psychischen Storungen (sekundare psychlsche Auswirkun-

- gen) und die damit verbundenen psychodynamischen Prozesse bei den

Patienten einer Abteilung.

2. Die Beschreibung der emotionalen Atmosphire der Abteilung.

3. Die Moglichkeiten psychotherapeutischer Interventionen bei den Patien-
ten.

4. Die psychologische Situation und der psychotherapeutische Umgang mit
den Verwandten.

5. Die speziellen Probleme beim Pflegepersonal.

Diese Punkte werden unter Aufzihlung vielfiltiger empirischer Untersu-
chungen (was offensichtlich die Wissenschaftlichkeit begriindet) aneinander-
gereiht abgehandelt ohne dafl ein integrierendes Konzept erkennbar wird,
das in seiner Begrifflichkeit Bezug zum Menschen hitte und das Behand-
lungsmoglichkeiten verstehbar und einschitzbar machen wiirde.

Sehe ich mir die Reihe der Autoren in thren Doppelfunktionen als Hoch-
schulprofessoren und als Praktiker in Kliniken an, so erschreckt mich ihr
wissenschaftlicher Standpunkt ohne Beziehung zu den ihnen anvertrauten
Menschen und ihren Problemen.

Die Inhaltsleere ihrer Aussagen macht wieder einmal deutlich, wie verant-
wortungslos Mediziner in verantwortlicher Position nicht nur gegentiber ih-
ren Patienten denken und handeln, sondern wie auch das Pflegepersonal und
die Studierenden davon betroffen sind.

Erika Herborn-Uhb! (Miinchen)
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H. Remschmidt, H. Stutte (Hrsg.)
Neuropsychiatrische Folgen nach Schidel-Hirn-Traumen
bei Kindern und Jugendlichen

Hans Huber, Bern, Stuttgart, Wien 1980, 379 Seiten

Das Buch referiert die Ergebnisse eines sechsjahrigen universitaren For-
schungsprojekts unter Leitung der Herausgeber.

Den inhaltlichen Schwerpunkt sollen nach dem Vorwort die Rehabilita-

tionsmoglichkeiten von Kindern und Jugendlichen bilden, die ein Schidel-
Hirn-Trauma erlitten haben.
Methodisch steht der sog. neuropsychologische Ansatz mit Lingsschnittun-
tersuchungen im Vordergrund. Die Neuropsychologie soll durch zusitzliche
psychologische Mittel iiber neurologische Methoden hinaus den Zusammen-
hang zwischen cerebralen Funktionen und Erleben bzw. Verhalten objekti-
vieren. Im Klartext heifit das, dafl lediglich durch psychologische Tests und
statistische Verfahren neue Erkenntnisse gewonnen werden sollen.

In zehn Kapiteln werden diese ,,Ergebnisse klinischer, neuropsychologi-
scher und katamnestischer Untersuchungen®, wie der Untertitel des Buches
lautet, dargestellt. = '

In den ersten Kapiteln wird die angelsichsische Literatur zur Epidemiolo-
gie und Phinomenologie, zu neurologischen, psychischen und psychosozia-
len Folgen von Schidel-Hirn-Traumen im Kindes- und Jugendalter zusam-
mengetragen und werden die methodischen Probleme bei klinisch-experi-
mentellen Untersuchungen diskutiert. Dann folgen testpsychologische und
klinische Verlaufsuntersuchungen an Kindern und Jugendlichen mit akuten
Schidel-Hirn-Traumen, mit Zustand nach Hirnkontusion und mit Zustand
nach apallischem Syndrom. Dem schliefien sich testpsychologische Untersu-
chungen zur Riickbildung von Aphasien und katamnestische Untersuchun-
gen an Kindern und Jugendlichen mit Aphasien an. Den Abschluff bilden
zwel Kapitel, in denen jewelils ein Test vorgestellt wird.

Das wesentliche Ergebnis des ersten Kapitels beinhaltet, dafl zwei Fiinftel
aller Todesfille bei Kindern und Jugendlichen durch Unfille bedingt sind,
wovon 70 % Verkehrsunfille sind. 1976 waren das in der BRD 2500 Kinder
und Jugendliche. In Europa und dem nordamerikanischen Kontinent sind
unter den Jugendlichen und Heranwachsenden Unfille die haufigste Todes-
ursache tiberhaupt.

Uber die Verbreitung von Schidel-Hirn-Traumen sind epidemiologische
Untersuchungen selten. Nach einer schwedischen Arbeit bestehen fiir Jun-
gen und Midchen im Schulalter ein jihrliches Risiko von 1 % bzw. 1/2 %,
ein Schidel-Hirn-Trauma mit cerebralen Symptomen zu erleiden. Die Frage
nach den Ursachen wird von den Autoren diskutiert, obwohl dem For-
schungsprojekt ja nicht die priventive, sondern rehabilitative Aufgabenstel-
lung zugrundeliegt, doch in folgender Art, die beispielhaft das Problembe-
wufltsein solcher Methodologie charakterisiert:
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»50 notwendig eine Analyse des vorliegenden statistischen Materials ist, so
eingeschrinkt sind zugleich dessen Aussagen. Mit Winkler (1973) sind hier
vier Aspekte hervorzuheben:

1. Die Erforschung von Unfallursachen im Straflenverkehr ist infolge einer
Vielzahl moglicher Emfluﬁgroﬁen ein sehr schwieriges Unterfangen.
Nach Ergebnissen einer englischen Untersuchung (Sabey 1973) wurden
bei einer Analyse von 948 Verkehrsunfillen allein 461 Faktoren aus dem
Bereich der Straflencharakteristik isoliert, 283 Faktoren im Hinblick auf
das Fahrzeug und 2068 Gesichtspunkte im Hinblick auf den menschli-
chen Anteil am Unfallgeschehen. Vielleicht ist die hier zum Ausdruck
kommende Komplexitit eine wesentliche Ursache dafiir, daf} das Bedin-
gungsgefiige von Straflenverkehrsunfillen bislang so unzulidnglich wissen-
schaftlich untersucht wurde . . .

Im zweiten Kapitel wird in der autoreneigenen Zusammenfassung festge-
stellt: ,Wenngleich eine eindeutige Relation besteht zwischen dem Grad der
zerebralen Beeintrichtigung und der Hiufigkeit psychopathologischer Auf-
falligkeiten, so lassen sich letztere dennoch nicht direkt auf die Stérungen der
Hirnfunktion zuriickfiihren. Vielmehr sind hier Umgebungseinflisse (z. B.
familidre Situation, auferfamiliire Belastungsfaktoren) als intervenierende
Einfliisse wirksam.“

Ohne weitere Konsequenzen bleibt es bei dieser Aussage; aber die einzel-
nen Kapitel sollen ja auch nach Auskunft der Autoren in sich verstindlich
sein.

Das dritte, methodischen Problemen gewidmete Kapitel mundet in der
Erkenntnis, daf} klinisch-experimentelle Untersuchungen sehr schwierig
sind.

Dann folgt das erste eigene Untersuchungsergebnis: bei 70 Kindern und
Jugendlichen, die ein Schidel-Hirn-Trauma erlitten hatten, wurde festge-
stellt, dafl sich bei fast allen drei Wochen nach dem Unfall ,die psychischen
Ausfallserscheinungen® zuriickgebildet hatten, ,nicht aber subjektive Be-
schwerden wie Kopfschmerzen, Miidigkeit und Konzentrationsstorungen,,.

Im fiinften Kapitel ist das Hauptergebnis, daf} sich auch bei Kindern und
Jugendlichen mit.schwerer Hirnkontusion ,,zum Teil erhebliche Lern- und
Leistungsfortschritte” erzielen lassen.

Im nichsten Kapitel wurden neun Kinder und Jugendliche mit Zustand
nach apallischem Syndrom untersucht: ,Bei keinem der nachuntersuchten
Patienten war eine vollige neurologische oder psychische Restitution zu ver-
zeichnen.“ , Gleichzeitig waren aber auch noch Leistungsreserven und eine
nicht unerhebliche Lernfihigkeit in bezug auf manche Funktionen feststell-
bar.“

Die Prognose traumatisch verursachter Aphasien richtet sn:h nach dem
Schweregrad des Hirntraumas (Dauer der Bewufitlosigkeit) und der initialen
Riickbildungsgeschwindigkeit.

Von neun katamnestisch untersuchten Kindern mit Aphasien zeigten noch
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vier Restsymptome. Psychopathologisch waren noch alle gestort. Zum einen
Teil hatten sie ein hirnorganisches Psychosyndrom, zum anderen erhebliche
Angstzustinde, Kontaktstorungen und Selbstwertprobleme. Insofern waren
sie alle in ihrer Kommunikationsfahigkeit gestort.

Selbst an dieser Stelle, die geradezu Einmaligkeitscharakter im gesamten
Buch einnimmt, werden keine weiteren Fragen durch die Autoren gestellt.
Immer wieder ist davon die Rede, daff Lern- und Leistungsverhalten in allen
Variationen getestet und trainiert werden, aber die emotionalen Bereiche
werden ausgespart, der Blick auf die Gesamtpersonlichkeit wird verstellt.
»Wir nehmen an, daf§ durch intensivere Forderungsmafinahmen, vor allem
im Sinne einer Friththerapie nicht nur die sprachlichen und Fihigkeiten zur
Kommunikation der Patienten verbessert werden konnten, sondern auch die
sekundiren Folgen der aphasischen Stérung, die uns-am deutlichsten in
Form von Angstzustinden, Kontaktstérungen und der Neigung zu depressi-
ven Verstimmungen ins Auge fielen.“

Solche Wissenschaftler tibernehmen keine Verantwortung fiir die ihnen
anvertrauten Menschen, sondern lassen sie unmenschlich im Stich.

Die beiden letzten Testkapitel besagen, daf§ der Token-Test mit am besten
unterscheidet, ob eine aphasische Storung oder eine hirnorganische Stérung
ohne Aphasie vorliegt. Zur Normierung des sog. Diagnostikums fiir Zere-
bralschidigung (DCS) miissen noch statistische Absicherungen durch grofie-
re Stichproben erfolgen.

In Anbetracht des Aufwandes und Umfanges des gesamten Forschungs-
projektes wurden nur wenige neue Ergebnisse gewonnen. Der rote Faden
der Neuropsychologie bzw. der psychologischen Testbatterien miindet im.
Ausblick der Autoren in folgendes paradoxes Lippenbekenntnis: ,Schlief3-
lich kommt die stark individuumkonzentrierte Untersuchungsmethodik
auch dem jeweils subjektiven Erleben und auch der jeweils besonderen Situa-
tion des einzelnen Patienten und seiner Familie am besten entgegen.“ Wie
sah wohl die Beratung der Eltern, die individuell und sehr datailliert tiber
Jahre durchgefiihrt wurde, im Hinblick auf mogliche Rehabilitationsmaf$-
nahmen aus? Eine Antwort ist nirgendwo in diesem Buch zu finden.

Werner Schniirer-Nies (Berlin)

Thomas Szasz
Geisteskrankbeit — Ein moderner Mythos
Grundziige einer Theorie des personlichen Verbaltens

Kindler-Verlag. Reihe: Geist und Psyche, Miinchen, 1975

Gemessen am Inhalt des Buches ist der Titel reiflerisch und der Untertitel
sehr anspriichlich. Im Vorwort weist der Autor auf die Verwirrung auf dem
Gebiet der Psychiatrie hin und schreibt: ,Das vorliegende Buch wurde ge-
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schrieben um dieser Verwirrung zu steuern . . .“ Er hitte, wenn er sehr ehr-
lich wire, ruhig schreiben konnen: ,,. . . um diese Verwirrung zu steuern.

Nur bei fliichtigem Blick und wenn man sich von den wissenschaftstheo-
retisch gehaltenen Ausfithrungen des Einfithrungskapitels beeindrucken
lilt, erscheint das intellektuelle und wissenschaftliche Niveau des Buches
hoch zu sein. Er setzt dort oft zu Sitzen an, die aufhorchen lassen — z. B.
dem Einstein-Zitat’ ,Horet nicht auf ihre Worte — sondern haltet euch an ihre
Taten“. Er bleibt dann aber immer ohne Ergebnis. Kritisch — intelligente Ge-
dankensplitter verkommen in zwanghaft vergriibelten und sich totlaufenden
Gedankenspielen. Ein Mann kreativer Praxis kann Szasz nicht sein, eher je-
‘mand, der Praxis vom Denken abspaltet, aber viel liest. Durch einige Infor-
mationen, die er wiedergibt, besondern aus der Geschichte der Hysteriefor-
schung und einigen modernen Spieltheorien, wird das Buch zwischendurch
leidlich interessant. Eigentlich hat Szasz aber ein unlesbares Buch geschrie-
ben, das keine wirklich fruchtbaren Ansitze bietet.

Es mag bedeutsam klingen und Erwartungsspannung erzeugen, wenn
Szasz schreibt, dafl Geisteskrankheit ein Mythos ist und dafl es sich dabei
nicht um therapeutische, sondern moralische Fragen handele. Was er aber
letztlich tut, ist, daf er die Realitit menschlichen Leidens theoretisch zu eli-
minieren versucht. Seine Spieltheorie des menschlichen Lebens it psychi-
sches Leiden nicht zu. Alles dreht sich nur um ,, Zeichenbenutzung® ,Regel-
befolgung und ,Spielverhalten. Ausgangspunkt seines Denkens ist dabei
eine totale Trennung von Psyche und Soma. Seine These: Krankheiten kin-
nen nur den Korper affizieren. Ein Nicht-Mediziner hat es darum nicht mit
Krankheiten zu tun. Psychosomatisches Denken wird vollkommen verleug-
net. Was Girinter Ammon wissenschaftlich mit dem Begriff des Defizits fafit,
wird ausgeblendet und manche humanistisch erscheinende Wendung in
Szasz’ Buch bleibt rein moralisierend und leer. Es handelt sich um ein irger-
liches Buch, das ich zunehmend ungern las und das mich in seiner geistig
hoffartigen Haltung, die sich iiber alles stellt, ohne irgendwo zu einer klaren
Aussage zu kommen, an den Journalismus der Zeitschrift ,,Spiegel“ erinnert.
Es ist nicht verwunderlich, wenn der ,Moralist“ Szasz in der letzten Ausga-
be des Magazins ,Penthouse® einen Artikel verdffentlicht, in dem er fiir das
»Recht des Menschen auf Heroin“ plidiert. Wer Denk- und Arbeitshilfe bei
der Aufgabe, Menschen in ihrem Leid zu helfen, sucht, findet bei Szasz
nichts Fruchtbares. Wer nur dariiber ,reden“ will, findet eine Reihe von
Konversationshilfen und aalglatte Partyspriiche. Eine besonders unangeneh-
me Variante der Anti-Psychiatrie.

Thomas Culemann (Miinchen)
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Hans-Dieter Hiersche (Hrsg.)
Euthanasie — Problem der Sterbebilfe! Eine interdisziplinre Stellungnabme

Piper, Miinchen, 1975, 236 Seiten

In diesem Band versucht der Herausgeber Hans-Dieter Hiersche, Dr.
med., Professor fiir Gynikologie, Kaiserslautern, mit einer Sammlung von
Beitragen von Arzten, Theologen, Juristen und Sozialpolitikern einen Uber-
blick iiber das Problem der Sterbehilfe (Euthanasie) zu geben. Aufgrund
der Erfahrung mit dem iiberhastet verabschiedeten Reformtorso des Abtrei-
bungsparagraphen bemiiht sich Hiersche, rechtzeitig eine Diskussion in der
Offentlichkeit in Gang zu setzen.

. Hiersche gliedert die Sterbehilfe in fiinf Punkte: 1. Sterbehilfe ohne Le-
bensverkiirzung als ureigenes menschliches Anliegen nach personlicher
Hilfe, 2. Sterbehilfe durch Therapieverzicht, 3. Sterbehilfe durch Therapie
mit bekannter lebensverkiirzender Nebenwirkung (z. B. starke Schmerz-
mittel), 4. aktive Sterbehilfe durch gezielte Anwendung lebensverkiirzender
‘Therapie (Toten auf Verlangen) und 5. die Vernichtung lebensunwerten
Lebens.

Hiersche behandelt das zentrale Anliegen der Sterbehilfe im Sinne einer
menschlichen Fiirsorge in seiner Diskussion nur duflerst kurz. Die Anwen-
dung der lebensverkiirzenden Sterbehilfe entsprechend der Punkte 2 und 3
befiirwortet der Autor und postuliert, da der Verzicht auf weitere Therapie
bei unausweichlicher Krankheit dem Arzt gebietet, aus Menschlichkeit
Medikamente auszusetzen. Im Weiteren spricht er sich fiir die Anwendung
schmerzlindernder Medikamente mit bekannter lebensverkiirzender Neben--
wirkung aus und versteht die Forderung, Leiden bis zum bitteren Ende
durchstehen zu miissen, als antiquiert. Aktive Sterbehilfe und Vernichtung
unwerten Lebens lehnt er ab und verurteilt solche Mafinahmen aus drztlicher
Sicht. Der Schwerpunkt dieser Auseinandersetzung wird zum grofien Teil
von anderen Autoren diskutiert.

Symptomatisch dafiir ist der Beitrag des Mediziners Witzel, der das Thema
aus der Sicht des Kranken und Sterbenden diskutieren will, jedoch lediglich
eine Technik von Verhaltensweisen im Umgang mit Sterbenden anbietet.
Sein Kollege Zander diskutiert den Kerngedanken irztlicher Aufklirung
am Krankenbett. Damit macht er einen ersten Schritt, Sterbende nicht in
Unwissenheit iiber den Ernst ithrer Krankheit zu belassen. Uber die kon-
krete Vorgehensweise gibt er allerdings nur spirliche Hinweise.

Der Sozialpolitologe Buchheim spricht sich dagegen aus, Sterbehilfe in
besonderen Fillen durch Gesetze zu normieren. Er verwirft die Uberlegung,
das Euthanasieproblem durch ein Aufweichen der entsprechenden Gesetzes-
regelungen zum Schutz des menschlichen Lebens zu 16sen.
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Auch der Beitrag des Juristen Hanack zeigt, dafl durch neue Gesetze zur
Regelung der Sterbehilfe kein Beitrag zu einem menschenwiirdigeren Um-
gang mit Tod und Sterben zu erwarten ist. Er ist der Ansicht, dafl der sach-
liche und personelle Aufwand, jedes Dahinsiechen eines Sterbenden gren-
zenlos zu verlingern, derartige Ausmafle annihme, daf} sich schon daraus
eine Euthanasie aus Kostengriinden ergeben wird.

Die Theologen vertreten, daf Tod und Sterben ein Moment unseres all-
tiglichen Daseins ist, was nicht hinter die Fassaden steriler Krankenhiuser
gehort. Dennoch haben sie nicht den Mut, sich von der Forderung nach
einer technischen Bewiltigung der Sterbehilfe abzugrenzen.

In der Auseinandersetzung mit der Sterbehilfe verleugnen die Autoren,
daff Tod und Sterben zur menschlichen Existenz gehort. Man hat bei den
medizinischen Fachautoren den Eindruck, als wollten sie das Sterben unter
Kontrolle bringen, indem sie das Sterben durch Verabreichen oder Absetzen
von Medikamenten bestimmen. Die Notwendigkeit einer technischen und
inhaltsleeren Sterbehilfe verliert dann an Bedeutung, wenn die Menschlich-
keit im Umgang mit Sterbenden im Krankenhaus vordringliches Anliegen
ist, d. h., dafl alle Beteiligten, der Sterbende und seine Angehérigen, Arzte
und Klinikpersonal und auch die Mitpatienten iiber den Tod eines Sterben-
den offen miteinander sprechen und aufgefordert wiren, gemeinsam die
existentielle Todesangst zuzulassen und mitzutragen.

Solange im Krankenhaus eine medizinische Versorgung von dem Ver-
standnis psychischer und gruppendynamischer Prozesse, wie Ammon sie in
seiner Arbeit: ,Tod und Identitit“ aufgezeigt hat, abgespalten wird, ist keine
echte Sterbehilfe, insbesondere nicht durch pseudohumane Gesetze, még-
lich. So versteht Géinter Ammon, sowohl fiir den Sterbenden als auch fiir
die ihm nahestehenden Angehorigen, die Auseinandersetzung um Trennung
und Verlust als eine Herausforderung an die Identitit jedes Menschen. Die
Frage nach der existentiellen Angst des Menschen vor der absoluten Grenze
des Todes beginnt nicht erst mit seinen letzten Atemziigen im Krankenhaus,
sondern ist eine lebenslange Auseinandersetzung mit seiner Identititsfin-
dung (Ammon, 1979).

Der Gedanke der Euthanasie impliziert eine unmenschliche Sicht des Ster-
bens. Jede rechtliche Definition, die eine Euthanasie in irgendeiner Weise
erlauben wiirde, entliflt den Arzt aus seiner menschlichen und irztlichen
Verantwortung und leistet technokratischem Denken Vorschub.

Ein bedriickendes Buch, das in seiner Aussage den Blick fiir die wirklichen
Probleme von sterbenden Patienten, Angehérigen und Arzten eher ver-
schleiert als durchleuchtet.

Jiirgen Konig (Dusseldorf)
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‘Nachrichten

XII. Internationales Symposium der Deutschen Akademie fiir
Psychoanalyse (DAP) '
Psychotherapie der Schizophrenie

Forschung, Theorie, Privention, Therapie

Kongreflortinderung

Da nach dem Einsturz der Kongrefihalle die Berliner Senatoren Pitzold
und Liiders und die zustindigen Behorden es nicht fertig gebracht haben,
rechtzeitig geeignete Raumlichkeiten fiir das XII. Internationale Symposium
der Deutschen Akademie fiir Psychoanalyse (DAP) zum Thema: Psycho-
therapie der Schizophrenie, bereitzustellen, hat sich die Deutsche Akademie
fiir Psychoanalyse entschlossen, den Kongrefs nach Miinchen zu verlegen.
Mit iiber 100 eingereichten wissenschaftlichen Beitrigen haben sich fithrende
Vertreter unseres Faches von 18 internationalen und nationalen Universita-
ten, 15 wissenschaftlichen Akademien und Fachgesellschaften aus 21 Natio-
nen sowie insgesamt 1000 Teilnehmer angemeldet. Unter anderem werden
auch Vertreter aus Israel, USA, UdSSR, China, Japan, Indonesien, Afrika
und fast allen westeuropiischen Lindern sowie Polen und Ungarn erwartet.

Zu bedauern ist, daf} Berlin einen international wichtigen Kongref} ver-
liert. Eine fortschrittliche Psychiatrie wird so verhindert, zu Lasten des
Landes Berlin. Im Freistaat Bayern hingegen erfihrt eine fortschrittliche,
effektive Psychotherapie und Psychiatrie durch den bayerischen Psychiatrie-
plan jegliche Unterstiitzung.

Neuer Termin und Ort des Kongresses ist:
Kongreflizentrum Miinchen, Theresienhéhe,
8.—13. Dezember 1980

Andreas von Wallenberg-Pachaly, Organisationskomitee

Sitzverlegung der Deutschen Akademie fiir Psychoanalyse (DAP)

Auf der 24. ordentlichen Mitgliederversammlung der Deutschen Akademie

fiir Psychoanalyse am 5. Juli 1980 wurde von der Mitgliederversammlung
aus verschiedenen Griinden beschlossen, den Sitz der Deutschen Akademie

fiir Psychoanalyse von Berlin nach Miinchen zu verlegen.
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1. DAP-Hochschul-Gruppen,Klausurtagung in Paestum vom 4.-14. Okto-
ber 1980

Vorbereitet und geplant wird zur Zeit die 1. DAP-Hochschul-Gruppen
Klausurtagung in Paestum, dem Zentrum der Deutschen Adademie fiir Psy-
choanalyse in Italien, das durch Giinter Ammon zu einem neuen geistigen
und kulturellen Ort gewachsen ist, wo in der Nihe der Tempelanlagen
Groﬁgrlechenlands die Casa Ammon entstanden ist als Raum fiir neue Er-
fahrungen, geistiges und personliches Lernen und Leben. Im neu erschaffe-
nen Ampbhitheater wird als ein Hohepunkt der DAP-Hochschulgruppenta-
gung die Theatergruppe der Dynamisch-Psychiatrischen Klinik Menter-
schwaige das Stiick ,Momo“ auffithren, umgeschrieben von der Theater-
gruppe selbst nach einem Mirchen von Michael Ende. Einen weiteren Hohe-
punkt bildet der gemeinsame Grofigruppenausflug zum Castel del Monte
und nach Luccera.

" Ziel dieser Tagung ist es, den DAP-Hochschul-Gruppen-Mitgliedern die
Moglichkeit zu geben sich niher kennenzulernen, Erfahrungen auszutau-
schen und gemeinsam Inhalte der Dynamischen Psychiatrie zu erarbeiten
und zu diskutieren. Das wissenschaftliche und Selbsterfahrungsprogramm
entspricht dem einer Gruppendynamischen Klausurtagung der DAP mit
zwel gruppendynamischen Sitzungén tiglich und einem Seminar.

Weitere Anfragen und Anmeldungen sind zu richten an:

Dorte Griepenstroh, Lehr- und Forschungsinstitut fiir Dynamische Psychia-
trie und Gruppendynamik (LFI) der DAP, Wielandstr. 27/28, 1000 Berlin 15,
Tel. 030/8818050/8818059

Kongrefibericht

Der VII. Internationale Kongref} fiir Gruppenpsychotherapie vom 3.-8.
August 1980 in Kopenhagen stand unter dem Thema ,Individuum und
Gruppe .

Wie in den Eroffnungsansprachen von Battegay (Ziirich), Rafaelsen (Ko-
penhagen) und Pines (London) deutlich wurde, war damit ein Gegensatz ge-
meint. Die vorgestellten gruppenpsychotherapeutischen Konzepte lieflen
denn auch keine autonome Abgrenzung der Gruppenpsychotherapie vor al-
lem gegeniiber der herkdmmlichen Psychoanalyse erkennen. Die meisten
Vortrige erschopften sich in einer Vorstellung verschiedener, praktisch
durchgefiihrter gruppenpsychotherapeutischer Ansitze, die kaum eine Er-
neuerung bereits bestehender theoretischer Konzeptionen erkennen lieflen.

Insbesondere das Problem der Durcharbeitung der konstruktiven und de-
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struktiven Aggression in therapeutischen Gruppen wurde umgangen. So
nimmt es nicht wunder, daf} die Abschlufiveranstaltung unter dem Zeichen
von wiederholten Forderungen nach Resolutionen gegen Gewalt und Ter-
ror, gegen Holocaust (Gruppe um Richter) stand, dafl Wiinsche nach einem
»hoffnungsvolleren Kongref} in Mexico® (Vassilion) aufkamen.

Unter der wissenschaftlichen Leitung des Kongresses von Battegay und
Pines wurden die Teilnehmer aus 33 Lindern mehr mit dem ,Dilemma der
Unvereinbarkeit von Individuum und Gruppe“ konfrontiert als mit Ansitzen
einer Integration jndividueller Entwicklungstheorie von Personlichkeit und
Identitit, fiir die die Gruppe unabdingbarer Hintergrund und Matrix ist.

Die vorgetragenen Referate, Symposia und Panels, die tiglich in 43 Paral-
lelveranstaltungen stattfanden, stellten zumeist Versuche dar, gegensitzliche
wissenschaftliche Positionen zu egalisieren und statt Auseinandersetzung ei-
ne unverbindliche Gemeinsamkeit herzustellen.

Die Teilnehmer der Delegation DAP/DGG Ursula Andress, Kurt Huse-
mann, Ursula Keller-Husemann, Everbard Jungeblodt (Diisseldorf), Karl-
Josef Pazzini, Ursula Schmidt und Emil Wieczorek (Hamburg) stellten in ih-
ren Referaten das gruppendynamische Verstindnis der Dynamischen Psych-
iatrie anhand von Psychosentherapie, der Arbeit mit Grauen-Panther-Grup-
pen, der Balint-Gruppen-Arbeit, der Depression, der sexuellen Perversion,
der unbewuften Gruppenkommunikation und dem Konzept der Gruppen-
fihigkeit vor. Aus der Diskussion der Referate am Biichertisch und im Ple-
num entwickelten sich wissenschaftliche Kontakte u. a. mit Hoeck (DDR)
der durch seinen Beitrag eine interessante empirische Studie der Phasenver-
ldufe des Gruppenprozesses vorstellte, mit Petzold (Diisseldorf), der die Me-
thodik der Gestalttherapie in einer Gruppe demonstrierte, und vor allem mit
hollandischen, norwegischen und dinischen Kollegen, die in ihren Referaten .
und Symposia fiir eine Integration von Gruppenpsychotheraple und Psych-
iatrie aus der konkreten Praxis heraus eintraten. Im Gegensatz zur Sozial-
psychologie seit den 30iger Jahren, aber auch zur Sozialpsychiatrie in der
Bundesrepublik Deutschland, die von Kernberg (New York) und den nor-
wegischen und hollindischen Community-Therapeuten angegriffen wurde,
ist hier deutlich geworden, wie wissenschaftliche Haltung, Intefésse an Men-
schen und Offenheit zur Ausemandersetzung in lebendigen' Gruppen sich
gegenselitig bedingen und einen Ausweg zeigen aus dem liberkommenen
Dilemma Individuum und Gruppe.

Der festliche und herzliche Empfang der Kongrefiteilnehmer im Rathaus
der Stadt Kopenhagen durch den Biirgermeister konnte nicht dariiber hin-
wegtduschen, daf} diese Grofigruppe von Wissenschaftlern aus aller Welt, die
gekommen waren, eine Vielfalt konzeptioneller gruppenpsychotherapeuti-
scher Richtungen kénnenzulernen, in ihrem Bediirfnis nach ernsthafter wis-
senschaftlicher Auseinandersetzung unbefriedigt blieben.

Emil Wieczorek, Karl-Josef Pazzini (Hamburg)
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Statistik und Daten iiber die Daagnostische Methodik
in der Dynamisch-Psychiatrischen Klinik Menterschwaige

1. Patientenuntersuchungen in Form der iib-
lichen psychiatrischen und psychoanalyti-
schen Interviews durch 3 verschiedene Unter-
sucher.

2. Eine Batterie psychologischer Tests (Pro-
jektive Tests, Leistungs- und Verhaltensmes-
sungen).

3. Ich-Strukturtest und Personlichkeitsprofil
nach Giinter Ammon.

4. Fortlaufende Untersuchungsmethodik
durch Videotape ’

5. Dynamisch-soziometrische Untersuchung

6. Strefitest nach Stihler durch Blut- und
Harnuntersuchungen, verbunden mit einer
Effizienzpriifung der Psychotherapie durch
nachlassende Streflwerte.

7. Halbjihrliche fotografische Aufnahmen
der Patienten, um Verinderungen des Ge-
sichtsausdruckes, der Haltung und Kleidung
festzuhalten.

8. Direktbeobachtungen in den Gruppenund
9. Berichte in den laufenden Teamkonferen-
zen.

Die Dynamische Psychiatrie versteht sich
als Behandlungswissenschaft, d. h. Behand-
lungssituation selbst wird im Sinne eines wis-
senschaftlichen Experimentes gesehen. Aus
der Behandlungserfahrung werden theoreti-
sche Konsequenzen gezogen, die wiederum
die Behandlung bestimmen und zu weiteren
theoretischen Konsequenzen fiihren. Aber
auch die Bediirfnisse der Patienten modifi-
zieren die Behandlung entsprechend ihrer
Entwicklung und Verinderung im therapeu-
tischen Prozefi. Diese Verinderung kann im
Hinblick auf die Symptomatik verstanden
werden wie auch im Hinblick auf eine Ver-
dnderung der Personlichkeitsstruktur. Eine
stabile Verinderung wird im Rahmen unserer
Effizienzforschung erfafit.

VI. Dynamisch-Psychiatrische Klinik
Menterschwaige, statistische Angaben

Die Dynamisch-Psychiatrische Klinik Men-
terschwaige verfiigt zur Zeit tiber 55 Behand-
lungsplitze, getragen durch alle Kassen, ein-
schlieflich Einzel- und Gruppentherapie.

Von bisher 95 betreuten Patienten waren
44 minnliche und 51 weibliche Patienten. Die
Berufsgruppen der Patienten verteilen sich
folgendermaflen: (Stand: 16. 5. 1980)
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Schiiler : 5 5,2 %
Studenten 18 18,9 %
ungel. Arbeiter 7 7,3 %
gel. Arbeiter 8 8,4%
Angestellte 27  28,4%
Akademiker 15 158 %
ohne Beruf 14 14,7 %
freiberuflich 1 1,0 %
95 99,7 %

Von den in der Klinik behandelten Patien-
ten waren 64 (67,36 %) bereits zuvor in ande-
renpsychiatrischen Krankenhiusernund zwar
durchschnittlich 11,2 Monate. Die Spanne
vorheriger Klinikaufenthalte reicht von einem
Tag zu 44 Monaten. Die Diagnosen verteilen
sich wie folgt:

Personlichkeitsstérungen (ICD 301) Psycho-
pathien, Charakterneurosen

Cyclothyme Personlichkeit 15 15,7 %

(ICD 301.1)

Schizoide Personlichkeit 2 2,1 %

(ICD 301.2)

Erregbare Personlichkeit 0 0

(ICD 301.3)

Anankastische Personlichkeit 3 3,1 %

(ICD 301.4)

Hiysterische Personlichkeit 6 63%

(ICD 301.5)

Andere Personlichkeits-

storungen (ICD 301.8) 2 2,1 %

Nicht niher bezeichnete

Personlichkeitsstorungen 2 21%

(ICD 301.9) —_—
30 31,4%

Schizophrenie (ICD 295

Hebephrene Form 14 14,7 %

(ICD 295.1)

Katatone Form 5 5,2 %

(ICD 295.2)

Paranoide Form 8 8,4 %

(ICD 295.3)

Akute schizophrene Episoden 11 11,5 %

(ICD 295.4)

Schizophrene Rest- und Defizit-

{zustinde (ICD 295.6) 6  63%

Schizoaffektive Psychosen 4 4,2 %

(ICD 295.7) -
48 50,3 %
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Affektive Psychosen (ICD 296)

Depression im Rahmen einer 4 4,2 %
manisch-depressiven Psychose
oder einer periodischen Manie
(ICD 296.2)
Zirkulire Verlaufsform 1 1,0 %
manisch-depressiver Psychosen

5 5,2 %
Paranoide Syndrome (ICD 297)
Paranoia (ICD 297.0) 1 1,0 %

1 1,0 %
Andere Psychosen (ICD 298)
Reaktive depressive Psychose 4 4,2 %
(ICD 298.0)
Nicht niher bezeichnete 2 2,1 %
Psychose (ICD 298.9)

6 6,3 %
Psychosomatische Storungen (ICD 305)
Magen-Darm-Trakt 1 1,0 %
(ICD 305.5)
Efistorungen 4 4,2 %
(Anorexia nervosa) (ICD 306.5)

95. 99,7 %

Zusitzlich zu diesen formalen Diagnosen*,
bestehen im Rahmen unserer dynamisch-
psychiatrischen Arbeit ins Detail gehende
Struktur- und Formulierungsdiagnosen wie
ich sie in diesem Abrif} bereits erwihnt habe.
Ambulant vorbehandelt ist der grofite Teil
der Patienten, bei niedergelassenen Psych-
iatern und Psychoanalytikern und anderen
therapeutischen Richtungen.

Insgesamt:

87 Patienten (91,6 %)

Kiirzeste Vorbehandlungsdauer: 1 Woche

Lingste Vorbehandlungsdauer: 10 Jahre

Durchschnittliche Vorbehandlungsdauer:
19,45 Monate

Vorbehandelt durch:

Psychoanalytiker (DAP) n=61 %=64,2 %
Psychoanalytiker

(DAP) n=51 %=53,0 %
Therapeuten

anderer Richtungen n=22 %=23,1%

Nachrichten

Von Therapeuten anderer Richtungen:
22 Patienten (23,1 %)
Kiirzeste Vorbehandlungsdauer: 1 Monat
Lingste Vorbehandlungsdauer: 10 Jahre
Durchschnittliche Vorbehandlungsdauer:
19,45 Monate

Keine ambulante Vorbehandlung:

8 Patienten (8,4 %)

40 Patienten (42,1 %) wurden sowohl bei
niedergelassenen Psychiatern und Psycho-
analytikern als auch in anderen therapeu-
tischen Einrichtungen ambulant vorbehan-
delt. Daher ist die Summe der 3 Rubriken
grofier als die Summe der Patienten.

Psychopharmaka wie Neuroleptika, Tran-
quillizerundin geringem Mafle Antidepressiva
werden ggf. im Rahmen der Therapie im Sinne
einer Krisenintervention passager eingesetzt.

Die folgende Statistik mag zur weiteren
Information dienen:

Eswurden 80 Patienten untersucht bei einer
durchschnittlichen Verweildauer in der Klinik
von 7,8 Monaten. 27 Patiepten haben tiber-
haupt Psychopharmaka bekommen. Bei Be-
rechnung der Psychopharmakagaben auf die
Gesamtpflegetage ergibtsich, dafl bei 16,65 %
der Pflegezeit Psychopharmaka eingesetzt
wurden.

Davon:

1,12 % hohe Dosis

3,25 % normale Dosis

9,13 % niedrige Dosis

2,8 % sehr niedrige Dosis

(von unabhingigen Ratern ermittelte Ein-
schitzungen der Dosierung).

Mit anderen Worten heifit dies, daf} zu
83,35 % der gesamten Klinikszeit iiberhaupt
keine Medikamentation zu beobachten war.
Wird die Medikamentation auf die 27 Patien-
ten umgerechnet, dieiiberhaupt Medikamente
bekommen haben, sicht die Statistik folgen-
dermaflen aus:

6,7 % hohe Dosis
21,15 % normale Dosis
54,80 % niedrige Dosis
17,0 % sehr niedrige Dosis.

* Die Einweisungsdiagnosen werden wih-
rend des Behandlungsverlaufes differen-
ziert und spezifiziert.
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XIIl. INTERNATIONALES SYMPOSIUM DER DAP
- 24.-29. November 1981 (Hofburg, Wien)

UNBEWUSSTES
UND IDENTITAT

Neue Auffassungen des UnbewuBten in Theorie
und Praxis der Dynamischen Psychiatrie.

Wissenschaftliche Leitung: Dr. med. Gilinter Ammon
Organisation: Dipl.-Psych. A. v. Wallenberg Pachaly

Anschrift des Herausgebers/editor’s address:
Dr. med. Giinter Ammon, Wielandstr. 27/28, 1 Berlin 15

Manuskripte nehmen entgegen/manuscripts should be sent to: )
Hauptschriftleitung Dr. med. Giinter Ammon und Gisela Ammon, Wielandstr, 27/28,
1 Berlin 15

Weitere Mitglieder der Redaktion/Members of the editorial staff:

Burkhard Giilsdorff, Arzt, Dr. med. Brigitte Marsen, Dérte Griepenstroh, Dr. med. Gerd
Rohling, Ulrike Harlander, Dr. med. Hartwig Volbehr, Wilfried Vogelbusch, Heidi Monnich.
Anzeigen: Dr. med. Hella Kleucker, Helmut Volger, Lehr- und Forschungsinstitut fiir Dyna-
mische Psychiatrie und Gruppendynamik (LFI) der DAP, Wielandstr. 27/28, 1000 Berlin 15.

Dr. med. Dieta Biebel, Dr. med. Bernd Vigener, Dr. med. Elke Jansen, Dr. med. Karin Schi-
balski-Ammon, Dr. med. Winfried Schibalski, Dipl.-Psych. Iise Burbiel, Miinchener Lehr-
und Forschungsinstitut der DAP, Leopoldstr. 87, 8000 Miinchen 40.

Dipl.-Psych. Andreas v. Wallenberg Pachaly, Dipl.-Psych. Helmut Cox, Everhard Jungeblodt,
Ursula Andress, Dipl.-Psych. Fotini LadaKl, Diisseldorfer Lehr- und Forschungsinstitut der
DAP, Kurfiirstenstr. 10, 4000 Diisseldorf 1 und Kélner Lehr- und Forschungsinstitut der DAP,
Hansaring 94, 5000 K&ln 1.

Karl-Josef Pazzini, Ursula Schmidt, Arztin, Dr. med. Reinhild Geier, Dipl.-Psych. Emil Wiec-
zorek, Hamburger Lehr- und Forschungsinstitut der DAP, Laufgraben 37, 2000 Hamburg 13.

Dipl.-Soz. Karin Wangemann, Dr. phil. Gertraud Reitz, Dr. med. Dorothee Doldinger, Frei-
burger Lehr- und Forschungsinstitut der DAP Werderring 16, 7800 Freiburg.

Um Unterbrechungen der Belieferung zu vermeiden, bitten wir, unserer Auslieferung Adressen-
inderungen rechtzeitig mitzuteilen.




Gisela Ammon
Psychoanalytisthe

'Reihe »Readere. 309 Seiten, DM 29,50

Dieser Reader gibt einen detaillierten Uberblick {ber den gegen-
waértigen Stand von Forschung und Praxis. Zu den Autoren zahlen
neben der Herausgeberin bekannte Kinderanalytiker und Pionie-
re der psychoanalytischen Padagogik.

Die einzelnen Arbeiten beschéftigen sich u. a. mit der Bedeutung
der intrauterinen und der frithkindlichen Motilitat, mit dem EinfluB
friher sexueller Entdeckungen auf den Gefiihlszustand des Kin-
des, seine Abwehrorganisation und seine Fahigkeit zur Symbol-
bildung, mit dem EinfluB der Psychoanalyse auf Erziehung und
Schule, mit der Frage der sexuellen Aufklarung, mit dem Problem
der Trennung und ihrer Bedeutung fiir die Identitatsentwickiung
und mit der Frage nach der Beziehung von Aktivitdt und Aggres-
sion bei Kindern. Dariiber hinaus wird die Rolle der Eltern erér-
tert.

In drei eigenen Beitragen berichtet die Herausgeberin aus der
Arbeit des »Psychoanalytischen Kindergartens«, uber Kreativi-
. tatsforschung im Vorschulalter und entwickelt eine psychoana-
Iytische Kritik der Marchenliteratur. Zu den Autoren

des Readers zdhlen so bekannte Kinderanalytiker

und Pioniere der psychoanalytischen Padagogik ‘i I |
wie E. Buxbaum, R. Ekstein, A. Freud, E. Galen- ‘
son, C. Hirschberg, M. Khan, B. Mittelmann, g’g&

H. Roiphe, M. W. Winnicott. *
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KindesmiBhandlung

Gunter Ammon

unter Mitarbeit von Wolfgang Rock, Andreas von Wallenberg
Pachaly, Hartwig Volbehr, Burkhard Gulsdorff, Gerd Rohling, Karl-
Georg Nickel.

,Kindesmord durch eigene Eltern“ sollte urspriinglich der Titel die-
ses Buches sein, um den Aufrufcharakter unverkennbar allen Lesern
zu vermitteln. Jenseits aller Psychologie sind die Autoren ergriffen
von der Tatsache, daB - wie in diesem Buch unter anderem beschrie-
ben - ein sieben Jahre altes Madchen von der eigenen Mutter nachts
aus dem Fenster gestoBen wird. Es klammert sich noch mit seinen
Handchen ans Fenstersims mit bittenden Worten fest, doch die
Mutter I6st Finger um Finger, bis das Kind in die Tiefe stirzt, wo es
dann zerschmettert liegen bleibt. Der Vater schiaft ruhig nebenan
und will von nichts etwas gehort haben.

KindesmiBhandlung und Kindesvernachldssigung sollte uns alle
betroffen machen, da die Untersuchungen der Autoren ergeben
haben, daB das MiBhandlungsgeschehen Ausdruck einer gestorten
- destruktiven — Gruppendynamik der Geselischaft und der Familie
ist, die sich oft am schwéchsten Mitglied der Gruppe brutal entladt.

So werden jahrlich in der Bundesrepublik Deutschland 700 bis 900
Kinder durch eigene Eltern getdtet und ca. 20.000 Kinder schwer
korperlich miBhandelt.

KINDLER TASCHENBUCHER
GEIST UND PSYCHE
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Geist und Psyche 0‘@

Giinter Ammon D |
Dynamische Psychiatrie —

Erweiterte Neuausgabe

KINDLER

Mit den folgenden Ausziigen aus Buchbesprechungen, die die Originalausgabe im Luchter-
handverlag 1973 erhalten hat, liegt nun die um ein Namen- und Sachregister erweiterte
Neuauflage des Buches: Dynamische Psychiatrie vor (6fach Band, 15,80 DM).

»Glnter Ammon leistet hier einen temperamentvollen und griffigen Beitrag zur Neuorientierung der Psych-
iatrie. Er fordert mit gutem Recht den Einbau der Psychoanalyse als Grundwissenschaft in die Psychiatrie.“
A. Friedemann, Biel

»Das Buch trégt nicht nur zur psychologischen Selbsterkenntnis bei; die Selbsterkenntnis kann dem Leser
auch helfen, viele psychische Storungen bei seinen Kindern zu vermeiden oder ihnen zu helfen, ihre Identi-
tét zu finden . . . Ammon hat sich erfolgreich bemiiht. Ob seine Bemiihungen Frucht tragen, héngt weitge-
hend davon ab, ob das Buch in die rechten Hande kommt, und damit wendet es sich auch an den Fach-
mann. Der Psychiater muB seine Identitét finden, er muf3 seine Schizophrenie (iberwinden. Denn wenn es
unserer Gesellschaft nicht gelingt, den Schizophrenen von heute zu helfen, so kann sie ihren Psychosoma-
tikern von morgen auch nicht mehr helfen.“ Helga Mehrend-Thomas, Frankfurter Hefte

»Ein Buch fiir den anspruchsvollen Leser der Fachwelt Psychiatrie und Tiefenpsychologie, dessen Inhalt
sich auf der Grundlage der Psychoanalyse aufbaut, aber dariiber hinaus neuartige Erkenntnisse (iber Ver-
lauf und Behandlung psychosomatischer Erkrankungen setzt. Das Werk schlieft ab mit neuen Ansichten
liber analytische Gruppen und Milieutherapie, zentral dargestellt in besonderer Erforschung der Ich-Ent-
wicklung in der Gruppe. Dabei ist sehr begriiBenswert, daB sich der Autor bemiiht, auch schwierigste Pro-
bleme in einer Sprache auszudriicken, die aligemein verstandlich ist. Es ist das besondere Verdienst des
Verfassers in Wort und Tat eine Neustrukturierung der Behandlungsmethode von Kranken eingeleitet und
weitgehend bereits verwirklicht zu haben.“ Gustav Hans Graber, Bern, Der Bund

~Ammons Buch enthélt Arbeiten (iber Schizophrenie, Depression, sexuelle Perversion, Psychosomatik und
das Borderline-Syndrom. Seine Konzepte und die ausgefeilten Falldarsteliungen sind in sensibler und ge-
konnter Weise Ich-psychologisch formuliert. Therapeutische Interventionen sind seinem dichten psychody-
namischen Denken fast implizite. Der empirische und theoretische Teil des Buches wird mit zwei Kapiteln
tiber psychoanalytische Gruppentherapie und analytische Milieutherapie abgerundet. Ammons Buch ist
den besten Arbeiten der dynamischen Psychiatrie in Amerika gleichzustellen. Man kdnnte es hier ebenfalls
gut gebrauchen. Seine Deutsche Akademie fiir Psychoanalyse (DAP) und seine Deutsche Gruppenpsy-
chotherapeutische Gesellschaft (DGG), sein Institut und die von ihm herausgegebene Zeitschrift sind auf
dem Weg, die deutsche Psychiatrie wieder lebendig zu machen.‘Leopold Bellak, Larchmont, N.J. (USA)

“This book can be highly recommended for all psychiatrists who are interested in the modern dynamic ap-
proach to all psychoanalysis in order to help them to understand the contribution which can be made from
a psychoanalytically oriented approach to group problems, and of course to group psychotherapists and in
particular group-analysts. | should welcome an English edition in translation of this book to make\available
to the English reader.” S. H. Foulkes, London, Group Analysis

»Der Standpunkt der Dynamischen Psychiatrie 148t sich dabei in knapper Form so beschreiben: die bisheri-
ge naturwissenschaftliche Tradition der Psychiatrie habe zu einer Praxis der Ausgliederung der Kranken
aus dem sozialen LebensprozeB gefihrt und das Verstandnis des eigentlichen Wesens der psychischen
Stoérungen verhindert. Hinter dieser Verfahrensweise steht die unbewufte Abwehr der Lebenswirklichkeit
der psychisch Kranken. Eine wirkliche Reform der Psychiatrie miite deshalb mit einer Anderung des
Selbstverstandnisses der Psychiatrie und ihres Tuns beginnen — in deren Ergebnis eine Verwandlung der
Kliniken aus Absonderungsarealen in therapeutische Institutionen mdglich werden kénne. Bedingung dafiir
ist aber wiederum das Begreifen der Psychoanalyse als Basiswissenschaft der Psychiatrie und eine umfas-
sende Psychotherapeutische Qualifikation aller Psychiater und auch des anderen medizinischen Personals
in diesem Bereich. In diesen Uberlegungen verborgene Intention ist in Hinblick auf das Ziel der Verbesse-
rung der psychiatrischen Krankenversorgung sicher progressiv.“

A. Thom, Leipzig, Deutsche Zeitschrift f. Philosophie

»Der Leser ist in der Lage, ein sehr wertvolles und bedeutendes Werk in diesem Buch kennen zu lernen.
Das Buch ist ein origineller Integrationsversuch, in dem der Verfasser seine mehr als zwanzigjéhrigen prak-
tischen Erfahrungen, die er teils in Berlin, teils in den Vereinigten Staaten von 19561965, Topeka, Kansas,
Menninger Klinik, gesammelt hatte, und die durch die Erfahrungen einer sich immer wachsenden Zahl der
Anhénger und Schuler in Deutschland und in verschiedenen anderen Landern ergénzt werden, mit den Be-
hauptungen der Fachliteratur zusammen gearbeitet hat. Die theoretische Integration ist sehr gut gelungen,
jeder Psychiater, der selbst sich mit der Psychotherapie Ich-kranker Patienten befaBt hat, kann den pas-
senden Platz mancher, aus der Praxis schon gekannter RegelméBigkeiten, Mechanismen, in einem theo-
retischen Sinnzusammenhang finden, die durch Ammons Buch gut versténdlich und in ein neues Licht ge-
stellt ist.” S ‘ B. Buda, Budapest, Orvosi Hetilap
»Sein ebenso lehrreiches wie engagiertes Buch verbindet Erfahrungsbericht und theoretischen Entwurf,
Analyse und Programm.“ _ Selecta



