RISS — Zeitschrift fiir Psychoanalyse R | S S

Artikel
Schulabbrecher im Zweischritt
Jean-Marie Weber

Der Text geht der Frage nach, inwieweit psychoanalytische Konzepte hilfreich sind, um die psychi-
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The text pursues the question to which extent psychoanalytic con-
cepts can help explain psychic causes of dropping out of school. In
our investigations, based on four interviews with ten dropouts, we
discerned problems of a repetition compulsion, thatis, of the death
drive, as a reaction to an excess of pressure. Additionally we studi-
ed whether the dropouts found their way back to school.

Ce texte examine dans quelle mesure les concepts psychanalyti-
ques sont utiles pour clarifier les causes psychiques du décrochage
scolaire. Lors de nos recherches a ce sujet, basées sur quatre entre-
tiens avec dix décrocheurs, nous nous sommes heurtés a la problé-
matique de la compulsion de répétition, c’est-a-dire de la pulsion
de mort en réaction 4 un excés de pression. Nous avons également
examiné dans quelle mesure les décrocheurs ont retrouvé le che-
min de I'école.
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Schulabbrecher im Zweischritt

Jean-Marie Weber

In diesem kurzen Text Gber Schulabbrecher kann es nicht dar-
um gehen, die vielen psychischen und sozialen Faktoren anzu-
sprechen, die eine Rolle im Prozess von der Schulentfremdung
bis zum Schulabbruch spielen und sich dabei gegenseitig beein-
flussen und hochschaukeln.

Aufgrund zahlreicher Gespriche mit Jugendlichen iber ihre
Schwierigkeiten in und mit der Schule war ich erstaunt, dass vie-
le sich in einem Wiederholungszwang von Selbstsabotage be-
finden. Freud und Lacan sprechen diesbeziiglich vom Todes-
trieb, der schweigend und nichtimmer leicht sichtbar das Leben
pragt. Wie zeigt sich dies bei Schulabbrechern?

Wiederholungszwang und Selbstsabotage

Wie alle »Sprachwesen« befinden sich die Jugendlichen in
einem »Zweischrittdd von Begehren und Wiederholung. Es
gibt das Begehren zu leben, Beziehungen zu kntpfen, und der
Wunsch, sich Wissen anzueignen. Aber es gibt auch Resistenzen
zu leben, den Drang, sich im Kreis, um sich selbst zu drehen, sich
zuriickzuziehen, sowie die Leidenschaft der Ignoranz.E

So bin ich einem Schiiler begegnet, der siebenmal die Schule
gewechselt hat. Dabei hoffte er anfangs, einen guten Neustart
hinzubekommen. Als er endlich die Aufnahmeprtfung fir eine
staatliche Ausbildung geschafft hatte, kam er am Tag vor sei-
nem Diensteintrittin eine Polizeikontrolle und durfte wegen sei-
nes exzessiven Alkoholkonsums nicht mit der Ausbildung begin-
nen. Einem anderen niitzte das Zuverfiigungstellen eines Appar-
tements, das ihm mehr Freiheit gew#hren sollte, nichts mehr, da
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er von der Polizei beim » Dealen« erwischt wurde, von der Inter-
natsschule flog und somit die Kleinstadt verlassen musste.

Dies sind keine Einzelfille, wo Jugendliche durch eine »pas-
sage a l'acte« ihre Zukunftsaussichten boykottieren. Weniger
spektakuldr, aber nichtsdestotrotz sabotieren sich manche Ju-
gendliche, wenn sie sich endlich einmal fest vornehmen, den
Stoff fur die Prifung zu lernen, und dann den Abend und die
Nacht doch wiederum mit Videospielen verbringen. Sie schlafen
im Kurs ein, bekommen schlechte Noten, oder sie bleiben dem
Unterricht wihrend langerer Zeit fern. Dabei schlieflen sie sich
langsam selbst von der Klasse aus.

Dieser Wiederholungszwang ist im Ubrigen auch in den Ge-
sprachen oder der Kur mit Schulabbrechern erkennbar. Diesel-
ben Signifikanten oder Argumentationsketten wiederholen sich.

Natirlich vermitteln Videospiele, Schulschwinzen, Alkohol-
konsum oder das Dealen einen hohen Lustanteil. Trotz, aber
auch gerade wegen der Gefahren, welchen die Jugendlichen sich
dabei aussetzen, vermittelt dieses Agieren einen eigenartigen
Mehrwert an Lust oder »Mehrwert an Genuss«, wie es Lacan im
Gefolge Freuds herausgearbeitet hat. Es ist beispielsweise nicht
einfach der Spaft am Videospiel, der zéhlt. Dieser »Mehrwert an
Genuss« entwickelt sich gerade durch die schlechten Noten, das
Gemecker des Lehrers, den Verlust, das Verfehlen von Standards
oder den Rausschmiss aus dem Lyzeum. Dies treibt an zur Wie-
derholung der selbstsabotierenden Taten.

So wiederholen manche Jugendliche einen Misserfolg nach
dem anderen. Schmerzhaft geniefien sie es, immer in Konflikt
zu geraten und von zuhause zu verschwinden, Drogen zu kon-
sumieren, »Mitmenschen das Fiirchten zu lehren«. Ein speziel-
ler »schmerzhafter« Genuss ist es, Eltern wie Lehrer als sprach-
los und hilflos zu erleben. Immer wieder scheint es, als wiirden
es die Protagonisten bei allem Arger und aller Enttduschung ge-
nieflen, wiederum vor einer Leere zu stehen, in ein Loch zu fal-
len, ja einen »Miss-erfolg« zu haben und als »Nichts« zu gelten.
Bei all diesen Phinomenen spielt also das Erleben des Verlus-
tes, das Genieflen einer Einbufle, von Zerstérung oder von Man-
gel, das Stehen vor dem Abgrund eine zentrale Rolle. Der Todes-
trieb ist der Name, den Freud diesem Loch gibt, »aus dem alles
Elend der Welt hervorgeht«.u Beim Todestrieb denken wir an
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den »Selbsthass«,E den Hass des Seins, des Anderen in seinem
Anderssein, »alles, was im Leben den Tod vorziehen kann«.B
Aus dem Tod als unausweichlicher »Grenzsituation« (Jaspers)
macht der Mensch einen »Triebg, , sagt Lacan. Diese jungen
Menschen versuchen, einen Moment des Scheiterns, eine ver-
passte Begegnung mit dem Verlust des Dings, dem Nichts wie-
derzubeleben. Sie wiederholen ein Scheitern nach dem anderen
und stofden auf das Reale als das Unmégliche. Dabei entwickeln
sie ein Phantasma, mit dem sie hartnéckig versuchen, das Reale
zu verkleinern, die Liicke zu néihen,E den Verlust auszugleichen.

Wie erklért sich diese Art von Masochismus, vom Spafd an der
Selbstblockade oder Sabotage der Subjektivation? Es ist die fehl-
geschlagene Trennung vom ersten Anderen, vom Ding, von der
Mutter, die nochmals durchlebt werden muss. Die Trennung
konnte nicht geniigend symbolisiert und eingeschrieben wer-
den und muss somit immer geniefierisch wiederholt werden.

Der Todestrieb arbeitet bekanntlich leise. Das Nichts-tun, der
Absentismus, das Umbherirren, das AusschliefRen und das Aus-
geschlossenwerden ziehen die Jugendlichen immer wieder an.
Sie betrachten sich selbst als » Nichts-Nutze« und denken, dass
sie auch fur ihre Kollegen und die Lehrer als »ein Nichts« gelten.
Gefangen in einem Szenario von Prisenz und Absenz, von Provo-
kation und Ruckzug, gleiten sie in eine Spirale von permanenter
Selbstsabotage. Der Todestrieb ldsst sie um ein Vakuum kreisen,
dass sie immer starker aufsaugt.

Das Phantasma im Hintergrund

Wie »Untote« reagieren diese Jugendlichen auf das »Zuviel«
von Druck des Lebens,"d ohne sich durch einen Schnitt abgren-
zen zu konnen und ihrem Leben eine Richtung zu geben.

Bei vielen Jugendlichen, mit denen ich im Gesprich war und
noch bin, lasst sich das Geniefien durch Verlust paradoxerwei-
se als ein Verlangen nach der Integration von Negativitit, von
Distanz und Trennung deuten — etwa, wenn ein Jugendlicher
schon als Zwolfjdhriger von zuhause ausreifdt. Er erzahlt, wie er
sich in einem Verhiltnis der Rivalitidt mit dem tberaus stren-
gen Vater fuhlte, wobei die Mutter eine ambivalente Position
einnahm und immer wieder Verstandnis fiir seine diversen pas-
sages a l’acte zeigte. Somit inszenierte er sowohl zuhause wie
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in der Schule ein reales »Fort-Da«-Spiel. Phantasmatisch lebte
er in der Uberzeugung, dass das Verstindnis und die Bindung
der Mutter zu ihm, auch gegen den Willen Vaters, intakt blei-
ben wiirden. Gleich, was er auch an strafbaren Handlungen voll-
zog, er blieb in seinem Glauben, der geliebte Sohn, der Phallus
der Mutter zu sein. In dieser Familie, wo kaum gesprochen wur-
de, entwickelte sich wohl bei diesem Heranwachsenden gerade
auch Angst vor seinen inzestu6sen Wiinschen. Durch Hass und
Ausagieren gab er ihr Ausdruck.

Ein anderer Schiiler berichtet, wie wohl er sich in seiner Fa-
milie fihlt. Die Einheit in der Sippe und die starken Bindungen
untereinander waren von grofser Bedeutung fir ihn. Diese Fami-
lie einmal zu verlassen, galt fiir ihn als unmoglich. In der Schu-
le klappte es im Gegensatz zu seinen Geschwistern nicht. Fir
die Mutter war er eben der Sohn, der es nicht so weit schaff-
te. Auch nicht so schlimm! Das Organisatorische seines Lebens,
z.B. in Bezug zur Schule, tberlieR er seinem Vater. Seine Mutter
aber sorgte firr sein kérperliches Wohl, was allerdings u. a. zu ge-
fihrlichem Ubergewicht fiithrte. Dass seine Eltern sich so um ihn
kiimmerten, wobei er nichts richtig hinkriegte, fithrte beiihm zu
Schuldgeftihlen. Dies dauerte so lange an, bis er wegen gesund-
heitlicher Probleme einen Arzt aufsuchen musste. Die Angst vor
dem Tod brachte ihn real und symbolisch zur Umkehr. Schmerz-
haft fir die Mutter, kochte er jetzt selbst seine Mahlzeiten. Er
Ubernahm die Verantwortung fur seinen Kérper und verlor stark
an Gewicht. Gleichaltrige Frauen begannen sich fiir ihn zu inter-
essieren und er sich fir sie. Die Trennung war vollzogen. Auch
fur sein Studium ibernahm er jetzt Verantwortung.

Die Verbatim der beiden Jugendlichen sind Zeugen von Phan-
tasmen. Es sind Varianten des 6dipalen Fundamentalphantas-
mas. Lacan vergleicht das Phantasma »mit dem eingefrorenen
Bild auf einer Kinoleinwand. Gerade so wie der Film an einer be-
stimmten Stelle angehalten werden kann, um den Anblick einer
folgenden traumatischen Szene zu vermeiden, so ist der Schau-
platz der Fantasie eine Abwehr, welche die Kastration verschlei-
ern soll.<!J

Auch bei anderen Jugendlichen zeigt sich, wie schwierig es
ist, Trennungsprozesse zu vollziehen bzw. die symbolische Kas-
tration zu akzeptieren. Die Schulentfremdung ist sozusagen die
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Konsequenz von Alienationen, getragen von entfremdenden in-
zestudsen Phantasmen, aus denen ein Jugendlicher nicht her-
ausfindet. Aber auch traumatische Briiche, Trennungen, Schei-
dungsprozesse, welche die Jugendlichen zuhause wie in der
Schule erlebten und die sie nicht symbolisieren konnten, sind
phantasmatisch fixiert.

Der Bezug zum Wissen

Fir Lacan gilt der Bezug zum Wissen als wertvolle Mediation das
Subjektzu situieren.H » Darfich neugierig sein«, »bin ich ein bé-
ses Madchen, wenn ich nachfrage, wie die kleinen Fischchen in
die H6hle kommen«, waren schon friith die Frage einer spiteren
Schulabbrecherin. Begehren zu wissen und das Verbot zu wis-
sen artikulierten sich bei ihr auf einem Mobiusband, wobei die
Positionierungen sich zeitweise im Hintergrund oder im Vorder-
grund befanden. So sprach sie davon, dass sie gerne lernte und
nachdachte, umihre Depressionen zu vergessen, und dassin an-
deren Momenten ihr Griibeln das Denken und Studieren behin-
derte.

Fixiert in einem Phantasma, muss ein bestimmtes Wissen
iber sich selbst verborgen bleiben. Lacan sprach diesbeziiglich
von der »Leidenschaft des Nicht-Wissens«.2 Der Jugendliche
will sich nicht bewusst werden, was ihn dazu bringt, seinen Bil-
dungsweg zu sabotieren. Solches nicht bewusste Wissen wird
abgelehnt werden, weil es ihn zum Beispiel auffordern kénnte,
sein narzisstisches Selbstbild, etwa seinen Drang nach absolu-
ter Perfektion, zu hinterfragen.

In das Wissen kann zuweilen viel investiert werden , um den
strukturellen Mangel, das Nicht-Wissen-Wollen, die Wahrheit
zu verdringen. Diese Investition kann andererseits auch wieder
abgezogen werden, weil man keinen Sinn mehr darin sieht. Zu-
weilen auch, wenn man nicht (mehr) mit Negativitit, Mangel
oder Frustration umzugehen weifd. So entscheidet sich ein Ju-
gendlicher nach dem Tod seines hochgeschitzten Helden, seines
geliebten Vaters, nicht mehr zu denken. Das Leben hat keinen Sinn
mehr: Gott ist ungerecht. Diese Entscheidung zeigte sich dann
relativ schnell als Symptom in seinen Mathearbeiten. Er wieder-
holte zwar immer wieder dieselben Ubungen, aber zum Denken
und Reflektieren sollte es nicht kommen.
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Wissen kann eben grauenhaft sein, weil es uns auf die Spur
von unbewusstem Wissen bringt, von beunruhigender Fremd-
heit unserer selbst. Lacan spricht sogar vom Horror, der uns zum
Wissen fithrt.4 Ja, das unbewusste Wissen kann erschiittern,
Angste produzieren.

So kann ein Schiiler aus diversen Grinden gerade Literatur als
ihm nicht angemessenes Studium zurtickweisen: »Literatur ist
subjektive Scheifde. Das ist was fir Madchen«, behauptet er. Fur
ihn zdhlen nur mathematische Facher: »o oder 1«, also die bi-
nire Logik: Das ist das Wissen, das zahlt. Dazu passte seine da-
malige Lebenseinstellung. Sich selbst und seine Lehrer misst er
nur nach dem Kriterium »Alles oder Nichts«. Auch sein Interesse
fir eine Materie musste total sein. »Wenn ich alles erreicht habe,
falleich in die Interesselosigkeit«, ins Nichts, sagte er. Das Phan-
tasma des Alles oder Nichts leitete ihn so lange Zeit, bis er Span-
nungen, Interpretationen annehmen und subjektivieren konnte.

Die Schulphobie

So mancher Schulabbrecher spricht von Angsten oder Phobien.
Freud hat die Angst als Konsequenz der Verdringung und spéa-
ter die Verdrangung als Konsequenz der Angst definiert. Er hat
aber auch eine urspringliche Angst ausgemacht, welche fir ihn
als Modell aller spateren Entwicklungen gilt. Sie basiert auf der
absoluten Einsamkeit, welche das Kind bei der Geburt oder der
Trennung von der Mutter erlebte.

Die enorme Reizsteigerung durch die Unterbrechung der
Bluterneuerung (der inneren Atmung) war damals die
Ursache des Angsterlebnisses, die erste Angst also eine
toxische. Der Name Angst—angustiae, Enge —betont den
Charakter der Beengung im Atmen, die damals als Fol-
ge der realen Situation vorhanden war und heute im Af-
fekt fast regelmiflig wiederhergestellt wird. Wir werden
es auch als beziehungsreich erkennen, daf} jener erste
Angstzustand aus der Trennung von der Mutter hervor-

ging.[13

Unfihig, mit der Angst vor der Kluft, der Leere und Trennung
umzugehen, transformieren wir die Angst in Phobien. Wir su-
chen nach Objekten wie Hunden, Spinnen, Pferden, Tunnels,
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welche die Angst in ein vermeintliches Wissen iibersetzen. Da-
bei bleibt das nicht gewusste Wissen um die Angst verdrangt.

Auch der 6ffentliche Transport, der Blick eines Lehrers oder ein
bestimmtes Fach konnen Angste férdern. Als Symptome kénnen
sie fur die schmerzhafte Distanz oder die verschlingende Na-
he des Anderen, etwa der Mutter, stehen. Gleichzeitig kdnnen
sie fir das Fehlen eines Dritten stehen, der Symbolisierung von
Traumatischem. In diesem Fall ist es nicht das Faktum der Ab-
wesenheit der Mutter, die Kluft, der Mangel, welche Angst ma-
chen. Esist der Mangel an Mangel.E

Der Exzess des Geniefiens, inklusive des Inzestes oder der In-
trusion durch den Anderen, etwa die Mutter, kann nicht anders
begrenzt werden als durch die Phobie vor einem bestimmten Ob-
jekt. Dies kann beispielsweise die Schulklasse, der Lehrer oder
ein Schulflur sein. Die Phobie funktioniert so als stellvertreten-
de Mahnung, dass die absolute Einheit und Sicherheit oder die
vollstindige Satisfaktion unmdglich sind.

Vor allem das Sprechen vor anderen, einem Vorgesetzten, ei-
nem Dozenten, einer Klasse kann als duflerst schwierig erlebt
werden. Es kann Panik und sogar Mutismus bei dem Betreffen-
den ausldsen. Wie kann man dies verstehen?

Die Worte, die das Subjekt hort, die Worte, die es ausspricht
oder in sich selbst wahrnimmt, konnen vonihm als Intrusion, als
verletzend erlebt werden.k Schnell wird Gefahr gewittert, dass
da jemand die Grenzen uberschreitet, was wiederum zu trau-
matischen Verletzungen fithren konnte. Dem Gegeniiber wird
unterstellt, dass er an dem eigenen Selbstbild ritteln will. Dies
erlebt das Subjekt dann als lebensbedrohlich. Eine solche Dy-
namik miindet allzu oft in einen Teufelskreis von Rickzug und
Gegenangriff. Dies fithrt zu zahlreichen Konflikten, die das Stu-
dium trotz Intelligenz erschweren oder sogar blockieren. Dies
geschieht, da das Gegeniiber nicht als Subjekt wahrgenommen
und akzeptiert werden kann. Es wird eigentlich auf das Ob-
jekt des eigenen Phantasmas reduziert.*¥ Das imaginére Ich be-
stimmt, was richtig und falsch ist. Das Sprechen als eine Gabe im
Dialog wird negiert. So bleibtv es beim leidenden Geniessen der
unbewussten Selbstsabotage.
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Ex nihilo auf die Spur des Begehrens

Indem einzelne Schiler aufhorten, sich als Objekt vom Ande-
ren phantasmatisch zu fixieren, fanden sie ihr Begehren wieder.
Sie konnten sich fiir ihr singulires Begehren entscheiden!d und
sich fur das Begehren als Metonymie des Mangels 6ffnen. Da-
bei wussten sie auf einen Teil des Genusses zu verzichten, der
sie entfremdete. Dies ermdglichte es, wieder auf den Geschmack
fur das Studium zu kommen und neue Beziehungen zu kniip-
fen. »Jede menschliche Ausbildung hat die Funktion, den Ge-
nuss durch ihr Wesen und nicht durch Zufall zu hemmen, sagt
Lacan.

Montaigne bemerkte treffend: »Es ist unsicher, wo der Tod
auf uns wartet, lasst ihn uns tberall erwarten. Die Besinnung
auf den Tod ist Besinnung auf die Freiheit.«& Die Erfahrung der
Sackgasse, zuweilen auch der realen Todesgefahr, also der defi-
nitive Verlust, hat den Jugendlichen manchmal geholfen, Neu-
es zu schaffen: ex nihilo. Hie und da ist es auch die Scham, der
Ekel vor sich selbst, die den Ansporn geben. Die Sublimation des
Triebhaften wird somit fiir manche angekurbelt. Es geschieht
wie in der berithmten Filmszene des Dinner for one.22 Dem »zu
Tode betrunkenen Kellner« gelingt es plétzlich, nicht mehr un-
aufhorlich iiber den Teppich zu fallen, sondern mit beiden Fiifden
darauf zu springen. Und als er anschlieflend mit der » Geliebten«
die Treppe hinaufsteigt, fragt er sie: »The same procedure as last
year, Miss Sophie?« Das Begehren nimmt seinen Platz ein!

Zu Verdnderungen kam es auch deswegen, da Lehrer oder El-
tern sich anders positionierten. Bei einem der oben erwiahnten
Jugendlichen war es nicht nur der nahezu tédliche Autounfall an
sich, der ihn zur Umkehr bewegte, sondern auch die Tatsache,
dass sein Umfeld nicht mehr so ambivalent in den Erwartungen
ihm gegentiiber war. Sie besuchten ihn nicht im Krankenhaus
und lieflen ihn wissen, dass er allein verantwortlich fiir sein Le-
ben ist. Diese Enunziation gab den Anstof}, die ihn bereit mach-
te, eine andere Position innerhalb der 6dipalen Beziehung mit
den Eltern einzunehmen, d.h., sie bewirkte, dass er sich nicht
mehr mit dem Phallus identifizieren musste, der er in der Fan-
tasie flr seine Mutter war. Er war bereit, die Verantwortung fiir
sein Agieren und seine passages a l'acte zu ibernehmen und die
Schuld nicht einfach auf die Eltern zu schieben. Somit kam es
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zur Subjektivierung des Triebes, »die gerade in diesem Rickzug
besteht, in diesem Sichabsetzen von jenem Ding, das ich selbst
bin; sie ist der Augenblick der Realisierung, dass das Monster da
draufen ich selbst bin.«2

Somit konnte er das Symbolische, Imaginidre und Reale neu
verknlpfen. Seine Punker-Attitiide legte er ab und gab sich ei-
ne asketische Haltung. Seine frithere schreckhafte Aggressivi-
tat konnte er durch andere Diskurse, also auch symbolisch-
imaginir in den Griff bekommen.

Bei einem anderen Studenten sehen wir, wie das Wort »oder«
durch ein »und« ersetzt wurde. Anstatt in seinem »Alles oder
Nichts«-Denken zu verharren, kam es aufgrund duflerst frus-
trierender Erfahrungen zur Entwicklung einer anderen Positi-
on. Es scheint, als ob er die Spannung zwischen dem Begehren
und dem Diskurs des Anderen (z.B. der Schule) und seinem ei-
genen Begehren besser aushalten konnte. So sagte er im Inter-
view: »Da ... Es muss doch mit X Jahren ... méglich sein, irgend-
wann zu funktionieren, wenigstens wihrend eines kleinen Mo-
ments, im Sinne der Gesellschaft, um das Abitur zu bekommen
und etwas zu machen, was man will, etwas das auch interessant
ist.« Hier wird das frithere »Entweder-Oder« durch ein »Und«
ersetzt. Man kann vermuten, dass hier Gespaltenheit und damit
das bis dahin verworfene Relative akzeptiert wird. Das Streben
nach Totalitat wird durch das Artikulieren von Differentem er-
setzt. Damit kam es auch bei diesem Protagonisten zu einer Ver-
schiebung von »pas de choix« (»keine Wahl«) zu einem »Pas
de choix«, einem Schritt der Entscheidung. Fiir die Subjektwer-
dung dieses Schulabbrechers war dies notwendend. Es kam zum
Loslassen (»décrochage«) von alten biniren Mustern.

Bei verschiedenen Jugendlichen kam es zur Subjektivation ih-
res Begehrens, da es jeweils Dritte gab, die ihnen halfen, sich aus
inzestu6sen Erwartungen und Beziehungen zu l6sen. Ein Schii-
ler musste sich Gber Jahre hinweg aus der Gemttlichkeit und Si-
cherheit der mitterlichen Firsorge geistig wie korperlich befrei-
en. Es bedurfte der symbolischen Unterstiitzung durch den Va-
ter, um den Schnitt gegentiber der Mutter zu vollziehen und die
Verantwortung fur das eigene Begehren und Leben zu tberneh-
men. Kann man hier von einem Akt sprechen? Psychoanalytisch
sprechen wir nur vom Akt, im Gegensatz zur Aktivitat, wenn der
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phantasmatische Hintergrund selbst gestort wird M Der Akt ist
als Reales »ein Ereignis ex nihilo, ohne phantasmatische Unter-
stt"1tzur1g<<.E Das Subjekt setzt sich als seine eigene Ursache. Das
geschah beim eben erwihnten Schiiler, welcher sich selbst ge-
gen alle moéglichen Bemutterungen aus der Abhingigkeit und
dem gemiitlichen Leben befreien konnte.

Selbst bei solchen Entscheidungen ist allerdings niemand ge-
gen Ruckfille gefeit. Die Arbeit am Neustart ist auch ein Ver-
such, die psychischen Dimensionen des Realen, Imaginidren und
Symbolischen durch neue Signifikanten und Perspektiven an-
ders zu verkntpfen. So versuchten einige Schiler an ihrem Kor-
per, d.h. sowohl am Imaginiren wie am Realen im Sinne von
Triebhaftem, zum Beispiel an ihrem Gewicht oder an ihrer Kor-
perhaltung, zu arbeiten. Sie entwickelten einen eigenen weltan-
schaulichen Diskurs, Ideale, oder » die Namen des Vaters«, wie
Lacan andeutet, um das Reale, das unmoglich zu symbolisieren-
de Loch, das Geniessen zu umsaumen. Sie gaben sich selbst ei-
nen konstitutiven Rahmen.

Dabei half ihnen der Besuch einer u.a. auch auf Schulabbre-
cher spezialisierten Schule. Letztere forderte auf vielfache Weise
das Gesprich zwischen den Schiilern und den Lehrern und ent-
wickelte dementsprechende Dispositive, wie zum Beispiel ein
konsistentes Tutorat und/oder Orte und Momente der Konzen-
tration zwischen den Lehrern.

Das wahre Gesprich hat die Bedingung, auf das Streben nach
einem »Mehr-Geniefien«, nach absoluter Befriedigung zu ver-
zichten, also den Mangel zu akzeptieren. Dazu brauchen die Ju-
gendlichen jemanden, der ein gewisses Vertrauen bietet und sie
dabei begleitet, das Gesetz des Unméglichen zu akzeptieren. So
koénnen sie den Weg des Begehrens wieder aufnehmen, zu an-
deren Objekten gleiten und sich metonymisch anderen Bedeu-
tungen zuzuwenden. Wenn es Zuhoren gibt, kommt das unbe-
wusste Wissen in Bewegung, und die Arbeit an » Missverstiand-
nissen« und Missachtung wird moglich.

Lernen als Entdeckung von Welt, als Greifen nach dem Sein,
das sich immer entzieht, lasst vibrieren, leben. Freude kommt
auf. Es wird ein Jenseits moglich, wenn die Jugendlichen wie
auch ihre Eltern und Lehrer sich der Missverstindnisse und der
Polysemie der Sprache bewusst werden. Ihre Gespaltenheit ak-
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zeptierend, erkennen die Jugendlichen, dass ein Spiel méglich
ist, dass sie Spielraum haben. Dank ihrer Offnung gegeniiber
dem Anderen entwickelt sich ein neuer Bezug zur Wahrheit.

Fiir eine Ethik der Begegnung

Die Kritik an Lehrern ist bei Schulabbrechern nicht unbedingt
stirker als bei anderen Schilern. Starke Vorwtrfe gibt es an der
Orientierung oder dem institutionellen Mangel an Kohirenz in
der Organisation der Schule. Was den Lehrern vor allem von den
Schilern vorgeworfen wird, ist einerseits Mangel an Motivation.
Es stellt sich also die Frage, inwiefern Lehrer begehren, das Wis-
sen und das Gesetz der Unmoglichkeit zu Gbertragen. »Das ein-
zige, dessen man schuldig sein kann, ist, nachgegeben zu haben
bei seinem Begehren, schrieb Lacan.® Das gilt auch fir Lehrer.

Aber auch die Respektlosigkeit gegentiber Schilern wird man-
chem Lehrer vorgeworfen. So berichtet ein Schiiler:

Ich habe einige Lehrer, die ein lastiges Verlangen haben,
meine Herkunft zu verunglimpfen, also geben sie mir Na-
men, die ich tiberhaupt nicht mag, und das macht mich
wiitend. [...] Ich habe ihm schon oft gesagt, dass er mich
nicht so nennen muss, es ist sinnlos. Okay. Hier in der
Schule hat es keinen Sinn, Uber diese Art von ... Dingen
zu reden, eigentlich ist es besser, die Klappe zu halten, es
ist sehr, sehr argerlich, denn im Grunde bin ich nicht im
Modus eines kleinen Kindes, ich bin schon ein erwachse-
ner Mensch, also wenn es aufSerhalb dieser Schule wire,
... hatte ich ihm voll ins Gesicht geschlagen. Und hier ist
es sehr, sehr beunruhigend, mit solchen ignoranten Leu-
ten zu tun zu haben, die haben einen akademischen Ab-
schluss.

Aus welchen bewussten oder unbewussten Griinden auch im-
mer, versuchen auch heute noch verschiedene Lehrer eine Po-
sition des Meisters einzunehmen. Sie schreiben sich in den von
Lacan identifizierten Diskurs des Herrn, des Herrschers ein. Der
Schiler ist der Unterworfene, der den Anordnungen zu gehor-
chen hat. Dass ein solcher Diskurs den Schiiler schliesslich zu
oppositionellem Verhalten fihrt, hat schon Hegel erortert.

Was dem Lehrer in unserer postmodernen Gesellschaft bleibt,
ist, aus seiner singularen Wahrheit heraus zu handeln, nicht von
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seinem singularen Begehren loszulassen und die Schiiler auf der
Suche nach ihrem eigenen Begehren zu begleiten. Deshalb spre-
chen wir von einer Ethik der Begegnung.

Zur Begegnung zwischen uns Menschen kommt es,
wenn wir versuchen, auf den anderen in seiner Anders-
heit, d.h. in seinem Subjektsein einzugehen. Ich verstehe
den Anderen, wenn ich erkenne, dass das, was mich be-
unruhigt (das Geheimnis des Anderen), auch den Ande-
ren bereits beunruhigt. Die Dimension des Universellen
entsteht also, wenn sich die beiden Miangel, die Ritsel —
meins und das des anderen — iiberschneiden.®

In diesem Sinne ist die Schule in erster Linie ein Ort, der Be-
gegnung ermdglicht. Begegnung als Spielraum bedeutet nicht,
dass Lehrer oder Erzieher die richtige Antwort oder die wirksa-
men Mafinahmen finden, die sich aus einer Situation ergeben. Es
geht vielmehr darum, dass das, was das Kind oder der Jugendli-
che sagt, vom Erwachsenen gehort wird. Und zwar so, dass der
Schiiler es wagt, mehr als bisher zu sagen und sich besser sagen
zu kénnen. Heranwachsende fithlen sich befligelt, wenn sie mit
jemandem sprechen kénnen, der sich nicht aufgrund seiner Rol-
le oder Funktion sofort zum Handeln verpflichtet fihlt, sondern
die Position des Zuhorenden einnimmt und bereit ist, sich auf
das Gehorte einzulassen.

Somit kénnen wir auch von einer Ethik der Subjektivation
sprechen, da es Lehrern wohl darum geht, Schiiler zu unterstiit-
zen, um sich als Sprachwesen und als Subjekt des Begehrens zu
positionieren.

Gespriche setzen den Verzicht auf das Streben nach »mehr
Genuss«, nach absoluter Befriedigung oder nach absolutem
Wissen voraus, d.h. das Akzeptieren des Mangels. Dazu brau-
chen die Jugendlichen jemanden, der ihnen Vertrauen schenkt
und sie dabei begleitet, das Gesetz des Unmoéglichen zu akzep-
tieren. So konnen sie den Weg des Begehrens wieder aufneh-
men, sich an andere Objekte binden und metonymisch zu ande-
ren Signifikanten Ubergehen. Wenn der Lehrer in Gelassenheit
zuhort, nicht nur befiehlt und belehrt, riskiert der Schiiler be-
wusstes und unbewusstes Wissen zu artikulieren. Die Arbeit an
»Missverstindnissen« und Missachtungen wird méglich.E Das
Sprechen wird freier und gibt dem Begehren neuen Raum.
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Letzten Endes ist es eine Ethik des Realen, d.h. des Unmogli-
chen, welche Lehrer leiten sollte.d Damitist gemeint, dass nicht
alles moglich ist, dass wir lernen miissen, mit der Leere, mit
Unerklarlichem und mit der Andersheit zu leben. Das bedeutet
nicht, dass wir alles resignativ akzeptieren, sondern dass wir fur
das Mogliche des Unméglichen offen sind.

Schlussfolgerung

Was etwas in Bewegung bringt, ist nicht immer klar. Was uns
beriihrt, das Begehren anztndet, der »Zu-fall«, ist nicht voraus-
sehbar. In diesem Sinn schreibt Freud am Ende von Jenseits des
Lustprinzips: »Was man nicht erfliegen kann, muss man erhin-
ken. Die Heilige Schrift sagt, es ist keine Sinde zu hinken.«&
Wenn Freud dieses Zitat auf den Fortschritt der Wissenschaft
anwendet, dann wenden wir es auf junge Menschen an, die wie-
derholt versagen. Es ist keine Stinde zu versagen, und Beckett
drickte dies so aus: »Try again. Fail again. Fail better.«E Mit
dem Todestrieb, dem Kleben an dem einen Ding, umgehen zu
konnen, bedeutet, die tyrannischen Figuren eines allwissenden
und allméichtigen Ichs zu dekonstruieren sowie das Unmogliche
und die Andersartigkeit des Anderen anzunehmen. Das ist es,
was uns flr unser eigenes Begehren 6ffnet.

Das Verhiltnis zum Verlust hat sich bei manchen Jugendli-
chen, denen wir begegnet sind, verandert. Das Unmégliche wur-
de mehr oder weniger akzeptiert. Ihre Angst vor dem unge-
wussten Wissen hat sich ebenfalls teilweise gelegt. Aspekte der
Selbstsabotage wurden ihnen zum Hinweis, an sich zu arbeiten.
Todes- und Lebenstrieb konnten sich so neu artikulieren. Durch
die Begegnung mit Lehrern, denen es wichtig war, das Gesetz
der Unmoglichkeit zu vermitteln und das Begehren nach Wissen
weiterzugeben, konnten die meisten jungen Menschen sich von
Entfremdung und Unterwerfung befreien und sich als Subjekte
des Begehrens humanisieren.
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