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Vorwort 

Das ,,schulische Unbehagen“ hat eine lange Entstehungszeit hinter sich. Es geht 

zuriick auf die Idee, eine Sozialpathologie der Schule zu verfassen, in der die 

krankmachenden Faktoren im sozialen Bereich der Schule gesucht werden sollten. 

Da aber dieser Begriff soziologisch besetzt war und weil er aus padagogischen 

Gesichtspunkten zu eng erschien, wahlte ich die Bezeichnung ,,Schulpathologie“. 

Hier sollten nun die ,,Krankheitsfalle“ dargestellt und die verursachenden Faktoren 

z.B. auch im organisatorischen Bereich der Schule gesucht werden. Es lieB sich nicht 

ausschlieBen, auch die Zeitumstinde mit ihren sie kennzeichnenden Tendenzen in die 

Erklarung der Ursachen einzubeziehen. Doch dies erforderte eine ausftihrliche 

Situationsanalyse des schulischen und auBerschulischen Bereichs, die eine Fulle an 

pathogenen Tendenzen zutage férderte. So stellte sich bei der Bearbeitung des 

Themenbereichs heraus, daB es immer unwahrscheinlicher wurde, das geplante Buch 

im Umfang so zu beschranken, da es heutzutage noch verlegt, verkauft und gelesen 

wird. Die urspriinglich an den medizinischen Pathologiebegriff angelehnte Gliede- 

rung wurde daher stark reduziert. Die Zusammenstellung der im Text genannten 

Symptome und die méglichen padagogischen Mafnahmen am Ende des Buches 

wurden jedoch auch deshalb beibehalten, weil sie eine schnelle Orientierung des 

Lesers erlaubt. Die systematische Vergleichsuntersuchung der pathogenen Tenden- 

zen miteinander ergab die Méglichkeit einer tiberschaubaren — wenn auch stark 

vereinfachenden — gegliederten Darstellung, bei der deutlich wurde, da8 ein gemein- 

samer Grundzug bei allen pathogenen Tendenzen in ihrer Beziehung zum Menschen 

vorhanden war. Diese Erkenntnis fiihrte zu der Annahme, dais auch bei den patholo- 

gischen Auffalligkeiten am Menschen ein gemeinsamer Grundzug vorhanden ist. Die 

intensive Beschaftigung mit Depression, Lernstérungen, Angst, Aggression, Arger, 

Schulverweigerung und Isolation ergab, da® auch hier tatsaichlich eine Gemeinsam- 

keit gegeben war, namlich ein Defizit an Sinn, das in einem entscheidenden Ausmak 

an der Entstehung der Auffalligkeiten beteiligt war. Es lag nun nahe, an diesen 

beiden Grundziigen zu arbeiten und auf sie die zur Verfiigung stehenden padagogi- 

schen Manahmen auszurichten. Dabei wurde das Fehlen einer paddagogischen 

Methode immer schmerzlicher vermiBt; denn viele der vorgeschlagenen auBerpad- 

agogischen Therapien erwiesen sich als zu speziell und oft zu einseitig auf den 

Menschen orientiert. 

Die Bedeutung des Sinndefizits an der Entstehung von pathologischen Auffalligkei- 

ten in der Schule fiihrte dazu, die Logotherapie V.E. Frankls in die Uberlegungen 

einzubeziehen. Davon iibernahm ich u.a. Grundaussagen tiber den Menschen, 

insbesondere den Begriff ,,Wille zum Sinn“ sowie die Wertehierarchie. Beide habe 

ich fiir padagogische Belange verdndert. Auf ihrer Grundlage basiert u.a. die 

Forderung nach einer starkeren Sinnorientierung in der Schule. Sie kann vor allem im 

Rahmen einer grtindlichen Unterrichtsvorbereitung auf bildungstheoretischer Grund- 

lage in der nétigen Breite und Ausgewogenheit abgesichert werden. Daher muB die 

Allgemeine Didaktik immer auch den Erziehungsaspekt mit in ihr Arbeitsgebiet 

aufnehmen. 
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Vollig tiberraschend ergaben sich wahrend des Studiums der Anthropologie Frankls 

liber M. Heidegger, L. Binswanger, M. Scheler, H. Ple8ner u.a. Querverbindungen 

zu den Werken von O.F. Bollnow. Von Bollnow war die Verbindung zu H. Nohl und 

schlieBlich zuriick zu W. Dilthey gegeben. Dies und die Bemiihungen K. Dienelts, die 

Logotherapie fiir die Padagogik fruchtbar zu machen, waren fiir mich Berechtigung 

genug, die Grundgedanken Franks fiir den Bereich der Schulpathologie zu ,,paidago- 

gisieren“. Das Ergebnis meiner anthropologischen Bemitihungen habe ich in der Form 

eines Strukturrasters in den einzelnen Abschnitten des siebten Kapitels aus Raum- 

griinden sehr kurz dargestellt. Das Strukturraster kann vielfaltig verwendet werden, 

z.B. als Rahmen zur Integration verschiedener wissenschaftlicher Erkenntnisse tiber 

den Menschen. So lieBen sich die Ergebnisse der ,,anthropologischen Betrachtungs- 

weise“ Bollnows und seiner Mitarbeiter tibersichtlich zusammenstellen. Das Struktur- 

raster kann ferner herangezogen werden, um die Bereichsgrenzen verschiedener 

wissenschaftlicher Sichtweisen vom Menschen zu verdeutlichen. Auf diese Weise 

kann die Notwendigkeit belegt werden, da8 sie nur innerhalb dieser engen Grenzen 

ihre Gultigkeit besitzen und auf keinen Fall verallgemeinert werden dirfen. Aus 

einer Perspektive vom Menschen darf eben kein Gesamtbild vom Menschen gemacht 

werden. Das Strukturraster erlaubt auch eine Zuordnung der Auffalligkeiten, Sym- 

ptome, Wertverwirklichungsméglichkeiten und padagogischen MaBnahmen in leicht 

einpragbarer Weise, wodurch sich sein Wert fiir die Praxis erhoht. Es kann auch als 

Katalog verwendet werden, um zu prifen, ob der geplante Unterricht méglichst alle 

Fahigkeitsbereiche des Heranwachsenden férdert. Als kritisches Instrument leistet es 

seinen Beitrag zur Aufdeckung von unterrichtlichen Einseitigkeiten. 

Neben meinem allgemeinen Bemuhen, die Padagogik bei der Ubernahme auBerpad- 

agogischer wissenschaftlicher Erkenntnisse und Methoden samt Terminologie vor 

Uberfremdung zu bewahren, besteht eines meiner Hauptanliegen darin, Auffalligkei- 

ten im menschlichen Verhalten aus padagogischer Sicht vor dem Hintergrund patho- 

gener Tendenzen aufzuarbeiten und das Ergebnis so wiederzugeben, daB es auch von 

einem theoriefernen Praktiker verstanden werden kann. Ich wollte hierbei zum einen 

das Phanomen pathogener Tendenzen méglichst umfassend in den Blick nehmen, 

dabei Interdependenzen aufzeigen und zum anderen das Problem des schulischen 

Unbehagens systematisch durchdringen, sowie schlieBlich bis zu den padagogischen 

Hilfsméglichkeiten vorstoBen. Dabei ging es mir auch darum, nicht nur die Mangel 

aufzuzeigen, sondern auch einen konstruktiven Vorschlag zu unterbreiten. Daher 

sollten die in dem analytischen und exemplarischen Teil dargestellten pathogenen 

und konkreten Einzelheiten ihren konzeptionellen Rahmen im Entwurf einer ,,inte- 

grativen Bildung“ im abschlieBenden synthetischen Kapitel des Buches erhalten. 

Ich bin iiberzeugt, daB es die Aufgabe von Theoretikern ist, die Praktiker nicht mit 

Theoriebildungen alleine zu lassen, sondern ihnen mit beschrankten Mitteln vorzu- 

machen, wie die Umsetzung der Theorie in die konkrete Praxis zu geschehen habe. 

An einem Beispiel verdeutlicht: Die alten Erziehungslehren sollten dem Praktiker 

unmittelbare Hilfestellung bei der Bewaltigung des padagogischen Alltags geben. Sie 

wurden jedoch als nicht wissenschaftlich abgesichert in MiBkredit gebracht. Die an 

deren Stelle auf wissenschaftlicher Basis entstandenen Einzeluntersuchungen zu 

Teilproblemen, lieBen jedoch den Zusammenhang untereinander und zu der konkre- 
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ten Praxis vermissen. Kurz: Der Praktiker konnte mit dieser Vermittlung wissen- 

schaftlicher Ergebnisse nichts anfangen. So kommt es, da® der angehende Praktiker 

eine Fiille unterschiedlicher Theorien im Kopf hat, aber nicht weiB, welche denn nun 

die richtige, die angemessene ist. Und so wundert es niemand, daB die Anwendung 

von Theorie vielfach purer Zufall ist. 

In dieser geschilderten Situation ist ganz beilaufig ein pathogener Zug unserer Zeit zu 

erkennen. Hier ist Abhilfe zu schaffen. Im Rahmen einer Schulpathologie kénnte 

eine Erziehungslehre konzipiert werden, die die Schwachen der alten Lehren vermei- 

det und die Vorziige des heutigen wissenschaftlichen Standes aufnimmt. Die darin 

enthaltenen pddagogischen Sichtweisen und Vorschlage sollten sich an konkreten 

Einzelfallen orientieren, in denen der Praktiker seine Situation wiederfindet. Die 

Theoriefeindlichkeit vieler Praktiker ist vielfach darauf zuriickzufiihren, da sie sich 

nicht in die Lage versetzt sehen, zusatzlich zu ihren Berufsaufgaben eine schwierige 

Spezialterminologie zu erlernen, und daf sie — wenn sie es dann doch geschafft haben 

— entdecken miissen, da ihnen diese Anstrengungen letztlich nichts eingebracht 

haben, weil sie die Umsetzung des theoretisch Dargestellten — meist aus Griinden des 

zu hohen Anspruchs — nicht realisieren kénnen. In dieser Situation fehlt die Vermitt- 

lungs- oder Umsetzungsinstanz. Die wissenschaftliche Ausbildung von Lehrern allge- 

meinbildender Schulen allein kann diese Liicke nicht schlieBen. Die noch zu entwik- 

kelnde Schulpathologie béte sich hierfiur an. 

Das aus der Notsituation heraus entstehende vorliegende Verfahren der Umsetzung 

von eigener Theoriebildung birgt zwar einerseits die Gefahr, daB in der Bearbeitung 

des Themas der Theoretiker zu viel Praxis und der Praktiker in der vorliegenden 

Arbeit zu viel Theorie entdecken ‘kann. Es unterstreicht aber andererseits die 

MOglichkeit, Theorie und Praxis stérker aufeinander zu bezichen. Ich hoffe, die 

Gratwanderung zwischen diesen Fronten so vorgenommen zu haben, da mir der 

Sturz in die beriichtigte Theorie-Praxis-Kluft erspart bleibt. 

Neunkirchen am Brand, im Dezember 1986 Karlheinz Biller 
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Einleitung 

Mit dem folgenden Beispiel will ich den Gegenstandsbereich andeuten, um den es 

hier geht. 

Susanne ist ein aufgewecktes, sprechfreudiges sechsjahriges Kind. Sie spielt nicht 

gerne allein und fiihit sich erst in der Gruppe wohl. Sie liebt ihren Vater, weil er mit 

ihr viel Spa8 macht, sie auf den Arm nimmt und mit ihr herumtollt. Wenn sie etwas 

falsch gemacht hat, dann nimmt das der Vater nicht tragisch ernst. Die Mutter 

hingegen sieht in Verfehlungen des Kindes den Beginn einer negativen Charakter- 

entwicklung. Sie befiehlt und legt groBen Wert darauf, daB Susanne ihr aufs Wort 

gehorcht. Wenn sie nervlich angespannt oder schlechter Laune ist, dann kann sie — 

selbst bei kleinen Verfehlungen von Susanne — sehr lange und oft auch sehr laut 

schimpfen. Wenn sie ,,richtig in Fahrt kommt“, kann sie sich nur sehr miihsam 

beherrschen. Dieses Verhalten schtichtert Susanne ein. Die Mutter bewertet die 

Leistungen ihres Kindes im Vergleich mit anderen und empfindet es als pers6nliche 

Beleidigung, wenn andere Kinder besser sind. Sie vergleicht aber auch Susanne mit 

ihren um drei Jahre alteren Bruder Klaus. Ein Standardsatz ist beispielsweise ,,Schau 

nur, Susanne, wie schén der Klaus schreibt!“ Sehr offen spricht die Mutter aber auch 

tiber Susannes Fehler bei Bekannten, auch dann, wenn Susanne dabei ist und alles 

héren kann. 

Nun hat aber Susanne eine Lehrkraft in der ersten Klasse, die wie die Mutter schimpft 

und auf unbedingten Gehorsam dringt. Wird sie in der Schule getadelt, dann kann sie 

davon ausgehen, daB sie fiir das gleiche Vergehen von ihrer Mutter noch einmal 

geschimpft wird. Das kommt in der letzten Zeit des 6fteren vor. Wie reagiert Susanne 

darauf? 

Susanne kaut an ihren Fingernageln, sie bei8t sie ab und kratzt so intensiv daran, daB 

sich Entziindungen bilden, die so stark werden, daB eine Arztliche Behandlung nétig 

wird. Hierbei wird der stark vereiterte Daumennagel abgezogen. 

Da sich aber weder die Lehrkraft, die vermutlich davon nichts wei8, noch die Mutter 

andern, und da der Arzt weder die Zusammenhange durchschaut noch nachfragt und 

somit nicht intervenieren kann, und da auferdem der Vater lingere Zeit aus 

beruflichen Griinden ortsabwesend ist, da sich also die Gesamtsituation nicht andert, 

muB nach einer kurzen Zeit der Daumennagel erneut behandelt werden. 

An diesem Beispiel wird ersichtlich wie eng die AuSerungen und Handlungen von 

Eltern und Lehrern mit der gesundheitlichen Verfassung von Kindern zusammenhan- 

gen. Und so miBten wir sagen, dai hier etwas nicht in Ordnung sein kann, wenn 

Kinder an und in der Schule sowie zu Hause leiden. Es wird aber sofort deutlich, daB 

die Schuld nicht allein weder bei der Mutter noch bei der Schule zu suchen ist. 

Vielmehr ist immer das gesamte Beziechungsgeflecht, in dem sich eine unangenchme 

Situation aufbaut, ciner sorgfaltigen Analyse zu unterzichen. 

Im folgenden soll das weitverbreitete und auch im Beispiel ,,Susanne“ anklingende 

Unbehagen an und in der Schule untersucht werden. Das schulische Unbehagen stellt 

den Kern negativer Erscheinungen dar, angefangen mit der vieldiskutierten Schulver- 

drossenheit iiber Lernst6rungen, psychischen und psychosomatischen Erkrankungen, 
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bis hin zu sozialer Isolation und Suizid. Das schulische Unbehagen und seine 

Erscheinungsformen werden auf vielfaltige Weise beeinfluBt. Daher ist es notig, die 

verursachenden krankmachenden (pathogenen) Tendenzen im au@erschulischen und 

schulischen Bereich aufzuweisen. Da sie zweifellos sehr zahlreich sind, ware es 

vorteilhaft, wenn sie sich auf einen gemeinsamen Grundzug zuriickfiihren lieBen. 

Gelange es, auch bei Heranwachsenden einen sie bestimmenden Grundzug zu finden, 

dann kénnte die Behauptung aufgestellt werden, daB ein Zusammentreffen beider 

Grundziige mit hoher Wahrscheinlichkeit zur Entstehung schulischen Unbehagens 

fihrt. Auf dieser Grundlage kénnte dann auch ein praxisnaher, paidagogischer 

Leitfaden zur Behebung des schulischen Unbehagens zur Diskussion gestellt werden. 

SchlieBlich kénnte die Tauglichkeit dieses Leitfadens an einigen Erscheinungsformen 

schulischen Unbehagens nachgewiesen werden. Damit ware gleichzeitig ein Beitrag 

zur Entwicklung einer ,,Schulpathologie“ geliefert. Was darunter genau zu verstehen 

ist, soll im folgenden Abschnitt dargelegt werden.



1. Stand der Diskussion 

Die Ubertragung des medizinischen Begriffs ,,Pathologie* in auBermedizinische 

Bereiche ist schon 6fter vorgenommen worden. Zuerst hat A. Grotjahn den Patholo- 

giebegriff um die soziale Komponente erweitert. Er stellt 1898 seine ,,Soziale Patholo- 

gie“ vor, in der er, an A. Bar (1878) ankniipfend, die sozialen Beziehungen der 

Krankheiten als Grundlage der sozialen Hygiene herausstellt. Ihm zufolge lassen sich 

k6rperliche Erkrankungen auf soziale Bedingungen zuriickftihren. (Vg!. auch Ed. M. 

Lemert 1951) 1901 veréffentlicht S. Freud seinen Beitrag ,,Zur Psychopathologie des 

Alltagslebens“ womit auch die psychische Komponente hinzugekommen ist. 1947 halt 

Ed. Spranger zur Eréffnung des Sommersemesters eine Rede tiber ,,Kulturpatholo- 

gie? “, in der er fragt, ob eine Kultur tberhaupt erkranken kénne. Die regulierenden 

Krafte der Kultur wiirden — so Spranger — jedoch eine Krankheit zum Tode verhin- 

dern. Damit ist der Pathologiebegriff um die kulturphilosophische Perspektive erwei- 

tert worden. K. Jaspers ver6ffentlicht 1949 eine ,,Allgemeine Psychopathologie“ 

womit der philosophische Aspekt unterstrichen wird. 1955 ver6ffentlicht V. E. Frankl 

seine Rundfunkvortrage zur ,,Pathologie des Zeitgeistes“. 1959 erscheint M. Hirsch- 

bergs ,,Pathologie der Rechtsprechung“. Damit ist die Erweiterung des Pathologiebe- 

griffes in den juristischen Bereich hinein erfolgt. J. Barzun analysiert in seiner 1961 

erschienen ,,Pathologie des Intellekts“ die Haltung der modernen Intellektuellen. 

Nach einer zw6lfjahrigen Pause tauchen weitere Verdffentlichungen auf: C.J. Fried- 

rich wendet den Pathologiebegriff auf den Bereich der Politik an in dem Buch 

»Pathologie der Politik“ (1973) und K. Lorenz argumentiert mit dem Pathologiebe- 

griff aus verhaltensbiologischer Sicht in seinem Vortrag tber ,,Zivilisationspathologie 

und Kulturfreiheit“ (1973). Aus soziologischen und wirtschaftswissenschaftlichen 

Studien gelangt K. Tirk zur ,,Grundlage einer Pathologie der Organisation“ (1976). 

Nachdem das Alltagsleben, die Kultur, der Zeitgeist, die Rechtsprechung, der 

Intellekt, die Politik, die Zivilisation und die Organisation als krank oder prinzipiell 

erkrankbar ausgewiesen worden sind, liegt es nahe, den Bereich durch die Schule zu 

erweitern. Aber dieses Vorhaben ist nicht neu. 

F.H.C. Schwarz trug in seiner vierbandigen ,,Erziehungslehre“ aus katholischer 

Sicht, die er in den Jahren 1802 bis 1813 verfaBte, u.a. Problemfalle der Erziehung im 

Sinne einer padagogischen Pathologie vor. 1890 erschien in Leipzig eine ,,Padagogi- 

sche Pathologie oder eine Lehre von den Fehlern der Kinder“ von L. Striimpell. Auf 

dem Weg iiber die ,,experimentelle Padagogik“ E. Meumanns 1861 entwickelte sich 

in der Padagogik der Bereich der Kinderheilkunde oder Padagologie bzw. Paidologie. 

H. Mieskes konstruierte den Begriff ,,Padopathologie“ (1961, S. 62) und fiihrte ihn in 

die Erziehungswissenschaft ein. Als ,,padopathologisch“ werden jene Erscheinungs- 

weisen bezeichnet, ,,die Stérungen, Schwierigkeiten und Behinderungen im Erzie- 

hungs- und BildungsprozeB ausmachen bzw. verursachen“. (K.-J. Kluge 1969, S. 34) 

Kluge hat den Begriff ,,Padopathologie“ aufgegriffen und ihn als Uberbegriff fiir 

Erziehungs- und Lernst6rungen speziell in die Sonderpadagogik eingefihrt. (Vgl. 

hierzu F. Huber 1982, S. 55) 

Aber nicht nur im sonderpadagogischen Bereich, sondern auch im Bereich der 

Allgemeinen Padagogik und Schulpddagogik findet sich der Pathologie- oder Krank-



heitsbegriff. Erinnert sei an J.G. Fichte, der behauptete, die Menschheit sei schon 

lange Zeit krank. Er sah in dem Erziehungsystem Pestalozzis ,,das nahe Heilmittel fiir 

die kranke Menschheit“. Als Medizin empfiehlt er folgerichtig Pestalozzis ,,Wie 

Gertrud ihre Kinder lehrt“. (Vgl. J. NieBen 1917, S. 12) Erinnert sei ferner an J.F. 

Herbart, der von den das Gemiit krankmachenden Widerspriichlichkeiten redet. 

(Vgl. H. Nohl 0.J., S.48) 

In der ,,Einfiihrung in die Padagogik“ (2. Aufl. 1961; erstm. 1949) spricht M.J. 

Langeveld von einem pathologischen Erziehungssystem und dementsprechend von 

einer pathologischen Padagogik. Darunter versteht er eine Padagogik, in der die 

Meinung vertreten wird, iiberlegen aufgefafte Eigenschaften seien durch Erblichkeit 

oder Erbschaft erworben oder werden einer tibernattirlichen Auslese zugeschrieben, 

und die die Menschen in tiberlegene und minderwertige ,,in ,eigentliche‘ und ,Nicht‘- 

Menschen“ einteile. (S. 63) Pathologisch ist eine Padagogik dann, wenn sie einen Teil 

der Menschheit auBerhalb ihrer Verantwortlichkeit 148t und die Einheit der Men- 

schen aufspaltet, wobei ,,die eine Gruppe tiber die andere unumschrankt herrscht, 

ohne da® irgendeine sittliche Uberlegenheit erwiesen ware“. (S. 181) Beispiele sind 
die national orientierte Adelspadagogik des griechischen Adels oder in der Renais- 

sance die Padagogik der Enzyklopadisten. 

In dem Aufsatz ,,Erziehungsziele und Lebensformen“ (1954) spricht W. Flitner, den 

Zusammenhang von Leben und Erziehung betonend, von einem ,,schon seit Jahr- 

zehnten chronischen Krankheitsgefuhl“ (1965, S. 176-192). F. Péggeler beschaftigt 

sich 1958 mit zentralen ,,Fehlformen des Erziehertums* und begibt sich damit auf 

einen der Pathologie nahestehenden Bereich. Verstreut taucht der Begriff ,,Patholo- 

gie“ in H. Nohls ,,Charakter und Schicksal“ (1959) auf, wenn er die psychoanalyti- 

schen Ergebnisse S. Freuds im Zusammenhang mit den Aufbaugesetzen der mensch- 

lichen Existenz diskutiert und auf Gefahren und Auswirkungen menschlicher Fehl- 

verhaltensweisen hinweist. 

Der sich politisch verstehende Padagoge P. Briickner erkennt aus der Perspektive der 

analytischen Sozialpsychologie in der praktizierten Gehorsamkeitserziehung ein pa- 

thologisches Element, weil sie nicht auch zu Ungehorsam und Einftihlung in den 

anderen befaihige. Daher spricht er von einer ,,Pathologie des Gehorsams“ (1966). 

In den siebziger Jahren taucht der Begriff Pathologie im padagogischen Bereich 

verstarkt auf. Auf der Ebene des Unterrichts hat J. Fliigge eine Aufsatzsammlung, 

die im Anschlu8 an einen Kongre8 entstanden ist, vorgestellt. Sie lautet ,,Pathologie 

des Unterrichts“ (1971). Die Referenten tragen aus verschiedenen Sichtweisen Man- 

gel und Bedenklichkeiten des als fortschrittlich gepriesenen Unterrichts zusammen. 

Auf gleicher Ebene ist die ,,Lernzielpidagogik*, herausgegeben von B. Kozdon 

(1981), angesiedelt. Auch hier wird aus verschiedenen Perspektiven Kritik geiibt. 

Mehr im allegorischen Sinn befiirchtet Th. Wilhelm in ,,Jenseits der Emanzipation“ 

(1975), die Padagogik kénnte ,,in die Randzone der Pathologie“ gelangen, wenn sie 

die Kritikfahigkeit absolut setzt (S. 151). 

Auf den eher pathologisch zu nennenden Gesamtkomplex gehen die folgenden 

Ver6ffentlichungen ein. In dem Aufsatz ,,Sozialpathologie und Schule“ beklagt H. 

von Hentig (1976) die Reduktion der Schule auf den Unterrichtsauftrag und erkennt 

darin die Vernachlassigung des sozialpadagogischen Auftrags. Das Pathologische 
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sieht er in Verhaltensproblemen von Schiilern und Lehrern und setzt es in Beziehung 

zur Laborschule Bielefeld. Das organisationstheoretische Konzept von K. Tirk 

(1976) stand H. und R. Manthey Pate, als sie den Versuch einer ,,Pathologie der 

Schule“ (1978) unternahmen. E. Gro8 belegt, da8 in einer Soziologie und Psychoana- 

lyse der Schule neben anderem auch eine ,,Sozialpathologie der Schule“ ihren Platz 

hat (1979, S. 91-122). Darin weist er vor allem die soziale Verankerung von Lei- 

stung, Angst und abweichendem Verhalten auf. Fritz Wandel beniitzt den Begriff der 

Sozialpathologie in seinem Buch ,,Macht die Schule krank? “ (1979), um die Krank- 

heit der Schule damit zu bezeichnen. 

Aus dieser Sicht besagt der Begriff ,,Sozialpathologie“, daB der einzelne unfahig ist, 

in der Gemeinschaft zu leben und da® die Gemeinschaftsfahigkeit beeintrachtigt ist 

durch das Leiden an den allgemeinen gesellschaftlichen Strukturen. SchlieBlich 

driickt er aus, da® die Gemeinschaft ihren Mitgliedern versagt oder erschwert, sich in 

ihr zu entfalten. Die Sozialpathologie erfa8t somit die Wechselbeziehungen zwischen 

den pathologischen Symptomen des Individuums und dem Verhalten einer gesell- 

schaftlichen Gruppe. 
Hinter dieser Sichtweise steht die Behauptung, da® den Menschen eine ihnen nicht 

bewuBt werdende Entfremdung widerfahre, die es verhindere, daf sie ihre richtige 

Lage erkennen. Nur so ist es zu erklaren, daB sie die Folgen der Entfremdung, wie 

z.B. allgemeines Unbehagen, Aggression, psychosomatische Erscheinungen u.a.m. 

als Folge ihres persOnlichen Versagens betrachten und nicht als Folge gesellschaftli- 

cher Verhiltnisse. 
In einem eingeschrankterem Verstandnis wird ,,Pathologie“ von F. Bohnsack verwen- 

det. Er versteht darunter die ,,Unfahigkeit zu verantwortlicher Mitbestimmung des 

eigenen Arbeitsplatzes“ (1981, S.848). 

B. Gerner fiihrt neuerdings in eine ,,Pathologie der Erziehung“ (1984) ein, in der er 

Pathologie als Oberbegriff fiir das Phanomen der Fehlerziehung verwendet. Damit 

wird das von F. Péggeler im Jahre 1958 begonnene Thema systematisch fortgesetzt. 

SchlieBlich sei auch auf diejenigen Kritiker verwiesen, die die Schule insgesamt als 

krank bezeichnen. So wird der Schule u.a. aus transzendentalkritischer Sicht besta- 

tigt, daB sie im Kern krank sei, weil sie Bildung verunmégliche. (Vgl. z.B. W. Fischer 

1978; vgl. auch Abschnitt 3.1.) Aus psychoanalytischer Sicht wird der Schule vorge- 

worfen, sie verhindere das Lernen und sei neurotisch, denn sie kénne ohne Zwang 

nicht bestehen, so beispielsweise K. Singer (1973). Diese zuletzt genannte Kritik zielt 

auf die Humanisierung der Schule. Der weitverbreitete Funktionalismus in der 

Bildungspolitik und infolge davon die 4uBerlichen Reformen an der Schule haben vor 

allem zu Schulangst gefiihrt. Die Funktionalisierung der Bildung bedeutet u.a., daB 

es vor allem auf formalisierte Leistungsergebnisse ankomme, die dann als Aushange- 

schild vermarktet werden. Aber dadurch wird auch der Mensch funktionalisiert. 

Dagegen wehrt er sich auf verschiedene Weise: Aggressivitat, Schulmidigkeit, Schul- 

angst und Flucht in die Krankheit sind gingige Modalitéten. Daher soll nicht im 

organisatorischen Bereich weiter reformiert werden, sondern vielmehr im inneren 

Bereich. In diesem Zusammenhang kam es dann auch zu der Kontroverse um die 

Empfehlung des ,,Mutes zur Erziehung“. 

Dieser grobe Uberblick belegt, da die bisherigen Ansatze noch nicht befriedigen 
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kénnen. Zwar wurde auf wichtige Problembereiche aufmerksam gemacht, aber der 

gesamte Beziehungszusammenhang wurde nicht erfaBt. Es geniigt nicht, das Unbeha- 

gen an der Schule vorwiegend gesellschaftskritisch oder psychoanalytisch oder mit 

einer Kombination aus beiden zu erklaren. Es iiberzeugt auch nicht, die Organisa- 

tionsstruktur der Schule als Verursacher schulischen Unbehagens zu beschreiben. All 

diese Versuche erfassen aus ihrer Perspektive nur einen Teilbereich dessen, was 

schulisches Unbehagen bedingt. Da dieses aber dariiber hinaus auch durch Fehlfor- 

men der Erziehung und des Unterrichts in der Schule sowie durch auBer- und 

innerschulische Tendenzen beeinfluft wird, sollte eine vielschichtige, mehrperspekti- 

vische padagogische Betrachtungsweise erfaBt und erklart werden. Um das deutlich 

zu machen, schlage ich den Begriff ,,Schulpathologie“ vor. 

Die Schulpathologie lenkt den Blick des Erwachsenen auf den Heranwachsenden, 

weil dieser bestimmte Probleme hat. Damit wird ein Perspektivenwechsel vollzogen, 

ganz im Sinne paddagogischen Denkens: nicht interessieren die Schwierigkeiten, die 

ein junger Mensch bereitet, sondern die er in den verschiedenen Bereichen von 

Schule erlebt, erleidet, die er hat und die ihm zugefiigt werden. Schwierigkeiten, die 

junge Menschen ihren Erziehern bzw. Lehrern bereiten, sind daher erst die Folge 

schulischer Mangelerscheinungen. Sie miBten sich dadurch verringern lassen, daB die 

Ursachen oder die Griinde fiir die Schwierigkeiten beseitigt werden kénnten oder 

zumindest nicht mehr den Stellenwert erhalten, der zum Problem gefiihrt hat. In 

einer Schulpathologie werden also auch die Mangelerscheinungen in vielen Bereichen 

der Schule auf ihre Beseitigung oder Verminderung hin untersucht. Der junge 

Mensch wird nicht als Reiz-Reaktionsmechanismus gesehen. Daher mu® auch er 

willentlich an sich arbeiten. Hierzu mu8 er ermuntert werden. Neben der Beseitigung 

von schulischen Mangeln mu also auch die Bereitschaft zur Mithilfe junger Men- 

schen geweckt werden. Demzufolge wird in einer Schulpathologie die Mitarbeit aller 

Beteiligten gefordert. 

In der Schulpathologie wird darauf Wert gelegt, da8 Pathogenes und Gesundes in der 

gleichen Dimension liegen. Beide sind nur durch die polare Anordnung voneinander 

unterschieden, dialektisch aber aufeinander bezogen. Das eine setzt das andere als 

unterscheidbaren Hintergrund voraus. Daher kann behauptet werden, daB beide nur 

in der Beziehung und damit in konkreten Situationen existieren. Hierbei folge ich 

dem feldtheoretischen Ansatz von K. Lewin. (Vgl. K. Lewin u.a. 1939, 1944; F. 

Winnefeld 1957, 1959; W. Metzger 1957, 1962, 1976; K. GuB 1975, 1977) Den Begriff 

der Situation verstehe ich in Anlehnung an Lewin als ,,eine Gesamtheit gleichzeitig 

bestehender Tatsachen, die als gegenseitig voneinander abhangig begriffen werden“ 

(1963, S. 273). Auf der Grundlage dieser Definition stellt sich die jeweilige Gesamtsi- 

tuation eines Individuums dar als ein Lebensraum, innerhalb dessen die Person und 

die Umwelt als aufeinander bezogene Hauptfaktoren zur Erklarung des Verhaltens 

zu beriicksichtigen sind. In der Schulpathologie wird jedoch der Lewinsche Ansatz 

dadurch erweitert, daB darauf abgehoben wird, daB die ,,Situation zu einer gegebenen 

Zeit“ (Lewin 1963, S.95f.) auch von der Vergangenheit bedingt ist und fiir die 

Zukunft bedeutsam erscheint. (Aspekt der Geschichtlichkeit) Es geht ferner nicht 

nur um psychologische Teilinhalte, sondern um menschliche Inhalte, die immerhin 

ein Ganzes darstellen und dieses Ganze ist mehr oder besser: etwas anderes als die 
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Summe verschiedener Teilinhalte. Daher sind biographische Daten beispielsweise 

entscheidend in der Gegenwart. Ferner gelangen auch milieukundliche Angaben zur 

erzieherischen Wirklichkeit der Situation im feldtheoretischen Sinne. 

Eine verantwortungsbewuBte Entscheidung wird somit immer nur im konkreten Fall 

einer vom Leben gestellten Frage méglich sein. Entscheidend fiir die Schulpathologie 

ist, daB der Beobachter mit einer offenen Grundeinstellung — also mdglichst unvor- 

eingenommen — an Auffalligkeiten herangeht und diese zu erfassen und zu verstehen 

sucht. Den Grad der Schwere einer Krankheit schulischer Gegebenheiten kann ich 

nimlich nur am Idealbild der Gesundheit abschatzen, also wie z.B. die Schule sein 

miiBte, wenn sie als gesund gelten will, wie der Mensch nachweislich beschaffen sein 

miiBte, wenn er als gesund betrachtet werden méchte. Nur wenn ich den Soll-Zustand 

kenne, kann ich tiber den Ist-Zustand befinden. Darin liegt eine enorme Schwierig- 

keit; denn wer wei8 wie Schule sein soll, wer weiB, was der Mensch ist? Damit wehre 

ich die Einstellung ab, daB alles das, was ist, normal sei und was davon abweicht als 

un-normal, anormal als pathologisch bezeichnet wird. 

Die Schulpathologie geht von einer realistischen Sichtweise aus. Daher bezieht sie 

den Begriff des Lebens ein. Krankheit gehért in einer sehr verschrankten Weise zum 

Leben, ist somit ein konstitutiver Begriff von Leben. Es ware pathologisch, wenn in 

unserem Leben nichts Krankmachendes zu erkennen ware, wenn wir von der 

Vorstellung ausgingen, Krankheit sei nur eine voriibergehende Stérung und man 

miisse alles, was auch nur den geringsten Anschein gesundheitsschadigender Wirkung 

habe, aussondern. Hier wiirde tibersehen werden, da8 Krankheiten den K6rper oder 

Leib des Menschen zu besonderer Aktivitat herausfordern. Gegen- oder Abwehr- 

krafte werden gebildet. Wird der Kérper nicht gerade dadurch stark, daB er sich 

wehrt? Ist nicht eine totale psychische Entlastung krankmachend? Also gilt, daB nicht 

alles Krankmachende aus dem Wege geréumt werden mu8, nur dasjenige, das das 

Leben gefahrdet. Wir brauchen also mit der Krankheit in der Schule nicht allzu 

angstlich zu sein, wenn es uns gelingt, den jungen Menschen zu starken. 

Der Begriff des Lebens soll verdeutlichen, da& die Schulpathologie nicht auf den 

Bereich der Schule beschrankt bleiben kann. Wir werden immer wieder auf die mit 

der Schule zusammenhangenden Bereiche, insbesondere mit der Familie, dem auBer- 

schulischen geselligen Leben der Kinder, den gesellschaftlichen Trends und dem 

Bereich der padagogisch relevanten Wissenschaften stoBen. Die Schulpathologie 

steht somit an der Nahtstelle zwischen Theorie und Praxis der Schule, bestehend aus 

Erziehung und Unterricht, an der die nétigen Ubersetzungs- und Ubertragungsarbei- 

ten geleistet werden miissen. Die Schulpathologie steht dort, wo bis etwa 1932 die 

Erziehungskunde durchwegs die Ubertragung von Theorie und Praxis unterstiitzen 

wollte. (Vgl. E. Abb, S. 9ff.) Die Beitrage H. Netzers und J.R. Schmids aus dem 

Jahre 1970 bleiben Ausnahmen. Eine Schulpathologie wird umso notwendiger, je 

mehr sich die Lehrer fiir den Beruf durch Padagogik und Didaktik ungentigend 

ausgebildet wissen. 
Dieser skizzierten Schulpathologie liegt ein Erziehungsverstandnis zugrunde, das im 

folgenden kurz dargestellt werden mu$, um den Bereich anzugeben, aus dem die 

padagogischen Ma8nahmen entnommen sind, die zur Verminderung des schulischen 

Unbehagens vorgeschlagen werden. (Vgl. Punkt 7.1.-7.7.)



Unter Erziehung verstehe ich hier die absichtsvolle (intentionale) und somit verant- 

wortete Einwirkung in das Orientierungszentrum eines oder mehrerer Heranwach- 

sender. Das Orientierungszentrum ist derjenige Bereich des Menschen, in dem die 

»Mafstabe“ anzutreffen sind, also die Zwecke, Normen, Maximen und Prinzipien, 

die Ideen, die Wiinsche und Bediirfnisse u.a.m. Da der Mensch auch als Heranwach- 

sender bereits als personal-geistiges Wesen gesehen wird, kann er erzieherisch nur 

liber den Weg des Geistes angesprochen werden, etwa im Rahmen vernunft- und 

verstandgeleiteter Gespriche, niemals aber tiber den K6rper, etwa in Form kérperli- 

cher Ziichtigungen. Die Einwirkungsversuche tiber den Geist des Menschen verfol- 

gen das Fernziel der Selbstverwirklichung. Jeder junge Mensch soll gemaB seiner ihm 

innewohnenden Fahigkeiten und Anlagen sowie angesichts der je gegebenen padago- 

gischen Situation und den damit zusammenhangenden Beeinflussungen, wie bei- 

spielsweise der individuellen Erfahrung von Erzieher und Heranwachsenden bei 

ahnlichen oder gleich gelagerten Geschehnissen, Vor-Urteilen, Stimmungen, Einfliis- 

sen institutioneller oder sachimmanenter Faktoren und Uberlagerungen der Gesamt- 

situation durch Vorgaben oder Strémungen der allgemeinen Situation der Zeit sich 
selbst verwirklichen. 

Diese Selbstverwirklichung kann aber nur auf dem Weg iiber die Verwirklichung von 

Werten gelingen. Sie fallt also gewissermaBen als Nebenprodukt bei dem Bemthen 
um andere und anderes an. 

Ein konstitutives Merkmal von Erziehung ist demnach die Entfaltung des ganzen 

Menschen in allen seinen Fahigkeits- und Fertigkeitsbereichen. Die Entfaltung ist 

aber nicht auf die biologische Perspektive verengt, sondern so weit gefaBt, dab 

darunter auch der Begegnungsbegriff von O.F. Boilnow (1984) subsumiert werden 

kann. Die Entfaltung wird im Sinne von Bereitschaft zur eigenen Offnung und 

Verdnderung verstanden, umfaft also auch simtliche Potentialitaten des Menschen 

bis hin zu seiner existentiellen Umstellung. Diese so verstandene Entfaltung orien- 

tiert sich an der Sinnhaftigkeit des zu verwirklichenden Wertes. Eine Forderung muf 

also immer als irgendwie sinnvoll bezeichnet werden kénnen, sowohl aus der Sicht 

des betroffenen Subjekts als auch des erzichenden Lehrers. Dort, wo diese Merkmale 

nicht zu entdecken sind, findet keine Erziehung statt, sondern eine der weithin 

bekannten Fehlformen wie Manipulation, Dressur oder Drill. 

Die erzieherischen Einwirkungsversuche in das Orientierungszentrum der heran- 

wachsenden Menschen kénnen nicht ohne dessen Bereitschaft und Mithilfe erfolgen. 

Gegen den Willen junger Menschen kénnen diese nicht erzogen werden. 

Erziehung findet in der Regel immer in einer zwischenmenschlichen Beziehung statt 

und erlebt auch dort ihre Grenzen. Allein-Erziehung ist lediglich die Ausnahme. Da 

Beziehungen nur in einem Umfeld méglich werden, zeigt es sich, da8 Erziehung auch 

mit Veranderungen im Umfeld rechnen mu8. Da sich der junge Mensch erziehen 

lassen muB, wird ferner deutlich, daB8 Erziehung ein Wechselwirkungsverhaltnis ist, 

das heiBt, da® auch der Erzieher vom jungen Menschen beeinflu&t wird. Beziehungen 

leben von ihrer Zweiseitigkeit. Das wird neuerdings von der phanomenologischen 

Padagogik belegt. (Vgl. z.B. W. Lippitz/ K. Meyer-Drawe 1982). 

Eine erzieherisch verursachte Verinderung mu8 jedoch noch keine Verbesserung 

sein. Das ist nur dann der Fall, wenn das Erziehungsziel nachweislich ein Stick 
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nahergeriickt ist. Doch dies zu iiberpriifen ist schwierig. Das Zentrum der Beeinflus- 

sung des Heranwachsenden ist sein Wesen, seine Person oder, wie man auch 

metaphorisch sagen kann, sein Herz. Konkret heiBt dies jedoch: der Erzieher 

beeinfluBt direkt oder indirekt die Orientierungen, die Einstellungen, die Normen-, 

Maximen- und Zweckgefiige, die Ideen, die Bediirfnisse und Interessen des Heran- 

wachsenden. Sie sind seine ,,Anlaufstellen*. Daher ist oben von dem Orientierungs- 

zentrum gesprochen worden. 

Erziehung ist also nicht nur Enkulturation, nicht nur Sozialisation. Sie ist weder Drill 

und Dressur, noch Anpassung, Manipulation und Therapie, sie ist auch nicht Verhal- 

tensmodifikation oder bloBes antipadagogisches Unterstiitzen (vgl. H. von Schoene- 

beck 1982). Sie ist vielmehr umfassende Hilfe, um das eigene Leben selbstbestimmt 

und selbstverantwortet sinnvoll zu gestalten. Erziehung als Person- oder Menschwer- 

dung ist eine Kunst, die K6nnerschaft voraussetzt. Da zu K6nnerschaft u. a. Wissen, 

Erlebnisfahigkeit, Leben und Handeln gehoren, ist sie bis zu einem gewissen Grade 

lehr- und lernbar, namlich im Bereich der Techniken und der Einstellungen. 

Im Zusammenhang mit Schulpathologie bedeutet die Erziehung in der Schule immer 

auch die Betonung der Heilung und Hilfe zur Selbsthilfe. Jeder Mensch kann den 

Heilungsproze8 durch aktive Mitarbeit wesentlich unterstiitzen. Diese wichtige medi- 

zinische Erkenntnis kann auf den Bereich schulischer Erkrankungen tbertragen 

werden. Hier tiberwiegt die Selbstheilung. Daher miissen die Selbstheilungskrafte 

aktiviert, ja sogar provoziert werden. Die Betroffenen miissen zu Initiativen angeregt 

und ermuntert werden. Damit kann schulische Erziehung den Aspekt des Individu- 

ums als eines Unteilbaren abdecken, dem es mdglich wird, sich von seiner Schul- 

krankheit mit padagogischen Mitteln zu erholen. Erziehung ist damit nicht bloBes 

Emporziehen auf die Héhe der Erwachsenengeneration, sondern vielmehr ein dialek- 

tisch-syndetischer ProzeB auf der Ebene des Handelns, des Verhaltens, der Argu- 

mentation, der Beziehung, des Erlebens und des Erfahrens sowie des Begegnens. Der 

sensible Schiiler empfindet jede Phase dieses Prozesses. Seine Geftihle sprechen dem 

Grad seiner Sensibilitat an. Sie werten exakt aus subjektiver Sicht. Werden die 

Wertungen bewuBt aufgenommen, dann werden Situationen und ihre determinieren- 

den Faktoren gefiihlsmaRig aufgeladen. Erwartungen entstehen. Immer, wenn dieses 

und jenes eintritt, habe ich dieses oder jenes zu erwarten. Der Schiiler kann jede 

Erziehungssituation aus dreifacher Sicht erleben, namlich als Ideal-, Real- oder als 

Fremd-Ich. 

Schulische Erziehung hilft bei der Erfahrung, indem sie darauf hinwirkt, daB der 

junge Mensch als ganzer und voll bei der Erfahrungssache ist, daB er sich an sie 

vollstandig erinnert und aus der Erinnerung heraus die Analyse der Wirklichkeit 

bewdltigt und pers6nliche Konsequenzen zieht. 

Schulische Erziehung befahigt junge Menschen, vielfaltige Erfahrungen zu machen. 

Sie sensibilisiert Heranwachsende z.B. im Blick auf Wertfindung. Soziale Werte 

(teilen, helfen, lieben), dsthetische Werte, Erlebens- und Einstellungswerte sowie 

schépferische Werte (z.B. lernen, denken, einen Gegenstand herstellen) kénnen in 

zahlreichen Situationen erfaBt und durchgefiihrt werden. 

Schulische Erziehung hilft jungen Menschen bei der Entwicklung der angemessenen 

Sichtweise des Seins. Dadurch erfahren diese den Unterschied zwischen Haben und 
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Sein und kénnen fiir sich die Folgerungen ziehen. Schulische Erziehung hilft auch, 

Bediirfnisse bewuBt zu machen, Ideen zu verfolgen, normen- und maximengem4B zu 

leben, kurz: sie hilft, Orientierungen des Lebens zu finden, einzusehen, zu systemati- 

sieren und zu begriinden. Das ist méglich, weil sich der Geist des Menschen zu den 

Bediirfnissen einstellen, sie akzeptieren oder ablehnen kann. 

Schulische Erziehung hilft jungen Menschen, ihre ,,Anlagen“ zu entfalten und zwar in 

allen Dimensionen ihres Seins: soziale Fahigkeiten, Temperament, Wille, Glaubens- 

bereitschaft, Bedtirfnis nach Sein, nach Einssein mit dem Gegeniiber, Einheits- und 

Vollkommenheitsstreben des Menschen, Gerechtigkeitsverlangen und Befihigung, 

bedingungslos zu leben und zu vertrauen, das Streben nach Seinsverwirklichung, um 

nur einige Beispiele zu nennen. 

Schulische Erziehung tragt bei, daB das Verhiltnis des jungen Menschen zur Natur 

nicht feindselig ist, bleibt oder wird, sondern daB es durch die Existenzweisen des 

Seins ausgezeichnet wird, indem junge Menschen die Natur belassen wollen, wie sie 

ist, damit sie nach ihren Natur-Gesetzen sich entwickein kann. Dies geschieht in dem 

BewuBtsein, dafs jeder Mensch nichts sein Eigen nennen darf, iiber das nur er allein 

willkiirlich verfiigen darf, sondern daB er es lediglich vollverantwortlich benittzt, weil 

er auf dieser Welt nur Gast ist. 

Schulische Erziehung befindet sich aber auch in der Gefahr zu erstarren, wenn sie 

vermittelt oder im Rahmen eines Lehrgangs oder Lehrplans z.B. lernzielorientiert 

vermittelt werden sollte. Schulische Erziehung ist prozeShaft zu sehen, nur so kann 

sie die Seinsweise verstérken und aus der Statik des Habens herausgehalten werden. 

Hier muB deutlich gemacht werden, daB sich das Erziehen weniger im Reden mit- 

und tibereinander oder tiber etwas als vielmehr im gemeinsamen, sachlichen Handeln 

ereignet, daB es seine Grundlage im gemeinsamen Zusammenleben hat. 

Das Verstaéndnis von Schulpathologie und Erziehung in der Schule ist getragen von 

folgenden Vorentscheidungen, die ich kurz angeben will. (Vgl. auch K. Biller 1981, 
S. 13-22) 

— Primat des Lebens vor allen anderen Faktoren 

Dieser Primat soll die Uberzeugung betonen, daf alles getan werden muB, was das 

individuelle und soziale, das menschliche, tierliche und pflanzliche Leben férdern 

kann. Das Gegenteil ist zu vermeiden. 

— Primat des Menschen vor den Dingen 

Die Vorrangstellung des Menschen vor den Dingen ist aus dem Primat des Lebens 

abzuleiten. Der Mensch ist in dieser Sichtweise wichtiger als alle von ihm produzier- 

ten Gegenstande, Ideen, Institutionen usw., kurz: alle menschlichen Objektivationen 

haben dienende Funktion. 

— Primat des Seins vor dem Haben 

Dieser Grundgedanke ist in Anlehnung an E. Fromm (1981) formuliert. Es kommt im 

Leben vielmehr auf das Gut-Sein und auf das rechte Handeln an als auf die 

Ansammlung materieller Giiter. Das gilt insbesondere im Verhaltnis des Menschen 

zur Natur. Er ist nur Gast auf der Welt und darf diese nicht willkirlich fiir seine 

kurzlebigen Interessen verandern. 
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— Primat des Willens zum Sinn 

Dadurch mochte ich die anthropologische Klammer in der Padagogik betonen, also 

auf die zentralen fiinf Dimensionen oder Fahigkeits- und Fertigkeitsbereiche des 

Menschseins hinweisen. Ich nenne sie ,,geistig-personale“, ,, kognitive“, ,.emotionale“ 

und ,,physische Dimension“ sowie ,,Dimension der Beziehung“, in der sich die 

Existenz des Menschen zeigt. Von diesen Dimensionen betone ich in Anlehnung an 

H. Nohl, O.F. Bollnow, V.E. Frankl, M. Scheler, H. PleBner und H. Binder die 

geistige Dimension des Menschen und riicke somit den Sinn in das Zentrum der 

Aufmerksamkeit. 

Der Wille zum Sinn erméglicht es dem jungen Menschen, seine Erziehung wesentlich 

zu beeinflussen. Er ist nicht an die gesellschaftlichen und anderen Bedingungen 

ausgeliefert. Im Menschen finden namlich Prozesse statt, die ihn dazu in die Lage 

versetzen, so etwa die Bewertungen seiner bisherigen Lebenserfahrungen, seiner 

Entscheidungsfindungen, seiner Zielvorstellungen, seiner Fahigkeiten und seiner 

Bereitschaft durchzuhalten, zu entsagen, Alternativen oder Auswege zu sehen 

u.a.m. Weitere anthropologische Ausfihrungen sind in den Abschnitten 7.3. bis 7.7. 

enthalten. 

— Primat des padagogischen Aspekts vor allen anderen 

Dieser Primat driickt mein Bestreben um Integration in der Padagogik aus. Die 

anthropologischen Grundannahmen k6nnen hierzu verhelfen. Es gentigt naémlich 

nicht, beispielsweise im jungen Menschen nur die kognitiven Fahigkeiten zu sehen, 

sondern man muB auch die anderen Dimensionen beriicksichtigen; denn der Mensch 

wird immer als ganzer von Einwirkungen angesprochen und er reagiert auch immer 

als ganzer. Auf wissenschaftlicher Ebene geniigt es ebensowenig, nur die Lerntheo- 

rien zu bemiihen. Vielmehr muf man auch den philosophischen (bezogen auf die 

personal-geistige Dimension), den psychologischen (bezogen auf die emotionale 

Dimension), den didaktisch-methodischen (bezogen auf die kognitive Dimension), 

den humanbiologischen und gesundheitserzieherischen (bezogen auf die kérperliche 

Dimension), den sozialen, den kulturellen, den zivilisatorischen und religidsen Blick- 

winkel (bezogen auf die Dimension der Beziehung) mitberticksichtigen. Bei der 

Einbeziehung der verschiedenen Perspektiven eignet sich das bereits angedeutete 

fiinfdimensionale Strukturschema des Menschen als Ordnungsraster. Dadurch erhal- 

ten auRerpidagogische Aspekte, wie z.B. der psychologische, der soziologische oder 

der medizinische ihren abhangigen Stellenwert. 

Diese Primate kénnen ein menschengemafes Leben begriinden. Daher sollen sie als 

Kriterien bei der nun folgenden Suche nach pathogenen Tendenzen immer mit 

herangezogen werden. Hierfiir ist ganz besonders der Primat des Willens zum Sinn 

geeignet; denn iiberall dort, wo der Wille zum Sinn eingeschrankt wird, leidet der 

Mensch an einem Sinn-Defizit, das ihn krankmachen kann, worauf V.E. Frankl in 

seinen vielen Werken nachdriicklich hinweist. Oder anders gesagt: Uberall dort, wo 

der Mensch nicht das tun darf, was seiner Meinung nach in der konkreten Situation 

notwendigerweise zu tun ist, und dort, wo er seine Tatigkeiten einstellen muB8, 

obwchl sie in seinen Augen sinnvoll sind, entstehen Probleme, die zu einem allgemei- 

ner Unbehagen fiihren. Die Verweigerung von sinnerfiilltem gesundem Leben 

er.olgt in der Regel zunachst durch Personen. Aber auch bestimmte Normen, 
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Zwange und aktuelle Tendenzen erschweren es oft, die eigenen Méglichkeiten zu 

verwirklichen. Soll also das schulische Unbehagen abnehmen, dann miissen zuvor die 

pathogenen Tendenzen erfa®t werden. Das soll im folgenden geschehen. 
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2. Pathogene Tendenzen im auBerschulischen Bereich 

Jede Zeit laBt sich tendenziell erfassen. (Vgl. K. Jaspers 1931, A. Riistow 1950, A. 

Schweitzer, zit. in E. Fromm 1980, S. 129, 143; V.E. Frankl 1955, H. Freyer 1955) 

Jede Zeit hat demnach auch ihre pathogenen Implikationen und braucht ihre prazisen 

padagogischen Hilfen. Erziehung ohne Einbezug der historischen Situation ist somit 

fehl am Platze. 

Der feldtheoretische Ansatz verpflichtet uns, die Schule nicht isoliert zu betrachten, 

sondern sie gleichsam eingewoben zu sehen in eine Vielfalt von Beziigen. Daher ist es 

angebracht, nicht nur im schulischen, sondern auch im auerschulischen Bereich nach 

pathogenen Tendenzen zu suchen. Dieses Ergebnis ist aufgrund der Untersuchung 

der Lebensbereiche von Kindern und Jugendlichen, von Eltern und Lehrern unter 

Beriicksichtigung der geistigen Situation der Zeit mit Hilfe der SinnerschlieBung 

(Hermeneutik) der Alltagswelt zustande gekommen. Demnach kénnen im aufer- 

schulischen Bereich in unserer Zeit folgende acht pathogenen Tendenzen festgestellt 

werden: Sachdominanz, Expansion, Pluralismus, Inkompetenz, Dysfunktionalitat, 

Unsicherheit und Sinndefizit. Diese sieben pathogenen Tendenzen lassen sich der 

achten Tendenz, der Reduktion humaner Qualitéten des Menschen und seiner 

Lebenswelt trotz gegenteiliger Tendenzen wie zunehmende Freiheit, materieller 

Reichtum, Bildungsangebote usw. unterordnen. Der Nachweis soll im folgenden 

gefitihrt werden. 

Erstens: Die Sachdominanz reduziert humane Qualitaéten des Menschen 

Die Perspektive der Sachdominanz oder der materialistischen Tendenz verdinglicht 

die Menschen und die Welt. So werden die Heranwachsenden in der Schule nicht als 

junge Menschen, sondern als Schiiler gesehen. Sie werden zum Manipulationsgegen- 

stand des Lehrers, etwa bei seiner Visitation durch Dienstvorgesetzte. Aus sachdomi- 

nanter Perspektive wird der Beruf tiberwiegend unter finanziellem Aspekt betrachtet. 

Verdinglichen oder verobjektivieren wir jedoch einen Menschen, dann kénnen wir 

nicht mehr ,,bei“ ihm ,,sein“ (Frankl), weil er uns als Objekt gegentibersteht. Wir 

miissen den uns gegeniiberstehenden ,,Gegen-Stand“ erst wieder als Menschen 

erkennen oder identifizieren. Damit erschweren wir es uns, miteinander zu leben. 

Wir kénnen nicht mehr spontan bei-einander-sein, sondern nur noch von-einander- 

reden oder tiber-einander Erkenntnisse austauschen. Das krankmachende Element 

besteht darin, daB die Verobjektivierung der Menschen den Blick ftir ihre Wiirde 

triibt; denn an verobjektivierten Menschen interessiert nur ihr Nutzwert. 

Ganz in diesem Sinne der Sachdominanz sind viele Eltern froh, wenn ihre Kinder nur 

fiir die Schule leben. Sie itibersehen aber, da Kindheit mehr und anderes als bloBes 

Lernen bedeutet, namlich: Leben. So glauben Eltern —- um ein weiteres Beispiel zu 

erwahnen —, sich ihrem Beruf verschreiben zu dirfen, viel Geld — méglichst zu zweit — 

zu verdienen, die Kinder aber den GroBeltern oder sich selbst tiberlassen zu kénnen. 

Sie tibersehen, daB zu einer vollwertigen Kindheit auch ein harmonisches Familienle- 

ben gehdért. (Vgl. H.-Chr. Thalmann 1974, S. 88ff., S.205ff.; W. Braun 1977, 

S. 107f.) ’ 
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Wir miissen uns aus padagogischer Sicht klarmachen, daB die gesunde und in geistiger 

und sozialer Hinsicht aktive Familie eine historisch gewordene — und damit zwar 

prinzipiell veranderbare — Voraussetzung zur st6rungsarmen Erziehung des Heran- 

wachsenden ist. (Vgl. auch L. Knaak 1972, S. 31) Zuneigung, Liebe, Vertrauen und 

Treue in der Familie garantieren heimische Warme, in der ein lebensfroher, lebens- 

bejahender Mensch aufwachsen kann. (S. 92) Wir bediirfen auch in unseren Tagen 

der Treue. Ohne diese GewiSheit kann das lebensnotwendige Bediirfnis des Men- 

schen nach einer dauerhaften Partnerbeziehung nicht befriedigt werden. (Vgl J. Willi 

1981, S. 23) Und ohne Grazie in der Familie fiihrt die bloBe Zweckgebundenheit der 

Lebenswelt auch zu einer qualitativen Reduzierung des Familienlebens, unter der alle 

Mitglieder friiher oder spater leiden. 

Aus der Sicht des hier vertretenen mehrperspektivischen, integrativen Ansatzes ist es 

pathogen, wenn die Hingabe an Sachen absolut gesetzt wird, weil tibersehen wird, 

da jeder Mensch sich auch einer Idee und anderen Menschen hingeben kann, womit 

ihm wesentliche Erfahrungsbereiche des Lebens vorenthalten werden. Diese Einen- 

gung stellt zugleich eine Verminderung der Sinn- und Wertméglichkeiten dar. Gleich- 

wohl ist die zeitlich begrenzte Hingabe an Sachen wertvoll. Das bestatigt auch V.E. 

Frankl im folgenden Zitat: 

Und in dem MaBe, in dem er (sc. der Mensch) sich hingegeben hat an jemand oder an etwas, an 
eine Person oder an eine Sache - eine ,,gerechte“ Sache! —, im gleichen Mafe, in dem er sich 

hingegeben hat, wird ihm ,,hinzugegeben“, was er gar nicht gesucht hatte: Gesundheit — Erfolg — 
Gliick. (V.E. Frankl, 1955, S. 77) 

Derjenige Mensch, dem auf die beschriebene Weise Gesundheit, Erfolg und Gltick 

»hinzugegeben“ worden ist, bedarf keiner weiteren Belohnung. Da viele Erwachsene 

dieser Einsicht zuwider handeln, lisen sie in ihren Kindern ein materielles Nutzwert- 

denken aus, das in der Erwachsenenwelt dominiert. Und so werden junge Menschen 

dazu verleitet, etwa wie folgt zu denken: ,,Was bekomme ich, wenn ich dies oder 

jenes mache? Lohnt sich mein Einsatz, wenn ich nur dies biBchen Belohnung daftir 

bekomme?“ Es ist offensichtlich, da8 Kinder, die berechnend und bar jeder idealisti- 

schen Einstellung sind, reduziert leben. Bei ihnen liegt eine Steigerung der ,,Ich- 

Aufbauschung“ oder ,,Ich-Erweiterung“ vor, auf die H. Roth als ein Merkmal der 

sechziger Jahre hingewiesen hat. (Vgl. H. Roth 1961, S. 20) Fiihren Kinder jedoch — 

verfihrt durch die Belohnungen Erwachsener — Aktivitéten nur um der eigenen 

erwarteten Lust willen aus, dann ist mit Enttaéuschungen zu rechnen. Hierzu noch 
einmal Frankl: 

Lust stellt sich jeweils von selber ein - und zwar mit dem Erreichen eines Zieles; Lust als Folge — 
aber nicht selber Ziel. Lust mu8 er-folgen, kann aber nicht er-zielt werden. Lust ist Sache des 
Effekts, aber nicht Sache einer Intention; sie la48t sich nur ,,effektuieren“, aber nicht intendie- 

ren. Ja, es ist sogat so, daB sie gerade dort, wo sie intendiert wird, immer auch schon verfehlt 

wird. (V.E. Frankl 1950, S. 21) 

Aus padagogischer Sicht miissen wir demzufolge eine Belohnung von Leistungen 

ablehnen. Wir diirfen die Welt der Erwachsenen und die darin tiblichen Gepflogen- 

heiten nicht ungepriift auf die Welt der Kinder und Jugendlichen ibertragen. 

Vielmehr sollten wir eine ,,kategoriale Bildung* (W. Klafki), ein selbstverstarkendes 

Lernen initiieren. Ein Beispiel soll diesen Vorschlag erhellen: 

Eine Schiilerin nimmt den Auftrag der Lehrerin ernst, und iibt wahrend der Ferien zwei 
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Klaviersonaten. Wahrend des Ubens bemerkt sie pl6tzlich, daB die Musikstiicke schén klingen. 
Jetzt will sie diese noch schéner spielen. Das Perfektionsstreben des jungen Madchens kann sich 
bemerkbar machen. Sie entdeckt, da weitere Stiicke, die so schén oder noch schéner klingen, 

auf diese Weise erschlossen werden kénnen. Dadurch trainiert sie ihre Fingerfertigkeit und 
schafft sich damit selbstaindig die Voraussetzung, schwerere Stiicke erfolgreich zu iiben. 

Pathogen erweist sich auch die in den Sachen immanent wirkende Verselbstandi- 

gungstendenz. Materielle Giiter erscheinen dem Menschen so wertvoll, daB er ohne 

sie nicht mehr leben kann. Aber er mu sich nach den Sach-Zwangen ausrichten. Ein 

Beispiel hierfiir ist das Auto. Es ist schén, aber teuer, gefabrlich, gibt AnlaB zu Streit, 

belastet die Umwelt, verandert dadurch den Lebensraum des Menschen und macht 

ihn von sich abhangig. (Vgl. H.P. Dreitzel 1980, S. 125) 

Ein weiterer pathogener Effekt stellt sich dadurch ein, daB viele Affekte durch die 

»Verkirzung der Rationalitét des Handelns auf das Technische“ verdrangt werden. 

(H.P. Dreitzel 1980, S.294) Dem jungen Menschen muf es jedoch erméglicht 

werden, sich Gegenstinden, Personen, Tatigkeiten, Stimmungen und Gefihlen 

hinzugeben. Dazu bendtigt er Zeit. Sie mu ihm gewahrt werden. 

Das Nutzwertstreben fiihrt zum Leistungsfetischismus, dessen Folge eine falsche 

Verbindung von Leistung und Erfolg darstellt. Es gibt namlich nicht nur die Skala 

Erfolg und Miferfolg, sondern auch Verzweiflung und Erfillung. (Vgl. V.E. Frankl 

1946, S. 26) Das Nutzwertdenken enthillt materialistisches Denken. Dies bedeutet, 

da man sich selbst und andere danach bemift, ,,.was man faktisch oder potentiell 

leistet, was man leistend oder konsumierend vor sich hinzustellen vermag (man denke 

nur an den Zwang von Mode, von Lebensaufwand, an die Funktion des Sozialpresti- 

ges und der Einstufung eines Menschen nach dem, was er leistet)“. (W.-D. Marsch 

1967, S. 435) 

Die Manifestationen des Geleisteten geben dem Menschen anscheinend das, was sie ihm einst 

nicht gegeben haben: Dauer, GewiBheit, ja ,,Ewigkeit* in der Zeit. Man braucht jedenfalls nicht 
mehr nach einem Jenseits der Lebens-Leistung Ausschau zu halten, um sich auf Erden fest-zu- 
stellen. Man leistet so vor sich hin! Man mag dies einen bedrohlichen ,,Materialismus“ nennen, 

Verfallenheit an die Maschinen und an den Gétzen Lebensstandard, - dennoch ist es wohl so: 

der Horizont des Geleisteten und noch zu Leistenden nimmt in Anspruch, fasziniert; und jeder 
Blick iiber ihn hinaus bleibt der frei spielenden Reflexion derer tiberlassen, die daftir Zeit 
haben: den Astheten, den Intellektuellen und den Frommen. (W.-D. Marsch 1967, S. 435.) 

Der Vor-sich-hin-Leistende erschépft sich im fruchtlosen Tanz um das biblische 

goldene Kalb. Sein Nutzwertdenken fiihrt ihn zur Dominanz des Habens statt des 

Seins, des Wissens statt des Denkens, des Nehmens statt des Gebens. Bezogen auf 

den Menschen fiihrt das Nutzwertdenken zu Inhumanitat, weil nur der materielle 

Nutzen des Menschen gesehen wird, nicht jedoch seine Wiirde. Ferner reduzieren 

sich die Moglichkeiten des Denkens, das das machtigste Mittel ist, um die Aktivitaten 

des Menschen wertvoll zu machen, um das Leiden in der Welt zu reduzieren oder gar 

abzuschaffen. Und wenn es stimmt, dafS sich Freude als das Ergebnis des Denkens 

einstellen kann, dann reduziert sich auch dies Erlebnis férderlicher Begleiterschei- 

nungen. Dieser alte, schon von Miiller-Lyer geduBerte Gedanke ist auch in unserer, 

vielfach freudlosen Zeit noch beachtenswert. (Vgl. F. Miiller-Lyer 1914, S. 104f.) 

Wer nur Wissen anhauft und nicht das Denken lernt, dem fallt es schwer, sein Leben 

zu Andern. Er ist als Erfahrungswesen nicht in der Lage, mit Wissen allein etwas 

human Wertvolles anzufangen. Wissen bringt die Menschen weder einander naher, 
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noch macht es sie friedlicher. Die Vernichtungskraft moderner Waffensysteme kann 

uns nicht erschrecken; zu Tode erschrecken kénnen uns jedoch anschaulich darge- 

stellte kriegerische Handlungen. Das Wissen muB8 also, um fruchtbar zu werden, in 

Sichtbares, Konkretes umgesetzt werden. Jedermann kann dies feststellen: was niitzt 

es zu wissen, daB 1980 das Jahr der Behinderten war, wenn wir die Einstellung 

gegeniiber diesen Mitmenschen nicht verdndern und etwas fiir sie tun, etwa eines 

ihrer Leidensgefahrten uns annehmen, ihm ein liebes Wort sagen, ihn anhéren, ihn zu 

trésten versuchen, ihm helfen, die StraBe zu iiberqueren u.a.m. Es miissen nicht 

immer groBartige Unternehmungen sein, die das Leben lebenswert und sinnvoll 
machen. 

Wir erkennen: Die Sachdominanz untersttitzt die Entwicklung von Intellektualismus, 

sie fiihrt zur Verkiimmerung des Gemiits. Die Zeitkrankheit der ,,intellektualisti- 

schen Dissoziation“ (W.F. Revers 1978, S. 50) taucht auf. Da — wie bereits erwahnt — 

auch die humanen Qualitéten wie Liebe, Vertrauen, Treue, Wiirde allzu leicht 

vernachlassigt werden, erscheint das menschliche Leben de-naturiert, also seiner 

lebensférderlichen Natiirlichkeit beraubt. 

Zweitens: Die Expansionstendenz grenzt humane Qualitaten ein 

Die Expansionstendenz wird in Begriffen wie Wachstum und Konsum faBbar, die — 

fiir sich genommen — keine Gewahr fiir die Erweiterung menschlicher Moéglichkeiten 

darstellen. Expansion bezieht sich somit vorrangig auf den quantitativen Aspekt. So 

ist auch das Wohlfahrtsdenken unserer Tage gepaart mit Konsumorientierung. Je 

mehr verbraucht wird, desto mehr kann hergestellt und somit verdient werden, desto 

hoher ist schlieBlich das Einkommen und damit der Wohlstand einer Familie oder 

eines Landes. Dadurch wird aber kaum das Wohlbefinden oder gar das Wohlsein 

vergréBert. Diese qualitative Sichtweise, die die Frage nach dem Wozu und dem 

Warum immer mit einschlieSt, ist unerwiinscht, weil sie die Wachstumsideologie 

gefihrdet, die besagt, daB jeglicher Fortschritt an sich gut und jedes Wachstum an 

sich zu begriiBen sei. Angesichts der Expansionserfolge wird viel zu selten griindlich 

erwogen welche Begleit- und Folgeerscheinungen ein sog. Fortschritt mit sich bringt. 

Ein Zitat aus den dreiBiger Jahren belegt diese Sichtweise: 

Das Kulturproblem stellte sich etwa dem Rationalismus (dessen Erbe in jeder Hinsicht der 
Liberalismus war) so dar, daB die Kultur in stetem Fortschreiten begriffen und da8 dieses 
Fortschreiten als ,,gut‘ zu bejahen war. Denn dieser Fortschritt war nach jeder Betrachtung der 
Dinge ein eindeutiger Aufstieg zu immer reinerer Vollkommenheit und ,,Humanitat und zu 
immer gréBerem ,,Gliick“. Nur Blinde und Narren kénnten heute noch solchen unentwegten 

Kulturoptimismus vertreten — den anderen ist er langst schmerzlich zerbrochen. Denn der 
»Fortschritt* der Kultur war so eigentiimlicher Art, da® uns allenthalben die Fratze der 

Sinnlosigkeit unseres ganzen Seins entgegenstarrt, die Verwirklichung der ,,Humanitat“ bestand 
im grauenhaftesten aller Kriege, das ,,Gliick“ treibt uns weiter von Katastrophe zu Katastrophe. 
Wo ist wirklicher Fortschritt auch nur im Zivilisatorischen, im Wirtschaftlichen, in der Organisa- 

tion der Gesellschaft, im Staat? (G. Wiirtenberg 1949, S. 207) 

Auch aus der Sicht gegenwartiger Philosophen wird der Fortschrittsglaube bezweifelt. 

(Vgl. z.B. J. Moller 1979, S. 232f.) H. Pieper sieht nur in der Erneuerung der Ethik 

ein Gegenmittel gegen den sog. Fortschritt, der uns die Okokatastrophe und die 

vollig ,,verwaltete Welt“ beschert. (1976, S. 26) Warum halt sich der Wachstumsmy- 

thos? 
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Der Wachstums- oder Fortschrittsmythos ist nur méglich, weil das Profit- oder 

Erfolgsstreben, die Geldsucht — oder der Wille zum Geld — und damit das Machtstre- 

ben — oder der Wille zur Macht - so weit ausgepragt sind. Das Profitstreben ist 

zusammen mit der Bequemlichkeit ein Grund fir die Degeneration eines gesamten 

Volkes. Dies erkannte A. Grotjahn zu Beginn unseres Jahrhunderts bereits. (Vgl. 

1923, S. 480f.) Die Kontamination von immer mehr Geld bei immer weniger Leistung 

ist folglich falsch. 

Pathogen ist das Wachstum dann, wenn es ausufert und krebsartige Wucherungen 

zeigt. Der Fortschrittsmythos ist pathogen, weil das Fort-Schreiten an sich schon als 

positiv gewertet wird, ohne die Begleit- und Folgeerscheinungen und die Richtung zu 

kennen, in die fortgeschritten werden soll. Damit wird eine Weltsicht zu einem 

Weltbild erklart, eine einzige Sichtweise wird fiir das Ganze genommen. Doch damit 

wird man der Wirklichkeit nicht gerecht. Und so werden Fehler begangen, die oft 

nicht mehr gutgemacht werden kénnen. 

Mit dem Wachstumsstreben ist das Machtstreben, also der Wille zur Macht angespro- 

chen; denn derjenige, der mehr ,,hat“, ist dem anderen, der weniger ,,hat tiberlegen. 

Und auf das ,, Haben“ — und das ist historisch bedingt und somit prinzipiell 4nderbar — 

ist unser ganzes Leben und Zusammenleben — oder vielleicht besser: unser Gegenein- 

ander-Leben — abgestellt. Unter diesem Aspekt ist eine profitorientierte Grundhal- 

tung erfolgreicher als eine humanorientierte GroBztigigkeit. Der Wille, die Eigenin- 

teressen gegeniiber Fremdinteressen durchzusetzen, steht im Mittelpunkt des aktuel- 

len Lebens. Dies geschieht oft durch den angeblichen Druck der Argumente. 

Egoistische Einstellungen setzen sich gegeniiber einer Du- und Sachorientierung 

immer mehr durch. Seitdem deutlich geworden ist, daB die Zeit des Wirtschafts- 

wachstums an Grenzen stdBt, breitet sich ein unbestimmtes Unbehagen aus. Keiner 

méchte von der Krise oder einer méglichen Katastrophe betroffen werden. 

Die Folge dieser Entwicklung ist eine zunehmende Radikalisierung und Brutalisie- 

rung des Lebens. Diese Tendenz iibertragt sich in die Welt der Kinder und pflanzt 

sich somit in der nachsten Generation fort. Ein Beispiel hierfiir ist die von vielen 

Fernsehkrimis gepragte Kindersprache und das dazugehérige Kinderverhalten. Der 

Gesprichston ist oft rauh und barsch, die Umgangsformen vielfach grob und die 

wahrend des Scherzens oder Raufens ausgefiihrten Schlage ,,killerhaft“ hart. Des 

weiteren greift eine Sprachverwilderung um sich. Hierzu ein aufschluBreiches Zitat: 

Die Umwelt ist verstirkt durchsetzt mit sexuellen Reizen. Die Reize sind zahlreicher und 

raffinierter. Mit Sexualitit wird fiir irgend etwas geworben, aber auch nur fiir Sexualitat. Auch 

die Sprache iiber Sexualitét ist direkter geworden. Nach wie vor gibt es eine an analen 

Vorgangen orientierte aggressive Sprache. Diese rohe Sprache, in friiheren Jahrzehnten viel- 

leicht den Kasernen, den Baugruben und Hochseeschiffen zugeordnet, gehort heute zum 

Damenkegelklub, zum Schulbus und in den Fernsehkrimi.“ (H. Giinther 1982, S. 32) 

Ich kann diese bedauerliche Entwicklung nur unterstreichen. Es scheint, als waren 

die Heranwachsenden in einem steten Uberlebenskampf verstrickt. Unter der standi- 

gen Bedrohung und dem Zwang, sich verteidigen zu miissen, leiden insbesondere die 

schwachlichen oder kérperlich zarten Kinder. 

Aber auch in der Welt der Erwachsenen fihrt die kontinuierliche Anstrengung um 

Mehrung des Ansehens, des Profits, der Macht zwangslaufig zu einer Uberlastung 

von Mensch, Natur, Kultur und Staat; denn wem Macht in die Hande gegeben wird, 
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dem wird Verantwortung auf die Schultern gelegt, heiBt eine Redensart. Der einzelne 
Mensch ist in der Regel zu schwach, um insbesondere die negativen Folgen seiner 
Handlungen auszugleichen. Daher mu8 die Gemeinschaft gegen ihren Willen die 
groBen Fehler einzelner Fihrer tragen: Kriege, Bankpleiten, Firmenstillegungen sind 
nur einige der angesprochenen Folgen. 
Die mit der Expansionstendenz einhergehende Vervielfaltigung der zu spielenden 
Rollen fiihrt zu einer Isolierung der Verhaltensbereiche, zeigt also pathogene Folgen. 
Die dadurch verursachte Uberlastung des Menschen zeigt sich unter anderem in 
hektischem, gehetztem Verhalten, in der Kurzatmigkeit seiner Handlungsperspekti- 
ven, in seiner Nervositat, Gereiztheit und Uberspanntheit. (Vgl. H.P. Dreitzel 1980, 
S. 294) 

Aber auch die Natur ist tiberlastet, weil zu viel in zu kurzer Zeit auf ihre Kosten 
gestindigt worden ist: zu viel Diinger (Grundwasserbelastung), zu viel Schadstoffe in 
der Luft (Luftverschmutzung), zu viel Abfall in die Meere (Verseuchung des Meers) 
und zu viel Abbau (Biotope, Reservate von Tieren, Aussterben von Tierarten, 
Bodenschatze). Auch hier ist der Mensch vorrangig reduzierend tatig. 
Die Expansionstendenz wirkt sich auch im Verwaltungsbereich fiir den Menschen 
nachteilig aus. Die Verbtirokratisierung der Welt bezeichnet die Auswirkungen von 
Verwaltung und ihre Ausdehnung bis in die letzten Bereiche des lebensweltlichen 
Alltags hinein. Das Wort vom ,,glasernen“ Menschen verunsichert viele Menschen. 
Sie wehren sich, weil sie sich nicht gerne computerialisieren lassen wollen; sie pochen 
auf ihr Recht, eine intime ,,Schmuddelecke“ in ihrem Leben haben zu diirfen. 
Die Expansionstendenz ist auch in der Welt des Kindes deutlich wahrzunehmen. Der 
enge kindliche Lebensraum ist iiberfiillt mit Spielsachen. Das Uberangebot an 
Genu8- und Nahrungsmittel fiihrt zu zahlreichen Ernahrungsproblemen. Zahnscha- 
den sind offenkundig eine der auffalligsten direkten Folgen falscher Ernahrung. Die 
Uberernahrung steht in einem krassen Gegensatz zu der Bewegungsarmut unserer 
Kinder. Und so ist es nicht verwunderlich, da® die Kinder wahrend des Unterrichts 
unruhig herumzappeln; denn irgendwie miissen die zugefiihrten Energien abgebaut 
werden. 

Der tiberma&igen materiellen Zuwendung der Kinder steht jedoch eine Verarmung 
an verfiigbarer Zeit zu gemeinsamem Leben gegentiber. Die Kinder bekommen von 
ihren Eltern alles, nur nicht sie selbst. Das Ergebnis sind oft Kinder, denen es vor 
allem um das Haben und um ibr Ich, weniger um das Sein, das Geben oder den 
Verzicht und das Du ankommt. Gleichwohl leiden sie darunter. 
Die Expansionsmoglichkeiten werden vorwiegend im materiellen Bereich gesehen. 
Die Méglichkeiten, durch Wertverwirklichungen in der geistigen Dimension zu 
expandieren, werden wegen ihres geringen Nutzwertes kaum ergriffen, obwohl sie die 
Qualitat des Menschen und seines gefiihrten Lebens heben kénnten. Pathogen wird 
die Expansionstendenz dann, wenn in Verbindung mit der Sachdominanz der Mensch 
sich an immer mehr Sacaen verliert, immer mehr Rollen spielt und immer weniger zu 
sich selbst kommt und im mer seltener seinen ko 1kreten Lebenssinn findet. Auch hier 
sehen wir, wie das reduzierende Element die Expansionstendenz durchzieht. 
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Drittens: Der Pluralismus grenzt menschliche MOéglichkeiten ein 

Der einzelne Mensch ist von einer Vielfalt an Méglichkeiten, Problemen, Lésungen 

und Meinungen umgeben, ohne da8 er immer in der Lage ist, den Aspektreichtum 

wertend zu durchschauen. Es fehlen ihm die dazu n6tigen Beurteilungskriterien und 

notwendige Detailinformationen. Da er sie sich in den seltensten Fallen aneignen 

kann, wei8 er sich nicht kompetent und verfallt auf einen Ausweg, um ,,mitreden“ zu 

k6nnen. Er denkt, empfindet, entscheidet und wahlt wie andere, kurz: er ist wie ,,die 

anderen“. Er steht damit aber in der Gefahr, sich selbst zu verlieren und nicht mehr 

2u wissen, was er selbst eigentlich will. Damit setzt aber seine De-Personalisation ein. 

Der Pluralismus beispielsweise von Meinungen bringt die Unverbindlichkeit und die 

Gleichgiiltigkeit und damit auch die Verantwortungslosigkeit mit sich. (Vgl. K. 

Dienelt 1970, S. 282) Alles erscheint ,,relativ“, auch das traditionell Absolute. Und so 

ist es nicht verwunderlich, wenn junge Menschen keinen Boden unter den FiiBen 

versptiren und von dem Gefihl der Sinn- und damit Lustlosigkeit erfaBt werden. 

(Vel. z.B. ,,Kein Bock — Zeitkrankheit Lustlosigkeit*, NDR vom 3.5.1981) Trotz der 

Freiheiten, die mit dem Pluralismus gegeben sind, brauchen junge Menschen Richtli- 

nien, besser: Stand-Punkte, von denen aus sie die Vielfalt von Meinungen und 

Wissensfakten sicher einordnen und einschatzen kénnen. Gelingt es ihnen nicht, die 

Vielfalt zu beherrschen, dann leiden sie unter den Folgen des Pluralismus und gleiten 

in eine ,noogene Neurose“ (V.E. Frankl) ab. Das folgende Zitat belegt diesen 

Zusammenhang: 

Im Gegensatz zum Tier sagen dem Menschen keine Instinkte und Triebe, was er tun mu8, Und 
im Gegensatz zu friiheren Zeiten sagen ihm heute keine Traditionen mehr, was er tun soll. 
Weder wissend, was er muB, noch wissend, was er soll, weiB er aber auch nicht mehr recht, was 

er eigentlich will. Und die Folge? Entweder er will nur das, was die anderen tun, und das ist 
Konformismus. Oder aber umgekehrt: er tut nur das, was die anderen wollen — von ihm wollen. 
Und da haben wir den Totalitarismus. Dariiber hinaus gibt es aber auch noch eine weitere 
Folgeerscheinung des existentiellen Vakuums, und das ist ein spezifischer Neurotizismus, 
nadmiich die ,,noogene Neurose“, die atiologisch auf das Sinnlosigkeitsgefuhl zurtickzufihren ist, 
auf den Zweifel an einem Lebenssinn bzw. auf die Verzweiflung, daB es einen solchen Sinn 
tiberhaupt gibt. (V.E. Frankl, 1982b, S. 21) 

Da der Mensch ohne Lusterlebnisse nicht leben kann, sucht er nach Auswegen. So 

breitet sich ein tibler Hedonismus aus: Triebbefriedigung geschieht im Dienste der 

Selbstberuhigung. (Vgl. V.E. Frankl, 1982b, hier: 2. Aufl. 1961, S.7) Aber der 

Mensch kommt trotz allem nicht zu sich selbst. 

Viertens: Die Inkompetenz bezieht sich vorrangig auf den Bereich des 

Problemlésens und engt in diesem Bereich menschliche Méglichkeiten ein 

Die Inkompetenz zeigt sich am vorherrschenden dualistischen Denken und der 

Perspektivenlosigkeit vieler Menschen. Die Vorherrschaft dualistischen Denkens fiigt 

jedem Menschen Schaden zu, weil damit eine Denkhaltung favorisiert wird, die auf 

Beherrschung aus ist. Dualistisches Denken reduziert die Wirklichkeit auf polare 

Gegensdtze und iibersieht die Vielzahl dazwischenliegender Denkmdglichkeiten. 

Dialektisches Aufheben und ganzheitliche Sichtweise sind ihm fremd. (Vgl. J. Méller 

1979, S. 294) 
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Die Tendenz der Perspektivenlosigkeit, die der Inkompetenz subsumiert ist, kann in 

der Erziehungspraxis gesehen werden. Eindrucksvolle Vorbilder kénnen den jungen 

Menschen guten Gewissens kaum angeboten werden. Die Perspektivenlosigkeit 

findet sich aber auch in der Familie und pragt sich in der Form von Inaktivitat aus. 

Junge Menschen lassen sich mit Musik und Informationen berieseln. Wahrend des 

Fernsehens hat jeder nur Auge und Ohr fiir den Bildschirm. Der die Fernsehansage 

beendende Wunsch, eine gute Unterhaltung zu haben, klingt oft irreal. AuBerungen 

von Familienmitgliedern werden lediglich als Stérungen unwillig registriert und 

abgelehnt. Diese Situation kann die Familienbindung nicht intensivieren. 

Die Fixierung auf Gewohnheiten, die mangelnde Flexibilitét und die oft rigide 

Reglementierung in der Familie — weitere Erscheinungsweisen von Inkompetenz — 

fihren oft zu Verselbstandigung von Familienriten und zur Erstarrung dynamischen 

Familienlebens. 

Die weitverbreitete Fluchttendenz belegt die Alternativenlosigkeit — und damit die 

Inkompetenz — in Problemsituationen. Die verstarkte Bereitschaft vieler Menschen, 

Hindernissen auszuweichen, dem Angreifer aus-dem-Wege zu gehen, kann aus der 

Tatsache der Isolation vieler Menschen und aus der Entfremdung in der Masse 

abgeleitet werden. Beispiele hierfiir sind die Flucht aus der Familie und in die 

Berufswelt hinein. Viele Menschen erkennen und erfahren ihre Ohnmacht, ihre Lage 

zu verandern. 

Die gegenwartig haufig anzutreffende Isolation des einzelnen fihrt zu dessen Mutlo- 

sigkeit, weil er sich selbst nicht aus seiner trostlosen Situation befreien kann. Er 

braucht den Mitmenschen. Dieser hat in den wenigsten Fallen jedoch Zeit oder er 

verhdlt sich ihm gegentiber gleichgiiltig. In den meisten Fallen wei auch er nicht, wie 

er helfen soll. Das ist das sog. Helfersyndrom, auf das in der letzten Zeit aufmerksam 

gemacht wird. (Vgl. W. Schmidbauer 1979) 

Die zahlreichen unerfiillten Wiinsche, das BewuBtsein, sich nicht durchsetzen zu 

k6nnen wie andere Menschen, die stete Verarbeitung negativer Eindriicke u.a.m. 

kosten viel psychische Energie und fiihren letztlich zu Verdrossenheit, weil der Sinn 

dieser Anstrengungen nicht akzeptiert wird. Auf diese Weise breitet sich Lustlosig- 

keit aus. Damit hangt die Resignation zusammen. 

Weitverbreitet sind Traurigkeit, Gleichgiiltigkeit und Apathie, verbunden mit Fata- 

lismus. Menschen, die mit diesen Problemen zu tun haben, kénnen nicht die Qualitat 

ihrer Arbeit wie bisher erreichen. Sie kénnen Lebensalternativen nicht finden. 

Scheinlésungen bleiben bestehen. 

Finftens: Dysfunktionalitat grenzt die menschlichen Méglichkeiten ein 

In unserem differenziert geregelten Alltagsleben gibt es gelegentlich Ausfalle, die den 

einzelnen zwingen, unerwartete Aufgaben zusatzlich zu tibernehmen, damit das 

Ganze nicht leidet. So entsteht beispielsweise die Notwendigkeit fiir die Eltern, am 

Feierabend die Hausaufgaben ihrer Kinder kontrollieren zu miissen. Manche Eltern 

fiigen sich drein und tibernehmen somit eine Lehrerfunktion. Der Feierabend erhalt 

dadurch jedoch eine ganzlich andere Funktion. Ein anderes Beispiel: das Zuhause 

mu8 in ein Pauk-Institut umfunktioniert werden, weil das Kind sonst nicht grtindlich 
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genug lernt und den Anschlu8 in der Schule verpaBt. Dadurch werden die zwischen- 

menschlichen Bezichungen in der Familie umfunktioniert. In den Augen des Kindes 

erscheint die Mutter in der Rolle eines unnachgiebigen Lehrers. Die hausliche Ruhe, 

Gelassenheit und Liebe werden durch Dysfunktionalitat auf eine harte Probe gestellt. 

Eltern und Kinder leiden immer dann unter den aufgezwungenen Funktionen, wenn 

sie bei der Ausiibung ihrer berechtigten Bediirfnisse iber Gebihr belastet werden, so 

z.B. wenn tibermaBige Hausarbeiten die Freizeitaktivitaten am Wochenende behin- 

dern. 

Sechstens: Die Unsicherheit grenzt die menschlichen Méglichkeiten auf allen 

Gebieten des Lebens ein 

Der Grund fiir die Unsicherheit im Leben ist in der Umgewichtung orientierender 

Werte zu sehen, die auf verinderte gesellschaftliche Bedingungen zuriickzufihren ist. 

(Vel. U. Beer 1980, S.2-3; W. Brezinka 1961, S. 342) Die Nahe zu der mit dem 

Pluralismus gegebenen Relativitat ist offensichtlich. Einen weiteren Grund fir die 

Unsicherheit sieht V.E. Frankl in dem Instinkt- und Traditionsverlust, dem wir 

Menschen ausgesetzt sind. (1982b, S.21) Die zunehmende Verrechtlichung des 

Lebens und die damit verbundene Betonung der Rechte der Kinder und Jugendlichen 

fihrt ebenfalls zu einer Unvertraglichkeit mit einem patriarchalischen, autoritéren 

Vater-Bild. Die Unsicherheit entsteht aber auch aus der Uberkompliziertheit des 

Lebens, durch Vorschriften und Gesetze, aus der fehlenden Durchschaubarkeit 

vielfaltiger Mechanismen. Die Sicherheit glaubt man im Konformismus (wie es die 

anderen tun) und im Totalitarismus (tun, was die anderen von mir wollen) zu finden. 

Das Bediirfnis nach Sicherheit im Hinblick auf Ziel, Inhalt und Methode ist groB, Die 

Gefahr, ungebunden und haltlos zu werden oder zu bleiben, ist hin und wieder 

unertraglich. 

Die Unsicherheit verbindet sich mit der Befiirchtung, daB die hergestellten Dinge, die 

den Menschen umgeben, iibermachtig werden. Die Verunsicherung gegeniiber der 

Technik, ihren Produktionen und Méglichkeiten paart sich mit Angst. Menschen 

firchten sich, gelenkt zu werden und ausgeliefert bzw. abhangig zu sein. Hier sei auch 

die Zukunftsangst erwahnt, die durch die Gegenwartsanalyse ausgelést werden kann. 

Sie fihrt zu einer provisorischen Daseinshaltung wie V.E. Frankl dieses Phanomen 

nennt. 

Die provisorische Daseinshaltung bedeutet, da8 z.B. Ruhe und Gelassenheit um 

eines kiinftigen Zieles willen, etwa der Karriere, geopfert werden. Die Gegenwart 

wird nicht als wertvoll angesehen. Ihr Sinn wird nur in dem Nutzen fir die Zukunft 

gesehen. Diese konkretisiert sich in der gelebten Uberzeugung, da8 eine harte 

Jugendzeit mit all den Vorlaufigkeiten angenommen werden mu8, damit man als 

Erwachsener leichter, entspannter und zufriedener leben kénne. Zunachst miisse 

jede auch noch so sinnlos erscheinende Anstrengung bestanden werden, damit man 

sich hinterher zu Recht davon erholen kénne. Das Bauen auf das Alter, die 

Vorsorgehaltung fiir spater, damit man es dann sch6n haben wird, fordert eine 

Einschrankung, eine Bereitschaft zur Entsagung in der Gegenwart. Diese Sichtweise 

ist unvereinbar mit dem Lebensbezug der jungen Menschen, mit deren Lust zu leben, 

in der Gegenwart aufzugehen und fiir den Augenblick alles zu opfern. 
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Diese Problematik ist von Padagogen wie Pestalozzi, Frébel, Schleiermacher oder 
Makarenko durchdacht und gelést worden. Bei F. Schleiermacher beispielsweise 
sieht die Lésung wie folgt aus: 

Die Lebenstatigkeit, die ihre Beziehung auf die Zukunft hat, mu6 zugleich auch ihre Befriedi- 
gung in der Gegenwart haben; so muB auch jeder padagogische Moment, der als solcher seine 
Beziehung auf die Zukunft hat, zugleich auch Befriedigung sein fiir den Menschen, wie er 
gerade ist. Je mehr sich beides durchdringt, um so sittlich vollkommener ist die piidagogische 
Tatigkeit. Es wird sich aber beides desto mehr durchdringen, je weniger das eine dem anderen 
aufgeopfert wird. (1826, Bd. I, S. 48) 

Dieser Lésungsvorschlag scheint schwerer umzusetzen zu sein als es den Anschein 
hat; denn sonst wiirde die provisorische Daseinshaltung kein Problem mehr sein. Sie 
ereignet sich beispielsweise immer dann, wenn eine Liebeszuwendung verhindert 
oder abgebrochen wird, weil jetzt keine Zeit mehr vorhanden sei; wenn brutale 

Durchsetzungstechniken erforderlich scheinen, weil die Bereitschaft zu einem zeit- 

raubenden Gesprich nicht vorhanden ist; wenn zwischenmenschliche Beziehungen 
belastet werden, weil die Gegenwart mit ihrer Problematik verdrangt wird; wenn 

Disziplin gefordert wird, weil damit leichter fiir die Zukunft gelebt werden konnte 

u.v.a.m. Diese Beispiele zeigen, wie stark die provisorische Daseinshaltung den 
emotionalen Bereich des Menschen einengt. 

Die Unsicherheit wird vielfach als Nachgiebigkeit oder Regressionsbereitschaft wahr- 
genommen und als Schwdche ausgelegt. Dies ist insbesondere im pddagogischen 
Bereich iiblich. Eltern verharren in der Unverbindlichkeit: Das kannst du so oder 
auch anders machen! Haufig ziehen sie sich auf eine unverbindliche Beratung zuriick. 
In der elterlichen Erziehung miissen aber Grenzen aufgezeigt werden, miissen die 
Ma8nahmen legitimiert und die grundlegenden Gefiihle offengelegt werden, miissen 
Orientierungen also die Maximen, die Normen, die Prinzipien und Leitbilder und 
ihre Uberschreitungen human und konsequent verfolgt und diskutiert werden. 
Mit der Unsicherheit hat sich die Angst verbreitet, etwas falsch zu machen. Nur um 
keine Fehler verantworten zu miissen, werden Auflésungstendenzen etwa in der 
Familie zugelassen. Auflésungstendenzen zeigten sich z.B. in der Entlastung statt in 
einer sinnvollen Belastung, in der Entspannung statt in der sinnvollen Anspannung, 
in der Entmenschlichung statt in der sinnvollen Re-Humanisierung des Lebens. E. 
Fromm spricht zu Recht von einer De-Personalisation. (1981, S. 83) 
Weitere Beispiele fiir Auflésungstendenzen sind: Entmystifizierung durch Aufklarun- 
gen und schonungslose Offenheit statt ehrfurchtsvolle Achtung vor dem Geheimnis- 
vollen; Enttabuisierung des Lebens, weil nichts mehr verboten scheint; Ent-Rituali- 
sierung verhindert einen sinnvollen Ritualwandel. Daher kann von einem Entkon- 
ventionalisierungsproze8 gesprochen werden. Die Entritualisierung des Verhaltens 
ist Ausdruck zunehmender Subjektivierung der Verhaltensstile bei gleichzeitiger 
Zunahme instrumentaler Verhaltenszwange. (Vel. sinngema® H.P. Dreitzel 1980, 
S. 291) Mit der Entritualisierung des Verhaltens geht die Tendenz zu Selbstentfrem- 
dung in der Arbeitssphare einher. Je weniger Rituale und Zeremonien es gibt, desto 
mehr wird jedem ein persénlicher Stil als Erkennungsmerkmal zugemutet. Es liegt 
demzufolge auf der Hand, wenn der eine oder andere tiberfordert ist und der ProzeB 
rucklaufig wird. 

Von der Auflésungstendenz in unserem Leben sind auch die Selbstverstindlichkeiten 
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betroffen. Wahrend in friiheren Zeiten ein starker verbindender Gesamtsinn das 

Alltagsleben durchdrang, fiihrt die Modernisierung zu einer Vervielfaltigung sozialer 

Lebenswelten. Verursacht wird dieser ProzeB beispielsweise durch die Erfahrungen 

des einzelnen im Stadtleben oder durch die Ausweitung der Massenkommunikation. 

Der moderne Mensch wird zum Wanderer zwischen verschiedenen Lebenswelten. Im 

Alltagsleben verschwinden traditionelle Geschlossenheit und Uberschaubarkeit. Da- 

mit ist aber das menschliche Grundbediirfnis nach einem Zusammenhang, nach 

Orientierung, Konsistenz, Synthese, Bedeutung und Ganzheit bedroht. (Vgl. F.W. 

Menne 1981, S. 61) Die Auflésungstendenzen werden in der Familie abgelést durch 

einen ,,privatistischen Traditionalismus“ (S. 62). Damit ist der Versuch bezeichnet, 

iiberkommene Symbole und Lebensmuster und Selbstverstandlichkeiten wieder her- 

auszustellen und zwar zundchst ausgehend von dem privaten Lebensbereich. 

Diese Auflésungstendenz gilt nach H. Harbauer (1980, S. 148) auch fiir den Erzie- 

hungsbereich. Noch nie seien die Erzieher, Eltern, Pychologen und Arzte so unsicher 

dariiber gewesen, ,,ob und wo die Grenzen der Verantwortung und Zustandigkeiten“ 

ihres Tuns liegen, weil tradierte Werte und Begriffe sozialer oder ethischer Art wie 

Gemeinsinn, Hilfsbereitschaft, Opfer, Treue, religidse Gebundenheit in unserer Zeit 

zunehmend als lastige FesselIn empfunden wurden. Wie lange dauert es noch bis auch 

hier Traditionalismus einzieht? Erste Anzeichen scheinen die Trendwende einzulau- 

ten: Erzieher werden oft wieder rigider, ungeduldiger, harter, ,,strenger“. 

Siebtens: Das Sinn-Defizit oder gar der Sinn-Verlust bzw. die Sinn-Leere 
grenzen die méglichen menschlichen Fahigkeiten der Daseinsbewdltigung 

ein und bedrohen die menschliche Existenz 

Sinn-Defizite sind immer dann festzustellen, wenn die Frage nach dem Sinn des je 

eigenen Lebens nicht zufriedenstellend beantwortet werden kann. Sie sind nach V.E. 

Frankl kennzeichnend fiir unsere Zeit. Sie entstehen, wenn Warum-Fragen nicht 

beantwortet und der Wille zum Sinn nicht befriedigt und das Streben nach Wertver- 

wirklichung iiber langere Zeit hinweg frustiert wird. Das Geftihl oder besser: das 

BewuBtsein, sinnlos dahinleben zu miissen, macht seelisch krank. (Vgl. V.E. Frankl, 

1959, S. 698) Beispiele hierfiir sind die ,,Sonntagsneurose“, die ,,Managerkrankheit“ 

und die ,,Mrs. Manager’s Disease“ (S. 699). Neben diesen Neurosen nennt Frankl 

noch die noogene Neurose, die durch einen geistig-sittlichen Konflikt, etwa einen 

Gewissenskonflikt, ausgelést wird. Da in unserer Zeit Gleich-Giiltigkeit sehr weit 

verbreitet praktiziert wird, das Gewissen junger Menschen aber doch sehr feinsinnig 

funktioniert, ist die Gefahr, in einen geistig-sittlichen Konflikt zu geraten, sehr groB. 

Weitere pathogene Tendenzen, die mit dem Sinn-Defizit einhergehen, sind die 

bereits erwihnte provisorische Daseinshaltung, die fatalistische Lebenseinstellung, 

das kollektivistische Denken und der Fanatismus. (Vgl. S. 697) Ferner spricht Frank] 

von einem zeitgendssischen wissenschaftlichen und gelebten Nihilismus. (Vgl. zur 

Uberwindung auch K. Schneider 1976, in K. Giel 1976, S. 47) 

Das Sinn-Defizit entsteht auch aus der Unfahigkeit, Werte zu sehen: Objekte werden 

nicht mehr in ihrer je spezifischen Giiltigkeit gesehen, sondern nur noch als Mittel 

zum Zweck und nicht als Méglichkeit der Wertverwirklichung. Das Du wird nicht 
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mehr als Mensch anerkannt, dem ich etwas gebe und der mir etwas zuriickgibt, 

sondern als ,,Steigbiigel* fiir meine Karriere miBbraucht. Das Interesse an Lust- und 

Unlust-Zustanden statt an Sinn- und Wertgegenstinden nimmt zu. Ein Hedonismus 

breitet sich aus. Wird der Zweck aber zum Mittel erhoben, dann ,,sintert das 

Wertrelief der Welt in eine Ebene der Gleich-Giiltigkeit zusammen“. (Frankl, 1982b, 

hier 2. Aufl. 1961, S.7) 

Ein Sinn-Defizit wird aber auch dadurch provoziert, daB junge Menschen sehr lange 

in einer spielerischen Scheinwelt gehalten werden, so daB sie jedesmal nur Schein- 

Werte verwirklichen kénnen. Junge Menschen méchten aber echte Werte schaffen, 

erleben und sich zu Entsagungen einstellen. Sie wollen ernstgenommen werden. 

Der Sinn darf aber nicht immer nur mit Wert gleichgesetzt und nicht immer nur auf 

die Sinnfrage des Lebens bezogen werden, sondern er muB auch als Bedeutung von 

etwas verstanden werden. Ein Sinn-Defizit ware dann gleichbedeutend mit einem 

»Bedeutungs-Defizit“. Das heiBt, da® die Sinnproduktion im Lernproze8 auf Dauer 

nicht gelingt. Dies ist in der heutigen Zeit auch weit verbreitet. Die Spezialisierung 

der Alltags- und Berufswelt kann vom einzelnen nicht mehr durchschaut werden. Die 

Folge davon ist, daB sich der Mensch wehrt, sinnloses Zeug zu lernen. Gleichwohl tut 

er dies mit einem unguten Gefiihl, weil eben die Sinnkategorie im Leben unverzicht- 

bar ist und der Wille zum Sinn zu seinem Recht kommen miochte. (Vgl. W. Spies u.a. 

1979, S.93f.; H. Danner 1981, S. 175) 

Achtens: Die Reduktionstendenz durchdringt alle Bereiche des Alltags und 
alle Dimensionen des Menschen 

In allen sieben Tendenzen konnte zwar in unterschiedlicher Weise auf das ihnen 

immanente reduzierende Element hingewiesen werden. Aber damit ist die Auswir- 

kung der Reduktionstendenz noch nicht erschépft. 

Eine Reduktionstendenz lat sich im Mama-Syndrom erblicken, das sich weit verbrei- 

tet hat und oft ein Leben lang nachwirkt. Es driickt sich in den Worten des 

Erwachsenen aus: ,,Ich will ja nur dein Bestes! Ich meine es ja nur gut mit Dir!“ (Vgl. 

Ch. Krauth 1981) Dadurch wird jedoch die Vielfalt der Entwicklungsméglichkeit des 

Heranwachsenden durch einen starken Mutteregoismus unterbunden. Hier wird der 

junge Mensch nicht freigelassen, sondern gebunden. 

Eine Reduktionstendenz ist auch in der Eltern-Kind-Beziehung zu erkennen. Eine 

Schwachung dieses Kontaktes sei nach Konrad Lorenz ,,eine jener Krankheiten, an 

denen die Kultur zugrunde zu gehen drohe“. (zit. n. W. Braun 1977, S. 38) Gleich- 

wohl mu8 man auch die Bemiihungen der Eltern anerkennen, ihren Kindern unnotige 

Belastungen ersparen zu wollen; denn auch Eltern leiden unter der Last fremdgestell- 

ter Aufgaben und suchen sie z.B. durch eine intensive Hobby-Pflege auszugleichen. 

(Vgl. J. Drechsler 1965, S. 413) Dieses Wissen um die Befindlichkeit von Kindern 

spricht fiir eine voranschreitende Sensibilisierung bei manchen Eltern. Damit wiirde 

der heute sich allgemein abzeichnende Trend zur Refamilisierung unterstiitzt werden, 

den L. Kossalapow nicht nur in den westlichen, sondern auch in den éstlichen 

Landern zu erkennen glaubt. (Vgl. L. Kossalapow 1981, S. 76f.) 

In der Erziehungspraxis sieht F. Hacker das reduktionistische Erklarungsmuster 
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vorherrschend an. Hier wird eine einzige Ursache ,,als die ausschlieBliche oder 

vorwiegend wichtige betont“. Alle anderen werden ausgeschlossen. ,,oder zur Unwich- 

tigkeit relegiert“. ,,Reduktionismus ist die Relevanzeinschatzung auf das ,Nichts als‘ 

oder ,Nur das‘, das zwar eindringlich plausibel, aber durch die Vernachlassigung 

anderer Motive unvollstandig und irrefiihrend ist.“ (F. Hacker 1973, §. 219) 

In der Offentlichkeit reduzierte sich im Verlauf der Bildungsreform der padagogische 

Sinn von Schule, Unterricht und Bildung auf das gesellschaftlich Erwiinschte und 

Machbare. ,,Die Vokabel ,Bildung‘ verauBerlichte sich immer mehr zu einer quantifi- 

zierbaren Gré8e“, so daB man von einer ,,Destruktion“ des Bildungsbegriffs als das 

Ergebnis der Bildungsreform sprechen kann. (Vgl. W. Schréder 1981, S. 28) 

Eine Reduktion 1a48t sich auch bei der Wertverwirklichung feststellen. So gelten 

heutzutage vorrangig die Schaffenswerte also Waren, Giiter, Kunstgegenstande 

u.a.m. als wertvoll, weil sie umgesetzt, zu Geld gemacht werden kénnen und Profit 

bringen. Erlebens- und Einstellungswerte hingegen werden als zweitrangig erachtet. 
Die Reduktion der Sinnméglichkeiten und des moralischen Anspruchs an das Berufs- 

ethos fiigen sich in diese Perspektive ein. 

Im alltaglichen Leben werden die Erlebensméglichkeiten ebenfalls reduziert, weil sie 

tiber das BewuBtsein allein fiir diskussionswiirdig gehalten werden. AuBergewohnli- 

ches wird zu Gewohnlichem transformiert. Aus den Formulierungen des ,,als ob“ laBt 

sich keine absolute Sicherheit ablesen. 

Sobald wir ein biBchen genauer auf die uns umgebende Welt hinschauen, erfahren wir 

eine Vielfalt reduktionistischer Elemente. Sie bedrohen die Lebensfahigkeit einzel- 

ner und der Gesamtheit. Ich sehe die Reduktionstendenzen vor allem im Sinndefizit, 

also in dem Wohlfahrtsstreben und nicht in dem Wohl-Seins-Streben, in der Sachdo- 

minanz, der Vermassung bzw. dem Pluralismus, der Entfremdung, der Perspektiven- 

losigkeit, der Bequemlichkeit, der hemmungslosen Direktheit und des Interaktions- 

zwanges. Die negative Konsequenz ist der Verlust der Mitte, also dessen, was die 

Menschen einer Lebensgemeinschaft zu Menschen, zu ,,menschlichen Menschen“ 

macht. (Vgl. auch W. Flitner 1965, S. 176-192; K. Holzamer 1953) Die reduzieren- 

den und somit eingrenzenden Tendenzen fihrten zum Verlust des Personkerns, des 

Herzens, des Charakters. Wem aber die seelische Mitte fehlt, dem fehlt die erzicheri- 

sche Kraft, die im jungen Menschen vorhandenen positiven Anlagen vor den reduzie- 

renden, eingrenzenden Tendenzen zu schiitzen. Die erzieherische Kraft gewinnt 

derjenige, der die Sinnfrage seines Lebens fiir sich beantwortet hat, ,,wer den tieferen 

Sinn seines Daseins gefunden hat und entschieden an ihm festhalt“. (W. Brezinka 

1961, S. 170) (Anm.: Zum Reduktionismus in der Erziehungswissenschaft vgl. Pad- 

agogische Rundschau 1978, Heft 4.) 

Die genannten acht pathogenen Tendenzen unseres aktuellen Lebens bedrohen das 

Individuum — sei es das erwachsene oder das heranwachsende — in doppelter Weise: 

einmal durch die Auspragungen des sozialen Lernmilieus wahrend der friihen Kind- 

heit, wodurch von Anfang an de-naturierende Einfltisse stattfinden, ohne die Chance 

der Abwehr durch den Heranwachsenden und ohne schlechte Absicht der Erwachse- 

nen; und zum anderen durch den Druck, den die sich verselbstandigten Anforderun- 

gen der Gesellschaft austiben. Diesen Tendenzen ist das Kind und der Jugendliche 

auBerhalb der Schule ausgesetzt. Mit welchen wird es aber in der Schule konfrontiert? 
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3. Pathogene Tendenzen im Bereich der Schule 

Der schulische Alltag ist geschichtlich bedingt. Das daran Krankmachendes hat 

demnach auch seine Geschichte. Daher ist es legitim, nach den geschichtlich tradier- 

ten pathogenen Befunden im Bereich der Schule zu fragen. Sie finden sich in den 

Ver6éffentlichungen sowohl bekannter Schulkritiker als auch -reformer. 

3.1 Pathogene Tendenzen in der Schule aus der Perspektive der Schulkritik 

Die Auffindung, Darstellung und Analyse pathogenen Potentials ist kein Symptom 

unserer Zeit, sondern ein historisch durchgangiger Strang innerhalb der padagogisch- 

schultheoretischen Diskussion. Eine Erhellung des historischen Umfeldes gibt Auf- 

schllisse tiber die Spezifitaét und Bedingtheit der Pramissen und Konsequenzen der 

pathogenen Befunde. (Vgl. W. Miller 1978, S. 9-24) 

Die Ahnenreihe der Schulkritiker reicht von Sokrates (470/469-399) tiber Seneca (55 

v.Chr. — ungefaéhr 40 n.Chr.) zu J.-J. Rousseau (1712-1778), J.H. Pestalozzi 

(1746-1827), W. von Humboldt (1767-1835), J. F. Herbart (1776-1841), A. Diester- 

weg (1790-1866), F. W. Doérpfeld (1824-1893), W. Dilthey (1833-1911), P. Natorp 

(1854-1924). Sie alle vereint die Grundtiberzeugung, daf} das menschengerechte Ziel 

»vir bonus“, Urspriinglichkeit, Herzensbildung, Menschenbildung oder Bildung so 

lange nicht erreicht werden kann, so lange auRerschulische Interessen in die Schule 

einwirken und die padagogischen Anliegen tiberdecken. Damit ist aber auch zugleich 

der Grundtenor der Kritik angesprochen: Das padagogische Element kommt in der 

Schule nicht angemessen zur Geltung. Alle Schulkritiker unterstiitzen die Padagogi- 

sierung der Schule. 

In der Zeit von 1830 bis 1850 wurde vor allem die Uberforderung der Schiiler und der 

Zustand der Schule kritisiert. Kritiker strebten eine angemessene und menschenwiir- 

dige Gestaltung der Schule an. In dieser Zeit wurde vor allem am preussischen 

Gymnasium Kritik getibt, weil der Sinn des angebotenen Inhalts von den Schiilern 

nicht erkannt wurde, weil die Methode der Vermittlung hausliche Mithilfe verlangte 

und weil schlieBlich ein unausgeglichenes Verhiltnis zwischen geistiger und kérperli- 

cher Ausbildung pathogene Befunde lieferte, also tatsachlich Krankheiten nach sich 

zogen. (R. Freyhoff 1971, S. 125; 1. Dietrich 1978, S. 43; K.I. Lorinser 1836) Was fiir 

die Kinder des Biirgertums die Situation am Gymnasium gesundheitsbedrohend, so 

war die Situation der Unterschichtskinder durch Kinderarbeit und Industrieschulen 

existenzbedrohend. 

In der zweiten Hialfte des 19. Jahrhunderts stand die Legitimation der Schule als 

Staats- bzw. Kirchenanstalt zur Diskussion. (K. Nacke, K. Mager, A. Diesterweg, 

Harkort, Pustkuch-Glanzow, Thaulow, Wander) Die Schulkritiker arbeiteten die 

pathogenen Implikationen heraus, die immer dann gegeben sind, wenn Kirche und 

Staat in der Schule dominieren. 

Als Nebenwirkung der politischen Unruhen in der Mitte des 19. Jahrhunderts wurde 

eine Propagierung kritischer Ideen unterbunden. Die Stiehlsche Regulative von 1854 

sollte suggerieren, da eine fatalistische Grundeinstellung der Lehrer am besten sei. 

Aber in den 50er Jahren des 19. Jahrhunderts wurde die schulkritische Tradition 

liberaler Reformer fortgefiihrt. Es ging diesen um die Freiheit der Schule von der 
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staatskirchlichen ,,Scholarchie“ wie Dérpfeld sagte. Die Biirokratie wiirde dem 

Menschen die ,,Spontaneitit aus seiner Seele“ ziehen, wie es C.L. Roth ausdriickte. 

Viele Entfaltungsméglichkeiten in der Schulstube wiinscht sich auch W. Dilthey 

(1890). Bereits in der von K.A. Schmid herausgegebenen ,,Encyklopadie“ (1870) 

wird die ,,bureaukratische Centralisiertheit der Schule als eine ,,Krankheit“ be- 

zeichnet. 

Aber auch Lehrerkreise iibten an der Schule Kritik und duGerten prinzipielle Beden- 

ken gegeniiber einer Schulhoheit des Staates, weil sie erkannten, daB politische 

Interessen dominierten und biirokratische Gesichtspunkte den Rahmen absteckten. 

Sie forderten den schrittweisen Abbau der staatlichen Uberhoheit iiber die Schule 

zugunsten einer weitestgehenden Autonomie des Bildungswesens. Ihre schulkritische 

Arbeit wurde durch philosophische, rechts- und geschichtswissenschaftliche Schriften 

von Fachgelehrten erganzt. 

Insbesondere bei E. Sack wurde deutlich, daB das pathogene Element darin zu sehen 

ist, daB die Schule junge Menschen nicht selbstandig machen kénne, daB die 

Volksschule die Menschen vielmehr dumm, bildungsverdrossen, abhangig und unter- 

tanig mache, und daB die héheren Bildungsveranstaltungen eingebildet und nicht 

weniger servil, wenn auch auf dem Niveau des Beamten und des Leutnants mit der 

Kenntnis alter Sprachen machen. (Vgl. W. Fischer 1978, S. 105) Die Menschen 

wurden demnach auf ihre Funktionalitaét in bestimmten Bereichen reduziert. AuBer- 

dem wird der Aspekt der ,,Entfremdung zwischen Kindern und Familie“ von Barth 

(1886) als negativ und somit das Familienleben beeintrachtigend hervorgehoben. 

Die Bemthungen der Schulkritiker um die Padagogisierung der Schule deckten auf, 

da Fremdeinfltisse von Staat und Kirche auf die Schule deren Freiheit, Spontaneitat, 

Entfaltungsméglichkeit und Selbstandigkeit unterdriickten sowie die Menschen auf 

Funktionalitat reduzierten. Damit wird die Notwendigkeit angesprochen, die Ein- 

fluBbereiche dieser Machte genau abzustecken, damit unberechtigte Grenziiber- 

schreitungen vermieden und sanktioniert werden kénnen. Mit der zunehmenden 

Verflechtung der Bereiche ist aus heutiger Sicht der padagogische Bereich nicht nur 

vor den Interessen von Staat und Kirche zu schtitzen, sondern auch vor negativen 

Tendenzen des Zeitgeistes, wie z.B. die groBe Bereitschaft, alles schon deshalb gut zu 

heiBen, weil es von anderen Landern kommt. Weiterhin muB der paddagogische 

Bereich vor wirtschaftlichen Machten und vor der ungepriiften Ubernahme von 

Ergebnissen auBerpadagogischer Wissenschaften geschiitzt werden. Diese und andere 

auBerpadagogische Bereiche wirken oft sehr subtil ein, so da8 die Gefahr besteht, 

da sie unmerklich die Oberhand gewinnen. 

Die gesamte gesellschaftlich-wirtschaftlich-politisch-kulturelle Situation am Ende des 

19. Jahrhunderts fiihrte zum schulischen Ausschlu8 einer ganzen sozialen Gruppe, 

wodurch der Adressatenkreis schulischer Bildung stark reduziert wurde. Dieses 

Faktum muBte zu sozialen Spannungen im Volk fihren, die sich in den reformpad- 

agogischen Auseinandersetzungen jener Zeit spiegelten. Mit Beginn des 20. Jahrhun- 

derts setzte die reformpddagogische Bewegung ein. 

Von den ,,entschiedenen Schulreformen“ (z.B. P. Oestreich als Vertreter der Ein- 

heitsschule in der Arbeitsschulbewegung) wurde das krankmachende Element in der 

Unterscheidung der Bevélkerung nach Klassen gesehen. Die Einheitsschule sollte die 
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sozialen Klassenunterschiede tiberwinden. (Stichwort: Uberwindung der Entfrem- 

dung) 

In der Kunsterziehungsbewegung sollte die starre Ausrichtung auf Willens- und 

Denkfunktionen abgebaut werden, weil die Uberspannung dieser Tendenz tiefe 

Hemmungen in der Generation und auf allen Gebieten des Lebens zur Folge hatte. 

Die neue asthetische Erziehung wollte diese Hemmungen lésen, indem sie aufforder- 

te, den natiirlichen Rhythmus zu beachten. (Stichwort: Uberwindung der Dominanz 

von Willens- und Denkfunktionen) 

Die Arbeitsschulbewegung strebte eine neue Schule an, in der das gesamte Seelenle- 

ben des Kindes berticksichtigt werden sollte, in der neben der rezeptiven auch die 

produktiven Krafte geweckt werden sollten, wobei sich die Krafte nicht im leeren 

Raume, sondern an der konkreten Sache entwickeln und schlieBlich auch die sozialen 

Triebe geférdert werden sollten. Gemeinschaft und lebendiger Umgang sollten an die 

Stelle der Isolierung der Schiiler treten. Die Arbeit erschien als Heilmittel fiir alle 

Note der Zeit, insbesondere fiir den nervésen, ungeduldigen aktiven Menschen. (Vgl. 

H. Nohl 1978, S. 44, 50) (Stichwort: Uberwindung der einseitigen Dominanz rezepti- 

ver Fahigkeiten) 

Die Landerziehungsheimbewegung strebte verstarkt eine soziale Erziehung mit Hilfe 

der Lebensgemeinschaft an. (Stichwort: Uberwindung der Isolierung von Schiilern) 

Die Padagogen jener Zeit sind durch ihre Einseitigkeit geprigt. Sie belegen in ihrer 

Gesamtheit, in welch vielfaltiger Weise junge Menschen geférdert werden kénnen. 

Die Zusammenschau reformpddagogischer Ideen zeigt uns die Notwendigkeit einer 

umfassenden Férderung jedes Menschen, um einen Riickfall hinter diesen, an 

Einzelbereichen erprobten Entwicklungsstand zu vermeiden. Beweglichkeit, Recht- 

lichkeit, Gleichheit sind Kriterien, die diesen Reformen zugrunde liegen. Hier wird 

offenkundig, wie stark auBerpadagogische Bereiche mit ihren Vorstellungen an die 

Schule herantreten. Sie belegen, daB® es in der Schule Bereiche gibt, in denen sie 

gultig sind. 

Wahrend des Dritten Reichs war jegliche Reformpadagogik unerwiinscht. Nach dem 

Ende des Zweiten Weiltkrieges kniipften die fiihrenden Padagogen wieder an die 

Reformpadagogik an, ohne jedoch das Engagement jener Zeit wieder zu erreichen. 

In den sechziger Jahren dominierten weniger die padagogischen als die bildungspoliti- 

schen Reformideen. Folgende Reformargumente lassen sich herausstellen: 

Die Schule mu8 reformiert werden, 

(a) weil sie, bedingt durch ihre starre Bildungsorganisation, weniger Abiturienten 

produzierte als in anderen Landern (komparatistisches Argument; vgl. Poignant 

1965); 

(b) weil mehr Abiturienten in Industrie und Wirtschaft bendtigt werden (bildungs- 

dkonomisches Argument; vgl. Picht 1964); 

(c) weil das Bildungsrecht fiir alle durch die Dreigliederung des Schulsystems behin- 

dert wird (politisches Argument; vgl. Dahrendorf 1963); 

(d) weil sie Unterschichtskinder diskriminiert (soziales Argument; vg]. Deutscher 

Ausschu8 1959); 

(e) weil der Bildungskanon die Lernmotivation der Schiiler behindere und dadurch 

die Pers6nlichkeitsbildung beschrinkt wird (didaktisches Argument; vg]. Deutscher 

Bildungsrat 1970); 
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(f) weil die Begabung der Kinder zu wenig geweckt wird (lerntheoretisches Argu- 

ment; vgl. H. Roth 1970). 

Die Schule liegt demzufolge dann richtig, wenn sie geniigend Abiturienten heran- 

zieht, allen Bevélkerungsschichten Bildung erméglicht, keine Kinder diskriminiert 

durch zu frithe Auslese, wenn sie zum Lernen motiviert und Persénlichkeit bildet und 

begabt. Zur Gewissenserforschung des Lehrers sind diese Fragen, die die Ergebnisse 

der Schulreform beinhalten, vorteilhaft. 

Seit Beginn der 70er Jahre lassen sich folgende Gruppen schulkritischey Positionen 

feststellen (vgl. D. Hintz 1984, S. 7-31; I. Dietrich 1978, S. 22-62): 

~ die zivilisationskritische Position (z.B. I. Illich, E. Reimer). Die Schule verhindert 

unabhangiges Lernen und verantwortliches Zusammenleben, weil sie ritualisiert in 

die Konsumgesellschaft einfiihre. Der junge Mensch werde von sich selbst und seiner 

Umwelt entfremdet. Deshalb solle die Schule abgeschafft werden. 

— die staats- und institutionskritische Position der transzendentalkritischen Padago- 

gik (z.B. W. Fischer, P. Vogel). Die Verstaatlichung und Institutionalisierung von 

Schule verhindert die Bildung der Schiller grundsdtzlich, weil politische Interessen 

dominieren und birokratische Aspekte den Orientierungsrahmen bilden, so daB das 

padagogische Argument hintangestellt werde (M. Miller, W. Fischer 1978, S. 41f.). 

Die Verzweckung des Menschen in der Schule und die Dysfunktionalitat des Padago- 

gischen in der Schule wirken pathogen. Die Schule ist demzufolge unheilbar krank. 

— die kulturanthropologische Position der Schulkritik (z.B. Ph. Aries, L. de Mause, 

D. Elschenbroich) ist in einen engen Zusammenhang zu bringen mit der Position der 

Antipadagogik (z.B. K. Rutschky, G. Mendel, E. von Braunmiil, H. Kupffer). Das 

Pathogene wird vor allem in verlangten Triebverzichten zugunsten des Kulturideals 

wahrend des Heranwachsens gesehen und in der Unterwerfung des Jugendlichen 

unter Leistungs- und Auslesesysteme. Eine krankmachende Implikation wird auch im 

Faktor ,,Herrschen“ gesehen. Vertreter dieser Position zeigen insbesondere k6rperli- 

che und psychische Krankheitserscheinungen und unsoziale sowie unsolidarische 

Verhaltensweisen auf. 

— die bildungs- und erziehungsphilosophische Position (z.B. Th. Ballauff, J. Schurr, 

M. Heitger, R. Hiilshoff, D.J. Lowisch, K.G. Péppel) sieht in der funktionalisierten 

Normierung, der verrechtlichenden Hierarchisierung und der Verzweckung pathoge- 

ne Tendenzen. Vertreter dieser Position pladieren statt dessen fiir Denken, Beden- 

ken und Verantwortung, fiir ein personal gepragtes Lehrer-Schiiler-Verhaltnis und 

fiir die Betonung des Subjekthaften in der Erziehung. 

— die historisch-systematische Position (z.B. C. Menze). Pathogenes wird in der 

starren Reglementierung und der politischen Einpassung erblickt. Statt dessen wer- 

den individuelle Freiheit und Selbstverwirklichung gefordert. 

— die anthropologische Position (z.B. H. von Hentig, K. Aurin, A. Flitner). In der 

verzweckten Lernfabrik, in der Lebensferne und der Fremdbestimmung werden die 

wesentlichsten pathogenen Faktoren gesehen. Dagegen sollen ein humaner Lebens- 

raum, die Méglichkeit zur Erfahrung und die Selbstbestimmung gesetzt werden. 

— die Position des sog. heimlichen Lehrplans kritisiert, daB die humanen und sozialen 

Aspekte des schulischen Alltags unterschlagen werden. Die Schule verspricht etwas, 

was sie nicht halten kann. Krankmachend ist demzufolge die Blicktriibung des 
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Lehrers und der Offiziellen gegeniiber dem, was in der Schule tatsdchlich passiert. 
Drei unterschiedliche Ansatze der Kritik an der Schulsozialisation lassen sich nennen: 

a) der politisch-dkonomische oder gesellschaftskritische Ansatz (z.B. J. Beck, K. 
Wiinsche, F. Nyssen, H.-J. Gamm) ~ In der Reproduktion, der Ausbeutung der 
Kinder und der Entfremdung der Menschen werden pathogene Implikationen 
gesehen, die durch Produktivitat, emanzipatorische Lernbedingungen und durch 
ein selbstorganisiertes Schulkollektiv in ihrer negativen Wirkung_ behindert 
werden. 

b) die tiefenpsychologisch orientierte Kapitalismus-Kritik (z.B. D. Duhm, A. 
Lorenzer, K. Ottomeyer) — Die gesamtgesellschaftlichen Bedingungen fiihren zur 
Entstehung von Angst in der Schule. 
c) der soziologisch ausgerichtete Ansatz (z.B. H. Fend, K. Hurrelmann, H.-G. 
Rolff, L. Krappmann, H. Rumpf) - Die Schule libergeht die ,,Sinnlichkeit* (H. 
Rumpf) und ist administrativ verstort (H. Rumpf). Der Lehrer leidet an Frustra- 
tion und Angst (Hurrelmann, H. Briick, B. Weidenmann). 

— die psychologische Position (z.B. K. Singer) — Mit psychologischer Blickrichtung 
lassen sich zwangsneurotische Merkmale feststellen: die Schule kann nur durch 
Unterordnung existieren, die Uberbetonung von Ruhe, Ordnung, Sauberkeit allein 
erméglicht Unterricht. Diese Faktoren machen krank, weil sie das Lernen behindern. 
Ein weiteres Krankheitssymptom ist die Dysfunktionalitat des Priifungsverfahrens, 
das oft zu einem Mittel wird, um die Schiiler unter Druck zu setzen. Krankmachend 
ist auch das angstaufgeladene Schulklima, das angepaBtes, wiederkauendes schemati- 
sches Denken verlangt. SchlieBlich ist auch die Weigerung zu erwahnen, fiir MiGBerfol- 
ge die Verantwortung zu tibernehmen. Die Mifachtung der Spontaneitat der Schiiler, 
gehemmte Bewegungen, Behinderungen von Neugier und Wifbegierde, Schiiler- und 
Lehrerkonflikte sollen durch ein Lernfundament, das im Lehrer-Schiiler-Bezug ruht, 
aufgefangen werden, Die Gefiihle des Schiilers werden als Lernelement gesehen und 
respektiert. Durch Selbsttatigkeit, lebensbezogene Inhalte, Abschaffung der Zensu- 
ren und Mitspracherechte der Schiiler soll die Schule humaner werden. 
Fassen wir zusammen: 
Ritualisierung, Verzweckung des Menschen, Dysfunktionalitat des Pagagogischen, 
Triebverzicht, Hierarchisierung, Unterordnung und Herrschaft, Normierung und 
Reglementierung, Einpassung, Lebensferne und Fremdbestimmung, Unterschlagung 
humaner Aspekte, Ausbeutung, Angst, Dominanz von Verwaltung, Vernachlassi- 
gung des Leibes bzw. des Kérpers, Weigerung, Verantwortung zu iibernehmen sind 
wichtige Punkte, an denen sich die Kritik festmachte. Die Reformbemiihungen der 
letzten Jahre brachten noch keine Schule zustande, die den aufgestellten Kriterien 
entsprochen hatte. Dennoch miissen ihre Hauptargumente auch heute bedacht und 
nach Moglichkeit beriicksichtigt werden. 

3.2. Pathogene Tendenzen in Teilbereichen der Schule 

Waren die erarbeiteten AuBerungen bekannter Schulkritiker vorwiegend allgemeiner 
und grundsatzlicher Art oder aus einer bestimmten Perspektive verfaBt, so werden 
jetzt Teilbereiche der Schule wie die Organisation, der Unterricht, die Erziehung und 
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der auBerunterrichtliche Bereich einer genauen Analyse unterzogen, um pathogene 

Tendenzen zu finden. 

Die analytische Leitfrage lautet: Wird der Heranwachsende in seiner geistig-personal- 

en, kognitiven, emotionalen, kérperlichen Dimension und in seiner Dimension der 

Beziehung, insbesondere aber in seinem Willen zum Sinn eingeengt? 

3.2.1. Der organisatorische Bereich der Schule 

Der Bereich der Organisation in der Schule gliedert sich in einen 4uBeren Bereich, 

der Verwaltung, und einen inneren Bereich. Der innere Bereich unterteilt sich in den 

unterrichtlichen Bereich des Lehrens und Lernens, der sozialen und der technischen 

Organisation, in den erzieherischen Bereich der Organisation der Konfliktlésungen, 

der Méglichkeiten zur Wertverwirklichung, der Organisation der Formen der Fehler- 

ziehung wie z.B. Uberbehitung, Verwéhnung, Verfrihung, Uberforderung und 

Uberbiirdung, und schlieBlich in den auBerunterrichtlichen Bereich der Pause und 

der Freizeit. 

Dieser schulische Bereich ist gegenwartig von Staat und gesellschaftlichen, kulturel- 

len, wirtschaftlichen und religissen Machten okkupiert. Wie im Staat und in den 

anderen institutionalisierten Machtzentren herrscht in der Schule eine Verwaltung 

vor, die nach juristisch einwandfreien Rechtsnormen und organisatorischen Regelun- 

gen Rahmenbedingungen schafft und Durchfiihrungsvorschriften erlaBt. Ihre Berei- 

che sind die Klassenbildungen, die Stundenplane, Stundendauer, Stundentafeln, 

Schulordnungen, Schulpflicht u.a.m. Die konkreten verwaltungstechnischen Auswir- 

kungen sollen im folgenden an Hand einiger Beispiele belegt werden. 

Beispiel a: Die Verwaltungsvorschrift ,,Einteilung der Schulsprengel“ 

Die vorherrschenden Kriterien bei der Einteilung von Schulsprengeln richten sich nicht nach 
padagogischen Uberlegungen, sondern nach Verwaltungsaspekten, wie z.B. der gleichmaBigen 
Verteilung von Schiilern auf verschiedene Klassen eines Schulhauses. Die Religionszugehérig- 
keit ist vielfach ein entscheidendes Kriterium; denn der Stundenplan einer Schule sollte nicht zu 
kompliziert werden. Lange bestehende Freundschaften der Kinder hingegen, kénnen nicht 

beriicksichtigt werden. 
Die Einteilung der Schulsprengel bringt oft uniibersehbare Langzeitfolgen mit sich — ahnlich wie 
die Einweisung in eine bestimmte Klasse und damit die Zordnung zu einem bestimmten Lehrer. 
Wird ein Kind ciner Klasse mit ttberwiegend niedrigem Leistungsniveau zugewiesen, dann kann 
unter ungiinstigen Umstanden ein geplanter Ubertritt in das Gymnasium scheitern. Vielfach 
engagieren sich Lehrer weniger als erforderlich, wenn sie in Klassen unterrichten miissen, in 
denen problematische Kinder sind. Dies gilt auch fiir Kollegien an Schulhadusern in Arbeiterbe- 
zirken mit einem hohen Ausldnderanteil. Das reduzierte Engagement kann in den meisten 
Fallen als Zeichen fiir eine tiefgehende Resignation der Lehrer verstanden werden, die das 

Ergebnis der Erfolglosigkeit ihrer Bemthungen ist. 
Besonders problematisch ist die Neueinteilung von Schulsprengeln, die nétig wird, wenn 
beispielsweise cin Schulhaus aufgelést wird, weil zu wenig Kinder im Einzugsgebiet leben. Hier 
kénnen Freundschaften unter den Kindern und Jugendlichen auseinandergerissen werden. 
Ungleiche Stundenpline, Nachmittagsunterricht und der Besuch von Neigungskursen reduzie- 
ren die Zeit des Zusammenseins mit Freunden. Die Verwaltungsmafnahme ,,Einteilung der 
Schulsprengel* setzt sich vielfach tiber gerechtfertigte Wtinsche junger Menschen sowie deren 
Eltern und Lehrer hinweg. Pédagogische Argumente rangieren im giinstigsten Fall in zweiter 

Linie, die aber nicht mehr ausschlaggebend ist und lediglich eine ,,Feigenblattfunktion“ hat. 
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Beispiel b: Die Anzahl der Unterrichtsstunden und die Stundenplangestaltung 

Die Festlegung der Unterrichtsstunden ist kein Ergebnis vorrangig padagogischer Entscheidun- 
gen, sondern ein Kompromif unterschiedlichster Interessenvertreter. Fachwissenschaftler, Juri- 
sten, Politiker, Verbandsmitglieder u.a. konnten in unterschiedlicher Weise ihre Interessen 
durchsetzen. Die Interessen der Schiiler, in deren Namen alle angeblich sprachen, entdeckt man 
mit viel gutem Willen nur zwischen den Zeilen. 
Bei der Stundenplangestaltung kommt es vor, daB manchmal zwei Stunden Fremdsprachen auf 
zwei Mathematikstunden folgen. Auf berechtigte Einwande wird entgegnet, da8 dies weiter 
nicht schlimm sei; denn die Schiiler kénnten sich rechtzeitig auf die Stundenabfolge einstellen. 
Hier haben dic Sachzwange zu Lasten des jungen Menschen und gegen bessere erzicherische 
Einsicht sich durchgesetzt. 
Es laGt sich beispielsweise cin Nachmittagsunterricht fiir die 4, Klasse stundenplantechnisch 
nicht vermeiden, Der eigentliche Grund liegt aber darin, daB dem Lehrer noch einige Stunden in 
seinem Lehrdeputat fehlen und er diese am Vormittag nicht mehr unterbringen konnte. 
Sachzwiange werden angefiihrt, wenn Schulanfanger erst um 13.30 Uhr nach sechs Unterrichts- 
stunden nach Hause kommen, Hausaufgaben in Lesen, Rechnen und Schreiben zu bewaltigen 
haben und in den fir sie vorgeschenen Neigungskurs Musik gehen wollen. Leider ist er aber 
bereits auf 13.00 Uhr angesetzt. Auf ihre Beschwerden wird erklart: Sollten sie den Besuch des 
Neigungskurses aus welchen Griinden auch immer nicht mehr schaffen, dann sei das weiter nicht 
schlimm. Dann besuchen ihn nur die Kinder der Parallelklasse. Die betroffenen Kinder merken, 
da8 der Kurs nicht in erster Linie um ihretwillen eingerichtet wurde. Sie lernen sehr friihzeitig, 
da® sie Organisationsopfer sind und mit Sicherheit nicht die Hauptpersonen in der Schule 
darstellen. 

Beispiels c: Der Stundentakt 

Der Zeit-Takt in der Schule ist am wenigsten auf padagogische Belange zugeschnitten, sondern 
das Ergebnis biirokratischer Problemlésung. Obwohl bekannt ist, da® junge Menschen sich 
nicht im 45-Minuten-Takt umstellen kénnen und daB das Lernen nicht planmagig abléuft, 
werden die Konsequenzen nicht gezogen. 
Weitere Beispiele sind in diesem Zusammenhang zu nennen: der willkirlich festgelegte Pausen- 
takt und die Lange der Pausen; die Anzahl der anzufertigenden Priifungen in einem Fach; die 
Festlegung von Leistungsquerschnitten und -durchschnitten nach der Gau@schen Verteilungs- 
kurve. 

Beispie] d: Die Institution ,,Elternsprecher“ 

Der Gedanke ist durchaus sinnvoll, die Schule fiir die Eltern zu 6ffnen. Aber die Funktionsbe- 
schreibung des Elternsprechers ist so angelegt, daB daraus nur Beiwerk werden kann. Kann es 
beispielsweise die Funktion des Elternsprechers an einer Schule sein, Vorbereitung ftir das 
alljahrliche Schulfest zu treffen und in den Zusammenkiinften entscheiden zu miissen, wer die 
Wiirstchenbude versorgt, wer Lose verkauft und wie das eingenommene Geld verwendet wird? 
Hier treibt die Verwaltungsvorschrift ,,Mitbestimmung der Eltern“ padagogische Scheinbliten. 

Beispiel e: Der Zubringerservice der Schule 

Die Tatsache, daB junge Menschen zum Schulunterricht gekarrt werden miissen, weil an ihrem 
Wohnort keine Schule besteht oder weil sie weiter, als die Vorschrift erlaubt, von der Schule 
entfernt wohnen, bringt cine Vielzahl von Problemen mit sich. Da entstehen zunachst erzieheri- 
sche Probleme. Der Abfahrtsplan des Schulbusses zwingt junge Menschen zur Pinktlichkeit, 
bringt aber Hetze und im Falle des Versdumens cine das Kind iiberfordernde angstvolle 
Ernstsituation mit sich. Die im Bus’ vorherrschenden Verhaltensweisen mancher Schiiler ver- 
angstigen sensible Kinder, weil nur die starksten, lautesten und schnellsten im Kampf um 
begehrte Platze bestehen. Es sind aber auch die organisatorischen Probleme zu nennen: Die 
Abfahrtszeiten des Busses miissen von den Stundenplanen beriicksichtigt werden. Selbst die 
Zusammensetzung der Klasse wird davon betroffen, weil sogenannte Fahrtklassen gebildet 
werden miissen, um die Stundenplangestaltung einfacher zu gestalten, 
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Diese Beispiele belegen, wie zahlreich die Fille sind, in denen Argerliches, Unbehag- 

liches und — auf Dauer gesehen — Krankmachendes im schulischen Alltag vorhanden 

ist und von welchen Kleinigkeiten es oft ausgelést wird. Die Beispiele verdeutlichen 

ferner, da sich die Bereiche Schule und Verwaltung nicht besonders gut vertragen. 

Das ist nicht der bése Wille von Menschen, sondern die Folge unterschiedlicher 

struktureller Bedingungen. In der Schule stehen das Individuum, die Ganzheit und 

Einheit des jungen Menschen im Zentrum des paédagogischen Bemithens; Liebe und 

Vertrauen, Freiheit und Bindung und Verantwortung spielen eine fundamentale 

Rolle. In der Verwaltung hingegen geht es um das Kollektiv, um isolierte Aspekte, 

um Sachlichkeit und Kontrolle, um den Zwang zur Durchsetzung und um Ablehnung 

padagogischer Konsequenzen. Sie stutzt den individuellen ,,Wildwuchs“ auf ein 

beliebig festgelegtes normiertes Ma zurecht. Die Verwaltung kann nur 4uBerlich 

Wahrnehmbares verwalten. Im Erzichungsbereich hat das AuBerliche jedoch nur 

eine sekundare Bedeutung. Damit ist ein strukturell bedingtes Konfliktfeld zwangs- 

laufig gegeben. 

Ein Beispiel soll dies verdeutlichen. — Mit der Verwaltung zichen auch Rechtsnormen 

in den Erziehungsbereich ein, die urspringlich ftir das gedeihliche Zusammenleben 

von Erwachsenen gedacht waren. Werden sie zur alleinigen Basis der Erziehung 

gemacht, dann kann sie nicht funktionieren; denn Recht und Liebe schlieBen sich 

gegenseitig aus. 

Der EinfluB des Rechts in der Schule hat in den letzten Jahren stets zugenommen. 

Die Bezeichnung ,, Verrechtlichung der Schule“ trifft den eingetretenen Zustand sehr 

gut. Der Rechtsbereich iiberschreitet aber seine Grenze immer dann, wenn er in der 

Erziehung den Ausschlag gibt. Bei padagogischen Meinungsverschiedenheiten und 

Konflikten sollten padagogische und nicht juristische Argumente den Ausschlag 

geben. Diese und jede andere Grenziiberschreitung ist demzufolge als pathogene 

Tendenz festzustellen. 

Damit die verwaltete und verrechtlichte Schule bestehen kann, mtissen die Menschen 

hintangestellt werden. Sie haben sich in den vorgegebenen Rahmen zu fiigen, soll das 

Ganze, das Schulsystem, funktionieren. Hier ist aber bereits ein Funktionswechsel 

der eigentlich nicht intendiert war, cingetreten: die Schule hat ihren Charakter als 

Dienstleistungsunternehmen verloren und ist zu einem Dienst-Forderungs-Unterneh- 

men geworden. Sie dient nicht mehr dem Menschen, sondern die Menschen haben ihr 

zu dienen, und zwar Heranwachsende und Erwachsene. Die pathogene Tendenz der 

Dysfunktionalitat fiihrt zur De-Humanisierung im organisatorischen Bereich der 

Schule. 7 

Die Organisation der Schule wird von der Verwaltung abgesichert. Sie tiberschreitet 

aber in der Gegenwart ihren funktional] zustandigen Bereich der bloBen Unterstiit- 

zung, so daB von einer ,, Uber-Organisation“ gesprochen werden kann. Diese Uberor- 

ganisation von Schule erscheint in den pathologischen Grundmustern von Uberkom- 

plizierung, Ubersteuerung und Uberstabilisierung. (Vgl. K. Tiirk 1976) Jede Organi- 

sation enthalt in sich die Gefahr durch eine Uber-Reprasentanz schadlich zu sein. 

Thre ,,pathologischen Zustande frustrieren eine Person in ihren Bedirfnissen tibermé- 

Big und fordern so eine Reaktion der Person heraus“. (Manthey/Manthey 1978, 

S. 309) Damit wird die Einengung des Menschen durch eine Organisation bestatigt. 
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Aber aus realistischer Sicht diirfen nicht nur die Bedtirfnisse des Menschen bertiick- 

sichtigt werden, soll eine vorschnelle Eingrenzung des Blickfeldes vermieden werden, 

sondern mu die ganze Weite — wie sie durch die Schulkritik abgedeckt worden ist — 

bedacht werden. 

Ich halte die Trias Uberkomplizierung, Ubersteuerung und Uberstabilisierung fiir die 
Suche pathogener Tendenzen und fiir die Beantwortung der Frage des Lehrers ,,Was 

habe ich falsch gemacht? “ sehr fruchtbar. Aus diesem Grund méchte ich genauer auf 

sie eingehen, wobei ich die Terminologie von K. Tiirk (1976) auf die padagogischen 

Bereiche und die Fortfiihrung des Ansatzes von Manthey/ Manthey (1978) anwende. 

Die Uberkomplizierung der schulischen Organisation tritt immer dann auf, wenn die 

kognitive Leistung der Menschen iiberfordert wird. Sie erscheint in der Form der 

Uberlastung, der Ambivalenz und der Widerspriichlichkeit. (Vgl. K. Tiirk S. 112 ff.) 

Beispicle fiir Uberlastung (zu viele Anforderungen) sind: 
— die Fille von Erlassen der Verwaltungsbiirokratie, die nicht mehr tiberblickt werden kénnen 

vom einzelnen Lehrer; 

— die Differenzicrungsvorschriften von Leistungs- und Férderkursen, von Wahlangeboten und 
Konferenzen, die nicht mehr durchschaut werden, 

— die vielen zusitzlichen organisatorischen Aufgaben des Lehrers und ihre Ausfithrungsbestim- 
mungen, wie etwa die Fiihrung verschiedener Listen, die Durchfiihrung von Sammlungen, die 
Eintragungen in das Klassenbuch usw.; 

— die zahlreichen Kritiken an den Lehrern, die nicht nachvollzogen werden kénnen; 
- und auf die Schiiler bezogen: die absichtlich ,,verzwickt“ gestellten Aufgaben, etwa in 

Mathematikschulaufgaben (oder -tests), die ein bestimmtes Niveau haben miissen; 
— die auf Landesebene einheitlich gestellten Priifungsaufgaben gewahrleisten zwar die gleichen 

Aufgaben fiir alle Priiflinge; sie sichern aber nicht die qualitativ gleichwertige Vorbereitung 

der Kandidaten ab. 

Beispiel zu ,,Uberlastung“ 
Wenn Menschen zu viele Anforderungen erfiillen miissen, so daB sie nicht mehr wissen, was sie 

tun und wie sie reagieren sollen, dann findet bei ihnen eine Orientierungsstérung aufgrund von 
Uberlastung statt. Im Unterricht tauchen viele solcher Situationen auf, etwa wenn ein Gruppen- 
unterricht nicht gut vorbereitet ist, so da8 die Schiiler die Organisationsschritte nicht kennen 
aber dennoch etwas tun sollen. Oder wenn eine Vielzahl von Auswahlméglichkeiten fiir 
bestimmte Facher oder Kurse besteht, die Schiiler aber die Angebote nicht durchschauen, weil 
ihnen ein Entscheidungskriterium fehlt. Oder wenn Schiiler auf einmal zu viele Arbeitsanwei- 
sungen bekommen, die sie zwar gerne ausfiihren wollen, aber Angst haben, sie kénnten sie 
vergessen. Oft wehren sich die Kinder, indem sie beispielsweise sagen: ,,Ich bin kein D-Zug! Ich 
kann das nicht auf einmal machen. Ich kann nicht hexen.“ Je jiinger die Kinder sind, desto 
schwerer fallt es innen, mit mehreren Aufgabenstellungen zurechtzukommen. Die Schiller sind 

hier in quantitativer Hinsicht tiberlastet. 

Die Ursache derartiger Uberlastungen ist in dem Wachstumsproze schulischer 

Organisation zu sehen, die etwa von Spezialisierungs- und Professionalisierungsten- 

denzen im pddagogischen Bereich unterstiitzt werden. Deren Ergebnis ist eine 

zunehmende funktionale Differenzierung im Schulwesen. Was friiher ein Lehrer in 

sogenannter Personalunion erledigt hatte, wird heute von mehreren Spezialisten 

ausgefiihrt, freilich mit wesentlich besserer Qualitat. Das fiihrt aber zu Abtrennungen 

(Segregation) und zu einer vermehrten Heteronomitat des Schulpersonals, das immer 

weniger miteinander gemein hat. Dies geht ferner einher mit dem Ausbau vermehrter 

Normen von Handlungsanleitungen und Koordinationsmechanismen, um der Stéran- 

filligkeit des Schulbetriebs zu begegnen. So ist es zum Beispiel schwierig, in einer 
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Schule mit 2000 Schiilern eine Lehrerkonferenz einzuberufen. Bei Uberlastung 

entstehen Verhaltensunsicherheit, Fehlentscheidungen und Frustration, weil keiner 

der Betroffenen ,,richtig durchblickt“, weil die tatsachliche Kenntnisspanne mit der 

erforderlichen in einem unausgewogenen Verhiltnis steht. Werden dem Lehrer diese 

Symptome der Uberlastung bewuBt, dann muB er sich fragen, wo in der konkreten 

Situation zu viele Anforderungen gestellt werden. 

Beispiele fiir Ambivalenz (unsichere, miBverstandliche, mehrdeutige Anforderungen): 
— Wenn der Lehrer lange im Unklaren gelassen werden, mit welchem Ergebnis ihre Visitation 

endete; 

— wenn Lehrer die Schulaufgaben (Tests) zu lange zur Beurteilung zurtickhalt; 
— der Gesamteindruck eines Lehrers vermittelt den Schiilern keine Hinweise, wie sie sich ihm 

gegeniiber einstellen sollen. 
Werden unsichere oder mehrdeutige Anforderungen gestellt, dann treten Orientierungsst6run- 
gen aufgrund von Ambivalenz auf. Undeutliche Arbeitsanweisungen der Lehrer fihren zu 
MiBverstandnissen bei den Schiilern. Verschiedenartig auslegbare Auferungen des Lehrers, 
Gesten des Lehrers und dunkle Andeutungen verunsichern die Schiiler ebenfalls. Als Folge 
kann sich MiStrauen der Schiiler gegeniiber dem Lehrer einstellen. Die Schiiler sind hier also im 
‘Blick auf eine korrekte Interpretation tberlastet, weil sie zu wenig Informationen bekommen 
haben. 

Alle genannten Situationen sind durch die Unsicherheit der Betroffenen gekenn- 

zeichnet. Ursache ist die mangelhafte Kompetenz- und Verantwortungsabgrenzung 

der Personen sowie unklare Zweckvorgaben fiir geforderte Arbeiten. Die Folgen sind 

Verhaltensunsicherheit, soziale Spannungen, Arger und Angst. 

Beispiele fiir Widerspriichlichkeit (widerspriichliche Anforderungen): 
— Unterschiedliche Auffassungen von Normen, Zielen oder Richtlinien fiihren zu Norm-, Ziel- 

und Richtlinienkonflikten; 

— unterschiedlich ausgelegte Noten; so gelten oft unterschiedliche Anforderungen ftir eine 
bestimmte Note bei verschiedenen Lehrern an einem Schulhaus. 

Orientierungsst6rungen aufgrund von Widerspriichlichkeit treten auf, wenn widerspriichliche 
Anforderungen gestellt werden, so etwa, wenn der Lehrer einmal so und dann wieder anders 
sagt und sich kein SchtiJer genau auskennt, was der Lehrer nun gemeint hat, was richtig und was 
falsch ist. 

Bedingt durch widerspriichliche Anforderungen entstehen schlieBlich Situationen, 

bei denen — umgangssprachlich gesagt ~ ,,keiner mehr wei, wo’s lang geht“. 

Wir k6nnen in einer Teilzusammenfassung feststellen: Immer dann, wenn das patho- 

logische Grundmuster der Uberkomplizierung in den Erscheinungsformen Uberla- 

stung, Ambivalenz und Widerspriichlichkeit auftaucht, mu8 mit Spannungen im 

Bereich der Orientierung der Betroffenen gerechnet werden. (Vgl. K. Turk 1976, 

S. 168, 173) Und umgekehrt gilt: Immer wenn Orientierungsst6rungen auftauchen, 

hat der Lehrer mit dem pathologischen Grundmuster der Uberkomplizierung zu 

rechnen. Er wird sich dann fragen, ob zu viele, zu mi®verstaéndliche oder zu 

widerspriichliche Anforderungen von ihm oder anderen an die Betroffenen gestellt 

worden sind. 

Neben der Uberkomplizierung gibt es auch das Phanomen der Ubersteuerung in der 

schulischen Organisation. Die Ubersteuerung bedeutet, da8 die Menschen hinsicht- 

lich ihrer Leistungsfahigkeit unterfordert werden, und zwar in der kognitiven, der 

emotionalen und der instrumentellen bzw. physischen Dimension. (Vgl. K. Tiirk, 

S.122ff.) Sie ist durch eine tberméBige Reduktion von Komplexitat (also der 
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Gesamtheit des Handelns und Erlebens) und Kontingenz (also der Méglichkeit der 

Enttdéuschung von Erwartungen) gekennzeichnet. Die Ubersteuerung prigt sich in 

Simplizitaét, Rigiditat und Repressivitat aus. Die Ubersteuerung mu8 tibereinfach, 

tiberexakt, tiberstarr, unveranderlich sein und mit tibertriebenem Druck auftreten. 

Beispiele fiir Simplizitat sind: 
— der Problemverlust bei der Operationalisierung von Lernzielen; 
— die banalen Auftrage an Schiiler bei einer exakt gefiihrten Unterrichtsstunde, etwa: wer traut 

sich mir an der Tafel den Buchstaben a zeigen? (1. Klasse). 

Beispiele fiir Rigiditat sind: 
— der gleichférmige Ablauf des Schulalltags und des Unterrichtsablaufs; 
~ Dienstvorschriften ohne Interpretationsspielraum, z.B. Vorschriften fiir die Nichtversetzung 

eines Schiilers; 

tiberpragnante Vollzugsnormen fiir Schiler- und Lebrerverhalten, z.B. bei der Ausfillung 
von Listen, Lehrnachweisen, Klassenbtichem u.a.m.; 

die Berechnungsformeln von Noten, z.B. der Note fiir das Fach Musik an musischen 
Gymnasien; 
die Ordnung im Klassenverband, die ein Lehrer haben méchte; 

die verbindlichen Lehrplanvorgaben. 

Beispiele fiir Repressivitat sind: 
— die Anweisungen fiir Schulstrafen; 
— die Forderung einer bestimmten Anzahl von Klassenarbeiten; 
— die Durchfiihrungsmodalitéten von Klassenarbeiten; 
— die Androhung von Saktionen im Falle von Zuwiderhandlungen. 

Die Teilzusammenfassung ergibt: Immer wenn das pathologische Grundmuster der 

Ubersteuerung in den Erscheinungsformen der Simplizitat, Rigiditat und Repressivi- 

tat vorhanden ist, mu8 mit Spannungen im Bereich der Motivation, Identitaét und 

Etablierung der Betroffenen gerechnet werden. (Vgl. K. Tiirk, $.170, 173) Im 

umgekehrten Fall wird sich der Lehrer fragen, ob er die Schiler mit seinen organisa- 

torischen MaBnahmen in der kognitiven, emotionalen und instrumentellen Dimen- 

sion unterfordert hat, sie also in ihren Méglichkeiten eingrenzte. 

Die Uberstabilisierung schulischer Organisation heiBt, daB die Organisation von der 

Person den Status der Naturhaftigkeit und damit der Unangreifbarkeit erhalt. (Vgl. 

K. Turk. S. 136ff.) Denn die giiltigen Regeln werden zeitweilig als unverdnderlich 

erklart, um die Leistung der Organisation zu steigern. Die Uberstabilisierung er- 

scheint in den Formen der Verselbsténdigung und Verdinglichung. 

Beispiele hierfiir sind: 
— der Glaube der Eltern an die naturhafte Ordnung des Schulsystems, in dem ihre Kinder eine 

bestimmte Position innehaben, die sie tiber- oder unterfordert; 

— die Meinung, in der Schule herrsche eine Konservierungstendenz vor, weil sie auf Erneuerun- 

gen sehr schwerfallig reagiert, wenn iiberhaupt eine Veranderung stattfindet; 
— der Glaube der Kinder, daB alles, was in der Schule ist, so bleiben miiBte. 

Die Zusammenfassung des letzten Abschnittes ergibt: Immer dann, wenn sich die 

Uberstabilisierung einstellt, sind Identitét (Distanzverlust, Entfremdung, Uberdi- 

stanzierung) und Etablierung der Betroffenen (z.B. gegenseitiges Desinteresse) 

beeintrichtigt. Im umgekehrten Fall wird der Lehrer fragen, ob in irgendeinem 

Bereich der schulischen Organisation Uberstabilisierung eingetreten ist, also der 

Eindruck entstanden ist, da8 ein naturhaftes, unangreifbares Geschehen eingetreten 

sei, das sich jeglicher Kritik entziehe. 

Immer dann, wenn die pathologischen Grundmuster ,,Uberkomplizierung“, ,,Uber- 
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steuerung“ und ,,Uberstabilisierung“ festgestellt werden, fiihrt dies in der Schule zu 

Spannungen sowohl zwischen den Menschen und der Schulorganisation als auch 

zwischen den Menschen selbst. Diese Spannungen lassen sich feststellen in den 

Ofientierungen der Menschen, der Motivation, der Identitat und Etablierung sowie 

der Konformitat (Meinungsverschiedenheit im Lehrerkollegium verhindert konfor- 

mes Auftreten; ,,Risse“ werden im Kollegium sichtbar; sie werden u.U. politisch 

iiberfrachtet; sie sind menschlich belastend), Abstimmung und Kooperation (die 

Zusammenarbeit der Kollegen ist auf wenige Bereiche reduziert und auf einige 

Kollegen beschrankt; vielfach ist der Lehrer isoliert). Diese Spannungen entwickeln 

verschiedene Starkegrade. In Anlehnung an K. Tiirk (S. 154) kann man von Stérun- 

gen, Krisen und Verlusten sprechen, die entweder absorbiert oder thematisiert 

werden kénnen. Die Absorption ist durch Toleranz, Indifferenz, Verschleierung und 

Verdringung méglich. Hierzu einige Beispiele: 

— Ein Lehrer kann sich fiir die Problemlésung als unzustandig erklaren, und das Problem durch 

bewuBtes Nichtbeachten absorbieren; 

— Lehrer kénnen sich auf Spannungen einstellen, indem sie mehr tolerieren oder gleichgiltiger 

werden oder auch die Spannungen umdeuten, verschleiern oder verdringen, etwa, wenn sie 

sagen, da8 bei ihnen der Schiiler X keine Schwierigkeiten bercite, wohl wissend, daB er sie 

nervt; 

— Lehrer absorbieren Disziplinstérungen, indem sie die Leistungsanforderungen erhdhen, so 

daB keine Zeit zur Stérung bleibt. 

Eingetretene Spannungen kénnen aber auch thematisiert werden. Beispiele hierfir 

sind: 

— Die Harten bestimmter Vorschriften werden gemildert, etwa indem das Rauchverbot an 

Schulen durch ein Raucherzimmer abgemildert wird. (Intensitatsanderung durch Zugestand- 

nisse) Es ist offensichtlich, da8 diese Manahme, piadagogisch gesehen, hdchst fragwiirdig ist. 

— Spannungen kénnen zeitlich verschoben, sie kénnen aber auch auf andere Bereiche ubertra- 

gen werden: ,Nimm dich noch diese Stunde zusammen. Im Turnunterricht kannst du dich 

dann austoben!“ 

— Ein Lehrer macht sich seine Situation klar: ,,Ich fiihle mich an der Schule nicht mehr wohl, 

mein Beruf gefallt mir nicht mehr, ich kann mich mit ihm nicht mehr identifizieren.“ (Ein 

Etablierungsverlust fiihrt zu einer Identitatsstérung.) 

— Ein Lehrer klagt: ,,Ich kenne mich nicht mehr aus, wonach ich unterrichten soll. Wenn ,die da 

oben‘ es schon nicht wissen, dann ist mir das auch egal. (Die Orientierungskrise fihrt zu 

Motivationsstérungen.) 

— Die Spannungen im Lehrerkollegium fiihren zu Meinungsverschiedenheiten, zu pers6nlichen 

Ablehnungen, Streitigkeiten, Rivalititen usw. Dadurch ist die Zusammenarbeit im erzieheri- 

schen Bereich belastet. (Konformitatskrisen fiihren zu Kooperationsstérungen, so daB das 

_ Ansehen der Schule gefahrdet ist.) 

~— Der Streit zwischen Kollegen fihrt dazu, daB andere Kollegen sich einmischen. (Wirkungs- 

fortpflanzung) 

Wie der in Organisationen ibliche Umgang mit Spannungen zeigt, ergeben sich 

daraus weitere Probleme, die ebenfalls in unangemessener Weise zu lésen versucht 

werden. Hinzu kommt, daB mit zanehmender Dominanz der Organisation auch und 

gerade in der Schule die Menschen immer mehr eingeengt werden, ohne in der Lage 

zu sein, darauf angemessen zu reagieren. Dadurch entstehen viele Schaden im 

psychischen, sozialen unterrichtlichen und erzieherischen Bereich. 

Schdden im psychischen Bereich sind u.a.: 

Frustration, erhéhte Anstrengung zur Uberwindung von Motivationsstérungen (Pra- 
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xisschock), Minderwertigkeitsgefiihl, Angst, Nervositit, empfundene Nutzlosigkeit 

oder Sinndefizit, Unfahigkeit zur Artikulation eigener Interessen. 

Schaden im sozialen Bereich sind u.a.: 

Belastete sozio-emotionale Beziehungen, wenn z.B. ein Kollege bevorzugt wird bei 

der Stellenbesetzung; vielfaltige Unterbrechungen des Unterrichts durch organisato- 

rische Belange, so daB die sozialen Beziehungen zu den Schiilern leiden; Zerbrechen 

von Freundschaften, Entstehung von Feindschaften, Apathie. 

Schdden im unterrichtlichen und erzieherischen Bereich sind u.a.: 

Motivationsdefizit, Dysfunktionalitét von Priifungen, EffizienzeinbuBe der Schule 

(Ihr lernt in der Schule iberhaupt nichts mehr! Ihr kénnt nicht einmal mehr 

Kopfrechnen, vom Rechtschreiben ganz zu schweigen ...“) Mangelriigen, hohe 
Fluktuation von Lehrern und Schiilern, schlechte Arbeitsqualitat (Unterricht), hohe 

Abwesenheit durch Krankheit und Mutterschaft, mangelnder Ersatz fiir die Belange 
der Schule. (Vgl. K. Tiirk, S. 169, 170, 172) 

3.2.2. Der unterrichtliche Bereich 

Aus Raumgriinden kann die hier zugrundeliegende integrative Sichtweise von Unter- 
richt nur grob skizziert werden. Es kommt aus dieser Perspektive vor allem darauf an, 

eine Vorstellung von Unterricht zu beschreiben, in der die pathogenen Tendenzen 

sowohl beriicksichtigt als auch vermindert werden kénnen. Die vorliegende Sichtwei- 
se versucht, einseitige, nicht nur durch auBerpddagogische Forschungsergebnisse 
provozierte Gleichsetzungen von Unterricht etwa mit Statte der Methode, Interak- 

tion, Gruppendynamik, Kommunikation, Dialog oder Wissensvermittlung zu vermei- 
den, weil damit immer nur einzelne Momente von Unterricht erfaBt werden und bei 

ernsthafter Umsetzung in die Praxis die Fiille der potentiellen unterrichtlichen 
M6glichkeiten nicht gesehen wird. Gleichwohl werden diese Auffassungen in das 

Gesamtbild von Unterricht mit aufgenommen, aber auf ihren Giiltigkeitsbereich 
beschrankt, wodurch ihr abhangiger, und notwendig zu erginzender Stellenwert 
unterstrichen wird. Damit betone ich das Bemihen, dem Unterricht in seiner 

Ganzheit gerecht zu werden, ahnlich wie es die Modellvorstellung eines Gebiudes bei 
K. Prange (1983) anspricht. 

Der Unterricht ist eine in den organisatorischen Rahmen der Schule eingepaBte, 
absichtsvolle und zielstrebige Veranstaltung zwischen wissenschaftlich ausgebildeten 
Lehrern und zum Schulbesuch verpflichteten Schiilern. Im Mittelpunkt der regelma- 
Bigen Veranstaltung steht zur Zeit die Vermittlung von Wissen, die leider nicht 

immer methodisch geleitet ist. Es la8t sich nicht ausschlieBen, daB die am Unterricht 
beteiligten Menschen ganzheitlich. miteinander in Beziehung treten, und davon in 
unterschiedlicher Weise ,,angemutet“ werden. Die zahlreichen Méglichkeiten der 
Beziehungsaufnahme der Menschen untereinander, zu den Gegenstanden im Raum 

und zu den Inhalten der Unterrichtsstunde ergibt ein differenziertes Bezichungsge- 
fiige. 

Der vorrangige Zweck des Unterrichts wird heutzutage in der Moglichkeit gesehen, 
eine gute Basis fiir das gesamte spatere Leben schaffen zu konnen. Aus dieser Sicht 
werden die Jahre von 6 bis 18/19 als die entscheidendsten im Leben eines Menschen 
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angesehen. Die Schule wird damit zu einem wichtigen Faktor im Leben eines jeden 

Menschen aufgewertet. Eine provisorische Daseinshaltung entsteht in der Jugendzeit, 

die sich verfestigen und schlieBlich ein Leben lang anhalten kann, so daB der Mensch 

immer nur auf einen spateren Zeitpunkt in seinem Leben hin lebt. Durch diese von 

auBen an die Schule herangetragene Zwecksetzung wird die Sinnhaftigkeit von 

Unterricht wesentlich eingeschrankt. 

In der nun folgenden Beschreibung orientiere ich mich an der in Abbildung 1 

dargestellten Grafik. Dabei sollen zuerst die den Unterricht kennzeichnenden, kon- 

stitutiven Merkmale (Faktoren oder Momente) erldutert und im Anschlu8 daran 

deren Beziehungen zu einander, also die dynamische Prozefstruktur des Unterrichts, 

beschrieben werden. 

Die den Unterricht bestimmenden Merkmale sind in der Grafik in den dick umrande- 

ten Flachen (Ellipse, Caro oder Rechteck) erfa8t. Auf den ersten Blick konnte man 

das hinlanglich bekannte ,,didaktische Dreieck“ erkennen, denn die Merkmale 

,schiler“, ,,Lehrer“ und ,,Stoff* sind auch hier aufgenommen. Aber insgesamt ist 

eine Gewichtung und Differenzierung vorgenommen und eine Anthropologie inte- 

griert worden. 

Merkmal 1: Der Schiiler 

Der Schiiler wird als selbstandig denkender, stellungnehmender, frei entscheidender 

und verantwortlicher Mensch gesehen und zwar als Einheit und Ganzheit zugleich. 

Das bedeutet, daB er zum einen eine Ganzheit ist, die in ihrem Wesen niemals 

vollstandig erfaBt werden kann, ein aus der Ganzheitspsychologie bzw. aus der 

existenzphilosophischen Sichtweise O. F. Bollnows entnommener Grundgedanke. Da 

aber im Menschen selbst viele verschiedene Eigenschaften, Wiinsche, Vorstellungen 

und deren Verwirklichung bestehen, ist es dem Menschen aufgegeben, ,,einheitlich“ 

zu sein. Diesen Gedanken wiederum habe ich aus H. Nohls Buch ,,Charakter und 

Schicksal“ (1970) und aus den AuBerungen von V.E. Frankl (1982) entnommen. Der 

Ganzheitsaspekt fiihrt den Lehrer letztlich zu der Vorstellung, da er seinen Schiller 

immer zundchst als ganzen Menschen ansprechen und verstehen muB, daf er ihn 

niemals in seinem Innersten erkennen kann, weil er — wie H. PleBner in seinem Werk 

»Conditio humana“ (1964, S. 40ff.) schreibt - eine ,,offene Frage“ ist. Aus dem 

Aspekt der Einheit stellt sich ihm die Aufgabe, immer an den jungen Menschen zu 

appellieren, zu einer Einheit zu werden, stimmig in sich zu sein, z.B. etwa das 

Vorgenommene in die Tat umzusetzen, ein gegebenes Wort zu halten, sich um eine 

gleichmaRige, ausgewogene Stimmungslage usw., kurz: sich um einen ethisch ein- 

wandfreien Charakter zu bemiihen. 

Ganzheit und Einheit besagen aber auch, daB die durch Erleben, Verstehen und 

Ausdruck —in Anlehnung an W. Dilthey — erfaBte Abfolge menschlichen Geschehens 

nicht isoliert betrachtet, sondern in seiner innigen Verflochtenheit erkannt werden 

muB. So wird unterstrichen, da8 jeder Eindruck, den der Mensch erlebt, ganzheitlich 

geschieht. Es wird also immer mehr dabei aufgenommen, als unmittelbar durch die 

Ratio erfaBbar ist. Dies ist fir die Urteilsbildung notwendig. Der ganzheitliche 

Eindruck konfrontiert den gesamten Menschen, d.h. alle Dimensionen oder Fahig- 
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keitsbereiche des Menschen, die personal-geistige, die kognitive, die psychische, 

physische und ,,relationale“ sind davon zur gleichen Zeit tangiert. Die ,,relationale“ 

Dimension ist jene Dimension, in der der Mensch zu sich, zu anderen und anderem 

also zu seiner Mit- und Umwelt Stellung bezieht, sie akzeptiert oder ablehnt. Sie ist 

die den Menschen auszeichnende, existentielle Dimension, in der er — bedingt durch 

die Fahigkeiten der Selbstdistanz und Selbsttranszendenz — sich selbst verwirklichen 

kann. Von den verschiedenen Dimensionen wird in den einleitenden Abschnitten des 

Kapitels 7 (Abschnitte 1-7) genauer gehandelt. 

Da sdmtliche Dimensionen des Menschen in einem bestimmten Beziehungsgeflecht 

stehen, ist ihre Anordnung nicht mit einer werthaften Rangordnung zu verwechseln. 

Ihre Beziehung ist — in einem Wort und in Anlehnung an H. Nohl — mit ,,polar“ zu 

kennzeichnen. Aus dieser und aus V.E. Frankls Sicht erhalt die personal-geistige 

Dimension eine fiihrende Funktion zugewiesen. Sie ist es ja auch, die in der 

»felationalen Dimension“ wirksam ist. 

Die in den verschiedenen Dimensionen des Menschen aufgenommenen Eindriicke 

werden in einem vielfaltigen ProzeS auf ihren Sinn hin durchleuchtet. Wir sagen, der 

Mensch versucht den Sinn des Eindrucks zu verstehen. Der Sinn kann auf der 

Bedeutungsebene und auf der Ebene der Wozu-Frage verstanden, auf der Ebene des 

einfiihlenden Verstehens und des Verstehens von Sinnzusammenhangen erkannt 

werden. Im Zentrum steht hier der Wille des Menschen zum Sinn; denn alles, was 

nichts mit ,,Sinn“ — in seinen unterschiedlichen Schattierungen zu tun hat, wird als 

,», Wider-Sinn“ abgelehnt. Dieser im Inneren des Menschen stattfindende Proze8 fiihrt 

zu einem Ausdruck unterschiedlichster Art. Er kann in der Form des Strebens, der 

Absichtserklérungen, der Intentionen, des Denkens oder des Tuns und Handelns 

erscheinen. Allen diesen Formen liegt jedoch das Moment der Sinnhaftigkeit zugrun- 

de. Diese Sinnhaftigkeit ist subjektiv begriindet. Insofern ist es immer eine subjekti- 

ve, angemessene Sinnhaftigkeit. Die Auffindung der Ausdrucksformen ist durch die 

Orientierungen begriindet worden. Maximen, Prinzipien, Normen, Zwecke, Ideen, 

Bediirfnisse, Wiinsche u.dgl.m. sind die zugrundeliegenden Motive. Die Ausdrucks- 

formen miissen vom Menschen verantwortet werden, weil sie in einer freien, stellung- 

nehmenden Entscheidung ausgelést worden sind. 

Merkmal 2: Der Lehrer 

Dieser grob skizzierte ProzeB ist sowohl bei Schtilern wie Lehrer prinzipiell gleich. Auf 

eine Formel gebracht, lieBe sich sagen: Der Schiiler lernt — methodisch vom Lehrer 

angeleitet —, Sinn und Werte zu verwirklichen. Der Lehrer bemiht sich — methodisch 

abgesichert — zu unterrichten und zu erziehen sowie mit dem Schiler in sinnvoller 

Weise umzugehen. Bedingt durch die Einfiihrungsinitiative des Lehrers gehéren zu 

den Lehrerhandlungen auch die Selbstbeobachtung und damit die Selbstkritik, die 

Beurteilung der padagogischen und didaktischen Handlungen in der konkreten Situa- 

tion auf ihre Wirksamkeit, wobei sich der Lehrer der Fehl- bzw. Vorurteile bewuBt 

sein sollte, und schlieBlich die Beobachtung der Schiilerhandlungen. Dabei ist es 

hilfreich, wenn er sich der Wahrnehmungsfehler (z.B. Pygmalion- und Halo-Effekt) 

bewuBt ist, denen er ausgeliefert ist. 
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Der zu verantwortenden Lehrerhandlung geht ein vierfacher EntscheidungsprozeB 

voraus, sollen die am Unterricht beteiligten Menschen in gegenseitiger Wertschat- 

zung miteinander leben. (Vgl. hierzu Abb. 2) 

Erste Entscheidung: Der Lehrer mu8 entscheiden, ob der Sinn des Ziels mit dem 

Lebensweg der Schiiler tibereinstimmt. Hierzu mu8 er die Faktoren des Unterrichts 

und die einschlagigen Wissenschaften befragen. (Abb. 2, unten) 

Zweite Entscheidung: Der Lehrer muB8 dariiber entscheiden, ob er das, was er soll und 

muB8, mit dem abgestimmt hat, was er will und kann. Hier muB er seine Qualitaten 

mit den beruflichen Erwartungen in Beziehung setzen. (Vgl. Abb. 2, rechts) 

Dritte Entscheidung: Der Lehrer mu8 darter entscheiden, ob er das, was der Schiiler 

soll und mu8&, mit dem abgestimmt hat, was dieser will und kann. Er muB eine 

Ubereinstimmung zwischen den Forderungen, die an die Schiller herangebracht 

werden, mit den entwickelten und noch méglichen Fahigkeiten der Schiiler herstel- 

len. Dazu muB er die Merkmale der Schiiler genau kennen. (Vgl. Abb. 2, links) 

Vierte Entscheidung: Der Lehrer muB schlieBlich dariiber entscheiden, ob er das, was 

im Unterricht geschieht, mit dem abgestimmt hat, was auBerschulische Faktoren 

verlangen und bedingen. (Vgl. Abb. 2, oben) 

Die von Beobachtung, Beurteilung und Kritik begleiteten Lehrerhandlungen wirken 

auf das Erleben des Lehrers zurtick, wobei ein dynamischer Proze8 entsteht. Doch 

bevor ich darauf etwas genauer eingehe, miissen noch die anderen Merkmale des 

Unterrichts besprochen werden. 

Merkmal 3: Die padagogische/didaktische Situation 

Die pddagogische oder didaktische Situation stellt das Verbindungsstiick zwischen 

Lehrer und Schiiler dar. Sie wird durch jede Lehrer- oder Schitilerhandlung bzw. 

-reaktion verandert. Sie ist ein Sinnzusammenhang, weil jede Veranderung durch 

sinnvolle Aktionen hervorgerufen wird. In ihr kann vor allem der Schiiler Sinn und 

Werte, Unsinn und Unwerte verwirklichen. Sie ist vom Lehrer als sinn- und werter- 

fiillt konzipiert worden, daher ist sie mit ,,positiv“ zu bezeichnen. Allerdings sind 

diese Wertverwirklichungsméglichkeiten fiir den Schiiler in einem natiirlichen Rah- 

men zu stellen. Eine derart gestaltete Situation hei8t dann natirlich-positive Situa- 

tion. Genauer gehe ich darauf bei der Darstellung der Genese des schulischen 

Unbehagens (Abschnitt: Ebene 1, Situation 1) ein. Jede Veranderung der padagogi- 

schen Situation lést im Lehrer und im Schiiler ein neues Erleber aus, das wiederum 

AnlaB fir eine Verarbeitung in den beteiligten Personen — so wie oben kurz 

beschrieben -— ist. 

In der Grafik sind zwei Symbole von pddagogischen/didaktischen Situationen ge- 

zeichnet. Diese Anordnung soll verdeutlichen, daB die vom Lehrer initiierte Situation 

1 den Schiiler anspricht und ihn zu einem sinnvollen Streben, Denken und/oder Tun 

veranlaBt, wodurch die Situation 2 entsteht, die wiederum auf den Lehrer tiber das 

ganzheitliche Erleben einwirkt und nun ihn zu einer Handlung stimuliert, wodurch 

die Situation 3 entsteht usw. Auf diese Weise entsteht ein dynamischer, spiraliger 

Wechselwirkungsproze8, der durch die bewuBt eingebrachten verantworteten Eigen- 
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beitrage der Beteiligten jederzeit gestoppt werden kann, also keine Eigendynamik 

entfaltet, zumindest so lange nicht, so lange die Beteiligten im weiten Sinne des 

Wortes ,,gesund“ sind. 

Es versteht sich von selbst, da die Situationen nicht immer die erhoffte Wirkung 

zeigen, aus welchen Griinden auch immer. Das wird durch die Bezeichnung ,,potenti- 

elle St6rungen“ ausgedriickt. Der Lehrer mu also immer mit einer méglichen Storung, 

mit einer Krise oder einem moglichen Scheitern seiner Bemiihungen rechnen. Die 

pddagogische/ didaktische Situation enthdlt immer auch etwas von einem Wagnis (vel. 

O.F. Bollnow 1984b). 

Es ist ferner unwidersprochen, daB die genannten Situationen Symbolcharakter 

haben, etwa, wenn Sprechsymbole, Gesten oder Mimik bestimmte zusatzliche Be- 

deutungen ausdriicken. Das gilt auch fiir bestimmte, immer wiederkehrende Hand- 

lungsablaufe, sog. Rituale, die in den Situationen enthalten sind. Sie werden von dem 

Gesamtsinn in ihrer Bedeutung und Gewichtung bestimmt und kénnen daher nicht 

isoliert betrachtet werden, besitzen also einen abhingigen Stellenwert. Das ist vor 

allem bei der Einschatzung ihrer Bedeutung in einer Situation zu beachten. 

Merkmal 4: Die Orientierungshilfen 

Nachdem nun die beiden polaren Gegenstiicke ,,Lehrer“ und ,,Schiler“ skizziert 

worden sind, sollen nun die Sollensforderungen, meist nur in der Form des Curricu- 

lum verstanden, beschrieben werden. Ich gehe hier davon aus, da8 das Curriculum 

vor allem eine Orientierungshilfe fir den Lehrer sein will. Es gibt somit dem Lehrer 

die Inhalte und mégliche methodische Hilfen sowie mediale Anregungen vor, die er 

im Unterricht umsetzen kann bzw. muB. Jedoch darf nicht vergessen werden, daB im 

Unterricht immer auch noch etwas anderes vermittelt bzw. von den Schiilern gelernt 

wird, das nicht im offiziellen Lehrplan steht. Ich denke hier an das sog. hidden 

curriculum, den ,,heimlichen Lehrplan“, der oft wesentlich zur Sinnfindung einer 

Situation beitragt. 

AuBer den Hilfen des Curriculum sehe ich in unserer verunsicherten Zeit die 

Notwendigkeit als gegeben an, sich derjenigen Primate zu versichern, die im Unter- 

richt zu ihrem Recht kommen miissen. Ich vertrete hier die Auffassung, da8 der 

Primat des Menschen vor allen Dingen an oberster Stelle zu stehen hat; dies vor 

allem, um der Forderung nach Humanitat, insbesondere nach ,,humanistischer Ver- 

antwortungsethik“ (K. Westphalen 1986, S. 370) Nachdruck zu verleihen. Damit wird 

offenkundig, daB die Schule eine dienende Funktion hat und noch mehr als bisher auf 

den Heranwachsenden eingehen mu8. Der Primat des Seins vor dem Haben nimmt 

die zentralen Gedanken E. Fromms (1981) auf. Erst an dritter Stelle rangiert der 

didaktische Primat der Zielentscheidungen vor allen anderen didaktischen Entschei- 

dungen in Anlehnung an die hinlanglich bekannte didaktische Diskussion Ende der 

70er Jahre zwischen der bildungstheoretischen und der lehr- und lerntheoretischen 

Didaktik, personalisiert an W. Klafki und W. Schulz. 

Neben den Primaten sind aus der hier vorliegenden Auffassung auch die pddagogi- 

schen und didaktischen Prinzipien in ihrer hohen Bedeutung fiir den Unterricht zu 
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wiirdigen. Ohne hier eine Prinzipienlehre aufstellen zu kénnen, sei doch wenigstens 

erwahnt, daB die Prinzipien in ihrer polaren Bezichungsqualitat zueinander gesehen 

werden miissen, damit Einseitigkeiten rechtzeitig erkannt und vermieden werden 
k6nnen. 

Eine orientierende Funktion hat auch die angegebene und in Anlehnung an V.E. 

Frankl formulierte bzw. erweiterte Wertehierarchie. Sie erméglicht eine systematische 

Suche nach Wertverwirklichungsmoglichkeiten, eine Vorbedingung zur Selbstver- 

wirklichung des Menschen. Sie kann dazu beitragen, den Unterricht abwechslungs- 

reich, sinn- und wertvoll zu gestalten. Damit kann dokumentiert werden, da das 

bloBe Einpragen von oft unzusammenhangenden Wissensfakten, die die geistige Welt 

des Heranwachsenden nicht strukturieren kénnen, unangemessen ist. Auch hierauf 

gehe ich spater noch genauer ein. (Vgl. Kapitel 6, ,,zweite Etappe“ des Leitfadens) 

Die Orientierungshilfen erhalten ihren groBen formalen Rahmen durch das Konzept 

der ,,integrativen Bildung“, das im 8. Kapitel entworfen wird. Zur Zeit scheint das 

Konzept der Bildung wieder fiir wichtig befunden zu werden. Es wird hier verbunden 

mit der Notwendigkeit, die Integration verstarkt zu beriicksichtigen, insbesondere die 

Integration des Wissens in das Leben des Heranwachsenden. Sie erméglicht es dem 

jungen Menschen zu erkennen, wozu alle seine schulischen Bemihungen gut und das 

bedeutet: sinnvoll sein sollen. Diesen entscheidenden Fragen kann heute keine 

padagogisch oder didaktisch ernstgemeinte AuBerung mehr ausweichen. 

Aussagen tiber den Unterricht 

Nach den Merkmalen des Unterrichts kénnen jetzt die gré8eren Einheiten angespro- 

chen werden. Der Unterricht wird hier in der Grafik als mehrperspektivische Eingren- 

zung von Entfaltungsbemiihungen heranwachsender Menschen verstanden. Die Ein- 

grenzung ist sinnvoll, weil sie nur so die im Heranwachsenden angelegten Poten- 

tialitaten herauslocken kann. Die Eingrenzung ist aber nicht sinnvoll, wenn sie dabei 

mit dem Entfaltungsstreben des jungen Menschen kollidiert. Der Unterricht stellt 

somit einen Ausgleich zwischen Eingrenzung und Entfaltung dar. Er vermittelt auch 

zwischen den Forderungen von Gegenwart und Zukunft — in Anlehnung an den 

Lésungsvorschlag Fr. Schleiermachers -, so da8 keiner der beiden Pole fir den 

anderen geopfert werden muB. 

Die so verstandene Komplexitaét des Unterrichts wird jedoch durchwirkt von der 

historischen Situation. Daher ist es die Aufgabe des Lehrers, z.B. die regulatorischen 

Erscheinungen, wie z.B. die automatischen Regulierungsprozesse, die stellungneh- 

menden Normensysteme wie Sitte, Moral, Recht, politische Ordnung, Brauchtum 

und schlieBlich die Normierungen durch transzendentale Bindung im Gewissen zu 

kennen. Des weiteren ist es die Aufgabe des Lehrers, die soziokulturellen, -6konomi- 

schen, -dkologischen, ideologisch-normbildenden und lebensweltlichen Bereiche 

(vgl. W.H. PeterBen 1982) in ihrer Wirkung auf den Unterricht zu beriicksichtigen, 

die auBerschulischen pathogenen Tendenzen (vgl. Kapitel 2.) zu beachten und in 

ihren konkreten negativen Auswirkungen zu verhindern, sich mit den Erwartungen 

an die Schule auseinanderzusetzen und spezielle Sinngebungen von Schule, z.B. die 

Selektionsfunktion auf ihre padagogische Fruchtbarkeit hin zu befragen. 
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Diese und andere Einwirkungen erklaren, warum heute anders unterrichtet und 

erzogen wird als vor finfzig Jahren, in einem freiheitlichen Rechtsstaat andere 

Unterrichtsprinzipien vorherrschen als in einem autoritér regierten Land, in einer 

industriellen Nation andere Schwerpunkte gesetzt werden als in einem sogenannten 

Entwicklungsland. Dies belegt schlieBlich einerseits auch die Relativitat unterrichtli- 

chen Geschehens und seiner standigen Variabilitat, aber auch seiner steten Gefahr- 

dung und andererseits die Notwendigkeit der Orientierung an Prinzipien und an einer 

Wertehierarchie. 

SchlieBlich sei noch darauf aufmerksam gemacht, daB der Unterricht als ein Teil der 

Dimension des Uber-Geschichtlichen verstanden wird, also daB in ihm etwas vorhan- 

den ist, das von Zeit und Raum unabhdngig giiltig ist. Damit soll noch einmal die 

innige Verwobenheit des Unterrichts mit der Entwicklung des Menschen unterstri- 

chen werden. Unterricht darf also niemals losgelést von seiner historischen und 

anthropologischen Wurzel betrachtet und mi®braucht werden. 

Nach dieser die Statik betonenden Beschreibung des Unterrichts soll jetzt die 

Beziehung der Merkmale in fiinf ProzeBstrukturen erfaBt werden. 

Beschreibung der dynamischen Prozefstrukturen 

Die erste dynamische Prozefstruktur findet zwischen padagogischer/didaktischer 

Situation und Schiiler statt. Sie wird ganzheitlich erlebt und lést im Schiller in seinen 

verschiedenen Fahigkeitsbereichen oder Dimensionen Reaktionen aus, die das Ziel 

haben, das ganzheitliche Erlebnis zu verstehen. So wird z.B. ein erreichtes Lernpla- 

teau oder ein beherrschtes Teilziel emotional und rational hinsichtlich seiner Sinnhaf- 

tigkeit bewertet. Die so tiber den VerstehensprozeB abgesicherten Ausdrucksmég- 

lichkeiten miissen vom jungen Menschen in der Regel so lange verantwortet werden, 

so lange ihm daraus keine lebensschadigenden Konsequenzen erwachsen. Vor Konse- 

quenzen dieser Art mu ihn der Lehrer bzw. Erzieher bewahren. Der Ausdruck des 

Schiilers l6st eine neue pddagogische Situation aus. Diese nimmt der Schiller im 

Erleben ganzheitlich war. Er gelangt tiber den inneren Verarbeitungs- bzw. Refle- 

xionsprozeB zu einer von ihm zu verantwortenden Handlung, die eine neue Situation 

schafft, die er selbst kritisch beobachten kann, wodurch sich der erste spiralige ProzeB 

schlieBt, besser: die Spirale eine erste Ebene erreicht hat. Es findet also ein aufstei- 

gender Spiral-ProzeB zwischen padagogischer/didaktischer Situation und Heran- 

wachsendem statt. 

Die zweite dynamische ProzefBstruktur findet im Prinzip auf die gleiche Art zwischen 

padagogischer/didaktischer Situation und Lehrer statt. Der Lehrer beobachtet und 

beurteilt handlungsbegleitend seine unterrichtlichen Beitrage, in die er sich als ganzer 

eingebracht hat, d.h. fiir die er sich entschieden hat und hinter denen er steht, kurz: 

die er verantwortet. Sein wichtigstes Entscheidungskriterium steht in der Kongruenz 

mit seiner Absicht, die wiederum ausgerichtet ist auf die Sollensforderungen im 

Curriculum. 

Diese Proze8struktur verlauft jedoch etwas differenzierter als beim Schiiler, weil der 

Lehrer derjenige ist, der die Initiative zu tibernehmen hat. So ergibt sich folgende 

Gliederung. Die Handlungen des Lehrers beziehen sich erstens auf diesen selbst, der 
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sie selbstkritisch wahrnimmt und gegebenfalls verandert. Die Lehrerhandlungen 
bezieht sich zweitens auf die padagogische/didaktische Situation, die beurteilt wird, 
angesichts der Méglichkeiten von Fehl- und Vorurteilen. Auf diese Weise ergibt sich 
ein KreisprozeB zwischen dieser Situation, den Lehrerhandlungen und der Situations- 
beurteilung. Die Lehrerhandlung bezieht sich schlieBlich drittens auf den zu 
verantwortenden Schiilerausdruck. Auch dieser wird beobachtet, wobei der Lehrer 
sich der méglichen ,,Wahrnehmungsfehler“ stets bewu8t bleiben mu8. Der Lehrer 
schatzt die Auswirkungen seiner durchgefiihrten oder geplanten Handlungen im 
Schuler ab und verfolgt dessen Reaktionen. Je sensibler die Wahrnehmungsfahigkeit 
des Lehrers ist, je mehr Informationen er tiber den Schiller hat, desto praziser werden 
seine Vermutungen iiber mégliche Ablaufe im Schiiler sein, desto genauer kann er 
die Schtilerhandlung und das Schiilerverhalten, die Emotionen oder Absichten und 
Urteile prognostizieren. Diese Prozesse sind keine Ursache-Wirkungs-Kette, sondern 
vielmehr eine héchst persénliche Entscheidungskette zwischen Grund und Folge. 
Denn sowohl der Lehrer als auch der Schiller nehmen Stellung und entscheiden sich 
tuber ihre kiinftigen Handlungen. Da es aber sehr schwer ist, allein aus den von auBen 
wahrnehmbaren Handlungen auf die Motive, die Griinde zu schlieBen, dies aber 
gleichwohl getan wird — weil jeder die Handlungen des anderen vorrangig gefiihlsma- 
Big wertet — ergeben sich hier eine Fiille von Mi&deutungen, MiBverstindnissen und 
St6rungen. Daher liegt es nahe, méglichst viele Informationen tiber den Beziehungs- 
partner einzuholen. Fir den Lehrer ist dies eine der Berufsaufgaben, fiir den Schiiler 
einer seiner unterrichtlichen Denkprozesse. Auf diese Weise ergibt sich ein ProzeB 
zwischen der pddagogischen/didaktischen Situation, der Lehrer- und der Schiiler- 
handlung. Diese drei dynamischen Prozesse lassen sich aus der Grafik leicht ent- 
nehmen. 

Der Lehrer steht aber auch in einer intensiven Wechselbeziehung zum Schiiler. Diese 
Beziehung ist stets durch eine padagogische/didaktische Situation vermittelt, in der 
eine ,padagogische Atmosphare“ (O.F. Bollnow 1970) den Hintergrund abgibt. 
Einige Merkmale dieser Beziehung lassen sich durch die Begriffe ,,pidagogische 
Liebe“ und ,,Zuneigung“ und ,,Autoritat“ auf der Lehrerseite und »Zuneigung oder 
»Sympathie“ und ,,Gehorsam“ auf der Schiilerseite in Anlehnung an H. Nohls 
»padagogischen Bezug“ erfassen. In diese Beziehungsdimension werden die wesentli- 
chen Erkenntnisse der Kommunikationstheorie und der Erziehungspsychologie (z. B. 
von Tausch/Tausch) aufgenommen. Damit ist die dritte dynamische Prozefstruktur 
umrissen. 

Der Lehrer erlebt aber auch sein Verhiltnis zu den bereits beschriebenen Orientie- 
rungshilfen, die ihn in unterschiedlicher Weise ansprechen. Seine Bezichungsqualitat 
zu ihnen 14Bt sich in einer vierten dynamischen Prozefstruktur erfassen. Die Orientie- 
rungshilfen wirken in die pidagogische/didaktische Situation ein und kénnen sich mit 
anderen dynamischen ProzeBstrukturen vermengen. Dadurch ist indirekt belegt, daB 
auch die Orientierungshilfen nie isoliert betrachtet werden dirfen. 
Die Orientierungshilfen werden aber auch vom Schiiler erlebt und lésen in ihm 
Reaktionen auf die bereits beschriebene Weise aus. Damit ist die fiinfte dynamische 
Prozefstruktur genannt. In dieser Beziehung spielen die Hindernisse, die durch die 
Vorschriften im Curriculum entstehen, eine entscheidende Rolle. Auch die vom 
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Schiiler gespiirten Hemmungen gegentiber den Orientierungshilfen oder einigen 

Mitmenschen beeintrachtigen die Bezichungsqualitét. Die Einwirkungen der Orien- 

tierungshilfen auf Schiiler und Lehrer sind wesentlich starker als die Einwirkungen 

der Schiller und Lehrer auf die Orientierungshilfen. Insofern haben wir hier einen 

einseitig belasteten ProzeB vor uns, der Anta fiir eine Fehlentwicklung sein kann. 

Die Begeisterung eines Curriculumforschers fiir ein spezielles Fach teilt nicht jeder 

Schiller und auch nicht jeder Lehrer. Auch dies ist eine Tatsache, die berticksichtigt 

werden muB, will man die Wirklichkeit angemessen beschreiben. 

Aus der hier vertretenen Sicht ist es falsch, wenn z.B. der Lehrer sich der Orientie- 

rungshilfen bedient und — tiber einen Verarbeitungs- und VerstehensprozeB in seinem 

Innern veranlaBt — spezielle Lehrerhandlungen durchftihrt, ohne die erlebten Schii- 

lerhandlungen zu bedenken und ohne sich an die Beziehungen zur vorausgegangenen 

Situation zu erinnern. Der Lehrer handelt auch falsch, wenn er nur auf die Bezie- 

hungsdimension zum Schiiler achtet und den Inhaltsaspekt, der ihm durch das 

Curriculum tibermittelt wird, tibersieht. Er handelt falsch, wenn er die kontinuierli- 

che Veranderung der padagogischen/didaktischen Situation nicht in seinen Erlebens- 

prozeB einbezieht. Er handelt unhistorisch und somit falsch, wenn er den zeithistori- 

schen und iibergeschichtlichen Hintergrund tibersieht. Aus dieser Aufzdhlung, die 

sich noch erweitern lieBe, kann festgestellt werden: Der Lehrer handelt richtig, wenn 

er die fiinf dynamischen ProzeBstrukturen in angemessener Weise beriicksichtigt. 

Nachdem nun die Unterrichtswirklichkeit in groben Strichen skizziert worden ist, soll 

das komplexe Gefiige des Unterrichts auf seine pathogenen Tendenzen hin noch 

genauer untersucht werden. Die konstituierenden Merkmale ,,Ziel“, ,,Inhalt“, ,,Me- 

thode“, ,,.Medien“, ,,Organisation und ,,St6rung“ stecken den Bereich der nun 

folgenden Analyse ab. 

These: 

Zahlreiche der gegenwartig verfolgten Ziele des Unterrichts stellen ein hohes patho- 

genes Potential dar. 

Oberste Ziele des Unterrichts wie Miindigkeit, Lernen, Emanzipation, Kommunika- 

tion, Kritik- und Solidaritatsfahigkeit werden vielfach einseitig in ihrer gesellschaftli- 

chen Bedeutung gesehen, so da® die Fragen nach dem Sinn des Lebens, dem 

Transzendenten, der Welt des Gewissens und des Glaubens, Hoffens und Liebens 

nicht erfaBt werden. Auf Dauer gesehen muB diese dimensionale Eingrenzung ein 

Defizit in der Pers6nlichkeitsentwicklung junger Menschen mit sich bringen. Daher 

kann den obersten Zielen nur ein abhangiger Stellenwert zugestanden werden. 

Auf die dimensionale Eingrenzung von Leitzielen folgt die qualitative Eingrenzung 

von Teilzielen. Hier handelt es sich um Lernziele, die klar definiert und begriindet 

sind. Sie beschreiben erwiinschte Veranderungen des Schiilers prazise mit Hilfe von 

Verhaltensweisen, so da ein-deutig tiber die Zielerreichung entschieden werden 

kann. Die Verhaltensainderung wird mit Lernen gleichgesetzt, so daB der Eindruck 

entsteht, als sei die geistige Dimension eine tiberfliissige Kategorie. Kritiker sprechen 

davon, da8 Innerlichkeit, etwa Intellekt, auf AuBerlichkeit, etwa Verhalten, redu- 

ziert wurde; daB Unterricht durch ,,Padotechnik“ (B. Kozdon 1980, S. 11) ersetzt sei 

oder daf eine ,,Austreibung des Geistes“ (A. Stiittgen 1973, S. 420) stattgefunden 

49



habe, die auf die reduktionistische Anthropologie des Behaviorismus zurtickzufiihren 

sei. 

Die tiberwiegend kognitive Belastung junger Menschen verstéBt gegen die notwendi- 

ge und sinnvolle ausgewogene Férderung menschlicher Qualitaten. Dadurch wird das 

Bemihen um die Einheit der Person vernachlassigt oder gar auBerschulischen Berei- 

chen und sozialen Zufallsgruppierungen (z.B. Cliquen) tiberlassen. In Entschei- 

dungssituationen werden den jungen Menschen keine Orientierungshilfen gegeben; 

ein systematischer Aufbau eines individuell anerkannten Wertesystems fehlt. Junge 

Menschen kénnen demnach nur zufallig ihre Erfahrungen sammeln. Sie werden sie 

ohne Hilfe und somit mit unterschiedlichem Erfolg verarbeiten. 

Die Dominanz des kognitiven Kultes fihrt zu einer Prioritat des Handelns nach 

Planen. Damit wird reinem Zweckrationalismus oder Zweckdenken der Weg erleich- 

tert. Das geht zu Lasten von Handlungen, die von Ideen ausgehen. AuBerdem wird 

der Eindruck erweckt, als konnte im planerischen Zugriff die Zukunft erfaBt werden. 

Hier kann ein unrichtiges Verhaltnis zur Zukunft angebahnt werden, das u.a. in 

einem falschen Sicherheitsdenken bestehen kann und die Einstellung des Menschen 

auf véllig Unerwartetes vernachlassigt. 

Mit der in der lernzielorientierten Schulwirklichkeit tiblicherweise dominierenden 

Eingrenzung auf den kognitiven Bereich geht die Vermittlung wohlproportionierter 

Wissensfakten einher, die durch die organisatorisch bedingten Fachertrennungen und 

Facherfolgen im Schulalitag bedingt wird. Die abstrakte Fachertrennung verhindert 

organische, d.h. zusammenhangende Denkprozeduren ebenso wie die Zuftihrung des 

Wissens in der Form homéopathischer Dosen. Das sogenannte Happchen-Wissen 

verhindert die multidimensionale Erfassung von Lebensganzheiten. Nur das Lernen 

von Zusammenhangen ist fiir junge Menschen sinnvoll. Das ist nicht neu, mu8 aber 

erneut angesprochen werden: Schon Herbart sieht einen Zusammenhang zwischen 

Vertiefung und Krankheit. Wenn Widerspriichlichkeiten bestehen bleiben, dann — so 

Herbart ~ ist der Mensch ,,zerstreut“. Widerspriichlichkeiten ,qualen das Gemiith 

durch Zweifel und unmégliche Wiinsche, und die gute Natur mag sehen, ob sie die 

Krankheit iiberwinden kann“. (H. Nohl o.J., S. 48) 

Spiatestens seit der Reformpadagogik ist bekannt, daB junge Menschen unter dem 

Durcheinander an Schulen sich nicht wohl fihlen, ja sogar physisch darunter leiden, 

daB sie unzufrieden sind, wenn sie nicht lernen k6nnen. Wir wissen, daB sich Kinder 

dann wohlfiihlen, wenn sie den gleichm4Bigen Fortschritt der Arbeit und somit das 

Wachsen ihres K6nnens spiiren (vgl. H. Nohl o.J. S. ix), daB dies nur mdglich ist, 

wenn sich ein ,,Gedankenkreis“ (Herbart) — also ein Sinnzusammenhang — bilden 

kann. 

Die Eingrenzung der Lernziele auf den kognitiven Bereich beriihrt auch die Lei- 

stungsfahigkeit junger Menschen: Ihr breites Spektrum wird nicht gebraucht. Auch 

hier stellen wir eine pathogene Eingrenzung menschlicher MOglichkeiten fest. Es ist 

eine ungerechtfertigte Einseitigkeit, wenn der komplexe Charakter der Leistung nicht 

auf den geistigen, emotionalen, psychomotorischen und sozialen Bereich bezogen 

wird. Ein Grund fiir die in der Schule praktizierte Einseitigkeit kann darin gesehen 

werden, da die verfiigbaren schulischen Kontrollen das weitgefacherte Leistungsver- 

halten nicht erfassen kénnen. Die schulisch geforderte Leistungskontrolle mu8 sich 
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daher auf einige wenige Dimensionen beschranken, um zwischen den Schiilerleistun- 

gen unterscheiden zu kénnen. Viele der gangigen Tests und Bewertungskategorien 

belegen, daB Leistung immer noch tiberwiegend als abfragbares und verwertbares 

Wissen verstanden und gemessen wird. Leistung wird also als wirtschaftlich verwert- 

bar gewichtet. Zensuren bleiben subjektiv und Lehrer spielen Schicksal. Perfektioni- 

stische Leistungskontrollen kénnen die Schiiler allenfalls in ein Konkurrenzverhalten 

und in die gegenseitige Isolation treiben. (Vgl. E. GroB 1979, S. 94) Leistungsversa- 

gen mit seinen Folgeschdden nehmen zu. Es kann aber auch ein falsches Sicherheits- 

denken und -gefiihl entstehen. So mag sich mancher Schiiler einreden: ,,Wenn ich 

diese Priifung bestanden habe, dann habe ich das wichtigste in diesem Schuljahr 

erledigt, den Rest an Wissen kann ich mir schenken. Mit gutem Gewissen kann ich 

auch das abgepriifte Wissen vergessen.“ Auf diese Weise suggeriert der Unterricht, 

da® es auf das Parat-Haben von Wissen, auf das Haben ankommt und weniger auf das 

Sein. Die Ergebnissicherung bleibt demnach oberflachlich objektiv und der ProzeB, 

der zu dem Ergebnis fiihrt, unbeachtet. Diese Praxis lést bei so manchem Schiiler ein 

Unbehagen aus. 

Die Betonung tiberprifbarer kognitiver Lernziele hat zur Folge, da8 der ProzeB, der 

im Menschen zwischen Eindruck und Ausdruck oder zwischen der voll-leiblichen 

Aufnahme von Umwelt und Handlungskomplex stattfindet, nicht beachtet wird. 

Kurz: der Lehrer bereitet sich auf einen guten Unterricht vor und stellt nach einer 

gewissen Zeit Testfragen. Was der Schiller von der Lehrdemonstration versteht, ob er 

tiberhaupt etwas versteht, welche Zwischentiberlegungen und Empfindungen, Wer- 

tungen und Verarbeitungen im einzelnen Menschen stattfinden, das entgeht der 

Beobachtung. Lehrer, die hierftir nicht sensibel genug sind, kénnen nur wenig 

Verstandnis fiir die Schwierigkeiten ihrer Schiiler zeigen. Dadurch wird die Bezie- 

hung zwischen Lehrer und Schiiler belastet; denn einem versténdnislosen, ungeduldi- 

gen Lehrer bringen junge Menschen keine besondere Zuneigung entgegen. 

Die ausgewadhlten Lernziele grenzen aber nicht nur menschliche Méglichkeiten ein, 

sondern auch bestimmte Teile unserer Bevélkerung. Die schulischen Leistungsanfor- 

derungen stellen namlich eine dauernde Uberbelastung sozial benachteiligter Grup- 

pen dar. Bedingt durch die zeitliche Dauer und durch die ausweglos scheinende 

Situation senkt sich die Belastungsschwelle der Kinder aus diesen Gruppen. Als Folge 

davon nimmt ihre Bereitschaft ab, sich von dem Unterricht belasten zu lassen. Sie 

sehen darin keinen Sinn. Ihr Verhalten weicht von schulischen Normen ab, weil sie 

nichts mehr zu verlieren haben. Sie fallen infolgedessen unangenehm auf. Ein 

schulisches Versagen mit all seinen unangenehmen Konsequenzen wird festgestellt. 

Es ist ein Versagen des Menschen in der Schule, nicht ein Versagen der Schule im 

Umgang mit Menschen. Auch in dieser einseitigen Sichtweise laBt sich eine Ursache 

fiir pathologische Befunde sehen. So wird das Leistungsprinzip, urspriinglich ein 

Versuch fiir soziale Gerechtigkeit, mit seinen diskriminierenden Erfolgsfiltern zum 

Alibi fir soziale Ungerechtigkeit. 

Die Eingrenzung der jungen Menschen zieht noch weitere Kreise: Die Belastung der 

Schiller durch Leistungsmessungen treffen nicht nur die sozial und schulisch Schwa- 

chen. Einschlagige Arbeiten zeigen padagogisch bedenkliche Trends: Das Klassenkli- 

ma wird umso schlechter, je naher irgendwelche Prifungstermine heranriicken. Statt 

Solidaritét wird Rivalitat praktiziert. 
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Im Mitschiiler wird in erster Linie der Konkurrent gesehen. Als Folge davon versagt 

man ihm die kameradschaftliche Hilfe und neigt selbst zu unterwiirfigem Verhalten 

gegentiber dem Lehrer. Der dadurch entstandene psychische Druck wirkt sich auf die 

Leistungsmotivation aller Schiiler nachteilig aus. (Vgl. E. Gro8 1979, §. 91-96) 

Ergebnis: 

Vieles, wie z.B. die Ziele und die Leistungskontrolle, was urspriinglich fiir padago- 

gisch wertvoll gehalten worden ist, verwandelt sich durch Uberbetonung im Unter- 

richt ins Gegenteil und lést in den betroffenen Menschen Unbehagen, wenn nicht 

Schlimmeres aus. Der Grund fiir die Verinderung muB in der Uberbetonung und 

damit in einseitigen Sichtweisen, Einstellungen und daraus resultierenden Aktivitaten 

gesehen werden. 

These: 

Die Quantitat der vom Staat vorgeschriebenen Unterrichtsinhalte verhindert oft eine 

Vertiefung und angemessene Besinnung. 

Ein Uberblick iiber die angebotenen Unterrichtsinhalte zeigt die Dominanz des 

Faktischen und damit des MeBbaren. Das kann als Zugestandnis an das naturwissen- 

schaftlich-technisch gepragte Weltbild unserer Zeit verstanden werden. Damit be- 

steht aber die Gefahr, da® ein Ausschnitt der Welt, namlich der naturwissenschaft- 

lich-technische, ftir das Ganze genommen wird. Diese Sichtweise lést spatestens dann 

Unbehagen aus, wenn Probleme zur Lésung anstehen, die sich dem naturwissen- 

schaftlich-technischen Zugriff entziehen, wie z.B. Beziehungsprobleme, Probleme 

der Ethik und des Glaubens. Jedoch wurde diese Entwicklung — in durchaus positiver 

Absicht und historischer Notwendigkeit — als ,,realistische Wende“ (H. Roth) ab 1961 

begonnen und als Wissenschaftsorientierung in der Schule etabliert. (Vgl. z.B. die 

ausgiebige Diskussion um die Reform der Grundschule ab 1969.) 

Das Anliegen der Wissenschaftsorientierung bestand urspriinglich darin, die Unter- 

richtsinhalte in ihrer Bedingtheit und Bestimmtheit durch Wissenschaft zu erkennen 

und entsprechend zu vermitteln. (Strukturplan 1970, S. 29-30) Die Entwicklung des 

kindlichen Denkens und der Kritikfahigkeit sollten davon profitieren. In der Unter- 

richtswirklichkeit, der sog. Praxis, wurde daraus die Anhdufung von Wissen. In der 

Schule geht es daher heute nur um Wissen und weniger um Gewissen, nur um Lernen 

und weniger um Denken, nur um eindimensionale — namlich rationale — und weniger 

um mehrdimensionale, sinnvolle Betrachtungen. Die ganzheitliche Befindlichkeit des 

heranwachsenden jungen Menschen wird zu wenig beachtet. Und so kénnen wir hier 

eine Reduktion des Wirklichen um die Dimension des Erstaunens feststellen. Wer 

aber immer nur Wissen speichern soll, ohne zu wissen wozu, dem vergeht bald die 

Lust dazu und gert in ein ihn beunruhigendes, unbehagliches Sinn-Defizit. 

In einem von Rationalitét durchdrungenen Unterricht besteht die Gefahr, daB alle 

Erscheinungen der Wirklichkeit als ,,normal“ erklart werden. In dieser Perspektive 

werden Faszination, Betroffenheit und Angst vor der Wirklichkeit der Natur gegen- 

standslos. Nur Kiinstlern und Psychopathen billigt man diese Empfindungen zu. 

Ganz in diesem Sinne 146t ein Biologielehrer an einer Realschule die Kinder 

diejenigen Lander nennen, durch die die Zugvégel jahrlich zweimal fliegen; laBt die 
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Lange der von den Végeln zuriickgelegten Kilometer nennen — aber ein Staunen tiber 

die kleinen Wesen, die ihre Wege ohne Kompa8, ohne Wegzehrung, ohne Medika- 

mente und zur rechten Zeit finden, kommt nicht auf. Das Staunen iiber die Wunder 

der Natur wird nicht gewollt. Hier steht zu befiirchten, daB der Mensch, die Fahigkeit 

etwa des Staunens verliert, wenn er sie nicht mehr gebraucht. Dadurch reduziert der 

Mensch selbst seine Wahrnehmungsfahigkeit; denn wenn ich mich anriihren lasse, 

etwa von den Leistungen der Zugvégel, dann habe ich das ,,coendsthetische System“ 

(R. Spitz 1967) aktiviert, das mich die Wirklichkeit ganzheitlich wahrnehmen laBt. 

Die coendsthetische Wahrnehmung ist prinzipiell nicht in Einzeldaten zerlegbar und 

14Bt sich auch nicht an Einzeldaten tberpriiffen. Die Ablaufe unterliegen auch nicht 

der willentlichen Steuerung. Sie sind wirksam, wenn wir uns etwa des Zaubers eines 

Anblicks nicht entziehen zu kénnen glauben; wenn wir uns von den Produktionen 

solcher Menschen anriihren lassen, die tiber ganzheitliche Wahrnehmungs- und 

Kommunikationskategorien verfiigen wie Komponisten, Musiker, Tanzer, Akroba- 

ten, Maler, Dichter u.a.m. Wir halten sie fir »Ubersensibel“ und belegen damit nur 

die Differenz, die uns von ihnen trennt. Vielfach bekommen wir einen Schimmer der 

Méglichkeiten pathischer Leiblichkeit, wenn wir einen Raum als freundlich, kalt, 

anonym; den Himmel als frohlich, bleiern, belastend; die StraBe als feindlich, 

unangenehm; den Horizont als beklemmend und bedriickend empfinden. (Vgl. 

hierzu H. Rumpf 1981, S. 45). Dieser Komplex wird durch die Erlebniswerte abge- 

deckt. 

Das Uberangebot im faktischen Bereich, die vorwiegend kognitive Belastung der 

Schiler und die Forderungen blo8 reproduktiver Fahigkeiten bergen die Gefahr der 

Unterforderung der geistigen Fahigkeiten des Menschen in sich. Dadurch wird die 

Motivationsbereitschaft behindert, was sich negativ auf das Selbstkonzept auswirkt, 

das der junge Mensch von sich selbst entwickelt. (Vgl. U.-J. Jopt 1978) Es ist 

hingegen lebensférderlich, wenn die Eindriicke im Unterricht so stark sind, daB sie 

den geistigen Besitz der jungen Menschen erweitern kénnen. GroBe Erlebnisse 

kénnen erschiittern und junge Menschen verdndern und sogar zur Umstellung 

bewegen. Sie sind daher der Ausrichtung an der Verhaltensanderung tiberlegen. 

Damit kann die geistige Welt junger Menschen aufgebaut werden, denn der junge 

Mensch braucht einen festen Grund fiir seine Entscheidungen. Daher ist es in der 

Schule bedeutsam, sich nicht in Einzelheiten zu verlieren, sondern Erinnerungen 

aufzubauen, in denen Erfahrungen aufbewahrt werden kénnen. (Vgl. H. Nohl, 1978, 

S.171) ; 

Unter diesen Primissen ware der Biologieunterricht im obigen Beispiel ganzlich 

anders verlaufen. Die Wirklichkeit ,, Vogelzug* hatte zundchst méglichst nahe vorge- 

stellt werden miissen. Die Fragen der Schiiler waren im Zentrum gestanden; denn nur 

wenn Kinder fragen, sind sie lernbereit. Die Leistung der Végel hatte in den 

menschlichen Bereich tibersetzt werden miissen. ,,Das wiirde fiir dich bedeuten, daB 

du bis nach ... wandern, fahren, reisen muBt. Das wiirde mit dem Zug oder mit dem 

Auto oder ... so und so lange dauern ...“ Die jungen Menschen hatten Zeit 

gebraucht, um diese gewaltigen Zahlen in ihre Vorstellungen einziehen zu lassen. 

Aber diese dadurch hervorgerufene emotionale Betroffenheit hatte langer nachge- 

wirkt als die Nennung von Zahlen und Landernamen. 
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Ergebnis: 

Die Uberbetonung des Faktischen, das rein kognitiv verarbeitet wird, fihrt im 
Bereich der Bediirfnisbefriedigungen und im sozialen Bereich zu Defiziten, die, auf 
Dauer gesehen, unertragliche Spannung auslésen. Aus folgenden Symptomen kann 
die hohe Belastung der jungen Menschen abgelesen werden: 
Im Bereich der Orientierung lassen die Symptome Unsicherheit, unreflektierte 
geistige Verarbeitung, Apathie (,,Ich verstehe das einfach nicht!) oder auch Gleich- 
giiltigkeit (,,Wozu das ganze? Ist mir egal!) nennen. — Im Bereich der Motivation ist 
das Defizit an emotionalen Beziigen auffallig. Der Beweggrund, im Unterricht aufzu- 
passen, resultiert nicht aus der Sache, sondern in erster Linie aus der Erwartung einer 
guten Leistung. Die extrinsische Motivation herrscht vor. — Im Bereich der Identitats- 
findung kann ich eine Entfremdung junger Menschen von der Schule feststellen. Die 
jungen Menschen sind froh, wenn der Unterricht voriiber ist, wenn Ferien sind, wenn 
sie mit der Schule nichts mehr zu tun haben. Viele Schiller fehlen wegen ,,Erkran- 
kung“, erbringen schlechte Lernleistungen, lehnen den Unterricht, das Fach oder gar 
die Schule ab, so da8 wir von Schulverdrossenheit sprechen kénnen. Viele Schiiler 
leiden an Unsicherheit, Angst und Nervositat. Die Gleichgiiltigkeit, die Gehassigkeit 
oder die Feindschaft unter Schilern scheint zuzunehmen. 
Diese und ahnliche Symptome miissen als Versuche der Kinder und Jugendlichen 
verstanden werden, die geistige Unterforderung und das daraus resultierende Sinnde- 
fizit zu verarbeiten. Auch hier liegt eine Einseitigkeit, namlich die Uberbetonung des 
Kognitiven, zugrunde. 

These: 

AuBer den Zielen und den Inhalten des Unterrichts steht die Unterrichtsmethode in 

einem ursdchlichen Zusammenhang mit dem schulischen Unbehagen oder gar mit 

krankmachenden Erscheinungen. Diesbeziiglich fallen die Tendenz zur Vereinze- 

lung, zur Manipulation auf, ferner die Dominanz bestimmter Methoden, Denkdefizi- 

te, ver6dete Lernprozesse und fehlende Personalitat. 

Die Tendenz zur Vereinzelung zeigt sich in den isoliert nebeneinander bestehenden 

Fachern. Fachertibergreifende Themen sind noch in der Minderzahl. (Vgl. z.B. 

diesbeztigliche Versuche im Lehrplan Baden-Wiirttembergs) Aber auch in den Fa- 

chern sind die Themen oft wenig miteinander verbunden, eine Folge des weiten 

abzudeckenden Bereichs. Selbst in einer Unterrichtsstunde fallt es oft schwer, einen 

gedanklichen Zusammenhang zu finden. 

Auf den verschiedenen Ebenen eines Faches, eines Themas und der Lehr- und 

Lernziele werden Einzelheiten isoliert behandelt, ohne da8 es gelingt, sie in die 

Lebenswirklichkeit, aus der sie urspriinglich einmal herausgeholt worden sind, zu- 

rickzufiihren. Das beriihmte geistige Band wird nicht mehr gefunden. Die Folge 

davon ist ein Weltbild junger Menschen, das verwirrende Ziige annimmt. Dieses 

»Chaos“ bereitet unserer diakritischen Wahrnehmung Unbehagen oder gar Angst. 

René Spitz (1967) hat herausgearbeitet, da die Menschen in den westlichen Industrie- 
landern vorwiegend diakritisch und nicht ganzheitlich wahrnehmen. So herrschen in 

unserer Zivilisation Bemtihungen vor, von Kindheit an die prasentativen Symbole 

durch diskursive Sprachsymbole abzuliésen. (Vgl. I. Langer 1979, S. 86ff.) Die 
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Reduktion der mimetischen Auseinandersetzung mit der Welt geht einher mit der 

Zurtickdringung der kérperlichen Sinnhaftigkeit. Hier zeigt es sich, wie sehr die 

auBerschulische Eingrenzung menschlicher, sinnvoller Méglichkeit in den Unterricht 

hineinwirkt. 

In einem Unterricht, der auf lerntheoretischen Prinzipien behavioristischer Herkunft 

fuBt, werden Manipulationstechniken eingebracht. AngepaBbtes Verhalten wird mit 

sog. Tokens in der Form von Sternchen, Punkten u.a.m. belohnt; unangepaBtes 

Verhalten hingegen tibersehen, also nicht verstaérkt. Diese MaBnahmen kénnen die 

Beziehungen der Kinder in der Klasse untereinander belasten, weil Unredlichkeiten, 

Neid und Mi8gunst sich einstellen. Ein ,,Sternchen“ ist, so gesehen, ein ,, Teufel“, weil 

es sich zwischen die Menschen stellt, weil es den Wert schulischer Arbeiten auf den 

Nutzen festlegt, weil es die Haben-Seite betont und nicht die Sein-Seite. Warum kann 

der Lehrer nicht tiber die Leistung mit anerkennenden Worten befinden, helfende 
Hinweise geben oder ermahnen, so daB die Kinder wahrend des Arbeitens und 

Leistens von der Sinnhaftigkeit ihres Tuns tiberzeugt sind? 

Die Methodendominanz bezieht sich vorrangig auf das Unterrichtsgesprach. Ein 

erarbeitendes Unterrichtsgesprach bringt besonders fiir den Schiiler Nachteile mit 

sich, der sich am Gesprach beteiligt. Er handelt sich Liicken im DenkprozeB ein; 

denn in der Regel beteiligt er sich nach einem Gesprachsbeitrag fiir eine gewisse Zeit 

nicht mehr am Unterricht. (Vgl. hierzu die Ergebnisse von F. Winnefeld; vgl. auch 

A.C. Wagner 1981) 

Unter organisatorischem Aspekt kénnen Symptome des pathologischen Grundmu- 

sters der Uberstabilisierung vermutet werden wie Motivationsst6rungen mit mangeln- 

den emotionalen Bindungen und extrinsischer Motivation, Identitatsst6rung in der 

Form von Distanzverlust, Entfremdung und Uberdistanzierung sowie schlieBlich 

Etablierungsst6rungen in der Form von gegenseitigem Desinteresse. 

Die Denkdefizite im Unterricht hat Theodor Ballauf herausgestellt. (In: J. Fliigge 

1971, S.116-122; vgl. auch H. Rumpf, der das Recht des Kindes auf Umwege 

hervorgehoben hat.) Wesentliche Auswirkungen eines Unterrichts, der nicht in das 

Denken einfiihrt, sehe ich mit Th. Ballauf darin, daB nicht nur eine Leistungsgesell- 

schaft mit ihren Leistungsklassen und -hierarchien, ihrer Isolierung des einzelnen 

durch Ambition und Konkurrenz entsteht, sondern daB sich eine Lern- und Schulge- 

sellschaft, eine Schulmeistergesellschaft konstituieren k6nnte. 

Von einer Verédung der Lernprozesse spricht M. Wagenschein. (In: J. Fliigge 1971, 

S. 74-91) Diese Gefahr tritt ein, wenn es im Unterricht nur noch auf Nachvollzug und 

nicht mehr — wie ich sagen mochte — auf Selbstvollzug ankommt. Der Nachvollzug 

lehrt aber nicht, Fragen zu stellen, zu sehen und produktiv mit ihnen fertig zu werden; 

er lehrt auch nicht auf das Unerwartete gefa8t zu sein. Damit tritt eine Reduzierung 

menschlicher Fahigkeiten ein, die wiederum einer geistigen Unterforderung gleich- 

kommt und die Gefahr eines Sinn-Defizits heraufbeschwért. 

Die fehlende Personalitat im Unterricht ist eine Art von Ent-Menschlichung des 

Unterrichts. Das driickt sich einmal in dem unpers6nlichen ,,Man“ und ,,Wir“ aus; 

ferner wird nicht auf den einzelnen Schiiler Bezug genommen, sondern immer von 

»dem*“ Schiiler gesprochen, dem Durchschnitt einer Klasse, obwohl jeder Lehrer es 

immer mit jungen einmaligen Menschen zu tun hat, die immer als ganze auf ganz 
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pers6nliche Weise von seinem Unterricht angesprochen werden. Hierbei kommt zum 

Ausdruck, da8 der Mensch nur als funktionierender Rollentriger betrachtet und 
behandelt wird. 

Da in der Schule die Wiederholung und die Ubung meist im Rahmen der Hausaufga- 

ben bewiiltigt werden miissen, ist daraus zu schlieBen, da8 die Bedeutung der 

Erinnerung fiir das Leben junger Menschen nicht ernst genug eingeschatzt wird. An 

dieser Stelle soll die Notwendigkeit betont werden, daB die Erlebnisse in einen 

Lebenszusammenhang gestellt werden miissen, sollen sie nicht vergeblich sein. 
Hierzu H. Nohl: 

»Klare Menschen zeigen sich dadurch aus, da8 der Reichtum ihres Erlebniszusammenhanges 

straff gegliedert ist, Wesentliches und Unwesentliches, allgemeingiiltige Erfahrungen und 
Zufalligkeiten auseinander halt und zielvoll in jeder Bewegwung ist. Hier liegt eine Hauptaufga- 
be der Schule: in der Besinnung auf die Kategorien, die die Lebensgebiete beherrschen.“ (1970, 
S. 59) 

Mit zunehmendem Alter werden die Erinnerungen zahlreicher. Kinder und Jugendli- 

che werden von Erlebnissen noch stark beeinflu8t, wahrend altere Menschen sich auf 

Erlebnisse einstellen k6nnen. Daher kann man nahezu gesetzmaBig formulieren: ,,Je 

jinger der Mensch ist, um so entscheidender werden sie (sc. die Erlebnisse) fiir den 

Aufbau seines erworbenen Zusammenhangs sein“. (Nohl, S. 60) Daraus folgt, daB in 

der Schule den Erlebnissen der Kinder eine besonders sorgfaltige Beachtung ge- 

schenkt werden miiBte. Wenn Schulanfanger nach acht Wochen Schulzeit bereits 

nach den Weihnachtsferien fragen, dann besagt dies doch auch, da8 ihre Erlebnisse in 

der Schule nicht durchweg angenehm waren. Hier kommt besonders Grundschulleh- 

rern eine hohe Verantwortung zu, Kindern solche Erlebnisse zu gewahren, an die sie 

sich gerne erinnern. 

K6nnen die Kinder die Erlebnisse in ihr Leben integrieren, so erfiillen sie eine 

positive Funktion. Im anderen Fall, werden sie — in psychoanalytischer Redeweise — 

ins UnbewuBte verdrangt und bilden dort einen Komplex. (Vgl. H. Nohl, S. 62) Um 

diesem Proze vorzubeugen, sollten die Kinder tiber sie beunruhigende Erlebnisse 

unbeschwert reden diirfen. Da aber nur wenige Lehrer die Mitteilungssignale der 

Schiller aufnehmen, besteht die Gefahr, daB die Note der Kinder oft nicht erkannt 

werden. Um zu verdeutlichen, an welche Konsequenzen hier zu denken ist, ein Zitat 
von H. Nohl: . 

»Die Menschen veradndern sich zu ihrem Nachteil, werden unsicher, gereizt und empfindlich, 

verlogen, und schlieBlich stellen sich schwere Krankheitsanzeichen cin, hysterische, neurasthe- 

nische, Zwangsvorstellungen, Zuckungen, ratselhafte Handlungen, Phobien, Liigenhaftigkeit, 
Kleptomanie usw. Die Unsicherheit erklart sich aus der Gespaltenheit, in der diese Menschen 
jetzt leben, die Gereiztheit aus der empfindlichen, wunden Stelle, der jede Beriihrung den 
Zuzug aus den verdrangten Affekten gibt — ,ich argere mich dann tiber jede Kleinigkeit‘ —, die 
Verlogenheit erklart sich daraus, daB hinter jeder AuGerung, z.B. der moralischen Entriistung, 
die geheime Mitwirkung solcher verdrangten Wiinsche steht. Die pathologischen Symptome 
aber, die zunachst ganz unverstandlich erscheinen, sind symbolische Verkleidungen, in denen 
der verdrangte Affekt seinen unnormalen Ausweg sucht. Das unterdriickte seelische Leiden, 
z.B. die Eifersucht, wird in ein kérperliches umgewandelt wie bei den hysterischen Stérungen, 
die Angst kann eine Folge von sexuellen Unterdriickungen sein.“ (S. 63) 

Auch hier soll uns weniger die psychoanalytische Terminologie stéren, sondern 

vielmehr auf die Ernsthaftigkeit verwiesen werden, die mit der Verarbeitung von 
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Erlebnissen gegeben ist. In der Schule wird mit der Erinnerung der Kinder noch nicht 

sensibel genug umgegangen. Uberall dort namlich, wo die Schiiler ihre Erinnerungen 

und die damit verbundenen Gedanken unterdriicken miissen oder wo sie sich an 

unliebsame Inhalte erinnern mussen, z.B. wenn sie Wissensstoff reproduzieren 

mtissen, der sie nicht interessiert, kann sich schulisches Unbehagen einstellen. 

Ergebnis: 

Der Grund fiir viele unbehagliche Auswirkungen von unterrichtlichen Methoden ist 

in der noch weitverbreiteten Vorstellung zu sehen, ,,dem Schiiler“ sei mit Hilfe von 

Methoden méglichst viel in méglichst kurzer Zeit ,,beizubringen“. Dieser Auffassung 

steht jedoch der junge Mensch mit seinem Wunsch entgegen, mdglichst viel selbstan- 

dig zu machen. Damit méchte er absichern, daB alles das, was er macht, wert- und 

sinnvoll in seinen Augen ist. Gelingt es, die Wert- und Sinnhaftigkeit unterrichtlichen 

Tuns erlebbar und erfahrbar zu machen, dann kann die unbehagliche Behinderung 

menschlicher Méglichkeiten beendet werden. 

These: 

Medien sind Vermittler zwischen der realen und der geistigen Welt des Menschen. 

Unbehagen taucht vor allem dann auf, wenn das Medium wenig Handlungen zulaBt. 

Mit zunehmender Vervollkommnung der unterrichtlichen Medien nimmt der Anteil 

des Lehrers an der Bestimmung des unterrichtlichen Fiihrungsstiles ab. (Vgl. J. 

Fltigge 1971, S. 151-168) Da der Lehrer zunehmend mehr auf andere Personen, 

Instanzen und Tendenzen Riicksicht nehmen mu, wird sein Handlungsspielraum 

immer begrenzter, sein Unbehagen steigt und seine Freude an der Arbeit sinkt. 

Unbehagen entsteht beim Schiiler wahrend des Umgangs mit Medien immer auch 

dann, wenn er selbst wenig aktiv sein kann. Arbeitsblatter bespielsweise lésen 

Unbehagen aus, wenn die darauf enthaltenen Arbeitsanweisungen optisch schlecht zu 

lesen sind oder gar unklar oder miBverstandlich formuliert sind, wenn die Fragen sich 

als zu schwierig erweisen und wenn sie zu wenig Eigeninitiative der Schiiler in Form 

von Schreiben, Ausmalen, Verzieren, Falten, Ausschneiden, Zerschneiden u. a.m. 

zulassen. 

Da Medien in zunehmendem MaBe vollkommener angeboten werden und das 

bedeutet der Wirklichkeit immer genauer entsprechen, entsteht die Gefahr, daB sie 

als Wirklichkeit aufgefaBt werden. Wer wie unsere heranwachsenden Kinder so sehr 

von technischen Massenmedien, wie z.B. dem Fernsehen beansprucht werden, den 

wundert es nicht, da8 dadurch in den K6pfen der Kinder eine ganz andere Welt 

entsteht. Diese hat mit der Wirklichkeit, insbesondere mit der Komplexitat der 

Wirklichkeit, nichts mehr zu tun. Durch die reiBerische Aufmachung vieler Serien 

werden die Kinder verwéhnt und meinen, jeder Film miusse spannend sein. Daher 

finden sie viele Unterrichtsfilme langweilig, weil sie nicht auf ,,action“‘ aufgebaut sind. 

Aus ihrer Unwissenheit heraus, da8 das Leben eben nicht nur aus ,,action“ besteht, 

wenden sie dieses Kriterium jedoch auch im Unterricht an und bewerten damit die 

Bemiihungen des Lehrers oft falsch. Sie selbst sind aber auch nicht bereit, ,,aktiv“ zu 

werden, also zu lernen, sich vorzubereiten, eigene Beitrage beizusteuern und Vor- 

schlage zu unterbreiten, weil sie gewohnt sind, sich ,,berieseln“ zu lassen. Da ihnen 
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ihre Alltagswelt nicht die nétigen ,,actions“, also Aktivitaéten, spannenden Erlebnisse, 

Abwechslung usw. bieten kann, sie selbst aber auch nicht bereit sind, sich diesbeziig- 

lich anzustrengen, wahlen sie den bequemen Weg des ,,Knépfchendriickens“ und 

lassen sich — zunehmend abhangiger werdend - eine Scheinwelt vorspielen. Dadurch 

l6sen sie sich aber immer mehr von der Wirklichkeit ab, was daran bemerkbar wird, 

daB sie auBer Fernsehen keine groBen Beditirfnisse haben, daB sie die Filmhandlun- 

gen nachspielen, so sein méchten wie Filmhelden und deren Verhaltens- und Rede- 

weisen tibernehmen u.a.m. 

Verstandlich wird ihre Handlungsweise, wenn der Lehrer der Gefahr erliegt, die 

realitatsnahen Demonstrationsmittel (Bilder, Modelle u.a.) als Ersatz fiir die Wirk- 

lichkeit zu nehmen und jegliche Unterrichtsginge unterlaBt. 

Ergebnis: 

Dort also, wo Medien die vielschichtigen Aktivitaten geistiger, kognitiver, emotiona- 

ler, k6rperlicher und sozialer Art nicht ausgiebig und intensiv genug ansprechen, und 

wo ihr Ersatz keine ,,Not wendet“, wo er demnach nicht notwendig erscheint, stellt 

sich Unbehagen ein. 

These: 

Sobald die Organisationsformen des Unterrichts also Arbeits- und Sozialformen, zum 

Selbstzweck werden oder zu Sanktionen miSbraucht werden, wenn also eine Dys- 

funktionalitat festzustellen ist, tauchen in den Menschen unbehagliche Gefiihle auf. 

These: 

Die zum Unterricht gehérenden Stérungen sind die Stellen, an denen sich pathogene 

Tendenzen konkretisieren oder aufbrechen. Deshalb ist die Haufigkeit der Stérung 

oder Unterbrechung des Lernprozesses immer ein Anzeichen fiir den Grad der 

»Erkrankung“ des Unterrichts oder der betroffenen Menschen. 

Ein sehr wesentlicher Grund fiir Storungen kann in einem unausgeglichenen Verhilt- 

nis zwischen Kraft und Anforderung bestehen. Um die Bedeutung dieses Aspektes zu 

unterstreichen, zitiere ich H. Nohl (1970): 

y+.» WO das (sc. Verhaltnis) richtig ist, da erfiillt der Mensch froh, tapfer, ungehemmt seine 

Aufgaben; wo es falsch ist, entstehen ihm die gréBten Schwierigkeiten. Ist die Kraft fiir die 
Aufgabe zu klein, so erwachst ein tiefes Gefiihl des Unzureichenden, und in diesem Gefihl 

beginnt der Mensch 4ngstlich zu werden, weicht vor den Aufgaben aus, geht den anderen 
Menschen aus dem Wege oder hilt sie in Abstand durch einen Schein, erfindet Krankheiten 
oder Schlaflosigkeit, um seine Unfahigkeit zu verbergen, und wo er mit den Menschen leben 
muB, greift er zu den sonderbarsten Mitteln, sich zu behaupten oder seine Schwache zu 
verhiillen. So entsteht die ,problematische Natur‘, d.h. ein Charakter, der garnicht der 
eigentliche ist, sondern auf der Grundlage dieses Widerspruches von Kraft und Anforderung 
erwachsen. Die Anforderung kann aus uns selbst kommen, zumeist wird sie aber vom Leben 
gestellt, bisweilen sogar nur durch ein zu hohes Vorbild, vielleicht dem Vater oder einem alteren 

Bruder — noch schlimmer, wenn es der jiingere ist. Das Kind ist darum meist so gliicklich, weil es 
noch ohne solche Angst vor der Anforderung lebt; sobald in der Schule das Leistenmiissen 
beginnt, beginnt auch seine Not, und in dem Gefihl seiner Unzuldnglichkeit kann dann ein 
Junge sich das Leben nehmen.“ (S. 53f.) 

Ubersteigt jedoch die Kraft die Anforderungen, dann kénnen sich ebenfalls Gefahren 

fir den jungen Menschen ergeben. Ich zitiere wieder H. Nohl: 
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»Es handelt sich hierbei um Menschen, denen keine geniigend groBen Aufgaben die Kriifte 
formen und binden, so daB sie ihnen nach allen Richtungen tiber die Strange schlagen, sich 

verzetteln in Abenteuern oder allerlei Dilletantismus, gefahrlich fiir ihre Kameraden, denen sie 
imponieren durch ihre Fille und ihren Ubermut, (sc. sind) im Grunde doch selbst unbefriedigt, 
weil ohne Verbindung mit wahrhaften Zwecken, aus denen allein dauernde Befriedigung 
kommt, und einsam, weil ohne Verbindung mit gleichgeachteten Kameraden. Auch hier also ein 
Fehler des Charakters, der sich auf der Dissonanz von Kraft und Anforderung aufbaut, bis es 

gelingt, ihm das Ziel zu geben, und nun mit einem Male der wahre Mensch mit seinen 
eigentlichen Eigenschaften sichtbar wird.“ (S. 54f.) 

Die Anforderungen brauchen sich nicht nur auf den kognitiven Bereich zu beziehen. 

Nohl zeigt Gefahren auf, die aus hohen moralischen Anforderungen entstehen 

kénnen, wenn die Kraft des jungen Menschen zu gering ist: 

»,Wo moralische Anforderungen an die Kinder herantreten, k6nnen aber auch sie schon in den 

ersten Lebensjahren schwer an dem Widerspruch ihres Wesens zu diesen Anforderungen leiden, 
vor allem, wenn ihnen ein Ideal von auBen eingepflanzt ist, das ihrer Charakterkonstitution 
eigentlich fremd ist. Dann entstehen unter Umstanden jene Gesundheitsstérungen, von denen 
Herbart schon gesprochen hat und die die Nervenarzte aus ihren Sprechstunden kennen. 
Trotzdem — aus der Spannung zwischen unserer Naturgegebenheit und ihrer idealen Einheit 
entsteht jede produktive Auseinandersetzung unseres Lebens.“ (S. 55) 

Wenn wir uns nicht an der Sprache Nohls stéren und ebenso iiber die psychoanaly- 

tisch gepragte Sichtweise hinwegsehen, so bleibt doch ein ganz wesentlicher Aspekt 

bestehen: Lehrer/Erzieher miissen bei der Beurteilung von jungen Menschen sehr 

vorsichtig sein. Insbesondere miissen sie bei Stérungen immer zunichst fragen, was 

im Kinde wohl dazu beigetragen haben kénnte. Als weithin wirksam erweist sich 

hierbei die Frage nach dem Verhiltnis von ,,Kraft“ und ,,Anforderung“ zu beant- 

worten. 

These: 

Wie schon bei den Medien erwahnt, ist auch der Lehrer von der schulischen 

Gesamtsituation betroffen. Auch er ist Leid-Tragender. Elternkritik, hohes Erwar- 

tungsniveau oder geringes Ansehen sind Belastungsfaktoren, die viel psychische 

Energie verbrauchen worunter der Unterrichtserfolg leidet und die anfangliche 

Unsicherheit verstarken kann. Auch Lehrer kénnen auf diese Weise in einen sich 

selbst verstéarkenden Teufelskreis gelangen. Trotz alledem diirfen Lehrerfehler, die 

zu einem Unbehagen der Schiiler fiihren, nicht iibersehen werden. 

Sehr wesentliche Fehler von Lehrern seien im folgenden genannt: 

— Motivationsfehler, z.B. wenn der Wille des Kindes zum Sinn nicht beachtet wird, 

indem es etwas tun muB, dessen Notwendigkeit, Bedeutung und Sinn fiir sein Leben 
nicht einsehen kann; 

Beispiel zu Motivationsfehler: 

Es ist schadlich fiir die Kinder, wenn der Lehrer die Meinung vertritt, seine Schiiler 

hatten an seinem Unterricht kein Interesse. Hier tibersieht er, da8 es seine Aufgabe 

ist, Interesse zu wecken und nicht vorauszusetzen. Interesse wird hier als Mittel statt 

als Zweck gesehen. Aus dieser Fehlhaltung heraus entstehen mannigfach negative 

Folgeerscheinungen bei Lehrern und Schiilern, die schlieBlich zu Schulverdrossenheit 
fihren kénnen. 
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— der Lehrer als schlechtes Vorbild, z.B. wenn er Jugendliche vor dem Rauchen 

warnt, selbst aber nicht in der Lage ist, das Rauchen aufzugeben, 

— emotionale Diirftigkeit, z.B. wenn der Unterricht ,,trocken“ durchgezogen wird, 

ohne daB Kinder einmal lachen oder entspannt aufatmen diirfen; wenn auf die 

Beachtung der Gefiihle kein Wert gelegt wird, wenn keine psychische Anteilnahme 

am Leben anderer vorgelebt wird; 

— Erklarungsfehler, z.B. wenn ein Rechenweg falsch oder unvollstandig beschrieben 

wird, so daB die Kinder die daraufhin gestellten Aufgaben nicht lésen kénnen, so sehr 

sie sich auch plagen; 

— Vernachlassigung der Gesundheitserzichung, z.B. wenn kein Wert auf Hygiene im 

Klassenzimmer gelegt wird, wenn nicht regelmaBig geliiftet wird, wenn kein Wert auf 

gesunde Ernahrung und Lebensfihrung gelegt wird usw. 

- Beziehungsfehler, wenn z.B. der Lehrer dem Kind freundlich entgegenkommt, er 

ihm aber unvermittelt sagt, da8 es noch wesentlich mehr tiben miisse, obwohl er nicht 

bemerkt hat, daB sich das Kind gerade fiir diese Stunde besonders viel vorgenommen 

hat; wenn der Lehrer iiber Schiiler taktlose AuSerungen macht, wenn er verletzend 

ironisiert; 

— Stilfehler, wenn z. B. er ein Benehmen oder eine Kleiderordnung zeigt, die sich mit 

dem Berufsstand nicht vereinen lassen, etwa sich nicht schneuzt, wenn ihm die Nase 

lauft, und in fleckigen Hosen unterrichtet; 

— Erziehungsfehler, z.B. wenn er seine Zielvorstellungen und/oder ihre Bewertungs- 

maBstabe vorenthalt, wenn er unklare Fiihrungs- und Arbeitsanweisungen gibt; wenn 

er Fertigkeiten und ein bestimmtes Sozialverhalten erwartet, ohne jemals zuvor sie 

verlangt zu haben, so da& die Kinder sagen: Woher soll ich wissen, was er will? — 

Ferner: wenn er ein einheitliches Lerntempo erzwingt und keinen individuellen 

Zeitfaktor anerkennt; wenn er die Beendigung von Vorhaben und Aktivitaten 

verlangt, wahrend die Schiller im Leistungshoch stehen; wenn er sich iiber Leistungs- 

ergebnisse der Schiiler nicht auBert; besonders jiingere Schiiler wollen wissen, ob sie 
brav waren (vgl. zu Erziehungsfehler F. Huber 1982, S. 87). 

Beispiel zu Erziehungsfehler: 

Es argert den Schiiler, wenn er in ungerechtfertigter Weise geriigt wird. Wenn der 

Lehrer beispielsweise einen Schiiler schimpft, er sei matt, schlapp, faul oder zer- 

streut, dann tibersicht er, daB er jene Eigenschaften im jungen Menschen, die ihm 

positiv erscheinen, zum Durchbruch verhelfen mu8. Er mu® also den jungen Men- 

schen das Kraftgefiihl und die Freudigkeit - die an Munterkeit, Anstrengung und 

Konzentration gebunden sind — erleben lassen. Darauf muB er seinen Unterricht 

abstellen. Der Schiiler mu8 KraftauBerungen erleben, damit er sie steigern kann. 

Dann steigert sich auch die Gefiihlslage. Der enge Zusammenhang zwischen Kraftau- 

Berung und Gefihl sollte wieder mehr gesehen werden. ,,KraftauBerung ist Daseins- 

lust“ (Frébel). Wird jedoch die KraftaéuBerung lediglich im kognitiven Bereich 

angestrebt, dann wird man der menschlichen Vielfalt nicht gerecht, und Menschen 

leiden. 

— MiGachtung von Wahrnehmungsfehlern, z.B. wenn er davon ausgeht, er kénnte 

die gesamte, ihn umgebende Wirklichkeit erfassen; in Wirklichkeit ist seine Wahr- 

nehmung selektiv und subjektiv; 
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Die Selektivitat der Wahrnehmung beruht auf Assimilation, Akzentuierung, auf 

selektiver Sensitivierung, auf Kausalitatswahrnehmung und auf Auffassung. Sie wird 

ferner begrtindet durch eine bestimmte Einstellung und motivationale Gegebenhei- 

ten, die ihren Ursprung in dem Lebenskreis des Wahrnehmenden haben. Sie wird 

dariiber hinaus durch eine Reihe von Persénlichkeitsvariablen wie Suggestibilitat, 

Perserveration, Rigiditat, Angstlichkeit, Dominanz, Selbstwertgefiihl u.a.m. be- 

stimmt. Alle Variablen haben ihre ganz spezifische Entstehungsgeschichte. Was aber 

am meisten die Wirkung einer Wahrnehmung verdndert, ist der situative Kontext 

sowie die physische und psychische Belastung. Die charakterologisch festgelegten 

Eigenschaften des Lehrers spielen ebenfalls eine entscheidende Rolle. Daraus wird 

deutlich, daB Beobachtungen und die sich aus ihnen ergebenden Aussagen nicht nur 

prinzipiell selektiv sind, sondern daB sie dariiber hinaus auch eine subjektive Inter- 

pretation der Situation im Sinne mehr oder weniger expliziter theoretischer Gesichts- 

punkte darstellen. (Vgl. hierzu Ed. W. Kleber 1976, S. 39-61; 1978, S. 589-617) 

— MiBachtung von Beurteilungsfehlern; 

Die Wahrnehmung ist die Grundlage der Beurteilung. Da sich zahlreiche Fehler in 

die Wahrnehmung einschleichen, muB stets die Relativitat des Wahrnehmungsergeb- 

nisses bedacht und die Persongebundenheit des Ergebnisses beriicksichtigt werden. 

Sehr haufig tauchen bei Beurteilungen Milde- und Strenge-Effekte auf. Von einem 

Mildefehler spricht man, wenn der Lehrer einen Schiiler, den er gut kennt, besser 

beurteilt als andere, die er nicht so gut kennt. Ferner vermeidet der Lehrer haufig - 

extreme Urteile. Diese Tendenz bezeichnet man als den Fehler der Zentraltendenz. 

Unter dem Hof-Effekt oder dem Halo-Effekt (Well 1970, Throndike 1920) versteht 

man subjektive Teilurteile tiber eine Person, die auf andere Urteile tiber die Person 

ausstrahlen. Ein erster allgemeiner Gesamteindruck ist oft entscheidend fiir kiinftige 

Bewertungen. Beim logischen Fehler (Newcomb 1931, Guilford 1936) erachtet der 

Lehrer Merkmale des Schiilers fiir logisch zasammengeh6rig und bewertet sie infolge- 

dessen als 4hnlich, obwohl tiberhaupt keine logische Berechtigung dazu besteht. 

(Ed. W. Kleber 1976, S. 4) Der logische Fehler entsteht durch implizite oder explizite 

Persénlichkeits- und Ftihrungstheorien des Lehrers. Ein Beispiel hierfiir ist die 

weitverbreitete Meinung, Lehrer mit langen Haaren arbeiteten schludrig oder seien 

besonders sozial eingestellt. Keines von beiden ist in seinem Absolutheitsanspruch 

richtig. SchlieBlich kennt jeder Lehrer den Reihungsfehler aus eigener Erfahrung. 

Damit ist das Phanomen gemeint, daB die ersten schriftlichen Arbeiten meist stren- 

ger, d.h. genauer angesehen und beurteilt werden als die folgenden (Chase 1968; 

Kleber 1976, S. 42; H. Besser / M. Wébcke/ J. Ziegenspeck 1977, S. 40-48). 

Aufgrund dieser differenzierten Vorginge und Zusammenhdnge liegt die Vermutung 

nahe, daB sich mehr oder minder viele Fehler in jeder Beurteilung einschleichen. 

Daher sollte jedes Urteil sorgfaltig auf seinen Kern und auf seine Auswirkung geprift 

werden; denn jede Beurteilung lést Reaktionen im Schiiler aus, und kann leicht als 

Ver-Urteilung aufgefaBt werden; denn auch die Wahrnehmung eines Urteils durch 

den Schiiler kann immer nur mit Fehlern verbunden aufgenommen werden. Daher 

sollte sich jeder Lehrer stets bewuBt sein, daB Schiiler trotz mancher schulischer 

Fehlleistungen denkende und fiihlende junge Menschen sind. 

Eingedenk dieser Grenzen richtiger Beobachtung wird der Lehrer seine Beobach- 

tungsergebnisse stets kritisch beleuchten, damit in der zwischenmenschlichen Bezie- 
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hung mdglichst wenig Schaden angerichtet wird. Dennoch werden Fehler nicht 

vermeidbar sein. Das liegt zum einen an den anthropologischen Bedingungen, zum 

anderen an der Organisation der Schule und an den Modalitaten des unterrichtlichen 

Bereichs. Die Organisation verlangt vom Lehrer Selektionsergebnisse und der unter- 

richtliche Proze& verhindert, da& der Lehrer valide, reliabel und objektiv beurteilt. 

Damit haben wir einen weiteren Faktor erkannt, der schulisches Unbehagen auslésen 

kann: Der Lehrer muB in der skizzierten Spannung leben, er kann nicht ausweichen, 

sondern sie nur ertragen. 

Ein Beispiel dafiir, wie belastend Lehrerfehler auf Schiiler wirken: 

Es handelt sich um einen Jungen der 1. Klasse. Er hat eine Lehrerin, die im dritten 

Dienstjahr steht. Sie ist verheiratet aber noch ohne Kinder. Nennen wir den Jungen 

Armin. Armin hat nach der achten Schulwoche zum ersten Male sechs Stunden. Er 

kommt um 13.20 Uhr nach Hause. Der Appetit ist nicht besonders groB. ,,Ich mach 

gleich meine Hausaufgaben“. Die Mutter leistet iam Gesellschaft. Er hat Schreiben, 

Rechnen und Lesen auf. Jeden Tag iibrigens. So auch nach diesen sechs Stunden 

Unterricht. Er beginnt mit den Schreibibungen. Die Ziffer eins soll getibt werden. 

Mit dickem Filzstift und etwa sechs Zentimeter groB. Schrag rauf und senkrecht 

runter. Armin schreibt viel zu steil, ziemlich eng. Die Mutter sagt ihm dies, doch ohne 

Erfolg. Er schreibt weiter. 

Dann sagt die Mutter: ,, Ute“ muBt du gro8 schreiben!“ — ,,Nein!“ Es kommt zu einer 

Auseinandersetzung. Auf Kritik reagiert er sonst nicht so aufgebracht. Aber jetzt 

tobt er. ,,Nein, das schreibt man klein!“ — Armin sitzt wenig spater tiber seiner 

Rechenhausaufgabe. Es geht um Zuordnungstibungen. Die Lehrerin hat wahrschein- 

lich fiir die Mutter den Hinweis ins Heft geschrieben: ,,Sauberer arbeiten“ Die Mutter 

fiihlt sich angesprochen und tut ihr Mdglichstes. Der Junge gibt sich jedoch allem 

Anschein nach keine Mithe, was die Mutter wiederum 4rgert, weil sie die Kritik der 

Lehrkraft ernst nimmt, aber sie sagt nichts. — Jetzt wird gelesen. Es geht einigerma- 

Ben, aber im ganzen liest Armin unwillig und lustlos. Die Mutter sagt nichts dazu. Sie 

sieht die Uberforderung ihres Kindes. Nach sechs Unterrichtsstunden ist der Junge 

erschépft. Daher schreibt sie ihm die Schreibiibungen vor. Er fahrt sie nach. Sie 

tiberklebt die falschen Buchstaben und schreibt sie selbst. Was sollte sie sonst 

machen? Soll sie dem Jungen die Schule schon nach acht Schulwochen vermiesen? 

Ich kritisieré hier die Einstellung der Lehrkraft, den Schilern jeden Tag drei 

Hausaufgaben aufzugeben, gleichgiltig ob sie sechs Stunden Unterricht haben oder 

weniger, ob Freitag oder Montag ist. Diese rigide Einstellung, diese fixierten Arbeits- 

auftrage tragen dazu bei, dem Jungen die Lust an der Schule zu nehmen. Und dabei 

sollte die Schule der Ort der MuBe sein! Die Lehrkraft wiirde sicherlich erstaunt sein, 

wollte man ihr sagen, daB sie einen groBen Anteil an der Entstehung von Schulver- 

drossenheit zu verantworten habe. Sie wiirde wahrscheinlich entgegnen, daB sie es 

doch nur gut gemeint habe! 

All diesen Fehlern mag die mangelnde Kenntnis der ,,Polaritat der Charakterztige“ 

(H. Nohl 1970, S. 71-83) zugrunde liegen. Der Charakter eines Menschen besteht 

demzufolge nicht aus lauter positiven Ziigen, sondern ist ein Spannungsgefiige, ,,wo 

jeder Zug zwischen zwei Polen schwingt und ein Zug immer den andern in der 

Schwebe halt“ (S. 82). Demzufolge sollte der Lehrer nicht negativ urteilen, wenn ein 
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negativer Zug des Schiilers festzustellen ist. Padagogisch wertvoller ist es, zunachst 

den jungen Menschen annehmen, wie er nun einmal sich zeigt — Nohl spricht von dem 

tapferen und geduldigen ,,Bejahen jedes Menschen“ (S. 82) — und den polar gegen- 

sdtzlichen Charakterzug aufspuren. Statt das Negative zu kritisieren ware es nétig, 

Positives freudig zu betonen. (vgl. sinngemaB S.83) Negative Ziige mit Zwang 

austreiben zu wollen, ist padagogisch verwerflich, weil ,der Zwang immer den 

Gegensatz hervortreibt“, der gew6hnlich mit Trotz bezeichnet wird. Eindringlich 

warnt Nohl davor: 

Im erzieherischen Verhdltnis entwickelt der Zwang aber vor allem den feindlichen Gegensatz, 
und die Widersetzlichkeit ist einfach der Ausweg der Freiheit des Kindes. Es fliichtet sich in die 
Negation und ist mit Wonne schlecht, eben weil es in diesem Schlechtsein seine Freiheit genieBt 
und es aus ihr rechtfertigt.“ (S. 83) 

Da in der Schule duBerst selten sich Lehrer bemihen, die ,,gegensatzlichen Ziige“ 

(S. 82) eines Charakters und ,,die Folgen der verschiedenen Einwirkung“ (S. 82) zu 

kennen, liegt es auf der Hand, daB schulisches Unbehagen weitverbreitet ist. 

Ergebnis: 

Die vielen, Unbehagen auslésenden Fehler des Lehrers haben ihre gemeinsame 

Ursache in einem unausgeglichenen Verhaltnis des Lehrers zum Kind und zum 

Unterrichtsstoff. Die beiden Verhaltnisse diirfen cinander nicht ausschlieBen oder 

behindern, sondern sie miissen in einer ,,hdheren“ Einheit dialektisch aufgehoben 

werden, namlich im Lehr-beruf. Der Lehrer darf nicht ,,Anwalt des Kindes“ und 

»Anwalt der Kultur“ (H. Nohl) hintereinander sein, sondern muB in jedem Augen- 

blick seiner Tatigkeit beiden Positionen gerecht werden. Padagogische Tatigkeit ist 

mehr, besser: ist etwas anderes als die Summe fachspezifischer Tatigkeiten. Immer 

dann, wenn diese Einheit und Ganzheit aufgeldst wird, etwa durch das Fachlehrersy- 

stem, empfindet der Mensch Unbehagen. Dies umso mehr, je jiinger er ist. 

These: 

In einem weitaus starkerem MaBe als die Vernachlassigung einer griindlichen Ge- 

sundheitserziehung bewirkt die Vernachlassigung des Leibes im Unterricht die Ent- 

stehung von Unbehagen. 

Wir tun so, als hatten wir es im Unterricht nicht mit jungen Menschen zu tun, sondern 

mit Schiilern, die nur dazu im Unterricht anwesend waren, um zu lernen und 

Informationen aufzunehmen. Jn dieser reduzierten Sicht wird der Mensch ganzlich 

libersehen. Eine Teilfunktion — namlich Lernen — wird fiir das Ganze genommen. 

Die integrative Bewegungserziehung geht von dem Axiom aus, daB der Mensch 

seinen K6érper nicht hat, sondern daB® er der jeweilige Leib ist (Marcel 1968; 

Dirckheim 1974, Lowen 1975, zit. in: H.G. Petzold 1978, S. 100). Der Leib, mit dem 

wir wahrnehmen und der wahrgenommen wird, mit dem wir berihren und der 

berthrt werden kann, ist das Subjekt aller Wahrnehmungen, auch unserer Selbst- 

wahrmehmungen. Wir kénnen mit unserem Leib bei dem Du sein. Wir nehmen uns 

und andere durch den Leib wahr. Wir nehmen uns als Leib wahr. Der Leib wird fiir 

uns eine Art ,,natiirliches Subjekt“ (Vgl. M. Merleau-Ponty 1966). 

Die Situation des heutigen Menschen ist weitgehend davon bestimmt, daB die 

Beziehung zu seinem K6rper gestért ist. Wir kénnen sagen, daB wir Menschen 
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unserer Zivilisation die Bezichung zu unserem K6rper ,,abgespaltet“ haben. Wir 

haben unsere Bezichung zu unserem K6rper gestért. Damit ist ein existentieller 

Bruch dokumentiert. Wir kénnen uns nicht mehr als Leib-Subjekt, als natiirliches 

Subjekt erleben. Wir gebrauchen vielmehr unseren K6rper als Instrument, als 

Objekt. Diese tatsachliche Spaltung, gem4B derer wir unser Leben eingerichtet 

haben, ist schon lange theoretisch untermauert worden. Ich nenne nur die Trennung 

von Leib und Seele durch die platonisch-christliche Tradition und die Subjekt- 

Objekt-Dualitat seit Descartes. 

Im Verlaufe der Schulzeit muB das Kind aus seinem K6érper einen Lernkérper 

machen. Dadurch verandert sich aber die Einstellung zu seinem K6rper. Wie Kinder 

mit ihrem Kérper umgehen, wie sie seine AuBerungen zulassen und unterdriicken 

und wie sie sich zu AuSerungen der Kérper anderer Menschen, insbesondere des 

Kindes, einstellen; all dies wirkt pragend auf das Leiberlebnis des jungen Menschen. 

Die Tabuisierung etwa von Nacktheit und starkem emotionalen Ausdruck (z.B. 

Weinen) in vielen Familien fihrt zu einer Verktimmerung des Sinnes fiir den Leib. 

Auf diese Weise wird der Mensch von seinem zentralen Wahmehmungsorgan abge- 

schnitten; denn der K6rper reagiert in seiner Wahrnehmung als Ganzer und ermég- 

licht auf diese Weise ein spezifisches Gefithl fiir Situationen und ganzheitliche 

Orientierung. 

Der Unterricht mu8 demnach die Kinder hinftthren, auf ihre Welt- und Selbsterfah- 

rungen zu achten. Das ist nicht besonders schwer zu verwirklichen, da die meisten 

Kinder ihre Umwelt noch ungebrochen als freundlich, feindlich, gleichgiiltig, fremd, 

kurz: pathisch wahrnehmen. Hin und wieder verbalisieren sie dies sogar. So kam es 

unserem siebenjahrigen Sohn einmal, fiir uns ganzlich unvermittelt, tber seine 

Lippen: ,,Es ist sch6n, wenn Mama und Papa da sind!“ Das sind die Ergebnisse der 

Wechselwirkung zwischen Umweltgegebenheiten und pathischer Leiblichkeit. 

Der Unterricht ist gegenwartig jedoch so angelegt, daB die Grenze zwischen Gefiihl 

und Phantasie einerseits und Intellekt andererseits aufgerissen wird. Die auf Kogni- 

tion abgestimmten Inhalte machen dies deutlich. In diesem, die Kognition tiberbeto- 

nenden Unterricht achtet der Lehrer darauf, da8B sich die Schiler nicht situationsbe- 

dingt verhalten, sondern auffallende Aspekte kontrollieren lernen. Das ist einerseits 

sicher richtig. Andererseits untersttitzt die AusschlieBlichkeit, mit der diese Kontrol- 

len eingetibt werden, die Trennung zwischen Leib und Seele, zwischen Subjekt und 

Objekt, ganz im Sinne unserer Zivilisation. Der Unterricht tragt somit zur Reduzie- 

rung des Menschen bei. 

Zusammenfassung 

Alle Zielforderungen grenzen die Betroffenen auf den empirisch faB- und meBbaren 

kognitiven und motorischen Bereich ein. Die auszuwdhlenden Inhalte missen auf 

Ziele abgestimmt werden. Ihre differenzierte Vielfalt erschwert den Schiilern die 

volistandige Auffassung. So entstehen in dem ,,Gedankenkreis“ der Kinder und 

Jugendlichen ,,Liicken“, die besonders in Priifungssituationen belastend sind. Die 

eingesetzten Unterrichtsmethoden begrenzen sich auf Darstellung und Uberpriifung. 

Die Ordnung, Uberschau, Anwendung und der Einbau in das geistige Leben des 
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Schtilers werden jedoch ausgegrenzt. Die technischen Medien des Unterrichts unter- 

stiitzen diese Tendenz zur oberflachlichen Vielfalt oder Aufbauschung. 

Die dominierenden Organisationsstrukturen beeinflussen den Unterricht negativ. 

Das konnte am Auftauchen von Repressivitdt, Rigiditét und Uberlastung belegt 

werden. Uberkomplizierung und Ubersteuerung erwiesen sich als pathogene Grund- 

muster. 

3.2.3. Der erzieherische Bereich 

Die Faktoren, die den Unterricht konstituieren, kénnen auch auf den Bereich der 

Erziehung ubertragen werden. Auch hier kann von Zielen, Inhalten, Methoden und 

Medien gesprochen werden. Das laBt auf eine gewisse Ahnlichkeit zwischen Unter- 

richt und Erziehung schlieBen. Sie ist vor allem dort gegeben, wo auch in der 

Erziehung Informationen gegeben werden miissen, wo auch argumentiert wird und 

und wo Konsequenzen gezogen werden. Viel starker als bei dem herk6mmlichen 

Unterricht kommt es jedoch bei der Erziehung auf die Umsetzung des auf der 

Argumentationsebene behandelten Wissens an; denn Wissen allein fiihrt noch zu 

keiner Verhaltens- und Handlungsanderung des Menschen. Er mag noch so viel tiber 

Ethik wissen, ein ethisch bestimmter Mensch ist er damit noch lange nicht. Vielmehr 

kommt es an auf die Ermutigung zur Erprobung selbstverantwortlichen Handelns, 

auf die Abstimmung des eigenen Verhaltens mit der Situation, auf die Pflege, 

Korrektur und Entwicklung von Beziehungen, auf die Verwirklichung von Werten 

durch Schaffung einer wert-vollen Situation, auf die Sensibilisierung der Erlebnisfa- 

higkeit und auf die Bereitschaft, sich anlaBlich tiefgehender, erweckender Begegnun- 

gen im existentiellen Sinne umzustellen. In Anlehnung an R. Tausch, der in einem 

anderen Zusammenhang von der Notwendigkeit des persénlichen Lernens gespro- 

chen hat (1982, S. 325-352), kann auch im erzieherischen Bereich von dem persénli- 

chen Lernen eines jeden Menschen gesprochen werden. Persénliches Lernen bedeu- 

tet, daB der Mensch gemaB seines Wissens, seinen Fahigkeiten, Einsichten, seiner 

Sensibilitat und Offenheit leben soll. In der Erziehung kommt es aber nicht nur auf 

das Leben fii sich allein an, an Isolation und Abgeschirmtheit, sondern verstarkt auf 

das Zusammenleben, das Miteinander-Sein. Erst im Zusammenleben k6énnen die 

menschlichen MOglichkeiten entfaltet und angewandt werden. 

Praktizierte Erziehung bendtigt den organisatorischen Rahmen einer natirlich-positi- 

ven Situation, in der gemeinsames Leben stattfindet. Natiirlich ist die Situation, weil 

nur das dem Menschen Wesensgeméfe seine Berechtigung in ihr hat. Alles Gekiin- 

stelte, Unechte, Konstruierte, gesundes Leben Beeintrachtigende ist fernzuhalten. 

Positiv ist eine Situation, wenn in ihr Werte zu verwirklichen sind. In einer natiirlich- 

positiven Situation lernt der junge Mensch die Vielfalt von Wertméglichkeiten im 

Schaffens-, Erlebens- und Einstellungsbereich sowie im instrumentellen und sozialen 

Bereich sehen und — da er ein wertstrebiges Wesen ist — auch verwirklichen. Dadurch 

kann sich auch sein Wille zum Sinn entfalten. (Vgl. auch Abschnitt 5.1.) 

Wie beim Unterricht - dem fachlichen Lernen — spielen bei der Erziehung — dem 

persénlichen Lernen — determinierende Faktoren eine entscheidende Rolle: die 

personalen Qualitdten des Erziehers/Lehrers, die sich in der Grundhaltung ausdriik- 

ken, in seinem Vertrauen, seiner Liebe, Geduld, Demut, Ruhe und Gelassenheit; die 
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Beziehungsbereitschaft und die Art, wie eine Beziehung gelebt wird; die Auspragung 

der geistig-personalen Dimension des Menschen etwa darin, daB er von seiner 

Freiheit zur Stellungnahme gegeniiber ungiinstigen Anlagen, Herkunft, Schicksals- 

schlagen u.4: Gebrauch macht und trotzdem Ja zu seinem Leben sagt, sich also in 

keinen dumpfen Fatalismus begibt. Neben den personalen Qualitaten spielen auch 

die Einstellung zu, die Informationen tiber und die Erwartungen des einzelnen an die 

Anlagen, die Umwelt, die biographische Herkunft, das Ich-BewuBtsein, die Tradition 

und das Milieu eine die Erziehung bestimmende Rolle. 

Die Erziehung ist ein zeitlich begrenzter Vorgang, weil sie in die Selbstandigkeit 
fiihrt. Daher muB sie als ein strukturierbarer, abstufbarer ProzeB gesehen werden, 
wie dies schon Pestalozzi und Herbart ganz selbstverstandlich entwickelten. Aller- 
dings muB dabei die Stetigkeit und Untstetigkeit des Prozesses der Erziehung bedacht 
werden, ein Phanomen, auf das O. F. Bollnow (1959) besonders aufmerksam gemacht 
hat. 

Die Erziehung wird ferner bestimmt durch die gesellschaftlichen Bezugsgruppen, 
denen die einzelnen angehéren und durch die sie tiber Informationen und Erwartun- 
gen beeinfluBt werden. Es ist entscheidend, ob ich einer religiés-fanatischen Sekte 
angehdre, die eine Aufgabe aller bisherigen Bindungen verlangt oder ob ich Mitglied 
einer sportlich orientierten Jugendgruppe bin. Denn die in den Organisationen 
gepflegten Umgangsweisen, die Weltsichten, die Werthorizonte bestimmen das Le- 
ben in diesen Gruppierungen und strahlen auf das Alltagsleben in der Familie und in 
der Schule aus. 

Die Erziehung ist schlieBlich auch noch von den Wissenschaften determiniert, die 
Wissen produzieren und Empfehlungen zur Lésung von Praxisproblemen erarbeiten. 
Wie sehen nun die pathogenen Tendenzen im skizzierten Bereich schulischer Erzie- 
hung im einzelnen aus? 

Pathogene Tendenz 1: 

In der Schule reduzieren sich die erzieherischen Moglichkeiten auf Beratung. Die 
MOglichkeit, Erzogensein vorzuleben, kommt selten in den Blick. In der Regel findet 
schulische Erziehung tiberhaupt nur ,,funktional statt. Insgesamt kénnen wir ein 
erzieherisches Vakuum feststellen. 
Viele Lehrer und Eltern erfahren den Stoffdruck, Prifungsdruck, die Arbeitstiberla- 
stung und die Unwilligkeit junger Menschen sowie ihre Streitsucht immer dann 
besonders deutlich, wenn sie sich um die Erziehung in der Schule kiimmern wollen. 
Dieser erziehungsfeindliche Hintergrund dient vielen Lehrern als Beleg, ,,Kinder 
fremder Leute“ nicht mehr erziehen zu wollen. (Vgl. H. Gléckel 1981, S. 72; R. W. 
Keck 1982, S. 149) 

Bei der ablehnenden Haltung vieler Lehrer gegentiber Erziehungsbemiihungen mag 
auch eine Abwehr verbunden sein, sich vereinnehmen zu lassen. Damit tangiert ein 
Berufsverstandnis, das als nicht besonders padagogisch zu nennen ist. Damit ist aber 
zugleich eine zeitbedingte Tendenz verbunden, namlich sich nicht binden zu wollen, 
sich nicht festlegen zu lassen, sondern frei und das heift bindungslos und das bedeutet 
immer auch, ohne Verantwortung zu sein. Diese Tendenz 14Bt sich jedoch nicht mit 
einer wertvollen Erzieherhaltung vereinbaren. Vielleicht vermuten die der Erziehung 
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reserviert eingestellten Lehrer, daB eine verstarkte Erziehungstatigkeit sie in nicht 

gewollte Abhdngigkeiten fiihrt. Viele Lehrer haben im Verlauf ihrer Ausbildung und 

auch danach erfahren, da8 sie am besten mit den Vorgesetzten und Kollegen zurecht 

kommen, wenn sie elementare Gefithlsregungen maskieren, wenn sie unangreifbar 

erscheinen, wenn sie einen Panzer um sich errichten und sich verstellen. Unter dieser 

Perspektive stellt sich die Erziehungsscheu vieler Lehrer als ein Ergebnis pathogener 

Faktorenkonstellation heraus: Freiheit und Bindung einerseits und Unverbundenheit 

sowie Verschleierung andererseits. Diese Bereitschaft zum Nachgeben, zum Zuriick- 

weichen, zur Regression in der Lehrerschaft fihrt dazu, daB Erziehung zur Beratung 

degeneriert. Die Unverbindlichkeit einer ,,Beratung“ wird auf diese Weise padago- 

gisch legitimiert. Im Falle des Scheiterns braucht der Berater keine Schuld zu 

tibernehmen, er braucht nichts zu verantworten; denn alles war und bleibt die Sache 

des zu Beratenden. Dadurch beraubt sich der Lehrer jedoch einer zentralen Méglich- 

keit, an junge Menschen ,heranzukommen“, mit ihnen in Beziehung treten zu 

kénnen, mit ihnen zusammenleben zu k6nnen. Dieser Sachverhalt kénnte mit 

»selbst-Deprivation des Lehrers“ bezeichnet werden. 

Eine nachgebende Erziehung gibt dem jungen Menschen nicht, was er zu seiner 

Erziehung braucht, namlich Widerstand, an dem er seine Krafte messen kann, 

Antehnung, an der er sich erholen und orientieren kann, Grenzerlebnisse, an denen 

er die Vielfalt des Lebens erfahren kann, ohne Schaden zu leiden. Wir miissen aus der 

Unverbindlichkeit gegentiber unseren Kindern und Jugendlichen herauskommen und 

eine starkere Verbindlichkeit anstreben. 

Die Abnahme der Verantwortung fiir Sinn-Fragen ist wie die eben angedeutete 

plurale Unverbindlichkeit ftir unsere Zeit kennzeichnend. Erwachsene sind viel zu 

wenig bereit, Heranwachsenden die Folgen ihres Handelns spiren zu lassen, sie also 

zur Verantwortung zu ziehen. (Vgl. K. Dienelt 1970, S. 282) Diese Entwicklung ist 

auch das Ergebnis der ,,Sprachlosigkeit“ zwischen den Generationen, die oft darin 

besteht, daB Erwachsene nur allzu selten den richtigen Umgangston mit heranwach- 

senden jungen Menschen finden. 

Ein Lehrer, der die erzieherische Verantwortung fiir sein Handeln ablehnt und mit 

jungen Menschen kaum Beziehungen pflegt, fragt nicht, warum ein Schiiler einen 

gewissen Unterrichtsstoff nicht gelernt oder nicht verstanden hat. Er stellt nur noch 

fest, daB dem so ist. Er reduziert sich somit auf eine Feststellungsinstanz und gibt 

somit eine wesentliche Dimension seiner Lehrer-Existenz auf: die Funktion, Lebens- 

hilfe zu bieten, Sinnestatigkeiten zu vervollkommnen, geistiges Leben zu erwecken, 

etwa Sinn zu stiften, Vernunft zu wecken, Gewissen aufzuriitteln und so ein Schiiler- 

Ethos aufzubauen. 

Aus der tiberwiegend ablehnenden Einstellung Erwachsener gegentiber der Verant- 

wortungsiibernahme muB8B der junge Mensch den Schlu8 ziehen, Verantwortung sei 

etwas Negatives. Daher gewohnt er auch sich selbst an, die Verantwortung von sich 

wegzuschieben. Umgangssprachlich wird dies offenkundig an AuSerungen wie z.B. 

»Wa bin ich aber nicht schuld ... das war der ...!“ 
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Pathogene Tendenz 2: 

Die zahlreichen Unterrichtsziele werden vorrangig auf ihre wissenschaftliche Ebene 

hin ausgelegt. Dadurch werden viele erziehungsrelevante Bereiche nicht erfaBt. Die 

Folge davon ist, daB auch viele Méglichkeiten nicht genutzt werden kénnen, in denen 

die jungen Menschen ihre Fahigkeiten entwickeln kénnen. Spezielle Erziehungsziele, 

wie z.B. die Tugend der Tapferkeit, die gegen das Leid, die Tugend des MaBhalten- 

Kénnens, die gegen die Lust, und die Tugend der Mit-Menschlichkeit, die gegen 

Begierden angeht, werden im Unterricht nicht konsequent genug verfolgt. 

Pathogene Tendenz 3: 

Die Auslegung der Inhalte des Unterrichts geschieht vorrangig unter dem Aspekt der 

Kognition. Erzieherische Inhalte, wie beispielsweise die Konsequenzen, die aus 

bestimmten Handlungen zu ziehen sind, oder nachahmenswerte Lésungen schwieri- 

ger Lebenslésungen, werden zu selten thematisiert. 

Der Lehrer nimmt bei aktuellen Anlassen viel zu selten die Méglichkeit wahr, seine 

erzieherischen Uberlegungen zu verbalisieren und verschiedene Alternativen mit 

seinen Schiilern zu tiberdenken. Daher erfahren diese kaum die ihn leitenden 

Gedanken oder MaBstabe, sie erfahren nicht, wie er sie herleitet, begriindet, auslegt 

und aufeinander abstimmt, so da8 ein in sich stimmiges Orientierungsraster entsteht. 

Und so fehlen ihnen auch die einschlagigen Hilfen dann, wenn es darauf ankommt, 

selbst zu wissen, was sie in konkreten Situationen unbedingt tun mtissen. So muB ich 

eine fehlende systematische Unterstiitzung beim Aufbau und der Entwicklung des 

Wertgesichtsfeldes Heranwachsender feststellen. 

Pathogene Tendenz 4: 

Die Erziehungsmethoden sind nicht gentigend abgeklart und werden mit Erziehungs- 

mitteln gleichgesetzt. Die Unsicherheit im Umgang mit Erziehungsmethoden ist 

weitverbreitet, fehlt es doch vielfach an eindeutigen Orientierungsmafstaben. 

Unter der Unsicherheit im Erzieherischen leiden insbesondere Lehranfanger, die mit 

viel pidagogischem Idealismus beginnen, wenig praxisrelevante Handlungsweisen in 

ihrem Methodenrepertoire haben und oft gerade die schwierigsten Klassen tibertra- 

gen bekommen. Hierfiir ein Beispiel: 

Eine Lehranfangerin unterrichtet im Fach Deutsch acht auslandische Schtler. Plétz- 

lich macht ein Schiller nicht mehr mit. Demonstrativ verweigert er sich auch gegen- 

iiber der Lehrkraft. Sie bittet ihn vergeblich, sich eines anderen zu besinnen. 

Enttéuscht wendet sie sich von ihm ab und den anderen zu. Aber sie ist damit nicht 

zufrieden; denn nach einer gewissen Zeit versucht sie noch einmal, den Schiiler zur 

Mitarbeit zu bewegen. Jedoch auch diesmal ohne Erfolg. Ihre Frage: ,, Warum machst 

du denn nicht mehr mit?“ spiegelt ihre ganze verzweifelte Unsicherheit. Sie hat nicht 

erkannt, daB® bei dem Jungen ein Lernhindernis bestand, daB er nicht tiberwinden zu 

kénnen glaubte. Seine Verweigerung war somit lediglich eine Verschleicrung seiner 

Mangel. Verbunden war die gesamte Reaktion des Schiilers mit einer bekannten 

ublichen ungebremsten Ziigellosigkeit, die immer dann entsteht, wenn junge Men- 

schen glauben, nichts mehr verlieren zu kénnen. 
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Die Unsicherheit der Lehrkraft bestand in ihrer geringen Erfahrung. Sie hatte in ihrer 

Ausbildung von Problemen dieser Art viel zu wenig erfahren. Die insbesondere dattir 

vorgesehene zweite Phase ihrer Berufsausbildung gab ihr nicht geniigend Moglich- 

keit, im Erzieherischen kompetent zu werden. Und so hat sie sich vorwiegend auf die 

Vermittlung von unterrichtlichen Zielen eingestellt. Die erzieherischen Ziele blieben 

unreflektiert. Vielleicht waren sie auch gar nicht vorhanden. Eine unsichere Zielper- 

spektive oder gar Ziel-Losigkeit fiihrt in der Erziehung zu einem amateurhaften und 

abenteuerlichen Dilletantismus, der zwischen Gleichgiiltigkeit, verbramend als ,,lais- 

sez faire“-Stil bezeichnet, auf der einen Seite von autoritarer, konservativer Erzie- 

hung ,,nach der Vater Art“ auf der anderen Seite hin- und herschwankt. 

Diese oft beobachtbare erzieherische Unsicherheit veranlaBte mich an dem Begriff 

,,Erziehungsmethode“ festzuhalten, obgleich er sich nach H.-H. Groothoff (1971, Sp. 

750) nicht durchgesetzt habe und ersetzt werden solle von ,,Lehre der erzieherischen 

Mittel“ (Sp. 752). Der Vorschlag Groothoffs ist auch deshalb abzulehnen, weil damit 

der technische oder instrumentelle Aspekt im Erziehungsproze8 tiberbetont wird. 

Die Erziehungsmethode ist den Erziehungsmitteln tibergeordnet und schlieBt Uberle- 

gungen tiber die beteiligten Personen und die konkrete Situation genauso ein wie die 

Vereinbarkeit der aufeinanderfolgenden erzieherischen Handlungen. Dadurch ver- 

hindert sie bereits im Ansatz eine Zersplitterung der padagogischen Tatigkeiten. 

Die Erziehungsmethode ist der Weg, der fiir eine gewisse Zeit in der Erziehung 

junger Menschen beschritten werden muB, um das Ziel ,,Bildung“ zu erreichen. 

Gebildet ist, wer sich in allen seinen menschlichen Dimensionen (Fahigkeits- und 

Fertigkeitsbereichen) als fahig erweist, sein Leben gut zu leben und recht zu empfin- 

den, zu denken und zu handeln. Dies impliziert den Einsatz des Gebildeten fiir und 

seine Sorge um den Mitmenschen, damit auch dieser gut leben kann und bereit wird, 

ist oder bleibt, im Rahmen allgemein akzeptierter Grundwerte, wie z.B. der Freiheit, 

Verantwortung, Gleichheit, Briiderlichkeit, Gerechtigkeit, Achtung der Rechte der 

Kinder, soziale Ordnung und Selbstbestimmung zu handeln. 

Der Weg zu diesem Ziel l48t sich nicht ohne weiteres auf Effektivitat und Objektivi- 

tat reduziert erfassen wie dies die ,,Erziehungsmittel“ vermuten lassen. Er ist immer 

nur ein Angebot, aber, da er immer wieder das Ziel aufblitzen 148t, ein verlockendes 

Angebot fiir den jungen Menschen. Damit ist nicht gesagt, daB jede Methode zum 

Ziel fiihrt und fiir jeden jungen Menschen angemessen ist. Eine Feinabstimmung der 

Methoden ist selbstverstandlich. 

Aus der Fiille der vorhandenen Methoden seien zunachst die Erziehungsbemiihungen 

Pestalozzis zur moralischen Erziehung, dargestellt im ,,Stanser Brief“ (1799), er- 

wahnt. W. Klafkis Interpretation enthalt folgende Stufen: 

1. Stufe: die allseitige Besorgung, die Weckung des Vertrauens, die Stiftung eines 

Geschwister-Verhaltnisses zwischen den Kindern, der Aufbau du®erer Ordnungen 

aus inneren Ordnungen heraus; ‘ 

2. Stufe: Sittliches Handeln und Selbstzucht; 

3. Stufe: Die Reflexion (Vgl. W. Klafki 1980, S. 44f.). 

Als nachstes méchte ich die Stufen der Erziehung nach Johann Friedrich Herbart 

nennen: 
1. Stufe: Sensitivierung des Schiilers fiir den EinfluB sittlicher Grundideen durch 
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Weckung vielseitiger gleichschwebender Interessen und der mit ihnen verbundenen 
Gemiitswerte; 

2. Stufe: ,,Asthetische“, d.h. auf unmittelbaren Grundurteilen des Gefallens griinden- 
de Darstellung von ,,Bildern guten Wollens“; sie machen die sittlichen Ideen so 
transparent, da8 sie in urspriinglichen Werturteilen emotional ergriffen werden. Es 
entstehen Wertgefiihle, die sich zu einem Wertwillen verdichten sollen. 
3. Stufe: Die -,,logische Kultur der Maximen“, d.h. das System der sittlichen Ideen 
bildet die letzte ,,Spitze der Charakterbildung, die das Erlebnis des Sittlichen zu 

sittlicher Einsicht klart und festlegt. (Vgl. Asmus 1972, S. 35f.) 
SchlieBlich sei an Heinrich Roths Beitrag erinnert, der von vier Fortschrittsstufen auf 
dem Weg zu einer menschlichen Handlungsfahigkeit spricht. 

1. Stufe: Das Erlernen der frei gefiihrten Bewegung; 
2. Stufe: Das Erlernen des sacheinsichtigen Verhaltens und Handelns (Entwicklung 
und Erziehung zu Sachkompetenz und intellektueller Mindigkeit); 
3. Stufe: Das Erlernen sozialeinsichtigen Verhaltens und Handelns, also die Entwick- 
lung und Erziehung zu Sozialkompetenz und sozialer Miindigkeit; 
4. Stufe: Das Erlernen werteinsichtigen Verhaltens und Handelns, also die Entwick- 
lung und Erziehung zu Selbstkompetenz und moralischer Miindigkeit. (Vgl. H. Roth 
1971, S. 446-588) 

Viel diskutiert wird zur Zeit das Stufenschema moralischer Entwicklung, das L. 
Kohlberg im Anschlu8 an J. Piaget entwickelt hat. (Vel. z.B. Z.f.Pad. 25/1979/4, 
S. 508-511) 

Leider werden diese Stufen auBer in wissenschaftlich begleiteten Versuchen nicht 
kontinuierlich zu erreichen versucht. Kann es sich aber die heutige Gesellschaft noch 
leisten, angesichts der ungeheueren Bedrohungsapparate in der Welt, die moralische, 
die soziale und religidse oder philosophische Erziehung junger Menschen unbescha- 
det zu vernachlassigen? Die Delegation der Erzichungsaufgabe an die Eltern schul- 
pflichtiger Kinder und Jugendlicher ist immer dann problematisch, wenn die Familie 
insgesamt bedroht ist, wie dies heutzutage doch sehr weitverbreitet ist. Problematisch 
erweist sich die Ubertragung der Erziehung auf das Elternhaus, z.B. wenn die Eltern 
miteinander Schwierigkeiten haben, wenn sie selbst wenig erzieherisches Fingerspit- 
zengefiihl besitzen oder durch berufliche Belastungen erschdpft sind. Um zu vermei- 
den, daB die technisch hochentwickelte Zivilisation bzw. Kultur durch moralische 
Unzulanglichkeit die Menschheit zugrunderichtet, darf die Vernachlassigung der 
Erziehung nicht andauern. 

Pathogene Tendenz 5: 

Die padagogische Wirksamkeit der Erziehungsmittel leidet unter dem bereits er- 
wahnten methodischen Defizit und damit an der Konzeptionslosigkeit in der Erzie- 
hung, vielfach aber auch unter den schulischen Bedingungen. Daher kénnen Erzie- 
hungsprobleme nur unvollkommen behoben werden. Zumeist werden sie ignoriert, 
verschleiert oder verdrangt. Oft ist auch die Fahigkeit des padagogischen Taktes nicht 
gut entwickelt. Diese Faktoren grenzen den Erzieher/Lehrer in seinen Handlungs- 
mdglichkeiten ein. 

Die Erziehungsmittel, wie z.B. Bestatigung und Ermutigung, Erinnerung, Ermah- 
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nung, Lob und Tadel, Strafe, Spiel, Arbeit, Wetteifer, Konkurrenzverhalten und 

Kooperation (vgl. E.E. GeiBler 1973) betonen den instrumentalen Aspekt des 

Erziehens. Die Erziehungsmittel sind selbst aber auch Trager von Informationen. Sie 

vermitteln somit immer auch Inhalte. Deshalb sind hier auch das Beispiel, das 

Vorbild, die Belehrung, die Erzahlung, ein Symbol, ein Schliisselbegriff, eine Grun- 

derfahrung u.a.m. unter den Medienbegriff zu subsumieren. Die Erziehungsmittel 

erméglichen gemeinsames Handeln und fiihren zur individuellen Auseinandersetzung 

mit den Kriterien fiir ein ,,richtiges“ Leben. 

Viele Lehrer leiden unter dem staatlichen Verbot autoritéarer Erziehungsmittel wie 

k6rperliche Ziichtigung und unangekiindigter Arrest. Da ihnen aber zusammen mit 

dem zu Recht erlassenen Verbot aber keine pidagogisch angemessenen Handlungs- 

méglichkeiten aufgezeigt worden sind, wenden sie nach Gutdiinken die ,,unsichtba- 

ren“ Sanktionen an, wie z.B. den versteckten Spott (Ironie) oder die versteckte 

Anspielung der Uberlegenheit. Das bedeutet aber, daB das Sanktionsverbot den 

Lehrer dazu brachte, in den ,,pidagogischen Untergrund“ abzugleiten. So stellen 

Priifungen nicht nur die Leistungen der Schiiler dar, sondern werden vielfach auch als 

»Quittung“ fiir ungebihrliches Betragen interpretiert. Das wissen Lehrer wie Schii- 

ler. Die SchilerauBerung ,,Jetzt hat er es mir heimgezahlt! Na warte!“ signalisiert die 

nachste Machtprobe. 

Diese Situation fihrt zu der weitverbreiteten Vorstellung, Erziehungsmittel hatten 

eine rein repressive, disziplinierende Funktion. In diesem Verstandnis tragen sie dazu 

bei, den ,,zivilisierten Massenmenschen“ zu bilden, der n6tig ist, um in unserer stets 

zunehmend computerisierten Welt seine kleine Rolle zu spielen. Damit ist aber eine 

erzieherische ,,Fehlgeburt“ gemeint, die ich als reduzierten Menschen ansehe, weil er 

sich lediglich auf den rational-pragmatischen Bereich des Leben spezialisiert hat. Von 

klein auf wird er beeinfluBt, ,,sich“ zu beherrschen, damit er leichter beherrscht 

werden kénne, wie Kritiker behaupten. Er soll auf keinen Fall von sich Reden 

machen, schon gar nicht unangenehm auf sich aufmerksam machen. Er soll tiberall als 

Begleitobjekt, als Anschauungsobjekt und als Statussymbol fungieren. Er soll auf 

seine pathische Leiblichkeit nicht mehr achten, damit er vom rationalen Kognitions- 

pfad — um nicht Tugendpfad zu sagen — nicht abschweife. Auf diese unpadagogische 

Weise wichst ein Mensch heran, der sich mehr um das Haben als um das Sein 

bemitiht. Erziehung verkehrt sich durch die einseitige Betonung des instrumentellen 

Aspektes der Erziehungsmittel in ihr Gegenteil und entartet zu Manipulation. 

Pathogene Tendenz 6: 

Im Trend der Zeit liegt auch das Nachlassen der Vorbildfunktion des Lehrers. 

Das Nachlassen der Vorbildfunktion des Lehrers kann am auBeren Vorbild abgelesen 

werden, etwa an der Kleidung, am Widerspruch zwischen 4uBerem Habitus und dem 

Charakter der Erziehungssituation und am Zwiespalt, in den ein Lehrer zu seinem 

Aufgabenfeld und seinem Beruf steht. Ferner kann die nachlassende Vorbildfunktion 

am Nachlassen kollegialer Ricksichtnahmen und an der Ordnungseinhaltung und 

Wertausrichtung abgelesen werden. (Vgl. K. Aurin 1983, S. 64-73) Es liegt auf der 

Hand, daB auch dadurch die informelle erzieherische Wirkung reduziert wird. Die 

Schule beraubt sich dadurch auf ganz unnétige Weise einer wichtigen indirekten 
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EinfluBnahme auf die Schiiler. Ein Vorbild zu haben, ist wichtig, nicht weil man sich 

dann selbst aufgeben miiBte, sondern weil man einen Anhaltspunkt gewinnt, wie in 

bestimmten Situationen gehandelt werden kann. Dadurch kénnte eine ,,Kettenreak- 

tion der Vorbilder“ ausgelést werden. Darauf hat V.E. Frankl bereits 1950 aufmerk- 

sam gemacht. (Vgl. K. Dienelt 1955, S. 60) 

Pathogene Tendenz 7: 

Die Vernachlassigung konsequenter Erziehung hat u.a. auch viele Erziehungsfehler 

der Lehrer zur Folge. 

Einige wichtige Erziehungsfehler von Lehrern sollen erwahnt werden: 

— Vernachlassigung des Kindes, insbesondere seiner Grundbediirfnisse; 

— Unaufrichtigkeit; 

— Inkonsequenz; 

— UbermaBige Strenge oder Nachsicht, die mit Gleichgiiltigkeit verwechselt werden 
kann; 

— tiberzogene Anspriiche gegentiber der Schiilerleistung; 

— Ungerechtigkeit; 

— Tronie. 

Zusammenfassung 

Im erzieherischen Bereich der Schule ist eine einengende Tendenz unverkennbar. 

a) Statt eines erzieherischen Fiihrungsanspruchs der Lehrer miissen wir eine nachge- 

bende (regressive) Tendenz feststellen, so da& Erziehung vielfach zur Beratung 

degeneriert; nachgebende Lehrer engen ihre vielfaltigen padagogischen Mdglichkei- 

ten ein. 

b) Die zur Zeit verfolgten Erziehungsziele wie Emanzipation, Kritikfahigkeit, Ler- 

nen begrenzen menschliche Moglichkeiten; sie engen die Bereitschaften zum Tun ein, 

richten den jungen Menschen auf gesellschaftliche und zivilisatorische Erfordernisse 

ab, ohne daB er sich selbst hat finden kénnen. Die Absolutsetzung einzelner Ziele 

verhindert eine umfassende, ganzheitliche oder besser: integrative Bildung. 

c) Die Erziehungsinhalte werden an fachdidaktisch ausgewahlten Inhalten kaum 

sichtbar. Damit reduzieren sich die Méglichkeiten, den Kindern und Jugendlichen 

Einblick in Orientierungsraster fiir wichtige Entscheidungen zu gewdhren. 

d) Das Fachlehrersystem verhindert den langfristigen Aufbau padagogisch wertvoller 

Beziehungen zwischen Lehrer und Schiiler. In den Zwangsbezichungen reduzieren 

sich die Bindungsbereitschaften der Schiiler auf der Basis von Liebe und selbstver- 

standlichem weil einsichtsvollem Gehorsam. Daher reduziert sich das Lehrer-Schi- 

ler-Verhdltnis auf Macht und Durchsetzung. Erziehungsmittel werden isoliert und 

nach Gutdiinken, nicht aber aufgrund padagogischer Besinnung angewandt. Fach- 

fremde psychologische Verfahren, wie z.B. die Verhaltensmodifikation, und soziolo- 

gische Begriffe, wie etwa Rolle, werden unreflektiert und oft nicht sachkundig genug 

eingesetzt. Dies belegt, daB die padagogischen Beitrage zur Verwirklichung morali- 

scher Erziehung nicht im Zentrum der Schule stehen. 

e) Die erzieherischen MaBnahmen in der Schule zielen vor allem auf die Einhaltung 
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schulischer Normen. Dies ist zwar zur Voraussetzung von Schule und Unterricht 

unerlaBlich, sollte aber nicht als zentrale padagogische Aufgabe gesehen oder gar im 

Falle des Funktionierens als erzieherischer Erfolg ausgegeben werden. 

f) Der schulische Alltag verlauft nicht in Abstimmung mit den wichtigsten Grundsat- 

zen des personalen Aufbaus: es werden weder die Dimensionen des Geistes, der 

Psyche, des Leibes noch die der Beziehung, sondern nur die Kognition systematisch 

geférdert; es wird das Verhaltnis von Kraft und Anforderung nicht geniigend beach- 

tet; die Bedeutung der Erinnerung und die Polaritét der Charakterztige sowie des 

Rhythmus von Spannung und Entspannung werden ungebihrend beriicksichtigt. 

Dadurch hat es aber der junge Mensch schwer, auf nattirlich-gesunde, einfache Weise 

in der Schule zu leben. 

3.2.4. Der auferunterrichtliche Bereich: Pause und Freizeit 

Unbehagen stiftende Tendenzen lassen sich auBer im organisatorischen, unterrichtli- 

chen und erzieherischen Bereich auch im auSerunterrichtlichen Bereich aufzeigen. 

Das soll im folgenden an der Pause und der Freizeit der Kinder und Jugendlichen 

nachgewiesen werden. 

Weitverbreitet ist die Fehleinschatzung des padagogischen Wertes von Pausen. Die 

Pause wird namlich vielfach als Ort der Ruhe und Entspannung fiir den Lehrer 

angesehen. (Vgl. E. Weber 1979, S. 117) Mit dem gleichen Anspruch kénnen auch 

die Schiiler die Pause fordern. In Wirklichkeit ist aber oft das Gegenteil der Fall, 

besonders fiir jiingere und schwadchere Kinder. Fiir sie ist die Pause oft im héchsten 

MaBe angstbeladen. Nicht selten werden gerade die Kleinen und Schwachen von den 

Starken gedrgert, umgestoBen oder geneckt, hin und wieder auch eingeschiichtert. 

Das vielfach zu beobachtende gewalttatige Verhalten der Kinder in der Pause belegt, 

da8 das soziale Lernen noch wenig Erfolg gehabt hat. So lange aber die Erwachsenen- 

welt den Heranwachsenden keine sozial hochwertige Einstellung vorlebt, so lange 

wird es die theoretische Vermittlung — auch unter Einbeziehung des Religionsunter- 

richts — sehr schwer haben, den Sinn sozialer Vertraglichkeit zu tradieren. Das wird 

unter anderem an der Brutalisierung der Umgangssprache offenkundig. (Vgl. z.B. P. 

Kraft 1979) 

Fir viele Kinder ist die Pause die lange erwartete Gelegenheit, nach einer anstren- 

genden Sitzphase sich auszutoben. Ihr Pauseverstandnis steht in krassem Wider- 

spruch zu den verlangten Reglementierungen und Normierungen des Pausenverhal- 

tens. Es ist ihnen uneinsichtig, warum sie sich in der Pause einschranken sollen und 

warum sie auch bei kaltem Wetter ins Freie miissen. Und so unterwerfen sie sich nur 

widerwillig dem uneinsichtigen und Unbehagen stiftenden Zwang der Schulordnung. 

Nur selten ermOglicht die padagogische Gestaltung von Schulhéfen den Kindern und 

Jugendlichen, ihre Pause sinnvoll und sozial vertraglich zu verbringen. Immer noch 

sind viel zu viele Pausenhéfe phantasielos gestaltet. So lange es beispielsweise noch 

moglich ist, daB ein groBziigig angelegtes FuBballfeld hochumzdunt neben einem 

geteerten engen Pausenhof fiir die Schiiler verschlossen bleibt, obwohl es zum 

Schulbereich gehért, so lange wird es noch viele Kinder geben, die nur mit groBem 

Unbehagen in die Pause gehen. 

73



In der Pause haben die Kinder viel zu wenig Zeit, um sich in ein Spiel zu versenken. 

Da sie erkennen, daB sich ein hingebungsvolles Spiel nicht lohnt, spielen sie ,,halt so 

herum“, laufen, trédeln, stehen unschliissig, spielen ein biBchen Fang usw. Die 

kurzen Pausenzeiten belegen, daB das Schwergewicht in der Schule im Aufnehmen 

von Wissen und weniger in einer padagogisch wertvollen Erholungsphase besteht. 

(Vgl. hierzu auch P. Struck 1980, S. 79-90) 

Dies ist ferner auch ein Anzeichen fiir das in der Schule weitverbreitete MiBverhdltnis 

zwischen Anspannung und Entspannung. Mit dem folgenden Zitat will ich die 

Notwendigkeit des rhythmischen Wechsels zwischen Anspannung und Entspannung 

fiir ein gesundes Leben unterstreichen: 

»Die Einhaltung des richtigen Rhythmas von Spannung und Entspannung ist die Bedingung 
eines gesunden Lebens. Diese Einsicht hat denn auch unser ganzes Dasein organisiert in seinem 
Rhythmus von Arbeit und Erholung. Sie gliedert schon das Schulleben der Kinder in Stunden 
und Pausen, Arbeit und Spiel, Werktag und Sonntag, Schulzeit und Ferien.“ (H. Nohl, 1970, 

S. 90) 

Auch hier ware es die Aufgabe der Schule fiir einen angemessenen Ubergang 

zwischen Anspannung und Entspannung zu sorgen, der nur aus der hingebungsvollen 

Beschaftigung mit der Sache entstehen und nicht durch einen 45-Minuten-Turnus 

eingelautet werden kann. Es ware des weiteren eine Aufgabe der Schule, die Kinder 

mit Entspannungstibungen vertraut zu machen. In der Schule sollten die Schiiler aber 

auch das konzentrierte Arbeiten lernen. Doch hierzu waren einige Formalien zu 

erfiillen, die in den letzten Jahren vernachlassigt worden sind, die aber fir ein 

erfolgreiches Leben notwendig sind. Es ist eine ,,Lebensfrage“, schreibt H. Nohl 

(1970, S.92), ,dem Kinde die Freude ... an Pflichterfiillung, Konsequenz und 

gewollter RegelmaBigkeit beizubringen“. 

In der Freizeit 1a8t sich ein untibersehbarer Hang zur Passivitét, zur bequemen 

Berieselung mit Musik und zum Uberschwemmen mit Bildeindriicken feststellen. 

Dadurch wird jedoch eine Haltung eingenommen, in der Lebensprobleme in der 

Regel nicht erfolgreich gelést werden kénnen. Der TV-Konsum, meist voll von 

spannend zubereiteten Filmen, verfiihrt die Heranwachsenden zu einem passiven und 

damit wert- und sinnlosen Leben. 

Die Freizeit der Kinder wird oft durch festgelegte TV-Programme parzelliert. Da- 

durch ergeben sich hoher- und minderwertig eingeschatzte Tatigkeiten. Negativ ist es 

jedoch, wenn gerade diejenigen Tatigkeiten hinter dem Fernsehen rangieren, die der 

Entfaltung geistiger, psychischer, kérperlicher Krafte und Geschicklichkeiten sowie 

der Einiibung sozialer Fahigkeiten dienen. Denn dadurch wird der Wert von lebens- 

erhaltenden Aktivitaten nicht richtig eingeschatzt. 

Ungesund ist es aber auch, wenn regelmaBig an Wochenenden weite Reisen unter- 

nommen werden. Zum einen ist eine lange Autoreise fir alle Mitfahrer eine groBe 

Anstrengung, die durch die n6étige Einengung der Aktivitaéten erzeugt wird; zum 

anderen bringen lange Reisen kaum eine Intensivierung der familialen Bindungen. 

Hierzu ware ein inniges gemeinsames Tun (z.B. Wandern, Spielen oder Arbeiten) 

angemessener. 

Fur viele altere Jugendliche ist die Freizeit gepragt von Langeweile (,,Herumhan- 

gen“) und der Suche nach Spannung, weil die Schule zu wenig Sinnvolles fordert. Der 

Sportplatz ist daher ein beliebter Treffpunkt und mit zunehmendem Alter sind es die 
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Discos auch. Daraus rekrutieren sich dann auf breiter Ebene die spateren Freizeitin- 

teressen Erwachsener, wie aus den Inhalten groBaufgelegter Illustrierten und Nach- 

richtenblatter sowie aus dem Fernsehprogramm in der Sendezeit zwischen 18 und 22 

Uhr leicht zu belegen ware. 

Ergebnis: 

In Pause und Freizeit werden berechtigte Belange junger Menschen mehr oder 

minder nachhaltig behindert. Sind es in der Pause vorwiegend organisatorische 

Bedingungen, so sind es in der Freizeit vor allem die aktuellen Zeittendenzen, die 

dazu beitragen, da8 Heranwachsende Unbehagen empfinden. 

3.2.5. Zusammenfassung der pathogenen Tendenzen 

Aus den pathogenen oder schulisches Unbehagen auslésenden Tendenzen lassen sich 

bestimmte Trends ablesen. Im organisatorischen Bereich wird durch die MiBachtung 

der Grenze die Neigung eines Zuviels an Organisation festgestellt. Im unterrichtli- 

chen Bereich zeigen pathogene Tendenzen Einseitigkeiten, die bedingt sind durch 

Uniibersichtlichkeit von Lernzielen, Dominanz des Faktischen, des Beobachtbaren 

und des Kognitiven, die Vereinzelung und die Manipulation von Lehrern und 

Schiilern sowie die fehlende Personalitét und Abnahme sinnhafter Tatigkeiten. Im 

erzieherischen Bereich ist der Trend zu Regression durchgehend feststellbar. Er ist 

mitbedingt durch den uneinheitlichen Werthorizont und das Fehlen erzieherischer 

Methoden. Im auBerschulischen Bereich ist der Trend zur Angst und zum Leerlauf 

untibersehbar. 

Angesichts dieses Sachverhaltes ist es nicht verwunderlich, daB sich die im auBerschu- 

lischen Bereich durchgangig nachweisbare Tendenz der Reduktion auch den schuli- 

schen Bereich durchdringt. Es konnte gezeigt werden, da der. Mensch in allen 

Teilbereichen von seinen Vorhaben Abstriche machen muBte: im personal-geistigen 

Teilbereich erlebte er ein Sinn-Defizit, im psychischen Bereich erlebte er eine 

auferlegte Beschrankung seiner psychischen Qualitaten, im physischen Bereich erleb- 

te er die geringe Forderung seines K6rpers und im sozialen Bereich schlieBlich sah er 

im anderen Menschen viel zu.selten den Mitmenschen. Also kann gefolgert werden, 

daB die Schule unter ungiinstigen Bedingungen ,,krank“ machen kann und dies im 

durchaus konkreten Sinnverstandnis. , 

Aus dieser Kurzfassung der pathogenen Trends 148t sich aber auch ablesen, daB diese 

und andere Trends, da8 ,,Krankhaftes“ nicht nur in der Schule, sondern auch im 

Geist der Zeit, in der Gesellschaft, in der Wissenschaft und in der Familie aufzufin- 

den ist. Demnach kénnen pathologische Symptome der Heranwachsenden nicht nur 

als Probleme der Schule gedeutet werden. Sie weisen vielmehr auf eine ,,.kranke“ 

Wirklichkeit hin. In diesem Zusammenhang kann gesagt werden, daB die Schule 

genauso wie die Wirklichkeit ,,krank“ ist, dies im allegorischen Sinnverstandnis. 

Die ,,Krankheit“ der Schule liegt wie die ,,Krankheit“ der Zeit, der Gesellschaft, der 

Wissenschaft und der Familie vor allem in der Unfahigkeit des Menschen begriindet, 

ein ausgewogenes Verhdltnis zwischen ungeziigelter MaBlosigkeit und unertraglicher 

Einengung herzustellen. Ohne dies aus Raumgriinden im einzelnen ausfiihren zu 

kénnen, sei darauf hingewiesen, daB an die Schule zu viele Wiinsche in der Erwartung 

75



herangetragen werden, da sie gewissenhaft erfiillt werden. Zumeist handelt es sich 

um Aufgaben, die in der Gesellschaft nicht gelést werden. Wenn z.B. zahlreiche 

Kinder im Verkehr verungliicken, ohne daB die Erwachsenen ihr Verkehrsverhalten 

verandern, dann mu in der Schule Verkehrserziehung betrieben werden. Wenn 

beispielsweise viele Familien nicht in der Lage sind, ihren Kindern eine anregende 

Lernumwelt und eine angenehme Lebenswelt zu schaffen, wihrend andere Familien 

sich hierzu groBe Miihe geben, dann wird diese Ungleichheit der Schule zum Problem 

gemacht und ihr die Aufgabe unter dem Programm einer kompensatorischen Erzie- 

hung zugemutet. Die Beispiele lieBen sich beliebig vermehren. Es ist nichts gegen die 

Absicht einzuwenden, die Kinder verkehrstiichtig zu machen und auch den Benach- 

teiligten zu helfen. Nur ist zusammen mit der Aufgabeniibertragung auch die dazu 

nétige Verdnderung der Schule abzusichern. Da dies in der Regel nicht der Fall ist, 

liegt es auf der Hand, daB die gesellschaftlichen Erwartungen von der Schule nicht 

erfiillt werden kénnen. Der Schule deshalb ein Versagen vorzuwerfen oder ihr gar 

eine ,,.Krankheit“ zu unterstellen ist abwegig. Vielmehr ist ihr eine maBlose Uberfor- 

derung zu bestatigen, wie aus den vielen pathogenen Tendenzen im schulischen 

Bereich geschlossen werden kann. Ein Vergleich dieser Tendenzen ergibt einen 

gemeinsamen Grundzug, der im folgenden Abschnitt genauer dargestellt wird. 
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4. Die Eingrenzung als gemeinsamer Grundzug pathogener Tenden- 

zen im schulischen und au8erschulischen Bereich steht der Entfal- 
tungstendenz des Menschen gegentiber 

Die pathogenen Tendenzen belasten die Menschen in der Schule, also Lehrer und 

Schiller gleichermaBen. Sie bewirken, daB sich jeder mit ihnen beschaftigen muB, 

wodurch er daran gehindert wird, das zu tun, was er sich vorgenommen hat. Anders 

formuliert: die pathogenen Tendenzen verlangen vom Menschen in allen Dimensio- 

nen seines Lebens Opfer. 

In der geistig-personalen Dimension engen sie vor allem seinen Willen zum Sinn und 

zur Wertverwirklichung ein. Nun kénnte man sagen, daB sie der Mensch ablehnen, 

beiseite schieben und sich auf diese Weise vor ihnen schiitzen kénnte. Wenn ihm dies 

jedoch nicht mdglich ist, wie das in der Schule oft der Fall ist, dann beginnt er 

darunter zu leiden und wird letztendlich krank, d.h. er gerit in ein Sinndefizit oder in 

ein existentielles Vakuum hinein (V.E. Frankl). 

In der kognitiven Dimension beeintrachtigen die pathogenen Tendenzen die Bereit- 

schaft zum selbstandigen und selbstverantwortlichen Denken, die Fahigkeit, die Sinn- 

und Bedeutungszusammenhange zu erfassen. Schiiler und Lehrer leiden unter dem 

BewuBtsein ihrer Mangel, verlieren die Freude am Unterricht, am Fach oder gar an 
der Schule. 

In der psychischen Dimension lassen pathogene Tendenzen intensives affektives 

Reagieren als unnétig erscheinen, verdrangen sie insbesondere die Triebe, Strebun- 

gen und Bediirfnisse, wie z.B. das Liebesstreben (Freud), das Geltungs- und Ge- 

meinschaftsstreben (Adler), das Sicherheitsstreben (Sullivan), das Besitzstreben 

(Schultz-Hencke) und die vier Grundbediirfnisse Urvertrauen, Autonomie, Initiative 

und Werksinn (E. H. Erikson). Die psychotherapeutische Literatur enthalt eine Fille 

von Krankheitsbilder, die in dieser Dimension auftauchen. Fiir Schiiler und Lehrer 

trifft hier insbesondere die Angst zu. 

In der physischen Dimension miBachten pathogene Tendenzen die Bewegungsfihig- 

keit und -bediirftigkeit des Korpers; ferner iibersehen sie die Notwendigkeit der 

Gesunderhaltung des K6rpers und lassen statt dessen lediglich den instrumentellen 

Aspekt des K6rpers zu. Der K6rper wird infolgedessen fiir Krankheiten anfallig oder 

durch einseitige Belastungen tiberfordert (z. B. durch Zirkeltraining). Der Fahigkeits- 

bereich der pathischen Leiblichkeit kommt dadurch iiberhaupt nicht mehr in das 

Blickfeld. (Vgl. Buytendijk, Spitz u.a.) 

In der relationalen Dimension filhren pathogene Tendenzen dazu, die Selbsttranszen- 

denz und die Selbstdistanzierung des Menschen zu vernachlassigen, wodurch ein 

gestértes Verhdltnis entsteht zum Selbst (z.B. das Selbstkonzept ,,Ich bin dumm‘) 

und zum Du (Streitigkeiten, Isolation), zur Kultur (Widerwille gegen Bildungsbemii- 

hungen), zur Natur (MiBachtung, Gleichgiltigkeit), zur Zivilisation (Fehlverhaltens- 

weisen im Umgang mit Vorgesetzten, etwa gespielte Unterwiirfigkeit), zur Zeit 

(provisorische Daseinshaltung, V.E. Frankl; kein ,,.Wohnen“ in der Zeit durch 

ausschlieBliche Zukunftsorientierung oder Beeintrichtigung durch Vergangenheit, 

u.a.; O.F. Bollnow) zum Raum (fehlendes Geborgenheitsgefiihl, kein ,, Wohnen“ im 

Raum; O.F. Bollnow) und zum Transzendenten (Unglaubigkeit aufgrund mangeln- 

der logischer ErschlieBSbarkeit dieser Dimension). 
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Worin aber — so miissen wir jetzt fragen — besteht nun das pathogene Element der 

erwahnten Tendenzen? Ich glaube, einen gemeinsamen Faktor durch einen Vergleich 

aller Tendenzen miteinander gefunden zu haben. Diesen gemeinsamen Faktor mit 

negativer, pathogener Wirkung nenne ich ,,Eingrenzung“. 

Auf den Begriff ,,Eingrenzung“ bin ich gestoBen durch eine AuBerung meines Sohnes, als dieser 
die erste Klasse besuchte. Auf meine Frage, wie er sich in der Schule fiihle, antwortete er: 
»Ganz gut, aber auch manchmal wieder nicht. Ich fiihle mich da so eingegittert. Mich stort, daB 
ich in der Schule immer etwas mu8. Immer muB man in der Schule etwas tun.“ Diese 
Vorstellung des erzwungenen Eingegittertseins schwingt in dem Begriff der Eingrenzung mit. 
Aus der psychologischen Literatur konnte ich entnehmen, da auch dort der Begriff der 
Eingrenzung latent mitschwingt, etwa wenn dort herausgearbeitet wird, da® der Mensch sein 
Selbst auf der erbbedingten Basis (C.G. Jung) und im Rahmen der interpersonalen Bezichung 
(Sullivan) aufbaut und folglich davon eingegrenzt wird; daB er die Erfahrung und ihre Verarbei- 
tung mit sich umhertragt (Berne) und dadurch — unverschuldet — nur eine bestimmte Bandbreite 
des Lebens ausfiillen kann; daB er ein Selbstkonzept entwickelt (Rogers) und dadurch sich in 
seinem eigenen begrenzten Kokon verwickelt und daB er sich an seinen Grundeinstellungen 
bzw. Lebensleitlinien oder -planen (Adler, Dreikurs) orientiert, die ihm ebenfalls nur bestimm- 
te Verhaltens- und Einstellungsweisen sowie Entfaltungsméglichkeiten erlauben. 

Aus der Sicht des Mediziners und Psychotherapeuten A. Jores (1967) ist die gest6rte Entfaltung 
als pathogenetisches Prinzip bezeichnet worden. Immer dann also, wenn die Entfaltung des 
Menschen gest6rt ist, ist mit einer Erkrankung zu rechnen. Und die Eingrenzungen st6ren nun 
allemal die Entfaltung. 
Nun ist aber die Erkenntnis der menschlichen Grenze nicht neu und zu allen Zeiten hat man sich 
damit auseinandergesetzt. Man hat vor allem versucht, die Grenzen auszudehnen, was anthro- 

pologisch gerechtfertigt ist. Aber heutzutage diirfen wir das von der Existenzphilosophie 
erarbeitete Ergebnis nicht mehr tibersehen: daB® namlich der Mensch den Erfahrungen der 
Grenzsituation nicht ausweichen, sondern sich grundsatzlich mit ihnen auseinandersetzen soll. 
Dadurch daB der Mensch eben nicht, wie es nahe zu liegen scheint, in die alltagliche Betriebsam- 
keit ausweicht oder flieht, sondern die Grenzsituationen des Lebens (z. B. Tod, Schuld, Leiden, 

Schicksal) aushalt, gewinnt sein Leben ganz entscheidend an Qualitét. (Vgl. O.F. Bollnow 
1984a, S. 61-64) Hieraus lassen sich wichtige Schlu8folgerungen fiir die padagogischen MaB- 
naumen angesichts von Eingrenzungen ableiten. 
Bei dem Philosophen und Padagogen W. Dilthey habe ich schlieBlich den Begriff ,,eingrenzen“ 
expressiv verbis vorgefunden und zwar in dem folgenden Zitat: ,,Der Lebensverlauf vollzieht an 
jedem Menschen eine bestandige Determination, in welcher die in ihm liegenden Mdglichkeiten 
eingeschrankt werden. Die Gestaltung seines Wesens bestimmt immer jedem seine Fortentwick- 
lung. Kurz, er erfahrt immer, mag er nun die Festlegung seiner Lage oder die Form seines 
erworbenen Lebenszusammenhanges in Betracht ziehen, da8 der Umkreis neuer Ausblicke in 
das Leben und innerer Wendungen des persénlichen Daseins ein eingegrenzter ist.“ (W. Dilthey 
»Hineinversetzen, Nachbilden, Nacherleben“ aus: ,,Der Aufbau der geschichtlichen Welt in den 

Geisteswissenschaften“ 1910, 3 Teil des 7. Bandes; zit. n. Danner 1979, S. 66; meine Hervorhe- 

bungen.) ~ 
Dilthey schreibt weiter: 

»Das Verstehen 6ffnet ihm nun ein weites Reich von Moglichkeiten, die in der Determination 

seines wirklichen Lebens nicht vorhanden sind. Die Méglichkeit, in meiner eigenen Existenz 
religidse Zustande zu erleben, ist fiir mich wie fiir die meisten heutigen Menschen eng begrenzt. 
Aber indem ich die Briefe und Schriften Luthers, die Berichte seiner Zeitgenossen, die Akten 

der Religionsgesprache und Konzilien wie seines amtlichen Verkehrs durchlaufe, erlebe ich 
einen religidsen Vorgang von einer solchen eruptiven Gewalt, von einer solchen Energie, in der 
es um Leben und Tod geht, daB er jenseits jeder Erlebnisméglichkeit fiir einen Menschen 
unserer Tage liegt. Aber nacherleben kann ich ihn /.../ So kann der von innen determinierte 
Mensch in der Imagination viele andere Existenzen erleben. Vor dem durch die Umstande 
Beschrankten tun sich fremde Schénheiten der Welt auf und Gegenden des Lebens, die er nie 
erreichen kann. Ganz allgemein ausgesprochen: der durch die Realitét des Lebens gebundene 
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und bestimmte Mensch wird nicht nur durch die Kunst /.../, sondern auch durch das Verstehen 

des Geschichtlichen in Freiheit versetzt.“ (ebd.) 
Das bedeutet in unserem Zusammenhang, da8 Dilthey den Menschen als durch das Leben 
beschrankt, eingegrenzt sieht. Diese Eingrenzung durch das reale Leben kann der Mensch durch 
das Nacherleben in der Imagination (Vorstellungskraft) iiberschreiten. Damit kann er die reale 
Begrenzung tiberwinden. W. Dilthey empfiehlt also gegen die Eingrenzung die Méglichkeit der 
Entfaltung wahrzunehmen, die er durch die Einbildungskraft als gegeben ansieht. 
Diesen Grundgedanken W. Diltheys tibertragen wir auf den erzieherischen Bereich und modifi- 

zieren ihn dabei. Wir réumen bei unseren erzieherischen Bemiihungen den Kindern mehr 
MOglichkeiten ein, in denen sie sich entfalten kénnen, als bisher. Wir beschranken uns dabei 

nicht nur auf die Einbildungskraft der Kinder, sondern meinen dies ganz konkret auf ihre 
Fahigkeits- und Fertigkeitsbereiche (Dimensionen) bezogen. Durch Uberlegungen dieser Art 
kénnen jedem Lehrer auBer der Flucht in die Einbildungskraft viele andere konkrete Méglich- 
keiten fiir sich und seine Schiiler einfallen. Wie aus dem Kapitel 7 (Abschnitt 1 bis 7) zu ersehen 
ist, gibt es hierzu eine groBe Fiille, sogar an genuin padagogischen Méglichkeiten, um die 
Eingrenzung, genauer: die sinnentleerte Eingrenzung junger Menschen zu tiberwinden. 
Auch das polaristische Denken H. Nohls kann auf die Grundfigur der Eingrenzung bezogen 
werden; denn sobald die polaren Gegensitze einseitig betont werden und ihren ausgewogenen 
Spannungszustand verlieren, erscheinen pathologische Folgen. Der erste Teil von Nohls ,,Cha- 
rakter und Schicksal“ (7. Aufl. 1970) enthalt durchgangig diesbeztigliche Belege. (Vgl. S. 43, 47, 
51, 53, 55, 61, 63, 67, 68, 79, 85, 90.) — Ferner ist auch der Grenz-Begriff bei Nohl zu finden, 

etwa wenn er schreibt: Das Leben zeigt /.../ ,,eim Verhaltnis von Grenzenlosigkeit und 
Begrenzung /.../ zugleich*. (1930, in: 1949, S.89) Wird die Grenzenlosigkeit des Lebens, 
vielleicht in der Form der Entfaltungsméglichkeiten eingegrenzt, dann tiberwiegt die Begrenzt- 
heit des Lebens; aber: das ausgewogene ,,zugleich“ ist damit gest6rt, das Leben beeintrachtigt. 
Bei H. Bokelmann findet sich ein weiterer Verweis auf den Eingrenzungsgedanken. Bokelmann 
sieht die Entstehung von Fehlformen der Erziehung darin begriindet, daB eine Partialsicht, etwa 
die Erzichertatigkeit und -gehalte zu Lasten anderer tiberbetont wird. Wird z. B. die Erzieherta- 
tigkeit tiberbetont, dann wird das Kind tbersehen und der autoritare Erziehungsstil fiir 
angemessen gehalten. Auch hier stért die Eingrenzung ein ausgewogenes Spannungsverhiltnis. 
(Vgl. hierzu auch B. Gerner 1984, S. 58) 
Ich méchte nun nicht auf weitere Padagogen, wie z.B. O.F. Bollnow (1984c) eingehen, weil ich 
glaube, damit hinlanglich belegt zu haben, da®B der Eingrenzungsgedanke, so wie ich ihn hier 
verstehe, in psychologischer, philosophischer und padagogischer Hinsicht abgesichert werden 
kann. 

Wir k6énnen also jetzt allgemein sagen: Alle pathogenen Tendenzen grenzen die 

Schiiler und die Lehrer ein, und dies ist es, was sie ,.krank“ macht. 

Nun kénnte man gegen diese Formulierung einwenden, daB nicht jede Eingrenzung 

von jedem Menschen gleichermaSfen aufgefa8t und verarbeitet wird und sie ihn 

folglich auch nicht krank machen mu8. Im Gegenteil — so kénnte argumentiert 

werden — kann manche Eingrenzung den Menschen zu Héchstleistungen fiihren, wie 

dies am Beispiel von Leistungssportlern leicht zu belegen ist. Dem ist zuzustimmen. 

Wir differenzieren jetzt: Bei Leistungssportlern ist es eine selbstauferlegte, von ihnen 

gewollte und eingesehene, somit sinnvolle und fiir eine gewisse Zeit akzeptierte 

Eingrenzung. Wirden diese Bedingungen sich in ihr Gegenteil verkehren, wiirden 

also die Eingrenzungen erzwungen, als sinnlos eingeschatzt und auf Dauer durchge- 

setzt werden, dann kame es wahrscheinlich zu Abwehrreaktionen des Sportlers, zur 

Lésung vom Trainer oder zum Leistungsriickgang. Das gilt auch fiir Schiiler, die in 

gewisser Weise auch Leistungssportler sind. So lange Schiiler Eingrenzungen als 

sinnvoll anerkennen, werden sie sie akzeptieren, auch dann, wenn diese auf eine 

lange Sicht hin gefordert werden. Kénnen Schiiler jedoch in den Eingrenzungen von 
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Anfang an keinen oder spater keinen Sinn mehr erkennen, dann lehnen sie die 

Eingrenzungen ab. Wird diese abgelehnte Eingrenzung dennoch durchgesetzt, dann 

leiden die Schiiler darunter. Vermeidbare Eingrenzungen hingegen brauchen nicht 

ertragen zu werden. Das ware unsinnig und ein Anzeichen von Erkrankung. 

Nun gibt es aber auch Eingrenzungen, die unvermeidbar sind. Damit Schiler darun- 

ter nicht leiden, mu8 ihnen geholfen werden, sie zu ertragen. Der positive Aspekt 

besteht darin, da8 im Aushalten dieser Eingrenzungen die Schiiler neue Méglichkei- 

ten zur Uberwindung oder neue Qualitaten des Erleidens erleben. Auf diese Weise 

kénnen sie sich selbst neu erleben. Ihr Leben gewinnt durch diese existentielle 

Bereicherung an Qualitaten. 

Die folgende Ubersicht soli die Kombinationsméglichkeiten von Eingrenzungen 

geben: (Die Klammer bedeutet ,,fakultativ/entweder-oder“) 

  

  

  

  

  

durchgesetzte Eingrenzung 

a) b) c) d) e) f) 
sinnvoll | sinnlos | vermeid-| unver- auf kurz 

bar meidbar | Dauer 

Schiilerreaktion 

a) annehmen x x x x x x 

b) ablehnen x x x x 

c) ,,ausweichen“, leiden x x x x 

d) sich wohlbefinden x                 
  

Nur eine Eingrenzung, die sinnvoll ist, lst Wohlbefinden aus. Eine Eingrenzung wird 

von Schiilern dann angenommen, wenn sie sinnvoll, unvermeidbar und auf Dauer 

bzw. nur kurzzeitig angesetzt ist. Wird eine sinnlose Eingrenzung durchgesetzt, dann 

ist damit zu rechnen, da8 die Schiiler in Ersatzhandlungen ausweichen oder darunter 

leiden. Diese Gefahr besteht auch bei vermeidbaren und dauerhaft geforderten 

Eingrenzungen. Die Gefahr, unter Eingrenzungen zu leiden, erhoht sich, wenn 

Eingrenzungen als sinnlos und auBerdem vermeidbar eingeschatzt und dennoch 

durchgesetzt werden. Sie steigt noch weiter, wenn keine Chance besteht, sie je 

tiberwinden zu kénnen. 

Allgemein gilt: MuB von Schiilern eine Eingrenzung angenommen werden, obwohl sie 

sie eigentlich von sich aus ablehnen miissen, dann ist damit zu rechnen, daB sie 

darunter leiden oder daB sie sich in Ersatzhandlungen fliichten, um auf diese Weise 

noch einen subjektiven Sinn — objektiv gesehen einen Un-Sinn — zu finden. 

Als Konsequenz ergibt sich: Sinnlose Eingrenzungen sind zu vermeiden, vermeidbare 

Eingrenzungen sind nicht durchzusetzen, unvermeidbare jedoch sind auszuhalten. 

Bei dauerhaften und unvermeidbaren Eingrenzungen muB sich der Lehrer verstarkt 

um Sinnfindung bemiihen. 
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Was Schiiler sinnlose, vermeidbare und lang wirkende Eingrenzungen abwehren laBt, 

ist deren hemmender Effekt auf die Entfaltung, auf Wachstum und Offenheit fir 

Begegnung. Dies ist der Grund fiir die Entstehung eines unbehaglichen Gefiihls, das 

ich ,,schulisches Unbehagen“ nenne. Einige Beispiele sollen das ,schulische Unbeha- 

gen“ verdeutlichen. 

Unbehagen erlebe ich als Schiiler, wenn ich meine Vokabeln nicht gelernt habe und 

hoffe, nicht erwischt zu werden; wenn ich sie zwar gelernt habe, aber dennoch nicht 

vor der Klasse abgefragt werden méchte. Unbehaglich file ich mich, wenn etwa der 

Lehrer mich standig iibergeht, mich zu Unrecht kritisiert, wenn er mich tadelt, 

obwohl ich hierfiir keinen Anla® sehe, wenn er mich vor anderen bloBstellt, wenn er 

mich nicht ausreden la48t, wenn er mir nicht zuhért oder meine Beitrage zum 

Unterrichtsgeschehen nicht ernst nimmt. Unbehaglich ist es mir, wenn der Lehrer 

kein Verstandnis fiir meine besondere Situation hat, wenn er mir unsympathisch ist, 

wenn er unfreundlich ist und wenn er mich nachafft oder benachteiligt. Unbehagen 

empfinde ich, wenn ich tberfordert werde, etwa dann, wenn ich schneller arbeiten 

soll als ich bei bestem Willen kann. Hierzu fiige ich noch einige SchiileréuBerungen 

an, die ich aus der Literatur entnommen habe. 

Mir verleidet die Schule immer dann, wenn ich hintereinander einige schlechte Noten hatte. Da 

interessiert mich plétzlich tiberhaupt nichts mehr, und ich mache auch die Aufgaben schludrig. 

Es geht dann meistens lang, bis ich mich wieder erhole. Schimpfen niitzt in solchen Fallen nichts. 

Auch der Vater richtet nur wenig aus, wenn er mein Taschengeld kiirzt. Ich finde einfach den 

Anschlu8 nicht mehr. Ein gutes Ereignis oder eine kleine Freude kann dann manchmal alles 

andern.* (Ein vierzehnjahriger Junge aus: E. Kappeler 1966, S. 20) 

Hier ldsten anhaltende MiGerfolge plétzlich einen krankhaften Zustand im Schiler aus, der 

weder durch Schimpfen noch Taschengeldkiirzung, sondern nur durch positive Erlebnisse 

behoben werden kann. Kénnte der Lehrer hier nicht den eingegrenzten Willen zur Leistung 

durch Ermutigung, durch erneute Chancen anfachen? 

wich ging gern in die Schule, solange mich der Lehrer anstandig behandelte. Jetzt haben wir 

einen, der mir nicht sympathisch ist. Er lacht auch nie und hat cine Nase wie cin gespilzter 

Bleistift. Auch seine Augen stechen, Da méchte man lieber zu Hause bleiben. Ich bin auch mehr 

krank als fraher.“ (Ein vierzehnjihriger Jungen, ebd., S. 21) 

Es miiBte doch ein leichtes sein, mit Hilfe des pidagogischen Taktes das eingegrenzte Selbstbe- 

wuBtsein des Schiilers wieder aufzurichten. 

Mir verleidet die Schule, wenn ich keine Kameraden habe. Allein ist es nicht sch6n. Man ist 

immer diimmer als mit anderen.“ (Ein vierzehnjahriger Junge, ebd., S. 21) 

Kénnte sich der Lehrer nicht mehr als bisher um die isolierten AuBenseiter kimmern? 

Am letzten Montag kam ich in die Schule und fteute mich. Ich hatte alle Aufgaben tiber das 

Wochenende sauber gemacht und auch das Gedicht gelernt, Ich war gespannt, was der Lehrer 

sagen wiirde, und hoffte natiirlich auch, daB ich das Gedicht aufsagen konne. Aber er nahm 

mich nicht dran, obschon ich immer aufstreckte. Er schaute auch die Hefte nicht nach. Ich hatte 

vergeblich gearbeitet. Ich war enttauscht und ging ganz niedergeschlagen nach Hause. Die 

Schule war mir verleidet.* (Ein vierzehnjahriger Junge, ebd., S. 21) 

Das schulische Unbehagen dieses Schiilers besteht in der enttauschten Hoffnung, aufgrund guter 

Leistungen seinen Wert zu beweisen. Kénnte hier der Lehrer nicht dieses eingegrenzte Gel- 

tungsstreben beleben, indem er die Hausaufgaben regelmiBig kontrolliert und den Schiiler im 

Unterricht aufruft, wenn er sich meldet? 

wich gehe gern in die Schule. Bis jetzt hatte ich auch immer rechte Zeugnisse. Aber manchmal 

leide ich unter meinen Kameradinnen. Ich weil nicht, ob sie mir neidisch sind wegen der guten 

Noten. Sie sagen auch, daB ich zu fleiBig sei, ein braves, folgsames Madchen wie in der alten 

Zeit. 
Meine Eltern sagen, daB ich mich nicht um die andern kiimmern soll. Aber das ist nicht so leicht. 
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Manchmal hasse ich meine guten Noten richtig und méchte lieber einmal eine schlechte. Dann 
hatten mich die andern wieder lieber. Man kann doch nicht von den guten Noten allein leben.“ 
(Vierzehnjahriges Madchen, ebd., S. 21f.) 
Hier leidet das Madchen an der sozialen Eingrenzung durch andere Schiiler. Sie belegt, daB 
Zielvorstellungen der Schule, z.B. gute Noten zu erwerben, nicht durchwegs als sinnvoll 
angesehen werden. Kénnte der Lehrer diesem Madchen nicht dadurch helfen, da8 in einem 
Gesprach mit der Klasse die rechte Einstellung zu Noten und Mitschiilern gefunden wird? 
»Mir kann die Schule nie verleiden, da ich sie liberhaupt noch nie liebte. Wenn ich morgens 
beim Erwachen an die Schulbank denke, wird mir fast schlecht. Ich will einmal in die Welt 
hinaus. In der Schule mu8 man ja nur wiederkauen, was einem in den Mund gestopft wird.“ (Ein 
vierzehnjahriges Madchen, ebd., S. 22) 
Dieses Madchen sieht sich in seinem Streben nach Weite eingegrenzt. Sie kann sich, so wie sie 
ist, nicht in den Unterricht einbringen, ihr Streben nach Selbstindigkeit und Selbsttatigkeit wird 
nicht erfillt. Kénnte der Lehrer dieses Madchen nicht zu seinem » Vor-Denker“ machen? 
Obwohl die Eingrenzungen in diesen Beispielen nur unscheinbar sind, werden sie 
doch als sehr schmerzhaft empfunden. Die angedeuteten Empfehlungen belegen, daB 
diese Art von Eingrenzungen leicht behoben werden k6nnten. Vorausgesetzt ist 
allerdings, daB der Lehrer davon wei8. Es empfiehlt sich also, hin und wieder die 
Klasse auf ihre Einstellung zur Schule hin zu befragen oder die Signale der Schiiler 
besser als bisher zu beachten. 
Der in den pathogenen Tendenzen erkannte Grundzug der Eingrenzung kénnte 
ebenfalls in vielen einfachen, unscheinbaren Beispielen des Schulalltages aufgezeigt 
werden. Er steht der im Menschen dominierenden Grundhaltung der Entfaltung 
gegenitber. Je gré8er die wahrgenommene Diskrepanz ist, desto starker leidet der 
betroffene Mensch, sei er Schiiler oder Lehrer. Bei zunehmender Dauer und fehlen- 
der Aussicht auf Abhilfe stellt sich schulisches Unbehagen ein. Es soll in dem 
folgenden Teil der Arbeit genauer beschrieben werden. 
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5. Schulisches Unbehagen als Folge und Wirkung dauerhafter, sinn- 

loser und vermeidbarer Eingrenzungen von Kindern 

Aus der Analyse der Situation allgemeinbildender Schulen ergibt sich ,,schulisches 

Unbehagen“ als pathologischer Befund. Obwohl davon vorwiegend Heranwachsende 

betroffen sind, leiden auch Erwachsene, Lehrer, Eltern und Verantwortliche darun- 

ter. Ich will im folgenden das ,,schulische Unbehagen“ schwerpunktmaBig auf den 

jungen Menschen beziehen und die Entwicklung idealtypisch rekonstruieren. Das 

schulische Unbehagen“ erscheint dabei zum einen als Folge von Eingrenzungen in 

der geistig-personalen, kognitiven und relationalen Dimension; zum anderen als 

Wirkung von Eingrenzungen in den emotionalen und physischen Dimensionen. 

Damit soll unterstrichen werden, daB auch Eingrenzungen in Bereichen des Men- 

schen zu beriicksichtigen sind, in denen das Reiz-Reaktions- bzw. Ursache-Wirkungs- 

modell giiltig ist, wie z.B. im organismisch-physiologischen Bereich. 

5.1. Beschreibung des ,,schulischen Unbehagens“ 

»schulisches Unbehagen“ wird vor dem Hintergrund des ,schulischen Behagens“ 

oder ,,Wohlbefindens“ dargestellt. Ich orientiere mich an der Zielvorstellung der 

Bildung des ganzen Menschen in allen seinen Dimensionen gleichermaBen. Bezugs- 

punkt ist fiir mich der Ganzheitsgedanke in Padagogik, Didaktik und Psychologie. 

Die schulische Situation schafft auf dem Weg wechselseitiger Eskalation einen 

ganzheitlich wahrgenommenen Spannungszustand von groBer Intensitat im Heran- 

wachsenden. Das im Rahmen einer padagogischen Menschenkunde von H. Nohl 

entwickelte Schichtenmodell vom Menschen kann als Orientierung dienen. (H. Nohl 

1970) 

Der wahrgenommene Spannungszustand ist das Ergebnis einer subjektiv richtig 

bewerteten Gesamtsituation. Der Mensch beginnt unter diesem Zustand erst dann zu 

leiden, wenn beispielsweise in seinem schulischen Leben negative entmutigende 

Erlebnisse tiber die positiven, ermutigenden dominieren. (Vgl. die Beispiele am Ende 

des vorigen Kapitels.) Die Spannung kann zu gro8 aber auch zu gering sein. Darauf 

macht V.E. Frankl aufmerksam. Er betont, da8 Menschen in einem spannungslosen 

Zustand sehr unzufrieden sind und sich Spannung verschaffen, etwa durch riskante 

Automanéver oder den Besuch von FuBballspielen. (Vgl. Frankls Ablehnung der 

HomGostase.) 

Das durch den Spannungszustand ausgeléste negative Gefithl kann _,,chronisch“ 

werden und sich auf die gesamte schulische Situation, sogar auf den betroffenen 

jungen Menschen selbst ausweiten. (Vgl. die Diskussion um Schulunlust bzw. -ver- 

drossenheit) Erwachsene kénnen umso weniger helfen als sic im konkreten Fall die 

gefiihlsmaBige Wertung der Situation durch den jungen Menschen nicht kennen. 

Daher muB der junge Mensch negativ bewertete Erlebnisse allein verarbeiten. Da er 

dies mOglichst schnell erledigen méchte, entsteht oft Ungeduld. Vielfach vermindern 

die ausgewahlten Handlungen die aufgetretenen Spannungen nicht. Das Gegenteil ist 

oft der Fall. Diesen ganzheitlich wahtgenommenen belastenden Spannungszustand 

nenne ich ,, Unbehagen“, genauer ,,schulisches Unbehagen“. ,,Schulisch* heiBt der die 
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gesamte Person belastende Spannungszustand, weil er zum einen primar durch 
Faktoren der Schule verursacht worden ist, und zum anderen, weil er in der Schule 
und in Verbindung mit Schule auftaucht. ,,Schulisches Unbehagen“ driickt das Leiden 
des jungen Menschen aus, von dem er immer als ganzer betroffen ist: Kopf, Hand 
und Herz, um es mit Pestalozzi zu sagen. Dadurch kann er es auch nicht ablegen, 
wenn er nach dem Unterricht nach Hause kommt. Schulisches Unbehagen strahlt 
nicht nur auf die gesamte Person, sondern auch bis auf die soziale Beziehung und auf 
den familialen Bereich mit seinen Freiraumen aus. Schulisches Unbehagen ,,farbt“ 
eigene und fremde Stimmungen negativ, macht gleichgiiltig gegeniiber Gegenstanden 
und Menschen der Umgebung. (Vel. O.F. Bollnows Ausfihrungen tiber die negati- 
ven Stimmungen, 1980, S. 31-163) 
Die Beobachtung der Schulpraxis zeigt, daB schulisches Unbehagen in unterschiedli- 
chen BewuBtseinsebenen und Intensititsgraden auftreten und Ausléser fiir oft unab- 
sehbare Folgen sein kann, wie etwa Depression, Abhingigkeit von Drogen oder gar 
Suizid. Schulisches Unbehagen stellt aus dieser Perspektive den Kern und den Aus- 
gangspunkt aller schulischen Erkrankungen dar. 
Gleichwohl darf schulisches Unbehagen nicht nur negativ gesehen und bewertet 
werden. Diese Position verdanke ich O.F. Bollnows ,neuer Geborgenheit* (1979) 
und V.E. Frankls ,,Willen zum Sinn“ (1972). Schulisches Unbehagen hat die positive 
Funktion, den betroffenen Menschen auf jede negative Erfahrung aufmerksam zu 
machen. (Vgl. auch H. Roth 1971, S. 324) Dadurch spornt sie seine Gegenkrafte an, 
so daB positive Erfahrungen méglich werden. Der Vergleich mit dem Organismus 
trifft zu. So wie z.B. der Schmerz die Funktion hat, den Menschen und die fiir ihn 
Verantwortlichen zu warnen, damit sein Leben nicht gefahrdet wird, so hat auch das 
schulische Unbehagen den Sinn, den betroffenen Menschen und die fiir ihn verant- 
wortlichen Eltern und Lehrer anzuregen, alles zu unternehmen, um aus der negativ 
bdewerteten und somit lebensfeindlichen Situation herauszugelangen. 
Ich gebe im folgenden einen kurzen Uberblick tiber die Moglichkeiten, wie schulisches 
Unbehagen strukturiert werden kann. 

Schulisches Unbehagen oder Unwohl-Sein kann bewufst oder unbewuft sein. (Val. S. 
Freud) Wird es im UnbewuBten bleiben, dann mu8 damit gerechnet werden, daB es 
den jungen Menschen im Verhalten und Handeln, Reden und Denken beeinfluBt, so 
daB es indirekt wahrnehmbar ist. Au8erdem kann es sich im somatischen Bereich 
durch Leibschmerzen anzeigen. Wird schulisches Unbehagen bewuBt erlebt, dann ist 
es méglich, es zuzugeben, zu verschieben oder es sich selbst nicht einzugestehen, also 
zu verdrangen, und es somit ins UnbewuBte abgleiten zu lassen, wo es seine eigene 
Dynamik entfalten kann. (Vgl. H. Nohl, 1970, S, 61-70) 
Wird schulisches Unbehagen oder Unwohl-Sein zugegeben, dann er6ffnen sich die 
MOglichkeiten, es zu akzeptieren (Identifikation), wie es nun einmal ist, oder es auf 
andere Bereiche zu verschieben oder es zu verschleiern. Nur wenn es in seinem 
Herausforderungscharakter angenommen wird, kann es verarbeitet werden und das 
bedeutet immer auch zugleich, da8 ihm seine schadigende Kraft entzogen werden 
kann. Sicherlich gelingt es auf diese Weise, die biologischen, innersekretorischen 
Ablaufe, z.B. die Ausschiittung von Adrenalin zu drosseln. 

84



Schulisches Unbehagen kann auf vier Arten verarbeitet werden: 

a) Es kann erklart werden (Rationalisierung) 

Hierbei kommt es auf die ErschlieBung von Zusammenhangen an, die den Weg des 

Unbehagens von dem Endzustand zuriickverfolgen lassen auf den Ausgangspunkt. 

Hier wird systematisch zuriickgefragt, an welchen Punkten die Eingrenzung des 

jungen Menschen nachweislich stattgefunden hat. Die psychischen Zustiande werden, 

soweit es méglich ist, wieder durchlebt und auf eine rationale Ebene gehoben. Dabei 

werden die rekonstruierte Situation und der psychische Zustand aufeinander bezo- 

gen. Eine nochmalige Einschatzung der durchlebten Situationen wird vorgenommen 

werden, wobei sich psychische Veranderungen ergeben kénnen. Allein oder im 

Gesprich mit anderen kénnen sinnvolle, d.h. wertvolle Auswege und Alternativen 

gefunden werden, um Wiederholungen unbehaglicher Situationen zu vermeiden. 

b) Schulisches Unbehagen kann kompensiert werden 

Dies geschieht in der Regel, indem der Betroffene in nicht belasteten Situationen 

durch besonderen Einsatz, Engagement oder Anstrengungen positive Erlebnisse 

sammelt. Die Bereiche Familie, Hobby, Freizeit und Sport bieten sich an. Die 

Bereitschaft, sich in schulischen Situationen wieder zu bewahren, darf jedoch darun- 

ter nicht leiden. 

c) Schulisches Unbehagen kann ertragen, erlitten oder erduldet werden 

Hier wird das schulische Unbehagen als eine Méglichkeit angesehen, sich selbst zu 

iiberwinden. Leiden auf sich zu nehmen ist aber nur dann sinn- und wertvoll, wenn es 

unvermeidlich ist. Es ist gesundheitsbedrohend, schddlich und somit falsch, wenn 

Abhilfe geschaffen werden kénnte. (Vgl. die ahnliche Position Frankls im psychothe- 

rapeutischen Bereich.) Da in den meisten Fallen schulischen Unbehagens die Ursa- 

chen nicht beseitigt werden kénnen, kommt es darauf an, die Betroffenen so zu 

stirken, da8 sie unbehagliche Situationen besser als bisher verkraften kénnen. Das ist 

im Rahmen einer auf den anderen zugehenden Erziehung mdglich. 

d) Schulisches Unbehagen kann abreagiert werden 

Wenn schulisches Unbehagen abreagiert wird, dann ist hierbei meist von Aggression 

die Rede. Aber man kann auch durch intensive Arbeit an sich selbst beginnen, damit 

der eigene Beitrag an der Entstehung schulischen Unbehagens herabgesetzt wird. 

Das kann dadurch erreicht werden, daB verschiedene Einstellungen zur Schule 

verindert werden, da8 mit Hilfe von Verhaltenstraining die psychische Flexibilitat 

erhoht wird, oder da8 man nach einem fiir individuelle Belange zugeschnittenen 

Modus der Erholung sucht, etwa durch Meditation. Die Abreaktion schulischen 

Unbehagens geschieht aber auch vielfach durch die Bereitschaft, einem anderen 

zuzuhéren, im Sinne von Th. Gordons ,,aktivem Zuhéren“ (z.B. 1979). Letztere 

Méglichkeit kommt Kindern entgegen, weil sie das Bediirfnis haben, ihren Arger sich 

von der Seele zu reden, zu spielen oder zu handeln. Kinder brauchen daher einen 

Ansprechpartner. Das Gesprich ist nachwievor ein wichtiger Bestandteil der Abreak- 

tion. (Vgl. O.F. Bollnow 1979) 

Graphisch stellt sich der Sachverhalt ,,schulisches Unbehagen“ wie folgt dar: (Abbil- 

dung 1) 
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Schulisches Unbehagen 
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5.2. Genese schulischen Unbehagens 

In der Abbildung 2 ist die Entwicklung des schulischen Unbehagens idealtypisch 
dargestellt. Demzufolge kann sich die Eskalation (Aufschaukelung) in vier Ebenen 
und in zw6lf Situationen abspielen. 

Ebene 1, Situation 1 

Die Bereitschaft zur ,,Entfaltung und ,,Offenheit zur Begegnung“ (O.F. Bollnow), 
also die Bereitschaft, in allen menschlichen Dimensionen zu wachsen, kurz: zu 
sinnvollem, sinn-erfilltem Leben ist bei allen Menschen vorhanden. (Vgl. V.E. 
Frank] 1972) Der Heranwachsende wartet z.B. als Schulanfanger darauf, durch 
Lehrer und Schule von der entwicklungsbedingten Unfertigkeit, die ihn tberall 
behindert, befreit zu werden. (Vgl. Frankls ,,Credo“ 1949, S. 111; K. Dienelt 1955, 
S. 66) 

Diese Befreiung geschieht im Rahmen einer natiirlich-positiven Situation. Positiv ist 
eine Situation, in der viele Wertméglichkeiten eingeschlossen sind (vgl. V.E. Frankl 
1950, S.59). Sie verlangt vom Schiiler ,,die Vollbringung echter Leistungen“ (K. 
Dienelt 1955, S. 41). Die Wert- oder Sinnverwirklichung ist méglich durch eine Tat, 
ein Werk (Schaffenswert), ein Erlebnis, eine Begegnung, eine Liebesbeziehung 
(Erlebniswert) und die Annahme des unvermeidbaren Leids (Einstellungswert). Vgl. 
V.E. Frankl, z.B. 1973 in L.J. Pongratz, S. 188) Der junge Mensch wird auf die 
Wertmoglichkeiten aufmerksam gemacht, der Lehrer appelliert an seine Verantwor- 
tung und tiberlaBt es ihm, die Wertméglichkeiten zu niitzen. (Vgl. V.E. Frankl 1959, 
S. 718) 
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Bei diesem Vorgehen sind vielfach die Kinder und Jugendlichen tiberfordert. Padago- 

gisch angemessener ist es, mit jungen Menschen gemeinsam Werte zu verwirklichen. 

Diese miissen so lebensnah wie nur irgend mdglich sein, damit sie von ihnen als 

sinnvoll und nachfolgenswert angenommen werden. Daher habe ich den Begriff 

natirlich zur Bezeichnung ,,positive Situation“ hinzugefiigt. Zwang sollte fehlen. 

Der junge Mensch soll so weit sensibilisiert werden, da8 er den ,,Anruf von auBen“ 

versteht, daB er sieht, wo er etwas tun, erleben und wo er sich einstellen kann. Der 

Erwachsene wird ihn immer wieder unterstiitzen, ermahnen, fiihren. (Vgl. O.F. 

Bollnow s. v. Ermahnung; und H.-P. Gdbbeler u. H.-U. Lessing 1983, S. 84) Jegliche 

iibertriebene Kiinstlichkeit, Rigiditat, Ubersteuerung und Uberstabilisierung muB 

abgewehrt werden. (Vgl. die pathogenen Tendenzen im organisatorischen Bereich 

der Schule) Die Wertverwirklichungsméglichkeiten erwachsen aus der Dynamik der 

Situation. Nur die Rahmenbedingungen sind daher vom Lehrer planbar. Die Ent- 

scheidung zwischen verschiedenen Méglichkeiten (d.i. das Wollen) wird planerisch 

nicht erfa8t. Der Erwachsene achtet darauf, daB die Folge einer Wertverwirklichung 

den jungen Menschen nicht tiberfordern, er hat Teil an dessen Verantwortung. Erst 

am Ende der schulischen Erziehung geht die Verantwortung ganz auf den jungen 

Menschen tiber. 

In der Ebene 1, Situation 1 denke ich zum Beispiel an einen gesunden, energievollen jungen 

Menschen, der zum ersten Male in die Schule kommt. Seine geistigen, psychischen und sozialen 

Fihigkeiten sind durchschnittlich entwickelt also normal“. Sie ,,warten“ auf Betatigung. Der 

Schulanfanger will reden, denken, zeichnen, laufen, helfen, sich mitteilen, mitleiden, mit 

anderen spielen u.a.m. Er ist bereit, die ,, Welt zu erobern, mit anderen Worten: er kann sie 

sich in einem ProzeB gegenseitiger ErschlieBung aneignen. (Vgl. Kategoriale Bildung; W. 

Klafki) Gelingt es dem Lehrer, mit jungen Menschen in natiirlich- -positiven Situationen zusam- 

men zu leben, Sinn zu suchen und zu finden, Werte zu verwirklichen, Bedeutungs- und Sinn- 

Zusammenhange zu erkennen, Verantwortung zu iibernehmen, die Konsequenzen von Stel- 

lungnahmen zu ertragen, dann ist der Erfolg gewahrleistet. Der Schiller kann sagen: ,,Jch lerne 

gerne. Mir gefiillt es in der Schule. Die Schule ist o.k. Das Leben ist schon," 

Schulanfanger erwarten Ergebnisse dieser Art, sie freuen sich auf sic, wenn sie in die Schule 

gehen. Sie verbinden das Erwachsenwerden mit mehr Wissen und mehr K6nnen, vor allem aber 

mit mehr Freiheit und erwarten folglich eine Zunahme an Macht, weil sie die Erwachsenen aus 

ihrer Kinderspektive tibermachtig erleben. (Vgl. exemplarisch hierzu das Bekenntnis Frankls 

tiber seine Entscheidung, Psychiater zu werden: er wollte Macht tiber Menschen gewinnen. In: 

L.J. Pongratz 1973, S. 182) 

Bei der Beschreibung von Situation 1 diirfen wir den Lehrer nicht vergessen. Der 

Lehrplan stellt an ihn Forderungen, die er oft nicht voll akzeptieren kann, so daf 

auch in ihm das Gefiihl aufsteigt, eingegrenzt zu werden. (Vgl. hierzu das Bekenntnis 

E. Kappelers, daB auch ihm die Schule manchmal verleidet ist. 1966, S. 22f. s.a. die 

Literatur zur Lehrerangst, z.B. H. Brick 1978, und B. Weidenmann 1978.) Gelingt 

es dem Lehrer, im Rahmen einer natiirlich-positiven Situation die Schiller zu sinnvol- 

len Tatigkeiten zu bringen, dann hat er sein Soll erfillt. 

Ebene 2, Situation 2 

Wie aber verhiilt sich die Schule in der Person des Lehrers gegentiber der kindlichen 

Bereitschaft zur Entfaltung bzw. Offenheit zur Begegnung? Oft begegnet die Schule 

der kindlichen Bereitschaft zur Entfaltung und Offenheit mit Forderungen, die von 

Schiilern nicht immer verstanden werden, aber dennoch befolgt werden missen. 
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Abbildung 2: Genese des schulischen Unbehagens 
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Diese fiir die Schiller bedeutungs-leeren Forderungen der Schule kénnen diese wie 

ein Schock treffen. Dies trifft insbesondere fiir Schulanfanger zu. Deren Enttau- 

schung ist groB, wenn die Forderungen des Lehrers uneinsichtig sind, wenn also 

Eingrenzungen von den Kindern als ,,sinn-los“ gewertet werden. 

Der erste Gedanke, unangenehmen Dingen auszuweichen, kann nicht verwirklicht 

werden. Die Erkenntnis, nicht mehr von der Schule fernbleiben zu diirfen, nicht mehr 

umkehren zu kénnen, nicht mehr aussteigen zu k6nnen, sondern auf Gedeih und 

Verderb durch die Schule hindurchgeschleust zu werden, die Schullaufbahn bewiailti- 

gen zu miissen, lést ein negativ geténtes Geftihl aus. Sie ahnen dunkel, was ihnen in 

der Schule bevorsteht. Das Bild eines langen dunklen Tunnels, in das Kinder 

hineingehen miissen, gibt die Situation anschaulich wieder. Die Schule ist fiir Schul- 

anfanger verstandlicherweise neu. Sie kénnen daher die Reaktionen des Lehrers 
nicht verstehen, nicht einsehen, nicht nachvollziehen, weil sie sich nicht in die Rolle 

des Lehrers einleben kénnen, nicht mit seinen Augen sehen, nicht mit seinem Herzen 

fihlen, nicht mit seinem Kopf denken kénnen. (Vgl. M. Bubers Beschreibung des 

einseitigen Umfassungsverhiltnisses in der Lehrer-Schiiler-Beziehung.) Ihr Wille zu 

verstehen wird nicht erfiillt, daher deuten sie ihn aus ihrer Sicht. So erleben sie die 

Verfiigungsgewalt des Lehrers tiber sie als iiberwiegend negativ gefarbt. Die ersten 
schulischen Eingrenzungen lésen in ihnen Erstaunen und Unverstiandnis aus und das 

Gefiihl des Fremden, Ungewohnten und Unangenehmen entsteht. Ihr erstes Schock- 
erlebnis dimmert wieder auf. (Erinnert sei z.B. an das Geburtstrauma, von dem 
Psychoanalytiker tiberzeugt sind.) 

Aber nicht nur die Bereitschaften, auch die Erwartungen der Kinder werden nur 
selektiv erfiillt. 

Auf die Erwartung des Kindes, sich so, wie gewohnt, verhalten zu kénnen, sich so, wie es ist, 
sein zu kénnen, bekommt dieses zur Antwort: ,,Wenn du reden mochtest, dann mu8 du warten, 
bis du drankommst!“ Die Normierung des Schulalltags ~ so sinnvoll er im Prinzip ist — bricht 
aber in diesen Situationen tiber es gnadenlos herein. 

Allgemein gesagt gilt: Auf die Aktionsbereitschaft vieler menschlicher Fahigkeiten 
und Moéglichkeiten folgt in der Schule zundchst und iiberspitzt gesagt, eine Eingren- 
zung. Die Kinder werden nicht abgeholt, wo sie sich gerade befinden — eine alte 
padagogische Forderung H. Nohls -, sondern sie werden mit Forderungen konfron- 
tiert, die Erwachsene erfunden haben und vielfach nur ihnen selbst einleuchten. Der 
Schultag wird von jungen Menschen zundchst als Eingrenzung bewuBt erlebt. Ein- 
grenzung lést Angst aus oder filhrt zu Widerstand. Damit ist die zentrale Grundpro- 
blematik in der Schule angesprochen. 
(Anm.: Die Frage, ob damit die Schule nicht von Anfang an iiberfordert ist, ob sie die 
geselischaftlichen Erwartungen aufgrund ihrer Struktur tiberhaupt leisten kann, wird hier nicht 
gestellt; hier wird nur beschrieben.) 

Ebene 2, Situation 3 

Auf die erste Einengung reagieren die Schiiler mit Resignation, Hoffnung, Selbstbefra- 
gung oder verzweifelter zusdtzlicher Anstrengung. 

a) Resignation 

Beobachtungen in der Schule bestitigen, da® sich zunehmend mehr Lehrer mit 
Androhungen, Schimpfen, Strafarbeiten, Kollektivstrafen und anderen unpadagogi- 
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schen MaBnahmen durchzusetzen versuchen. Auf diese Weise sollen Kinder lernen, 

ihre unwillkirlichen Impulse zu unterdriicken. Kinder, die gegentiber dem Lehrer 

sich als Verlierer vorkommen, schlieBen daraus, daB dies wohl immer so sein wird. 

Sie resignieren. Ihre Standardsatze sind: ,,Jch mu lernen, weil Zwang besteht. Ich 

habe keine Wahl, daher gehorche ich. Schule bereitet mir jedoch keine Freude.“ 

Resignierende Kinder bemihen sich, alle von Schule und Lehrer geforderten Aufgaben még- 
lichst gut zu erfiilllen, ohne wesentliche innere Anteilnahme. Sie halten dies aber nur cine 
gewisse Zeit durch. Dann bricht ihre natirliche Anlage von Neuem durch, und der ,,.Kampf* mit 

dem Lehrer und seinen Forderungen, die nicht eingesehen werden kénnen, beginnt erneut. Das 
kann sich wellenartig durch die gesamte Schulzeit zichen, vornehmlich bei Lehrerwechsel. 

b) Hoffnung 

Schulanfanger und dltere Schiller kénnen sich nicht mit ihrer Situation abfinden. Sie 

bieten immer wieder ihre zusatzlichen Qualitaéten an, bringen sie in den Unterricht 

ein, erleben aber genauso oft die Ablehnung oder die Zuriickweisung durch den 

: Lehrer: ,,Dafiir haben wir jetzt keine Zeit, das ist schon fiir drauBen, das kannst du 

mit deinen Eltern spielen usw.“ Die jungen Menschen folgern daraus, daB ihre 

Fahigkeiten nichts taugen. Sie schimen sich ihrer, wenden sie nicht mehr an und 

stigmatisieren sich: ,,Ich habe unbrauchbare Fahigkeiten. Alles, was ich kann, wird 

nicht gebraucht. Was ich kann, ist unniitz, es hat keinen Sinn.“ (Vgl. zum Problem 

der Stigmatisierung G. Homfeldt) 

c) Selbstreflexion 

Was Schulanfaingern durch den Kopf geht, ist Mitschtilern und Lehrern zumeist 

unbekannt. Da sie sich nicht mitteilen k6nnen, miissen sie sich beherrschen. Dadurch 

sind sie aber abgelenkt, héren nicht, was der Lehrer spricht, und wenn sie aufgerufen 

werden, wissen sie keine Antwort zu geben. Daraufhin werden sie eingeschatzt und 

so entsteht das Bild eines guten, schlechten, dummen, langsamen, schludrigen, 

nachlassigen oder faulen Schiilers, um nur einige Beispiele zu nennen. Sie werden in 

den Augen des Lehrers und ihrer Mitschiiler moralisch beurteilt und sind fiir ihr 

Versagen verantwortlich. Was iiber sie wirklich gedacht wird, konnen sie wiederum 

auch nicht wissen, im giinstigsten Fall kénnen sie einige AuSerungen ausdeuten. 

Aber ob sie die Situation richtig wahrgenommen und interpretiert haben und damit 

die AuBerung richtig verstehen, ist mehr als fraglich. (Vgl. die in der padagogischen 

Diagnostik beschriebenen Wahrnehmungsfehler oder -tendenzen.) Die ungelésten 

Probleme beschiftigen sie jedoch weiterhin. (Aus dieser Grunderkenntnis formulier- 

te z.B. R. Cohn die Regel, da8 Probleme vorrangig behandelt werden miissen.) Die 

Appelle des Lehrers, aufzumerken, werden als St6rung empfunden. Die Stérungen 

belasten den Schiiler erneut, was erneute Appelle auslésen kann. Das Ergebnis ist ein 

sich verselbstandigender Kreisproze8. 

d) Erfillung der Forderung 

Eine weitere Méglichkeit junger Menschen besteht in der Anstrengung, die schuli- 

schen Forderungen zu erfiillen. Vertrauen in den Lehrer ist die grundlegende 

Bedingung und eine entspannte Atmosphire ebenso. (O.F. Bollnow 1964) Die 

Ergebnisse der Bemiihungen fallen unterschiedlich aus. Allmahlich entstehen Liicken 

hinsichtlich des geforderten Wissensstoffes. Die Schtiler kénnen ihre Fahigkeiten in 

anderen als den schulischen Fachbereichen nicht einbringen und werden daher mit 

negativen Erlebnissen iiberhauft: ,,Das hast du wieder nicht richtig gemacht!“ mag als 
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Standardsatz hierfiir angesehen werden. Der Schiiler muB sich die Kritik gefallen 

lassen, denn sie stimmt, wie er selbst am besten wei. (Vgl. die Problematik kritischer 

AuBerungen an dem vielfach gebrauchten Goethe-Zitat: ,,Was ihr an mir tadelt, ihr 

dummen Teufel — ich weiB es besser als ihr.“ Sollte der Lehrer nicht hin und wieder 

daran denken?) 

Ein wenig selbstsicherer Schiiler wird sich eher fragen, woran es liegen k6nnte, daB er 

so oft kritisiert wird. Die unbeantwortete Frage setzt sich bohrend in dem jungen 

Menschen fest und kann sein SelbstbewuBtsein erschiittern. Alle méglichen Antwor- 

ten darauf gibt er sich selbst, die im Rahmen seines Selbstkonzeptes liegen, was aber 

keine Riickschlisse auf ihre Richtigkeit zulaBt. 

Ebene 2, Situation 4 

Die entstandenen Liicken der Schiiler veranlassen den Lehrer zur Korrektur und zu 

HilfsmaBnahmen. Hierbei wird vorrangig der kognitive Bereich direkt angesprochen, 

weil viele Lehrer glauben, das Wissen k6nne direkt in die Képfe der Kinder 

eindringen. Sie vergessen, da8 Wissen im Kopf erst entsteht. Sie tibersehen, daB 

gunstige Rahmenbedingungen den LehrprozeB beeinflussen. Beispielhaft seien ge- 

nannt: Entspannung, natiirlich-positive Situation und die Appellation an den Willen 

zum Sinn, an Freiheit und Verantwortung. 

Die entstandenen Liicken des Schiilers kénnen aber den Lehrer dazu veranlassen, 

erneut zu versuchen, sinnleere Forderungen durchzusetzen. Die Gefahr liegt hier vor 

allem darin, daB sich schnell! ein negativer Teufelskreis aufbaut, aus dem es fiir die 

Beteiligten sehr schwer ist herauszukommen. 

Ebene 2, Situation 5 

Auf die Korrekturbemiihungen des Lehrers reagieren die Schiiler mit Anpassung, 

Wiederholungsbereitschaft oder Weigerung. 

a) Anpassung 

Fiir manche Kinder ist die Hilfe des Lehrers vorteilhaft: sie passen sich in dieser 

Situation 5 an. Sie sagen: ,,Ich will lernen, weil ich jetzt die Vorteile sehe!“ 

Sie erleben, daB sie ,,brav“, ,,folgsam“, ,,lieb“ sein kénnen, und daf es sich ,,auszahlt“, wenn 

dies der Lehrer von einem feststellen kann. Dadurch werden sie zu einem ,,diplomatischen“ 

Verhalten animiert. Sie lernen, sich zu verstecken, zu tarnen; sie lernen andere zu téuschen. 

b) Wiederholungsbereitschaft 

Die Hilfen des Lehrers kénnen die Kinder ermutigen, ihre Enttaéuschung zu tiberwin- 

den und noch einmal sich um die schulischen Anforderungen zu bemiihen. Damit 

haben sie die Méglichkeit, ihr Scheitern zu verkraften. 

Auf den korrigierenden Eingriff des Lehrers kénnen die Schiiler schlieSlich, gutmiitig und 
einsichtsvoll wie sie sind, mit nochmaligen Anstrengungen reagieren. Sie erleben dabei in der 
Regel wieder Unlust, Angst oder Argergefiihle; sie erleben wiederholt ein Scheitern. Ihre 
Angst, Forderungen niemals gut zu erfiillen, vergréBert sich und reduziert ihre Leistungen. Es 
kommt zu Vermeidungen von Handlungen, weil man ja doch wei8, daB man wieder ,,alles 

falsch“ macht und ,,keiner“ da ist, der einem genau sagt, wo der Fehler liegt. Sie wollen aber 

auch den Lehrer nicht immer enttaéuschen. Ferner wollen sie ihm keine Gelegenheit geben, sie 
zu kritisieren. 
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c) Weigerung 

Da Schulanfanger die Mitarbeit selten offen verweigern, bleiben ihnen entweder die 

heimliche Vermeidung von Aufgaben, die Lernvermeidung oder die widerwilligen 

Lernversuche, die aber von Unlust, Angst und Arger begleitet sind. 

Ebene 2, Situation 6 

Auf die Vermeidungshandlungen der Schiiler und der dadurch vergréferten Gefahr 

schulischen Scheiterns hat der Lehrer drei Méglichkeiten zu reagieren: das Gesprich 

tiber die Problematik, die Herstellung einer natirlich-positiven Situation und schliepB- 

lich die Wiederholung der vorausgegangenen Hilfen und Korrekturen. 

Im Rahmen der natiirlich-positiven Situation kénnen junge Menschen das stark 

negativ gefarbte Gefiihl des schulischen Unbehagens neutralisieren und erleben, daB 

Schule auch wieder interessant, brauchbar, schén, aufregend, kurzweilig und férder- 

lich sein kann. 

Ebene 2, Situation 7 

Das Gespréch des Lehrers und die natiirlich-positive Situation bringen drei Folgen zu 

Wege: die Akzeptation, Wiederholungsbereitschaft und Ersatzhandlungen (Kompensa- 

tion). 

a) Akzeptation 

Zunachst werden die Kinder die Schule akzeptieren. Ihr Standardausspruch kénnte 

sinngemaB lauten: ,,Jch lerne, weil ich verstehe und den Sinn sehe. Ich wei jetzt, 

worauf es ankommt.“ 

b) Wiederholungsbereitschaft ° 

Als zweite Mdéglichkeit kann die Entscheidung der Kinder genannt werden, aus 

gutem Willen und einer Anhanglichkeit an den Lehrer heraus, noch einmal zu 

versuchen, die eingrenzenden Aufgaben zu erfiillen. Gelingt es ihnen, dann haben sie 

einen Weg zur Anpassung an schulische Forderungen gefunden. Scheitern sie erneut, 

dann erleben sie ein ,,Sinn-Defizit“ (Frankl) und verweigern als Folge davon womég- 

lich die Aufgabenlésung. Hier mu8 der Lehrer auf eine Stufe zuriickfiihren. (vgl. 

Punkt 6c) und erneut helfen und korrigieren. 

c) Ersatzhandlungen 

Die dritte Moglichkeit kindlichen Verhaltens besteht in Ersatzhandlungen, weil selbst 

in der natiirlich-positiven Situation kein Sinn und somit keine Wertverwirklichung 

gesehen werden kann. Die Schiller ,,flippen aus“ oder ,,drehen durch“, um nur zwei 

MOglichkeiten anzudeuten. Ihr Standardsatz hei8t: ,,Jch lerne etwas, was ich eigentlich 

gar nicht méchte.“ 

Die Folgen der Ersatzhandlungen lésen beim Lehrer eine Neubewertung des Schiilers aus. Bei 
den Klassenkameraden findet ebenfalls cine Neu-Einschitzung des Mitschiilers statt. Der 
Schiiler selbst ist unzufrieden, weil er die Veranderung bei anderen nicht erwartet hat und er sie 
nicht versteht. Mangel, Defekte zeigen sich verstarkt. Wissensliicken vergr6Bern sich, das 
Selbstwertgeftihl leidet. Alles, was sie in diesem Stadium unternehmen, soll ihnen Ersatz sein 

fiir den erzwungenen Verzicht auf Sinn, soll als Trost fiir die Abweichung vom erwarteten Weg 
verstanden werden. Aber damit weichen die jungen Menschen zusehends mehr vom schulischen 

Weg ab. 

93



Ebene 2, Situation 8 

Auf die Ersatzhandlungen der Schiiler kann der Lehrer zur natiirlich-positiven Situa- 

tion zuriickfiihren, mit Gleichgiiltigkeit oder mit Sanktionen reagieren. 

a) Zurtickfiihrung 

Die Bereitschaft des Lehrers, schwierige Lernprozesse im Gespriach zu erklaren, 

Problemsituationen in einer Aussprache zu entkrampfen, erdffnet die Méglichkeit, 

die Schiiler wieder in eine nattirlich-positive Situation zurtickzufiihren. Damit ermég- 

licht er ihnen erneut in der Schule doch noch einen Erfolg zu erleben. 

b) Gleichgiiltigkeit und Sanktion 

Die weniger erwahnenswerten Verhaltensweisen des Lehrers sind Gleichgiiltigkeit 

und Sanktionen. Beide sind fiir das Verhaltnis zwischen Lehrer und Schiiler von 

Nachteil. Sie belegen jungen Menschen, daB sie nur dann etwas gelten, wenn sie tun, 

was der Lehrer verlangt, nicht jedoch um ihrer selbst willen. Die Schiiler erleben, wie 

ihre unangenehmen Gefuhle sich intensivieren, insbesondere auf die Sanktionen hin 

wichst bei Schulanfangern der Arger, die Angst, die Unsicherheit, die mangelnde 

Selbstsicherheit, das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten. Die Gleichgiiltigkeit wirkt 

auf sie enttauschend, weil der Lehrer doch eigentlich nicht ihnen seine Zuneigung 

entziehen diirfte. (Vgl. das Geltungsstreben des Menschen, auf das A. Adler auf- 

merksam gemacht hat). 

Ebene 2, Situation 9 

Der Schiiler hat vier Reaktionsméglichkeiten: Ablehnung, Trotzreaktion und die Suche 

nach sozialer Anerkennung im schulischen und im auferschulischen Bereich. 

a) Ablehnung 

Der Schiiler 4rgert sich tiber den Lehrer und lehnt ihn heimlich oder offen ab. Der 

Lehrer kann dies bemerken oder auch nicht. Damit driickt der Schiiler seinen Protest, 

seine Enttaéuschung etwa gegen die Gleichgiiltigkeit und die Sanktionen des Lehrers 

aus. Das Lehrer-Schiiler-Verhaltnis ist damit aufgektindigt, es ist nicht mehr existent. 

b) Trotz 

Die Trotzreaktion ist oft das anthropologisch verstiandliche Ergebnis von mit Zwang 

durchgesetzten sinnlos empfundenen Eingrenzungen. Sie lést in vielen Fallen erneut 

ein sanktionierendes Verhalten des Lehrers aus. Ein Kreisproze8 wird dadurch 

initiiert, der sich verstarken und verselbstindigen kann: die Abwehrhaltung des 

Schiilers gegen semen Lehrer nimmt zu, die Freude an der Schule hingegen ab. Die 

Licken des Schiillers in den relevanten Lern- und Verhaltensbereichen weiten sich 

aus. Insgesamt verstarkt sich das schulische Unbehagen. 

c) Suche nach sozialer Anerkennung im innerschulischen Bereich 

Die Suche des Schiilers nach Anerkennung durch andere Schiiler ist berechtigt, weil 

daraus fiir ihn ein Riickschlu8 auf seinen Wert méglich wird. Schiiler, die die soziale 

Anerkennung ihrer Mitschiiler erhalten, erleben ein befriedigendes Gefihl. Ihr 

Standardsatz lautet: ,,Meine Mitschiiler finden mich toll!“ 

Der Schiiler kann aus dieser Position der Starke den Lehrer mit Wollust ablehnen. Obwohl er 
den Lehrer braucht, genieBt er es, ihn nicht mehr haben zu wollen, ihn zu hassen, ihm etwas 

Boses zu wiinschen u.a.m. Die Ablehnung des Lehrers tibertragt sich auf die von ihm erteilten 
Unterrichtsstunden, auf den Schultag, auf die Schule insgesamt. Der junge Mensch befindet sich 
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in einer extremen Situation schulischen Unbehagens. Er macht sein schulisches Leben von den 
Mitschiilern abhangig und mu8 um ihre Gunst buhlen. Nachdem er aber den Lehrer abgelehnt 
hat, braucht er umso mehr das Du des Mitschiilers. Die Ersatzhandlungen des betroffenen 
Schiilers, wie etwa das Schwatzen mit seinem umworbenen ,,Freund“, sollen dem Lehrer 

beweisen, da® er ihn nicht braucht. Ersatzhandlungen sollen aber auch die Achtung der 
Mitschiiler auslésen. Dabei setzt der Schiiler irrtiimlich voraus, daB seine Mitschiiler sich in 

einer 4hnlich ablehnenden Haltung gegentiber dem Lehrer befinden wie er selbst. Dieses 
Verfahren ist sehr aufwendig und unsicher. Die Ersatzhandlungen entziehen ihm immer mehr 
MoOglichkeiten, in der Schule Werte zu verwirklichen und Sinn zu finden. Aber nachdem ihm die 
positiven Méglichkeiten der Wertverwirklichung verwehrt sind, bleibt ihm keine andere Wahl, 
als im negativen Bereich Sinn — der Lehrer sagt ,,Un-Sinn“ — zu verwirklichen. 

Gewinnt der Schiiler die soziale Anerkennung des Mitschiilers nicht, so bleibt ihm nur 

noch die Méglichkeit, die Ablehnung des Lehrers zu widerrufen oder die AuBensei- 

terposition zu ertragen. 

Er kann sich entweder in sich zurtickziehen (innere Emigration) und sehr unangenehme Gefihle 
erleben, die sich bis zur eigenen Ablehnung steigern kénnen, oder er versucht von der isolierten 
Position aus durch Ersatzhandlungen, die hin und wieder gesteigert werden miissen, um 
Eindruck zu hinterlassen, die Beachtung seiner Mitschiler aufrecht zu erhalten. Dabei figt er 
sich selbst jedoch sehr groBen Schaden zu. AuBer dem intensiv erlebten schulischen Unbehagen 
vergr6Bern sich ndmlich die Ausfalle im kognitiven Bereich, so da8 der Schulerfolg insgesamt in 
Frage gestellt ist. Die Standardreden des Schiilers sind: ,,Jch glaube, was andere tiber mich sagen, 

ich bin — wie sie sagen — unkonzentriert, frech, faul, unordentlich. Aber daB sie mich ablehnen, 

das verstehe ich nicht.“ 

Die wenigsten Schiiler konnen eine unvermeidliche isolierende Situation akzeptieren. 

Da sie darin keinen Sinn erkennen, miissen sie weiter auf Sinn-Suche gehen. Damit 

liberschreiten sie den Bereich der Schule und betreten eine neue Ebene. 

Ebene 3, Situation 9d 

Die Sinn-Suche im auBerschulischen Bereich findet in einer neuen Ebene statt. 

Die Sinnsuche im auBerschulischen Bereich ist die vierte Méglichkeit des Schiilers, 

auf Gleichgiiltigkeit und Sanktionen des Lehrers zu reagieren. Damit entzieht sich 

der Schiiler vollends dem EinfluBbereich des Lehrers. 

Nach der Ablehnung des Lehrers durch den Schiiler verlegte sich das Problem des schulischen 
Unbehagens aus der Lehrer-Schiiler-Beziehung in die Schiiler-Schiler-Beziehung. Damit war 
der EinfluB des Lehrers gesunken. Auf ein Minimum sinkt dieser jedoch, wenn sich der Schiiler 
auf die Sinnsuche im auBerschulischen Bereich begibt und der Schule dabei den Riicken kehrt. 

Theoretisch besteht in dieser Situation immer noch die Hoffnung, daB der Schiiler zur 

Schule zuriickgefiihrt werden kann. Zufallig konnte von der Gruppe eine Hinfiihrung 

zum Lehrer méglich sein oder aber dem Lehrer gelingt es, tiber die Gruppe an den 

betroffenen Schiiler zu appellieren. 

Ebene 3, Situation 10 

In dieser dritten Ebene tritt eine weitere Ablésung von der Schule ein. Der Schiiler 

hat sich von der Schule vollends gelést. Zwar muB er taglich die Schule besuchen, 

zwar erlebt er dabei unangenehme Gefiihle, aber kaum ist er in der Schule angekom- 

men, sinnt er auf Rache oder er spinnt sich in Tagtraume ein, die ihm eine gewisse 

Ablenkung und Beruhigung geben. Der auBerschulische Bereich ist vom Leben in der 

Gruppe, der Bande oder der Clique oder in dem Paarverband gepriagt. Hier erfahrt 
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der junge Mensch Spannung, Ablenkung und Zerstreuung; aber unter ungiinstigen 

Umstinden erlebt er auch Ablehnung, Ausnutzung und Sinnlosigkeit. Gerade die 

negativen auBerschulischen Erfahrungen kénnen ihn dazu bewegen, sich wieder der 

Schule zu nahern. 

Ein seltener Zufall kénnte darin bestehen, daB bei den auferschulischen Betatigun- 

gen jemand oder etwas die Beziehung zum Lehrer oder zur Schule wieder normalisie- 

ren kann, vielleicht ein Schliisselerlebnis von existentieller Bedeutung, ein Mitschiler 

oder ein Elternteil, der zufallig das rechte Wort findet oder dauerhafte Hilfe anbieten 

kann. Der Schiller darf also selbst hier vom Lehrer noch nicht aufgegeben werden. 

Die Moéglichkeit zur Umkehr ist noch immer gegeben. 

Ebene 4, Situation 11 

Spdtestens in dieser vierten Ebene des Prozesses der Entstehung des schulischen 

Unbehagens schalten sich die Eltern ein. 

Positiv verlauft das Bemiihen der Eltern, wenn sie den Weg tiber die natiirlich- 

positive Situation wahlen, wenn sie méglichst viel gemeinsam leben, d.h. zusammen 

unternehmen, erleben, gestalten, produzieren, verandern u.a.m. Thr Verhdltnis 

entkrampft sich sehr schnell bei gemeinsamer Handlung. Die Entkrampfung ist notig, 

damit der negative Gefiihlszustand, in dem sich das Kind befindet, durch positive 

Eindrticke verandert wird. Die Verhartung der Beziehungen brauchte Zeit, ihre 

Lésung demnach ebenfalls. Méglich ware anschlieBend auch der Versuch, eine 

Beziehung mit dem Lehrer herzustellen, um tiber schulische Entfaltungsangebote den 

jungen Menschen wieder auf den schulischen Ausbildungsweg zuriickzufiihren. Eine 

Bitte um Mithilfe k6nnte aber auch vom Lehrer ausgehen und bei den Eltern positiv 

aufgenommen werden. 

Negativ muB das Bemiihen der Eltern jedoch enden, wenn sie lediglich Forderungen 

und Zwang an ihr Kind herantragen, nachdem es ohnehin schwer beladen ist. Die 

erneute Eingrenzung tiberfordert das Kind. Es kann sich nur noch tiber Aggressionen 

wehren. 

Ebene 4, Situation 12 

Der Schiiler befindet sich in einer Situation, in der er keinen Kontakt zum Lehrer 

mehr hat, in der die sozialen Verbindungen im auferschulischen Bereich unterbro- 

chen sind und er vielleicht nur mit groBer Anstrengung von Mitschtilern akzeptiert 

wird. Es liegt nahe, daB er tief traurig dartiber ist und ein unbehagliches Gefiihl 

empfindet, oder daB er von einer negativen Grundstimmung erfaBt wird. Er ist 

gezwungen, bei sich das schulische Unbehagen oder die Schulunlust festzustellen. 

Seine Standardsatze lauten: ,,Jch will nicht mehr. Alles hat keinen Sinn mehr. Alles ist 

muir gleich. Jetzt kann ich mir alles erlauben. Ich verstehe mich selbst nicht mehr.“ 

Diese AuGerungen driicken die totale Sinn-Leere aus, in die der junge Mensch fast 

unmerklich hineingeraten ist. 

Aus der Beschreibung des Weges in das schulische Unbehagen 148t sich folgendes 

Ergebnis gewinnen: 

a) Der ProzeB des schulischen Unbehagens ist eine nur scheinbar zwangslaufige 
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Eskalation (Aufschaukelung). In Wirklichkeit liegen vielfaltige Entscheidungen zu- 

grunde. Das bedeutet, daB der scheinbar autonome ProzeBverlauf an jeder Stelle 

unterbrochen bzw. anders geleitet werden kann. Also: Kein Fatalismus! 

b) Der Weg zum schulischen Unbehagen ist gekennzeichnet durch eine Ablésung des 

Schiilers vom Lehrer und eines gleichzeitigen Anschlusses an Mitschiiler sowie einer 

Abwendung von der Schule. Verursacht ist diese Wendung in der Regel durch den 

unaufgebbaren Willen des Menschen zum Sinn. Also: Pflege des Lehrer-Schiler- 

Verhdltnisses! 

c) Die Ablésung vom Lehrer und von der Schule geschieht immer dann, wenn eine 

nicht einsehbare, damit bedeutungsleere also unverstandene oder sinn-lose, vermeid- 

bare Eingrenzung durchgesetzt wird. Also: statt Durchsetzungszwang Erlduterung der 

Wertmoéglichkeiten! 

d) Der Weg aus dem schulischen Unbehagen gelingt durch die letztendliche Gewah- 

rung der Wert- und Sinnverwirklichung in einer natiirlich-positiven Situation, in der 

die jungen Menschen selbst-verantwortlich leben dirfen und das bedeutet: Schaf- 

fens-, Erlebens- und Einstellungswerte verwirklichen. Der Weg endet in der Selbst- 

verwirklichung. Also: Realisierung einer natiirlich-positiven Situation! 

Die dargelegten pathogenen Tendenzen in den verschiedenen auBerschulischen und 

schulischen Bereichen und der ihnen zugrundeliegende Faktor der Eingrenzung sowie 

das daraus entstandene, in seiner Genese idealtypisch dargestellte schulische Unbe- 

hagen bilden die Grundlage, auf der der nun folgende Leitfaden zur Behebung 

schulischen Unbehagens entwickelt worden ist. 
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6. Leitfaden zur Behebung schulischen Unbehagens 

Die wesentlichsten Etappen schulischer Erziehung sollen hier aus Raumgrinden nur 
kurz skizziert werden. Zuvor ist jedoch eine anthropologische Prdmisse unumgdng- 
lich: 

— Der Mensch kann sich nicht selbst erkennen, sondern nur tiber seine Objektivatio- 
nen (Dilthey). Diese sind existentiell bedeutsam und haben symbolischen Charakter. 
Also: Ablehnung von Selbstbespiegelung. (V.E. Frankl) 
- Alles, was der Mensch tut, ist mit subjektivem Sinn versehen. (In Fortfiihrung von 
O.F. Bollnows Position). Dieser Sinn ist zu finden, bevor die Tatigkeit bewertet wird. 
In der ,,Sinnzentrale“, dem Orientierungszentrum wo Maximen, Normen, Prinzipien, 
Zwecke, Ideen, Bediirfnisse, Wiinsche, Begierden, Leitlinien, Intentionen, Lebens- 
plane, Einstellungen u.a.m. zusammengefabt sind, ist die Veranderung vorzuneh- 
men. Das ist Erziehung im engeren Sinne. 
- Der Mensch ist vom Willen zum Sinn durchdrungen, bis in die biologische 
Dimension hinein. (V.E. Frankl) Die Erziehung muB diese Erkenntnis beriicksichti- 
gen und zwar (a) im Krisenfall, indem der zugrundeliegende Sinn aufgespiirt, 
verstanden und verandert wird; und (b) im Regelfall, indem Sinnsuche und Sinnver- 
wirklichung angeregt und gepflegt werden. 
Der im folgenden entfaltete Leitfaden zur Behebung schulischen Unbehagens ist in 
vier Etappen gegliedert. Sie lauten: 

1) Krisenbewailtigung 
2) Sinnfindung in den verschiedenen Fahigkeits- und Fertigkeitsbereichen bzw. den 

Dimensionen des Menschen, 

3) Sinn- und Wertverwirklichung, 
4) Selbstverwirklichung 
Jeder dieser Etappen ist noch weiter unterteilt. Doch das soll die folgende Darstel- 
lung erlautern. 

Erste Etappe schulischer Erziehung: Krisenbewdltigung 

In der ersten Etappe soll die akute Krise beigelegt werden, damit der junge Mensch 
seine geistigen Energien wieder auf anderes richten kann. Hierbei lassen sich ver- 
schiedene Teilstrecken unterscheiden, die im folgenden angefiihrt werden: 

Schritt 1: Arbeit am Symptom 

a) Symptomwahrnehmung unter der Beachtung der Wahrnehmungsfehler; 
b) Symptomanalyse hinsichtlich ihrer Wesensziige (phanomenologische Beschrei- 
bung) und der vermutlichen Bedeutung fiir den Betroffenen (Hermeneutik der 
Symptome); 

c) vorliufige Zuordnung zu den fiinf Dimensionen des Menschen (geistig-personal, 
kognitiv, emotional, physisch, relational). 

Schritt 2: Situationsanalyse 

a) Situationsanalyse hinsichtlich des Zeitpunktes, in dem schulisches Unbehagen 
bemerkt wird; 
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b) Situationsanalyse hinsichtlich ihres Ortes der Entwicklung des schulischen Unbe- 

hagens (bezogen auf Abb. 2) und 

c) Situationsanalyse hinsichtlich ihres Gesamtsinnes (Bedeutungserfassung) und 

d) Situationsanalyse hinsichtlich ihrer ,,Typenmerkmale“. (Mit welchem Situations- 

typ, mit welchen konstitutiven Merkmalen haben wir es zu tun?) 

Schritt 3: Suche nach Eingrenzungen 

Die Suche nach Eingrenzungen des Sinnstrebens des Menschen erstreckt sich auf die 

verschiedenen Bereiche der Schule: 

a) individueller Bereich des Schiilers 

b) erzieherischer Bereich der Schule bzw. des Unterrichts 

c) unterrichtlicher Bereich der Schule 

d) auBerunterrichtlicher Bereich (Pause, Freistunde, Freizeit) 

e) organisatorischer Bereich von Schule, Unterricht (innerer und au8erer Bereich) 

f) familidrer Bereich des Schiilers 

g) gesellschaftlicher Bereich, in den das Gesamtgeschehen eingebunden ist. 

Die Zusammenstellung der Symptome am Ende des Buches kann als Suchhilfe 

dienen. 

Schritt 4: Bewertung der Eingrenzungen 

Die gefundenen Eingrenzungen werden aus der Sicht der jeweils Betroffenen, 

zumindest aus der Lehrer- und Schiilerperspektive bewertet. Die Bewertung erfolgt 

unter den beiden Gesichtspunkten 

a) sinnvoll also notwendig, berechtigt, durchzusetzen bzw. 

sinnlos oder sinnleer, also iiberfliissig und zu beseitigen; 

b) vermeidbar also zu umgehen, zu beseitigen, aufzuheben; 

unvermeidbar also auszuhalten, zu ertragen, evtl. graduelle Abmilderung. 

Schritt 5: Ordnung der Eingrenzungen 

Die bewerteten Eingrenzungen werden den Dimensionen des Menschen zugeordnet, 

damit der Einbezug in das konkrete Leben eines Menschen méglich wird. Dadurch 

kann die vorlaufige Zuordnung am Ende des ersten Schrittes tiberpriift werden. 

Schritt 6: Genese der Eingrenzung 

Schritt 7: Auswirkung der Eingrenzungen 

Die Auswirkung der Eingrenzungen auf andere Dimensionen und deren wechselseiti- 

ges Verhaltnis wird untersucht. 

Schritt 8: Arbeit am Defizit oder am Defekt 

Die festgestellten Defizite oder Defekte, die durch die Eingrenzungen hervorgerufen 

worden sind, werden behoben. Hier setzt die aktive, direkte oder indirekte EinfluB- 

nahme des Erziehers bzw. Lehrers ein. Dieser Schritt stellt den Ubergang zu einer 

langerfristigen, kontinuierlichen Erziehungstatigkeit, der Erziehungsmethode, dar. 

Die Erziehungsmethode kann ansetzen bei der Person des Lehrers, des Schiilers, bei 

dem Symptom (z.B. dem Schwatzen), der sozialen Beziehung, der situativen Bedin- 

gung oder beim Eingrenzungsfaktor selbst. 
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Zweite Etappe schulischer Erziehung: Sinnfindung 

In der zweiten Etappe werden die sinn- bzw. wertlosen, vermeidbaren Eingrenzungen 

beseitigt. Zu diesem Zweck miissen die den einzelnen Dimensionen zugeordneten 

Eingrenzungen sorgfaltig analysiert werden, inwieweit sie sinnlos oder vermeidbar 

sind. Ferner sind die Auswirkungen der padagogischen MaBnahmen auf die iibrigen 

Dimensionen zu beobachten. SchlieBlich ist zu entscheiden, ob eine oder mehrere 

Dimensionen angesprochen werden sollen. Ich zeige im folgenden die Elemente in 

den einzelnen Dimensionen auf, die padagogisch fruchtbringend verwendet bzw. 

beeinfluBt werden kénnen. (Da die MaBnahmen im einzelnen aus Raumgriinden hier 

nicht entwickelt werden kénnen, sei auf die Synopse am Ende des Buches verwiesen.) 

Die folgenden Dimensionen werden je nach Bedarf einzeln oder zu mehreren 

hinsichtlich ihres Beitrags zur Sinnfindung bzw. Wertverwirklichung untersucht. 

a) In der geistig-personalen Dimension ist Selbstkompetenz nur auf dem Weg tiber 

Wertverwirklichung méglich, niemals direkt. Hier werden Schaffens-, Erlebens- und 

Einstellungswerte verwirklicht. Schaffenswerte sind nicht nur die Erzeugung von 

Gegenstanden, sondern auch die Realisierung sozialer, ethischer, dsthetischer und 

instrumenteller Werte. Wer einem Mitmenschen zeigt, daB er ihn mag, der bereitet 

ihm eine Freude und erfiillt somit einen sozialen Wert. 

Hier ist auch die Tugenderziehung gefragt, in deren Rahmen die Tugenden der 

Tapferkeit, des MaBhaltens und der Mitmenschlichkeit gepflegt werden. Ferner sind 

hier die Stufen der moralischen Entwicklung zu tberpriifen und zu férdern, sowie die 

asthetische Erziehung zu intensivieren. Die entscheidenden Aspekte der Begegnung 

sind vorzubereiten (O.F. Botlnow) und die Charakterbildung ist zu betreiben (H. 

Nohl). Es gilt, zur Einheit angesichts der Vielheit der Dimensionen und der Méglich- 

keiten der Entwicklung zu erziehen. Die verschiedenen Ma8nahmen zur Erreichung 

des Zieles der Selbstkompetenz (H. Roth) sind in der Zusammenstellung am Ende 
des Buches enthalten. 

b) In der kognitiven Dimension wird ebenfalls eine Wertverwirklichung angestrebt. 

Auch hier sind Schaffens-, Erlebens- und Einstellungswerte zu suchen und zu 

verwirklichen. Das gelingt vor allem im unterrichtlichen Bereich des Lernens, wes- 

halb die Stufen des Lehrens einzubeziehen sind. (Vgl. KI. Prange 1983.) Vorrangig 

geht es darum, die kognitiven Fahigkeiten der Schiiler zu entwickeln, Licken im 

Wissen zu schlieBen, Lernprobleme zu lésen und Defekte zu beheben. Das Ziel heiBt 

hier Sachkompetenz (H. Roth). Die lern-hygienischen Ma8nahmen sind der Synopse 
am Ende des Buches zu entnehmen. 

c) In der emotionalen Dimension kénnen zwar weniger Schaffens- und Einstellungs- 

werte dafiir mehr Erlebenswerte verwirklicht werden. Hier sind die Grundsatze 

psychologischer Therapien zu beriicksichtigen. Aus der Fille greife ich einige pad- 

agogisch relevante Prinzipien heraus: Triebbefriedigung nach vorheriger Stellungnah- 

me des Subjekts erméglichen; Geltungsstreben zulassen oder dagegen angehen, wenn 

andere darunter leiden; Sinnstreben ungehemmt zulassen, Ermutigung geben, aktives 

Zuhéren praktizieren, Zeit haben fiir junge Menschen, im Gesprach mit ihnen 

verletzungsfrei sein, sich um Sachlichkeit bemiihen und die Gefihle, wie z.B. das 

schulische Unbehagen ernst nehmen. Das Ziel ist die emotionale Kompetenz als Teil 
der Selbstkompetenz. Die Zusammenstellung der psycho-hygienischen MaGnahmen 
befindet sich am Ende des Buches. 
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d) In der physischen Dimension k6nnen vor allem Schaffenswerte, aber auch Erle- 

bens- und Einstellungswerte verwirklicht werden. Der K6rper- oder besser der Leib 

soll erzogen werden. Dazu bedarf es einer rechten, lebensférderlichen Einstellung 

zum Leib. Es ist padagogisch gesehen unerlaBlich, die Erlebnisfahigkeit des Leibes zu 

beachten, etwa bei dem ganzheitlichen Natur-, Raum- und Zeiterlebnis. (Vgl. O.F. 

Bollnow 1972, 1980, 1984c) Die Kraftebildung geschieht im Bereich des Gedachtnis- 

ses (Merkfahigkeitstraining), des Willens, des Geistes, genauer: des Intellekts (z.B. 

Konzentrationsiibungen) und auch der Muskelkraft des Kérpers. Erlebt werden kann 

hier nicht nur die Kraft, sondern auch die Schwache. Die Leibes-Erziehung geht in 

Gesundheitserziehung tiber. Damit ist das Wissen tiber Ablaufe im Ké6rper (Human- 

biologie), tiber die Psyche (Psychologie) und die Krankheiten (Medizin) angespro- 

chen. Was dem K6rper gut tut, kann derjenige erschlieBen, der die Kérpersprache 

versteht, der die Zeichen, die Signale des K6rpers richtig deutet. In diesem Zusam- 

menhang ist auf den Ausgleich zwischen Anstrengung und Erholung zu achten. Die 

Natiirlichkeit des Lebens ist zu erhalten und zu pflegen. 

Das Ziel ist die Leib- und Kérperkompetenz. Die leib- bzw. kérperhygienischen 

Empfehlungen sind in der abschlieBenden Synopse am Ende des Buches zusammen- 

getragen. 

e) In der relationalen Dimension \aBt sich eine Vielfalt an Schaffens-, Erlebnis- und 

Einstellungswerten verwirklichen. Hier geht es um Identitatsfindung und damit um 

die Beeinflussung des Selbstkonzepts. Ferner um die soziale Kompetenz im weiten 

Sinne, also um die Kompetenz in der Bezichung mit anderen und anderem. Im 

einzelnen fiihre ich dazu an: 

— Die Beziehung Ich — eigene Dimensionen: Verstehen was in einem selbst ablauft; 

— die Beziehung Ich — Du: Verstehen des anderen, Unterstellung von Sinn auch beim 

anderen; Partnerarbeiten, -tibungen wahrend der Schule und in der Freizeit anregen 

U.a.m.; 

— die Beziehung Ich — Gruppe/ Gesellschaft: Nachgeben und Fihren sind wichtig; sie 

miissen angemessen eingesetzt werden; 

— die Beziehung Ich — Natur: Verzicht auf Ausbeutung, Beherrschung; Schutz der 

Natur, Schauen statt Erobern; Natiirlichkeit; 

— die Beziehung Ich — Kultur: Aufnehmen, Bejahen, Veraindern des Bestehenden, 

z.B. soll das, was an der Schule pathologisch ist und pathogen wirkt, so weit dies 

méglich ist, geandert werden; 

— die Beziehung Ich — Zivilisation: sinnvoller Gebraueny von Geratschaften; Organisa- 

tionsformen in der Schule tiberdenken; 

— die Beziehung Ich — Raum: Fahigkeit zum Wohnen erwerben im Sinne von O.F. 

Bolinow (1984c), Begrenzungen akzeptieren, ihre Schutzfunktion wahrnehmen; 

Raum geben; 

— die Beziehung Ich — Zeit: die Fahigkeit zum ,,. Wohnen“ in der Zeit erwerben (O.F. 

Bollnow 1972); Anfang und Ende als gegeben und unabanderlich akzeptieren; Zeit 

lassen, zu Zeitstr6mungen sich einstellen, z.B. zu den pathogenen Tendenzen; 

— die Beziehung Ich — Transzendenz: Den Bereich des Glaubens achten; Bindung 

und Zuwendung zum Transzendenten zulassen; die Abwendung oder Ablehnung 

ernst nehmen; Ubersinnliches und Ubersinn anbieten, ansprechen und sich damit 
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auseinandersetzen; die transpersonalen Fahigkeiten also die das Ego durchbrechen- 

den und tiberschreitenden Potentiale des BewuBtseins entwickeln (vgl. Maslow in 

Walsh u.a. 1985) Die beziehungshygienischen Mafnahmen des Lehrers finden sich in 

der Synopse am Ende des Buches. 

Das ist der anthropologische Rahmen, in dem schulische Erziehung stattfinden muB, 

damit der ganze Menschen sich entfalten und fiir Begegnungen 6ffnen kann. In der 

Schule bieten sich zu dieser Bildung Heranwachsender viele Méglichkeiten an. Diese 

sollen méglichst fest mit dem Leben junger Menschen verbunden werden. (Integra- 

tion) 

Dritte Etappe: Die Sinn- und Wertverwirklichung 

Die Verfolgung eines Erziehungszieles in einer bestimmten Dimension wird wieder- 

um idealtypisch dargestellt: 

a) Krisenfeststellung, also Ausgang von der Krise (Vgl. O.F. Bollnow 1984b) 

b) Herstellung eines zwischenmenschlich tragbaren Kontakts und eines Vertrauens- 

verhaltnisses, also Schaffung einer pddagogischen Atmosphdre im Sinne von O.F. 

Bollnow (1964) und des padagogischen Bezugs. (Vgl. H. Nohl 1933, K. Biller 1981, 

S$. 57-91.) Hier sind demnach EvolutionsmaBnahmen gefordert. 

c) Vermeidung von Entfaltungshindernissen bzw. Offnungshindernissen in allen Di- 

mensionen. Anregung aller auf Entfaltung und Offnung ausgerichteter Anlagen, 

Fahigkeiten und Bereitschaften. Eingrenzungen, die als lebenshemmend gewertet 

werden kénnten, werden vermieden. Das erzieherisch gemeinte Handeln ist zu 

begriinden. Der junge Mensch muB bereit sein, auf den Erzieher/Lehrer zu héren und 

sich zu andern bzw. seine Orientierungen umzubilden, kurz er mu bereit zur 

Umstellung sein. Die natiirliche Einfachheit ist das entscheidende Bewertungskrite- 

ium fiir mégliche Ma8nahmen und padagogische Situationen. 

d) In einer natiirlich-positiven Situation werden Forderungen gestellt oder: es findet 
eine Appellation an den Willen zum Sinn statt. 

Durch die Appellation an den Willen zum Sinn wird ein gewisses Ma an Unsicher- 

heit bewuBt produziert, um dem Schiiler die Méglichkeit des Lernens zu erschlieBen. 

Die Aufgaben zur Wertverwirklichung werden begriindet, Konsequenzen werden 

aufgezeigt, Hintergriinde werden beleuchtet, Einsichten in Zusammenhinge ge- 

weckt, der Bezug zur Individualitaét wird hergestellt. (Progressive MaBnahmen) 

e) Orientierungen und emotionale (erlebnismaBige) Befindlichkeiten werden ge- 

meinsam gelebt. Der Erzieher/Lehrer lebt gem4B seiner Orientierung fiir lebensfér- 

derliches Handeln, also nach seinen Maximen, Prinzipien, Normen, Zwecken u. a.m. 

Er macht seine Orientierungen und Befindlichkeiten argumentativ durchschaubar 

und demonstriert sie in ihrer Giltigkeit. Der Aufbau, die Ubung und die Anwendung 

von Orientierungen und Befindlichkeiten fallen hier zusammen. (Orientierungshilfen 
werden gegeben) 

f) Sukzessiver Ubergang: die Ubertragung der Orientierungen auf die Heranwachsen- 

den; die Orientierungen werden den jungen Menschen iiberantwortet; ein Bewadhren 

im Umgang mit ihnen wird erméglicht. (Transformierende Ma8nahmen) 

g) Ablésung des Erziehers vom Heranwachsenden; der Erzieher/Lehrer macht sich 

luberfliissig und gibt den jungen Menschen frei. Sind die Schritte a bis g durchlaufen, 
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dann ist der Weg frei, fiir die Erziehung in einer anderen Dimension, fir einen 

weiteren Teilschritt in der Gesamterziehung. (Meine Quellen hierfiir waren: Fuss/ 

Barsch 1973, S. 127ff.; F. Huber 1982, S. 123-125; ferner meine eigene Lebens- und 

Lehrerfahrung.) 

Vierte Etappe: Das Ziel ist die lebensforderliche Sinnverwirklichung, deren Effekt die 

Selbstverwirklichung ist 

Damit das Ziel der Selbstverwirklichung erreichbar ist, geniigt guter Wille allein 

nicht. Die auszuwahlenden MaBnahmen miissen mit padagogischen Primaten verein- 

bar sein. Ich nenne hier einige wichtige: Primat des Lebens, Primat des Menschen, 

vor der Materie, Primat des Kindes vor dem Schiiler, des Individuums vor der Masse, 

der geistig-personalen Dimension vor allen anderen Dimensionen, der Sinnentschei- 

dung vor allen anderen padagogischen, methodischen und didaktischen Entscheidun- 

gen, des Vorangehens und Fihrens vor der Regression und des Erklérens und 

Begriindens vor dem Bestimmen und Befehlen. 

Entscheidend ist es, aus der Fiille der MaBnahmen die richtigen auszuwahlen. Hierzu 

bedarf es der Kriterien. Ohne eine Theorie der Erziehung hier aufzustellen, méchte 

ich darauf hinweisen, daB die entscheidenden Kriterien in den einzelnen Dimensio- 

nen zu finden sind. Bezogen auf die verschiedenen Dimensionen fiihre ich folgende 

Entscheidungskriterien bei der Auswahl von ErziehungsmaBnahmen an: 

a) Das Wahre, Gute (Tugenden: Tapferkeit mit den Spielarten der Standhaftigkeit 

und der Beherztheit; MaGhalten als Korrektur der Lust; Mit-Menschlichkeit; Termi- 

nologie nach Schottlinder) und das Schéne, sowie das Anstandige im Sinne der 

einfachen Sittlichkeit (O.F. Bollnow 1957). 

b) Richtig — Falsch: Regeln, Normen, Gesetze sind die Hintergriinde; 

c) Genu8& angenehmer Gefiihle und Beachtung des Sinnes unangenehmer Gefihle; 

emotionale Ausgewogenheit; 

d) Erschépfung und Erfrischung; 

e) Mitmenschlichkeit: Nachstenliebe, Freundestreue; 

Gesetzlichkeit (Recht, Pflicht, z.B. Vaterlichkeit, Miitterlichkeit) 

Natiirlichkeit; ; 

Einfachheit; 

Nitzlichkeit. 

Werden MaBnahmen ausgewahlt, dann miissen sie z.B. in der geistig-personalen 

Dimension mindestens einem der Kriterien des Wahren, Guten, Schénen und An- 

standigen entsprechen. Analoges gilt bei den anderen Dimensionen (b—e). 

Nachdem nun der Leitfaden zur Behebung schulischen Unbehagens beschrieben 

worden ist, stellt sich die Frage nach dessen Anwendung. Daher soll in den sieben 

folgenden Beispielen die Fruchtbarkeit des hier entwickelten padagogischen Ansat- 

zes, der mit ,,sinnorientierter Entfaltung gegen sinnentleerte, vermeidbare Eingren- 

zung“ grob bezeichnet werden kann, aufgezeigt werden. Alle der in den Beispielen 

genannten padagogischen Bemiihungen zielen darauf, eine verstarkte Sinnorientie- 

rung in der Schule zu erreichen. 
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7. Erscheinungsweisen schulischen Unbehagens und der mdgliche 
padagogische Umgang mit ihnen 

Das schulische Unbehagen, gleichsam der Kern aller schulischer Leiden, kann sich in 

vielfaltigen Formen zeigen. Aus der untibersehbaren Fille qualitativer Abstufungen 

und gegenseitiger Durchdringungen bzw. Vermischungen werden im folgenden sie- 

ben Erscheinungsweisen dargestellt, namlich Arger, Schulverweigerung, Depression, 

Lernverweigerung, Angst, kérperliches Unwohlsein und Isolation. Die ersten beiden 

Beispiele sollen den undifferenzierten Gesamteindruck des schulischen Unbehagens 

widerspiegeln. Die weiteren werden den verschiedenen Dimensionen des Menschen 

zugeordnet, um die Brauchbarkeit des in Punkt 6 skizzierten anthropologischen 

Strukturschemas als Suchraster bei der Auffindung mdéglicher sinnloser Eingrenzun- 

gen und als Ordnungsraster bei der Gruppierung méglicher padagogischer Hilfen zu 

belegen. Die Beispiele sollen ferner aber auch die Fruchtbarkeit und Richtigkeit der 

Eingrenzungshypothese bestatigen. 

7.1. Der Arger als diffus erlebtes schulisches Unbehagen 

7.1.1. Phénomenologische Beschreibung des Argers 

In den aktuellen padagogischen Handlexika, Handbiichern, Wérterbiichern oder 

Lexika fehlt das Stichwort ,,Arger“. Daher habe ich mich auf die Quellen der 

Etymologie, des natiirlichen Sprachgebrauchs und philosophischer Aufsatze O.F. 

Bollnows in der Einfachen Sittlichkeit (1957) sowie eines Aufsatzes von J. Klapproth 

(1977) gestiitzt. Der Etymologie (Duden) ist zu entnehmen, daB argern so viel wie 

»erzimen, reizen“ bzw. ,,schlimmer, béser, schlechter machen“ bedeutet, und daB& 

Arger im 18. Jahrhundert bezeugt ist. Sicherlich hat es aber das Phanomen seit 

Menschengedenken gegeben. 

Aus dem natiirlichen Sprachgebrauch kénnen die Wendungen (a) sich iiber etwas/ 

jemanden oder sich selbst argern, (b) jemanden durch oder mit etwas/jemanden 

argern, (c) sich mit jemandem/etwas ,,herumargern“, (d) den Arger in sich hinein- 

fressen, ihn hinunterschlucken, (e) sich vom Arger auffressen lassen, (f) sich griin, 

blau, schwarz oder zu Tode argern. 

Ohne dies hier weiter ausfiihren zu k6nnen, sei bemerkt, da8 Arger immer einen 

aktiven und passiven Aspekt enthalt, willentlich oder absichtlich verursacht worden 

ist, daB er also immer einen Grund hat, immer ausgelést wird. Dieser Grund des 

Argers kann in einer Sache, einem Ereignis, einem Menschen oder einem selbst 

liegen, wenn ich mich z.B. iiber mich selbst drgere. Arger wird in der Regel 

verarbeitet, z.B. indem man ihn ,,hinunterschluckt“. Das hei®t, ich kann meinen 

Arger beeinflussen. Ich kann ihn zulassen oder vermeiden. Damit ist ein wichtiger 

Hinweis gegeben, der padagogisch fruchtbar zu machen sein wird. Ein zugelassener, 

erlaubter Arger kann den Menschen jedoch krank machen, ihn sogar téten. So wurde 

vor kurzem in der Presse davon berichtet, da8 durch tagliche anonyme Telefonanrufe 

ein Geschiftsmann nach einem Jahr sich das Leben nahm. Arger ist also ein durchaus 

ernstzunehmendes Phanomen. 

Aus O.F. Bollnows Aufsatzen iiber ,,Arger“, ,, Wut“ und ,,Zorn“ hole ich Aussagen 
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tiber das Wesen, die Genese, die Auswirkungen, die Absicht und den Grund des 

Argers heraus. 
a) Zum Wesen des Argers 
Der Arger ist ein ,,cigentiimlich gespannter Gemiitszustand“ und la4Bt sich mit einer 

»vergiftenden Krankheit* (S.95) vergleichen, die sich im Leben des Menschen 

einfrigt. Er hat immer einen Grund. (S.97) Der Arger ist ,,der Ausdruck einer 

Unordnung im Verhiiltnis des Menschen zur Welt, deren Grund nur in ihm selber 

liegt und bei dem das dufere Ereignis nur als verhaltnismaBig zufalliger AnlaB dient“. 

(S. 99) Das ist ein Hinweis darauf, daB der Arger aus der eigenen Schwache und dem 

Gefiihl der Minderwertigkeit oder der Unzulanglichkeit heraus entsteht. Der Arger 

ist ,,immer ein unsachliches Verhalten“ gegentiber einem Ereignis aus der 4uBeren 

Welt. (S. 99) Dies ist wiederum ein Indiz fiir das Vorhandensein einer sehr starken 

selbstkritischen Neigung. Der Arger wird von Bollnow als ,,pathologische Erschei- 

nung“ (S.100) gedeutet, als Ausdruck einer Fehlentwicklung im Verhiltnis des 

Menschen zur Welt. Wenn z.B. Schiiler ihren Lehrer argern, dann genieBen sie ihre 

Aufsassigkeit und Uberlegenheit, kurz: ihre Macht tiber ihn. (S. 98) Ein Lehrer, der 

sich drgert, erscheint als schwach, weil er die Herrschaft tiber die Situation und sich 

selbst verloren hat. Ein falsches Verhaltnis zur Welt liegt auch dann vor, wenn der 

Lehrer unabsichtliche Stérungen als Bosheit auslegt, statt da er z.B. um mehr Ruhe 

bittet. Aus dieser Sicht kénnen wir den Arger als eine Beziehungsstérung zwischen 

Mensch und Welt betrachten. Der Arger ist also die Folge der ,,Erkrankung“ des 

Menschen in der relationalen Dimension. Er ist auf eigene Fehler bzw. Schwachen 

zurickzufihren. 

b) Zur Entstehung von Argerempfindungen 

Der Arger entspringt ,,immer aus einer falschen Bezogenheit auf sich selbst“. (S. 100) 

In diesem Sinne wird ein beliebiges Ereignis der 4uBeren Welt als Eingriff in den 

Bereich der innersten Welt empfunden. Darauf antwortet der Mensch mit der 

»Auflehnung des gekrinkten SelbstbewuBtseins“. (S. 96) Die Auflehnung kann er in 

sich aufbewahren; sie kann in Verargerung oder Gereiztheit sich zeigen. Sie kann 

aber auch als offene Wut zum Ausbruch gelangen. (S. 97, 103) 

c) Auswirkungen des Argers 

Der Arger zerstért die Lust am Leben und macht den Menschen fiir sich und andere 

unerfreulich. (S.95) Er kann sich als Verargerung in der schwer zu 4ndernden 

Stimmungsebene niederschlagen. Er belastet oder zerstért zwischenmenschliche Be- 

ziehungen oder kann in die Krankheit oder den Tod fiihren. . 

Aus einer empirischen Untersuchung von T. Dembo (1931; zit. nach L.J. Pongratz 

1975, S.27f.) kennen wir drei weitere Auswirkungen des Argers, ndémlich (a) aus- 

dem-Felde-gehen (etwa mit Ringen klappern, ein Buch aus der Tasche ziehen, einen 

Fleck wegputzen, sich nicht mehr um die Aufgabe kiimmern); (b) Regression (Riick- 

schritt auf eine niedrigere Entwicklungsstufe; regressive Lésungen tragen irrealen 

Charakter, weil primitive Denkformen durchschlagen); und (c) Aggression (der 

Arger macht sich Luft gegen den Versuchsleiter: die Probanden witzelten iiber ihn, 

streckten ihm die Zunge heraus, drohten ihm. Der Arger entlud sich nach auBen in 

der Art des Siindenbockmechanismus.) 
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d) Intentionen 

Wer bewuBt argern will, hat die Absicht, dem anderen das Leben zu erschweren oder 

zu verleiden. (S. 97) In der Regel ist keine sachliche Schadigung beabsichtigt, obwohl 
oft damit gespielt wird. Schiiler neigen dazu, anderen ihre Sachen wegzunehmen, mit 
der Absicht, sie spater wieder zuriickzugeben, aber der andere kann und soll diese 

Absicht nicht sehen; insbesondere dann nicht, wenn er bereits gereizt ist. 

e) Grund des Argers 
Ein haufiger Grund des Argers liegt in der absichtlichen Reizung des anderen. 
Beispiele hierfiir sind das Schwatzen, Unaufmerksamkeit, nicht an Regeln halten und 
abwegige Fragen stellen. Oft steckt keine bdése Absicht dahinter, sondern reiner 
Ubermut und Uberschwang jugendlicher Lebensfreude. Taucht dennoch ein Arger- 

empfinden auf, dann wurde die Situation miBverstanden, z.B. wenn Schiiler die 

Tire zufallen lassen oder wenn sie zu laut werden. Oft wird dieses Verhalten als 
Stérung gedeutet und auf das eigene Minderwertigkeitsgefiihl bezogen. Der Grund 
des Argers liegt dann in einem selbst. So etwa spricht der betroffene Lehrer mit sich: 

»Mit mir kénnen die es ja machen, sie kiimmern sich nicht um mich, sie achten mich 

nicht, obwohl sie wissen, da8 ich mich argern mu8.“ Ein anderer Grund liegt in einer 
zu schwierigen Aufgabenstellung (S. 100) oder in einer unlésbaren Aufgabe. (Vgl. T. 
Dembo 1931) 

f) Symptome 

Der Arger selbst zeigt als Gefihlsempfindung keine Symptome. Seine Entladung in 

der Wut jedoch ist von typischen Symptomen begleitet: 
— mimischer Ausdruck: zusammengebissene, knirschende Zahne, angespannte 
Mund- und Kinnpartie; 

— der vorniiber geneigte Kopf; 

— Gebarden: geballte Leibeshaltung, aus der ruckartig und plétzlich angegriffen 
wird; 

— der unstete, nur kurz aufflackernde Blick, der den Gegner von unten her anschaut. 
Die meisten dieser Symptome liegen in der unteren Gesichtspartie. Das zu beachten 
ist wichtig, weil sie dadurch von den anderen Symptomen, die den Zorn anzeigen, 
unterschieden werden kénnen. Die Symptome des Zornes liegen vorrangig in der 
oberen Hiltte des Gesichts: der zornige, den Gegner scharf anschauende bestindige 
Blick, der fixiert; gerunzelte Augenbrauen und die ,,Zornesfalte“ (S. 105). 
g) Abhilfe 

Aus der Beschreibung des Argers und der Angabe der Griinde wird deutlich, da8 
sich der drgernde Mensch von verschiedenen Seiten eingegrenzt vorkommt: sein 
innerer Bereich ist nicht frei, oft gibt er auch dem angeblichen Zwang, sich argern zu 
miissen, nach, so daB seine Handlungen determiniert erscheinen. Oft wird er an seine 
pers6nlichen Schwachen erinnert, so daB ihm seine begrenzte Kraft, Macht oder 
Fahigkeit deutlich vor Augen gefiihrt wird. Dadurch, daB8 er mit sich selbst Probleme 
in der Argersituation hat, ist auch die Beziehung zur 4uBeren Welt eingegrenzt. Er 
kann sich ihr gegeniiber nicht so verhalten, wie er gerne méchte. Auch das engt ihn 
ein. Abhilfe ist dadurch méglich, daB die Eingrenzungen aufgehoben werden, (a) 
indem er seine ich-befangene Einstellung zur Welt versachlicht, und z.B. bei der 
unbeabsichtigten Stérung deren Absichtslosigkeit erkennt, und, statt sich zu argern, 
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in sachlichem Tonfall um Ruhe bittet: (S. 99f.) — (b) indem er an seiner Selbstsicher- 

heit arbeitet, beispielsweise seine fachliche Kompetenz verbessert; denn ,,der seiner 

selbst sichere Mensch 4rgert sich nicht“; (S.99) — (c) indem er das aufsteigende 

Gefiihl des Argers nicht aufkommen 14Bt (S. 100) und sich zwingt, an etwas anderes 

zu denken. Hilfreich ist die Erinnerung daran, da8 z.B. die Schiiler eigentlich nicht 

bése sein, daB sie ihn nicht verletzen, und daB sie mit ihrer Handlung nicht ihn 

pers6nlich treffen wollen. Ist dies jedoch eine nachweisliche Fehldeutung der Situa- 

tion, so braucht der Lehrer Hilfe von seinem Ehepartner oder von einem Kollegen 

seines Vertrauens. — Und (d) indem er aus der falschen Bezogenheit zu sich selbst 

(z.B. Minderwertigkeitsgefiihl) herausgelangt durch die ,,selbstvergessene Hingabe 

an die sachlichen Aufgaben, mit denen man beschaftigt ist.“ (S. 100) Selbstverstand- 

lich bewirkt die selbstvergessene Hingabe an eine Idee oder an einen Menschen das 

gleiche Ergebnis. 

Obwohl das Gefiihl des Argers unangenehm ist, darf sein positiver Sinn fiir den 

Menschen nicht vergessen werden. 

Ein Sinnelenfent des Argergefiihls liegt vorrangig in seiner stimulierenden Wirkung, 

um die eigene Position durchzusetzen. Der Arger aktiviert die Energien, ,,die zur 

Abstellung des Ubelstandes fiihren“, z.B. Ungerechtigkeiten auf sittlichem Gebiet, 

MiBstande in der Welt, die UnzweckmaBigkeit am taglich benutzten Gerit. (S. 101) 

Wenn sich der Lehrer argert, dann gewinnt das Kind das Gefiihl fiir die Verwerflich- 

keit einer wirklich gemeinen Tat. (S. 101) Daher soll sich der Mensch ,,bis zu einem 

gewissen Grade durchaus auch argern“ (S. 101); denn der Mensch, der sich tiber 

nichts mehr 4rgert, ,,ist an irgendeiner Stelle tot“. (S. 101) 

Der Arger dient demnach der Selbsterhaltung im weiten Sinn des Wortes. Am 

nachfolgenden Beispiel kann dies belegt werden: Nikola will am liebsten nichts mehr 

mit der Lehrkraft, ihren Aufgabenstellungen, ja sogar mit dem Fach zu tun haben; sie 

wehrt das Unlustbetonte ab. Der Arger kann also nur in solchen Situationen 

entstehen, in denen ein Gegeniiber vorhanden ist. In Situationen hingegen, in denen 

ein Miteinander dominiert, entsteht wesentlich weniger Arger. Der Arger zeigt 

demzufolge an, wenn das Miteinanderleben gefahrdet ist. Er hat also eine wichtige 

Signalfunktion. Der Arger, hat aber in der Selbstiiberwindung des Subjekts einen 

weiteren Sinn. Als Person habe ich die Freiheit der Stellungnahme und muB mich also 

nicht argern lassen. Ich bin frei gegeniiber meinen Emotionen. Auf die gleiche Weise 

wie ich mir die Freude verderben kann, kann ich mir auch den Arger nehmen. (V¢l. 

die ,,Trotzmacht des Geistes“ bei V.E. Frankl) Aus dieser Perspektive erscheint es 

wertvoll, den empfundenen Arger als Aufgabe anzunehmen und ihn zu verarbeiten. 

Wenn der Lehrer nicht auf das Verhalten der Schiiler, sondern auf die Griinde ihres Verhaltens 

sich konzentriert, dann bemerkt er, daB seine Wertung der Situation sehr subjektiv war. Er kann 
sich die selbstkritische Frage stellen: ,,.War mein Lehrervortrag kindgem&4B? Konnten die 
Schiiler die Problemstellung erkennen? Habe ich ihnen Méglichkeiten aufgezeigt, sich mit dem 
Thema zu identifizieren, zu interessieren, oder setzte ich ihr Interesse falschlicherweise voraus? 

u.a.m.“ Hierbei wird deutlich, wie die Analyse der Zusammenhange helfen kann, Arger zu 

verarbeiten. 

Aus dem Gesagten lassen sich konstitutive Merkmale einer Argersituation ableiten: 

— Das Beziehungsverhaltnis ist von Gegnerschaft gekennzeichnet. 

— In einer oder mehreren Dimensionen des Menschen wird eine subjektiv gedeutete 
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Eingrenzung empfunden, z.B. in der kognitiven Dimension durch eine zu schwierige 

Aufgabenstellung. 

— Die Eingrenzung wird mit Unrecht, Grundlosigkeit, nicht akzeptabler Absicht usw. 

in Verbindung gebracht, in ihr wird nichts Wert- bzw. Sinnvolles erkannt. 

— Die Eingrenzung wird so empfunden, als miiBte sie mit nahezu illegitimem Zwang 

durchgesetzt werden (etwa vorgeschobene Sachzwange oder einseitig ausgelegte 

Rechtslage als Argumente), so daB sich das Subjekt dbervorteilt vorkommt und 

angesichts seiner Schwache nichts dagegen tun kann. 

— Die Argersituation enthalt die Gefahr der Eskalation (Arger entladt sich in Wut). 

— In der Argersituation schwingen Macht — Schwache, Sicherheit — Unsicherheit, 

Sachlichkeit — Unsachlichkeit, Freude — Leiden mit. 

7.1.2. Beispiel: Eine Schiilerin argert sich tiber ihre BloBstellung 

(Klasse 7c; Musisches Gymnasium einer GroBstadt) 

Nikola ist eine gute Schiilerin im Fach Deutsch. Heute ist ihr Ubungsaufsatz benotet worden. 
»Rate mal, was ich bekommen habe!“ — ,,Eine Zwei?“ — ,,Nein!“ — ,,Eine drei?“ — ,,Nein!“ — 

»Eine Vier?!“ — ,,Ja! Stell dir vor, ich habe eine Vier gekriegt! Das ist ungerecht. Der Aufsatz 
war ibr (sc. der Deutschlehrerin) viel zu kurz. Und dabei habe ich mich genau daran gehalten, 
was sie gesagt hat. ,Einen Bericht an die Zeitung miBt ihr kurz schreiben, denn wenn er zu lang 
ist, liest ihn keiner mehr.‘ Mein Bericht war ihr zu kurz. Da soll man sich auskennen. Andere 

haben auch nur eine halbe Seite geschrieben und da hat sie gesagt, dies sei in Ordnung. Und sie 
hat auch noch laut gesagt, so daB es die anderen héren konnten: ,Nikola, ich bin enttauscht von 

deiner Leistung. Dein Aufsatz ist viel zu kurz. Du hast ungenau gearbeitet!‘ Das finde ich 
gemein, daB sie es laut gesagt hat, so daB es alle héren konnten.“ — Nikola steht mit 

tiefgefurchter Stirn und wild funkelnden Augen vor ihrer Mutter. 
Im Gesprich mit der Mutter stellte sich heraus, daB Nikola zwar die allgemein formulierten 
Regeln zur Erstellung eines Berichts im Heft eingetragen hatte und daB sie diese Regeln auch 
tatsichlich anwandte. Die Fragen der Mutter ergaben ferner, daB das Musterbeispiel den 
Schiilern erst gegeben worden war, nachdem der Ubungsaufsatz geschrieben worden war. 
Nikola konnte sich also durchaus im Recht fiihlen. Sie glaubte, ihrer Pflicht dadurch Geniige 
getan zu haben, daf sie die Regeln formal erfiillte. Sie glaubte sich ungerecht behandelt, weil 
formal gleich lange Aufsadtze unterschiedlich bewertet wurden. Im Gesprich stellte sich ferner 
eine Beziehungsverschlechterung zwischen Nikola und der Lehrkraft heraus. Die verschiedenen 
Erkldrungen konnten Nikola nicht iiberzeugen. ,,Mich argert ja nicht so sehr die Note, sondern 
daB sie es vor allen anderen gesagt hat!“ Und sie kommt zu dem Schlu8, die Lehrkraft nicht 
mehr akzeptieren zu k6nnen: ,,Jetzt mag ich sie aber auch nicht mehr.“ Sie spielt darauf an, da8 
viele Mitschiilerinnen die Lehrkraft ebenfalls nicht mehr akzeptieren. 
Im Gesprich stellt sich schlieBlich noch heraus, daB die Mathematikschulaufgabe nicht gut 
verlaufen ist, und daB sie im Schulbus sich tiber einen unflatigen Berufsschiiler ebenfalls argerte. 
Es traten also ziemlich viele negative Erlebnisse an einem Schulvormittag auf. 

Nachtrag: 

In Deutsch steht ein benoteter Hausaufsatz an. Nikola zieht die Anfertigung des Berichts lange 
hinaus. Sie orientiert sich schlieBlich strikt am Vorbild und andert die Vorlage nur geringfiigig 
ab. Eine Einstellungsanderung ist zur Deutschlehrerin nicht eingetreten. Sie gibt weiterhin zu, 
daB sie sie nicht mehr mag, auch nach vierzehn Tagen hat sich daran nichts geandert. Zur 
Begriindung gibt sie an: ,, Wenn die mich geargert hat? Phh!“ 

Mit den Informationen iiber den Arger im Hinterkopf und mit den Ausfihrungen 

uber die krankmachenden Tendenzen im auB8er- und innerschulischen Bereich im 

Gedichtnis, soll das Beispiel mit Hilfe des Grundgedankens der Eingrenzung inter- 
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pretiert werden. Ich richte mich hierbei in groben Ziigen nach den Leitfaden 

schulischer Erziehung (vgl. Punkt 6). 

Erster Schritt: Benennung der Symptome 

Im Beispiel werden vor allem die 4uBerlichen Merkmale wie tief gefurchte Stirnfalten 

und wild funkelnde Augen genannt. Ferner ist die Erregung zu erschlieBen. 

Zweiter Schritt: Situationsanalyse 

a) Der Zeitpunkt, an dem der Arger bemerkt wird 

Die Schilerin hat die Méglichkeit, unmittelbar nach dem unangenehmen Ereignis mit 

der Mutter zu sprechen. Die Gesamtsituation ist jedoch geschichtet. Zum einen 

bezieht sich der Arger auf die Note, schlieBt also ein Leistungsdefizit ein; zum 

anderen bezieht er sich auf die Blofstellung vor den Mitschiilern und ist eng 

verbunden mit der Stimmung des Kummers. Arger und Kummer werden aber bereits 

in der vorausgegangenen Mathematikschulaufgabe (Test) erlebt. Auf dem Wege nach 

Hause dominiert noch einmal der Arger iiber den Berufsschiiler. Der Schulvormittag 

war also in dreifacher Hinsicht auBergewOhnlich stark negativ aufgeladen. 

b) Der Ort in der Entwicklung des schulischen Unbehagens 

Beriicksichtigen wir den idealtypischen Verlauf des schulischen Unbehagens, so 

kénnen wir feststellen, daB Nikola sich in der zweiten Ebene befindet. Auf ihre 

Bereitschaft zur Entfaltung, d.h. hier gema8 den Regeln einen Ubungsaufsatz zu 

erstellen, erfolgt eine nicht akzeptierte Eingrenzung in der Form der unbefriedigen- 

den Note und in der Art und Weise, wie die Lehrkraft mit ihr sprach. Die Enttadu- 

schung ist so groB, daB sie die Aufsatzbemerkungen der Lehrkraft, die als Hilfe 

beziehungsweise als Korrektur gedacht waren, nicht annehmen konnte, sondern die 

Lehrkraft ablehnte. Damit verlagerte sich das Geschehen in der Ebene zwei: es kam 

zu einer Lésung von der Lehrkraft und einer verstirkten Orientierung an den 
Mitschiilerinnen und deren Verhaltensweisen. 

c) Die Typik der Situation 

In der Beziehung zwischen Lehrer und Schiiler herrscht Gegnerschaft vor: die 

Lehrkraft wird abgelehnt. Es besteht ein Hauch von Illegitimitat, entstanden durch 

methodische Fehler der Lehrkraft (das Musterbeispiel wird erst nach der Leistungs- 

priifung gegeben; die Regeln werden zu allgemein formuliert). Dagegen kann nichts 

unternommen werden, obwohl sich die Schiilerin ungerecht behandelt vorkommt. Es 

fallt eine Kumulierung negativer Vorfalle auf, bei denen die Schiilerin passiv bleiben 

muB8te; denn sie kann der Lehrkraft ihre Enttéuschung nicht direkt sagen; sie kann 

wahrend der Mathematikprifung keine Hilfe erwarten, und sie kann sich gegen einen 
Berufsschtiler nicht durchsetzen. 

Neben Arger schwingt in der Situation auch Kummer mit, weil ein Scheitern in der 

Prifung befiirchtet wird. - Eine Vielzahl von Eingrenzungen hat sich eingestellt. 

Dritter Schritt: Aufweis der Eingrenzungen 

Eingrenzungen sind im individuellen, erzieherischen, unterrichtlichen und organisa- 

torischen Bereich festzustellen. 

Die Sinnverwirklichung ist erschwert und die Vorstellung des Selbstwerts ist erschtt- 

tert. — Die Regelauslegung ist nicht verstanden. — Nikola darf ihre Gefihle in der 
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Situation nicht offen zeigen. — Sie fihlt sich bloBgestellt und ist tiberzeugt, ihr soziales 

Ansehen in der Klasse sei vermindert worden. 

Dem erzieherischen Bereich ist die unpadagogische Lehrersprache zuzuordnen, die 

ein Hierarchiemodell verkérpert und die menschliche Gleichwertigkeit miBachtet. 

Methodische Fehler verunsichern die Kinder und die mathematischen Priifungsaufga- 

ben grenzen die Schiller im unterrichtlichen Bereich ein. 

Im organisatorischen Bereich ist die erlebte Eingrenzung durch den Berufsschiiler zu 

nennen. 

Vierter Schritt: Bewertung der Eingrenzungen 

Aus der Sicht der Schiilerin sind alle genannten Eingrenzungen sinnlos, relativ wenige 

sind vermeidbar. Daher ist es hilfreich zu lernen, wie man sich zu kurzfristig 

unvermeidbaren Eingrenzungen einstellen kann. 

Fiinfter Schritt: Zuordnung der Eingrenzungen zu den Dimensionen 

Die Eingrenzungen lassen sich der personal-geistigen, der kognitiven und der sozialen 

Dimension zuordnen. (Vgl. Schritt drei, Abs. 1.) Symptomatisch schlagen sich die 

Eingrenzungen in der emotionalen Dimension nieder. 

Sechster Schritt: Auswirkungen der Eingrenzungen 

Die Auswirkungen der Eingrenzungen sind vor allem im sozialen Bereich, in der 

Beziehung zum Fach und zu sich selbst zu sehen. 

Die Ablehnung des Lehrers kann eine Krise auslésen und ist — sobald sie sich 

verfestigt hat - kaum noch zu verandern. Sie wirkt sich schnell in der Leistung des 

Kindes aus, was oft falschlicherweise allein der Lehrkraft angelastet wird. Ein 

Teufelskreis entsteht unter dem auch die Beziehung zum Fach zu leiden hat. Nicht 

selten ist damit auch die Gefahr der Selbstbeschuldigung in der Form gegeben: ,,Ich 

kann halt nicht gut schreiben!“ oder: ,,Ich kann nicht rechnen, ich bin dumm!“ 

Bestehen keine Méglichkeiten, den Arger abzubauen, so mu8 damit gerechnet 

werden, daB® sich das Kind lange Zeit daran erinnert, daB das Argergefihl oft 

auftaucht, und daB die ,,Rachegedanken“ in jeder Situation latent vorhanden sind. 

Dadurch sind negative Auswirkungen in der kognitiven Dimension zu erwarten: das 

Lernen fallt plétzlich schwerer. 

Im sozialen Bereich ist die Gefahr einer Rtickzugstendenz und einer Kompensation 

erkennbar. Das Kind k6nnte sich aus sozialen Beziehungen aus Schande zuriickzie- 

hen. Es kénnte bemiht sein, in anderen Fachern die eingeredete Scharte wieder 

auszumerzen. Wichtig ist es hierbei zu erkennen, da8 das Kind nicht um der Sache 

willen sich engagiert, sondern um seiner selbst willen. Es diirfen also keine falschen 

Schliisse aus dem Wandel des Kindes gezogen werden. Es ist ein ,,ungesundes“ 

Engagement und hat nur so lange Bestand, bis die ,,Blamage“ vorbei ist. Das 

Engagement fiir Bereiche, die in unbelasteter Zeit unbeachtet bleiben, ist in meinen 

Augen eine gewisse Art von Selbstbestrafung, die mit dem Selbstvorwurf der Mangel- 

haftigkeit oft einhergeht. Selbstunsichere und verunsicherte Kinder wahlen oft diesen 

Weg. 

Im sozialen Bereich kénnen Affekthandlungen wahrend der argerlichen Gefuhls- 

wahrnehmung zu einem belastenden Faktor werden. Beispiele sind verletzende 

Worte, unbedachte Aufforderungen, Zufiigungen von k6rperlichem Schmerz u.a.m. 
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Siebter Schritt: Ausgleich der Eingrenzungen 

Allgemein gilt, da8 Argergeftihle iiber die Ratio bzw. die Vernunft tiberwunden 

werden k6nnen; negative Stimmungen, wie der Kummer, kénnen durch eine veran- 

derte Situation positiv gefarbt werden. 

(a) Bemitihungen um eine personale Erziehung: anzustreben ist ein werterfiillter 

Umgang mit Argergefiihlen; Einstellungswerte bieten sich an. Die Einstellung zum 

Arger lebt am besten der Lehrer vor. Ferner soll das Gemeinsame statt das Trennen- 

de in der Beziehungspflege herausgestellt werden, damit potentielle Argersituationen 

reduziert werden. Notwendiger Zwang ist zu begriinden, so daB er aus subjektiver 

Sicht sinn-voll erscheinen kann. Gelassenheit ist vorzuleben. Die Arger-Toleranz 

kann durch den Satz behoben werden: ,,Der Lehrer/ der Schiiler will mich nicht 

argern!“ Die ErschlieBung von Motiven fiir Handlungen beugt Fehlinterpretationen 
vor. 

(b) Entwicklung der kognitiven Analysefahigkeit; an vielen Beispielen ist die ratio- 

nale Durchdringung einer Situation und des hinter dem Arger liegenden Sinns zu 
liben. 

(c) Lernen, mit dem Arger umzugehen, ohne den anderen damit zu verletzen. Hierzu 

verhelfen die in (b) entwickelten Fahigkeiten. 

(d).Systematisch durchgefiihrte Entspannungsiibungen gewahrleisten einen ent- 
spannten Organismus. 

Wenn es umgangssprachlich heiBt, da8 man sich schwarz drgern kann, so bedeutet das nichts 
anderes, als da8 ein Zusammenhang besteht zwischen der Adrenalinausschiittung und der 
Gallenfunktion. In diesem Zusammenhang ist die erhéhte Allergicerkrankung junger Menschen 
zu bedenken, dic in Zusammenhang gebracht wird mit psychischer Anstrengung. Es ware 
durchaus denkbar, da8 eine Verringerung der Argeranlasse oder ein angemessener Umgang mit 
dem Arger zu einer Starkung des Immunsystems fihrt und damit die Allergieerkrankungen 
vermindert werden kénnen. 

(e) Argeranlasse lassen sich reduzieren, wenn die schulische Umwelt padagogisiert 

wird. Dies kénnte geschehen durch die Vermeidung sinnleerer Eingrenzungen in den 

verschiedenen Dimensionen, unrechtmaBiger Forderungen, inhumaner Erniedrigun- 

gen und Zwang. Die padagogische Gestaltung der schulischen Umwelt mu den 

zwanghaften, bedrohenden, rigiden Eindruck verhindern, so daB Abwechslung még- 

lich, Interesse der Schiiler geweckt und die Versenkung in die Sache sichergestellt ist. 

Der Lehrer miBte sich immer wieder fragen, inwieweit sein Verhalten AnlaB zum 

Arger geben kann. Vorbeugend wirken die Grundqualitaten eines humanen Lehrers, 

ndmlich Achtung des anderen, einfiihlendes Verstehen und Echtheit. (Vgl. Tausch/ 
‘Tausch, Rogers, Gordon) 

Wahrend der Argersituation bieten sich die beiden folgenden Moglichkeiten an: (a) 

die Artikulation des Argergefiihls und (b) das GefaBtsein auf Arger und die Anwen- 

dung des Vorsatzes, sich nicht argern zu lassen. 

7.1.3. Ubungsbeispiel: ,Jetzt reicht’s mir. Ihr glaubt wohl, ihr kénnt mich drgern?!« 

(Lehrerdrger); Grundschule, 3. Klasse) 

Mittwoch. Die dritte Stunde beginnt. Fach Erdkunde in der dritten Klasse. Das Thema der 
Stunde: ,,Einfiihrung in das Kartenlesen. Die Farben der Karte.“ 

Der Lehrer hat sich gut vorbereitet. Er méchte anfangen. Aber die 27 Schiiler sind noch von der 
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Pause zu erregt, um auf ihn zu héren. Einige holen noch ihre Arbeitsmaterialien aus der 
Biichertasche. Obgleich es im Klassenzimmer noch nicht still ist, beginnt der Lehrer zu 
unterrichten. Monika kommt erst jetzt aus der Pause zurtick. Sie setzt sich ohne Entschuldigung 
auf ihren Platz. Kommentarlos spricht der Lehrer weiter. Bj6rn, Jens und Helmut schwatzen. 
Einige blattern im Atlas. Der Lehrer ermahnt, bittet um Ruhe und Aufmerksamkeit. Er spricht 
weiter, stellt Fragen, auf die manche Kinder mit wilden Meldegesten und mit Rufen reagieren. 
Der Lehrer wird unruhig: er geht vor den Kindern auf und ab und reibt seine Hande ineinander. 
Er spricht schneller. Die Kinder werden ebenfalls unruhig: sie schwatzen mehr, rutschen auf 

ihren Sitzplatzen hin und her. Dennoch unterrichtet der Lehrer weiter, so als ware nichts 
geschehen. Sven fallt plétzlich vom Stuhl. — ,,Jetzt reicht’s mir aber. Ihr Bande! Ihr glaubt wohl, 
ihr kénnte mich 4rgern. Da habt ihr euch getauscht. Wenn ihr nicht zuhéren kénnt, dann lesen 
wir halt. Schlagt euer Buch auf! Sven, beginne!“ 

Hierzu einige Fragen: 

Welche Symptome des Argers sind in dem Beispiel enthalten? 

Welche Formen des Argers sind angeklungen? 

Welche typischen Merkmale einer Argersituation erkennen Sie? 

Wie beurteilen Sie die Reaktionen des Lehrers? 

Wer wurde eingegrenzt und wodurch geschah dies? 

Welchen schulischen und auferschulischen Bereichen sind die Eingrenzungen zuzu- 

ordnen? 

In welchen menschlichen Dimensionen schlagen sie sich nieder? 

Wie bewerten Sie die Eingrenzungen? 

Welche Auswirkungen haben die Eingrenzungen bei den Schitilern / bei dem Lehrer? 

Wie deuten Sie die Handlungen und Verhaltensweisen der Schiller? 

Welche Méglichkeiten sehen sie, um in dieser Klasse die Argeranlasse zu reduzieren? 

Was hatten Sie in dieser Situation getan? Warum? 

Was sollte der Lehrer auf keinen Fall tun? Warum? 

7.1.4, Der Erkennungs- und Mafnahmebogen fiir Arger 

1. Symptome 
Zornfalten, zusammengebissene, knirschende Zahne, angespannte Kinn- und Mundpartie, 
unsteter Blick, emotionale Erregung, Muskelspannung, kurzzeitiges Lacheln, Rtickzug/ Abwen- 
dung, ,,beleidigte Miene“, Fakalienausdriicke, Unberechenbarkeit, Hemmungslosigkeit. 

2. Griinde 
Absichtliche Reizung, unabsichtliche Stérung, Minderwertigkeit, unsachliche Einstellung, unge- 
ordnetes Verhiltnis zur Welt, untiberwindbare Aufgaben- bzw. Problemstellung. 
3. Bennung der Auffalligkeit aufgrund der Symptome 
Echter Arger — gespielter Arger — starker/schwacher/mittlerer Arger — Verargerung — Verstim- 
mung — Groll — Ressentiment — Wut — Zorn - Jahzorn. 
4. Welche Verbreitung hat der Arger in der Klasse? 
taglich haufig — mittel - wenig — nie. 
5. Folgen/Wirkungen auf Arger (als Sekundarsymptome) 

a) beim Betroffenen 
verstarkte Eingrenzung von. Entfaltungstendenzen, aus-dem-Felde-gehen, Regression, 

Aggression, physiologische Erkrankung, Adrenalinausschittung. 

b) beim Verursacher 
Schadenfreude, Rachegefiihle, Sadismus. 

c) in der Beziehung 
Distanz bis Ablehnung, Gegnerschaft, Feindschaft. 

112



6. Padagogisch férderliche Hilfen aus der Lehrerperspektive 
a) Spontanreaktionen des Lehrers, wenn sich Schiller argern: 

alternative Themen, Themenwechsel, sachbezogene Reaktion, Wegnahme des Zwangs, 

Aufzeigen von Sinnmoglichkeiten (Wertméglichkeiten). 

b) Spontanreaktionen des Lehrers, wenn sich der Lehrer selbst argert: 

’ Abwiegeln", ablenken, wegdenken, nicht argern, Gemeinsamkeit betonen, den einzel- 

nen ernst nehmen, keine Wertungen duBern, Vermeidung von Beschimpfungen, Aus- 

druck der eigenen Empfindungen mit dem Ziel, betroffen zu machen, Arger ,,abflieBen* 

lassen. 

c) Selbsterzichung tiber langere Zeit angehen (bei Lehrer/Schiiler) 

autogenes Training, Sensibilisierung im Blick auf Eingrenzungen in den verschiedenen 

Dimensionen, eigene Unsicherheit konkret feststellen und beheben durch Vertiefung in 

Sachprobleme: Hingabe an eine Sache, Idee und einen Menschen; sich gegen das 

Argergefiihl entscheiden lernen durch immer erneute Anstrengungen, sachliches Verhal- 

ten zu uben statt sich argern zu lassen. 

d) Methodisch-systematische Schritte zur Milderung von problematisch verharteten Arger- 

situationen 
— Klarheit tiber mich selbst (Selbsterkenntnis/-beobachtung) 

(Ist meine Beziehung zur Umwelt sachlich begriindet und geordnet? Entdecke ich in 

mir Anzeichen von Minderwertigkeiten? Wenn ja, dann darf ich auf keinen Fall alle 

méglichen Ereignisse auf mich pers6nlich beziehen. Ich mubh Defizite aufarbeiten.) 

— Feststellung der Argersituation 
Erhalt die Situation Faktoren der Argersituation etwa: gegnerische, feindliche Bezie- 

hungen etwa: ,,Kénnte ich den Menschen hassen?“ ferner: Macht-Schwiiche, Sicher- 

heit-Unsicherheit, Sachlichkeit-Unsachlichkeit, Freude — Leid als polare Gegensatze; 

ungerechtfertigte erzwungene Eingrenzungen in bestimmten Dimensionen; Erniedni- 

gung, gekranktes SelbstbewuBtsein. 

— Sammlung von Symptomen und deren Begriindung: Warum fallen gerade diese 

Symptome auf? 
— Vermutung tiber Zusammenhange mit Eingrenzungen und deren Uberpriifung im 

Rahmen eines padagogischen Gesprachs; 

— Betonung des Zusammen-Lebens in der Praxis: miteinander statt gegeneinander 

leben. 

7.2. Die Schulverweigerung als Ergebnis diffus erlebten schulischen Unbe- 

hagens 

Seit es Schule gibt, besteht das Phanomen der Schulverweigerung. Was Schule zur 

Schule macht, widerspricht wesentlichen Merkmalen des Heranwachsenden. So sei 

nur an die Kontinuitat des Lernens, die systematische Geschlossenheit von Lehrgan- 

gen, die RegelmaBigkeit der Anwesenheit u.a.m. gedacht. Der Kontinuitat des 

Lernens steht die Punktualitat des kindlichen Lernens gegenitiber; der Systematik die 

Zufalligkeit, der RegelmaBigkeit das Nachgeben von Augenblicksstimmungen gegen- 

iiber. So verwundert es nicht, daB mit der zunehmenden Durchstrukturierung von 

Schule das Problem des Fernbleibens zunimmt. Kinder wollen nicht in die Schule. Da 

aber die Schule nicht isoliert betrachtet werden darf, kénnen auch andere Faktoren, 

z.B. die familiaren Bedingungen dafiir verantwortlich gemacht werden, daB Kinder 

nicht in die Schule wollen oder besser: kénnen. Vielfach geben sie an, sie hatten beim 

Frihstiick Schmerzen, auBer an Sonntagen; der Lehrer schreie sie an. Manche 

kénnen jedoch keine Griinde nennen. Selbst die Androhung von Sanktionen bewirkt 

bei ihnen nichts. Die folgenden Ausfiihrungen zentrieren sich um derartige Auffallig- 
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Keiten, die ich mit ,,Schulverweigerung“ (,refusal to go to school’, W. Warren 1948, 
zit. n. Clyne 1969, S. 54, 343) bezeichne. 

7.2.1. Phdnomenologische Beschreibung 

Sprachlich gesehen steckt in dem Verb ,,weigern“ die Ableitung von dem Adjektiv 
mhd. weiger, ahd. weigar ,,widerstrebend, tollkiihn“. Dieses Adjektiv gehért zu dem 
Verb mhd. wigen, ,,streiten“, aengl. wigan ,,streiten“. (Vel. Duden, Etymologie 1963, 
S. 758) Das bedeutet, daB im Verb ,,weigern“ ein aggressives Element mitschwingt. 
Wer sich weigert, der mobilisiert Krafte, um sich durchzusetzen; denn er ist entschlos- 
sen zu siegen. (Vgl. die Verbindung zu lat. vincere, besiegen) Der Vorsilbe ,,ver-“ 
(got. fra-) entspricht hier der Bedeutung von ,,weg“. Die Kraft wird eingesetzt, um 
»weg“-zukommen oder um nicht irgendwo hin zu miissen. Wer sich »Ver-weigert“, 
der unterstreicht seine Absicht, mit der Kraft seiner gesamten Person, kompromiBlos 
einer Forderung sich zu widersetzen. 
Wenn Kinder die Schule ,,verweigern“, dann setzen sie sich mit allen ihren verfiigba- 
ren Kraften ein, um nicht ,,hin zu miissen“. Sie befinden sich damit im Widerstreit mit 
Personen, mit Forderungen und mit Erwartungen. Ihre Entschlossenheit, sich durch- 
zusetzen, Zu siegen, ist groB, weil sie mit ihrer gesamten Person fir ihre » Weigerung* 
eintreten. 

Wer sich aber entschieden und mit der ganzen Kraft seiner Person gegen eine 
Forderung stellt oder wehrt, dem mu8 eine noch gr6Bere ,,Macht“, ein noch tiberzeu- 
genderer ,,Grund“ oder anderes daran hindern. Die Mitmenschlichkeit gebietet es, 
daB er ernstgenommen wird. 
Die Schulverweigerung darf mit ,,Schuleschwanzen“ nicht gleichgesetzt werden. 
Im Verb ,,schwanzen“ steckt die Bedeutung ,,schwenken, putzen und zieren“. Im 16. Jahrhun- 
dert kommt die Bedeutung ,,herumschlendern® hinzu, das im Sinne von ,stolzieren* gebraucht 
wurde. Im 18. Jahrhundert erhielt ,schwanzen“ die Bedeutung von ,,bummeln, eine Vorlesung 
versdumen™ und war auf den studentischen Kreis beschrinkt. In die Schiilersprache ging die 
Bezeichnung ,,die Schule schwanzen* ein, was so viel bedeutet, wie der Schule fernbleiben, weil 
man besseres vorhat. 

Ein Schiiler, der die Schule schwanzt, will also lediglich ,,bummeln“ und die Schule 
versdumen. Er will damit anderen seine Macht oder Starke beweisen, die es ihm 
erméglicht, willentlich gegen die Schule, als eine etablierte Autoritat, sich zu ent- 
scheiden. 

Zwar bleibt der Schulverweigerer auch der Schule fern, seine Intention ist aber eine 
wesentlich andere: er kann nicht in die Schule gehen. Dem ,,Nicht-Wollen“ des 
Schulschwanzers entspricht das ,,Nicht-Ko6nnen“ des Schulverweigerers. Schulverwei- 
gerer streunen wahrend der Schulzeit nicht an anderen Orten herum, sondern fiihlen 
sich ,,krank“ und méchten zu Hause bleiben. Sie sehen in ihrem Fernbleiben keine 
Leistung und prahlen damit nicht, sondern leiden vielmehr darunter. Sie haben 
Glick, wenn die Eltern mit ihnen zum Arzt gehen und wenn dieser ihre »ochulkrank- 
heit“ richtig diagnostiziert. 
Die vielfaltigen Erscheinungsformen von Schulverweigerung lassen sich auf drei 
Grundformen zuriickfiihren, namlich die offene (unverdeckte), die psychosomatische 
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und die larvierte (versteckte, heimliche, maskierte) Schulverweigerung. Bei einer 

offenen Schulverweigerung sagt das Kind unmiBverstandlich, daB es nicht in die 

Schule gehen wolle und erregt dadurch oft den Widerstand der Eltern. 

»Direktes Schulverweigern ist auBer im Schuleintrittsalter. als einziges Symptom selten. Dann 

kommt es vor, da® ein Kind weint, es ablehnt, das Schulgebaude zu betreten und sich an die 

Mutter klammert, ohne daB es einen Grund dafiir angeben kénnte auBer dem, daB es nicht 

hineingehen méchte. Doch nach dieser frien Altersstufe werden die sozialen Sanktionen gegen 

eine solche Verweigerung des Schulbesuchs so schwerwiegend, da massivere Griinde erforder- 

lich werden, um die zu tiberzeugen, die das Kind betreuen.“ (Clyne 1969, S. 77) 

Werden diese massiveren Griinde gefunden, dann sprechen wir von einer psychoso- 

matischen Schulverweigerung. Bei ihr klagen die Kinder etwa tiber Leibschmerzen, 

Ubelkeit oder Kopfschmerzen, ohne sich die Ursachen erklaren zu kénnen. 

»Margaret DO (se. 7 Jahre alt) z.B. blicb im Bett und ging nicht zur Schule — sie sagte, sie fiihle 

sich nicht wohl. Ihr Aussehen rechtfertigte ihre Behauptungen nicht, sie sah gut und zufrieden 

aus. Ihre Mutter war so beunruhigt, verwirrt und drgerlich gewesen, weil sie sich weigerte, 

aufzustehen und zur Schule zu gehen, da sie Margaret gezwungen hatte, das Bett zu verlassen 

und zur Schule zu gehen, hatte das Kind nicht einen konventionell tiberzeugenderen Grund 

(,Ich fihle mich nicht wohl — ich bin krank“) angeben kénnen, wie das Kind aus fritherer 

Erfahrung sehr wohl wuBte. (Auch Joyce LE (sc. 10 Jahre alt) hatte angefangen, tiber 

,Schmerzen" zu klagen, als ihr Vater sie zwingen wollte, die Schule zu betreten.“ (Clyne 1969, 

S.77) 
Oftmals erbringt die kérperliche Untersuchung durch den Arzt keinen diagnostizier- 

baren Befund einer somatischen Erkrankung. Das Kind behauptet jedoch, zu krank 

zu sein, um in die Schule zu kénnen und die Mutter/Vater unterstiitzen diese 

Behauptung. Die Abneigung des Kindes gegeniiber der Schule ist weniger auffallig 

als bei der offenen Schulverweigerung. Kind und Eltern stimmen darin tiberein, da8 

ein Fernbleiben von der Schule das beste ist. Die Kinder bleiben von Zeit zu Zeit zu 

Hause. 

Bei der larvierten Schulverweigerung sind die emotionalen Aspekte der Krankheit 

von Anzeichen einer kérperlichen Erkrankung tiberschattet. Wenn der Arzt emp- 

fiehlt, das Kind zu Hause zu behalten — méglicherweise im Bett — fallt auf, daB Kind 

und Eltern bereitwillig zustimmen. (Vgl. hierzu Clyne 1969, S. 19) 

Beispiel: 

Harry WT, 10 Jahre alt. Harry war immer ein freundliches, aus sich herausgehendes Kind. 

Wegen wiederholter bronchitischer Attacken war er in cine Freiluftschule (open-air-school) 

geschickt worden. Er war gern in diese Freiluftschule gegangen, wo er den ganzen Tag blieb, 

und es hatte keine Schwierigkeiten und Krankheiten gegeben. Sein Gesundheitszustand verbes- 

serte sich, er wurde aus der Freiluftschule entlassen und in eine gew6hnliche Tagesschule in der 

Nahe seiner Wohnung geschickt. Seit damals, und das war jetzt seit einem Jahr so, hatte er 

immer wieder Leibschmerzen und Fieber gehabt, vor allem am ersten Tag nach den Schulferien. 

Morgens klagte er oft tiber Leibschmerzen, die sich im Lauf des Tages besserten. Er hatte in 

diesem Jahr sehr oft die Schule versiumt. Sein Vater glaubte, daf er ,,sich anstelle“, und war 

sehr veriirgert iiber ihn. Seine Mutter hatte jedoch das Gefihl, daB hinter den Beschwerden des 

Jungen mehr stecke als nur Simulieren. Sie hatte cine Reihe Arzte konsultiert, die zunichst 

vermutet hatten, der Junge brauche eine festere Hand und es sei nur cine Frage der Ausdauer, 

ihn immer wieder in die Schule zu schicken, die dann aber stutzten, als das Thermometer 

zeitweise erhohte Temperaturen aufwies. Die Untersuchung im Krankenhaus fihrte zu nichts.“ 

(Clyne 1969, S. 234) 
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Nachdem wir drei Arten von Schulverweigerung kennengelernt haben, kénnen wir 
nach den Merkmalen der Schulverweigerung fragen. Ich deute die Schulverweigerung 
in Anlehnung an Clyne (1969) als eine Beziehungsstérung des Kindes zu seiner 
Umgebung, ‘seinen Eltern, Geschwistern, Freunden, ja sogar zu Spielsachen und 
Biichern. Eines der kennzeichnendsten Merkmale ist, ,,daB sie (sc. die Schulverwei- 
gerer) Beziehungen zu mehr als einer begrenzten Zahl von Personen nicht gleichzeitig 
ertragen konnten“. (Clyne 234; vgl. auch S. 235, 236) Damit ist zunachst einmal auf 
einen eingrenzenden Faktor hingewiesen. 
Mit dieser Anlehnung an Clyne miissen andere Erklarungsansitze von Schulverweigerung 
abgelehnt werden. Schulverweigerung ist demnach (a) kein Verhaltenssymptom einer organi- 
schen Krankheit, (b) keine Simulation und kann daher auch nicht mit disziplinierenden Mitteln 
wie z.B. Strafe behandelt werden, (c) nicht auf eine libermaBige Forderung der Schule 
zuriickzufihren, denn die Schulverweigerer sind durchaus keine leistungsschwachen Schiiler; 
(d) nicht die Folge nachlassender elterlicher Autoritat, noch das Ergebnis nervéser Erschépfung 
der Kinder; (e) nicht die Folge einer konfliktgeladenen Situation; (f) keine Phobie; (g) keine 
Trennungsangst, (h) keine Leistungsangst und (i) auch keine Depression, obgleich diese eines 
der Hauptmerkmale von Schulverweigerung ist. 

Weitere Merkmale der Schulverweigerung sind nach Clyne Regression (also Riick- 
schritt, -fall auf Verhaltensweisen einer durchlaufenen Entwicklungsstufe z.B. die 
Kleinkindersprache eines Schulanfangers), Riickzug (in sich selbst), Ambivalenz 
(Mehrdeutigkeit, einmal sagt er so, das andere mal so, wie meint er es nun) und 
Schuld (Gewissensnot). 

Merkmal 1: Die Regression 

Die Regression steht mit der Unfahigkeit der Schulverweigerer in Beziehung, zu 
mehr als ein oder zwei Personen Beziehungen gleichzeitig aufrecht zu erhalten. Der 
Rickfall auf Verhaltensmuster und Haltungen auf friihere Entwicklungsstufen findet 
nur in Situationen von schwerem Stre8 oder Ungliick statt. Er stellt eine »angebore- 
ne“ (sc. erblich festgelegte) Art und Weise des jungen Menschen dar, mit Angsten 
und Belastungen umzugehen. 

Die Regression auf eine friihere Entwicklungsstufe schrankt die kindlichen Kontakte 
zur Umwelt ein. Sie mu8 als weiterer eingrenzender Faktor beriicksichtigt werden. 
Der Patient, der mit seinen Angsten beschiiftigt ist, kann seinen Alltagsaufgaben nicht nach- 
kommen oder den Zustand seiner herkémmlichen Bezichung aufrechterhalten, Wenn der Arzt 
ihm Bettruhe verordnet, dann gestattet er ihm die Regression. In der Regression wird der 
Kranke oft ohne weitere therapeutische Hilfe gesund. Gesunde wie Kranke regredieren hin und 
wieder. Damit wiirde der positive Effekt dieser Art von Eingrenzung belegt werden. 
Pathologisch wird dieser Zustand aber dann, wenn er sich zeitlich ausdehnt und irreversibel 
bleibt. Isolierte Merkmale dieser Regression sind dann: Riickkehr zur Flasche, Enuresis, 
Einkoten und Babysprache oder diffuser unangemessener jungendlicher und kindlicher Manie- 
rismen verbunden mit einem verstarkten Abhiingigkeitsbediirinis. Die regressive Tendenz von 
Schulverweigerern zeigt sich in dem Wunsch, sich von der Schule zuriickzuziehen. ( Vel. Clyne 
238) Das Anklammern und die Abhangigkeit werden von den Eltern als Ruickkehr in frahkindli- 
ches Verhalten empfunden. (Vgl. ebd. S. 240) 

Merkmal 2: Der Riickzug 

Der Riickzug des Schulverweigerers ist ,,mit dem Riickzug einiger Saugarme eines 
Oktopus“ (Clyne 241) vergleichbar, der dem Tier nur einen reduzierten Kontakt mit 
der Umwelt erlaubt. So ziehen sich auch Schulverweigerer nicht vollstandig zuriick, 
»sondern sie fahren in begrenzter oder beschrankter Weise fort, ihre Fahigkeit zur 
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Herstellung von Beziehungen zu anderen zu priifen, und die Reaktion von anderen 

ihnen gegentiber abzuschatzen“. (Ebd. 241) Auch hier findet eine Eingrenzung der 

Menschen statt. 

Die positive Funktion des Zusammenbruchs der Beziehungen und des Riickzugs von 

der Welt besteht darin, daB der Mensch verhindert wird, ,,seine Konflikte auf die 

AuBenwelt zu projizieren, und er versucht, ihnen in seinem Inneren entgegenzutre- 

ten“ (Clyne, 291), daB er also die Probleme mit sich selbst l6sen méchte. Das kann 

spontan oder nach kurzer Behandlung durch einen Therapeuten besonders in der 

Kindheit zur Heilung fiihren. Daher ist das Bediirfnis nach einem heilenden Rickzug 

des Schulverweigerer von der Schule zu respektieren und vom Arzt oder vom Lehrer 

zu gewahren. 

Merkmal 3: Die Ambivalenz 

Die Entstehung und der Fortbestand zwiespiltiger kindlicher Gefiihle gegentiber 

anderen Menschen verandert die Beziehungen des Kindes zu seiner Umwelt. (Vgl. 

Clyne 242) Ambivalente Gefiihle tauchen immer dann auf, wenn ein Widerspruch 

zwischen spontanen Wiinschen und den von der Umwelt auferlegten Verboten 

vorliegt. Der einzelne ist einer Eingrenzung seiner Wiinsche ausgesetzt, womit 

durchgangig eine Eingrenzung betroffener Menschen aufgewiesen werden kann. In 

der Regel erleichtern die Zuneigung oder die Liebe des Kindes zum Erwachsenen die 

Uberwindung ambivalenter Gefiihle. Ein gesundes Kind kann anderen Menschen 

zuliebe Eingrenzungen ertragen. Es erfahrt durch einen Verzicht auf seine Wiinsche, 

Triebe oder unmittelbare Lust eine gréBere Befriedigung und erlebt somit eine 

Bereicherung, weil es von den Eltern oder der Gruppe aufgenommen wird. Sobald 

jedoch der Verdacht aufkommt, nicht mehr geliebt zu werden oder die Befriedigung 

sich als unzulinglich erweist, beendet das Kind den Verzicht auf Wiinsche und 

Bediirfnisse. Es gerit damit in einen ,ambivalenten emotionalen Konflikt“ (Clyne 

242). Diese Situation ist fiir die Schulverweigerung typisch. 

Ein Beispiel fiir ein ambivalentes Verhalten 
Schulverweigernde Kinder behandeln ihre Bezugsperson, zumeist ihre Mutter, als ob sie eine 
Stoffpuppe ware, namlich in einem Augenblick liebevoll zartlich, in einem anderen dann 
haBlich, abweisend, vernachlassigend; sie gehen von ihr weg und lassen sie stehen. Wenn sie 
aber die Angst iiberfallt, dann flichen sie wieder zu ihr und erwarten, daB sie sie annimmt, als 

ware nichts geschehen. 

Merkmal 4: Schuld 

In der Haltung von Schulverweigerern dominieren Feindseligkeiten. Liebesgefiihle 

werden nicht zugelassen oder erscheinen als zweitrangig. Liebe und Feindseligkeiten 

werden von Schulverweigerern oft gleichzeitig oder kurzzeitig hintereinander emp- 

funden. Im Leben des jungen Menschen sind Liebe und Feindseligkeit noch nicht 

miteinander verbunden. Clyne vermutet wesentliche Ursachen in der Familie, wenn 

dem Kind gegeniiber zwiespaltige Gefiihle entgegengebracht werden, oder wenn es 

wenig Moglichkeiten hatte, seine Gefiihle von Liebe und Feindseligkeit ,,zu erweitern 

und zu prifen“. (Clyne, S. 248) 

In der Schule erlebt das Kind, wie schwierig es ist, wenn seine liebenden und 

feindseligen Gefiihle durch seine Kontakte zu Lehrer und Mitschilern standig gereizt 

werden. Es fihlt sich gezwungen, die gefiihlsmaBige Bindung an die Eltern zu lockern 
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und an andere zu verstarken, die — wie z. B. der Lehrer — Autoritét verkérpern, aber 

nicht notwendigerweise Liebe geben oder bekommen wollen, so wie dies bei den 

Eltern der Fall ist. Ferner kann das Kind nicht vermeiden, daB es zwischen ihm und 

dem Mitschiiller zu Rivalitéten kommt. 

Alle diese emotionalen Erlebnisse bereiten ihm Angst. Es wird verstandlich, daB die 

Symptome bei Schulverweigerern vorrangig das Ziel hatten, die Angst abzuwehren. 

Nach Clyne kénnen Depressionen, Riickzug, Reizbarkeit, Aggression, Furcht und 

projektive Symptome zum Schutz vor spontaner Angst entwickelt worden sein. Aber 

sie konnten das Kind vor der vermehrten Angst nicht schiitzen, die der auBere 

Kontakt mit anderen Kindern in der Schule verursachte. Hier wird die eingrenzende 

Wirkung der schulischen Situation deutlich. In der Schule befindet sich das Kind in 

der Situation, daB es sich immer dann, wenn es im Kontakt mit dem Lehrer und 

seinen Mitschiilern ist, an seine feindseligen Gefiihle erinnert. Zeigt es sie, etwa 

durch sein Verhalten, dann wird es wahrscheinlich ermahnt, geschimpft oder abge- 

lehnt. Da es Angst vor diesen Folgen hat, méchte es fliehen. Es kann aber nur 

indirekt davonlaufen, namlich in eine friihere emotionale Entwicklungsstufe. Dort 

kann es Lehrer und Mitschiiler hassen, ohne negative Folgen befiirchten zu miissen. 

Es geht zwar ohne Strafe aus, aber in ihm entstehen dennoch Schuldgefihle, weil es 

weiB, daB Lehrer und Mitschiiler so nicht recht behandelt werden. (Vgl. Clyne 250) 

Das Schuldgefiihl verschwindet, wenn der regressive ProzeB den Punkt erreicht, ,,wo 

das Kind wichtigen Menschen gegeniiber wie ein kleines Kind gegeniiber Ubergangs- 

objekten empfindet “ (Clyne 250) (Anm.: Ubergangsobjekte sind Gegenstinde, wie 

z.B. eine Stoffpuppe, die man lieben, aber auch genausogut schlagen oder zerstéren 

kann, ohne daB man dartiber traurig sein muB oder daf dariiber das Gefiihl der 

Schuld auftaucht.) 

Zur Erinnerung: Die Schulverweigerung ist vor allem die Erkrankung der Bezie- 

hungsfahigkeit des Menschen. Diese Erkrankung ist durch die Ambivalenz von 

Beherrschung und Unterwerfung, von feindseligen und liebenden Gefiihlen gekenn- 

zeichnet. Um aus dieser Situation herauszukommen, regrediert das Kind beziiglich 

seines Verhaltens und Empfindens auf eine niedrigere Entwicklungsstufe, und zieht 

sich teilweise zurtick. Hervorgerufen wird die Regression durch ein Schuldgefiihl, das 

durch die ambivalente emotionale Situation ausgelést wird. Angst und Depression 

stellen sich in der Regel dazu ein. 

Bei den auffalligen Verhaltensweisen schulverweigernder Kinder lassen sich vielfalti- 

ge Eingrenzungen herausstellen: (a) die Eingrenzung der Menge der Bezugspersonen 

auf eine oder zwei zu gleicher Zeit; (b) die Eingrenzung der Verhaltensmuster und 

Empfindungen auf friihere Entwicklungsstufen im Rahmen der Regression. Diese 

fihrt zu einer Einschrankung auch des Realitatssinns, sie unterbricht die soziale 

Entwicklung und behindert oder legt das emotionale Wachstum still. (c) Der Riickzug 

grenzt die kindlichen Kontakte zu seiner Umgebung ein und (d) die Ambivalenz hat 

die Eingrenzung spontaner Winsche zur Folge, weil die Umwelt Verbote errichtet 

hat. Damit dirfte ein weiterer Beleg erbracht worden sein, da8 die Eingrenzung 

menschlicher Méglichkeiten nicht nur ein potentiell krankmachender Faktor ist. 
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7.2.2. Beispiel: Lilian (aus Clyne 1969, S. 41-42) 

Lilian WA, 6 Jahre alt. Frau WA suchte mich mit ihrer Tochter Lilian auf und sagte, Lilian habe 
iiber Leibschmerzen geklagt, weigere sich zu essen und weine in letzter Zeit viel (an dieser Stelle 

fing Lilian zu weinen an). Frau WA figte hinzu, der Hauptgrund, warum sie Lilian zu mir bringe, 

sei der, daB Lilian nicht zur Schule gehen wolle. Lilian war mit einer kleinen Freundin zur 

Schule gegangen. Vor ein paar Tagen aber, als ihre Abneigung gegen den Schulbesuch starker 
geworden war, hatte Frau WA Lilian zur Schule gebracht: Am Schultor hatte Lilian zu weinen 
angefangen und konnte nour mit viel gutem Zureden so weit gebracht werden, die Schule zu 
betreten. Als Lilian nach der Schule heimkam, sagte sie zu ihrer Mutter: ,,Es war gut, da® du 

mich hingebracht hast; ich fand es trotz allem ganz nett.“ 
Unser Gesprach ging um die Schwierigkeiten, die Kinder haben, wenn sie ihre Mitter verlassen 

miissen. 
Ungefahr acht Monate nach dem ersten Gesprich bekam Frau WA ein Baby. Lilians Schul- 
schwierigkeit mu8 zur Zeit der Konzeption dieses Kindes entstanden sein (eine nicht seltene 
Beobachtung). Hatte ich damals an die Méglichkeit einer Schwangerschaft bei der Mutter 
gedacht, hatte ich ganz bestimmt das Baby-Thema zur Sprache gebracht und gefragt, wie Lilian 
dariiber denke. Ich war erstaunt gewesen, warum Lilians Schulverweigern gerade zu diesem 
Zeitpunkt einsetzte. SchlieBlich war sie ein Jahr lang ohne Schwierigkeiten zur Schule gegangen. 
Aber wie das so oft passiert, weder Mutter noch Kind gaben ihre Geheimnisse preis. Alles, was 
Frau WA mir gesagt hatte, war, daB sie selbst in letzter Zeit deprimiert und reizbar gewesen sei. 
Jedenfalls schien unser Gespriich tiber die Angste von Miittern und Kindern vor dem, was dem 
anderen passieren kénnte, wihrend sic voneinander getrennt sind, und die Beruhigung, die 
Lilian dadurch empfand, da sie ihre Angste offenbaren konnte, hilfreich gewesen zu sein.“ 

Wie dieses Beispiel zeigt, miissen wir bei der Schulverweigerung zunachst eine 

Beziehungsstérung vermuten, die oft durch die Angst um das Wohlergehen des 

anderen ausgelést wird. Lilian hatte Angst um ihre Mutter bei der Trennung vor der 

Schule. Diese Angst konnte ausgelést worden sein, durch die Schwangerschaft ihrer 

Mutter. Damit kann auch die Angst vor einem Verlust der eigenen Rangordnung in 

der Familie zusammenhangen: Lilian kénnte glauben, daB sie nicht mehr so viel gelte, 

wenn ein Geschwisterchen da ist. Wenn Clyne in dem Beispiel den Grund seines 

Erfolgs bei Lilian in der Moglichkeit, die Angste zu offenbaren, sah, dann scheint mir 

das ein biBchen wenig zu sein. In Wirklichkeit geschah namlich in diesen Gesprichen 

wesentlich mehr: es wurde der Geist des Madchens angesprochen, es wurde ihm ein 

Ausweg gezeigt, wie es wieder zu sinnvollen, werterfiilltem Leben finden kénnte. Mit 

Hilfe dieses Ausblicks konnte sie die Situationen nach dem Gesprach meistern: die 

Entbindung, die Aufnahme des Kindes in der Familie und die Bereitschaft, wieder in 

die Schule zu gehen. 
Also: wir miissen unser Augenmerk auf Wege lenken, die dem schulverweigernden 

Kind zeigen, wie es in seiner eingegrenzten Beziehungsfahigkeit dennoch Sinn findet. 

Clyne hat mit seinem Gesprach ,,Gliick“ gehabt; Lilian hatte aber genauso gut 

weiterhin die Schule verweigern kénnen. 

Fur Lehrer, die wesentlich intensiver mit dem Kind in Kontakt treten kénnen als der 

Arzt (z.B. Clyne), lassen sich die folgenden Anmerkungen machen. Ich wahle aus 

dem Leitfaden (Punkt 6) nur die zentralen Aspekte aus, weil er im vorigen Beispiel 

ausfiihrlich konkretisiert worden ist. 

Da ich bereits die wichtigsten Eingrenzungen Lilians in Anlehnung an Clyne genannt 

habe, méchte ich sie bewerten. Aus der Sicht der Mutter sind die Eingrenzungen 

(Lésung von Mutter; Geburt eines Geschwisterchens) unumganglich und sinnvoll. 
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Aus der Sicht des Kindes jedoch ist die Lésung von der Mutter zundchst sinnlos und 
wird erst spater — rational nachvollzogen — als sinnvoll deklariert. Dem Kind erscheint 
es sinnlos, eine Beziehung zu dem Geschwisterchen aufnehmen zu mussen, obwohl es 
das Geschwisterchen nicht wollte. Die durch die Schwangerschaft der Mutter verur- 
sachten Eingrenzungen des Kindes sind jedoch unumginglich. 
Die vom Kind erlebten Eingrenzungen wirken sich vor allem in der emotionalen 
Dimension aus: Lilian hat Angst, die Liebe der Mutter zu verlieren. Die erwabnten 

Symptome haben die Funktion, die Mutter an sich zu binden. 
Die Eingrenzungen in der emotionalen Dimension wirken auf die geistige Dimension. 
Das Kind hat Mihe, Sinn- und Wertverwirklichungsméglichkeiten zu sehen. Seine 
Schuldgefiihle kénnen sich zu einer Neurose auswachsen. In der kognitiven Dimen- 
sion kénnen sich Wissenslticken einstellen, weil sich das Kind mit vielen anderen 
Problemen beschaftigen mu8. Unsicherheit, Angst, Sorgen und Erregungen wirken 
sich belastend in der emotionalen Dimension aus. Und in der physischen Dimension 
sind Essensstérungen genannt worden, die zu Abmagerung, diese wiederum zum 
Krafteschwund, zu Miidigkeit und rascher Erschdpfung fihren. 
Welche gezielten Hilfen stehen dem Lehrer zur Verfiigung? 
Da die Eingrenzungen nicht ungeschehen gemacht werden kénnen, sind sie zu 
ertragen. Die vom Kind geduferten Befiirchtungen jedoch werden ausgeraumt. So 
kann der Mutter angeraten werden, daB sie ihr Kind in die Arme nimmt, es beachtet, 
sich um es kiimmert, bei seinen Hausaufgaben hilft u.a.m. Damit erlebt es, daB die 
Liebe der Mutter zu ihm trotz der Schwangerschaft nicht geringer wird. Zu diesem 
Zweck sollte der Lehrer erlauben, das Kind einige Tage zu Hause zu belassen. 
Hierbei muB er jedoch sicherstellen, da8 daraus dem Kind keine schulischen Nachtei- 
le erwachsen: es wird von Klassenkameraden unterrichtet, dariiber was durchgenom- 
men wurde, wie die Hausaufgabe lautet. Auch der Lehrer kann sich gelegentlich um 
das Kind kiimmern. Damit das Kind sein Schicksal ertragen lernt — und insofern 
Einstellungswerte verwirklicht — wird vom Lehrer eine Existenzanalyse durchgefiihrt. 
(Vgl. Frankl) Hier wird dem Kind klar gemacht, welche Méglichkeiten es hat, in 
seinem eingegrenzten Leben Sinn zu finden. Der Lehrer wird ihm mitteilen, da8 es im 
Leben darauf ankommt, auch einmal nachzugeben, Unabanderliches zuzulassen, Ja 
zum Geschwisterchen zu sagen; denn dieses werde ja auch nicht gefragt, ob es 
kommen méchte oder nicht. Und das Baby braucht Hilfe, die es ihm gewahren kann. 
In den ersten Tagen nach der Entbindung kann auch die Mutter Unterstiitzung durch 
ihr groBes Kind gebrauchen. SchlieBlich kann der Lehrer noch darauf hinweisen, daB 
es bestimmt gut schlafen kann, wenn es kraftig geholfen hat. Dem Kind werden hier 
Wertmoglichkeiten gezeigt, die es ergreifen kann. 
Der Lehrer hat weitere Hilfen zur Verfiigung. In leichten Fallen von Schulverweige- 
rungen, etwa wenn das Kind selbst noch nicht entschieden hat, wenn es in seiner 
Verweigerung schwankt, dann kann es der Lehrer ermutigen, doch in die Schule zu 
gehen und ihm zugleich damit Moglichkeiten aufzeigen, wo es in der Schule sich 
einbringen, sich beteiligen kann, wo es gebraucht wird und wo es »schén“ sein kann, 
mit den Klassenkameraden zusammen zu sein. 
Jedem Kranken tut es gut, eine gute Beziehung zum Mitmenschen zu haben, 
insbesondere zum behandelnden Arzt. So fiihlt sich auch das schulverweigernde Kind 
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wohler, wenn es weiB, daB es der Lehrer mag. Aber es wird vom Lehrer nicht 

erwarten, daB es von ihm geheilt wird. Daher wird es ihm auch weniger Vertrauen 

entgegenbringen. Dennoch kann der Lehrer das Kind von seiner Bereitschaft, ihm zu 

helfen, tiberzeugen, indem er sich fiir seine Sorgen interessiert, seine Schulverweige- 

rung akzeptiert, seine Probleme zu verstehen versucht, ohne moralisch zu werten. 

Wenn die Pflege eines Lehrer-Schiiler-Bezugs langfristig durchgehalten wird, dann 

kann auch im Kind ein Vertrauen zu dem Lehrer auftauchen, das in Krisenzeiten 

beruhigend auf das Kind wirkt. Es lernt, seine Sorgen dem Lehrer mitzuteilen, sie 

,auf ihn zu werfen“, sich von ihnen zu lésen. Dadurch gelingt es ihm, von seinen 

Problemen wegzudenken, und in anderen Bereichen wieder Sinn zu finden und Werte 

zu verwirklichen, was ein erster Schritt zur Gesundung ist. (Vgl. Clynes Ausfiihrun- 

gen tiber die Beruhigung aus arztlicher Sicht). 

Gelingt es dem Lehrer, in der vertrauensvollen Lehrer-Schtiler-Beziehung das Kind 

zu ermuntern, sein ,,Herz auszuschiitten“, dann wendet er die Technik der Katharsis 

(Reinigung; vgl. Clyne, S.299f.) an. Das Kind faBt hierbei seine Angste und 

Konflikte in Worte, die auf diese Weise Gestalt annehmen und ein Ganzes werden. 

Dadurch kann sie der Lehrer erkennen und kann dazu seine Meinung sagen. 

Allerdings hilft die Technik des Spielens und Malens nur bei milden Formen des 

Schulverweigerns. Im Spiel und beim Malen kann das Kind die negativen Emotionen, 

wie z.B. Feindseligkeitsgefiihle 4uBern, ohne da8 andere dadurch verletzt werden. 

Diese Techniken werden am besten in einem gemiitlichen Zimmer durchgefihrt, 

vielleicht zu Hause beim Lehrer oder beim Kind. In einer entspannten Umgebung 

kann das Material, das die Kinder beim Malen, Spielen oder auch beim Erzahlen 

produzieren, angemessen gedeutet werden. Die Umgebung des Kindes kann dem 

Lehrer so manchen Hinweis fiir die Auslegung des Materials geben. Das Ziel der 

Deutungen besteht darin, da8 das Kind Einsichten gewinnt in seine Motivationen und 

es lernt, sich, seine Gefiihle und Handlungen zu verstehen. 

Clyne vertritt zu Recht die Auffassung, daB eine therapeutische Qualifikation hierfiir 

erforderlich ist. Obwohl der Lehrer hierfiir nicht qualifiziert ist, kann er dennoch 

Erlebnisse und Gefiihle des Schiilers mit diesem zusammen besprechen. (Vgl. 

S. 302f.) Insbesondere sind die Gefiihle anderen gegeniiber, wie z.B. Feindseligkei- 

ten/HaB oder Liebe, Furcht allein gelassen zu werden oder verfolgt zu werden, zu 

besprechen. (Vgl. Clyne 309) 

Wenn der Lehrer davon tiberzeugt ist, daB es sich um eine echte Schulverweigerung 

handelt, dann empfiehlt sich eine ,,gewdhrende Haltung“ (Clyne 275), die den Schiiler 

einige Zeit zu Hause belaBt. Ein Wechsel der Klasse oder der Schule ist ebenfalls 

angezeigt. In schweren Fallen ist eine Uberweisung zu einem Arzt oder Therapeuten 

unumganglich. Auf alle Fille ist Strafe zu vermeiden. Wagt sich der Lehrer gar nicht 

an das Kind heran, dann sollte er den Eltern den Rat geben, mit ihrem Kind zum Arzt 

zu gehen. Vielleicht nimmt er selbst mit dem Arzt Kontakt auf und berichtet ihm von 

seinem Verdacht, damit dieser die Symptome nicht nur medikamentés behandelt. 

121



7.2.3. Ubungsbeispiel ,,Schiiler F.D.“ 

Die schulischen Leistungen von F.D. lagen bis in die fiinfte Klasse um den Durchschnitt von 
Drei. Im 6. Schuljahr trat eine Leistungsverschlechterung ein, verbunden mit einem Nachlassen 
der Mitarbeit, Zunahme der VergeBlichkeit und UnzuverlaBlichkeit. In der fiinften Klasse fehlte 
er an zwolf Schultagen. Im sechsten Schuljahr jedoch an 71 Schultagen.! 
Was war los? 
Die Mutter meldete den Jungen am Ende des fiinften Schuljahres an einem anderen Ort zur 
Schule an. Sie war mit ihren zwei Kindern ,,Hals tiber Kopf* von ihrem Mann, einem 

Verwaltungsangestellten aus R., weggezogen und wohnt jetzt bei ihren Eltern in N. Sie konnte 
den vermehrten Alkoholkonsum ihres Mannes und die Begleitumstande nicht mehr ertragen. 
Sie informierte die Lehrkrafte iiber die familidren Griinde des Schulwechsels.’ 
Nach Auskunft der Lehrkraft verhielt sich F.D. im Unterricht unauffallig und arbeitete 
interessiert mit. Nur wahrend der Pausen sonderte er sich von seinen Mitschiilern ab.> Eine 
Woche nach der Umschulung fehlte er wegen einer Erkaltung und kurz darauf wegen einer 
Magen- und Darmverstimmung. In den nachsten Tagen nahm er regelmaBig am Unterricht teil, 
fehlte aber anschlieBend erneut drei Tage lang. Die Mutter entschuldigte ihn wieder mit einer 
Magen- und Darmverstimmung. Vier Tage danach begannen die Sommerferien. 
Bereits nach dem dritten Tag des neuen Schuljahres fehlte F.D. wegen Erkaltung, Magen- und 
Darmverstimmung, Kopfschmerzen und Fieber.* In der nachsten Zeit sollten die Polypen von 
F.D. gekappt werden. Zu diesem Zweck sollte er ins Krankenhaus. Da aber eine Klassenfahrt 
anstand, wollte F.D. in dieser Zeit ins Krankenhaus, weil er ohnehin nicht mit auf die Fahrt 

gehen wollte. Begriindung: er kenne seine Mitschiiler noch nicht genitigend gut. 
Die Klassenlehrerin riet der Mutter, ihren Sohn umzustimmen. Sie sprach auch selbst mit ihm. 
Thre Begriindung lautete: die fiinftagige Fahrt stelle eine ausgezeichnete Gelegenheit dar, in die 
Klassengemeinschaft aufgenommen zu werden. Der Junge lie® sich tiberreden.* 
Die Fahrt verlief problemlos. F.D. beteiligte sich an allen Unternehmungen und fiel auch nicht 
als AuBenseiter auf. Aber nach der Fahrt fehlte er sofort eine Woche lang wegen der Operation 
und daran anschlieBend wegen deren Nachwirkungen. 
Jetzt schaltete sich der behandelnde Arzt ein, weil er glaubte, F.D. wiirde simulieren.® Er 

informierte die Lehrkraft von seiner Vermutung, was diese tiberzeugte. Sie sprach mit F.D.’s 
Mutter dartiber, die zugab, daB auch sie von der Echtheit der Krankheiten nicht tiberzeugt sei. 

Sie konnte sich jedoch die Krankheiten nicht erklaren, weil der Junge niemals tiber die Schule 
klagte.’ 
Vermutlich hat tiber diese Unterredung die Mutter mit ihrem Sohn gesprochen; denn daraufhin 
besuchte er einige Wochen regelmaBig die Schule.* Doch dann hauften sich wieder die 
Erkrankungen: Erkdltung oder Magen- und Darmverstimmungen. Nach den Weihnachtsferien 
kam F. ebenfalls nicht zum Unterricht.’ 
Im Gesprach mit der Lehrkraft gab die Mutter zu, hilflos zu sein. Sie erzahlte, daB der Junge 
sich weigere aufzustehen. Ihre Drohungen halfen nichts. Wahrend eines Besuches der Lehrkraft 
gelang auch dieser nicht, mit F. zu sprechen. Er 4uBerte nur, er wiBte selbst nicht, warum er 
nicht in die Schule wolle. Er fiihle sich einigermaBen wohl in der Klassengemeinschaft. Er 
versprach, sich zu bessern.? Die Vermutung der Lehrerin und der Mutter war, daB ,,hinter“ dem 

Verhalten des jungen Menschen eine seelische Ursache verborgen sei. Sie beschlossen, einen 
Psychologen und die Beratungslehrerin einzubeziehen. 

Weitere Informationen: 
— Die Mitschiiler 4uBerten gegentiber der Lehrerin, daB es ihnen schwerfalle, mit F. in Kontakt 
zu kommen, da er haufig fehle. Das heift, daB ihn in der Abwesenheit niemand besuchte.’ 

— Der Arzt konnte lediglich Polypen diagnostizieren aber keine weiteren organischen und 
funktionellen Erkrankungen.” 
+ Die Beratungslehrerin erfuhr sehr wenig von F.D. Er machte ihr einen verschlossenen 
Eindruck. Der Versuch, durch gemeinsames Spielen die Ursachen des haufigen Fehlens zu 
erfahren, schlug ebenfalls fehl." 
— Bei dem Psychologen der kirchlichen Beratungsstelle konnte sich vor allem die Mutter ihren 
Kummer von der Seele reden. Der Junge hingegen erschien zu einem anderen Termin, konnte 
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aber nicht zum Erzahlen gebracht werden. Einen weiteren Termin nahm er nicht wahr. Die 
Mutter erziahlte, er habe sich hartnackig geweigert."' 

Anmerkungen zum Beispiel: 

' Die fast sechsfache Steigerung der Schulverséumnisse 148t den Verdacht auf Schulverweige- 
rung aufkommen. 

? Familiare und womdglich auch berufliche Schwierigkeiten sind festzuhalten. 
° Erste Anzeichen einer Schwache, soziale Beziehungen zu pflegen. 
‘ Die ersten Tage nach den Ferien sind fiir Schulverweigerer immer kritisch. 
’ Hier wurde die Methode der Uberredung angewandt, die padagogisch wenig erfolgreich ist, 

weil hier nur an den guten Willen des Kindes appelliert wird. Schulverweigerung aber mit 
Willen tiberhaupt nichts zu tun hat; es ist ein Unvermégen. 

6 Der Verdacht auf Simulation krankt den echten Schulverweigerer. 
7 Echte Schulverweigerer klagen nicht tiber die Schule: 
8 Die moralische Kategorie ist hier verfehlt. 

° An der sozialen Bezichungsverbesserung wurde nicht intensiv gearbeitet. 
® Der Arzt hat nach sozialen und emotionalen Ursachen der Krankheit nicht gesucht. 
" Hier werden die Grenzen der Beratung deutlich. 

Einige Arbeitsaufgaben: 

— Stellen Sie die Diagnose und begriinden Sie ihre Meinung. 

— Was hatten Sie als Lehrer unternommen? 

~ Welche Versuche zur Hilfe muBten scheitern aufgrund Ihres Wissens iiber ahnlich 

gelagerte Falle? 

— Welcher Bereich mdglicher Eingrenzungen ist iberhaupt nicht angesprochen 

worden? 

— Entwerfen Sie mit Hilfe des Leitfadens (Punkt 6) eine wirksame pddagogische 

Hilfe. 

Lésungsvorschlage 

Unter dem paddagogischen Aspekt sind vor allem die Eingrenzungen zu vermeiden, 

die F.D. bisher auszuhalten hat. Das bedeutet, daB versucht werden muB8, ihm 

aufzuzeigen, wie es moglich ist, daB er in seinem Leben Sinn findet und verwirklichen 

kann. Einen Beitrag kann der Lehrer dazu liefern, indem er das macht, was bisher 

unterblieben ist: dem jungen Menschen vertrauen, ihn also einbinden in den pddago- 

gischen Bezug zwischen Lehrer und Schiiler; dem Jungen Zeit lassen, um sich 

einzugew6hnen; ihm seine Gefiihle ausdriicken lassen entweder verbal, zeichnerisch/ 

malerisch, schriftlich im Rahmen eines gemeinsamen Klassenaufsatzes zum Thema 

»Wie ich mich in der Schule in meiner Klasse fiihle* (Anm.: Der Lehrer wiirde 

sicherlich wertvolle Einblicke in das Innenleben aller seiner Schiller gewinnen.) 

Ferner empfiehit sich eine gewahrende Haltung, also den Jungen eine gewisse Zeit zu 

Hause zu belassen, wobei jedoch sichergestellt sein muB, daB F.D. auch zu Hause am 

unterrichtlichen Geschehen indirekt teilnehmen kann. Klassenkameraden kénnten 

ihn besuchen und ihm die Hausaufgaben erklaren; bei schwierigen Inhalten kénnte 

vielleicht der Lehrer die Erklarung mit einem Hausbesuch verbinden. DaB dies nur 

hin und wieder geschehen kann, versteht sich von selbst. SchlieBlich ist auch die 

Beziehungsfahigkeit zu entwickeln, etwa durch soziale Rollenspiele und Unterstiit- 

zung von Schiilerfreundschaften. Auch das kann mehreren Kindern in der Klasse gut 
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tun und das soziale Klima verbessern. Briefe zwischen dem Lehrer und F. D. kénnten 

sich als vorteilhaft herausstellen. 
Clyne vertritt in seinem Buch die Meinung, der Arzt fiir Allgemeinkrankheiten sollte 

sein Augenmerk auch auf Schulverweigerer legen, weil er damit die Behandlung in 

einem Zeitpunkt einleiten kénnte, in dem sich noch keine Verfestigungen gebildet 

haben. Wenn es tatsdchlich darauf ankommt, die Schulverweigerung mdglichst friih- 

zeitig zu erkennen, dann kann auch der Lehrer — so meine Uberzeugung — einen ganz 

wesentlichen Beitrag leisten. Der Lehrer mii8te sogar noch um ein Vielfaches besser 

die ersten Anzeichen von Schulverweigerung erkennen kénnen, weil er standig mit 

dem Kind zu tun hat. Wenn dadurch der Arzt friiher aufgesucht wird, dann stehen die 

Chancen der Heilung von Schulverweigerung gut. 

Daher sehe ich eine wichtige Aufgabe des Lehrers darin, Schulverweigerung zu 

diagnostizieren und leichte Falle mit Hilfe der Technik der Katharsis (Reinigung, 

Herz ausschtitten) zu behandeln. Da diese Technik ohnehin in einer echten padagogi- 

schen Haltung begriindet liegt, braucht sich der Lehrer lediglich ein bi®chen mehr 

Zeit fiir seine Kinder zu nehmen, die nicht gerne zur Schule gehen: der Eintrag ihres 

Namens in die Fehlliste und das Einsammeln der Entschuldigung geniigen nicht. Er 

wird sehr sorgfaltig Kinder beobachten, die wegen ,,Bauchweh“, ,,Erbrechen“, 

»Appetitlosigkeit“ oder wegen ,,Depression“ fehlen, damit er nicht hinter jedem 

Symptom gleich eine Schulverweigerung vermutet. Hat sich aber sein Verdacht 

erhartet, dann wird er den Erziehungsberechtigten anraten, das Kind wegen des 

Verdachts auf Schulverweigerung beim Arzt vorzustellen. 

Am besten ware es, wenn eine Art Gemeindearbeit ins Leben gerufen werden kénnte. 

In diesem Rahmen kénnten die Eltern schulpflichtiger Kinder zu Beginn eines jeden 

Schuljahres von Lehrer, Arzt und — so weit méglich — Psychologen tiber das 

Phadnomen der Schulverweigerung aufgeklart werden. Daraus kénnte eine Art Selbst- 

hilfegruppe gebildet werden, in der Lehrer, Eltern, Arzt, Psychologe ihre Erfahrun- 

gen gegenseitig austauschen. 

7.2.4. Erkennungs- und MaBnahmebogen 

1. Abgrenzung von ahnlichen Auffalligkeiten: Schuleschwanzen oder Schulverweigerung 

2. Welche Symptome treten in der Reihenfolge ihrer Entstehung auf? 
2.1. Diffuse Abneigung gegen die Schule? 
2.2. Emotionale Symptome 

Depression, Riickzug, Reizbarkeit, aggressives Verhalten, Befiirchtungen, Angste, Zwin- 

ge (z.B. tibermaBig ordentlich, anstandig), Appetitlosigkeit (Anorexie), Schlaflosigkeit, 
Hypochondrie (z.B. tibermaBiges Interesse an Krankheiten), Nagelkauen (selten), Dau- 
menlutschen (selten), Bettnassen (Enuresis) , 

2.3. Somatische Symptome 
gastrointestinal: Leibschmerzen, Durchfall (Diarrhoe), Erbrechen/Ubelkeit 
im Respirationsraum: Husten, Erkdltung, Katarrh, Halsentziindung, Fieber, Ohren- 

schmerzen, Asthma 

allgemeine Schmerzen: Schmerzen in den Beinen, im Hals, Kopfschmerzen 
Verletzungen durch Unfille 
Nesselsucht, -fieber 

2.4. Soziale Symptome 
— Beziehungsunfahigkeit zu mehr als ein oder zwei Personen zu gleicher Zeit 
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3.1. 
. Im kognitiven Bereich: Leistungsverschlechterung, Verminderung des Realitatssinnes 

3.3. 

3.4. 

3.5. 

4.2. 

4.3. 
4.4. 
4.5, 
4.6. 

6.2. 

6.3. 
. Zusammenleben férdern, Gemeinsamkeiten beachten, damit die feindseligen Gefihle 

6.5. 

6.6. 

6.7. 

6.8. 

6.9. 

Folgen von Schulverweigerung fiir den Betroffenen (Sie sind wichtig zu kennen, falls die 
Schulverweigerung nicht rechtzeitig erkannt worden ist.) 
Im personalen Bereich: Selbstwertgefiihl leidet, Sinndefizit 

(Identitaétsprobleme) 
im emotionalen Bereich: emotionale Unreife, Verhinderung des emotionalen Wachstums 

(Sensibilisierungsproblem) 
Im physischen Bereich: Anfalligkeiten fiir Krankheiten, Anfalligkeit fiir Unfille, 
Schmerzen. 
Im sozialen Bereich: Beziehungsarmut, Einschrankungen der Beziehung hinsichtlich 
Quantitat und Qualitat 

Ursachen der Schulverweigerung 
. Stérungen in der Beziehung des Kindes zu seiner Umgebung (seinen Eltern, Geschwistern, 
Freunden; zu Spielsachen und Biichern) 
Beziehung zu mehr als einer oder zwei Personen k6nnen nicht zur gleichen Zeit ertragen 
werden 
Regression auf eine infantile Entwicklungsstufe 
Rtickzug mit dem Drang zur Selbstheilung 
Ambivalenz der Gefiihle von Liebe und Ha8& 
Schuldgefiihle als emotionale Krafte, die zur Regression dringen 

Auslésung von Symptomen 
Mutter muB ins Krankenhaus, Trennung der Eltern, Priifungen, Schwangerschaft, Umzug 
in eine andere Wohnung an einen anderen Ort, Sonntagabende, Ende der Schulferien 

Padagogische Hilfen 
. Auf die Sprache achten; z.B. wenn projektive Symptome auftauchen sollten: ich bin nicht 

schuld, es ist euer Fehler. Damit Anzeichen von Symptomen der Schulverweigerung 
erkannt werden kénnen. 
Vertrauen gewdhren, anhoren, sich kiimmern um, akzeptieren, damit der junge Mensch 

beruhigt wird. . 
Beziehungen intensivieren, damit neue Erfahrungen méglich werden 

unterdrtickt werden kénnen. 
Erste Anzeichen beobachten und Eltern verstindigen, evtl. eine Uberweisung zu einer 
Spezialbehandlung empfehlen. 
Zeichnungen und Spiele mit der gesamten Klasse zusammen organisieren und die dabei 
entstehenden Gefiihle besprechen. 
In den Beziehungsangeboten darauf achten, daB die jungen Menschen spiiren, daB sie 
ernstgenommen werden und so in schwierigen Situationen sich an den Lehrer als Vertrau- 
enslehrer wenden, hoffend, daB er ihnen helfen kann. 

Bemerkt der Lehrer, daB ein Schiller Ansadtze zur Schulverweigerung zeigt, dann muB er 
ihn immer wieder ermutigen, doch wieder in die Schule zu gehen. 
Diejenigen Eingrenzungen, die als sinn-los und vermeidbar anzusehen sind, miissen 
vermieden oder abgebaut werden; die unvermeidbaren miissen ertragen werden; dabei 
miissen Schiiler erleben, daB auch im Ertragen von Unvermeidbarem ein Wert verwirklicht 
und ein Sinn gefunden werden kann. 

Empfohlene Literatur 
Max Bertold Clyne: Schulkrank? Stuttgart 1969. 
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7.3. Schulisches Unbehagen in der geistig-personalen Dimension: die De- 

pression bzw. depressive Verstimmung als eine der méglichen Folgen 

von Eingrenzungen 

Wir haben gesehen, daB der Arger auf sehr mannigfaltige Eingrenzungen zuriickzu- 

fiihren ist, die oft nur diffus erlebt werden. Ahnlich undifferenzierte Eingrenzungen 

lieBen sich auch bei der Schulverweigerung nachweisen, obgleich schon ein gewisser 

Schwerpunkt auf den sozialen Bereich gelegt wurde. Nun gibt es eine Vielzahl von 

Eingrenzungen, die sich neben anderen insbesondere in der geistig-personalen Di- 

mension des Menschen auswirken, also die Entfaltungsméglichkeiten in dieser Di- 

mension nachhaltig beeintrachtigen. Eine der vielen Folgen dieser mannigfachen 

Eingrenzungen ist die Depression. Ohne hier ein Anthropologie auszubreiten, kann 

ich an dieser Stelle nicht umhin, wenigstens auf diejenigen fiir die geistig-personale 

Dimension typischen Entfaltungsmoéglichkeiten kurz einzugehen, die von Eingrenzun- 

gen behindert werden. 

Das geistige Erleben des Menschen kann eingegrenzt werden. 
Beispiele fiir geistiges Erleben in der geistig-personalen Dimension sind die Gewissensregungen, 
die Phantasiegestaltungen, die religidsen Begegnungserlebnisse, die Symbolerfassung, die intuitiv 
geahnten Erkenntnisse, das dsthetische Erleben, das liebende Verstehen, das Erlebnis der Giite. 

Seit dem dritten Lebensjahr k6nnen Ereignisse und Erkenntnisse dieser Art auftreten und wie 
Triebregungen aus dem UnbewuBten aufsteigen. Dieses geistige Erleben hat jedoch pathischen 
Charakter, d.h. es wird vom Selbst schauend hingenommen. Das Geistige ist nicht an Zeit und 
Raum gebunden, fiir sich genommen ohnmichtig, also von Materie abhangig. (Vgl. H. Binder 
1964, S. 68) - Auch die auf Entfaltung gerichteten ,,Krafte“ des Rationalen (der Vernunft), der 

Klugheit und der Weisheit kénnen massiv eingegrenzt werden. 
Die geistigen Vollztige, die sich auf unbedingt geltende Werte des Wahren, Schénen, Guten und 
Sozialen beziehen, kénnen eingegrenzt werden. 
Wir gehen davon aus, daB die geistig-personale Dimension die den Menschen auszeichnende ist. 
Daher ist der Mensch als ,,ein sinnorientiertes und wertstrebiges Wesen“ zu betrachten. 

(V.E. Frankl 1959, S. 687) Er wird von Behinderungen in dieser Dimension sehr hart — fast 
existentiell — getroffen. 
Die eingrenzende Wirkung pathogener Tendenzen zeigt sich in dem verminderten Gebrauch der 
Vernunft und des maBvollen Urteilens, worauf O. F. Bollnow (1962b) aufmerksam machte. Sie 
zeigt sich aber auch in der Beeintrachtigung des Willens zum Sinn, wodurch sich die Méglichkei- 
ten des Menschen vermindern, Werte zu verwirklichen. (Vgl. Punkt 6 Leitfaden; Wertméglich- 
keiten) Das wiederum hat zur Folge, daB die Méglichkeiten der Selbstverwirklichung stark 
zurtickgehen. 
Aber auch die Funktion des ,,Sinn-Organs“ (Frankl), namlich des Gewissens, leidet, wenn der 

Wille zum Sinn eingegrenzt wird. Die Folge davon ist, da® auch die Bildung des Menschen 
Schaden nimmt, denn Bildung ohne Gewissen ist nicht denkbar. (Vgl. J. Schurr 1982, S. 3.) 
Die Fahigkeit des Bei-Seins bei Sachen oder Menschen kann ebenfalls eingegrenzt werden. Damit 
reduzieren sich die Méglichkeiten, sich an Sachen und Menschen selbstvergessen hinzugeben. 
Anders ausgedriickt: die Existenzméglichkeiten des Menschen sind eingeschrankt. Die ,,Exi- 
stenz“ des Menschen ist kein ,,fertiges“ Sein, sondern (mu) als eine noch weitgehend 

unentfaltete, unausgezeugte, unerfillte, unbestimmte Realitét, demnach nur als eine potentielle 
Wirklichkeit, ein bloBes Seinkénnen aufgefaBt werden.“ (H. Binder 1964, S. 166) 
Die Verringerung der Méglichkeiten zu existieren, erschweren es dem Menschen, zu einem 
Wesen eigenen Ursprungs zu werden, das heiSt aus sich heraus etwas zu schaffen, sich zu 
schaffen, also den ,,objektiven Charakter“ (H. Nohl) zu bilden bzw. zu ,,ek-sistieren* (Frankl). 
Durch die reduzierte Auseinandersetzung mit den erbméBigen Grundlagen bildet sich ,,jene 
ungegenstandlich-einheitliche Sphare von /. ../ Seinsméglichkeiten und Zusammenhangen, wel- 
che man Existenz nennt“ (Binder S. 171) eben nicht in dem MaBe aus, wie sie sich ausbilden 
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k6énnte. Kurz: durch Eingrenzungen kann auch die Existenz des Menschen behindert werden. 
Sein Selbstwertgefiihl, sein SelbstbewuBtsein und seine Selbstidentifikation werden gemindert. 

7.3.1. Beschreibung der Depression bzw. depressiven Verstimmung 

In der Umgangssprache wird die Depression in drei Aussagen erfaBt: (a) ,,Ich bin 

deprimiert.« — (b) ,,Ich bin depressiv.“ und (c) ,,Ich bin traurig.“ Wo liegen die 

Unterschiede? Die AuBerung ,,Ich bin deprimiert“ signalisiert dem Gesprachspartner, 

da8 ich mich in einer gedriickten Stimmung befinde, daB ich niedergeschlagen bin, 

daB ich mich nicht wohlfiihle, oder da8 ich in Ruhe gelassen werden méchte. Diese 

Aussage driickt die Passivitat des Ich aus; denn das Ich ist deprimiert worden. Sagt 

mein Gesprachspartner ,,Ich bin depressiv“, dann verweist er auf einen aktuellen oder 

dauerhaften Zustand. Dieser ist gekennzeichnet von ,,Depression“, was soviel bedeu- 

tet wie Bedriickheit, traurige Verstimmung, schwermitige Stimmungslage, Niederge- 

schlagenheit. Ein wichtiges Unterscheidungsmerkmal zwischen Deprimiertheit und 

Depression besteht in der gr6Beren zeitlichen Dauer der Depression. Bei der Formu- 

lierung ,,Ich bin depressiv“ driickt das Adjektiv die Eigenschaft des Subjekts direkt 

aus. Die Bezogenheit zwischen Eigenschaft (Qualitat), Befindlichkeit und Subjekt ist 

bei depressiven Menschen wesentlich enger als bei deprimierten. Beim Deprimierten 

ist vor allem seine Hoffnung auf Erfolg, Anerkennung, seine Wirkung auf andere 

u.a.m. durch irgendetwas oder jemanden niedergedriickt worden. Der Kern seiner 

Person ist nicht — wie beim Depressiven — tangiert worden. Bei beiden schwingt 

jedoch Traurigkeit mit. Worin besteht der Unterschied zu einem Trauernden? 

Der Trauernde erlebt einen Verlust, eine EinbuBe oder eine Eingrenzung in einer 

oder mehreren Dimensionen seines Menschseins. Diese Eingrenzungen vermindern 

den Wert seiner Welt und seines Lebens. Er selbst jedoch erfahrt und erlebt dadurch 

jedoch keine Wertminderung. Zwar kann der Trauernde Schuldgefiihle erleben, aber 

sein Selbstwert ist davon unberiihrt. Wie die Freude iiber ein lebensbereicherndes 

Geschehen die Lebensfreude erhéhen kann, so driickt die Trauer die Lebensfreude. 

Weder Freude noch Leid bzw. Trauer bertihren das Selbstwerterleben. 

Anders ist es beim Depressiven. AuBere Belastungen, EinbuBen, Verluste oder 

Eingrenzungen haben ihn depressiv gemacht. Er ist nicht nur wie der Trauernde 

durch Schuld- und evtl. Angstreflexe in der Gegenwartsbewaltigung beeintrachtigt, 

sondern insbesondere durch die Wertminderung des eigenen Selbst; denn die Wert- 

minderung der duBeren Welt wird bei uns als Minderung des Selbstwertes erlebt. Der 

Depressive kann sich nicht mehr bejahen und ist gehemmt, das Leben aktiv zu 

gestalten. Seine Fahigkeiten, sich aktiv zu betatigen und zu verwirklichen sind nicht 

entscheidend beeintrachtigt. Er will zwar, aber er kann nicht. Die Lebensverneinung 

und die Selbstverneinung stehen im Vordergrund seines Denkens. Sie behindern 
seine Aktivitat. 

Die folgende Gegeniiberstellung der Zustandsbilder von normalen und depressiven 

Menschen verhilft dem Lehrer, sich in den jungen depressiven Menschen einzuden- 

ken und einzufiihlen, um ahnen zu kénnen, wie sein Innenleben aussieht. Er kénnte 

auch daraus leicht einige Fragen entwickeln, um depressive Schiiler zu erkennen. 

Die Gegeniiberstellung konzentriert sich auf die Bereiche ,,Reiz“, ,,Zielsetzung und 

Antrieb“, ,,Denken“ und _ ,,Aktivitat“. (Vgl. hierzu G.-M. Steinmeyer 1980, 

S. 11-12.) 
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Bereich Zustandsbild 

normal depressiv 

Reiz Reaktion 

Liebesobjekt Zuneigung Gefiihlsumschwung, 
-verlust 

Lieblingsbeschaftigung, Vergnigen Langeweile 
Hobbies 
unvermutete gltickliche Begeisterung Gleichgiltigkeit 
Umstande 
SpaB, Scherz Heiterkeit Freudlosigkeit 
neuartige tiberraschende Neugier Interessenlosigkeit 
Umstande 
Schméhungen Arger, Wut Selbstkritik, 

Niedergeschlagenheit 

Zielsetzung Richtung 
Antriebe 

Dankbarkeit, Belohnung Freude Ablehnung, Vermeidung 
Wohlergehen Sorge um die eigene Person Vernachlassigung des 

eigenen Wohles 
Selbstbehauptung Selbstbehauptung im suizidale Tendenzen 

Leben, Uberleben 
Aufgabenbewiltigung Erfolg Riickzugstendenzen 

Denken Bewertung 

liber die eigene Person realistisch selbstabwertend 
liber die Zukunft hoffnungsvoll ohne Zuversicht 
tiber die Umwelt realistisch erdriickend 

biologische und physio- Symptome 
logische Aktivitat 

Appetit spontanes Hungergefiihl Appetitverlust 
Sexualitat spontanes Verlangen Triebverlust 
Schlaf ruhig gestért 
Tatkraft vorhanden leicht erschépft   
  

Aus der von mir verwendeten Literatur lassen sich zusammenfassend die folgenden 

konstitutiven Merkmale depressiven Erlebens nennen: 

a) Entwertung der eigenen Person (Wertminderung des eigenen Selbst) 

b) Selbstunsicherheit 

c) Hilflosigkeit 

d) negative Erwartungshaltung gegeniiber der Umwelt 
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e) Zukunftsangst 

f) Sinn-Defizit 

(Vgl. H. Hippins (1969), H. Hippins / H. Selbach (1960, 1969), Kielholz (1971), G. 

Nissen (1971), H. Selbach (1964), G.-M. Steinmeyer (1980), E. A. Gasquéres (1985). 

7.3.2. Zur Erkennung von Depressionen 

Ein Erkennungszeichen der Depression — insbesondere fiir Lehrer — méchte ich im 

folgenden entwickeln. 

Aus der nahezu untbersehbaren Literatur tiber Depression lassen sich sehr differen- 

zierte Klassifikationsversuche entnehmen. Da der Lehrer ohnehin nicht nach der 

Entstehungsursache zwischen organischer, symptomatischer, schizophrener, zykli- 

scher, periodischer, neurotischer, reaktiver Depression oder Spat- und Erschépfungs- 

depression unterscheiden mu8, erscheint es mir sinnvoll zu sein, auf die Symptome 

der Depression zu achten und weniger die Untergruppen der Depression im Auge zu 

behalten. Dadurch kann der Lehrer sein Augenmerk scharfen. Ich lehne mich hier an 

W. Birkmayer (1980, S. 54, 57) an. 

Gleichwohl braucht der Lehrer ein Unterscheidungsmerkmal. Ich erkenne in der 

»Verstehbarkeit“ ein hilfreiches diagnostisches Instrument. Dadurch kann ich in 

Anlehnung und Fortfiihrung von H.-J. Haase (1976) Depressionen in ,,verstehbare“ 

und ,,nicht-verstehbare“ einteilen. Verstehbare Depressionen sind von auBen ent- 

standen bzw. ausgelést worden. Ihr Erscheinungsbild ist ,im Hinblick auf diese 

duBere Auslésung bzw. duBere situative Belastung gepragt. (Haase 1976, S. 1) 

Nicht-verstehbare Depressionen sind zwar auch von auBen her verursacht worden, 

aber ihr Erscheinungsbild hat ,,keine sinnvolle und verstandliche Beziehung mehr zur 

evtl. auslésenden Situation“. (Ebd.) Verstehbare Depressionen fallen in den Zustin- 

digkeitsbereich des Lehrers; die anderen nicht. 

Bei der verstehbaren Depression kénnen die drei Faktoren ,,Situation“, ,,Persdnlich- 

keit“ und ,,Zustandsbild“ in einen Sinn-Zusammenhang gebracht werden. Gelingt der 

Sinnzusammenhang nicht, dann handelt es sich um eine ,,nicht-verstehbare“ Depres- 

sion. 
Wie kann der Lehrer depressive Schiiler erkennen? 
Als Hilfe kann der Beck-Piquot-Fragebogen empfohlen werden, der zwar fiir Erwachsene 
konzipiert worden ist, aber — eingeschrankt — durchaus auch fiir Kinder angewandt werden 
kann. (Vgl. P. Kielholz 1967, S. 78-81) Da die meisten depressiven Symptome alters- und 
entwicklungsabhangig sind und sich standig verandern, ist die Erkennung depressiver Zustands- 
bilder bei Kindern und Jugendlicher wesentlich schwieriger als bei Erwachsenen. (Vgl. hierzu 
auch G. Nissen 1981, S. 99) 
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Persénlichkeit 

kann Eingrenzungen nicht ertragen, sondern 

versucht sie zu erkladren; sie hat damit keinen 

Erfolg, Fahigkeit zur Selbst- und Wertver- 

wirklichung durch Aktivitat ist vorhanden 

oder ist nicht mehr vorhanden, dann ,,en- 

dogen“; 

psychische Motive treten in den Vordergrund. 

       Sinnzusammenhang 

herstellbar? 

Auslésende Situation Zustandsbild 

Eingrenzungen in personaler, vielfaltig iberlagert, z.B. Riick- 

kognitiver, psychischer, physi- zug, Beschaftigung mit auslésen- 

scher, relationaler Dimension. den Faktoren, Schlafstérungen, 

Fluchtreaktionen. 

I. Schritt: Konstante Beobachtung der Schiiler vermittelt exakte Kenntnisse von 

Leitsymptomen 

Der Lehrer hat gegentiber dem Psychiater den Vorteil, da er Verinderungen im 

Verhalten, Handeln, Denken und Empfinden seiner Schiiler kontinuierlich beobach- 

ten kann. Es ist hilfreich fiir ihn, wenn er sich auf die Leitsymptome von Depression, 

wie anhaltende Bedrtcktheit und Traurigkeit, die mit Angst und Apathie oder mit 

Unruhe und Aggressivitat einhergehen, konzentriert. (Vgl. G. Nissen 1981, S. 99) 

Die folgenden Kontrollfragen geben tiber seinen Beobachtungsstand Auskunft: 

— Entdecke ich anhaltende Bedriicktheit eines Schiilers? 

— Ist einer meiner Schiiler anhaltend traurig gestimmt? 

— Ist einer meiner Schiller auBerdem dngstlich und apathisch? 

— Ist daneben vielleicht noch Unruhe und Aggressivitadt festzustellen? 

— Ist seine depressive Verstimmtheit ein puberales Experiment? 

2. Schritt: Die Beriicksichtigung entwicklungsbedingter Besonderheiten 

(a) Die nicht-verstehbare (endogene, endomorphe) Depression ist vor dem 10. 

Lebensjahr noch nicht beobachtet worden. Zur Absicherung kann sich der Lehrer 

dadurch helfen, daB er die fiinf Fragen des Rasters zur Differenzierung zwischen 

verstehbarer und nicht-verstehbarer Depression stellt: 

(1) Wie lautet die auslésende Eingrenzung von auBen? 

(2) Kann die Eingrenzung ertragen werden, oder wird sie zu erklaren versucht? (im 

letzteren Fall: ein Anzeichen fiir Depression) 
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(3) Ist der Schiiler fahig zur Wertverwirklichung trotz Eingrenzung? (Bei Vernei- 

nung: Anzeichen von endogener Depression) 

(4) Ist die Handlungsweise des Schiilers wahrend der Eingrenzung verstehbar? 

(5) Welche der folgenden Fragen werden bejaht? 

(a) Fallt es dir schwer, dich zu beschaftigen? 

(b) Welche K6rperbeschwerden hast du? 

(c) Fihlst du dich morgens schlechter als abends? 

(d) Ist deine Lebensfreude gebrochen? (Hast du daran gedacht, nicht mehr leben 

zu wollen?) 

(e) Griibelst du? 

Anmerkungen zur Auswertung: 
Werden die Fragen (1)—(4) bejaht und wird die Frage (5) tiberwiegend verneint, dann ist der 
Verdacht auf eine verstehbare Depression (exomorph, reaktiv) naheliegend. 
Werden die Fragen (1)—(4) tiberwiegend verneint und wird die Frage (5) tiberwiegend bejaht, 
dann liegt es nahe, an eine nicht-verstehbare Depression (endogene, larvierte, neurotische) zu 
denken. 

(b) Die typischen Erwachsenensymptome wie Schuldgefiihle, Selbstvorwiirfe, Ver- 

stindigungsideen oder Verarmungsfurcht sind in der Depressionssymptomatik Ju- 

gendlicher bereits enthalten. Kinder hingegen k6nnen intrapsychische Konflikte 

zwischen ihrem Gewissen und dem Ich infolge der noch nicht ausgereiften psychi- 

schen Instanzen nicht haben. Aber auch bei dlteren Kindern fehlt oft die Vorausset- 

zung zur Intellekutalisierung ihrer Emotionen. Die Gewissensinstanz ist in diesem 

Lebensabschnitt zumeist noch konkret und leibhaftig in den Eltern und Autoritats- 

personen verk6érpert. Mit ihnen kann sich das Kind direkt auseinandersetzen. Das 

depressive Kind gerat deshalb nicht in gedankliche Konflikte. 

(c) Die depressive Symptomatik darf nicht als Verhaltensstérung oder als Erziehungs- 

schwierigkeit fehlinterpretiert werden. Verhaltensstérungen und psychosomatische 

Beschwerden sind primdre eigentiimliche Manifestationsformen der kindlichen De- 

pression. 

(d) Im Kindesalter deuten psychosomatische Symptome auf eine Depression hin. Im 

Schulalter ist es eine gemischte Symptomatik aus einfachen mentalen und psychoso- 

matischen Symptomen. In der Jugendzeit gleicht sich die Symptomatik an die der 

Erwachsenen an. 

(e) Wahrend der Pubertat (im Alter zwischen 11 und 14 Lebensjahren) zeigt sich die 

depressive Verstimmung am haufigsten. (Vgl. G. Nissen 1981, S. 103) Die Bereit- 

schaft junger Menschen ist groB, depressive Empfindungen zu erleben. Der ,,stiBe“ 

seelische Schmerz wird geradezu genossen. Diese selbstinduzierten Depressionen 

vergehen von selbst und hinterlassen oft nur das Erlebnis einer neuen Dimension 

emotionaler Empfindungen. 25% aller depressiven Kinder lassen sich im friihen 

Schulalter nachweisen, seltener werden die Falle bei Kleinkinder und Sauglingen. 

Vor der Pubertaét nimmt die Zahl der depressiven Erkrankungen wesentlich ab. 

3. Schritt: Beachtung der geschlechtsspezifischen Besonderheiten 

Die Madchen sind doppelt so oft depressiv wie die Jungen. Bei Jungen steht die aktiv- 

agierte Symptom-Verbindung, bei Madchen die passive Symptomatik im Vorder- 

grund. Bei den psychosomatischen Beschwerden dominieren Magen-Darmbeschwer- 
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den mit 40%, dann folgen Schlafstérungen mit 23%, gefolgt von Kopfschmerzen mit 

14% und selten lassen sich Herzbeschwerden (2%) nachweisen. (Vgl. G. Nissen 

1981, S. 105) : 

4. Schritt: Beachtung der Ausl6semechanismen ,,Aggression“ und ,,sinkende Schul- 

leistung“ 

Obwohl die folgenden Symptome nicht spezifisch ftir Depressionen sind, sollte der 

Lehrer bei scheinbar unmotiviertem Absinken der Schulleistung oder bei tiberra- 

schend auftretender Aggressivitat immer an eine ,,larvierte“ (versteckte) Depression 

denken und durch exakte Befragung die Diagnose sichern. (Vgl. W. Birkmayer 1980, 

S. 53) Besonders zu beachten sind folgende Symptome: Konzentrationsstérungen, 

Lernschwierigkeiten, Schulangst, Weinen, Anorexie (Appetitlosigkeit), Enuresis 

(Bettnassen), Weglaufen, Aggression, Kontaktschwache, Gehemmtheit, Isolierungs- 

tendenz und Angst. (Anm.: Der Unterschied zur Schulverweigerung besteht in der 

Beziehungsunfahigkeit!) 

5. Schritt: Konzentration auf die verstehbare Depression unter der Beachtung der 

hierfiir typischen Ursachen 

Die Konzentration auf die verstehbare Depression ist berechtigt, weil sie das Haupt- 

kontingent bei Kindern darstellt, namlich 60%-70% aller depressiven Syndrome. 

(Vgl. G. Nissen 1981, S. 104) 

Zusammenfassung 

Jede chronisch angstlich-traurige Verstimmtheit von Schiilern mit einer Haufung 

psychischer und psychosomatischer Symptome 148t den Verdacht einer Depression 

aufkommen. Allerdings mu® der Lehrer auch beriicksichtigen, daB cin ecindeutiges 

Symptom noch keinen Riickschlu8 auf eine Depression zulaBt: denn das gleiche 

Symptom kann unterschiedliche Ursachen haben und kann im Verbund mit anderen, 

noch nicht erkannten Symptomen, Anzeichen fiir eine ganz andere Erkrankung sein. 

(Vel. G. Nissen 1981, S. 102) 

7.3.3. Zu den Ursachen der Depression 

In der Literatur finden sich eine Vielzahl von Ursachen von Depressionen. Vom 

psychoanalytischen Ansatz werden die Ursachen im ungelésten Odipuskomplex (S. 

Freud 1917) gesehen; ferner in Regression (K. Abraham 1960), Trennung (A. Freud; 

R. Spitz 1964, Robertson 1952, Bowlby 1960), in der Frustration (Sullivan 1954, H. 

Schultz-Henke 1947), in der Angst bzw. Furcht (K. Horney 1951, E. Fromm 1943), 

im Konflikt (C.G. Jung 1954), in der existentiellen Frustration (V.E. Frankl, z.B. 

1981), in der Aussichtslosigkeit (E. Bibring 1965), in der Hoffnungslosigkeit (A.T. 

Beck 1967). — Vom verhaltenstherapeutischen Ansatz riicken die folgenden Ursachen 

in das Blickfeld: der Verlust von Verstarkern und der eigenen Kontrolle (M.E. P. 

Seligman 1979, C.B. Ferster 1966, P.M. Lewinsohn 1974, L. Bléschl 1978, C.G. 

Costello 1978). — Vom soziologischen Ansatz aus wird der Verlust des sozialen Status 

angefiihrt (P. Barth 1974). — Der existenzphilosophische Ansatz betont den Verlust 

der Hoffnung und des Lebenszwecks (E. Becker 1964). - Hingegen beschreiben 
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Vertreter des biologischen Ansatzes vor allem innersekretorische Prozesse als Ursa- 

che von Depression, wie z.B. den Verlust biogener Amine (z.B. J.J. Schildkraut 

1965, E. W. Bunney 1965, A. Coppen 1967, I. Lapin 1969, W. Birkmayer 1980), die 

reversible funktionale Stérung diencephaler Mechanismen (Akisal 1973) und die 

insuffizienten inneren Synchronisationsmechanismen (Papusek, M. 1975, Flug 1981). 

Diese Auflistung der Ursachen belegt, daB keine der genannten Positionen generali- 

siert werden darf. Vielmehr bedarf es eines ibergreifenden Konzepts bei der Ursachen- 

erhellung; denn es scheinen nahezu alle menschlichen Dimensionen von einer 

Depression tangiert zu sein. Ein Vergleich der Griinde bzw. Ursachen der Depression 

ergibt, daB diese sich alle auf Eingrenzungen in den unterschiedlichen Dimensionen 

zuriickfiihren lassen. Daher kénnen wir — tibergreifend — sagen: 

Die Eingrenzung des Menschen in den verschiedenen Dimensionen seines Lebens birgt 

die Gefahr depressiver Verstimmungen in sich. 

Von unserer integrativen Position aus, berticksichtigen wir die verschiedenen Ansatze 

bei der Erforschung der Ursachen von Depression in konkreten Fallen. Wir fragen 

also 

a) nach einem ungelésten Odipuskomplex, nach Regression, Trennung, Frustration, Angst 
bzw. Furcht, Konflikt, existentiellem Vakuum, Aussichtslosigkeit (Sinn-Defizit), Hoffnungslo- 

sigkeit; 
b) nach dem Verlust von Verstarkern also Ermutigungen, Lob, Anerkennung usw. und nach 
dem Verlust der eigenen Kontrolle; 
c) nach dem Verlust des sozialen Status; 
d) nach dem Verlust des Lebenszwecks. 
Die Ursachen im biologischen Bereich kénnen Lehrer natiirlich nicht erfragen. 

Da wir aus unserer integrativen Position heraus aber ebenso davon tiberzeugt sind, 

daB der Mensch prinzipiell geistgeleitet ist, scheint es nahezuliegen, die Ursache, jetzt 

besser: den Grund der Depression vor allem in der Eingrenzung der geistig-persona- 

len Dimension zu vermuten. Ich will damit die ursachlichen Zusammenhénge auf der 

psychischen und physischen Dimension nicht ausschlieBen, sondern stets bei der 

Frage mitbedenken, inwieweit Kérper und Geist sich gegenseitig beeinflussen. Damit 

ist gewahrleistet, daB ecinerseits die geistige Dimension als die dominierende erhalten 

bleibt und da8 andererseits die psycho-physischen Vorgange nicht tibersehen werden. 

Welche Eingrenzungen sind es nun, die die Schiiler in die Depression treiben 

konnen? — Die folgenden Beispiele sind den verschiedenen Dimensionen des Men- 

schen zugeordnet. 

a) Die Eingrenzungen in der geistig-personalen Dimension miBachten den Willen des 

Kindes und Jugendlichen zum Sinn 

In der Literatur findet sich kaum ein brauchbarer Hinweis, obwohl gerade diese Dimension fiir 
die Entstehung von Depressionen in der Schule ausschlaggebend ist. In den Bereichen des 
Fachunterrichts, der Wissenstiberpriifung, des zwischenmenschlichen Umgangs und des Alltags 
in der Schule wird der Wille zum Sinn bei vielen Schiilern miBachtet oder tibersehen — trotz 
guten pddagogischen Willens vieler Lehrer. 

— Der Wille zum Sinn wird im Fachunterricht vielfach miBachtet. 

Ich mochte von einer Vorenthaltung des Sinns sprechen, wenn ein Schiiler eine Frage 

stellt und der Lehrer sie aus irgendwelchen Griinden nicht beantwortet. 

SchiilerauBerungen wie ,,Da habe ich mich gemeldet und wollte fragen, aber da hat 

der Lehrer abgewinkt und gesagt: ,Jetzt haben wir fiir weitere Fragen keine Zeit 
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mehr!“ signalisieren eine gewisse Enttéuschung. Sensible Lehrer kénnen sie den 

Gesichtsziigen des Kindes entnehmen. Es empfiehlt sich daher, daB sich der Lehrer 

bemuht, mehr als bisher in den Gesichtern seiner Schiiler zu lesen und den Blickkon- 

takt nicht bloB als eine non-verbale Kommunikationsweise zu verstehen. 

Von einer Entstellung des Sinnes méchte ich sprechen, wenn der Lehrer den Unter- 

richtsstoff unvollstandig, einseitig — vor allem bei weltanschaulich oder politisch 

brisanten Themen — oder falsch aufgrund seiner mangelnden Fachkenntnis erklart. 

Die Kinder merken die Einstellung des Sinnes erst dann, wenn sie das Gehdérte in anderen 
Kreisen, etwa bei Freunden oder bei ihren Eltern iiberpriifen. ,,Du, stimmt das, was ich gehért 

habe. Der Lehrer hat gesagt ...“ — Die Folge dieses Prozesses ist oft ein Vertrauensschwund 
gegentiber dem Lehrer. Also empfiehlt es sich, daB der Lehrer sich nicht nur aus didaktischen 
Griinden sehr gut inhaltlich vorbereitet. 

Eine Sinn-Ambivalenz tritt ein, wenn die Arbeitsanweisungen des Lehrers miBver- 

standlich sind. Die Schiiler brauchen eindeutige Angaben, damit sie sich orientieren 

kénnen. (Zum Begriff der Orientierung vgl. O. F. Bollnow 1984c, S. 63) Die Schiiler 

brauchen einen Fix- oder Anhaltspunkt, damit sie in neue geistige Bereiche eindrin- 

gen kénnen. 

Ein Beispiel hierfiir: In einer Stunde lobt die Zeichenlehrerin das Bild des Schiilers. In der 
darauffolgenden Stunde jedoch kritisiert sie das gleiche Bild vor der gesamten Klasse. Wie soll 
sich der Schiiler angesichts dieser Situation auskennen? 

Ein Sinn-Loch, eine Sinn-Liicke oder Sinn-Unterbrechung ist dann vorhanden, wenn 

einzelne Schiiler den Gedankengang des Lehrers, aus welchen Griinden auch immer, 

nicht mitverfolgen kénnen, obwohl sie es gerne méchten. Ein Sinn-Loch kann sehr 

selten gefillt werden, weil es dazu des Mutes bedarf, sich zu melden, dem Lehrer 

einzugestehen, da8 man ihn nicht verstanden hat. Dies ist deshalb so schwer, weil es 

sich eingespielt hat, MiBerfolge beim Schiler, Erfolge beim Lehrer zu suchen. Daher 

empfiehlt es sich, da8 der Lehrer alle seine Schiiler ermuntert, sich immer sofort zu 

melden, wenn sie etwas nicht verstanden haben. 

Von einer Behinderung des Willens zum Sinn ist immer dann zu sprechen, wenn der 

Schiller die Hausaufgaben zwar erledigen moéchte, er aber nicht weiB, wie die 

gestellten Aufgaben zu lésen sind. — Mifachtet hingegen wird der Wille zum Sinn, 

wenn der Schiiler keinen Zusammenhang zwischen schulischem Tun und seinem 

Leben herstellen kann, wenn er das Wozu seines Lernens nicht kennt. 

Zur Illustration zwei Beispiele: Elfjahrige Schiiler fragen, wozu sie in Religion bestimmte 
Bibeltexte auswendig lernen miissen. Der Lehrer begriindet es ihnen damit, daB sich Eltern 
beim Direktor der Schule beschwert hatten, es wiirde zu wenig auswendig gelernt. Fiir die 
Schiiler war diese Erklarung sinnlos, weil ihrer Meinung nach der Lehrer nicht auf die Wiinsche 
der Eltern einzugehen habe. Es liegt nahe, da8 eine Aversion der Schiiler gegeniiber der 
Lehrkraft oder dem Fach entsteht. 
MiBachtet wird der Wille zum Sinn, wenn die Schiiler wahrend des Unterrichts nicht wissen, 

wozu sie etwas tun sollen. Er wird auch miGBachtet, wenn sie die Methode ablehnen, aber 

dennoch nicht ausweichen kénnén. Hier handelt es sich dann um eine Sinn-Kollision, weil 

unterschiedliche Sinn-Vorstellungen aufeinandertreffen. Der Schwaéchere mu8 dann in der 
Regel nachgeben. 

— Der Wille zum Sinn kann bei Priifungen miBachtet werden. 

Hier méchte ich vor allem von den sogenannten Sinn-Fallen sprechen. Sie sind in 

Priifungen immer dann gegeben, wenn die Schiiler zwar richtig rechnen wollen, wenn 

sie die gelernten Fakten vollstandig wiedergeben wollen usw., aber all das nicht 
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k6énnen, weil sie entweder zu nervés sind, weil sie die Fragestellung nicht verstehen 

oder weil die Zeit nicht mehr ausreicht. Diesen Symptomen liegt aber zumeist eine 

fiir Priifungssituationen viel zu komplex angelegte oder bewuBt irrefiihrende sprachli- 

che Formulierung zugrunde. Demzufolge miiBte der Lehrer bei der Formulierung von 

Priifungsaufgaben — insbesondere in Mathematik — ganz einfache Satze, mit méglichst 

vielen Erklarungen und Umschreibungen wahlen. Sinn dieser Forderung ist es, den 

Kindern zu suggerieren, daB sie der Lehrer durch Priifungsaufgaben nicht (in die 

Falle) ,,hineinfallen“ 1a8t, sondern daB er ihnen die Moglichkeit gibt, fremdgestellte 

Aufgaben zu bewiltigen. 
Die Schiiler befinden sich in einem Sinn-Dilemma, wenn sie den vorgegebenen Sinn 

ablehnen, z.B. die Begriindung fiir eine Priifung. Hier miissen sie sich jedesmal selbst 

uberwinden, um in dem als sinnlos bewerteten Lebensraum — etwa der Priifung — 

dennoch Sinn-volles zu leisten. 

— Der Wille zum Sinn kann im zwischenmenschlichen Umgang mifachtet werden. 

Im zwischenmenschlichen Bereich ist vor allem das psychologische Verstehen gefragt, 

was jungen Menschen unterschiedlich gut gelingt. Das Verlangen der Schiiler, 

verstanden zu werden, wird aber oft auch nicht erfiillt. So kann ein Schiler beispiels- 

weise nicht verstehen, da8 er abgelehnt und isoliert ist. 

Von einer Sinn-Verschiebung kann gesprochen werden, wenn die Schiiler den Sinn 

von sozialen Regeln, Vorschriften und Geboten aller Art nicht mehr anerkennen 

kénnen. 
Wie im Fachunterricht, so kann auch im zwischenmenschlichen Umgang von einer 

Sinn-Ambivalenz gesprochen werden. Hierbei konnen sich die Schiiler nicht entschei- 

den, welche der angebotenen Modglichkeiten sie ergreifen sollen, weil beide glei- 

chermaBen verlockend sind. Es empfiehlt sich, da8 der Lehrer den Schiiler eindeutige 

Entscheidungskriterien zur Verftigung stellt. 

— Der Wille zum Sinn kann im milieubedingten Alltag der Schiiler miBachtet werden. 

Hiermit will ich auf die vielen Situationen hinweisen, in denen jungen Menschen 

keine Hilfe zuteil wird. Viel zu wenige Erwachsene nehmen sich die Zeit, um auf 

Verstandnisfragen der Kinder geduldig und richtig zu antworten. Dadurch bekom- 

men viele Kinder viel zu wenig Hilfen, um die komplizierten Zusammenhange der 

Erwachsenenwelt zu verstehen. 

Der Wille des Kindes zum Sinn ist immer auch dann behindert, wenn der Sinn erst fiir 

die Zukunft versprochen wird. AuSerungen sind etwa: ,,Du wirst schon noch sehen, 

daB es gut fiir dich ist, dies und jenes zu lernen. Glaub mir nur!“ Hier wird tibersehen, 

daB die Sinnsuche junger Menschen in der Gegenwart stattfindet, und daB sie fiir ihre 

Gegenwart Sinn finden wollen. 

b) Die Eingrenzungen in der psychischen Dimension frustrieren den Willen und die 

Bereitschaft des Kindes und Jugendlichen, emotional zu reagieren. 

Im Kindesalter kénnen depressive Reaktionen auf Verainderungen und Konflikte in 

oder mit der Umgebung vorkommen. 

Bereits 1926 konnte Homburger bei 3-4jahrigen normalen Kindern 40-50 lust- und unlustgetén- 
te GefiihlsaiuBerungen pro Tag festhalten. Vermutlich hat diese Zahi bis heute zugenommen, 
glaubt man der Diskussion um die Schulunlust der Schiiler. 

Beeintrachtigungen der Sicherheit und der Geborgenheit der Kinder fihren oft zu 

irreversiblen seelischen Stérungen. Insbesondere fiihrt der konstante Mangel an 

135



liebevoller Zuwendung in der friihen Kindheit zu depressiven Fehlentwicklungen. 

Ferner mochte ich auf die depressive Wirkung von Verlusterlebnissen und chronischer 

Frustration etwa durch schlechte Leistungen hinweisen. 

c) Die Eingrenzungen in der physischen Dimension nehmen Kindern und Jugendli- 

chen die Freude an dem Ko6rper und der Bewegung. 

Viele k6érperliche Fehl- oder Mi8bildungen stellen eine nicht zu unterschaétzende 

Belastung fiir die Entwicklung des jungen Menschen dar. Selbst leichte kérperliche 

MiBbildungen kénnen zu Schwierigkeiten bei der Ich-Entwicklung fiihren, weil das 

Kind die Mangel taglich sieht, sich damit auseinandersetzt, soviel Energien dafiir 

einsetzt, daB es glaubt, es bestiinde tiberwiegend aus diesen Mangeln. Oft nimmt dies 

der andere gar nicht wahr. 

Mifgebildete Gesichter oder gesichtsnahe Entstellungen erfahren in der Offentlichkeit oft cine 
negative Einschaétzung. MiBgebildete Menschen werden in der Literatur vielfach in einem 
ungiinstigen Lichte gezeigt, etwa Zwerge, Hexen, Rumpelstilzchen u.a.m. Oft sind Blut- 
schwamm im Gesicht, Akne, schlechte Narbenbildung, Warzen, groBe Muttermale, Magerkeit, 

Erréten, Stottern oder Krummriicken AnlaB fur Spott, Selbstkritik, -vorwiirfe und Minderwer- 

tigkeitsgefiihle. Dies gilt insbesondere fiir die Zeit der Pubertaét. - Aber auch hirnorganische 
Verletzungen oder Hirnreifeverzégerungen gehéren hierher. Eine elektroencephalographische 
(EEG)-Untersuchung kann Aufschliisse iiber mégliche Zusammenhange von Verhaltensstorun- 
gen u.a. mit depressiver Verstimmung geben. (Vgl. G. Nissen 1971, S.93) Hiaufig ziehen 
Virusinfektionen depressive Verstimmungen nach sich. So ist bei vielen Depressionen festge- 
stellt worden, daB die Depression mit dem Abklingen einer Hepatitis begann. (Ursache: Die 
Leber als der Hauptproduzent biogener Amine fiel aus!) 
Auf die genetische Pridisposition wie ,,durchlécherte* prasynaptische Membran, Verminderung 
der postsynaptischen Sensitivitat sei hier lediglich hingewiesen. 

d) Die Eingrenzungen in der sozialen Dimension stéren den Willen des Kindes und 

Jugendlichen zum Du. 

Fir depressive Fehlentwicklungen sind vor allem diejenigen Kinder pradestiniert, die 

— Voll-, Vater- oder Mutterwaise sind; hierunter lassen sich auch Kinder alleinerziehender 

Eltern subsumieren; die 

— in haufig wechselnden Pflege- und Adpotivstellen und Heimen leben; sicherlich miissen auch 
Kinder von Doppelverdienern, die bei Nachbarn oder Tagesmiittern unterkommen zu dem 
gefahrdeten Kreis gezahlt werden; die 
— bei kranken oder beruflich iiberforderten Miittern und Vatern leben; die 
— aus getrennten oder geschiedenen Ehen stammen; die 
— padagogisch und intellektuell uéberfordert wurden durch die permissiven Erziehungspraktiken 
und tibersteigerten Leistungserwartungen; 
~ die mit MifSbildungen leben miissen. (Vgl. G. Nissen 1971, S. 80) 

Hieraus k6nnten sich manche Erzieher und Lehrer selbst GegenmaBnahmen tiberle- 

gen. — Zur Depression neigen auch diejenigen Kinder, die aus einer ,,broken-home*- 

Situation kommen. 

Anm.: Mit ,,broken home“ wird die Familiensituation bezeichnet, die durch eine uneheliche 

Geburt, dem Tode der Mutter oder des Vaters oder die Trennung oder Scheidung der Eltern bis 
etwa zum 15. Lebensjahr des Kindes gekennzeichnet ist. 

Depressionsférdernd ist auch eine erweiterte ,,broken-home“-Situation. Hinter der 

Fassade einer duBerlich intakten Familie finden die Eingrenzungserlebnisse des 

Kindes statt. Sie werden verursacht und begriindet durch disharmonische Elternehen 

(bei 23% der Kinder), durch die chronisch erkrankte Mutter (bei 19% der Kinder) 

und durch das Zusammenleben mit Mutter und Stiefvater (bei 13% der Kinder). 

(Vgl. G. Nissen 1971, S. 84) 
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Depresionsférdernd ist auch die soziale Beziehung in der Familie dann, wenn die 

Mutter depressiv und der Vater ein Trinker ist (vgl. Nissen 1971, S. 73); ferner wenn 

einseitige Erziehungspraktiken gepflegt werden. Hierzu ist die repressive und die 

Pendelerziehung aber auch die permissive Erziehung zu rechnen. (Vgl. G. Nissen 

1971, S.146) 

Im Rahmen der Aufsatzerziehung kénnte der Lehrer seinen Schtilern das Thema 

stellen ,,Als ich einmal in der Schule sehr traurig war“ (Grundschule) bzw. ,,;Wodurch 

ich traurig oder niedergedriickt werde“ (Hauptschule/Sekundarstufe I) oder ,,Be- 

schreibung des Weges in die tiefe Traurigkeit, unterstiitzt durch eigene Erfahrung“ 

(Sek. II). Als Zusatzaufgabe kénnte jeweils noch erbeten werden, weitere Méglich- 

keiten aufzuzeigen oder zu benennen, die zur Traurigkeit oder Depression fiihren. 

Sicherlich gelingt es dem Lehrer von seinen Schiilern eine Gewichtung der einzelnen 

Eingrenzungsfaktoren zu erlangen. Die Ergebnisse der vielleicht zu Beginn des 

Schuljahres durchgefiihrten und gegen Ende wiederholten Befragung kann der 

Lehrer in die folgende Matrix eintragen. 

Abb.: Matrix zur Erfassung dimensionaler Eingrenzungen 

  

  

Eingrenzungen des Schiilers | Eingren- | Gewich- Vermutete | Gewich- 

zungen wo- | tung be- Eingren- | tung ver- 

durch? wuBter zungen muteter 

Klasse: (Fakten, | Eingren- Eingren- 

Defizite, zungen zungen 

Datum: Verluste, | (1-6) (1-6) 

Bedingun- 

gen usw.) 
  

a) geistig-personale Dim. 

b) psychische Dimension 

c) physische Dimension 

d)relationale Dimension               
Zur geistig-personalen und kognitiven Dimension lassen sich folgende bereits genannte Ursa- 
chen zuordnen: 
Vorenthaltungen des Sinns, Entstellung des Sinns, Sinn-Ambivalenz, Sinn-Loch, Behinderung 

der Sinnverwirklichung, mangelnde Einsicht in Sinn-Zusammenhange, Sinnfallen, Sinn-Dilem- 
ma, Sinn-Verschiebung, Sinn-Kollision, Sinn-Enttéuschung, Sinn-Frustration (existentielle 
Krise, z.B. Hoffnungslosigkeit; sittlicher Konflikt, geistiges Problem) u.a.m. 
Zur psychischen Dimension: 
fehlende Sicherheit, fehlende Geborgenheit, Mangel an liebevoller Zuwendung und Zartlich- 
keit, Verlustereignisse, chronische Frustration, Angst, Furcht u.a.m. 

Zur physischen Dimension: 
Korperlicher Makel, Mi8bildungen, entwicklungsbedingte Besonderheiten (z.B. Akne, zarte 
Stimme usw.), hirnorganische Verletzungen, Erkrankungen z.B. Hepatitis (Gelbsucht) als 
Ausléser u.a.m. 
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Zur relationalen Dimension: 
Identitaétsprobleme, depressive Mutter, alkoholabhangiger Vater, ,,broken-home“-Situation 

i.e.S. und i.w.S., Erziehungspraktiken, Verlust des sozialen Status, erlernte Hilflosigkeit, 
ungeléster Odipuskomplex, Trennungserlebnisse; Versagen in der Schule (Leistungsdefizit), 
libertriebene Zukunftsperspektive, Glaubenskrisen u. a.m. 

7.3.4. Beispiel: Achmed kehrt in die Heimat zurtick 

Achmed, ein finfzehnjahriger tiirkischer Junge besucht die Vorbereitungsklasse in einer 
deutschen Schule seit zwei Jahren. Bisher war er tiberzeugt, in Deutschland bleiben zu kénnen: 
er wollte die neunjahrige Schulpflicht erfiillen, méglichst eine Lehre beginnen, Geld verdienen 
und ausgeben, auch einmal eine Familie griinden, kurz: er wollte in Deutschland leben. Diese 
Lebensperspektive gab ihm Sinn. Sie lieB ihm die vielen in der letzten Zeit zunehmenden 
Unannehmlichkeiten und Demiitigungen ertragen. 
Im letzten Jahr verschlechterten sich jedoch die Aussichten, diese Lebensperspektive zu 
verwirklichen, wegen der anhaltenden wirtschaftlichen Rezession. Achmed hat jetzt Angst vor 
einer ungewissen Zukunft.(1) 
Er wirkt ernster und ruhiger als sonst, aber diese Ruhe ist gekennzeichnet von Passivitat und 
Gleichgiiltigkeit gegentiber der Kritik des Lehrers. Wenn dieser sagt: ,,Das hast du nicht richtig 
ausgesprochen. Im Deutschen heiBt das ...“, so wiederholt Achmed den Satz widerwillig. Das 
kann der Lehrer aus seinem Gesichtsausdruck und aus dem tiefen Luftholen vor dem Lesen 
schlieBen. Er spricht nachlassig, aber der Lehrer kann nichts mehr dagegen einwenden. Achmed 
weiB die 4uBerste Grenze der Legalitaét auszuloten. Seine Stimme ist leiser, tonloser als bisher 
und sein Blick weicht dem des Lehrers aus. Er fixiert sehr lange bestimmte Punkte im 
Klassenzimmer. Der Lehrer glaubt Anzeichen dafiir zu erkennen, daB sich Achmed in sich 
selbst zurtickzieht.(2) 
Das offene, herzliche Lachen des Jungen ist seit kurzem dem aggressiven, haBlichen Auslachen 
gewichen. Achmed lacht jetzt tiber seine Mitschtiler und nicht mehr mit ihnen. Er fehlt 
auBerdem immer haufiger.(3) Hin und wieder gibt er ,,.Kopfschmerzen“ als Entschuldigung fiir 
sein Fernbleiben von der Schule an.(4) 
Sein auBeres Erscheinungsbild ist leicht verwahrlost: die Kleider sind zerknittert, die Schuhe 
abgetreten und schmutzig, die Haare zersaust und das lose um den Hals geschlungene Seiden- 
tuch ist schmuddelig. 
Der Lehrer kann diese Situation nicht langer mit ansehen. Er fragt nach Achmeds Befinden. 
Dieser antwortet, er sei traurig(5), weil er nicht mehr langer in Deutschland bleiben kénne und 
spielt auf die wirtschaftliche Situation an: ,,Wer nimmt mich in die Lehre, wenn nicht einmal alle 

Deutschen untergekommen sind?“(6) Er méchte nicht arbeitslos werden wie viele andere. 
Arbeitslos zu sein, ware fiir ihn schlimm. Daher tiberlegt er sich standig, was er denn tun k6nne. 
Bis jetzt sei ihm aber noch nichts eingefallen.(7) 
Lehrer und Achmed suchen nun gemeinsam nach Auswegen. Nachdem der Lehrer die Familien- 
situation genau kennengelernt hat, schlagt er Achmed vor, in die Tiirkei zu seer Mutter 
zuriickzukehren. Dieser Vorschlag st6Bt jedoch bei Achmeds Vater auf Ablehnung, weil dieser 
von seiner Frau nichts mehr wissen will. Sie sei faul, schlampig und dumm; auBerdem verderbe 

sie die Kinder. Daher soll Achmed in Deutschland bei ihm bleiben. 
Aber Achmed schatzt die familiéren Probleme geringer ein als die existentiellen. In der Tirkei 
bietet sich ihm eine sinnvollere Umwelt an als in dem doch fremd gebliebenen Deutschland. Er 
nimmt die UngewiGheit der Riickkehr zu seiner Mutter in Kauf und setzt auf die Hoffnung, die 
er damit verbindet. Nach langen Gesprichen mit Achmed und dem Lehrer willigt der Vater 
schlieBlich ein. Dadurch schépft Achmed neue Hoffnung fiir sein Leben. Diese Perspektive 
erspart ihm den Weg in eine tiefe Depression, in die maBlose Traurigkeit. Er hat wieder eine 
sinnvolle Aufgabe vor sich: die Rtickkehr in die Heimat vorzubereiten. 
Was bedeutet diese Wendung fiir Achmed? Sie gibt seinem Leben einen ganz konkreten Sinn. 
Er hat ein prazises Ziel vor Augen. Aber damit gerat er in Konflikt mit seinen Aufgaben in der 
Vorbereitungsklasse. Er méchte aber nicht mehr fiir seinen Aufenthalt in Deutschland vorberei- 
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tet werden und darf dennoch nicht der Schule fernbleiben, weil auch er dem Schulzwang 
unterliegt.(8) 

Der Lehrer wiirde Achmed Unrecht tun, wollte er von ihm in diesem Stadium noch gute 
Leistungen verlangen. Er weiB, daB er gegen die auBerschulischen Bedingungen nichts ausrich- 
ten kann. Aber er kann ihm dazu verhelfen, die Situation auszuhalten, also seine Pflichten zu 

erfiillen und dadurch Sinn in seinem Leben zu finden. Er kann zeigen, wie er trotzdem Ja zu 
seinem Leben sagen kann. 

In dem Beispiel ,,Achmed“ sind die folgenden Auffalligkeiten enthalten. Sie sind 

durch die Zahlen in den Klammern angedeutet: 

(1) Achmed hat Zukunftsangst; 

(2) Sein Verhalten zeigt eindeutig eine Rickzugstendenz; 

(3) Abwesenheit von der Schule; 

(4) Verdacht auf psychosomatische Beschwerden oder auf Simulation muB geklart 

werden; 

(5) Traurigkeit; 

(6) negative Erwartungshaltung driickt auf die Stimmung; 

(7) Hilflosigkeit; 

(8) Hier ist eine sinn-lose, unvermeidbare Eingrenzung auszuhalten. 

Die depressive Verstimmung, in die Achmed gerat, kann als Vorstufe einer echten, 

verstehbaren Depression angesehen werden. Die Gefahr des ,,Abrutschens“ in die 

Depression ware durch eine zunehmende Eingrenzung, insbesondere in der geistig- 

personalen Dimension gegeben. Dafiir enthalt das Beispiel einige Belege: 

- Zunachst treten auBere Eingrenzungen auf, etwa die pathogenen Tendenzen 

»Zeitumstande“, ,,wirtschaftliche Verhaltnisse“ und ,,getrennte Familien“. 

— Dann reduziert sich das Vertrauen Achmeds zur Umwelt; die Distanzierungsten- 

denz lautet: er lacht tiber andere statt mit anderen. 

— Als nachstes ist das Vertrauen zum Du, etwa zum Lehrer gefahrdet. 

— Des weiteren ist das Vertrauen Achmeds zu sich selbst erschiittert, ,,weil ich nichts 

recht machen kann“, weil keine Werte verwirklicht werden kénnen. ,,Also bin ich ein 

Versager.“ Da Versager in unserer leistungsorientierten Zeit nicht gebraucht werden, 

sind sie ohne Wert. ,,Ich bin also wert-los. Was tut man mit mir? Was soll ich mit mir 

tun?“ 

Die Menschen, die auf sich selbst zuriickgezogen depressiv verstimmt sind, tiberse- 

hen, daB die Person selbst eine Wiirde hat, die Wert an sich ist. Sie tibersehen, da8 im 

personalen Bereich jegliches Nutzwertdenken sinn-widrig ist. Es darf keine ursachli- 

che Verbindung (Kausalnexus) zwischen auBerer Situation und eigenem Verhalten 

hergestellt werden. Die lebensgerechte Einstellung darf nicht heiBen: ,,Weil ich keine 

Lehrstelle bekomme, deshalb bin ich wertlos“, sondern sie muB lauten: ,,Ich bekom- 

me wahrscheinlich keine Lehrstelle. Trotzdem lasse ich mich nicht entwiirdigen, 

sondern suche nach Alternativen. Sollte alles vergeblich sein, dann ertrage ich mein 

Schicksal. Es ist selbst in dieser Situation wertvoll, weil ich Einstellungswerte 

verwirklichen kann: Auch Verzicht zu leisten ist eine Leistung.“ Das ist leicht gesagt. 

Es macht aber auf die Verantwortung der Mitwelt aufmerksam. 
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7.3.5. Pédagogische Hilfen bei depressiver Verstimmtheit 

Ich habe hier ,,depressive Verstimmtheit“ statt ,, Depression“ gesetzt, weil der Lehrer 

bei einer echten Depression die Vorstellung des Schiilers beim Therapeuten empfeh- 

len mu8. Hingegen kann er im Vorfeld, und das beginnt bei der kontinuierlichen 

Beobachtung der Schiiler, vieles leisten. Prinzipiell lassen sich fiinf verschiedene 

Wege der padagogischen Hilfe nennen: 

(a) auf eine bewuBt gewordene Eingrenzung kann der Lehrer eine Entfaltung folgen lassen; 
damit verschwindet auch das pathologische Symptom; 
(b) Eingrenzungen kénnen umgangen werden; man kann an ihnen gewissermafen vorbeihan- 

dein, so tun, als gabe es sie nicht; 

(c) Eingrenzungen in sinnvolle und sinnlose, vermeidbare und unvermeidbare ecinteilen, wobei 
die sinnvollen und unvermeidbaren zu ertragen, die sinnleeren und vermeidbare abzuschaffen 

sind. Allerdings muB hier die Schwierigkeit der Einigung tiber die Qualitat einer Eingrenzung 

gesehen werden. 
(d) Auf duBere Eingrenzungen ist mit Verstandnis und Anteilnahme zu reagieren, zu ermutigen 
und Alternativen aufzuzeigen. Hilflosigkeit muB vermieden werden, weil sonst kein Vertrauen 
der Kinder und Jugendlichen zum Lehrer entstehen kann. 
(e) Auf innere, konstitutionell bedingte Eingrenzungen ist der Arztbesuch zu empfehlen, wobei 
der Arzt iiber den Verdacht des Lehrers informiert werden sollte. 

Nach dieser Grobeinteilung der Wege, sollen die spontanen pddagogischen Hilfen 

beschrieben werden. 

(a) Jungen Menschen hilft es in depressiven Stimmungen, wenn sie wissen, da8 sie 

der Lehrer verstehen kann. Das muB er ihnen immer wieder erleben lassen. Es gelingt 

ihm, seine Schiiler zu verstehen, wenn er sich fragt, wie er wohl an der Stelle des 

Schiilers denken, empfinden, handeln oder reagieren wirde. Aber: der Lehrer mu8 

seinen Schiilern auch helfen, damit sie selbst ihre Situation verstehen und auf diese 

Weise lernen, die Reaktion anderer nacherleben zu kénnen. 

,,Verstehen“ ist in seiner tiefen Bedeutung gemeint, etwa wie M. Buber das ,,Einschwingen“ in 
den anderen beschreibt, oder wie Rogers/Tausch/Tausch das Phanomen mit ,,einfiihlendem 

Verstehen“ bezeichnen. (Vgl. hierzu auch K. Biller 1981) Verstehen hat aber neben der 
psychischen Dimension auch cine kognitive. In dieser ist das Verstehen das Ergebnis eines 
erkennenden Vorgangs, durch die Leistung des Intellekts zustande gekommen. Uber die 
umgangssprachliche Dimension des Verstehens sollte der Lehrer zu dem ,,Sinn-Verstehen“, also 
dem hermeneutischen ErschlieBen der Wirklichkeit (der Sinnfindung einer Situation, eines 
Gegenstandes, einer Handlung usw.) vorankommen. (Anm.: Zur weiteren Differenzierung des 

Verstehensbegriffs vgl. H. Danner 1981, S. 43, 207.) 

Ferner sollte der Lehrer auch ein Wissen tiber die Depression haben, damit er dem 

jungen Menschen verstindnisvoll begegnen kann. So ist es beispielsweise vorteilhaft 

zu wissen, daB der Mensch aus depressiven Verstimmungen nicht durch gute Rat- 

schlage wie ,,Du brauchst dariiber nicht betroffen zu sein!“ herauskommt, sondern 

da8 er durch eine andere Stimmung herausgeholt werden kann. So ist es angebracht, 

liber Aktivitaten, die Lustgewinn versprechen, einen Stimmungswandel herbeizufiih- 

ren. (Vgl. O.F. Bollnow, 1980) 
(b) Mit dem Verstehen ist das Ernst-Nehmen des depressiv Verstimmten eng verbun- 

den. Das bedeutet immer auch, da8 der Lehrer den Riickzug des Verstimmten in sich 

selbst respektieren mu8. Jegliches aufdringliches Befragen ist fehl am Platze. Er muB 

warten kénnen, bis der Schiiler sich zu ffnen bereit ist. Dann ist aktives Zuh6ren im 

Sinne Th. Gordons (z.B. 1979) angebracht. Gemeinsames Tun, das die Konzentra- 

tion auf die Sache lenkt, erweist sich als hilfreich. 
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(c) Als dritte Hilfe beitet sich die Analyse auf die Existenz des Menschen hin an oder 

wie Frankl sagt, die Existenzanalyse. Sie ist aber nur dann angezeigt (indiziert), wenn 

der depressiv Verstimmte sich an den Lehrer mit der Bitte wendet, ihm aus seiner 

schwierigen Stimmungslage zu helfen. (Anm.: Die Existenzanalyse wurde bereits bei 

dem Beispiel ,,Schulverweigerung“ beschrieben.) 

(d) Als unspezifische Hilfe bietet es sich an, immer das Selbstwertgefiihl des Schiilers 

zu unterstiitzen, seine Brauchbarkeit zu dokumentieren, etwa indem er die Organisa- 

tion von Ausfliigen, die Besichtigungen oder die Betreuung von Hausaufgaben 

tibernimmt. Es versteht sich von selbst, daB der Schiiler dabei nicht tiberfordert sein 

darf. 

(e) SchlieBlich lieBe sich noch die Einbeziehung eines Kollegen, des Schulpsycholo- 

gen oder des Beratungslehrers sowie Gesprache mit Eltern iiber die beobachteten 

Auffalligkeiten nennen. 

Neben den spontanen, stehen dem Lehrer einige langfristig wirkende pddagogische 

Hilfen zur Verfiigung. 

Alle langerfristig wirkenden Hilfen sollen in der geistig-personalen Dimension des 

Menschen angesiedelt werden kénnen, weil ich sie — in Anlehnung an Frankl — als die 

entscheidend menschliche ansehe. Daher sind der Appell an den Willen zum Sinn, 

das Lob, die Ermutigung, die Arbeit und das Spiel angemessen. (Vgl. K. Dienelt 

1955, S. 66) 

(a) Die Sinn-Vorgabe 

Unter der Sinn-Vorgabe verstehe ich die Unterstellung, daB alles Handeln, Denken, Verhalten, 

Empfinden usw. subjektiven Sinn besitzt. Der Lehrer geht davon aus, daB alles, was seine 
Schiiler tun, fiir sie einen ganz konkreten, auf die konkrete Situation bezogenen Sinn hat. Diese 
Grundeinstellung des Lehrers hindert ihn daran, voreilig zu reagieren. Depressiv verstimmte 
Kinder und Jugendliche bekommen keinerlei AnlaB, sich selbst zu entwerten, womit ein 
konstitutives Merkmal der Depression gezielt angegangen werden kann. 

(b) Die Appellation an den Willen zum Sinn 

Der Appell des Lehrers an den Willen des Schiilers zum Sinn ist gleichzusetzen mit 

der Ermunterung zu konkreter Wertverwirklichung in einer dafiir vorgesehenen 

Situation. (Vgl. oben Punkt 5.2. Die Genese des schulischen Unbehagens) In diesem 

Zusammenhang ist der Rat an den Depressiven, anderen eine Freude zu machen, 

durchaus wertbezogen. 

In Anlehnung an A. Adler betont J. Rattner (1983, S. 189), daB Depressive anderen Menschen 
eine Freude machen sollten, denn nur so kénnten auch sie selbst Freude erleben. ,,Der 

depressive Mensch muB, oft unter Anleitung durch einen Psychotherapeuten lernen, sich in 
Bewegung zu setzen, d.h. aufstehen, Sport treiben, an die Arbeit gehen, sich um die ,Kunst des 
Liebens‘ (Erich Fromm) bemiihen und ebenfalls groBe Kunst einiiben, als wohlwollender 
Mitmensch durchs Leben zu gehen.“ (S. 190) 

(c) Die Erinnerung 

Als intellektuelle Hilfestellung vermag die Erinnerung dem Lehrer, die besprochenen 

Begriindungen, die Konsequenzen, die Zusammenhange von Sinn- und Wertméglich- 

keiten und die Versprechen dem Schiller ins Gedachtnis zurtickzurufen. Mit der 

Erinnerung kénnen auch angenehme Situationen ins Gedachtnis zuriickgerufen wer- 

den, so daB deren emotionaler Anteil wieder als positiv erlebt werden kann. 

(d) Die Ermahnung 

Die Ermahnung muB der Lehrer als eine der unstetigen Formen der Erziehung, wie 
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etwa Begegnung, Krise, Erweckung, Beratung und Wagnis betrachten. (Vgl. O.F. 

Bollnow, 1984b) 

Sie richtet den Menschen immer wieder auf und kann als ein ,,hilfreicher Anruf an die 

sich entfaltende Freiheit“ verstanden werden. (Ebd., S. 68) Der Lehrer hat also 

keinen Grund, 4rgerlich zu werden, wenn er bestimmte Schiiler immer wieder 

ermahnen muB. Es gehért zum Wesen des Menschen, daB er immer wieder auf ein 

niedrigeres Niveau zuriickfallt. Richtet die Ermahnung bei bestimmten Schiilern 

wenig aus, dann ist nach den Griinden zu forschen. 

Die Ermahnung ist keine Bestaétigung eines Vergehens und ist von Vorhaltungen zu 

unterscheiden. Sie zielt darauf, die als Eingrenzung erlebten Faktoren auszuhalten. 

(e) Die Erweckung 

Die Erweckung schlummernder Qualitéten bedeutet, daB das Selbst zum BewuBt- 

sein aufgeweckt“ (Spranger 1923, S. 235) und zu sich selbst ,,erweckt“ (S. 246) werden 

soll oder worden ist. Sie bezeichnet auch die zu weckende Sehnsucht junger Men- 

schen nach objektiven Werten. (Vgl. Spranger, 8. Aufl. 1950, S. 383) Das ist gerade 

in der heutigen Zeit wieder aktuell, weil bereits von den post-materiellen Werten 

gesprochen wird. 

So gesehen ist der Unterricht wesentlich mehr als bloBe Wissensvermittlung. Der 

Lehrer mu8 an die Innenwelt seiner Schtiler denken und seine Forderungen mit den 

Strebungen junger Menschen abstimmen. ,,Erwecken“ wird als Herausholen, -helfen, 

Ans-Licht-heben dessen verstanden, was im Schiiler schlummert. Dadurch wird sein 

Selbstwertgefiihl gesteigert. (Anm.: die Nahe zur sokratischen Methode, der Maeu- 

tik, ist offensichtlich.) 

Die Erweckung ist insbesondere bei depressiv Verstimmten angemessen, weil durch die geringe 
Eigenbewegung des Depressiven viele MOglichkeiten sich nicht entfalten konnen. Der methodi- 
sche Kunstgriff der Maeutik kann verstaérkend wirken. Der Ansto& zur Erweckung muB 
allerdings vom Lehrer gegeben werden. Es muB ein AnstoB zur Stille und Sammlung sein, wie 
dies z.B. in der Pidagogik M. Montessoris gemacht wird. (Vgl. O. F. Bolinow, 1984b, S. 50-59) 
Hierbei erleben die Schiiler, da8 auf eine sinn-volle Eingrenzung eine angenehme Entfaltung 
folgen kann. Sie werden also nicht prinzipiell gegen jede Art von Eingrenzung eingestellt sein. 
Sie erleben, daB sich die Bereitschaft zur schulischen Aktivitat lohnen kann. 

(f) Das Vor-Leben 

Das Vor-Leben ist mehr als das Vor-Machen. In einer wertvollen Beziehung ermég- 

licht es jungen Menschen die negativ eingeschatzten Eingrenzungen als tiberwindbar 

zu erleben, so da sie keine instrumentelle Hilflosigkeit lernen. Das Vor-Leben 

zwingt den Lehrer, nur diejenigen Forderungen zu stellen, die er selbst auch 

verwirklichen kann. Die Ergebnisse des Vor-Lebens erscheinen Heranwachsenden 

als Vor-Bilder und Wahrheiten. Diese Vor-Bilder sind vielschichtig, weil wir auf die 

Fragen der Zeit immer mit unserem Dasein — also ganz konkret — antworten. (Vgl. K. 

Dienelt 1977, S. 173) 

Das Vor-Leben verlangt die Gegenwart eines reifen, liebenden Menschen. Darauf weist 
insbesondere E. Fromm (1980, S. 129) hin und betont, daf in friheren Epochen unserer Kultur 
oder in China und Indien die hervorragenden seelischen und geistigen Eigenschaften am 
hdéchsten geschatzt wurden. Demzufolge hatten die Lehrer die Aufgabe, nicht in erster Linie 
Wissen zu vermitteln, sondern menschliche Haltungen zu lehren. Ohne hier ideologieknitisch 
nachzufragen, muB doch gesagt werden, da angesichts des enormen Entwicklungsschubs in der 
Informationstechnologie bei uns noch ein enormes Gegengewicht zu erbringen sein wird, soll 
der Mensch nicht zu einem bloBen formelverbindenden und tastenbetatigenden Wesens redu- 
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ziert werden. Durch das Vor-Leben mache ich jungen Menschen aber auch Mut zu ihrem 
Leben. Insbesondere ermutige ich depressiv Verstimmte. Ich kann ihnen vorleben, wie ich in 
enttéuschenden Situationen reagiere und wie ich versuche, Verluste und Niederlagen zu 
verarbeiten. Es hilft innen, wenn sie erfahren, da® auch ich Probleme habe. Das verbindet. Man 

tragt seine Last, sein Biindel leichter, wenn man sieht, daB andere auch hart schleppen. 

Das Vor-Leben ermoglicht es der Erziehung, sich durch ,, Ansteckung“ zu verbreiten. 

Im kreativen Zusammenleben kann sich die Erziehung mitteilen. Denn Erziehung ist 

eine intentionale Prozedur zwischen Personen. (Vgl. Frankl 1982, S. 108-118) Sie 

ereignet sich nur im personalen Bereich. 

Eine Person kann immer nur durch eine andere Person angesprochen werden, die wiederum auf 
ganz persénliche Weise antwortet. Das geschieht ganzheitlich. Wer erzieht, mu8 Erziehung 
demzufolge personlich verk6rpern. Erziehung ist vom Glauben und vom Vertrauen sowie von 
der Hoffnung getragen. Ein Erzieher muB also selbst erzogen sein. Wer mit sich und mit seiner 
Umwelt Probleme hat, kann sich nicht frei gegentiber Heranwachsenden verhalten. Im Vor- 
Leben des Erziehers wird seine padagogische Kompetenz auf allen Dimensionen offenkundig. 

(g) Musik- und Bewegungserziehung 

Die Musik- und die Bewegungserziehung deuten an, daB die padagogischen Hilfen in 

einem weiten Rahmen anzusetzen sind. Das entspricht ganz unserer integrativen 

Konzeption. 

Unterrichtliche MaBnahmen wie die Musik- und Bewegungserziehung fordern nach 

W.J. Revers (1978, S.7-53; hier S.50) die geistig-personale Bildung und die 

psychische Entwicklung des Menschen. Gerade musikalische und motorische Betiati- 

gungen kénnen depressiv Verstimmte relativ schnell in eine andere Stimmung verset- 

zen, in der sie dann neue Wertverwirklichungsméglichkeiten sehen. Aber damit ist 

schon die Tendenz zur Bewegungslosigkeit durchbrochen, und dem depressiv Ver- 

stimmten ein Weg aufgezeigt, wie er aus seiner Not kommen kann. 

Alle aufgefiihrten padagogischen Hilfen sind als geisthygienische MaBnahmen zu 

verstehen, weil sie alle dahin tendieren, méglichst viele Werte zu verwirklichen. 

Literaturempfehlungen fir Lehrer 

Walter Birkmayer: Depression. Biochemie, Klinik, Therapie. KéIn-Lévenich: Dt. Arzte- 
Verlag, 3. Aufl. 1980. 94 S. 

Leicht verstandliche Abhandlung fiir Leser, denen es auf das Wesentliche ankommt. Hilfreich 
sind Merksatze und tibersichtliche Tabellen. Der biochemische Standpunkt wird zur Erkla- 
rung verschiedener ,,gangiger“ Depressionen angewandt. 

Paul Kielholz: Diagnose und Therapie der Depressionen fiir den Praktiker. Miinchen: Leh- 
manns, 3. Aufl. 1971. 146 S. 

Die exakte Beschreibung verschiedener Depressionen ist hilfreich, ebenso die diagnostischen 
Charakteristika der einzelnen Depressionsarten. 

Hans Heimann/ Henner Giedke (Hrsg.): Neue Perspektiven in der Depressionsforschung. 
Bern: Huber 1980. 294 S. 

und 

Burkhard Pflug (Hrsg.): Depressive Syndrome. Klinik, Forschung und Praxis. Stuttgart: Fischer 
1981. 123 S. 

Fir Leser geeignet, die auf den aktuellen Stand der Forschung und der Diskussion der 
Depressionsforschung gelangen wollen. 

Gerhard Nissen: Depressive Syndrome im Kindes- und Jugendalter. Beitrag zur Symptomatolo- 
gie, Genese und Prognose. Berlin: Springer 1971. 174 S. 
Fir Leser, die sich um die Symptomatik der Depression bei Kindern und Jugendlichen 
informieren wollen, ist dieses Buch sehr informativ. 
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J.R. Geigy Ag.: Dr. Karl Thomae GmbH (Hrsg.): Information 1-6: Depression. Um 1960. 
Fir Praktiker; tibersichtliche Darstellung der wichtigsten Depressionsformen. Besonders 
hervorzuheben ist das kleine Diagnostikum der Depressionen, das eine Reihe psychiatrischer 
Begriffe und die wichtigsten Symptome enthdlt, die kurz charakterisiert und in Beziehung zur 
Depression gesetzt werden. 

Alfried Langle: ,,Das Seinserlebnis als Schliissel zur Sinnerfahrung.“ — Aus: Sinn-voll heilen. 
Mit einem Vorwort von Irmgard Karwatzki. Freiburg i. Br.: Herder 1984, S. 64-75. 
Der Verfasser schildert, wie er mit depressiven Patienten therapeutisch umgeht. 

Diagnose und Therapiebogen ,,Depressive Verstimmung“ 

1. Welche Leitsymptome fallen 
auf? 
— anhaltende Bedriicktheit 
— Traurigkeit 
— Angst 

— Apathie 
- Unruhe 
— Aggressivitat nach innen/ 

auBen ‘ 
2. Welche entwicklungsbeding- 

ten Besonderheiten fallen 
auf? 

2.1. Im Zeitraum 6.—12. Lebens- 
jahr 
— psychisch: — unsicher 

— kontaktgestért 
— leicht reizbar 
— unkonzentriert 
— leistungsschwach 

— psychosomatisch: — Selbstisolierungstendenz 
— oft weinen 
— Nagelknabbern 

— genitale Manipulationen 
— Einnassen 
— pavor nocturnus 

2.2. Im Zeitraum 12.—18. Lebensjahr 
— psychisch: — ernst 

— bedriickt 
— griiblerisch 
— stimmungslabil 
— suizidale Tendenzen 
— Schulschwianzen 

— psychosomatisch: — Appetitst6rung (Magen- u. Darmbeschwerden) 
— Kopfschmerzen 
— Schlafstérungen 

3s Welche geschlechtsspezifischen Besonderheiten fallen auf? 
— Madchen: — traurig 

— bedriickt 
— folgsam 
— bescheiden 
— still 
— gehemmt 
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6.2. 

6.3. 

6.4. 

— Jungen: — kein Musterknabe 
— kontaktscheu 
— gereizt 

: — ageressiv 

Welche Austéser depressiver Verstimmungen fallen auf? 
— Konzentrationsstérungen 
— Lernschwierigkeiten 
— Schulangst 
— Weinen 

Appetitlosigkeit (Anorexie) 
— Einnassen (Enuresis) 
— Weglaufen 
— Aggression 
— Kontaktschwache, Gehemmtheit, Isolierungstendenz 
— Angst 
Welche Eingrenzungen fanden in der Kindheit statt? 
— Aggression gegen Elternteil 
— Trennungen 
— Mangelerscheinungen in der Zuneigung 
— Angst/Furcht 
— Konflikte 
— Hoffnungslosigkeit 
— Hilflosigkeit 
— Aggression 
— Verlust des sozialen Status 
— Verlust von Sinn 

Welche Eingrenzungen finden gegenwartig statt? 
Milieubedingte Eingrenzungen 
— broken home i.e.S. (z,B. uneheliche Geburt) 
— broken home i.w.S. (z.B. disharmonisches Eheleben) 
— ungiinstige innere hausliche Verhdltnisse: 

— repressive Erziehungspraktiken (iiberwiegend, dauerhaft) 
— permissive Erziehungspraktiken (iiberwiegend, dauerhaft) 
— Pendel-Erziehung (Diskontinuitat in der Erziehung) 
— depressive Mutter? 
- alkoholabhangiger Vater? 

emotionale Eingrenzungen 
— mangelnde Zuwendung 
— Lieblosigkeit 
somatische Eingrenzungen - 
— MiBbildungen des K6rpers 
- duBeres Erscheinungsbild (z.B. Pickel, Warzen, Blutschwamm an sichtbaren Stel- 

len, Muttermale, Narbenbildungen, Verwachsungen, Fettleibigkeit u.a.m.) 
personal-geistige Eingrenzungen 
— MiBachtung des Willens zum Sinn 

— Entstellung von Sinn, 
— Sinn-Ambivalenz, Sinn-Loch, Sinn-Falle, Sinn-Dilemma, Sinn-Verschiebung 

— Vorenthaltung von Sinn 
Welchen Dimensionen sind die Eingrenzungen zuzuordnen? 
— personal-geistige Dimension 
- kognitive Dimension 
— psychische Dimension 
— physische Dimension 
— telationale Dimension 
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8. Welcher Sinnzusammenhang lat sich zwischen Eingrenzungen, Persdnlichkeit und 
Symptomatik herstellen? 
— verstehbar 
~ nicht verstehbar 

9. MOglichkeiten des Lehrers, padagogisch zu helfen? 
— Spontane Méglichkeiten: 

— Verstehen 
— Ernst-nehmen 
— Existenzanalyse 

— Langfristig wirkende Hilfen: 
— Sinn-Vorgabe 

Appellation an den Willen zum Sinn (Wertverwirklichung) 
— Erinnerung 
— Ermahnung 
— Erweckung 
— Vor-Leben 
— Gelassenheit 
— Zielstrebigkeit 
— Sinnhaftigkeit 
— Umstellung des Orientierungsrasters 
— Musik- und Bewegungserziehung 

10, Ziel der MaBnahmen 
— Sinn-Erweiterung 
— Vermeidung eines Kausal-Konnexes zwischen 4uerer Situation und Wert des 

Menschen 
— Statt unabanderliche Eingrenzungen zu erklaren, sind sie zu ertragen 
— Gewissenserziechung im Blick auf Bildung 

146



7.4. Die Lernverweigerung als eine mégliche Folge von Eingrenzungen in 

der kognitiven Dimension 

Auf die Eingrenzungen des Willens zum Sinn in der geistig-personalen Dimension 

folgen jetzt die Eingrenzungen des Willens zum Lernen, die oft zu Lernverweigerun- 

gen fiihren. Lernverweigerungen stellen eine weitere Form des schulischen Unbeha- 

gens dar. Doch zuvor soll die kognitive Dimension des Menschen beschrieben 

werden. 

7.4.1. Die Beschreibung der kognitiven Dimension 

In der ,,kognitiven Dimension“ lassen sich die intellektuellen Fahigkeiten des Men- 

schen zusammenfassen, wie z.B. Lernen, Behalten, Erinnern, Problemlésen, Den- 

ken in der Form des Voraus- und Nachdenkens, Urteilen, Begriinden, Verstehen und 

Vorstellen. Hier ist das ,, Verm6gen zur Abstraktion, die Denk- und Reflexionskraft“ 

angesiedelt. (Vgl. Brockhaus 1969, s.v. Geist, S. 45) Mit der Abhebung der kogniti- 

ven Dimension von der geistig-personalen soll verdeutlicht werden, daB in der Schule 

diese Dimension des Menschen unumschrankt dominiert und geférdert wird. Gleich- 

zeitig soll darauf hingewiesen werden, daB diese Dimension nur einen ganz geringen 

Bereich der Ganzheit des Menschen betrifft. AuBerdem soll in zeitkritischer Absicht 

die Einseitigkeit dokumentiert werden, in der die Intelligenz vorrangig mit Machbar- 

keit und Technologie zusammengesehen wird. In diesem Zusammenhang wird darauf 

aufmerksam gemacht, daB die Vernunft, also die Frage nach dem Wozu des Machba- 

ren, unbedingt hinzugenommen werden muB8; denn der Geist des Menschen wirkt in 

die kognitive Dimension hinein. Das geschieht vor allem durch die Fahigkeit des 

Menschen, zu den kognitiven Prozessen Stellung zu beziehen. Demnach kann der 

Geist des Menschen die kognitiven Ablaufe unterstiitzen oder hemmen, ablehnen 

oder bejahen. Die Stellungnahme fiihrt zu den Extremen des bereitwilligen Lernens 

oder der Lernverweigerung. 

Daraus kann bereits der Schlu8 gezogen werden: Die kognitive Dimension hangt sehr 

eng mit der geistig-personalen zusammen. Sie kann ihre MOglichkeiten erst in enger 

Verbindung mit der geistig-personalen Dimension entfalten. Auf das Thema der 

Lernverweigerung bezogen, kénnen wir sagen: Da die Lernverweigerung vom Geist 

des Menschen bewirkt ist, kann sie nur auf dem Weg tiber den Geist, also tiber die 

geistig-personale Dimension behoben werden. Nur mit Hilfe des Willens zum Sinn 

kénnen Lernverweigerungen in humaner Weise behoben werden. 

Zu den Voraussetzungen des Funktionierens der kognitiven Abléufe 

Die kognitiven Prozesse kénnen ihre informationsaufnehmende und -verarbeitende 

Aufgabe erst dann erfiillen, wenn die Operation des komplexen neurophysiologi- 

schen Systems st6rungsfrei funktioniert. Reizeinfliisse l6sen in den Sinnesorganen 

elektrochemische Prozesse aus, die zundchst in psychische Prozesse umgesetzt wer- 

den. Der Eindruck wird also gewertet. Erst im Anschlu8 daran wird er gespeichert, 

hervorgeholt und benutzt. (Vgl. hierzu E. Sander 1981, S. 21) 

Neben dieser grundsatzlichen organischen Voraussetzung einer funktionierenden 

kognitiven Dimension ist das neurophysiologische System des Menschen jedoch von 

atmospharischen Gegebenheiten, wie z.B. stark ionisierte Luft bei Gewitter und 
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Féhn, Luftdruckschwankungen, Sonneneinstrahlungen, Jahreszeit, geographische 

Radume u.a.m. beeinfluBbar. Daher lernen Kinder, Jugendliche und Erwachsene 

nicht an allen Tagen gleich gern und gleich erfolgreich; deshalb sind Schiiler an 

manchen Tagen schwer zu motivieren und — auf der Verhaltensebene — schwer zu 

»bandigen“. 

Neben diesen 6kologischen Voraussetzungen sind die genetischen Anlagen immer 

mitzubedenken, die fiir die funktionelle Qualitét des neurophysiologischen Systems 

verantwortlich sind. Aufgrund von Umwelteinfliissen kénnen Schaden entstehen. 

Umwelteinfliisse im weiten Sinne sind zum Beispiel Stress-Faktoren, die die Entspan- 

nung st6ren, ferner Larm, Hetze, Mi8mut, Frustration und Arger, Zigarettenrauch, 

Autoabgase, Bewegungsarmut, Industrieabgase, falsche Ernahrung (vgl. F. Vester 

1976), wobei Unterernahrung die gleiche Rolle wie einseitige Ernahrung spielt (vgl. 

D.P. Hallahan / W.M. Cruickshank 1979). 

Weitere Voraussetzungen mtissen erfillt sein, wenn der Mensch zum Lernen tiber- 

haupt bereit sein soll. M. Wittoch macht aus individualpsychologischer Sicht auf die 

Krafte aufmerksam, die beim Lernen notwendig sind. Sie nennt den Mut, Mangel 

einzugestehen; das Vertrauen, die Mangel eigenstandig zu beheben; die Kraft, sich 

zukinftige Idealzustande vorstellen zu kénnen; und die Bereitschaft, Anstrengungen 

und Verzicht auf sich zu nehmen (1983, S. 511-516). 

Vermieden werden sollte eine unzureichende Anregung der hauslichen Umwelt, 

niedriges kognitives und sprachliches Niveau der Eltern, mangelhafter Unterricht, zu 

geringe intellektuelle Anforderungen aber auch Uberforderungen, mangelndes elter- 

liche Interesse fiir die Kinder, negative Einstellung der Eltern zu Lehrern und Schule 

sowie MiBerfolge in der Schule. (Vgl. W. Zielinski 1980, S. 127) 

Eine ganz entscheidende Voraussetzung fiir das individuelle Lernen stellt letztlich die 

Persénlichkeitsstruktur des Schiilers dar. Hierunter sind vor allem die Intelligenz 

(also die kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, die Aufmerksamkeit, Beobach- 

tungsfahigkeit und Gedachtnisleistung sowie aktives und passives Wissen), die Per- 

sOnlichkeitseigenschaften i.e.S. (das sind die affektiven und emotionalen Merkmale 

wie etwa Angst, niedrige oder hohe Erfolgszuversicht, erhGhte oder verminderte 

MiB8erfolgsfurcht, Tendenz zur Anstrengungsvermeidung bzw. -bereitschaft), die 

Leistungsmotivation und das Anspruchsniveau (nach innen gerichtet sieht es oft 

anders aus als nach aufen hin zugegeben wird), das Selbstkonzept sowie die Einstel- 

lungen zu Lehrer, Mitschiiler und Schule und schlieBlich die Motivationen zu nennen. 

Neben diesen im Schiiler selbst angelegten Voraussetzungen fiir das stérungsfreie 

Funktionieren der kognitiven Dimension oder kurz: fiir erfolgreiches Lernen miissen 

die mittelbar wirkenden Voraussetzungen wenigstens genannt werden. Sie lauten: 

Unterricht (ausgewahlte Inhalte, die Art und Weise der Vermittlung, die Ziele), der 

Lehrer (sein Erziehungsstil, seine Persénlichkeitsstruktur, seine Erwartungen an die 

Schiiler), die Schulklasse (die Gruppe bzw. einzelne Mitglieder, die Interaktionsfor- 

men) das Elternhaus (der elterliche Erziehungsstil, die Vollstandigkeit der Familie, 

das Bildungsinteresse in der Familie, der soziale Status), die auBerschulische Bezugs- 

gruppe des Schiilers (weil sie auf die Persénlichkeitsstruktur des Schiilers einwirken 

und seine Leistungen beeinflussen kann) und schlieBlich der gesamte gesellschaftliche 

Rahmen, in dem Schule stattfindet. 
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AuBer diesen Voraussetzungen des Lernens méchte ich auf die oft nicht eingeldéste 

Forderung aufmerksam machen, da8 schulisches Lernen immer in Schritten, Stufen 

oder Etappen zu organisieren ist. H. Roth (1976, S. 216) stellt sieben Etappen des 

bewuBten Lernens zusammen. In sinngemaBer Wiedergabe lauten sie: 

a) Wunsch, etwas zu kénnen 

b) zuschauendes Nachahmen 

c) Probierversuche 

d) Teilerfolge durch Eigentatigkeit 

e) belehrende Eingriffe 

f) Ausbau von Teilerfolgen 

g) erworbene Leistungsform wird durch Ubung ,,iiberlernt*, also jederzeit ver- 

fiigbar. 

Da in der Schule die innere Bereitschaft zum Lernen geweckt werden muB, ergibt sich 

eine sechsstufige Gliederung des vollstindigen Lernprozesses: 

a) Der LernprozeB wird angestoBen, er kommt zustande 

b) Schwierigkeiten tauchen auf 

c) Lésungswege werden gesucht 

d) Lésung wird durchgefiihrt und ausgestaltet 

e) das Ergebnis wird eingeiibt 

f) Verbindung mit der Persénlichkeit, Integration in das Leben des jungen Men- 

schen (sinngema8 H. Roth, ebd., S. 222-226). 

Zu den hiufig iibersehenen Bedingungen des Lernens gehdéren auch die folgenden, 

die der Stufe der Aneignung, des Behaltens und der Wiedergabe zugeordnet werden. 

Folgende Bedingungen sollten auf der Stufe der Aneignung erfiilt sein: 

— jedes Lernen mu8 motiviert Werden; das Interesse der Kinder ist zu wecken 

(warming-up-Phase); 

— die aufzunehmenden Elemente des Lernstoffes sollten méglichst klar wahrnehmbar 

sein; 

— es sollte méglichst nur sinnvolles Material gelernt werden; der Lehrer sollte also 

absichern, daB alle Schiiler die Bedeutung des Lernstoffes verstanden haben; 

— logisch zusammenhangende Stoffe werden leichter gelernt als unzusammenhangen- 

de; guten Schiilern ist das Ganzlernverfahren, weniger guten Schiiler das Teillernver- 

fahren anzuraten, weil sie nach bestimmten Abschnitten pausieren kénnen; 

— ahnliche Inhalte sollten mit gr6Reren Zeitabstanden gelernt werden, damit sie nicht 

miteinander verwechselt werden; 

— manche Schiiler haben gute Erfahrungen damit gesammelt, daB sie bei entspannen- 

der klassischer Musik sehr leicht Vokabel lernten (G. Lozanov, 1978). 

Bedingungen, die auf der Stufe des Behaltens beriicksichtigt werden sollten, sind: 

— es hilft den Schiilern, wenn sie wissen, wieviel sie lernen sollen und wie weit sie 

schon vorangekommen sind; 

— Stoffe, die den Schiiler persénlich ansprechen, lernt er wesentlich leichter als 

neutrale; 

— die Wiedergabe des Inhalts fallt Schtilern leichter als die wértliche; 

~ diejenigen Stoffe kénnen leicht behalten werden, die sich gut in den Denkzusam- 

menhang des Kindes einbinden lassen; 
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— verteilte Ubungen sind angemessener als massierte; also sind zwischen den Wieder- 

holungen Pausen einzulegen; 

— sehr vieles, in sehr kurzer Zeit gelernt, wird sehr schnell wieder vergessen; 

— einmal Gelerntes mu8 immer wieder einmal wiederholt werden, damit es auf 

Dauer behalten wird (iiberlernen); 

— einfache, kurze, gegliederte und stimulierende Inhalte werden besser behalten als 

alle anderen Inhalte. 

Bedingungen, die auf der Stufe der Wiedergabe beachtet werden sollten, lauten: 

-~ nach dem Einpragen sollte eine kleine Pause liegen, bevor der gelernte Inhalt 

abgefragt wird; 

— die Wiedergabe sollte in einer entspannten Situation stattfinden; Priifungssituatio- 

nen, an die Tafel nehmen des Schiilers, unvermutetes Aufrufen, Abfragen vor der 

Klasse u.a.m. bieten keine Gewdhr, daB der Schiiler das wiedergeben kann, was er 

tatsachlich gelernt hat. 

Damit bei Stérungen des Lernens richtig diagnostiziert werden kann, ist es vorteil- 

haft, Formen des Lernens zu unterscheiden. Das soll im folgenden geschehen. 

Zu den Formen des Lernens 

Das Lernen ist in vielen Formen méglich. Daher ist der Lehrer niemals nur auf eine 

Art, wie etwa das kognitive Lernen in der Form von Begriffs- und Regellernen in 

seinem Unterricht angewiesen. W. Edelmann (1983, S. 146) faBt vier grundlegende 

Lernformen zusammen, die aufgrund seines integrativen Ansatzes hier genannt 

werden sollen: 

a) das assoziative Lernen, bei dem es um den Erwerb von Reiz-Reaktionsverbindun- 

gen geht; 

b) das instrumentelle Lernen, das auf die Herstellung von Kontingenzen hinzielt, d.h. 

das Verhalten und die nachfolgenden Konsequenzen werden miteinander ver- 

bunden; 

c) das kognitive Lernen, bei dem Wissensstrukturen aufgebaut werden; 

d) das Lernen planvollen Handelns. 

Zusammenfassung 

Aus dem bisher Gesagten ergibt sich: Uberall dort, wo (a) eine einzige Dimension, 

etwa nur die kognitive Dimension sich entfalten kann, (b) das komplexe neurophysio- 

logische System in seiner Funktion beeintrachtigt wird, (c) die ,,Kraéfte“, die zum 

Lernen vorausgesetzt werden, nicht voll entwickelt, zu schwach oder behindert sind, 

(d) die Persénlichkeitsstruktur des Schiilers unbeachtet bleibt, (e) die Schritte, 

Etappen oder Stufen des Lernprozesses nicht vollstandig durchlaufen werden, (f) die 

vier Grundformen des Lernens nicht ausreichend entwickelt werden, (g) die wesent- 

lichsten Grunderkenntnisse der Lernpsychologie miBachtet, und schlieBlich (h) die 

auBerschulischen, familiéren und gesellschaftlich eingrenzenden Bedingungen des 

Lernens nicht gebiihrend beriicksichtigt werden, besteht héchste Gefahr, daB8 der 

Schiller zum Lernen in der Schule negativ Stellung nimmt und es letztendlich 

verweigert. 
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7.4.2. Zur Beschreibung der Lernverweigerung 

Einige wesentliche Merkmale der Lernverweigerung 

»Diesen Blédsinn lerne ich nicht!“ (Beispiel 1) 

Mittwoch. 4. Stunde in der Klasse 10c des Gymnasiums einer Kleinstadt. Der Geschichtslehrer 
betritt das Klassenzimmer. Die Stunde beginnt wie immer mit dem Abfragen der Schiiler. Der 
Lehrer braucht mtindliche Noten. Daran schlieBt sich die Erarbeitung des neuen Stoffes an. Das 
geschieht auf die folgende, stets gleichbleibende Weise: Der Lehrer steht am Pult, vor ihm das 
aufgeschlagene Schulbuch. Daraus liest er den Schiilern bis zum Ende der Stunde vor, hin und 
wieder interpretiert er eine Textstelle. Wahrend dieser Lehrervorlesung stellt kein einziger 
Schiiler Fragen. Es findet kein Gesprach statt. Die Schiiler héren lediglich zu oder tun so. 
Manche beschaftigen sich mit etwas anderem oder erledigen ihre Hausaufgaben fiir ein anderes 
Fach. Am Ende der Unterrichtsstunde sagt der Lehrer: ,,So. Das, was ich Euch vorgetragen 
habe, lernt ihr bis zum nachsten Mal. Ihr findet das im Buch auf den Seiten 36 bis 40. 

Wiedersehen!“ — ,,Das glaubt der doch selbst nicht! Diesen Blédsinn lerne ich nicht!“ — Arno 

driickt damit die Einstellung der Mehrzahl seiner Mitschiiler aus. 

Unter Anwendung der Eingrenzungsthese lassen sich aus der geschilderten Situation 

Faktoren mit eingrenzender Wirkung ableiten. Die Analyse des Beispiels unter der 

Schlisselfrage ,,.Wo sind Eingrenzungen, die als ,sinnlos‘ und/oder ,vermeidbar‘ 

eingestuft werden kénnen!“ ergibt folgendes: 

— Der Geschichtslehrer ist kein Vorbild fiir die Schtiler, weil er den Unterrichtsstoff 

aus dem Buch abliest. Das mu8 bei den Schiilern den Eindruck erwecken, daB er 

selbst die Fakten nicht beherrscht. Warum diirfen sie den Stoff nicht ablesen, wenn 

sie etwas vortragen sollen? Dies kann ausgelegt werden als ein VerstoB gegen die 

Forderung. nach Reversibilitét, die besagt, da& der Lehrer im Unterricht nur das 

fordern darf, was er selbst einhdlt. 

— Wiahrend der Lehrervorlesung haben die Schiiler keine legitime Méglichkeit, sich 

aktiv am Unterrichtsgeschehen zu beteiligen. Die Monotonie verst6Bt gegen das 

Prinzip der Abwechslung im Unterricht. 

— Die Schiiler haben weiterhin keine MOglichkeit, sich mit dem Unterrichtsstoff zu 

identifizieren. Das Oe cis der Schiiler macht auf die fehlende Motiva- 

tion aufmerksam. 

— Die Hausaufgabenerteilung erscheint den Schiilern als sinnlos, weil sie etwas lernen 

sollen, wozu sie keine Beziehung entwickeln konnten. Wird dieses Lehrerverhalten 

langer durchgefthrt, dann herrscht in monotoner Weise die Lernzielstufe der Repro- 

duktion vor, wodurch Schiiler der zehnten Jahrgangsstufe geistig unterfordert werden. 

Ferner kénnen wir einen rigiden Lernzwang feststellen. 

-— Die miindliche Note als Druckmittel wirkt nur fiir diejenigen, die noch nicht 

miindlich gepriift worden sind und selbst hier nur extrinsisch. Wurde die vorgesehene 

Anzahl von Schulaufgaben, Extemporalien oder Tests geschrieben, dann kénnen die 

Schiiler die Aufforderung des Lehrers, ohne Konsequenzen fiirchten zu miissen, 

tiberhéren. 

— Diese Art der Stoffvermittlung kann den Schiilern den Sinn des Geschichtsunter- 

richts nicht vermitteln, so daB eindeutig ein Sinndefizit festgestellt werden kann. 

Wir erkennen: Es staut sich eine Vielzahl negativer, unverstandlicher Eingrenzungen 

auf. Die Lernverweigerung liegt nahe. 
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Einschub: 

Aus dem folgenden Beispiel ,.Immer diese vielen Hausaufgaben médge der Leser 

selbst die eingrenzenden Merkmale der Situation herausholen. 

immer diese vielen Hausaufgaben. Das finde ich bléd!“ (Beispiel 2) 

Gegen Ende des ersten Schuljahres der Klasse 1c ergibt sich die folgende Situation. Die noch 
junge Lehrerin sagt: ,,Kinder, nehmt das Hausaufgabenheft heraus und schreibt von der Tafel 
ab: ,Schreiben, Heft. Rechnen, Blatt; Lesen, Blatt‘. — Armin denkt: ,,Schon wieder so viel auf. 

Immer Rechnen, Lesen und Schreiben. Heute ist es drauBen so sch6n warm. Diese bléde 

Lehrerin. Immer gibt sie uns so viel auf.“ 
Nach dem Mittagessen erinnert die Mutter ihren Sohn an die Erledigung der Hausaufgaben: 
Ich denke, lieber Armin, es ist Zeit fir Deine Hausaufgaben.“ — ,,Ich habe heute keine Lust! 

Wenn doch schon Ferien waren. Die bléde Schule!“ — Die Mutter darauf: ,,Schau, wenn Du die 

Hausaufgaben gleich erledigst, dann hast Du den ganzen Nachmittag frei!“ — Sie weiB ganz 
genau, daB sie nicht ganz die Wahrheit gesagt hat, denn Armin sitzt in der Regel von 13 bis 15 
Uhr tiber seinen Hausaufgaben. — ,,Ich will aber jetzt nicht schreiben!“ — Die Mutter: ,,Dann 

erledige zuerst die Rechenaufgaben!“ — ,,Ich will auch nicht rechnen!“ — ,,Gut, dann lesen wir 

beide, was Du tiben muBt.“ — ,,Ich will nicht lesen. Immer diese bl6den Texte. Ich will auf den 

Dreckbergen Gelindefahren. Immer die bléden Hausaufgaben. Ich wollte, ich brauchte morgen 
nicht in die Schule!“ — Armin und Mutter einigen sich schlieBlich darauf, daB® er in seinem 
Zimmer eine Pumuckl-Kassette hort und dazu mit Lego baut. — Nach einer halben Stunde 
kommt Armin zuriick: ,,Jetzt fange ich an!“ 

Ein Vergleich der beiden Beispiele ergibt die fiir Lernverweigerungen typischen 

Merkmale. Zunachst ist (a) die Lernbereitschaft der Schiiler vorhanden. Sie wird 

zusehends eingeengt durch (b) allzu viele Forderungen des Lehrers, denen negative 

Erfahrungen vorausgegangen sind und deren Sinn den Schiilern verborgen bleibt. 

Dadurch wird (c) der Lehrer als Gegner der Schiiler eingeschatzt. Die anhaltende 

mangelnde Befriedigung elementarer Bediirfnisse des ,,.Kopfes“, der ,,Hand“, des 

»Herzens“ und des ,,Du“ laBt (d) den Leidensdruck in den Schiilern entstehen. 

Daraus resultiert (e) die Gleichgiiltigkeit gegen die Konsequenzen der Verweigerung 

und (f) die freiwillige (willentliche, bewuBte) Enischeidung, sich zu weigern. 

Zur graphischen Darstellung der Lernverweigerung 

In Anlehnung an F. Vesters Ausfiihrungen iiber den StreB (1978, S. 66-69; 1980, 

S. 68—71) laBt sich die Situation, in der eine Lernverweigerung stattfindet, wie folgt 

graphisch darstellen: 

Idealtypische Beschreibung der Lernverweigerung 

Aus der graphischen Darstellung soll hervorgehoben werden, das die Lernverweige- 

rung das Ergebnis der Funktion von Person und Umwelt ist. Je nachdem wie die fiinf 

Dimensionen des Menschen, die geistig-personale, die kognitive, die emotionale, die 

physische und die soziale Dimension subjektiv gefiillt sind, wird die Umwelt verschie- 

den aufgefaBt werden. 

Die Lernverweigerung findet in der zunachst ertraglichen Lehrer-Schiiler-Beziehung 

statt. Die als Belastung empfundenen Sollensforderungen des Lehrers grenzen den 

Schiiler zunehmend ein und vermindern seine Lernbereitschaft. Dadurch erscheinen 

die Forderungen unertraéglich zu werden. An einem subjektiv unterschiedlichen 

Punkt, dem Schwellenwert in der Graphik, werden die Forderungen als ,,sinnlos“ 

eingeschatzt. Der Schiiler ist enttauscht von ,,der Schule“, wodurch seine Bereitschaft 

zu lernen abnimmt. In der Meinung des Schiilers ist der Lehrer der alleinige 
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Siindenbock. Er iibersieht in seiner Befangenheit jedoch den eigenen Beitrag. So 

entsteht die geistige (mentale) Opposition des Schiilers. Die Hilfen des Lehrers 

nimmt der Schiller nicht mehr an, wodurch die Distanz zum Lehrer sich verfestigt. 

Hat nun der Leidensdruck des Schiilers im Grenzwert ein unertraglich scheinendes 

MaB erreicht, dann erfolgt die abrupte Weigerung zu lernen. Sie wirkt entspannend. 

Aus der Analyse der Beispiele lat sich die Lernverweigerung als Zusammenbruch 

oder als Kurzschlu8handlung des Schiilers deuten. Wiirde sich der betreffende 

Schiiler nicht weigern, dann miBte er mit den negativen Folgen von StreB, Uberar- 

beitung, Anpassung, Selbstaufgabe u.a.m. rechnen. Insofern hat die Lernverweige- 

rung auch einen positiven Sinn, der in der allseitigen Gesunderhaltung des Schiilers 

zu sehen ist. Obwohl die Zusammenhange sehr schwer zu beweisen sind, mu8 hier an 

das Phanomen erinnert werden, das C. Rogers als ,,die Weisheit des K6rpers“ 

benannt hat. Es liegt ferner die Vermutung nahe, daB der K6érper ganzheitlich mit 

seinen vielfaltigen Sensoren wesentlich mehr ,,Informationen“ tiber die Wirklichkeit 

aufnimmt als durch das Nadelohr der Rationalitaét und der Sprache ins menschliche 

BewuBtsein gelangen. 

Padagogisch gesehen ist jede Art von echter Verweigerung ein ernstzunehmendes 

Signal eines Schiilers fiir das Ende seiner Bereitschaft, sich weiterhin ,,sinnleer“ 

eingrenzen zu lassen. Die Lernverweigerung ist demnach auch ein psychohygienisch 

wertvolles Phanomen. 

Zumeist lést aber die Lernverweigerung eine Reihe von sogenannten Teufelskreisen 

aus, unter denen Lehrer und Schiiler gleichermafen leiden. Der erste Teufelskreis 

betrifft die Eingrenzung und die Lernbereitschaft. 

Teufelskreis 1: Eingrenzung und Lernbereitschaft 

Der Lehrer stellt Forderungen an die Schiiler, die nur iber Eingrenzungen zu erreichen sind. 
Diese Eingrenzungen werden in ihrer Sinnhaftigkeit nicht erkannt und belasten die Bereitschaft 
zu lernen. Wer nicht mehr zu lernen bereit ist, dem erscheinen auferlegte Eingrenzungen 
vergréBert. Das verstaérkt die negative Einstellung. Diese negativ aufgewerteten, vergréBert 
erscheinenden Eingrenzungen werden als verstarkte Belastung empfunden. Sie reduzieren jetzt 
weiterhin die Lernbereitschaft. Das setzt sich so lange fort, bis die Lernbereitschaft angesichts 
tibermachtig erscheinender Eingrenzungen versiegt. Selbsttauschungen, Wahrnehmungsfehler, 
Fehlinterpretationen u.a.m. spielen hier eine sehr groBe Rolle. 

Der erste Teufelskreis kann einen weiteren ausl6sen. Dieser zweite Teufelskreis 

belastet die Beziehung zwischen der Lernbereitschaft und dem Schiiler. 

Teufelskreis 2: Lernbereitschaft und Schiiler 

Der lernbereite Schiiler ist durch die Belastung, denen er durch die Eingrenzungen ausgesetzt 
ist, enttduscht; denn der erwartete Erfolg, die erwartete lustvolle Betatigung ist ausgeblieben. 
Daraufhin reduziert sich seine Bereitschaft zur Anstrengung. Er sieht keine Méglichkeit, in 
seinem Sinne auf die Eingrenzungen einzuwirken. Da sich die Gesamtsituation nicht andert, 
haufen sich die MiBerfolgserlebnisse des Schilers. Wissensliicken entstehen zusatzlich und 
Sinnzusammenhange werden nicht erkannt. Die dadurch reduzierte Lernbereitschaft vermin- 
dert den schulischen Erfolg und die Lebensfreude des Schiilers, der zunehmend mehr mit 
Lernproblemen belastet wird. 

Ein dritter sich selbst verstarkender Proze8 findet zwischen den Faktoren ,,Eingren- 

zung“ und ,,Schiiler“ statt. Das ist der Teufelskreis 3. 
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Teufelskreis 3: Eingrenzung und Schiller 

Der Schiiler empfindet die Eingrenzungen als zunehmend unangenehm. Dadurch nimmt seine 
ablehnende Haltung ihnen gegentiber zu, die von einem starken Gefiihl des Unbehagens 
begleitet wird. Dieser ProzeB setzt sich fort, bis die Eingrenzungen einen Leidensdruck im 
Schiiler auslésen, der sich bis an die Grenze des Ertraglichen steigert. SchlieBlich weigert sich 
der Schiiler, die leidvollen Eingrenzungen langer zu ertragen. Dieser ProzeB wird durch die 
Reflexion im Rahmen des Selbstkonzepts unterstiitzt; denn alle bewuBt erlebten Eingrenzungen 
werden vom Ich kommentiert. 

Von diesen Teufelskreisen wird auch das Lehrer-Schiiler-Verhaltnis beeintrachtigt. 

Auf diese Weise entsteht der vierte Teufelskreis. 

Teufelskreis 4: Lehrer und Schiiler 

Der Lehrer stellt an den Schiiler Forderungen, damit ein gesetztes Ziel erreicht wird. Der 
Schiiler sieht das Ziel aus seiner Perspektive als schwer erreichbar fir ihn. Je mehr der Lehrer 
nachdriicklich fordert, desto gréBer wird das Gefiihl im Schiiler, tiberfordert zu werden. 
Médgliche vorausgegangene Miferfolgserlebnisse bestarken seinen Pessimismus. Da er im Leh- 
rer den Verursacher der Eingrenzung sieht, distanziert er sich zunehmend von ihm. Fir den 
Lehrer ist die oppositionelle Haltung des Schiilers unerklarlich. Vielfach weiB er auch nichts von 
der negativen Bewertung seiner unterrichtlichen Bemiihungen. Da er seine Forderungen oft in 
guter Absicht nicht verringert, vergréBert er die Distanz zum Schiiler, bis es in der Lernverwei- 
gerung zum Bruch kommt. 

Grundformen der Lernverweigerung 

AbschlieBend sei noch auf drei Grundformen der Lernverweigerung verwiesen: die 

offene, die heimliche oder versteckte und letztlich die larvierte bzw. maskierte. 

Wahrend bei der offenen Lernverweigerung der Schiiler unverhiilt seme Weigerung 

artikuliert, boykottiert er bei der heimlichen Lernverweigerung die Absichten des 

Lehrers durch Verstellung, Scheinheiligkeit und Versagen. Der Schiler will den 

Lehrer bewuBt iiber die wahre Befindlichkeit tauschen. Er hat nicht den Mut, sich zu 

seiner Einstellung zu bekennen. Bei der larvierten Lernverweigerung ,,greift“ der 

Schiiler zu psychosomatischen Beschwerden. 

Zusammenschau 

Die folgende Graphik soll die Zusammenhange verdeutlichen und die vier bereits 

diskutierten Teufelskreise in ihrer gegenseitigen Verflochtenheit demonstrieren. Die 

Umwelt des Schiilers ist in die Primdrumwelt, womit die Schule im engeren Sinne, 

insbesondere der Lehrer gemeint ist, in die Sekunddrumwelt, womit die Mitschiiler, 

die Spielkameraden am Nachmittag und die Eltern erfaBt sind, und schlieBlich in die 

Tertidrumwelt, womit die gesellschaftliche, politischen, wirtschaftlichen und kulturel- 

len Bedingungen in den Blick gelangen. 
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7.4.3. Zur Symptomatik der Lernverweigerung 

Die folgende vorlaufige Symptom-Liste ist vor allem aus langj ahriger kontinuierlicher 
Schiilerbeobachtung und aus Analysen aktueller Beispiele entstanden. 
Das Hauptsymptom (Primarsymptom) der Lernverweigerung ist die abrupte Weige- 
rung. Sie kommt einem Boykott, einer Ablehnung, eines Aufruhrs, einer Entgleisu ng 
junger Menschen gleich. Ihr immanentes, aktives Moment ist uniibersehbar bei 
offenen Lernverweigerungen. Die folgenden Sekunddrsymptome sind nach den Di- 
mensionen des Menschen geordnet. 

a) Symptome in der geistig-personalen Dimension 
— geringe MOglichkeiten, Sinn und Werte zu verwirklichen, also: eindeutiges 

Sinn-Defizit 
— MiBerfolg 

— Verzweiflung 
— Schulverdrossenheit 
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a) Symptome in der kognitiven Dimension 

— Wissensdefizit 

— Leistungstief ~ 

— nachlassende Arbeitsqualitat 

— geringe Lernkapazitat 

— Schwerfalligkeit im Denken 

— geringes Lerntempo 

— VergeBlichkeit 

— ungegliederte Auffassung des Lehrstoffs 

— Einseitigkeit des Interesses 

a) Symptome in der psychischen Dimension 

— innere Erregung 

— Tagtraume 

a) Symptome in der physischen Dimension 

— Krankheit 

— enttdéuschter Gesichtsausdruck 

— Nervositét (Hypermotorik u.a.m.) 

— starkes ESbediirfnis 

a) Symptome in der Dimension der Beziehungen 

— angespannte Beziehung zwischen Lehrer und Schiiler 

— mangelnde Beteiligung am Unterricht 

— Widerwilligkeit (Riickzugstendenz) 

— Feindseligkeit (hohes Aggressionspotential) gegen Lehrer 

— Scheintatigkeit, die unbedingt vor dem Lernen erledigt werden miissen 

7.4.4. Mégliche Griinde fiir eine Lernverweigerung (Atiologische Faktoren) 

Wenn im folgenden die Begriffe ,,Grund“, ,, Motiv“ oder ,,atiologischer Faktor“ dem 

Begriff der ,, Ursache“ vorgezogen werden, dann soll damit unterstrichen werden, daB 

die Lernverweigerung mit der geistigen Dimension sehr eng zusammenhangt und 

auch ein geistiges Problem ist. Das bedeutet jedoch nicht, da®B das biochemische 

»£wischenstiick“ zwischen a4uBerer Einwirkung und subjektiver Handlung, das sich in 

den ,,Ursachen“ bei Reiz-Reaktions-Prozessen niederschlagt, tibersehen wird. 

Da die menschlichen Aktivitaten als das aktuelle Ergebnis des Zusammenspieles von 

Person und Umwelt betrachtet werden, miissen die Griinde ftir die Lernverweigerung 

sowohl (a) in der Person des Schiilers als auch (b) in deren konkreten Beziehungen zu 

Lehrstoff, Lehrer und Schule, sowie (c) zu hauslicher Umwelt und (d) zu den 

Zeitstromungen gesucht werden. 

a) Wesentliche Griinde in der Person des Schiilers 

Lernverweigerung aus Enttéuschung (Beispiel 3) 

Detlef besucht in der zweiten Klasse freiwillig und zusatzlich den Musikunterricht, der am 
Nachmittag angeboten wird. Er hat Freude am Musizieren. Insbesondere bevorzugt er die 
Trommel. Bei der Verteilung der Instrumente bekam er die Trommel nicht. Als Folge davon 
entstand in ihm eine starke Abneigung gegen den Musikunterricht. 
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Der wichtigste Grund fiir die Lernverweigerung ist das Erlebnis von Enttdéuschungen 

angesichts einer vorangegangenen Erwartung oder einer Lermanstrengung. Falsche 

Erwartungen sind oft die Ausléser fiir Enttauschungen. Sie entstehen u.a. aus der 

unangemessenen rationalen Durchdringung der Situation, die zu falschen SchluBfol- 

gerungen fihrt. 

Lernverweigerung aus Hoffnungslosigkeit (Beispiel 4) 

Viele Lernverweigerungen entstehen aus Hoffnungslosigkeit, weil die Bemtthungen 

um die Zielerreichung nicht zum gewiinschten Ergebnis fiihren. Inter- und/oder 

intraindividuelle Griinde kommen hinzu. Aus der Wortkette ,,Das kann ich nicht! 

Das mach ich nicht! Das laB ich sein!“ wird der ProzeB deutlich. Gerade in unserer 

Zeit werden die Schulziele immer noch unter dem Gesichtspunkt ausgewahlt, es 

spater einmal ,,gut“ zu haben. Dieses Denken entspricht der provisorischen Daseins- 

haltung (V.E. Frankl), auf die schon bei den pathogenen Tendenzen hingewiesen 

wurde. Wer so denkt, der iibersieht, da8 Lebenspline, die sich tiber Jahrzehnte 

hinweg erstrecken, nicht oder nur selten verwirklicht werden. (Vgl. H. Rumpf 1981) 

Werden die Zusammenhiange fiir die Kinder nicht mehr nachvollziehbar, dann 14Bt 

hierfiir das Engagement nach. Kein Mensch will seine Energie in Bereichen vergeu- 

den, in denen es sich aller Wahrscheinlichkeit nicht lohnt. Dies ist sicher eine alte 

Menschheitserfahrung. 

Lernverweigerung aus Trotz gegentiber aufgezwungenen Vorbildern (Beispiel 5) 

Eine groBe Zaht von Lernverweigerungen resultiert oft aus Trotzreaktionen, weil 

Schiiler nicht so sein wollen, wie sie sein sollen, etwa wie ein ihnen vor-gestelltes 

Vorbild. 

Viele Lehrer und Eltern argumentieren hierbei in der Regel wie folgt: ,,Schau Dir den Bruno an, 

wie der rechnen kann. Warum kannst Du das nicht? Das kann ich Dir ganz genau sagen: Weil 
der Bruno fleiBiger ist als Du. Nimm ihn Dir zum Vorbild! Werde so wie er! Das ware mein 
gr6Bter Wunsch.“ — Schlimm ist es, wenn das Vorbild in der Familie ist, etwa die gréBere 

Schwester oder der jiingere Bruder. ~ Gefahrlich fiir das Klassenklima ist es auch, wenn der 
Lehrer einzelne Schiller heraushebt: ,,In der Klasse kénnen nur zwei von Euch ordentlich 

rechnen. Das ist der Christoph und der Michael!“ Richard, der Freund Christophs, dachte bei 

sich: ,, Warum nennt mich der Lehrer nicht? Ich rechne doch auch nicht schlechter als Christoph. 

Na schén! Wenn ich nicht dazu gehére, dann brauche ich mich auch nicht mehr anstrengen. 
Dem Lehrer kann man ja nie etwas recht machen.“ 

Beide Male engt das Vorbild die persénlichen Qualitaten des Schiilers ein. Es 1a8t 

diese nur dann gelten, wenn sie ihm entsprechen. Damit wird der junge Mensch nicht 

um seiner selbst willen geschatzt, sondern in seiner Wiirde gekrinkt, weil nur sein 

»Marktwert“ interessiert. Der Lernverweigerung aus Trotz geht somit immer eine 

erzwungene Eingrenzung, die vom Betroffenen als ,,sinnlos“ bewertet wird, voraus. 

Lernverweigerung aus Unlust (Beispiel 6) 

Lernverweigerungen aus Unlust sind eng verbunden mit einer permissiv-verweichli- 

chenden Erziehung. Aber auch atmospharische Bedingungen kénnen die Unlust 

verstarkt erregen. 

Die AuBerung: ,,Ich bin jetzt so kribbelig und gereizt. Ich kann die Rechenaufgaben nicht 
machen.“ belegt die Lernverweigerung aus Unlust. Diese Unlust ist eigenlich ein Unvermégen. 
Schiiler sollten in dieser Situation die Hilfe der Erwachsenen beachten. Etwa wenn ihnen gesagt 
wird, daB man sich tiberwinden und an sich arbeiten kann, um stark zu werden fir unvorherge- 

158



sehene Hindernisse. Ein derartiger Rat muB jedoch in einer entspannten Situation gegeben 
werden. Vielfach ist es nétig, an ihn zu erinnern. 

Lernverweigerung aus eingebildetem Unvermdégen (Beispiel 7) 

Die AuBerungen, wie ,Zum Rechnen bin ich zu dumm!“ oder ,,Ich kann nicht 

singen!“ gehen vielfach auf MiGerfolgserlebnisse oder auf unverarbeitete Kritik 

zurick. Sie haben sich zu einer Einstellung verfestigt, die vielfach wahrend des 

gesamten Lebens beibehalten bleibt. Die Hindernisse werden nicht mehr angegan- 

gen, viel eher ist ,,Flucht“ oder ,, Umgehung“ die Regel. 

Lernverweigerungen auf Grund von Defiziten (Beispiel 8) 

Viele Lernverweigerungen entstehen durch zahireiche Liicken im Wissensbereich. 

Die dokumentierte Schwiche des Schilers kann verschleiert werden, wenn er so tut, 

als hatte er die Aufgabe erfiillt. Die Defizite lassen sich zurtickfihren auf Lernunter- 

brechungen oder auf Lernschwierigkeiten. Sie sind jedoch ebenso zuriickzufiihren auf 

einen schlechten Unterricht oder durch hausliche Vernachlassigung des Kindes 

bedingt. 

Wichtig ist hier die angemessene pddagogische Lehrereinstellung. Jeder Schiler 

mdochte die Defizite schlieBen. In den wenigsten Fallen kann er dies allein schaffen. 

Daher braucht er Hilfe. Der Lehrer mu8 vermeiden, daB® sich der Schtiler seine 

eigene ,, Theorie“ zusammenstellt, um sich ungeklarte Fragen oder ungeléste Proble- 

me zu erklaren. 

Ich erinnere mich in diesem Zusammenhang an meine Kindertage, in denen ich meine Mutter 
bittelte und bettelte, bis ich das Gewiinschte bekam. Oft begleitete meine Mutter ihr Nachgeben 
mit dem Satz: ,,Na gut, dann hat aber die arm Seel ihr Ruh!“ — Lange konnte ich mir nicht 

erklaren, was die ,,Armsel‘ oder ,,Amsel“ — wobei ich die zweite Silbe betonte — mit mir zu tun 

haben sollte. Allerdings kam ich auch nicht auf den Gedanken, meine Mutter danach zu fragen. 
Erst viel spater fiel es mir wie Schuppen von den Augen, daB damit die ,,arme Seele“ gemeint 
war, die dann nicht mehr herumzugeistern brauchte. 
Ahnlich erging es mir mit dem Satz: ,,... von dannen her kommen wird, zu richten die Lebenden 

und Toten ...“ Wozu sollte Gott von den ,,Tannen“, also aus dem Walde kommen? 

Man darf dabei nicht vergessen, daB ungeléste ernsthafte Probleme, unbeanwortete 

wichtige Fragen, kurz: schmerzhaft empfundene Liicken viel Energie kosten, um 

geschlossen zu werden. 

Oft liegen der Lernanstrengung aber auch Schwachen der Informationsverarbeitung 

zu Grunde. Auch dieser Zusammenhang kann zu Lernverweigerungen fiihren, wenn 

sich das Kind auf Dauer tiberfordert fihlt. Zu denken ist in diesem Zusammenhang 

an die Schwachen der Aufmerksamkeit, des Gediachtnisses, des Umgangs mit Begrif- 

fen u.a.m. 

Eingeengt wird in diesen Fallen das Gefiihl, selbst der GroBe und Starke zu sein. Dieses 
eingegrenzte Selbstwertgefihl wirkt sich auf das Selbstkonzept negativ aus, denn dort muB ich 
mir Rechenschaft geben. Wer aber gesteht sich die groBe Kluft zwischen dem Ich, das ich gerne 
sein méchte (das Ideal-Ich) und dem Ich, das ich gerade bin (Real-Ich), ein? Um diesem 
Eingesténdnis zuvorzukommen, verweigern viele Schiiler lieber die Aufgabenstellung. 

Lernschwierigkeiten, die sich zur Lernverweigerung steigern, k6nnen auch aus einer 

unangemessenen Lernzeit heraus entstehen. Ist die bendtigte Lernzeit (also die Zeit, 

die ein Schiiler bei optimaler Motivation und Unterweisung braucht, um eine 

bestimmte Aufgabe zu lésen) zu lange, dann kann dies an der mangelnden Qualitat 

des Unterrichts oder an den fehlenden Hilfen von Mitschiilern, Eltern und Nachhilfe- 
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lehrern liegen. Ist hingegen die aufgewendete Lernzeit (also die Zeit, die ein Schiiler 

an der Aufgabe arbeitet, nicht aber die Zeit, die er tagtréumend vor seinem Problem 

sitzt) zu lange, dann liegt das unter Umstanden daran, da8 die zugestandene Lernzeit 

zu kurz eingeschatzt wurde (das ware ein Lehrerfehler), daB gestérte Beziechungen zu 

Mitschiilern und zum Lehrer bestehen, da8 Lehrer und Eltern zu wenig ermutigen 

oder daB hausliche oder persénliche Probleme und Konflikte den Schilern bedrik- 

ken. (Vgl. hierzu W. Zielinski 1980, S. 124-133) Lernschwierigkeiten entstehen 

immer auch dann, wenn der Schiiler weniger Zeit aufwendet als er bendtigt, das 

heiBt, daB er weniger tut als er eigentlich tun miBte. (Vgl. E. Sander 1981, S. 115) 

Lernverweigerungen aus Angst und Angstlichkeit (Beispiel 9) 

Lernverweigerungen treten mit hoher Wahrscheinlichkeit auf, wenn sich die Angst 

einstellt, eine Aufgabe nicht bewdltigen zu kénnen. Bei der Lernverweigerung aus 

der Grundstimmung der Angstlichkeit heraus, sich zu tiberfordern, ist die natiirliche 

Beziehung zu dem eigenen K6rper verloren gegangen. Damit ist eine ausgepragte 

Eigenliebe (mit anderen Worten: Selbstsucht) verbunden, die es nicht zulaBt, gele- 

gentlich gegen sich zu entscheiden. Damit ist nichts gegen die Notwendigkeit der 

Bejahung des eigenen Lebens, des eigenen Gliicks und des Wachstums sowie der 

eigenen Freiheit, kurz: sich selbst zu lieben, gesagt. Es kommt vielmehr nur auf die 

Vermeidung der Uberbetonung des eigenen Selbst an. (Vgl. E. Fromm 1980, S. 72) 

Die Angstlichkeit, sich zu iberfordern, engt vor allem die ,,Trotzmacht des Geistes“ (V.E. 
Frankl) ein. Dem Schiller entgeht das beglitckende Gefiihl der Selbstiiberwindung, wodurch sich 
seine Méglichkeiten, Einstellungswerte zu verwirklichen, vermindern. Die realistische Einstel- 
lung ist vielmehr durch die Bereitschaft gekennzeichnet, die Leistungsfahigkeit aller Dimensio- 
nen des Menschen bis zum 4uBersten zu belasten. Alles, was der Mensch besitzt, muB er 

gebrauchen; jede Vernachlassigung von Anlagen und Fahigkeiten fiihrt zu deren Auflésung — 
eine wichtige humanbiologische Erkenntnis. 

Lernverweigerung aus Gruppenzwang (Beispiel 10) 

Nicht selten werden Lehrer auf ihre Umginglichkeit von den Schiilern getestet. 

Hierbei beschlieBen zum Beispiel einige Schiiler: ,,Jetzt machen wir alle nicht mehr 

im Unterricht mit. Keiner darf sich ausschlieBen.“ Die Angst vor der Ablehnung 

durch Mitschiiler tiberwiegt bei manchen Schiilern die eigenen Bedenken gegen das 

Vorhaben. Da die soziale Abgelehntheit und die Lernstérung eine enge Verbindung 

aufweisen, sollten diese Zusammenhange nicht tibersehen werden. (Vgl. W. Correll 

1964, S. 29-30) 

Lernverweigerung durch organisch-genetische Mangel (Beispiel 11) 

Ein Defekt in der Wahrnehmungsfahigkeit kann z.B. zur Teilleistungsschwache 

»Legasthenie“ filhtren. (Vgl. Betz/Breuninger 1982) Wenn Defekte dieser Art nicht 

erkannt werden, dann befindet sich der Schiiler stets in einer Situation der Uberfor- 

derung, aus der er durch eine Lernverweigerung herauszukommen versucht. 

b) Wesentliche Griinde fiir Lernverweigerungen, die in der Beziehung des Schiilers 

zum Lehrer zu suchen sind 

Lernverweigerung aus Ablehnung des Lehrers (Beispiel 12) 

Die Ablehnung des Lehrers hat selbst wiederum schier unendlich viele Griinde. Am 

schwierigsten kann gegen eine emotionale Ablehnung angegangen werden. Dennoch 
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kann der Lehrer priifen, inwieweit er die Kriterien eines ,,beliebten Lehrers“ erfiillt. 

Genannt seien die Faktoren: Gerechtigkeit, Geduld, Gro®ziigigkeit und Wissen. 

Lehrer mit autoritar-dominantem Verhalten werden abgelehnt. Ungeduldiges, schul- 

meisterliches Verhalten werden genauso wenig geschatzt wie Unzufriedenheit im 

Beruf, .Reizbarkeit und Empfindlichkeit. 

Lernverweigerung wegen methodisch-didaktischer Fehler des Lehrers (Beispiel 13) 

Der Schtiler kann das Lernen verweigern, wenn er den Lehrer nicht versteht. Der 

Lehrer verst6Bt hier gegen das Prinzip der Verstandlichkeit. Eine sprachliche Dar- 

stellung sollte einfach, gegliedert, pragnant und stimulierend, anregend, reizvoll sein. 

(Vgl. das Hamburger Verstandlichkeitskonzept. I. Langer 1983) 

In einem Unterricht, in dem die Schiller den geistigen (Bedeutungs-) Zusammenhang 

nicht tiberschauen, in dem die Aufnahmekapazitat der Schiiler und die inhaltlichen 

Anforderungen auseinanderklaffen und in dem das Ziel nicht mehr sichtbar wird, 

wird auch der Weg, also die Methode fragwiirdig, lang und beschwerlich. Wenn die 

Schiller auf Dauer den Sinn des Unterrichts nicht mehr einsehen, verweigern sie 

irgendwann ihre Mitarbeit. 

Die Lernverweigerung liegt auch nahe, wenn ein zu hohes Lerntempo im Unterricht 

angestrebt wird. Da die Schiiler den Eindruck gewinnen, ,,dumm*“ zu sein, weigern sie 

sich — larviert, heimlich oder offen —, am Lern- und Denkproze8 teilzunehmen. 

Lernschwierigkeiten sind ferner unumganglich, wenn das Verhialtnis zwischen der 

verfiigbaren Lernzeit und der aufgewendeten Zeit unausgewogen ist. (Vgl. auch 

Beispiel 8) 

Lernverweigerung aufgrund eingrenzender schulischer Bedingungen (Beispiel 14) 

Lernverweigerungen werden aufer durch die als pathogene Tendenzen ausgewiese- 

nen schulischen Eingrenzungen auch durch die folgenden Bedingungen provoziert: 

— Ein zu groBes Medienangebot in Form von Hektographien, Overhead-Projektio- 

nen, Tonbandaufzeichnungen, Filmen und Fernsehsendungen verhindern oftmals die 

Entstehung von inneren Sinnzusammenhangen. Oftmals kénnen medial vermittelte 

Inhalte nicht mit den in ,,echten“ Medien Funk, Film und Fernsehen professionell 

bearbeiteten Themen konkurrieren. Daher kann der Medieneinsatz in der Schule fiir 

unsere medienverwohnten Kinder oft nur Langeweile bedeuten. 

— Unruhige Mitschiiler verhindern oft, daB die Lehrerinformation ungestért das Ohr 

des aufmerksamen Schiilers erreicht. Sie ziehen vielfach die Konzentration — auch des 

Lehrers — auf sich und beeintrachtigen auf diese Weise die Qualitét des Unterrichts 

und seines Ergebnisses. 

— Oft fiihrt auch ein unangemessener Arbeitsplatz zam Wunsch, das Lernen zu 

verweigern. Unangemessen ist die Lage des Arbeitsplatzes, wenn er etwa unmittelbar 

neben dem Heizk6rper steht, zu weit von der Tafel entfernt ist oder wenn die 

Gruppentische viele Schiiler zwingen, mit dem Rticken zum dozierenden Lehrer zu 

sitzen und in schlechter Sitzhaltung von der Tafel abzuschreiben. 
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c) Griinde fiir Lernverweigerungen, die in der hauslichen Umwelt des Schiilers 

liegen 

Lernverweigerung durch zerriittete Familienverhdltnisse (Beispiel 15) 

Auf die Situation in zerriitteten, zerstérten Familien (,,broken home“) ist bei der 

Besprechung der Depression hingewiesen worden. 

d) Griinde fiir Lernverweigerungen, die in den Tendenzen der Gegenwart zu finden 

sind 

Lernverweigerungen entstehen, weil es ,modern“ ist, sich zu verweigern (Beispiel 16) 

Hin und wieder unterstiitzt auch ein Modetrend die Entstehung von Lernverweige- 

tungen. In einer Zeit, in der die wichtige Bedeutung der Kritik stark herausgehoben, 

oft aber tiberbetont wird, in der die Verweigerung in der Gesellschaft — etwa die 

Verweigerung des Dienstes mit der Waffe — engagiert diskutiert wird, in der die 

sozialen Einstellungen vom Partner verlangt, von einem selbst aber oft verweigert 

werden, liegt es nahe, daB auch junge Menschen sich gema8 dieser Tendenz verhal- 

ten, zumindest eine groBe Neigung hierfiir verspitiren. 

Diese Aufstellung erhebt nicht den Anspruch, vollstandig zu sein. Sie wollte vor 

- allem die Weite der Bereiche dokumentieren, in denen Grinde fiir Lernverweigerun- 

gen gesucht werden miissen. Was gegen Lernverweigerungen aus paidagogischem 

Interesse unternommen werden kann, soll im folgenden Abschnitt dargestellt 

werden. 

7.4.5. Mégliche pddagogische Hilfen bei Lernverweigerungen 

Die paddagogischen Hilfen gehen von der Vielfalt und Verwobenheit der méglichen 

Grinde aus und setzen bei den Eingrenzungen an, die durch die beteiligten Personen 

augenfallig geworden sind. (Vgl. Kapitel 6 ,,Leitfaden zur Behebung schulischen 

Unbehagens“) 

Eine Lerntherapie — so wie sie B. Rollett (1981, S. 243-245) im Uberblick darstellt — 

wird hier nicht gefordert, weil der praktizierende Lehrer dazu nicht ausgebildet ist. 

Dennoch sollte die Hilfe bei Lernverweigerungen systematisch und kontinuierlich 

vonstatten gehen. 

Bemerkt der Lehrer, daB die Lernverweigerung wegen allzu groer Wissenslticken 

des Schiilers entstanden ist, dann muB er dessen Defizite auffillen. Er wird zu diesem 

Zweck zuniachst die Liicken identifizieren. Aus der Fehleranalyse kann er viele 

Hinweise gewinnen. Dann wird er, vielleicht im Rahmen des Férderunterrichts, ein 

Lernprogramm entwickeln, in dem die speziellen Licken in relativ kurzzeitiger aber 

intensiver Lernarbeit geschlossen werden. Diese intensive Lernschulung kann im 

Einzel- oder Gruppenunterricht durchgefiihrt werden. 

Erfolgt die Lernverweigerung aus anderen Griinden, dann erinnert sich der Lehrer an 

die Méglichkeit, den betreffenden Schiiler auf den Weg iiber die geistig-personale 

Dimension anzusprechen. Demzufolge muB er sich vor jeder Lernforderung klar 

dartiber sein, was sie fiir den verweigernden Schiiler bedeutet, woran er denkt, was 

ihm durch die Forderung ,,zugemutet“ wird u.a.m. Am besten kann sich der Lehrer 

darauf einstellen, wenn er sich fragt: ,,Wie wiirde ich als Schiiler empfinden, wenn 
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mein Lehrer dies von mir verlangt hatte?“ Fiir den Schiler ist es vorteilhaft, die in der 

Lernforderung enthaltenen Wertverwirklichungsm6glichkeiten erkennen zu kénnen. 

Der Erfolg der padagogischen Hilfen ist an Bedingungen gekniipft. Der Lehrer kann 

nur dann erfolgreich wirken, wenn der Schiler eine positive Einstellung zum Lernen 

gefunden hat und den Wert einer konkreten Aufgabe fiir sein konkretes Leben sieht. 

Damit ihm dies gelingen kann, miissen Lehrer, Eltern und Mitschiler Vorleistungen 

erfiillen: 

— Der lernverweigernde Schiiler muB (wieder) das Geftihl haben, in der Gruppe 

aufgenommen zu sein (Erlebnis der Gruppenzugehdrigkeit) 

— Er muB seine Gleichwertigkeit mit anderen erleben 

Das ist méglich, wenn der Lehrer die Wirde des Schiilers wahrt, indem er ihn niemals 

erniedrigt, demiitigt, unterdriickt oder diskriminiert; er sollte aber auch vermeiden, in das 

Gegenteil zu verfallen und ihn bedienen, verwéhnen oder privilegieren, weil dadurch die 
Mitschiiler benachteiligt werden. Schiiler fiihlen sich dann als gleichwertig geachtet, wenn sie an 
gemeinsamen Vorhaben mitplanen und mitentscheiden kénnen und sich dafiir engagieren und 
Verantwortung iibernehmen dirfen. Der Schiiler erlebt aber auch seine Gleichwertigkeit, wenn 
der Lehrer ihm vermittelt, ,daB jeder von ihnen nur selbst etwas wahrnehmen, erkennen, 

verstehen und tun kann“, daB er Wahrnehmung, Erkennen und Verstehen nicht erzwingen 
kann, sondern ,,lediglich vorbereiten, anbahnen, aufrechterhalten oder férdern (kann) mit Tips 
aus seiner Erfahrungssammlung* (M. Wittoch 1983, S. 525). Die Gleichwertigkeit wird unter- 
stiitzt, wenn Lehrer und Schiiler die Gemeinsamkeiten betonen und zu ,,gemeinsam Lernenden“ 

(ebd.) werden und jeden ,,Machtkampf* (R. Dreikurs) vermeiden. 

— SchlieBlich muB der das Lernen verweigernde Schiiler seinen Mut und sein Selbst- 

vertrauen erhalten und starken kénnen. 

Die Schiiler sollen mit neuen Aufgaben und Problemen herausgefordert werden. Sie 

dirfen die Bedingungen bestimmen, wie sie eigenstindig die Lésung finden wollen. 

Das kann ihren Mut unterstiitzen. Die Schtiler sollen die Aufgaben selbst erledigen 

und das Problem selbstandig lésen. (Vgl. M. Wittoch 1983, S. 521-527) Diese zuletzt 

genannten MoOglichkeiten erhGhen nicht nur das Selbstvertrauen, sondern auch das 

Fremdvertrauen des Schilers. Das ist notig, damit er Geborgenheit erleben kann. 

— Der Lehrer mu8 zunachst die Verweigerung des Schiilers akzeptieren lernen. Im 

Gesprich mit dem Schiiler versucht er die Bedeutung der Lernverweigerung aus 

Schiilersicht zu verstehen und konkrete Lésungen zu erarbeiten. Der Lehrer wird 

aber nicht nur die Schiiler ansprechen, sondern auch seinen Unterricht unter dem 

Kriterium ,,sinnleere Eingrenzungen“ kritisch reflektieren. 

— Der Lehrer wird auch seine Person in den Zusammenhang einbringen und dartiber 

nachdenken, was er zur Lernverweigerung beigetragen haben kénnte. Die Kontroll- 

beobachtung (Supervision) durch einen Kollegen bietet sich nur bei einem guten 

kollegialen Verhaltnis an. Die Arbeit an der eigenen Person ist ohne Hilfe sehr 

schwer durchzufiihren. Helfen kann bereits der aufgeschlossene Ehepartner, viel- 

leicht auch ein guter Freund oder — in schwierigen Fallen — der Psychotherapeut. 

— Der Lehrer, der erfolgversprechend padagogische Hilfen anwenden méchte, muB 

zu allererst Einsicht bei seinen Schiilern wecken, weil méglicherweise das BewuBtsein 

und das rationale Denken durch die Eingrenzungen gegen die Schule gerichtet sind. 

Der Sinn oder Unsinn der Eingrenzungen kann herausgefunden werden. Wichtig ist 

dabei, daB sich fiir lernverweigernde Schiiler neue Wertmdéglichkeiten eréffnen, 

wodurch die Beziehung zur geistig-personalen Dimension hergestellt werden kann. 
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Lernverweigerer kénnen auf diesem Wege erleben, daB das Lernen gar nicht so 

langweilig, so schwierig, so sinn- oder wertlos ist, wie sie es bisher erlebt haben. Sie 

haben AnlaB, sich umzustellen. Diesem Zweck dienen auch die positiven Erlebnisse 

im Umgang mit Lerntechniken und -spielen. Dadurch kann auch ihr Wille zum 

Lernen gestarkt werden. 

Zu jedem der genannten 16 Beispiele werden im folgenden (a) spontane, (b) 

langfristig wirkende und (c) vorbeugende Hilfen als Angebote vorgestellt. Sie sollen 

auch die Phantasie der Praktiker anregen, damit sie der Lernverweigerung eines 

Schiilers in der konkreten Situation noch angemessener begegnen kénnen. 

Pddagogische Hilfen zu Beispiel 1: ,,Diesen Blédsinn lerne ich nicht!“ 

a) Spontan 

— Glauben, daB die Reaktion ,,echt“ ist. Keine Vorurteile; 

— Appell an die Gutmiitigkeit der Schiiler, die Hausaufgabe zu erledigen; 

— Erinnern an die Vorteile des Lernens; 

— Ermahnen, keine Riickfalle zuzulassen; 

— Aufzeigen von Konsequenzen: negative und positive Folgen werden gesammelt 

und die Entscheidung dariiber, welche beriicksichtigt werden sollen, wird dem 

Schiller tiberlassen; 

— Aufzeigen der Sinnhaftigkeit der Aufgabenstellung aus der Perspektive des Leh- 

rers; Versuch einer Anndherung der Standpunkte. 

b) langfristig 

— Neugierhaltung wecken und ausniitzen; 

— Aufgabenstellung legitimieren; 

— Kreativitaét entwickeln, Selbstandigkeit im Denken stiitzen durch Akzeptation aller 

Schiilergedanken, durch die Bereitschaft, ihnen Sinnhaftigkeit zu unterstellen. 

c) vorbeugend 

— Durchlaufen aller Lernzielstufen: Reproduktion, Reorganisation, Transfer und 

Problemlésen sowie aller Lernschritte z.B. nach H. Roth; 

— Angebote kognitiver Bereicherung mit Hilfe natiirlich-positiver Situation; 

— Vermeidung der Delegation der Ubung an das Elternhaus. 

Pddagogische Hilfen zu Beispiel 2: ,,.Immer diese bl6den Hausaufgaben. “ 

a) Spontan 

— Pausen genehmigen, Hausaufgaben der Witterung, der Jahreszeit anpassen. 

b) langfristig 

— Schiiler an wichtigen Arbeitsgeraten Erwachsener iiben lassen wie etwa Schreibma- 

schine, Tonband, Mikroskop, Taschenrechner, Klavier usw., damit Interesse ge- 

weckt wird; 

— hohes Anregungsniveau durch vielfaltige Angebote in allen Dimensionen des 

Menschen, also in der geistig-personalen, kognitiven, emotionalen, physischen und 

sozialen Dimension. 
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c) vorbeugend 
— Aufgaben zur Wahl stellen, damit Entscheidungen selbstandig verantwortet wer- 

den kénnen; denn die Kinder wollen etwas mit sich selbst ausmachen, sie wollen 

nicht immer Erwachsene fragen. 

Padagogische Hilfen zu Beispiel 3: Lernverweigerung aus Entt@uschung 

a) Spontan 

— Bemihungen des Lehrers, die Schiiler zu verstehen; 

— Fragen beziiglich ihrer Erwartungen stellen: Was erwartet Ihr? Was kann ich Euch 

bieten? Seht Ihr meine Grenzen?; 

— gestellte Forderungen stets begriinden, erlautern, klarlegen, die Zusammenhange 

verdeutlichen, die Genese schildern; 

— Verstindnis fiir die Situation des Lehrers wecken durch BewuBtmachung der 

Eingrenzungen des Lehrers, z. B. Ich mu8 meine Dienstpflichten auch erfiillen, was 

mir manchmal nicht leichtfallt. 

b) langfristig 
— Interesse wecken durch inhaltlich anspruchsvollen Unterricht und — formal gesehen 

— durch einen abwechslungsreich gestalteten Unterricht unter Einbeziehung mo- 

derner Inhalte und Techniken, damit allgemein Giiltiges, Uberzeitliches erfahren 

werden kann; 

— Sicherheit und Geborgenheit vermitteln durch klare, erfiillbare Anforderungen in 

einer natiirlich-positiven Situation; 

— Vermeidung von Pendelerziehung, damit Erwachsene fir die Kinder kalkulierbar 

bleiben; 

— liebevoll-fiihrende Einstellung des Lehrers; 

— Vermeidung von Uberangeboten; 

— Ruhe und Gelassenheit ausstrahlen statt Hetze und Unsicherheit; 

— differenzierte Lernangebote auch fiir hochbegabte Schiiler bereitstellen (Binnen- 

differenzierung des Unterrichts nicht vernachlassigen). 

c) vorbeugend 
— Aufbau einer realistischen Erwartungshaltung anstreben, denn Enttauschungen 

treten nur dann ein, wenn falsche SchluBfolgerungen gezogen worden sind; die 

Schiller zur Situationsanalyse zu befahigen; 

— Beobachtung der persénlichen Entwicklung bestimmter Schiiler und bei positiven 

Veranderungen loben. 

Padagogische Hilfen zu Beispiel 4: Lernverweigerung aus Hoffnungslosigkeit 

a) Spontan 

~— Ermutigung durch den Hinweis auf die Unplanbarkeit der Zukunft und Staérkung 

der Hoffnung auf giinstige Bedingungen. 

b) langfristig 

— sach-immanente (intrinsische) Motivation anstreben durch Einsicht, daB Lernen 

zunichst immer fiir den Eigenbedarf gedacht ist und nicht primar um der Noten 

willen; durch Anbahnung der Erkenntnis, da8 Bildung vor allem Selbstbildung ist. 
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c) vorbeugend 

— nicht nur formale Einbindung des Unterrichts in das Leben, sondern auch inhalt- 

lich; 

— Lernergebnisse moglichst oft direkt in das Leben umsetzen, um die Differenz 

zwischen Schule und Leben, zwischen Theorie und Praxis zu verringern; 

— Lernen muB keine Anstrengung sein, Lernen kann zur Freude werden, wenn der 

Heranwachsende erfahrt, daB er schon vieles in sich hat, daB er lernt, Fragen zu 

stellen und erlebt, viel mehr zuriickzubekommen; er erlebt, daB Neues aufzuneh- 

men immer aufregend ist, weil es mit vielen Uberraschungen verbunden ist; daher 

ist das Uberraschungselement starker als bisher einzubeziehen durch selbstandige 

Entdeckungen und durch neue Bereiche, wie z. B. in Erdkunde (Bildberichte naher 

und ferner Gegenden), Physik, Okologie, Computertechnik, Medizin, Neurophy- 

siologie u.a.m. 

Pddagogische Hilfen zu Beispiel 5: Lernverweigerung aus Trotz 

a) Spontan 

— Die Verweigerung akzeptieren; aufgezwungene Vorbilder sind negativ; Beitrag des 

Lehrers an der Verweigerung erfassen; 

— Fragen an Eltern: Wird einem trotzigen Kind gentigend Anerkennung zuteil? 

Wenn ja, wie auert sich diese Anerkennung? Kann sie das Kind akzeptieren? 

— Unterstreichung des Selbstwertgefiihls. 

b) langfristig 

— den Eigensinn (d.i. eigener Sinn) des Kindes gelten lassen; den Grund hierzu 

herausfinden; 

— die Beziehungsqualitat zwischen Lehrer und Schiiler steigern, damit ,,mir zuliebe“ 

Unannehmlichkeiten ertragen werden kénnen; 

— das Selbstvertrauen durch eigenverantwortliche Aufgaben aufbauen; 

— die Schiiler bewegen, sich an vorbildlichen Lebenslésungen freiwillig zu orientie- 

ren; Vorbilder miissen auf Ubertragbarkeit gepriift werden. 

c) vorbeugend 

— Abbau von Konkurrenzdenken und -praktiken; Selektionsabbau; 

— Aufbau von solidarischem, sozial verantwortlichem Handeln. 

Pddagogische Hilfen zu Beispiel 6: Lernverweigerung aus Unlust 

a) Spontan 

— Ablenkung durch die Forderungen und Wertverwirklichungsangebote in einer 

natiirlich-positiven Situation; 

— keine Vernachlassigung der Fiihrungsrolle des Lehrers; 

— Entspannungsiibungen, humorvolle Einstellung, Sicherheit vermitteln. 

b) langfristig 

— Egozentrizitat vermindern, wenn méglich sogar verhindern durch Anerkennung 

des Wortes des Ego, so daB keine Einforderung desselben nétig wird; 

— Stellung von erfillbaren Aufgaben, damit Erfolgserlebnisse eintreten; 

~ Ubertragung der Verantwortung fiir Handlungen, damit die Konsequenzen selbst 

verantwortet werden k6nnen; 
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— Unterstiitzung des Einsatzes fiir andere, damit erlebbar wird, daB ,,Geben seliger 

als Nehmen“ ist; 

— Umstellung des Orientierungsrasters des Schiilers, Umwertung egozentrischer 

Zwecke, damit die Veranderung auf Dauer vollzogen werden kann. 

c) vorbeugend 

— Aufbau eines entspannten Arbeitsklimas durch gemeinsame Handlungen und 

durch Vorbildwirkung des Lehrers (Lerndisziplin, entschlossenes Handeln, Selbst- 

beherrschung); 

— Unterstiitzung der ZusammengehGrigkeit durch gemeinsame Bewdhrung in natir- 

lich-positiven Situationen; 

— Erkenntnis vermitteln, da8 Echtheit eine padagogische Qualitat ist. 

Padagogische Hilfen zu Beispiel 8: Lernverweigerung durch Defizite 

a) Spontan 

— Exakte Benennung der Liicken und Defekte; 

— Akzeptierung von Schwachstellen; 

— Zusammenfassung der Konsequenzen, die daraus zu ziehen sind, und Ermutigung, 

dagegen anzugehen. 

b) langfristig 
— Arbeit an den Schwachpunkten (vgl. D. P. Hallahan / W.M. Cruickshank 1979, die 

ein defizit-orientiertes Curriculum unterstiitzen; $. 224-225); 

— Arbeit an den Schwachpunkten mit Hilfe spezieller, auf den einzelnen Schiiler 

zugeschnittener Programme (friher hieB dies u.U. ,,pauken“); 

— Einsatz von Spezialisten zur Behebung festgestellter Defekte, wie z.B. Stottern 

und Leserechtschreibschwache. 

c) vorbeugend 

— sicherndes, erarbeitetes Wissen ernst nehmen; 

— alle Schiiler befahigen, die Lernziele zu erreichen; 

— Selbstachtung starken, Selbstandigkeit anstreben; 

— Selbstverantwortung pflegen, Selbstkonzept durch Erfolgserlebnis beeinflussen; 

— das Kénnen verstarken, damit dieses Erlebnis das BewuBtsein verandern kann; das 

Ziel soll sein: ,,Ich kann etwas!“ 

Pidagogische Hilfen zu Beispiel 7: Lernverweigerung durch Unvermégen 

a) Spontan 
— Realistische Einschatzung der Situation und der eigenen Person, insbesondere 

hinsichtlich seiner Leistung; die Einschatzung wird gemeinsam vorgenommen; 

— Differenzierung der schulischen Anforderungen; 

— Lehrer- oder Klassenwechsel; 

— Ermutigung. 

b) langfristig 
— kontinuierliche, gezielte Unterstiitzung und Befahigung zur Selbsthilfe; 

— Vermeidung von MiBerfolgen; 
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— persénliche Betroffenheit bei sachlich vorgetragener Kritik vermeiden, weil zwi- 
schen Sachkritik und Personwert kein Konnex besteht; 

— Suche nach Spezialgebieten, in denen Leistung erzielt wird; hierbei systematisch 
alle fiinf Dimensionen des Menschen tiberpriifen. 

c) vorbeugend 
— Beweise liefern fiir die Unrichtigkeit von selbst-stigmatisierten AuBerungen (also: 

Arbeit am Selbstwertgefiihl); 
~ Einstellung anbahnen, daB Fehlleistungen in der Schule kein Grund fiir Schuldge- 

fiihle sind; dariiber auch die Eltern informieren. 

Pédagogische Hilfen zu Beispiel 9: Lernverweigerung aus Angst 

a) Spontan 

— Ermutigung; 

— Bewu8tmachung, daB Leben und Lernen immer eine Veranderung der Person 

bedeuten; 

— Handlungsketten rationalisieren, Konsequenzen von Handlungen entmystifizieren. 
b) langfristig 

— Unterbrechung von MiBerfolgen durch Erfolge; das ist durch besonders sorgfiltige 

Priifungsvorbereitung und durch Vortests méglich; 

— Lernen, mit der Angst zu leben; 

— Gelassenheit vorleben und Aufzeigen wie man selbst dazu gekommen ist; 

— Bemthungen um Geborgenheitsgefiihle; 

— Verstarkung realistischer Sichtweisen, z.B. durch Fragen wie: ,,Worauf kommt es 

an? Was ist der Sinn von etwas? Was kann ich? Wo sind meine Grenzen? Habe ich 

mich optimal vorbereitet? Was wird mich voraussichtlich erwarten? 

~ Vermittlung vieler Fakten tiber die Angst, damit der Facettenreichtum méglicher 

Zusammenhange erkannt und die eigene Veranderung differenziert erfolgt (vgl. 

O.F. Bollnow 1980, S. 31-83); 

— Lernen, Konsequenzen zu ziehen, sie zu verantworten und danach zu leben; 

— Pflege der Selbstliebe (vgl. E. Fromm 1980, S. 69-75); 

— Ubungen zur erfolgreichen Selbstiiberwindung, z.B. dasjenige tun, wozu man 

gerade keine Lust hat; 

— Leistungsbereitschaft von Kopf-Herz-Hand-Du starken durch Verdeutlichung des 

Lernfortschrittes; Setzen realistischer, d.h. erreichbarer Ziele, selbstindig erreich- 

bare Leistungsergebnisse; lernen, mit Unvollkommenheiten zu leben (vgl. M. 

Wittoch 1979, S. 42-63); 

~ Gewahrung schépferischer Freiheiten. 

c) vorbeugend 

— Erméglichung einer unbeschwerten Kindheit und Jugend; 

— Anbahnung ganzheitlichen Denkens, um gegen polaristische Einseitigkeiten gefeit 
zu sein; 

— Anpassung eigener Einstellungen, Erwartungen und Arbeitsgewohnheiten an aktu- 

elle Erfordernisse und Bedingungen, d.h. nicht opportunistisch sein im negativen 

Sinn, sondern befahigt sein, giinstige Situationen zu ergreifen. 
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Vel. auch Kapitel 7.5. die Angst als mdégliche Folge von Eingrenzungen in der 

psychischen Dimension. 

Hilfen zu Beispiel 10: Lernverweigerung aus Gruppenzwang 

a) Spontan 

— Entkrampfung der Situation durch eine spaBige, bagatellisierende oder humorvolle 

Bemerkung, um eine Eskalation zu vermeiden; 

— das Verhalten der Schiiler verbal spiegeln, etwa: ,,Ich empfinde Euere Weigerung 

als unangenehm.“ Die Schiiler miissen direkt erfahren, wie sie auf andere, hier auf 

den Lehrer, wirken, damit sie lernen, ihr Verhalten einzuschatzen (Selbstdistanzie- 

tung lernen); 

— Empfindungen begriinden, Zusammenhiange erkennen lassen. 

b) langfristig 

— Vermeidung von AuBenseitern und Abgelehnten durch Aufklarung der Schiller 

tiber Zusammenhiange und Folgen, um tiber genetisch-instinktives Primarverhalten 

zu geistgelenktem Handeln zu gelangen; 

— Entwicklung und Starkung jeglicher Ansatze von Zivilcourage. 

c) vorbeugend 

— Intensivierung der Beziehungen zwischen Lehrer und Schiilern durch Vertrauens- 

beweise. 

Hilfen zu Beispiel 11: Lernverweigerung durch organisch-genetische Mangel 

a) Spontan 

— Ermutigung; 

— die Schiller annehmen wie sie sind; 

— Leistungsforderungen mit Erfolgsaussichten verlangen; 

— Offenlegung von Argumentationsketten, Herausstellung falscher Ursachenzu- 

schreibungen. 

b) langfristig 
— Arbeit an speziellen Defekten; wenn méglich , Ursachen der Defekte zu besei- 

tigen; 
— Verminderung der Griinde fir Kompensationsverhalten (Ersatzhandlungen); 

— diejenigen Defekte ertragen lernen, die kurzfristig nicht behoben werden kénnen; 

auch das ist Wertverwirklichung und verdient soziale Anerkennung; 

— Zusammenarbeit mit Experten; 

— Erméglichung schépferischer Freiheit (Kreativitét) (vgl. M. Wittoch 1979, 

S. 66-107); 
— Durchfiéhrung problemlésenden Unterrichts (vgl. M. Wittoch 1979, S. 102-132). 

c) vorbeugend 

— Mitarbeit der Eltern erreichen; 

— Nachhilfeunterricht bzw. Vorhilfe- erteilen; 

— Uberweisung in eine Sonderschule im auBersten Falle nach grindlicher Untersu- 

chung durch Experten. 
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Hilfen zu Bespiel 12: Lernverweigerung aus Ablehnung des Lehrers 

a) Spontan 

— Eventuell Lehrerwechsel vornehmen; 

— Schtiler, die den Lehrer besonders intensiv ablehnen, in eine andere Klasse 

versetzen. 

b) langfristig 

— Erweckung sachlicher Bindung des Schiilers an den Lernstoff durch guten Unter- 

richt; Hinweise, Bekraftigungen, Bestatigungen, Riickmeldungen und Korrekturen 

(vgl. E. Sander 1981, S. 116f.); 

— Verstandlichkeit der Wissensvermittlung (vgl. I. Langer 1983); 

~ Dominanz human-paddagogischer oder sozial-integrativer Elemente des Unter- 

Tichtsstils (vgl. die forderlichen Dimensionen des Lehrers bei Tausch/Tausch 1978; 

K. Biller 1981); 

— Realisierung des Prinzips der Ermutigung. 

c) vorbeugend 

— Vermeidung ungeliebter Lehrereigenschaften, z.B. dokumentierte Schulmeisterei, 

Ungeduld, Reizbarkeit, Empfindlichkeit, berufliche Minderwertigkeitsgefiihle und 

deren Kompensation u.a.m.; 

— gemeinsames Handeln, z.B. Werkherstellung, Projekt; gemeinsame Erlebnisse 

sammeln, z.B. bei Spielen, Wanderungen unter Umstanden in der Freizeit, Mu- 

seumsbesuchen u.a.m. 

Hilfen zu Beispiel 13: Lernverweigerung aus Fehlern des Lehrers 

a) Spontan 

— Vorsatz, die Unterrichtsqualitaét zu verbessern; 

~ offensichtliche Fehler sofort ablegen, z.B. Dominanz des Lehrers im Unterricht, 

autoritéres Verhalten, Ironisieren, abstrakte Erklarungsweise, undeutliche Lehrer- 

sprache usw.; 

— erkundigen, wie Kollegen unterrichten. 

b) langfristig 

— kein zu hohes Unterrichtstempo anstreben; die Kinder brauchen Zeit zum Mitden- 

ken, Nachdenken, Umdenken, Eindenken, Uberdenken und Vorausdenken; 

— Vermeidung des Lernens im Gleichschritt; besser: Differenzierung nach individuel- 

len Fahigkeiten; 

— die Forderung nach Verstandlichkeit im Unterricht einlésen; 

— fiir einen abwechslungsreichen Unterricht sorgen; 

— nach Griindlichkeit streben statt nach Oberflachlichkeit bzw. Menge; 

— das Interesse der Schiiler durch Unterricht wecken. 

c) vorbeugend 

— didaktisch, methodische und padagogische Prinzipien beachten; 

— fachdidaktische Werke (wieder) lesen; 

— Zeitschriften regelmaBig studieren; 

— Fortbildungsveranstaltungen besuchen. 
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Hilfen zu Beispiel 14: Lernverweigerung aufgrund eingrenzender schulischer Bedin- 

gungen 

a) Spontan 

— Starkung der Aufmerksamkeit der Schiiler durch Abnahme belastender Gedanken; 

(padagogische Atmosphire realisieren; vgl. O.F. Bollnow 1970) 

b) langfristig 

— Abstellung von Larm in Klassen; Beachtung der Disziplin; 

— Verminderung des Larms, der von auBen in das Klassenzimmer dringt, z.B. 

StraBenlarm; 

— Beruhigung nervéser, unruhiger Kinder durch Aufzeigen von Alternativen und 

Ubung der Fertigkeit, selbst Auswege zu sehen und zu begehen; 

— hyperaktive Kinder trainieren (vgl. I. Wagner 1976); 

— den Arbeitsplatz optimal gestalten; 

— dort wo keine Anderung kurzfristig méglich ist, sind die Kinder darauf einzustel- 

len, den Larm zu ertragen oder allgemein: die Eingrenzung zu ertragen. 

c) vorbeugend 

— Arbeit an der Realisierung einer humanen Schule; 

— Arbeit an der Wertehierarchie der Schiiler: auch der Verzicht ist eine Leistung, die 

anzuerkennen ist. 

Hilfen zu Beispiel 15: Lernverweigerung durch zerriittete Familienverhdltnisse 

a) Spontan 

— den betroffenen Kindern keine iibertriebene Aufmerksamkeit schenken; 

— die Anforderungen differenzieren; 

— Vermeidung von Sonderstatus. 

b) langfristig 

— wenn méglich, Elterngespriche fiihren, um die gré8ten Ubel, wie etwa MiBhand- 

lung des Kindes zu vermeiden; evtl. Einbeziehung der Fiirsorge; 

— die Klasse tiber die Situation und die damit verbundene Problematik des betroffe- 

nen Kindes informieren und sie bitten, mitzuhelfen, damit eine Erleichterung 

mdglich wird; evtl. Ausschlu8 vermeiden. 

c) vorbeugend 

— Schiilerfreundschaften oder ,,Sozialdienste“ arrangieren: die Schiiler erledigen 

gemeinsam die Hausaufgaben, sie spielen gemeinsam und besuchen sich an den 

Wochenenden; 

— Offnung der Schule fiir die Allgemeinheit (,,community education“). 

Hilfen zu Beispiel 16: Lernverweigerung aufgrund der Mode, sich zu verweigern 

a) Spontan 

— Konsequenzen des eigenen Verhaltens aufzeigen; 

— an eigene Verantwortung erinnern; 

— ein Menschenbild zeichnen, in dem der Mensch als geistiges Wesen erscheint, das 

sich von Zeitstr6mungen ldésen kann. 
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b) langfristig 

— dem Schiller Aufmerksamkeit schenken in jenen Bereichen, in denen er etwas 

leistet, auch wenn diese Bereiche nicht in den Facherkanon der Schule passen; 

— Betonung von eigenstandigem Verhalten und eigenen Standpunkten; 

— Anbahnung von Urteilsfahigkeit und -kraft. 

c) vorbeugend 

— Zeitstr6mungen im Unterricht auf ihre Vor- und Nachteile, Einseitigkeiten und 

Verzerrungen und auf ihre Hintergriinde hin untersuchen (ideologiekritische 

Frage); 

— die Erkennntisse, die aus diesen Bemiihungen sich ergeben, unmittelbar in das 

eigene Leben umsetzen. 

Literaturhinweise 

Eine tibersichtliche Zusammenstellung der Lern- und Arbeitstechniken vermittelt das kleine 
Buch von Gustav Keller: Lernférderung in der Schule: ein Buch fiir Schiller, Eltern, Lerner. 
Braunschweig: Pedersen 1982, 74 S. 

Uber gestérte Lernprozesse informiert das Buch von Christine Schwarzer: Gestorte Lernprozes- 
se. Analyse von Leistungsschwierigkeiten im Schulsystem. Weinheim: Beltz, 2. Auflage 1983. 

7.5. Die Angst als mégliche Folge von Eingrenzungen in der psychischen 

Dimension 

Nach den exemplarisch vorgestellten Auswirkungen von Eingrenzungen in der geisti- 

gen und kognitiven Dimension sollen jetzt mdgliche Folgen von Eingrenzungen 

besprochen werden, die in der psychischen Dimension wahrnehmbar sind. Als 

Beispiel hierfiir dient die Angst, die im schulischen Bereich weitverbreitet ist. 

In der Literatur wird der Begriff ,.Schulangst“ oft gleichgesetzt mit Priifungs- und 

Leistungsangst. (Vgl. z.B. L. Vieh6fer 1980, S. 20-23) Die Gleichsetzung sei berech- 

tigt — so die Argumentation —, weil in der Schule die Leistungsorientierung mit ihren 

Priifungsmechanismen dominiere. (Vgl. H. Walter 1978, S. 23) J. Esser (1978, S. 42) 

hat zweifellos Recht, wenn er auf die Problematik der synonymen Verwendung dieser 

Begriffe fiir die wissenschaftliche Diskussion hinweist. Aber so einfach scheint eine 

Differenzierung der Angstformen auch wieder nicht zu sein, wie der Versuch von 

O.P. Spandl (1979, S. 18-24) beweist. Er nennt zwar Schul-, Leistungs- und Prii- 

fungsangst, stellt aber bei der Schulangst eine haufige Uberlagerung allgemeiner 

Grundangstlichkeit mit Leistungsangst fest. Da Leistungs- und Prifungsangst oft 

gleichgesetzt werden, ist dieser Versuch nicht tiberzeugend. Daher scheint es mir 

glnstiger zu sein, von ,,Angst in der Schule“ zu sprechen. Damit wird die Weite und 

Vielschichtigkeit des Phanomens ,,Angst“ leichter erfaBbar. AuBerdem béte sich 

damit die Entwicklung eines ,,ausreichend differenzierten Angstbegriffs“ an, die nach 

L. Vieh6fer (1980, S.17) erst noch zu leisten ware. ,,Angst in der Schule“ heiB&t 

zunachst, daB Kinder und Jugendliche im Raum der Schule Angst erleben. Damit 

wird einer Verengung der Angst auf Leistung oder auf Priifung vorgebeugt, denn in 

der Schule findet mehr statt als die Forderung von Leistungen und deren Uberprii- 

fung, in der Schule findet ,,Leben“ statt. Im ,,.Leben“ gibt es wesentlich mehr Anlasse 
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zur Angst als Leistung und Priifung. Das wird spater noch genauer ausgefiihrt. 

AuBerdem verhindert die Bezeichnung ,,Angst in der Schule“ die einseitig negative 

Beurteilung von Angst. 

Bevor das Phanomen Angst genauer beschrieben wird, sollen einige Aspekte der 

psychischen Dimension vorgestellt werden. 

7.5.1. Einige Aspekte der psychischen Dimension 

Die psychische Dimension umfaBt Wahrnehmung, Empfindung, Gefiihls- und Trieb- 

leben und ist neben der physischen Dimension ein Teilbereich der ,,vitalen Anlage“ 

des Menschen (V.E. Frankl). Das bedeutet, daB die psychischen Fahigkeiten eines 

Menschen anlagegemaB vorgegeben sind. So ist der eine Mensch eher heiter wahrend 

der andere eher dazu neigt, niedergeschlagen zu sein; so empfindet dieser sensibler 

und ist schneller pers6nlich gekrankt als jener usw. Jeder Mensch aber kann sich 

innerhalb einer gewissen Bandbreite trotz anlagemaBiger Vorgaben verdndern. Er 

muB nicht so bleiben, wie er nun einmal ist. V.E. Frankl weist nachdriicklich auf das 

,.[mmer-auch-anders-sein-k6nnen“ des Menschen hin. Das gilt auch im emotionalen 

Bereich. Aber: der Mensch muB das Anders-Sein wollen. Am Menschen selbst liegt 

es, sich umzustellen. Jegliche Umstellung kann aber nur auf dem Weg tiber die der 

psychischen Dimension polar gegeniiberstehende geistig-personale Dimension gelin- 

gen. Der ,,Geist“ des Menschen kann daher bis in die emotionale Dimension 

hineinwirken. 

Diese polaristische Sichtweise der Dimensionen ist 4hnlich auch bei H. Nohl vorzufinden. Bei 
Nohls ,,Aufbaugesetzen der menschlichen Existenz“ (in: Charakter und Schicksal, 1970), die auf 
Platons Seelenlehre fuBen, steht die ,,seelische Sphare“ (Nohl) in einem polaren Gegensatz zu 
der ,,geistigen“ und der ,,vitalen“. Die seelische Sphare selbst stellt sich bei ihm wiederum dar als 
die dialektische Einheit der Polaritéten ,,Thymos“ (z.B. als die geistigen Interessen, das 

Einheitsstreben, der Mut, der Eifer und die Tatkraft, als die Freude an der Tatigkeit als solcher) 

und ,,Eros“ (als die aktive Lebensenergie, der Wille zum Sieg und zum Erfolg). Geistige 
Interessen (Thymos) und Lebensenergie (Eros) bedingen sich gegenseitig und flieBen im 
Handlungsvollzug ineinander iiber. In der vollwertigen menschlichen Handlung ist ihre Polaritat 
,aufgehoben“. Wir erkennen hier eine grundsatzliche Ubereinstimmung zwischen Nohl und 
Frankl. 
O.F. Bollnow (1979a, S. 567) betont, daB es Nohl darauf ankam, die Mittlerstellung des 
Thymos zwischen Vernunft und Trieb zu unterstreichen. Er schreibt: ,,;Wer einmal die tiefe 
Befriedigung an der eignen Kraftanspannung erfahren hat, der kann nicht wieder — jedenfalls 
nicht mehr mit gutem Gewissen — in der Passivitat eines bloBen GenuBlebens sein Gentigen 
finden.“ In diesem Zusammenhang mwBten wir bei Frankl an den Willen zum Sinn denken. 

In der Tat ist die Freude an der. Tatigkeit als solcher heutzutage selten, weil jede 

Tatigkeit bestimmten Zwecken zugeordnet und auf ein Ziel hin ausgerichtet ist. 

Damit die emotionalen Qualitéten des Menschen tatsachlich ganz ausgeschdpft 

werden, ist es sinnvoll, neben den Triebregungen und dem bloBen Selbsterfahrenwol- 

len oder gar den Verhaltenstrainings auch einmal wieder zum Zweck weg zu denken 

und dafiir mehr den Weg, der zu einem Ziel hinfiihrt, zu betonen. Das hat dann zur 

Folge, da die Zielerreichung zugunsten des Weges hintangestellt wird. Das lieBe sich 

auch anthropologisch begriinden; denn was ereignet sich im Menschen, wenn er sein 

Ziel erreicht hat? Er sucht sich unmittelbar darauf ein neues Ziel. Der Mensch kann 

naimlich nicht lange in einer ausgeglichenen, spannungslosen, sprich: langweiligen 
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Situation verharren. Daher sollten wir umdenken, und die Bemthungen um die 

Zielerreichung nicht als notwendiges Ubel, das méglichst schnell, effektiv tiberwun- 

den werden muB, ansehen, sondern vielmehr den Weg als einen vollwertigen Teil 

unseres Lebens schatzen lernen. 

Auf die Schule tibertragen, kénnen wir dann sagen: Die Zeit, die wir in der Schule 

verbringen ist nicht mehr blo& eine Ubergangszeit ins eigentliche Leben oder auf eine 

andere Schule, sondern sie ist ein Teil unseres Lebens, der unwiederbringlich 

vergeht. In dieser Sicht erscheint die in der Schule zu verbringende Zeit als wertvolle 

Lebenszeit. Ihre Funktion hingegen, am Ende blo8 einen Befahigungs- oder Reife- 

nachweis zu ermdéglichen, ist, verglichen mit dem Wert des Lebens, von sekundirer 

Bedeutung. 

Wie die Dimensionen, so stehen auch die Gefiihle der Freude und des Leids in 

polarer Beziehung zueinander. Wer das Leid nicht erlebt hat, weiB nichts von der 

Annehmiichkeit der Freude und kann ihren Wert nicht ermessen. Daher sind die 

positiven Gefiihle im Zusammenhang mit den negativen zu sehen. Um die Realitat 

angemessen erfassen zu k6nnen, mu der Mensch beide Gefiihlstendenzen ertragen 

k6nnen. Damit ist dem Einwand vorgebeugt, da® negative Gefiihle schicksalhafte 

Anzeichen seien. Kein Mensch braucht tiber seine Gefihlswelt zu klagen. So wie sie 

ist, ist sie angesichts seines konkreten Lebens richtig, besser: angemessen. Auf die 

Einstellung zu den Emotionen kommt es an. 

Zu den Begriffen ,,Gefiihl“, ,,Stimmung“ und ,,Affekt“ 

a) Die Geftihle sind Grundphanomene, d.h. sie lassen sich auf nichts anderes 

zurickfihren. Sie mtissen menschheitsgeschichtlich daher sehr alt sein. Das spricht 

auch dafiir, daB sie im Stammhirn des Menschen ihren neurophysiologischen ,,Sitz“ 

haben. Ihr hohes phylogenetisches Alter bedeutet, daB sie fir die Erhaltung des 

Menschengeschlechts eine ganz entscheidende Bedeutung haben. Daher ist es gefahr- 

lich, die emotionalen Impulse zugunsten der zwar klaren, aber nur einen geringen 

Bereich abdeckenden rationalen Ergebnisse zu tibersehen. Da Gefihle nicht auf 

anderes zurtickgeftihrt werden k6nnen, ist jede Definition vergeblich. Gefiihle lassen 

sich eher umschreiben, als phanomenologisch erschlieBen. 

Gefiihle sind psychische Erlebnisse, wie z.B. Freude, Arger, Mitleid, Abscheu, Ekel, 

Scham, Entristung und Trauer. Sie sind abhangig von Sinneswahrnehmungen, die in 

einem bestimmten situativen Kontext méglich sind. 

Die Gefiihle haben die folgenden Eigenschaften: (a) Sie haben die Eigenschaft der 

Subjektivitdt, d.h. sie werden als Zustande des Ichs erlebt. Daher fragt man: ,,Wie 

fiihlst du dich?“ — (b) Sie haben die Eigenschaft der Universalitdt, d.h. sie sind nicht 

an bestimmte Reize und Sinnesorgane gebunden. — (c) Sie haben schlieBlich die 

Eigenschaft der Aktualitdt, d.h..sie besitzen keine Erinnerungsbilder, sondern wer- 

den bei der Erinnerung selbst wieder hervorgerufen (evoziert). Obwohl dieses letzte 

Kriterium nicht allgemein anerkannt ist, m6échte ich darauf beharren u.a. auch 

deshalb, um auf die empirisch belegten langen Nachwirkungen von Emotionen 

hinzuweisen. Daraus laBt sich namlich die padagogische Folgerung ziehen, die lautet: 

Achte darauf daB sich negative Erlebnisse nicht festsetzen! 

Ohne hier aus Raumgriinden auf die verschiedenen Einteilungsversuche der Gefiihle 
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einzugehen, méchte ich doch herausheben, daB es lust- und unlustbezogene Gefiihle 

gibt, wobei Lust und Unlust nicht im Freudschen Verstandnis aufgefaBt, sondern 

unter dem Aspekt der Lebensférderung bzw. der Lebensbehinderung gesehen wer- 

den miissen. 

b) Die Stimmungen dauern in der Regel langer an als die Gefihle. Sie farben 

gewissermafen das personliche Erleben entweder heiter, gedriickt, freudig, traurig, 

behaglich, unangenehm usw. Lustigkeit, Traurigkeit, Verdrossenheit sind Beispiele 

von Lebensgrundstimmungen. Diese diffusen Gestimmtheiten sind einem rationalen 

Argument nicht zuganglich. Sie lassen sich also auf dem Weg tiber die Gedanken 

nicht beeinflussen. Wirken jedoch von auBen Ereignisse und Reize ein, dann kénnen 

sie verandert werden. Die Stimmungen kénnen als die Grundlage angesehen werden, 

auf der sich Geftihle entwickeln kénnen. O.F. Bollnow zitiert P. Schréder, der die 

Stimmungen mit dem GrundbaB der Begleitung vergleicht, tiber dem sich die 

Melodien — also die Gefiihle — vielfaltig entfalten kénnen. (O. F. Bollnow 1980, S. 36) 

c) Die Affekte sind besonders starke psychische Erlebnisse. Sie werden besonders 

intensiv erlebt und von auffallenden k6rperlichen Erscheinungen begleitet. Allen 

Affekten ist ein tiefes Ergriffensein, eine BewuBtseinseinengung auf das Affekterleb- 

nis und die Einschrankung der Willenskontrolle sowie des Kritikvermégens gemein- 

sam. Bei starker Affekterregung sind untiberlegte, unbeherrschte Affekthandlungen 

méglich, aber auch positive, lebenserhaltende. So enthalt die Furcht den Handlungs- 

ansatz ,,Flucht“ und kann somit das Individuum vor groBem Schaden bewahren. Die 

Freude enthalt den Handlungsansatz der lebhaften Zuwendung und ermdglicht auf 

diese Weise intensive soziale Beziige. 

Der Affekt auBert sich kérperlich in motorischen und vegetativen Symptomen und 

belegt damit die leibseelische Einheit des Handelns. Affekte wirken sich bei den 

Menschen unterschiedlich aus. Nach E. Kretschmer kann man Zyklothyme (mit 

leicht gedéuBerten und schnell abklingenden Affekten) und Schizothyme (mit 4uBer- 

lich wabrnehmbarer Beherrschung aber langem Nachklingen) unterscheiden. 

Da der Mensch von ,,Natur aus“ mit Stimmungen, Geftihlen und Affekten ausgerii- 

stet ist, muB dies einen Sinn haben. Geht man davon aus, daB der Sinn des Lebens im 

Leben selbst liegt und aus ihm heraus zu erklaren ist, dann muB der Sinn dieser 

Phanomene aus dem Leben zu gewinnen sein. Am Beispiel der Funktionen der 

Gefiihle soll eine Antwort gefunden werden. 

Zu den Funktionen der Geftihle 

Die Gefiihle bewirken vor allem, daB der Mensch fatig wird. Wenn der Mensch 

Unlust-Gefiihle erlebt, dann wird er die Unlust beseitigen wollen. Erlebt er hingegen 

Lust-Geftihle, dann wird er alles tun, um die auslésende Situation aufrechtzuerhalten 

oder sie wieder zu gewinnen. Gefiihle lassen den Menschen ganzheitlich erleben, wo 

er sich gerade befindet. Sie schiitzen und stimulieren ihn zu bestimmten Handlungen 

oder Reaktionen. Geftihle kénnen oft eine Situation genauer wahmehmen als der 

Verstand. Das liegt wohl daran, daB sie wesentlich mehr Informationen tiber die 

Sinneswahrnehmungen verarbeiten kénnen als es der Verstand des Menschen ver- 

mag. Ganz allgemein gesagt, ermdglichen die Gefiihle ein menschliches Leben und 

bewahren es vor Schaden. 
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Die Lust am Leben und die Angst vor dem Tode halten den jungen Menschen am Leben. Je 
geringer namlich die Lust am Leben wird, desto naher ist der Mensch dem Tode. Hier springt 
die Angst ein und aktiviert den Menschen. Mit dieser Sichtweise gewinnen wir einen MaBstab 
fiir die Bewertung von Gefiihlen, Stimmungen und Affekten. Der Wert bestimmter psychischer 
Regungen ist umso héher anzusetzen, je gro8er ihr Beitrag zu einem lustbetonten, positiven, 
werterfillten Leben ist. In der Bewertung der psychischen Regungen durch das Subjekt liegt 
jedoch eine Gefahr, nicht, weil die Beurteilung falsch sein kénnte, sondern weil sie durch 
Lebenserfahrungen, Vorurteile und anderes mehr in einer bestimmten Weise beeinflu8t worden 
sein kénnte. Hier kommt jedoch der Erziehung eine wichtige Aufgabe zu, die im Rahmen der 
Gefiihlserziehung den lebensférderlichen Umgang mit eigenen und fremden psychischen Regun- 
gen anstrebt. 

Die Gefiihle sind fiir Heranwachsende des weiteren sehr wertvoll, weil sie zur 

engagierten Stellungnahme herausfordern. Vor seinen Geftihlen kann der Mensch 

nicht ausweichen, kneifen. Geftihle miissén zugelassen und als sachlich oder subjektiv 

angemessen akzeptiert werden. 

Die Gefiihle helfen den Heranwachsenden komplexe Situationen sehr schnell auf die 

fiir sie zutreffende Bedeutung einzuschdtzen. In der Auseinandersetzung mit der 

Umwelt teilen die Gefiihle dem Menschen die Bedeutung der realen Situation mit. 

Gefiihle sind demzufolge sehr feinsinnig und ihr Gesamteindruck wird spiater oft 

durch miihselige Analyse in groben Ziigen bestatigt. (Vgl. O.F. Bollnow 1980; V.E. 

Frankl sinngemaB: Das Gefuhl ist feinsinniger als der Verstand scharf sein kann; Jean 

Paul: ,,Das Gefiihl findet — der Scharfsinn weiB die Griinde“. Das letzte Zitat weist 

besonders deutlich auf die nétige enge Zusammenarbeit der beiden Dimensionen 

hin.) 

Die Gefiihle vermitteln dem Heranwachsenden vielfach einen Mafstab fiir ein 

angemessenes Verhalten und Handeln. Das driickt sich sprachlich in den Wendungen 

aus: ,,GeftihlsmaBig wirde ich sagen ...“, ,,Ich habe in dieser Situation ein ungutes 

Gefiihl gehabt“ und ,,Mein Gefiihl sagt mir, da8 ich jetzt nach Hause muB“. 

Allerdings mu8 in diesem Zusammenhang gesagt werden, da8 Gefiihle auch oft 

trigen kénnen. Das liegt aber nicht an der Qualitat des Fihlens, sondern an den im 

Menschen angesammelten rationalisierten Elementen, wie z.B. Folgerungen aus 
Lebenserfahrungen, Vorurteilen u.a.m., die in der Situation mit auftauchen. Ge- 

fiihlserziehung wiirde demzufolge hei8en, auf den Erfahrungs- und Wissensunterbau 

im Menschen besonderen, kultivierenden Nachdruck zu legen. 

Die Auseinandersetzung mit den eigenen Gefiihlen findet im Innern des Menschen - 

statt, ohne da es der Gesprachspartner merkt oder merken soll. Daher sind Gefiihle 

fiir andere oft sehr schwer zuganglich. Das hat aber auch den positiven Effekt, daB 

sich der junge Mensch in seine Gefiihlswelt zuriickziehen kann. So kann er — 

insbesondere in der Pubertat — sich seinen Geftihlen hingeben, kann Schmerz, Leid 

und Freude bis zur Neige auskosten. Gefiihle ermdglichen daher einen immer 

offenstehenden Ausweg aus der Realitat, wie dies z.B. in Tagtriumen stattfindet. 

Die Gefiihle bieten dem Heranwachsenden die wertvolle Méglichkeit, Erfahrungen 

zu sammeln. So kann der noch unerfahrene Mensch an der Reaktion anderer erleben 

(also nicht nur rational erkennen), wie er auf sie wirkt, und er kann dies an seinen 

Gefiihlen spiiren. Ferner kann er an seinen Gefihlen feststellen, ob sein Handeln 

angemessen oder unangemessen war. 

Die insgesamt lebensférderliche und lebenserhaltende Funktion der Gefiihle wird 
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Die Zukunftsaussichten sind in Arnos Augen besorgniserregend: ,,;Wenn die Holger-Bande 
gegen mich aussagt, dann habe ich keine Spielkameraden mehr, dann fallen sie alle iiber mich 
her in der Pause, dann glaubt die Lehrerin bestimmt den anderen, und ich kriege dann noch eine 
Strafarbeit, weil ich ,. Holger-Bande“ gesagt habe. 
Anm.: Die Lehrkraft hat den Kindern unter Androhung von Strafe verboten, die Bezeichnung 
»Holger-Bande“ zu verwenden. Sie will damit Stigmatisierungseffekten vorbeugen, kann aber 
nicht allen negativen Folgen aus dem Wege gehen. 
Arno ist sehr betriibt und weint. 

Zur Analyse des Beispiels 

Um die typisch padagogische Fragehaltung zu demonstrieren, die ich in Aniehnung 

und Fortfiihrung von O.F. Bollnows anthropologischer Betrachtungsweise hier auf- 

nehme (vgl. z.B. 1975, 1980, S. 16), formuliere ich die Frage: ,,Wie mu8 das Wesen 

dieses jungen Menschen Arno beschaffen sein, damit ich seine Angst als notwendig und 

sinnvoll begreifen kann?“ 

Da die Angst die geistig-personale und die psychische Dimension betrifft, ist es 

sowohl notig als auch hilfreich zu erfahren, was der Junge in der konkreten Situation 

erlebt (d.i. der Bezug zur psychischen Dimension) und was die Situation fiir ihn 

bedeutet (d.i. der Bezug auf die geistig-personale Dimension). Damit wird eine 

Analyseebene beschritten, die jeder Lehrer mit ein biBchen Sensibilitat fir junge 

Menschen bewéaltigen kann. 

Was also erlebt der Junge in der konkreten Situation des Beispiels? Zunachst erlebt 

der Junge eine Situation, die er nicht sofort lé6sen kann. Das Problem beschaftigt ihn 

langere Zeit, bevor er es artikuliert. Er hat also eine gewisse Zeit in einer psychisch 

belastenden unentschiedenen Situation gelebt. Entscheidungsoffene Situationen sind 

fiir Menschen immer 4uBerst unangenehm. 

Hierfiir ein extremes Beispiel: Die Frau eines Widerstandskampfers im Dritten Reich schilderte, 
daB sie erlést war, als sie endlich erfuhr, da®B ihr Mann gehdngt worden war. Die Zeit der 

Unsicherheit war damit fiir sie endgiiltig vorbei. Das Warten auf Entscheidungen in Extremsi- 
tuationen stellt eine im héchsten MaBe lebensgefahrliche Stress-Situation dar. Erst nachdem sie 
die GewiBheit vom Tode ihres Mannes hatte, konnte sie sich ihrer Trauer, ihres Schmerzes und 

ihrer Verzweiflung vollstandig hingeben. 

Der Junge erlebt ferner, wie es ist, keinen Ausweg aus einer schwierigen Situation zu 

sehen, bzw. keinen, dem er guten Gewissens zustimmen k6nnte. Mit der AuBerung: 

»Wieso soll ich den Stuhl hergeben, auf dem ich bisher gesessen bin? Ich habe mich 

daran gewohnt und er ist bequem.“ hat sich Arno selbst festgelegt. Er will auf alle 

Falle den Stuhl behalten. Allerdings hat er auch die Grenzen benannt, innerhalb 

deren er das Ziel erreichen will. Er will sich weder um den Stuhl priigeln, noch die 

Lehrkraft als Mittler einschalten. Er will kein Petzer sein. Damit hat er sich nicht nur 

inhaltlich (den Stuhl behalten), sondern auch methodisch (nicht priigeln, nicht 

petzen) festgelegt oder ,,eingegrenzt“. Der Grund fiir die selbstgewahlte Eingrenzung 

ist in Arnos Lebensstruktur zu finden. Priigeln und Petzen passen nicht in seinen 

Orientierungsrahmen. 

Der Sinn dieser selbstauferlegten Eingrenzung wird von dem Rechtsempfinden Arnos 

jedoch angezweifelt. Wieso soll der Stuhl hergegeben werden, wenn eindeutig 

feststeht (in Arnos Sicht), daB Karsten den Stuhl zu Unrecht beansprucht und sich 

Arno im Recht fiihit? Warum kann die Durchsetzung auf legalem Wege nicht méglich 

sein? Das kann Arno nicht einsehen. 
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Der Junge erlebt ferner, wie es ist, sich mit inakzeptablen Konsequenzen auseinan- 

dersetzen zu miissen. Die eine Alternative lautet: Der Gegner darf zuerst im 

Klassenzimmer sein und den Stuhl besetzen. Es wird dann zum Streit kommen, weil 

Arno nicht nachgeben méchte. Die Lehrkraft wiirde Arno nicht glauben, weil eine 

Clique gegen ihn aussagen wiirde. Er ware isoliert und miiBte mit einer Strafarbeit 

rechnen, weil er eine verbotene Bezeichnung anwenden wiirde. — Die andere Alter- 

native lautet: Die Mutter soll der Lehrkraft den Sachverhalt schildern und sich um die 

Klarung der Angelegenheit bemtihen. Aber hier fiihlt sich der Junge in seiner 

Selbstandigkeit beeintrachtigt. Damit gerat er mit seinem Lebens- oder Selbstkonzept 

oder mit seinem Real-Ich (seinem Selbstbild, wie es subjektiv wirklich ist) in 

Konflikt. — Die dritte und letzte Alternative lige darin, die Mutter von Karsten 

einzuschalten. Aber das wiirde Kreise ziehen, die Arno nicht recht waren, weil er 

damit neue Schwierigkeiten mit Karsten voraussieht. 

Die Sicht dieser drei Alternativen 148t den Jungen eine anscheinend ausweglose 

Situation erleben. Daher ist er betriibt und weint. Dieses Verhalten sollte auf 

Erwachsene wie ein Signal wirken. Es stellt eine Selbstoffenbarung dar. (Vgl. Schulz 

von Thun 1983) 

Wie aber — so miissen wir in padagogischer Absicht weiter fragen — ist das ,,Wesen“ 

dieses so empfindenden, denkenden Jungen zu verstehen? 

Das Wesen dieses Jungen ist vom Bemihen um Legalitat und von sozialer Einstellung 

sowie einem Gerechtigkeitsgeftihl gekennzeichnet. Seine Lebensleitlinie kénnte lau- 

ten: ,,Alles muB rechtens sein“ oder ,,I[ch méchte nichts Unrechtes tun“. 

Die Angst dieses Jungen, gegen Vorschriften zu verstoBen und sozial isoliert zu sein, 

ist sinnvoll, weil in seinen Augen die Ausweglosigkeit der Situation ihn zwingt, sich 

um den Stuhl zu streiten und dann unangenehme Konsequenzen auf sich zu nehmen. 

Ergebnis der Analyse 

Die Angst stimuliert den Jungen, alles zu tun, um die Konfliktsituation erfolgreich zu 

bewAltigen. Die Angst ist insofern berechtigt und notwendig. Aber die Angst macht 

offenkundig, daB sich der Junge nicht alle Moglichkeiten vor Augen gefiihrt hatte; 

denn am nichsten Tag léste sich das befiirchtete Problem von selbst. Karsten 

beanspruchte den Stuhl tiberhaupt nicht. Also war die Einschatzung der Situation — 

durch was auch immer verursacht — nicht richtig. Wahrscheinlich ging es Karsten nicht 

um den Stuhl, sondern um die persdnliche Auseinandersetzung mit Arno. Vielleicht 

empfand Karsten die Situation anders als Arno. Es lieBen sich weitere Vermutungen 

anstellen. Was also hat Arno aus dieser Situation gelernt? 

Die Analyse des Beispiels legt fiinf Lernergebnisse nahe. Sie werden in Selbstaussa- 

gen Arnos wiedergegeben. 

(a) Ich brauche vor Karsten keine Angst zu haben. Ich habe ihn nicht richtig 

eingeschatzt. 

(b) Ich kann es schwer ertragen, von Spielkameraden abgelehnt zu werden und 

gegen das Verbot der Lehrkraft zu verstoBen. 

(c) Es war richtig, nicht zu schlagen, und mich zu beherrschen. 

(d) Der andere kann sich immer auch anders verhalten wie ich meine. Es gibt viele 

unerwartete Reaktionen, die ich nicht kennen kann, weil ich wenig tiber ihn wei8. 
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(e) Ich brauche niemals zu verzagen, weil es immer einen Ausweg gibt. 

Daraus ergeben sich fiir den Lehrer die folgenden Konsequenzen: 

~ Der Lehrer muB bedenken, wie Verbote auf Kinder wirken (entweder iiberhaupt 

nicht oder sehr belastend); 

— Reaktionen und Aktionen der Schiiler sind als Signale zu verstehen; sie sagen viel 

aus Uber den Menschen selbst (Selbstoffenbarung); 

— Wenn der Lehrer an dem Schiiler nichts wahrnimmt, dann heiBt das nicht, daB in 

ihm ,,nichts los“ ist. 

7.5.3. Beschreibung von Angst 

Bei dem Phinomen ,,Angst* miissen wir die Vielfalt seiner Erscheinungen beachten, 

die von vielen Wissenschaften erforscht werden. 

Die Experimentalpsychologie zum Beispiel untersucht das Verhalten von Versuchs- 

personen in angstauslésenden Situationen; die Tiefenpsychologie erforscht die Angst 

als psychopathologisches Symptom; die Ethologie (die tierische Verhaltensforschung) 

untersucht das Fluchtverhalten von Tieren in natiirlicher Umgebung; die pddagogi- 

sche Psychologie untersucht die Angstlichkeit von Kindern im Zusammenhang mit 

Priifung und Leistungen in verschiedenen Fachern u.a.m. Bei der Durchsicht der 

Literatur fallt auf, daB Angst im schulischen Bereich vorrangig im Zusammenhang 

mit Stre8, Leistung, Priifung, Angstlichkeit und neuerdings mit Persénlichkeitsmerk- 

malen diskutiert wird. 

Eine ausfiihrliche Darstellung verschiedener Angsttheorien mit bibliographischen 

Angaben ist aus Raumgriinden nicht méglich. Daher soll wenigstens das Ergebnis 

eines Vergleichs wichtiger Ansatze vorgestellt werden. Dieser eréffnet Méglichkei- 

ten, dem Phanomen der Angst padagogisch gerecht zu werden. 

Als zentrales Ergebnis der Analyse ergibt sich, daB in allen Theorien der Angst der 

Eingrenzungsfaktor als Verursacher oder Ausléser aufgetaucht ist, oder — anders 

formuliert: das, was als Ursache von Angst dargestellt worden ist, kann in der 

vorliegenden Terminologie als ,,Eingrenzung“ einer oder mehrerer Bereiche des 

Menschen bezeichnet werden. 

Bei den ethologischen und psychoanalytischen Konzeptionen ist dies besonders deutlich gewor- 
den. Der ethologische Ansatz hebt auf die endogene Steuerung der Angst ab. Er geht davon aus, 
daB das eingrenzende Erlebnis ganzheitlich wahrgenommen aber eben nur ,endogen“ (von 
innen kommend) gesteuert wird. Die Bewaltigung der ausgelésten Angst geschieht instinktiv. 
Da jedoch der Mensch nur in wenige Bereichen instinktiv handelt, ist der Angstbereich, den die 
ethologische Forschung erfaBt, auf die physische Dimension und auf ihre Beziehung zur Umwelt 
eingeschrankt. Denn die Angst wird durch AuBenreize ausgelést. 
Die psychoanalytische Konzeption beschaftigt sich mit biographisch manifesten Angstursachen. 
Die Eingrenzung kann dabei in verschiedenen Situationen eingetreten sein. Sie bezieht sich — 
z.B. wie dies bei Freud geschieht —- immer auf den libidindsen Bereich, spater auf andere 

Triebbereiche — wie beispielsweise bei Bowlby. Immer geht der Wunsch nach Entfaltung vom 
Trieb aus, immer wird er vom Ich (Ego) oder vom Uber-Ich (Eltern, Normen) eingegrenzt. Der 
zentrale Ursachenbereich von Angst liegt demzufolge ebenfalls in der organischen Dimension, 
in der u.a. angeborene Mechanismen genetisch festgelegt sind. - Der Ansatz von Erikson hebt 
auf die Eingrenzung des Menschen im Bereich seiner Identitatsfindung ab. Damit ist die geistig- 
personale Dimension angesprochen. 
Die behavioristischen Angsttheorien haben sich sehr differenziert. Das S-R-Konzept (Stimulus- 
Response; Reiz-Reaktion) ist jedoch die gemeinsame Basis geblieben. Im Unterschied zum 

181



psychoanalytischen Ansatz wird hier vorrangig von auBen her gedacht. Immer sind es AuBenrei- 
ze, die der Organismus zu beantworten hat. Auf eingrenzende Reize reagiert dieser aufgrund 
seiner Erfahrung. Ein kognitiver Anteil ist durch die Gewohnheitsbildung gegeben. Da sich die 
Angst am sichtbaren Verhalten ablesen lat, ist sie der physischen und der relationalen 
Dimension (dem Verhiltnis des Ichs zu sich selbst, zu Sachen, Mitmenschen, Raum, Zeit und 

dem Transzendenten) zuzuordnen. 
Die kognitiven Theorien der Angst, z.B. jene von Lazarus und von Epstein heben auf die 
kognitive Bewertung und Erwartung ab. Die Gliicksempfindungen miissen bewertet werden. 
Die positive oder die negative Ténung der Emotionen erfolgt durch die Reizkonstellation. Die 
maBgeblichen, determinierenden Faktoren der Angstentstehung vermutet Lazarus in den 
kognitiven Komponenten der Angst (d.i. die Bewertung), in der biologischen und in der 
kulturellen Perspektive. Epstein zu Folge ist die Angst umso gréBer je héher die Erwartung in 
einer konfrontationsbeladenen Situation ist. Die Eingrenzungen, ausgelést durch negative 
Bewertungen oder durch tiberhéhte Erwartungen sind Ursachen der Angst. Im Modell von 
Lazarus sind die kognitiven, biologischen und kulturellen Komponenten angesprochen. 

Die ethologische und psychologische Theoriebildung der Angst enthalt die Begriffe 

Organismus, Mechanismus, Reiz-Reaktionszusammenhang, Antriebs- und Vermei- 

dungstendenz u.a.m. In ihr kommt der Mensch in seiner Gesamtheit nicht vor. 

Daher ist die Ubertragung der experimentell-psychologischen Befunde in den pad- 

agogischen Bereich sehr sorgfaltig zu priifen. 

Ferner werden Ursachen genannt und Zusammenhdange zwischen Eindruck, Angst 

und Handeln erklart. Uber das, was eine bedrohlich eingrenzende Situation fiir den 

einzelnen Menschen bedeutet, erfahren wir jedoch nichts. Auch das ist naheliegend, 

weil diese Fragestellung experimentell (noch) nicht erfaSbar ist. 

Eine padagogische Theorie der Angst steht also noch aus. Sie kann hier nicht erwartet 

werden. Gleichwohl sei angemerkt, daB die Informationen anderer Disziplinen tiber 

die Angst fiir Padagogen nicht unwichtig sind, weil sie sich bestimmten Dimensionen 

zuordnen lassen. So ware es denkbar, der physischen Dimension die Ergebnisse 

zuzuordnen, die die psychoanalytische und individualpsychologische Forschung zei- 

tigt: der kognitiven Dimension die Ergebnisse der kognitionspsychologischen For- 

schung und der sozialen Dimension die Ergebnisse der humanistischen Psychologie. 

Das mag zwar schematisch wirken, hat aber den Vorteil, unterschiedliche Ergebnisse 

zusammensehen zu miissen, ein biSchen Ordnung in die verschiedenen Ergebnisse zu 

bringen. Vielleicht kann das eine oder andere Ergebnis bei der Beantwortung der 

typisch padagogischen Fragehaltung herangezogen werden. 

Es zeichnet sich ab, daB eine konkrete Angst als Bedeutungskomplex ganzheitlich 

verstanden werden muB8, will man ihr gerecht werden. Sie kann daher immer nur 

integrativ erschlossen und verstanden werden. Daher sind zunachst alle theoretischen 

Erkenntnisse tiber die Angst im allgemeinen auf ihre Giiltigkeit im konkreten Fall hin 

zu tiberpriifen. Dadurch erscheint Angst als ein vielfaltiges, auf die fiinf Dimensionen 

des Menschen beziehbares und diese in spezieller Weise beeinflussendes, bedeutungs- 

volles Phanomen, das, wie immer auch ausgelést, mit dem Faktor ,,Eingrenzung“ 

verbunden ist. In dieser Sicht liegt es nahe, die anthropologische Betrachtungsweise 

zu verfolgen, die sich um die Herausarbeitung der Notwendigkeit und Sinnhaftigkeit 

eines spezifischen Phanomens bemiiht und von dem dadurch gewonnenen Verstand- 

nis her, Riickschltisse auf den konkreten Menschen gezogen werden kénnen. Padago- 

gen fragen, wie der konkrete Mensch beschaffen sein muB, damit die von ihm erlebte 

konkrete Angst in einer konkreten Situation notwendig und sinnvoll erscheint. Sie 
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benétigen diese Informationen, um mit ihnen in angemessener Weise mit ihm 

erzicherisch umgehen, mit ihm gemeinsam leben, kurz: ihm helfen zu kénnen, damit 

er zu seiner Form komme, wie H. Nohl gesagt hat. Sie wollen ihm damit auch helfen, 

seine konkrete Angst zunehmend besser zu verstehen und mit ihr zu leben. 

Daraus wird deutlich, da8 Padagogen immer von konkreten Situationen ausgehen 

miissen und es dabei mit ganz konkreten Erscheinungen von Angst zu tun haben, die 

sie an ganz konkreten Menschen bemerken. Daher ist es vorteilhaft, konstitutive 

Merkmale von Angst zu kennen. Sie sollen im folgenden skizziert werden. 

Zu den konstitutiven Merkmalen von Angst 

Die Analyse der Angstheorien ergab, daB Angst auf Eingrenzung in einer bestimm- 

ten Dimension des Menschen zuriickzufiihren ist. Diese Eingrenzung des Lebensvoll- 

zugs muB erlebt und als negativ interpretiert werden. Das Leben wird dadurch in seiner 

Tendenz zur Entfaltung, Offenheit fiir Begegnung und Differenzierung behindert. 

Diese Behinderung wird so stark negativ erlebt, daB sie als Bedrohung bewuBt wird. 

Die Bedrohung wird als Macht erlebt, gegentiber der sich der Angstigende unterlegen 

fihit. Die Bedrohung ist mit einer anscheinend ausweglosen Situation verbunden. Die 

Situation steht in einem zeitlichen Kontinuum, d.h. sie hat einen Anfang und ein 

Ende, sie entsteht und vergeht. Werden die Anzeichen einer bedrohlichen Entwick- 

lung der Situation vom Individuum iibersehen, dann verstarkt sich der Effekt der 

Eingrenzung durch das Uberraschungsmoment. Da die Situation von Menschen 

bestimmt wird, kann sie manipuliert werden: es kénnen daher Bedrohungen einge- 

baut werden, die als solche er- oder verkannt werden. 

Die als bedrohlich erlebte Eingrenzung erfaBt den ganzen Menschen. Alle Dimensio- 

nen werden davon betroffen. Die bedrohlich erlebte Eingrenzung kann auch von 

innen heraus entstehen und den Menschen durch Einbildung, durch Antizipation 

aufgrund von Erfahrungen und durch den Traum beeinflussen. Sobald die Bedroh- 

lichkeit der Eingrenzung des Lebensvollzugs erkannt oder registriert worden ist, 

breitet sich Angst aus und zieht die Aufmerksamkeit des ganzen Menschen auf sich 

mit dem Ziel, mOglichst schnell aus der unangenehmen Situation herauszukommen. 

Da alle Dimensionen des Menschen aktiviert sind, ist ein aufgewiihlter, chaotischer 

Erregungs- oder Aktivierungssturm anzunehmen, der zu instinktivem Verhalten, 

gewohnheitsmaBigem Reagieren, triebhaftem Tun oder tiberlegtem, trotzigem Han- 

deln fiihren kann. Hierbei gibt es zwei grundsatzliche Reaktionsmdglichkeiten: 

entweder die Flucht oder die Aggression. Dazwischen bleiben zahlreiche Varianten 

offen. Die Abstimmung der Informationen, die in den einzelnen Dimensionen 

zusammenlaufen, fiihrt schlieBlich zu einer einheitlichen, notwendigen und sinnvollen 

Reaktion aus der Sicht des Individuums. 

Zur Bedeutung der Angst fiir den Menschen 

Was bedeutet es fiir den konkreten Menschen, eine konkrete Angst zu haben? Um 

die Vielfalt der Bedeutungen zu ordnen, orientiere ich mich an den fiinf Dimensionen 

und frage, wie die Angst in der Schule in den einzelnen Dimensionen zu verstehen ist, 

worin also ihre anthropologische Leistung besteht. In der geistig-personalen Dimen- 

sion bedeutet Angst, da® die Bemithungen um das Lebensziel, die Selbstverwirkli- 

chung, bedroht ist, oder da8 das Lebensziel tatsachlich gegen den eigenen Willen 
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verandert wird. Die Eingrenzung wird vom Subjekt als eine scheinbar unausweichli- 
che Verhinderung der Verfiigung iiber sich selbst erlebt. 
Wenn sich jemand dngstigt, beispielsweise aus liebgewordenen Bindungen, den sogenannten 
Einwurzelungen, verdrangt zu werden, dann kann die Beantwortung der Frage nach der 
Bedeutung dieser Bindungen Aufschlu8 iiber diesen Menschen geben. Auf die Frage nach dem 
angstauslésenden Motiv kénnte geantwortet werden: ,... weil ich licbgewordene Menschen 
oder Sachen nicht verlieren méchte, weil ich dann nicht mehr den Schutz dieser Menschen 
genicBen wiirde, weil ich mich ausgeliefert erleben wiirde, weil meine Identititsfindung er- 
schwert ware ...“ Die Analyse dieser Antworten ergibt, daB dieser betreffende Mensch 
bindungsbereit, schutzbediirftig, anhanglich ist und bodenstandig leben méchte. 
Dic Angst bedeutet in diesem Beispiel demzufolge eine Hilfe, diese Merkmale des Menschen 
beizubehalten, damit das gewohnte Leben abgesichert ist, 
Angst bedeutet in der geistig-personalen Dimension aber auch das Erlebnis der 
totalen Freiheit oder des Nichts, angesichts deren dem Menschen schwindlig wird, 
wie Kierkegaard sagt. Im Aushalten dieser existentiellen Angst gewinnt das Leben an 
Qualitat; denn diese Angst stimuliert den Menschen zu auferster Anstrengung, sein 
Leben sinn- bzw. werterfiillt zu fiihren. 
In der kognitiven Dimension bedeutet Angst, keine Alternativen mehr zu sehen und 
rationale Lésungen nicht mehr zu erkennen, obwohl sie dringend geboten waren. Nur 
noch die unstrukturierte Leere bleibt als Alternative, in der sich der Mensch jedoch 
nicht orientieren kann. 
Er erlebt, wie sich seine Gedanken tiberschlagen und doch zu keinem Ergebnis 
kommen, wie er nichts mehr versteht, sich nicht mehr auskennt, wodurch er in 
panischen Schrecken gerat. Seine Gedanken haben sich verselbstandigt und er lauert 
geradezu darauf, daB sie eine Losung finden. 
Auf die Schule bezogen, handelt es sich hier vorrangig um die Leistungs-, Priifungs- 
und MiBerfolgsangst, genauer: um die Angst, etwas in seiner Bedeutung nicht mehr 
erfassen, behalten und wiedergeben zu kénnen. 
Die Angst muB in der kognitiven Dimension demzufolge verstanden werden als eine 
Hilfe, die Denk-, Behaltens- sowie die Wahrnehmungsfahigkeiten, kurz: die kogniti- 
ven Fahigkeiten zu erhalten. 

In der psychischen Dimension bedeutet Angst, Unlust erleben oder cine negative, 
lebensfeindliche Stimmung aushalten zu miissen. Die Eingrenzung wird hier als Enge 
oder als Eingeschniirtsein erlebt, der man ausgeliefert ist. Die Gefiihlsangst und die 
Angstphobie sind hier angesiedelt. Hier laBt sich auch die Angst als Antrieb subsu- 
mieren sowie die Angst als Instinkt (der ethologische Ansatz) und die Angst als Folge 
bzw. AnlaB von Verdrangung (psychoanalytischer Ansatz). Eine Verbindung zur 
kognitiven Dimension stellt die Angst als Gewohnheit (Rachman 1975, S. 101) und 
als traumatische Konditionierung (ebd., S. 87) sowie als Symbol (ebd., S. 113) dar. 
Der Mensch kann hierbei aber auch erleben, wie der Kérper alles tut, damit das 
Leben erhalten bleibt. Ein einfaches Beispiel aus dem medizinischen Bereich stellt 
die Abwehrreaktion des Organismus bei Infekten dar. Die erlebte Fun ktionsfahigkeit 
des eigenen Organismus wirkt vertrauenerweckend, 
Hier lassen sich Organ- und Vitalangst einordnen (vgl. H. Binder 1949; P. Blaser / W. 
Poeldinger 1967, S. 29) 
In der relationalen Dimension bedeutet Angst vor allem Unterlegenheit und Schwa- 
che gegeniiber anderen Menschen, Sachen oder dem Transzendenten. Die Eingren- 
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bendtigen diese Informationen, um mit ihnen in angemessener Weise mit ihm 

erzieherisch umgehen, mit ihm gemeinsam leben, kurz: ihm helfen zu kénnen, damit 

er Zu seiner Form komme, wie H. Nohl gesagt hat. Sie wollen ihm damit auch helfen, 

seine konkrete Angst zunehmend besser zu verstehen und mit ihr zu leben. 

Daraus wird deutlich, da8 Padagogen immer von konkreten Situationen ausgehen 

miissen und es dabei mit ganz konkreten Erscheinungen von Angst zu tun haben, die 

sie an ganz konkreten Menschen bemerken. Daher ist es vorteilhaft, konstitutive 

Merkmale von Angst zu kennen. Sie sollen im folgenden skizziert werden. 

Zu den konstitutiven Merkmalen von Angst 

Die Analyse der Angstheorien ergab, daB Angst auf Eingrenzung in einer bestimm- 

ten Dimension des Menschen zuriickzufiihren ist. Diese Eingrenzung des Lebensvoll- 

zugs muB erlebt und als negativ interpretiert werden. Das Leben wird dadurch in seiner 

Tendenz zur Entfaltung, Offenheit fiir Begegnung und Differenzierung behindert. 

Diese Behinderung wird so stark negativ erlebt, daB sie als Bedrohung bewuBt wird. 
Die Bedrohung wird als Macht erlebt, gegeniiber der sich der Angstigende unterlegen 
fiihlt. Die Bedrohung ist mit einer anscheinend ausweglosen Situation verbunden. Die 

Situation steht in einem zeitlichen Kontinuum, d.h. sie hat einen Anfang und ein 

Ende, sie entsteht und vergeht. Werden die Anzeichen einer bedrohlichen Entwick- 
lung der Situation vom Individuum itibersehen, dann verstarkt sich der Effekt der 
Eingrenzung durch das Uberraschungsmoment. Da die Situation von Menschen 
bestimmt wird, kann sie manipuliert werden: es kénnen daher Bedrohungen einge- 
baut werden, die als solche er- oder verkannt werden. 

Die als bedrohlich erlebte Eingrenzung erfaBt den ganzen Menschen. Alle Dimensio- 
nen werden davon betroffen. Die bedrohlich erlebte Eingrenzung kann auch von 
innen heraus entstehen und den Menschen durch Einbildung, durch Antizipation 
aufgrund von Erfahrungen und durch den Traum beeinflussen. Sobald die Bedroh- 

lichkeit der Eingrenzung des Lebensvollzugs erkannt oder registriert worden ist, 

breitet sich Angst aus und zieht die Aufmerksamkeit des ganzen Menschen auf sich 
mit dem Ziel, méglichst schnell aus der unangenehmen Situation herauszukommen. 
Da alle Dimensionen des Menschen aktiviert sind, ist ein aufgewihiter, chaotischer 
Erregungs- oder Aktivierungssturm anzunehmen, der zu instinktivem Verhalten, 
gewohnheitsmaBigem Reagieren, triebhaftem Tun oder iiberlegtem, trotzigem Han- 
deln fihren kann. Hierbei gibt es zwei grundsdtzliche Reaktionsméglichkeiten: 
entweder die Flucht oder die Aggression. Dazwischen bleiben zahlreiche Varianten 
offen. Die Abstimmung der Informationen, die in den einzelnen Dimensionen 
zusammenlaufen, fihrt schlieBlich zu einer einheitlichen, notwendigen und sinnvollen 

Reaktion aus der Sicht des Individuums. 

Zur Bedeutung der Angst fiir den Menschen 
Was bedeutet es fiir den konkreten Menschen, eine konkrete Angst zu haben? Um 
die Vielfalt der Bedeutungen zu ordnen, orientiere ich mich an den fiinf Dimensionen 
und frage, wie die Angst in der Schule in den einzelnen Dimensionen zu verstehen ist, 
worin also ihre anthropologische Leistung besteht. In der geistig-personalen Dimen- 
sion bedeutet Angst, daB die Bemiihungen um das Lebensziel, die Selbstverwirkli- 
chung, bedroht ist, oder daB das Lebensziel tatsachlich gegen den eigenen Willen 
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verdndert wird. Die Eingrenzung wird vom Subjekt als eine scheinbar unausweichli- 

che Verhinderung der Verfiigung tiber sich selbst erlebt. 

Wenn sich jemand 4ngstigt, beispielsweise aus liebgewordenen Bindungen, den sogenannten 
Einwurzelungen, verdrangt zu werden, dann kann die Beantwortung der Frage nach der 
Bedeutung dieser Bindungen AufschluB tiber diesen Menschen geben. Auf die Frage nach dem 
angstauslésenden Motiv kénnte geantwortet werden: ,,... weil ich liecbgewordene Menschen 

oder Sachen nicht verlieren mGchte, weil ich dann nicht mehr den Schutz dieser Menschen 

genieBen wiirde, weil ich mich ausgeliefert erleben wiirde, weil meine Identitatsfindung er- 
schwert ware ...“ Die Analyse dieser Antworten ergibt, daB dieser betreffende Mensch 
bindungsbereit, schutzbediirftig, anhanglich ist und bodenstandig leben méchte. 
Die Angst bedeutet in diesem Beispiel demzufolge eine Hilfe, diese Merkmale des Menschen 
beizubehalten, damit das gewohnte Leben abgesichert ist. 

Angst bedeutet in der geistig-personalen Dimension aber auch das Erlebnis der 

totalen Freiheit oder des Nichts, angesichts deren dem Menschen schwindlig wird, 

wie Kierkegaard sagt. Im Aushalten dieser existentiellen Angst gewinnt das Leben an 

Qualitat; denn diese Angst stimuliert den Menschen zu duBerster Anstrengung, sein 

Leben sinn- bzw. werterfillt zu fiihren. 

In der kognitiven Dimension bedeutet Angst, keine Alternativen mehr zu sehen und 

rationale Lésungen nicht mehr zu erkennen, obwohl sie dringend geboten waren. Nur 

noch die unstrukturierte Leere bleibt als Alternative, in der sich der Mensch jedoch 

nicht orientieren kann. 

Er erlebt, wie sich seine Gedanken tiberschlagen und doch zu keinem Ergebnis 

kommen, wie er nichts mehr versteht, sich nicht mehr auskennt, wodurch er in 

panischen Schrecken gerat. Seine Gedanken haben sich verselbstandigt und er lauert 

geradezu darauf, daB sie eine Lésung finden. 

Auf die Schule bezogen, handelt es sich hier vorrangig um die Leistungs-, Priifungs- 

und Miferfolgsangst, genauer: um die Angst, etwas in semer Bedeutung nicht mehr 

erfassen, behalten und wiedergeben zu k6énnen. 

Die Angst muB in der kognitiven Dimension demzufolge verstanden werden als eine 

Hilfe, die Denk-, Behaltens- sowie die Wahrnehmungsfahigkeiten, kurz: die kogniti- 

ven Fahigkeiten zu erhalten. 

In der psychischen Dimension bedeutet Angst, Unlust erleben oder eine negative, 

lebensfeindliche Stimmung aushalten zu miissen. Die Eingrenzung wird hier als Enge 

oder als Eingeschniirtsein erlebt, der man ausgeliefert ist. Die Gefiihlsangst und die 

Angstphobie sind hier angesiedelt. Hier 148t sich auch die Angst als Antrieb subsu- 

mieren sowie die Angst als Instinkt (der ethologische Ansatz) und die Angst als Folge 

bzw. AnlaB von Verdrangung (psychoanalytischer Ansatz). Eine Verbindung zur 

kognitiven Dimension stellt die Angst als Gewohnheit (Rachman 1975, S. 101) und 

als traumatische Konditionierung (ebd., S. 87) sowie als Symbol (ebd., S. 113) dar. 

Der Mensch kann hierbei aber auch erleben, wie der K6rper alles tut, damit das 

Leben erhalten bleibt. Ein einfaches Beispiel aus dem medizinischen Bereich stellt 

die Abwehrreaktion des Organismus bei Infekten dar. Die erlebte Funktionsfahigkeit 

des eigenen Organismus wirkt vertrauenerweckend. 

Hier lassen sich Organ- und Vitalangst einordnen (vgl. H. Binder 1949; P. Blaser / W. 

Poeldinger 1967, S. 29) 

In der relationalen Dimension bedeutet Angst vor allem Unterlegenheit und Schwa- 

che gegentiber anderen Menschen, Sachen oder dem Transzendenten. Die Eingren- 
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zung wird hier erlebt als erdriickende Ubermacht. Hierunter lassen sich Sprechangst 

(vgl. Kriebel 1980), soziale Angst, Schulangst, Isolationsangst, Trennungsangst, 

Realangst, Gewissensangst aufgrund der Unerfiilltheit des Lebens (V.E. Frankl 

1982, S. 150f.) und Schuldangst subsumieren. 

Anmerkung 

Die bisherigen Klassifikationsversuche der Angst sind padagogisch irrelevant. Das 

gilt fiir die Einteilungskriterien ,, Angst wovor“ (z.B. R. Winkel 1979, S. 48f.; J. Esser 

1978, S. 29f.; B.B. Wolmann 1980, S. 91-136), ,,Angstquellen“ (z.B. S. Freud, reale 

Gefahren der AuBenwelt, asoziale Wiinsche des Es und Forderungen des Uber-Ich) 

und ,,Art des Zustandekommens*“ (z.B. A. Stein 1982, S. 15). Die Zuordnung der 

Angstformen zu den verschiedenen Dimensionen des Menschen erscheint angemesse- 

ner, weil der Bezug zum Menschen hergestellt ist. Eine geraffte Ubersicht soll dies 

verdeutlichen. 

Zur personal-geistigen Dimension: Existenzangst, Gewissensangst, 

Todesangst, Ich-Angst; 

Leistungs-, Priifungs-, 

MiBerfolgsangst, Schulangst; 

Gefithlsangst, Angstphobie 

zur kognitiven Dimension: 

zur psychischen Dimension: 
(Erwartungsangst); 

zur physischen Dimension: Organangst, Vitalangst; 

zur relationalen Dimension: Beziehungsangst 

in der Beziehung Ich — Du/Thr: Sozialangst, Trennungsangst, 

Isolationsangst; 

in der Beziehung Ich — Natur/Kultur: Realangst 

in der Beziehung Ich — Transzendenz: Gewissensangst, Schuldangst. 

Ein Inventar der persénlichen Bedeutung von Angst eines Schiilers kann der Lehrer 

bei griindlicher Kenntnis méglichst vieler Lebenssituationen erstellen. Es ist hilfreich, 

die konkreten Orientierungen der Schiiler zu kennen, also seine Zwecksetzungen, 

Normen, Maximen und Prinzipien. Auf diese Weise entsteht ein fein strukutiertes 

Gefiige an Zusammenhingen, das dem Lehrer erméglicht, mit einem hohen Ma8 an 

Einfiihlung, Takt und Erfolgsaussichten die Angstsituation und die darin angstindu- 

zierenden Faktoren, wie zum Beispiel Verlust der Verfiigung tiber sich selbst, totale 

Freiheit, Leere, Enge, UnregelmaBigkeit und Ubermacht, zu eliminieren. 

Die Aussagen tiber die Funktionen der Angst (Schutz-, Wirkungs-, Antriebs- und 

Hemmungsfunktion) haben bisher den positiven Tenor gehabt, Angst habe eine 

prinzipiell lebenserhaltende oder -fordernde Funktion. Nun gibt es aber auch Situa- 

tionen, wo die Angst zu gro erscheint und dem Menschen schadet. Im Bereich der 

Schule ist an die Priifungsangst zu denken, die dem Priifling schadet, wenn sie zu 

stark ist. Aber auch diese starke Angst hat ihren anthropologischen Sinn. Er 1aBt sich 

in dem sogenannten Totstell-Reflex der Tiere wiedererkennen. Diesbeziigliche um- 

gangssprachliche Formulierungen heiBen etwa ,,vor Angst gelahmt sein“, ,,eine 

lahmende Angst erleben“ oder ,,vor lauter Angst wie angewurzelt stehen bleiben“. 

Damit soll jegliches Weiterschreiten des Menschen aufgehalten werden. Durch die 
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erstarrte Haltung konnte der Mensch sich in der Umgebung tarnen und von seinem 

Feind nicht mehr oder nur schwer erkannt werden. Damit soll auf die prinzipielle 

Sinnhaftigkeit aller im Menschen vorhandenen Angstformen hingewiesen werden. 

Die dimensionale Anordnung der Angste, der Aufweis ihrer anthropologischen 

Bedeutung und die Zuweisung zu Funktionen verlangen, da8 bei der Feststellung 

einer bestimmten Angstform alle Dimensionen und Funktionen auf ihre Beteiligung 

an der Entstehung der Angst untersucht werden. Der Lehrer hat folglich nicht nur die 

gesamte Situation im Auge zu behalten, sondern immer auch den ganzen Menschen. 

Zur Erfiillung dieser Forderung soll ihm die folgende Symptomatik der Angst in der 
Schule helfen. 

7.5.4. Zur Symptomatik der Angst in der Schule 

Der Symptomatik der Angst in der Schule liegen meine eigenen Erfahrungen als 

Schiller und Lehrer sowie die folgenden Quellen zugrunde: 

W.D. Frohlich 1965, S. 536; P. Pichot 1967, S. 37-68; L. Labhardt 1967, S. 149-156; 

O.P. Spandl 1979, S. 31-34; B. Fittkau 1983, S. 73-74; H. Walter 1978, S. 79; E. 

Meyer 1978, S.83-84. 

Der besseren Ubersicht wegen sind die einzelnen Symptome — so gut es ging — den 

einzelnen Dimensionen zugeordnet worden. Die Symptomatik erhebt natiilich kei- 

nen Anspruch auf Vollstandigkeit. Ferner darf sie auch nicht so verstanden werden, 

als ware der RiickschluB auf ,,Angst“ eindeutig. Da die Symptome in der Regel 

mehrdeutig sind, kann auch Angst mit im Spiele sein. Trotz dieser Grenzen der 

Symptomatik kann sie den Blick des Lehrers fiir die Angst in der Schule scharfen. 

Angstsymptome, der geistig-personalen Dimension subsumierbar: 
Gewissensbisse, Schuldgefiihle, Frustration (z. B. das Leben vergeudet zu haben), Ausweglosig- 
keit, Ohnmacht, Hilflosigkeit, Unsicherheit, Resignation. 

Angstsymptome, der kognitiven Dimension subsumierbar: 
Denkstérungen, Konzentrationsschwierigkeiten, -schwache, -stérung, schlechtes Gedachtnis, 

»Dummheit“, Ablenkbarkeit, Lernhemmung, ,,Mattscheibe“, totaler Ausfall des Denkens. 

Angstsymptome, der psychischen Dimension subsumierbar: 
Gefiihl der Gespanntheit, Ermiidbarkeit, Unfahigkeit, sich zu entspannen, Schreckhaftigkeit, 

leicht auslésbarer TrénenfluB, Zittern, Gefihl von innerer Unruhe, Umgetriebensein, Span- 
nung; 

angstliche Stimmung bedingt durch Sorgen, in Erwartung des Schlimmsten, Befiirchtungen, 
Reizbarkeit; 

depressive Stimmung zeigt sich u.a. durch Verlust der Interessen, fehlende Freude an Hobbies, 
Depressionen, friihes Aufwachen (Schlafstérungen); 

zwangsneurotisches Geschehen/Handeln, z.B. Hiipfen nach einem bestimmten Muster auf dem 
Schulweg. 

Angstsymptome, der physischen Dimension subsumierbar: 
Sprechstérungen: Stocken, hastiges Sprechen, rauhe Kehle, rauhe, belegte Stimme, Kratzen im 
Hals, Hiisteln, Rauspern wihrend des Sprechens; 

Schreibstérung: zittrige Schrift, verkrampfte Schreibhand, ungelenk, eckig, unregelmaéig, 
holprig, umgefallene Buchstaben, unterschiedliche Druckstarke; 

Angst in Mimik und Gestik: allgemeiner Gesichtsausdruck, Augen weit aufgerissen, gespanntes 
Gesicht, starre Gesichtsziige, gerunzelte Augenbrauen, Zittern der Gesichtsmuskeln, Weinen, 
Seufzen; 
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Angst im Verhalten: Ruhelosigkeit (Agitation), auf- und abgehen, herumrutschen im Sessel, 
herumzappeln, meist feinschlagiger Tremor; 
Angst, wahrnehmbar an den Sinnesorganen: allgemein sensorische Hyperaesthesie, Pupillener- 
weiterung, Glotzauge, Lidspaltenerweiterung, Miickensehen, Augenzwinkern; 
Angst, wahrnehmbar am Kreislaufsystem: Praecordialangst, Herzdruck, -klopfen, -jagen, 

-schmerzen, Selbstwahrnehmung des Pulses, hervorgetretene Blutadern, Migrine; 
Angstsymptome im gastro-intestinalen Bereich: Darmblahungen, Verdauungsstérungen, sog. 
Bauchweh; 

Angstsymptome im urogenitalen Bereich: Harndrang, Monatsblutung beeintrachtigt; 
Angstsymptome im Bereich der Atmung: Druck- und Engegefiihl im Thorax; Erstickungsge- 
fiihl, Atemnot, Erhéhung der Atemfrequenz; 
allgemeine somatische Symptome, die auf Angst hindeuten kénnen: 
Muskelzucken, Zahneknirschen, unsichere Stimme, angespannte, verkrampfte K6rperhaltung, 
motorische Ungeschicklichkeit, stindige Hand- und Fingerbewegungen, Ohrgerdusche, heiBe 
und kalte Schauer, Schwachegefiihl, Hautschrift, Hautjucken, allergische Phanomene, trockene 

Lippen; 
neurovegetative Symptome, die auf Angst hindeuten kénnen: Mundtrockenheit, exzessives 
Schlucken, Erréten, Blasse, Neigung zu schwitzen, Schwindel, Kopfdruck, Gansehaut; 

kortikale Symptome, die auf Angst hindeuten kénnen: Erhéhung der kortikalen Aktivitat 
(Hellwachsein), Uberempfindlichkeit; 

Angstsymptome, der relationalen Dimension (d.i. die Dimension der Beziehungen) subsu- 
mierbar: 
Stérbarkeit: feindselige Reaktion bei Frustration, Aufbrausen; 

Aggression, sexuelle Abartigkeiten, KurzschluBreaktionen, Hemmungen, iibertriebene Schiich- 
ternheit, Sprechangst/Kommunikationsangst, Kontaktempfindsamkeit, Schulschwanzen, Stoff- 
zwang und Zensurenpeitsche, distanzaufbauendes Verhalten, unsoziales Konkurrenzverhalten, 

Apathie und Resignation, tibertriebene Lehrerzentriertheit, sachlich unangemessene Herabset- 
zung anderer, Hoérigkeit gegentiber anderen, GroBsprecherei. 

Fiir den Padagogen kann die Erfassung der Angstsymptome nur der erste Schritt 

seiner erzieherischen Bemthungen sein. Danach wird er sich sehr griindlich tiber die 

Ursachen oder besser: Griinde der Angst im konkreten Fall ein Bild machen. Dazu 

soll der nachste Abschnitt einen Beitrag liefern. 

7.5.5. Zu den Ursachen bzw. Griinden von Angst in der Schule 

Die Auswertung der einschlagigen Literatur, die unter dem Aspekt des Grundes bzw. 

der Ursache von Angst vorgenommen wurde, ergab folgendes: all die vielen mutmaB- 

lichen Griinde bzw. Ursachen sind mit eingrenzenden und dadurch bedrohlich 

wirkenden Situationen verbunden. 

(Vel. hierzu u.a.: E. Hunold 1971, S. 43; H. Asperger 1961, S. 291; K. Dienelt 1955, S. 48; L. 

Labhardt in Kielholz 1967, S. 152; A. Heiliger 1972, S. 117; Gartner-Harnach 1972, 1973; K. 

Singer 1973; G. Oestreich 1975, S. 112f.; H. W. Krohne 1975, S. 127, 138f.; R. Schwarzer 1975, 

S. 99f.; H. Rumpf 1976, S. 20f.; Kl. Tiirk 1976; H. Speichert 1977; H. Walter 1977, S. 64, 106; 
Schwarzer/Royl 1976; H. Christmann 1978; W. Haferkamp/ D.H. Rost 1979, S. 11ff.; U. 

Vélker 1979, S. 17, 20; O.P. Spandl 1979, S. 64-71.) 

Auch die Analyse der Situation der Schule in unserer Zeit ergab die Vorherrschaft 

eingrenzender Faktoren. Die emotionale Dimension wird folglich viel zu wenig 

beachtet. AuBerdem kénnen und diirfen die Kinder viel zu selten ihr natiirlich- 

einfaches Original-Gefiihl bewuBt durchleben. Dadurch sind sie hinsichtlich ihrer 

emotionalen Fahigkeiten eingegrenzt. Viele erzieherische Einwirkungen von uns 

Erwachsenen gehen dahin, daB die Kinder uns nicht zeigen sollen, was sie wirklich 
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liber uns fiihlen“. Die daraus abzuleitende These lautet: Uberall dort, wo auf Dauer 

eine sinnlose Eingrenzung im emotionalen Bereich stattfindet, muB damit gerechnet 

werden, daB dem auf Entfaltung angelegten Leben hinsichtlich seiner Quantitat und 

Qualitat Schaden zugefiigt wird. Darunter leidet der ganze Mensch. Wirken sich die 

als sinnlos eingestuften Eingrenzungen insbesondere in der emotionalen Dimension 

aus, dann ist eine der méglichen Folgen die Angst. 

Die Reduzierung der vielfaltigen Ursachen und Griinde von Angst auf den Oberbe- 

griff ,,sinnlose Eingrenzungen mit bedrohlichem Charakter“ erleichtert es dem Leh- 

rer, sich um seine Angstlichen Schiiler zu kimmern. Er braucht lediglich zu fragen, 

wodurch seine Schiiler auf bedrohliche Weise eingegrenzt worden sind. Das folgende 

padagogisch-diagnostische ,,Angstinventar“ kann hierbei eine erste orientierende 

Hilfe leisten. 

Padagogisch-diagnostisches Angstinventar 

1. Angstinduzierende persongebundene Faktoren des Lehrers 
— Wie wirke ich auf die Schtiler, auf einen besonderen Schiiler? 

— Womit kann ich das belegen? 
— Wie wirkt meine Stimme? 
— Wie wirkt meine Kérpergré8e auf meine Schiiler (z.B. Schulanfainger)? 
— Wir wirken meine Gesten, Mimik, Frisur? 

Habe ich irgendwelche Angewohnheiten, z.B. besondere Atemtechniken, Vorlieben, mit der 

Kreide umzugehen, Anwendung des Taschentuchs u.a.m.? 
- Fihle ich mich irgendwie unsicher, z.B. aufgrund vermuteten Kérper- oder Mundgeruchs? 

u.a.m. 
2. Angstinduzierende persongebundene Faktoren des Schiilers 

— Ist das Selbstgefihl unsicher? 
— Sind die Lebensbedingungen unsicher? 
— Bestehen Schuldgefiihle? 
— Ist der Verlust von Geborgenheit zu beklagen? 
— Ist ein Vertrauensschwund festzustellen? 
— Ist eine Uberforderung eingetreten durch mangelnde Beriicksichtigung von Lernvorausset- 

zungen, Interesse, Fahigkeit und Lerntempo? 
— Ist schulischer Erfolg sichergestellt? 

u.a.m. 
3. Angstinduzierende Faktoren des Unterrichts- und Erziehungsstils 

— Ist mein Verhalten als streng zu bezeichnen? 
— Wende ich das unpddagogische Mittel des Liebesentzugs an? 
~ Ist mein Unterricht leistungsorientiert? 
— Wie erklare ich? Wie reagiere ich auf Nachfragen der Kinder? 
— Bin ich rigide, hart? 
— Ist mein Erziehungsstil sozial-integrativ i.w.S. zu bezeichnen? 
— Vermeide ich die sog. Pendelerziehung? 
— Woran kann ich mir das belegen? 
— Schimpfe ich, drohe, strafe, schreie ich? 

- Bin ich ironisch, zynisch?— Lasse ich mich sehr leicht argern? 
— Reagiere ich unbeherrscht, persénlich beleidigt? 
— Empfinde ich 6fter Zorn? 
— Blockiere ich die Aktivitaten der Schiiler? 
— Verhindere ich das Lernen z.B. durch Unverstandlichkeit? 

u.a.m. 
4, Angstinduzierende Thematik des Unterrichts 

— Ist die Themenstellung hinsichtlich des Umfangs tibermachtig? 
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— Ist sie tibermaBig schwierig fir den geistigen Nachvollzug? 

— Ist sie bedrohlich hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir weitere Stunden bzw. kiinftige Priifungen? 

— Ist die Thematik dem Lebensbereich der Schiiler zu fremd, zu nichtssagend? 

u.a.m. 
5. Angstinduzierender Zweck des Unterrichts 

— Ist die Vorbereitung auf die nachste Priifung fiir alle Schuler hilfreich, ermutigend? 

— Wie wirken die miindlichen Priifungen auf die Schiller? 

— Will ich den Schiilern beweisen, da8 sie nichts kénnen, weil sie faul gewesen sind? 

- Reagiere ich mich im Unterricht fiir ungebiihrliches, freches Verhalten und Betragen meiner 

Schiller ab, riche ich mich an ihnen mit Hilfe des Unterrichts? 

u.a-m. 
6. Angstinduzierende Bedeutung des Faches 

~ Niitze ich die hohe Bedeutung eines Faches fiir das Vorriicken des Schiilers erzieherisch aus, 

z.B. als Druckmittel? 

— Bestehen Ubereinstimmungen des Faches mit den Begabungen, den Interessen und Win- 

schen der Schiiler? 

— Werden kognitive Fahigkeiten der Schiller cinseitig betont? 

u.a.m. 
7. Angstinduzierende hdausliche Bedingungen 

— Uberhéhte Leistungsanforderungen der Eltern 

— Wechselerziechung oder Pendelerziechung 

— Harte der Eltern, rigide Kontrolle der Kinder 

— Ungeduld der Eltern, Unbeherrschtheit 

— zerriittete Familienverhaltnisse 

— unbeherrschte Eltern (jahzornig, schlagbereit, schreien, toben usw.) 

u. a.m. 
8. Angstinduzierende Erlebnisse des Schiilers 

— Schliisselsituationen, die den Schiller pragten, z.B. im Umgang mit Tieren, Hundebi8, 

Insektenstich usw. 
u. a.m. 

9, Angstinduzierende Interaktion 
— Ablehnung durch andere Schiiler 

— Spott, Ironie, Auslachen auch bei guten Leistungen 

— Raufereien, Spotten, Necken/Reizen, Provozieren, Drohen, BloBstellen 

— Konkurrenzzwang 

10, Angstinduzierende Faktoren der Schule als Gebéude bzw. Insitution 

— Uberkomplizierung der Organisation in der Schule (vg). auch Kap. 3.2.1.) 

— lange, unpersénliche Korridore 
— verschlossene Tiiren zum Lehrerzimmer 

u.a.m. 

11. Angstsymptome, die bei Schiilern wahrzunehmen sind (vgl. Kap. 7.5.4.) 

7.5.6. Méglichkeiten und Grenzen schulischer Erziehung zur Verminderung von 

Angst 

In der Literatur hat sich zu diesem Thema eine Fiille von Vorschlagen angesammelt, 

die kaum noch zu tiberblicken ist. Dem Lehrer sind in seinem Schulalltag viele 

Grenzen gesetzt, daher kann er in den seltensten Fallen seinen Unterricht auf ein 

ingstliches Kind abstellen. Er wird vielmehr insgesamt bemiiht sein, ,,angstfrei“ zu 

unterrichten. Mehr als diesen Grundtenor zu fordern, scheint irreal zu sein. Der 

Lehrer wird sein Hauptaugenmerk auf die Vorbeugung richten. Vorbeugende Mab- 

nahmen diirfen jedoch nicht nur auf Angst, sondern miissen auf eine psychohygie- 

nisch einwandfreie Unterrichtsgestaltung ausgerichtet sein. Daher kommt es in der 
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Schule immer auch auf Gefiihlserziehung an. Ohne dieses Konzept im einzelnen aus 
Raumgriinden hier ausfiihren zu kénnen, méchte ich doch einige Schwerpunkte 
skizzieren. 
Das wichtigste Prinzip einer Gefiihiserziehung ist die Akzeptation der eigenen Ge- 
fuhlswelt. Alles, was an Angst einstromt, ist zundchst einmal zuzulassen und auszu- 
halten. Hierbei entdeckt der junge Mensch, daB ihm konstruktive Krifte zuwachsen, 
weil er sich bemiiht, Angst zu vermindern. Dahinter steckt die Sichtweise, da® die 
Realitat, so wie sie nun einmal ist, anzunehmen ist. Der Mensch mu8 mit ihr leben, 
ohne zu versuchen, ihr auszuweichen, zu entrinnen oder sie gar zu leugnen. Diese 
Perspektive bewahrt ihn vor falschen Erwartungen und unangemessenen Reaktionen. 
Er lernt auf diese Weise die innere Ruhe zu finden, mit der er Konflikte bewaltigen 
kann. Das gelingt aber nicht ohne wirklichen Schmerz. Auf diese Bedingung mu8 der 
noch schmerzunerfahrene junge Mensch vorbereitet werden. Hier hilft ihm der 
Erwachsene durch Ermutigung, Schmerzen auszuhalten, sowie durch Anweisungen, 
wie man so tun kann, als hatte man den Schmerz nicht zu ertragen. Meist hilft es, 
kérperlich zu arbeiten. Dadurch konzentriert sich der Mensch auf die ihn fordernde 
Arbeit oder Aufgabe. Sein Intellekt beschaftigt sich nicht mehr mit dem Schmerz 
oder mit den unangenehmen Gefiihlen. Vorteilhaft ist es, Sinnvolles zu produzieren. 
(Vgl. z.B. A. Reichweins Gewachshaus, 1937) Auch der Umgang mit der Natur 
eignet sich besonders. Der in den sechziger Jahren proklamierte (z.B. K. Stieler) und 
in manchen Schulen wieder eingefiihrte Schulgarten kénnte unter dieser Perspektive 
erneut diskutiert und angelegt werden. 
Neben diesen vorbeugenden Manahmen im Rahmen einer Gefiihlserziehung stehen 
jedem Lehrer padagogische Hilfen bei Angst zur Verfiigung. Sie sollen im folgenden 
Abschnitt dargestellt werden. 
Das Ziel der paidagogischen Hilfen besteht zum einen darin, Vertrauen zu bilden, 
Sicherheit zu gewahren und Starke durch Kénnen zu vermitteln, damit bedrohlich 
wirkende Eingrenzungen leichter als bisher ertragen werden kénnen, und zum 
anderen, angstauslésende vermeidbare Faktoren in der Schule zu vermindern, um 
einen angstreduzierten Lebensraum fiir die Schiiler zu schaffen. 
Gegen allgemeine oder unspezifische Angte in der Schule kénnen folgende MaBnah- 
men angewendet werden: 
— Vertrauenbildende Mafnahmen sind die unerlaBliche Grundlage padagogischen 
Geschehens im Umgang mit einzelnen Schiilern. Das Du, dem ich vertraue, schafft 
Raum, in dem Vertrauenswiirdiges, VerlaBliches, Klares Platz haben. Was in diesen 
Raum einbezogen wird, ist zugeh6rig, sinnvoll, lebendig, nahe, zugdnglich, bekannt. 
Daraus entsteht die aufschlieBende Kraft des Vertrauens gegeniiber anderen Men- 
schen und zu Dingen. VerschlieBen sich Kinder, dann mu8 der Lehrer fragen: Ist das 
Vertrauen der Kinder zu mir und meines zu ihnen groB genug? Vertrauen ist aber 
auch zum Organismus (vgl. V.E. Frankl 1982, S, 187) und zur Organisation und 
Institution, in der man einige Zeit seines Lebens verbringt, zu entwickeln. 
Wie entwickelt sich Vertrauen? Der Lehrer beweist jungen Menschen, da er ihnen 
glaubt, daB er sich ihnen ,,ausliefert“, sich in ihre Hand begibt, kurz: Vertrauen 
entwickelt sich durch Vertrauensvorschug. Der Lehrer macht ihnen Mut und bietet 
seine Mithilfe bei der Uberwindung von Hindernissen, die meist kognitiver Art sind, 
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an: ,,Wenn Dues nicht schaffst, dann sage es mir rechtzeitig. Wir werden dann schon 

einen Weg finden, damit auch Du das Ziel erreichst!“ 

Vertrauen entwickelt sich auch dadurch, daB der Lehrer seinen Kindern vorlebt, daB 

er 

»- der Partner des Schiilers sein will; 

— stets aufgeschlossen ist fiir Gesprache mit dem Schiiler, wann immer dieser sie 

sucht, und Zeit fiir ihn hat; 

— die ihm aus seiner Dienststellung her zur Verfiigung stehenden Druckmittel nicht 

einzusetzen gewillt ist oder nur dann, wenn er dadurch der Mehrzahl zu ihrem 

Recht verhelfen kann gegentiber einem uneinsichtigen einzelnen, 

— Versprechen halt, daB auf ihn VerlaB ist; 

— keine unsinnigen und unreflektierten Verbote setzt; 

— die notwendigen Gebote begriindet und einsichtig macht, 

— Spa8B versteht, Humor hat; 

— als Lehrer auch ein Mensch ist, der in derselben Weise beachtet und fair behandelt 

sein will, wie es der Schiiler durch ihn erfahrt und von ihm erwartet.“ (E. Meyer 

1978, S. 84f.) 

— Eine weitere Méglichkeit bei unspezifischen Angsten zu helfen, besteht in der 

Ermutigung. Der Lehrer beweist dem jungen Menschen, daf er an ihn glaubt und auf 

seinr Seite steht, indem er ihn verteidigt und Partei fiir ihn ergreift. Die Ermutigung 

wirkt auch gegen die existentielle Angst, die eine sehr starke allgemeine Angst 

darstellt. Hierbei regt der Lehrer immer wieder an, zu radikaler, d.h. griindlicher 

Umkehr bereit zu sein, damit Werte verwirklicht werden kénnen, damit der Schiller 

seinen Sinn findet und Vertrauen zum ,,Wohnen in der Zeit und im Raum“ gewinnt 

(vgl. O.F. Bollnow 1972, 1984). 

Hat ein Schiiler zum Beispiel Angst, zum Schulleiter zu gehen, so kann ihm sein Lehrer dadurch 
verhelfen, da@ er ihn ermutigt, nicht aufzugeben und trotz der Angst zum Schulleiter zu gehen. 
Ermutigende Worte, die ihm mit auf den Weg gegeben werden, und ein Schulleiter, der um die 

Problematik des Schiilers wei8 und sich Mie gibt, die ,,Schwellenangst“ zu verringern, helfen 
dem jungen Menschen, seinen Angstbereich zu reduzieren. Der Schiiler muB erleben, daB seine 

Angst eigentlich ,,grundlos“ war. Ahnlich kann bei der Sprech- oder Kommunikationsangst 

vorgegangen werden. 

Das Lob kann oft zu Leistungssteigerung und zu Stabilisierung der PersOnlichkeit 

fiihren. Es hilft allein jedoch nicht, Angst zu vermindern. Darauf weisen H.D. Rost 

(1977, S. 20f.) und H. Walter (1978, S. 203) hin. Das kann als Bestatigung fiir die 

Notwendigkeit angesehen werden, paidagogische MaBnahmen immer mit anderen 

Hilfen zusammen anzuwenden. 

~ Die Zuwendung und Zuneigung als Ausdruck der Anteilnahme, der Warme, kurz: 

die Liebe kénnen die Angst wirkungsvoll vertreiben. Sie zu praktizieren ist eine 

wesentliche Aufgabe des Lehrers. (Vgl. E. Meyer 1978, S.127) Der Lehrer mu8 

jedoch die Liebe vorleben, damit Schiller erleben kénnen wie Liebe ,,tut®. 

— Die Vermittlung von méglichst viel Geborgenheitsgeftihlen durch die Gewahrung 

von Nihe hilft bei Angst. ,,Nahe“ bedeutet, daB z.B. der Lehrer den Schiilern sagt, 

auch er habe hin und wieder Angst. Dadurch entdecken die Schiiler Gemeinsamkei- 

ten mit ihm. Das erleichtert wiederum das Zusammenleben, weil jeder wei8, daB er 

verstanden wird, sollte ihn das Gefiihl der Angst iiberfallen. Er wei auch, an wen er 
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sich ohne Scheu wenden kann, wenn er mit seiner Angst nicht fertig werden sollte. Es 

ist somit vorteilhaft, wenn der Lehrer sich immer wieder an das erinnert, was er als 

Kind erlebt hat. So wie der Psychotherapeut psychoanalytischer Provenienz nur auf 

dem Weg iiber eine Lehranalyse sein Zertifikat bekommt, so mii®te auch der Lehrer 

lernen, systematisch seine eigenen Kindheitserlebnisse sich bewu8t zu machen. Nur 

dann wird er naémlich den Kinder gerecht, wenn er wei8, wie sich Kinder in 

bestimmten angstbeladenen Erziehungssituationen fiihlen. Geborgenheitsgefiihle 

k6nnen jedoch in anderen nicht evoziert werden, wenn daraus die Fehlformen der 

Uberbehiitung und der Verzartelung entstehen. Daher wird der Lehrer Rahmenbe- 

dingungen gestalten, in denen sich die Schiiler auf ganz natiirliche Weise geborgen 

fiihlen kénnen. Insbesondere in den groBen, uniibersichtlichen Schulen sind Bezugs- 

gruppen, gemiitliche Einrichtungen von Bezugsraumen (Aufenthalts-, Spiel-, Grup- 

pen- und Lernraum oder -ecke sowie Meditationsraum) hilfreich. 

Geborgenheitsgefiihle kénnen auch durch das Spiel entstehen. (Vgl. H. Walter 1978, 

S. 237ff.; R. SeiB 1981, S. 150-153) Der Schiiler kann sich nadmlich im Spiel angstfrei 

auBern, weil Wagnisse keine Folgen haben. Hierzu bieten sich die folgenden Spiele 

an: Gedanken-, Wort-, Interaktions-, Imitations-, Finger-, Gruppen-, Wett- und 

Kartenspiele sowie rhythmische Spiele u.a.m. 

Der Lehrer bemtht sich ferner um innere Ruhe und um innere Gelassenheit bei seinen 

Schiilern, indem er diese Verhaltensweisen und Einstellungsergebnisse selbst vorlebt. 

Er ermutigt die Kinder, es ihm nachzumachen. Er lehrt sie, nichts ,,verkniffen“ also 

nur einseitig und gespannt zu sehen, sondern immer auf Alternativen auszuweichen. 

Er zeigt ihnen auf, wie man auf Alternativen und damit auf Auswege in schwierigen 

Situationen st6Bt. Er zeigt ihnen in vielen Bereichen und bei vielen Gelegenheiten 

Verbesserungsméglichkeiten auf u.a.m. Er la8t seinen Schiilern bewuBt ,,Raum“ und 

»Zeit“ erleben, etwa im Rahmen von Meditationsiibungen. Er dringt darauf, daB die 

Schiller sich selbst kennenlernen, fahig sind, in sich hineinzuhéren und sich mit ihren 

geheimen Gedanken, Wiinschen und Vorstellungen auseinandersetzen. Das ist notig, 

damit sie das Du des Mitschiilers genauso ernst nehmen wie sich selbst. 

— Die Aufklérung tber Zusammenhange und Hintergriinde von Situationen, die 

Angst ausgelést haben, hilft ebenfalls, die Angst einzudammen. (Vgl. H. Walter 
1978, S. 242-244) 

— Gegen allgemeine Angste kann auch die ,,Anti-Angst-Selbst-Suggestion“ empfohlen 

werden, die die Angste stoppen und abbauen kann. Altere Schiller lernen hierbei, 

durch willentlich erzeugte angenehme Vorstellungen, z.B. sanft gewiegt zu werden, 

Bilder, z.B. in der Sonne am Strand zu liegen, Gedanken, z.B. ,,Ich bin ganz ruhig 

und atme tief“, die Angst zu verscheuchen. (Vgl. B. Fittkau 1983, S.90) Hierbei 

werden den tatsachlichen oder eingebildeten angstauslésenden Situationen jene 

Verhaltensweisen entgegengesetzt, die mit der iiblichen Angstreaktion unvereinbar 
sind. 

— Auch ein Gesprdch hilft gegen Angst; denn nichts ,,fiirchtet“ die Angst so sehr wie 

ausgeplaudert, mit-geteilt und benannt, also ans Licht der Erkenntnis gezogen zu 

werden, weil sie eigentlich ein Nichts ist. (Vgl. Kierkegaard) 

Daher ist es wichtig, daB Lehrer und Schiiler sich in einem padagogischen Bezugsver- 

haltnis gegenseitig 6ffnen kénnen. Wichtig ist hierbei, daB die gelegentlich unange- 
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messene Offenheit des Schilers nicht als Ungebihrlichkeit gewertet wird; denn diese 

Reaktion wiirde das Verhaltnis sofort belasten. 

Was aber hilft gegen Leistungsdngste? 

— Gegen Leistungsangste hilft vor allem systematisches Eintiben von Arbeitstechni- 

ken, systematisches Auffiillen von Wissensliicken, sowie systematisches Aufbauen von 

Geddchtniskréften und Konzentration. Diese Hilfen wirken aber nur dann, wenn sich 

der Schiiler auf die Ubungsaufgaben konzentrieren kann und nicht durch hemmende 

Faktoren, wie z.B. die Sorge um die Gesundheit oder um seine Beziehung zu den 

Eltern, abgelenkt wird. Ein wertvoller Unterricht beriicksichtigt diese Forderungen. 

— Die Leistungsangst kann auch reduziert werden, wenn bei MiBerfolgen die Zusam- 

menhdnge argumentativ erfaBt werden. Dadurch hilft der Lehrer miBerfolgsorientier- 

ten Schiilern, die den Grund ihres MiBerfolgs in schwer beeinflu8baren personalen 

Faktoren, etwa tief erlebter eigener Unzulanglichkeit, sehen. Die Schwierigkeiten 

der Aufgabe, ungiinstige Rahmenbedingungen, eigene Nachlassigkeiten u.a.m. rik- 

ken dabei in das Blickfeld. (Vgl. H. Heckhausen 1975) Ganzlich unbrauchbar sind in 

diesem Zusammenhang die Praktiken der Verbesserung von Schulaufgaben (Tests), 

insbesondere im Fach Deutsch. Denn die kritischen, die Note begritindenden Bemer- 

kungen des Lehrers am Ende des Aufsatzes lassen sich nur 4uBerst selten auf eine 

kommende Priifung tibertragen. Der Schiiler hat also gar keine Méglichkeit, die 

kritischen Anmerkungen zu beherzigen. Sollte nicht vielmehr die Benotung erst nach 

der tatsichlich durchgefiihrten Uberarbeitung erteilt werden? 

— Gegen Angste, die durch falsche Informationen ausgelést worden sind, helfen 

ebenfalls am besten aufklarende Worte. 

Gegen Angste, die durch irrationale Ideen ausgelést worden sind, konnen tiberzeugen- 

de Argumente hilfreich angefiihrt werden. 

Beispiel: Gegen die irrationale Idee, man dirfe sich nur dann als wertvoller Mensch empfinden, 
wenn man in jeder Hinsicht kompetent, tiichtig und leistungsfahig, insbesondere aber jung und 
dynamisch, gesund und gut aussehend ist, kénnen tiberzeugende Argumente eingebracht 
werden, die aufzeigen, zu welchen Zwecken diese irrationalen Ideen in die Welt gesetzt worden 
sind; sie sollen vielleicht Kéuferinteressen ansprechen, geheime Wiinsche befriedigen u.a.m., 
aber auf keinen Fall Angst auslésen. Man fragt hier nach den impliziten Funktionen, die cine 
Idee hat (funktionsanalytischer Ansatz). 

Gegen die Angste, nichts zu kénnen, nichts zu taugen, also die sogenannten Ich- 

Angste, hilft die Beschaftigungstherapie. Sie gibt zahlreiche Mdglichkeiten, Lei- 

stungserfolge zu erleben oder MiBerfolge angemessen aufzunehmen. Im Umgang mit 

verschiedenen Materialien werden kaum Normen vorgegeben, so da8 nichts falsch 

gemacht werden kann. So kann Freude am Tun entstehen und die Hingabe an Sachen 

positiv gewichtet werden. 

Welche Hilfen kann der Lehrer gegen soziale Angste einsetzen? 

Gegen soziale Angste kann ein Selbstsicherheitstraining eingesetzt werden. Es bein- 

haltet die folgenden Schritte: 

a) Aufstellung einer Liste mit sozialen Situationen, in denen der Mut und die 

Selbstsicherheit fehlen; 

b) Orientierung am Vorbild von Kénnern (Modell-Lernen); 
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c) eigenes Nachspielen der Situationen (Rolleniibernahme); 

d) soziale Bestatigung fiir den aufgebrachten Mut erleben; 

e) Uberpriifung in der Wirklichkeit. 
Leider kann der Lehrer diese Ubungen nicht systematisch durchfiihren. Au8erdem 

miissen die Schtiler mindestens die Pubertat erreicht haben. 

Bei Psychosen und Neurosen ist der Arztbesuch jedoch unumginglich und eine 

medikamentése Behandlung angezeigt. (Vgl. Wolman 1980, S. 75-80) Beruhigungs- 

safte, Dragees, die eine erh6hte Konzentration versprechen, und andere ,,Schulta- 

bletten“ sollten nicht verabreicht werden, weil damit die natirliche ,,Abwehr“ von 

Angst verschleiert wird. Antidepressiva, Psychostimulatien, Tranquilizer, Neurolep- 

tika und Psychotonica sollten ausschlieBlich von einem verantwortungsbewuBten Arzt 

und auch dann nur in bedrohlichen Situationen verordnet werden. Zuvor sollten 

vielmehr alle Hilfen ausgentitzt werden, die sich die Menschen gegenseitig gewahren 

k6nnen. 

Literaturhinweise 
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7.6. Das kérperliche Unwohlsein als mégliche Folge von Eingrenzungen in 
der physischen Dimension 

In der physischen Dimension lassen sich die direkten Folgen von sinnleeren Eingren- 

zungen als ,,kérperliches Unwohlsein“ bezeichnen. Darunter sind Erscheinungswei- 

sen subsumierbar, wie z.B. das unbestimmte Sich-nicht-wohlfiihlen, die beginnende 

Ubelkeit, Schwindelgefihle, Kopfschmerzen, Sitzbeschwerden, Riickenschmerzen 

u.a.m. Psychosomatische Erscheinungen sind bei dieser definitorischen Festlegung 

nicht erfaBt, weil sie vor allem die Folgen psychischer Probleme sind. Ebensowenig 

sind Erscheinungen kérperlichen Unwohlseins erfaBt, die auf organische Prozesse 

wahrend der Pubertat zuriickzufiihren sind. Das schlieBt jedoch nicht aus, daB 

festgestellte Kopfschmerzen in einen psychosomatischen Zusammenhang zu bringen 

sind oder mit pubertaren Problemem zu tun haben kénnen. 

Vor der Darstellung des kérperlichen Unwohlseins sind einige Aussagen iiber die 

physische Dimension ndtig. 

7.6.1. Einige Aspekte der physischen Dimension 

In der physischen Dimension regelt der Kérper selbstandig das Zusammenspiel von 

anorganischer (z.B. Nahrstoffe) und organischer Schicht (z.B. lebende Zellen und 

Zellverbande). Am Beispiel von Krankheiten kann gezeigt werden, da die dadurch 

ausgelésten Automatismen das Ziel haben, das Leben in diesem K6rper aufrechtzu- 

erhalten. Das Fieber bei Infektionskrankheiten dient sogar dazu, die Abwehrkrafte 

des K6rpers zu starken. Daher behandeln manche Arzte fieberhafte Erkrankungen 
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nicht sofort mit Antibiotika, sondern empfehlen zunachst altbewahrte Hausmittel, 

wie z.B. Wadenwickel. In diesem Zusammenhang kann auch die »Weisheit® des 

Organismus von Kleinkindern angefiihrt werden, die C. Rogers in Ernahrungsangele- 

genheiten erkannt hat. Somit scheint eine der zentralen Funktionen der physischen 

Dimension die Erhaltung des Lebens im Kérper zu sein, ohne hierbei den Intellekt 

des Menschen zu bendtigen. Vielfach stért der Intellekt, weil er (noch) nicht immer 

wei, was fiir den K6rper gut ist. Falsche aber genuBreiche Ernahrung, ungesunde 

aber geschiiftlich erfolgreiche Lebensweise, unnatiirliche aber modische Kleidung 

u.a.m. kénnen als Belege angeftihrt werden. 

Der Mensch kann willentlich auf einige autonome Systeme des Korpers, wie z.B. das 

zentrale Nervensystem, den Blutdruck oder den Herzschlag einwirken. Dennoch gilt 

bisher, da8 der Kérper vom Geist des Menschen nicht véllig kontrolliert werden 

kann. Gleichwohl gibt es bei der Behandlung Krebskranker Versuche, den Geist des 

Menschen verstarkt in die Therapie einzubringen. Denn wenn der K6rper auf den 

Geist einwirkt, warum sollte nicht auch der Geist auf den Korper einen Einflub 

haben? 
Unter padagogischem Aspekt ist jedoch der Kérper mehr als ein biologischer 

Gegenstand. Daher wird der Korper hier in Anlehnung an M.J. Langeveld als 

»Komponente der Person aufgefafit. (1981, S. 81) In Langevelds Sicht erscheint der 

K6rper als erfahrener K6rper ,,mit seinen Bedeutungen, die er fiir das Subjekt hat, 

das ihn erfahrt* (S. 81). Der Padagoge — oder bei Langeveld speziell der ,,Padologe“ 

(ebd.) — untersucht, welche Bedeutungen dem Kinde schaden oder niitzen. M.J. 

Langeveld nennt zur Verdeutlichung folgende Beispiele: 

Ein bei der Geburt bestehendes oder frithzeitig erworbenes Gebrechen legt der Bedeutungs- 

gebung fiir bestimmte Bereiche Beschrankungen auf; frithzeitige oder in jedem Fall verfriihte 

sexuelle Erfahrungen zwingen dem K6rper als erfahrenem Korper bestimmte Bedeutungen auf; 

auch iibermaBiges Hegen und Pflegen, Zichtigen, Verwohnen, Verwahrlosen bewirken das. 

Ein verletztes Gefiihl der Grazie, das Gefiihl, da8 man sich kérperlich nicht frei ausdriicken 

darf, cin ungeniigend entwickeltes BewuBtsein davon, tiber seinen Kérper geziemend verfiigen 

zu dirfen — dies sind alles ebenso Beispiele ftir die Entwicklung von Bedeutungen, die den 

Padologen interessieren.” (S. 81) 

Wie in anderen Dimensionen bereits erfolgt, so ist auch hier in Anlehnung an und in 

Fortfiihrung von O.F. Bollnows anthropologischer Betrachtungsweise zu fragen, wie 

der Kérper mit seinen in ihm stattfindenden Prozessen und mit seinen AuBerungen zu 

verstehen ist, damit er im Leben des Heranwachsenden notwendig und sinnvoll 

erscheint. Denn alles, was der Korper signalisiert, mu8 zunachst einmal als sinnvoll 

und notwendig fiir ein konkretes Subjekt in einer konkreten Situation aufgefabt 

werden. Aus dem Ergebnis dieser Fragestellung konnen Riickschliisse auf die Bedeu- 

tung der Kérpererfahrungen hinsichtlich des Schadens oder Nutzens fiir den Heran- 

wachsenden gezogen werden. So gesehen kann die anthropologische Betrachtungs- 

weise helfen, die Forderungen Langevelds zu realisieren. 

In der hier vertretenen Sichtweise ist es angemessen, den Begriff ,,Leib“ wieder 

verstarkt in den padagogischen Sprachgebrauch einzufiihren, so wie dies bereits in 

der ,,integrativen Bewegungserziehung* (G.1. Brown; H.G. Petzold 1978) praktiziert 

wird und bei M.J. Langeveld (1981, S. 81) anklingt. 

Bezeichnet ,,Kérper“ den biologischen Organismus, welcher Raum, Gewicht und organisches 
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Leben besitzt, so umschreibt der Begriff ,,Leib" den Subjektcharakter des Kérpers. Der Leib 
wird vom Subjekt wahrgenommen. Er ist gestaltet und gestaltungsfahig. Er ist als Subjekt durch 
Intentionalitat gekennzeichnet. (Vgl. Merleau-Ponty 1945; Gordijn 1975; zit. n. H. Petzold 
1978, S. 113f.) - Der Leib kann aber gleichzeitig auch Kérper sein. Das erkennende BewuBtsein 
kann sich tiber ihn erheben, zu ihm Stellung nehmen, sich von ihm abheben und distanzieren. 
Diese Fahigkeit nennt V.E. Frankl Selbstdistanzierung, die durch die ,, Trotzmacht des Geistes" 
erméglicht wird, Aufgrund dieser Tatsachen wird eine Subjekt-Objekt-Trennung tiberhaupt erst 
méglich, Im Leib hingegen ist die Subjekt-Objekt-Trennung, die Trennung zwischen Kérper 
und BewuBtsein iberwunden. Ich habe zwar einen KGrper, aber ich bin mein Leib. (Vgl. Marcel 
1968, Diirckheim 1974, Lowen 1975; zit. n. H. Petzold 1978, S, 100) 
Der K6rper ist der Ausgangspunkt des menschlichen Lebens. Er stellt auch den 
Endpunkt dar. Der Saugling nimmt sich zuerst als K6rper wahr, wenn er sich yon 
umgebenden K6rpern aufgrund seiner Wahrnehmung abzugrenzen beginnt und sich 
als anderer erlebt. Dieser fundamentale Wahrnehmungsproze8 ist der Ausgangs- 
punkt der Leib-Werdung oder des Ichs. Das bewuBte subjektive Selbsterleben 
entwickelt sich zunachst als ,,Kérper-Ich* (Vel. Schilder 1935; Ammon 1975). 
Im Laufe der Zeit gewinnt das Kind immermehr die Fihigkeit, mit seinem sich 
verandernden Kérper umzugehen. Es lernt seine Signale wie Hunger, Durst, 
Schmerz, Angst, Freude usw. zu beachten, seine Funktionen wie Gehen, Laufen, 
Sitzen, Greifen, Schreiben usw. zu gebrauchen und auf diese Weise ihn zu beherr- 
schen. Wahrend der Schulzeit muB es sich oft gegen den K6rper entscheiden. Es mu8 
aufstehen, obwohl es noch miide ist; es muB einschlafen, obwohl es noch nicht miide 
ist; es mu8 sitzen, obwohl es nicht mehr sitzen méchte; es muB sich beim Essen 
beeilen, obwohl es dies nicht méchte; es muB lernen, obwohl es spielen méchte usw. 
Insgesamt kénnte man mit H. Rumpf sagen: es mu aus seinem Kérper einen 
»Lernk6rper“ machen (1981). 
Ein Beispiel dafiir, wie stark in jungen Jahren der KG6rper bei der Wahrnehmung 
eingeschaltet ist: 

Ein siebenjahriger Junge betrachtet die aus Papiermaché angefertigte Handpuppe seiner 
elfjahrigen Schwester. Das Gesicht der Puppe ist mit einer Brille aus Draht verziert, deren 
Glaser aus Klarsichtfolie angefertigt sind. Die Freude des Bruders tiber die Brille ist groB. Das 
Staunen dariiber ebenso. Aber wie schaut er diese Brille nun an? Er muB mit seinen Fingern auf 
die ,,Glaser“ driicken, um deren Durchsichtigkeit zu erfassen, Obwohl dieses Begreifen zu einer 
Meinungsverschiedenheit mit seiner Schwester fiihrte, lieB er sich sehr schwer davon abbringen. 
Aus diesem Beispiel laBt sich allgemein sagen: Kinder brauchen in jungen Jahren 
taktilmotorische Empfindungen, um die sie umgebende Wirklichkeit genau zu erfah- 
ren, Mit zunehmendem Alter und unter dem Einflu8 von Erwachsenen wird diese Art 
des Begreifens ausgemerzt: ,,.Man schaut nicht alles mit den Handen an!“ ist eine 
weitverbreitete Ermahnung. Das Schild ,,Beriihren verboten“, etwa in Museen, ist 
zwar rational verstandlich, aber es belegt, wie die Gegenstands-, Welt- und Wirklich- 
keitserfassung auf den rationalen Bereich oder auf den Seh- und Horsinn einge- 
schrinkt wird. Aufgrund dieser Entwicklung, die wir Erwachsene durchgemacht 
haben, miissen wir erst wieder miihsam lernen, unsere Welt und unsere Mitmenschen 
zu be-greifen. 
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7.6.2. Ein Beispiel fiir kérperliches Unwohlsein in der Schule 

Wer kennt nicht die fiir Lehrer und Schiiler gleichermaBen unerquicklichen Situatio- 

nen, die besonders gegen Ende des Schulvormittags auftauchen, in denen die Schiler 

schwerer als gewohnlich zu ,,bandigen“ oder in den ,,Griff zu bekommen sind? Es 

sind Situationen, in denen die Schiiler unruhig werden, auf ihren Stihlen hin- und 

herwetzen, nicht mehr ruhig bleiben, sich drehen und wenden, nicht mehr sitzen 

k6nnen, sich auf den Tisch ,,limmeln“, ein Bein auf den Stuhl legen und sich darauf 

setzen, in die ,,Tieflage, halb unter den Tisch“ rutschen, vom Stuhl fallen, mit dem 

Stuhl schaukeln, mit ihren Handen schlenkern, mit den Fingern spielen, ihren Kopf in 

die Hande legen, sich am Kopf kratzen, mit ihren FiiBen auf dem Boden scharren und 

auf Anlasse warten, um tibertrieben reagieren zu k6nnen. 

In diesen Situationen erscheinen die Kinder nicht als bése; dennoch lést ihr Verhalten 

im Lehrer Unbehagen aus, und er hofft, einigermaBen ,,liber die Runden* zu 

kommen. Lehrer, die diesen Box-Jargon anwenden, beweisen, daB sie sich oft ,,im 

Clinch“ mit ihren Schiilern befinden, daB sie mit ihnen ringen, kimpfen, obwohl sie 

das nicht brauchten. Ein biBchen mehr Verstandnis fiir die Schtiler wiirde viel zur 

Entspannung der Situation und zur Verdnderung des Unterrichts beitragen. 

Was aber bedeutet diese Situation? 

Der Lehrer mu8 die motorische Unruhe der Kinder als Kérpersymptom verstehen, 

das die Funktion hat, den Kérper gesund zu erhalten. Solche Symptome kénnen 

zumeist auf vielfaltige Ursachen zuriickgefiihrt werden, die direkt mit dem Unterricht 

zu tun haben, sei es mit den unterrichtlich bedingten Sitzperioden, den 6kologischen 

und meterologischen Bedingungen, der Thematik, die die Schiiler nicht motiviert, 

oder aber auBerschulische Erlebnisse und Erwartungen, die besonders ungeduldig 

herbeigesehnt werden. 

Immer dann, wenn Schiiler ,,unruhig“ werden, und sie den Lehrer zu ,,Pscht!“ oder 

seid doch bitte mal still und hért zu!“ veranlassen, besteht das Bediirfnis der Schiller 

nach anregender Bewegung, nach funktionsgemaSer Betatigung der kérperlichen 

Organe. Alles dies geschieht zunichst, ohne den Lehrer argern zu wollen. Der Lehrer 

muB den ,,unruhigen“ Schiller demnach als jemanden verstehen, der physiologische 

Defizite in dem ihm verfiigbaren eingrenzenden Rahmen eher unreflektiert aus- 

gleicht. Seine oft reflexartigen Bewegungen sind notwendig, damit sein Organismus 

funktionstiichtig, also im weiten Sinne gesund bleibt. 

Die motorische Unruhe der Schiiler ist aber auch ein Zeichen dafiir, daB die Kinder 

schneller ans Ziel kommen wollen als es der Lehrer erméglicht. Es geht ihnen zu 

langsam, sie langweilen sich. Und da sie Langeweile nicht ertragen kénnen, suchen 

sie sich eine Betatigung. 

Der eingegrenzte junge Mensch ist gezwungen, die gesunderhaltenden K6rpersignale 

aufzunehmen und zu verarbeiten. Er kann sich daher nicht mehr uneingeschrankt auf 

den Unterrichtsablauf konzentrieren, obwohl dies fiir ihn wichtig ware. Auf diese 

Weise entstehen Verstehensprobleme, Wissensliicken und der Zusammenbruch von 

Sinnzusammenhangen. Wenn sich hingegen der Schiller ungezwungen bewegen 

kénnte, dann bliebe seine Aufmerksamkeit weiterhin auf den Lehrer orientiert; denn 

die unangenehmen K6rpersignale fielen weg. Somit erweist sich die motorische 

Unruhe der Schiiler als eine ,,nattirliche“ Folge einer langen Zeit der kérperlichen 
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Eingrenzung. Sie muBte der Lehrer eigentlich zulassen, denn sie dient der K6rperhy- 

giene i.w.S. Im Rahmen der Unterrichtsplanung kann er sich-auf motorische Unruhe 

einstellen oder ihnen durch Tatigkeitswechsel oder Bewegungsausgleich u.a.m. 

rechtzeitig begegnen. 

Wir sehen: Hinter der motorischen Unruhe steckt zwar der Faktor ,,Zeit“, aber nicht 

wie der Lehrer es vermutete, sondern die Zeit bezieht sich auf die Lange der 

Eingrenzung, die die Schtiler auszuhalten haben. 

Welche Eingrenzungen aber sind es, die zu einem kérperlichen Unwohlsein fiihren? 

Der nachste Abschnitt soll darauf eine Antwort geben. 

7.6.3. Mogliche Griinde fiir kérperliches Unwohlsein 

Angesichts der starken Vernachlassigung des Korpers bzw. Leibes in der Schule (vgl. 

die pathogenen Tendenzen in Kapitel 3.2.) sollen hier die wesentlichen Eingrenzun- 

gen thesenartig beschrieben werden, die zu kérperlichem Unwohlsein fiihren k6nnen. 

These 1: Der K6rper der Heranwachsenden wird in seiner Funktionenvieifalt einge- 

grenzt. 

Der K6rper ermdéglicht uns Sinneserfahrungen vielfaltigster Art, nicht nur als Spiele- 

rei der Natur, sondern als lebensnotwendige Grundlage. Der Mensch braucht zu 

seinem Wohlbefinden Reize verschiedenster Art, die ihm die Sinnesorgane zur 

Verfiigung stellen. Zu dieser Feststellung gelange ich aufgrund des Berichts von B. 

Nikitin (1971), daB ein Neuron physische Nahrung und Reize bendtigt, damit es 

Proteine und ein Netzwerk bauen kénne. 

Am Beispiel der Sinne kann daher belegt werden, wie wenig der K6rper in der Schule 

zur Geltung kommt, bzw. gebraucht wird oder anders formuliert: wie sehr in der 

Schule insbesondere die kognitive Dimension gefordert bzw. geférdert wird. Sehen 

und Héren sind neben Geruchs-, Geschmacks, Tast-, Gleichgewichts-, Gerechtig- 

keits-, Gemeinschaftssinn u.a.m. die am haufigsten gebrauchten Sinnestitigkeiten 

des Menschen. Wenn noch die vielfaltigen Kérpertatigkeiten einbezogen werden, 

dann wird offenkundig, da8 im Unterricht nur ein sehr geringer Teil davon angespro- 

chen und somit geférdert wird. Wenn in der Literatur das Auge als der ,,intellektuell- 

ste Sinn“ (V. Rittner, zit. n. W. Herzog 1979, S. 204) bezeichnet wird, so darf dieser 

Sinn nicht allein von den Massenmedien sowie der Reklame- und Vergniigungsindu- 

strie vereinnahmt werden. 

Wie sehr der Kérper miBachtet oder einfach ttbersehen wird, zeigt auch das unausge- 

wogene Verhiltnis zwischen der Kraft des Heranwachsenden und der Anforderung, 

die an ihn gestellt wird. Auf diese Gefahr hat schon H. Nohl (1970, S. 53) hinge- 

wiesen. 

Die Kraft des Heranwachsenden wird allzu wenig speziell geschult, weil bloBe Krafteschulung zu 
Recht verpOnt ist. Kraftebildung ist dem ErschlieBungsproze8 der kategorialen Bildung (W. 
Klafki) iberlassen. Aber auch kategoriale Bildung wird in der Schule viel zu selten angestrebt. 
Dieses Defizit lauft einher mit der mangelnden Ubungszeit in der Schule. 

Der Rhythmus zwischen Anspannung und Entspannung kommt im Unterricht eben- 

falls oft zu kurz. Auch hier ist an H. Nohl zu erinnern (1970, S. 84-98). Der Aspekt 

»K6rper“ ist in der Schule kein Thema, weil ,,der“ K6rper von verschiedenen Fachern 
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,behandelt“ oder ,,erzogen“ wird. Die einschligigen Facher sind Biologie, Leibes- 

bzw. Kérpererziehung oder schlicht ,,Sport“. Allerdings muB auch hier festgestellt 

werden, daB oft nur uber den Kérper geredet wird wie in Biologie und — leider — gegen 

den K6rper nach Leistung gestrebt wird wie im Sport oder ,,Leibeserziehung“ wie das 

Fach friher benannt wurde. Aber auch damals konnte von der Erziehung des Leibes 

als Einheit von Kérper und Seele nicht gesprochen werden. 

Fir den tibrigen Fachunterricht spielt der K6rperaspekt tiberhaupt keine Rolle. Der 

Aspekt ,,K6rperlichkeit des Menschen“ fehit bedauerlicherweise in allen Konzepten 

der Unterrichtsvorbereitung, so da8 der Lehrer nicht erinnert wird, kérper- bzw. 

leibgerecht zu unterrichten. 

Der Aspekt fehit auch in der Interaktion zwischen Lehrer und Schiiler. So sieht der 

Lehrer in der Regel nicht den jungen Menschen vor sich, sondern das Lernwesen, das 

mit groBen Ohren zum Héren und einem leistungsfahigen Gehirn zur Erfassung der 

lernenden Abstrakta ausgestattet ist. Der junge Mensch — alias der Schiiler — sieht im 

Lehrer den Fachspezialisten oder Alleswisser, der nichts anders als seine Schule bzw. 

sein Fach im Kopfe hat. Horst Rumpf versucht Padagogen in seinem Buch iiber die 

tibergangene Sinnlichkeit (1981) aufzukliren und fiir sie zu sensibilisieren. Die 

Eingrenzung der Funktionalitét des Menschen erklart er mit Hilfe der Zivilisations- 

theorie von Elias und der phanomenologischen Psychologie von Buytendiyk sowie 

den Theorien von Erikson und Lloyd de Mause. Demzufolge findet hier ein gréBerer 

ProzeB statt, in den die Schule eingebunden ist, und dem sie anscheinend ausgeliefert 

ist. Im ZivilisationsprozeB — so die angefiihrten Theorien — wird der Kérper zuneh- 

mend kontrolliert und aus der Offentlichkeit in die Privatheit verdrangt und in 

bestimmten Funktionsbereichen sogar tabuiert. Da eine neutrale Sprache fehlt, wird 

der Kérper aus dem BewuBtsein der Erwachsenen verdrangt. 

In dieser Sichtweise kann man der Schule nicht die alleinige Schuld an der Vernach- 

lassigung des Kérpers geben. Damit besteht aber die Gefahr, einer gewissen Schick- 

salsglaubigkeit, Vorherbestimmtheit oder Hoffnungslosigkeit Vorschub zu leisten. 

Die mimetischen Auseinandersetzungen des Heranwachsenden mit der Welt werden 

nach H. Rumpf zensiert und weitgehend unterbunden. Dabei wird ,,der Leib als 

nachahmender Mime“ (S. 13) nicht ernstgenommen. Es gilt, die Norm zu erfillen, 

die einem hilft, durch das Leben zu kommen. Sie lautet: Lerne dich rechtzeitig zu 

beherrschen. Daher reden Eltern und Lehrer so viel auf die Schiller ein. Das k6nnen 

wir gut verstehen; denn dem Lehrer liegt der Schiiler am Herzen. Er méchte, da8 

dieser im Leben erfolgreich besteht, nirgends aneckt und auffallt, kurz: daB es ihm 

spater einmal gut ergeht. Es ware unverantwortlich, wiirde er ihm dies nicht ermégli- 

chen. Daher muB er den Heranwachsenden einen langen Kurs in_,,k6rperlicher 

Askese“ (S. 43) vorschreiben. 

Zu dieser Gewohnung an kérperliche Askese gehért es, daB die ganzheitliche 

Auffassungsfahigkeit des Heranwachsenden verkiimmern muB. An Stelle dessen wird 

der junge Mensch in seiner Fahigkeit zu diakritischer Perzeption unterstitzt, wo 

immer dies méglich ist. Die Verdrangung oder Eingrenzung ,,coenasthetischer Erfah- 

rungen“ (R. Spitz) kann durch Tanz-Bewegungen, Musik oder Dichtersprache aufge- 

halten werden. (Vgl. H. Rumpf 1981, S. 35) 
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Die Eingrenzung des K6rpers wird auch durch die Trennung zwischen ,,pathischer 
Leiblichkeit“ (Buytendijk 1967, S. 59-62; zit. n. Rumpf 1981, S. 44) und Arbeitsleib 
unterstrichen. In Wirklichkeit begleitet die pathische Leiblichkeit nach Buytendijk 
jedes thematische BewuBtsein. (Vgl. Rumpf 1981, S. 44f.) Bei jeder Tatigkeit ist stets 
gegenwartig wie ich mich fihle, und zwar in Stimmungen, K6rpergefihl, Erregtsein 
und Miidesein. Aber wir empfinden auch in der Umwelt Freundliches, Feindliches, 
Neutrales und Fremdes, Vertrautes und Feindliches, Faszinierendes und AbstoBen- 
des. Das ist das Ergebnis der Wechselwirkung von Umweltgegebenheiten und 
pathischer Leiblichkeit. Infolgedessen kénnen wir der pathisch eingefarbten Welt 
nicht entgehen. So wirkt beispielsweise ein bestimmtes Zimmer freundlich, so wird 
uns die Zeit lang. Alles, was wir in jenem Zimmer tun und in der Zeit erleben, ist 
demzufolge auch von deren Qualitaét betroffen. Auf diese umgreifende Einheit von 
Leben und Welt weist auch O. F. Bollnow in seinem Buch ,,Das Wesen der Stimmun- 
gen“ hin. (Vgl. 1980, 38-43) 
In der Schule wird aber so getan als konnten die Schiiler véllig ,,abschalten“ und sich 
auf den Lehrer konzentrieren, wenn er es befiehlt. Damit wird aber die »Gleichgiiltig- 

keit gegen pathische Leiblichkeit* (Rumpf 1981, S. 47) demonstriert. 
In den Regeln und der Gestaltung der schulischen Umwelt, wie etwa Sitze, Wande, 
Raum, Fenstergestaltung, Beschaffenheit des Lichts, des FuBbodens, der Zeitablaufe 
u.a.m. kann man mit H. Rumpf (1981, S. 48) ein ,,Kérperreglement“ erblicken. Dies 
wirkt sich leider so aus, da8 der Kérper in seiner Funktionalitat eingegrenzt wird. 
Diese so entstehenden ,modellierten Kérper“ sind zum Uberleben in der Schule 
notwendig. 

Die Eingrenzung der Funktionalitat des Kérpers wird auch durch sprachliche Rede- 
wendungen belegbar, in denen von ,,man“, von ,,dem Hund“, ,,der Fliege“ usw. die 
Rede ist und nicht von mir, von meinem Hund, dieser Fliege da usw. Rumpf spricht in 
diesem Zusammenhang von einer Globalperspektive, von Abstraktionen, die domi- 
nieren und die subjektive Konkretheit tiberfliissig machen. Das hat zur Folge, daB die 
sogenannten Empfindungswelten zugunsten von Globalwahrnehmungen ausgegrenzt 
werden. (Vgl. Rumpf 1981, S. 56f.) 
In der Schule wird das Empfinden eher als eine Form des Erkennens betrachtet als 
eine Form des Erlebens. Damit hangt zusammen, daB in der Schule die Empfindungs- 
und Erfahrungswelt des einzelnen nicht besonders hoch angesehen wird. (Vgl. Rumpf 
1981, S. 60, 64) 

Die Eingrenzung des Kérpers findet auch im Bereich des sprachlichen Ausdrucks 
statt. Die Kinder diirfen nur dann reden, wenn es die Regel bzw. der Lehrer vorsieht. 
Die Vielfalt der Eingrenzungen des K6rpers in der Schule behindert die Entfaltung 
des jungen Menschen zweifellos. Dennoch darf die SchluBfolgerung nicht lauten: alle 
festgestellten Eingrenzungen des Menschen sind aufzuheben; denn dann wiren die 
gunstigsten pddagogischen Bedingungen vorhanden. Vielmehr ist zu fragen, welche 
der Eingrenzungen unumganglich sind. Diesen gegeniiber mu8 der Heranwachsende 
gestarkt werden. Die als sinnlos und veranderbar bewerteten Eingrenzungen hinge- 
gen miissen abgeschafft werden. Da die Bewertung der Eingrenzungen subjektiv 
verschieden ausfallt, kann immer nur am konkreten Beispiel entschieden werden, was 
in padagogisch vertretbarer Weise zu tun ist. 
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eigenes Leben erkennen, weil ihnen die Sache SpaB bereitet oder weil sie das Problem und seine 
Lésung interessiert? Wird der andere in peinlichen Situationen ausgelacht? Wie steht es im 
emotionalen Bereich mit Giite, Geduld, Ruhe und Gelassenheit? Ist im geistigen Bereich von 
den Bemtihungen etwas zu bemerken, ,,beim“ anderen zu ,,sein“, ihn zu ,,verstehen“ und mit 

ihm Erfahrungen zu machen? 
Oft tibt die Umwelt einen groBen Druck auf den Heranwachsenden aus, auf den dieser aggressiv 
bzw. defensiv reagieren kann. Eine Vielzahl von Ubergangen zwischen diesen Extremformen ist 
denkbar. Zu den aggressiven Reaktionen zahit J. Jegge (1976, S.67~75) in Anlehnung an 
individualpsychologische Terminologie (z.B. von R. Dreikurs): Aufmerksamkeit erregen, 
Provokation (Bitte um Aufmerksamkeit), Machtkampf (ich brauche nicht zu folgen, wenn ich 
nicht will), direkte Aggression (,,Die bléde Kuh ist tibergeschnappt!“) und Rache an der 
Umwelt sowie die Selbstaufgabe. — 
Zu den defensiven Reaktionen zahlt er: ,,Zurtickgezogenheit, Sprachschwache (es interessiert ja 
doch niemanden, was ich sage; niemand interessiert sich fiir mich; ich weiB nicht, wie ich das 

sagen miiBte, und wenn ich es weiB, sind andere schon viel weiter), Antriebsschwiche (immer 
sitzt/hangt er nur herum), Kontaktschwache, Kontaktstérung (bei fehlender Sicherheit, Gebor- 
genheit, Liebe, negative Rolle seiner Bezugsperson, fehlende zwischenmenschliche Beziehun- 
gen), Selbstaufgabe (Reduktion der sozialen Beziehung und vélliger Riickzug in sich, kriminelle 
Handlungen. ,,Auf den Triimmern seines Ichs baut er gewissermaBen eine zweite, negative 
Identitat auf.“ (J. Jegge 1976, S. 74) 

Der Wille zum Bei-Sein erméglicht es den Heranwachsenden soziale Erfahrungen zu 

sammeln. Er erméglicht es auch, von sich aus wieder Anndherungsversuche an die 

Gruppe oder an den anderen zu machen, wenn die Beziehungen unterbrochen sind. 

Vermutlich ist der Wille zum Bei-Sein bei jungen Menschen starker entwickelt als bei 

Erwachsenen, was zu Spannungen zwischen ihnen im Umgang miteinander und in der 

Erziehung fihren kann. Der Grund diirfte einerseits in der noch nicht durchzuhalten- 

den Selbstandigkeit der Kinder und Jugendlichen, andererseits in der Suche viele 

Jugendlicher nach einem Lebenspartner zu sehen sein. 

Wird der Wille zum Bei-Sein auf nicht einsehbare und vermeidbare Weise einge- 

grenzt, so entstehen in der sozialen Dimension Schaden, wie am Beispiel der Isolation 

noch gezeigt werden wird. 

Der junge Mensch steht aber nicht nur mit anderen in Beziehung, sondern nimmt 

auch zu sich selbst eine Beziehung auf. 

7.7.1.2. Die Beziehung des jungen Menschen zu sich selbst 

Die Beziehung des Heranwachsenden zum Selbst schlie8t simtliche Dimensionen 

ein; denn er nimmt zu seinen geistig-personalen, kognitiven, emotionalen und 

physischen Erlebnissen, Bemiihungen und Aktivitaten Stellung. 

Seine Beziehung zu den eigenen kognitiven Fahigkeiten kann sich durch mangelhafte 

Leistungen, schlechte Zensuren, falsche Antworten usw. nicht positiv entwickeln. Da 

der Heranwachsende dennoch Sinnméglichkeiten braucht, sucht er nach Alternati- 

ven. Er findet sie beispielsweise in den Ersatzhandlungen eines Klassenkaspers, in 

Kritteleien, Besserwisserei und Rechthaberei. Es kommt ihm nicht mehr auf den 

Sachfall, auf ein zu lésendes Problem, auf die angemessene Beantwortung einer 

gestellten Frage, sondern auf Selbstdarstellung und auf den Beweis von Uberlegen- 

heit an. ,,Haarspalter“, ,,Siebengescheite“ und ,,Besserwisser“ sind umgangssprachli- 

che Bezeichnungen fiir Schtiler dieser Art. Sie sehen keine Méglichkeiten mehr, in 

der Auseinandersetzung mit Sachfallen soziale Anerkennung zu finden. 

Seine Beziehung zu der eigenen psychischen Dimension wird gestért durch einen 
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unnatiirlichen Umgang mit vorhandenen Empfindungen und Affekten. Dies ist der 

Fall, wenn Gefiihle nicht akezptiert werden dirfen, weil sie nicht angemessen seien. 

Daher werden sie versteckt, verschleiert oder unterdriickt oder aber auch angepaBt 

eingestuft. Dauert dieser ProzeB langere Zeit an, dann entstehen psychische Schiden, 

von denen in der psychotherapeutischen Literatur vielfach berichtet wird. So sind die 

Folgen von Verdrangungsprozessen oft unangemessene Gefiihisreaktionen. Es kann 

sein, daB ein Schiiler tiiber eine schlechte Note lacht, obwohl ihm innerlich zum 

Weinen ist. Da Reaktionen dieser Art immer ganzheitlich erfolgen, kénnen in der 

geistig-personalen Dimension unerwartete Schuldgefiihle auftauchen und Selbstvor- 

wirfe die gesamte Aufmerksamkeit auf sich ziehen. Aber auch in der Beziehung zum 

Lehrer kénnen Belastungen auftreten. Kurz: eine gestérte Bezichung des Heran- 

wachsenden zur psychischen Dimension farbt den gesamten Lebensalltag. Diese 

Feststellung gilt auch fiir die anderen Dimensionen. 

Die Beziehung des Heranwachsenden zu der eigenen physischen Dimension ist z.B. 

dadurch gestért, wenn dieser weder lernt, sich selbst zu akzeptieren, wie er nun 

einmal ist, noch versucht, das Beste aus seiner physisch-organismischen Anlage (vgl. 

Frankl) zu machen. Die Folge davon ist oft ein negativer, sich selbstverstarkender 

KreisprozeB (Teufelskreis), der alle Ebenen des Lebens beeintrachtigt. Die positive 

Einstellung zum eigenen K6rper bringt besonders in der Pubertdt ungeahnte Proble- 

me mit sich, wenn vor allem die soziale Dimension nicht gut entwickelt ist, weil 

zusatzlich zu der eigenen kritischen Einstellung eine von auBen herangetragene 

Fremdkritik schwer verkraftet werden kann. 

Diese Feststellungen hinsichtlich seiner Beziehungen zu den verschiedenen Dimen- 

sionen sind dem Heranwachsenden durch seine Fahigkeit zur Selbstdistanzierung 
(V.E. Frankl) méglich. 

Der Heranwachsende steht somit in einer vielfaltig verwobenen Beziehung zu sich 

selbst. Er muB daher z. B. zu seinen ihn typisierenden oder kennzeichnenden Lebens- 

leitlinien — also seinen typischen Verhaltensweisen, in bestimmten Situationen, 

typischen Redeweisen, Denkschritten, Folgerungen, Vorhaben, Reaktionen u.a.m. 

— Stellung nehmen und das heiBt: sie akzeptieren, kritisieren, ablehnen und zu 

verdndern versuchen. Es ist hilfreich, wenn ihm bei dieser Stellungnahme bewuBt ist, 

da er nicht aus sich selbst heraustreten kann, sondern nur innerhalb einer gewissen 

Bandbreite sich verandern kann. 

Derjenige, der von auBen auf etwaige augenfallige Besonderheiten seiner Person 

aufmerksam gemacht wird — Schiiler hanseln einander oft wegen diesbeziiglicher 

Eigenarten — schaut sich ,,mit den Augen anderer“ an. Schlechte Leistungen, Zensu- 

ren, MaBregelungen, Zurechtweisungen des Lehrers, Schimpfen, Kritik, Ironie, 

Hohn, Spott u.a.m. stellen solche ,,Brillen‘ dar, durch die man sich mit fremden 

Augen kritisch sehen kann. Damit setzt zumeist ein Entfremdung- oder Distanzie- 

rungsprozeB zu sich selbst ein. Er stellt ein erstes Anzeichen fiir die Unterbrechung 

einer kindgemafen (also: naiven), natiirlichen, gelebten Beziehung zu sich selbst dar. 

Identitétsprobleme in der Form von Selbstzweifel bis Selbstablehnung sind mégliche 

Formen. Sie spielen vor allem in der Pubertat eine groBe Rolle. Tauchen sie zu frih 

auf, kann das Kind durch sie leiden. Daher ist es wichtig, da8 das Kind mdglichst 

lange in sich selbst ruht (gesundes SelbstbewuBtsein). 
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Da der Heranwachsende nicht nur zu sich selbst Stellung nehmen kann, sondern auch 

zu allem anderen, kann er entweder die Anregungen des Erziehers, sich zu andern, 

entweder zusammen mit dessen Wertungen annehmen oder aber durch trotziges 

Neinsagen ablehnen. 

Vielfach veranla8t aber auch die Pubertatskrise, daB sich der Pubertierende in 

tibertriebener Weise kritisch betrachtet. Ideales Wiinschen und realistisches Sehen 

klaffen in dieser Zeit vielfach auseinander, so daB das beobachtende Ich mit sich nicht 

zufrieden ist. Zwischen dem Ideal-Ich, das ich sein méchte, und Real-Ich, das ich 

wirklich bin, besteht eine groBe Diskrepanz. Selten wird auch das Fremd-Ich, also das 

Bild, das andere sich von mir gemacht haben, abgelehnt. In dieser Zeit kommt es 

nicht selten vor, da® junge Menschen sich ablehnen, weil sie beispielsweise nicht so 

gewachsen sind, wie sie es gerne gehabt hatten. Hier stellen oft Kleinigkeiten, wie 

z.B. Pickel, die Korpergr6Be oder die Haarfarbe untiberwindliche Hinderisse dar. 

Oft werden die kritischen MaBstabe der umgebenden Welt, insbesondere der Welt 

der kommerziellen Werbung entnommen. 

In der Schule wird die Beziehung zu sich selbst vor allem durch den Erfolg, durch gute 

schulische Leistungen geprigt. Das bedeutet, daB leistungsschwache Schiiler immer 

auch Probleme mit sich haben, ob sie das zugeben oder nicht. Sie wissen zwar, daB sie 

sich mehr ,,anstrengen“ miBten, aber es ermangelt ihnen am ndtigen ,,Interesse“. 

Der Lehrer kann hier helfen, indem er ihre Bemiihungen unterstiitzt, so daB sie 

Zuversicht gewinnen. AuBerdem hilft es, wenn leistungsschwache und -adngstliche 

Schiiler dadurch entlastet werden, da8 sie mit anderen zusammenarbeiten diirfen. 

Wichtig ist ferner, da8 der Lehrer weniger streng wahrgenommen wird. Dadurch 

haben die Schiller weniger Angst und strengen sich demzufolge auch wesentlich mehr 

an. (Vgl. hierzu U.-J. Jopt 1978, S.205—208) 

7.7.1.3. Die Beziehungen des jungen Menschen zur Natur 

Fiir das erfolgreiche Leben des Heranwachsenden ist es nétig, mdglichst vielfaltige 

Erfahrungen im Umgang mit der Natur zu sammeln. Deshalb ist die urspriingliche 

Gier nach Neuem, die Neugierde, anzunehmen und zu férdern. Die positiven und 

negativen Erfahrungen, die in der Kindheit und Jugendzeit gesammelt werden, 

prigen die Einstellungen des kiinftigen Erwachsenen zur Natur. 

Gerade weil der junge Mensch umso néher an der Natur sein mochte, je jiinger er ist 

— Kleinkinder fihlen sich im Wasser wohl: Badevergniigen; sie spielen gerne in Sand 

und mit Lehm, sie untersuchen Tiere und Pflanzen —, ist es geboten, eine intensive 

lebensférderliche Beziehung zur Natur wahrend des gesamten Lebens zu pflegen. 

(Die Naturvélker, etwa die Indianer, kénnten hierfiir unsere Lehrmeister sein.) 

Gerade in einem ganzheitlich erlebten Verhaltnis zur Natur kénnen dem kranken 

Menschen Krafte zuwachsen, kann er sich beruhigen, kann er getréstet werden. (Vel. 

z.B. die Morita-Therapie, in der das asiatische Naturverstaéndnis therapeutisch einge- 

baut wird: die Freude am Wachsen und das Gefithl des Eingebundenseins in den 

Gesamtzusammenhang. Vgl. A. Kondo 1958.) 
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7.7.1.4. Die Beziehungen des jungen Menschen zur Kultur 

Die Beziehungen des jungen Menschen zu unserer Kultur sind zunachst unter dem 
Aspekt des Erfahrungssammelns zu sehen. Sie sind umso reichhaltiger, je unvorein- 
genommener junge Menschen Kulturgiitern begegnen. Sehr schnell gliedern sich 
bestimmte bevorzugte Bereiche der Kultur aus, was durch die biographische Her- 
kunft und die typischen Lebensleitlinien des Menschen beeinfluBt wird. Aber auch 
das Vorleben der Erwachsenen darf hierbei nicht fir gering erachtet werden. Nicht 
darauf sollte es ankommen, moglichst viel Wissen iiber die Kultur zu erwerben, 
sondern die Fahigkeit zum kulturellen Leben, die Kulturfahigkeit selbst sollte ange- 
strebt werden. Nicht die Verzweckung von Kultur sollte dem Heranwachsenden 
nahegebracht werden, sondern die Bereicherung des Lebens durch die Kultur. 
In diesem Zusammenhang sei auch auf die Einsetzung von Kultur als Hilfe zur 
Lebensbewaltigung hingewiesen: 
~ Untersuchungen und empirische Forschungen haben ergeben, da® besonders die klassische 
Musik die Gedachtniskapazitat wesentlich erhéhen kann. (Vgl. G. Lozanov 1977) 
— Der Einsatz der Musik in der Therapie scheint hier ebenfalls erwahnenswert. (Vel. z.B. N. 
Linke 1977) 
~ Die Bedeutung von Malen fiir die Behandlung problematischer Kinder und Jugendlicher ist 
schon lange bekannt und wird mit Erfolg angewendet, (Vgl. z.B. H. Immisch 1975) 
~ Auch das darstellende Spiel wird als Mittel benutzt, um das gegenseitige Verstehen durch 
Rollentausch zu férdern. (Vgl. z.B. W. Wendtland 1977) 
Im Umgang mit der Kultur kénnten damit eine Vielfalt von Werten verwirklicht 
werden, wie diese unvollstandige Aufzdhlung erkennen la8t. Allerdings ist durch die 
bisherige Praxis der Umgang mit der Kultur nicht besonders erfolgreich gewesen. Die 
Reduktion der Kultur auf Wissenswertes und nur in Ausschnitten Nachvollziehbares 
und im Anschlu8 daran zu Bewertendes, verbunden mit ideologiekritischen Frage- 
stellungen hat dazu gefiihrt, daB die Auseinandersetzung mit der Kultur eher belastet 
als geférdert wurde. Ich denke in diesem Zusammenhang beispielsweise an die 
Beschaftigung mit der schéngeistigen Literatur. Gerade hier wird deutlich, wie wenig 
der darin enthaltene Geist groBer Denker lebendig gemacht wird und unsere gegen- 
wartigen Sichtweisen durch die geschichtliche Kontinuitat absichern hilft. 
Eine Erschwernis fiir Heranwachsende ist auch der Umgang mit der modernen 
Kunst. Ein Besuch mit unseren Kindern in einer Ausstellung moderner Malerei 
offenbarte uns das véllige Unverstandnis, mit dem unsere Kinder im Alter von 14 und 
zehn Jahren diesen Werken gegeniiberstanden. Wie aber lebten sie auf, als sie die 
Werke von Klassikern sahen. Ihr Streben nach Sinn und nach Schénem ist von der 
modernen Malerei nicht erfiillt worden, wohl aber von den Werken alter Meister. Sie 
kannten sich aus, was das Bild darstellte. Dort aber, wo das Werk nicht selbst den 
Sinn, den es verkérpert, offenbart, wo es den Geist des Betrachters nicht anregt und 
keine Antworten gibt, steht er fassungslos davor und sagt ,,Was soll das sein?“ Und 
jeder ,,denkt sich seinen Teil“ oder ,,macht sich den Reim“ darauf. Ein Werk, das 
dem Betrachter erst tiber eine komplizierte Interpretation nahegebracht werden mu, 
erscheint sinnlos. Der Schépfer eines solchen Werkes scheint den sinn-suchenden 
Menschen nicht ernst zu nehmen, weil er ihm ,,Sinn“ bewuB8t vorenthilt. 
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7.7.1.5. Die Beziehungen des jungen Menschen zur Zivilisation 

Wissenschaft und Technik schaffen eine Welt, die von vielen jungen Menschen geistig 

nicht durchdrungen und psychisch nicht verkraftet wird, die ihre Gesundheit belastet 

und ihre Bezichungen beeintrachtigt. Insbesondere die Heranwachsenden erleben die 

Auswirkunen der Zivilisation als 4uBerst negativ, etwa die Hektik der Menschen, die 

schlechte: Luft, die Bedrohung der Menschheit und der Natur durch technische 

Katastrophen. Ferner bedeutet die Aneignung zivilisierten Verhaltens eine nerven- 

aufreibende und auf Unverstandnis stoBende Tatigkeit. So ist die Ausstattung der 

Wohnung mit einem Teppichboden zwar Ausdruck fir einen gewissen Stand der 

Zivilisation, den die Familie errungen hat, aber ebenso auch ein standiger AnlaB zu 

Ermahnungen, keine Flecken zu machen, die Stiihle nicht zu schieben, sondern zu 

heben, die Schuhe auszuziehen usw. usw. (Vgl. auch Abschnitt 7.6.3., in dem auf die 

negativen Auswirkungen des Zivilisationsprozesses auf den Kérper des Heranwach- 

senden hingewiesen wurde.) 

Der Schule entsteht in diesem Bereich die reizvolle und verantwortungsvolle Aufga- 

be, zwischen der Vergétterung der Technik und der Technikfeindlichkeit einen 

ertraglichen, das Leben férdernden Mittelweg zu finden. 

7.7.1.6. Die Bezichungen des jungen Menschen zum Raum 

Die Beziehung des jungen Menschen zum Raum ist zwischen den Extremen des 

behaglichen Wohlgefiihls und der panischen Angst angesiedelt. Da sich Menschen 

meist tiber langere Zeit in bestimmten Raumen und den darin enthaltenen ,,geheimen 

Stellen“ (M.J. Langeveld 1963, S. 74) aufhalten — landschaftliche Raume, Wohnrau- 

me, Schul- und Arbeitsraume —, werden sie davon beeinflu8t und gepragt. So ist es 

nicht gleichgiiltig, ob jemand an einer verkehrsreichen StraBe oder in der Stille eines 

kteinen Dorfes aufwachst, ob jemand in den oberen Stockwerken eines Hochhauses 

wohnt oder in unteren. 

Anm.: Die Aggressivitat der Kinder nimmt zu, je héher die Wohnung im Hochhaus sich 
befindet, weil der Spielraum dieser Kinder mit zunehmender Héhe immer wahrscheinlicher auf 

die Wohnung beschrankt bleibt. 

In kahlen, auf reine Funktionalitaét ausgelegten Klassenzimmern kénnen sich Kinder 

kaum wohlfiihlen. Da Beziehungen zum Raum - etwa durch die Bereitschaft, ihn zu 

schmiicken und zum Lebensraum zu machen — selten entwickelt werden, herrscht in 

der Schule die Gleichgiiltigkeit gegentiber dem Klassenzimmer vor: es wird weder 

geschont noch fiir es Verantwortung tibernommen. 

Die Einténigkeit vieler Raume bietet keine Anreize fiir bestimmte Kérperempfin- 

dungen der Schiiler. Dadurch wird die pathische Leiblichkeit nicht sensibilisiert. Eine 

veranderte raumliche Umgebung hingegen, etwa der Tausch von Klassenzimmern, 

der Unterricht in ungewohnter raéumlicher Umgebung, etwa im Freien, in Betrieben, 

in Museen u.a.m. wiirde die Sensibilisierung kérperlicher Wahrnehmungen entwik- 

keln. 
Bei der Veranderung der raumlichen Umgebung ist jedoch auf eine GesetzmaBigkeit 

aufmerksam zu machen, die bereits im Jahre 1914 von Miiller-Lyer beschrieben 

worden ist: 
a) Alle Zustandsdnderungen lésen umso stdrkere Empfindungen aus, je schneller sie vor sich 

gehen. 
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Nach langer Wandenung ldst das Niedersitzen eine wohlige Entlastung der Glieder aus, auch 
wenn zuvor nicht die leiseste Ermiidung verspiirt wurde. (S. 102) - Ahnliche Beispiele sind: 
wenn kalte Hande in warmes Wasser getaucht werden, so erscheint das Wasser wesentlich 
warmer als es in Wirklichkeit ist. Die Wirkung einer Reizwahrnehmung hangt also von der 
GréBe und der Plétzlichkeit ab. Wenn ich jemand eine groBe Freude machen will, dann darf ich 
ihn nicht darauf vorbereiten, sondern muB ihn ,,iiberraschen“. 

b) Die Starke aller Gefiihle ist abhdngig von der Geschwindigkeit ihrer Entstehung. 
Das optimale Lustgefiihl stellt sich ein, wenn das Bediirfnis vorhanden ist. Das Bediirfnis sollte 
jedoch nicht bis zur Unlust oder zum Schmerz anwachsen. (Vgl. a.a.O., S. 102, 103) 

Die Vielfalt méglicher Empfindungen auf unterschiedliche Raume sollte Heranwach- 

senden nicht vorenthalten werden, weil sie damit ihre pathische Leiblichkeit sensibili- 

sieren kénnten. Sie sollten erleben kénnen, wie es ist, wenn sie in einer groBen 

gahnend leeren Halle stehen, in einem sparlich besuchten Lokal sitzen, in einem 

groBen Sportstadion von vielen Menschen umgeben sind, sich auf einer Landzunge 

befinden, deren Ende im Meer konturenlos verschwimmt, in einem engen Gebirgstal 

zu den steil aufragenden Felswanden hochschauen, aus dem Fenster eines Bunga- 

lows, eines Hochhauses, eines Kirchturms und eines Fernsehturmes blicken u.a.m. 

Erlebt wird hierbei auch die jeweils andere Umgebung, auf die bei der BewuBtma- 

chung der K6rperempfindungen eingegangen werden muB. 

Die Wirkung der Raume wird im Gedachtnis festgehalten. Das kann man iiberprii- 

fen, wenn man nach langerer Zeit wieder einmal in die Raume seiner Kindertage 

zuriickkehrt: wie klein sind doch die Bereiche geworden, die einem als Kind so riesig 

vorgekommen sind. Wer sich als Erwachsener auf die Augenhohe der Kinder begibt, 

der merkt sehr schnell, wie sich der Raum aus dieser Perspektive verandert. Wer mit 

Kleinkindern unter dem Tisch sitzt, der kann die Abgeschirmtheit erleben, die dieser 

Raum auslést. Wer sich an seine Lebensraume in der Kinderzeit erinnert, kann 

nachvollziehen, was Langeveld (1963, S.74f.) tiber die Geborgenheit auslésende 

»geheime Stelle“, etwa den Bodenraum, geschrieben hat. Stellen dieser Art sind fiir 

die gesunde Entwicklung junger Menschen vorteilhaft, um nicht zu sagen notwendig. 

Es ist fiir den Lehrer vorteilhaft, wenn er weiB, wie bestimmte Raume auf seine 

Schiller wirken. Damit kann er auf bestimmte Wesensziige seiner Schiiler schlie8en. 

Auf diese Weise kann er erkennen, ob der junge Mensch optimistisch, bedriickt oder 

angstlich gestimmt ist. Im Gesprach dariiber erfahrt er, welche Erlebnisse mit dem 

Raum verbunden sind. So kann er sehen, da& manche Raume von HaB, Eifersucht, 

Neid, Angst, aber auch von Freude,; Hoffnung, Erfolg und Zuversicht gekennzeich- 
net sind. 

Das pathische Moment des Menschen nimmt wahr, wie der Raum wirkt, in dem sich der Mensch 

gedingstigt, in dem er Rivalitiit oder liebendes, gegenseitig akzeptierendes Umgehen erlebt hat. 
(Vel. O.F. Bollnow 1971, S. 240, 254, 256) Soll eine Analyse des Raumerlebens vorgenommen 
werden, dann miissen der Lebens- und der Handlungsraum einerseits und der ,,gestimmte 
Raum“ (O.F, Bollnow) anderseits, also der beengende, euphorische oder akustische Raum 
unterschieden werden. (Vgl. O.F. Bolinow 1984c, S. 229ff.) 

Auch unter dem Aspekt des Raumes drangen sich der Schule vielfaltige Aufgaben 

auf, die im Zusammenhang mit einer ,,Raum-Lehre“ behandelt werden kénnten. 

7.7.1.7. Die Beziehungen des jungen Menschen zur Zeit 

Der junge Mensch braucht MuBe (scholae). Leider macht unsere Schule als eine 

Statte der MuBe viel zu wenig Gebrauch davon. Damit hangt sicherlich die pejorative 
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(verschlechternde) Bedeutung des Begriffs der MuBe zusammen. Unsere Schule 

erweist sich also wieder einmal als echtes Kind der Zeit. Die Folge davon ist jedoch, 

daB das ausgewogene Verhiltnis zwischen Spannung und Entspannung im Unterricht 

selten erreicht wird. In den Augen der Kinder dominiert die Spannung. Stehen aber 

junge Menschen standig unter dem Spannung erzeugenden Zeitdruck, um nur ein 

Beispiel zu nennen, dann werden sie leicht nervés, was sich wiederum in den 

verschiedenen Dimensionen unterschiedlich niederschlagt. 

Die Einstellung zur Zeit ist dann positiv, wenn die Zeit als Hilfe zur Vervollkomm- 

nung des Menschen betrachtet wird. Wird sie hingegen lediglich als ein begrenzter 

Vorrat gesehen, der sich taglich reduziert, dann macht sie den Menschen krank. 

Niitzen die Menschen die Zeit sinnvoll, dann sind sie tiber das Dahinrinnen der Zeit 

ethaben. Die Schule hat hier die bedeutende Aufgabe zu erfiillen, angesichts der 

Endlichkeit menschlichen Lebens, keine Verzweiflung aufkommen zu lassen und den 

jungen Menschen anzuleiten, werterfillt zu »ek-sistieren“* (V.E. Frankl), also aus 

sich herauszusein, also so zu leben, da8 er als Erwachsener jederzeit das Beste so zu 

geben in der Lage ist, da& es auch das letzte Mal in seinem Leben gewesen sein 

kénnte. Die Forderung nach Sauberheit, Pinktlichkeit, VerlaBlichkeit u.a.m. sind 

hierzu als vorbereitende Ubungen aufzufassen und erhalten in dieser Sichtweise ihren 

,tiefer“ begriindeten Sinn. 

Die Kinder kénnen in der Schule erleben, da8 die Zeit ein ,,Bauwerk“ ist, d.h. daB 

die Elemente und ihre Formen sich zu einem sinnvollen tragfahigen Ganzen zusam- 

menfiigen. Die Kinder kénnen erkennen, daB keine Zeitform — wie etwa die Zeit der 

Arbeit, der MuBe, die Zeit der unbedingten Entschlossenheit und die Zeit der 

stetigen Entwicklung — isoliert zu betrachten ist, sondern daB alle zusammengenom- 

men fiir das Leben bedeutsam. sind. Keine darf daher absolut gesetzt und als die 

»richtige* Zeitform betrachtet werden. Oder in den Worten Bollnows: 

Es kame darauf an, daB der Mensch in richtiger Verteilung allen Formen der Zeit ihr Recht 

zuerkennt, und zwar so, daB sie in einem sinnvollen Zusammenwirken dann zur vollen Erfillung 

des Lebens fiihren. Wie nun die verschiedenen Formen der Zeit, jede in ihrer Art, zur Erfillung 

des menschlichen Lebens beitragen, beispielsweise auch die Zeit der freien MuBe, des Spiels 
und des zeitenthobenen grofen Glicks darin notwendig sind, diese ganz vielschichtige Struktur 
zu entfalten, das entwickelt sich jetzt zu einer groBen und umfassenden Aufgabe.“ (O.F. 

Bollnow 1972, S. 37) 

In dhnlicher Weise ist auch das Verhdltnis des Menschen zu der Vergangenheit, zur 

Gegenwart und Zukunft zu bedenken. Die Gegenwart darf weder der Zukunft noch 

der Vergangenheit geopfert werden. Darauf hat uns bereits F. Schleiermacher (1926, 

S. 48; 267) aufmerksam gemacht. Aber auch H. Pestalozzi, Fr. Frébel und A.S. 

Makarenko vertraten die gleiche Position. (Vgl. hierzu W. Klafki 1975, S. 23) Der 

Mensch darf weder nur aus der Vergangenheit heraus, noch ausschlieBlich auf die 

Zukunft hin leben, wenn er gesund bleiben mochte. Er findet seine Erfiillung in der 

werterfiillten Gegenwart, dasjenige verantwortungsvoll erledigend, was notwendiger- 

weise getan werden mu. Auf diese Weise kann er sich — gewissermaBen als 

Nebeneffekt — selbst verwirklichen. Es gibt keinen anderen Weg zu sich selbst als 

iiber die Wertverwirklichung, wie man in Anlehnung an V.E. Frankls Position 

formulieren kann. 
Heranwachsende erleben, wie die Zeit verfliegt, aber auch wie lange sie wird, wie sie 
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durch Ablenkung und intensive Beschaftigung vergessen wird, wie sie sich Zeit 

nehmen oder lassen kénnen, wie sie Zeit sparen, aber auch vergeuden, gewinnen 

oder verlieren kénnen. Kinder preisen denjenigen Erwachsenen, der fiir sie Zeit hat 
und ihnen den rechten Umgang mit der Zeit vorlebt. (Vgl. zum Thema Zeit das 
moderne Marchen ,,Momo“ von M. Ende) Junge Menschen erleben aber auch, da8 

sie eine kérpereigene Zeit besitzen, die sich nur innerhalb einer gewissen Bandbreite 
andern 1aBt. 

Die kérpereigene Zeit wird in der Schule nicht geniigend beachtet. Abweichungen von der 
Durchschnittsnorm werden als Hindernis angesehen. Die Aufforderung zur Beeilung ist weit 
verbreitet. Dahinter steht die Vorstellung, Kinder hatten bereits ein dahnliches Verhaltnis zur 
Zeit wie die Erwachsenen; aber Eile und Hetze vertragen sich nicht mit der Kinderwelt. 

In der Schule sind die Zeiten mehr oder minder willkirlich festgelegt. Die Pausenre- 

gelung, die Lange der Unterrichtsstunden von 45 Minuten, die Anzahl der Unter- 
richtsstunden pro Schultag und Schulwoche usw. bilden den zeitlichen Rahmen, in 
den sich die kérpereigenen Bedirfnisse nach Pause, Erholung und Entspannung 
einzufiigen haben. (Vgl. auch Kapitel 3.2.) 

Da die Entwicklung des Menschen immer auch in der Zeit stattfindet, empfichlt es 

sich, die Fahigkeit des ,,Wohnens“ in der Zeit zu entwickeln. (Vgl. O.F. Bollnow 

1972) Die Heranwachsenden miissen lernen, Vertrauen zur Verginglichkeit des 

Lebens zu entwickeln und diirfen sich weder den Drohungen der Zukunft, noch den 

ungunstigen Nachwirkungen der Vergangenheit ausliefern. Das Hier und Jetzt der 

Gegenwart ist fiir junge Menschen entscheidend. Nicht die Angst vor der Zukunft — 
extrem gesagt vor dem Tode -, sondern die Freude an der Gegenwart, also am 
Leben, ist zu betonen. 

Beispiel: Im Religionsunterricht ist nicht so sehr die Leidensgeschichte von Jesus dreijahrigen 
Kindern nahezubringen, sondern vielmehr die Freuden eines glaubigen Menschen, insbesondere 
seine Gelassenheit und Zuversicht. 

Viele junge Menschen sind in ihrem Verhaltnis zur Zeit noch unausgeglichen. So 

wechseln Situationen, in denen sie tiberhaupt keine Zeit haben, mit solchen ab, in 

denen sie vor lauter Zeit nicht wissen, was sie damit anfangen sollen. Diese Zeit der 

Langeweile ist ebenfalls in unseren Schulen weitverbreitet. Auch in diesem Zusam- 

menhang mit der Zeit obliegt der Schule eine sehr wesentliche Aufgabe. 
Zur Vorbereitung auf die Lésung dieser Aufgabe kann die folgende Ergebniszusam- 
menfassung dienen: 

~ Der Mensch kann ohne Zeit nicht leben. Er mu8 sie demnach akzeptieren. 
- Der Mensch muB sich der Zeit stellen. Er mu8 sich zu den Erscheinungen der Zeit 
ein-stellen; er muB sich zur Zeit und ihrem Geist, dem Zeit-Geist einstellen. 

~ Der Mensch muB sich mit der ihm verfiigbaren, gegebenen oder aufgegebenen 

Zeit, die taglich weniger wird, abfinden ohne zu resignieren. 
~ Der Mensch muB sein Handeln, Denken und Empfinden nicht als zeit-bestimmt, 

sondern als zeit-bedingt im Sinne von historischer und Lebens-Zeit verstehen. 
- Das zeitliche GrenzbewuBtsein kann das Geftihl der Angst auslésen und zu 
lebenshinderlichen Handlungen fiihren. Daher ist so vollendet zu leben, da das 
Leben nach dem AbschluB jeder Aufgabe guten Gewissens beendet sein darf. 
Dieser Zusammenfassung zufolge liegen die Gefahren in der Beziehung des jungen 
Menschen zur Zeit dort, wo 
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a) die Einstellung zur Gegenwart nicht gefunden wird, das Wohnen“ in der Zeit 

also nicht gelingt; 
b) wo die kérpereigene Zeit nicht beachtet wird und der junge Mensch nicht zu 

seiner Zeitform finden kann; 

c) wo die Zeit den jungen Menschen beherrscht und nicht er der Herr der Zeit ist, wo 

also Langeweile oder Angetriebensein vorherrschen statt die Hingabe an Ideen, 

Sachen und Menschen; und schlieBlich 

d) wo die verschiedenen Zeitformen nicht in ihrem Zusammenhang gesehen werden. 

Der richtige Umgang mit der Zeit, der zum ,, Wohnen“ in der Zeit fihrt, konnte somit 

auch fiir junge Menschen bereits méglich sein. 

7.7.1.8. Die Beziehungen des jungen Menschen zum Transzendenten 

Das fiir das Wohlbefinden von Heranwachsenden notwendige Geborgenheitsgefiihl 

und das Wissen um Geborgenheit ist durch die rechte Einstellung zum Transzenden- 

ten méglich. Die Kinder fragen in verschiedenen Lebensabschnitten unterschiedlich 

intensiv nach dem Woher und Wohin ihres Lebens. Ihr Interesse ist also nicht nur auf 

die sichtbare Welt gelegt, sondern auch auf das Unsichtbare, das Jenseitige, das 

Ideenhafte, das Reich der Vorstellungen und des Glaubens. So zumindest suggeriert 

es uns die Sprache, mit der wir uns diese Welt und analog die Uber-Welt aufbauen. 

Die Glaubensfahigkeit des jungen Menschen ist eine kostbare Anlage, die sorgsam zu 

entwickeln und auf keinen Fall zu enttduschen ist. Eine rechte Einstellung gegeniiber 

dem Transzendenten ist die Voraussetzung zum rechten Wohnen im Raum und in der 

Zeit. Aus der hier vertretenen pidagogischen Sichtweise liegen die Grundgedanken 

nahe, die O.F. Bollnow (1979b) zur Uberwindung des Existentialismus anbietet. 

Die Glaubensfahigkeit junger Menschen erschlieSt ihnen tiber das Rationale hinaus- 

gehende Bereiche und bietet somit eine Fiille an mdglichen Alternativen zum 

technischen Bereich an. Allerdings darf die Glaubensfahigkeit nicht die Kritikfahig- 

keit ersetzen. Beide miissen in den jeweiligen Zustandigkeitsbereichen zu ihrem 

angestammten Recht kommen. So sollte keine mathematische Lésung fiir richtig 

gehalten, also dem Mathematiker geglaubt werden, sondern muB rational nachvollzo- 

gen werden kénnen. Hingegen muB der Schiiler glauben, da8 sich der Mathematik- 

lehrer um ihn bemiht. 

Die Gefahren in der Beziehung zum Transzendenten liegen dort, wo mit Hilfe der 

Ratio alles zu erklaren versucht wird, wo also ein Rationalismus dominiert und seine 

rationale Welt-Sicht zu einem rationalen Welt-Bild macht. Allgemein formuliert: 

Gefahren bestehen immer dann, wenn reduktionistische Tendenzen vorgeben, die 

Ganzheit zu erfassen. (Vgl. auch die Ausfiihrungen uber die Reduktionstendenz in 

Kapitel 3.2.5.) 
Die beschriebene relationale Dimension des Heranwachsenden belegt die Notwen- 

digkeit, den Bezichungsaspekt nicht nur auf die sozialen Belange zu beschranken, 

sondern auch die anderen Bereiche auszuweiten. Daher ist neben einer sozialen 

Erziehung auch eine Erziehung zu Natur, Kultur, Zivilisation, Zeit, Raum und zum 

Transzendenten zu praktizieren. 

Der Mensch erscheint unter der Perspektive der Relation als ein Beziehungswesen, 

worauf Erziehung und Unterricht Riicksicht nehmen miissen. Werden namlich diese 
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gegebenen relationalen Méglichkeiten des jungen Menschen nicht entfaltet, sondern 

auf Dauer behindert oder, wie hier gesagt wird, ,,eingegrenzt“ bzw. als nicht 

bedeutsam ,,ausgegrenzt“, wird einseitig gefordert oder geférdert, dann entsteht im 

jungen Menschen eine vieldimensionale Verkiimmerung, deren Ergebnis u.a. die 

Isolation sein kann. Die unterschiedlichen Reaktionen darauf bestehen in ihren 

Extremen darin, die Isolation anzunehmen oder aggressiv dagegen aufzubegehren. 

Im folgenden Abschnitt soll auf die Isolation der Heranwachsenden eingegangen 

werden, auf die stillen Kinder also, weil es iiber sie relativ selten padagogische 
Aussagen gibt. 

7.7.2. Zur anthropologischen Betrachtungsweise der Isolation 

Die anthropologische Betrachtungsweise fihrt zundchst zu folgender Frage: ,,Was 

bedeutet es fiir einen Schiiler, isoliert zu sein?“ — Zundchst ein Beispiel: Ich stelle mir 

vor, mutterseelenallein zu sein. Das Gefiihl ist 4uBerst unangenehm. Es iiberfallt 

mich schubartig und ist mit Angst gepaart. Ich wiinsche mir nichts sehnlicher als 

Menschen herbei, gleich welcher Art sie sind. Auf die Schulsituation ibertragen, 

kénnen wir sagen: Ein isolierter Schiler wird alles tun, nur um Ansprechpartner zu 
haben. 

Das Gefiihl der Einsamkeit wird in vielen dichterischen Schépfungen aber auch in 

Schilderungen ehemals klinisch Toter als eines der schlimmsten Gefiihle bezeichnet, 

das den Menschen befallen kann. Ich nehme an, da8 dieses grenzenlose Einsamkeits- 

gefiihl — Existenzphilosophen sprechen von einem Geworfensein in die Welt — jeder 

erleben kann, Kinder wie Erwachsene. Ich nehme ferner an, da8 dieses Gefiihl in der 

Menschheitsgeschichte dominiert, ebenso wie die Erfahrung, da die Isolation nur 

mit Hilfe des Du tiberwunden werden kann. Daher ist Solidaritét mit anderen so 

lebenswichtig. Wer sich mit anderen verbunden weiB, darf sich ,,in Sicherheit 

wiegen“, wie die Alltagssprache sagt. 

Starke und Sicherheit sind die tragenden Pfeiler im Leben des Schiilers. Dem 

isolierten Schiiler sind diese Hilfen entzogen. Er ist schwach und unsicher. Ihm ist im 

héchsten MaBe unwohl. Er ist bindungs- und haltlos, weil ihm jegliche Stiitze 

entzogen worden ist. Er ist auf sich allein gestellt und somit ohne jegliche Ermuti- 

gung, Zuspruch und Hilfe. Sein sozialer Wert in der Gruppe ist nahe Null, sein 

Ansehen ist geschwunden. Seine Anbiederungen erhalten den Geschmack des Un- 

wirdigen. Selbstvorwiirfe sind die Folge, weil der Schiiler nicht glauben und nicht 

akzeptieren kann, daB es so gekommen ist. Ursachen, Griinde, Schuldige sucht und 

findet er. Letztlich bleibt aber in ihm Leere zuriick. Es entsteht ein Sinndefizit. Er 

findet auf das Wozu keine Antwort und vergrabt sich umso mehr in sich. Der Weg 

zum Du wird fir ihn immer schwieriger, weil die sprachlichen AuSerungen immer 

seltener werden. 

Der positive Aspekt der Einsamkeit soll nicht iibersehen werden. Der freiwillige 

Riickzug von den AuBenbeziehungen soll Sammlung und Ruhe bewirken und ein 

Sich-selbst-finden erméglichen. Konzentration und Intensitat sind in dieser Zeit 

médglich, ebenso wie ein Wissens- und Wertzuwachs. Die Kreativitat kann sich auch in 

der Stille der Einsamkeit entfalten. Dieser positive Aspekt kann aber bei der 
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erzwungenen Isolation erst dann gesehen werden, wenn der Betroffene innerlich 

ruhiger geworden ist oder die Hilfe Erwachsener erlebt. 

Wie lautet nun der padagogische Auftrag der Schule angesichts isolierter Kinder und 

Jugendlicher? Er 1aB8t sich kurzgefaBt wie folgt formulieren: 

a) Die Schule muB starker als bisher an die Verantwortung der Gruppe gegeniiber 

dem einzelnen appellieren. Hierbei sind ,,natiirlich-positive* (also werttrachtige) 

Situationen zu schaffen, in denen sich Schiller bewahren k6énnen. 

b) In der Schule ist der Wunsch des Schiilers nach Riickzug starker als bisher zu 

respektieren. Nicht alle Kinder und Jugendliche sind bezichungsbereit oder sozial 

aufgeschlossen. Nicht jeder will mit jedem in Beziehung treten. Sympathie und 

Antipathie sind in der Schule als gegeben hinzunehmen. Es ist aber auch der 

Wunsch vieler Schiiler besser als bisher zu erfillen, in die Gruppe integriert zu 

werden. Viele wagen es namlich nicht, sich in der Klasse hervorzutun und zu 

zeigen, was sie wirklich kénnen und wie sie wirklich sind, wenn sie von ihren 

sozialen Hemmungen befreit sind. Viele scheue, aber anschluBbereite Kinder und 

Jugendliche warten nur darauf, von Gruppenmitgliedern oder dem Lehrer ange- 

sprochen zu werden. Auch ihnen miiBte in der Schule noch mehr Aufmerksamkeit 

geschenkt werden. 
In der Schule sind mehr vorbeugende MaBnahmen zu treffen; denn die Schule hat 

keine echte therapeutische Funktion. Falls ein Schiiler dennoch in die Isolation 

gerat, mu8 er die Méglichkeit kennen, um wieder herauszugelangen, ohne sich 

anbiedern oder die Zuneigung anderer erkaufen zu miissen und — wenn mdglich — 

ohne Medikamente. Diese MOglichkeit kann nur lauten: Hingabefahigkeit an 

Sachen, Ideen und Mitmenschen. Daher ist es notig, diese Fahigkeit vorbeugend 

und mit Nachdruck bei allen Schiilern zu entwickeln. Das kann dadurch gesche- 

hen, daB, anders als bisher, der Weg und weniger das Ziel beachtet wird. 

7.7.3. Zur Symptomatik der Isolation 

Einige Symptome, die auf Isolation hindeuten k6nnen, seien genannt: 

Stille Kinder; 

Kinder, deren Verhalten, Handeln und Denken unauffallig ist, deren Gesicht sich 

der Lehrer zu Hause am Schreibtisch selbst nach vier Wochen immer noch nicht 

vorstellen kann; 

Kinder, die in der Pause alleine herumstehen oder am 4uBeren Rande von 

Gruppen stehen; 
Kinder, die beim Sprechen Schwierigkeiten haben; 

Kinder, die kérperliche Fehler haben; 

Kinder, die nicht tiberall mitmachen wollen oder kénnen; 

Kinder, die leicht beleidigt sind; 

Kinder, die dem Lehrer ausweichen; 

Kinder, deren Eltern miteinander Probleme haben. 
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7.7.4. Zu den Ursachen bzw. Griinden der Isolation 

Der Hauptgrund der Isolation liegt in der Ein- oder Ausgrenzung der Heranwachsen- 
den, so da8 sich seine Beziehung zu sich selbst, zu anderen, zu Natur, Kultur, 
Zivilisation, Raum, Zeit und zum Transzendenten nicht entfalten konnte. 
Bei der selbstgewahlten Isolation mégen folgende Ausléser hinzugekommen sein: 
— angeborene Neigung zu Introversion und Minderwertigkeitsgefihl; 
— befiirchtete 6ffentliche Blo®stellung, die einen sozialen Wertverlust bedeuten 

kénnte; 

— entwicklungsbedingter Riickzug in sich selbst, etwa in der Pubertit; Freude, sich 
selbst abzulehnen, seine Unfertigkeit zu beklagen; 

Bei der auferlegten, erzwungenen Isolation kénnen folgende Ausléser mitgewirkt 
haben: 

— Gehiassigkeiten des einzelnen gegentiber anderen; 

— Eigenheiten, die abstoBend wirken; 

- Krankheiten und tibermafige Hilfsbereitschaft ohne Gegenleistung; 
— Anomalien in der kérperlichen, kognitiven, psychischen und relationalen Dimen- 

sion. 

7.7.5. Méglichkeiten schulischer Erziehung 

In der aktuellen Situation bieten sich die folgenden Méglichkeiten an: 
In leichteren Fallen, in denen die Isolation noch nicht die gesamte Schulzeit vor- 
herrscht, in denen noch nicht alle Mitschiiler jemanden ablehnen, kann am Erzie- 
hungsproblem _,,vorbeigehandelt“ werden. Hierbei kommt es darauf an, daB der 
Handlungszusammenhang nicht gestért wird, sondern da8 wahrend des Handelns 
darauf geachtet wird, daB der isolierte Schiiler immer wieder einbezogen wird. Der 
Lehrer braucht dariiber nicht viele Worte zu verlieren. Es braucht auch zu keinem 
Gesprach tiber das anstehende Problem kommen. Hier wird am »gesunden“ Teil 
gearbeitet, in der Hoffnung, daB davon der erkrankte Bereich angesteckt wird. 
Eine weitere Méglichkeit besteht darin, in einer natiirlich-positiven Situation wert- 
volle Anregungen zu schaffen, damit jeder der Schiiler sich beteiligen kann. Interak- 
tion- und Gruppenspiele bieten sich an. Auf Veranstaltungen im Zusammenhang mit 
dem Schulleben sei besonders hingewiesen. 
Die allgemeine Situation ist so zu gestalten, da8 weder eine Eskalation oder ein 
Ausspotten, noch ein zunehmendes Verkriechen in sich méglich sind. Die unterricht- 
liche Gestaltung witd auf den Isolierten abgestimmt: er wird in den LernprozeB 
verstarkt einbezogen, damit auch er Erfolgserlebnisse vermittelt bekommt. Je alter 
die Schiiler sind, desto mehr kann der Lehrer mit ihnen tber die padagogischen 
Absichten sprechen. Aber hier ist viel Taktgefiihl notig: sobald der Lehrer spiirt oder 
signalisiert bekommt, daB dem Isolierten die Aufmerksamkeit unangenehm ist, die 
ihm der Lehrer schenkt, muB dieser sie zuriicknehmen und in anderen Dimensionen 
der Bezichung neue Aktivitaten erméglichen. 
Nach der aktuellen Situation muB der Lehrer die Wirkung seiner spontanen Ma8nah- 
men kontrollieren, vielleicht mit Hilfe eines Soziogramms. 
Auf die Mitarbeit der Eltern sollte sich der Lehrer nicht verlassen. Er kann sie aber 
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versuchsweise einbezichen, indem er das Verhalten ihres Kindes aus seiner Sicht 

schildert. In einem offenen Gesprich kann er erfahren, ob die Eltern selbst mit dem 

Problem der Isolation belastet sind. Ferner kénnen die zentralen Eingrenzungen des 

jungen Menschen gesucht werden. (Vgl. Kap. 6, Schritt 3) Der Lehrer rat den Eltern, 

mit Liebesbeweisen, Giite und Vertrauen auf ihr Kind einzugehen, das diese MaB- 

nahmen bei der auferlegten Isolation gerne annimmt. Auf bohrende Fragen sollten 

die Eltern jedoch verzichten, weil der junge Mensch oft selbst nicht wei8, was mit ihm 

los ist. 

Im Bereich der Vorsorge stehen der schulischen Erziehung mehrere Méglichkeiten 

zur: Verfiigung. 

Die zentrale Méglichkeit schulischer Erziehung kénnte generell mit Sozial-Hygiene 

bezeichnet werden. Demzufolge sollten tiber soziales Verhalten nicht nur geredet 

werden; ein soziales Handeln ist angebrachter. Die Schiiler sollten nicht tiber 

Hilfsbereitschaft reden, sondern helfen; nicht uber Solidaritat reden, sondern solida- 

risch handein; nicht tibereinander reden, sondern miteinander sprechen u.a.m. Wie 

dies geschehen kann, ist aus kommunikationspsychologischer Perspektive entwickelt 

worden. (Vgl. z.B. F. Schulz von Thun 1981, 1983) Padagogen kénnten sich zentrale 

Ergebnisse zunutze machen, etwa die vier Aspekte, die bei jeder Rede auszumachen 

sind, namlich einmal der Inhalt einer Rede, der die Information darstellt, die 

weitergegeben werden soll. Dann ist die Selbstoffenbarung des Sprechers, die Bezie- 

hung des Redners zum Ansprechpartner und schlieBlich der Appell des Redners an 

den Adressaten zu erkennen. Mit Hilfe dieser vier Aspekte konnten die AuBerungen 

von Schiilern vielschichtiger verstanden werden. Diese Erkenntnisse brauchten den 

Schiilern nicht vorenthalten zu werden. 

Im Rahmen der Sozial-Hygiene sind jegliche Ansatze junger Menschen, fir etwas 

oder fiir jemanden da zu sein, zu unterstutzen und auf der Lehrerebene fortzusetzen. 

Auch der Lehrer signalisiert seinen Schiilern, daB er fiir sie da ist, daB er sich fiir eine 

Sache einsetzt, daB er bei seinen Schiilern sein méchte, und daB sie auch bei ihm sein 

kénnen, daB er sich freut, wenn sie ihn auf der StraBe wiedererkennen und ihm 

antworten, wenn er ihnen ein paar freundliche Worte sagt; daB er sich freut, wenn 

eine Schulaufgabe (Test) gut ausgefallen ist; daB er nicht gerne schimpft und sich 

schon gar nicht gerne argert’u.v.a.m. Eine Isolation wird aller Wahrscheinlichkeit 

nach unterbunden, wenn sich der Lehrer um personale Beziehung zu jedem seiner 

Schiiler bemuht. Hierbei merkt er bald, bei wem es ihm schwerfallt, wer sich rar 

macht, wer ihm unsympathisch ist. Fiir den Aufbau personaler Beziehungen sind 

Vertrauensbeweise oder noch besser: ein VertrauensvorschuB unerlaBlich. 

Die Verantwortungsbereitschaft ist bei allen Beteiligten zu entwickeln. Das gelingt nur 

iiber stetige Versuche. Der Lehrer stellt Aufgaben, die von den Schiilern in eigener 

Regie gelést werden. Deshalb ist es unumganglich, die Schiiler zur Verantwortung zu 

ziehen. Die Folgen sollten jedoch iiberschaubar sein und die Schiiler nicht tiberfor- 

dern. Unter diesen Bedingungen ist die Ubertragung der Verantwortung eine Aus- 

zeichnung. Das Uberantwortete, Anvertraute, hat eine intensive Nahe zum Subjekt 

und kann fast wie ein Besitzverhaltnis aufgebaut werden. Dadurch wird es zum 

befristeten Eigentum. Der Einsatz fiir es wird iiberlegter sein, als wenn es sich um 

Fremdes handeln wiirde. Das padagogische Ziel sollte es sein, daB die Kinder und 

221



Jugendlichen selbstandig Aufgaben iibernehmen, von denen sie wissen, daB sie 
notwendigerweise erfiillt werden miissen. Die von Schiilern initiierten und mit dem 
Lehrer abgestimmten Projekte haben sich bereits bewahrt. 
Mit der Ubernahme von Verantwortung wird auch das Engagement fiir eine Sache 
oder eine Person intensiviert. Je gréBer der zu erwartende Erfolg ist, und damit die 
soziale Anerkennung, desto gréBer wird das Engagement ausfallen. Vielfach erwartet 
man in der Schule von den Schiilern ein Engagement, ohne ihnen ein lohnendes 
Angebot zu unterbreiten. 
Die Verantwortungsbereitschaft und das Engagement lassen die Sache oder die 
Person, um die es geht, in subjektiver Nahe erscheinen. fiir eine Sache, die einem 
wertvoll erscheint, oder fiir eine Person, die einem teuer geworden ist, fallt es leicht, 
Partei zu ergreifen. Die offene Parteinahme fir oder gegen etwas oder eine Person 
verhiitet Heimlichkeiten. Sie verpflichtet zu sachlicher Diskussion; denn Parteinah- 
men sollten, soweit méglich, begriindet werden. Man sollte wissen, aus welchen 
Griinden man fiir oder gegen etwas oder jemanden ist. Verantwortungsbereitschaft, 
Engagement und Parteinahmen verlangt Kriterien zur Entscheidungsfindung. Daher 
verbindet sich mit Sozial-Hygiene die moralische Erziehung. (Vgl. G. Schreiner 
1983a, b; L. Mauermann 1983; F. Oser 1982) 

Die gemeinsame Planung und Durchfiihrung von Aktionen, wie z.B. Feste, Feiern, 
Fahrten, Besichtungen, Besuche von Museen und anderen auBerschulischen Lernor- 
ten bringt eine Vielzahl ungezwungener Situationen mit sich, in denen sich die 
Menschen auf humaner Ebene naherkommen und sich besser kennenlernen kénnen. 
Je erfolgreicher diese Aktionen verlaufen, desto gréRer wird die Bereitschaft werden, 
sich so zu geben, wie man tatsdchlich ist. Das ist die wichtigste Vorstufe zu der 
Einbeziehung der Schule in das gemeinsame Leben auf der Basis natiirlicher Einfach- 
heit. 

Gemeinsames Leben auf der Basis natiirlicher Einfachheit ist mehr als Unterricht im 
herkémmlichen Sinn: es ist mehr als nur Wissensvermittlung; es ist vor allem dariiber 
hinaus das gemeinsame Umsetzen des Gelernten in den je individuellen Lebensvoll- 
zug; es ist das BewuBtsein, daB Schule eine Statte des Lebens werden kann, wenn 
man die Menschen werkeln und intensive Beziehungen aufbauen la8t, wenn man 
weniger kontrolliert und reglementiert und mehr anregt und zwar mit Hilfe von 
Stilletibungen. Die Schule muB — allgemein gesprochen — wieder zu ihren einmaligen 
padagogischen Qualitéten zuriickfinden. 
Zur Verdeutlichung der Forderung nach dem gemeinsamen Leben in der Schule 
werden im folgenden die allgemeinen Ausfihrungen O.F. Bollnows tiber das ,,Woh- 
nen“ im Raum (1984c) auf den schulischen Bereich tbertragen. 
In der Schule ,,wohnen“ bedeutet demzufolge an eine bestimmte Stelle »hinzugehd- 
ren“ (S.277). Schiiler gehéren zu dem gréBeren Ganzen. Sie haben dort ihren 
unbestreitbaren Platz. Ohne sie kénnte Schule nicht existieren. 
In der Schule ,,;wohnen“ bedeutet auch, einen ,,Eigenraum“ zu besitzen, in dem sich 
der Schiiler vor der bedrohlichen schulischen Umwelt zuriickzichen kann (S.277). 
Dieser Eigenraum kann ein Sitzplatz oder eine Riickzugsecke oder sonst eine 
angenehme oder ,,geheime“ Stelle (vgl. Langeveld) in der Schule sein. 
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In der Schule ,,wohnen“ bedeutet, daB die unauflésliche Einheit zwischen Wohnen 

und Bewohner auch fiir Schule und Schiler gilt. (Vgl. S. 279) 

In der Schule ,wohnen“ bedeutet auch, daB Schiiler mit der Schule »vertrauend- 

verstehend“ verbunden sind. (Vgl. S. 280) ,,Das gilt von der Welt im ganzen wie von 

den einzelnen Dingen.“ (Ebd.) Damit wird die Bereitschaft der Schiler angespro- 

chen, der Schule zu vertrauen und ihre Erscheinungsweise zu verstehen. Damit wird 

zugleich dié Verantwortung der Vertreter von Schule genannt, dieser Bereitschaft der 

Schiiler zu vertrauen und sie nicht zu enttauschen. 

In der Schule ,,wohnen“ bedeutet aber nicht, sich in einen Innenraum abzukapseln, 

weil man dort vor der gefahrlichen AuBenwelt gesichert ist. In das Wohnen in der 

Schule muB der AuSenraum mit einbezogen werden. Die Spannung zwischen Innen- 

und Au8enraum kann im Leben ausgehalten und erfiillt werden. Dadurch verliert der 

auBerschulische Raum, das auBerschulische Leben, in das der Schiiler einst entlassen 

wird, seine Bedrohung fiir den Schiiler, so daS auch ihm ein gewisses Ma an 

Vertrauen entgegengebracht werden muB. Auf diese Weise kann der Schiiler lernen, 

gelassen zu leben. 

Diese anklingenden Forderungen kénnen im Rahmen der Pflege eines Schullebens 

erfullt werden. 

Gemeinsames Leben und Gesprich sind jene padagogische Mittel, die Gemeinsinn 

und Erkenntnis von Lebens- und Sinnzusammenhangen erméglichen. Aus ihnen 

bilden sich — neu befragt — Sitte, Ordnungen und Formen heraus. Aus Gesprachen 

entstehen zentrale Begriffe wie H. Meyers schreibt: 

a) ,Konsumbeschrankung (Verzichtenkénnen; das Glick des einfachen Lebens); 

b) Selbstgewahrwerden Ca Eigentlichsein, Selbsteinigung statt Ichum- 

kreisung); 

c) Gemeinsinn (Nachsten- und Fernstenliebe; »Uberwindung der Entzweiung“ nach 

Bonhoeffer); 

d) , Umwertung der Werte‘ (Verwesentlichung; coincidentia oppositorum, z.B. Fein- 

desliebe; in Ketten frei; weniger ist mehr; als Kranker gesund; als Lebendiger tot; 

als Armer reich)“ (H. Meyers 1982, S. 312). 

Asthetische Disziplinen erméglichen gemeinsames Handeln. Beispiele hierfir sind: 

Sprachliche Asthetik (hier werden sprachliche Medien und kinstlerische Werke 

intensiv bearbeitet, um den Sinn der Werke zu vermitteln), bildnerische Asthetik, 

musikalische und tanzerische sowie darstellende Asthetik, ferner Sport- und Wett- 

kampfspiele (also nicht nur FuBball, sondern Vélkerball, Schlagball, Paarlaufspiel, 

Staffellauf, Hindernislauf, Sackhipfen, Tauziehen), Gesellschaftsspiele und Gelan- 

de- und Wanderspiele. (Vgl. hierzu H. Meyers 1982, 303-310) Dieser Versuch 

asthetische Diszplinen gemeinsam zu niitzen, kommt dem Bemihen um einen 

»ganzheitlichen“ Unterricht entgegen. 

Alle Bemihungen in der relationalen Dimension zielen dahin, die Eingrenzungen 

aufzuheben, die zu gestérten Bezichungen zur Mitwelt (Du, Ich), Umwelt (Natur, 

Kultur, Zivilisation) zu Raum und Zeit und zum Transzendenten und ihren negativen 

Auswirkungen fihren. Die Schiiler sollen zu dauerhafter, sinnvoller, sozialer Bin- 

dung fahig werden und insbesondere die zwischenmenschlichen Zusammenhange 

verstehen kénnen. In ihnen soll ein ausgepragtes soziales Gewissen wirken: es soll 
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sich beispielsweise regen, wenn Mitschiiler in sozialer Hinsicht unter ihrer Isolation 
leiden. Insgesamt gesehen, sollen die jungen Menschen zum gemeinsamen Leben 
fahig werden. 

7.8. Allgemeine Grenzen schulischer Erziehungshilfen 

Die Ubertragung der in den sieben Beispielen dargestellten schulischen Erziehungs- 

hilfen in die konkrete Wirklichkeit wird durch vielfache Grenzen beeintrachtigt, die 

in verschiedenen Bereichen liegen. 

Im personalen Bereich sind die Behinderungen am augenfalligsten. Wenn der Schiiler 

den Lehrer nicht mag und nicht das tun will, was er soll, dann kénnen die Erziehungs- 

hilfen nicht greifen. Die ganze Kunst besteht in diesen Fallen darin, den Heranwach- 
senden iiber die Appellation an den Willen zum Sinn im Rahmen einer natiirlich- 

positiven Situation bereit zu machen, sich erziehen zu lassen. (Vgl. Kap. 5.1, Ebene 

1, Sit. 1) - Aber hierbei sté8t der Lehrer auf die Grenzen, die in ihm selbst liegen. 

Das mag in seinem Engagement, an seiner Kompetenz oder auch an seinem Willen 
liegen. Selbst wenn Schiller und Lehrer miteinander auskommen wollten, so ké6nnen 
die Praktiken in der Familie sich stérend auswirken. Nicht alle Eltern haben Zeit, 

Lust und Laune, sich mit Erziehungsfragen zu beschaftigen: sie erziehen, wie sie es 

fiir richtig halten, wie ,,.man“ es macht oder wie sie es selbst erfahren haben. — 

Ein weiterer Hinderungsgrund liegt aber auch im Phdnomen des Erziehens selbst. Ein 
noch so schén ausgedachtes und begriindetes Erziehungsziel, eine noch so klar 

aufgebaute Wegstrecke kann keinen Erfolg garantieren, weil Erziehung einen hohen 

Anteil an unplanbaren Teilen hat. Wir kennen z.B. die unstetigen Formen der 
Erziehung, auf die O.F. Bollnow (1984, b) hingewiesen hat. SchlieBlich kann der 
Lehrer nur sehr schwer in den jungen Menschen ,,hineinschauen“. Meist muB er sein 
Verhalten deuten. Bei dieser SinnerschlieSung des Verhaltens diirfen jene im Verfah- 
ten der Hermeneutik liegenden Grenzen (z. B. hermeneutischer Zirkel, Affirmation) 

genauso wenig iibersehen werden wie jene, die durch die im Menschen angelegten 
»Systematischen Tendenzen in der Urteilsgenese“ (E. W. Kleber 1978, Bd.3, S. 596) 
gegeben sind. Gemeint sind damit die sogenannten Wahrnehmungs- oder Beurtei- 
lungsfehler, wie etwa der Halo-Effekt, der logische Fehler, der Mildefebler, der 

Fehler der zentralen Tendenz, der besagt, daB der benotende Lehrer eher Noten aus 

dem Mittelbereich erteilt als extrem gute oder schlechte. Diese systematische Ten- 
denzen fiihren — unberiicksichtigt — zu Verzerrungen im Lehrerurteil, die die betroffe- 
nen Schiiler als ungerecht empfinden. Und welcher Schiiler la8t sich von einem 
Lehrer erziehen, den er fir ungerecht halt? 

SchlieBlich begrenzt auch jenes Verstandnis von Unterricht die positive Wirkungswei- 
se schulischer Erziehungshilfen, das diesen nur als Statte bloBer Wissensvermittlung 
akzeptiert. In einem derartigen Fachunterricht wird keine Zeit fiir die Erziehung 
Heranwachsender ,,geopfert“. 

Weitere Behinderungen der schulischen Erziehungshilfen sind im sachlichen Bereich 
zu erwarten. — (a) Die oft schwerfallig reagierende Verwaltungsbiirokratie kann 
padagogische Impulse — selbst bei viel gutem Willen mancher Verwaltungsbeamten — 
nur dann unterstiitzen, wenn sie mit bereits vorhandenen Vorschriften vereinbar sind. 
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Das diirfte bei modernen padagogischen Impulsen selten der Fall sein. — (b) Bauliche 

MaBnahmen werden in den wenigsten Fallen von Padagogen mitentschieden oder 

nach allgemeinen padagogischen Prinzipien gestaltet. Lehrern ist auch die ,,wohnli- 

che“ Ausgestaltung schulischer Réume untersagt. Eine ,,Schulwohnstube“ im Sinne 

beispielsweise von Pestalozzi ist damit reine Utopie. — (c) SchlieBlich hat die Analyse 

der schulischen Situation zahlreiche erziehungshinderliche, um nicht zu sagen -feind- 

liche, schwer veranderbare Organisationsstrukturen offengelegt. (Vgl. Kap. 3.2.1.) 

Auch im gesellschaftlichen Bereich sind Behinderungen zu erwarten, weil die Unsi- 

cherheit im padagogischen Bereich sich auch hier zeigt: der Wertepluralismus ist von 

einem fortschreitenden Werteverfall begleitet. Im tibrigen sei an die zeitgemdfBen 

Tendenzen erinnert, die in ihrer anti-padagogischen Wirksamkeit dargestellt worden 

sind. (Vgl. Kap. 2) 

Eine nicht unerhebliche Grenze schulischer Erziehungshilfen ist auch im wissenschaft- 

lichen Bereich zu erkennen. Die ungepriifte Ubertragung wissenschaftlicher Ergeb- 

nisse auf den ganzen Bereich der Erziehung ist kein sicherer Weg zum Erziehungser- 

folg. Immer wieder erweisen sich a-padagogische Theorien, Begrifflichkeiten, Er- 

kenntnisse und Therapien in der Erziehungspraxis als untauglich. Mégen beispiels- 

weise die psychologischen Theorien auch abgesichert sein, sie stellen zu wenig Anreiz 

fiir viele Praktiker dar, sich mit ihnen auseinanderzusetzen, vor allem auch deshalb, 

weil sie die Kluft zwischen Theorie und Praxis nicht tiberbriicken kénnen. Dies ist 

librigens fiir den Theoretiker, der seine Theorie der Praxis zur Verfigung stellt, 

genauso schwierig zu bewdltigen. Praktiker sollten deshalb verstarkt mit theoreti- 

schen Augen sehen und Theoretiker mit den Augen jener. 

Die Beleuchtung der Grenzen macht deutlich, daB eine vermittelnde Instanz fehlt, 

die in Kenntnis der pidagogischen Praxis und der pddagogischen Theorie den 

Transfer zwischen den beiden Bereichen leistet. Diese Umsetzung kénnte von einer 

,9chulpathologie“ geleistet werden. (Vgl. Kap. 1) 

Die aufgezeigten Grenzen stecken den aktuellen, veranderbaren Rahmen ab, inner- 

halb dessen sich schulische Erziehung entfalten kann. Jedoch mu8 auch dieser 

verbleibende Raum abgesichert und, wenn méglich, erweitert werden. Das ist im 

Rahmen eines umfassenden Bildungskonzepts méglich. Das nachste Kapitel geht 

darauf naher ein. 
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8. Die Absicherung sinn- und werterfillten schulischen Lebens im 

Rahmen eines integrativen Bildungskonzepts 

Im siebten Teil der Arbeit wurde an exemplarischen Erscheinungsweisen schulischen 

Unbehagens gezeigt, wie sich Eingrenzungen in den einzelnen Dimensionen des 

Schilers auswirken und was in diesen konkreten Fallen dagegen unternommen 

werden kann. Diese Arbeit am Einzelfall mu8 durch einen gréBeren Rahmen 

abgesichert werden. Er soll im folgenden dargestellt werden. 

Die Bekampfung sinnloser, dauerhafter, vermeidbarer Eingrenzungen rehumanisiert 

Unterricht und Erziehung. Sie dient dem Ziel, den ,,Paukort“ Schule in einen 

humanen, sinnvollen, nattirlich-positiven ,,Lebensraum auf Zeit‘ umzugestalten, also 

die Schule zum ,,Lebensort“ zu machen. Die Bemithungen von Lehrern, das Krank- 

machende an und in der Schule zu tiberwinden, haben aber erst dann eine gewisse 

Aussicht auf durchgreifenden Erfolg, wenn sie kontinuierlich verfolgt und auf eine 

breite Grundlage gestellt werden. Daher miissen die verschiedenen pddagogischen 

MaBnahmen einem integrierenden Erzichungskonzept subsumierbar sein. 

Das die MaBnahmen integrierende Erziehungskonzept steht auf einer anthropologi- 

schen Grundlage, die im wesentlichen von V.E. Frankl und O.F. Bollnow beeinfluBt 

ist. Die Erziehung besteht demzufolge darin, den jungen Menschen als geistgelenk- 

tes, freies, sinnstrebiges und wertverwirklichendes Wesen zu sehen, das sich im 

existentiellen Sinn ,,umstellen“ kann und das zur Verantwortung erzogen werden 

muB. Dieses Erziehungskonzept darf keine Gegenposition zum Unterricht darstellen, 

der nachwievor Schule erst erméglicht. Die drohende Kluft zwischen Erziehung und 

Unterricht wird vermieden, wenn die erzieherischen Bemiihungen in ein umfassendes 

Bildungskonzept eingebunden werden. Wegen der hier gebotenen Kiirze seien nur 

einige Aspekte des vertretenen integrativen Bildungskonzepts skizziert. 

Das integrative Bildungskonzept geht von einem ganzheitlichen Ansatz aus und 

betont die Notwendigkeit von Zusammenhangen. Es bezieht gesellschaftliche, geisti- 

ge und kulturelle Schliisselprobleme in den aktuellen padagogischen ProzeB ein. 

Es versucht die verschiedenen Teilbereiche der Bildung — ,,Kopf<, ,,Herz“ und 

» Hand“ bei Pestalozzi, hier die fiinf Dimensionen — zu vereinen. Daher legt es Wert 

auf die Integration von kognitiven, emotionalen, physischen, sozialen und geistig- 

personalen Fahigkeitsbereichen des Menschen. Es unterbreitet mdglichst anspre- 

chende Angebote zur Sinn- bzw. Wertverwirklichung. 

Im integrativen Bildungskonzept wird immer der ganze junge Mensch angesprochen 

und nicht nur seine Merk- oder Denkfahigkeit. Dadurch werden in ausgeglichener, 

optimaler Weise simtliche Fahigkeitsbereiche des Heranwachsenden gefordert, de- 

ren Eigenrecht und -wert zwar beachtet werden, aber jegliches sich verselbstandigen- 

des Eigenleben unterbunden, wird. Jeder Einzelbereich wird an die Einheit der 

verantwortlichen Person zuriickgebunden. 

Die in diesem Konzept angestrebte Bildung ist Bildung fiir alle. Sie umfaBt zentrale 

Begriffe klassischer Bildungstheorien, wie z.B. Selbstbestimmung, Freiheit, Emanzi- 

pation, Autonomie, Miindigkeit, Vernunft, Selbstlosigkeit und enthalt friedenspada- 

gogische Perspektiven. (Vgl. W. Klafki 1986) Es kommt ihr weniger auf das bloBe 

Wissen, sondern vielmehr auf das verantwortliche, selbstgewahite, eigenstandige Tun 
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an, das auch gebildetes Tun genannt werden kann. Der erworbene Grad an Bildung 

ist jedoch nicht als persénlicher Besitz oder als elitare Bereicherung zu werten, 

sondern schlieBt die Verantwortung ein, mit allen verfligbaren Mitteln, die Humani- 

sierung in den konkreten, iiberschaubaren Lebensbereichen des so Gebildeten voran- 

zubringen. Hierzu gehért auch, da® neben dem Haben und dem Sein (Vgl. E. Fromm 

1981) das Geben in den Vordergrund geriickt wird, um die Dominanz des Nehmens in 

unseren Tagen zu unterbinden. Dies wird durch das integrative Bildungskonzept 

dadurch unterstiitzt, daB es die bildende Leistung des Verstandes nicht ausschlieBlich 

in' der Durchgliederung der geistigen Welt, sondern auch in der Verbindung mit dem 

Gewissen als dem ,,Sinn-Organ“ (V.E. Frankl) sieht. Dadurch wird es dem einzelnen 

méglich, das zu tun, was in der je konkreten Situation notwendigerweise getan 

werden muB. 

Das integrative Bildungskonzept unterstreicht die Notwendigkeit ganzheitlichen 

Denkens und nimmt Gedanke und Tat als eine Einheit. Das Unwirkliche wird als 

Vorgestalt des zu Verwirklichenden verstanden. Damit erscheint es mdglich zu sein, 

dem schépferischen Einfall wesentlich mehr Aufmerksamkeit zu schenken als bisher. 

Wird namlich nur die Arbeitsausfthrung, also das Ergebnis einer Leistung beachtet, 

so wird eine Kluft aufgebrochen zwischen dem Gedanken und der Tat, zwischen der 

Arbeit des Kopfes und der Arbeit der Hand. (Vgl. E. Fink 1970, S. 127f.) AuBerdem 

ist ein Einfall leichter zu verandern als dessen technische Verwirklichung. 

Aus der hier vertretenen integrativen Sichtweise ist jener Mensch ,,gebildet“, der sich 

in allen seinen menschlichen Dimensionen als fahig erweist, sein Leben gut zu leben 

und recht zu empfinden, zu denken und zu handeln. Dies impliziert den Einsatz des 

Gebildeten fiir und seine Sorge um den Mitmenschen, damit auch dieser gut leben 

kann und bereit wird, ist oder bleibt, im Rahmen allgemein akzeptierter Grundwerte, 

wie z.B. der Freiheit, Verantwortung, Gleichheit, Briderlichkeit, Gerechtigkeit, 

Achtung der Rechte der Kinder, sozialen Ordnung und Selbstbestimmung zu han- 

deln. Der Gebildete setzt sich in seinem Lebensbereich dafiir ein, daB keinem 

Menschen etwas zu Unrecht vorenthalten wird, worauf dieser ein allgemein aner- 

kanntes Recht hat. Damit verhindert er, daB sich dieser dasjenige gewaltsam nimmt, 

was ihm freiwillig nicht gegeben worden ist. Der Gebildete zeichnet sich aber auch 

aus durch seine Sorge um und sein Eintreten fiir eine lebensférderliche, natiirliche, 

zivilisatorisch-technische und kulturelle Umwelt. 

Das Bildungskonzept ist wie das Erziehungskonzept von logotherapeutischen Aussa- 

gen V.E. Frankls und von philosophisch-anthropologischen Erkenntnissen O.F. 

Bollnows gekennzeichnet. Ein auf dieser Grundlage entstandenes, heuristisch zu 

verstehendes Strukturraster des Menschen, das sich in fiinf Dimensionen darstellen 

14Bt, bildet den Rahmen, in dem sich praxis- und theorierelevante Bereiche einord- 

nen lassen. So ist es méglich, die verschiedenen Formen schulischen Unbehagens 

sowie die dazu nétigen padagogischen Hilfen den fiinf Dimensionen zuzuordnen. In 

gleicher Weise lassen sich die in der Schule zu f6rdernden menschlichen Fahigkeitsbe- 

teiche anfiihren: etwa Bildung des Geistes und der Person, des Denkens, des 

Fiihlens, der kérperlichen Handlungen und der noch weiter auszudifferenzierenden 

Bezichungsfahigkeit. Parallel dazu lassen sich die jeweils zustandigen ,,Padagogiken“ 

nennen: die Padagogik des Geistes oder ,,noologische“ Padagogik; die Padagogik der 
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Person oder personale Padagogik; die Padagogik des Intellekts oder rationale Pad- 

agogik; die Padagogik der Psyche oder psychologische Padagogik (vgl. psychoanalyti- 

sche Padagogik); die Padagogik des Kérpers; die Padagogik der Beziehung (z.B. 

Sozialpadagogik, ,,Kulturpadagogik“, 6kologische Padagogik, Friedenspadagogik, 

Padagogik der Zeit und des Raumes, Religionspadagogik, philosophische Padagogik 

und anthropologische Padagogik). Hierzu lieBen sich dann noch die verschiedenen 

Fachdisziplinen gruppieren, die sich mit den Teilbereichen des Menschen beschafti- 

gen: mit dem ,,Geist“ die Philosophie; mit der Psyche die Psychologie; mit dem 

K6rper die Humanbiologie, die Medizin und die Sportwissenschaft; mit der Bezie- 

hung zu anderen und anderem die Soziologie. Dieser zweifellos grob skizzierte 

Rahmen stellt den Hintergrund der bisherigen und der nun folgenden Aussagen dar. 

Was ist somit zu tun, damit ein sinn- und werterfiilltes schulisches Leben abgesichert 
wird? 

Ein sinn- und werterfiilltes schulisches Leben kann durch die Einlésung der folgenden 

vier Forderungen abgesichert werden: 

a) Abbau von vermeidbaren, sinnlosen oder sinnleer gewordenen Eingrenzungen im 

schulischen, individuellen, familialen und gesellschaftlichen Bereich, also Behebung 

pathogener Tendenzen. Hier ist ein breiter Konsens in der Gesellschaft eines Schul- 

bezirks erforderlich, der durch Information hergestellt werden kann. Lehrer, Schul- 

verwaltungsbeamte, Eltern und Kommunalpolitiker sollten hier das gemeinsame 

Vorhaben unterstiitzen. Jeder kann in seinem Lebens- und Berufsbereich seinen 

Beitrag leisten. Im kleinen sofort zu beginnen ist erfolgsversprechender als auf groBe 

landesweite gesellschaftliche Verinderungen zu warten. 

b) Berticksichtigung der Grenzen menschlicher Méglichkeiten und des immer wieder- 

kehrenden Zuriickfallens auf ein niedrigeres Niveau. Daher ist ein standiges geduldi- 

ges Ermahnen, Erinnern an eigene Vorsatze und Appellieren unerlaBlich. (Vgl. O.F. 

Bollnow 1984, b, S. 60ff.) AuBerdem miissen die mit dem Heranwachsen gegebenen 

Unfertigkeiten, die sich bei Kindern und Jugendlichen individuell auSerst unter- 

schiedlich bemerkbar machen, pidagogisch taktvoll akzeptiert werden. Diese Forde- 

rung wird Jeicht verwirklicht, wenn die Unfertigkeiten nicht als Makel, sondern als 

sinnvolles und notwendiges Entwicklungsstadium betrachtet werden. Dazu verhilft 

die Beantwortung der anthropologischen Frage im konkreten Fall. Beispiel: Was 

bedeutet es fiir den Jungen A., wenn er mit der Unfertigkeit bzw. dem Entwicklungs- 

stadium leben mu8? — Wie muB der junge Mensch A im ganzen verstanden werden, 

damit diese Unfertigkeit sinnvoll und notwendig erscheint? — Erganzung zur ersten 

Frage: Was wird A durch die Unfertigkeit erst ermdglicht? Worin besteht die 

Leistung, der Vorteil, der Sinn dieser Unfertigkeit? 

c) Aufbau der Bereitschaft, unabanderliche Eingrenzungen im schulischen, individu- 

ellen, familialen und gesellschaftlichen Bereich durch Vorleben und Begriindung zu 

ertragen. Es ist notwendig, darauf aufmerksam zu machen, daB auf dem Wege tiber 

die Leidensfahigkeit ,,Einstellungswerte“ (V.E. Frankl) verwirklicht werden kénnen. 

Das in der Schule vorhandene Leiden der Schiiler und Lehrer darf nicht langer als 

ausschlieBlich negativ gewertet und somit leicht ibersehen werden. Es muB vielmehr 
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durch die bewu8te Annahme in eine Leistung umgemiinzt werden. (Vgl. K. Biller 

1987) 

d) Férderung der Entfaltungstendenzen und Bereitschaften zur Offnung bei Schiiler 

und Lehrer durch Geist-, Denk-, Psycho-, Kérper- und Soziohygiene sowie durch 

systematische Beziehungsarbeit zu sich selbst, zur humanen Mitwelt und sachlichen 

Umwelt, zu Raum und Zeit sowie zum Transzendenten. Im Rahmen des integrativen 

Bildungskonzepts ist es nétig, umfassende unterrichtliche und erzieherisch wert-volle 

Angebote zur optimalen Férderung der individuellen Fahigkeiten zu unterbreiten, 

damit die Heranwachsenden bis an die Grenze ihrer Entfaltungsméglichkeit gelan- 

gen., Diese Forderung wird im folgenden, auf die verschiedenen Dimensionen bezo- 

gen, ausgefihrt. 

Damit die pathogenen Eingrenzungen sich in der geistigen Dimension nicht nieder- 

schlagen oder durchsetzen k6énnen, ist es geboten, die Zentrierung der Lebensener- 

gien auf eine Zukunft, also auf ein Ziel hin, zu untersttitzen. Es sind namlich auch die 

ungebrauchten, nutzlos vorhandenen Energien, die den Menschen krank machen 

kénnen. (Vgl. E.A. Gasquéres 1985, S. 27) Aufgrund dieser psychotherapeutischen 

Erkenntnis darf gerade das Wozu niemals tibersehen werden. Daher sind die folgen- 

den Empfehlungen zu realisieren, die sich auf alle Elemente der geistigen Dimension 

beziehen. Da diese Aufstellung auch der Zusammenfassung dient, sind gelegentliche 

Wiederholungen von vorangegangenen Empfehlungen nicht zu vermeiden. 

— Der Wille zum Sinn ist zu férdern, indem mdglichst viele Werte verwirklicht 

werden und zwar durch Schaffen, Tun, Erleben, Begegnen und Einstellen. (Vgl. die 

Wertehierarchie von V.E. Frankl) Beztiglich der Einstellungswerte gilt es zu beden- 

ken, was P.H. Bresser (1984, S. 93) als Ziel aller Erzichung und Zweck jeglicher 

sittlichen Bildung sieht: fiir tragische Priifungssituationen, in denen die Meisterung 

des Schicksals nicht leichtfallt, vorzubereiten. Wie wenig Hilfen gibt hierzu die Schule 

und von wievielen Menschen muB diese Meisterung geleistet werden. Wo haben sie 

Schicksalsbewaltigung gelernt? Hatte ihnen eine Lebenshilfe geholfen? Schule und 

Erwachsenenbildung haben noch ein weites Aufgabenfeld vor sich. Der Wille zum 

Sinn wird konkret dadurch geférdert, daB der Lehrer seinen Schiilern lernt, Sinn- und 

somit Wertméglichkeiten zu sehen, und sie ermuntert, das zu tun, was ihrer Meinung 

nach in konkreten Situationen notwendigerweise getan werden muf. Zur Einiibung 

werden spezifische werthaltige Situationen vom Lehrer vorbereitet (natiirlich-positive 

Situation). Der Wille zum Sinn wird schlieBlich auch geférdert, indem die Schiller 

lernen, auf ihr Gewissen zu achten; denn das Gewissen ist das ,,Sinn-Organ“ (Frankl), 

das Sinnméglichkeiten erkennt und die allgemeinen Forderungen auf den konkreten 

Fall anwendet. Die beste Férderung besteht jedoch darin, sinnleere, vermeidbare 

Eingrenzungen zu vermeiden. Das fiihrt zu einer verstarkten Ausrichtung des Unter- 

richtsgeschehens auf den Aspekt des Sinns (sinnorientierter Unterricht). 

— Die moralische Entwicklung des Kindes ist systematisch im Rahmen der Wert- 

Erziehung zu férdern, etwa durch aufeinander abgestimmte Dilemma-Geschichten 

aus dem Erfahrungsbereich der Heranwachsenden. (Vgl. G. Schreiner 1983; L. 

Mauermann/ E, Weber 1982) 

— Die Phantasie der Kinder ist etwa im Kunstunterricht durch Zeichen- und Malver- 

suche kontinuierlich anzusprechen. Ihre Férderung ist aber auch im Deutschunter- 
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richt durch literarische Werke oder selbsterstellte Phantasiegeschichten, im Werkun- 

terricht durch utopische Gerdtschaften, um spezifischen Bedirfnissen abzuhelfen, 

sowie in anderen Fachern méglich. Die Entwicklung der Phantasie ist keiner be- 

stimmten Jahrgangsstufe vorbehalten. 

— Die Geschmacksbildung kann nicht friihzeitig und nicht ernsthaft genug durchge- 

fiihrt werden. (Polyasthetische Erziehung) 

— Die Charakterbildung, personale Erziehung oder Haltungsbildung des jungen 

Menschen ist ebenfalls zu fordern. Der Lehrer verfolgt bei notwendiger Kritik 

taktvolle Anteilnahme, um den jungen Menschen in seinem Selbstwertgefihl nicht zu 

verletzen. Das Ziel dieser Bemthungen besteht darin, Heranwachsenden immer 

wieder zu helfen, damit sie zu ihrer ,,Form“ (H. Nohl) kommen oder ,,Ganzheit und 

Einheit“ (V.E. Frankl) werden. 

— Vernunft, Kontemplation, imaginative und intuitive Fahigkeiten der Schiler sind in 

den Unterricht einzubeziehen, damit die Urteilsfahigkeit (vgl. O. F. Bollnow 1962, a) 

und die Meinungsbildung entwickelt werden kénnen. Der Verstand (Intellekt) wird 

bereits hinreichend geférdert. 

— Die Freiheit des Menschen zur Stellungnahme, die durch die ,,Trotzmacht“ des 

Geistes (V.E. Frankl) erméglicht wird, ist verstérkt auszubauen. Der Schiller mu8 

lernen, seine getroffenen Entscheidungen vor einem Absoluten zu verantworten. 

Diese Zusammenhange mtissen bewuBt gemacht werden und erlebbar sein. Bei der 

Erziehung zur Verantwortung muB der Erzieher immer den Entwicklungsstand der 

Heranwachsenden beriicksichtigen. Daher darf er dem Kind und Jugendlichen weder 

ungeahnte noch untiberschaubare Konsequenzen spiiren lassen; vielmehr mu8 er 

selbst vorausschauend negative, unverantwortbare Konsequenzen abwenden. Jene 

leicht miBverstandliche rigide Einstellung des Lehrers, wie sie beispielsweise in den 

Fallberichten von R. Dreikurs und L. Grey (1978) vorkommen, wird hier abgelehnt. 

— SchlieBlich bietet es sich an, Ruhe- und Entspannungstibungen in den schulischen 

Alltag einzubauen, etwa im Turnunterricht, aber auch Ubungen zur ,, Abhartung“ der 

Heranwachsenden, um sie vor Verweichlichung zu schiitzen. Auf diese Weise kénn- 

ten bereits Schulanfanger trainiert werden, sich etwa beim Schreiben besonders zu 

bemiihen, sch6n zu schreiben, obwohl es ihnen im Augenblick schwerfallt. Sie lernen 

jedoch dabei, sich zu steigern und erleben, da8 nach einer persOnlichen Uberwindung 

die vorangegangene Anstrengung nicht mehr gro8 erscheint. Im Anschlu8 daran 

taucht oft Freude auf. 

Damit Eingrenzungen in der kognitiven Dimension keinen Schaden anrichten, ist es 

notig, die Intelligenz der Schiiler in besonderem MaBe zu fdrdern. Bereits am 

Beispiel der Lernverweigerung wurde ausgefiihrt, wie das Lernen effektiv gestaltet 

werden kann. Um die Intelligenz in Einzelbereichen gezielt férdern zu kénnen, 

miissen die Merkmale dieses Begriffes benannt werden. In der Literatur findet sich 

der folgende Merkmalskatalog von Intelligenz: 

— sprachliche Gewandtheit 

— rechnerische Leistung 

~ Fahigkeit zum abstrakten Denken 

— gute Erinnerungsleistung 

— originelle, produktive Einfalle 

230



— Planung bei der Problemlésung 

— Daver der Problem-Lésung. (Vgl. E.W. Kleber 1978, S. 603) 

Die sprachliche Gewandtheit kénnte in speziellen Kursen angeboten werden, insbe- 

sondere auch deshalb, um die Schiller mit rhetorischen Mitteln vertraut zu machen, 

und um sie zu befahigen, demagogische Versuche anderer rechtzeitig zu durch- 

schauen. 

Die rechnerischen Leistungen sollten so verstanden werden, daB die Grundlagen gut 

verankert sind. Kopfrechnen, Einmaleins und einige Formeln sollten standig prasent 

sein, so daB damit auch im taglichen Leben umgegangen werden kann. 

Dié Erinnerungsfahigkeit spricht auf die Pflege des Gedichtnisses an. Hier sind die 

natiirlich vorhandenen Bereitschaften und Fahigkeiten der Kinder noch viel mehr 

einzusetzen, insbesondere in der Grundschule. Es wird noch viel zu wenig Sinnvolles, 

Lustbetontes, Humoriges, Kauziges aber auch Nachdenkenswertes und Geistvolles 

auswendig gelernt. Sentenzen dieser Art konnten das ganze Leben der Heranwach- 

senden begleiten. Auswendig Gelerntes braucht niemals Ballast zu sein, sondern 

kann sich als Orientierungshilfe in Krisensituationen bewahren. Daher muB der 

Lehrer die Auswahl von gedachtnisma8ig einzupragenden Inhalten besonders griind- 

lich reflektieren und verantwortlich vornehmen. 

Die Kreativitét, die produktive Einfalle ermdglicht, kann sich nur in einem entspann- 

ten Rahmen entfalten. Sie braucht Einzelheiten, die sie miteinander verbinden kann. 

Auch hier kénnen die Schiiler durch Kombinationsméglichkeiten oder durch mégli- 

che Alternativen geférdert werden. (Vgl. K.-J. Kluge/ R. Patt 1982) 

Fir die Entfaltung kognitiver Potentialitaéten ist es vorteilhaft, wenn es der Lehrer 

versteht, den Unterrichtsstoff in eine Beziehung zum Leben des Schiilers, zu stellen, 

damit diesem die immanenten Sinnzusammenhdnge deutlich werden. Auf diese 

Weise fallt die Identifikation mit der Aufgabe leicht. Wenn Heranwachsende das 

Wozu ihrer Anstrengung akzeptieren, dann kénnen sie oft unerwartete Krafte 

mobilisieren. Die Integration unterrichtlicher Inhalte in das Leben Heranwachsender 

hilft, die geistige Beweglichkeit zu entfalten. Auf dieser Grundlage kann sich das 

Interesse bilden. Die vorausgehende Motivation gelingt nachhaltig auf dem Weg uber 

die Weitung des Wertgesichtsfeldes junger Menschen. Damit wird den Kindern und 

Jugendlichen deutlich, es fallt ihnen dann gewissermaBen ,,wie Schuppen von den 

Augen“, wo etwas zu schaffen, zu tun, etwas oder jemandem zu begegnen, etwas zu 

erleben ist und wie man sich zu Unannehmlichkeiten einstellen kann. 

Auch in der kognitiven Dimension ist auf die Notwendigkeit ausgedehnter Ubungen 

und Anwendungen zu achten. (Vgl. O.F. Bollnow 1978) In keinem Unterrichtsfach 

sollten die Ubungen und Anwendungen den Eltern tiberantwortet werden, weil auf 

diese Weise gerade diejenigen Kinder benachteiligt werden, deren Eltern dazu 

zeitlich oder intellektuell tiberfordert sind. 

Nachdem in der emotionalen Dimension am Beispiel der Angst schon viele Méglich- 

keiten aufgezeigt worden sind, um sinnleere Eingrenzungen zu vermeiden, méchte 

ich hier lediglich auf den psycho-hygienischen Aspekt eingehen. 

Im Rahmen einer Psychohygiene fiir Schiiler bietet sich die Meditation an. L.M. 

Boden (1978, 1983) nennt die folgenden Moglichkeiten, meditative Praxis in den 

alltaglichen Unterricht zu integrieren: 
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— kurze Stilledibungen (bis zu fiinf Minuten) zu Beginn bzw. wahrend des Unterrichts eignen 
sich fiir alle Facher; . 
— reden tiber Meditation, z.B. ihrer Geschichte im Fach Religion bzw. Ethik; 

~ meditatives Zeichnen, Malen und Modellieren (mit oder ohne Musik), Bildmeditation in 
Kunsterziehung; 

— meditative Hérerfahrung und Vokalimprovisation, meditative Sprachgestaltung, Bild-, Sym- 
bol- und Metaphermeditation im Fach Deutsch; 
— eutonische Ubungen (Eutonie d.i. Wohlgespanntheit, gute Tonusbeschaffenheit im Gegen- 
satz zu Dystonie), meditative Bewegung und meditativer Tanz im Fach Leibeserziehung; 
— spezielle Einfiihrungskurse oder Meditationsseminare. 

Damit in der Schule der gewtinschte Effekt eintritt, sollte der Lehrer meditative 

Erfahrung haben. Zum Einstieg eignen sich am besten die Stilleiibungen bereits mit 

Schulanfangern. 

Fiir die Psychohygiene in der Schule ist es wichtig, da8 alle Schiiler in die Klassenge- 

meinschaft integriert, ihre Arbeitsfreude erweckt, sie zur Piinktlichkeit angeleitet und 

zur Zeiteinteilung befahigt sind. Diese Forderungen gehen zwar bereits auf H. 

Zaulliger (1938, 1942; zit. n. Federn/Meng 1949, S. 7) zuriick, sind aber bis heute nicht 

veraltet. 

In diesem Zusammenhang erscheint es unumganglich auf die individuelle Psychohy- 

giene fiir Pidagogen hinzuweisen, denn wer die seelische Gesundheit ,,nicht an sich 

hat, der kann sie keinem anderen mitteilen“. (Th. Bouvet 1949, S. 181) Er kann sich 

nicht immer verstellen und so tun, als hatte er sie. Der Lehrer mu8 zur Erhaltung 

seiner Arbeitskraft, zu der er verpflichtet ist, auf eine gesunde Psyche achten. Am 

Beispiel der Lehrerangst wird offenkundig, da8 der Lehrer genauso zu seinem Recht 

kommen muB wie der Schiiler. Im Rahmen einer individuellen Psychohygiene sollte 

der Lehrer regelmaBig seine eigene Befindlichkeit bilanzieren, seine Interessen und 

Bediirfnisse kontinuierlich pflegen, sich entspannen und lernen, mit eigenen und 

fremden Gefiihlen umzugehen. Folgende Aufgaben muB er erfillen: 

a) Die Selbstakzeptanz ist zu fordern 
Der Lehrer mufB iiber seine eigene Person positive Aspekte wissen; er mu® Erfolg und Miferfolg 
konstruktiv verarbeiten; er muB herausfinden, welche Grundiiberzeugungen destruktiver Art 
sind. So ist es z.B. lebenshinderlich, wenn er sich erst dann wertschatzen kann, nachdem er auf 

allen Gebieten kompetent geworden ist. Solche iiberfordernde Sichtweisen sind abzulehnen. 
b) Die Bedirfnisbefriedigung fordern 
Gerade in der Schule mu8 der Lehrer mit einem Dauerzustand an Unbefriedigtsein leben. 
Dagegen kann er sich schiitzen, wenn er sich bemiht, zu einer inneren Ausgeglichenheit zu 
gelangen. Zu Hause soll er das machen diirfen, was er glaubt, machen zu miissen. Er muB sich 
ferner daftir einsetzen, MiBerfolge zu vermeiden und Frustrationen zu verhindern, indem er 
méglichst viele Werte verwirklicht. Die Erledigung von Aufgaben und Pflichten fiihrt nur zu 
einer teilweisen Bedirfnisbefriedigung; denn der Beruf ist nur das halbe Leben. 
c) Die soziale Kompetenz ist zu fordern 

Der Lehrer mufB lernen, Informationen gemaB seiner Absicht zu iibermitteln und zu verstehen, 

Gesprache zu fiihren, Feedback zu geben, aufzunehmen und zu verwerten, wirksam zu loben 

und zu kritisieren; ferner mu8 er sich um die Gestaltung eines motivierenden Unterrichts 
bemiihen. Er braucht zudem auch eine Konfliktregelungskompetenz sowie die Fahigkeit, sich 
durchzusetzen, also seine Wiinsche deutlich zu machen und Forderungen anderer gegebenen- 
falls zuriickzuweisen. 
d) Die kognitive Kompetenz ist zu férdern 

Die kognitive Weiterbildung sollte regelmaBig erfolgen (Bildungsurlaub). Der Lehrer muB aber 
auch wissen, was ihn bisher daran gehindert hat. Er mu8 neues Fachwissen praxisrelevant 
umsetzen (Abonnement von Fachzeitschriften). 
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e) Die Kompetenz, StreB zu bewaltigen, muB gefordert werden 

Erst nach einer Analyse der pradisponierenden, auslsenden und aufrechterhaltenden StreBfak- 

toren kénnen Veriinderungen gezielt beginnen. Selbstkontrolle, Durchsetzungsfahigkeit, Ver- 

anderung irrationaler Uberzeugungen, Arger- und Aggressionsbewaltigung, Angstkontrolle, 

Veriinderung des Sprechers mit sich selbst, Férderung der Selbstakzeptation, Entspannungstrai- 

ning und aktive Erholung, vorausschauende Krisenbewéaltigung sind Bereiche, in denen der 

Lehrer kompetent werden kann. 
f) Die Selbstkontrolle ist zu fordern 

Der Lehrer muB lernen, Probleme zu strukturieren (z.B. was ist l6sbar, was nicht; welches 

Problem ist wichtig, welches kann vernachlissigt werden?) Er muB die Ziele, die er verfolgt, 

genau kennen, sie miissen realistisch, erreichbar und evtl. auch kontrollierbar sein. Er muB die 

Konflikte, die er erlebt, prizise benennen kénnen. Er muf sich selbst beobachten lernen 

(Selbstdistanzierungsfahigkeit: Wie verarbeite ich den Eindruck, wie wahle ich Handlungen aus, 

wie voliziehe ich Handlungen, welche Auswirkungen haben meine Handlungen?). Ferner sollte 

er sich differenziert selbst bewerten kénnen (Real-Ich) und sich selbst auch immer wieder Mut 

machen. 
(Vgl. S. Sieland 1983; H.-Chr. Thalmann 1978; L. Hansel/ K. Dienelt/ E. Stransky 1960, 

S. 27-93; P. Federn/ H. Meng 1949.) 

Beziiglich der physischen Dimension ist eine intensive Gesundheitserziehung uber das 

Vormachen und die Aufklarung nétig. Insbesondere spielen Fragen der richtigen 

Ernahrung eine Rolle. An die Pflege einer recht verstandenen Leibes-Erziehung sei 

wegen ihrer Bedeutung fir die Gesamtheit der Erziehung erinnert. (Vgl. Kap. 7.6.) 

In der physischen Dimension ist die Kérpergeschicklichkeit zu fordern. Insbesondere 

die Lust an der Handarbeit gilt es vorteilhaft zu entwickeln. Sie wird in den 

einschlagigen Fachern oft eher verhindert als hervorgerufen. So kénnte beispielswei- 

se jedes Kind lernen, wie Striimpfe zu stricken und zu stopfen sind, wie Knépfe 

anzunahen, wie ein Fahrradschlauch geflickt oder im Herd Feuer gemacht wird. Bei 

systematischer Suche kénnte eine Vielzahl an lebenspraktischen Tatigkeiten gefun- 

den werden. Sie sind nétig, weil damit der Trend, beschadigte Dinge wegzuwerten, 

durch die Bereitschaft zu reparieren, ersetzt werden kann. 

In der relationalen Dimension geht es u.a. um eine kontinuierliche Arbit an der 

Beziehung zu sich selbst, damit jeder Schiiler sich zu akzeptieren bereit ist. In der 

Beziehung zum Du ist eine Soziohygiene zu fordern, in der die Erkenntnisse der 

Kommunikationspsychologie verwirklicht werden. (Vgl. Schulz von Thun 1983) 

Ferner ist im Rahmen einer padagogischen Atmosphare im Sinn von O.F. Bollnow 

(1970) der ,,padagogische Bezug“ (H. Nohl 1933) auszugestalten (vgl. K. Biller 

1981) und auf die Verwirklichung sozialer Fahigkeiten bei Schilern besonders zu 

achten. Die Arbeit an der Beziehung zur Kultur zielt auf die Sinnfindung im Umgang 

mit Kulturgiitern und ist die Domane des Unterichts im engen Sinn. Die Arbeit an 

der Beziehung zur Zivilisation zielt auf die Bewahrung des Menschlichen im Zivilisa- 

tionsprozeB. In der Beziehung zur Natur sollte das ,,.Wohnen“, das Wohlfihlen 

dominieren. Die Natur mu8 dabei frei von menschlichen Attributen gehalten werden. 

Sie ist also weder als feindlich noch freundlich, sondern als ,,neutral“ oder ,,chaotisch 

strukturiert“ zu betrachten. Die Schiiler sollten erkennen, daB das noch lange nicht 

erforschte diffizile Zusammenspiel vielfaltiger Faktoren es dem Menschen in morali- 

scher Hinsicht untersagt, gréBere, in den Folgen unabsehbare Eingriffe in das 

Gesamtgefiige vorzunehmen. Der Mensch muB lernen, in der Natur zu leben und 

nicht auf deren Kosten. Die Beziehung zu Raum und Zeit soll erreichen, daB die 
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Schiiler lernen, behaglich in Zeit und Raum zu ,,wohnen“ und damit »gelassen“ zu 
leben. (Vgl. O.F. Bollnow 1971, 1984c, 1972) Die Forderung ,,Was Du tust,tue es 
ganz!“ verlangt von Kindern viel Uberwindung, aber sie kommt deren Wunsch nach 
Vollstandigkeit, Korrektheit und Schénheit entgegen. Die Beziehung zum (denknot- 
wendigen) Transzendenten zielt auf die Entwicklung der Glaubensfahigkeit, die 
wiederum das Geborgenheitsgefiihl verstarken kann. 
Entscheidend ist es nun, da8 im integrativen Bildungskonzept alle genannten Berei- 
che und die darin ,,ruhenden“ méglichen Potentialitaten mit fiir sie gleicher Intensitat 
herausgefordert und auf diesem Weg ,,zum Leben erweckt“, also Wirklichkeit 
werden. Jegliche Einseitigkeit im Angebot muB daher unterbunden werden. 

Welche Folgen zeigt nun ein derartiges pidagogisches Handeln? 

Das im Sinne des integrativen Bildungskonzepts praktizierte padagogische Handeln 
wirkt auf den Lehrer, den Unterricht und das Kollegium positiv. 
Der Lehrer wird sich um seine eigene Erziehung und Bildung bemiihen; denn nur wer 
erzogen und gebildet ist - und das kann jeder erreichen —, kann andere erziehen und 
bilden. Er teilt dem Schiiler die optimistische Praimisse mit: ,,Das gibt es nicht, daB 
wir miteinander nicht auskommen. Keiner von uns braucht der Verlierer zu sein. Wir 
beide sind die Gewinner.“ 
Jene Lehrer, die z.B. mit sich selbst nicht ins Reine kommen, mit ihrer Familie Probleme 
haben, mit dem Schulleiter oder der Schulaufsicht im Streit liegen, haben es sehr schwer, ihre 
ganze Energie auf die Schiller zu verwenden. Sie haben vielfach nicht die nétige Ruhe und 
Gelassenheit, nehmen sich nicht die nétige Zeit, um Probleme ihrer Schiiler anzuhdren, finden 
oft nicht die rechten Worte und verletzen die Schiiler, fiihlen sich selbst aber allzu leicht 
angegriffen, sind persénlich beleidigt und ziehen sich dann auf die bloBe Vermittlung oder gar 
nur auf die verbale Mitteilung von Wissensinhalten zuriick. Eigeninitiative und mitreiBende 
Fihrung fehlen. Stattdessen machen sich Rigiditat und Harte breit. Die Ausfiihrungen iiber die 
integrative Erzichungs- und Bildungskonzeption hilft dem Lehrer, Zusammenhange zu sehen 
und aus seinen Problemem herauszukommen. 

Die positiven Auswirkungen auf den Unterricht sind darin zu sehen, da8 der Lehrer 
methodische und didaktische Aktivitaten mit erzieherischen Aktivitaten verbindet. 
Der Schiiler wird in seinen zahlreichen Kérperfunktionen angesprochen. Die Forde- 
rung nach Sinnenhaftigkeit wird im Unterricht verwirklicht. Kurz: Alle Dimensionen 
des Menschen kommen zu ihrem Recht, werden entwickelt und gepflegt. Dadurch 
wird der Unterricht abwechslungsreicher, im wahrsten Sinn des Wortes reiz-voller 
und somit auch wert- und sinn-voller. Das wiederum erfreut Lehrer und Schiiler 
gleichermaBen, wodurch sich ein entspanntes Unterrichtsklima bildet. Stichwortartig 
k6nnte man von der ,,Offnung* des Unterrichts sprechen, wodurch méglichst viel 
Leben in ihn einstrémen kann und die Schiiler méglichst nahe an das ,,Leben“ mit 
seinen vielfaltigen Lernorten herankommen kénnen. 
Jene Lehrer, die mit ihrem Unterricht zufrieden sind, werden heiter gestimmt sein. 
Dadurch fallt es ihnen leicht, auf ihre Kollegen zuzugehen. Sie haben ihre Gedanken 
frei fiir die Sorgen und Freuden anderer Menschen. Die Bitte eines Kollegen um 
gelegentliche Hilfe schafft Vertrauen. Das Arbeitsklima an der Schule ist positiv; die 
Lehrer fiihlen sich wohl. 

Pddagogisches Handeln nach dem integrativen Bildungskonzept zieht weitere positive 
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Kreise. Es pragt sich auch in der Gestaltung des Klassenraumes, des Schulhauses und 

des Schulhofs aus. Die beteiligten Lehrer und Schiler kénnen erleben, welche 

Vorteile sie von pidagogischen Handlungen erwarten kénnen und verstarken darauf- 

hin ihre Bemiihungen in dieser Richtung; denn jeder méchte Gutes erfahren. 

Dadurch wird aus der Schule ein Lebensort, weil im hier vertretenen padagogischen 

Handeln der Primat des Humanum gegeniber allen anderen dominiert. Die Forde- 

rung des Humanum hat den Sinn, weniger nach dem ,,Guthaben“, ,, Wohlhaben“ und 

Schein als vielmehr nach ,,Wohlsein“ und ,,Gutsein“ zu streben. 

Padagogisches Handeln versucht immer dem ganzen Menschen als unteilbare, aktive 

Ganzheit und Einheit, eben als Individuum gerecht zu werden. Das 14Bt sich jedoch 

nur in unstetiger Weise bewerkstelligen und entzieht sich damit einer rationalen 

Planung weitgehend. Weder jeder Schiiler noch der Lehrer wird demnach in jedem 

Augenblick des Schultages zufriedengestellt sein. Dies mu8 jeder als unabanderliche 

Gegebenheit akzeptieren und wertfrei betrachten sowie geduldig ertragen lernen. 

Padagogisches Handeln versucht insgesamt die Qualitdt des Lebens junger Menschen 

zu erhdhen. Die Schule ist daher nicht nur eine Anstalt zum Erwerb niitzlichen 

Wissens (Betonung des Habens), sondern sie ist auch eine Statte padagogischer 

Begegnung, in der die Qualifikationen zum humanen Leben erworben werden 

kénnen (Betonung des Seins). Leben kann nur durch Leben erworben werden. Die 

Zeit, die die Menschen in der Schule verbringen, ist somit nicht als Schulzeit, sondern 

als Lebenszeit zu verstehen. So gesehen mu8 die Qualitat der Schule verbessert 

werden, denn die Qualitat des Lebens von Lehrern und Schiilern steht auf dem Spiel. 

Das Leben ist viel zu kostbar als daB es vermiest, vergallt, geringschatzig behandelt 

oder gar mdglichst schnell durchlebt werden soll. Das Leben mu8 vielmehr ausgeko- 

stet werden. 

Padagogisches Handeln wirkt schlieBlich im Bereich der Beziehungen zwischen 

Schule und Elternschaft positiv. MiBtrauen kann abgebaut, Mi®verstaindnisse konnen 

aufgeklart und Vorhaben rechtzeitig vorgestellt, begriindet und zur Diskussion 

gestellt werden. Positive Riickmeldungen durch die Kinder signalisieren den Eltern, 

daB es die Lehrer in der Schule mit ihnen tatsachlich gut meinen und sich um das 

Wohl ihrer Kinder abmiihen, mehr als sie dies ,,von Amts wegen“ miBten. Als 

Reaktion darauf sind auch dié Eltern bereit, mehr als gewOhnlich fiir die Schule zu 

tun. 

Diese erwaihnten Auswirkungen padagogischen Handelns mégen den Eindruck einer 

allzu optimistischen Sichtweise erwecken. Aber: Warum versuchen es die Zweifler 

nicht einmal? Der Einsatz wiirde sich lohnen, weil das Risiko gering ist. Wir miissen 

uns angewohnen, weniger von Anfang an ein Projekt zu kritisieren, sondern es in 

Versuchen zu erproben. Uber die Ratio allein kénnen nicht alle Faktoren der 

Wirklichkeit erfa8t werden. Ein ungebrochener padagogischer Optimismus ist daher 

angebracht: trotzdem Ja zur Erziehung sagen! 
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e) Die Kompetenz, StreB zu bewaltigen, muB geférdert werden 
Erst nach einer Analyse der pridisponierenden, auslésenden und aufrechterhaltenden StreBfak- 
toren kénnen Veranderungen gezielt beginnen. Selbstkontrolle, Durchsetzungsfahigkeit, Ver- 
anderung irrationaler Uberzeugungen, Arger- und Aggressionsbewaltigung, Angstkontrolle, 
Veranderung des Sprechers mit sich selbst, Forderung der Selbstakzeptation, Entspannungstrai- 
ning und aktive Erholung, vorausschauende Krisenbewaltigung sind Bereiche, in denen der 

Lehrer kompetent werden kann. 
f) Die Selbstkontrolle ist zu fordern 
Der Lehrer muf lernen, Probleme zu strukturieren (z.B. was ist losbar, was nicht; welches 
Problem ist wichtig, welches kann vernachlassigt werden?) Er muB die Ziele, die er verfolgt, 
genau kennen, sie miissen realistisch, erreichbar und evtl. auch kontrollierbar sein. Er mu8 die 
Konflikte, die er erlebt, prizise benennen kénnen. Er muB sich selbst beobachten lernen 

(Selbstdistanzierungsfahigkeit: Wie verarbeite ich den Eindruck, wie wahle ich Handlungen aus, 
wie vollziche ich Handlungen, welche Auswirkungen haben meine Handlungen?). Ferner sollte 
er sich differenziert selbst bewerten kénnen (Real-Ich) und sich selbst auch immer wieder Mut 

machen. 
(Vgl. S. Sieland 1983; H.-Chr. Thalmann 1978; L. Hansel/ K. Dienelt/ E. Stransky 1960, 

S. 27-93; P. Federn/ H. Meng 1949.) 

Beziiglich der physischen Dimension ist eine intensive Gesundheitserziehung tiber das 

Vormachen und die Aufklaérung nétig. Insbesondere spielen Fragen der richtigen 

Ernabrung eine Rolle. An die Pflege einer recht verstandenen Leibes-Erziehung sei 

wegen ihrer Bedeutung fiir die Gesamtheit der Erziehung erinnert. (Vgl. Kap. 7.6.) 

In der physischen Dimension ist die Kérpergeschicklichkeit zu fordern. Insbesondere 

die Lust an der Handarbeit gilt es vorteilhaft zu entwickeln. Sie wird in den 

einschlagigen Fachern oft eher verhindert als hervorgerufen. So kénnte beispielswei- 

se jedes Kind lernen, wie Striimpfe zu stricken und zu stopfen sind, wie Knépfe 

anzundhen, wie ein Fahrradschlauch geflickt oder im Herd Feuer gemacht wird. Bei 

systematischer Suche kénnte eine Vielzahl an lebenspraktischen Tatigkeiten gefun- 

den werden. Sie sind nétig, weil damit der Trend, beschadigte Dinge wegzuwerfen, 

durch die Bereitschaft zu reparieren, ersetzt werden kann. 

In der relationalen Dimension geht es u.a. um eine kontinuierliche Arbit an der 

Beziehung zu sich selbst, damit jeder Schiiler sich zu akzeptieren bereit ist. In der 

Beziehung zum Du ist eine Soziohygiene zu fordern, in der die Erkenntnisse der 

Kommunikationspsychologie verwirklicht werden. (Vgl. Schulz von Thun 1983) 

Ferner ist im Rahmen einer padagogischen Atmosphare im Sinn von O.F. Bollnow 

(1970) der ,,padagogische Bezug“ (H. Nohl 1933) auszugestalten (vgl. K. Biller 

1981) und auf die Verwirklichung sozialer Fahigkeiten bei Schiilern besonders zu 

achten. Die Arbeit an der Beziehung zur Kultur zielt auf die Sinnfindung im Umgang 

mit Kulturgiitern und ist die Domane des Unterichts im engen Sinn. Die Arbeit an 

der Beziehung zur Zivilisation zielt auf die Bewahrung des Menschlichen im Zivilisa- 

tionsprozeB. In der Beziehung zur Natur sollte das ,,Wohnen“, das Wohlfihlen 

dominieren. Die Natur muB dabei frei von menschlichen Attributen gehalten werden. 

Sie ist also weder als feindlich noch freundlich, sondern als , neutral“ oder ,,chaotisch 

strukturiert zu betrachten. Die Schiler sollten erkennen, da8 das noch lange nicht 

erforschte diffizile Zusammenspiel vielfaltiger Faktoren es dem Menschen in morali- 

scher Hinsicht untersagt, gréBere, in den Folgen unabsehbare Eingriffe in das 

Gesamtgefiige vorzunehmen. Der Mensch muB lernen, in der Natur zu leben und 

nicht auf deren Kosten. Die Beziehung zu Raum und Zeit soll erreichen, daB die 
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Schiiler lernen, behaglich in Zeit und Raum zu ,,;wohnen“ und damit ,,gelassen“ zu 

leben. (Vgl. O.F. Bollnow 1971, 1984c, 1972) Die Forderung ,,Was Du tust,tue es 

ganz!“ verlangt von Kindern viel Uberwindung, aber sie kommt deren Wunsch nach 

Vollstandigkeit, Korrektheit und Schénheit entgegen. Die Beziehung zum (denknot- 

wendigen) Transzendenten zielt auf die Entwicklung der Glaubensfahigkeit, die 

wiederum das Geborgenheitsgefiihl verstirken kann. 

Entscheidend ist es nun, da8 im integrativen Bildungskonzept alle genannten Berei- 

che und die darin ,,ruhenden“ méglichen Potentialitaten mit fiir sie gleicher Intensitat 

herausgefordert und auf diesem Weg ,,zum Leben erweckt“, also Wirklichkeit 

werden. Jegliche Einseitigkeit im Angebot mu8 daher unterbunden werden. 

Welche Folgen zeigt nun ein derartiges pidagogisches Handeln? 

Das im Sinne des integrativen Bildungskonzepts praktizierte padagogische Handeln 

wirkt auf den Lehrer, den Unterricht und das Kollegium positiv. 

Der Lehrer wird sich um seine eigene Erziehung und Bildung bemithen; denn nur wer 

erzogen und gebildet ist - und das kann jeder erreichen —, kann andere erziehen und 

bilden. Er teilt dem Schiiler die optimistische Primisse mit: ,,Das gibt es nicht, daB 

wir miteinander nicht auskommen. Keiner von uns braucht der Verlierer zu sein. Wir 

beide sind die Gewinner.“ 

Jene Lehrer, die z.B. mit sich selbst nicht ins Reine kommen, mit ihrer Familie Probleme 

haben, mit dem Schulleiter oder der Schulaufsicht im Streit liegen, haben es sehr schwer, ihre 

ganze Energie auf die Schiiler zu verwenden. Sie haben vielfach nicht die nétige Ruhe und 
Gelassenheit, nehmen sich nicht die nétige Zeit, um Probleme ihrer Schiiler anzuhoren, finden 
oft nicht die rechten Worte und verletzen die Schiiler, fiihlen sich selbst aber allzu leicht 

angegriffen, sind persénlich beleidigt und ziehen sich dann auf die bloBe Vermittlung oder gar 
nur auf die verbale Mitteilung von Wissensinhalten zuriick. Eigeninitiative und mitreiBende 
Fihrung fehlen. Stattdessen machen sich Rigiditét und Harte breit. Die Ausfiihrungen iiber die 
integrative Erzichungs- und Bildungskonzeption hilft dem Lehrer, Zusammenhinge zu sehen 
und aus seinen Problemem herauszukommen. 

Die positiven Auswirkungen auf den Unterricht sind darin zu sehen, daB der Lehrer 

methodische und didaktische Aktivitaten mit erzieherischen Aktivitaten verbindet. 

Der Schiiler wird in seinen zahlreichen Kérperfunktionen angesprochen. Die Forde- 

rung nach Sinnenhaftigkeit wird im Unterricht verwirklicht. Kurz: Alle Dimensionen 

des Menschen kommen zu ihrem Recht, werden entwickelt und gepflegt. Dadurch 

wird der Unterricht abwechslungsreicher, im wahrsten Sinn des Wortes reiz-voller 

und somit auch wert- und sinn-voller. Das wiederum erfreut Lehrer und Schiiler 

gleichermaBen, wodurch sich ein entspanntes Unterrichtsklima bildet. Stichwortartig 

kénnte man von der ,,Offnung“ des Unterrichts sprechen, wodurch méglichst viel 

Leben in ihn einstrémen kann und die Schiiler méglichst nahe an das ,,Leben“ mit 

seinen vielfaltigen Lernorten herankommen kénnen. 

Jene Lehrer, die mit ihrem Unterricht zufrieden sind, werden heiter gestimmt sein. 

Dadurch fallt es ihnen leicht, auf ihre Kollegen zuzugehen. Sie haben ihre Gedanken 

frei fiir die Sorgen und Freuden anderer Menschen. Die Bitte eines Kollegen um 

gelegentliche Hilfe schafft Vertrauen. Das Arbeitsklima an der Schule ist positiv; die 

Lehrer fiihlen sich wohl. 

Pddagogisches Handein nach dem integrativen Bildungskonzept zieht weitere positive 
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Kreise. Es pragt sich auch in der Gestaltung des Klassenraumes, des Schulhauses und 

des Schulhofs aus. Die beteiligten Lehrer und Schiiler kénnen erleben, welche 

Vorteile sie von padagogischen Handlungen erwarten kénnen und verstarken darauf- 

hin ihre Bemiihungen in dieser Richtung; denn jeder méchte Gutes erfahren. 

Dadurch wird aus der Schule ein Lebensort, weil im hier vertretenen padagogischen 

Handeln der Primat des Humanum gegeniiber allen anderen dominiert. Die Forde- 

rung des Humanum hat den Sinn, weniger nach dem ,Guthaben“, ,, Wohlhaben“ und 

Schein als vielmehr nach ,,Wohlsein“ und ,,Gutsein“ zu streben. 

Padagogisches Handeln versucht immer dem ganzen Menschen als unteilbare, aktive 

Ganzheit und Einheit, eben als Individuum gerecht zu werden. Das 14Bt sich jedoch 

nur in unstetiger Weise bewerkstelligen und entzieht sich damit einer rationalen 

Planung weitgehend. Weder jeder Schiiler noch der Lehrer wird demnach in jedem 

Augenblick des Schultages zufriedengestellt sein. Dies mu8 jeder als unabanderliche 

Gegebenheit akzeptieren und wertfrei betrachten sowie geduldig ertragen lernen. 

Padagogisches Handeln versucht insgesamt die Qualitat des Lebens junger Menschen 

zu erhdhen. Die Schule ist daher nicht nur eine Anstalt zum Erwerb niitzlichen 

Wissens (Betonung des Habens), sondern sie ist auch eine Statte padagogischer 

Begegnung, in der die Qualifikationen zum humanen Leben erworben werden 

kénnen (Betonung des Seins). Leben kann nur durch Leben erworben werden, Die 

Zeit, die die Menschen in der Schule verbringen, ist somit nicht als Schulzeit, sondern 

als Lebenszeit zu verstehen. So gesehen mu8 die Qualitat der Schule verbessert 

werden, denn die Qualitat des Lebens von Lehrern und Schiilern steht auf dem Spiel. 

Das Leben ist viel zu kostbar als daB es vermiest, vergallt, geringschdtzig behandelt 

oder gar mglichst schnell durchlebt werden soll. Das Leben muB vielmehr ausgeko- 

stet werden. , 

Padagogisches Handeln wirkt schlieBlich im Bereich der Beziehungen zwischen 

Schule und Elternschaft positiv. MiBtrauen kann abgebaut, MiBverstandnisse konnen 

aufgeklart und Vorhaben rechtzeitig vorgestellt, begriindet und zur Diskussion 

gestellt werden. Positive Riickmeldungen durch die Kinder signalisieren den Eltern, 

daB es die Lehrer in der Schule mit ihnen tatsachlich gut meinen und sich um das 

Wohl ihrer Kinder abmiihen, mehr als sie dies ,,von Amts wegen“ mUBten. Als 

Reaktion darauf sind auch dié Eltern bereit, mehr als gew6hnlich fiir die Schule zu 

tun. 

Diese erwahnten Auswirkungen pidagogischen Handelns mégen den Eindruck einer 

allzu optimistischen Sichtweise erwecken. Aber: Warum versuchen es die Zweifler 

nicht einmal? Der Einsatz wiirde sich lohnen, weil das Risiko gering ist. Wir miissen 

uns angewéhnen, weniger von Anfang an ein Projekt zu kritisieren, sondern es in 

Versuchen zu erproben. Uber die Ratio allein kénnen nicht alle Faktoren der 

Wirklichkeit erfa8t werden. Ein ungebrochener padagogischer Optimismus ist daher 

angebracht: trotzdem Ja zur Erziehung sagen! 
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Anhang 

Zusammenstellung der Symptome und pddagogischen MaBnahmen 

Im folgenden werden die in den sieben Beispielen fiir schulisches Unbehagen 

genannten Symptome systematisiert. Die vorgenommene Zuordnung der Symptome 

zu den einzelnen Erscheinungsweisen des schulischen Unbehagens ist im Sinne einer 

Méglichkeit zu verstehen. Nimmt demzufolge der Lehrer ein besonderes Verhalten 

eines Schiilers wahr, dann kann es ein Anzeichen fiir eine bestimmte Erscheinungs- 

weise des schulischen Unbehagens sein, muB es aber nicht. Um die damit verbundene 

Unsicherheit zu reduzieren, empfiehlt es sich, die erste Annahme durch eine anschlie- 

Bende genaue Schiilerbeobachtung zu tiberprifen. 

Die Abkiirzung in der Liste der Symptome bedeutet: 

A = Arger; SV = Schulverweigerung; D = Depression; LV = Lernverweigerung; A 

= Angst; UW = korperliches Unwohlsein; Iso = Isolation. 

Im zweiten Abschnitt des Anhangs werden alle im Text erwahnten méglichen 

paidagogischen Hilfen den finf Dimensionen des Menschen zugeordnet. Damit 

werden deren zentrale Wirkungsbereiche hervorgehoben. Eine eindeutige Zuord- 

nung der Hilfen ist jedoch nicht leicht vorzunehmen, weil die verschiedenen Dimen- 

sionen sich gegenseitig durchdringen und beeinflussen. Gleichwohl kann eine Bevor- 

zugung bestimmter padagogischer MaBnahmen in der Praxis ebenso augenfallig 

werden, wie die damit gegebene einseitige erzieherische Beeinflussung des Heran- 

wachsenden. 

Symptome, die der Lehrer wahrnehmen kann 

1. Symptome der Schiiler selbst 

1.1. am Gesicht des Schiilers 

1.1.1. Gesichtsausdruck allgemein 

ernst (12-18 Lj.) D 

gespannt (A) 

apathisch (D, A) 

starre Ziige (A) 

— beleidigte Miene (A) 
— Zornfalten (A) 
— hervortretende Blutadern (A) 

1.1.2. Auge 

— weit aufgerissen (A) 

— unsteter Blick (A) 
— flackernder Blick (A) 
— Glotzauge (A) 

— Augenzwinkern (A) 

— leichter TranenfluB (A) 

— oft weinen (6-12 Lj.) D 

— Ablenkung der Blicke (UW) 

— gerunzelte Augenbrauen (A) 
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1.2, 

1.2.1, 

1.2.2. 

1.2.3, 

1.3. 

1.2.1. 

1.3.2. 

1.3.3. 
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Nase 

— ,,.Nasepulen“ (A) 

Ohren 

— Ohrgerausche (A) 

~ Ohrenschmerzen (SV) 

Mund 

— angespannte Mund- u. Kinnpartie (A) 
— zusammengebissene Zahne (A) 

Zahneknirschen (A.A) 
~ trockene Lippen (A) 

— Mundtrockenheit (A) 

— exzessives Schlucken (A) 

— Seufzen (A) 

Hautfarbe 

— Erréten (A) 

— Blasse (A) 

~ GAansehaut (A) 

an den Handen des Schiilers 

Hand insgesamt 

— Zittern (A) 

— standige Handbewegungen (A) 

Finger 

— standige Fingerbewegungen (A) 

Fingernagel 

— Nagelkauen (SV; 6-16 LJ. D.) 

— Daumenlutschen (SV) 

an dem Korper des Schiilers 

Haltung 

— angespannte Haltung (A) 

— verkrampfte Haltung (A) 

gespannter Muskeltonus (A) 

— apathisch (D, A) 

— vorniibergeneigter Kopf (A) 
— geballte Leibeshaltung (A) 
Pflege 

~— Verwahrlosung (LV) 

Schwache 

— Allergie (A) 

— Schwiache (A) 

— Zittern (A) 

~ leichter Tremor (A) 

— Ermidbarkeit (A) 

— Nesselsucht / -fieber (SV) 

— Bettnassen (SV, 6-12 Lj. D)



1.3.4. 

1.3.5. 

1.3.6. 

1.3.7. 

1.3.8. 

1.3.9. 

1.4. 

1.4.1. 

Verletzungen 

— Verletzungen durch Unfialle (SV) 

Stérungen 
— allgemeine psychosomat. Beschwerden (UW) 

— Kopfdruck (A) 

— Kopfschmerzen (A, SV, 12-18 Lj. D) 

— Halsschmerzen (SV) 

— Beinschmerzen (SV) 

— Migréine (A) 

— Herzdruck, -klopfen, -jagen, -schmerzen (A) 

— Schwindel 

— tibermaBiges Schwitzen (A) 

— Selbstwahrnehmung des Pulses (A) 

— Darmblahungen (A) 

— Verdauungsstérungen (A) 

— ,,Bauchweh“ (A) 

— Appetitstérungen (A, SV, 12-18 Lj. D) 

Tics 

— Muskelzucken (A) 

— Hautjucken (A) 

Atmung 

— Husten (SV) 

— Erkaltung (SV) 

- Katarrh (SV) 

— Halsentziindung (SV) 

— Fieber (SV) 

— Asthma (SV) 

— Druck- u. Engegefiihl im Thorax (A) 

— Erstickungsgefiih] (A) 

— Atemnot (A) 

— Erhéhung der Atemfrequenz (A) 

urogenitales System 

— Harndrang (A) 

— Monatsblutung unregelmaBig (A) 

gastro-intestinaler Bereich 

— Leibschmerzen (SV) 

— Durchfall (SV) 

— Erbrechen/ Ubelkeit (SV) 

am Denken des Schiilers 

Gedankenproduktion 

— leichte Ablenkbarkeit (A) 

— Denkstérungen (A) 

— Konzentrationsschwache (A, UW, 6.-12. Lj. D) 

— griibelndes Denken (12-18 Lj. D) 

— hellwach sein (A) 
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1.4.2. 

1.5. 

1.6. 

1.7. 

1.7.1, 

1.7.2. 

1.7.3. 

1.8. 

1.8.1. 
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Gedachtnis 

— schlechte Gedachtnisleistung (A) 

an den ,,Nerven“ des Schiilers 

— Gespanntheit (A) 

- Reizbarkeit (A, SV, 6-12 Lj. D) 

— Uberempfindlichkeit (A) 
~ emotionale Erregung (A) 
— Schreckhaftigkeit (A) 

an der ,,Stimmung“ des Schiilers 

— bedriickte Stimmung (12-18 Lj. D) 

— depressive Stimmung (A, SV) 

~ labile Stimmung (12-18 Lj. D) 

— traurige Stimmung (6-12 Lj. D) 
— Sorgen (A) 

— Erwartung des Schlimmsten (A) 

— Befiirchtungen (A) 

— Gefihl von Unruhe (A, D) 

~ Gefiihl von Umgetriebensein (A) 
— Ruhelosigkeit (Herumrutschen, -zappeln) (A) 
— motorische Unruhe (UW) 

— Gefihl von Ausweglosigkeit (A) 

an der Motorik des Schiilers 

Fortbewegungsmotorik 

~ Zwangsneurotische Handlungen, z.B. Kastchenhiipfen (A) 
— Uberaktivitaten (z.B. im Sport) (UW) 
— Hinausstiirmen aus dem Klassenzimmer (UW) 
Sprechmotorik (Stimme) 

~ stocken (A) 

— hastiges Sprechen (A) 
— rauhe Stimme (A) 

— Kratzen im Hals (A) 

— Histeln, Rauspern (A)) 

— unsicheres Sprechen (A) 

— Sprechangst (A) 

— Stille Schiller (Iso) 
~ Fakalienausdriicke (A) 
— verbale Unruhe (UW) 

Psychomotorik /Schreiben 

zittrige Schrift (A) 

eckige Buchstaben (A) 
unterschiedliche Druckstarke (A) 

— unregelmaBige Schrift (A) 

Befinden 

Wohlbefinden



1.8.2, 

2.1. 

2.1.1, 

2.1.2. 

2.1.3. 

2.1.4. 

2.2. 

Unwohl-Befinden 

— Schlafstérungen (A, 12-18 Lj. D) 

— frihes Aufwachen (A, 12-18 Lj. D, SV) 

— pavor nocturnus (6-12 Lj. D) 

— Unfahigkeit, sich zu entspannen (A) 

— hei®e/ kalte Schauer (A) 

an der Beziehung des Schiilers 

zu sich selbst 

zu seiner geistig-personalen Dimension 

— Schuldgefiihle (A) 

— Gewissensbisse (A) 

— Identititsproblematik (UW) 

— Verlust des Interesses (A) 

— Unsicherheit (A, 6-12 Lj. D) 

— Frustration (A) 

- Befiirchtungen (SV) 

— Aggressivitaét nach innen (D) 

— suizidale Tendenzen (12-18 Lj. D) 

— KurzschluBreaktionen (A) 

zu seiner kognitiven Dimension 

zu seiner psychischen Dimension 

— Angste (SV, D) 
— Pracordialangst (A) 

zu seiner physischen Dimension 

— Hypochondrie (SV) 

— genitale Manipulationen (6-12 Lj. D) 

— sexuelle Abartigkeiten (A) 

zu seinen Mitschilern 

— Ohnmacht (A) 

— Hilflosigkeit (A) 

— Riickzug (SV, A). 

— Aggressivitét nach auBen (SV, D, A) 

— Hemmungslosigkeit (A) 
— Feindseligkeit (A) 

— ohne Kontakt (Iso) 

— Kontaktstérung (6-12 Lj. D) 

— Selbstisolierungstendenz (6-12 Lj. D) 

— Hemmungen (A) 

— Schiichternheit (A) 

— Kontaktempfindsamkeit (A) 

— Aufbrausen (A) 

— distanzaufbauendes Verhalten (A) 

— unsoziales Konkurrenzverhalten (A) 

— Imponiergehabe (UW) 

— Herabsetzung der Mitschiiler (A) 
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~ Horigkeit anderen gegeniiber (A) 
~ Beziehungsunfahigkeit zu mehr als dreien (SV) 
— Unberechenbarkeit (A) 

2.3. zu seinem Lehrer 

- Lehrerzentriertheit (A) 

- Unauffalligkeit (Iso) 

2.4, zum Unterrichtsstoff 

— Verweigerung (LV) 

2.5. zum Lernen 

— Lernhemmung (A) 

— Weigerung (LV) 

— ,Mattscheibe“ (A) 

2.6. zu den Eltern 

2.7. zu der Schule 

- Schuleschwanzen (A, 12-18 Lj. D) 

— Fernbleiben von der Schule (SV) 
2.8. zu der Umwelt 

— keine Freude an Hobbies (A) 
— Suche nach Abwechslung auBer der Schule (UW) 

3. an seinen Leistungen 

— Leistungsabfall (LV) 

— Leistungsschwache (6-12 Lj. D) 

Padagogische MaBnahmen 

1, Zur Férderung der geistig-personalen Dimension 
— Appellation an den Willen zum Sinn (D, LV) 
— Sinn-Vorgabe (D) 

— Erinnerung (D, LV) 

~ Ermahnung (D, LV) 

— Erweckung (D) 

~ Vor-Leben (D, LV) 

— Gelassenheit (D, LV) 
— Ruhe (D, LV) 

- Zielstrebigkeit (D) 

— Sinnhaftigkeit (D) 
— Unmstellung des Orientierungsrasters durch Gesprach (D, A) 
~ Aufzeigen von Konsequenzen (LV) 
— Ziehen von Konsequenzen (LV) 
~ Aufzeigen von Sinnméglichkeiten / Wertméglichkeiten (LV, A) 
— Neugierhaltung erwecken (LV) / Motivation 
- Existenzanalyse (D) 
— Ertragenlernen von sinnvollen Eingrenzungen (SV) 
~ Ertragen, mit Angst zu leben (LV) 
— Ertragen von Defekten, die kurzzeitig nicht behebbar sind (LV, UW) 
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— Ertragenlernen von Folgen, Sthnebereitschaft, Abwehr von Selbstbestra- 

fungen und Vermenschlichungen des ,,Schicksals“ (A) 

— sinnlose Eingrenzungen abbauen (SV, A) 

— Sensibilisierung im Blick auf Eingrenzungen (A) 

— sich gegen Arger entscheiden (A) 
— Leben in die Schule einziehen lassen (Schulleben) (Isol) 

— ganzheitliche Erfahrungen machen lassen (UW) 

~ Sicherheit und Geborgenheit (LV, A) 

— Einbinden des Unterrichts in das Leben des Schiilers (LV) 

— Selbstverantwortung stérken (LV) 

— Selbstiiberwindung tiben (LV) 

— Zivilcourage unterstiitzen (LV) 

— Ermutigung (LV, A) 

— humorvolle Einstellung, SpaB, Freude, Lachen (LV, A) 

— Vermeidung von Mi8erfolgen (LV) 

— Fehlleistungen in der Schule sind kein Grund fiir Schuldgeftihle (LV) 

— Leistungsbereitschaften von Kopf-Herz-Hand-Du tiben (LV) 

— Gewahrung sch6pferischer Freiheiten (LV) 

— Beachtung (A) 
— Lob (A) 

— Anerkennung, Verstaérkung positiver Ergebnisse (A) 

— Umkehr/ Umstellung (A) 

— Anstehende Tagesprobleme zuerst lésen, damit Kopf frei wird (A) 

— Erfolgserlebnisse durch natiirlich-positive Situation (A) 

— verbaler Appell (A) 

— Abwechslung (LV, A) 
— Griindlichkeit (LV) 

— Beruhigung: es gibt immer Alternativen (LV) 

2: Zur Férderung der kognitiven Dimension 

— alle Lernzielstufen durchlaufen (LV) 

— Uben (LV, A) 
— sachbezogene Reaktion (A) 
— Unterrichtsqualitét verbessern (LV) 

— didaktische Grundsdtze realisieren (LV); methodische u. erzieherische 

Grundsatze (UW) 

— Abstellen von Larm (LV) 

— sachliche Bindung an den Lehrstoff (LV) 

~ Nach- und Voraus-Hilfe (LV) 

— Begriindung von Forderungen, Empfindungen (LV, UW) 

— problemlésender Unterricht (LV) 

— Verstandlichkeit (LV) 

— Arbeit an Schwachstellen (LV, A) 

— Bewu8tmachung, daB Leben immer Veranderung bedeutet (LV) 

— Priifungstechniken (A) 

— Konzentrationstibungen (A) 
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— Sicherheitstraining (A, A) 
— Arbeitstechniken (A) 

— Training des Gedachtnisses (A) 

— rationale Analyse der Situation (A) 

— paradoxe Intention (A) 

— Dereflexion (A, A) 
~— Aufklarung (A) 

— Argumentationsreihen, Uberzeugungsarbeit (A) 
- Verhinderung konstruierter Zusammenhange zw. Regeliibertretung und 

MiBgeschick / Erfolg (A) 

~ kein zu hohes Unterrichtstempo (LV) 

~ Aufmerksamkeitsstarkung durch Minderung belastender Gedanken (LV) 
3. Zur Férderung der psychischen Dimension 

— Arger abflieBen lassen (A) 
— Angstunterdriickung (A) 

— StreBimpfung (A) 

— Reizkonfrontation (A) 

— Selbstsuggestion (A) 

— Meditation (A) 

— Desensibilisierung: 

Instruktion, Entspannung, Vorstellungstraining, Hierarchisierung von Ang- 
sten, Aussetzung von Angst (= Desensibilisierung), In-vivo Uberpriifung 
(A). 

— psychohygienische MaBnahmen (A) 
— Angsttraining: abrupte Entspannung, Abschatzung des Risikos, des Ursa- 

chenfaktors, Entscheidung: entweder Flucht oder Standhalten, Durchfiih- 
rung 

— Entspanntes Arbeitsklima (LV) 
4. Zur Férderung der physischen Dimension 

— Training mit hyperaktiven Kindern (LV) 

— Pausen genehmigen (LV) 

— Entspannungstibungen (LV, A) 

— Musik- und Bewegungserziehung (D) 

— Ubungen (LV, A) 
— K6rperschulung durch kérperorientierte Psychotherapieformen: autogenes 

Training (UW, A, A) 
progressive Relaxation (UW) 

Gestalttherapie (UW) 

konzentrative Bewegungstherapie (UW) 
Atem-, Tanz- und Musikbewegungen 
Judo, Aikido, Hatha-Yoga, (meditative Praktiken; UW, A) 
bewufte Einschrankung der Sinnestatigkeiten (z.B. mit einem Auge sehen) 
(UW) 

~ handwerkliche Beanspruchung (UW) 

— Leibes-Erziehung (UW) 
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5. 

5.1. 

5.2. 

— Pflege der Sinne durch Erlebnisse (UW) 

— Gesundheitserziehung (UW) 

~ Reduzierung der Schmerzschwelle durch Aufklarung (Iso) 

Zur Forderung der relationalen Dimension 

Ich — Selbst — Beziehung 

— Entfaltung in den verschiedenen Dimensionen (Iso) 

— Selbstvertrauen steigern (LV) 

— Selbstachtung starken / Selbstwertgefiihl (LV) 

— Selbstliebe (E. Fromm) pflegen (LV) 

— Selbstbeobachtungstraining (A) 

— Selbstermutigung ,,Ich schaffe es!“ (A) 

- Selbstsicherheitstraining: 

Angsthierarchisierung, Modellernen, Rolleniibernahme, soziale Bestati- 

gung, Uberpriifung in-vivo. (A) 

— Selbstvergessenheit tiben (A) 

_— Selbsthilfe durch Umkehr oder Rationalisierungsalibi, Eigenstandigkeit z. B. 

durch Aufbau eines eigenen Weltbildes (A) 

— Verhinderung von Egozentrizitat (LV) 

— Befahigung zur Beziehungsqualitat steigern (LV) 

Ich — Du - Beziehung 

— Annahme/ Achtung/ Warme/ Verstehen/ Echtheit des Lehrers (LV. A) 

— liebevoll-fiihrende Einstellung des Lehrers (LV) 

— offene Beratung, Erklérung, Gespriich, aktives Zuhéren (A) 

~ Gruppentherapie (A) 

— Nachahmungslernen / Modellernen/ soziales Lernen (A) 

— gemeinsames Leben (A, SV) 

— Vermeidung von Trennung/ Bezugspersonen auf Dauer (A) 

— Einstellungsainderung: Eltern sind fiir das Kind da, verantwortlich, nicht 

umgekehrt (A) 

— Gruppenleben (A) 

— Gruppenarbeit (A) (leben sozialer Verantwortung) 

_ Zuriicknahme der konkreten Bedrohung (z.B. Anforderungen) (A) 

— Aufbau der Starke des Schilers: 

Ermutigung, Entwicklung von Fahigkeiten, Entfaltung aller méglicher Anla- 

gen (A) 

_— Vertrauensbeweise mit Appell an Verantwortung also: zur Verantwortung 

ziehen (A) 

— Gefiihl der Zusammengehérigkeit in der Klasse unterstiitzen (LV) 

— Lehrerwechsel (LV) 

— Vermeidung von AuBenseitern (LV) 

— Abbau von Konkurrenzdenken (LV) 

— Aufbau sozial verantwortlichen Handelns (LV) 

— Vermeidung von Pendelerziehung (LV) 

— Vermeidung von Uberangeboten (LV) 

— Spiegeln von SchileréuBerungen und -vethalten (LV) 
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5.3. 

5.4. 

3.5. 

5.6. 

5.7. 

5.8. 
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— Mitarbeit der Eltern unterstiitzen (LV) 
— Uberweisung in die Sonderschule (LV) 
— Vermeidung unbeliebter Lehrereigenschaften (LV) 
— gemeinsames Handeln pflegen (LV) 
~ Aufmerksamkeit dem Schiiler schenken (LV) 
— Gespriche mit Eltern fiihren (LV) 
— Schiilerfreundschaften arrangieren (LV) 
— wegdenken vom Problem (A) 
— Gemeinsamkeiten betonen (A) 
— keine Wertungen dufern, verletzungsfrei sprechen (A, SV) 
~ Vermeidung von Beschimpfungen (A) 
— Ausdruck eigener Empfindungen mit dem Ziel, betroffen zu machen (A) 
— Abwiegeln/ Bagatellisieren (A) ~ 
— Vertrauen gewahren (SV, A) 
— sich kimmern um die Schiiler-(SV) 
- Akzeptieren (SV, LV, Iso) 
— Beziehungen intensivieren (SV, LV) 
— kooperative MaBnahmen (A) 
— Verstehen (D, LV) 

— Ernstnehmen (D, A) 
— Anteilnahme am Symptom (UW) 
— subjektive Eindriicke der Schiiler auswerten (UW) 
— sozialintegrativer Fiihrungsstil (Iso) 
— Kommunikationspflege (Iso) 
~ gruppendynamische Spiele (Iso) 
— gemeinsame Planung (Iso) 
Ich — Kultur — Beziehung: Umgang mit Kunst (A) 
Ich — Zivilisation - Beziehung 
— Arbeitsplatzgestaltung (LV) 
— gesellschaftlich-strukturelle MaBnahmen: Zielanderungen (LV) 
Ich — Natur — Beziehung 
— Naturnéhe praktizieren (UW) 
Ich — Raum - Beziehung 
— den erlebten Raum bewuBt machen (A) 
Ich ~ Zeit - Beziehung 
— Frage nach Zeitstrémungen stellen (LV) 
— erlebte Zeit bewuBt machen (A) 
Ich — Transzendenz — Beziehung 
~ Glaubensfahigkeit pflegen (A)


