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Monika Mattes

Von der Leistungs- zur Wohlfiihlschule?

Die Gesamtschule als Gegenstand gesellschaftlicher Debatten
und péddagogischer Wissensproduktion in der Bundesrepublik Deutschland
in den 1970er und 1980er Jahren

Zusammenfassung: Der Beitrag untersucht am Beispiel der westdeutschen Gesamt-
schule die Frage, inwiefern sich in den 1970er und 1980er Jahren die normative Vorstel-
lung von der Schule als einem Ort, an dem sich Schulerlnnen und Lehrerlnnen wohlfiih-
len, durchsetzen konnte. Die These der Etablierung eines solchen Wohlfiihl-Paradigmas
im Schulwesen wird fur die Semantiken und Wissensbestande im Kontext Gesamtschule
auf drei Ebenen entfaltet. Erstens, wird gezeigt, dass die 6ffentlichen Debatten Uber
Schulreform und Schulkritik auch Uber Kategorien des Wohlbefindens ausgetragen wur-
den. Zweitens, zeigt der Beitrag, dass affektiv-emotionale Aspekte in der expandierenden
empirischen Schulforschung eine zentrale Rolle spielten. Drittens, wird die Ebene der
Schulpraxis am Beispiel der Konzepte von ,sozialem Lernen' und ,Lehrerangst’ rekon-
struiert, die stark am subjektiven Befinden von Lehrkraften und Schilerlnnen ansetzten.

Schlagworte: Wohlbefinden, Gesamtschule, Bildungsreform, Therapeutisierung, Zeit-
geschichte

1. Einleitung

Der in modernen westlichen Gesellschaften seit einiger Zeit ubiquitér zu beobachtende
Trend zu Well-Being und Gliick ldsst auch die empirische Kindheits- und Schulfor-
schung nicht unberiihrt. Wie ein Themenheft der Zeitschrift fiir Pddagogik aufzeigt,
handelt es sich dabei um ein begrifflich eher unscharfes Diskursfeld, auf dem sich einer-
seits, im Wirkungskreis von NGOs wie UNICEF und Wirtschaftsorganisationen wie der
OECD, quantitativ-standardisierte Zuginge zu einzelnen Dimensionen von Child Well-
Being und andererseits Themen wie schulische Leitbilder, Schulklima und Unterrichts-
kultur gleichermalien wiederfinden (vgl. Betz & Andresen, 2014; Hascher, 2004). Zwar
gelten subjektive Zufriedenheit und Wohlbefinden bei Schiilerinnen und Schiilern nicht
erst seit heute als beeinflussbare Variablen fiir schulische Lernprozesse, sie werden im
Zeitalter von PISA aber mehr als zuvor als Wirkfaktoren fiir kognitive Leistungsstei-
gerungen betrachtet.

Der folgende Beitrag beschéftigt sich mit der diskursiven Vorgeschichte dieser Be-
obachtungen und fragt fiir die Bundesrepublik, seit wann und wie sich die heute so ge-
laufige Vorstellung von der Schule als einem Ort, an dem sich die Beteiligten wohl-
fithlen sollen, etablieren konnte. Er geht von der These aus, dass im letzten Drittel des
20. Jahrhunderts ein neues kulturelles Leitbild im Schulwesen wirksam werden konnte,
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188 (Erziehungswissenschaftliches) Wissen und Praxis

das dem Wissen iiber das subjektive Befinden von Schiilerlnnen und Lehrerlnnen eine
zunehmende Relevanz und Legitimitdt zuschreibt.! Dabei soll weniger die Entwick-
lung der Schulpsychologie im engeren Sinn interessieren als vielmehr die Frage, in-
wiefern und in welchen Begrifflichkeiten und Wissenskontexten Wohlbefinden als eine
neue Verhaltensnorm im Bereich Schule auftauchte und verhandelt wurde. Als Un-
tersuchungsterrain bietet sich die Gesamtschule an, die als vormals zentrales und zu-
gleich hochumstrittenes Projekt der Bildungsreform eine von historischer Seite bislang
erstaunlich wenig bearbeitete Materialfiille hinterlassen hat. Im Folgenden wird, eher
explorativ und ausschnitthaft, anhand publizierter Quellen die Frage erkundet, ob und
inwieweit die Semantiken und Wissensbestinde im Kontext der Gesamtschule zur Ge-
nese eines neuen ,Wohlfiihl-Paradigmas‘ im Schulwesen beitrugen.? In heuristischer
Anlehnung an wissensgeschichtliche Zirkulationsmodelle werden dabei mit populdrem
Schulwissen, akademisch-wissenschaftsformigem Wissen und professionell-prakti-
schem Handlungswissen unterschiedliche Wissensfelder in den Blick genommen, deren
Funktionieren sich aus der gegenseitigen Durchdringung, Diffusion und Aneignung von
Wissenselementen speist (vgl. Sarasin, 2011).

Die Gesamtschule, die, wie der Deutsche Bildungsrat in seiner Empfehlung von
1969 hervorhob, auf Chancengleichheit und 6konomische Effizienz, aber auch auf die
Lunmittelbar padagogischen Motive® und damit auf eine Erneuerung von Unterricht und
Erziehung zielte (Deutscher Bildungsrat, 1969, S. 214-215), kann als ein wesentlicher
Katalysator fiir den Schuldiskurs im Allgemeinen und die schulpddagogische Wissens-
produktion im Besonderen betrachtet werden. Inwieweit beforderte die Gesamtschule,
deren Einfiihrung mit der 6konomischen und bildungspolitischen Abschwungphase An-
fang der 1970er Jahre zusammenfiel, durch Aspekte wie Angstfreiheit und Ganzheit-
lichkeit die Aushandlung eines neuen Wissens, das stirker am subjektiven Befinden
aller Beteiligten in der Schule ansetzte? Dieses Wissen iiber Unterricht und Schulerzie-
hung expandierte im Rahmen von Schulversuchen und Auftragsforschung und differen-
zierte sich weiter aus, nicht zuletzt dadurch, dass manche Gesamtschulakteure dessen
Transfer vorantrieben, indem sie sich auf den einzelnen Wissensfeldern in unterschied-
lichen Rollen als Lehrer, Bildungsplaner und engagierte Forscher mit eigener bildungs-
politischer Agenda bewegten (vgl. Fend, 2009; Tillmann, 2009).

Der Beitrag skizziert in einem ersten Schritt die (fach-)dffentlichen Debatten {iber
Schulreform und Schulkritik und fragt, inwieweit hier die Kontroverse um die Gesamt-
schule auch iiber Kategorien von (Nicht-) Wohlbefinden ausgetragen wurde. Im zweiten
Teil wird gezeigt, wie die mit der Gesamtschulreform stark expandierende empirische
Schulforschung den affektiv-emotionalen Aspekten von Schule einen hohen Stellen-
wert zuschrieb. Drittens schlieBlich richtet sich der Blick auf die zeitgendssischen Be-
schreibungen schulischer Praxis: Dabei wird anhand von zwei Beispielen — dem Kon-

1 Der Beitrag stellt erste Uberlegungen und Quellensondierungen fiir ein an der Bibliothek fiir
Bildungsgeschichtliche Forschung im DIPF geplantes Forschungsprojekt vor.

2 Der folgende Text stiitzt sich auf zeitgendssische pddagogische Literatur und Periodika aus
dem Bestand der Bibliothek fiir Bildungsgeschichtliche Forschung.
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zept des ,sozialen Lernens‘ und dem Umgang mit ,Lehrerangst® — ausgelotet, inwieweit
dem subjektiven Befinden von SchiilerInnen und LehrerInnen an Gesamtschulen in be-
sonderer Weise Rechnung getragen wurde.

2. (Fach-)offentliche Bildungsdebatten

In der Bildungsaufschwungsphase galt das Augenmerk mehr dem Aufbau eines
moglichst grolen, modernen und perfekten Bildungswesens als der Reform der péd-
agogischen Inhalte. Heute miissen wir uns eingestehen: Nicht wie grof3, neu, modern
die Bildungsstitten gebaut und ausgestattet sind, ist entscheidend, sondern wie es
drinnen aussieht: Wer lehrt, was gelehrt und wie es gelehrt und gelernt wird. Wie die
englische Rutter-Studie jedem Zweifler deutlich macht: Die schonste und modernste
Schule versagt, wenn in ihr nicht mit Lust, Liebe und Kreativitét gelernt, gelehrt und
gelebt wird. (Engholm, 1985, S. 9)

Mit diesem selbstkritischen Riickblick restimierte der SPD-Fraktionsvorsitzende und
vormalige Bundesbildungsminister Bjérn Engholm 1985 die weitverbreitete Enttiu-
schung iiber die bildungspolitischen GroBplanungen der Reformjahre, die wie die Ge-
samtschule mafigeblich von seiner Partei vorangetriecben worden waren. Als wissen-
schaftlichen Gewdhrsmann zog er den britischen Kinderpsychiater und Schulexperten
Michael Rutter heran, der in einer Langzeitstudie an zwolf Londoner Sekundarschulen
iiber die Wirkung und das ,,Ethos der sozialen Organisation Schule* geforscht hatte (vgl.
Rutter, Maughan, Mortimer & Ouston, 1979). Die Ergebnisse, 1979 unter dem Titel
,Fifteen Thousand Hours* veroffentlicht, erschienen ein Jahr spiter auf Deutsch — eben-
falls die in der Schule verbrachte Lebenszeit im Titel fiihrend (Rutter et al., 1979; Rutter,
Maughan, Mortimer & Ouston, 1980). Fiir groBe Teile der bildungspolitischen Offent-
lichkeit der Bundesrepublik waren im Lichte dieser Studie die Defizite der vorangegan-
genen Bildungsreform offensichtlich. So bemerkte etwa die ZEIT, Rutter habe gezeigt,
,,dall Lehren und Lernen etwas mit Stetigkeit und Gelassenheit, mit Pflicht und Hinwen-
dung zu tun hat, daB Erziehen also vor allem eine menschliche Dimension umfassen
mul, das haben wir in der Bundesrepublik zu sehr verdrangt* (Matthiesen, 19.12.1980).

Die Rutter-Studie traf in der Bundesrepublik den Nerv einer 6ffentlich-medialen
Debatte, die seit den mittleren 1970er Jahren — schulformiibergreifend — ein allgemei-
nes Leiden an und in der Schule skandalisierte. Ausgangspunkt war dabei der durch
schulischen Notendruck begriindete Selbstmord eines Gymnasiasten im Baden-Wiirt-
tembergischen Bietigheim im Winter 1974, der den Theologieprofessor Walter Leib-
recht zur Griindung der ,,Aktion Humane Schule* veranlasste, einer Biirgerinitiative,
die sich innerhalb kurzer Zeit in Landesverbanden bundesweit verbreitete. In der Folge-
zeit nahm die Zahl an Zeitungsartikeln zur psychischen und physischen Belastung von
Kindern durch die Schule stark zu. Deren Haufigkeitsverteilung zeigt, dass insbeson-
dere im Jahr der Bundestagswahl 1976 ,,Schulangst® und ,,Schulstress* zum Arsenal
politischer Wahlkampfargumente gehorten (Haring, 1980, S. 100—110). So fragte z. B.
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der SPIEGEL 1976, ob die Bildungsreform ein ,,Heer von Gestorten und Gemiitskran-
ken* hervorgebracht hétte und berichtete tiber Schulkinder, die ,,nervés oder aggres-
siv, verzweifelt bis zum Selbstmord* seien. Selbst wenn der Artikel die Ursachen fiir
Schiilerselbstmorde, Aggressivitit, Drogenkonsum sowie korperliche und psychische
Storungen nicht allein in der Schule sah, sondern diese ebenso dem elterlichen Ehr-
geiz anlastete, malte er doch das Schreckensbild von Schulen als ,,Fabriken des Ver-
sagens” (,,Es gibt keine®, 1976). In der vielstimmigen Debatte meldeten sich Arzte und
Kinderpsychiater zu Wort, die traditionell als mahnende Stimmen gefdhrdeter Kinder-
gesundheit auftraten und als Reprisentanten biirgerlicher Familien vor einer Uberfor-
derung von Schiilerlnnen durch Stofffiille und Leistungsdruck an Gymnasien warnten
(vgl. Hellbriigge, 21.12.1973), aber auch Bildungspolitikerlnnen und die im Zuge der
Bildungsreform rasch wachsende Gruppe pédagogischer und psychologischer Schul-
experten beteiligten sich an der Diskussion.

Innerhalb kiirzester Zeit hatte sich die 6ffentlich-mediale Projektion auf Schule
diametral gewandelt und die Gesamtschule stellte dabei gewissermaflen den diskur-
siven Kristallisationspunkt dar — vom zentralen gesellschaftspolitischen Reformmotor
der 1960er Jahre, in dem sich die rationalistische Machbarkeits- und Planungseupho-
rie und der piddagogische Erziehungsoptimismus gleichsam biindelten, zur krankma-
chenden Zwangsanstalt, die ein Jahrzehnt spéter selbst bei sozialdemokratischen Schul-
politikern als nicht mehrheitsfahiges Reformrelikt auf zunehmende Distanz traf. Die
Erosion des kurzen parteieniibergreifenden Schulreformkonsenses hatte bereits 1969/70
eingesetzt, als die insbesondere von SPD-regierten Landern wie Hessen und Berlin ver-
folgten Plane, die Gesamtschule als eine das dreigliedrige System mittelfristig erset-
zende ,Schule fiir alle‘ einzufiihren, vehementen Widerstand bei der CDU hervorriefen.
Diese hatte zwar Schulversuchen zugestimmt, lehnte jedoch die Gesamtschule als Re-
gelschule entschieden ab und die CDU-regierten Léander sollten schlielich 1973 den
Bildungsgesamtplan der Bund-Ladnder-Kommission flir Bildungsplanung durch ein
Sondervotum gegen die Gesamtschule blockieren.

Die Verhirtung der parteipolitischen Fronten trat bekanntlich mit der Kontroverse
um den Erlass der Hessischen Rahmenrichtlinien fiir Gesellschaftslehre und Deutsch
von 1972/73 besonders scharf zu Tage. Die neuen, von der Studentenbewegung und der
Neuen Linken beeinflussten stufenbezogenen Lehrpline fiir die Gesamtschule entwar-
fen die Schule als Sozialisationsort, an dem Gesellschaftskritik, Selbst- und Mitbestim-
mung eingelibt werden sollten und stellten damit die herkommlichen Ordnungs- und
Autoritatsverhéltnisse von Schule grundlegend in Frage. Als eine ,,Anleitung zur per-
manenten Revolution im Klassenzimmer* lehnten daher konservative Intellektuelle, die
CDU, Katholische Kirche, der Philologenverband und der sich neu griindende, eher eine
biirgerliche Klientel vertretende Hessische Elternverein die Rahmenrichtlinien strikt ab
(vgl. Fiihr, 1995). Aber auch in der sozialliberalen Regierungskoalition selbst 16sten die
Pléane Widerstand vor allem in der FDP aus und sollten 1974 letztlich zum Riicktritt des
Kultusministers Ludwig von Friedeburg fiihren (vgl. von Friedeburg, 1989).

Die von der sozialdemokratischen Landesregierung 1973 als ,,Hessenforum* orga-
nisierten 6ffentlichen Diskussionsveranstaltungen gerieten nicht nur zu einer kritischen
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Abrechnung mit der Schulreform und ihren emanzipatorischen Lernzielen. Sie verwei-
sen auch auf die zeitgenossischen Wahrnehmungen, die sich dort als Zustimmung zu
oder als Verunsicherung iiber den Wandel von Erzichungswerten um 1968 artikulier-
ten. Wie dabei das Befinden von SchiilerInnen als Argument im politisch-ideologischen
Schlagabtausch eingesetzt wurde, erzihlen die Protokolle dieser teilweise vielstiindigen
Mammutdiskussionen mit Fachwissenschaftlern, Bildungsexperten und Eltern: Wih-
rend etwa der Historiker Golo Mann fiir das Lehrer-Schiiler-Verhéltnis konstatierte,
dass ,,der alte Druck, die alte Angst doch weitgehend verschwunden ist™ und dies als
,Fortschritt zu mehr Gliick® interpretierte, widersprach der Erziehungswissenschaftler
Hartmut von Hentig mit dem Hinweis, dass die Erkenntnisse des in Deutschland als Be-
griinder der modernen antiautoritidren Erziehung rezipierten Reformpéddagogen Alexan-
der S. Neills zwar diskutiert, aber ldngst nicht praktiziert wiirden (Kogon, 1974, S. 42,
45-46). Einen anderen Aspekt griff eine Mutter aus dem Publikum auf, die befiirchtete,
der gesellschaftskritische Grundtenor der Rahmenlinien untergrabe den Familienfrie-
den: ,,Konnen Kinder zu gliicklichen Menschen erzogen werden, wenn in den Rahmen-
richtlinien in erster Linie der Konflikt in der Familie hervorgehoben ist? Nirgends ist
von einer Verstindigung die Rede” (Kogon, 1974, S. 94).

In der erhitzten Gesamtschuldebatte der 1970er Jahre tiberlagerte sich das Auslau-
fen der staatlichen Reformpolitik mit einem beschleunigten Wertewandel® und gesamt-
gesellschaftlichen Krisendngsten aufgrund von Wirtschaftsrezession und steigender
Arbeitslosigkeit und miindete in eine neokonservative ,Tendenzwende‘, in der es kon-
servativen Kriften darum ging, nach der Linksbewegung des 6ffentlichen Meinungskli-
mas um 1968 politische Deutungshegemonie gerade auch auf dem Terrain von Bildung
und Erziehung zuriickzuerobern. Mit Bezug auf die Forderung des Bayerischen Kultus-
ministers Hans Maier nach einer ,,Wiedergewinnung des Erzieherischen* sammelten
sich die Reformkritiker in einem konservativen Diskursverbund, um eine neue Werte-
und Moralerziehung zu fordern (Hahn 1995, S. 163—-210; Wehrs, 2014). Anfang 1978
trat das intellektuelle Forum ,,Mut zur Erziechung® mit einer gleichnamigen Tagung me-
dienwirksam an die Offentlichkeit und brachte das Wohlergehen von SchiilerInnen ge-
gen die Gesamtschulreform in Stellung:

Wir wenden uns gegen den Irrtum, die Schule konne Kinder lehren, gliicklich zu
werden, indem sie sie ermuntert, Gliicksanspriiche zu stellen. In Wahrheit hinter-
treibt die Schule damit das Gliick der Kinder und neurotisiert sie. Denn Gliick folgt
nicht aus der Befriedigung von Anspriichen, sondern stellt im Tun des Rechten sich
ein. (,,Mut zur Erziehung®, 1979, S. 163)

Einer der zentralen Initiatoren und Stichwortgeber war der baden-wiirttembergische
Kultusminister Wilhelm Hahn. Kurz zuvor noch selbst ein fithrender CDU-Vertreter der
Bildungsreform, prangerte er nun die angeblich rein technisch-szientistische und ideo-

3 Zur Interpretation des sozialwissenschaftlichen Wertewandel-Paradigmas in der Zeitge-
schichte vgl. u.a. Rddder (2008); in Bezug auf Bildungswerte vgl. Tenorth (2008).
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logische Ausrichtung bisheriger Schulreformen an und forderten eine ,,neue Humani-
tat”“ von Schule. Hahn selbst hatte 1974 mit der ,,Kommission Anwalt des Kindes* ein
Beratungsgremium aus ErziehungswissenschaftlerInnen, Lehrkréiften, Psychologlnnen,
ArztInnen und Eltern ins Leben gerufen, um eine schulpolitische Kurskorrektur ein-
zuleiten (Gass-Bolm, 2005, S. 394-397).

Die ,humane Schule avancierte in den 1970er Jahren zu einem Schliisselbegriff und
einer Diskursstrategie, die nicht nur Gegner, sondern auch Befiirworter der Gesamt-
schule nutzten. Die Skepsis gegeniiber den sozialtechnologischen Planungsprédmissen
der Reformperiode reichte weit in die (bildungs-)politische Linke hinein. Dort teilte
man Diagnosen, wie sie etwa der Psychoanalytiker und Familientherapeut Horst-Eber-
hard Richter auf dem von der SPD veranstalteten ,,Forum Zukunft Bildung* 1979 der
Schule ausstellte: ,,Indem wir uns zu wenig nach den MaBstében des menschlichen Be-
findens und zu sehr nach dem Prinzip 6konomischer technischer Perfektion eingerichtet
haben, fithlen wir uns mehr und mehr fremd in unserer eigenen Welt™ (Wilhelmi, 1988,
S. 93). Der Humanisierungsbegriff war daher nicht nur eine ,,Leerformel der Bildungs-
politiker” (von Hentig, 1993, S. 15), sondern auch zeitgeschichtlicher Ausdruck eines
allgemeinen Unbehagens infolge verschirfter Krisenwahrnehmung nach Ende des 6ko-
nomischen Booms (vgl. Doering-Manteuffel & Raphael, 2008).

Eine zeitgendssische Studie interpretiert die Debatte iiber Schulstress und Schul-
angst als Neuauflage des Uberbiirdungsdiskurses aus dem 19. Jahrhundert und argu-
mentiert, die mit der Bildungsexpansion breiter gewordene westdeutsche Mittelschicht
wiirde mit der zunehmenden Konkurrenz eine Entwertung ihrer Bildungspatente be-
fiirchten (Haring, 1980, S. 86—87). Uber soziale Abstiegsingste hinaus manifestierte
sich im Stressdiskurs jedoch auch die Suche nach gesellschaftlicher Orientierung* in
einer Phase, in der die Nachkriegsprosperitdt zu Ende war und die Leitkategorien der in-
dustriellen Moderne wie Fortschritt, Wachstum und Produktivitdt grundlegend in Frage
gestellt wurden. Die Forderungen nach einer ,humanen Schule‘ konnten sich dabei auf
die neuen Befunde der westdeutschen Schulforschung stiitzen.

3. Schulangst als Thema der empirischen Forschung

»Das Thema Angst liegt in der Luft, und die Wissenschaft nimmt sich seiner an!“ Mit
diesen Worten begriindete die Gesellschaft zur Forderung Padagogischer Forschung
(GFPF) die Themenwabhl fiir ihre Jahrestagung im Dezember 1979 (vgl. Diederichs,
1981).5 Zu diesem Zeitpunkt war das Thema Schulangst nicht nur in den Medien und

4 Zur gesellschaftlichen Orientierungsfunktion des Stressdiskurses im 20. Jahrhundert vgl.
Kury (2012).

5 Der Tagungsband macht deutlich, dass das Angstthema offenbar auch den professionellen
Habitus der Tagungsteilnehmerlnnen selbst beriihrte und in ,,Plenumsdiskussionen von un-
erwarteter Offenheit und Intensitdt* und im Bekenntnis zum eigenen dngstlichen Selbst zum
Ausdruck kam (Briick, 1981a, S. 2—3; Szymanek, 1981, S. 71-79).
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auf Expertentagungen prisent, sondern auch in der Forschung angekommen. Fiir den auf
der GFPF-Tagung referierenden Psychologen Andreas Helmke handelte es sich um ein
»zunehmend uniiberschaubarer werdendes Feld®, das es ,,mitunter selbst dem Spezia-
listen schwer [mache], den Uberblick iiber die Angstforschung zu behalten (Helmke,
1981, S. 34). Helmkes eigene Forschungen entstanden im Rahmen der Gesamtschul-
forschung an der Universitdt Konstanz unter Leitung des Schulforschers Helmut Fend.
Diese als Vergleich zwischen Gesamtschule und traditionellem dreigliedrigem Schulsys-
tem angelegten umfangreichen Forschungen beschiftigten sich intensiv mit Aspekten
wie Schulangst und Schulfreude (vgl. Fend, 1982). Wenn in der Konstanzer Vergleichs-
studie der psychosomatischen Dimension von Schule hohe Relevanz eingerdumt wurde,
lag dies zum einen am Selbstverstindnis der empirisch-quantitativen Schulforschung
der 1960/70er Jahre, an der Verwissenschaftlichung und Demokratisierung der Schule
gleichermafBen mitzuwirken. Zum anderen vertraten Fend und der Konstanzer Sonder-
forschungsbereich einen sozialisationstheoretischen Ansatz, der neben soziologischen,
auch sozialpsychologische und psychologische Problemstellungen einbezog (vgl. Fend,
1974). Zum politischen Entstehungskontext der Studie Mitte der 1970er Jahre gehorte
der Auftrag durch die Kultusministerien Hessen, Nordrhein-Westfalen und Niedersach-
sen, die Gesamtschule wissenschaftlich zu untersuchen, zu einem Zeitpunkt, als bereits
absehbar war, dass bildungspolitische Prozesse durch wissenschaftliche Begleitung viel
weniger rational plan- und durchfiihrbar waren, als es der Deutsche Bildungsrat 1969
mit seiner Empfehlung zur Einrichtung von Gesamtschulversuchen urspriinglich inten-
diert hatte (Fend, 1982, S. 14).

Ausgehend von 113 Schulen in Hessen, NRW und Niedersachsen mit insgesamt {iber
20000 SchiilerInnen und 2 000 LehrerInnen entstand die breiteste Datenbasis, die bis
dato von Schulforscherlnnen erstellt wurde. Die per Fragebogen erhobenen Daten um-
fassten neben Schullaufbahnen und fachlichen Leistungen von Sechst- und Neuntkléss-
lern die emotionale Lernsituation und das Wohlbefinden von SchiilerInnen (Fend, 1982,
S. 20). Die Forscher gingen von der Pramisse aus, dass mit den Sozialisationseffekten
von Schule latente Lernprozesse einhergehen, die ihrerseits mit ,,affektiven Begleitpro-
zessen verbunden [sind,] mit Angst oder mit Erfolgszuversicht™, denn: ,,Kein Schiiler
kann sicher sein, ob er das Lernziel erreicht, keiner weil}, ob nicht viele andere besser
sind als er (Fend, Knorzer, Nagel, Specht & Vith-Szusdziara, 1976, S. 144—145). Das
iiber die allgemeine Leistungsmoral hinausgehende ,,Schulinvolvement® wurde {iber
»eher affektive Elemente (Wohlbefinden, Freude an der Schule, positive Einstellungen
gegeniiber den Lehrern) definiert und in seiner positiven wie negativen Auspragung
gemessen (Fend et al., 1976, S. 70).

Im Zentrum stand fiir die Forscher die Schulangst. Bei ihrer Definition von Schul-
angst rekurrierten sie auf zwei Denktraditionen der Angstforschung: Einerseits die Fa-
schismus-Forschung der Frankfurter Schule®, die in der von der Studentenbewegung

6 Als Referenz wird die von Theodor W. Adorno, Else Frenkel-Brunswick, Daniel J. Levison
und R. Nevitt Sanford 1950 publizierte Schrift ,,The Authoritarian Personality* {iber die psy-
chologischen Grundlagen von Vorurteilen genannt. Erich Fromm hatte bereits 1936 fiir das
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beeinflussten Diskussion um die Gesamtschule einen breiten Raum einnahm — der-
zufolge verldngert sich ein autoritéres politisches Regime in die Familienerziehung hin-
ein, wo die Manipulation durch Angst dazu fiihre, dass die eigenen Bediirfnisse und un-
erlaubte Impulse unterdriickt wiirden. Die zweite Denktradition argumentiert mit dem
antiautoritdiren Humanitdtsideal im Sinne Alexander S. Neills, wonach ein Angstsyn-
drom etwa aufgrund von Uberforderung von ErzieherInnen und LehrerInnen verhin-
dere, dass Menschen ihre Moglichkeiten der Selbstentfaltung realisieren konnen (Fend,
1982, S. 315-316). Die Forscher um Helmut Fend verbanden diese Ansdtze mit der
sich in der Psychologie damals entwickelnden Angstforschung, die nach dem Zusam-
menhang von Angst in Leistungssituationen und der ,Ich-Stirke einer Person‘ bzw. den
Vorstellungen von der eigenen Leistungsfahigkeit fragte. Damit bezog man sich auf
angloamerikanische kognitive Gefiihlstheorien, mit denen sich auch in der deutschspra-
chigen Forschung die Erkenntnis durchgesetzt hatte, dass das zentrale Element fiir die
Entstehung von Angst die subjektive Bewertung einer Situation als Bedrohung ist (vgl.
Hascher, 2004, S. 75-77).

Fend und sein Team haben mit dem sog. ,,Konstanzer Schulangst-Fragebogen*
(KFS) ihre eigenen Angst-Analyse-Instrumente entwickelt, die andere Schulstudien
spéter iibernehmen sollten (vgl. z. B. Matzner & Pfeiffer, 1977). Die Frage, ob denn Ge-
samtschulen gegeniiber traditionellen Schulen wirklich die angstfreieren Schulen sind,
sollte iiber Datenerhebungen per Fragebogen in Hessen, Nordrhein-Westfalen und Nie-
dersachsen beantwortet werden. Hierfiir wurden Skalen zu Angst und Selbstvertrauen
auf der Grundlage von ca. 30 Einzelitems konstruiert. Zum Beispiel lauteten die abge-
fragten Items etwa fiir die sog. Selbstzweifelkomponente: ,,Manchmal denke ich zu Be-
ginn einer Klassenarbeit, was das alles zur Folge haben kann, wenn ich sie nicht gut
schreibe.” Das ,,Begabungsselbstbild“ wurde etwa abgefragt liber Séitze wie ,,Haufig
denke ich, ich bin nicht so begabt wie die anderen®, das ,,Selbstwertgefiihl“ iiber ,,Ich
halte nicht viel von mir* (Fend, 1982, S. 320—322).

Die Bedeutung der Studie lag neben ihrer wissenschaftlich-methodischen Vorbild-
funktion in ihrer politischen Wirkungsmacht, hatte sie doch den heftigen parteipoliti-
schen Streit um die Gesamtschule mit wissenschaftlichen Mitteln zumindest befriedet.
Die Befunde belegten allerdings keineswegs eine Uberlegenheit der Gesamtschule und
lieferten damit nicht die wissenschaftliche Legitimation, wie von den sozialdemokrati-
schen Kultusministerien als Auftraggeber erhofft. Quintessenz der im abwagenden Nar-
rativ des sowohl-als-auch priasentierten Ergebnisse war, dass die Unterschiede zwischen
den einzelnen Schulen in jedem Fall groBer seien als die zwischen Gesamtschule und tra-
ditionellem Schulsystem. Hinsichtlich Angst und Schulfreude ergab die Datenauswer-
tung fiir Hauptschiilerlnnen und GymnasiastInnen kontriare Werte: Auf die Kurzformel
gebracht, seien erstere ,,benachteiligt, aber zufrieden®, letztere hingegen ,,bevorzugt,
aber unzufrieden®; fir GesamtschiilerInnen wurden hinsichtlich ihres Wohlbefindens

vom Frankfurter Institut fiir Sozialforschung kollektiv produzierte Werk ,,Studien iiber Auto-
ritdt und Familie* Beitrdge verfasst, die seine spétere Forschung zum autoritéren Charakter
vorwegnahmen (,,Studien®, 1936).
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relativ hohe Durchschnittswerte gemessen (vgl. Fend, 1982; Zusammenfassung bei
Hascher, 2004, S. 79—-78). Auch eine weitere Studie von 1979 ermittelte auf der Daten-
basis von 87 hessischen Schulen ein geringeres Angstniveau an Gesamtschulen und in-
terpretierte dies damit, dass bei diesem Schultyp der ,,Unterricht schiilerzentrierter ist
als in allen iibrigen verglichenen Schulformen® (Rolff, 1979, S. 51-56).

Tatséchlich steckte in den hochaggregierten Daten zum Wohlbefinden ein wichtiges
Argument, das im politischen Diskurs in Korrelation mit Leistungsdaten fiir oder gegen
die Gesamtschule verwendet werden konnte und mit ,,gliicklich, aber doof* als flapsige
Formel in der Gesamtschuldebatte kursierte. Mit den differenzierten Ergebnissen zum
Wohlbefinden von SchiilerInnen kniipfte die Fend-Studie an die Vorbehalte an, die ge-
geniiber dem auf kognitiver Férderung basierenden System der dufleren Fachleistungs-
differenzierung durch ein mehrgliedriges Kurssystem (ABC) bereits zuvor bestanden
hatten.” Es zeigte sich, dass zwar leistungsstarke, in A-Kurse eingeordnete Gesamtschii-
lerInnen offenbar zufriedener und angstfreier als Gymnasiastinnen waren, die als leis-
tungsschwach in die C-Kurse eingestuften Gesamtschiilerlnnen hingegen Frustration
und Versagensédngste erlebten (Fend, 1982, S. 367-372). Gerade fiir Gesamtschulen,
die wie im hessischen Wetzlar das System durch gestufte Fachleistungskurse beson-
ders rigide praktizierten, hatte die Studie die Beobachtungen aus dem pddagogischen
Alltag bestdtigt: Danach sei das Kurssystem mit seinen hdufigen Auf- und Abstufun-
gen emotional hochst belastend fiir die SchiilerInnen, da diese die Versetzung in einen
leistungsschwiécheren Kurs als Abwertung der Personlichkeit erfithren und zudem dar-
unter litten, bei jedem Wechsel aus dem sozialen Zusammenhang ihres Kurses gerissen
zu werden. Das neue Wissen iiber Beeintrachtigungen des Wohlbefindens wurde durch
weitere praxisbezogene Forschungen zur Leistungsdifferenzierung und zur sogenannten
C-Kurs-Problematik erweitert. Diese waren an den teilweise neu eingerichteten halb-
staatlichen, auf die Verbindung von Wissenschaft und Praxis zielenden Instituten wie
dem Hessischen Institut fiir Bildungsplanung und Schulentwicklung (HIBS) oder dem
Péddagogische Zentrum in Berlin (PZ) angesiedelt.

Die politische Absage an eine Schulsystemreform, zu der die Ergebnisse der Kon-
stanzer Gesamtschulstudie maflgeblich beitrugen, forderte von der westdeutschen
Schulforscherung, ihren Fokus seit den spédten 1970er Jahren neu auszurichten. Das
Forschungsinteresse fokussierte nun nicht mehr die Systemfrage von Schule, sondern
die Einzelschule als ,,pddagogische Handlungseinheit™ (Fend) und die Faktoren, die auf
dieser Ebene ,,Schulqualitit® ausmachen. Unter der Frage ,,Was ist eine gute Schule und
wie ist sie zu verwirklichen 7 griindete sich 1985 ein ,,Arbeitskreis Qualitédt von Schule*
(vgl. Steffens & Bargel, 1993; Tillmann, 1989). Bildungs- und wissenshistorisch ist die
Neuperspektivierung der Schulforschung in Richtung Schulqualitét ein weithin unbe-
stelltes Feld. Insbesondere in ihrer Auspriagung als Schulentwicklungsforschung ope-
riert diese mit normativen Aspekten von Wohlbefinden, wenn etwa von ,,lebenswerten

7 Neben der duleren Differenzierung im ABC- oder FEGA-Kurssystem wurde an einigen Mo-
dellgesamtschulen auch mit Formen der inneren Differenzierung differenziert (vgl. Keim,
1973, S. 147-286).
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Lehr- und Lernbedingungen®, ,,humanen Umgangsformen®, ,,einem positiven Selbst-
wertgefiihl der Lernenden und Lehrenden® und ,,einer Interessen- und Bediirfnisorien-
tierung™ die Rede ist (Steffens, 2012, S. 21). Fiir eine in diesem Beitrag nicht zu leis-
tende historische Analyse der Schulentwicklung, die neben Forschung auch Beratung,
Weiterbildung und Organisationsentwicklung umfasst, konnten etwa gouvernementa-
litatstheoretische Perspektiven ertragreich sein (vgl. Brockling, Krasmann & Lemke,
2000) und die Kategorie Wohlbefinden wére im Sinne von Subjektivierung und Selbst-
fiihrung von Schulen bzw. Schiiler- und Lehrerindividuen zu schirfen.

4. Die schulische Praxis

Die ersten Gesamtschulen besallen fiir viele junge Lehrerinnen und Lehrer grofle An-
ziehungskraft: Nicht nur wegen ihrer technisch modernen Ausstattung, sondern auch
wegen ihres sich aus einem Amalgam aus modernem Planungswissen, neomarxistischer
Gesellschaftskritik und antiautoritirer Padagogik speisenden Versprechens, eine ganz
andere Schule als die herkdmmliche gestalten zu kénnen. Schulische Praxis sei durch
Prinzipien wie Verwissenschaftlichung und Politisierung grundlegend zu veréndern, so
lautete der Anspruch vieler als Schulversuche gefiihrter Modellgesamtschulen in der
Griindungsphase um 1970. Die Frage, inwieweit Gesamtschulen Orte waren, an de-
nen neues Wissen iiber andere Lern-, Verhaltens- und Beziehungsformen entstand, soll
im Folgenden exemplarisch fiir die Idee des ,sozialen Lernens‘ und fiir das Phdnomen
,Lehrerangst‘ ndher erlautert werden.

Das soziale Lernen galt an Gesamtschulen als eigenes facheriibergreifendes Lern-
ziel, dessen Definition zu allererst auf dem Sachverhalt basierte, das Gesamtschulen
idealiter von Schiilernnen aus allen sozialen Schichten besucht werden sollten. Gesell-
schaftliche Unterschiede sollten, so die erziehungsoptimistische Uberschitzung schu-
lischer Sozialisationswirkung, durch gemeinsame soziale Erfahrungen iiberwunden
werden. Dariiber hinaus kursierten zum sozialen Lernen recht unterschiedliche Ansétze.
Der Erziehungswissenschaftler Andreas Flitner sah darin etwa die ,,sozial-pddagogische
Orientierung der Schule®, die sich dadurch stirker mit ,,Jugendarbeit* verschriankte (vgl.
Uberblick bei Prior, 1981, S. 91-92). Der Schulleiter Gerold Becker, vor seiner pido-
kriminellen Karriere an der Odenwald-Schule wissenschaftlicher Assistent von Hein-
rich Roth, verstand darunter den Erwerb psychosozialer Féhigkeiten und Einstellungen,
d.h. ,.die Lernvorgéinge im Bereich der Gefiihle [...] ebenso [...] wie die im Bereich der
Werte.* Schulforscher wie Hans-Giinter Rolff und andere vertraten mit dem ,,strategi-
schen Lernen® ein Konzept, in dem der ,,Schiiler als Subjekt seiner schulischen Lern-
arbeit” die Bedingungen seines Lernens mitreflektiere und dabei strategisch zu handeln
lerne. Damit gelte es, Schiiler zur ,,Arbeit an der Verdnderung der repressiven Bedin-
gungen freier Entfaltung aller menschlichen Fihigkeiten® zu befihigen (vgl. Uberblick
bei Prior, 1981, S. 91-92).

Bei der Frage, welches Gewicht dem sozialen Lernen gegeniiber dem facherbezo-
genen Lernen zugemessen wurde, zeigte sich in der zeitgendssischen Schulpublizistik,
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dass das Ringen um die politisch-pddagogische Ausrichtung der Gesamtschule stark
von den entstehenden Neuen Sozialen Bewegungen® und den damit verbundenen ge-
samtgesellschaftlichen Werteverschiebungen von ,,Pflicht-,, zu ,,Selbstentfaltungswer-
ten* gepragt war (vgl. zur Historisierung der sozialwissenschaftlichen Wertewandels-
forschung Rodder, 2008). Frithe Publikationen vertraten die Ansicht, dass es fiir eine
Gesamtschule auf jeden Fall ,,wichtiger sei, ,,soziales Lernen zu ermoglichen als die
Leistungen in den traditionell bedeutsamen Féchern zu steigern* (Rolff & Tillmann,
1974, S. 73). Soziales Lernen wurde auch als wiinschenswertes Gegengewicht zum vor-
wiegend kognitiv ausgerichteten Gesamtschulunterricht ins Feld gefiihrt: Nachdem sich
bei der besonders unterstiitzungswiirdigen Zielgruppe der ,,Arbeiterkinder ,,Erschei-
nungen der kollektiven Unlust™ gezeigt hétten, sollte damit auf eine positive Identifika-
tion mit ihrer sozialen Klasse hingearbeitet werden (Lotz, 1974, S. 111, 121). Innerhalb
der Gemeinniitzigen Gesellschaft Gesamtschule (GGG) gab es eine eigene Arbeits-
gruppe, um das Konzept auch im naturwissenschaftlichen Fachunterricht zu verankern
und damit bei Schiilerlnnen die ,,Bereitschaft und Fahigkeit zum Abbau demokratisch
nicht legitimierter Herrschaft zu férdern (GGG, 1977, S. 71-72).

Soziales Lernen wurde mithin eine Art Sammelbegriff fiir die nichtkognitiven
kommunikations- und verhaltensbezogenen Aspekte schulischen Lernens, der in sei-
nen psychologisierenden Beschreibungsmustern Mitte der 1970er Jahre — unter ganz
anderen politischen Vorzeichen — die neoliberalen Selbstfiihrungsregime und Kom-
petenzdiskurse seit den 1990er Jahren anklingen lésst (vgl. Brockling, 2007). So zéhlte
eine Arbeitsgruppe der GGG 1977 als Lernziel folgende ,,wiinschenswerten Einstel-
lungen und Werthaltungen® auf: ,,soziale Sensibilitdt (z.B. die Féhigkeit, sich in die
Lage eines anderen zu versetzen), Bereitschaft anderen mit abweichender Meinung zu-
zuhoren, sich getrauen, seine Meinung zu vertreten, Solidaritidt mit Unterdriickten und
sozial Benachteiligten empfinden* (GGG, 1977, S. 114). Anzustreben seien ebenfalls
,»soziale Fertigkeiten®, unter denen vor allem Kommunikationstechniken wie die Be-
herrschung der verschiedenen Arten von Diskussion wie ,,brainstorming, gemeinsame
Reflexion, kontroverse Diskussion® und Diskussionsleitung verstanden wurde (GGG,
1977, S.71-72) Neben politischem Bewusstsein und Kritikfahigkeit umfasste das
Konzept offenbar auch neue, auf Aktivierung, Personlichkeitsentwicklung und Kom-
munikation zielende Verhaltenserwartungen an SchiilerInnen, wenn etwa von ,,aktivem
und systematischem Aneignen von Wissen, von Verhaltensweisen — der Féhigkeit zur
Kooperation oder die Geduld[,] aber auch das Selbstvertrauen beim Losen von Proble-
men‘ und vom ,,Aneignen bestimmter emotionaler Grundeinstellungen* die Rede war
(GGG, 1977, S. 81).

In den zeitgendssischen Auffassungen zum sozialen Lernen spiegelten sich die gro-
Ben padagogischen Erwartungen und Hoffnungen wider, auf das Lern- und Sozial-
verhalten von Schiilerlnnen produktiv einwirken zu kdnnen. Dass sich die schulische
Praxis solchen Erwartungen immer wieder entzog, zeigen die Erfahrungsberichte von

8 Vgl. zur Kulturgeschichte der mit dem Zerfall der Studentenbewegung entstehenden Neuen
Sozialen Bewegungen bzw. Alternativbewegungen die Studie von Reichardt (2014).
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Lehrerlnnen sowie die, nicht nur an Gesamtschullehrkrifte adressierte, padagogische
Literatur tiber ,Lehrerangst‘. An Gesamtschulen scheint das Unterrichten in den frithen
Jahren auch aufgrund bildungspolitischer Versdumnisse mitunter schwierig gewesen zu
sein: Die Gesamtschullehrerlnnen der ersten Stunde waren als solche weder ausgebildet
noch darauf vorbereitet, mit der groeren Schiilerheterogenitit an Gesamtschulen um-
zugehen. Zu ihrem jungen Alter und der beruflichen Unerfahrenheit kam ein eher part-
nerschaftlicher, auf symmetrische Kommunikation angelegter Unterrichtsstil, den Kin-
der aus einem unterprivilegierten Sozialmilieu offenbar nicht gewohnt waren (vgl. z. B.
Herz, 1976).

Die immer wieder beklagten Disziplinschwierigkeiten sind ein Hinweis darauf, dass
sich an manchen Gesamtschulen das Aushandeln eines neuen ,Erziehungsvertrags® in
konflikthaften Lehrer-Schiiler-Konstellationen zu realisieren schien. Bisweilen wurde
das Klassenzimmer zum Ort starker Emotionen und latenter oder manifester physischer
Gewaltbeziehungen, wie im Fall einer Gesamtschullehrerin, die die Verhiltnisse an ih-
rer Schule wie folgt beschrieb:

Ahnlich wie ihr Umgang untereinander ist auch der Umgang der Schiiler mit den
Lehrern. Was miissen die Kollegen unserer Schule sich an Aggressionen und Wi-
derstand gefallen lassen. Von der Bedrohung bis zum kdorperlichen Angriff ist al-
les moglich, wobei sich hier eindeutig das Gesetz des Stirkeren durchsetzt: Frauen
und Ménner ohne kriftige Statur und Stimme werden eher ,fertig gemacht‘. Dabei
ist die Gefahr der eigenen Verrohung sehr grof3. Hilflosigkeit fithrt zu Druck, Angst
schldgt um in Aggression und allméhlich entsteht ein solcher Prozess der Selbstent-
fremdung, daB man erschrocken neben sich steht und sich fragt, ob diese schreck-
liche Wesen, da3 da neben einem selbst agiert, man selbst sein soll. (Fend, 1984,
S.211)

Bei der Quelle handelt es sich um einen undatierten Abschiedsbrief der Lehrerin an ihr
Kollegium, der vor allem eine Enttduschung iiber die tiefe Kluft zwischen padagogi-
schem Anspruch und schulischer Wirklichkeit beschreibt. In einem anderen Beispiel
berichtete der Lehrer einer niederséchsischen Gesamtschule 1979 auf einer Tagung zum
Thema Schulangst, dass insbesondere Schiiler im Pubertétsalter aggressiv auf diszi-
plinierendes Lehrerverhalten reagierten und den Lehrer ,,zu unangemessenem Verhal-
ten‘ trieben. Dies fiihre ,,in nicht wenigen Féllen zu Ausfallreaktionen seitens der Leh-
rer (z. B. Anschreien, Tétlichkeiten, Tranenausbriiche)* (Szymanek 1981, S. 77).

Eines der dominanten Diskursmuster, um die Ursachen fiir die derart destabilisier-
ten Lehrer-Schiiler-Beziehungen zu beschreiben, war in den 1970er Jahren die ,Lehrer-
angst‘. Dabei erleichterte es die zeitgleich stattfindende Debatte iiber die Schulangst
von SchiilerInnen, dass nunmehr auch die Angst von Lehrerlnnen als ein legitimes Ge-
fiih]l offen thematisiert und Bestandteil des professionellen Handlungswissens werden
konnte (vgl. auch Weidemann, 1983). Die Auffassung, dass es sich bei Angst um eine
beruflich bedingte, vollkommen natiirliche Emotion von Lehrerlnnen handelt, vertrat
zum Beispiel Kurt Singer, Dozent fiir Schulpddagogik: Die ,,Schulsituation [...] ist dazu
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angetan, im Lehrer Angst auszulosen®, denn dieser konne ,,sich nicht darauf verlassen,
daB die Schiiler ihm wohlgesonnen sind.“ Vielmehr miisse er ,,etwas mit ihnen unter-
nehmen, was deren Bediirfnissen entgegensteht — namlich ,,Stoff durchnehmen® und
die Schiiler ,,priifen und ,gerecht in eine Notenreihe einordnen, obwohl er weil3, daf}
das pddagogisch falsch ist und er damit den Kindern Unrecht antun muf3 (Singer, 1979,
S. 163—-164).

Zur Durchsetzung des Deutungsmusters ,Lehrerangst* trug neben der faktisch hohen
Arbeitsbelastung engagierter Pddagoglnnen und den Reformenttduschungen auch die
Popularisierung psychologischen Wissens in Lehrerkreisen bei.” War die Psychologie
neben der Soziologie bereits die Referenzwissenschaft der Bildungsreformer der 1960er
Jahre gewesen, erreichten nun die auf die pddagogische Praxis hin konzipierten Hilfs-
angebote des ,Psychobooms® die Lehrerzimmer. Psychoanalyse und Humanistische
Psychologie stellten fiir ,Lehrerangst® nicht nur das Begriffsinstrumentarium, sondern
auch die Bearbeitungsform bereit. Denn es gehe, wie es der in der Lehrerbildung titige
Péadagoge und Psychoanalytiker Horst Briick ausdriickte, weniger um den wissenschaft-
lichen, objektivierend beschreibenden Zugang ,,von auflen als vielmehr um die subjek-
tive Erfahrung ,,von innen®, mithin um die Frage ,,Wie wird Lehrerangst im konkreten
Einzelfall agiert, abgewehrt, erlebt, bearbeitet, verarbeitet?* (Briick, 1981b, S. 84—86).
Briick selbst hatte 1978 die vielrezipierte Studie ,,Die Angst des Lehrers vor seinem
Schiiler vorgelegt, deren Basis psychoanalytische Tiefeninterviews waren (vgl. Briick,
1978). Dabei galt fiir ihn wie fiir andere, dass gemif3 dem psychoanalytischen Grund-
prinzip nicht der ,,angstfreie Lehrer™ das Ziel sei, ,,sondern der Lehrer, der mit seiner
Angst umzugehen lernt, der sie nicht verleugnet, sondern immer wieder neu bearbeitet*
(vgl. auch Singer, 1979, S. 165).

Unter der Frage ,,Ist Lehrerverhalten trainierbar?* stellte die Zeitschrift Gesamt-
schule 1974 die unterschiedlichen Konzepte auf dem schulpddagogischen Therapie-
markt vor. Neben ,,Microteaching und Microanalyse®, in denen Unterrichtsfertigkeiten
analysiert und trainiert wiirden, wurden ,,Verhaltenstherapie und Verhaltensmodifika-
tion* sowie gruppentherapeutische Verfahren erldutert. Wéhrend verhaltenstherapeu-
tische Ansitze, die auf die ,,Anwendung lerntheoretischer Prinzipien auf Probleme
menschlichen Verhaltens™ (Wagner, 1974, S. 13) zielten, Mitte der 1970er Jahre eher
vereinzelt in der Lehrerweiterbildung vorkamen, war die Gruppendynamik ausgespro-
chen populér. Hinter dem Begriff Gruppendynamik verbarg sich eine hybride Vielfalt
unterschiedlicher Verfahren, die ihre Schwerpunkte entweder starker auf die Personlich-
keit des Einzelnen, auf die Gruppenprozesse, auf die Organisation und Institution oder
auf die Fachqualifikation und das konkrete Lehrerverhalten legten (vgl. Wagner, 1974).
Ansitze der Humanistischen Psychologie von Carl Rogers und anderen fanden bereits
vor ihrer Ubersetzung in den spiten 1970er Jahren iiber die erzichungspsychologischen

9 Bildungshistorische Arbeiten iiber die Durchsetzung der Psychologie im Schulwesen fehlen
meiner Kenntnis nach vollig. Vgl. die kulturgeschichtliche Sondierung des Feldes bei Tandler
(2015) sowie als anregenden Problemaufriss Schon (1993). Zur Psychologisierung der Leh-
rerbildung in den 1990er Jahren vgl. Larcher & Trohler (2002).
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Arbeiten von Anne-Marie und Reinhard Tausch Eingang in die in der Lehrerbildung
verwendete Literatur (Téndler, 2015, S. 103—105).10

Die gruppentherapeutischen Angebote zielten darauf, nicht mehr zeitgeméfes auto-
ritdres Lehrerverhalten zu korrigieren und Handlungsfdhigkeit in alltdglichen Kon-
fliktsituationen einzuiiben. Dabei ging es darum, ,,Selbsterfahrung und Reflexion® der
»affektiven-interaktionellen Anteile des Unterrichts™ in einem Gruppen-Setting durch
konkrete Ubungen zu praktizieren (Briick, 1981b, S. 89—90). In der Regel wurde dabei
in einem ersten Schritt iiber eine angstmachende Konfliktsituation berichtet, wie im Fol-
genden durch eine Lehrerin und Gruppenteilnehmerin:

Ich betrete das Klassenzimmer meiner 8. Klasse. Da sitzen 34 Schiiler mit ihren
Stithlen auf den Tischen. Auch meinen Stuhl haben sie auf den Schreibtisch ge-
stellt. Die Schiiler sitzen ruhig, keiner sagt ein Wort. Mich dngstigt nicht nur, daf3 ich
mich véllig hilflos fiihle, sondern auch die gefdhrliche Situation fiir die Schiiler: Die
Stiihle haben gerade noch Platz auf den schmalen Tischen und die Stuhlbeine stehen
bereits am duflersten Rand des Tisches. Wenn also ein Schiiler ein paar Zentimeter
rlickt, dann muB er herunterstiirzen. (Singer, 1979, S. 202)

Die Seminarteilnehmerlnnen mussten anschlieBend in einem mehrschrittigen Ubungs-
ablauf versuchen, sich in die Situation ,,einzufithlen* und Vermutungen iiber ihr mog-
liches Verhalten anstellen sowie unterschiedliche Handlungsmoglichkeiten diskutieren.
In dem beschriebenen Fall wurde als ,,giinstiges padagogisches Handeln* das Eingeste-
hen der eigenen Schwiche und Unsicherheit durch Ich-Botschaften angesehen, das sich
in Sétzen ausdriickte wie ,,[...] ich kann euch nicht zwingen wieder von euren Tischen
herunterzukommen. Aber ich wiirde gern mit euch dariiber reden, was da jetzt ist™ oder
,.Jhr wilt, daf3 ich so nicht unterrichten kann, aber vielleicht konnen wir dariiber reden,
wie es dazu kam, daB ihr da oben sitzt?* (Singer, 1979, S. 205-206).

Die Vorstellung, dass nichtautoritidres kommunikatives Verhalten und ,,eine emotio-
nal entspannte Beziechung zwischen Lehrer und Schiiler [...] das Lernen® forderte und
auch zum eigenen Wohlbefinden in der Unterrichtssituation beitrug, diirfte sich zwar
zunehmend im Praxiswissen von Pddagoglnnen niedergeschlagen haben (Singer, 1979,
S. 189). Gleichwohl schien es aber gegeniiber der Modewelle ,,hochgeziichteter Inner-
lichkeit* durchaus Vorbehalte gegeben zu haben, assoziierte man ,,Verhaltenstraining*
eher mit der duf3erlichen Dressur von ,,gequélt lachelnden Lehrern, die alle 50 Sekunden
,bitte® sagen* (Wagner, 1974, S. 11). Ein Leserbrief fragte 1974 in der Zeitschrift Ge-
samtschule rhetorisch: ,,Was kann es fiir die soziale Verhaltensweise eines Lehrers For-

10 Wie Konzepte wie Supervision und Gruppendynamik in den 1970/80er Jahren die Lehrerwei-
terbildung pragten bzw. wie Ansétze der Themenzentrierten Aktion von Ruth Cohn das pad-
agogische Handlungswissen mitkonstituierten, ist historisch noch kaum erforscht. Die kur-
sorische Materialdurchsicht legt die Vermutung nahe, dass es sich bei den Initiatoren zumeist
um Lehrkréfte selbst handelte, die nach einer Zusatzausbildung in Psychotherapie oder Psy-
choanalyse in die Lehrerweiterbildung wechselten.
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derliches bedeuten, wenn er in Isolierstationen des sensivity trainings mal seinen Ge-
fiihlen Luft gemacht hat?* (,,Verhaltenstraining*, 1974, S. 36). Als Alternative schlug
der Lehrer und Reformpiddagoge Otto Herz vor, liberforderte Gesamtschullehrerlnnen
sollten sich besser auf ihre ureigene Erzieherrolle konzentrieren und die Gesamtschule
starker als bisher als Erziehungsschule begreifen. Dabei konnten, so Herz, ,,pddagogi-
sche Impulse aus fritheren reformpédagogischen Bewegungen ein Einstieg fiir ein neues
Lernfeld fiir Lehrer sein“; im Ubrigen seien diese, so fiigte er hinzu, ,,billiger und oft
brauchbarer als psychosoziale Trainings, nach denen so viele rufen” (Herz, 1976, S. 9).

Das zeitgeschichtliche Forschungsinteresse an der Hinwendung zum eigenen Selbst
und der Herausbildung neuer Subjektkulturen erlaubt neue Perspektiven auf die Schul-
geschichte der 1970/80er Jahre (vgl. Maasen, Elberfeld, Eitler & Téndler, 2011; vgl.
Téandler, 2016). Inwieweit Gesamtschulen Orte waren, an denen sich die ,,Sensibilisie-
rung des Subjekts* (Biess, 2008) starker ausformte als in anderen Schultypen, ldsst sich
kaum pauschal beantworten. In ihrer Programmatik finden sich indessen Anhaltspunkte
dafiir, dass Aspekten von Subjektivitit und mithin von subjektivem Wohlbefinden eine
zentrale Rolle zugeschrieben wurde. So konturierte etwa der Schulforscher H.-G. Rolff
die Gesamtschule 1980 als dezidierten Gegenentwurf zur ,,Buch-, Pauk- oder Leis-
tungsschule, in der Lernen nur {iber den Kopf* abliefe und ,,Geflihle, personliche Inter-
essen und Erleben keine angemessene Rolle spielten (Rolff, 1980, S. 12). Das damit
verbundene neue Subjekt- bzw. Bildungsideal wurde als eine Schiilerpersonlichkeit be-
griffen, die ,,aktiv®, , kritisch®, ,,politisch®, die jedoch auch ,,genussfihig® sein soll und
,»die sich vor den eigenen Gefiihlen nicht verkriecht und herausgefunden hat, was Spal}
macht“ (Rolff, 1980, S. 13).

Indizien dafiir, dass sich psychologisch-therapeutische Denk- und Handlungsmuster
an Gesamtschulen verbreiteten, bieten die Berichte iiber die Bundeskongresse der GGG
in den 1980er Jahren. Dort wird etwa konstatiert, dass die Tendenz in der Praxis von
Gesamtschulen ,,deutlich zu ganzheitlicher Arbeit und zur Uberwindung enger Fach-
grenzen® gehe (GGG, 1984, S. 10). Diese Einschétzung basierte auf einer Umfrage der
Verbandszeitschrift Gesamtschul-Kontakte, die Lehrkréifte und Schulleiterlnnen 1984
dazu aufrief, iiber die schuleigenen ,,Aktivititen an padagogischer Profilbildung® zu be-
richten. Neben Freinet-Pddagogik, projektorientiertem Unterricht und ,,freier Arbeit*
wurde dabei auch der psychotherapeutische Ansatz der Gestaltpddagogik genannt, der
an einigen Gesamtschulen offenbar in Form von ,,Traumreisen® stattfand, und dort, in-
dem ,,emotionale Anteile in die Unterrichtsarbeit einflieBen, [...] eine starke Lehrer-
steuerung erfordert” (GGG, 1984, S. 10). Moglicherweise war die Gesamtschule die-
ser Zeit neben privaten Alternativschulen besonders aufnahmeféhig fiir therapeutische
Semantiken und Praktiken, versprachen diese doch einerseits das Sinnvakuum, das die
Erntichterung iiber die politische Marginalisierung dieser Schulform hinterlassen hatte,
zu fiillen und andererseits die eigene Profilbildung im wachsenden Konkurrenzgefiige
mit dem Gymnasium zu férdern.
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5. Schluss

Der Beitrag argumentiert, dass im Schulwesen der Bundesrepublik seit den 1970er
Jahren zunehmend auf neues pddagogisches Wissen iiber das Befinden von Schiile-
rIlnnen und Lehrerlnnen zuriickgegriffen wurde. Fiir die Entstehung und Verbreitung
dieses Wissens fungierte die Gesamtschule — im Kontext gewandelter Erziechungskul-
turen nach 1968 und eines gesamtgesellschaftlichen Wertewandels — offenbar als Ideen-
spender und Drehscheibe zugleich, denn in diesem hochumstrittenen Projekt wirkten
offentliche, wissenschaftliche und praxisbezogene Schuldiskurse zusammen, die sich
mittelfristig im Schulwesen insgesamt niederschlugen. In der 6ffentlichen Debatte ver-
schmolzen in den Jahren der neokonservativen Wende die kontroversen Auffassungen
iiber die Gesamtschule mit ilteren Diskursmustern wie ,Uberbiirdung’, aber auch mit
wissenschaftlichen Befunden iiber ,Leistungsangst® und ,Schulstress® zu einem breiten
Diskurs iiber das Leiden an und in der Schule. Die pauschale Forderung nach einer Hu-
manisierung von Schule erwies sich am Ende der Bildungsreform fiir biirgerliche Eltern
von GymnasialschiilerInnen, fiir Reformpéddagoglnnen wie auch linksalternative Lehr-
kréfte anschlussfahig, auch wenn etwa iiber angemessene Leistungsanforderungen und
Lehrmethoden hochst unterschiedliche Vorstellungen fortbestanden.

Der politische Streit um die Gesamtschule generierte eine breite empirische Schul-
forschung zu diesem Schultyp. Die umfangreiche Studie der Forschergruppe um Helmut
Fend zum Vergleich der Gesamtschule mit herkdmmlichen Schulen des dreigliedrigen
Systems widmete dem Phdnomen ,Schulangst® breiten Raum. Schliellich zeigte sich
fiir den Diskurs iiber die Schulpraxis am Beispiel der ,Lehrerangst® und des ,sozialen
Lernens‘, dass in Gesamtschulen das Verstdndnis schulpddagogischer Praxis anfing-
lich eher von neomarxistischen und psychoanalytischen Referenzhorizonten geprigt
war, bevor sich zunehmend therapeutische Deutungs- und Handlungsmuster durchsetz-
ten. Inwiefern solche Prozesse der ,Therapeutisierung® im Schulwesen allgemein und
moglicherweise gerade in Gesamtschulen auf besondere Resonanz stielen und inwie-
weit sich in manchen Lehrerkollegien Affinititen zum Wertekosmos des alternativen
Milieus ausbildeten, ist eine Frage, die genauerer exemplarischer Erforschung vorbe-
halten ist.

In dem hier betrachteten Zeitraum der 1970/80er Jahre war Wohlbefinden in 6f-
fentlichen, wissenschaftlichen und praxisbezogenen Schuldiskursen alles andere als ein
trennscharfes Konzept. Vielmehr handelte es sich dabei um eine Gemengelage aus Wer-
ten und Emotionen wie Emanzipation, Humanitét, Angstfreiheit und Lernfreude, die,
angetrieben von der Wissenszirkulation in Offentlichkeit, Forschung und Schulpraxis
den Ubergang zum ,therapeutischen Zeitalter* markierte. Diese bildete mit dem Ende
der Nachkriegsprosperitit und fortschrittsoptimistischer Modernisierungstheorien die
normativen Suchbewegungen auch im Bereich von Schule ab. Der Beitrag wollte erste
Schneisen durch das Material der jiingeren Bildungsgeschichte schlagen. Es bleibt zu-
kiinftigen bildungshistorischen Forschungen vorbehalten, noch genauer die Riickkopp-
lungen und Resonanzen zwischen schulischer Praxis, Wissenschaft und Gesellschaft
herausarbeiten und zu zeigen, wie Wohlbefinden als Legitimationsstrategie und als neue
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Verhaltensnorm im Zeichen eines psychosomatischen Selbstmanagements funktionierte
und sich damit moglicherweise in einen grundsétzlichen Funktionswandel von Schule
einordnet.
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Abstract: Using the example of the West German comprehensive school, the article ex-
plores how the normative concept of school, as a place where students and teachers feel
comfortable, could become widely accepted in the 1970s and 1980s. Based on the se-
mantics and knowledge of the comprehensive school, the thesis of the establishment of
a paradigm of well-being at school is developed on three levels: firstly, the public debates
on school reform and school critics implied categories of well-being; secondly, the article
shows the key roles of affective and emotional aspects of the expanding empirical school
research of the era; thirdly, the level of school practice is reconstructed using, for exam-
ple, the concepts of ‘social learning’ and ‘teachers’ fear’, which both related to the subjec-
tive well-being of teachers and students.

Keywords: Well-being, Comprehensive School, Education Reform, ‘Therapeutisierung’,
Contemporary History
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