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Vorwort von Roger Frie

Our social fabric and well-being depend on the essential care provided by health-
care workers. As I write these words, the global population is struggling with
the effects of the coronavirus. We are in the grips of a pandemic and healthcare
workers are as susceptible to the virus and its associated anxieties as the patients
they treat. The pressures they face are enormous. Societal expectations of health-
care workers, and the responsibilities they experience, create a constant emotional
burden, even as they work to relieve the physical suffering of the individual pa-
tients under their care.

In his important new book, the psychotherapist and educator, Johann Stein-
berger, demonstrates that our emotional well-being is manifestly complex and
always exists in relationship to other people. The emotional lives of healthcare
workers, or of anyone else for thatmatter, can only be understood if we appreciate
the social contexts that bind us together as human beings. We are all fundamen-
tally emotional and social in nature. This basic precept raises some important
questions: How do healthcare workers relate to the humanity of their patients,
or to their own emotional experience? Howmight a greater emotional awareness
improve not only patient care, but also the lives of healthcare workers themselves?
And what kind of educative process can instill emotional understanding, given
the prevailing emphasis on cognitive knowledge and biomedical research?

The societal crises we face today, from pandemics and rapid climate change
to repressive and authoritarian regimes, surely provide good reason to attend to
our emotions. This book asks us to engage with our emotions and recognize how
theymanifest themselves in our everyday and professional lives. But this is neither
easy nor straightforward to do. We often do not know what we are feeling, and
our current system of medical education neglects the centrality of emotional life.
Steinberger demonstrates that in order to achieve emotional awareness and pos-
sibilities for emotional regulation, we need first to understand how we interact
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with others and the world around us. To this end, he lays out a carefully planned
and practiced program of training that teaches us to reflect on and understand
emotionality – to mentalize our emotions – and thus, to learn from and deepen
our emotional lives.

Affektresonanztraining is a thoroughly and wonderfully interdisciplinary
book. It is both scholarly and highly readable, a work that combines history and
theory, with evidence-based practice and training models that draw upon ongo-
ing qualitative and quantitative research. Above all, this book seeks to render
psychoanalytic ideas relevant for the present, and to invigorate an approach to
medical and therapeutic education that moves beyond cognition and embraces
the reality of our emotions, in all their richness and complexity.

This book is both an introduction to an essential training course in the
emotions and a vital reminder of the importance of psychoanalysis at a time
when psychotherapy is increasingly dominated by cognitive and behavioural ap-
proaches. Steinberger provides a wide-ranging and rigorous introduction to an
essential body of psychodynamic theory and practice, from mentalization to in-
tersubjectivity and relational psychoanalysis. In this sense, the book’s purpose is
twofold: to provide a new and specific emotion-focused model of education for
healthcare workers called Affektresonanztraining or ART; and to outline a con-
temporary and cutting-edge psychodynamic perspective on emotional life and
well-being.

Steinberger’s work will resonate with readers in myriad ways. As a University
Professor, teaching in the Faculties of Education and Psychiatry, and as a prac-
ticing psychoanalyst with hospital experience, Steinberger’s book brought home
for me the challenges and opportunities we face today. How do we think and
practice, be it as healthcare workers in today’s medical system, or as individual
clinicians interacting with our patients? For example, young psychiatrists are in-
creasingly educated only in the biomedical model and receive limited exposure
to therapeutic forms of patient care. The important, but often outdated psycho-
dynamic models that once held sway in psychiatry, have been overturned in favor
of psychopharmacology, a formal diagnostic process and biomedical research.
The patient, who was long defined as the one who suffers, has been increasingly
transformed into a medical object that can be measured and assessed. As a result
of these changes, today’s psychiatrists-in-training are often ill prepared to under-
stand the emotional dynamic of the healing relationship with their patients. Nor
are they prepared to understand their own emotional lives or how the emotions
shape what they perceive, understand and do with their patients.

How can today’s educative system prepare heathcare workers to appreciate

Vorwort von Roger Frie
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the empathic process or their emotional relationship with their patients? For
Steinberger, the solution to this dilemma is clear: »Es braucht eine neue Per-
spektivensetzung in der Ausbildung der nächsten Generationen, weg von der
kognitiven Bedeutung hin zur Entwicklung von seelischen Bedeutungen und
neuen Formen des psychischen Verstehens. Wir legen großen Wert auf techni-
schen Fortschritt, ein Streben nach Veränderung im kognitiven Erleben.Weniger
Bedeutung messen wir unserer psychischen Entwicklung bei […] Ein kreativer
Boden für kommende Generationen liegt in der Haltung und im psychischen
Verstehen.«

When we empathize with another person, we may relate differently to them
depending on howwe perceive and understand the patient’s pain or suffering (see
Luhrmann, 2000).When psychiatrists are schooled in diagnosing and prescribing
in a biomedical setting, they learn to see their patients in terms of categories of
illness, defined by specific brain functions and psychological symptoms. But what
of their patient’s lived experience, the way that an illness is felt, or can shape the
trajectory of life? In order to understand and empathize with a patient’s lived
experience, it is necessary to move beyond categories, functions and symptoms,
to grasp the experience of suffering at the heart of their struggle. This requires a
different kind of relationship. It requires seeing the patient as a person, someone
who is more alike than different. Empathy, the ability to think, see or feel oneself
into the place of the other, plays a crucial role in this humanizing process.

The traditional medical model, with its emphasis on universalization and
objectification, tends to neglect our embeddedness in the social world. As Stein-
berger points out, the consequences are far reaching: »Unser derzeitigesWissen-
schaftsverständnis löst sich von der Person und versucht, deren Gedanken und
Theorien zeit- und ortsunabhaengig darzustellen […].« In response, Steinberger
develops an educativemodel that seeks to foster awareness and appreciation of the
social and cultural contexts that shape emotional life. It is essential to understand
human experience in the contexts in which it takes place (Frie & Coburn, 2011).
This is particularly relevant for understanding emotions. Viewed from a develop-
mental lens, patterns of emotional interaction between a child and its caregivers
unfold in specific sociocultural contexts and historical trajectories and give rise to
interpersonal frameworks and implicit meanings that shape subsequent emotion-
al experiences. Viewed from a contemporary psychodynamic perspective, our
emotional lives are a central dimension of all human experience and fundamen-
tally relational and sociocultural in nature.

Steinberger’s book seeks to overcome and question the overarching contem-
porary emphasis on cognition. In the process, it teaches us how to engage with

Vorwort von Roger Frie
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new and different forms of emotional awareness. Affektresonanztraining is writ-
ten to help professionals concerned with the crucial task of training tomorrow’s
healthcare workers. This book is equally relevant to practicing therapists and stu-
dents because it provides an essential guide to a growing and important body of
work onmentalization. Clear and comprehensive, reaching the expert and novice
alike, Steinberger’s careful and sensitive study is both necessary and inspiring.

Roger Frie, PhD, PsyD, R.Psych, Professor of Education,
Simon Fraser University, Affiliate Professor of Psychiatry,

University of British Columbia, Vancouver, Canada
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I Einführung1

»Alle Tage wachen, fremd, flach, in verlosche-
nen Worten, im Verfall. Mich weichen Meere,
Wogen,Nacht.Dann– alles fort.Wer fällt noch
ins Ferne, lange am Echo. Verwandelt mich.«

Petra Nagenkögel (2012, S. 61)

AlleAusbildungen inpsychosozialenFeldern setzen alswesentlicheGrundprämis-
seFähigkeiten zu sozialenKompetenzenvoraus. Inden letzten20 Jahrenwechselte
die Vorstellung über Bildungsqualifikation von der Vermittlung bzw. Aneignung
von »Wissen« zur Vermittlung bzw. zum Erlernen von »Kompetenzen«. Wie
aber lassen sich nun Kompetenzen, die im Leben wie im Beruf benötigt werden,
definieren? Und was bedeutet Professionalität im Bereich der Vermittlung bzw.
des Erlernens von sozialen Kompetenzen, wie sie in jedem psychosozialen Tätig-
keitsfeld erwartet werden?Grundsätzlich wird bei diesen Fragen oftmit Begriffen
gearbeitet, die wenig präzise sind: Es gehe um die Fähigkeiten, »eine tragfähige
Beziehung« herzustellen oder ein »entlastendes« Gespräch zu führen. Bei ge-
naueremNachfragen zeigen sich hinter solchen Begriffen ebenso viele Konstrukte
wie Befragte. Wir haben eine klare Vorstellung von der Vermittlung von »Wis-
sen« und wie wir es reproduzierbar und überprüfbar gestalten können. Explizites
Wissen ist in Form von Sprache gut vermittelbar. Dagegen werden beim Erlernen
von implizitem Wissen bzw. sozialer Kompetenz Begriffe wie »Persönlichkeit«
herangezogen und als komplexes Netz impliziter und expliziterWahrnehmungs-,
Verstehens- und kommunikativer Handlungsmöglichkeiten definiert, aus dem
sich situativ hilfreiche Interventionen ergeben können (Buchholz, 2008). Die
Fähigkeiten von sozialer Kompetenz sind mit der Persönlichkeit der intervenie-
renden Person eng verknüpft. Kompetenz beginnt alsomit der Kompetenz, genau
diese darstellen zu können bzw. sie zu definieren. Sie lässt sich zu- bzw. beschreiben
als ein Rollenverhalten, in dem ich definiert werde, oder als Erwartung, die von
anderen an mich herangetragen wird. Aber im Sinne von Wittgenstein lässt sich
diese Rollenzuschreibung von Kompetenz eben nur durch Zeigen und Vorführen

1 Viele der geschilderten Szenen wurden in dem Sinne verändert, um die Anonymität
der darin handelnden Personen und Institutionen zu wahren.
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eines Verhaltens erreichen, das dann vom Gegenüber als kompetentes Handeln
interpretiert wird.Der Begriff »Kompetenz« ist also nur ein höher strukturiertes,
metaphernähnliches Wort, welches erst durch Handlung und die darauf folgen-
de Außenzuschreibung beschrieben wird. Ähnlich verhält es sich auch mit der
Zuschreibung des Wortes »sozial«. Wir brauchen immer eine Handlungsebene,
die wir in ein beschreibbares Konstrukt »stecken«, das wir wiederum in Hand-
lung umsetzen bzw. als implizites, anleitendes Handlungskonstrukt verwenden
können. Auch erkenntnistheoretische Schriften beschreiben unisono, dass für die
Entwicklung von Kompetenz und Könnerschaft die Wahrnehmungs- und Ver-
arbeitungsprozesse auf einer impliziten Ebene bzw. außerhalb unseres bewussten
Erlebens elementar sind, um schwierige soziale Situationen versteh- und lösbar zu
machen.Wir geben situativ dem, was wir erkennen, eine Bedeutung. Etwas wahr-
zunehmen bedeutet immer etwas in sich aufzunehmen, wobei wir aus impliziten
Einzelinformationen in unserem Gehirn auf ein Ganzes rückschließen (Neuweg,
2004). Primär geht unser implizitesWissen, aufbauend auf unserer Vorerfahrung,
von den wahrgenommenen Einzelelementen aus, die als Affekte auftauchen und
dann in ein Bild umgewandelt werden (Krause, 2005). Es kommt zu einem Hin-
und-her-Pendeln zwischen demHintergrundbewusstsein und demFokalbewusst-
sein (Kahl-Popp, 2004, 2009, 2011, 2015). Polanyi geht von einer impliziten
Triade aus, mit der der Mensch Situationen bewältigt, indem er seine Konzentra-
tion auf sein einverleibtes Wissen und seine Erfahrungen legt (Neuweg, 2004).
Die Triade besteht aus einem Subjekt, demNach-innen-Hören und der gleichzei-
tig antizipierenden, imaginativen Aufgabe, die außerhalb ihrer selbst liegt. Das
bedeutet, dass wir Situationen bewältigen, indem wir uns in der Begegnung mit
anderen in einem Zustand des Nichtverstehens und des Nichtwissens belassen,
um damit eine Haltung der affinitiven Selbstorganisation einnehmen zu können.
Zusammenfassend können wir also feststellen, dass soziale Kompetenz ein An-
wendungs- und Lernprozess ist, der auf einemWahrnehmungsprozess beruht.

Basierend auf dieser Grundüberlegung hat der Verfasser ein Ausbildungskon-
zept entwickelt, das auf der Schulung von Wahrnehmung beruht. Zur ersten
Anwendung dieses Konzepts kam es in der Ausbildung für psychiatrische Kran-
kenpflege. Diese Ausbildung umfasst sechs Semester, die in Theorie- und Pra-
xisblöcke aufgeteilt sind. Eine zentrale Forderung in der Berufsbeschreibung zur
psychiatrischen Krankenpflege bezieht sich auf die bei den Auszubildenden vor-
ausgesetzte Fähigkeit, sich mit der eigenen Persönlichkeit auseinanderzusetzen
und mit eigenen wie den Gefühlen anderer umgehen zu können.

Um diese Aspekte verstärkt in die Ausbildung zu bringen, wurde ein Konzept
entworfen, das die gesamte Ausbildungszeit von sechs Semestern umfasst. In den
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beiden ersten Semestern liegt der Schwerpunkt auf der Introspektion, die durch
Selbsterfahrung in Gruppen geschult wird. In diesem ersten Jahr geht es um das
Wahrnehmen der eigenen Bedürfnisse und um die Gefühlsreaktionen in diversen
Lebenslagen sowie die damit verknüpften eigenen Lebensnarrative. Im letzten
Ausbildungsjahr steht die Fähigkeit, Supervision zu nutzen und auch selbstrefle-
xives Verhalten gegenüber den PatientInnen und MitarbeiterInnen darzustellen,
im Mittelpunkt. Die StudentInnen sollten nun die Fähigkeit der prozeduralen
Verknüpfung von deklarativemWissen haben.

Für das dazwischen liegende Ausbildungsjahr entwickelte der Verfasser eine
Form der »PatientInnenbeobachtung«, die vorrangig Schulung undNutzung ei-
ner relationalenmentalisierenden innerenHaltung zumZiel hat. In diesen beiden
Semestern geht es um die Fähigkeit zur Trennung bzw. Verknüpfung unterschied-
lichsterWahrnehmungsaspekte, die zurPatientInnenbeobachtung gebrauchtwer-
den. Es geht um die Fähigkeit derMentalisierung mit der vorgelagerten Stufe der
klaren Einschätzung einer Grenze zwischen Objekt und Subjekt in einer inter-
personalen Situation.

Das zweite Ausbildungsjahr beginnt mit einem Theorieblock, in dem vier
Unterrichtseinheiten zur Verfügung stehen, um den SchülerInnen das Konzept
und den theoretischen Hintergrund zu vermitteln und sie dann für die »Refle-
xion« in Gruppen zu je sechs Studierenden einzuteilen. Diese Gruppen suchen
sich auf der Station bzw. Ambulanz oder in anderen sozialen Einrichtungen, in
denen sie tätig sind, eine Stelle, von der aus sie die Beobachtung eines Patienten
oder einer Patientin vornehmen können.

Die Wahrnehmungsschulung basiert auf zwei Teilen: auf einem Input- und
einemOutputfaktor. Inder erstenSequenzwirddieReduktiondes eigenenEnact-
ments durch eine Veränderung der inneren Haltung gegenüber äußeren Reizen
geschult. Die Studentin (oder der Student) sucht sich einen Beobachtungsort
und verhält sich passiv. Sie versucht, immer unter der Reizschwelle ihrer Umge-
bung zu bleiben, sodass sie in sich ein »Gefälle« erzeugt. Nun beginnt sie mit
ihrer Beobachtung und stellt der Situation ihr Sensorium zur Verfügung. Sie lässt
die Bilder in sich eindringen und auf ihre eigenen Erfahrungen treffen, die von ih-
ren sieben Basisemotionen (Ekman, 2010, 2011) getragen werden. Es kommt zu
einer Internalisierung der von außen auf sie zukommenden Bilder, die auf einen
innerenNährboden fallen. Diese Bilder berühren die eigenen, inneren Bindungs-
modelle. Hierauf kommt es zu einem inneren Umwandlungsprozess.

Anschließend schreibt die Studentin ihre Beobachtung auf. Anhand dieser
Notizen lässt sich nun diskutieren, inwieweit eben diese Rückspiegelung der Situa-
tion bzw. die Externalisierung der aufgenommenen Bilder zu einer Erkennung der
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Interaktion der beobachteten Menschen beiträgt. Die Studentin wird auch expli-
zit dazu aufgefordert, ihre Gefühle zu den beobachteten Szenen aufzuschreiben.

Im nächsten und zweiten Segment werden diese Protokolle in der Kleingrup-
pe diskutiert. Die Reaktionen der Gruppe auf das dargebrachte Material werden
wiederum einer Reflexion unterzogen und zum Verstehen des Patienten oder
der Patientin bzw. der beobachteten Szene verwendet. Innerhalb der Gruppe
kann man nun überlegen, inwieweit unterschiedliche Reaktionen der Gruppen-
mitglieder auf die Protokolle ein differenzierteres Bild der Szene darstellen. Die
StudentInnen sollen nach diesen beiden Semestern erkennen können, ob und in
welcher Form sie ihre eigenen Bindungsmuster zur Interpretation von Situatio-
nen verwenden und wie weit es ihnen gelingt, in der Begegnung mit anderen
Menschen einementalisierende Situation zu schaffen.Mentalisieren bedeutet die
Fähigkeit, die eigenen Intentionen undGefühle zu verstehen und damit eine Vor-
stellung von den Gefühlen und Intentionen des anderen zu bekommen und diese
auch mitzuteilen.

Ziel dieses dreijährigen Projektes war und ist unter anderem die Schulung von
Empathie, Metakognition, innerer Achtsamkeit und emotionaler Intelligenz als
grundlegende Fähigkeiten zur Entwicklung reflexiver Handlungskompetenz, die
wiederum zu einer Fähigkeit von Mentalisierung zusammengefasst werden kön-
nen.

1 Hochschule

Viele Menschen drängen in eine Bildungsinstitution, um einen Hochschulab-
schluss zu erreichen. Nach einer Prognose der Europäischen Kommission wird
im Jahr 2050 mindestens ein Drittel der Arbeitsplätze im hochqualifizierten Be-
reich liegen, während die gering qualifizierten Stellen auf unter 15 Prozent sinken
werden (European Commission, 2011; Al-Ani, 2013). Für den steigenden Be-
darf an Qualifizierungsmöglichkeiten werden in den kommenden Jahrzehnten
nicht genügend Studienplätze in staatlichen Universitäten zur Verfügung stehen.
Die kontinuierliche Senkung der Finanzmittel für den Bildungsbereich wird sich
auch auf die Qualität der Hochschulausbildungen auswirken (Kamenetz, 2011).
Aus diesen Zukunftsprognosen ergibt sich ein dringender Handlungsbedarf hin-
sichtlich der staatlichen Finanzierung von qualifizierten Ausbildungen und einer
entsprechenden Neustrukturierung von Inhaltsvermittlung. Derzeit gehen viele
Thesen davon aus, dass unser Bildungssystem sehr stark von wirtschaftlichen und
politischen Interessen geleitet und auf die Bedürfnisse von Nationalstaaten zuge-
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schnitten wird (Al-Ani, 2013; Kamenetz, 2011). Bildung bleibt aus dieser Sicht
immer ein geleitetes Instrument und stellt somit kein universalistisches, globales
Modell dar (Meyer & Ramirez, 2005).

In einem freieren Feld des Internets beginnen sich neue Bildungsstrukturen
herauszukristallisieren, wie zum Beispiel P2P (peer to peer) und Edupunks (Kop,
2007;Kamenetz, 2009).Modernes Lernen geht über die Fähigkeit der Selbstorga-
nisationhinaus,waswiederumeineneueRollendefinitiondes oder derLehrenden
mit sich bringt. Wissen generiert sich in einer neuen, autodynamischen Form,
wie sie durch die Möglichkeit von P2P-Strukturen dargelegt wird. Es wird in
Zukunft mehr um die Fähigkeit des oder der Lehrenden zur Organisation eines
Selbst gehen. Das bedeutet, dass seine oder ihre Aufgabe mehr darin besteht, eine
MentorInnenfunktion einzunehmen, als in der Vermittlung von kognitivemWis-
sen. Lehrende setzen sich auch aus Peers und Edupunks zusammen. Der Begriff
»Edupunks« wurde 2008 von Jim Groom in einem Blog kreiert und bezeichnet
Menschen, die aus Eigeninteresse Wissen ewerben, ohne damit etwa auf einen
Hochschulabschluss abzuzielen. Edupunks sind Personen, die sich außerhalb von
klassischen universitären Strukturen Wissen aneignen. Als Geburtsstunde der
Edupunk-Technologie wird das Jahr 2001 bezeichnet, als dasMIT anfing, kosten-
los Kurse ins Internet zu stellen (Al-Ani, 2013). »If the tools work best while the
learners are in control, it is time for tutors to relinquish some power and trust their
students to get onwith the activity of blogs andwikis as disruptive technologies«,
schreibt Rita Kop (2007, S. 197f.). Die Selbstorganisation bzw. Kontrolle findet
für Rita Kop in den Peergruppen statt, was nahelegt, die Rolle der Lehrenden neu
zu überdenken. Auch Jeremy Rifkin hebt die Bedeutung des Lernens zwischen
StudentInnen hervor; »Peer to peer learning shifts the focus from the lone self to
the interdependent group. Learning ceases to be an isolated experience between an
authority figure and a student and is transformed into a community experience«
(Rifkin, 2011, S. 246). Die neuen Anforderungen an die Vermittlung von Wis-
sen werden die Schulen verändern, »lehrende« Schulenmüssen zu »lernenden«
Schulen werden und durch eine interdisziplinäre Forschung zwischen Pädagogik,
Soziologie, Technik und Psychologie verbunden sein (Günther & Hüffel, 1999;
Gelernter, 2012). Die klassische Funktion eines vortragenden Professors oder ei-
ner vortragenden Professorinwird in der neuenBildungswelt in die einesMentors
oder einerMentorin umgewandelt, die oder der den Fokus primär auf die Persön-
lichkeitsentwicklung und auf die praktische Anwendung des kognitiven Wissens
legt (Al-Ani, 2013; Nentwich, 2004). Gelernter geht in seinemArtikel davon aus,
dass nur die 25 bekanntesten Universitäten in Amerika und Europa überleben
werden. Die Studienrichtungen, die naturwissenschaftlich und technisch ausge-
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richtet sind, werden ebenfalls im klassischen Sinne bestehen bleiben. Je stärker die
Studienrichtungen auf die Vermittlung von kognitivemWissen ausgerichtet sind,
desto mehr wird sich der Unterricht auf eine virtuelle Basis verlagern – die Stu-
dierenden lernen dann über das Internet bei den renommiertesten ForscherInnen
wie etwa NobelpreisträgerInnen (Gelernter, 2012). Wenn wir also weggehen von
den klassischen Lehr- und Lernbildern, so brauchen wir auch ein neues Design
der Begegnung: »A focus on learning activity may necessitate changes in space
planning projects, calling into question the traditional design approach that focu-
ses on the shape of the room, the efficiency of the fixed seating arrangement, the
instructor location, and so on« (Barone, 2005, S. 223).

Die Pädagogik muss Vermittlungsformen entwickeln, die so konzipiert sind,
dass in und an der Begegnung gelernt werden kann, und sie muss die entspre-
chenden Strukturen anbieten, in denen diese neuen Formen vonWahrnehmung
stattfinden können. Junge Leute müssen ihr Wissen selbst kreieren, anstatt es
passiv aufzunehmen (Barone, 2005). Michael Polanyi (1958, 1985) spricht vom
Menschen, der Erkenntnisse generiert und nicht Wissen im linearen Sinne an-
häuft (Neuweg, 2004). Universitäten, die nurWissen vermitteln, zerstören krea-
tives Potenzial. Peter Thiel, der Gründer von Paypal, zahlte Studierenden ein
Stipendium, um sie aus denUniversitäten zu holen, damit sie ihre Ideen umsetzen
und selbst Gründer werden können. Die Universität von Wisconsin startete ab
dem Herbstsemester 2013 in einigen Studiengängen kompetenzorientierte und
flexible Modelle für Studierende, mit denen sie sich als QuereinsteigerInnen be-
tätigen und sich verstärkt selbstorientiert durch das Studium bewegen können
(Rollwagen, 2013). Bildung muss Menschen dazu befähigen, sich und andere zu
verstehen und aus diesem Verständnis ein loop-reflecting learning zu kreieren, wo-
bei es keine Lernenden und Lehrenden mehr gibt bzw. man keine abgeschlossene
Bildung erreichen kann, sondern Bildung in sich nur einen permanenten Prozess
von wechselnder Einflussnahme darstellt (Glotz, 1998).

2 Lehren

»Lernen vollzieht sich jenseits der pädagogi-
schen Intention des Lehrers.«

Kahl-Popp (2007, S. 174)

Es scheint von Bedeutung zu sein, den Prozess der Vermittlung als eine Kom-
petenz zu sehen, die es ermöglicht, einen kreativen, mentalisierenden Raum für

I Einführung

24



Lernende und Lehrende zu öffnen. Der Inhalt verschiebt sich in den sekundä-
ren Fokus von Bildung. Es geht hier um die Vorstellung der »Schmiere«, die es
braucht, um einWerk in Gang zu bringen. Aber welche »Schmiere« braucht es,
um die »Schmiere« zu vermitteln? Es deutet sich bereits in diesen Überlegun-
gen ein permanentes Überlappen von Systemen an, in denen Lernen stattfindet.
Rollen von Lehrenden und Lernenden werden dekonstruiert und verlieren an
Bedeutung, da »Wissen« einer Permanenz des Austausches unterliegt. Lehren
bedeutet eine behutsame Erschütterung von inneren Konventionen und Selbst-
gewissheiten, um eine Dekonstruktion des Denkens zu initiieren (Kahl-Popp,
2007). Dieser Prozess öffnet einen Raum für kreatives Denken, das seinerseits
Tendenzen der Erstarrung und Unproduktivität entgegenwirkt.

Der beste Schutz für Betriebe vor einem Burn-out ihrer MitarbeiterInnen
sind PraktikantInnen, die als Lehrende akzeptiert werden können und als solche
blinde Flecken in Systemen benennen. Sie stellen eine unbezahlbare Ressource in
puncto Psychohygiene für Betriebe dar (Steinberger, 2010).

Kreativität entsteht, wenn die Studierenden eine Spiegelung ihres Tuns er-
halten und erfahren, wie sich Lehren anfühlt, indem sie die Lehrenden auch als
EmpfängerInnen ihres Handelns erleben können. Die Lehrende zeigt der Ler-
nenden eine Arbeitssituation, und die Lernende zeigt der Lehrenden, was diese
Situation für sie bzw. für sie beide bedeutet. Beide zeigen im Sinne von Prangers
anthropologisch begründetemBegriff des Zeigens als menschliche »Urgebärde«
die Tätigkeit des Erziehens bzw. Lehrens. Aus dieser Perspektive geht es für die
Lehrenden darum, den Fokus auf die Verarbeitungsprozesse der Lernenden zu
lenken und im Gegenzug die eigenen Verarbeitungsprozesse den Lernenden als
Teil dieses Prozesses zur Verfügung zu stellen. Damit geht es um die Herstellung
einer gemeinsamen Abhängigkeit, die wiederum von beiden als oszillierender
Prozess respektiert wird (Prange, 2012). Sind allerdings die Lehr- oder Lerntätig-
keiten eines oder einerderbeiden InteraktantInnenauf einer sadomasochistischen
Beziehungserfahrung aufgebaut, so kommt es durch Zulassen dieses Introjekti-
onsprozesses zu einer Gestaltung von ebendiesem Beziehungsmuster, und der
gemeinsame Abhängigkeitsprozess stellt sich von außen betrachtet als hierarchi-
scher Prozess dar und entspricht nicht unseren Vorstellungen von wechselseitiger
Abhängigkeit. Eine kreative Weiterentwicklung der Lernenden bzw. der Lehren-
den erfolgt durch das Bewusstwerden der Phänomene, die sich in der Begegnung
entfalten. Der kreative Prozess kann durch eine relationale mentalisierende Hal-
tung eines oder einer der beiden InteraktionspartnerInnen in Gang gebracht
werden, indem er oder sie eine Perspektive des»Als-ob-Charakters« (ebd.; Fona-
gy et al., 2004) einnimmt und in den Fokus des oder der Betrachtenden legt und
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somit einen Filter einbaut, um das Bild betrachten bzw. es abbilden zu können,
sodass es nicht von der Grelle der Sonne überstrahlt wird. Das heißt, die inten-
siven Gefühle der Szene werden abgefiltert bzw. reduziert, was einen Boden für
das Spiel mit der zugedachten Rolle bereitet. Dadurch entsteht die Möglichkeit,
eine Perspektive von Falsch und Richtig oder Schwarz-Weiß-Betrachtungen von
Szenen zu verlassen und somit ein Beherrschen der inneren Schuld- bzw. Sadis-
musgefühle zu erlangen. Bei einem sadomasochistischen Grundmuster kommt
es eben wieder zu der Verführung, die gewonnenen Erkenntnisse als Befriedi-
gung ebendieser Dynamik zu verwenden. Wenn die Angst der Lehrenden es ihr
nicht ermöglicht, einen kreativen Raum zu öffnen, um die Rolle der Lernenden
einnehmen zu können, so kann sie nur Inhalte und Methoden vermitteln und
Wenn-dann-Unterweisungen geben. Sie ist damit in einer sehr konkretistischen
Haltung (Kahl-Popp, 2007). Die vermeintlich Lernende lehrt dann die Lehren-
de durch ihren Widerspruch zum Beispiel, wie diese durch Mobilisieren ihrer
Ängste noch stärker auf Regeln zurückgreift, und die Lernende zügelt, sich eben
als Lernende zu verhalten und gut auf das gesprochene Wort zu achten. Das
Bedeutungsvolle an dieser Szene ist das Verschließen von Möglichkeiten, eine
mentalisierende Haltung einzunehmen; stattdessen wird nur mit Flucht reagiert,
die aus Worten besteht und Lerninhalte wie Regeln wiedergibt. Die Lernende
lernt, dass man Angst mit Flucht bzw. Unterdrückung bewältigt. Ihre Gefühle
können von der Lehrenden nicht im Sinne vonBion»contained«werden (Bion,
2001). Spannend wird die Szene, wennwir uns noch einen Faktor von Perversion
dazu denken und es zu einer Befriedigung von sadomasochistischen Tendenzen
kommt.

Der Lehrgegenstand befindet sich innerhalb, außerhalb und zwischen Ler-
nenden undLehrenden.Der Prozess der Entfaltung bzw.Kreativität befindet sich
in der dynamischen Gestaltung der Begegnung (Kahl-Popp, 2007). Der Begriff
des oder der Einzelnen lässt sich auch durch den der Gruppe ersetzen. Sünkel
streicht heraus, dass es ohne Veränderung der Persönlichkeit des oder der Lernen-
den keinen Unterricht geben kann (Sünkel, 2002). Da die Rollen von Lernenden
und Lehrenden nur einer konstruierten Rollenzuweisung entsprechen, kann die-
ser Gedanke dahingehend erweitert werden, dass die Kreativität eines Raumes
sich nur entfalten kann, indem sich beide in ihrer Persönlichkeit verändern.

Für Studierende stehen bei heutigen Vorlesungen zwei Fragen im Vorder-
grund. Am Beginn wird die Frage gestellt, ob es Skripte zumHerunterladen gibt,
worauf ein Drittel der Anwesenden die Vorlesung verlässt, wenn man es bejaht.
Die zweite Frage zum Lerninhalt ist, ob das Gesprochene bzw. Vorgetragene prü-
fungsrelevant ist.
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