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Die pidagogische Beziehung:
Neurowissenschaften und Padagogik im Dialog.
Ein Uberblick unter besonderer Beriicksichtigung
der Vorschulzeit!

Soziale Erfabrungen werden vom Gehirn evaluiert, mit biologischen Reaktionen be-
antwortet und formen das kindliche Gebirn. Dieser Progess hat beim Eintritt eines
Kindes in die Schule bereits iiber Jahre hinweg stattgefunden und Tatsachen geschaffen.
Daber sollte die vorschulische Entwicklung des Kindes stiirker in den Blickpunkt der
Schulpiidagogik riicken.

Aus neurowissenschafilicher Perspektive lassen sich zwei Phasen der Kleinkindpiid-
agogik unterscheiden. Der Autor beschreibt, unter welchen Voraussetzungen sich in
den ersten zwei Lebensjahren ein ,Selbst bilder und wie sich dessen neurobiologi-
sche Korrelate formieren. Die Zeit vom dritten bis sechsten Lebensjahr steht in einem
Spannungsfeld von Individuation einerseits und der Notwendigkeit andrerseits, soziale
Regeln zu verinnerlichen. Entscheidend fiir die Entwicklung von Kindern und Ju-
gendlichen ist die piidagogische Beziehung. Instrumente wie Spiegelung, Resonanz und
Anleitung zur Selbststeuerung, deren sich die Pidagogik bereits in den vorschulischen
Jahren bedienen muss, bleiben auch in der Schulpidagogik bestimmencd.

1 Hinleitung

Ob die Neurowissenschaften zur Frage guter Erzichung einen sinnvollen und hilf-
reichen Beitrag leisten konnen, hingt vor allem davon ab, wie sie sich selbst in den
pidagogischen Diskurs einbringen. Wo sie mit dem Anspruch daherkommen,
sozusagen das Rad (gute Pidagogik) neu erfinden zu kénnen, ist Skepsis ange-
bracht; auf einer solchen Grundlage wird man nicht ins Gesprich kommen. Ob
eine bestimmte pidagogische Herangehensweise gut oder weniger gut ist, kann
jedenfalls nicht anhand von Hirnscans entschieden werden, sondern entscheidet
sich alleine dort, wo Pidagogik stattfindet: in der Begegnung zwischen Kindern

1 Dieser Beitrag ist eine Zweitverdffentlichung von Bauer, Joachim (2017): Die pidagogische Bezie-
hung. Neurowissenschaften und Pidagogik im Dialog. Ein Uberblick unter besonderer Beriicksich-
tigung der Vorschulzeit. In : Lehren und Lernen, 43 (1), Villingen-Schwenningen: Neckar-Verlag
GmbH, 4-10.
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und Jugendlichen einerseits und denen, die sie pidagogisch begleiten, andrerseits.
Ob Kinder und Jugendliche so etwas wie Begleitung oder Fiihrung iiberhaupt brau-
chen, soll nachfolgend niher untersucht werden.

Wo sich Neurowissenschaftler in den pidagogischen Diskurs einschalten, braucht
es aufseiten der Neurobiologen zunichst vor allem eines: etwas weniger Anspruch
und Attitude und etwas mehr Respekt und Demut vor der Tatsache, dass es gute
Pidagog*innen — und gute Pidagogik — mindestens seit dem klassischen Altertum
gegeben hat. Allerdings: Schlechte Pidagogik, deren Auftrag sich darin erschépfte,
aus Kindern billige Arbeitskrifte, gute Krieger oder einfach folgsame und leicht
manipulierbare Wesen zu machen, gibt es mindestens ebenso lange. Insofern soll-
ten auch diejenigen, die sich in der Tradition der guten Pidagogik stehen schen,
bereit sein, die Prinzipien ihrer Arbeit immer wieder auf den Priifstand zu stellen,
und sich nicht zu gut sein, sich auf einen interdiszipliniren Dialog — auch mit den
Neurowissenschaften — einzulassen.

2 Pidagogik: Kein kontrabiologisches Programm,
sondern biologische Bestimmung des Menschen

Bereits bei der grundlegenden Frage, ob nicht jede Pidagogik dem Kind etwas

antut, was seiner natiirlichen Entwicklung, wiirde man dieser nur ihren guten

freien Lauf lassen (eine manchmal mit Namen wie Jean-Jacques Rousseau und

Ellen Key in Verbindung gebrachte Anschauung), entgegenstehen oder schaden

muss, konnen die Neurowissenschaften durchaus hilfreich sein. Denn sie kdnnen

zeigen, warum diese Position einen fundamentalen Irrtum darstellt, und warum

Kinder vom ersten Lebenstag an Pidagogik — im Sinne einer systematischen, an

Vorstellungen orientierten — als iiber etwa 16 bis 18 Jahre gehende Begleitung

durch Bezugspersonen brauchen.

Meine Argumentation wird auf drei grundlegenden neurowissenschafilichen Einsich-

ten autbauen (Bauer 2010b, 2013):

* Der erste betrifft den Umstand, dass die Funktion von Genen — entgegen einer
tiber Jahrzehnte hinweg verkiindeten Position — sich nicht darauf beschrinkt,
ein in ihnen liegendes Programm abzuspulen, sondern dass die Aktivitir von
Genen abhiingig von zablreichen Umwelteinfliissen ist. Gene werden vor allem
durch soziale Erfahrungen aktiviert (oder inaktiviert).

* Die zweite Einsicht besagt, dass sich im kindlichen und jugendlichen Gehirn
synaptische Verschaltungen und die aus ihnen entstehenden neuronalen Netz-
werke abhingig vom sozialen Umfeld und hier insbesondere abhingig von emoti-
onalen und kognitiven Anregungen ausbilden (oder zuriickbilden).

* Die dritte Einsicht betrifft den Umstand, dass der Mensch ein — im Vergleich zu
allen anderen Spezies — ungewdhnlich grof3es Stirnhirn hat, welches bei Geburt

doi.org/10.35468/5960-09
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noch véllig unreif ist. Das Stirnhirn des Neugeborenen ist ein véllig unbeschrie-
benes Blatt und kann sich nur entwickeln, wenn das Kind — vom ersten Lebens-
tag bis in die spite Adoleszenz hinein— hinreichend gute Beziehungserfahrungen
machen kann (was ,hinreichend gut“ ist, dazu spiter mehr). Die ungewdhnli-
che Grofle des menschlichen Stirnhirns hat ihren Grund darin, dass sich hier
im Laufe von Kindheit und Jugend — unter dem Einfluss der in dieser Zeit
gemachten sozialen Erfahrungen — Netzwerke auszubilden beginnen, die das
Selbst der Menschen und seine Fiibigkeit, dieses Selbst zu steuern begriinden (auch
dazu spiter mehr).

Fiir den Dialog zwischen Neurowissenschaften und Pidagogik kann also folgen-
den Erkenntnis eine Basis bilden: Zwischenmenschliche Beziehungserfahrun-
gen sind fiir die biologische Entwicklung von Kindern und Jugendlichen von
gleichrangiger Bedeutung wie gute Ernihrung, die Moglichkeit zu kérperlicher
Bewegung und intellektuelle Anregungen. Beziehungserfahrungen, die Kinder
mit Bezugspersonen in systematischer Weise machen, sind pidagogische Bezie-
hungserfahrungen.

Bezichungserfahrungen im Allgemeinen und pidagogische Erfahrungen im Be-
sonderen werden vom Gehirn in biologische Prozesse konvertiert: Das menschli-
che Gehirn macht aus Psychologie — ob wir es wollen oder nicht — Biologie. Zwi-
schenmenschliche Beziehungserfahrungen aktivieren (und inaktivieren) Gene,
formen die neuronalen Schaltkreise des Gehirns (was zum Begriff der ,,neuronalen
Plastizitdt” fithrte) und sind, wie ich noch niher darlegen werde, eine unabding-
bare Voraussetzung fiir die Herausbildung eines kindlichen Selbst. Die Erziehung
eines Kindes, verstanden als Summe der zwischen ihm und seinen signifikanten
Bezugspersonen sinnhaft und systematisch gestalteten Bezichungen, ist daher kein
kontrabiologisches, gegen die angebliche Natur des Kindes gerichtetes Projekt. Im
Gegenteil: Erziehung ist ein 1eil der biologischen Bestimmung des Menschen (Bauer
2015a, b). Wer sie unterldsst, versiindigt sich an der biologischen Reifung des
kindlichen Gehirns. SchliefSlich bedeutet dies aber auch: Kern aller Pidagogik ist
die péiidagogische Beziehung. Ohne sie verfehlen Lerninhalte ihr Ziel.

Doch was ist ,,Beziechung” und was — ganz konkret — bedeutet ,,Beziechungsgestal-
tung™?

3 Voraussetzung fiir Selbstregulation:
Die Entstehung eines kindlichen Selbst

Grund fiir das seit Jahren verfolgte Ziel, unser Schulsystem, welches Kinder frith
trennt, besser zu integrieren und linger gemeinsam lernen zu lassen, ist die Ab-
sicht, allen Kindern unabhingig von ihrer sozialen Herkunft gleiche Bildungs-

doi.org/10.35468/5960-09



124

Joachim Bauer

chancen zu bieten. Dieses Anliegen wird auch vom Autor dieser Zeilen geteilt, der
sich in seinen Studentenjahren neben dem Studium journalistisch betitigte und
ebenso leidenschaftliche wie optimistische Artikel fiir die Gesamtschule verfasste.
Warum aber stellen viele Lehrkrifte und Bildungsforscher fest, dass das Ziel glei-
cher Bildungschancen durch die strukturelle Umgestaltung unseres Schulsystems
alleine nicht zu erreichen ist?

Der Grund liegt darin, dass Kinder bereits in den ersten sechs vorschulischen Le-
bensjahren eine massive, bis in die neurobiologischen Strukturen hinein durchschla-
gende Priigung erfahren, die auch ein integriertes Schulsystem nur begrenzt wieder
ausgleichen kann. Diese Prigung betrifft das Selbstvertrauen, die sprachlichen
und sozialen Kompetenzen, vor allem aber die Grundausrichtung der Interessen
und Gewohnheiten des Kindes. Die Schwierigkeit liegt nicht darin, dass von ihrer
sozialen Herkunft her benachteiligte Kinder in den vorschulischen Jahren mehr
Wissen erwerben miissten. Die Bedeutung der vorschulischen Jahre liegt vielmehr
darin, wie Kinder hinsichdich ihrer Selbstwahrnehmung, ihrer sprachlichen und
sozialen Kompetenzen und ihrer Selbstregulationsfihigkeit aufgestellt sind.
Untersuchungen, die das Gebiet der ,,Cultural Neurosciences® entstehen liefSen,
zeigen, dass kulturelle Prigungen nicht nur einen psychologischen, sondern zu-
gleich einen tiefen neurobiologischen Fingerabdruck hinterlassen (Triandis/Suh
2002, Kitayama/Park 2010, Fegahli 1997), was bei einigen Zeitgenossen zu der
irrigen Annahme fiihree, dieser Abdruck sei biologisch-ethnisch bedingt und ge-
netisch festgelegt.

In den vorschulischen Lebensjahren sind zwei padagogische Phasen zu unterschei-
den: Eine erste, die iiber die ersten 18 bis 24 Monate reicht, und eine sich daran
anschlieffende, vom dritten bis zum fiinften Lebensjahr reichende zweite Phase
(Meltzoff 2007, Waytz/Mitchell 2011, Lou et al. 2016; Ubersichten bei Bauer
2015a, b). Beide Phasen sind mit Blick auf die Schule von eminenter, leider dra-
matisch unterschitzter Bedeutung. Die pidagogische Begleitung, die Kinder in
diesen beiden Phasen brauchen, unterscheiden sich.

In den ersten 18 bis 24 Lebensmonaten, also in der ersten der beiden vorschu-
lischen piadagogischen Phasen geht es um die Entstehung des kindlichen Selbst.
Anders als fast alle anderen Siugetiere — von den uns evolutionir nahstehenden
Primaten abgesehen — kommt der Mensch lebensuntiichtig und extrem unreif auf
die Welt (Piantadosi/Kidd 2016). Der Grund ist, dass unsere Spezies in den letz-
ten etwa acht Millionen Jahren eine massive Zunahme der Kopfgrofle erlebte. Ein
letzter Wachstumsschub ereignete sich vor etwa 600.000 Jahren. Dies bedingte,
dass die Natur die menschliche Geburt nach vorne verlegen musste, andernfalls
wiirde heute keine Mutter die Geburt ihres Kindes iiberleben. Alle Menschen sind
also, evolutionir gesehen, im Grunde sozusagen Frithgeburten. Unserer Spezies
fehlen bei Geburt nicht nur die sensorischen und motorischen Kompetenzen,
die Neugeborenen anderer Siugetiere — kleinen Hunden, Katzen oder Huftiere

doi.org/10.35468/5960-09
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— bereits innerhalb weniger Stunden oder Tage zur Verfligung stehen und sie hin-
reichend handlungsfihig machen. Menschlichen Neugeborenen fehlt bei Geburt
nicht nur dies, sondern zusitzlich — und vor allem — jegliches Selbstgefiihl. Im
Stirnhirn befindliche neuronale Strukturen, die spiter die Korrelate eines Selbst
bzw. einer Selbstwahrnehmung beherbergen und dem Kind dann agency verlei-
hen werden, sind in den ersten Lebensmonaten biologisch noch vollstindig unreif
und nicht einsatzfihig (Bauer 2015a, b). Menschliche Siuglinge sind — und blei-
ben iiber eine Reihe von Monaten — sowohl iiber sich als auch iiber die Auflenwelt
weitgehend desorientiert.

Die Méglichkeit, mit Bezugspersonen — auch ohne Selbst bzw. Selbstgefiihl —
in sozialen Kontakt zu kommen, verdankt der Siugling einem angeborenen neu-
ronalen System, das nicht nur bei Erwachsenen, sondern bereits bei Siuglingen
funktionstiichtig ist und eine Tendenz erzeugt, uns von den Bewegungen oder
Gefiihlsduflerungen Anderer intuitiv — ohne Nachdenken — anstecken zu lassen.
Es handelt sich um das System der Spiegelneurone (vgl. eine Ubersicht bei Bau-
er 20006). Bei Erwachsenen ist diese angeborene Tendenz durch andere Einfliisse
iiberlagert, bleibt aber zum Beispiel dann sichtbar, wenn sich unser Gesprichs-
partner an der Nase kratzt und wir uns dabei ertappen, dass uns dies — vollig
unbewusst — zu einer umgehenden Imitation veranlasst hat, oder wenn wir uns
durch die Gefiihle eines anderen Menschen anstecken lassen. Vollig frei und un-
gehemmt lassen wir dieser tief in uns angelegten Tendenz ihren Lauf, wenn wir
einem Siugling gegeniibertreten (Erwachsene und Kinder mit einer autistischen
Veranlagung zeigen diese Tendenz nicht.) Umgekehrt verfiigen bereits Siuglinge
iiber dieselbe Grundausstattung ihres neuronalen Systems und zeigen ihrerseits
spontane, unbewusst ablaufende Imitationen und die Tendenz, sich emotional
anstecken zu lassen.

»Bezichung® und ,Bezichungsgestaltung” in den ersten 24 Lebensmonaten eines
Kindes bedeutet: Spiegelung und Resonanz. Indem die ersten Bezugspersonen,
allen voran die Eltern, auf die spontanen Lebensiuflerungen des Siuglings iiber
Monate hinweg immer wieder kontingent und spiegelnd reagieren, bildet sich im
Kleinstkind eine Ahnung, und dann zunehmend ein Wissen, dass es auf seiner
Seite so etwas wie ein Selbst und ,da drauflen so etwas wie signifikante Andere
gibt.

Der sich im Siugling vollziehende Prozess der Grundlegung eines Selbst setzt dyadi-
sche und kontingente Interaktionen voraus: Der Siugling kann sich durch die ihm
zuteilwerdenden Riickspiegelung nur dann erkannt und ,gesehen® fithlen, wenn
sich die Reaktion der Bezugsperson aus der Situation heraus unmittelbar auf eine
Regung des Siuglings bezieht (Kontingenz), und wenn der Siugling spiirt, dass
er (oder sie) ganz personlich gemeint ist, was Zweiseitigkeit, also eine dyadische
Situation voraussetzt. Eine ausschlieflliche Betreuung in Gruppen wird diesem
Erfordernis nicht gerecht. Dies ist der Grund, warum Einrichtungen fiir Kinder
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unter 18 Monaten nur zweitbeste Losungen sind und warum ein von der Bertels-
mann-Stiftung in Auftrag gegebenes Expert*innen-Gutachten fiir Einrichtungen,
die Kinder unter drei Jahren betreuen, mit Recht einen Personalschliissel von 1
(Betreuerin): 3 (Kinder) fordert (Bauer 2015a, b).

Spiegelnde Beziehungserfabrungen lassen im Kind nicht nur ein Selbst als solches
entstehen, sondern geben diesem Selbst auch eine Qualitit, eine Tonung. Spie-
gelnde Riickmeldungen, die Bezugspersonen dem Kind — und ganz allgemein
Menschen sich gegenseitig — geben, tragen immer auch eine Botschaft, die sich
dem Adressaten via Korpersprache, also in Tonfall, Mimik und Gestik mittei-
len. Der Grundton dieser Begleitmusik kann entweder die unausgesprochene
Botschaft ,Musst Du Dich denn schon wieder melden, was ist denn jetzt schon
wieder?!“ vermitteln, oder aber ,,Schén, dass Du Dich meldest, schauen wir mal,
was Dir fehlt oder was Du auf dem Herzen hast!“. Jede Familie und jede Ein-
richtung transportiert eine bestimmte, sich in der Regel tiglich wiederholende
Grundstimmung. Sie ist von grof§ter Bedeutung, weil sie zu einem Teil des lang-
fristigen inneren Selbstgefiihls des Menschen wird (beispielsweise ,,Ich handle mir
Unwillen ein, wenn ich mich melde und meine Bediirfnisse artikuliere; ich bin ein
schlechter Mensch, der seiner Umgebung nur zur Last fillt“, oder ,Man freut sich,
wenn ich mich melde; ich bin ein liebenswerter Mensch®).

4 Jenseits des zweiten Lebensjahres:
Eigenstindigkeit und die Aufgabe der Selbststeuerung

Kommunikation durch Spiegelung bleibt auch jenseits der ersten beiden Jahre ein
zentrales pidagogisches Prinzip, in den ersten 18 bis 24 Lebensmonaten ist es aber
der einzige Beziechungsmodus. Versuche, dem Kind in dieser ersten Phase Gebote
oder Verbote beizubringen, sind unsinnig und potentiell traumatisierend, da im
Kleinstkind der Adressat solcher Ansagen — das Selbst — noch nicht vorhanden
ist. Das Selbst beginnt in dieser Zeit erst, sich unter den erlebten Spieglungs- und
Resonanzerfahrungen zu formieren, es ist am Ende dieser ersten Phase deren In-
tegral.

Die in den ersten beiden Lebensjahren beginnende Reifung des Stirnhirns (neu-
rowissenschaftlich: Prifrontaler Cortex PFC) ermdéglicht die Formierung von
Netzwerken, die das neuronale Korrelat der verschiedenen Komponenten dessen
bilden, was wir als ,Selbst“ oder ,Selbstgefiihl“ erleben. Der Prozess der Selbst-
Formation geht tiber die gesamte Kindheit und Jugend weiter. Aus den zunichst
vollstindig in die korperliche Sphire eingebetteten Spiegelungs- und Resonanzer-
fahrungen der ersten beiden Jahre hat sich gegen Ende des zweiten Lebensjahres
ein erster Personlichkeitskern gebildet, der subjektiv erlebe, tiber den nachgedacht

doi.org/10.35468/5960-09
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und — vor allem — {iber den jetzt auch gesprochen werden kann. Das Kind be-
ginnt, jetzt mehr als Korper zu sein, es beginnt, sich zu symbolisieren.

Das Selbst des Menschen ist keine fixierte GrofSe, sondern ein Fluidum, welches
sich unter inneren und dufleren Einfliissen lebenslang entwickelt und veridndert.
Eine der vielen faszinierenden neurowissenschaftlichen Entdeckungen der letzten
Jahre war die Beobachtung, dass Netzwerke des Stirnhirns, die das eigene Selbst
reprisentieren, teilweise identisch mit jenen sind, in denen signifikante, naheste-
hende Bezugspersonen kodiert werden (Lombardo et al. 2009, Waytz/Mitchell
2001; Ubersicht bei Bauer 2015Db). Abgesehen davon, dass das Gehirn selbstver-
stindlich auch die Moglichkeit der Unterscheidung zwischen Selbst und Nicht-
selbst treffen kann, sind — und bleiben — die inneren Konzepte, die wir iiber die
eigene Person und die wir {iber den signifikanten Anderen (iiber das ,Du®) haben,
auf einer tiefen Ebene zeitlebens miteinander verbunden — was nicht iiberraschen
kann, da sie in der frithen Spiegelphase gemeinsam entstanden sind. Neurowis-
senschaftler haben die tiefe psychologische und neurobiologische Verankerung ei-
nes intuitiven Wissens, dass wir auf einer tiefen Grundebene so sind wie Andere,
als ,, Like-me“-Prinzip bezeichnet (Meltzoff 2007).

Diese Koppelung zwischen Selbst und Nichtselbst, zwischen Ich und Du, ist von
auflerordentlicher pidagogischer Bedeutung: Sie kann, wenn ein Kind oder ein
Jugendlicher Vertrauen zu einer pidagogischen Bezugsperson gefasst hat, wenn
der Pidagoge oder die Pidagogin fiir das Kind also eine ,nahestechende® oder
Lsignifikante Person geworden ist, die Eintrittspforte fiir hilfreiche pidagogische
Einflussnahmen sein. Eine Ansage wie ,,Schau mal, ich erklir Dir das, Du kannst
es dann selbst probieren und alleine schaffen!” kann dann zu einem Teil des Selbst
des Kindes oder des Jugendlichen werden, aus einem Stiick

,Du“ kann ein Stiick ,Ich“ werden (,Ich schau mir das jetzt an, ich probiere es
dann selbst, ich schaffe das!®). Leider héren Kinder und Jugendliche oft keine
oder weniger ermutigende Ansagen. Die klassische Bezeichnung fiir diesen im
Grunde schon lange bekannten Vorgang ist ,Identifikation®. Was andere uns sa-
gen, verindert unser Selbst und dessen neurobiologischen Korrelate (Somerville
et al. 2010, Somerville 2013).

5 Keine einfache Balance: Zwischen Eigenstindigkeit und
Anpassung an die Regeln der Gemeinschaft

Wechselseitige Spiegelung und Resonanz sowie die konstitutive, enge Verbunden-
heit zwischen Selbst und Nichtselbst bilden die neurobiologische und psychologische
Basis fiir die wechselseitige Kommunikation zwischen Kindern und Jugendlichen
einerseits und ihren padagogischen Bezugspersonen andrerseits. Ab dem etwa
dritten Lebensjahr beginnen Kinder, die tiefe Verbundenheit zwischen sich und
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ihren Bezugspersonen auf ihre Belastbarkeit hin auszutesten, da sie nun den Reiz
der Autonomie zu entdecken beginnen und erleben wollen, wie sich das eigene
Selbst anfiihlt, wenn es von den Intentionen der Bezugspersonen abweicht. Nicht
nur psychologisch, auch neurobiologisch ist die sogenannte

» Irotzphase® von grofer Bedeutung, da sich im Gehirn des Kindes nun Netzwer-
ke etablieren, die den in den ersten Lebensmonaten nur verschwindend kleinen
Unterschied zwischen erlebtem Selbst und Nichtselbst jetzt deutlich markieren.
(Netzwerke, die den Unterschied zwischen Selbst und Nichtselbst markieren, ha-
ben ihren Sitz im Stirnhirn und in der Ubergangsregion zwischen Scheitel- und
Schlifenlappen, der sog. ,, Temporoparietal Junction® TJP; Ubersichten bei Bauer
2015a, b).

Studien, die das derzeit noch junge Gebiet der ,,Cultural Neurosciences® be-
griinden, zeigen, dass die Differenzierung der neurobiologischen Korrelate, die
zwischen Selbst und Nichtselbst unterscheiden, bei Menschen aus sogenannten
kollektiv geprigten Kulturen (asiatische und arabische Linder), in denen nicht
das Individuum, sondern die Familie oder die Zugehorigkeit zu einer Gruppe im
Vordergrund stehen, geringer ausfillt (Kitayama/Park 2010). Wenn soziale Erfah-
rungen Gehirne formen, dann kann nicht iiberraschen, dass dies auch Kulturen
tun. Die Uberlappung zwischen bzw. die Identitit von Netzwerken, die das Selbst
oder das signifikante ,Du® kodieren, ist — wie empirisch gezeigt wurde

— in den Gehirnen von Menschen aus individualistischen Kulturen signifikant
geringer ausgeprigt. Der Grund fiir diesen Unterschied liegt in den kulturell
bedingten unterschiedlichen pidagogischen Stilen (Feghali 1997, Triandis/Suh
2002; Ubersicht bei Bauer 2015b).

Untersuchungen zeigen, dass die Forderung von Individualitit und Eigenstindig-
keit, wie sie viele Kinder in den westlichen Kulturen erleben, in der Mehrheit der
nichtwestlichen Kulturen dieser Welt nicht zu finden ist (Kitayama/Park 2010).
Kinder aus westlichen Kulturen lernen friih, dass geschitzt wird, was sie an indivi-
duellen Eigenschaften, die sie von anderen unterscheiden, ausbilden. Kinder aus
kollektiv geprigten Kulturen werden friih angehalten, vor allem die Meinung ih-
rer Bezugspersonen zu respektieren und sich so zu verhalten, wie die Gesellschaft
es von ihnen erwartet. Das wichtigste Prinzip ist hier, méglichst nicht aufzufallen
und daher vor allem so zu sein wie die Peers. Kinder aus westlichen Kulturen
fithlen sich vor allem dann motiviert, wenn sie bei der Auswahl der ihnen ge-
stellten Aufgabe selbst beteiligt werden oder die Wahl (zum Beispiel die Wahl
ihrer Lernficher oder eines Musikinstruments) ginzlich alleine treffen kénnen.
Bei Kindern aus dem asiatischen Kulturraum zeigt sich ein mehrheitlich entge-
gengesetztes Muster: Sie fithlen sich vor allem dann motiviert, wenn die Aufgabe
von der Mutter oder einer anderen signifikanten Bezugsperson ausgewihlt wurde.
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»Erfolg® ist fiir ein westliches Kind vor allem, wenn es etwas eigenstindig zuwege
gebracht hat. Kinder aus 6stlichen Kulturen erleben gemeinschaftlich erreichte
Erfolge als mindestens gleichwertig.

In Zeiten der globalen Migrationsstrome und kulturell gemischt zusammenge-
setzter Klassen ist das Wissen iiber derartige Unterschiede von grofler Bedeutung.
Kinder und Jugendliche aus arabischen Lindern zum Beispiel empfinden vieles als
fremd, was bei uns implizit und wie selbstverstindlich als Wert betrachtet wird.
Wir miissen nicht gut finden, wie in anderen Kulturen gelebt wird. Wir miissen
vor den kulturellen Unterschieden, die Migranten von uns unterscheiden und
die nicht auf die Schnelle mit einem Integrationsfuror beseitigt werden kdnnen,
jedoch (mehr) Respekt haben (Kitayama/Park 2010).

Individualitit einerseits und Gemeinschaftssinn andrerseits sind keine Entwe-
der-Oder-Alternativen, jeder Mensch trigt beides in sich (daher beschreiben die
erwihnten kulturellen Ausprigungen natiirlich nur — langfristig durchaus ver-
inderbare — Trends). Unabhingig von der Kultur, in der sie aufwachsen oder
aufgewachsen sind, haben Kinder und Jugendliche nicht nur neurobiologische
Strukeuren, in die — durch eine entsprechende Praxis — Individualicit einge-
schrieben werden kann. Neurobiologische Korrelate haben auch die Fihigkeit, das
eigene Verbalten an die Regeln einer Gemeinschaft anzupassen. Netzwerke, die es
dem Menschen erméglichen, wie von auflen auf sich zu schauen, die Perspektive
anderer zu beriicksichtigen und eigene Impulse sozialen Geboten oder Verboten
unterordnen zu kénnen, kénnen sich im bereits erwihnten Stirnhirn (Prifron-
taler Cortex PFC) bilden. Die bereits erwihnten Netzwerke des Selbst bzw. des
Selbstgefiihls haben ihren Sitz in der sozusagen ,unteren Etage® des PFC (im
sogenannten ventromedialen Bereich). Netzwerke, die uns zur Selbstbeobachtung
und Kontrolle von Impulsen befihigen, sind im oberen (dorsalen bzw. dorsolate-
ralen) Bereich des PFC verortet (Bauer 2015b).

Wie die Selbst-Netzwerke, so sind auch die Selbstkontroll-Systeme keine genetisch
festgelegte, bereits bei Geburt eingebaute Grofle, sondern kénnen sich nur dann
bilden, wenn das entsprechende Verhalten im Rahmen von sozialen Beziechungen
eingeiibt wurde. Die Einiibung der verschiedenen Aspekte der Selbststeuerung
kann erst jenseits des zweiten Lebensjahres beginnen. Kinder, die ab dem dritten
Lebensjahr und danach nicht liebevoll und konsequent angehalten werden, die
Perspektive anderer zu beriicksichtigen, zu warten, zu teilen und ihre Impulse zu
kontrollieren, erleiden einen Mangel bei der Reifung der ,,oberen® (dorsalen) An-
teile ihres Stirnhirns und kénnen sich spiter nur schlecht steuern. Zu den Folgen
zihlen, wie Studien zeigen, im weiteren Leben nicht nur eine schlechtere psy-
chische und kérperliche Gesundheit, sondern auch psychosoziale Schwierigkei-
ten, vor allem ein deutlich schlechterer Sozialstatus. Uberwog in den westlichen
Liandern bis in die 1960er-Jahre hinein ein eher zu repressiver Erziehungsstil, so
erleben wir seit den 1970er- Jahren bis heute eine pidagogische Tendenz, Kindern
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zu wenig oder keine Grenzen mehr zu setzen. Kinder und Jugendliche bezahlen
Laissez-Faire-Pidagogik mit einer Zunahme von narzisstischen Storungen, von
ADHS sowie von nichtstofflichen und stofflichen Siichten.

6 Neurowissenschaftliche Orientierungspunkte fiir schulische

Lehrkrifte und Schulpolitiker

Woran es Schiiler*innen zentral mangelt, ist weder Begabung noch Intelligenz,
sondern Motivation. Die Motivationssysteme des Gehirns lassen sich, wie zahlrei-
che neurowissenschaftliche Untersuchungen der letzten Jahre zeigen, durch nichts
besser aktivieren als dadurch, dass Menschen soziale Akzeptanz erleben und die
Erfahrung machen, dass sie als Person ,,gesechen® werden (Bauer 2008a, b; 2010a).
Kinder und Jugendliche zu sehen, heifit nicht, sie zu verwdhnen oder sich von
ihnen auf der Nase herumtanzen zu lassen, sondern mit ihnen in einen wesentli-
chen Kontakt zu kommen, mit ihnen — supportiv, aber auch kritisch — in Bezie-
hung zu sein. Ein mit Blick auf die Aktivierung der Motivationssysteme besonders
wichtiger Aspekt des Beziechungsgeschehens ist, einer aufsehenerregenden neueren
Studie zu Folge (Tamir/Mitchell 2012), die Méglichkeit zur ,Self Disclosure®,
also zur Méglichkeit, eigene Gedanken, Gefiihle und Einschitzungen duflern zu
diirfen und zu erleben, dass diese mit Interesse gehdrt werden (Dass dann auch
nach ihnen verfahren wird, war fiir die Aktivierung der Motivationssysteme nicht
entscheidend.)

Was uns hier — auf einer hoheren Ebene als im Kleinkindesalter — wiederbegeg-
net, ist der Vorgang der Spiegelung und Resonanz: Schiiler*innen sollten bei ihren
Pidagog*innen Interesse an dem erleben, wie sie die Welt sehen, wie sie sich mit
alltdglichen Schwierigkeiten auseinandersetzen und wie sie sich mit Lerninhalten
beschiftigen (oder herumquilen). Pidagog*innen sollten auf das, was sie bei ihrer
Klientel sehen und was ihnen berichtet wird, mit Resonanz reagieren, was heifit,
die Themen und Schwierigkeiten aufgreifen, dialogisch untersuchen und kliren.
Bezichungsorientiert zu unterrichten, bedeutet nicht, ,weich® zu sein oder ,,Wat-
tepidagogik® zu betreiben, sondern erfordert von Lehrkriften die Bewahrung eine
Balance zwischen Empathie und Fithrung. Lehrkrifte, die keine klare Haltung —
vor allem keine klare Werthaltung — haben, finden bei Kindern und Jugendlichen
keinen Respekt. Was wir in den Schulen — neben der Vermittlung von Fachwis-
sen — brauchen, ist eine deutliche Erweiterung der Méglichkeiten, mit Kindern
und Jugendlichen iiber Wertefragen und iiber Fragen, wie wir miteinander leben
wollen, ins Gesprich zu kommen. Interessant ist, dass sich neurowissenschaftliche
Positionen mit Befunden aus der empirischen pidagogischen Forschung decken:
An der Spitze der von John Hattie in seiner Metaanalyse identifizierten Parameter,
die eine gute Schule ausmachen, waren mehrere bezichungsrelevante Parameter
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(Hattie2008). Diesichhierzeigendezentrale Bedeutungder Lehrer “innenpersinlichkeit
und ibrer Beziehungsorientierung bedeutet nicht, dass Strukturaspekte wie die per-
sonelle oder sachliche Ausstattung unserer Schulen keine Rolle spielen und ver-
nachlissigt werden diirften. Dieser von politischer Seite gelegentlich zu hérenden,
véllig unsinnigen Position muss entschieden widersprochen werden. Niemand
kime auf die Idee, aus der empirischen Erkenntnis, dass es bei einer chirurgischen
Operation in erster Linie auf das richtige Entscheiden und Verhalten des Chirur-
gen ankommt, die Schlussfolgerung zu zichen, dass die personelle und sachliche
Ausstattung von Krankenhiusern vernachlissigt werden konne.

Allerdings wird auch die dringend erforderliche Verbesserung der Ausstattung
unserer Schulen bei Kindern und Jugendlichen keine besseren Bildungs- erfolge
nach sich ziehen, wenn Lehrkrifte nicht bezichungskompetent sind und bezie-
hungsorientiert unterrichten. Eine Grundposition, die ich Lehrkriften vor die-
sem Hintergrund empfehle, lautet, dass dann, wenn die Bezichungsarbeit mit der
Stoffvermittlung im Klassenzimmer in Konflikt geraten (was hiufig der Fall ist),
die Beziehungsarbeit im Klassenzimmer immer den Vorrang haben muss.

Eine Orientierung an den hier dargelegten neurowissenschaftlichen Erkenntnis-
sen wiirde nicht nur die Qualitit unserer Schulen verbessern, sondern — wie wir in
eigenen Untersuchungen nachweisen konnten — auch die Gesundheit unserer Lehr-
krifte schiitzen (Unterbrink u.a. 2010). Schulische Lehrkrifte verbrauchen, wie
Studien meiner Freiburger Arbeitsgruppe zeigen, die meiste Kraft nicht etwa mit
der Stoftvermittlung an sich, sondern damit, im Klassenzimmer erst einmal eine
Situation herzustellen, in der Lehren und Lernen iiberhaupt beginnen kann. Neue
Lernformen, die sehr zu begriiffen sind, die aber meistens in Modellschulen mit
kleinen Lerngruppen und schulischem Ganztagsbetrieb erfolgreich erprobt wur-
den und dann in staatliche Schulen mit groflen Klassen und Halbtagsbeschulung
iibertragen werden, wo sich die an sie gekniipften Hoffnungen und Versprechun-
gen nicht einldsen lassen, haben an dieser Situation nichts Grundsitzliches ver-
indert, eher im Gegenteil. Lehrkrifte, die wegen stressbedingter Gesundheitssto-
rungen dekompensieren und meine Ambulanz aufsuchen, sind in letzter Zeit vor
allem idealistisch gesinnte Kolleg*innen, die sich bewusst fiir Schulen entschieden
hatten, in denen integriert oder inklusiv unterrichtet wird und unterschitzt hat-
ten, welchem Maf§ an Selbstausbeutung sie — unter den derzeitigen strukturellen
Bedingungen — dort ausgesetzt sind. Daraus ergeben sich keine Argumente gegen
Integration und Inklusion, beides von mir nachdriicklich unterstiitzte Ansitze.
Was daraus folgt, ist vielmehr, dass wir derzeit dabei sind, die neuen Ansitze an
die Wand zu fahren, weil wir das Schulsystem nach wie vor iberwiegend halbtags
gestalten, weil die Klassengroflen zu grof sind und die personelle und sachliche
Ausstattung nicht dem entspricht was Schiilerinnen, Schiiler und Lehrkrifte brau-
chen: Ganztagsschulen, Schulen als Lebensrdume, massiv aufgestockte Angebote
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in Sport und Musik, Ganztagsprisenz von Lehrkriften in der Schule und kleine
Klassen mit beziehungsorientiertem Unterricht (Bauer 2008a).
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