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Vorwort

Kaum ein anderes Thema bewegt die Biirger so sehr wie die
Bildungspolitik und der Zustand unserer Schulen. Es heift:
Die Schule bestimmt die Zukunft und soll fiir unsere Kinder
und Jugendlichen den sozialen Aufstieg garantieren. Dage-
gen stehen Klagen tiber Lehrermangel, Unterrichtsausfall,
grofle Klassen und knappe Finanzmittel. Von Schiilern wird
tiber Leistungsdruck und Gewalt berichtet, und Eltern sind
in Fragen der Schullaufbahn jhrer Heranwachsenden verun-
sichert. Dazu kommt der demographische Wandel, wonach
es kiinftig in unserer Gesellschaft weniger junge Menschen
mit einem wachsenden Anteil aus Zuwandererfamilien ge-
ben wird.

In dieser Situation fand der ,Bildungsgipfel® im Oktober
2008 grofles Interesse, zu dem sich die Ministerprasidenten
der Bundesldnder in Dresden trafen und Reformen bis zum
Jahre 2020 vereinbarten. Die Kanzlerin hatte eingeladen und
in der Wirtschaftskrise unsere Bundesrepublik zur ,Bil-
dungsrepublik® ausgerufen. Im Monat vorher tagten die
Schulpsychologen zu ihrem 18. Bundeskongress in Stuttgart
mit dem Thema Lehrergesundheit. Ich habe dazu mit einem
Workshop iiber ,Attributions-Beratung® beigetragen. Im
vorliegenden Buch wird der Ansatz bei den ,Ursachenzu-
schreibungen® auf Fragen von Lehrern, Schiilern und Eltern
angewendet und mit der Zielsetzung der seelischen Ge-
sundheit in den Rahmen von Aufgaben der Bildungsreform
gestellt.

Das Gipfeltreffen der Regierungschefs erinnerte an die Auf-
bruchstimmung der Bildungsreformen in den 60er bis 90er
Jahren. Sie fithrten damals zu aufwendigen Forschungen in
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den Bereichen Vorschulerziehung, Einfiihrung von Gesamt-
schulen und Hochbegabtenférderung. Die Ergebnisse waren
erniichternd. Sie sind heute in Vergessenheit geraten und
werden im Buch mit Blick auf die derzeitigen Reformen bis
hin zu den Pisa-Tests in Erinnerung gebracht. Es ergibt sich
die Folgerung, vom politischen Bildungsgipfel herab die Ar-
beit im Klassenzimmer zum péddagogischen Bildungsgipfel
zu erkldren. Im Klassenzimmer entscheiden sich Erziehung
und Bildung der Heranwachsenden fiir den Start ins Leben.

Meine Beschiftigung mit den Fragen beruht auf fritheren
Tatigkeiten als Lehrer, auch an der Sonderschule und als
Schulleiter. Ich habe dann als Psychologe eine Erziehungs-
beratungsstelle geleitet, Projekte zur Vorschulreform und
Hochbegabtenforderung durchgefiithrt und war Mitarbeiter
in einem Schulpsychologischen Dienst. Mit Erfahrungen aus
weiteren Projekten wurde in Verbindung mit der Lehre an
der Universitdt das hier angewendete Modell der Attributi-
ons-Beratung entwickelt.

Das Buch beginnt in Teil I mit einem Blick auf den Bil-
dungsgipfel 2008 und die Vereinbarungen bis zum Jahr
2020. Ein Wegweiser durch die derzeitige verzweigte Schul-
landschaft soll der Orientierung dienen. Damit sind die Ge-
gebenheiten gekennzeichnet, unter denen heute Lehrer und
Schiiler unter Mitwirkung der Eltern im Klassenzimmer ar-
beiten. Sie werden besser verstandlich, wenn man auf ihre
Entwicklung aus den Bildungsreformen mit der Begleitfor-
schung seit den Anfingen unserer Bundesrepublik zuriick-
blickt.

Die drei folgenden Teile II bis IV bieten Lehrern, Schiilern
und Eltern aus der Sicht des Klassenzimmers Gelegenheit,
die gestellten Aufgaben und die dabei auftretenden Schwie-
rigkeiten zu kldren. In einem Erkundungsversuch kommen
anhand eines Fragebogens 37 Teilnehmer mit schriftlichen
Aussagen zu Wort. Darunter sind 9 Lehrer, 21 Schiiler und
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7 Elternteile mit Erfahrungen aus der Grund-, Haupt- und
Realschule sowie dem Gymnasium. Schwierigkeiten wurden
mit Lehrern und Eltern in Einzelgesprachen diskutiert. Die
Schiiler besprachen Probleme in den Vierergruppen der Be-
fragungen.

Die Stellungnahmen der Beteiligten werden als deren sub-
jektive Theorien in erzahlender Psychologie analysiert und
mithilfe von Ergebnissen der messenden Psychologie wei-
terverarbeitet. Unterschiedliche Sichtweisen von Lehrern,
Schiilern und Eltern finden in Ursachenzuschreibungen ihre
Erklarung. In Schwierigkeiten kommt es zum gegenseitigen
Beschuldigen und unbedachten Zuschreiben von Krankheit,
dem Pathologisieren. Mithilfe der Attributions-Beratung
werden die Verhiltnisse gekldrt und Problemldsungsversu-
che angeboten.

Der letzte Teil V fasst alles im Hinblick auf Beratungsfragen
zusammen und schlief3t mit kiinftigen Aufgaben der inter-
kulturellen Erziehung. Sie werden durch die zugewanderten
Kinder und Jugendlichen immer dringender.

Mein Dank gilt den Lehrern, Schiilern und Eltern sowie den
Schulleitern, die das vorliegende Unternehmen geférdert
und unterstiitzt haben. Thnen sei das Buch ,, Klassenzimmer
als Bildungsgipfel“ gewidmet.

Neuss, im Sommer 2009 E.S.
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Angesichts des Anderen
(Lévinas 1992)

I. Vom Bildungsgipfel ins Klassenzimmer

Beim Stichwort Klassenzimmer fillt Thnen vermutlich das
Kinderbuch ,Das fliegende Klassenzimmer“ von Erich
Kistner ein, das bis in die Gegenwart oft verfilmt wurde.
Oder Sie denken an die frithen Erzahlungen der Schiiler-
schicksale ,,Unterm Rad“ von Hermann Hesse und ,Die
Verwirrungen des Zoglings Torless“ von Robert Musil. Viel-
leicht sind Sie auch auf die Neuerscheinung ,,Schulkummer®
von Daniel Pennac gestoflen, der selbst ein schlechter Schii-
ler war, dann doch das Abitur schafft und Lehrer wird, wo-
bei er dann keinen Schiiler zum hoffnungslosen Fall erklart.

Solche Lektiire ruft die eigene Schulzeit in Erinnerung und
schafft Grundlagen fiir die Bearbeitung von Fragen der heu-
tigen Bildungs- und Schulreform. Von diesen Fragen wer-
den hier zur Einfithrung in das Buch einige angesprochen.
Sie sind gebeten, dazu in Form eines Gedankenprotokolls
Stellung zu nehmen.

Gedankenprotokolle sind eine Methode, sich das eigene All-
tagsverstindnis mit den subjektiven psychologischen Theo-
rien und Ursachenzuschreibungen zurechtzulegen. Dieses
Vorgehen beruht auf der Comon-sense-Psychologie von Hei-
der (1977). Heider hat eine Psychologie der interpersonalen
Beziehungen in Erganzung zur wissenschaftlichen Psycholo-
gie begriindet und gilt als Vater der Attributionstheorien.

Neben der Selbsterfahrung ist ein Zweck von Gedankenpro-
tokollen, sich auf die objektiven Theorien in den Wissen-
schaften mit ihren Erkldrungen vorzubereiten. In der Psy-
chologie stehen sich dabei die erzihlende und die messende
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Form der Wissenschaft gegeniiber, deren Anwendung in der
Pidagogischen Psychologie mit der Beratungs- und Lese-
psychologie fruchtbar gemacht werden kann. Das Vorgehen
wird im Buch bei den Fragen an die Lehrer, Schiiler und El-
tern und bei der Bearbeitung ihrer Antworten angewendet.

Das Gedankenprotokoll sollte schriftlich festgehalten wer-
den, damit man darauf zuriickgreifen kann. Sie brauchen
zum Schreiben etwas Zeit, ein Blatt Papier, einen Stift und
einen ruhigen Platz.

Aufgabe:

Bitte notieren Sie, was Ihnen auf Anhieb zu den Stichwor-
ten einfillt, die bei den derzeitigen und fritheren Reform-
mafinahmen genannt werden:

1. Bildungsgipfel 2008 und Aufstieg durch Bildung.

2. Bildungsreformen. An welche Themen denken Sie?

3. Bildungsforschung. Sind Thnen Projekte und Ergeb-
nisse bekannt?

4. Begabung. Ist Begabung lernbar?

5. Chancengleichheit. Fiir welche Gruppe ist die Forde-
rung am dringendsten?

6. Gesamtschule. Wie stehen Sie dazu?

7. Ubergang zu weiterfithrenden Schulen. Lehrergutach-
ten oder Elternwunsch?

8. Integrative Forderung Behinderter. Sollen die Sonder-
schulen wegfallen?

9. Risikoschiiler. Welche Gruppe ist gemeint?

10. Hochbegabtenforderung. Ist sie vertretbar?

11. Turbo-Abitur. Was halten Sie davon?

12. Pisa-Schock. Wie ist Thre Bewertung?

13. Exzellenzinitiativen und Bologna-Reform. Haben Sie
eine Meinung, welche?

14. Klassenzimmer. Was ist fiir eine erfolgreiche Arbeit
besonders wichtig?
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Es wire niitzlich, nach den Antworten zu den Fragen noch
Ihre Erinnerung an die eigene Schiilerzeit festzuhalten.
Woran denken Sie als erstes, und wie stehen Sie heute zur
offentlichen Meinung iiber Lehrer und Schule?

1. Bildungsgipfel 2008 bis 2020

Der Ergebnisbericht, den die Ministerprasidenten der Lin-
der iiber den Bildungsgipfel 2008 der Bundesregierung vor-
legten, hat den Titel ,,Aufstieg durch Bildung“ mit dem Un-
tertitel ,,Die Qualifizierungsinitiative fiir Deutschland“ (Die
Regierungschefs der Lander 2008). Bundeskanzlerin Angela
Merkel hatte die Devise ausgegeben, Deutschland miisse bei
den aufgekommenen Wirtschafts- und Finanzkrisen zur Er-
haltung des Wohlstandes mit mehr Bildung gegensteuern
und zur Bildungsrepublik werden.

(1) Der Bericht beginnt: ,,Bildung ist der Schliissel fiir die
Zukunft unseres Landes. Bildung muss deshalb auch in Zu-
kunft oberste Prioritdt haben.“ Die Initiative soll Anstofle
geben, den Einzelnen in der Krise des gesellschaftlichen
Wandels mit besserer Bildung auszuriisten. Es wurden fi-
nanzielle Aufwendungen und inhaltliche Reformenziele bis
zum Jahre 2020 vereinbart und dazu an Innovationsfihig-
keit und Mut appelliert.

In finanzieller Hinsicht fordern die Linderchefs, den Anteil
tir Bildung und Forschung bis zum Jahr 2015 auf 10 % des
Bruttoinlandprodukts zu erhéhen. Mit den derzeitigen 6,2 %
Anteil fur Bildung und 2,7 % fiir Forschung liegt die Bun-
desrepublik im europidischen Vergleich unter dem Durch-
schnitt. Die Verbesserungen sollen bei der Gebdudesanie-
rung der Kindertagesstitten und Schulen bis hin zu den
Universitdten beginnen. Es zeigt sich, dass Bildungspolitik
zu einem groflen Teil Finanzpolitik ist, um die gerungen
wird. So haben Kritiker an den Beschliissen des Bildungs-
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gipfels bereits auf Untersuchungen von Bildungsékonomen
hingewiesen, wonach unter den Faktoren, die den Lerner-
folg von Schiilern betreffen, der Zustand der Gebdude kaum
eine Rolle spielen soll.

Die inhaltlichen Reformen haben mit verbesserten Bil-
dungschancen das Ziel, Unterschiede in der Herkunft der
Heranwachsenden nicht tber ihre Zukunft entscheiden zu
lassen. Es geht um Mafinahmen in der Vorschulzeit, dann in
den Schulsystemen mit dem Zugang zu den Universititen
bis hin zur Férderung der Forschung.

(2) Bei den Einrichtungen zur Betreuung der Kinder unter
drei Jahren verkiinden die Ministerprasidenten, bis zum
Jahre 2013 mehr Pldtze in Krippen, bei Tagesmiittern und in
Kindertagesstétten zu schaffen. Neuerdings wird den Eltern
ein flichendeckendes Krippenangebot versprochen. Zu-
néchst ist ein Angebot fiir 35 % der Kinder vorgesehen.
Zurzeit stehen mit unterschiedlichen Landeranteilen solche
Pldtze fiir nur etwa 13 % der Kinder zur Verfiigung (letzte
Bundesstatistik 2006).

Fir die 3- bis 5-jahrigen soll der seit 1996 bestehende
Rechtsanspruch der Eltern auf einen beitragsfreien Kinder-
gartenplatz fiir halbe Tage, der von 87 % der Kinder wahr-
genommen wird, mit mehr Ganztagsangeboten weiter aus-
gebaut werden. Von den Erziehern wird gefordert, die friih-
kindliche und schulische Bildung kiinftig mehr miteinander
zu verzahnen und dabei die deutsche Sprache besonders zu
fordern. Dazu sind bis 2010 vor Schulbeginn anzuwendende
Sprachstandsbeobachtungen bzw. entsprechende Feststel-
lungsverfahren geplant, um bis 2012 eine gezielte Sprach-
forderung sicherzustellen.

Entsprechend soll die Ausbildung der Erzieher verbessert
werden, von denen bisher nur 12% den angehobenen Fach-
hochschulabschluss vorweisen konnen. Um die Planziele bis
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2013 zu erfiillen, miisste die Zahl der heutigen Erzieherin-
nen - mannliches Personal wird dort auch kiinftig die Aus-
nahme sein - mindestens verdoppelt werden. Dafiir gibt es
nicht gentigend Ausbildungsplitze, geschweige denn ent-
sprechend viele Bewerber. Die meisten von ihnen werden
weiterhin mit dem herkdmmlichen Fachschulabschluss in
den Beruf gehen. Im Juni 2009 gab es wochenlange Streiks
mit Demonstrationen der Erzieher, die sich unterbezahlt
und mit den schlechten Arbeitsbedingungen ausgebeutet
und iiberfordert fiihlen.

Im Hinblick auf die 3- bis 5-jdhrigen Kinder interessieren
zwei Vorschlige, die an die 70er Jahre der Vorschulreform
erinnern. Die Spitzenverbidnde der Wirtschaft fordern in
einem gemeinsamen Papier zum Bildungsgipfel, fiir alle
Kinder vor dem Schuleintritt ein verpflichtendes und bei-
tragsfreies Vorschuljahr einzufiithren. Bei der Fritheinschu-
lung ist an die Defizite vor allem bei Einwandererkindern
gedacht, damit sie von der ersten Klasse der Grundschule an
aktiv am Unterricht in deutscher Sprache teilnehmen kon-
nen. Zweitens ist das Land Hessen zu nennen, das mit der
gleichen Zielsetzung einer kompensatorischen Forderung
vor dem Schuleintritt eine Kinderschule fiir alle plant.

(3) Beim derzeitigen Schulsystem waren sich die Politiker
einig, die Verlingerung der Grundschulzeit auf 6 Jahre zu
bekriftigen, um damit eine frithzeitige Auslese fiir weiter-
fithrende Schulen zu vermeiden. Damit sprachen sie sich
gegen die 4-jahrige Grundschule aus. Von der 2-jahrigen
Orientierungsstufe (an Grundschulen oder im Sekundarbe-
reich I) wird erwartet, die Zahl der Schulabbrecher zu ver-
ringern, die spiter wegen zu geringer elementarer Schul-
kenntnisse keine Stelle finden. Dazu ist anzumerken, dass
regional unterschiedlich etwa 5-10% der 15-Jahrigen als Ri-
sikoschiiler gelten. Das sind Schiiler, die in diesem Alter nur
auf Grundschulniveau lesen und rechnen konnen, unter ih-
nen meistens Schiiler aus Zuwandererfamilien. Die Zahl der
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Schulabginger ohne Abschluss, unter den tiirkischen Jun-
gen fast die Hilfte, soll bis zum Jahr 2015 im Bundesdurch-
schnitt von 8 % auf 4 % gesenkt werden. Fiir die ausbil-
dungsfihigen jungen Heranwachsenden ohne Berufsab-
schluss haben sich Bund und Lander das Ziel gesetzt, ihre
Zahl von 17 % auf 8,5% zu halbieren. Zur besseren Vorbe-
reitung auf den kiinftigen Arbeitsmarkt wurde vereinbart,
von Anfang an die Ficher Mathematik, Informatik, Natur-
wissenschaft und Technik (MINT-Ficher) zu starken.

(4) Im Hochschulpakt 2020 werden mehr Abiturienten, die
Offnung der Hochschulen und Universititen fiir Nichtabi-
turienten mit Berufsausbildung und bei der Forschungsfor-
derung mehr Exzellenzinitiativen gefordert. Das sind Wett-
bewerbe unter den Universititen und Forschungsinstituten.
Einrichtungen, die durch bisherige herausragende Leistun-
gen und durch entsprechende Antrage fiir kiinftige Vorha-
ben ausgewiesen sind, erhalten bevorzugt Finanzmittel. Der
Hochschulpakt 2020 wurde am 4. Juni 2009 in Berlin vom
Bund und den Landern mit dem Hochschulpakt II bekraf-
tigt, wonach schon bis 2019 zur Forderung der Université-
ten und Exzellenzinitiativen 18 Milliarden Euro be-
reitgestellt werden. Dadurch soll der vermehrte Zustrom
von Studierenden aufgefangen werden, der u.a. auch wegen
des Turbo-Abiturs nach 12 (statt 13) Schuljahren erwartet
wird.

Neben den Exzellenzinitiativen hat an den Universititen die
Bologna-Reform begonnen, wonach bei den Studiengidngen
im Europdischen Raum bis 2010 ein gestuftes System mit
Bachelor- und Masterabschliissen vorgesehen ist. Die Re-
form geht auf ein Treffen von Bildungsministern aus 31
Staaten im Juni 1999 in der italienischen Stadt Bologna zu-
riick, die eine alte Universitdtstradition hat. Von einigen
Seiten gab es von vornherein Bedenken, nicht nur gegen die
Einfihrung englischsprachiger Bezeichnungen, sondern
auch gegen die Bachelor-Graduierung, die etwa in den USA
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und England unterschiedliche Qualifikationen vermittelt.
Ende April des Jahres 2009 haben die Wissenschaftsminister
von 46 Landern im belgischen Lowen anerkannt, dass die
Frist 2010 nicht einzuhalten ist. Ferner gestehen sie bei frei-
erer Auslegung der Abschliisse zu, die akademische Dip-
lomgraduierung beizubehalten. Inzwischen wachst bei Uni-
versititslehrern die Kritik an der politisch motivierten Re-
form, die an die Stelle von Bildung durch Wissenschaft und
Forschung eine Ausbildung und Verschulung durch Module
und Punktesysteme setzt. Fiir die Studierenden ist die Pla-
nung eher erschwert, zumal zwei Abiturjahrginge vor den
Universitdten stehen. So wird beim Bildungsstreik der Stu-
denten im Juni 2009, der sich u.a. gegen die wiedereinge-
fithrten Studiengebiihren richtete, die Riicknahme der gan-
zen Reform gefordert.

2. Die derzeitige Schullandschaft

Im deutschen Schulwesen sehen die Ministerprasidenten
der Bundesldnder beim Bildungsgipfel 2008 eine konstrukti-
ve Vielfalt verwirklicht. Damit wiirden im Foderalismus die
Kreativitit geweckt, die Fihigkeiten des Einzelnen gezielt
gestirkt und der Wettbewerb mit Innovationen wie sonst in
keinem Politikfeld gefordert. Das komme den Kindern und
Jugendlichen durch mehr Qualitdt in Schule und Ausbil-
dung zugute. In der Praxis stellt sich die Lage fiir Lehrer,
Schiiler und Eltern nicht so einfach dar. Das zeigt sich z.B.
bei den neuen Einrichtungen mit den Bezeichnungen For-
derschule und Friihforderung Behinderter oder wenn am En-
de der Grundschulzeit bei den Zehnjahrigen tiber die weite-
re Schullaufbahn zu entscheiden ist. Die unterschiedlichen
Schulstufen und Schulformen in den Landern haben zu ei-
ner nur schwer tiberschaubaren Schullandschaft gefiihrt, die
bei vielen Verwirrung stiftet. Sie bedarf der Klarung, zu der
ein Blick in ihre Entwicklung beitragen kann.
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Das dreigliedrige Schulsystem

In der Nachkriegszeit wurde in der Bundesrepublik das
dreigliedrige System mit Volksschule, Mittelschule und
Gymnasium wieder aufgebaut, das seit Anfang des vorigen
Jahrhunderts bestand. Die Volksschule war die einheitlich
organisierte offentliche Pflichtschule mit 8 Klassen fiir alle
Heranwachsenden im Alter von 6 bis 14 Jahren, die nicht
die weiterfithrende Mittelschule oder das Gymnasium be-
suchten. Durch Sitzenbleiben konnten schwerer lernende
Schiiler den Stoft einer Klasse wiederholen. Wenn das Ziel
zweimal nicht erreicht wurde, kam nach einer Priifung die
Forderung in einer Sonderschule in Betracht. Mit dem Ab-
schluss der Volks- oder Sonderschule begann die Lehre in
den handwerklichen Berufen oder die Arbeit in ungelernten
Berufen, und der Besuch der dreijahrigen Berufsschule war
Pflicht.

Die Mittelschule war die weiterfithrende Schule fiir 10- bis
16-Jahrige mit Unterricht u.a. in Fremdsprachen und Ma-
thematik. Thr Abschluss der Mittleren Reife berechtigte zum
Besuch der Ingenieurschulen fiir technische Berufe, der
Fachschulen fiir die sozialen und der héheren Handelsschu-
le fiir die kaufménnischen Berufe sowie zum Einstieg in die
mittlere Beamtenlaufbahn. Das Gymnasium fithrte 10- bis
19-Jéhrige in der klassischen humanistischen Form mit
Schwerpunkten in den alten Sprachen, Latein und Grie-
chisch, mit Geschichte und Mathematik zum Abitur.
Daneben bestand die Oberrealschule, die mit neuen Fremd-
sprachen begann und Schwerpunkte in den Naturwissen-
schaften hatte. Das Abitur berechtigte zum Besuch der Aka-
demien, Hochschulen und Universititen mit der Vorberei-
tung auf die akademischen Berufe. In einem Schiilerjahr-
gang ergab sich in der ersten Nachkriegszeit ein Anteil von
etwa 5% Abiturienten, etwa 20% mit Mittlerer Reife, sodass
tiber zwei Drittel der Schulabgénger Volksschiiler waren.
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Eine neue Entwicklung wurde zunichst durch den Deut-
schen Ausschuss fiir das Erziehungs- und Bildungswesen
(1953-65) und dann durch den Deutschen Bildungsrat
(1966-75) eingeleitet. Der Deutsche Ausschuss empfahl im
Rahmenplan (1959), die Volksschulpflicht auf 9, dann auf 10
Jahre zu verldngern und die Auslese fiir die weiterfithrenden
Schulen um 2 Jahre hinauszuzdgern, wobei das altsprachli-
che Gymnasium ausgenommen war.

Zur Begriindung der Verldngerung wurde die epochale kor-
perliche Entwicklungsbeschleunigung der Kinder und Ju-
gendlichen mit fritherem Eintritt der geschlechtlichen Rei-
fung (Akzeleration) ins Feld gefiihrt, die mit einer verzoger-
ten geistig-seelischen Entwicklung und einem Riickgang in
der Begabung verbunden sein sollte, einem Begabungs-
schwund. Nach eingehenden Untersuchungen war nur noch
von einem Wandel im geistig seelischen Geschehen mit an-
deren Schwerpunkten in den Begabungen wie in der Schnel-
ligkeit und im technischen Bereich die Rede (Schmalohr
1962). Geblieben ist die Mafinahme, die Schulpflicht von 8
Jahren auf die Vollschulzeit von 10 Jahren zu verldngern.

Die Einfiihrung von Gesamtschulen

Der Deutsche Bildungsrat (1966-1975) empfahl im Struk-
turplan fiir das Bildungswesen (1970) Schulversuche mit Ge-
samtschulen einzurichten. Gesamtschulen fassen als System
die Schulformen Hauptschule und Realschule mit dem
Gymnasium zusammen, wobei von der 10. Klasse an die
gymnasiale Oberstufe beginnt. In der Form der kooperati-
ven Gesamtschule (KGS) nehmen die Schiiler in bestimm-
ten Fachern in Lerngruppen an einem schulformiibergrei-
fenden gemeinsamen Unterricht teil. Es existieren zwei
Mischformen hin zur integrierten Gesamtschule (IGS), bei
der gemeinsamer Unterricht der Regelfall ist, oder zur addi-
tiven Gesamtschule (AGS), bei der die Rdumlichkeiten ge-
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trennt sind. Die Gesamtschulen sind inzwischen in ver-
schiedenen Bundeslindern Regelschulen, die neben dem
gegliederten Schulsystem bestehen oder auch an seine Stelle
treten.

Die Gesamtschulen haben den Besuch der Hauptschulen
zuriickgedrangt. In Nordrhein-Westfalen z.B., das dem
Riickgang mit einer Qualitditsoffensive mit mehr Sprachun-
terricht fiir Migranten entgegenwirken mochte, besuchten
1970/71 60% der Schiiler Hauptschulen und 1% Gesamt-
schulen. 2008/09 ging der Anteil der Hauptschiiler auf 15%
zuriick und der Anteil der Gesamtschiiler stieg auf 18%. Der
Anteil der Realschiiler betrug in den beiden Jahren 20% und
28% und der Gymnasiasten 25% und 39%. Im Bundes-
durchschnitt stellt sich fiir das Jahr 2007 die Verteilung der
Schiilerzahlen in der Jahrgangsstufe 8 wie folgt dar: Haupt-
schule 21%, Realschule 27%, Gymnasium 33%, Gesamt-
schule 9% und Sonderschule 4%.

Das Sonderschulwesen

Fir die Sonderschulen wurde die Empfehlung des Deut-
schen Bildungsrates Zur Forderung behinderter und von Be-
hinderung Bedrohter (1974) mafigebend. Sie bestanden ur-
spriinglich je nach Grad und Art der Behinderung der Kin-
der und Jugendlichen als Schulen fiir Lernbehinderte,
Geistigbehinderte, Erziehungshilfe, Blinde, Sehgeschadigte,
Horgeschidigte, Sprachbehinderte und Koérperbehinderte
(auch Schulen fiir Kranke bei lingerem Krankenhausauf-
enthalt). Fiir das Kindergartenalter gibt es Sondereinrich-
tungen.

Die heutige Entwicklung ist mit dem Stichwort Integrative
Forderung gekennzeichnet. Sie wird durch die Vereinbarung
der Vereinten Nationen iiber die Rechte der behinderter
Menschen von 2007 bekriftigt, der die Bundesregierung im
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Mirz 2009 beigetreten ist. Behinderte sollen vor Diskrimi-
nierung geschiitzt werden. Bei der Anwendung auf behin-
derte Kinder und Jugendliche sollen diese gemeinsam mit
den Schiilern in Regelschulen geférdert werden, wobei vor
allem Grund- und Hauptschulen infrage kommen. Die Be-
zeichnung Sonderschule bleibt nur fiir einige Sparten erhal-
ten, z.B. bei Geistigbehinderten und Képerbehinderten. Die
anderen Formen werden zu Forderschulen bei denen es For-
derschwerpunkte und Forderorte gibt, sodass die frithere
Lernbehindertenschule heute Forderschule mit dem Schwer-
punkt Lernen heifdt. Bei der integrativen Férderung an den
Forderorten der Regelschulen (Grundschule, Hauptschule,
auch Realschule) gibt es zwei Formen, den Gemeinsamen
Unterricht oder die Integrative Lerngruppe.

Durchlassige Uberginge und Grundstruktur

Zwischen den Schularten von der Grundschule bis zum
Gymnasium und den Sonderschulen bzw. Forderschulen
sind die Uberginge durchlissig und die Abschliisse zwi-
schen den Bundeslindern anerkannt. So kann z.B. in der
Forderschule fiir Lernbehinderte der Hauptschulabschluss
erreicht werden.

Bei den Abschliissen sind zu unterscheiden: Ein Erster all-
gemeinbildender Schulabschluss als Hauptschulabschluss
nach Klasse 9. Zweitens ein Mittlerer Schulabschluss (Haupt-
schule, Realschule und Gesamtschule) nach 10 Jahren als
Abschluss des Sekundarbereichs I. Thn gibt es als Haupt-
schulabschluss nach Klasse 10 und als Fachoberschulreife
(FOR) ohne und mit Qualifikationsvermerk zum Besuch der
Gymnasialen Oberstufe. Schiiler, die den Hauptschulab-
schluss nach Klasse 9 nicht erreichen, weil sie nicht in die
10. Klasse versetzt sind, aber ihre 10-jahrige Vollschulzeit
erfilllt haben, bekommen ein Abgangszeugnis ohne Ab-
schluss. Schiiler der Sonder- und Forderschulen kénnen die-
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se Abschliisse in Weiterbildungen nachholen, z.B. an
Volkshochschulen oder beim Kolping-Werk.

In der Grundstruktur folgen auf die 4-jahrige Grundschul-
zeit, auch 6-jahrig mit Orientierungsstufe, die Schulformen
der Sekundarbereiche I und II. Es ergeben sich in den Schul-
lauftbahnen die beiden Abschliisse, die in den verschiedenen
Schulformen nach 10 Jahren zu erreichen sind und weiter
die Abschliisse nach der Gymnasialen Oberstufe mit der
Allgemeinen Hochschulreife (Abitur) nach 12 oder 13
Schuljahren. Im Sekundarbereich II fithren die Berufsschu-
len, Berufsfachschulen und Fachoberschulen zu eigenen Ab-
schliissen.

Neuere Entwicklungen

Es seien noch einige neuere Entwicklungen angemerkt, die
von Eltern bei einem Wohnortwechsel in ein anderes Bun-
desland zu beachten sind. Viele Lander fithren weiter Ge-
samtschulen ein, die gegeniiber dem dreigliedrigen System
von Hauptschule, Realschule und Gymnasium umstritten
bleiben. Im Jahre 2009 hat sich in Baden-Wiirttemberg ein
Aktionsbiindnis gegliedertes Schulwesen von Lehrerverbén-
den und Eltern fiir den Erhalt des herkommlichen Systems
mit dem Gymnasium ausgesprochen. Das Biindnis wird
vom Kultusministerium unterstiitzt. Eine Initiative in Nie-
dersachsen hat sich dem angeschlossen. Sachsen legte die
Haupt- und Realschule zur Mittelschule zusammen, die Ein-
richtung von Gemeinschaftsschulen mit allen Schulformen
ist moglich. Die Umstrukturierung in solche Gemein-
schaftsschulen hat Schleswig-Holstein beschlossen. Die
Schullandschaft bleibt weiter in Bewegung.

Bremen will in der Alternative dreigliedriges System gegen

Gesamtschule die Schulstruktur vereinfachen und legte sich
darin bis 2010 fest. Nach der 4-jahrigen Grundschule gibt es

22



nur noch zwei Schularten: das Gymnasium, das in weiteren
8 Jahren zum Abitur fiihrt, und die Oberschule, die alle Ab-
schliisse mit dem Abitur in weiteren 9 Jahren anbietet.

Hamburg startet 2010/11 mit einem Zwei-Wege-Modell.
Nach der Primarschule mit den Klassen 1 bis 6 gibt es ab
Klasse 7 das Gymnasium, das nach Klasse 12 (in weiteren 6
Jahren) zum Abitur fithrt. Daneben wird in regionaler
Schulautonomie die Stadtteilschule als eine Form der Ge-
samtschule eingerichtet. Sie bietet alle Abschliisse an und
fithrt ab Klasse 7 nach Klasse 13 auch zum Abitur.

Berlin wird ab dem Schuljahr 2010/11 das zurzeit wohl am
starksten differenzierte Schulwesen haben. Unter Erhalt der
Sonderschulen und der 6-jahrigen Grundschule soll es wie
in Hamburg zwei weiterfithrende Schulformen geben: das
Gymnasium und die neu entstehende Sekundarschule als
Gesamtschule sowie als deren Sonderform die durchgingige
Gemeinschaftsschule. Die zusammengefithrten Haupt-, Re-
al- und Gesamtschulen bieten alle Abschliisse an, ein-
schliellich des Abiturs nach 13 Schuljahren. Der Zugang
zum Gymnasium mit dem Abitur nach 12 Schuljahren soll
neu geregelt werden, wobei eine Armutsquote mit 30% der
Schiiler aus sozial schwachen Familien und ein Zufallsaus-
wahlverfahren in die Diskussion gebracht sind.

In den meisten Bundesldndern wird die einzelne Schule zur
selbstiandigen Schule, bei der die Befiirworter die Eigenver-
antwortung bei der Personalbesetzung und Mittelzuwen-
dung begriiflen. Andere befiirchten, dass der Streit um Leh-
rerstellen und Verteilung der knappen Finanzen auf die
Schulebene zukommt. Der Lehrermangel wird von den Ver-
bianden im Jahre 2009 auf 25000 Lehrer geschétzt und fillt
in den nidchsten 10 Jahren mit der Pensionierung von
350000 Lehren zusammen, deren Stellen bei dem schwin-
denden Interesse am Lehrerberuf nur schwer wieder besetzt
werden kénnen. Dabei gibt es in allen Systemen eine Ent-
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wicklung hin zur Ganztagsschule mit Anwesenheit der Leh-
rer. In manchen Gymnasien besteht die Moglichkeit, reine
Jungen- oder Madchenschulen zu besuchen, die von Eltern
und Padagogen befiirwortet werden, die in der Reifungszeit
fiir eine getrennte Erziehung eintreten. Eltern favorisieren
gegen den Trend zur Gesamtschule zunehmend das her-
kommliche Gymnasium und neu gegriindete kostenpflichti-
ge Privatschulen, unter ihnen internationale Schulen mit der
Unterrichtssprache meist in Englisch.

Zusammenfassung

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die zunehmende
duflere Differenzierung in der Schullandschaft das Ergebnis
der Reformbestrebungen der letzten 40 Jahre ist. Geblieben
sind strittige Fragen, die in Lehrer-, Schiiler-, Studenten-
und Elternstreiks ausgetragen werden und die Wahlkampf-
themen der Parteien bestimmen. Zurzeit werden von
Politikern und Wissenschaftlern vor allem 6 Themen kon-
trovers diskutiert:

— Die Fritheinschulung von 5-Jahrigen. Sie wird nach dem
Bildungsgipfel 2008 von den Wirtschaftsverbianden ge-
fordert und neuerdings vom Land Hessen mit den Kin-
derschulen vorgeschlagen.

— Die Einfithrung der Gesamtschule. Sie bleibt in den Lan-
dern umstritten, wenn es etwa auf der einen Seite im
Sinne der Einheitsschule um die neue Form der Stadtteil-
schule geht oder auf der anderen Seite um den Erhalt der
vierjahrigen Grundschule, der Sonderschule, Hauptschu-
le, Realschule und des Gymnasiums.

— Der Ubergang zur weiterfithrenden Schule. Die Frage, ob
die Auslese nach der 4-jahrigen Grundschulzeit oder der
6-jahrigen Primarschule den Erfolg der Schiiler besser
voraussagt, ist weiter offen, ebenso wie das Verfahren bei
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der Auslese mit der Gewichtung des Lehrerurteils, des El-
ternwunsches und sozialer Gesichtspunkte.

— Die integrative Forderung behinderter Schiiler in Regel-
schulen. Die Wirkung bleibt fraglich, zumal entspre-
chend ausgebildete Lehrer fehlen. Gegner der integrati-
ven Forderung sehen das Recht des Behinderten auf An-
derssein und eine dementsprechende Bildung gefihrdet.

— Die Frage der Risikoschiiler. Sie erreichen im Sekundar-
bereich I keinen Abschluss, sodass der Weg in den Beruf
erschwert ist.

— Das Abitur nach 13 oder 12 Schuljahren (Turbo-Abitur).

Zur Fritheinschulung und Einfithrung der Gesamtschulen
liegen seit den 60er Jahren Bildungsexperimente vor, die der
bis heute geltenden Grundidee folgen, Chancengleichheit
durch Begabungsforderung herzustellen. Dazu gab es in den
90ern Versuche zur Hochbegabtenférderung. Die Ergebnis-
se werden im folgenden 3. Kapitel dargestellt. Zur Bewer-
tung des entstandenen Systems werden seit 2000 die Pisa-
Ergebnisse herangezogen, die zum Pisa-Schock 2001 gefiihrt
haben (Kapitel 4).

3. Vorschul-, Gesamtschul- und
Hochbegabtenforschung

Die derzeitige Bildungspolitik mit dem Bildungsgipfel 2008
erinnert an die Aufbruchstimmung nach der Griindung der
Bundesrepublik im Nachkriegsdeutschland. Damals begann
nach der Beseitigung der Triimmer des Krieges mit der Ver-
kiindung des Grundgesetzes und nach der Wéahrungsreform
das sogenannte Wirtschaftswunder. Es wurde bewusst, dass
beim Neuanfang das Bildungskapital aus der Weimarer Zeit
aufgebraucht war und in Deutschland grofier Nachholbe-
darf bestand. Das wurde als Herausforderung verstanden,
das Bildungswesen von Grund auf zu erneuern.

25



Bildungsnotstand, Chancengleichheit und Begabungsférderung

Es war der Padagoge Picht, ehemals Leiter des Internats
Birklehof im Schwarzwald, der 1964 mit dem Buch ,Die
Deutsche Bildungskatastrophe“ den Bildungsnotstand er-
klarte (Picht 1964). Er machte mit dem aufriittelnden Titel
auf die geringe Zahl der Abiturienten und den Lehrerman-
gel aufmerksam, zu dem er ausrechnete, es miissten die Ab-
solventen aller Studienficher Lehrer werden, wenn der Be-
darf bis 1970 gedeckt werden solle. Fiir die Gruppe, die als
besonders Benachteiligte am wenigsten zum Abitur kam,
wurde der Begriff des katholischen Arbeitermddchens auf
dem Lande gepragt. In seinem Notstandsprogramm zur Her-
stellung von Chancengleichheit forderte Picht, das Auslese-
problem nicht dem Gymnasium zu iiberlassen, sondern da-
zu die Forderstufe einzurichten. Damit war er als Mitglied
des Deutschen Ausschusses fiir das Erziehungs- und Bil-
dungswesens der Wegbereiter fiir die Gesamtschulen, die der
Deutsche Bildungsrat dann 1970 empfahl.

Das Mittel zur Herstellung von Chancengleichheit stellte der
Gutachtenband 4 ,Begabung und Lernen“ des Deutschen
Bildungsrats bereit. Darin versprach der Psychologe Roth
mit 19 Experten, Chancengleichheit kénne durch Fordern
von Begabungen durch Lernen herbeigefithrt werden (Roth
1968). Die Bildungsforscher verabschiedeten die Erblich-
keitstheorie, die dazu gefithrt hitte, in den Schularten die
biirgerliche Gesellschaft mit einer herrschenden Elite zu er-
halten. Sie hoben dagegen den Anteil des umweltbezogenen
Lernens an der Forderung der geistigen Leistungsfihigkei-
ten hervor. Begabung sei nicht nur bildbar, sondern auch
lernbar, und die Methode der Wahl ein dynamisches Bega-
ben durch Lernen. Es wird verwirklicht in der kompensatori-
schen Forderung zum Ausgleich von Begabungsdefiziten,
sprich Lerndefiziten. Die kompensatorische Erziehung sollte
vor allem die Arbeiterkinder erreichen und moglichst frith
schon vor der Schule beginnen.
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Vorschulreform mit Begleitforschung

Auf dieser Grundlage begannen in den 70er Jahren die Re-
formen und eine sie begleitende Bildungsforschung zu-
nédchst zur Fritheinschulung und etwas spdter zur Einfiih-
rung der Gesamtschulen. Die Bundesregierung hatte 1970
vor dem Bundestag in einem Bericht zur Bildungsreform
der Vorschulerziehung Prioritit zuerkannt und festgelegt,
bis 1980 solle die Einschulung auf das 5. Lebensjahr vorver-
legt werden. Danach setzte in der Bundesrepublik die Re-
form der Vorschulerziehung ein, die sich mit tiber 30 Pro-
jekten unter Anfithrung mit Versuchen zur Intelligenzfor-
derung durch Friithlesen zur Vorschulbewegung entwickelte
(Schmalohr 1975).

Einen der grofiten Vorschulversuche begann das Land
Nordrhein-Westfalen mit der Einrichtung von 50 Vorklas-
sen fiir 5-Jdhrige, deren Fortkommen vier Jahre lang mit
5-Jahrigen in 50 Modellkindergirten verglichen wurde.
Wer angenommen hatte, eine frithe Férderung durch schu-
lisches Lernen in Vorklassen oder eine intensivere Kinder-
gartenerziehung wiirde fiir die spétere Schullautbahn Vor-
teile bringen, sah sich enttduscht. Im Forschungsbericht
heifdt es, dass es in den Testleistungen keine praktisch ins
Gewicht fallenden Unterschiede zwischen den Kindern aus
den beiden Einrichtungsarten und den zum Vergleich he-
rangezogenen nicht besonders geforderten Kindern gab. Die
von vielen erwartete kompensatorische Bildungswirkung
der Vorschulerziehung im Sinne eines Ausgleichs von Un-
terschieden zwischen Kindern verschiedener Sozialschich-
ten konnte weder in der Vorklasse noch im Kindergarten
nachgewiesen werden. Die Ergebnisse in anderen Projekten
stimmten damit iiberein.

Die Landesregierung von Nordrhein-Westfalen sah nach
diesen Ergebnissen davon ab, die Schulpflicht vorzuverlegen
und teilte in einem Beschluss von Mérz 1977 mit, ,,[...], dass
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durch die Vorverlegung der Schulpflicht um ein Jahr und
die generelle Einfiihrung von Vorklassen eine bessere For-
derung der Fiinfjahrigen und damit verbunden, eine Erho-
hung der Chancengleichheit fiir diese Kinder nicht erreicht
werden kann“ (Ministerium fiir Arbeit, Gesundheit und So-
ziales des Landes NRW 1977).

Bei diesem Ausgang der Versuche zur Fritheinschulung ist
es verwunderlich, dass im Zusammenhang mit dem Bil-
dungsgipfel 2008 wieder die Einfithrung eines Vorschuljah-
res und eine Kinderschule verlangt werden. Unter Hinweis
auf neuere Arbeiten in den USA und Norwegen im letzten
Jahrzehnt bewertet der Psychologe Dollase, der mafigeblich
an der Vorschulforschung der 70er Jahre beteiligt war, die
Unterdriickung der damaligen Ergebnisse als einen ,Fall
von Ignoranz und Forschungsamnesie“ (Dollase 2007).

Forschung zur Einfithrung von Gesamtschulen

Bei den Forschungsprojekten zur Einfiihrung von Gesamt-
schulen wurden die Anstrengungen auf das Schulalter verla-
gert. Das Ziel der Vorschulbewegung, mehr Demokratie zu
verwirklichen und Lerndefizite bei benachteiligten Kindern
auszugleichen, sollte nun bei den ilteren Schiilern durch
gemeinsames Lernen in der Gesamtschule verwirklicht wer-
den. Zu den Ergebnissen aus den Bundeslindern Nord-
rhein-Westfalen, Hessen und Niedersachsen liegen ausfiihr-
liche Forschungsberichte einer Arbeitsgruppe des Konstan-
zer Piddagogen Fend (1982) vor, die der Bochumer
Psychologe Wottawa (1981, 1982) kritisch bewertet hat. Die
Alternative herkdmmliche (traditionelle) Schule (TS) oder
Gesamtschule (GS) stand von Anfang an vor allem in Nord-
rhein-Westfalen im Brennpunkt unterschiedlicher parteipo-
litischer Interessen.
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Der Vergleich sollte hauptsédchlich drei Fragen klaren: Bietet
die Gesamtschule bei Schiilern aus bildungsfernen Sozial-
verhdltnissen bessere Bildungschancen, bewidhrt sich die
spitere Auslese nach der Forderstufe mit 6 Grundschuljah-
ren im Vergleich zur Auslese nach 4 Grundschuljahren und
soll nach den Ergebnissen der Projekte die Gesamtschule als
Regelschule eingefithrt werden? In Nordrhein-Westfalen
nahmen an der ersten Untersuchungswelle 1977 3615 Schii-
ler in besonders eingerichteten Gesamtschulen und daneben
bestehenden Schulen des herkémmlichen Systems teil.

Bei seiner zusammenfassenden Bewertung der detaillierten
Ergebnisberichte der Forschungsgruppe von Fend stellt
Wottawa der Gesamtschule im Hinblick auf die beiden ers-
ten Fragen ein schlechtes Zeugnis aus. So kann ihn auch im
Hinblick auf die dritte Frage, die abschlieffende Empfehlung
nicht tiberzeugen, die Gesamtschule aus dem Stadium der
Versuchsschule herauszufithren und zu einer Regelschule zu
machen. Das Argument der Fend-Gruppe, dass ,die Beibe-
haltung des Status als Versuchsschule nicht giinstig wire
und deshalb zur Weiterentwicklung ,,Versuche an Gesamt-
schulen gefordert werden® sollten, ist fiir Wottawa nicht
schliissig: ,Bei dieser Argumentation kann es kein Resultat
der in NRW durchgefiihrten empirischen Studien geben,
das zu einer anderen wissenschaftlichen Empfehlung fiihrt.
Bei so deutlichem Immunisieren drangt sich auch Laien die
Frage auf, wozu man iiberhaupt die empirischen Erhebun-
gen mit dem damit verbundenen Aufwand durchgefiihrt
hat“ (Wottawa 1981, 59).

Projekte zur Hochbegabtenforderung

Das Motiv fiir die Projekte zur Férderung von Hochbegab-
ten war, bei der Begabungsférderung nicht mehr allein nach
Chancengleichheit zu streben und Benachteiligungen aufzu-
heben. Vielmehr sollte am anderen Ende der Verteilung aus
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Griinden der Chancengerechtigkeit etwas fiir die besonders
begabten Kinder und Jugendlichen getan werden. Es galt,
zur Sicherung der Zukunft die wichtigsten Ressourcen zu
mobilisieren, tiber die eine Gesellschaft verfiigt. Um die
Hochbegabtenforderung gab es von Anfang an einen Mei-
nungsstreit, weil sie unter Eliteverdacht steht.

Der Streit begann bei der Eroffnung der ,,6. Weltkonferenz
fir die Hochbegabten 1985“ in Hamburg, bei der das Bun-
desministerium fiir Bildung und Wissenschaft ein Modell-
programm zur Hochbegabtenfoérderung vorstellte, das den
Forderungen der Elterninitiative ,,Das hochbegabte Kind“
entsprach. Nach dem Grufiwort der Bildungsministerin be-
schwor der Hamburger Schulsenator die Vergotzung der
Hochleistung in unserer Gesellschaft. Gewerkschaftler pran-
gerten eine neue Begabungsideologie mit jhrem Leistungs-
wahn und einen Riickmarsch in das Naziregime mit seinen
Funktiondrseliten an. Die Befiirworter des Modellpro-
gramms hielten mit der Sicht der Elterninitiative dagegen,
wonach bei Hochbegabten soziale Schwierigkeiten auftreten,
deren Ursache in der Vernachlassigung durch Lehrer und
Schule liege. Mit der Aufgabe, diese Benachteiligung aufzu-
heben, konnte man die Forderung dann doch in die Bil-
dungsreform mit dem Ziel von Chancengleichheit einfiigen
und damit beginnen.

Unter den zahlreichen Forschungsarbeiten seien das Mar-
burger Projekt von Rost (Rost 1991), das Miinchener Pro-
jekt von Heller (Heller 2008) und ein Projekt hervorgeho-
ben, das sich mit dem Eliteproblem auseinandersetzt
(Schmalohr 1992).

(1) Rost analysierte die Umwelt hochleistender Schiiler und
ging mit dieser Definition der leidigen Begabungsdiskussion
aus dem Wege. Er begann seine Untersuchung an iiber 7000
Schiilern des 3. Schuljahres, deren Entwicklung in einer
Langsschnittuntersuchung bis in die Gegenwart hinein ver-
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folgt wurde. Seine Ergebnisse bestitigten den Stanford-
Psychologen Terman, der in der ersten Hilfte des vergange-
nen Jahrhunderts mit seinem Intelligenztest in den USA die
bisher umfassendste, iiber Jahrzehnte laufende Lings-
schnittuntersuchung durchgefithrt und dabei Vorurteile
tiber hochbegabte Kinder und Jugendliche korrigiert hat.
Auch die Hochleistenden bei Rost sind nicht Einzelginger
und Sonderlinge mit sozialen Schwierigkeiten. Sie zeigten
sich vielmehr im Vergleich mit den Altergenossen als nor-
mal und engagierten sich aber auch sozial. Das lernten sie
am besten, wenn sie mit den Normalbegabten zusammen
sind. Die am Anfang als Hochleistende eingestuften Schiiler
waren spater fast alle unter den Studierenden. Sie durchlie-
fen ihr Studium ziigig, wie sie schon als Schiiler leistungs-
orientiert waren.

Rost erklart die besseren Erfolge der Hochleistenden mit
einem hohen Anteil an vererbter Intelligenz — er spricht von
50-60% - und mit intelligenten Miittern und Vitern in ei-
nem anregenden Elternhaus. Nach seinen Erfahrungen
kommt es in der Schule darauf an, dass der Lehrer individu-
ell differenzieren kann und unterschiedliche Lernwege nicht
nur zulisst, sondern auch fordert.

(2) Heller bezog sich mit seinem Team bei der Definition
von Hochbegabung neben hohen intellektuellen Féhigkeiten
auf Konzepte der Kreativitit, Motivation und auf andere
Personlichkeitsmerkmale. Er begann sein Projekt mit Gym-
nasiasten, die zu den 10-20% Begabtesten gehorten, und
verfolgte ihren Bildungsweg iiber Jahre. Mit der Bewertung
seiner Ergebnisse fasste er die Begabungsforschung zusam-
men und trug mit seiner Kritik an den Bildungsreformen zu
einer realistischen Einschatzung ihrer Moglichkeiten bei. Er
verlieh ihnen Ausdruck mit der Offenlegung von géngigen
Mpythen von Reformen, denen er seine Fakten gegeniiber-
stellte, die hauptsachlich gegen die Gesamtschule sprechen.
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Die Daten Hellers stellen die Erwartung infrage, die Ge-
samtschule garantiere besser als das gegliederte System sozi-
alen Chancenausgleich und Bildungserfolge. Er wendet sich
auch gegen die Behauptung, dass bei den Kindern aus ent-
wicklungspsychologischen Griinden eine Eignung (fiir Real-
schule oder Gymnasium) erst im 5./6. Schuljahr festgestellt
werden kann. Sie sei fiir die Vorhersage des Schulerfolgs
eher abtraglich. Das Lehrerurteil hat nach seinen Ergebnis-
sen auch die bessere Vorhersagkraft fiir den kiinftigen Er-
folg des Schiilers als der Elternwunsch, der in der Halfte der
Bundeslander den Ausschlag gibt. Heller erklart die besse-
ren Erfolge begabter Schiiler mit einer Wirkung, die in der
Lernpsychologie als Matthduseffekt bezeichnet wird. Das
geschieht in Anlehnung an den Spruch im Matthdus-
Evangelium, wo es heifdt: ,Denn wer da hat, dem wird gege-
ben.“ Nach einer alten Menschheitserfahrung héaufen sich
Lern- und Wissenszuwichse je nach dem Vorhandenen
noch besonders. In Anwendung auf die Schule wird da-
durch der Schereneffekt verstdndlich, der in den Lerngrup-
pen auftritt, wodurch die Chancen aufzuholen, fiir schwéche-
re Schiiler mit hoherem Alter zunehmend geringer werden.

Hochbegabtenférderung in widerstreitenden Interessen

Das dritte Projekt war durch den Kreistagsbeschluss einer
Kommune veranlasst, die dem ortlichen Schulpsychologi-
schen Dienst den Auftrag erteilte, neben der Beratung in
Fragen Hochbegabter eine iiber die Schule hinausgehende
besondere Forderung fiir Hochbegabte einzurichten. Das
Thema wurde im kommunalen Wahlkampf von den Partei-
en kontrovers diskutiert und die Mehrheitsfraktion hatte
sich gegen die Stimmen der Minderheit durchgesetzt. Mit
den Ergebnissen einer wissenschaftlichen Begleitung wollte
der Kreistag entscheiden, ob eine solche Einrichtung auf
Dauer bestehen sollte und welche Schwerpunkte dabei zu
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bilden sind. Man erwartete eine Losung der Kontroverse in
einem Konsens, der von allen anerkannt werden konnte.

In der Begleituntersuchung wurden die am Projekt beteilig-
ten Politiker, Padagogen, Eltern und éltere Schiiler gebeten,
schriftlich vorgelegte Fragen zu einer Hochbegabtenforde-
rung mit bestimmten Mafinahmen zu bewerten. Aus den
auf Tonband festgehaltenen Bewertungen wurden Konsens-
vorschldge erarbeitet, die anschlieffend den Teilnehmern
wiederum schriftlich vorgelegt und mit ihnen in Konsensge-
sprichen diskutiert wurden. Ich war iiberrascht, dass sich bei
der Diskussion der unterschiedlichen Standpunkte trotz al-
ler Bemiithungen eine Losung im Konsens nicht erreichen
lief und die Kontrahenten nur faule Kompromisse regist-
rierten. Dabei ist mir zum ersten Mal die Unzuldnglichkeit
einer Orientierung am Konsens mit der Beschuldigung des
Gegenspielers, man sei nicht konsensfihig, aufgegangen. Das
Ergebnis wird verstindlich, wenn man bei der Bewertung an
Stelle der Konsenstheorie des Argumentierens nach Haber-
mas die ,Widerstreit“-Philosophie Lyotards (1989) anwen-
det und bei der Hochbegabtenforderung widerstreitende In-
feressen annimmt.

Solche Interessen lassen sich zwischen den Erfordernissen
der Person und der Gesellschaft ausmachen. Das Indivi-
duum verlangt eine Férderung nach dem Prinzip Freie Ent-
faltung der Person, und die Gesellschaft verlangt demgegen-
tiber den Ausgleich von sozialen Schwichen. So entstehen bei
einer besonderen Hochbegabtenforderung zwei Gefahren,
auf der einen Seite elitdre Isolierung und auf der anderen
Seite egalitire Gleichmacherei, die beide auf ihre Weise ge-
gen die Gerechtigkeit verstofien. Das Unternehmen ist mit
der Seefahrt des Odysseus zu vergleichen, der zwischen dem
Ungeheuer Szylla und dem Felsenschlund Charybdis Kurs
halten musste. Die Verhiltnisse sind in Abbildung 1 darge-
stellt, bei der das Widerstreit-Prinzip angewendet wird.

33



(+) Freie Entfaltung der Person Ausgleich von sozialen
Schwichen (+)

\

< »

(-) Elitare Isolierung Egalitire Gleichmacherei (-)

Abbildung 1: Hochbegabtenférderung im Widerstreit

Hochbegabtenforderung heute

Wenn heute zusammenfassend gefragt wird, was von den
Projekten zur Hochbegabtenférderung in der Bundesrepu-
blik der 90er Jahre geblieben ist, sollte an erster Stelle das
Beratungsangebot in einigen regionalen Beratungsstellen
und das Angebot der Schulpsychologischen Dienste genannt
werden (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
1985/2003). Beratung ist angezeigt bei der bis heute fortdau-
ernden Tendenz, eine Verhaltensauffilligkeit der Vernach-
lassigung durch den Lehrer zuzuschreiben und vorschnell
als Zeichen von Hochbegabung zu erkldren. Ist eine hohe
Begabung bestitigt, konnen in der Schullaufbahn frithe Ein-
schulung und Klasseniiberspringen hilfreich sein, wenn die
betreffenden Lehrer das anraten. Im sozialen Bereich priifen
hochbegabte Schiiler Meinungen von Autoritdten kritisch,
tibernehmen aber auch gerne Verantwortung, etwa als Klas-
sen- oder Schulsprecher. Auf diesem Gebiet gibt es viele
fragwiirdige Ratgeber. Demgegeniiber ist das Buch von Hel-
ler zu nennen, in dessen Beratungsteil interessierte Psycho-
logen, Lehrer, Arzte und Eltern wertvolle Anregungen fin-
den (Heller 2008, 321-370).
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Zweitens sollten die Wettbewerbe wie ,,Jugend forscht und
»Jugend musiziert” genannt werden. Diese Wettbewerbe
sind von den stadtischen Veranstaltungen angefangen tiber
die Landes- bis hin zu den Wettbewerben auf Bundesebene
sehr anspruchsvoll und stellen fiir die Teilnehmer Heraus-
forderungen dar. Sie haben dabei Gelegenheit, ihre Leistun-
gen zu erproben und kénnen beim Vergleich mit anderen
Teilnehmern in Selbsteinschdtzung ihre Moglichkeiten und
Grenzen erfahren.

Im Hinblick auf die Selbsteinschdtzung von Hochbegabten
sei aus der Bewertungsuntersuchung das Statement eines
engagierten Gymnasialpadagogen zitiert, der sich in einen
seiner Schiiler hineinversetzt und sagt: ,Noch so viel Hilfe
von auflen und noch so viel Beurteilung von auflen kénnen
nicht mithalten mit der Erkenntnis, die der einzelne Hoch-
begabte selbst gewinnt. Wir konnen dem einzelnen noch so
oft sagen, das hast du gut gemacht. Ob er es wirklich gut
gemacht hat und ob er am Ende seines Leistungsvermogens
angekommen ist, das weifl nur er selbst. Er weif3, ob er ge-
nug dafiir getan hat, ob er noch mehr hitte erreichen kon-
nen, etwa mit mehr Einsatz, und ob er dann zu einer Leis-
tung kommt, zu der er aus seiner inneren Sicht ,ja’ sagen
kann.“

4. Der Pisa-Schock und seine Bewertung

Nach der Hochbegabtenférderung in den 90er Jahren be-
gannen vom Jahr 2000 an die internationalen Vergleichs-
untersuchungen, die unter dem Stichwort ,,Pisa“ bekannt
sind. Pisa ist die Abkiirzung von Programme for Internati-
onal Student Assessment und bezeichnet eine Testserie,
mit der in mehrjdhrigen Abstinden die Schulleistungen
bei 15-Jdhrigen in Lesen, Mathematik und Naturwissen-
schaften gemessen werden.
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Die internationalen Pisa-Tests

Die Testverfahren beruhen auf einer Initiative der Wirt-
schaftorganisation fiir entwickelte Lander, der OECD (Or-
ganization for Economic Co-operation and Development),
an der sich die Bundesrepublik seit dem ,Konstanzer Be-
schluss® der Kultusministerkonferenz vom 24.10.1997 betei-
ligt. Neben den Pisa-Untersuchungen gibt es die Untersu-
chungen TIMSS (Trends in International Mathematics and
Science Study) und IGLU (Internationale Grundschul-Lese-
Untersuchung) sowie Pisa-E und Iglu-E (E steht fiir Ergéin-
zung) mit zusitzlichen nationalen Vergleichen, wobei mit
Iglu-E 2006 ein vorldufiger Endstand erreicht ist (Bos 2008).

Im Bericht iiber die erste Pisa-Untersuchung sind die tiber-
geordneten Ziele der OECD-Untersuchungen zusammenge-
stellt (Deutsches Pisa-Konsortium 2001, 14f.). Danach soll
Pisa zeigen, ob es in ausreichendem Maf3 gelingt, die unter-
schiedlichen Startchancen der Kinder auszugleichen und fiir
Bildungsgerechtigkeit zu sorgen. Die Situation bestimmter
Risikogruppen (z.B. Kinder aus einzelnen Ethnien) ist dabei
besonders zu beachten. An der ersten Pisa-Untersuchung
des Jahres 2000 nahmen etwa 180000 15-jahrige Schiiler
und Schiilerinnen aus 32 Staaten teil, in Deutschland rund
5000 aus 29 Schulen, pro Schule im Durchschnitt 23 Schii-
ler, wobei die Schulen und Schiiler nach Zufall ausgewahlt
wurden und die Teilnahme freiwillig war.

Die im Jahre 2001 veréffentlichten Ergebnisse brachten fiir
Deutschland das von keinem erwartete Ergebnis, dass unse-
re 15-jahrigen Schiiler in den Mittelwerten der Leistungen
weit unter dem internationalen Durchschnitt lagen (101f.).
Das loste den Pisa-Schock aus. Der Name Pisa lief} dabei an
die italienische Stadt mit dem schiefen Turm denken, der
umzufallen droht. Aber im Gegensatz zum schiefen Pisa-
Turm, dessen Fall inzwischen von kundigen Ingenieuren
aufgehalten wurde, hat sich am Ergebnis unserer Schiiler bei
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der Wiederholung der Pisa-Untersuchungen bis zum Jahre
2006 nicht viel gedndert (Prenzel 2007, 21).

Fragwiirdige Folgerungen

Es werden hier drei Folgerungen aus den Pisa-Unter-
suchungen aufgegriffen, die sich auf den Schulanfang, die
Gesamtschulen und die Vergleiche von Bundesldndern be-
ziehen.

In Pisa 2001 erwarten die Forscher nach den Ergebnissen
bei den 15-Jdhrigen einen ,deutlich leistungssteigernden
Effekt*, wenn die ,hohen zeitlichen Verzogerungen im
Durchlauf durch die Primar- und Sekundarstufe® durch die
»verspateten Einschulungen und Klassenwiederholungen®
abgeschafft wiirden (Deutsches Pisa-Konsortium 2001, 475).
Diese Empfehlung wurde als Befiirwortung einer frithen
Einschulung mit dem Ruf ,,Ran an die Knirpse® verstanden.
Das ist nicht zu vertreten, denn es werden (in der Pisa-
Sprache) aus Ertragsindikatoren (Messungen) Prozessindika-
toren (Mafinahmen) abgeleitet, was Kausalitdt voraussetzt,
die nicht vorliegt (33, 504). Die Forscher halten sich nicht
an ihre Vorgaben, wenn sie mit ihren Daten im Hinblick auf
Einschulungstermine Bildungspolitik betreiben.

Aus den Pisa-Ergebnissen wird zweitens eine Befiirwortung
der Gesamtschulen mit integrativer Forderung aller Schii-
lergruppen abgeleitet, mit dem Beleg von Ergebnissen aus
den Siegerlindern. Dabei wird nicht erortert, dass es in die-
sen Liandern wie Finnland, Schweden oder in Asien die Al-
ternative des gegliederten Schulsystems nicht gibt und au-
lerdem andere Anteile an Schiilern auslandischer Herkunft
als bei uns die Schule besuchen. Weiter ist im Hinblick auf
das Sonderschulwesen zu beriicksichtigen, wie jeweils die
Forderung behinderter Schiiler organisiert ist, und zu fra-
gen, ob das in den Stichproben beriicksichtigt wurde. In
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Finnland z.B. werden Lernbehinderte von einem Team mit
Schulpsychologen und Sozialarbeitern besonders unter-
statzt.

Drittens wurden bei den nationalen Pisa-E Untersuchungen
die Verhiltnisse in den deutschen Bundeslindern mit aus-
gepragtem gegliedertem und ausgepragtem Gesamtschulsys-
tem verglichen. In der Presse spiegelten sich die Streitfragen
mit Schlagzeilen wie ,,Sachsen, Thiiringen und Bayern liegen
vorn®. Das sind Lander mit vorwiegend gegliedertem Schul-
system mit wenig Gesamtschulen. Es ist auch der geringere
Auslanderanteil an den Schulen in den neuen Bundesldn-
dern zu beriicksichtigen. Zur Erkldrung der Unterschiede
miissten weiter Merkmale fiir einen erfolgreichen Unter-
richt wie individuelles Lernen und Differenzierungsmafi-
nahmen herangezogen werden. Solche Belege fehlen.

Aufruf zur Wertschdtzung der Leistung

Zum Schluss der Pisa-Erérterungen stellt sich die Frage,
welche Folgerungen bei den vorliegenden Ergebnissen an-
gebracht sind. Dazu hat der Deutsche Lehrertag 2002 im Juni
in Weimar einen Warnruf ausgegeben. Die Veranstaltung
hatte den Titel: ,,Pisa — Menetekel oder heilsamer Schock? -
Kinder und Jugendliche in Deutschland brauchen Lese-
kompetenz.“ Im Menetekel des Alten Testaments, der Un-
heil verkiindenden Geisterschrift, wurde der babylonische
Konig Belsazar von den Tagen seiner Regierung an ,,gezahlt
und gewogen®, und dann fiir zu leicht befunden. Das war
das Ende seines Reiches.

Es wire verfehlt, die Pisa-Ergebnisse zu ignorieren oder et-
wa die guten Leistungen der finnischen und der anderen 15-
Jahrigen herabzusetzen. Das wiirde bedeuten, die vermut-
lich nicht so guten Leistungen der deutschen Schiiler schon-
zureden. Auch der Ausstieg aus dem internationalen Wett-
bewerb, wie er in Baden-Wiirttemberg erwogen wird, oder
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die Abschaffung von Tests konnte die Leistung in unseren
Schulen nicht besser machen. Wir sollten Pisa als Aufruf
verstehen, das in unseren Schulen weit verbreitete, zwiespal-
tige Verhiltnis zum Leistungsbegriff zu tiberdenken. Und
diese heilsame Wirkung ist ja auch bereits eingetreten.

5. Das Klassenzimmer als Bildungsgipfel

(1) Aus der Sicht der Bildungsreformen seit Bestehen der
Bundesrepublik hat sich der Bildungsgipfel 2008 einem
Zeitgeist verschrieben, der auf alles Neue und die Zukunft
setzt und fiir den das Neue immer besser als das Alte ist.
Dabei werden Ergebnisse aus fritheren Untersuchungen
tibersehen, die zu einer realistischen Einschdtzung der Mog-
lichkeiten und Grenzen der Arbeit im Klassenzimmer bei-
tragen. Lehrer, Schiiler und auch Eltern sollten wissen:

— Begabung ist nicht lernbar, und dem Lehren und Lernen
sind durch Anlagebedingungen Grenzen gesetzt, beson-
ders auch im Hinblick auf eine kompensatorische Forde-
rung sozial Benachteiligter und im Lernen Behinderter.
Das fasst ein alter romischer Spruch in die Worte: ,,Es
lasst sich nicht aus jedem Holz ein Merkur schnitzen.”

— Nicht alle Schiiler profitieren von einem bestimmten
Lernangebot in gleicher Weise. Das lehrt der Bibelspruch
vom Matthdus-Effekt: ,Denn wer da hat, dem wird gege-
ben.“ Der Erfolg hangt auch vom Ausmaf} der Differen-
zierung des Unterrichts je nach Klassengrofle ab.

— Die Auslese fiir die weiterfithrenden Schulen erst nach
der Forderstufe (mit 6-jahriger Grundschulzeit) hat keine
nachweislich bessere Vorhersagekraft als die Auslese am
Ende der herkommlichen 4-jdhrigen Grundschulzeit. Fiir
die giiltige Prognose hat dem Elternwillen gegeniiber das
Lehrerurteil grofleres Gewicht.

— Schulorganisatorische Veranderungen wie bei der Vor-
schul- und Gesamtschulreform fithren nicht ohne Weite-
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res zur Steigerung der Schiilerleistungen. Die vorliegen-
den Erfahrungen auch bei der Hochbegabtenfoérderung
zeigen, dass bei Reformen bestimmte bildungspolitische
Bestrebungen gegeniiber den wissenschaftlichen Bewer-
tungen oft eine ausschlaggebende Rolle spielen.

— Die Forderung von Risikoschiilern, die in der Mehrzahl
auslandischer Herkunft sind und den Hauptschulab-
schluss nicht erreichen, bleibt fiir das Schulwesen in Zu-
kunft die grofite Herausforderung. Dabei ergeben sich
sowohl fiir die Vorschulzeit als auch fiir den Schulanfang
neue Aufgaben vor allem fiir die Sprachforderung.

Diese Ergebnisse stellen die Bedeutung der Arbeit im Klas-
senzimmer heraus. Mit dem aktuellen Reformzustand sind
zundchst einmal die relativ unverdnderlichen dufleren Rah-
menbedingungen gegeben, mit denen sich in der Schule alle
abfinden miissen. Aber es ist problematisch, wenn Offent-
lichkeit und Bildungspolitik sich vorwiegend mit den Ergeb-
nissen von Untersuchungen mit grofSen Zahlen auseinander-
setzen, aber kaum jemand den tatsidchlichen Unterricht wiir-
digt. Mit den Pisa-Ergebnissen haben die Tests der
messenden Psychologie die Deutungshoheit iibernommen.
Es werden Schiilerkollektive in dufleren Organisationsfor-
men von Schulsystemen miteinander verglichen. Dagegen
geht es im Alltag der Schularbeit um den einzelnen Schiiler
mit seinen individuellen Fahigkeiten und Anliegen. Darin
ist keiner wie der andere, und nur der einzelne Lehrer kann
sie im personlichen Kontakt erkunden und férdern.

(2) In den folgenden Teilen des Buches werden Fragen an
Lehrer, Schiiler und Eltern zur Arbeit im Klassenzimmer
mit ihren Aufgaben und Schwierigkeiten gestellt und aus-
gewertet. Die Fragen wurden vorgegeben und von den Be-
fragten schriftlich beantwortet. Fiir die drei Gruppen gab es
verschiedene Fragebogen, die der Leser jeweils am Anfang
der Teile II bis IV vorfindet. Ich habe die Teilnehmer vorab
in das Vorgehen bei Gedankenprotokollen eingefiihrt.
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Nach meiner Vorsprache bei den Schulleitern wurden die
teilnehmenden Schiiler von ihren Lehrern um Mitarbeit ge-
beten. Die Schulleiter und Lehrer hatten sich bereit erklart,
aus den Klassen dazu jeweils vier Schiiler anzusprechen -
darunter Schillerinnen und Schiiler sowie im Querschnitt
moglichst besser und weniger gut Lernende. Ich habe die
Auswahl nicht nachgefragt, und sie wurde den Schiilern ge-
geniiber nicht thematisiert. Allen Teilnehmern war Anony-
mitdt zugesichert. Unter den Lehrern waren nur zwei aus
Schulen, deren Schiiler an der Befragung teilnahmen. Das
war den Schiilern dieser Schulen nicht bekannt, und die
Lehrer kannten die Antworten der Schiiler nicht.

Unter diesen Bedingungen liegen ausgefiillte Bogen von ins-
gesamt 37 Teilnehmern vor, die zu der Befragung als solcher
in der anschlieflenden Diskussion iibereinstimmend positive
Riickmeldungen gaben. Es wurden in den Gruppen folgende
Teilnehmer um Mitarbeit gebeten:

— 9 Lehrer (4 Lehrer, 5 Lehrerinnen, darunter 3 in leiten-
den Positionen) aus Grundschule, Hauptschule, Real-
schule, Gymnasium und Sonderschule.

— 21 Schiiler (6 Jungen, 13 Madchen), jeweils 4 aus einer
Grundschule (4. Schuljahr), Haupt- und Realschule (Se-
kundarstufe I, plus ein Schiiler) sowie aus einer Gesamt-
schule und einem Gymnasium (Sekundarstufe I und II).

— 7 Elternteile (2 Viter, 5 Miitter), nur zwei aus den betei-
ligten Schulen, und alle hatten Kinder oder Jugendliche,
die andere als die beteiligten Schulen besuchten.

Die Lehrer und Eltern beantworteten die schriftlich vorge-
legten Fragen einzeln, und es gab mit ihnen Einzelgespra-
che. Die Schiiler haben die Fragen nach meiner Einfiihrung
in einem ruhigen Raum der Schule schriftlich bearbeitet und
anschlieflend dazu Stellung genommen. Dabei entwickelten
sich lebhafte und engagierte Diskussionen.
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Die Antworten aus den Gedankenprotokollen liefern fiir die
folgenden Erorterungen das Material fiir die Analyse der bei
Lehrern, Schiilern und Eltern vorkommenden Sichtweisen,
Anliegen und Sorgen. Sie konnen als Leser die Fragebogen
in der Rolle von Lehrern, Schiilern und Eltern durchgehen,
damit an den Untersuchungen teilnehmen und mit ihren
Antworten das Gesprich mit anderen suchen.
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II. Lehrersein zwischen Belastung und
Selbstwirksamkeit

Der Lehrer bestimmt in Erziehung und Unterricht das Le-
ben und die Arbeit im Klassenzimmer. Er handelt als Ein-
zelkimpfer in einer zentralen Position, in der er zwischen
den Sachen, dem Unterrichtsstoff, und den Schiilern steht,
denen er den Stoff zu vermitteln hat. Dabei arbeiten Lehrer
und Schiiler im Dienst an der Sache mit dem Lehrer als
Sachwalter. Bei seinen Aufgaben in der Schulklasse ist der
Lehrer auf die Unterstiitzung durch seine Kollegen an der
Schule, durch den Schulleiter und durch die Eltern angewie-
sen. Im weiteren Rahmen ist alles durch die gesetzlichen Be-
stimmungen geregelt, wobei die jeweils aktuellen Reformbe-
strebungen mitwirken. Fiir das Gelingen von Erziehung und
Unterricht ist die Lehrergesundheit eine grundlegende Vor-
aussetzung, die sich im Spannungsfeld zwischen Belastung
und Selbstwirksamkeit bewegt.

1. Lehrersein als Beruf

(1) Im Gedankenprotokoll am Anfang des Buches werden
Sie als Leser auch nach Erinnerungen aus der eigenen Schii-
lerzeit mit Thren Lehrern und nach Ihrer Stellungnahme zur
offentlichen Meinung iiber Lehrer gefragt.

Als Schiiler denkt man oft an Lehrer zuriick, die bei allen
beliebt waren. Daneben verblasst meistens die Erinnerung
an andere, die mehr routinemiflig Stunden abhielten. Be-
stimmte Lehrer konnten fiir ein Fach oder eine Sache be-
sonders begeistern. Vielleicht gab es unter ihnen einen, der
fir Thre Entwicklung wegweisend war. Manchmal wird ein
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Lehrer bei der Berufswahl zum Vorbild, und man verdankt
ihm die Entscheidung fiir den Lehrerberuf, der in der Ge-
sellschaft zu den wichtigsten und auch schonsten der hel-
fenden Berufe gehort.

Die offentliche Meinung iiber Lehrer ist von jeher gespalten
und im Zeitverlauf wechselhaft. Manchmal wirken sich Ent-
tauschungen aus der eigenen Schulzeit aus, die man mit sich
herumtrigt und urteilen lasst. Heutzutage heifit es in den
Medien oft, dass die Lehrer besser sind als ihr Ruf. Das sa-
gen vor allem die Eltern. Nach dem Ergebnis einer neueren
Umfrage halten 56% aller Befragten die Lehrer fiir sehr en-
gagiert. Immerhin 55% erkldren, die Lehrer seien iiberlastet,
72% es wiirden zu hohe Erwartungen an sie gestellt und
60% stellen fest, die Lehrer wiirden zu wenig Anerkennung
finden. Einerseits ist die Rede vom Halbtagsjobber, dann
vom bedauernswerten Schwerarbeiter, die beide auf ihre
Weise den Anforderungen nicht geniigen. Bekannt gewor-
den ist der Spruch von den Lehrern als faulen Sdicken, mit
dem ein Bundeskanzler mit Stimmung gegen die Lehrer
Pluspunkte sammeln wollte.

(2) In jedem Berufsleben gibt es Schwierigkeiten, die bei der
taglichen Arbeit Sorgen machen und bedriicken. Der Leh-
rerberuf gehort nachweislich zu den Berufen mit starken
gesundheitlichen Belastungen und einer vergleichsweise ho-
hen Zahl an Frithpensiondren. So wird man etwa nicht auf
Anhieb vermuten, dass der Larm im Klassenzimmer so grof3
ist, dass die Mediziner im Institut fiir Gesundheit in pddago-
gischen Berufen gefordert haben, das Arbeitsschutzgesetz
darauf anzuwenden. Bei den Lehrern ist das Thema tabu,
weil ein hoher Larmpegel in der Klasse als personliches Ver-
sagen erlebt wird.

Zu den korperlichen kommen seelische Belastungen. Sie
wurden in den letzten Jahren verstarkt beachtet. Die Univer-
sitat Koblenz-Landau ist mit einer Initiative ,,Landauer
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Empfehlungen zur Lehrergesundheit® hervorgetreten und
wendet sich mit einem Angebot fiir die Aus- und Fortbil-
dung an die Verantwortlichen in Bildungspolitik und Bil-
dungswesen (Heyse 2004). In der Potsdamer Lehrerstudie
»Halbtagsjobber? Psychische Gesundheit im Lehrerberuf™
wurde die Beanspruchung von Lehrern untersucht
(Schaarschmidt 2004). Danach sieht sich nahezu jeder zwei-
te Lehrer im Beruf belastet und jeder dritte weist auf Anzei-
chen von Selbstiiberforderung und Resignation hin. Trotz-
dem wiirde die Mehrheit der Lehrer sich wieder fiir ihren
Beruf entscheiden. Schaarschmidt hat entsprechende Maf3-
nahmen der Beratung bis hin zur Rehabilitation nach
Krankheiten mit Unterstiitzungsangeboten fiir Fortbildun-
gen entwickelt. Zu seinem Training gehort neuerdings der
Umgang mit Belastungssituationen wie dem Beschwerde-
brief eines Vaters, der Anwalt ist und Weiterungen durch-
blicken ldsst. Er gibt Lehramtsstudenten Gelegenheit,
anhand eines Berufsprofils fiir Lehrer ihre Eignung zu iiber-
priifen. Dazu gehort auch eine Stimmpriifung, die iibrigens
in der Anfangszeit der Padagogischen Akademien nach dem
zweiten Weltkrieg zur Aufnahme des Studiums gehorte. Ei-
ne fehlerhafte Sprechweise strapaziert die Stimmbénder
tibermiflig und stellt ohne Sprechschulung die Eignung fiir
den Beruf in Frage.

Eine neuere Untersuchung von Lehrern in der Schweiz stell-
te die beiden Gesichtspunkte Zufriedenheit und Belastung
mit Burnout-Gefahr gegeniiber (Bieri 2006). Sie sind in Fra-
geform Titel des Buches: ,,Lehrpersonen: Hoch belastet und
trotzdem zufrieden?” Bieri verglich die Ergebnisse seiner
Befragung mit dem Anteil an Kiindigungen des Dienstes.
Dazu muss man wissen, dass die Lehrer in der Schweiz im
festen Zeitrhythmus von der Gemeinde wiedergewihlt wer-
den und dadurch die fiir ihre Arbeit notwendige Anerken-
nung finden. Unter diesen Verhiltnissen fiihlen sich Lehrer
frei, eine Auszeit zu nehmen, um zu regenerieren. Das ist
weniger problematisch als in Deutschland, weil kein Beam-
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tenverhdltnis besteht und die Wiedereinstellung nach einer
gewissen Zeit keine Schwierigkeiten bietet. Die Erfahrung in
anderen Berufsfeldern gilt als erwiinscht. Durch diese Situa-
tion wird bei den Lehrern ein hoher Grad an Zufriedenheit
mit dem Lehrerberuf erreicht. So beantwortet Bieri die Fra-
ge im Titel seines Buches , Lehrpersonen: Hoch belastet und
trotzdem zufrieden?“ mit ,,Ja“.

(3) Schulpsychologen stellen nach den Erfahrungen in ihrer
Praxis bei Lehrern drei Arten von seelischen Belastungen
besonders heraus: Mobbing, Stress und Burnout. Diese
Themen standen im Zentrum des 18. Bundeskongresses fiir
Schulpsychologie 2008 ,,Gute Schule - Gesunde Schule. Bei-
trage zur Lehrergesundheit®.

2. Mobbing, Stress und Burnout

Wir beginnen mit einem Fragebogen, der von 9 Lehrern aus
den verschiedenen Schulformen bearbeitet wurde. Die Kon-
gressthemen Mobbing, Stress und Burnout sind um das
Thema seelische Gesundheit und die Frage nach einem Fall-
beispiel erweitert. Wenn Sie nicht selbst Lehrer sind, haben
Sie Gelegenheit, sich mit einem eigenen Gedankenprotokoll
in die Sichtweisen eines Lehrers hineinzuversetzen.

Fragen an Lehrer zum Erleben von Mobbing, Stress und Burnout

Beantworten Sie bitte, moglichst ohne lange zu iiberlegen,
in Notizen folgende Fragen:

1. Welche Formen nimmt Threr Ansicht nach im Leh-
rerberuf das Mobbing an, wodurch wird es verursacht
und wie lasst es sich bekdmpfen?

2. Wie zeigt sich Stress speziell im Lehrerberuf, was sind
die Hauptursachen und wie ist ihnen zu begegnen?
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3. Im Vergleich mit anderen Berufen wird beim Lehrer-
beruf oft Burnout beobachtet, worauf beruht das Ihrer
Meinung nach und welche Abhilfe ist angezeigt?

4. Was kennzeichnet Gesundheit im Lehrerberuf, wo-
durch ist sie am ehesten beeintrichtigt und wie ist
dem abzuhelfen?

5. Welches Fallbeispiel zu den Fragen féllt Thnen als ers-
tes ein?

Antwortbeispiele

Es folgt nun je ein Beispiel der Antworten, die Lehrer zu den
Fragen aufgeschrieben haben. Eine Ausnahme bildet die 5.
Frage nach einem Fallbeispiel, das hier aus Raumgriinden
nicht wiedergegeben werden kann. Die zitierten Beispiele
sind typisch fiir die Antworten der anderen Lehrer und
wurden auch im Hinblick auf Gesichtspunkte fiir die Bear-
beitung ausgewiahlt. Weitere Beispiele kommen im Verlauf
der Erorterungen dazu.

Zur ersten Frage — Mobbing: Ich verstehe unter Mobbing das
unkollegiale Verhalten der Lehrer untereinander, wenn ei-
ner ausgegrenzt wird, wenn hinter seinem Riicken iiber ihn
Abtragliches erzdhlt wird, wenn Halbwahrheiten iiber ihn
oder Klatschgeschichten anderen oder seinem Chef hinter-
tragen werden, der diese dann auch anhort.

Zur zweiten Frage — Stress: Stress ist keine objektive Grofle,
sondern stets die subjektive Wahrnehmung des Einzelnen
gegeniiber Anforderungen, die je nach individueller Tole-
ranzschwelle als zu hoch bzw. nicht leistbar empfunden
werden. Er entsteht durch Disziplinprobleme bei Schiilern,
Druck durch Biirokratie und Erwartungsdruck der Eltern,
besonders von Querulanten; beim Lehrer im Hinblick auf
Mangel an Befidhigung und Eignung, Méngeln in der Aus-
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bildung und Fortbildung sowie Auswahl geeigneter Fiih-
rungskrifte. Abhilfe ist zu erwarten durch Selbstreflexion
und Selbstkorrektur sowie verbesserte Fortbildung und be-
rufsbegleitende psychologische Beratung.

Zur dritten Frage - Burnout: Burnout tritt im Erleben eines
Lehrers auf, der sich sehr eingesetzt hat und trotz aller An-
strengung dauerhaft keinen Erfolg verbuchen konnte. Viel-
leicht ist er einfach nicht geeignet, mit Kindern umzugehen.
Vielleicht hilt er zu lange an unrealistischen Vorstellungen
iber Kinder fest oder vielleicht ist er einfach nach vielen an-
strengenden Berufsjahren miide. Vielleicht sollte er, wenn er
das Pensionsalter noch nicht erreicht hat, eine andere Tétig-
keit iibernehmen oder ihm sollte in einer Auszeit eine psy-
chosomatische Behandlung angeboten werden.

Zur vierten Frage — Seelische Gesundheit: Seelische Gesund-
heit im Lehrerberuf ist fiir mich ein Zustand, in dem ich mit
Freude meinen Aufgaben nachgehen kann. Anstrengungen
und Schwierigkeiten, die mit dem Beruf verkniipft sind, sehe
ich nicht als Hindernis an, sondern als Gegebenheiten, die
das normale tégliche Leben mit sich bringt. Natiirlich sind
die Anspriiche der Menschen an die Bedingungen ihrer Ar-
beit verschieden und hidngen von der Personlichkeit des
Einzelnen ab. Aber ganz sicher sollte das Klima, in dem man
seine Arbeit tut, Sicherheit, Freundlichkeit und Anerken-
nung vermitteln.

Die Lehrer dokumentieren mit ihren Antworten, dass sie
mit den fraglichen Belastungen gut vertraut sind und sich in
diesen Zusammenhidngen auch mit dem Thema seelische
Gesundheit auseinandersetzen.
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Analyse der subjektiven Theorien

Bei unserer Vorgehensweise werden die Antworten zu den
Schwierigkeiten nach drei Merkmalen der darin vorliegen-
den subjektiven Theorien analysiert:

— Konzept-Wissen: Was ist Mobbing, Stress und Burnout
bei Lehrern?

— Bedingungs-Wissen: Welche Ursache wird zugeschrieben
(attribuiert)?

— Eingreif-Wissen: Was ist zur Forderung der seelischen
Gesundheit zu tun?

Gemif3 der Fragenfolge beginnen wir mit dem Mobbing.
Das Konzept, der Begriff, ist vom englischen Wort mob, Po-
bel, abgeleitet und bezeichnet soziale Konfliktsituationen im
Beruf. Urspriinglich gebrauchte der Verhaltensforscher Lo-
renz den Begriff fir Krahen, die sich zusammenschlossen
und damit den Angriff eines Bussards abwendeten. Speziell
fir den Lehrerberuf war das Buch von Kasper ,,Mobbing in
der Schule® vor etwa 10 Jahren wegweisend (Kasper 1998).
Darin wird das Mobbing im Unterschied zur korperlichen
als seelische Erscheinung von Gewalt in der Schule verstan-
den. Das Geschehen nimmt desto subtilere Formen an, je
intelligenter die Beteiligten sind. Nach auflen ist man hof-
lich, nett und sachlich miteinander, aber hinter der Fassade
gibt es Missgunst mit Verleumdungen und Niedermachen
bis hin zum Rufmord.

Die Aussage des Lehrers zum Mobbing (vgl. S. 47) ergibt
folgende subjektive Theorie:

— Konzept-Wissen: Mobbing liegt vor, wenn ,einer ausge-
grenzt“ und ,hinter seinem Riicken iiber ihn Abtragli-
ches erzahlt wird®, ,Halbwahrheiten® oder ,Klatschge-
schichten®.
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— Bedingungs-Wissen: Das ,unkollegiale Verhalten weist
auf die Kollegen als Verursacher hin, dazu kommt der
»Chef®, der die Klatschgeschichten ,,dann auch anhort®.

— Eingreif-Wissen: Eine Veranderung im Interesse der see-
lischen Gesundheit miisste bei den Verursachern und de-
ren Verhalten ansetzen, etwa mit Gespriachen.

Bei der Attributions-Beratung setzt das Verandern bei den
subjektiven Attributionen an. Aus der Kenntnis der wis-
senschaftlichen Attributions-Theorien werden Alternativen
gewonnen und mit ihrer Hilfe Problemldsungsversuche
geplant. Das 3. Kapitel behandelt Ursachen- und Schuldzu-
schreibungen im Hinblick auf Mobbing und auf Stress.
Beim Mobbing findet die Theorie von Jones & Nisbett
(1972) und beim Stress die Theorie von Weiner (1979)
Anwendung. Im 4. Kapitel Hilflosigkeit und Pathologisieren
folgt das Burnout, das bei den Ursachenzuschreibungen
nach Seligman (1979) sowie Forsterling (1994) und Kelley
(1973) Anlass gibt, auf die Vermeidung von Hilflosigkeit
und des Krankschreibens hinzuweisen, des Pathologisie-
rens.

3. Ursachenzuschreibungen und Beschuldigen

Attributionsanalyse bei Mobbing nach Jones & Nisbett

Nach Jones & Nisbett sind Attributionen nach drei Merk-
malen zu analysieren:

1. Ursachen werden in der Position des Handelnden oder
des Beobachters zugeschrieben und sind dabei mit der
Zuschreibung von Verantwortung und Schuld verbun-
den.

2. Ursachen werden auf die Person in der Téter- und Op-
ferrolle oder auf die Situation zugeschrieben.
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3. Es gibt selbstwertdienliche, selbstwertabtrigliche und
auch gegendefensive Ursachenzuschreibungen.

(1) Bei der Beschreibung von Mobbing (S. 47) nimmt der
Lehrer die Position des auflenstehenden Beobachters ein,
der in seiner subjektiven Theorie zwischen dem gemobbten
Lehrer und den mobbenden Kollegen unterscheidet. Die
mobbenden Kollegen und der Schulleiter werden als Verur-
sacher angesehen. Das griechische Wort fiir Ursache (aitia),
von dem in der Medizin Atiologie, Ursachenlehre, abgeleitet
ist, bedeutet auch Schuld. Eine Ursache der Person zuzu-
schreiben schliefit personliche Verantwortlichkeit ein, wobei
Schuld attribuiert wird (Merkmal 1 nach Jones & Nisbett).

(2) Man kann beim Mobbing die Sicht des unter dem Mob-
bing Leidenden, des Opfers, und des dabei Handelnden, des
Titers einnehmen. Der Blick ist auf die Personen gerichtet,
und die Situation wird als Quelle des Mobbing nicht beach-
tet. Bei den Personen konnen die Rollen in Gedanken ver-
tauscht sein. Es gibt beim Mobbing unter Lehrern z.B. bei
Beteiligung des Schulleiters einmal ein Mobbing von oben
nach unten, das Bossing, und zweitens ein Mobbing von un-
ten nach oben. Im Beziehungsgeflecht der Schule liegen wei-
tere Konstellationen des Mobbing vor: Mobbing unter Schii-
lern, zwischen Schiilern und Lehrern, und auch die Eltern
konnen beteiligt sein (Merkmal 2).

Wird ein Auflenstehender, etwa ein Vertreter der Schulauf-
sicht oder ein Schulpsychologe, in der Schule beratend titig,
kann er ebenfalls in die Lage geraten, sich als gemobbt zu
erleben. Das ist der Fall, wenn er eine Verweigerungshal-
tung wahrzunehmen glaubt, mit ihm zusammenzuarbeiten.
Manche Lehrer haben Vorbehalte, der Schulaufsichtsbeamte
oder Schulpsychologe habe von der Schule wenig oder keine
Ahnung und kénne vom sicheren Port aus gut beraten. Und
wenn der Schulpsychologe vorher Lehrer war, er sei ein
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Schulfliichtling und habe sich in einen bequemeren Job hin-
ibergerettet.

(3) Beim Mobbing ist in vielen Fillen eine bemerkenswerte
Erscheinung zu beobachten. Werden die Verhiltnisse offen-
gelegt, zeigt sich, dass der von anderen als Tater Angesehene
sich damit verteidigt, dass er sich selbst als gemobbtes Opfer
ansieht. Daran hat offensichtlich bei unserer Befragung ein
Lehrer gedacht, der zum Mobbing schreibt: ,,Die Menschen
als Tater fihlen sich durch die Menschen, die sie durch
Mobben in die Opferrolle dringen [...] gestort, beleidigt, ge-
krankt, am Erreichen ihrer Ziele gehindert und kénnen da-
durch ihre Aggressionen abbauen.”

Hier werden Griinde genannt, zuriick zu mobben. Darin
zeigt sich die Attribution im Hinblick auf den Selbstwert der
Person. Wir attribuieren selbstwertdienlich, selbstwertab-
traglich und gegendefensiv (Merkmal 3).

Die Zuschreibung der beiden ersten Formen, selbstwert-
dienlich und selbstwertabtraglich, liegt beim Mobbing mit
der Rollenverteilung von Tater und Opfer auf der Hand. Die
Zuweisung der Rolle des Tdters ist dessen Selbstwert abtrag-
lich. Das Beschuldigt-Werden ldsst niemand gerne auf sich
sitzen: Man will es nicht gewesen sein. Dagegen gilt der
Gemobbte, das in seinem Handeln beeintriachtigte Opfer,
eher als unschuldig und ruft Gefiihle des Mitleids hervor.
Das Opfer selbst unterschitzt — selbstwertdienlich - oft vor-
liegende Einfliisse der Situation auf das Handeln des Téters
und seinen eigenen Einfluss auf die Lage. Verantwortung
und Schuld werden abgewiesen. Das kann fehlerhaft und
unberechtigt sein. Diese Fehlattribution ist Attributionsfalle
genannt worden: Schuld sind immer die Anderen.

Gegendefensiv ist eine Ursachenzuschreibung, bei der in ei-
nem Konflikt auf Verteidigung (in der Defensive) verzichtet
wird. In Anwendung auf das Mobbing ist an den Schulleiter
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zu denken, der vom gemobbten Lehrer als Mobber angese-
hen wird, sich aber umgekehrt selbst als gemobbt erlebt.
Wenn der Schulleiter nun - etwa bei der Selbstreflexion —
dazu kommt oder von anderen dazu gebracht wird, das
Spiel zu durchschauen, kann er sich dazu durchringen, das
Mobbing (oder was dafiir gehalten wird) einzustellen und
auf eine weitere Verteidigung seines Handelns zu verzich-
ten. Er versetzt sich in die Rolle des Lehrers, der sich als ge-
mobbt erlebt, wirkt der Tendenz zur Selbstrechtfertigung
entgegen und bringt eine Vorleistung in Richtung auf die
Friedenspflicht. Wenn er dann im Gesprach mit dem Lehrer
den Konflikt offenlegt, macht er es damit auf der anderen
Seite auch dem Lehrer leichter, einen eigenen Anteil am Ge-
schehen wahrzunehmen und zu verantworten.

Die Anwendung der Attributionstheorie hat beim Mobbing
ihre Grenzen, wenn es um gesetzliche Verstof3e geht. Vorher
sollten im Rahmen der schulischen Bedingungen alle Mog-
lichkeiten der Schlichtung in Gespréachen ausgeschopft sein.

Attributionsanalyse bei Stress nach den drei
Weiner-Dimensionen

Stress (engl. Druck, Belastung) wurde schon vor 50 Jahren
von Medizinern und Psychologen in die Krankheitslehre
eingefithrt und wird heute meistens der Psychologie zuge-
ordnet.

Zur Attributionsanalye von Stress bei Lehrern greifen wir
auf das Antwortbeispiel zum Thema Stress (S. 47) mit der
subjektiven Theorie des zitierten Lehrers zuriick. Nach einer
anschaulichen Beschreibung, dass Stress bei Anforderungen
als Uberschreiten der ,individuellen Toleranzschwelle“ zu
verstehen ist, nennt er drei Ursachen, die bei Lehrern Stress
entstehen lassen:
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— Disziplinprobleme mit den Schiilern,
— Druck durch Biirokratie und
— Erwartungsdruck der Eltern.

Auf diese Aussagen wenden wir die Attributionstheorie von
Weiner (1979) an, die zu den am meisten bekannten gehort.
Weiner unterscheidet Attributionen nach den folgenden
drei Dimensionen:

1. Ursachen sind entweder innerhalb (internal) der han-
delnden Person oder auflerhalb (external) in der Um-
welt angesiedelt (Lokalisation: internal - external),

2. mehr oder weniger stabil (Verdnderbarkeit: verdnder-
lich — nicht veranderlich) und

3. mehr oder weniger kontrollierbar (Kontrollierbarkeit:
kontrollierbar - nicht kontrollierbar).

(1) Wir bleiben bei der Disziplin, die allgemein als grofite
Belastung der Lehrer genannt wird. Disziplinprobleme sind
nach den Kriterien von Weiner vorwiegend als bei den
Schiilern internal anzusiedeln (1. Dimension). Sie treten mit
der inneren menschlichen Natur von Schiilern auf und sind
folglich als durch Erziehung nur bedingt veranderlich
(2. Dimension) und auch nur bedingt kontrollierbar
(3. Dimension) einzuschatzen.

Das macht verstindlich, dass der Lehrer mit Disziplin-
schwierigkeiten der Schiiler unweigerlich zu tun hat. Der
inneren Natur entspricht die Fortdauer iiber Zeiten und Ge-
sellschaften hinweg und wird durch den Hinweis auf Sokra-
tes belegt, der schrieb:

»Unsere Jugend liebt den Luxus, sie hat schlechte Manieren, missach-
tet die Autoritit und hat keinen Respekt vor dem Alter und schwatzt,
wo sie arbeiten sollte. Die jungen Leute [...] widersprechen ihren El-
tern und tyrannisieren ihre Lehrer.”
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Das Zitat hat bis heute Giiltigkeit. Das Heranwachsen ver-
lauft im Entwicklungswandel der Jugend in den Zeitepochen
in gleichem Mafle konfliktreich, nur jeweils auf andere Wei-
se. Kennzeichnend sind im Nachkriegsdeutschland die Beg-
riffe, die nacheinander auftraten. Zunéchst war es die skepti-
sche Generation, dann galten die Jugendlichen als Halbstar-
ke, Null-Bock- oder No-Future-Generation und als Ego-
Taktiker. Es ist die Rede von der Jugend ohne Charakter o-
der neuerdings von Krisenkindern, die global denken, aber
angepasst sind. Und von den Schiilern vom Kindes- bis zum
Jugendalter heif3t es nicht erst seit heute, dass sie manchmal
den Eltern und Lehrern den letzten Nerv rauben.

(2) Konflikte zwischen den Generationen sind demnach
vorprogrammiert und bestitigen damit ihre Unverdnder-
lichkeit. Unter der Zielsetzung der seelischen Gesundheit
hat gerade auch die Erziehung einen hohen Anteil von Un-
veranderlichkeit anzuerkennen. Erinnert sei an das Prozent-
verhiltnis von 60 zu 40, das bei den Erb- und Umweltantei-
len angenommen wird. Es kommt darauf an, die Kinder und
Jugendlichen zundchst einmal so anzunehmen, wie sie von
Natur aus sind, ohne grof8es Wenn und Aber. Das verlangt
heute von vielen Erziehern und Eltern ein Umdenken, weil
wir durch Reformen geprégt sind, bei deren Theorien - wie
der vom Begaben durch Lernen - der Anteil an Verander-
lichkeit tiberschatzt wird.

(3) Diese Ursachenzuschreibungen liefern auch Anleitungen
fir das Eingreifen. Es besteht in diesem Fall aus dem
schlichten Akzeptieren des Mafles an Unverdnderlichkeit,
mit dem wir in der Realitdt rechnen miissen. Unverdnder-
lichkeit anzunehmen ist fiir Lehrer auch bei der Biirokratie
und in gewisser Hinsicht beim Erwartungsdruck der Eltern
angebracht. Man muss sich damit zunéchst einmal abfinden.

Beim Umgang mit dem unweigerlich entstehenden Stress
sind alle zu einem verniinftigen Umgang mit den Schwie-
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rigkeiten herausgefordert. Unser Lehrer, der bei Stress die

Disziplinprobleme an erster Stelle genannt hat, denkt an fol-

gende Problemlosungen:

— Abhilfe ist zu erwarten durch Selbstreflexion und Selbst-
korrektur sowie verbesserte Fortbildung und berufsbe-
gleitende psychologische Beratung.

Als Ziel des Eingreifens bei Stress wird die Entwicklung der
Fahigkeit zu positivem Stress genannt. Er versetzt in die La-
ge, in kritischen Situationen den Kopf oben zu behalten.
Diese Art des Umgangs mit Belastungen ist auch Eustress
(griech. eu: gut) genannt worden. Er gilt als anregender,
stimulierender Stress und wird dem unerwiinschten
Dysstress gegeniibergestellt (griech. dys: un-, miss-, gestort).

4. Gegen Hilflosigkeit und Pathologisieren

Unter den drei Belastungen der seelischen Lehrergesundheit
steht die Bearbeitung des Burnout noch aus. Der Begriff
Burnout (engl. ausbrennen) ist als Bezeichnung fiir frithzei-
tiges Ausscheiden aus dem Beruf aufgekommen und wird
auch auf Lehrer angewendet. Burnout gilt als Folge nicht
verarbeiteter Belastungen.

Sollen Belastungen mithilfe von Attributionsénderungen
zur Entlastung fithren, so erfordert das je nach Art unter-
schiedliche Anstrengungen. Fiir das Mobbing wurde das
Eingreifen auf dem Wege der gegendefensiven Attribution
mit den sich daraus ergebenden Aktivititen angefiihrt. Beim
Stress durch Disziplinschwierigkeiten der Schiiler bestand
die Problemlosung darin, hohe Erwartungen an Verander-
lichkeit zu erméfligen. Das erleichterte einen verniinftigen
Umgang mit den Schwierigkeiten und die Entwicklung der
Fahigkeit, Stress positiv zu verarbeiten. Beim Burnout kann
Korperliches beteiligt sein mit der Gefahr, die Initiative zu
verlieren und hilflos zu werden. Durch das Ausgebranntsein
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entsteht das negative Denken der Hilflosigkeit. Wer als Leh-
rer ausgebrannt ist, muss vorher in padagogischer Begeiste-
rung entflammt gewesen sein. Insofern ist Burnout mit der
Hilflosigkeit als Folge erlernt und macht die Anwendung
des Attributionskonzepts der erlernten Hilflosigkeit moglich.

Attributionen und Eingreifen bei Erlernter Hilflosigkeit

Das Konzept der Erlernten Hilflosigkeit hat das besondere
Interesse der Attributionstheoretiker gefunden. Im ersten
Teil des Begriffes Erlernt ist vorweggenommen, dass Hilflo-
sigkeit durch Lernen entstanden ist. Folglich sollte sie um-
gekehrt durch Lernen auch wieder riickgangig gemacht, ver-
lernt werden konnen.

In der Theoriebildung ist Seligman (1979) fithrend gewesen.
Zum Verstindnis des Zustandes setzt er beim Betroffenen
grundlegende Angstbereitschaft und Mangel an Selbstver-
trauen voraus und wendet bei seinen drei Merkmalen fiir
Hilflosigkeit die Attributions-Theorien von Weiner und Jo-
nes & Nisbett an, die uns schon beschiftigt haben. Danach
beruht Erlernte Hilflosigkeit nach Seligmann auf Zuschrei-
bungen:

— internaler, stabiler und globaler Ursachen,

— fir die viele Situationen in Frage kommen,

— wobei der Hilflose sich als Opfer mit unvermeidbaren
Misserfolgen sieht.

Wenden wir dieses ldhmende, unerwunschte und selbst-
wertabtragliche Zuschreibungsmuster von Hilflosigkeit auf
das Burnout an, dann ist fiir das Eingreifen auf dem Wege
der Anderung dieser Attributionen das Modell von Forster-
ling (1994) wegweisend. Forsterling bewertet Attributionen
mit Kriterien, die als Alternativen formuliert sind, zwischen

57



denen Erwigungen anzustellen sind. Danach sind Ursa-
chenzuschreibungen:

— realistisch oder unrealistisch,

— funktional, d.h. aufgabengerecht, oder dysfunktional, d.h.
der Aufgabe zuwiderlaufend,

— selbstwertdienlich oder selbstwertabtraglich.

Fiir Hilflosigkeit gilt dann im Hinblick auf die Alternativen
von Forsterling:

— Alternative realistisch oder unrealistisch: Es ist unrealis-
tisch anzunehmen, dass die Hilflosigkeit unweigerlich
eintreten muss.

— Alternative funktional, d.h. aufgabengerecht, oder dys-
funktional: Hilflosigkeit ist dysfunktional und mit den
Aufgaben im Beruf nicht zu vereinbaren.

— Alternative selbstwertdienlich oder selbstwertabtrdglich:
Hilflosigkeit beeintrachtigt als selbstwertabtraglich die
seelische Gesundheit.

Selbstanleitungen bei Burnout

Forsterling hat seinerseits bei seinem Vorgehen die Attribu-
tionstheorie von Kelley (1973) angewendet. Kelley unter-
scheidet Zuschreibungen in drei Hinsichten nach Konsens,
ob das Geschehen bei anderen Personen verbreitet ist (1),
nach Konsistenz des Vorkommens im Zeitverlauf (2) und
nach Entitit (Dasein), dem gleichen Vorkommen tiber Situ-
ationen hinweg (3).

Bei der Umsetzung dieser Theorien in Selbstanleitungen
miisste der Lehrer durch Gespriache in die Lage versetzt
werden, sich - kurz gefasst - folgendes zu sagen und ent-
sprechend zu handeln:
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— Konsens-Information (Hinblick auf andere Personen):
Beim Vergleich mit Kollegen zeigt sich, dass Hilflosigkeit
unrealistisch ist und nicht unweigerlich eintreten muss.
Selbstanleitung: ,,Ich sehe, andere werden nicht hilflos.
Auch ich muss da heraus.“

— Konsistenz-Information (Uberdauern iiber die Zeit hin-
weg): Weiter zeigt sich, dass Hilflosigkeit, die mit dem
Beruf nicht zu vereinbaren ist, nicht fiir alle Zeiten beste-
hen bleiben muss. Selbstanleitung: ,,Ich muss in die Zu-
kunft blicken, dass bessere Zeiten kommen und es mog-
lichst bald schaffen, da herauszukommen.“

— Entitats-Information (Vorkommen iiber verschiedene
Situationen hinweg): Eine Verdnderung der Hilflosigkeit
ist im Interesse der seelischen Gesundheit geboten und
durch einen Wechsel der Situation zu erreichen. Selbst-
anleitung: ,,Am besten moglichst bald weg von hier. Ich
beantrage die Versetzung an eine andere Schule, und
wenn das nicht hilft, muss ich mich nach psychologischer
oder medizinischer Hilfe umsehen.“

Zuschreibung von Krankheit

Im Beispiel (3) zum Burnout aus unserer Befragung ist dar-
an gedacht, dass Burnout iiber die Hilflosigkeit hinaus einer
psychosomatischen Behandlung bedarf (S. 48). Damit wird
das Burnout zu einem Beispiel fir die krank machende
Schule und die Zuschreibung von Krankheit, von Pathologi-
sierung (Krankschreiben). Burnout wird zum Fall der Medi-
zin.

(1) Wie solche Pathologisierung und Medizinalisierung aus-
sieht, ist in einem aktuellen Bestseller {iber Lehrer-Burnout
nachzulesen (Hillert 2004). Auf dem Klappentext steht, dass
rund 90% der Lehrerinnen und Lehrer vorzeitig aus ihrem
Beruf ausscheiden. ,,Die meisten davon aus medizinischen
Griinden. Bis zu 50% der Betroffenen quittieren aufgrund
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psychosomatischer oder psychiatrischer Erkrankungen den
Dienst - erschopft, tiberfordert und ausgebrannt.” Weiter ist
zu lesen, dass dazu das heutige Schulsystem, der Status des
Lehrerberufs und individuelle Unzuldnglichkeiten beitra-
gen. Bei der entsprechenden medizinischen Diagnose wird
eine Behandlung in Spezialkliniken angeboten.

Im Zusammenhang mit dem Lehrerberuf psychiatrische Er-
krankungen ins Spiel zu bringen ist abwegig und schadigt
das Berufsbild. Im Zentrum solcher Erkrankungen steht die
Schizophrenie, die hauptsdchlich (internal) korperlich be-
dingt ist mit einem in vielen Fillen wenig verdnderbaren
und wenig kontrollierbaren Verlauf. Sie kommt in der Ge-
samtbevolkerung mit einem stabilen Anteil von unter 10%
vor und ist dabei nahezu gleichméfiig tiber die Linder, Be-
volkerungsgruppen und auch die Berufe verteilt. Der Beruf
kann bei der Entstehung allenfalls unter anderen Stressfak-
toren genannt werden, bei denen man nicht eine verursa-
chende, sondern eine auslésende Wirkung annimmt.

(2) Bei dieser Sachlage treten wir einer Pathologisierung der
Schule mit der Zuschreibung psychiatrischer Erkrankung
und der damit verbundenen Medizinalisierung der Pidago-
gik entschieden entgegen. Wird bei Burnout eine solche Er-
krankung oder ein psychosomatischer Anteil angenommen,
fithrt das tiber Fragen der Pidagogik hinaus und gehort in
die Zustandigkeit der Diagnosen von Medizin und Psycho-
therapie. An die erwdhnte Moglichkeit eines Kuraufenthalts
in einer Spezialklinik fiir Burnout sei erinnert. Zur Grenz-
ziehung zwischen Medizin und Psychologie, einem Gebiet,
das im Bereich der Psychotherapien nach dem neuen Psy-
chotherapeutengesetz umstritten und noch nicht zur Ruhe
gekommen ist, habe ich in einer Position Stellung genom-
men, aus der heraus ich auch hier argumentiere (Schmalohr
2007).
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Im Vorfeld einer medizinischen Behandlung sei aus dem
Beispiel (3) die von dem Lehrer empfohlene andere Titigkeit
und Auszeit aufgegriffen und daraus ein Vorschlag gewon-
nen. Um dem Burnout bei Lehrern vorzubeugen und einem
aufgetretenen Burnout wirksam zu begegnen wird hier vor-
geschlagen, die fiir eine Auszeit erforderlichen gesetzlichen
Regelungen fiir beamtete und angestellte Lehrer herbeizu-
fithren. Dazu ist noch einmal auf die zitierte Untersuchung
von Bieri (2006) in der Schweiz hinzuweisen. Es sollte auch
bei uns moglich sein, dass der Lehrer, der in seinem Beruf
gestresst seine Gesundheit gefihrdet sieht, voriibergehend
in einem anderen Beruf titig wird, um danach wieder in
den Lehrerberuf zuriickzukehren. Die Erfahrungen aufler-
halb der Schule wiirden ihm niitzen und bei Erfolg seine
Attraktivitdt auch fiir die Schiiler und Eltern erhohen. Das
kdme der Schule zugute und beim Lehrer seiner Berufszu-
friedenheit. Die Aussicht auf eine solche Gestaltung der
Laufbahn wiirde sicherlich den Beruf auch fiir die Studie-
renden attraktiver machen.

Anwendungen der Attributionstheorien

Die hier thematisierten Attributionstheorien lassen sich bei
Mobbing, Stress und Burnout vielfiltig anwenden und lie-
gen oft unseren alltiglichen Selbstanleitungen zugrunde.
Dazu noch einige Vorschldge, mit denen der Lehrer dro-
hender Hilflosigkeit entgegenwirken kann:

— Beim Mobbing mit {ibler Nachrede: Ich lasse die Ande-
ren reden, die brauchen das, das gehort zum Geschift.
Ich lasse mich nicht irritieren und gehe meinen Aufga-
ben nach. Bei nédchster Gelegenheit kann ich die Karten
auf den Tisch legen und um ein Gesprach bitten.

— Bei Stress: Ich lasse Schwierigkeiten auf mich zukommen,
auch wenn es mir manchmal schwerfillt, ich kann mei-
nen Kriften vertrauen.

61



— Bei Belastungen mit drohendem Burnout: Zunichst ein-
mal Kopf hoch, nur nicht unterkriegen lassen. Wenn alle
Stricke reiflen, beantrage ich die Versetzung an eine an-
dere Schule und mache einen neuen Anfang. Vielleicht
lasse ich mir dann auch eine Kur in einer Burnout-Klinik
verschreiben, um zu sehen, was sich dabei ergibt.

5. Fruchtbares Lehren

Die mit dem Beruf verbundenen Belastungen behindern den
Lehrer bei seinen Aufgaben in Erziehung und Unterricht.
Unter welcher Zielsetzung dem abgeholfen werden kann, ist
Thema des nachsten Kapitels tiber die seelische Gesundheit
im Lehrerberuf. Dabei wird das Prinzip der Selbstwirksam-
keit hervorgehoben. Das wirksamste vorbeugende Mittel ist
die Ausbildung der Fihigkeit, einen guten Unterricht zu
gestalten, der mit den Schiilern zu fruchtbarem Lehren und
Lernen fiihrt.

Der fruchtbarere Moment im Bildungsprozess

In seiner Schrift ,Der fruchtbare Moment im Bildungspro-
zess“ geht Copei (1958) auf die Urspriinge der sokratischen
Mieutik als Methode des Entwickelns zuriick. Es werden
padagogische Einsichten hervorgehoben, die ihre zentrale
Bedeutung bis heute behalten haben. Aus Copeis schon 1930
erschienenem Buch spricht der Enthusiasmus der padagogi-
schen Reformbewegung im Anfang des vorigen Jahrhun-
derts. Im Vorbild des platonischen Sokrates wird das Lehren
im Sinne der Hebammenkunst nicht als bloffes Ubermitteln
verstanden. Lehren heif3t vielmehr, den fruchtbaren Mo-
ment vorbereiten, es heif3t, ,eine lebendige Bereitschaft
wecken, welche im Ringen mit dem Gegenstand den Sinn-
gehalt in sich aufzunehmen strebt®. ,Auch das Lernen be-
kommt einen neuen Sinn. Es bedeutet nicht die gedacht-
nisméflige Einpragung iiberlieferter Sinngehalte, sondern es
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bedeutet ihre Verlebendigung im suchenden Geist, in der
ringenden Seele® (1958, 101f.).

Als Beispiel bringt Copei den platonischen Dialog des Me-
non, bei dem Sokrates aus einem ungebildeten Sklaven den
geometrischen Lehrsatz herausholt, dass die Diagonale eines
Quadrats gleich ist der Seite eines zweiten, doppelt so gro-
Blen Quadrats (19f.). Angesichts der vier gleich grof3en Sei-
ten der vorliegenden Figur fragt Sokrates: ,,Die Seite unseres
Vierecks hier ist zwei Fuf$ lang, wie lang wird nun aber die
Seite des doppelt so grof3en sein?“ Prompt kommt die nahe-
liegende falsche Antwort: ,,Offenbar, mein Sokrates, doppelt
so lang.“ Was nun folgt ist nicht eine Korrektur. Vielmehr
lasst Sokrates die Sache selbst die Korrektur vornehmen,
indem er mit dem Sklaven ein Quadrat mit doppelt so lan-
gen Seiten konstruiert, sodass dieser seinen Irrtum eingeste-
hen muss. Damit beginnt ein Dialog, bei dem das Nichtwis-
sen dem Wundern {iber die Losung weicht und dem neuen
Wissen Platz macht. Den Augenblick, in dem die neue Er-
kenntnis blitzartig aufleuchtet, nennt Copei den , fruchtba-
ren Moment im Bildungsprozess®.

Der fruchtbare Moment kann aufleuchten und eintreten
beim produktiven Denken und Lernen sowie im Bereich der
Personlichkeitsbildung, wenn es zur Vorbildwirkung kommt.
Es sind Sternstunden, an die jeder in der Riickerinnerung
denkt, ob als Lehrer, Schiiler oder als Eltern, wenn er vom
Geschehen so beeindruckt war, dass nachhaltige Wirkungen
spirbar sind. In kiinstlerischen Prozessen und bei der Ar-
beit sind es Hohepunkte bei der Konzeption eines Bildes,
eines fruchtbaren Gestaltungsansatzes, beim Finden der Lo-
sung oder beim Aufblitzen der Einsicht. Im pddagogischen
Geschehen sind solche Momente nicht allgemein planbar,
aber es braucht einen Ort und die Gelegenheit, damit sie
geschehen. Und so weit sie pddagogisch planbar sind,
kommt als solcher Ort die Begegnung von Lehrer und Schii-
ler im Klassenzimmer in Frage.
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Kognitive Ansitze zum Lernen des Lernens

In den heutigen Bemithungen zur Verbesserung der Quali-
tat des Unterrichts tritt neben den ,,fruchtbaren Moment im
Bildungsprozesses“ das Konzept vom ,,Lernen des Lernens
(Weinert 2000). Die Psychologie hatte bei der Wende von
der Verhaltenstheorie zur Kognitionspsychologie die Kogni-
tionen, die Strategien bei der Informationsverarbeitung her-
ausgestellt. Es wird unterschieden zwischen kognitiven Stra-
tegien, die der Zielerreichung dienen, und metakognitiven
Strategien (Kognitionen iiber Kognitionen), die uns Wissen
vermitteln, wie wir die Strategien bei der Zielerreichung
steuern. Beim Lernen des Lernens ist zwischen dem Wissen
vom Lernvorgang und dem Wissen von der Steuerung des
Vorgehens zu unterscheiden.

Als Beispiel fiir die Umsetzung in die Praxis konnen Lesege-
spriche dienen, die mit Kindern im Anfangsunterricht, aber
auch mit Fortgeschrittenen bis hin zu Experten gefiihrt wer-
den (Schmalohr 1997, 2008). Die Gespriche nehmen unter
den Losungsstrategien des Lehrens, die in ihrer Wirkung
schon frith von Winnefeld systematisch untersucht worden
sind, die Form der Lisungssuche im Zweierkontakt an
(Winnefeld 1957, 96-105). Beim Beginn fragt der Lehrer
den Leser: ,Wie machst du das eigentlich, das Lesen?* Man
nahm vorher an, Kinder wiren mit solcher Ansprache von
metakognitiven Fahigkeiten tiberfordert. Das ist nicht der
Fall, wenn wir die Anfinger nur in geeigneter Weise in die
Methode des Gedankenprotokolls einfithren. Mit der zwei-
ten Frage: ,Welche Schwierigkeiten hast du beim Lesen?“
nidhern wir uns der Frage: ,,Was meinst du, wie kannst du
dein Lesen verbessern?“

An diesem Punkt ist vom Lehrer gefordert, die Schritte zur
Zielerreichung in einer Folge von Lernzielen zu kennen, um
dann mit dem Lernenden gemeinsam eine Selbstanleitung
zu formulieren. So sagt sich z.B. ein Kind im Zusammen-
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hang mit dem lauten und stillen Lesen: ,Manchmal verstehe
ich nicht, was da steht. Ich sage es mir leise vor, und dann
sage ich es laut, und dann ist es richtig“. Das lesenlernende
Kind tibernimmt dabei seinen Teil an Verantwortung fiir
das Lernen, es lernt zu lernen und gewinnt das, was heute
als Schliisselqualifikation der Bildung gilt.

6. Seelische Gesundheit als Selbstwirksamkeit

Bei der Befragung haben sich die Lehrer lebhaft mit dem
Thema seelische Gesundheit auseinandergesetzt. Dazu sei
hier noch einmal auf die Beispielantwort zur vierten Frage
nach der seelischen Gesundheit hingewiesen (S. 48). Darin
wird ein Zustand beschrieben, mit Freude den Aufgaben
nachzugehen und Anstrengungen sowie Schwierigkeiten,
die mit dem Beruf verkniipft sind, als Gegebenheiten anzu-
sehen, die das normale tégliche Leben mit sich bringt.

Ein anderer Lehrer hat in Stichworten zur Lehrergesundheit
geschrieben: ,,Positive Lebenseinstellung, Humor, Motivati-
on fir Aktivititen mit Schiilern, Mut zum Widerspruch falls
erforderlich, Zeit fiir Gesprache mit Schiilern und Eltern
haben, Unterstiitzung im Kollegium finden und mit Biiro-
kratie fertig werden. Nicht unnahbarer Einzelkdmpfer, son-
dern offen fiir Kritik sein. Allgemein: gesunder Lebensstil,
fit sein fiir die gestellten Anforderungen auch in schwierigen
Situationen.“

Zu dieser Aussage passt das Buch ,,Survival fiir Lehrer” von

Brose & Pfaffe (2008), das praxisnah und zeitgemaf3 aktuelle
Antworten auf die Frage gibt: ,,Was ist eine gute Lehrkraft?“
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Konzepte fiir seelische Gesundheit bis zum
~epikratischen Meistern®

Die Antwort eines Lehrers unserer Befragung zur Lehrerge-
sundheit lautet: ,,Es ist wichtig, dass man Psychohygiene be-
treibt. Man sollte sich klar machen, dass das, was einem
selbst gut tut, auch anderen gut tut.“

Das Konzept Psychohygiene wird als seelische Gesundheit
und gesunde seelische Entwicklung auch in der Wissenschaft
mit einer gesunden Lebensfithrung und den damit verbun-
denen Regeln in Zusammenhang gebracht. Sie sind schon
immer ein Zentralthema der religiosen und ethischen Lite-
ratur von der Antike bis in die Gegenwart und werden vom
Griechischen hygieinos (gesund, heilsam) abgeleitet. Seit der
psychoanalytischen Theorie wird der Begriff als Psychohy-
giene, als seelischer Gesundheitsschutz zur Vorbeugung seeli-
scher Erkrankungen verstanden. In einer EntschlieSung von
1948 spricht die WHO (World Health Organization) in ih-
rem Gesundheitsbegriff von einem Zustand vollkommenen
korperlichen, seelischen und sozialen Wohlbefindens. Seit
1978 konzentrieren sich die WHO-Projekte auf eine Prima-
ry Health Care (Erste Gesundheitsfiirsorge), die bei den frii-
hen Mutter-Kind-Beziehungen ansetzt.

Problematisch ist an dieser Konzeptbildung, dass seelische
Gesundheit die Abwesenheit von Krankheit voraussetzen
soll. In der Psychologie hat im Gegensatz zum medizini-
schen Krankheitsmodell die Entstehung von seelischer Ge-
sundheit interessiert, die Salutogenese. Seelische Gesundheit
wird dann nicht als Freisein von Krankheit verstanden, son-
dern als epikratisches Meistern von seelischen Schwierigkei-
ten (griech. epikratein: sich als starker erweisen), wozu auch
der Umgang mit Krankheiten gehort (Schmalohr 1995,
70-72). Solches Meistern wurde zuerst bei unverwundbaren
Kindern untersucht, die trotz familidrer Belastungen u.a.
durch Scheidung der Eltern oder psychische Erkrankungen
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in der Familie widerstandsfihig bleiben. Die Beziehung zu
einer Person innerhalb oder aufSerhalb der Familie vermit-
telt ihnen Starke. Unverwundbarkeit ist heute unter der neu-
en Bezeichnung Resilienz bekannt (engl. resilience: Elastizi-
tit, Spannkraft) und hat es neuerdings mit der Uberschrift
»Das starke Ich. Wie Kindern das Leben gelingt® zum
SPIEGEL-Titel gebracht (15/2009).

Zwischen furor sanandi und furor patiendi

Unsere Position in diesem Buch ist bestimmt durch das Ziel,
bei padagogischen Schwierigkeiten die seelische Gesundheit
im Sinne des epikratischen Meisterns zu fordern. Das be-
deutet, den Verlust von Initiative zu vermeiden und der
Hilflosigkeit vorzubeugen. Die Problemldsungsversuche
sind dann auf Anderung unrealistischer und selbstwertab-
traglicher Ursachenzuschreibungen und entsprechende
Problemlésungsversuche ausgerichtet. Dabei wird gegen die
Pathologisierung der Schwierigkeiten argumentiert, ohne
einem Gesundheitsfanatismus zu verfallen, einem furor sa-
nandi, wie Freud ihn in seiner Zeit nannte. Gesundheitsfa-
natismus entsteht durch ibertriebene Erwartungen an
Wohlbefinden. Heutzutage ist auf der anderen Seite die
Warnung vor einem furor patiendi angebracht, einem Lei-
densfanatismus. Er fithrt im padagogischen Bereich zur
iberzogenen Pathologisierung der Schule, die mit ihren Be-
lastungen und Leistungsdruck die Lehrer und Schiiler krank
machen soll.

Die Verhiltnisse soll das folgende Wertequadrat festhalten,
in dem der Zuschreibung von Gesundheit und Krankheit
die Fehlformen des Gesundheitsfanatismus und der Patho-
logisierung gegeniibergestellt sind.
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(+) Zuschreibung von Zuschreibung von Krankheit (+)
Gesundheit

A/

(-) Gesundheitsfanatismus Pathologisierung (-)

Abbildung 2: Seelische Gesundheit gegen Pathologisierung

Selbstwirksam nicht pawn, sondern origin sein

Bei der Forderung der seelischen Gesundheit ist aus der
Lernpsychologie das Konzept der Selbstwirksamkeit ange-
wendet worden, das hier in der Form der Alternative
origin und pawn von deCharms (1968, 1976) ins Spiel ge-
bracht werden soll. DeCharms hat seine Theorie im Klas-
senzimmer entwickelt und von 1972 an in der Weiterbil-
dung von Lehrern und auch bei Schiilern eingesetzt. Die
Anwendung kann als ein erstes klassisches Training von
Attributionen im padagogischen Bereich angesehen werden,
dem spiter die Ansitze von Kelley (1973) und Weiner
(1979) folgten.

Ein pawn (engl. Bauer) ist eine Schachfigur und kennzeich-
net eine Person, die einfach herumgeschoben wird und fiir
die Zwecke anderer gebraucht werden kann. Sie erlebt sich
als im Handeln von auflen bestimmt. Von einer Person, die
sich nicht von anderen herumschieben lisst, sondern ihre
eigenen Ziele verfolgt, kann gesagt werden, dass sie originell
und selbstbewusst handelt, ein origin ist. Es zeigt sich, dass
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sich die Menschen in diesen Bereichen bewegen und ihre
Motivation dadurch mehr von aufien oder mehr von innen
bestimmt ist. Offensichtlich ist es besser, als origin und nicht
als pawn zu handeln. Dabei kann die Rolle des origin in ro-
mantischer Sicht leicht missverstanden werden, als wére der
origin von der Verantwortung gegeniiber Autorititen be-
freit. Dagegen zeigt sich in der Realitdt, dass personliche
Verantwortlichkeit wesentlicher Bestandteil des origin ist.

Das Bewusstsein des Lehrers, im Klassenzimmer ein origin
zu sein, ist mit der Zuversicht verbunden, den Berufsanfor-
derungen zu entsprechen. Es unterstiitzt den Umgang mit
Stresssituationen und wirkt sich auch positiv auf den Unter-
richt aus. Es wird die Fahigkeit gefordert, sich selbst zu hel-
fen und sich nicht zum hilflosen Opfer zu machen oder ma-
chen zu lassen. Wenn jemand iiberzeugt ist, Belastungen zu
meistern, erhoht das die Wahrscheinlichkeit, tatsachlich Er-
folg zu haben, auch wenn der Glaube nicht unbedingt mit
den Tatsachen iibereinstimmt. Sich als pawn zu erleben be-
eintrachtigt dagegen positive Erwartungen, macht initiativ-
los und bewirkt, vorzeitig aufzugeben und hilflos zu werden.

In seinen Seminaren zur Weiterbildung vermittelt deCharms
den Lehrern diese Einsicht in die Zusammenhidnge. Er lasst
sie z.B. Geschichten tiber Personen aufschreiben, fiir deren
Handeln die beiden Rollenmuster charakteristisch sind. Es
wird nicht versucht, die Lehrer zu drangen, ein origin zu
sein, aber es zeigt sich, dass ihnen ihre neu gewonnene Ein-
stellung hilft, mehr Verantwortung fiir ihr Handeln zu
iibernehmen. Wenn sie dann bei Schiilern erleben, dass die-
se unreif und nicht féhig sind, verantwortlich zu lernen, se-
hen sie es als ihre Aufgabe an, ihnen schrittweise und auch
mit Nachdruck zu helfen, Wege zur Ubernahme von Ver-
antwortung zu finden. Dazu gehort, im Unterricht die Auf-
gaben mit steigernder Schwierigkeit gut zu dosieren, die
Lernenden zu ermutigen und ein leistungsforderndes Klima
zu schaffen.
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II1. Schiilersein von der Fremd-
zur Selbstdisziplin

Schiiler haben ihre eigene Sicht von der Schule, wenn es um
die Aufgaben des Lernens und die Beziehungen zum Lehrer
und den Mitschiilern geht. Sie bewegen sich dabei im Zwi-
schenland von Elternhaus und Schule, wobei Eltern und
Lehrer ihnen helfen, in die bestehende Kultur und Gesell-
schaft hineinzufinden.

Dieser Teil beginnt im ersten Kapitel Anliegen der Schiiler
mit der Vorstellung des Fragebogens fiir die Schiiler und
mit Antwortbeispielen zu den Erwartungen an Lehrer,
Schule und Eltern. Die Antworten lassen sich unter den Ge-
sichtspunkten Schuldisziplin und Zuschreibungssystem Kapi-
tel 2, Gewalt und Helfen Kapitel 3, Selbstverantwortlich ler-
nen Kapitel 4 und Wiinsche an Eltern und Schule Kapitel 5
zusammenfassen.

1. Anliegen der Schiiler

Der Fragebogen fiir die 21 Schiiler enthielt auch das Thema
Spickmich, das auf Nachfrage allen bekannt war. Die an-
schlieflende Gelegenheit zur Diskussion war bei den Grund-
schiilern weniger ergiebig, sie wurde dagegen von den éalte-
ren Schiilern von der Hauptschule an sehr rege genutzt.
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Fragen an Schiiler zu Erfahrungen mit Lehrern,
Mitschiilern und Eltern

Nimm dir bitte etwas Zeit und beantworte moglichst
spontan folgende Fragen zu deinen Erfahrungen mit dei-
nen Lehrern und deinem Schulleben:

1. Was wiirdest du bestimmten Lehrern, an die du
denkst, raten, was sie anders und besser machen
konnten?

2. Spickmich tiber Lehrer - kann das fair sein?

3. Gewalt im Klassenzimmer. Hast du so etwas erlebt?
Oder: Was hast du davon gehort? Und: Wie ist dem
zu begegnen?

4. Falls es fiir eure Klasse besondere Verhaltensregeln
gibt: Wie kamen sie zustande und wozu findest du sie
niitzlich?

5. Erlebst du deine Klasse mehr als Wir-Gemeinschaft
oder als Ich-AG?

6. Wie sollten deine Eltern sich verhalten, wenn ein Leh-
rer sich tiber dich beklagt?

7. Wie sieht fiir dich im Hinblick auf deine Zukunft die
ideale Schule aus?

Im Folgenden wird unter den Antworten zunéchst das Bei-
spiel einer 13jdhrigen Schiilerin zitiert, das als typisch gelten
kann und in die vier Themen der Kapitel 2-5 dieses Teils
einfithren soll.

Antworten einer 13-jahrigen Schiilerin aus einem Gymnasium:

Zur ersten Frage — Rat an Lehrer: Manche Lehrer haben die
Schiiler nicht im Griff. In diesen Stunden ist es sehr laut,
und man kann sich beim Lernen nicht konzentrieren. Das
kommt daher, dass die Schiiler wissen, dass der Lehrer nicht
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eingreifen wird. Der Lehrer sollte dagegen etwas tun, sich
Respekt verschaffen und z.B. guten Unterricht machen. Er
kann Striche an die Tafel machen, zuerst als Verwarnung,
dann mit Ankiindigung einer Strafarbeit, die dann bei den
Schiilen fillig ist, die aufgeschrieben werden. Wenn Ruhe
ist, sollte er das Thema noch einmal erkliren. Andere Lehrer
schreien und sagen, dass das Thema so einfach sei, wenn
Schiiler es nicht verstanden haben.

Zur zweiten Frage — Spickmich: Meiner Meinung nach ist
Spickmich den Lehren gegeniiber nicht fair, da sie nicht unse-
re Person, sondern nur unsere Leistungen bewerten, die sie
dann auch nicht fiir alle sichtbar ins Internet stellen. Es gibt
natiirlich einige Lehrer, die nicht nur die Leistungen bewer-
ten, dennoch kann man mit ihnen kooperieren. Im Internet
funktioniert so etwas nicht, da es auflerdem anonym ist. Ich
finde es in Ordnung, wenn man nach einer schlechten Stun-
de mit seinen Freunden {iber den Lehrer redet. Es im Internet
zur Schau zu stellen, finde ich jedoch unfair.

Zur dritten Frage — Gewalt im Klassenzimmer: Einige Schii-
ler sehen Raufereien, Dringeln, Schubsen und Ahnliches als
spielen an. Das stort nicht nur die Mitschiiler. Die spielen-
den Schiiler beginnen auch schnell zu streiten, und so wird
Spafd zu einer ernsten Situation. Auch beim Spiel wird schon
mal jemand verletzt, und es lauft darauf hinaus, dass min-
destens einer weinend und verletzt in der Ecke sitzt. In sol-
chen Situationen, also wenn Spiel zu Ernst wird oder je-
mand verletzt ist, muss sofort ein Lehrer geholt werden, der
Weiteres entscheidet.

Zur vierten Frage - Verhaltensregeln: Bei uns gelten die
normalen Verhaltensregeln, wie den Lehrer und seine Mit-
schiiler respektieren, aufzeigen und nicht in die Klasse reden
usw. Wir haben jedoch alle (auch unsere Lehrer) einen Ver-
trag unterschrieben, in dem diese Regeln aufgelistet sind.
Jeder hat sich daran zu halten, und die Eltern haben ihn
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auch unterschrieben. Unser Klassenlehrer hat diesen Ver-
trag eingefiihrt, weil unsere Klasse frither sehr unruhig war
und es einen heftigen Streit zwischen Schiilern gab. - Ich
denke jedoch, dass ein solcher Vertrag nicht sehr niitzlich
ist, da die meisten ihn schon vergessen haben. Die normalen
(selbstverstandlichen) Verhaltensregeln werden bei man-
chen Lehrern teilweise auch nicht eingehalten.

Zur fiinften Frage — Klasse als Wir-Gemeinschaft oder als
Ich-AG: Ich erlebe meine Klasse mehr als Wir-Gemein-
schaft. Wir helfen uns gegenseitig und verraten Schiiler
nicht. Dazu beigetragen haben vielleicht auch manche
Wandertage, an denen wir als Klasse zusammen verschiede-
ne Aufgaben bewiltigen mussten. Teilweise fehlt jedoch ein
gewisser Respekt. Manche Schiiler sind den anderen nicht
fair gegeniiber. (Manche mochten ihre Ruhe haben - man-
che sind sehr laut.)

Zur sechsten Frage — Verhalten der Eltern, wenn ein Lehrer
sich tiber dich beklagt: Sie sollten ein Gesprach mit mir und
dem Lehrer suchen, in dem jeder seine Anliegen erldutern
kann. Auflerdem sollte jeder die Chance haben, seine Versi-
on des Problems darzustellen. Gemeinsam sollte man eine
Losung finden.

Zur siebten Frage — Die ideale Schule:

— Lehrer und Schiiler sollten kooperieren
— Es sollte geniigend Lehrpersonal geben
— Mehr Unterrichtsstunden
— Jeder sollte sich gegenseitig respektieren
— Bevor die Regierung ein neues Schulsystem einfiihrt, soll-
te sie dafiir sorgen, dass:
e es geniigend Material gibt (Biicher),
o eseine Cafeteria gibt und
e die Lehrplédne fertiggestellt sind.
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2. Schuldisziplin und Zuschreibungssystem

Die von der Schiilerin bei der Beantwortung der ersten Fra-
ge angesprochenen Punkte, der Lehrer solle die Schiiler
mehr im Griff haben, sich durchsetzen und mehr Respekt
verschaffen, werden jetzt durch Antworten anderer Schiiler
erganzt. Dazu kommen Antworten zu den Verhaltensregeln
(vierte Frage). Sie werden zum Thema Schuldisziplin zu-
sammengefasst und mithilfe von Untersuchungen tiber das
Zuschreibungssystem bei Lehrern, Schiilern und Eltern be-
arbeitet (Schmalohr 1995, 272-276, Miller 2006).

Weitere Antworten zur ersten Frage - Was Lehrer besser ma-
chen kénnen:

— Grundschiiler, 9 Jahre: Sie konnten mehr Kindern helfen.

— Hauptschiilerin, 14 Jahre: Sie sollen sich durchsetzen
koénnen und gucken, wer sich zusammensetzen kann und
wer nicht. Es gibt Kinder, die lernen wollen, es aber nicht
konnen, weil sie mit Leuten zusammensitzen, die storen.

— Realschiilerin, 15 Jahre: Ich wiirde manchen Lehrern ra-
ten, mehr Durchsetzungsvermogen zu zeigen. Anderen
wiirde ich raten, mehr auf die Schiiler einzugehen.

— Gymnasiastin, 18 Jahre:
e nicht auf unnétige Diskussionen eingehen,
e strenger sein,
e Unterrichtszeit besser einteilen,
e mehr auf die Schiiler eingehen (bei Fragen!).

— Gesamtschiiler, 19 Jahre: Zeitweise habe ich das Gefiihl,
dass einige Lehrer sich im Unterricht zu viele Aufgaben
zumuten. Dariiber hinaus verfallen sie in eine gewisse
stressige Situation und sind oftmals gereizt und treten
genervt auf. Leider musste ich in der Vergangenheit hau-
fig Inkompetenz feststellen und dass die Schiiler die Leh-
rer verbessern mussten. Im Allgemeinen sind die Leh-
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rer/innen oftmals sehr engstirnig. Damit meine ich, dass
sie kaum moderne Lehrmethoden anwenden und zum
Teil noch Material nutzen, welches sie auch schon am
Anfang ihrer Arbeitszeit hatten. Das fillt mir meistens
bei dlteren Lehrern auf. Des weiteren sehen viele Lehrer
ihr eigenes Fach als wichtigstes an und haben kein Ver-
stindnis fiir eine nicht geteilte Begeisterung. Viele gehen
auch gar nicht auf die Schiiler ein. Oftmals bemerken sie
nicht, wenn sich ein Schiiler in einer personlichen Miss-
lage befindet. Sie sehen nur den Schiiler mit den schlech-
ten Leistungen und hinterfragen kaum, woran es liegen
konnte. Das sehe ich als Desinteresse an.

Weitere Antworten zur vierten Frage — Verhaltensregeln:
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Grundschiilerin, 10 Jahre: Ich finde die Regeln niitzlich,
weil sich die meisten daran halten.

Hauptschiiler, 14 Jahre: Die Regeln kamen zustande
schon in der 5. Klasse, aber niitzlich finde ich sie gar
nicht, es hilt sich sowieso niemand daran. Jeder macht,
was er will!

Realschiilerin, 14 Jahre: In unserer Klasse gibt es keine
Regeln. Wir verhalten uns wie wir wollen, aber auch
nicht ibertrieben. Wir wissen, wie wir uns zu verhalten
haben, ob zu einem Mitschiiler oder zum Lehrer.

Gymnasiastin, 14 Jahre: Als unsere Klasse tiber langere
Zeit in mehreren Fichern wiahrend des Unterrichts sehr
unruhig war, wurde bei einem Elternabend beschlossen,
dass Lehrer nach besonders disziplinierten und konzent-
rierten Unterrichtsstunden als Belohnung ein ,.Lob“ ins
Klassenbuch eintragen konnen. Bei drei Lob-
Eintragungen, wurde versprochen, sollte ein Ausflug ge-
macht werden. Anfangs blieben die Lobe sehr lang aus,
doch nach einer Weile purzelten sie nur so ins Klassen-
buch und die Lehrer waren begeistert. Da aber der erste



Ausflug mit einer langweiligen Geschichts-Fithrung ge-
koppelt wurde, lie8 die Motivation schiilerseits bald
nach.

— Gesamtschiilerin, 14 Jahre: Wir hatten in der 6. Klasse
eine Glocke. Wenn wir zu laut waren, hat unsere Lehre-
rin damit geldutet, und wir waren ruhig. Aber eigentlich
gibt es bei uns keine Verhaltensregeln mehr. Meistens ist
es ruhig in der Klasse.

Disziplin als Auen- und Innensteuerung

Was mit Disziplin gemeint ist, geht aus dem lateinischen
Wort disciplina hervor, das Lehre, Unterricht, Erziehung,
schulische Zucht und Wissenschaft bedeutet sowie das Ein-
halten von vorgeschriebenen Verhaltensregeln. Der Schiiler
heiflt im Lateinischen discipulus, der gut Erzogene, der die
Regeln einhilt.

Bei der Unterscheidung zwischen diszipliniertem und un-
diszipliniertem Handeln einer Person sprechen wir nach
den Steuerungsinstanzen von auf3engesteuerter Fremd- und
innengesteuerter Selbstdisziplin. Disziplin dient als Instru-
ment der Innensteuerung der Ubernahme von Verantwor-
tung. In der negativen Form der Disziplinlosigkeit gelingt
keine ausreichende Steuerung, und das Handeln droht in
Gewalt oder Hilflosigkeit abzusinken. Positive Diszipliniert-
heit wirkt sich als Steuerung weg von der Gewalt aus. Es
kommt zur angemessenen Selbstbehauptung, und an die
Stelle von Hilflosigkeit tritt das Helfen.

In der Schule gilt Disziplin heute oft als Reizthema und
kennzeichnet dann eine iiberzogene Erziehung, die in Drill,
Abrichtung, Indoktrination und Untertanengeist abgleitet.
Gemeint ist dann meistens eine duflere Einwirkung im Sin-
ne der Fremddisziplin. Andere sehen Disziplin als unver-
zichtbare Voraussetzung fiir den Unterricht, die Erziehung
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und das soziale Zusammenleben an. Beim Lob der Disziplin
liegt der Akzent dann mehr auf der inneren Haltung der
Selbstdisziplin, der Disziplin freier Menschen als Grundlage
fir die Einhaltung notwendiger Ubereinkiinfte. Die Fragen
beschiftigen Lehrer, Schiiler, Eltern und Berater spétestens
dann, wenn vorgesehene Regeln des Zusammenlebens nicht
eingehalten werden und es dadurch schwerer wird, die Ziele
in Unterricht und Erziehung zu verfolgen.

Ursachenzuschreibungen zur Selbstverteidigung

Schwierigkeiten in der Disziplin werden je nach Position
verschiedenen Ursachen zugeschrieben. Wenn die Disziplin
im Sinne der bei Schiilern hervorgerufenen Fremddisziplin
verstanden wird, kommen eher die Lehrer mit ihren Maf3-
staben als Verursacher in Frage. Im Falle der Zuschreibung
auf Selbstdisziplin dagegen denken wir mehr an die Schiiler
als Verursacher. Wenn Schiiler undiszipliniert handeln oder
es an innerer Disziplin fehlen lassen, wird ihnen Verantwor-
tung und Schuld zugewiesen. Liegt eine bestimmte Ideologie
vor, wird der Systemzwang der Schule mit Leistungsdruck
und unmenschlichem Beton zur Erklarung herangezogen.

Bei beschuldigten Schiilern sind selbstwertdienliche, selbst-
schiitzende und selbststiitzende Verteidigungszuschreibun-
gen zu beobachten. Sie treten als Bestreben und Argumente
auf, angesichts von Schuldzuweisungen eigene Verantwor-
tung abzulehnen. Schiiler werden bei Disziplinschwierigkei-
ten, die ihnen vorgehalten werden, zur eigenen Verteidi-
gung bevorzugt den Mitschiiler (vor dem Lehrer) und den
Lehrer (vor den Eltern) verantwortlich machen. Jeder kennt
den Ruf des zur Rede Gestellten, der mit dem Schuldfinger
auf den anderen zeigt: ,Der ist es gewesen!*

In der Dimension Handelnder — Beobachter sehen Schiiler
den handelnden Lehrer als Verursacher an. Bei einem Dis-
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ziplinkonflikt heifit es dann von einem Lehrer, vor dem die
Schiiler keinen Respekt haben, ablehnend: ,Der Lehrer ist
zu autoritdr, zu streng, er geht nicht genug auf die Schiiler
ein®, oder: ,,Er ist zu lasch und hat keine Autoritat, weil er
sich nicht durchsetzen kann und sofort den Schulleiter ein-
schaltet.“ Es sind weitere Variationen denkbar: ,,Der Lehrer
ist zu leicht provozierbar oder er versteht keinen Spaf3.“ Die-
se Muster weisen auf Versuche des Schiilers hin, beim Leh-
rer die Grenzen der Autoritidt und der von ihm geforderten
Fremddisziplin zu erkunden und auszuprobieren, wie weit
man gehen kann. Die Schiiler mochten oft bei den Versu-
chen so verstanden werden, dass sie den Lehrer testen wol-
len und ihn deshalb auf die Probe stellen. Es ist fiir die Betei-
ligten und fiir Auflenstehende nicht immer leicht, solche
Bestrebungen von ernsthafteren Disziplinverstéfien zu un-
terscheiden.

Zuschreibungen von Eltern

Eltern entwickeln bei Verstofien gegen die Schuldisziplin in
der Beobachterrolle ebenfalls Verteidigungszuschreibungen
und mochten damit ihre Kinder und Jugendlichen schiitzen.
Sie kommen deshalb leicht dazu, den Lehrer verantwortlich
zu machen. Es heifft dann: ,Er ist unfihig und kann sich
nicht durchsetzen®, oder: ,Der Unterricht ist zu laut, vor
allem wegen der Erziehungsmethode des Lehrers, sodass
mein Kind abgelenkt wird und nicht richtig lernen kann®,
schlief3lich: ,,Das Kind wird vor allem auch durch die sto-
renden Mitschiiler beeintrachtigt, die der Lehrer nicht ruhig
halt.“

Im Falle der Sonderform einer gegendefensiven Zuschrei-
bung, in der auf Verteidigung verzichtet wird, werden Eltern
bei einem Disziplinkonflikt ihres Kindes in der Schule sich
selbst und ihrem Kind Verantwortung zuschreiben. Bei der
Suche nach Abhilfe werden sie dann den Lehrer unterstiit-
zen und mit ihm zusammenarbeiten. Wenn dann auch der
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Lehrer gegendefensiv zuschreibt, erleichtert das fiir den
Schiiler die Ubernahme von Verantwortung.

Zuschreibungen von Lehrern

Wenn der Lehrer die Sichtweisen der Schiiler und Eltern
einbezieht, erschlief3t er nicht nur deren subjektive Theo-
rien, es hat auch Bedeutung fiir ihn selbst. Die Situation
macht verstindlich, warum der Lehrer im Allgemeinen iiber
Disziplinfragen nicht gerne spricht, am wenigsten, wenn er
betroffen ist. Wenn er an die Zuschreibung der anderen
denkt und zur 16blichen gegendefensiven Attributionsthe-
matik neigt, hiillt er sich am liebsten in Schweigen. Er wird
dann allerdings gegen Angriffe empfindlicher und kann sich
leicht in der Opferrolle fithlen. Das macht ihn noch anfilli-
ger und kann einen Leidensweg programmieren.

Um das zu verhindern, ist auf die Notwendigkeit von Ge-
sprachen hinzuweisen, in denen der Lehrer die Initiative
ergreift. Der Appell ist an die Verantwortungszuschreibung
der anderen Beteiligten zu richten - Schiiler und Eltern. Der
Lehrer kann bei den Eltern mit Verstiandnis fiir angemesse-
nes Geltendmachen von Autoritit rechnen und bei den
Schiilern mit der Erwartung, dass bei Disziplinverstofen ein
vermehrtes Eingreifen notwendig ist. Er hat damit gute
Chancen, das Heft in der Hand zu behalten.

Ausgangslage fiir Beratungen

Beim Vergleich der Attributionen von Lehrern, Schiilern
und Eltern in Fragen der Schuldisziplin interessieren fiir die
Praxis besonders die Maoglichkeiten von Verdnderungen,
wenn die Schwierigkeiten eskalieren und Beratung angezeigt
ist.
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Bei grofieren Schwierigkeiten zeigt sich im Regelfall, dass die
Eltern im Gegensatz zu den Schiilern dem Lehrer gegeniiber
zugestehen, dass ein wesentlicher Grund fiir die Schul-
schwierigkeiten ihres Kindes oder Jugendlichen in den hdus-
lichen Verhéltnissen zu suchen ist. Auf der anderen Seite
stimmen die Eltern gerne mit den Schiilern tiberein, dass
bestimmte Merkmale des Lehrerverhaltens, insbesondere
unfaire Bemerkungen, ein gleich gewichtiger Grund sind.
Lehrer sehen oft den Mangel an Unterstiitzung durch die
Schiiler als Hauptgrund fiir Disziplin- und Verhaltens-
schwierigkeiten an. Sie konnen dafiir bei den Eltern Ver-
stindnis finden, denn Eltern sind im Gegensatz zu den
Schiilern eher in der Lage, dem Lehrer zuzustimmen, dass
die héuslichen Einfliisse eine Rolle spielen. So sollte nicht
von vornherein angenommen werden, dass die Eltern die
Dinge anders sehen als die Lehrer.

Fiir Anderungsversuche ergibt sich damit eine Ausgangssi-
tuation, die zwar Konflikte birgt, deren Losung aber nicht
aussichtslos erscheint. Das Dreieck Lehrer-Schiiler-Eltern
bedarf in den verschiedenen Interessenlagen zunichst der
Klarung, die am besten in gemeinsamen Sitzungen unter der
Leitung eines auflenstehenden Mediators (Vermittler) ge-
lingt. Als solcher sind an Schulen Vertrauenslehrer titig,
und auch der Schulpsychologe bietet Hilfe an. Der Erfolg
des Eingreifens hangt nicht zuletzt davon ab, ob es dem Me-
diator gelingt, von den Konfliktparteien als fairer Vermittler
anerkannt zu werden. Dazu hat er darauf zu achten, dass
nicht der Anschein erweckt wird, er wiirde sich auf eine Ko-
alition mit einem oder zwei der Kontrahenten einlassen. Das
weitere Vorgehen ergibt sich aus einem Beratungsmodell,
das im 5. Teil des Buches néher erldutert wird.
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Klaren der Widerstreitlage

Schwierigkeiten in der Schuldisziplin verstehen wir als Wi-
derstreit zwischen dem Individualisierungsanspruch der
Schiiler und dem institutionell-gesellschaftlichen Anspruch
auf Leistung und Disziplin, der vom Lehrer vertreten wird.
Erziehung mochte im Endzweck so weit wie moglich auf
Fremddisziplin verzichten und die Disziplinierung nach in-
nen verlagern, auf Selbstdisziplin und Verantwortungsiiber-
nahme beim Schiiler. Angesichts des Widerstreits zwischen
Fremd- und Selbstdisziplin kénnen Lehrer und Eltern bei
Schiilern mit Sichtweisen rechnen, die dem Erziehungsziel
entgegenkommen und in Gesprachen zu kldren sind.

Dafiir sind die sechs Kommunikationsregeln hilfreich, die
auf einem Plakat in einem ,,Mediatoren-Raum® an einer Re-
alschule zur ,,Streitschlichtung® aufgefiihrt sind:

— Entspanne dich, sorge fiir Abkithlung, wenn die Gefiihle
kochen.

— Sprich immer konkrete Situationen bzw. Verhalten an.

— Beschrinke dich auf das aktuelle Problem.

— Sprich von deinen Gefiihlen, Wiinschen, Interessen.

— Sprich von dir selbst (,ich®), vermeide Verallgemeine-
rungen (,man®).

— Hore dem anderen aufmerksam zu.

Darunter war der ,,dreibeinige Hocker des Selbstvertrauens®
abgebildet:

1. Fahigkeiten,

2. Verantwortung,
3. Anerkennung.
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3. Gewalt und Helfen

In diesem Kapitel folgen aus dem Fragebogen fiir die Schii-
ler im Anschluss an das Beispiel der Schiilerin nacheinander
Antwortbeispiele zu den Fragen nach Spickmich (2. Frage),
Gewalt (3. Frage) und Wir-Gemeinschaft oder Ich-AG (5.
Frage, S. 72f.) . Sie werden in der Gegeniiberstellung von
Gewalt und Helfen bearbeitet. Spickmich kann als Beispiel
fiir verbale Aggressivitit und Gewalt angesehen werden,
und mit Wir-Gemeinschaft und der Alternative Ich-AG ist
das Gegenmotiv zu Aggressivitdt und Gewalt angesprochen,
das Helfen.

Antwortbeispiele

Zur zweiten Frage — Spickmich:

— Grundschiilerin, 9 Jahre: Ich finde das nicht fair.

— Hauptschiilerin, 15 Jahre: Spickmich iiber Lehrer finde
ich unfair, weil ich finde, wenn man ein Problem mit ei-
nem Lehrer hat, sollte man durch Reden das Problem 16-
sen.

— Realschiilerin, 15 Jahre: Meiner Meinung nach ist es
nicht besonders fair iiber Lehrer auf so einer Seite zu
schreiben, da die Lehrer keinen wirklichen Einfluss auf
diese Seite haben. Stattdessen kdnnte man personlich mit
dem Lehrer reden.

— Gymnasiastin, 14 Jahre: Spickmich ist die einzige Mog-
lichkeit fiir Schiiler, ihre Meinung tiber Lehrer und deren
Unterrichtsmethoden abzugeben. Vor allem bei ilteren
Lehrern kommt es vor, dass sie den Unterricht sehr rou-
tiniert, in manchen Fillen sogar gelangweilt angehen. Die
Stimmung im Klassenzimmer ist dadurch nicht gerade
konzentriert und die Schiiler sind nicht gerade zum Ler-
nen gestimmt. Leider ist dieses Problem fast nicht losbar,
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da die meisten dieser Lehrer erst bei Drohung von Ent-
lassung wieder anfangen, den Unterricht vorzubereiten.
Die Schulleitung kann davon nichts mitbekommen, es
werden doch nur Referendare kontrolliert. Dass
Spickmich oft missbraucht wird, um Lehrer im Internet
blof3zustellen, ist eine traurige Tatsache. Sie wiirde even-
tuell nicht entstehen, wenn der Staat fiir die Schiiler eine
offizielle Gelegenheit zum Beurteilen der Lehrer am Ende
eines Schuljahres anbieten wiirde.

— Gesamtschiiler, 19 Jahre: Spickmich sehe ich als eine
Plattform, um Wut und Arger iiber Missstinde auszulas-
sen. Dies geschieht jedoch auf eine oftmals unverscham-
te, wenig objektive und nicht klar begriindete Weise.
Somit ist Spickmich fiir mich eine unfaire Art der Kritik.

Zur dritten Frage - Gewalt:

— Grundschiiler, 9 Jahre: Ja, ich habe so etwas schon mal
erlebt.

— Hauptschiilerin, 14 Jahre: Ja, ich habe es erlebt, oft genug.
Es ist schlimm, Leute zu sehen bzw. jemanden in seiner
Klasse zu haben, der eine andere Person schldgt, um cool
zu sein und um Aufmerksamkeit zu kriegen.

— Realschiilerin, 16 Jahre: Gewalt im Klassenzimmer habe
ich schon ofters erlebt. Ich kann das nicht akzeptieren. In
hoheren Klassen kommt dieses aber nicht mehr so haufig
vor wie bei jiingeren Schiilern. Als Auflenstehender muss
man versuchen, den Streit zu schlichten und die Perso-
nen zu beruhigen.

— Gymnasiastin, 18 Jahre: Gewalt heif3t Konflikt (meistens
von zwei Schiilern), endet oft mit einem Verletzten:
e Schiiler wird von der Treppe geschubst,
o Schiiler wird in den Schwitzkasten genommen,
o Schiiler priigeln sich. Wie ist dem zu begegnen?
= Lehrer sollten in Konflikte vorher eingreifen,
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»  Mitschiiler sollten sich schneller bei einem Lehrer
melden,

=  einen Kurs ,,Wie ich lerne, meine Mitmenschen
zu respektieren?” mit der gesamten Klasse bele-
gen. Meistens fehlt es an gegenseitigem Respekt.

— Gesamtschiilerin, 19 Jahre: Ich denke, dass Gewalt be-
sonders in den unteren Stufen, hiufig zu finden ist. Schii-
ler, meist méannlich, haben besonders in der Phase der
Pubertdt den Drang, Machtspiele auszufechten und dies
geschieht nicht selten in Klassenzimmern oder auf dem
Schulhof. Diesem Problem muss man mit Priavention
entgegenwirken und diese muss hauptsiachlich von den
Lehrern kommen.

Zur fiinften Frage - Wir-Gemeinschaft oder Ich-AG:

— Grundschiilerin, 9 Jahre: Wir-Gemeinschaft, sage ich.

— Hauptschiilerin, 12 Jahre: Es ist sehr selten mit ,,Wir-
Gemeinschaft®, eigentlich ist es nur ,,Ich-AG®.

— Realschiilerin, 12 Jahre: Ich erlebe sie mehr als ,,Wir-
Gemeinschaft®, weil jeder jedem hilft, wenn es Probleme
gibt.

— Gymnasiast, 14 Jahre: Ich erlebe die Klasse mehr als Wir-
Gemeinschaft, da wir uns gegenseitig unterstiitzen, ge-
meinsame Projekte wie Weihnachten feiern oder uns
zum Badminton spielen verabreden. Einige aus der Klas-
se bilden leider noch eine Ich-AG.

— Gesamtschiilerin, 14 Jahre: Es gibt in der Klasse einzelne
Gruppen, die andere Schiiler ausschlieffen und vielleicht
sogar auch Mobben, aber ich wiirde sie doch als Wir-
Gemeinschaft bezeichnen.
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Spickmich vorweg

Spickmich ist ein frei erfundenes Wort fiir eine Internetseite
(www.spickmich.de), die drei Kélner Studenten 2007 einge-
richtet haben und die nach eigenen Angaben bis Juli 2008
von fast einer Millionen Schiilern aufgerufen wurde. Das
Internet gibt den Schiilern in anonymer Form Gelegenheit,
Eigenschaften von Lehrern wie fachliche Kompetenz, Be-
liebtheit und faires Priifen zu bewerten. SpafS- und Rachebe-
notungen sollen dabei herausgefiltert werden. Es ist erstaun-
lich, dass die befragten Schiiler mit Ausnahme einiger
Grundschiiler auf Anhieb wussten, was gemeint ist. Die be-
fragten Lehrer haben das Spickmich unter den Belastungen
nicht genannt.

Die Sache ist durch die Medien gegangen, und Sie werden
wissen, welche Bosheiten da im Internet zu lesen sind. Aus
der Sicht von Ursachenzuschreibungen ist es aus Griinden
des Respekts vor der Erziehungsautoritit des Lehrers ver-
hingnisvoll, wenn die Lehrerin, die sich im Spickmich
durch ihre Schiiler massiv personlich beleidigt sah und des-
halb vor Gericht geklagt hat, bis heute in mehreren Instan-
zen abgewiesen worden ist. Sie bleibt somit belastet. Im Juni
2009 bewertete der Bundesgerichtshof das Recht auf freie
Meinungsduflerung erneut hoher als die Rechte der Lehrerin
auf Personlichkeitsschutz. Die Kldgerin konnte jetzt nur
noch das Bundesverfassungsgericht anrufen. Unsere deut-
sche Rechtsprechung unterstiitzt damit die unreflektierte
einseitige Attribution von Erziehungsschwierigkeiten auf die
Lehrer. Und da man sich als Lehrer gegen diese Form der
Verurteilung offensichtlich nicht wehren kann, wird im
Grunde Hilflosigkeit produziert.

Durch diese Ursachenzuschreibung haben die Richter mit
ihren Urteilen nicht nur die Erziehungsautoritat untergra-
ben, sondern auflerdem Titerschaft begiinstigt. Denn die
Organisatoren der anonymen und manchmal verleumderi-
schen Spickmich-Aktivititen werden nicht zur Verantwor-
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tung gezogen. Es ist erfreulich und verdient Unterstiitzung,
wenn sich inzwischen die Schiiler selbst in Aktionen gegen
Spickmich dieser Verantwortung stellen. In der hier durch-
gefithrten Befragung sind alle Schiiler gegen die Anonymitat
des Verfahrens und treten fiir offene Diskussionen des Leh-
rer- und Schiilerverhaltens ein.

Bemerkenswert ist die Reaktion der Justiz in Frankreich. Sie
bestraft das Spickmich von Lehrern im Internet und ent-
spricht damit dem Rechtsverstindnis des Normalbiirgers.

Theorien zur Gewalt

Das Vorkommen von Gewalt in der Schule wirft die Frage
nach den Ursachen auf. Sie ist besonders dringend gestellt,
wenn an Schulen aufsehenerregende Gewalttaten vorkom-
men. Sie sind im Jahre 2002 mit dem Gutenberg-
Gymnasium in Erfurt und dem Namen Robert Steinhduser
sowie 2009 mit der Albertville-Realschule in Winnenden
und dem Namen Tim K. verbunden. In den Schiilerantwor-
ten der vorliegenden Befragung werden diese Ereignisse
nicht erwdhnt, auch nicht das bullying unter Schiilern. Die
Bezeichnung bullying ist seit der Veroffentlichung des Eng-
landers Olweus (1993/1995) {iber Gewalt in der Schule auch
in Deutschland bekannt.

Dem Christentum nach sind wir wegen der Siinde im Para-
dies Trager des Kainsmals, und das Bose wirkt von Anfang
an in der Welt mit. Wir kénnen ihm entgegentreten, es aber
nicht aus der Welt schaffen. Das macht verstindlich, warum
das sogenannte Bdse jederzeit wieder unter dem Mantel der
Zivilisation hervorbricht. Seit der Aufklirung wurde der
Glaube, des Bosen und Ubels in der Welt Herr zu werden,
zunehmend angezweifelt. So nahm der Philosoph Hobbes in
seiner Staatstheorie an, das Bose fithre zum Krieg aller gegen
alle, wenn es nicht gelinge, ein Gesetz einzufiihren, das eine
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Gridueltat wie den Brudermord riche. In unseren Tagen
wird offentliche Gewalt gegen Sachen und Personen in De-
monstrationen beobachtet, denen die Polizei mit umstritte-
nen Strategien der Deeskalation beizukommen versucht und
dabei oft wie hilflos wirkt.

Die Psychologie hat zum Verstindnis von Gewalt mit Ag-
gressionstheorien beigetragen. Es liegen hauptsachlich drei
Gruppen von Theorien vor. Aggressivitit wird als Trieb zur
Zerstorung, als Reaktion auf Frustration und als sozial ge-
lerntes Verhalten verstanden. Freud steht fir die erste
Gruppe, wenn er Aggressivitit und Gewalt, die er iibrigens
in Gegensatz zu Recht stellt, auf einen Destruktionstrieb zu-
riickfithrt, der fiir ihn in seinem Brief an Einstein die Frage
»~Warum Krieg?“ beantwortet. Die Frustrationstheorie
nimmt an, dass sich Aggressivitit und Gewalt aus der vor-
wiegend dufleren Versagung bei Versuchen zur Erreichung
personlicher Ziele ergeben. Die Feindseligkeit kann dann
nach auflen gegen andere, aber auch nach innen gegen sich
selbst gerichtet sein, z.B. als Gewalt gegen den eigenen Kor-
per, angefangen von NigelbeifSen iiber Magersucht bis zur
Selbsttotung. Eine Steuerung ist nach dieser Theorie durch
gesteigerte Frustrationstoleranz bzw. Stressbewiltigung
moglich. Die soziale Lerntheorie achtet bei der Entwicklung
von Gewalt auf das Einpragen sozialer Handlungsmuster,
auf Bilder, worauf die Ubertragung von Gewalt im Fernse-
hen auf die Gewalt bei Kindern zuriickgefiihrt wird.

Gewalt in der Schule

(1) Bullying (engl. bull: Bulle, Stier) bedeutet als Tatigkeit
»mit Drohungen einschiichtern, schikanieren, den anderen
fertigmachen®. Schiiler kommen dazu, andere zu bedrohen,
in Angst zu versetzen und bewusst in Wort und Tat zu ver-
letzen. Bullying entspricht dem Mobbing von Erwachsenen
am Arbeitsplatz. In einem englischsprachigen Video von
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Tattum (1993), das nach dem Konzept von Olweus (1993)
gestaltet ist, werden fiinf Arten von bullying szenisch darge-
stellt: Angrift mit Gesten, Angriff mit Worten und korperli-
ches bullying in Formen von anrempeln, erpressen,
ausschlieffen. In einer Szene zum Ausschlieflen zieht eine
Gruppe von Miadchen tiber ein anderes her: ,,Guck mal, was
die Ziege angeschleppt hat. - Hu die Schuhe, woher hast du
denn die?” - Oder: ,,Du kannst dir denken, dass ich nach
gestern nicht mehr mit dir rede.“ Manchmal wird bullying
vom Lehrer ohne grof3es Nachdenken unterstiitzt, wenn er
z.B. Argumente verwendet wie: ,,Jungen miissen so sein. —
Midchen klatschen eben.“ Unter den Eingreifmafinahmen
werden fiir den Lehrer genannt: Erste Anzeichen beachten,
z.B. Auslidnderhass, und sofort mutig einschreiten.

(2) Die Gewalttat in Erfurt kann im zeitlichen Abstand als
Beispiel genommen werden, um Hinweise zu erhalten, was
zur Verhinderung und zur Vorbeugung getan werden kann.
In dem Geschehen, das als Amoklauf (maleisisch: amok: wii-
tend, rasend) gekennzeichnet wurde, erschoss der 19jahrige
gerade aus dem Gymnasium entlassene Schiiler Robert
Steinhduser mit einer Pumpgun, einem Gewehr mit kurzen
Schaft, zwolf seiner Lehrer, zwei Mitschiiler, eine Schulsek-
retdrin und einen Polizeibeamten, bevor er sich selbst totete.

Ein solcher Mordanschlag (Massaker) steht nicht alleine da.
Es gibt in allen Landern Lehrer, die von Schiilern erschossen
oder schwer verletzt wurden, wobei die Abldufe eine gewisse
Ahnlichkeit aufweisen. Aus den USA sind Amokliufe be-
sonders mit dem Namen Littleton (Colorado) verbunden,
wo ein 17- und ein 18-Jahriger 1999 mit Schusswaffen und
Sprengsitzen zwolf Mitschiiler und einen Lehrer téteten
und 28 Personen verletzten, bevor auch sie sich selbst das
Leben nahmen.

(3) Experten interessieren sich fiir die Téterpersonlichkeiten
und mit ihnen fiir die Umstiande in der Umwelt. In Erfurt
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konnte ein Spezialist des Landeskriminalamtes belegen, dass
Robert Steinhduser ein wenig erfolgreicher Schiiler und ver-
schlossener Heranwachsender war, dessen Versuche, Auf-
merksamkeit zu erregen, meist fehlschlugen. Seine Eltern
wussten wenig von ihm und waren vor allem interessiert,
ihn wie seinen Bruder das Abitur machen zu lassen. Der Ex-
perte spricht von Erfolgszwang und Abi-Druck der Eltern.
Als Knackpunkt seiner Schiilerkarriere wird gewertet, dass
der Schiiler ohne Empfehlung der Grundschule auf Veran-
lassung der Eltern aufs Gymnasium ging.

Als er im Gymnasium scheiterte, wurde der von den Leh-
rern in die Wege geleitete Wechsel zur Realschule versaumt
und somit kein Abschluss erreicht. Seine Mitgliedschaft im
Schiitzenverein und der Erwerb einer Waffenbesitzkarte
hitten das Ziel gehabt, so der Experte, sich irgendwann we-
gen der erlittenen Missachtung zu ridchen. Seine Ankiindi-
gung unter Altersgenossen, er werde eines Tages ganz grof3
herauskommen, wird als Anzeichen eines gewissen GrofSen-
wahns angesehen, der an dem Tag, an dem andere Schiiler
ihre Abiturpriifungen machten, mit symbolischer Wirkung
zum Massenmord fiihrte.

Ursachenzuschreibungen und Vorbeugung

(1) Im Hinblick auf die Attributionen nennt der Experte un-
ter den vorhergehenden Bedingungen die unrealistische Er-
wartungshaltung der Eltern. Sie schrieben ihrem Sohn trotz
gegenteiliger Auskiinfte der Lehrer Fahigkeiten und eine
Leistungsbereitschaft zu, die nicht vorlagen. Thnen kam es in
ihrem Ehrgeiz nur darauf an, den jiingeren Sohn wie den
dlteren zum Abitur zu bringen.

Beim Schiiler selbst fdllt bei den Berichten ebenfalls eine un-

realistische Ursachenzuschreibung auf, die sich verhdngnis-
voll auswirken sollte. Er fithrte die schulischen Misserfolge
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nicht (internal) auf eigene Fahigkeiten und Leistungen, son-
dern (external) auf die Schule und die Lehrer mit ihren An-
forderungen zuriick. Da er in selbstwertdienlicher Zuschrei-
bung die Schuld nur bei anderen suchte, wurden sie zur
Quelle seiner Wut und Rachegefiihle. Zum Schluss lenkt er
die Gewalt gegen sich selbst und totet sich. Von einer De-
pression oder Geisteskrankheit war dabei nicht die Rede. Im
Suizid wird hier der Téter in einer Art Umkehrung der Ur-
sachenzuschreibung zu seinem eigenen Richter.

(2) Bei den Uberlegungen zur Vorbeugung geben sich die
Experten keinen Illusionen dariiber hin, dass man etwa
durch Jugendbetreuung oder durch Beratung von Eltern
und Lehrern solche Schief3ereien verhindern kann. Am
ehesten noch sind es die Mitschiiler, denen abweichende
Verhaltensweisen auffallen, die einen Verdacht in Richtung
einer Gewalttat aufkommen lassen. Auch im Erfurter Fall
gab es entsprechende Warnsignale. In den USA konnten
die Schiiler durch die Ereignisse sensibilisiert werden.
Durch Hinweise aufmerksamer Mitschiiler sind in den
zwei ersten Jahren nach Littleton nicht weniger als zwolf
geplante Gewaltattacken gegen Lehrer aufgedeckt und ver-
hindert worden.

Lehrreich sind neuere Erfahrungen mit der Polizei-Strategie
der Deeskalation bei Gewaltaktionen der radikalen politi-
schen Szene, in der oft auch Jugendliche mitwirken. Exper-
ten raten inzwischen davon ab, weil die vor der Meute zu-
riickweichende Polizei als Schwiche der Gesetzeskraft aus-
gelegt und verhohnt wird. Es wird empfohlen, dass sich die
legitimierte vollziehende Gewalt bei verhéltnisméfligem
Einsatz der Mittel durchsetzen soll.

Auch im privaten Bereich sollen sich die Menschen gegen
die bisherige Konvention im Interesse von Deeskalation
besser doch wehren, es sei denn, der Téter greift zur Waffe.
Ansonsten ist Sich-Einmischen und Ubernehmen von Ver-
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antwortung angesagt. Das kann zunichst mit der gewo6hnli-
chen Stimme und wenn nétig mit lautem Schreien gesche-
hen: ,Lass das, lass das sofort!" Handgreiflichkeiten rufen
das Recht zur Selbstverteidigung auf. Andere auf das Ge-
schehen aufmerksam machen, den Tater offentlich blof3stel-
len, Irritationen erzeugen, bringt den Tatablauf durcheinan-
der und verunsichert den Téter. Gewalt darf sich nicht aus-
zahlen. Auf solche Handlungsmadglichkeit sollte sich auch
der Erzieher einstellen, falls er in Extremsituationen tatsich-
lich einmal dem Angriff eines Schiilers ausgesetzt ist.

Helfen mit Ubernahme von Verantwortung

Mit der Ubernahme eigener Verantwortung gewinnen wir
im Widerstreit zur Gewalt das neue Thema Helfen (Schmal-
ohr 1995, 253-266). Im Christentum sprechen wir von Lie-
be, wenn es im Gebot heift: ,Liebe deinen Néchsten wie
dich selbst.“ Unsere Hauptthese lautet: Wie in Gewalttétig-
keit/Aggressivitdt ist in der Hilfeleistung/Prosozialitit ein
gegensitzliches Streben des Menschen zu erkennen, das
ebenfalls zu seiner anthropologischen Grundausstattung
gehort, allerdings in seiner Freiheit auch verfehlt werden
kann. Im Hinblick auf die Beratung geht es um die ,,Diffe-
renz“ zwischen Gewalt/Hassen und Helfen/Lieben und die
daraus folgenden Konsequenzen.

Die Anfinge der psychologischen Erforschung des Helfens
lassen sich in die 60er Jahre zuriickverfolgen, als der Viet-
nam-Krieg die Frage nach einem gerechten Krieg aufwarf
und das Ende der Diskriminierung von Minorititen und
Armut gefordert wurde. Aber es war ein personliches Ein-
zelschicksal, auf das sich der Beginn von Untersuchungen
iber das Hilfeleisten datieren lasst. Im Jahre 1964 wurde in
Queens, New York, eine junge Frau, Kitty Genovese, in der
Nihe ihres Apartments brutal ermordet. Trotz ihrer Hilfe-
rufe lieflen Zeugen das Geschehen zu, niemand holte die
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Polizei, und die Frau starb. Das Ereignis fithrte zu der Frage,
warum Menschen in solchen Situationen total apathisch
sein konnen und wann und warum sie in Notlagen helfen
oder nicht helfen.

In der psychologischen Konzeptbildung wird Helfen mit
dem Begrift prosoziales Handeln erfasst und meint das frei-
willige und absichtsvolle Handeln, das fiir andere niitzlich
ist. Konkreter werden das Teilen mit anderen, die Fiirsorg-
lichkeit und das Trosten genannt. Prosoziales Handeln wird
oft mit Altruismus gleichgesetzt. Es ist dann in besonderer
Weise durch Einfithlung in andere, Mitleid und das Streben
bestimmt, verinnerlichten Prinzipien zu folgen, den mehr
gesellschaftlichen moralischen und den mehr personlichen
ethischen Prinzipien. Altruismus verkorpert einen hoheren
Wert als Prosozialitit. Prozoziales Handeln kann egoistisch
durch duflere Belohnungen oder soziale Wertschatzung mo-
tiviert sein, was an der segensreichen Wirkung nichts én-
dern muss.

Entwicklungsfolge

Die Beherrschung von Aggressions- und Gewaltneigungen
macht wie prosoziales altruistisches Handeln zwischen fiinf
Jahren und dem Jugendalter stufenweise Fortschritte. Im
Vorschulalter leben die Kinder meistens in der Gegenwart
und sind unbefangen auf ihr eigenes Wohlbefinden bedacht,
ohne sonderlich an gegenseitiges Helfen und dessen Niitz-
lichkeit fiir die Zukunft zu denken (1. Hedonistische Orien-
tierung). Aber das eigene Streben nach Wohlbefinden lasst
bei entsprechenden Hinweisen schon Verstindnis fiir die
Gefiihlszustinde anderer zu, auf die man mit Erfolg auf-
merksam machen kann: ,,Jetzt fiihlt sie sich nicht gut.“ Man
kann Kinder in diesem Alter auch regelrecht auffordern,
einen anderen zu trosten und mit anderen zu teilen. In die-
sen Formen des sozialen Handelns wird in Gefiithlen der
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Zuneigung und Sympathie fiir andere die Ubernahme von
Verantwortung geweckt.

Im Grundschulalter interessieren sich die Kinder dann von
sich aus fiir die korperlichen und seelischen Bediirfnisse
anderer, auch wenn sie den eigenen zuwiderlaufen, und
driicken Sympathie, Mitgefithl und auch Schuldgefiihle aus
(2. Orientierung an Bediirfnissen anderer). Man kann die
Kinder jetzt auf die Folgen ihres Tuns hinweisen: ,,Er weint
jetzt deinetwegen.“ Beim Teilen verstehen sie die Bestati-
gung: ,Das hast du gut gemacht, teilen ist lieb.“ Solche Zu-
schreibung altruistischer Motive fordert prosoziale Uber-
nahme von Verantwortung. Grundschiiler und altere Schii-
ler stimmen zu, wenn gutes und schlechtes Handeln einfach
als solches, mehr schematisch bewertet wird (3. Stereotype
zwischenmenschliche Orientierung). Verantwortung wird
nach Mafigaben tibernommen, was allgemein als gut oder
schlecht gilt.

Bei jugendlichen Schiilern der Sekundarstufe I und einigen
ilteren Grundschiilern kann mit Einfithlung und Rollen-
tibernahme gerechnet werden. Es kommt zur Reflexion der
Belange anderer und der Folgen des eigenen Handelns fiir
andere mit positiven Gefiithlen oder Schuld (4. Selbstreflek-
tierende Einfiihlung). Nicht alle Jugendlichen - aber auch
nicht alle Erwachsenen - erreichen die Fihigkeit, Helfen
oder Nichthelfen aufgrund der Ubertragung von Werten,
Normen und Verantwortlichkeiten zu beurteilen und im
Handeln die Rechte und die Wiirde anderer Personen zu
vertreten (5. Ubertragung von Normen). Vor allem miissen
wir akzeptieren, dass bei der Rechtfertigung des Handelns
egoistische Motive mit im Spiel sind. Auf der hochsten Stufe
des prosozialen Bewertens und Handelns tritt die Person fiir
Werte und Normen zum Wohle der Allgemeinheit ein und
ist bereit, entsprechende Verantwortung zu iibernehmen
(6. Internalisierung allgemeiner Normen).
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Vorbeugen und Eingreifen

Besonders bei jiingeren Kindern sind im Hinblick auf die
Vorbeugung und das Eingreifen die Gefiihle des Argers und
Mitleids zu beachten, die zwischen Denken und Handeln
vermitteln. Wenn Kinder etwa angerempelt werden, neigen
sie dazu, eine feindselige Absicht des anderen anzunehmen,
besonders wenn die Situation mehrdeutig ist. Sie fiihlen sich
dann wegen der Schuld des anderen gerechtfertigt, selbst
aggressiv zu handeln. Es heifdt: ,Der hat angefangen!“ Sich
zu wehren gebietet dann die Selbstbehauptung. Um den
Zirkel zu durchbrechen, ist gegen die Unterstellung einer
bosen Absicht zu argumentieren, denn Aggression gegen
Unschuldige wird aus Mitleid im Allgemeinen abgelehnt.

Das Helfen ist durch Mitleid vermittelt, Arger dagegen ver-
ringert die Absicht zu helfen. Je mehr jemand an der Hilfe-
leistung personlich beteiligt ist, desto grofier ist das Mitleid.
Dabei wird eingeschitzt, wie weit die Person fiir ihre Lage
verantwortlich ist. Bei der Annahme, nicht verantwortlich
zu sein wie bei Krankheit, ist die Hilfsbereitschaft am grof3-
ten. Bei Annahme von Schuld iiberwiegt Arger. So geben
z.B. Kinder mit Bewegungsunruhe Anlass zu Arger, wenn
sie deren Willkiir zugeschrieben wird. Beim Zappel-Philipp
im Struwwelpeter-Buch, der frither ,erzogen“ wurde, wer-
den heute vermehrt als Ursache unverdnderliche korperli-
che Bedingungen angenommen, fiir die das Kind nicht ver-
antwortlich ist. Arger wird dann in Hilfeleistung umgewan-
delt.

Im Hinblick auf das Eingreifen werden Gewalt und Helfen
mit ihren widerstreitenden Interessen in Abbildung 3 veran-
schaulicht.
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(+) Selbstbehauptung Helfen(+)

4
>

(-) Gewalt Hilflosigkeit (-)

Abbildung 3: Gewalt und Helfen

Die oberen Eckpunkte bezeichnen zwei Positivformen, die
Selbstbehauptung und das Helfen. Die angemessene Selbst-
behauptung verstehen wir als positive Form von Aggressivi-
tat im Sinne des aggredi (lat. herangehen). Das Spannungs-
verhaltnis zwischen Selbstbehauptung und Helfen wirkt sich
in den Negativpolen aus, der Gewalt und der Hilflosigkeit.
Die Richtung fiir das Eingreifen und die Vorbeugung ergibt
sich aus den Diagonalen. Einmal ist bei Gewalt eine Wende
hin zum humanen Helfen erwiinscht. In dieser Richtung
behalten wir den Ausgleich der Spannung zwischen den Po-
len Selbstbehauptung und Hilflosigkeit im Blick. Die zweite
diagonale Bewegung geht in die Richtung, aus unerwiinsch-
ter Hilflosigkeit herauszukommen, und hat das Ziel, ange-
messene Selbstbehauptung zu erreichen. Das wird am bes-
ten durch Hilfeleistung fiir andere praktiziert, wobei man
nicht zudringlich werden darf. Menschen, die sich als Helfer
verstehen, suchen beim Mitmenschen gerne nach Zeichen,
die auf Hilflosigkeit hindeuten. So kann unerbetene Hilfe-
leistung entstehen, die im sozialen Bereich als berufliche De-
formierung beobachtet wird.
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4. Selbstverantwortlich lernen

Im Klassenzimmer Disziplin herzustellen und jede Art von
Gewalt zu unterbinden gehort zu den grundlegenden Fahig-
keiten des Lehrers, damit ein geordneter Unterricht zustan-
de kommt und die Schiiler erfolgreich lernen. Unter dieser
Voraussetzung ist ein schiilerzentrierter Unterricht moglich,
bei dem der Lehrer den einzelnen Lernenden erreicht und
zum virtuosen Einsatz verschiedener Methoden kommt.
Dazu gehort neben der direkten Instruktion im Frontalun-
terricht die Anleitung zur Gruppenarbeit, zum entdecken-
den und selbstgesteuerten Lernen und produktiven Denken
sowie die Pflege von Tugenden wie Selbstdisziplin, Ausdau-
er und Zuverldssigkeit. Diese Fragen wurden aus der Sicht
des Lehrers im Kapitel Fruchtbares Lehren des 2. Teiles be-
arbeitet (S. 62f.).

Aus der Sicht der Schiiler wird hier als Leitziel fiir die Bil-
dung vorgeschlagen, dass er befdhigt wird, schrittweise fiir
sein Lernen eigene Verantwortung zu iibernehmen. Selbst-
verantwortliches Lernen anzuregen ist einmal geborene
Aufgabe der Eltern und dann im Auftrage der Gesellschaft
berufliche Aufgabe des Lehrers in der Schule. Aber das Ler-
nen selbst muss der Schiiler aus eigener Kraft leisten.

Sichtweisen der Schiiler

In Anwendung der subjektiven Theorien und Ursachenzu-
schreibungen besteht ein Grundprinzip der Bildung darin,
den Lernenden bei seinen Vorstellungen vom Geschehen
abzuholen und von dort aus das erwinschte Lernen anzu-
steuern. Lassen wir dazu die Schiiler zu Wort kommen. Es
sind Antworten auf die erste Frage, die ihren Schwerpunkt
nicht in Disziplinfragen, sondern im Unterrichten hat und
darlegen soll, was der Schiiler einem bestimmten Lehrer rit,
was er besser machen kann (S. 72f.):
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Grundschiilerin, 9 Jahre: Sie konnten etwas deutlicher
erklaren.

Hauptschiiler, 12 Jahre: Dass sie nicht so schreien und
verniinftig mit uns reden sollen.

Realschiilerin, 16 Jahre: Ich wiirde raten, mehr auf die
Schiiler einzugehen.

Gymnasiastin, 14 Jahre: Allgemein kann ich Lehrern ra-
ten, die Schiiler beim Lernen als eigenstindige Personen
zu akzeptieren und bei Diskussionen auch auf ihre Ar-
gumente einzugehen. Dadurch verschaffen sie sich viel
mehr Respekt als durch eine streng autoritdre Klassen-
fithrung, bei der nur die Meinung des Lehrers eine Rolle
spielt.

Gesamtschiilerin, 19 Jahre: Man musste als Lehrer versu-
chen, mehr auf den Menschen, der vor einem sitzt (Schii-
ler) einzugehen und ihn nicht nur als Schiiler, sondern
als Mensch betrachten. Es muss Ricksicht auf Schiiler
genommen werden, die anscheinend (privat) Probleme
haben und diese dementsprechend behandeln und viel-
leicht auch das Gesprach suchen.

Hier noch die Antwort einer Gymnasiastin, 18 Jahre, die
jenen Lehrern zu denken gibt, die einen Frontalunterricht
ablehnen und alles vom Gruppenunterricht erwarten:
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Es ist meiner Meinung nach durchaus begriifienswert,
wenn Lehrer versuchen, aktuelle politische oder gesell-
schaftliche Themen in den Unterricht einzubinden, al-
lerdings sollte sichergestellt werden, dass der Lehrstoff
dabei nicht zu kurz kommt. Andere Lehrer sind sehr auf
die angeblich so wirksamen neuen Lehrmethoden, wie
z.B. Gruppenarbeiten eingestellt. Diese Techniken mo-
gen zwar eine willkommene Abwechslung zum typischen
Lehrervortrag sein, allerdings sind sie sehr zeitaufwindig
und manchmal sogar kontraproduktiv, wenn der Lehrer



beinahe ausschliefSlich mit solchen Methoden arbeitet
und erwartet, dass sich die Schiiler samtlichen Lehrstoff
quasi selbst beibringen. Auch enden Gruppenarbeiten oft
darin, dass ein Schiiler sich opfert und den Vortrag oder
das Thesenpapier vorbereitet, wihrend die restlichen
Gruppenmitglieder es intellektuell eher ruhig angehen
lassen. Besser wire es meiner Meinung nach, diese Me-
thoden zu verwenden, um Gelerntes noch einmal zu ver-
tiefen, und nicht um sich den Stoff selbst beibringen zu
miissen — auch wenn die Lehrer es nur gut meinen mit
ihren innovativen und kreativen Ideen zur alternativen
Unterrichtsgestaltung.

Attributionen zur Férderung des selbstverantwortlichen Lernens

(1) Auch zur Forderung des selbstverantwortlichen Ler-
nens bieten sich die Attributionstheorien an. Zur Erkla-
rung von Schiilerleistungen sind hauptsachlich die uns be-
kannten Ansitze von Weiner (1979) und Kelley (1973) an-
gewendet worden.

Weiner setzt die Fahigkeiten und die Anstrengungsbereit-
schaft des Schiilers auf der einen Seite mit der Aufgaben-
schwierigkeit und dem Zufall auf der anderen Seite in Be-
ziehung. Wie erinnerlich interessieren Kelley die Erklarun-
gen im Hinblick auf das Vorkommen bei anderen
(Konsens), iiber Zeiten (Konsistenz) und tiber Gelegenhei-
ten hinweg. Beiden Autoren geht es im Wesentlichen dar-
um, unrealistische und belastende Attributionen in leis-
tungsfordernde zu verdndern und damit dem Schiiler zu
neuer Verantwortung fiir sein Lernen zu verhelfen. Zu den
daraus entwickelten Trainingsverfahren, die von Lehrern
angewendet werden konnen, gibt es inzwischen zahlreiche
Arbeiten (Heller 2008, 311f.; Miller 2006). Dazu an dieser
Stelle einige Hinweise.
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Das Schullernen legt dem Schiiler einen Vergleich seiner
Fahigkeiten und seiner aufgebrachten Anstrengung etwa
bei Klassenarbeiten nahe. Es gibt gleich schwere Aufgaben
fir alle Schiiler und der Zufall hat wenig Bedeutung. Bei
der Bewertung einer Arbeit kann im Sinne der selbstwert-
dienlichen Zuschreibung die Tendenz bestehen, bei Erfolg
auf den internalen Faktor Fihigkeit zu attribuieren und ihn
womoglich zu iiberschétzen. Auf der anderen Seite kann es
fir den Schiiler durchaus giinstig sein, den Faktor An-
strengung zu iiberschitzen. Bei Erfolg wird er sich noch
mehr anstrengen und Misserfolge auf verdnderliche Fakto-
ren wie schlechte Tagesform oder ungiinstige duflere Um-
stinde zuriickfiihren.

(2) Bei der Forderung des Lernens setzt der Lehrer intuitiv
Ursachenzuschreibungen ein und kann das durch Kenntnis-
se der Attributionstheorien womdglich verbessern. Er ver-
hilft dem Schiiler zu Selbstanleitungen, die sein Lernen un-
terstiitzen. Dabei hingt alles davon ab, dass der Lehrer von
seinen Aussagen iiberzeugt ist und der Schiiler nicht den
Eindruck gewinnen muss: ,,Das sagt der ja nur, um mir Mut
zu machen.” Im Folgenden werden Hinweise fiir den Lehrer
gegeben, die der Schiiler im Selbstgesprach in selbstverant-
wortliches Lernen umsetzen kann.

Der Lehrer wird bei Erfolg (internal) die Fahigkeit des Schii-
lers ansprechen und herausstellen: ,,Das Thema liegt dir,
nicht wahr?“ Er kann die Leistung auch im Sinne von Kon-
sistenz bestdtigen: ,,Das hast du wieder gut gemacht.“ Beim
Vergleich mit anderen Schiilern kann er im Hinblick auf
Konsens den Erfolg besonders hervorheben und den Schiiler
gleichzeitig um einen Hinweis auf die Verbesserung des Un-
terrichts bitten: ,,Damit hatten die anderen Schwierigkeiten,
was meinst du, wie kann die Sache noch besser erklirt wer-
den?“
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War die Klassenarbeit nicht so erfolgreich oder gab es bei
einem Unterrichtsbeitrag Schwierigkeiten, hat der Lehrer
ebenfalls verschiedene Moglichkeiten, das Lernen des Schii-
lers zu unterstiitzen. Er kann die Vermutung mangelnder
Anstrengung ansprechen: ,,Das musst du dir noch einmal
genauer ansehen, oder?“ Einen Misserfolg kann man durch
Konsensinformation mildern: ,Ist nicht so schlimm, damit
haben die meisten Schiiler Schwierigkeiten.“ Auch eine In-
formation iiber Gelegenheiten hinweg kann trostlich sein:
»Das andere Thema vorher hat dir wohl besser gelegen?“
Oder: ,,Du warst heute wohl nicht gut aufgelegt?“ Auf diese
Weise konnen Schwankungen in der Arbeitshaltung oder
etwaige voriibergehende Angste angesprochen werden.
Problematisch ist, einen Misserfolg durch zufilliges Pech zu
erkldren, das entldsst aus der Verantwortung. Anerkannter
Misserfolg kann den Schiiler zu vermehrter Anstrengung
fithren.

Bei der Attributionshilfe ist auch die Erfolgserwartung des
Schiilers und die damit zusammenhéingende Forderung des
Selbstwertgefiihls zu beachten. Erfolg auf Fahigkeit zuriick-
zufiihren, erhoht das kiinftige Selbstvertrauen, auch ein Lob
fiir besondere Anstrengung kann forderlich sein. Erfolgszu-
versicht wirkt leistungssteigernd im Sinne der sich selbst
erfilllenden Prophezeiung. Bei geringer Erfolgszuversicht
und eingetretenem Erfolg kann der Lehrer im Sinne der
Bestitigung von Fihigkeit argumentieren: ,,Du hast nicht
gedacht, dass du das Thema schaffst“ (Erwartung), ,und
doch hast du auch diese Aufgabe gut gelost® (Konsistenz),
»es ist dir gut gelungen® (Fahigkeit). Bei Misserfolg und
wenn der Schiiler auf mangelnde Fahigkeit attribuiert: Du
hast in dieser Mathearbeit (Gelegenheit) wie andere Mit-
schiiler (Konsens) die falsche Formel angewendet. Wenn du
dir weiter Miithe gibst (Anstrengung), wirst du auf Dauer in
Mathe besser werden (Fahigkeit).
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(3) An dieser Stelle sei noch einmal auf das klassische ori-
gin-pawn Lehrertraining von deCharms (1968, 1976) hin-
gewiesen (S. 68f.). Die Lehrer werden angeleitet, auch den
Schiilern das Gefithl zu vermitteln, ein origin und nicht
pawn zu sein. Sie tibertragen z.B. die dafiir vorgesehenen
Rollenspiele mit Ubungsaufgaben, Geschichten iiber das
origin- und pawn-Sein aufzuschreiben, auf die Verhiltnisse
bei den Schiilern. Die Schiiler sehen sich als Personen res-
pektiert, indem sie lernen, sich als origins zu definieren, die
sich in realistischer Einschdtzung der Rahmenbedingungen
fiir ihr Handeln und die Handlungsergebnisse verantwort-
lich fiihlen.

Das Vorgehen ist bei diesem Ansatz von der Grundannah-
me geleitet, dass der Mensch ein Bediirfnis nach eigener Ur-
heberschaft seines Handelns hat. Wenn eine Person sich als
Initiator seines Handelns erlebt, stirkt das ihre personliche
Identitdt und vermittelt ein Gefiihl der Freiheit und des
Verantwortlichseins. Das selbstgesteuerte Lernen erzeugt
selbstgesteuerte Schiiler und bildet sie zu selbstverantwortli-
chen Personlichkeiten heran.

5. Wiinsche an FEltern und Schule

Unter den Anliegen der Schiiler folgen noch die Wiinsche
an die Eltern und die kiinftige ideale Schule. In den zitierten
Aussagen kommen die am meisten geduflerten Wiinsche
zum Zuge. Dabei wird die Reihenfolge der Fragen gedndert
und die Antworten zu den Wiinschen an die Schule den
Wiinschen an die Eltern vorgezogen. So leiten die Wiinsche
den Eltern gegeniiber zum vierten Teil Elternsein als Ent-
wicklungsaufgabe tber. Die Aussagen der Schiiler bleiben
unkommentiert und sollen fiir sich sprechen.
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Auf die vorgelegte siebente Frage: ,Wie sieht fiir dich im
Hinblick auf deine Zukunft die ideale Schule aus?“ antwor-
teten die Schiiler:

— Grundschiilerin, 9 Jahre: Die Lehrer und die Lehrerinnen
sollten nett sein und die Kinder auch. Und es sollten
neue Freundschaften gebildet werden.

— Hauptschiilerin, 12 Jahre: Also fiir die Zukunft wiirde ich
mir schon wiinschen, dass mein Kind auf eine gepflegte
und keine asoziale Schule geht. Wo sie nicht gemobbt
wird, egal wie sie angezogen ist oder aussieht.

— Realschiiler, 12 Jahre: Eine ideale Schule ware fiir mich:
kein Streit,

soziale Schiiler und keine asozialen,

nettere Lehrer,

Kopfnoten sollen bleiben, sie sagen viel aus,

keine Diskriminierung an tiirkische Schiiler,
schonere Pausenhallen.

— Gymnasiastin, 18 Jahre:

e Mehr Auswahl an Ficherkombinationen, dass nicht
nur Facher zusammen gewihlt werden konnen, die im
gleichen Block liegen.

e Lehrer sollten sich mehr Zeit fir einen Schiiler neh-
men, der nach dem Unterricht zu ihm geht.

e Mehr Aktivititen im Klassenverband unternehmen.

e Bessere Ausstattung in Physik-, Biologie- und Che-
mierdumen.

e Abwechslungsreicher Unterricht, nicht immer alle
Themen strikt nach dem Schulbuch durchnehmen.

e Mehr AG’s anbieten.

— Gesamtschiiler, 19 Jahre: Eine ideale Schule sieht fiir
mich so aus, dass die Schiiler noch besser auf das spétere
Berufsleben vorbereitet werden. Es ist wichtig, dass ein
enger Kontakt zwischen Schiilern und Lehrern besteht
und dass die Schiiler Mitspracherecht haben.
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Hier noch eine andere Gesamtschilerin, 14 Jahre, die
schreibt:

— Fiir mich sieht die ideale Schule ganz anders aus. Der
Unterricht wiirde erst um neun oder halb zehn beginnen.
Die Pausen wiren kiirzer und die Stunden langer. Eine
Stunde Freizeit jeden Tag und jeden Monat einen Aus-
flug. Sechs Stunden Schule und eine Stunde Freizeit.
Schule und gemeinsames Friihstiick jeden zweiten Tag.
Keine Hausaufgaben und Tests, nur noch drei Arbeiten
pro Halbjahr. Jeder darf selbst entscheiden, ob er zum
Tag der offenen Tiir kommt. Jedes Schuljahr Jugendher-
bergen.

Im Hinblick auf die Eltern wurden die Schiiler gefragt
(sechste Frage): ,,Wie sollten deine Eltern sich verhalten,
wenn ein Lehrer sich tiber dich beklagt?“ Hier dazu Ant-
worten:

— Grundschiiler, 9 Jahre: Unsere Eltern sollten sich ruhig
verhalten und mir klar machen, dass ich mich bessern
sollte.

— Hauptschiilerin, 14 Jahre: Meine Eltern sollten sich ge-
recht verhalten. Sie waren frither auch nicht die besten!
Sie sollten schon eine klare Ansage machen, es aber nicht
tibertreiben!

— Realschiilerin, 16 Jahre: Meine Eltern sollten dem Lehrer
mit Respekt begegnen und mit mir dariiber reden. Auch
sollten sich Lehrer, Schiiler und Eltern zusammensetzen
und gemeinsam dariiber reden.

— Gymnasiastin, 13 Jahre: Sie sollten ein Gesprich mit mir
und dem Lehrer suchen, in dem jeder sein Anliegen er-
lautern kann. Auflerdem sollte jeder die Chance haben,
seine Version des Problems darzustellen. Gemeinsam
sollte man eine Losung finden.
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— Gesamtschiiler, 19 Jahre: Ich finde, dass die Eltern ihrem
Kind nicht in den Riicken fallen sollen und anfangen,
ebenfalls Kritik am Kind vor dem Lehrer zu iben. Jedoch
sollten die Eltern ihr Kind auch nicht blind verteidigen.
Ich denke, ein fairer Austausch der eigenen Sichtweisen
ist am angebrachtesten.
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IV. Elternsein als Entwicklungsaufgabe

Die Eltern schaffen mit ihrer Erziehung die Grundlagen fiir
die Bildung und Erziehung in der Schule und begleiten ihre
Kinder und Jugendlichen in ihrer Schullaufbahn. Mit der
Geburt des Kindes beginnt eine Entwicklungsaufgabe, die
Eltern nach der Berufsfindung und Partnerwahl lernen. Thre
Sorge fiir das Kind, es zu fordern und ihm zu helfen, seine
Kriafte zu entwickeln, setzen sie im Schulalter fort und arbei-
ten dabei mit dem Lehrer zusammen. Sie erleben ihr Eltern-
sein dann als Position zwischen ihrem Kind, das in die neue
Rolle des Schiilers hineinfindet, und dem Lehrer, der die
Anforderungen der Gesellschaft in Form des Schullernens
verkorpert.

1. Sicht der Fltern

Fragen an Eltern zu Erfahrungen mit Lehrern und Schule

Nehmen Sie sich bitte etwas Zeit und beantworten mog-
lichst spontan folgende Fragen zu Erfahrungen mit Leh-
rern und Schule:

1. Haben Sie von einem Lehrer gehort: ,,Als Eltern (Va-
ter oder Mutter) miissen Sie ...

2. Haben Sie schon mal so oder dhnlich gedacht: ,,Der
Lehrer mag mein Kind nicht leiden.”

3. Spickmich tiber Lehrer - kann das fair sein?

4. Konnten Sie den Lehrer Thres Kindes (Jugendlichen)
bei Konfliktlosungen unterstiitzen?

5. Welche Erfahrungen haben Sie bei der Mitwirkung in
der Klassen- und Schulpflegschaft?
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6. Sehen Sie Moglichkeiten, im Schulleben mehr Ver-
antwortung zu iibernehmen?

7. Wie sieht im Hinblick auf die Zukunft Thres Kindes
(Jugendlichen) die ideale Schule aus?

Antworten von Vitern und Miittern

In diesem Teil werden zuerst Antworten der Eltern zu den
ersten vier Fragen nach Schulproblemen vorgestellt. Im 2.
Kapitel geht es um die Entwicklung des Elternseins, im 3. fol-
gen Fragen der Autoritit und im 4. Zuschreibungsfallen bei
Schwierigkeiten. Antworten zu den Fragen fiinf bis sieben,
die das Engagement der Eltern in der Mitwirkung in schuli-
schen Angelegenheiten betreffen, werden im 5. Kapitel Die
ideale Schule zitiert.

Zu ersten Frage - ,Als Eltern miissen Sie ...

— Ein Vater: Ja, teils, teils. Die Lehrer lenken gern von eige-
nen Autorititsproblemen ab — wenn man so hort, was in
der Klasse los ist! Dabei werden sie dann auch schnell
tibergriftig und wollen in unsere Familie reinregieren.

— Eine Mutter: Ich bin der Lehrerin sehr dankbar, dass sie
mich wegen der Zappeligkeit meines Kindes zum Arzt
geschickt hat, der ein Medikament verschrieben hat we-
gen ,,Hyperaktivitit“ hat er gesagt. Kevin ist schon viel
ruhiger geworden, er hat mehr Selbstvertrauen gewon-
nen und seit kurzem endlich auch einen Freund.

Zur zweiten Frage — ,,Der Lehrer mag mein Kind nicht leiden*:

— Eine Mutter: Ja, nach einem sehr nachteiligen Lehrer-
wechsel kommt Jaqueline in der Schule iiberhaupt nicht
mehr klar. Im ersten Schuljahr hatte sie eine ganz fantas-
tische Lehrerin, von der hat sie regelrecht geschwérmt.
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Aber seit sie im zweiten Schuljahr Frau X. bekommen
hat, geht sie gar nicht mehr gern zur Schule. Diese Lehre-
rin ist schon alter, hat wohl keine Lust mehr und beschaf-
tigt sich wohl vorrangig nur mit einigen wenigen Kin-
dern, die so ihre Lieblinge sind. Die anderen sieht die gar
nicht! Leider ist Jaqueline bei den iibersehenen Kindern.
Die Lehrer sind schon manchmal ein schlimmes Schick-
sal fiir die Kinder!

— Ein Vater: Nein, im Gegenteil. Unser Sohn war in der
Grundschule bei allen Lehrerinnen sehr beliebt, er hatte
gute Noten und viele Freunde. Seit zwei Jahren ist er auf
dem Gymnasium, gehort da zu den Besten, und ich hore
keine Klagen, weder von den Lehrern noch von unserem
Jungen.

Zur dritten Frage — Spickmich iiber Lehrer - ist das fair?

— Eine Mutter: Nein, weil es anonym ist und Aspekte beur-
teilt werden, die nicht sachdienlich sind, z.B. der Sexap-
peal, das Auf8ere von Lehrpersonen.

— Ein Vater: Aber selbstverstindlich kann das fair sein,
vorausgesetzt es wird von Schiilerseite nicht missbrauch-
lich benutzt. Das gehoért heute zu einer zeitgeméflen
Feedback-Kultur dazu. Das ist bei meinem Arbeitgeber -
ich bin Arzt im Krankenhaus - nicht anders; da kriegt je-
der Patient bei der Entlassung einen Evaluationsbogen,
in dem die Qualitit aller Dienstleistungen mit Noten von
eins bis sechs beurteilt wird. SchlieSlich ist der Lehrer
nicht als Privatperson in der Schule titig, sondern als Be-
amter, der mit unseren Steuergeldern ein Leben lang in
einem unkiindbarem Job alimentiert wird.

Zur vierten Frage — Unterstiitzung bei Konfliktlosungen:

— Eine Mutter: Es gibt zwar an der Schule eine Vereinba-
rung zur Streitschlichtung. Aber im Grunde wiinschen
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die Lehrerinnen nicht, dass wir Eltern uns bei Konflikten
in der Schule einmischen. Ich habe in einem Konfliktfall,
mit dem die Klassenlehrerin iiberfordert war, mal ver-
sucht, iiber die Schulleiterin eine Losung herbeizufiihren.
Aber die hat sich nur vor die Lehrerin gestellt — von we-
gen ,.eine Krihe hackt der anderen kein Auge aus“ - und
gemeint, sie wiirden das an der Schule schon ganz opti-
mal managen.

— Eine Mutter: Ja, mit dem Streitschlichtungsprogramm.
Wir haben in der Schule am Schulprogramm aktiv mit-
wirken konnen. Da gibt es Regeln der Streitschlichtung,
bei denen systematisch alle — Schiiler, Lehrer und Eltern
- beteiligt werden. Damit haben wir gute Erfahrungen
gemacht.

2. Entwicklung des Elternseins

Fiir das Elternsein wird hier ein Rahmenkonzept elterlichen
Verstehens von Kindern in vier Stadien entworfen (Schmal-
ohr 1995, 112-119). Danach ist elterliches Handeln nicht
von Natur aus gesichert, es wird durch Erfahrung und Ler-
nen in einer besonderen kognitiv-emotionalen Entwicklung
angeeignet. Die Verdnderungen und die mit ihnen verbun-
denen Erfahrungen versetzen die Eltern in die Lage, ihrer
Entwicklungsaufgabe nachzukommen, die Kinder und Ju-
gendlichen beim Heranwachsen zu unterstiitzen und zu for-
dern. Das Elternsein ist mit Schwierigkeiten verbunden, die
in der Aufgabe liegen, in der Erziehung Autoritét geltend zu
machen. Diese Entwicklungsaufgabe wird im néchsten
Kapitel Fragen der Autoritdt bearbeitet.

Im ersten, dem ,,symbiotischen® Stadium, sind die Eltern
unmittelbar mit dem Kind verbunden und erleben sich
selbst gefiihlsméflig gleichsam als nicht getrennte Person. Es
besteht besonders bei der Mutter ,,Einsfithlung®, wie sie als
Sympathieform beschrieben worden ist. Sie sichert das
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Uberleben des Kindes nach der Geburt und dient dem Auf-
bau der Zuneigung der Eltern und der Bindung des Kindes.
Das kindliche Handeln wird als Bestandteil der eigenen Ak-
tivitdt gesehen, wenn es zum Hautkontakt, Fiittern, Augen-
kontakt, Schreien und Licheln des Kindes kommt.

Bleiben die Eltern im symbiotischen Stadium, haben sie in
ihren gefiihlsmifligen Beziehungen wenig Verstindnis fiir
Reflexionen iiber die Entwicklung. Wenn z.B. die Brustnah-
rung fiir die Mutter gut oder weniger gut ist, dann ist das
auch fiir das Kind der Fall. Solche Undifferenziertheit bietet
keine Probleme, so lange die Eltern positive Wirkungen ih-
rer Anstrengungen erleben. Wenn das Kind aber nicht er-
wartungsgemafl handelt, z.B. stindig schreit, obschon die
Mutter es zu beruhigen versucht, geraten die Eltern mit
symbiotischem Verstindnis in Unsicherheit und sind ge-
stresst.

Das kategoriale Niveau setzt die Eltern in die Lage, ihr Kind
und sich selbst als gesonderte Wesen zu betrachten. Die Ei-
genschaften und Handlungen des Kindes werden als dessen
innere Charakteristika und nicht als Ausdruck des elterli-
chen Seins und Handelns wahrgenommen. Dabei werden
z.B. das Schreien oder die Bewegungsunruhe eines Kindes
getrennt von der Person mit eigener Verursachung wahrge-
nommen.

Auf dem kompensatorischen Niveau werden die kategorialen
Zuordnungen gelockert. Die Kinder erhalten in der Sicht
ihrer Eltern eine Existenz, die nicht mehr allein durch die
elterlichen Aktivititen — wie im symbiotischen Stadium -
und auch nicht mehr allein durch nur eine Ursache be-
stimmt ist — wie im kategorialen Stadium. In der Bewertung
kindlichen Seins und Handelns wird eine Kompensation,
ein Ausgleich moglich. Schonheit im Aussehen kann z.B.
den Mangel an Anhénglichkeit ausgleichen. Der Fortschritt
zeigt sich auch darin, das Handeln des Kindes als durch das
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Alter bestimmt und als veranderbar anzusehen: Babies
schreien, Kleinkinder sind iiberaktiv, Schulkinder sind
frech, Jugendliche sind aufsdssig und haben schlechte Lau-
ne, das alles beruhigt sich beim Heranwachsen. Was zu ei-
nem lebenslangen Etikett fithren konnte, gilt dann als alters-
typisch. Das alterstypische Handeln wird als charakteristisch
fiir eine Entwicklung angesehen, die ihre Ursache im Kind
hat.

Im vierten Stadium, der perspektivischen elterlichen Wahr-
nehmung des Kindes, werden ein bestimmtes Kind und be-
stimmte Umstdnde in einen Kontext gebracht, mit dessen
Hilfe die Entwicklung aller Kinder in allen Situationen er-
klart werden kann. Die Besonderheit bei einem Kind ist eine
unter vielen moéglichen. Die Eltern sind in der Lage, das
Handeln des Kindes mit individuellen Erfahrungen in einer
bestimmten Lage in Zusammenhang zu bringen. Sie verste-
hen, dass bei einer gednderten Erfahrungsbasis das Ergebnis
beim Kind anders sein konnte.

Treten bei Eltern Schwierigkeiten in der Erziehung auf,
kann man die Lage des Kindes analysieren und daran Mog-
lichkeiten des Eingreifens ausrichten. Um solches Eingreifen
geht es allgemein bei Fragen zum Thema Autoritit. Die Er-
fahrungen, die Kinder in dieser Hinsicht aus dem Eltern-
haus mit in die Schule bringen, stellen die Grundlage fiir die
Fahigkeit des Kindes dar, sich dem Lehrer gegeniiber re-
spektvoll zu verhalten, damit er seinem Bildungs- und Er-
ziehungsauftrag nachkommen kann.

3. Fragen der Autoritit

Dem Zeitgeist nach schrecken viele vor Autoritit zuriick.
Das hingt in Deutschland mit der Geschichte zusammen.
Wir denken an die autoritire Personlichkeit, die in Verbin-
dung mit dem Nationalsozialismus verabscheut wird und
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gegen die sich die antiautoritire Erziehung richtet. Inzwi-
schen ist das Pendel des Zeitgeistes zuriickgeschwungen,
und es wird mehr eine Erziehung befiirwortet, die an die
urspriingliche Bedeutung von Autoritdt erinnert. Autoritdt
(lat. auctoritas) bedeutet positiv das auf Leistung und Tradi-
tion beruhende Ansehen. Ohne legitimierte Autoritit und
Gesetzeskraft wiirde unser Zusammenleben im Chaos des
Kampfes aller gegen alle enden.

Im padagogischen Alltagsgeschehen gibt es zahlreiche Gele-
genheiten, bei denen Eltern und Lehrer Kindern und Ju-
gendlichen sagen, was sie tun sollen. Die Eltern setzen dabei
selbstverstindlich Autoritit voraus und verlangen Gehor-
sam. Wir fragen: Welche subjektiven Theorien und Attribu-
tionen haben Eltern und Lehrer, wenn sie erziehen und Au-
toritat in Anspruch nehmen? Welche Gefiihle haben Kinder
und wie erkliren sie es sich, wenn von ihnen Gehorsam ver-
langt wird? Und welche Ursachenzuschreibungen spielen
bei den beteiligten Eltern, Schiilern und Lehrern eine Rolle,
wenn Autoritdtskonflikte auftreten?

Theorien der Erzieher

Die Entscheidungen in Autoritdtsfragen werden bei Erzie-
hern von den subjektiven Theorien und Ursachenzuschrei-
bungen iiber die Einwirkung auf das Kind geleitet (Schmal-
ohr 1995, 267-272). Dabei gibt es je nach Individualitit und
Alter bei Erziehern und Kindern sowie der jeweiligen Situa-
tion grofle Unterschiede. Die Erzieher begriinden und
rechtfertigen mit ihren Theorien befehlendes und Macht
ausiibendes Vorgehen, wenn z.B. Sachen zerstort oder so-
ziale Konventionen verletzt werden. Sie haben ihre Vorstel-
lungen, wenn sie Kinder lenken und ihnen verniinftige Er-
kldrungen geben. Sie wirken auf die Kinder ein, wenn diese
sich auf Aggressivitdt einlassen und verlangen dann die Be-
achtung moralischer Prinzipien.
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Dabei erweisen sich die Attributionen der Erzieher von
Kompetenz und Verantwortung bei den Kindern als aus-
schlaggebende Faktoren. Die Eltern stimmen ihr Eingreifen
auf die Lage des Kindes ab, indem sie sich von Einschatzun-
gen {lber die Griinde des kindlichen Handelns leiten lassen.
Bei unerwiinschtem Handeln kommen Annahmen iiber die
Stimmung des Kindes ins Spiel, iiber seine Motive und Ab-
sichten, wobei auch die Umstdnde und der Druck der Situa-
tion berticksichtigt werden. Ausschlaggebend sind dann Zu-
schreibungen von Verantwortung und Schuld des Kindes.
Die Erzieher entscheiden, ob das Kind ihrer Meinung nach
die negativen Wirkungen seines Handelns, die es verursacht
hat, vorhersehen konnte, ob die Wirkungen kontrollierbar
waren und ob die Folgen absichtlich herbeigefiihrt wurden.

Denkt der Erzieher, dass dem Kind die Fahigkeit zu solcher
Ubersicht fehlt und es die Wirkungen und Folgen seines
Handelns nicht richtig abschdtzen konnte, hilt er es nicht
fir verantwortlich. In diesem Fall regt er sich nicht weiter
auf und nimmt an, dass ruhige Erklarungen die fiir das Kind
angemessenen Antworten sind. Solche erkldrende Erziehung
ist auf den Ausgleich fehlenden Wissens und die Aneignung
neuer Fihigkeiten des Kindes ausgerichtet. Wird dagegen
angenommen, dass das Kind iiber die Fahigkeiten verfiigt,
lautet die Folgerung, dass es die negativen Wirkungen seines
Handelns vorhergesehen hat, kontrollieren konnte und die
Folgen beabsichtigt waren. Das Kind wird als Verursacher
fiir verantwortlich erkldrt. Dann sind negative Affekte ange-
bracht und das Kind braucht eine Missbilligung. Eine ruhige
erklirende Erziehung, die auf Wissensvermittlung setzt,
wiirde wenig niitzen, noch weniger, sich auf Gegenargu-
mente des Kindes einzulassen. Eine mehr machtausiibende
Autoritét ist angebracht, um so auf die negativen Motive des
Kindes einzuwirken.

Kontrollierend Autoritdt geltend zu machen und Disziplin
zu verlangen, geschieht im Spannungsfeld von Prozessen, in
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denen der Erzieher Verstindnis aufbringt und innerlich an
dem Geschehen bei den Kindern beteiligt ist. Er versucht,
einerseits Bevormundung ohne innere Beteiligung zu ver-
meiden, und hiitet sich andererseits vor zu grofier Nachgie-
bigkeit ohne Kontrolle. Die Verhiltnisse sollen in der Dar-
stellung von Abbildung 4 festgehalten werden.

(+) Autoritat Verstandnis (+)

A

(-) Bevormundung Nachgiebigkeit (-)

Abbildung 4: Autoritit und Verstindnis

Kinder in Autoritatskonflikten

Auf der einen Seite machen Erwachsene bei ihrer Erziehung
Autoritét geltend und verlangen Gehorsam. Auf der ande-
ren Seite wissen wir, dass Autoritatskonflikte in den Augen
der Kinder durchaus eine dunkle und von Zwang beschatte-
te Seite haben. Aber die Situation ist fiir die Kinder doch
nicht ganz so hoffnungslos, wie es auf den ersten Blick den
Anschein hat. In Gesprachen mit Kindern zeigte sich bei der
Beratung, dass sie in erfreulichem Mafle in der Lage sind,
legitimierte Autoritdt anzuerkennen und damit verniinftig
umzugehen.
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Kinder zwischen sechs und elf Jahren verstehen Autoritit
und Disziplin als Zusammenspiel von Zwang und sozialer
Legitimation, in bestimmten Bereichen tiber einen anderen
zu bestimmen und Gehorsam zu verlangen. Bei ihren Stel-
lungnahmen zu Bildsituationen mit elterlichen Autoritats-
konflikten haben sie bei Ungehorsam unangenehme Gefiih-
le, artikulieren Gehorsam und befiirchten gleichzeitig nega-
tive Folgen. Je mehr sie in Gehorsam eingeiibt sind, desto
mehr leben sie im Fall von Ungehorsam in der Furcht nega-
tiver Folgen. Sie empfinden die Autoritét ihrer Eltern zwar
als Zwang, rechtfertigen Ungehorsam aber nicht damit, dass
sie sich tiber die Strenge der Eltern beklagen.

Bei jhrem Konzeptwissen von Autoritit denken die Kinder
jedoch nicht, dass es nur darum geht, der mit Autoritét aus-
gestatteten Person zuzustimmen. So hat die elterliche Auto-
ritat fur sie ihre Grenzen in unmoralischen Handlungen
und in Bereichen, die zur personlichen Sphire des Kindes
gehoren. Zu solchen Bereichen rechnen sie die Wahl eines
Freundes oder eines Mannschaftskapitins und dhneln darin
den Erwachsenen. Wenn die Erwachsenen diesen Rahmen
beachten, gestehen die Kinder ihnen Autoritit zu, Forde-
rungen zu stellen.

Kinder ziehen sich gern auf eine Regel-Legitimation zuriick,
wenn der Verdacht besteht, die Forderung konnte der
Macht des Erwachsenen zugeschrieben werden. Gehorsam
wird nicht gern als Zwang wahrgenommen, sondern vor
sich selbst als Verminderung der Kontrolle durch Autoritit
gerechtfertigt. Ereignisse werden so konstruiert, dass sie die
Macht der Autorititsperson verringern und die eigene Kon-
trolle tiber die Situation als gesteigert erscheinen lassen.
Wenn z.B. Kindern, die noch nicht schwimmen konnen,
befohlen wird, nicht in der Nihe eines Schwimmbeckens zu
spielen, argumentieren sie, dass es verniinftig ist, damit auf-
zuhoren, weil die Situation zu geféhrlich ist, und nicht, weil
sie gehorchen oder eine Bestrafung fiirchten. Am liebsten
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rechtfertigen sie ihr Handeln auf der Grundlage von nicht
erzwungenen, rationalen Griinden.

Die Sicht des Kindes von Autorititsbeziehungen ist so auf
ein komplexes Zusammenspiel von wahrgenommenem
Zwang und dem Streben zuriickzufithren, Kontrolle durch
Erwachsene zu vermindern. Autoritit fordert zur Beurtei-
lung von notwendiger Legitimitat heraus.

4. Zuschreibungsfallen bei Schwierigkeiten

Lehrer erwarten von den Eltern, dass sie ihr Kind moglichst
wohlerzogen bei ihnen abliefern, nicht frech und nicht ver-
wohnt. Die Eltern sehen sich in der Pflicht, dass das Kind
einen guten Start hat. Es werden Erinnerungen an die eigene
Schulzeit wach. Bei guten Erfahrungen sind die Eltern zu-
versichtlich, dass auch ihr Kind erfolgreich ist. War die ei-
gene Schulzeit weniger erfreulich und verlauft beim Kind
am Anfang nicht gleich alles nach Wunsch, haben die Eltern
womoglich bange Erwartungen, wie es dem Kind ergehen
wird. Vielleicht erleben sie manche Anforderung der Schule
auch als Uberforderung ihres Kindes und haben Sorgen, wie
es damit umgeht.

Schuldzuweisung bei Erziehungsschwierigkeiten

(1) Treten Schwierigkeiten mit dem Lehrer auf, kann die
Neigung entstehen, den Frust der eigenen Schulzeit beim
Lehrer loszuwerden. Die Eltern denken dann leicht, der
Lehrer mag mein Kind nicht leiden. Die Lehrer spiiren sol-
che Vorbehalte und sind bei aller Professionalitit auch nur
Menschen. Sie erleben téglich Eltern, die nur ,,in den golde-
nen Topf gucken® und ihr Kind auf jeden Fall ,,super” finden.

Treften unterschiedliche Sichtweisen aufeinander, liegen
Schuldzuweisungen als Fallstricke bereit. Sagt der Lehrer,
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das Kind ist aggressiv und fiigt sich nicht ein, sagen die El-
tern, es ist selbstdndig. Berichtet der Lehrer, das Kind zeigt
im Unterricht nicht auf und sagt nichts, dann halten die El-
tern dagegen, es ist nur scheu und in sich gekehrt. Der Leh-
rer erhilt dann keine Informationen zur Uberpriifung der
Annahme, ob das Kind vielleicht fiir das Schullernen weni-
ger begabt ist und ob die Eltern fiir Mafinahmen zu haben
sind, die er vielleicht zur Abhilfe geplant hat. Dass manche
Eltern Schulschwierigkeiten als Anzeichen dafiir nehmen,
ihr Kind sei hochbegabt und nur vom Lehrer vernachlissigt,
hat uns bei der Erdrterung von Hochbegabtenfragen im 1.
Teil des Buches beschiftigt (S. 29f.).

Fragen der Erziehung drehen sich oft um die Pole Verwoh-
nung und Hirte. Sie sollen den Umgang der Eltern mit dem
Kind bestimmen. Den Formen einer zu sehr verwéhnenden
oder zu harten Erziehung werden Auswirkungen auf die
spatere Entwicklung des Kindes zugeschrieben. Eine Son-
derrolle spielt dabei der Wechsel von Verwdhnung und
Harte, die verwirrende Erziehung. Sie wird wegen der Ver-
unsicherung des Kindes als besonders verhangnisvoll bewer-
tet. Erziehungsbiicher fiir Eltern geben solche unterschiedli-
chen péadagogische Richtungen an mit ,Lob der Disziplin®
(Bueb 2006) oder halten dagegen, dass man damit nicht zum
»Kern des Problems® vordringt (Bauer 2007). Dann gibt es
den neuen Bestseller ,Warum unsere Kinder Tyrannen
werden?“. Darin erklirt ein Kinder-Psychiater alle Erzie-
hungsprobleme mit dem Verharren der Miitter im symbioti-
schen Stadium des elterlichen Verstehens und spricht von
einer Beziehungsstorung, die einer Behandlung bedarf (Win-
terhoff 2008).

(2) Es ist fur Eltern nicht leicht, bei solchen Botschaften
nicht selbst in Verwirrung zu geraten. Um bei der Tyrannei
zu bleiben, so steht sie, wie wir gesehen haben, seit Sokrates
auf der Tagesordnung. Und welche Mutter hat die frithe
Entwicklung des symbiotischen elterlichen Verstehens
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nicht durchlaufen und kann sich von dieser Ursache fiir
alle Probleme freisprechen? Wer ist bei dieser Ursachenan-
nahme noch seelisch gesund und muss sich nicht als Quelle
fiir eine Beziehungsstorung erkldaren? - Dagegen sagt der
gesunde Menschenverstand: Das vielfaltige Erziehungsge-
schehen lésst sich nicht iiber einen Kamm scheren. Diese
Einsicht kann helfen, in der Erziehung den Kopf oben zu
behalten und mit dem Sinn fiir das Mégliche das Beste dar-
aus zu machen.

Wenn eine Mutter sich nach der Lektiire des Buches iiber
ihr tyrannisches Kind die Schwierigkeiten in der Erziehung
wirklich durch ihre symbiotische Sichtweise erkldren sollte,
wird sie vor einer kinderpsychiatrischen oder kinderpsycho-
therapeutischen Behandlung an den Besuch einer Erzie-
hungsberatungsstelle denken. Bei der Beratung wiirden mit
ihr Situationen durchgespielt, aus der symbiotischen Sicht-
weise heraus die Sichtweisen in den folgenden Stadien des
Elternseins zu erproben. Wenn das gelingt, wére die Bera-
tung schnell beendet. Andernfalls wiére in Selbstanleitungen
schrittweise einzuiiben, das Kind im kategorialen Stadium
nicht allein als Tyrann zu sehen, dem man ausgeliefert ist,
sondern als sich entwickelnde Person, dem Aufgaben wie
Gehorsam und Schullernen abverlangt werden konnen.

Auf der anderen Seite miissen die Erziehungsbemiithungen
gegeniiber den Empfehlungen von Bueb, Bauer und Win-
terhoff auch nicht gleich zum Befolgen des zurzeit neuesten
Ratgebers fithren, der sich , Leitfaden fiir faule Eltern® nennt
(Hodgkinson 2009). Darin wird empfohlen, Erziehungska-
tastrophen zu genieflen. Besser konnte fiir Lehrer und Eltern
angesichts der relativen Unverdnderlichkeit der Entwick-
lungsbedingungen bei den Heranwachsenden als allgemei-
nes Erziehungsziel die Devise gelten: In gemeinsamer An-
strengung mit den Kindern und Jugendlichen die Orte der
Erziehung in Familie und Klassenzimmer jeden Tag ein
Stiick menschlicher zu machen.
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Pathologisierung bei Legasthenie und ADHS

Neben Erziehungsschwierigkeiten sind es Lernschwierigkei-
ten, die es fiir Eltern schwer machen, mit den Erklirungen
der Wissenschaft umzugehen. Als Beispiele fiir Zuschrei-
bungsfallen bei Lernschwierigkeiten seien die Legasthenie,
die Lese-Rechtschreibschwiche, und das ADHS genannt, das
Aufmerksambkeits-Defizit-Hyperaktivitits-Syndrom. Die Zu-
schreibungsfalle nimmt dabei den Charakter der Pathologi-
sierung an, des Krankschreibens. Die Zahl der Elternratgeber
ist bei der Legasthenie abgeklungen, dafiir bei ADHS ange-
stiegen (Schmalohr 2008, 91-104).

In den beiden Fillen handelt es sich darum, dass sonst nor-
mal entwickelte Kinder mit dem Lesenlernen nicht zurecht-
kommen oder durch Bewegungsunruhe auffillig werden.
Was in fritheren Zeiten beim Lesenlernen und beim Zappel-
Philipp als voriibergehende Entwicklungserscheinungen
wahrgenommen wurde, irritiert heute Eltern und Péadago-
gen und ruft Psychologen und Arzte auf den Plan. Die Psy-
chologen bezeichnen die Erscheinungen bei ihrer Beratung
als Lern- oder Erziehungsschwierigkeiten, und die Mediziner
sprechen bei ihren Behandlungen von Symptomen als Anzei-
chen von Krankheit, oder bei einem Biindel von Symptomen
vom Syndrom.

Leseschwichen wurden vor tiber 100 Jahren von Augenérz-
ten behandelt, die bei den vorgestellten Kindern eine vererb-
te (kongenitale) Wortblindheit als korperliche Stérung diag-
nostizierten und als erstes Brillen verordneten. Seit den 50er
Jahren folgten dann den Arzten die aufkommenden Schul-
psychologen und nahmen mit ihnen bei Legasthenikern eine
hirnorganisch bedingte Richtungsunsicherheit an, die sie mit
Medikamenten gegen die Reisekrankheit behandelten. El-
tern und Lehrer sah man mit fehlgeschlagenen Erziehungs-
versuchen als in einem Teufelskreis befangen an und behan-
delte sie mit Psychotherapie auf Krankenschein. Heute bie-
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ten Schulpsychologen Trainingsprogramme an, in denen
etwa durch Betonen der lautlichen Seite des Lesens und
Rechtschreibens in Verbindung mit vermehrtem Uben
nach Abhilfe gesucht wird. In diesem Zusammenhang sei an
die lernzielorientierten Lesegespriache als Beispiel fiir
Fruchtbares Lehren erinnert (S. 64f.).

Bei der Diagnose einer ADHS kommt es heute verbreitet zur
arztlichen Verordnung von Beruhigungsmitteln, unter de-
nen das Ritalin am bekanntesten ist. Dass mit solchen Ga-
ben Vorsicht geboten ist, zeigt eine Warnung der Drogen-
behorde in den USA. Sie stellt Ritalin auf die gleiche Stufe
wie Kokain und Methadon. Die WHO mahnte schon im
Jahre 2001 bei den Gesundheitsbehorden an, Uberdiagnos-
tizierungen und Behandlungen mit Ritalin zu verfolgen und
den exzessiven Gebrauch der Substanz zu ziigeln. So sollte
das Mittel Kindern nur voriibergehend verabreicht werden.

Eltern und Lehrer sollten sich auch hier vor Panikmache
hiiten und zunéchst nach einfachen Losungen suchen. Da-
bei ist an die Zeiten des Zappel-Philipps zu denken, der
nach seinem Stuhlschaukeln bei Tisch als gerechte Strafe
unter der Tischdecke mit dem ganzen Geschirr iiber sich
verschwand. Im Hinblick auf das Ritalin kann dazu folgende
Begebenheit beitragen. Als der 10jahrige Gerd im vierten
Schuljahr wihrend des Unterrichts zum wiederholten Mal
vom Lehrer wegen seiner Unruhe ermahnt werden musste,
erwiderte der Junge zur Uberraschung des Lehrers: ,,Auweh,
ich hab heute die Pille vergessen!” Der Lehrer, der von Rita-
lingaben an Schiiler des Bezirks gehort hatte, reagierte
schlagfertig: ,,Dann musst du mal sehen, wie gut es heute
ohne Pille geht. Nach dem Unterricht erzahlst du mir mal,
wie es war, 0.k.?“ Der Unterricht verlief danach glatt, und
der Lehrer besprach die Sache anschlieflend mit den Eltern.
Die Eltern hatten ein Gesprach mit dem Arzt, dem die Be-
denken gegen Ritalin bekannt waren, mit dem Ergebnis,
dass das Medikament abgesetzt wurde. Gerd kam dann in
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der Schule ohne Pille zurecht, und auch die Eltern waren
zufrieden.

Was zu beachten ist, wenn Eltern und Lehrer zu der Uber-
zeugung kommen, dass bei einer Erziehungs- oder Lern-
schwierigkeit professionelle Beratung angezeigt ist, beschaf-
tigt uns im letzten Teil Das wohl beratene Klassenzimmer.

5. Die ideale Schule

Die Eltern schrieben bei den Fragen nach der Mitwirkung in
der Klassenpflegschaft, der Ubernahme von Verantwortung
und den Vorstellungen von der kiinftigen idealen Schule
unterschiedliche Stellungnahmen nieder. Eine Auswahl ty-
pischer Beispiele wird hier ohne weiteren Kommentar zi-
tiert:

Zur fiinften Frage — Mitwirkung:

— Ein Vater: Ich war in einzelnen Jahren ,.stellvertretender
Klassenpflegschaftsvorsitzender®. In diesen Jahren gab es
keine so groflen Konflikte, sodass die Arbeit sich haupt-
sachlich auf die zweimal jahrliche Einberufung der Klas-
senpflegschaftskonferenz beschriankte. Es gab einige Un-
terschiede von Lehrer zu Lehrer in der Bereitschaft, an
diesen Konferenzen teilzunehmen.

— Eine Mutter: Da wird viel geredet und nicht immer zum
Nutzen der Sache. Besser man hilt sich zurtick. Manch-
mal eher Sprachrohr des Lehrers als Vertretung der El-
ternschaft. Eltern sind meistens zu schiichtern oder ha-
ben Angst, ihr Kind konnte leiden, um in der Schule an
heiklen Punkten in ihrem Sinne mitzuwirken.

— Eine Mutter: Ich habe mich nicht sehr oft zur Wahl ge-
stellt, und war nur einmal in der Schulpflegschaft vertre-
ten. Meine Mitwirkung ist deshalb gering. Ich finde je-
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doch, dass viele Elternvertreter sich sehr engagiert haben
und oft Anderungen haben bewirken kénnen, die dem
Wohl der Klasse gedient haben.

Zur sechsten Frage - Verantwortung:

— Eine Mutter: Wissen Sie, das mit der wirklichen Verant-
wortung ist ziemlich viel Theorie. Praktisch sieht das
immer so aus: Wenn wir Eltern bereit sind, Arbeit zu
iibernehmen (,,Lesemutter, Schwimmaufsicht, Basare
aufbauen, Sommerfeste organisieren) dann sind wir ge-
fragt, aber dariiber hinaus, wenn es z.B. um padagogische
Grundsatzfragen geht, dann sollen wir uns wohl raushal-
ten.

— Eine Mutter: Wir kénnen in der Schule viel helfen als Le-
semutter, Sportbegleitung usw. und lernen dadurch auch
die Probleme kennen. Es diirfen nur keine Eltern sein,
die nur ,,ihr“ Kind im Blick haben.

Zur siebten Frage - Ideale Schule:

— Eine Mutter im Hinblick auf die Grundschule: Es sollten
mehr Lehrer, und zwar optimal ausgebildete, zur Verfii-
gung stehen, d.h. was jetzt als Mindestgroflen (Schiiler-
zahlen) von Klassen gilt, miisste die Hochstgrenze sein.
Damit miisste gewahrleistet sein, dass jeder Schiiler indi-
viduell gefordert wird. Jeder Schiiler miisste zwei bis drei
Stunden wochentlich padagogische Einzelberatung im
Hinblick auf seine selbstindig zu erarbeitenden Lernin-
halte und Lernstrategien sowie seine Personlichkeitsbil-
dung (Erziehung) kriegen!

— Ein Vater mit Tochtern auf dem Gymnasium:
e FEtwas kleinere Klassen, gute Mittagsbetreuung (Essen,
Aufenthaltsraume),
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etwas hoherer Anteil an engagierten und didaktisch
kompetenten Lehrern, die den Unterricht vorbereiten
und lebendig gestalten,

ausreichendes Angebot von Facherkombinationen fiir
die alteren Schiiler,

rasche Fachvertretung bei ausfallenden Unterrichts-
stunden,

Anregungen und vielféltige Angebote fiir Aktivititen
(z.B. AGs) auflerhalb des engeren Curriculums (Sport,
Theater, Politik, Foto ...).

Ein Vater:

Klare Richtlinien - fiir alle einsichtig,

kritikfadhige Zusammenarbeit und Gesprachsbereit-
schaft zwischen Schule und Elternhaus,

gleiche Forderung fiir alle Schiiler, ob gut oder weni-
ger gut,

Leistungsforderung und Kontrolle sind wichtig, es
darf aber der menschliche Bezug und die Forderung
des musischen, sportlichen Bereichs nicht zu kurz
kommen,

ob das eine Ganztagsschule sein muss, das sei offen.

Eine Mutter: Die ideale Schule wird von den Schiilern

gerne besucht und qualifiziert fiir die Zukunft.
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V. Das wohlberatene Klassenzimmer

Der letzte Teil des Buches soll die Sichtweisen der Lehrer,
Schiiler und Eltern unter dem Titel Das wohlberatene Klas-
senzimmer mit dem Blick auf die Zukunft noch einmal zu-
sammenfassen. Zur Wohlberatenheit gehort, dass es dem
Lehrer gelingt, die Klasse gut zu fiihren und dabei ein gutes
Klima herzustellen (Kapitel 1). Bei Schwierigkeiten sind ge-
meinsam Problemlosungsversuche zu unternehmen und
zum Erfolg zu fiihren, wenn nétig mit Beratungshilfe von
auflen (Kapitel 2). In der Schule und im Klassenzimmer
handeln Menschen mit unterschiedlichen Aufgaben und
Interessen angesichts des Anderen (Kapitel 3). Das kiinftige
Geschehen im Klassenzimmer wird mehr als bisher durch
den Bevolkerungswandel mit weniger deutschen und mehr
zugewanderten Kindern bestimmt sein und fiir eine gerechte
Klassengemeinschaft neue Herausforderungen mit sich brin-
gen (Kapitel 4).

1. Classroom-Management

Was frither unter Klassenfiihrung und Schulklima im Sinne
des lateinischen Wortes schola, das MufSe bedeutet, verstan-
den wurde, heifit heute Classrom-Management. Der Begriff
Management versteht die Schulen als Wirtschaftsunterneh-
men. Im guten Sinn wird das Classroom-Management vom
Unterrichten sowie von der Férderung und Beurteilung der
Schiiler unterschieden und riickt Fragen der Disziplin ins
Zentrum. Ob man allerdings sagen soll, ein guter Unterricht
ist gut gemanagt und der Lehrer dann ein guter Manager, sei
dahingestellt. Das Etikett Manager ist heutzutage nicht be-
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sonders gut geeignet, das Ansehen des Lehrerberufs zu for-
dern, der schon genug mit Vorurteilen zu kimpfen hat.

Die Sichtweise vom Classroom-Management hat ihre Wur-
zeln in den USA mit den klassischen Beitragen von Kounin
aus den Jahren 1958 bis 1970, die als ,,Techniken der Klas-
senfiihrung® in deutscher Sprache vorliegen (Kounin
1976/2006). Darin nimmt Kounin die Zurechtweisung eines
Schiilers in ihrem Wellen-Effekt auf das Verhalten der ande-
ren Schiiler zum Ausgang von systematischen Untersu-
chungen von DisziplinierungsmafSnahmen des Lehrers.
Weiter interessierte er sich fiir die reibungslose Steuerung
von Unterrichtsablaufen und behielt dabei die Gruppe im
Blick. Darin hat er einen Vorldufer in den zitierten Losungs-
strategien von Winnefeld (1957). Kounin wollte iiber das
Technische hinaus fiir den Lehrer die Voraussetzungen fiir
einen entspannten und erfolgreichen Unterricht verbessern.
Seitdem hat es auf diesem Gebiet in den USA eine umfang-
reiche Forschung gegeben, zu der Eichhorn (2008) einen
Zugang in deutscher Sprache vermittelt. Eine vorerst letzte
Zusammenfassung der zahlreichen Arbeiten liegt im
»Handbook of classroom management® mit iiber 1300 Sei-
ten vor, das Evertson und Weinstein (2006) herausgegeben
haben.

Ergebnisse bei Lehrern und Schiilern

Im Folgenden werden Ergebnisse aus den USA dargestellt,
die nach Lehrern und Schiilern trennen (Miller 2006; Wool-
folk Hoy & Weinstein 2006). Sie bestdtigen die Ergebnisse
unserer Erkundungsstudie und ergénzen sie.

Lehrer mochten die Schiiler im Unterricht so fordern, dass
sie die vorgeschriebenen Lernziele und die weiterfiihrenden
Abschliisse erreichen. Wenn sie bei Storungen in das Ge-
schehen eingreifen, sind sie erst zufrieden, wenn nicht nur

126



die Ordnung wiederhergestellt ist, sondern auch die Leis-
tung der Schiiler stimmt. Das Ziel des Eingreifens ist, die
Bereitschaft der Schiiler zur Mitarbeit wiederherzustellen
und eine Besserung zu erreichen. Zur Ordnung gehort, dass
Respekt vor der Autoritit entwickelt wird, auch vor der Per-
son des Lehrers selbst. Dabei mochten Lehrer nicht nur mit
den Schiilern und Eltern, sondern auch mit den Kollegen
und der Schulleitung kooperieren und im Einklang mit den
Schulregeln und den Reformbestrebungen handeln.

Die Schiiler sind daran interessiert, dass im Rahmen der Al-
tersstufen ihre individuellen Bediirfnisse und Anliegen be-
achtet werden. Ob der Lehrer frontal unterrichtet oder in
Gruppen arbeiten ldsst, ist fiir die Schiiler weniger wichtig
als der Respekt, den der Lehrer dabei in einem guten Unter-
richt der Sache und dem Schiiler gegeniiber an den Tag legt.
Minderbegabte Schiiler oder Schiiler aus Zuwandererfamili-
en brauchen besondere Unterstiitzung. Sie reicht bis in ihr
héusliches Leben hinein, in personlichen Problemen wie in
Gesundheitsfragen, und sie wiinschen auch, dass ihnen im
Hinblick auf ihre Zukunft geholfen wird. Erfolgreiche Schii-
ler erwarten vom Lehrer, dass er sie in den Schulleistungen
weiterbringt, dass sie gute Ergebnisse in den Abschliissen
erreichen und dass der Lehrer sie auch als Person schatzt.
Welche Entwicklungslagen der Schiiler je nach deren Alter
vom Lehrer zu beriicksichtigen sind, wurde im Buch an ver-
schiedenen Beispielen auch mit den entsprechenden Ent-
wicklungsaufgaben der Erwachsenen dargelegt. Dass der
Lehrer Freude an der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen
hat und ein gutes Klima auch mit Humor erzeugen kann,
entscheidet oft, ob ein Schiiler mitarbeitet und fur forderli-
che Hinweise offen ist.
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Ursachenzuschreibungen

Das Wissen von den Ursachenzuschreibungen ist besonders
bei Schulschwierigkeiten hilfreich. Bei Lehrern, Schiilern
und Eltern liegen dann oft komplizierte Verhaltnisse vor. Sie
haben uns im Kapitel iiber die Schuldisziplin beschiftigt. Bei
Lehrern ist die Neigung grof3, die Ursachen fiir Schwierig-
keiten mit Schiilern im Elternhaus zu suchen. Schiiler dage-
gen sehen bei ihren Schwierigkeiten einen viel grofleren An-
teil an Verantwortung beim Lehrer. Es wurde dargelegt, dass
die Chancen fiir den Lehrer bei den Eltern nicht allzu
schlecht stehen, bei ihnen Unterstiitzung fiir die Sicht zu
finden, dass auch der Schiiler einen Anteil an Verantwor-
tung hat. Bei allem ist die Lage fiir den Lehrer nicht einfach,
und sie lasst sich besser klaren, wenn er das Wissen um das
Attributionssystem und die Attributionsfallen anwendet,
wie das im Buch erldutert wird.

Halt der Lehrer sich an den Ansatz bei den Attributionen,
dann ist er in mehreren Hinsichten zum Nachdenken her-
ausgefordert. Es fangt ganz einfach an:

1. Bei Schwierigkeiten mit Schiilern ist eine Vorausset-
zung fir die Abhilfe, die Beziehung zwischen Schule
und Elternhaus mit den jeweiligen subjektiven Theo-
rien und Ursachenzuschreibungen im Gespréch griind-
lich zu erkunden.

2. Zur Kldrung der Situation zieht der Lehrer unterschied-
liche wissenschaftliche Theorien von Ursachenzu-
schreibungen in Erwigung, die dem Schiiler, den Eltern
und ihm selbst helfen, die Schwierigkeiten zu verstehen.

3. Der Lehrer wird darauf hinwirken, schrittweise Zu-
schreibungsmuster zu erreichen, die realistisch und fiir
alle moglichst selbstwertdienlich sind, um damit die
Ubernahme von Anteilen an Verantwortung zu errei-
chen.
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4. In Beratungssituationen wird vermieden, die Beteiligten
direkt mit den vermuteten Attributionen zu konfrontie-
ren, sie zu beschuldigen und die Verhéltnisse zu patho-
logisieren. Sich auf die Attributionsfallen einzulassen ist
kontraproduktiv.

5. Wenn der Lehrer zu der Einschiatzung kommt, dass Be-
ratungshilfe von auflen angezeigt ist, wird er Kontakt
mit einer Beratungsstelle aufnehmen.

2. Modell der Attributions-Beratung

Suchen Lehrer, Eltern oder éltere Schiiler Hilfe in einer Er-
ziehungsberatungsstelle oder einem Schulpsychologischen
Dienst, dann erwarten sie, dass eine faire Losung des Prob-
lems versucht und erreicht wird. Sie sollten wissen, dass die
Berater der Schweigepflicht unterliegen und die Beratung in
den offentlichen Einrichtungen kostenlos ist.

Kontaktaufnahme

Nehmen wir den Lehrer, der eine Beratungsstelle aufsucht,
dann wird er sich im Erstgesprach mit der Arbeitsweise der
Einrichtung vertraut machen und nach dem Vorgehen des
Beraters fragen. Der Berater wird seine Kompetenzen offen-
legen und im Hinblick auf das vorgebrachte Anliegen mog-
liche alternative Vorgehensweisen erdrtern, bevor er den
Ratsuchenden dann entscheiden lisst, sein Klient zu sein.
Wie die Beratung zustande kommt, wer den Anstof3 gibt,
Lehrer, Eltern oder auch Schiiler, und welches Anliegen der
Ratsuchende vorbringt, sind wichtige Fragen, die den Ver-
lauf des Unternehmens mitbestimmen. Sie sind fiir den
Ausgang und den Erfolg dhnlich wichtig wie die Tatsache,
dass die Beratung zustande kommt.

Bei Anwendung der Attributionstheorien ergeben sich
Hinweise auf ein umsichtiges Vorgehen. Wenn etwa der
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Lehrer die Eltern in die Beratung schickt, kann das bei den
Eltern den Eindruck hervorrufen, ihnen wiirde von vorn-
herein der schwarze Peter zugeschoben. Wird der Lehrer zu
einem Gesprich in die Beratungsstelle gebeten und erféhrt,
dass die Eltern bereits den Psychologen eingeschaltet haben,
entsteht der umgekehrte Eindruck. Der Berater muss be-
denken, dass er von den Klienten fiir ihre eigenen Interessen
instrumentalisiert werden kann. Es gilt, alles zu vermeiden,
was den Verdacht nihren konnte, es wiirde mit einer der
Konfliktparteien eine Koalition bestehen. Da Menschen im
Stress gewohnlich misstrauisch sind, wird vom Berater viel
Fingerspitzengefiihl verlangt.

Verlaufsmodell

Im Verlauf einer Attributions-Beratung ist das Mittel der
Wahl, die widerstreitenden Interessen in den subjektiven
Theorien und Ursachenzuschreibungen der am Konflikt
Beteiligten zu klaren und sie gegenseitig verstiandlich zu ma-
chen. Auf dieser Grundlage werden mithilfe der wissen-
schaftlichen Attributionstheorien Versuche geplant und
durchgefiihrt, bei denen jeder der Beteiligten einen ange-
messenen Anteil an Verantwortung tibernimmt. In den drei
Hauptteilen des Buches tiber das Lehrer-, Schiiler- und El-
ternsein wurden die Erwdgungen erldutert, wie es mithilfe
von Attributions-Anderungen gelingen kann, zu realitits-
angemessenen und fiir die Beteiligten zumutbaren Losungs-
vorschldgen zu kommen. Es wird Widerstreit-Denken an-
gewendet, um das Ziel Forderung der seelischen Gesundheit
zu erreichen.

Im folgenden Schema wird das Vorgehen bei der ,,Attributi-

ons-Beratung im Widerstreit-Denken mit dem Ziel seelische
Gesundheit® in vier Schritten dargestellt.
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Attributionsberatung:

Ziel:

Pidagogische Schwierigkeit

meistern

Kldren: Planen:

Subjektive Theorien mit . Argumentationshilfe im

Attributionen Widerstreit-Denken

Bewerten: Eingreifen:

Verantwortung tibernom- Entscheidungshilfe bei
“— ..

men? Problemlosungsversuchen

Abschluss oder Neuauf-

nahme?

Abbildung 5: Modell der Attributions-Beratung

Die Beratung bei paddagogischen Schwierigkeiten hat das
Ziel, die Schwierigkeiten im Interesse der seelischen Ge-
sundheit zu meistern. Sie beginnt mit der Klarungsphase
und setzt sich in den beiden folgenden Schritten tiber das
Planen im Widerstreit-Denken und Eingreifen mit einem
Problemlésungsversuch fort. Es folgt dann viertens die Be-
wertung des Versuchs zur Ubernahme von Verantwortung,
bei der iiber den Abschluss der Beratung oder die Fortset-
zung mit einem neuen Problemlésungsversuch entschieden
wird.

Zur Eintibung des Verlaufs einer Beratung haben sich bei
Studierenden, bei Lehrern und Erziehern sowie bei Psycho-
logen Rollenspiele mit vorgegebenen Themen bewihrt, die
per Tonband oder Video aufgezeichnet werden. Die an-
schlielende Analyse durch die Teilnehmer regt verbesserte
Versuche an.
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Zur Tugend der Wohlberatenheit

Die alten Griechen kannten als Lehrziel die Tugend der
»Eubulia®, die als ,,Wohlberatenheit® iibersetzt worden ist
(Buchheim 2000, 113). Vom Dichter Hesiod, der um 700
v. Chr. lebte, ist der Spruch tbermittelt: ,,[...] der ist der Bes-
te, der alles aus eigener Vernunft schopft, aber edel auch je-
ner, der einem Wohlratenden Glauben schenkt® (132).
Wohlberatenheit bedeutet, ,,dass der so Ausgebildete dazu
imstande sein muss, auch die jeweils gegenteilige Rede her-
vorzubringen und ihr Recht iiber einen Gegenstand im Au-
ge zu haben® (117).

Das heift heute, kritische Vernunft walten zu lassen, die wir
in Form der Widerstreit-Argumentation anwenden. Der
Berater, der sich von gegenteiliger Rede beraten ldsst, for-
dert seine Fahigkeit, andere zu beraten. So schlieft Wohlbe-
ratenheit das Konnen ein, sich von anderen beraten zu las-
sen. Der darin Gelibte wird ein wohlratender Weiser, dem
wir nach Hesiod Glauben schenken konnen.

3. Bildung angesichts des Anderen

Was Bildung ist und welche Ziele sie in unseren Schulen ha-
ben soll, ist heute wie in allen Zeiten umstritten. Das Wort
ist laut Duden aus dem althochdeutschen bildunga abgelei-
tet und bedeutet Schopfung, Bildnis, Gestalt. Das Gebildet-
sein zeigt sich im Allgemeinwissen und in der Formung des
Menschen in seinen geistigen und sozialen Fdhigkeiten, die
auf kulturelle moralische Normen und personliche Ethik
gegriindet sind.

Zum Verstindnis von Bildung greift das dem Buch vorange-
stellte Motto Angesichts des Anderen die Ethik des Philoso-
phen Lévinas (1992) auf. In Lévinas' Denkweise ist Ethik
Menschlichkeit in der Verantwortung, im Gesicht oder Ant-
litz des Anderen. Angesichts des Anderen bedeutet meine
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Beziehung zum Anderen, der mich angeht, ohne eine Ver-
bindung mit mir einzugehen. Es ist ein Abschied vom Ich,
»der mich eine Bewegung zum Nachsten® ausfithren ldsst:
»Die Positivitdt dieses Abschieds [...] liegt in meiner Ver-
antwortung fiir die Anderen. [...] Das Paradox solcher Ver-
antwortung besteht darin, dass ich verpflichtet bin, ohne
dass diese Verpflichtung in mir begonnen hitte — als hitte in
mein Bewusstsein ein Befehl sich eingeschlichen wie ein
Dieb sich eingeschmuggelt [...]. Die Identitit des Subjekts
hat hier in der Tat ihren Grund in der Unmdglichkeit, sich
der Verantwortung, der Sorge und des Einstehens fiir den
Anderen zu entziehen® (46-48).

Die den Widerstreit anerkennende Dialogik in der Verant-
wortung angesichts des Anderen wenden wir auf die Erzie-
hung und Beratung an. In der piddagogischen Beziehung
handelt es sich dann um das Gegeniiber zwischen Lehrer
und Schiiler mit ihren eigenen Sichtweisen und Handlun-
gen. In diesem Sinne plddieren die Schiiler bei der Befra-
gung fiir Fairness beim Spickmich fiir Lehrer und treten in
der Klasse fiir die Wir-Gemeinschaft ein. Eine Grundschiile-
rin wiinscht sich eine Schule, ,,in der die Lehrer und Lehre-
rinnen nett zueinander sind und die Schiiler auch®. Altere
Schiiler sprechen sich fiir eine ,,gepflegte und keine asoziale
Schule® aus, wo ,nicht gemobbt® wird, ,kein Streit® ist,
Jturkische Schiiler nicht diskriminiert werden®, ,neue
Freundschaften gebildet werden konnen® und dass sich ,,die
Lehrer mehr Zeit fiir die Schiiler nehmen®, ,,ein enger Kon-
takt zwischen Schiilern und Lehrern besteht“ und die ,,Schii-
ler Mitspracherecht haben®.

4. Gerechte Klassengemeinschaft
Als konkrete Ausformung einer Erziehung angesichts des

Anderen kann das Projekt Just Community (Gerechte Ge-
meinschaft) angesehen werden, das der Psychologe Kohl-
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berg in den USA entwickelt hat und das auch in der Schweiz
und Deutschland erprobt worden ist (Oser & Althof 1992,
339-458). Der Ansatz folgt der Lehre Piagets von den zwei
Stadien der Moralentwicklung von der fremdgesetzten (he-
teronomen) zur selbstverpflichtenden (autonomen) Moral.
Im vorliegenden Buch stehen das Thema ,,Helfen“ (im drit-
ten Teil Schiilersein von der Fremd- zur Selbstdisziplin, Kapi-
tel drei) und das dritte Kapitel Fragen der Autoritdit des vier-
ten Teils in der Piaget-Tradition. Kohlberg wollte eine
Schulreform mit dem Ziel einer demokratischen Gemein-
schaft einfiithren, in der Gerechtigkeit durch faires Aushan-
deln von Konflikten hergestellt wird. Die Kohlberg folgen-
den Arbeiten von Oser & Althof sind in den USA von den
Bestrebungen des Classroom-management als Konzept Ge-
rechte Klassengemeinschaft aufgegriften worden (Fallona &
Richardson 2006).

Gerechte Klassengemeinschaft mit hohem Ausldnderanteil

(1) Die Anwendung einer Erziehung zur gerechten Klassen-
gemeinschaft spitzt sich in unseren Schulen zu, wenn der
Ausldnderanteil grofler wird. In Deutschland leben durch
die Zuwanderung inzwischen 4,3 Millionen Muslime, von
denen fast die Hilfte Deutsche sind. Da sie viele Kinder ha-
ben, werden die kulturellen Unterschiede in den Schulen
immer grofler. Das Ausmafd der Verdnderung ist durch die
kiinftig erwarteten 50% aller Kinder angekiindigt, die aus-
landischer Herkunft sind. In Berlin gibt es Schulklassen mit
einen Ausldnderanteil von bis zu 90% der Schiiler. In man-
chen ist Tirkisch als Unterrichtssprache eingefiithrt. Auf
diese Weise soll erreicht werden, dass auch die Miitter in die
Schule kommen, um mit ihren neu gewonnenen Kenntnis-
sen ihren Kindern zu Hause zu helfen. Der Unterricht in
deutscher Sprache ist dann gleichsam die erste Fremdspra-
che. Schwierigkeiten treten spatestens auf, wenn im Fachun-
terricht in deutscher Sprache der entsprechende Wortschatz
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beherrscht sein muss, der auch fiir den Berufseinstieg uner-
lasslich ist.

So sollten wir in unseren Schulen den europidischen Lindern
folgen, die im Hinblick auf den Schulabschluss im Unter-
richt von Anfang an nicht von der Landessprache abriicken
und sie zur Pflicht machen. Dabei konnen Lehrer mit aus-
lindischer Herkunft helfen, deren Ausbildung in vielen
Landern besonders gefoérdert wird. In Deutschland studie-
ren bisher nur 3% Abiturienten mit solchem Hintergrund,
und die Lehrerausbildung ist auf diese Aufgabe nicht hinrei-
chend vorbereitet.

Ziel der Schulen mit hohem Auslédnderanteil sollte eine inte-
grative Bildung sein, ohne dass dabei die kulturelle Identitit
aufgegeben werden muss. Eine solche Bildung ist zwiespal-
tig, weil zwischen der kulturellen Identitit aus den Her-
kunftslindern und der nationalen Identitit im Aufnahme-
land widerstreitende Interessen vorliegen. Der Widerstreit
hat in unserem Land die politische Diskussion um die deut-
sche Leitkultur hervorgerufen. Dem Trend zur multikultu-
rellen Gesellschaft steht der Trend gegeniiber, neben der na-
tionalen Identitdt und der damit verbundenen Kultur keine
Alternativen zuzulassen.

(2) In dieser Konfliktsituation konnten Projekte zur Praxis
der Gerechten Klassengemeinschaft hilfreich sein und an den
Schulen neue Wege erproben (vgl. Oser & Althof 1992).
Meistens ist es ein kritisches Ereignis, das den Anlass fiir
eine solche Einrichtung gibt. Erste Voraussetzung ist das
Einverstandnis der Schulleitung sowie aller Lehrer, Schiiler
und Eltern. Die Genehmigung der Schulaufsicht diirfte beim
Trend zur selbstindigen Schule schnell zu erreichen sein. In
einem Projekt mit Auslanderanteil miisste im Sinne der de-
mokratischen Erziehung in unserem Land feststehen, dass
alle die deutsche Verfassung mit der Gleichberechtigung der
Frau anerkennen. Die Madchen sollten Kopftiicher tragen
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diirfen, wenn sie es selbst wiinschen, aber es entfallen die oft
geltend gemachten Sonderrechte, wie Befreiung vom
Schwimmunterricht und von Klassenfahrten.

Eine Schule, die sich zu einem solchen Projekt entschliefit,
kann einen Schulpsychologischen Dienst um Beratungshilfe
bitten. Der Psychologe wird bei Schwierigkeiten zur Verfii-
gung stehen und zur Bewertung der Mafinahmen beitragen.
Vielleicht wird er dann noch im Rahmen der seelischen Ge-
sundheitsforderung Projekte zur Vorbeugung von Ge-
walt/Mobbing, von Drogenmissbrauch, Nikotin und Alko-
hol oder ein Motivationstraining anbieten, wie es mit den
Namen Weiner und deCharms verbunden ist.

Schulbeispiel fiir eine gelungene Integration

Die Grundschule mit der Projektwoche ,,Kann ich lesen, hab
ich Fligel®, die meinem Vorgéngerbuch den Titel gab, stellte
wenig spater bei einem Schulfest ein neues Projekt vor. Das
Thema lautete: ,,Lesefliigel fiir Hiesige und Zugereiste®.

Die Ergebnisse der Schiiler lieflen auf vielfiltige Weise die
Brauche in ihren Herkunftslindern lebendig werden, der
deutschen Bundeslinder und der Lander der Zugewander-
ten, angefangen von den Tanzen bis zu den mitgebrachten
unterschiedlichen Kuchen. Die Anspielung auf das Lesen
macht den Schwerpunkt der Integrationsaktivititen der
Schule deutlich, die auf dem Wege des Lesens und einer
Schiilerbibliothek in der Férderung der deutschen Sprache
liegen. Dazu gehort, dass die Schiiler den Gebrauch eines PC
lernen, der auch die Lehrer durch neue Whiteboards kiinftig
davon befreit, nach der Kreide fiir die Wandtafel zu suchen.

Dem Bericht tiber das Projekt war die Chronik der Bemii-
hungen beigefiigt, die einen schwierigen Start hatten. Tiirki-
sche Eltern, die mit ihren Familien im Bezirk dieser Grund-
schule leben, die bis heute eine katholische Bekenntnisschu-
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le ist, wollten ihre Kinder zum Besuch dieser Schule anmel-
den. Es gab Hindernisse, weil fiir die tiirkischen Kinder die
Gemeinschaftsschule zustindig war. Die Schulaufnahme
wurde nach Uberwindung mancher Schwierigkeiten dann
von der Schulaufsicht doch méglich gemacht. Die Schule ist
der tbernommenen Verpflichtung in vielen Hinsichten
nachgekommen. Neben dem zusitzlichen Sprachunterricht
in Deutsch fiir die tiirkischen Kinder, an dem dann auch
Miitter teilnahmen, wurde erreicht, dass immer mehr tiirki-
sche Méddchen am Sportunterricht und Schwimmen teil-
nehmen, mit ins Schullandheim fahren und dass die Eltern
sich auch mit den Vitern am Schulleben, den Elternabenden
und Festen beteiligen.

Fiir das Ergebnis ist ein Ereignis bei einem Sportfest, der
Olympiade an der Schule, kennzeichnend. Gegen Ende der
Veranstaltung konnten sich die Kampfrichter an den Wett-
kampfen beteiligen, die Lehrer und die mithelfenden Eltern,
um mit einem guten Ergebnis die Kasse des Fordervereins
aufzubessern. Als dann beim Weitsprung eine tiirkische
Mutter in langen fliegenden Rocken und mit Kopftuch in
einem groflen Satz in der Sprunggrube landete und mit dem
guten Ergebnis die Erlose der Klasse ihres Kindes fiir den
Forderverein weiter erhéhen konnte, war mit dem Beifall
der ganzen Schule klar: ,,Die Integration der ,Zugereisten’ ist
gelungen!“

137



Vandenhoeck & Ruprecht (2009)



Schluss

Am Ende seines Buches ,,Schulkummer® lasst sich der ein-
gangs erwahnte Autor Daniel Pennac, der als fritherer Leh-
rer einfithlsam Schicksale von Schiilern schildert, die er we-
gen ihres schleichenden Fortkommens ,,Krebse“ nennt, von
einem guten Freund die ,Leviten“ lesen: ,Ihr Lehrer seid
alle gleich. Was euch fehlt, sind Lehrveranstaltungen tiber
Unwissenheit. Thr miisst eine Unmenge Priifungen iiber eu-
re Kenntnisse ablegen, wihrend eure wichtigste Fahigkeit
darin bestehen sollte, euch den Zustand dessen vorzustellen,
der nicht iiber euer Wissen verfiigt. Ich traume von einer [...]
Priifung, bei der ein Kandidat sich an eigenes Versagen in
der Schule erinnern muss - an ein rabiates Absacken in Ma-
the z.B. [...] und herauszufinden hat, was damals mit ihm
passiert ist!“ — Pennac wendet ein: ,,Er wiirde seinem dama-
ligen Lehrer die Schuld geben.“ - ,Reicht nicht! Kenn ich,
hab ich zur Gentige praktiziert. Der Priifling miisste tiefer
graben, wirklich herausfinden, warum er damals eingebro-
chen ist. Er miisste in sich selber, um sich herum, in seinem
Kopf, seinem Herz, seinem Korper, in seinen Neuronen,
Hormonen, iiberall miisste er suchen. Und auch sich erin-
nern, wie er die Kurve wieder gekriegt hat. Welche Mittel
und Wege er gefunden hat, um aus dem Schlamassel raus-
zukommen. Die beriihmten zu mobilisierenden Krifte [...].*

Der Freund spricht vom Lehrersein als ,,vom verheerenden
Zusammenprall des Nichtwissens mit dem Wissen®. Und als
Pennac seinen Freund fragt, ob es dagegen ein Mittel gébe,
eine Methode, erhilt er zur Antwort: ,Methoden gibt es nun
wirklich genug, ja genau genommen gibt es nur Methoden.
Thr macht ja nichts anderes, als euch hinter Methoden zu
verschanzen, wahrend ihr insgeheim sehr wohl wisst, dass
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eine Methode nicht ausreicht. Thr fehlt etwas.“ — ,,Und was
tehlt ihr?“ — ,Das kann ich nicht sagen.” - ,Warum?“ -, Es

ist ein grofles Wort.“ - ,,Schlimmer als Empathie?“ - ,, Tau-
sendmal. Es ist ein Wort, das du in der Schule oder an der
Uni oder solchen Orten nicht aussprechen kannst.“ - ,,Wie

lautet es nun?“ — ,,Nein wirklich, ich kann es nicht [...]“ -
»Mach schon, komm® - ,,Geht nicht, sag ich dir! Wenn du
das Wort im Zusammenhang mit Bildung aussprichst, wirst
du gelyncht.“ - ,,...“ - ,Liebe.”
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