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Vorwort

.Das Schulprogramm verlangt einleitend vom Lehre&r Brziehung zum
sittlich-religiosen Menschen — und zahlt dann déelier und den Stoffplan auf.”
Siegfried Bernfeld

Siegfried Bernfeld weist in seiner ironisch-provitkan Anmerkung auf den
Gegensatz zwischen hehrem Postulat nach Erziehunmoty die Schule und
prosaischer Schulwirklichkeit hin. Dass dieser Gesgéz haufig ,Stoff* fur
kontroverse Diskussionen wurde, kénnen wir im Rilickbauf unsere jah-
relangen Forschungs-, Lehreraus- und Weiterbildarhgst als Hochschul-
lehrer/innen nur bestédtigen. Fragen, die im Rahulieser Diskussionen
formuliert wurden, bezogen sich zunachst auf dash&mis des grundge-
setzlich verbrieften Rechts bzw. der dort betorRéicht der Eltern zur Er-
ziehung ihrer Kinder und dem im Schulgesetz gefeteErziehungsauftrag
der Schule. Falls sich dieses Verhdltnis zur Zdéiheit der Beteiligten
bestimmen lasst, stellt sich weiterhin die Fragehndem Stellenwert bzw.
der Funktion, die die geforderte Erziehungstatigkei Hinblick auf die
.Kernaufgabe“ von Schule hat, namlich Bildung zméglichen. Und letzt-
lich damit eng verbunden die Frage nach den Umsgsfarmen und Reali-
sierungschancen der intendierten Erziehungsmafmalmaer Schule.

Rasche oder gar eindeutige Antworten fanden sicheisen Arbeits- und
Diskussionszusammenhangen nicht. Vielmehr provieziediese Fragen, so
unsere Erfahrung, eher kontroverse Auseinandersgezumit dem umrisse-
nen Gegenstand schulischer Erziehung. Es schiedesimlb lohnend, die-
ser Problematik im Rahmen einer Vortragsreihe ldeglelberger Diens-
tagsseminars/Studium generaler Padagogischen Hochschule Heidelberg,
Raum zu geben und uns dabei kritisch und konstriadi die Suche nach
Mdglichkeiten und Grenzen ein&rziehung im Rahmen der Schule be-
geben. Vorlaufige Antworten auf diese Fragen sotlarch Ann&herungen
an das Thema aus verschiedenen Blickwinkeln moglerden. Dabei ging
es auch darum, Anhaltspunkte herauszuarbeiterdidigeranderten gesell-
schaftlichen Erwartungen bzw. Anforderungen an ébazng deutlich ma-
chen, und die die damit verbundenen Auswirkungdnda Schule sowie
auf die Lehreraus- und Weiterbildung aufzeigencB®lAnhaltspunkte fin-
den sich in den nachfolgenden Beitragen, die zumereiauf eine grund-
sétzliche Bestandsaufnahme des Verhdltnisses vboleéSeind Erziehung
abzielen, die zum anderen den personlichen Sichémeder betroffenen
Subjekte des schulischen Geschehens nachspirediergthliellich den
raumlichen, zeitlichen und personalen Vorausseendes Erziehungsge-
schehens in der Schule nachforschen.

So gehtRolf Goppelder Frage nach, welche Erwartungen und Anspriiche
Eltern und Schiler heute tatséchlich an die Schaken und ob die oft ge-
horte These einer zunehmenden Delegation von ielierl Erziehungs-
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verantwortung an die Schule Gberhaupt zutrifitomas Rihnuntersucht,
wie sich im Unterricht ,Erziehung“, vom Standpurdkér Lernenden aus
gesehen, zum ,Lehren“ verhdlt bzw. verhalten solitamit Lernprozesse
unterstutzt und nicht behindert werddmke Behnkeréasst folglich die
Schuiler/innen zu Wort kommen, ruckt deren subjekti¥rleben in dem
Mittelpunkt, fragt nach den Merkmalen, die sie &n 8chule schatzen bzw.
die sie dort belasten sowie danach, welchen Stedgndie Schule insge-
samt in ihrem Leben einnimm¥olker Krummnimmt die Spur auf und
macht die Ursachen und Folgen der ,lehrerinduaierternbehinderungen®
zum Thema: Wie kommt es durch die haufigen Krankangnd Demiiti-
gungen, die Schuler in der Schule erfahren, zurbagsse, Distanzierung
und Ablehnung, wie dazu, dass Schule tendenzielilmen Adressaten eher
als ,Zumutung®, ,Zwang“, und ,feindliche Institutid erlebt wird denn als
spannendes Lern- und Unterstiitzungsangebot? Digelaile, die zum
Bestandteil nahezu jeder Schullaufbahn gehort,iteti€atrin Lohrmannin
ihrem empirischen Beitrag heraus. Welche neuen udéwederungen und
Moglichkeiten die Ganztagesschule mit ihren kometer Zeit- und Akti-
vitatsstrukturen mit sich bringt bzw. erffnet, ldiseren Sabine Brendel
und Heike Seupel. Anne Sliwkalpft daran an und erértert, wie sich gerade
in solchen Strukturen durch ernsthaftes EngagerdentSchiler/innen in
Projekten des ,Service Learning” auch ganz neuéeleerische Chancen
auftun. Christian Rittelmeyerfragt aus architekturpsychologischer und -pad-
agogischer Sicht nach den ,erzieherischen Wirkuhgia von den auf3eren,
raumlichen Strukturen der Schulbauten auf die Blifihkeit der Schi-
ler/innen und die Lernatmosphare ausgehen, wennll&uiten also quasi
als in Beton gegossene padagogische Ideen verstaretden. Und schliel3-
lich: Katja Staudingemeht in ihrem Text der Frage nach jenen Kompeten-
zen nach, die Lehrer/innen brauchen, wenn sie iirLdge sein wollen, ein
positives erzieherisches Verhéltnis zu den Schiitenh, fir die sie Verant-
wortung tragen, aufzubauen. Das dokumentierte if§&sprach” zwischen
Ulrich Herrmann und Michael Feltenrundet schlie3lich die Beitrage ab,
indem dort die unterschiedlichen Aspekte der Vgdraihe mit den Fragen
nach einem angemessenen Verstandnis von ,Lehregsiohalitat” und
nach den Mdglichkeiten des Erwerbs der dafir eéidichen padagogischen
Menschenkenntnis verkntpft werden.

Wir hoffen, dass die Beitrage dieses Bandes, dibtige Diskussion um
den Stellenwert von Erziehung im Rahmen der Scheteichern, indem sie
einerseits Losungsperspektiven andeuten, anddeeedmr auch weiterfih-
rende Fragen aufwerfen, die einen Austausch dailgg¢n in Gang halten.

Heidelberg, Juli 2011

Rolf Goppel, Thomas Rihm, Veronika Strittmatter-Hald



Einleitung
Rolf Goppel

Schule und Erziehung — ein kompliziertes Verhaltnis

Die Fragestellung dieses Bandes — ,Muss, kann,diai$chule erziehen?“ —
hat zweifellos fur viele etwas Irritierendes, wtht auch etwas Provokati-
ves. Die drei im Titel enthaltenen alternativenfélierben stehen dabei fir
drei unterschiedliche Fragerichtungen:

Mussdie Schule erziehen — weil es sonst keiner mahmeil die Eltern
als padagogische ,Laien” in der pluralistischemlividualisierten, enttradi-
tionalisierten Welt von heute mit dieser Aufgabenelumend Uberfordert
sind, die Lehrer aber Uber eine professionelle gdgiache Ausbildung ver-
fugen und die Schule zudem die einzige Institutgindie alle Kinder fla-
chendeckend erreicht?

Kanndie Schule tiberhaupt erziehen — hat sie die defiivendigen Res-
sourcen und Einflussmaoglichkeiten auf die Schuhlerimund Schiler oder ist
das nur ein frommer Wunsch, der zwar in Praambeth Leitbildern steht,
dem aber keine Realitat entspricht?

Darf die Schule sich Gberhaupt anmafien, die Kinderrzieheen, also
jenseits der Vermittlung von Kenntnissen und Korapeen, direkten Ein-
fluss auf die ,psychischen Dispositionen“ der Kinda nehmen oder dringt
sie damit in das angestammte Hoheitsgebiet derrEdtia? Verstoit sie mit
forcierten Ambitionen der erzieherischen ,Mensclemiung“ eventuell gar
gegen Artikel 6, Abs. 2 des Grundgesetzes in demed#d ,Pflege und Er-
ziehung der Kinder sind das natiirliche Recht dégrilund die zuvorderst
ihnen obliegende Pflicht“. Es ist ja keineswegs vom herein ausgemacht,
dass es zwischen Elternhaus und Schule immer Kergibh — weder hin-
sichtlich der primaren Erziehungsziele, noch himgich der Frage, mit wel-
chen erzieherischen Mitteln diese am besten zudefié sind.

Vermutlich aber werden die meisten Leser auf dielffage spontan
antworten: ,Natirlich darf, kann und muss die Seheiziehen! Manche
werden die Titelfrage vielleicht Uberhaupt als ai@i@ rhetorische Formulie-
rung abtun. Schlief3lich ist im Schulgesetz Bademnti#finbergs gleich der
erste Paragraph mit ,Erziehungs- und Bildungsagfar Schule Uber-
schrieben. Man kann ja schlecht per Gesetz etveasctereiben und fordern,
was gar nicht moglich, gar nicht zulassig odermgaht notwendig wére. In
diesem ersten Paragraphen des Schulgesetzesseifd.e
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(2) Die Schule hat den in der Landesverfassung nkemden Erziehungs-

und Bildungsauftrag zu verwirklichen. Uber die Vitlomg von Wissen,

Fahigkeiten und Fertigkeiten hinaus ist die Schnkbesondere gehalten,

die Schuler

- in Verantwortung vor Gott, im Geiste christlich®tachstenliebe, zur
Menschlichkeit und Friedensliebe, in der Liebe mlk\Wund Heimat, zur
Achtung der Wiirde und der Uberzeugung anderer ezstungswillen und
Eigenverantwortung sowie zu sozialer Bewahrungrzieleen und in der
Entfaltung ihrer Persdnlichkeit und Begabung zwé&in,

- zur Anerkennung der Wert- und Ordnungsvorstelungder freiheitlich-
demokratischen Grundordnung zu erziehen, ...

- auf die Wahrnehmung ihrer verfassungsmafigertsitéiegerlichen Rechte
und Pflichten vorzubereiten und die dazu notwendigeils- und Ent-
scheidungsfahigkeit zu vermitteln,

- auf die Mannigfaltigkeit der Lebensaufgaben und die Anforderungen
der Berufs- und Arbeitswelt mit ihren unterschieléin Aufgaben und
Entwicklungen vorzubereiten.

Die ,Vermittlung von Wissen, Fahigkeiten und Fetgden” als Aufgabe der
Schule wird hier quasi nur en passant, als gewisggen selbstverstandliches
Alltagsgeschéft, das nicht weiter der Rede werteistahnt. Das dartber hin-
aus gehende ,Erzieherische”, wird dagegen — alseigsitlich Bedeutsame
und Zentrale — wortreich und differenziert besdbeie bzw. beschworen. Man
konnte somit die Titelfragen als beantwortet bédtiexc und das Thema auf
sich beruhen lassen. Wozu also eine Vorlesungseeitdiesem scheinbar so
eindeutigen Thematik und dann auch noch eine damsuechsende Publikati-
on? Andererseits kdnnte man erwidern, dass in diierten Eingangs-
paragraphen des Schulgesetzes lediglich ein Aufiinaigein Anspruch formu-
liert sind und mitnichten klar ist, ob und wie diesnzulosen seien.

Wenn man im Gedankenexperiment einmal in einevikpadagogische
Zukunft blickt und durchspielt, was wohl herausgekeen wirde, wenn die
PISA-Forscher ernsthaft daran gingen ,outputorestitidie realen Leistun-
gen der Schulen hinsichtlich der anspruchsvollesieBungsziele, die im §1
des Schulgesetzes formuliert sind, zu UberprifeanMkie also ,Kompe-
tenzskalen* und ,Niveaustufen” fur Dinge wie ,Gatttrauen, ,christliche
Nachstenliebe®, ,Menschlichkeit, ,Friedensliebeil.iebe zu Volk und
Heimat“, ,Achtung der Wiirde und der Uberzeugungeaad etc. entwik-
keln wirden, um den jahrlichen ,Kompetenzzuwaches* Schiler hinsicht-
lich dieser Dimensionen zu ,messen” ... die Ernéaltig wéare wohl gro3er
als angesichts des bescheiden Abschneidens descbentSchiler bei der
mathematischen, der naturwissenschatftlichen und.eszkompetenz in der
ersten PISA-Studie.

Man kann aber auch ein Stiick in der GeschichtePddagogik zuriick-
blicken und etwa Bernfelds bissige Bemerkungen samisem Buch ,Sisy-
phos oder die Grenzen der Erziehung" dagegen haiterer 1925 schon ge-



Einleitung 11

nau diese Diskrepanz zwischen hehrem Anspruch chigtister Realitat der
Lehrertatigkeit kritisiert:

.Die Aufgabe des Lehrers ist prazis: er hat zu wr¢hten, und zwar ei-
nen bestimmten Stoff, in einer bestimmten Zeitbestimmte Kinder. Der
Erfolg seiner Tatigkeit ist kontrollierbar. Jedeitzést feststellbar, ob die
Schuler den zum Priufungstermin félligen Stoff besoéien. Der Lehrer wird
durch die Prufungen seiner Schiiler gepruft. Die hé&énisse liegen hier
denkbar erfreulich, einfach, klar, tbersichtlich. Die Padagogik gibt sich
auRRerste Muhe, diese nichterne Einfachheit idestbgzu verzieren, diese
harte Klarheit armselig zu vernebeln. Sie verlardd., der Lehrer solle
nicht nur unterrichten, sondern auch vor allem:ielen. Nur eben leider,
dass sie nicht zu sagen weil3, wie dies das zu gleschhabe ..."(Bernfeld
1967, S. 21).

Die Padagogik ist fur Bernfeld also eine Komplider ideologischen
staatlichen Beschonigungs- und Vernebelungstadtitkdie wahren Zwecke
der Institution Schule — die Hervorbringung desuaktwirtschaftlich nach-
gefragten Qualifikationsbedarfs und die Aufrechédiing der Klassenunter-
schiede — verschleiert. Denn eines sei in der Rigglagurchaus gewiss:

Wenn etwas an ihren Lehren Erkenntnis ist, so gevijene, die zeigt,
dass in der Schule, wie sie nun eben ist, der lreficht erziehen kann —
und sie fahrt fort, anstatt andere Schulen zu ergem, vom Lehrer zu ver-
langen, er solle mehr tun als blo3 unterrichtdpbd., S. 22).

Schlielich wird der Widerspruch zwischen Ansprucid Realitat, zwi-
schen schonen Prdambelspriichen und faktisch maddgeblBestimmun-
gen, auf folgende knappe Formel gebracht:

,Das Schulprogramm verlangt einleitend vom Lehrex Brziehung zum
sittlich-religibsen Menschen — und z&hlt dann délrer und den Stoffplan
auf* (ebd., S. 23).

Gerade, wenn man nicht sehr intensiv mit Bernf8ldsriften vertraut ist,
kdnnte man nun stutzen, denn einer der sicherl@itaitierten und bekannte-
sten Bernfeld-Satze lauteDie Schule — als Institution — erzieht{ebd., S.
28). Wie kommt er dann aber dazu, zu behauptes, atasler Schule, wie sie
nun eben sei, der Lehrer gar nicht erziehen komdedass der Erziehungsan-
spruch nur leere Phrase sei? Ist das nicht eitesikéa Widerspruch?

Hier ist es notwendig zwischen eindadealistischen-intentionalemnd
einemrealistisch-wirkungsbezogenen Begriff von Erziehkiager zu unter-
scheiden, als dies Bernfeld selbst tut. In sein@iséhen Passagen bezieht
sich Bernfeld auf jenen idealistischen-intentionakerziehungsbegriff, der
hohe, ja héchste Ziele formuliert und schéne Bildem der optimalen Aus-
pragung der winschenswerten Personlichkeitsmerkm&ithnet. Ein sol-
cher Begriff von Erziehung liegt sicherlich aucmdgingangsparagraphen
der Schulgesetze und den Praambeln der Bildungspglégrunde.

Wenn Bernfeld dagegen das Postulat aufsi@i# Schule — als Institution
— erzieht', dann bezieht er sich dabei auf einen ganz and@egniff von
Erziehung, der zunachst nichts weiter meint,Bie Schule als Institution
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Ubt Wirkungen auf die dort Lernenden (und Lehrenden) abgyéntlich
misste man hier korrekter vg8ozialisation* sprechen und Bernfelds be-
ruhmter Satz wirde dann lautedie Schule — als Institution — sozialisiert”

aber diesen Begriff dg/Sozialisation* hatte Bernfeld 1925 noch nicht zur
Verfiigung. Dass es ihm aber vor allem um die Diskrepanz zwischen den be-
haupteten idealistischen padagogischen Zielen und den faktischen, durch die
Struktur und Organisationsform der Institution erzeugten Wirkungen ging,
mithin aso um das, was heute in der Sozialisationsforschurg als ,, heimli-

cher Lehrplan“bezeichnet wird, daran kann gar kein Zweifel sein. Dies wird
auch aus dem Kontext jenes viel zitierten Satzes deutlich:

.Das Schulwesen hat offenbar Wirkungen, die tber den eigentlichen
Unterricht weit hinaus reichen. Die Schule — als Institution — erzieht. Sie ist
zum wenigsten einer der Erzieher der Generation; einer jener Erzieher, die
— zum Hohne aller Lehren der grof3en und kleinen Erzieher, zum Hohne aller
Lehr- und Erziehungsprogramme, allen Tagungen, Erlassen, Predigten —
aus jeder Generation eben das machen, was sie heute ist, immer wieder ist
und gerade nach jenen Forderungen und Versprechungen ganz und gar
nicht sein durfte“(ebd., S. 28).

Die so gangige und selbstverstandlich klingende Forderung, dass Schule
sich neben, ja sogar noch vor allem Unterrichten, um die Erziehung der
Schuler und Schilerinnen zu kimmern habe, wurde in der jingeren erzie-
hungswissenschaftlichen Diskussion vor allem von Herrmann Giesecke kri-
tisch in Frage gestellt. Schon in seinem Buch ,Das Ende der Erziehung —
Neue Chancen fur Familie und Schule” (Giesecke 1985), hat er darzulegen
versucht, dass aufgrund ,historisch-kultureller Veranderungen die Bedin-
gungen fur das, was wir herkdmmlich ,Erziehung’ nennen, weitgehend ver-
schwunden sind” (ebd., S. 7). Es ware jedoch ein grundlegender Irrtum, Gie-
secke wegen seiner Skepsis gegentber der Idee der Erziehung in die Ecke
der Antipddagogik zu stellen. Der schulische Umgang mit Kindern und Ju-
gendlichen, den er propagiert, hat durchaus mit unmissverstéandlichen Forde-
rungen und Ansprichen, mit Rollenklarheit und Autoritat und gegebenen-
falls auch mit Sanktionen und Exklusionen zu tun. Ihm geht es vor allem
darum, die Rolle, die die einzelnen Instanzen im Gesamtorchester der Ein-
flussfaktoren des Aufwachsens spielen, neu zu justieren. In diesem Sinn zielt
sein Pladoyer auf ,eine Reduktion und Konzentration des schulischen An-
spruchs” (ebd., S. 145). Gerade die forcierte Erziehungsforderung an die
Adresse der Schule ist ihm dabei ein Dorn im Ay@ee ,veranderte Kind-
heit' ... hat in der tonangebenden Schulpéddagogik wie in der 6ffentlichen
Meinung dazu gefihrt, unter Verwendung eines exzessiv gebrauchten Erzie-
hungsbegriffs die Kernaufgabe der Schule zu demontieren: das Unterrichten.
... Der Lehrer misse sich verandern, vom Unterrichter zum Erzieher und
zum Moderator von Lernprozessen werden, heif3t es da viel{@ibsecke
1999, S. 90). — Eine nach Giesecke grundfalsche Schlussfolgerung, die die
aktuellen Probleme der Schule nicht |6se, sondern verschlimmere. Den der
Kern, auf den nach Giesecke die professionelle Tatigkeit des Lehrers an der



Einleitung 13

Schule zu reduzieren und zu konzentrieren istel®n der Unterricht. In
diesem Sinne fordert er die Lehrer und Lehrerinaef) jeglichen ,Erzie-
hungsauftrag’ zuriickzuweisen, der nicht aus denirgetigen des Unter-
richts notwendig erwachst{Giesecke 1985, S. 144). D.h. Lehrer und Lehre-
rinnen haben zwar entschieden dafir zu sorgen, @iss Rahmen
aufrechterhalten und gegebenenfalls wiederherdfestiet!, in dem geord-
neter Unterricht mdglich ist, sie haben sich abler aveiterfUhrenden Am-
bitionen, direkten Einfluss auf die ,psychischersfsitionen” ihrer Schi-
ler, also auf deren Haltungen, Gesinnungen, EmetiprGlaubenstiber-
zeugungen, Lebenseinstellungen, Glicksvorstelluegenzu nehmen, strikt
zu enthalten.

In seiner Replik auf Ulrich Herrmanns kritische Begion des Buches
.Das Ende der Erziehung" hat Giesecke seine Pasitdzh einmal zugespitzt
und den Erziehungsbegriff insgesamt fur ,antiqtiiend ,obsolet” erklart. Er
hat dabei auch auf die merkwiirdige Unscharfe dewlirmgsbegriffs hinge-
wiesen, die sich zeigt, sobald man Menschen awdfoidnkret zu benennen,
was genau sie tun, wenn sie im Rahmen der Schidiehen*:

-Was tun wir denn eigentlich, wenn wir ,erzieheWdr unterrichten, er-
klaren, informieren, beraten, animieren, setzenr@es, argern uns, freuen
uns, trosten, ermutigen, unterstitzen, streiten. uswErziehung ist offen-
sichtlich gar keine padagogische Handlungsform,dgon nur eine Inter-
pretationskategorie fir alle moglichen Handlungsfien und genau da liegt
das Problem“(Giesecke 1987, S. 401).

Alle mdglichen Handlungen, MafRnahmen, Forderungeegelungen,
Routinen, Rituale, Einschrankungen, Sanktionen,vdie Erwachsenen im
Umgang mit Kindern und Jugendlichen vollzogen wardénnen von den
Handelnden als ,erzieherische* interpretiert unanddegitimiert werden.
Also als Versuche — um hier die vielleicht meis¢zie Definition des Erzie-
hungsbegriffs einmal ins Spiel zu bringen,das Geflige der psychischen
Dispositionen anderer Menschen in irgendeiner Hihsidauerhaft zu ver-
bessern oder seine als wertvoll beurteilten Bedtiledzu erhalten oder die
Entstehung von Dispositionen, die als schlecht beteverden, zu verhi-
ten“ (Brezinka 1990, S. 95).

Es ist vielleicht nicht Gbertrieben zu sagen: wenrRahmen der Schule
von ,ErziehungsmaBnahmendie Rede ist, dann wird es meist ungemiitlich.
Dann sind damit fir gewohnlich Sanktionsmaf3nahnmeneint, um auf be-
stimmte Verfehlungen der Schiler zu reagieren adbar die Einfihrung
von bestimmten Regeln, Ritualen, Begrenzungen, ememtstandenen Pro-
blemen zu begegnen und die schulischen Verhaltrdatds durchzusetzen
und um den Rahmen fir geordneten Unterricht wibdezustellen.

Brezinka spricht in seiner berihmten Definition daziehungsbegriffs
aber bewusst nicht vogVerhalten des Zdglings®, auf welchen die erziehe-
rischen Intentionen zielen, sondern von ggsychischen Dispositionen‘Er
will klarstellen, dass kurzfristige erzwungene Unterfungen unter gegebe-
ne Regelungen und vordergriindige strategische Anpgen an bestimmte
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Forderungen noch nicht eigentlich ,Erziehung“ aushes, sondern dass es
hier auf nachhaltige und einsichtige Wirkungen amik.

Von kritischen Betrachtern auf3erhalb der padagbgisZunft — gerade
von den besonders sensiblen Dichtern — wurden deul& freilich oftmals
ganz andere ,Wirkungen auf die psychischen Disposh” ihrer Adressa-
ten attestiert als jene offiziell in den ,erzielsehen Programmen® prokla-
mierten. So hat etwa Rilke in seiner Rezension lnEKeys ,Jahrhundert
des Kindes" bitter beklagt, die Schule s&in systematischer Kampf gegen
die Personlichkeit. Sie verachtet den Einzelneimes®#/iinsche und Sehn-
stichten, und sie sieht ihre Aufgabe darin, ihndag Niveau der Masse her-
abzudricken. Man lese die Lebensgeschichte alleRegr Menschen; sie
sind, was sie geworden sind, immer trotz der Scheleorden, nicht durch
sie ... Von dem unermesslichen Wortschwall der Seheilden die jugend-
lichen Seelen wie von einem Aschenregen Uberfatiehverschittet. Der
Wille in den jungen Leuten wird verwirrt, und wesie endlich mit der
Schule fertig sind, so wissen sie nicht mehr, vimgiewollt haben. Ratlos
stehen dann die meisten vor dem Leben, auf dassieamicht vorbereitet
hat* (Rilke, SW Bd. 5 S. 589).

Es stellt sich also die Frage, wer letztlich daridmtscheidet, ob nun in
einer bestimmten schulischen Situation durch bestem,Erziehungsmalf3-
nahmen“ tatséchlich ,Erziehung” stattgefunden N&tY ist hier die malf3-
gebliche Instanz? Der einzelne Lehrer, der denrbgtdhat, dass sein ein-
dringlicher Appell durchaus Wirkung bei den Schiilgezeigt hat? Das
Kollegium, das das Gefihl hat, dass die versch&@digsenaufsicht die Zahl
der gewalttatigen Auseinandersetzungen dort reduz¢? Der Schulrat, der
dem Lehrer, den er visitiert hat, in seinem Gutachtohe ,erzieherische
Kompetenz"“ attestiert? Die Erziehungswissenschatin einer empirischen
Studie maf3gebliche Faktoren des Schulklimas heeatiligrt? — Oder ist es
doch so, dass letztlich die von Erziehung betraffeisubjekte das letzte
Wort haben, wie es Bittner fordert: ,Die Erziehe@sdJnmiindigen, die stets
nur ,das Beste fiir das Kind wollten’, miissen sichguter Letzt vor dem
Richterstuhl des herangewachsenen, zur Mindigkdgingten Subjekts ein-
finden und aus dessen Mund erfahren, ob dieseblatyBeste auch in sei-
nen Augen das Beste war” (Bittner 1995, S. 126).

Dass die Urteile der von Erziehung betroffenen &kibj hier oftmals be-
trachtlich von denen der erzieherisch Handelndeveant, dafur gibt es in
der autobiographischen Literatur zahlreiche Belspi€in besonders promi-
nentes und drastisches ist das von Thomas Bernthardlje Schule von An-
fang an als furchtbare Qual erlebt hat und derinen autobiographischen
Schriften immer wieder auf jene schlimmen Schulatiagen eingegangen
ist (Bernhard 1977, 1976, 1985). In seinem Werkr,Reller — Eine Entzie-
hung“ beschreibt er, wie er sich in einem Moment Kkarheit und Ent-
schiedenheit dazu durchringt, das lange verhasgten&sium zu verlassen
und ,die entgegen gesetzte Richtungihzuschlagend, d.h. eine Lehre in ei-
nem Lebensmittelladen in der Scherzhauserfeldsigdlainem stadtischen
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Notwohngebiet von Salzburg, zu beginnen. Ein Aler, filir ihn eine Erlo-
sung und Befreiung darstellte:

»-.mein Kopf zuerst, dann auch mein Gemit waretemuder todlichen
Haube der Schule und ihrer Unterrichtszwange sdb@inahe erstickt, und
alles auRerhalb der Schule und ihrer Zwange hattejahrelang nur mehr
noch undeutlich, durch den Nebel des Unterrichtéstwahrgenommen, jetzt
sah ich wieder Menschen und hatte den unmittelb&memtakt mit ihnen”
(Bernhard 1976, S. 12).

.Hier gab es keinen Professor fur Mathematik unih&a Professor fir
Latein und keinen Professor fiir Griechisch, undyak keinen despotischen
Direktor, bei dessen Auftauchen es mir schon demAterschlagen musste,
hier gab es keine todliche Institution. Hier mugsi@n sich nicht ununterbro-
chen zusammennehmen, ducken, heucheln und liigery tberleben. Hier
war nicht alles an mir fortwahrend den ja schonligiten kritischen Blicken
ausgesetzt, und hier wurde nicht fortwahrend uneestUnmenschliches, die
Unmenschlichkeit selbst von mir gefordert. Hier war nicht zur Lern- und
Denkmaschine gemacht, hier konnte ich sein wigvaat (ebd., S. 103).

Auch diese ziemlich vernichtende Bilanz hat maendyvie als ,erzieheri-
sche Wirkung der Schule* zur Kenntnis zu nehmerddnPraambel des da-
mals in Tirol maR3geblichen Schulgesetztes stanéemutlich ahnlich hehre
Forderungen bezlglich der erzieherischen ZieleddieSchule zu befoérdern
habe, wie in den heutigen Schulgesetzen. Hattedieadamaligen Mathema-
tik-, Latein-, und Griechischlehrer oder den dageii Direktor des Salzburger
Humanistischen Gymnasiums nach ihren erzieherisithientionen beziiglich
ihrer Schiler im Allgemeinen und beziglich des Higd Thomas Bernhard
im Speziellen gefragt, so hatten sich die meisemmutlich durchaus ehrlich
padagogisch engagiert, idealistisch und wohlwoligegiiert.

Sicher kann man argumentieren, die bittere AbreabriBernhards mit
seiner Schulzeit und mit seinen Lehrern hange ehbindem autoritaren
Geist der Kriegs- und Nachkriegszeit zusammen,iénsdine Schulzeit ge-
fallen ist. Heute sei die Schule humaner, tolerakiader-freundlicher. Mit-
hin wirden ihre erzieherischen Intentionen auchigernals Zwang und
Zumutung sondern eher als sinnvolle Ordnung urfdeiihe Unterstiitzung
erlebt. Aber man sollte sich keinen lllusionen lebgn. Auch heute gibt es
von Schiilerseite — gerade bei Jugendlichen — gbgernien ,erzieherischen
Ansprichen und Mallnahmen® der Lehrkrafte oft mefttdeschten Unmut
und verachtliche Empdrung als fligsame Einsicht dadkbare Anerken-
nung. In diese Richtung geht die Einschatzung velmidt Fend, der sowohl
als empirischer Schul- wie als Jugendforscher auviggen ist: ,Die vielen
empirischen Untersuchungen in meinem Umkreis zeggdm deutlich, dass
in der Wahrnehmung der jungen Generation aus derngmo3en 6ffentli-
chen Mitteln geschaffenen Angebot eine ,Zumutungivgrden ist. Es wird
nicht als grof3artige gesellschaftliche Sorge file ddestmdgliche Vorberei-
tung auf das Leben wahrgenommen. Die Binnensiahscleulischen Ange-
bote ist haufig von Fremdheit, von Desinteresse&pja Ablehnung gekenn-
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zeichnet ... Das Lehrer-Schuler-Verhaltnis schairiteinem mehr oder we-
niger expliziten Kampfniveau stabilisiert. Mogli¢chgerdeckter und erfolg-
reicher Widerstand, ja verletzender Umgang der Bchiiit den Lehrern,
bringen den ersteren Klassenprestige. Dieses Karigiitnis ist aber
durchaus ein gegenseitiges. Es ist von Abwehrpfagegenseitigen Verlet-
zungen gekennzeichnet. Die Abiturzeitungen legdw f& Jahr daflr ein
beredtes Zeugnis ab“ (Fend 2004, S. 341).

Wenn diese Satze von Helmut Fend als Beschreibengedlen Schul-
situation zutreffen — und Fend hat vornehmlich dozh recht geordnete
Welt des Gymnasiums im Blick und nicht Brennpunlktigtschulen in Ber-
lin-Neukélin oder anderswo — was bedeutet dies dandinblick auf all die
hehren Ziele, die eingangs mit dem 81 des Badertté¥iiergischen
Schulgesetzes zitiert wurden?

Der vorliegende Band setzt sich in den verschiendwtragen mit un-
terschiedlichen Facetten des komplexen und konepteni Verhaltnisses von
Schule und Erziehung auseinander. Dabei geht #cliraicht so vor, dass
er nun einfach all die konkreten Forderungen, dieeingangs zitierten §1
des Baden-Wiirttembergischen Schulgesetzes formglied, mustert und
im Einzelnen prift, inwieweit sie tatséchlich inrdeeutigen Schulrealitat
eingelost werden. Die Beitrdge malRen sich auchekeiags an, nun ,neue
Erziehungsmethoden®, gar ,Erziehungstechnologiertem zu kénnen, die
sicherstellen, dass kiinftig die Erreichung jeneiSichulgesetz formulierten
Erziehungsziele der Schule besser gelingt.

Sehr wohl geht es aber in den Beitragen um gankrkts Auseinander-
setzungen mit der Frage, wovon es abhangt, ob &itién und Schiiler die
Schule insgesamt eher als droge ,Zumutung” oder aleAusdruck ,ge-
sellschaftlicher (und personlicher) Sorge fir destmdgliche Vorbereitung
auf das Leben“ wahrnehmen — oder vielleicht noctsée als Einrichtung,
die bereichernd ist flir das Leben hier und heantéer spannende Erfahrun-
gen gemacht, bedeutsame Einsichten gewonnen uagtmdige Klarungen
gefordert werden. Vermutlich hadngt von dieser Gmmlttnehmung ent-
scheidend ab, ob sich tberhaupt in irgendeiner Feone positive erzieheri-
sche Wirkung der Schule entfalten kann.
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Kapitel 1
Grundsatzliches






Rolf Goppel

.Elternkatastrophe“!? — Ist der ,Bildungsnotstand
in Deutschland” die Folge eines
,Erziehungsnotstandes“?

Gleich zu Beginn muss klargestellt werden, dassi@s bei der Katastro-
phen- und Notstandsrhetorik, die so geballt im |Tiieses Beitrags auf-
taucht, um Zitationen handelt, nicht um meine palisben Urteile Gber die
momentane padagogische Lage hierzulande. Von dsihdr die Frage-
zeichen im Titel das eigentlich Entscheidende! Bift, es soll im Folgen-
den eine kritische Auseinandersetzung mit bestimnwerstellungen, Be-
hauptungen und Zuschreibungen erfolgen, die inldiaten Jahren immer
starkere Verbreitung gefunden haben.

Besonders pointiert und besonders breitenwirksamdevaer Vorwurf
des Erziehungsversagens heutiger Eltern gegeniien iKindern bei
gleichzeitiger Uberzogenen Ansprichlichkeit dereft gegenuber der
Schule in der zweiten Runde der ,Sarrazin-Debaitgfang des Jahres 2011
vorgebracht: Die wegen ihres Umgangs mit den Kindenstrittene Grund-
schullehrerin Ursula Sarrazin, Frau des umstritieBe-Bundesbankers und
Bestseller-Autors Thilo Sarrazin gab in der BILDizeg folgende Ein-
schatzung zu Protokoll: ,Viele Eltern denken, wiaren so eine Art Ser-
viceunternehmen: Sie geben die Kinder morgens abhaten sie abends
gewaschen, gekammt, bestens erzogen und volleeWiseder ab“ (Sarra-
zin 2011).

Aber die entsprechenden Thesen und Vorwirfe geistarchaus schon
langer durch die pédagogische Diskussion. So egtiffretwa Bernhard
Bueb, einer der meistgelesenen und medienprasemtpdtiagogischen Au-
toren der letzten Jahre, seine Streitschrift vorob,lder Disziplin® mit dem
Satz: ,Der Bildungsnotstand in Deutschland ist Elidge eines Erziehungs-
notstandes”. Und er prasentiert dann gleich aufetdsten Seite ein umfas-
sendes und disteres Gesamtpanorama der erzieberisabe hierzulande:
Kinder und Jugendliche wirden heute ,nicht mehrgambgen”, sondern
wichsen einfach auf, sie seien umstellt von agyesssozialisatorischen
Méchten: dem Fernsehen, dem ,plakativen Wohlstagheh,,,Verfihrern der
Konsumgesellschaft’, dem geistigen und charaktegticMittelmald der Eli-
ten, der ,Sinnentleerung unseres Daseins®, demlygeder Religion®, der
Lvergreisung der Gesellschaft’, der Verfinsterungr @ukunftsaussichten
etc.. Und das Schlimmste dabei: Die Erwachsenen Edziehungsverant-
wortlichen und Erziehungsberechtigten wirden athdseute nichts mehr
entgegensetzen, da sie ,die Kunst der Erziehungerlernt* hatten, ,ohne
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Kompass®, ohne Orientierung, ohne ,gemeinsame Nié@stauf dem Meer
des Zeitgeistes dahin trieben (Bueb 20@6 13 f.).

Unter dem Titel: ,Die Elternkatastrophe” hat Susarn®aschke in der
Nach-PISA-Debatte einen viel diskutierten Artikelder ZEIT verdéffentlicht
(Gaschke 2001). Sie préasentiert darin eine Deutergschulischen Proble-
me, die man seitdem auch immer wieder bei Lehraudigsenden in Semi-
naren und Prufungen zu héren bekommt: Immer mehdd€i wirden heute
von ihren Eltern bei den Schulen ,zur Erziehungedilefert” (so der Unterti-
tel des Textes). Sie weist auf den eklatanten \Wjech hin, der darin be-
stehe, dass die Schule ,immer mehr lehren* solle,Sthiler aber ,immer
weniger von zu Hause mit* brachten. Entsprechepdedigrassierenden Er-
ziehungsverweigerung heutiger Eltern sei die Zuralwon Verhaltensauf-
falligkeiten bei den Kindern ,dramatisch*: ,Mussteehrer vor zwanzig Jah-
ren mit ein bis zwei schwierigen Schilern pro Kéasschnen, so sind es
heute fiinf oder sechs”. Spater hat Gaschke danmlenit Buch ,Die Erzie-
hungskatastrophe® (Gaschke 2002) das immerhinAidlagen erreichte, ih-
re Sichtweisen noch ausfihrlicher dargestellt.iéngleiche Kerbe haben um
diese Zeit auch Petra Gerster und Christian NUg#semit ihrem Buch Uber
den vermeintlichen ,Erziehungsnotstand* geschlgge01).

Der aktuellste/jiingste breitenwirksame ,Erziehungeete” und padago-
gische Bestsellerautor hierzulande ist Michael Afimbff. Er vertritt in sei-
nen Blchern und quer durch alle Talk-Shows die @hdass Kinder heute
durch elterliches Erziehungsversagen, durch zugypislagogische Libera-
litat und irregeleitete Ideen von ,Partnerschdfikeit* zu ,kleinen Tyran-
nen“ gemacht wiirden, zu Heranwachsenden, denam ateasgemalier Rei-
fe, Impulskontrolle und Empathiefahigkeit mangeldn seinen
.EXpertenangaben” zur Zunahme von Verhaltensaidgk#iten bei Kindern
Ubertrifft Winterhoff Gaschke noch um Langen: Sishes in seinem Buch
~Warum unsere Kinder zu Tyrannen werden*“: ,Gab es 15 oder 20 Jah-
ren etwa zwei bis vier auffallige Kinder pro ScHalise, so hat sich das
Verhéltnis heute genau umgedreht: ... von etwa @fslé¢n in einer Schul-
klasse sind heute noch zwei bis vier komplett uiddlid, alle anderen zei-
gen, in der Mehrzahl miteinander kombinierte, Stggbilder (Winterhoff
2008, S. 170). Entsprechend sei das Anspruchsniasea@en Schulen in den
letzten Jahren stetig abgesenkt worden“ (ebd.06). In einem kurz darauf
erschienene Artikel, in dem der ,Bestseller-Autar Blichael Winterhoff in
der neuen grofRen BILD-Serie erklart, ... was Eltatach machen*®, bringt
Winterhoff diese Pathologisierungsthese und seir@blgmatischen Lo6-
sungsvorschlage publikumswirksam unters Volk. atauptet Winterhoff
namlich, er sei sich sicher: ,,70 bis 80 Prozent ldiexdder sind inzwischen
wegen falscher Erziehung verhaltensauffallig” (Wihioff 2009a, S. 8).
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Ich mdchte im Folgenden

1.

einige Merkwurdigkeiten in der Debatte Uber die Zlume von Eltern-
versagen einerseits und Verhaltensstérungen beigkmandererseits be-
nennen,

. nach den mdglicherweise verdeckten Motiven, didigser Debatte eine

Rolle spielen, fragen,

. mit Blick auf empirische Studien zur erzieherischeage der Familien

den Realitatsgehalt jener Behauptungen vom Niedgrgar elterlichen
Erziehungskompetenz Uberprifen,

. mit Blick auf empirische Studien zu den leitenderrWrientierungen

von Eltern zeigen, dass sich die leitenden Erzighwerte von Eltern in

den letzten Jahrzehnten zwar markant verschobeanhalass es aber
keineswegs angemessen erscheint, im Hinblick aagedVeranderungen
von einem generellen ,Werteverlust‘ oder von einenzieherischen

~Orientierungsverlust” zu sprechen, sondern dassealiVerdnderungen
durchaus auch als humanitarer Fortschritt und Eipati@ansgewinn in-

terpretiert werden kénnen,

. mit Blick auf reprasentative Befragungen zu Schute Unterricht aus

Sicht der Bevdlkerung darstellen, welche Einstgfemund Erwartungen
Eltern heute im Hinblick auf die Schule haben uabeal zeigen, dass es
keineswegs deren Selbstverstandnis entspricht, Edrehungsverant-
wortung an die Schule zu delegieren, sondern dasgasz Uberwiegend
die Wertevermittlung als primare Domane und Veramtuwng der Fami-
lie betrachten und mehrheitlich mit einem Aufwafthgagement und
(manchmal auch problematischen) Ehrgeiz wie waohlzoivor in der Ge-
schichte darum bemuht sind, die schulischen Laufahhrer Kinder
nach Kraften zu unterstitzen,

. zum Schluss deutlich machen, dass zwar tatsaahilniges daftr spricht,

dass die kulturellen Veranderungen der letztenzédimte dazu gefihrt
haben, dass das Geschéaft der Schule anspruchsuolierschwieriger
geworden ist, dass von den Lehrkraften heute melerdie darauf ver-
wendet werden muss, den Rahmen fir geordnetenri¢ghteémmer wie-

der neu herzustellen, dass es aber dennoch wemigr$acht, die Ver-
antwortung daftir pauschal dem Versagen der Eltezaschieben.

. Einige Merkwiurdigkeiten in der Debatte Uber die

Zunahme von Elternversagen und Verhaltensstérungen
bei Kindern

Obwohl es offensichtlich einen breiten KonsensJwoeirnalisten, Lehrerver-
banden, Kindertherapeuten beziglich des Niedergatigslicher Erzie-
hungsverantwortung und der Zunahme von Verhalténssgen bei Kindern
gibt, bleibt es doch meist ziemlich unklar und vages eigentlich die empi-
rische Basis fir derlei Behauptungen darstellth&iich sollte man die ge-
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sammelten Erfahrungen und Eindricke der Schulgmktnicht gering

schatzen, wenn diese Uberwiegend der Meinung diask die Kinder, die

sie unterrichten ,schwieriger* geworden seien, aeerfallt doch auf, dass
gerade in diesem Bereich...

- sehr haufig, das was behauptet wird und was zgbel ware, namlich die
Zunahme von Verhaltensstorungen, einfach als abgerbekannte und
evidente Tatsache vorausgesetzt wird,;

- sehr viele und sehr unterschiedliche Prozentangaiber die Zahl von
zverhaltensauffalligen“ Kindern und Jugendlichenrdiaren, ohne dass
naher angegeben wird, auf welche Operationalisggmnund Grenzzie-
hungen sich derartige Urteile beziehen;

- haufig mit einer verklarenden Sicht auf eine vantlieh intaktere familia-
re Erziehungsrealitat und eine vermeintlich rolnestesychische Gesund-
heit in friheren Zeiten argumentiert wird;

- in den medialen Darstellungen vielfach mit besosddrastischen Bei-
spielen elterlichen Fehlverhaltens und kindlichesrhaltensauffalligkeit
operiert, dabei aber gleichzeitig der Eindruck exievird, diese Beispiele
seien gewissermalien reprasentativ fur die heutigenEbzw. Kinderge-
neration insgesamt;

- kaum irgendwo klargestellt wird, ab wann der gdiéte Anstieg stattge-
funden haben und wo gewissermal3en die Referendinar ,normalen”
Verbreitung entsprechender Phanomene liegen ssliyénn die Verhalt-
nisse also noch ,in Ordnung“ waren;

- dass auch nicht gesagt wird, welche prozentualealme welcher kon-
kreten Symptome in welchem Zeitraum stattgefunddreh soll;

- dass es in der Diskussion um die Zunahme von Mertsauffalligkeiten —
anders als etwa in der Diskussion um die kognitiveistungen der Kinder
und Jugendlichen, wo Ublicherweise auf Studien WMMS, PISA, IG-
LU verwiesen wird — kaum eine Bezugnahme auf afissmerkannte groR3
angelegte empirische Studien gibt.

2. Mdgliche verborgene Motive in der Debatte Uber ié
Zunahme von Elternversagen und Verhaltensstérungen
bei Kindern

Diese ,Auffalligkeiten“ in der Diskussion um die yaahme von Verhal-
tensauffalligkeiten“ lassen es geboten erscheitentz der permanenten
Steigerungsbehauptung in den Medien, trotz des eietlichen Konsenses
der erfahrenen Praktiker (,...die es doch taglichder Schule erleben...”)
und trotz der stitzenden Aussagen einer betréobtiiZahl von Experten
aus Erziehungswissenschaft und Kindheitsforschusigeegnmal skeptisch zu
sein und die entsprechende empirische Evidenz daf¢in einmal genauer
in Augenschein zu nehmen. Es kdnnte ja immerhim, sei
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- dass die Steigerungsbehauptung beziglich der étmaibinahme einfach
seit jeher zur medialen Berichterstattung tber kapKindheit und Ju-
gend gehort;

- dass sie erst recht zur typischen ,Klagerhetodiét' Lehrerschaft und ihrer
Standesvertreter gehort, die natirlich u. a. awrh dweck dient, den Be-
ruf offentlich als anspruchsvoll und anstrengeradals geradezu heroisch
darzustellen und Verschlechterungen der Arbeitsigeotigen abzuwehren;

- dass es eine generelle Tendenz der menschlichienekirng gibt, ,Kind-
heit friher* bzw. ,frihere Schilergenerationen“\arklaren und die ver-
meintlich heile Schulwelt friherer Zeiten durchesinrosaroten Filter zu
sehen;

- dass die Dauerprasenz und SelbstverstandlichkeiSteigerungsbehaup-
tung auch auf die Wahrnehmungen und subjektiveroféw der Lehrer
durchschlagt, diese Wahrnehmung farbt und wohlfgtklarungen und
Entschuldigungen fiir den bisweilen als unzulangliod belastend erleb-
ten Berufsalltag liefert;

- dass der Eindruck der Zunahme von Verhaltensdigiélten mit einer
generellen Zunahme der ,Perfektionserwartung” imbtck auf mensch-
liche Entwicklung zu tun hat, dass es ahnlich, @geeinen generellen Run
auf hdhere Bildungsabschlisse gibt und verstaritiddie Diffundierung
von medizinischem, psychologischem und padagogsdhachwissen in
die Alltagswelt, auch eine gréRere Sensibilitatdiid eine gréflRere Alar-
miertheit bei Normabweichungen gibt;

- dass die Flut der Erziehungsratgeber, die denmrkEttazu verhelfen sollen,
bei ihren Kindern in optimaler Weise Ich-Starke |&Ssenheit, Selbstbe-
wusstsein, Gluck, Optimismus, emotionale IntellgeWwertbewusstsein,
Konfliktfahigkeit etc. hervorzubringen auf der Kehite den paradoxen
Effekt erzeugt, dass immer mehr Mangel und Defektn Abweichungen
von den schdnen, harmonistischen Idealen wahrgeeomrarden;
dass durch den Ausbau von professionellen Systemepsychosozialen
Bereich, speziell der Hilfen bei Entwicklungsprabkn und erzieheri-
schen Noéten (medizinische Screenings bei den lingidichen Untersu-
chungen, Fruhfordereinrichtungen, schulpsycholdgiacDienste, sonder-
schulische Einrichtungen, Erziehungsberatungsstelikinder- und Ju-
gendpsychotherapeuten...) einerseits, durch eineimdifferenzierte Dia-
gnostik andererseits eine immer gréf3ere Berufsgngmtstanden ist, die
sich der Feststellung und Behandlung von psychiséhdfalligkeiten bei

Kindern und Jugendlichen verschrieben hat und digigsermallen vom

Vorliegen entsprechender Diagnosen lebt;

dass die heutigen Kinder- und Jugendlichen, démwdranen und Lehrern

zwar das Leben schwerer machen, weil sie ansprabbsvselbstbewuss-

ter, fordernder und weniger gehorsamsbereit sisdréahere Schilergene-
rationen. Dies musste aber nicht notwendig heidass sie ,gestorter*
sind, sondern konnte auch als Zugewinn an Anghk#igiKritikfahigkeit

und Lockerheit im Umgang mit Autoritdt gedeutet gear. Die Tatsache,
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dass sich bei den primaren Erziehungszielen derrElh den letzten 50
Jahren eine deutliche Verschiebung von der Zighmdtsve ,Unterord-
nung und Gehorsam* hin zu ,Selbstandigkeit uncefr&ville ergeben hat*
(vgl. Fend 1988, S. 114), kénnte dafur sprechen;

- dass sich nur die spezifischen Auspragungsformieht aber die Gesamt-
ausmale der Verhaltensauffalligkeiten verschobérermaund zwar in
dem Sinne, dass es vielleicht heute tatsachlichr mesagierende, aggres-
sive, impulsive Stérungen bei den Kindern und Jdteimen gibt — die
naturlich entsprechend storender, lauter, ,auféfti sind, dass daftr aber
vielleicht andere, eher verdeckte Formen neurotigiemmter, zwang-
hafter oder angstlich-depressiver Stérungen zuigdggen sind, welche
von der seelischen Belastung und von der Einschrimin Lebensquali-
tat, die sie fur die Betroffenen bedeuten, ehevigrander sind.

3. Niedergang der elterlichen Erziehungskompetenz?

Betrachtet man die Ergebnisse empirischer Untetsygdgn zum Generatio-
nenverhaltnis, zu der Frage, wie Eltern und Kintleiwechselseitiges Ver-
haltnis sehen, so hat man keineswegs den Eindagkwlir es in den letzten
Jahren immer mehr mit einem dramatisch konflikérafbder einem besorg-
niserregend gleichgultig-desinteressierten Eltenmdk/erhaltnis zu tun ha-
ben, das die pauschalen Klagen Uber eine vernaiat|iElternkatastrophe”
oder Uber grassierendes ,Elternversagen“ und zueetien,Erziehungsver-
weigerung" rechtfertigen wirde.

So hat sich etwa seit Mitte der 90er Jahre die dahlKinder und Ju-
gendlichen, die bei den einschlagigen Befragungaalaen, ein Vorbild zu
haben, fast verdreifacht und unter diesen Vorhildangieren der Vater und
die Mutter ganz vorne (Zinnecker u. a. 2002, Sf.h2Eine Standardfrage
bei den Shell-Jugendstudien ist die nach der Zildnbeit mit dem elterli-
chen Erziehungsstil. Konkret lautet sie: ,Wirdee 8ire Kinder so erzie-
hen, wie lhre Eltern Sie erzogen haben, oder wigieres anders machen?"
Diese Frage ist in der Tat geeignet, etwas UberGiaeerationenverhaltnis
zu erfahren, denn sie erfordert ja so etwas wie &asamtbilanz der Erzo-
genen hinsichtlich der eigenen Erziehungserfahminggeichzeitig aber
schon eine Bilanz unter dem Vorzeichen kunftigeerther Verantwort-
lichkeit und nicht einfach unter dem Vorzeichen déaximierung gegen-
wartsorientierter jugendlicher Freiheits- und Kamswiinsche. Auch hier hat
es in den letzten Jahren einen markanten Anstiegriezipiellen Zustim-
mung der Jugendlichen zum elterlichen Erziehundmatem gegeben (ebd.,
S. 38). Mit Bezug auf diesen Trend ist in der Julie@rschung schon seit ge-
raumer Zeit vom ,Ende des Generationenkonflikt®® &lede (Oswald &
Boll 1992).

Auch die Antwort auf die weitere Frage: ,Wie wirdgie das Verhaltnis
zu lhren Eltern beschreiben?* aus der Shell-Studhggt eher ein entspann-
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tes Bild. In dem Sinne bilanzieren Hurrelmann udia. Lage folgenderma-
Ben: ,Ein Blick auf die letzten beiden Shell Juggndien zeigt, wie sehr
sich ein entspanntes Verhdltnis zu den eigenemrEdtls Normalfall fir die
Jugendlichen etabliert hat. ... Seit 2002 gibtigenals ein Zehntel der Ju-
gendlichen ein konfliktreiches Verhéltnis zu degesien Eltern zu Proto-
koll“ (Hurrelmann, Leven& Quenzel 2010, S. 66). H&nd freilich die ge-
schlechts- und schichtspezifischen Differenzierangerchaus von Inter-
esse. So erleben offensichtlich die Madchen tendimine harmonischere
Familiensituation als die Jungen und gerade in Uigerschicht geht der
Prozentsatz derer, die sagen, dass sie ,bestergemiEltern auskommen®,
markant zuriick (Langness, Leven & Hurrelmann 2@ &0 f.).

Ein ahnliches Bild ergibt sich auch, wenn eine styimgere Zielgruppe
befragt wird. Seit 2007 gibt es, gewissermaleatglant zur Shell Jugend-
studie, die WORLD VISION Kinderstudie, bei der emeprasentative Stich-
probe von 8-11-Jahrigen befragt wurde. Hier komufienAutoren unter der
Uberschrift ,Familienklima: ruhig und eher wenigriétikttrachtig® zu fol-
gendem Gesamtfazit hinsichtlich des Generation&@misses: ,Alles in
allem verweisen die Kinder, im Durchschnitt bettatheher auf sehr ausge-
glichene hausliche Verhaltnisse, und nur bei eikkyimeren Teil dieser Al-
tersgruppe kommt es zu Hause zu haufigeren Ausgémsetzungen. ... 85
Prozent der Kinder aufRern sich positiv oder selsitigpazu den gewahrten
elterlichen Freiheiten* (Hurrelmann & Andresen 2087 99). Nahezu eben-
so hoch ist die Zufriedenheit der befragten Kinder der elterlichen Zu-
wendung und Firsorge. Bei den Antworten auf digg&rawas die Eltern
tun, wenn sie sauer auf mich sind" zeigte sichsdasden”, ,schimpfen®,
eventuell auch ,Verbote erteilen”, die bei weitemrherrschenden Erzie-
hungsmalRnahmen heutiger Eltern sind und dass mz wanige Kinder
(zwischen 1 und 2 Prozent) zu Protokoll geben, dassEltern in solchen
Fallen oft mit groben und demitigenden MaRRnahmen ,wicht mehr mit
mir sprechen®, ,Ohrfeige” oder ,Tracht Prugel" réagn. Gleichzeitig
konnte in der jingsten WORLD VISION Kinderstudiechueindrucksvoll
belegt werden, dass ein deutlicher positiver Zusantrang besteht, zwi-
schen dem Ausmal}, in dem die Kinder das Geflihlmalmn ihren Eltern
mit ihrer Meinung ernst genommen zu werden und Aesmalf3, in dem die
Kinder ein Geflihl von ,Selbstwirksamkeit* entwickellso einem generali-
sierten Zutrauen in die eigenen Kréfte und Prokbsefihigkeiten.

Dies sah in friheren Kindergenerationen durchau®r@naus. Noch in
den 50er und 60er Jahren waren korperliche Stradevohl in der Fami-
lienerziehung als auch im Bereich der Schule eleerRiigel als die Aus-
nahme. Von dem Volkskundler Walter Havernick gils eine Studie
~Schlage als Strafe — ein Bestandteil der Famiiitafsaus dem Jahr 1964,
in der dieser die Ergebnisse seiner Befragungenubgen Leuten prasen-
tiert. Demnach wurden damals noch mehr als dietélalfer 15-16-Jahrigen
zu Hause mit dem Rohrstock verdroschen.



28 Rolf Goppel

Von daher ist der Vergleich der Erziehungserfahemngnd Erziehungs-
einstellungen von Angehdrigen unterschiedlicher éeationen von Interes-
se, den das Institut fir Demoskopie kirzlich im Rah des ,Generationen-
barometer 09“ erhoben hat (vgl. Haumann 2009, Ki62069). Hier wurde
die Gesamtheit der Befragten in vier Gruppen egiljetie 16-29-Jahrigen,
die 30-44-Jahrigen, die 45-59-Jahrigen und die @fedahrigen und es
zeigten sich durchaus markante Unterschiede im lidlnlauf die vorherr-
schenden Erziehungserfahrungen und Erziehungséimgten dieser Al-
terskohorten. So lasst sich hinsichtlich der Iteiol hatte eine glickliche
Kindheit, ,Ich habe von meinen Eltern viel Aufmedmkeit bekommen®,
,Meine Eltern waren immer sehr liebevoll zu mirMeine Eltern haben re-
spektiert, dass ich meinen eigenen Bereich hafi¢éjne Eltern haben mir
viel geboten”, ,Meine Eltern haben meine Interesstmk gefordert®, ,Ich
wurde als Kind von meinen Eltern oft gelobt* undhldurfte schon als Kind
vieles selbst entscheiden“ durchgéangig ein Trendem Sinne feststellen,
dass diese Items um so hohere Zustimmungswerterenige jinger die Be-
fragten sind. In der Regel sind die Zustimmungssvdrei den 16-29-
Jahrigen etwa 2-3 Mal so hoch wie bei den Uberébigen. Bei den Items
.FUr meine Eltern war es sehr wichtig, dass wirdénbei anderen Leuten
einen guten Eindruck machten, ,Bei uns zu Hauseesanitig, dass ich als
Kind richtig mithelfen musste“ und ,Ich bin ziemticstreng erzogen wor-
den” ist der Alterstrend dagegen genau umgekehittBltk auf diese Ge-
nerationenerfahrungen erscheint es also angemessene langfristigen
Entwicklungstrend eher als einen pédagogisch-hudvam Fortschritt zu
interpretieren, denn als eine VerfallsgeschichtesZeigt sich auch beson-
ders deutlich bei den Antworten auf die Frage danage die elterlichen
Reaktionen auf kindliche Verfehlungen typischerwegsissahen. Wahrend
~Schimpfen“ in allen Altersgruppen den Spitzenwaarstellt, fand die Ka-
tegorie ,Dariiber reden” in der jingsten Gruppe natidoppelt so viel Zu-
stimmung wie in der altesten. Umgekehrt sah esdmiitKategorie ,Ohrfei-
ge" aus, die bei den Altesten doppelt so oft diakfen der Wahl war. Die
.Tracht Priigel* als typische elterliche ,Erziehungg3nahme* wurde von
ihnen sogar mehr als funf Mal so haufig genannt.

4. Niedergang der Werte und Tugenden?

Eine gangige Klage im aktuellen Bildungsdiskursdigt, dass Eltern zuneh-
mend weniger Willens und in der Lage seien, ihram&rn Grenzen zu set-
zen, Werte zu vermitteln und somit dafiir zu sorgkass die Kinder mit ent-
sprechenden zivilisatorischen Mindeststandards eatistet sind, wenn sie
zur Schule kommen. Entsprechend sei die Schule gegem, zunehmend
kompensatorisch einzuschreiten und von den Elters&umte Erziehungs-
aufgaben nachzuholen.
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Mit entsprechenden Anklagen ist schon Mitte derr Qadre, als rechts-
extreme Gewalttaten Jugendlicher die Republik érsetten, der Politologe
Claus Leggewie in seinem Artikel ,Pladoyer einegidutoritaren fur Auto-
ritat* an die Offentlichkeit getreten. Dort schreds u. a.: ,Niemand hat ih-
nen je eine Grenze gezogen und sich als Vorbil@&laotgn ... niemals be-
kamen sie gesagt: Das geht nicht. Diesen FehlehemaEltern andauernd:
Aus Bequemlichkeit, aus Angst vor der Auseinandeusw, aus Unsicher-
heit, welche Prinzipien sie Uberhaupt setzen solkemiautoritér ist das
nicht, nur gedankenlos" (Leggewie 1996, S. 219).

Sicherlich trifft es zu, dass die Erziehungsaufgabger Familie insofern
schwieriger geworden ist, als es heute durch Ee#lider Medien, der Peer-
group und der Konsumwelt mehr ,Stérfeuer®, mehr-Mitd Gegenerzieher
gibt. Zudem gibt es wohl auch tatsachlich eine Brograditionsgeleiteter
Selbstverstandlichkeit, wie mit Kindern umzugehemns von ihnen zu for-
dern und was ihnen zuzugestehen ist. Mithin alst &ine gréRere Hetero-
genitat der Erziehungsvorstellungen und Erziehuilgssie man zeitgleich
in der Gesellschaft vorfindet. Man kann sich keivegs mehr darauf verlas-
sen, dass die Gewohnheiten, Erwartungen und RiegeUmgangs zwi-
schen Erwachsenen und Kindern bei den Nachbartedé@ und Bekannten
in etwa ahnlich aussehen wie in der eigenen Fanili® auch die Kinder
selber bekommen durch ihre Kontakte mit anderem&in und deren Eltern
diese Unterschiede mit und dadurch relativiert §iclsie das, was sie in der
eigenen Familie erleben.

Aber es erscheint hochst fragwirdig, ob diese \Weumgen, Differen-
zierungen und Relativierungen der erzieherischestBilungen und Prakti-
ken als ,Niedergang“ der erzieherischen Verantwaitkleit und als gene-
reller Werteverlust angemessen zu beschreiben Eimel. hat so etwas wie
eine Verschiebung der in der Erziehung leitendertkitegorien stattge-
funden. Deren Haupttendenz kann darin gesehen weddss heutige Eltern
der padagogischen Zielkategorie ,Selbstandigkdiie emmer gréRere Be-
deutung zumessen (vgl. Goppel 2007). Die Bedeumumggime dieser Ziel-
kategorie in den erzieherischen Leitvorstellungen Hitern ist empirisch
relativ gut belegt. So wurden etwa im Rahmen vomiruntersuchungen
reprasentativen Stichproben der Bevolkerung tberldhre hinweg immer
wieder die folgende Frage vorgelegt: ,Auf welchgdtischaften sollte die
Erziehung der Kinder vor allem hinzielen: Gehorsand Unterordnung,
Ordnungsliebe und Fleil3 oder Selbstandigkeit uaikfr Willen?* Wahrend
sich dabei fir die Zielkategorie ,Gehorsam und dmi@nung” in den Jah-
ren von 1951 bis 1990 ein Riickgang von 25 Prozain® &rozent der Nen-
nungen ergab und wéahrend die Nennungen fir di&atiegorie ,Ordnungs-
liebe und Flei3* ziemlich konstant um die 40 PrdZzeerum schwankten, hat
die Zielkategorie ,Selbstandigkeit und freier Wilia dieser Zeit mit einer
Zunahme von 28 auf fast 70 Prozent einen erstdeniZuwachs vorzuwei-
sen. Selbststandigkeit bedeutet aber noch keinesvadags man sich nicht
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mehr an Regeln etc hélt, wie sie beispielsweisaléir Raum des Klassen-
zimmers vereinbart wurden.

Der renommierte Erziehungshistoriker Elmar Tendast die entspre-
chenden Entwicklungstrends fur den Bereich der Famgrziehung folgen-
dermafien zusammen: ,Der Wandel der Leitbilder &imifiare Erziehung
drtickt sich ... darin aus, dass elterliche Gewadfemuber Kindern ¢ffentlich
geachtet ist, dass Empfehlungen fur Erziehungsgeakkorperliche Strafe
ablehnen und dass die erziehenden Eltern selbsh @her diskursiven, be-
grundenden und argumentativen Stil des UmganggemtKindern befir-
worten. Noch 1950 erinnerten sich 18-22jahrige ddtiehe sehr intensiv an
Strafpraktiken ihrer Eltern: 86 Prozent der Junged 62 Prozent der Mad-
chen berichten von ,schwerer korperlicher Zichtmgun In der historischen
Entwicklung, vielleicht besonders angestof3en dudieh politisch-padago-
gische Innovation und Kritik der 1960er Jahrejastenfalls ein qualitativer
Wandel in den Themen, die fur Erziehung als wiclygdten, uniibersehbar:
Das Kind gilt mehr als Partner der Eltern, die Remsituation wird nicht
primar als ein durch Herrschaft definierter, patiel geordneter Raum be-
griffen, und die Erziehung wird in einen historisahEntwicklungsgang ein-
geordnet, in dem die individuelle Férderung desdem grol3e Bedeutung
hat* (Tenorth 2000, S. 321).

In der neueren Kindheitsforschung wird dieser WaimdeGenerationen-
verhaltnis unter den Stichworten ,von der Erziehang Beziehung“ bzw.
,vom Befehlen und Gehorchen zum Verhandeln* (Bucht@95) themati-
siert. Fend hat die anspruchsvolle Herausforderdigy,damit fir heutige
Eltern entsteht, auf folgende Formel gebracht: g€inzu erziehen, die aus
freien Stlcken und innerer Selbstandigkeit ordnligigsnd und fleiig sind,
dies scheint die schwierige Erziehungsaufgabe iry g sich Eltern heute
stellen” (Fend 1988, S. 115).

In den letzten Jahren zeichnet sich jedoch eindsgewl rendumkehr ab.
In einer reprasentativen Bevolkerungsumfrage hatlastitut fir Demosko-
pie in Allensbach Eltern nach ihren Erziehungseihsigen befragt. Dabei
wurde den Eltern unter anderem die Frage danadbligesas die Eltern im
Speziellen ihren Kindern fur ihr spateres Leben aif den Weg geben
wollen, was sie also im Elternhaus nach Mdglichketiben sollten. Dabei
zeigte sich beim Vergleich der entsprechenden Ariemobei einer ahnli-
chen Befragung aus dem Jahr 1991, dass bei degllektilBefragung viele
der ,traditionellen Tugenden® und der entsprecharteiziehungsziele bei den
befragten Eltern von 2006 deutlich héher im Kuesmdtals bei denen der vor-
ausgegangenen Elterngeneration. So erzielten edagechs ,Hoflichkeit und
gutes Benehmen®, ,die Arbeit ordentlich und gewnsssdt tun“, ,Andersden-
kende achten und tolerant sein®, ,WissensdurstWensch, seinen Horizont
standig zu erweitern®, ,Sich in eine Ordnung eirdigsich anpassen”, ,Be-
scheiden und zurtickhaltend sein“, deutlich hohergtilymungswerte als 15
Jahre zuvor. Von einem Niedergang der elterlichemeBungswerte und Er-
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ziehungsambitionen kann also keine Rede sein —sehen von einem Come-
back traditioneller Tugenden (vgl. BFSFJ 2006, £).9

Interessant sind schlie3lich noch die Ergebnissereaktuellen repra-
sentativen Befragung von 908 Kindern im Alter vohi$ 14 Jahren und de-
ren Mittern zum Thema ,Werte“, die im Juli 2006 Auftrag der UNICEF,
der Zeitschrift GEOIlino und des Bundesministeridiirswirtschaftliche Zu-
sammenarbeit und Entwicklung durchgefiihrt wurdeclAhier ergibt sich
weder das Bild eines dramatischen Niedergangs datdfientierungen bei
den Kindern, noch das Bild einer erschreckendeieleerischen Pflichtver-
gessenheit und Verantwortungsabwehr bei den Eltern.

Es sind demnach vor allem die zwischenmenschlitNerte, wie ,Ver-
trauen”, ,Geborgenheit”, die sowohl von den Mittata besonders bedeut-
sam eingeschatzt werden. Weiterhin finden sich liétkeit* und ,,Gerech-
tigkeit* noch in der Spitzengruppe. In dieser Studvurden dann auch
sowohl die Mitter als auch die Kinder danach gefragr primar zustandig
sei fur die Vermittlung dieser Werte. Bei den Antten zeigte sich das hier
die Eltern mit weitem Abstand an erster Stelle atel®9 Prozent der Mutter
gaben auf die Frage ,Wer kann denn |hrer Meinunchrtéindern und Ju-
gendlichen solche Werte am besten vermitteln?* rmioRoll, dass hier die
Eltern primér in der Verantwortung stehen. Die Kindahen dies genauso.
Mit deutlichem Abstand folgten dann auf dem zweiterd dritten Platz
,GroReltern und Verwandte“ und ,Lehrer/in“. Bei d&indern landeten die
Lehrer sogar erst auf dem vierten Platz, weil sie Breunden hier noch eine
wichtigere Rolle zuschrieben.

Die Frage ist, ob es den Eltern tatsachlich gelidigt Werte, die sie in ih-
rer Erziehung fur wichtig halten und fiur deren Vitiong sie sich aus-
drticklich fur zustandig erklaren, auch tatsachlichvermitteln. Denn dies
ist ja viel starker eine Frage gelebter familidPeaxis als eine Frage bloRRer
Absichtserklarung. Sicherlich kann man einwendessdsich auch eine sol-
che ,erfolgreiche familiare Wertevermittlung® inséer Linie in der Leben-
spraxis zeigen muss, und bloRe Befragungsergebunimsalaher mit Vor-
sicht zu behandeln sind, ist es doch ganz intemégsasehen, welche Werte
Kinder fur sich selbst als besonders bedeutsantigiteen und welche fur
sie eher von nachrangiger Bedeutung sind. Und inTde zeigte sich hier
eine relativ hohe Ubereinstimmung der kindlicheioftétensetzungen mit
denen ihrer Mitter. So standen auch bei den Kindernsozialen Nahwer-
te" wie ,Freundschaft’, ,Geborgenheit’, ,Vertrauen“,Zuverlassig-
keit/Treue* und ,Ehrlichkeit®, ,Hilfsbereitschafttind ,Gerechtigkeit* bei
den Kindern auf den vorderen Rangplatzen. Werte,Raspekt”, ,Pflicht-
bewusstsein“, ,Glaube“, ,gute Manieren haben®, dmwanz", ,Durchset-
zungsfahigkeit* und ,,Ordnung" rangierten mit weitéshstand dahinter.

Dass ein elterlicher Erziehungsstil, der die Kinahiir Achtung behandelt,
ihnen das Gefuhl vermittelt, dass ihre Meinung zéhtl wertgeschatzt wird
— und in dieser Richtung gab es in den letztenzédimten, wie die oben er-
wahnten Befunde aus dem ,Generationenbarometerz&®fen, durchaus
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bedeutsame Fortschritte im allgemeinen Wandel deieingsmentalitat
hierzulande — tatséchlich auch Einfluss auf dié siaspradgende kindliche
Personlichkeitsstruktur hat, belegt ein wichtigefuhd aus der World Visi-
on Kinderstudie, bei der 8-11-Jahrige Kinder bdfragrden. Dort zeigte
sich namlich, dass es einen deutlichen Zusammengabgzwischen dem
Ausmal3, in dem Kinder das Gefiihl hatten, dass efgene Meinung von
Seiten ihrer Eltern wertgeschatzt wird und der A#égpng ihrer ,Selbst-
wirksamkeitstiberzeugung“. Dies war in dieser Stugiie zentraler Ent-
wicklungsparameter, der aus den individuellen Amtteadenzen auf die
folgenden Items berechnet wurde: ,Ich glaube, ms#ven wird richtig
schon., ,Ich glaube, dass ich viele Dinge gut kanfich habe viele Men-
schen, die mir helfen.“, ,Wenn mich jemand argateoungerecht behan-
delt, kann ich mich wehren“ (vgl. Schneekloth & Ptgy 2010, S. 187 ff.).

5. Delegation der Erziehungsverantwortung an die Sclie?

All dies sind Befunde, die es angeraten lassen patitschaler Elternkritik,

Werteverfallsrhetorik und disteren Niedergangssiemaher vorsichtig zu

sein. Doch wie sind die Einstellungen und Erwaramglie Eltern heute der
Schule entgegenbringen tatsachlich beschaffen@sistirklich so, dass El-

tern in zunehmendem Mal3e ihre Erziehungsverantwgraim die Schule ab-
schieben? Welche Auskunft geben sie, wenn Sie kbmach ihrer Sicht der
Schule gefragt werden? Wo sehen sie deren Verdiehgas beméngeln sie
an ihr und was trauen sie ihr in erzieherischestdit Gberhaupt zu?

Auch hier gibt es wiederum eine interessante reptasve Befragung
des Allensbacher Instituts fir Demoskopie aus jigmggeit. Sie tragt den
Titel ,Schule und Lehrer aus Sicht der Bevolkerungid wurde 2009 von
Renate Kocher publiziert. Danach befragt, was dieuf vor allem vermit-
teln soll, welche von den zahlreichen denkbaremi¥re Kompetenzen und
Tugenden besonders wichtig seien, stellten dierrkEltie traditionellen
schulischen Inhalte an die Spitze: ,gute Behermsghton Rechtschreibung
und Grammatik“ und ,gute Allgemeinbildung” rangiemt mit 88 Prozent
bzw. 84 Prozent ganz oben. Aber immerhin etwa Dvitel der Eltern er-
warten von der Schule auch die Forderung von ,bidfgitschaft, Rick-
sichtnahme auf andere”, von ,KonzentrationsfahitjkeiLeistungsbereit-
schaft" und ,Teamfahigkeit, und knapp tber die fittkreuzte auch noch
~Selbstbeherrschung, Disziplin® und ,Hdéflichkeit dirgute Manieren® an.
Dabei ist die Einschatzung der Eltern im HinblicK die Leistungsfahigkeit
der Schule in unterschiedlichen Dimensionen durshdifferenziert. Wah-
rend die Eltern der Meinung sind, dass die Scheledbr Vermittlung von
Fachkenntnissen ihren Erwartungen mehr als gemictli sehen sie Defi-
zite bei der schulischen Forderung von Personlichikel Sozialkompetenz.
D. h. der Prozentsatz der Eltern, die angabeneiem shren Augen beson-
ders wichtig, dass die Schule Hilfsbereitschaft ®Ridksichtnahme auf an-
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dere, Konzentrationsfahigkeit, Selbstbewusstseathstheherrschung, Dis-
ziplin, Hoflichkeit und gute Manieren vermittle glanit Werten zwischen 66
und 54 Prozent deutlich héher als der Anteil deeral die in Bezug auf die
gleichen Aspekte der Meinung war, dass die Schigle darum besonders
bemiihe. Hier lagen die Werte lediglich zwischernudd 26 Prozent.

Man wird diese Zahlen freilich nicht so interpretie dirfen, als beklag-
ten die Eltern hier die mangelnden Bemiuhungen déul8 auf dem Feld
der Forderung von Personlichkeit und Sozialkompeter allem deshalb,
weil sie somit diese Aufgabe nicht in vollem Umfaang die Schule delegie-
ren kdnnen. Eher muss man ihre Einschatzung wehhasdruck einer Kri-
tik an einer zu einseitig fachlich-inhaltlichen Aightung der Schulkultur
deuten, einem Unbehagen daran, dass jenen soziaténwertorientierten
Dimensionen von Bildung eine zu geringe Aufmerksainkukommt und
dass die Schule die spezifischen Mdglichkeiten,siein ihrem zeitlichen
und institutionellen Rahmen hat, nicht entsprechartdt.

Im Rahmen dieser Studie wurden die Eltern auch ifaeim Erklarungs-
mustern fir schlechte Schulleistungen der Schigéagt. Dabei ergab sich
eine ziemlich gleichgewichtige Ursachenzuschreibangdie Adresse der
Lehrer, der Schiler und der Eltern. D. h. auf deagé-Impuls ,Wenn
Schuler keine guten Leistungen bringen, liegt dadig daran, dass...“ fan-
den die drei folgenden drei Antwortalternativen kMerten um 68 Prozent
die hdchste Zustimmungsraten: ,... viele Lehrer imien Klassen uberfor-
dert sind*, ... Schiler zu viel fernsehen, zu vie@puter spielen®, ,.... die
Eltern sich zu wenig um die schulischen Angelegigeheihrer Kinder
kimmern“. Das heil3t, die befragten Eltern habere gastbstverstandlich —
und ganz zutreffend — internalisiert, dass hohesliehes Engagement fir
die schulischen Angelegenheiten der Kinder erfdiaterst, wenn Kinder im
hiesigen Bildungssystem erfolgreich sein sollen.

Dass dieser Zusammenhang aber keineswegs so Hatgelgaeben ist,
wie es den befragten Eltern erscheint, dass inrandgindern der Bildungs-
erfolg der Kinder sehr viel unabhéangiger davoniistyelchem Mafld die El-
tern bereit und zeitlich, intellektuell und finaeltiin der Lage sind, fir
Lflankierende MalRnahmen* zu sorgen, wenn es inSidrule Probleme gibt,
dies machen die PISA-Studien deutlich. Hier zegith bei jeder Studie er-
neut, dass in keinem vergleichbaren IndustriestaaBildungserfolg so ab-
hangig ist von der sozialen Herkunft, wie in Debtanad. In diesem Sinne
zeichnet sich die deutsche Schultradition in besmntiohem Maf3e dadurch
aus, dass die Schule zum einen ganz stark aukutie Unterrichtsfunktion
reduziert ist und dass sie zugleich in hohem Malgekt oder indirekt) die
eigentlich schulischen Aufgaben des Ubens, Nacihterise Kontrollierens
und Vorbereitens schulischer Inhalte an die Elgglegiert, und diese ge-
wissermal3en ganz selbstverstandlich als standaitlstehendes ,hausliches
Nachhilfepersonal” in die Pflicht nimmt. Entsprenbdehaben im deutschen
Bildungssystem Kinder, deren Eltern aus zeitlicifeéranziellen oder intel-
lektuellen Griinden nicht in der Lage oder nichtl&vi$ sind, in betréachtli-
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chem Umfang solchen héauslichen Nachhilfeservideliegen zu erbringen,
deutlich schlechtere Bildungschancen (vgl. Rolff0@0 Ehmke & Jude
2010). Naturlich bringt die Schule auf diesem Wegdgebliches Reibungs-
und Konfliktpotential in die Familie hinein. Immeénhhat der verdiente Kin-
der- und Jugendpsychiater Reinhart Lempp die Sckulenal als ,den

wichtigsten pathogenen Faktor in der Entwicklungtiyer Kinder* einge-

schatzt und beklagt, dass die Schule in jungstiéridener mehr ,zur Bela-

stung der Familie, ja zum Teil zu ihrem Zerstérewgrden® sei (Lempp
1991, S. 27). Die Schule hat ja auch nicht unbediig Moglichkeit, alle

diese Aufgaben zu Ubernehmen. Es fehlt unter anddie Zeit und Perso-
nal etc.. Miisste man also deutschlandweit Ganathgken einflihren?

Im Hinblick auf die Frage, wo die Eltern in ersténie Veranderungs-
und Verbesserungsbedarf an den Schulen in Deutgtkkhen, standen vor
allem strukturelle Aspekte im Mittelpunkt: Die Hitebeklagen die zu gro-
Ren Klassen und den zu hohen Stundenausfall untbrglern, dass ver-
pflichtende Deutschkurse fur auslandische Schildr Sprachproblemen
eingefihrt werden missten. Auch eine stéarkere Kuraion auf Inhalte,
die im Sinne der Allgemeinbildung besonders relésamd, sowie eine star-
kere Forderung der Schiler entsprechend ihrenithaillen Begabungen,
wird gefordert. Dass die Schule stéarker erziehbkeséunktionen tberneh-
men muisse und fir mehr Disziplin in den Klassemggsverden solle, war
dagegen bei den Eltern nicht eine Forderung mibraer Dringlichkeit. In
diesem Punkt gab es auch eine rucklaufige Tendegergiber der Befra-
gung von 2004 und Personen die eigene Kinder irbdbule hatten stimm-
ten diesem Item noch weniger zu als der DurchsctieitBevolkerung.

Interessanterweise ergab sich auch beim Lehrediidd ausgepragte
Diskrepanz, je nachdem ob die befragten Personenalyemein dazu auf-
gefordert wurden, Uberdje Lehrer* zu urteilen oder ob sie aufgefordert
wurden, bei ihren Antworten ganz konkret dishrer der eigenen Kinden
den Blick zu nehmen. Die pauschalen Lehrerurtédkerdi n&dmlich deutlich
negativer aus als die erfahrungsgesattigten, ankriete Lehrpersonen der
eigenen Kinder bezogenen. Das Bemiihen um geredttNdas Bemiihen
um interessante Unterrichtsgestaltung, die Betwf$czur regelmaRiger
Fortbildung, die Aufgeschlossenheit fir neue Uidbisformen, das Enga-
gement fir die Kinder auch auf3erhalb der Schulediadllgemeine Liebe
zum Beruf ... zu all diesen Merkmalen fiel die Zushung etwa doppelt bis
dreimal so hoch aus, wenn dabei nicht allgemeie |dthrer”, sondern die
konkreten Lehrpersonen der eigenen Kinder im Fekarsden.

Dass die Eltern insgesamt doch ein ziemlich résdises Bild von den
begrenzten erzieherischen Einflussmoéglichkeitenladwer haben und da-
mit wohl auch keine Gberzogenen Erwartungen hegjenirziehungsaufga-
be weitgehend an diese delegieren zu kdnnen, gdiieBlich aus einer
weiteren Frage des Generationen-Barometers 200@hdort wurden die
Eltern direkt nach ihrer Einschatzung des relati@enwvichts der untereinan-
der in Konkurrenz stehenden Sozialisationsinstaggdragt. Die Frage lau-
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tete ganz konkret: ,Was meinen Sie, wodurch weldigxer und Jugendli-
che heute am meisten beeinflusst: durch die Eltduanch Lehrer, durch
Freunde oder durch die Medien, also Fernseheninktteisw.?* Die Ein-
schatzung der Bevdlkerung insgesamt fiel ziemlicldeutig aus: Den mei-
sten Einfluss haben demnach die Medien (56 Prazeefplgt von den
Freunden (44 Prozent) und den Eltern (31 ProzBm)Lehrer landen ziem-
lich abgeschlagen auf dem letzten Platz (5 Proz&ezieht man lediglich
Befragte mit Kindern in die Auswertung ein, falledrendenz etwas anders
aus. Zumindest bei den unter 6-Jahrigen seherdichltern selbst noch als
einflussreichste Instanz. Bei den 6-13-Jahrigeétzem die Eltern ihren Ein-
fluss immerhin noch hoéher ein als den der FreuBeééden 14-17-jahrigen
stimmt die Rangfolge der Eltern dann mit der desdbetbevilkerung tber-
ein. Insgesamt fallt aber bei den Eltern die Eiésnlng des Lehrereinflus-
ses noch etwas geringer aus als in der Gesamtlgaualx

In wieder einer anderen reprasentativen Umfragedds Institut flr De-
moskopie in Allensbach 2006 im Auftrag von GEO keapp 2000 Personen
durchfuhrte, wurde ganz direkt danach gefragt, wlesrVerantwortung dafir
zukomme, wenn Kinder schlecht erzogen sind. Da Mighrfachnennungen
mdglich waren, also keine Entscheidung fiir einmaren Verantwortlichkeit
erforderlich war, viel die Streuung hier ziemliateib aus. Aber ganz deutlich
belegten auch hier die Eltern mit unterschiedlic/\ersagensvarianten“ die
vorderen Platze: ,Eltern, die sich zu wenig um ikneder kimmern und de-
ren Erziehung vernachlassigen“ (88 Prozent), ,Bltelie ihrer Erziehungs-
aufgabe nicht gewachsen sind* (79 Prozent), ,Eltéia nicht nein sagen
kénnen, ihre Kinder zu sehr verwdhnen* (77 Prozdédn Medien wird auch
hier eine wichtige Rolle zugeschrieben ,Dass Kinserviel fernsehen und
am Computer spielen” (74 Prozent). Die Lehrer folgés Verantwortliche
erst mit einigem Abstand, sind aber angesichtS desache, dass ihnen in der
Befragung des Generationen-Barometers (berhauptrent geringe Ein-
flussmoglichkeiten zugeschrieben wurden, in Sadherantwortlichkeitszu-
weisung doch relativ hoch dabei. Und zwar in zwamzgunterschiedlichen
Hinsichten: Der Aussage fur die schlechte ErziehumgKindern seien Leh-
rer verantwortlich, ,die ihre Schiler nicht im Grifaben, ihnen keine Diszi-
plin beibringen* stimmten dabei mit 50 Prozent edzeviele der Befragten zu
wie der Aussage, dass fir die missratene Erzietuemger verantwortlich
seien, ,die sich zu wenig um ihre Schiler kimmesich zu wenig fur sie in-
teressieren” (47 Prozent) (Geo 2006, S. 166). B&ehealso ein wenig die
paradoxe Situation, dass den Lehrern einerseifgositiven Sinn wenig Ein-
flussmdglichkeit zugetraut wird, dass sie aber erdeits im negativen Sinn
fur erzieherische Fehlentwicklungen der Schilechiaus ein ganzes Stlck
weit in Haftung genommen werden.

Jiingst wurden auch die Lehrer selbst vom InstiintCfemoskopie nach
ihrer Einschatzung der Hierarchie der maf3geblidieflussgrofen auf die
Schuler gefragt. Dabei zeigte sich dass Lehrersséfioe Einflussmoglich-
keiten auf die Schiler als eher begrenzt einschafiese Tatsache hat fir
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allerhand Wirbel in den Medien gesorgt. So titekbst eine seridse Zeitung
wie die ZEIT: ,Schdn bequem — Lehrer behaupteméwiEinfluss auf ihre
Schiler zu haben®. In dem entsprechenden Artikétres dann: ,Der Pes-
simismus, mit dem viele Lehrer ihre eigenen Gastgsmdglichkeiten be-
urteilen, wirft Fragen auf. Warum glauben nur aéhizent, bei ihren Schii-
lern wirklich etwas bewegen zu kénnen, wahrend ie@éht der Lehrer einen
sehr groRen Einfluss der Medien sehen, 68 ProasfFceundeskreises und
immerhin 31 Prozent der Eltern ihrer Schiler? Sired Lehrer wirklich so
sehr am Gangelband der Bildungsbuirokratie, sindndien gemachten Lehr-
vorgaben so drakonisch, kimmern die Eltern sictvesoig um ihre Kinder?
All diese Grunde stehen in der Studie. Nur nichit dass es ganz angenehm
sein kann, sich machtlos zu fuhlen, denn dann mMass auch keine Verant-
wortung Ubernehmen fur das, was geschieht” (Widfidd, S. 1). Wenn man
freilich etwas genauer betrachtet, was und widésat Studie gefragt wurde,
dann erscheint diese Art der Mediendarstellung @dwhr polemisch. Bei den
entsprechenden Fragen gab es namlich jeweils dtaeftge Antwortméglich-
keiten. Und in der Tat waren es nur acht ProzentLdérer, die ihren Ein-
fluss auf die Schiler als ,sehr grof3“ einschatZzsimmt man aber die hinzu,
die ihn als ,grof3" einschatzten (44%), dann isdesh mehr als die Halfte
der Lehrer, die sich einen ,grof3en“ bzw. ,sehr gmf3erzieherischen Ein-
fluss au die Schuler zutraut und sich entsprech®@edantwortung zuschreibt
(Koécher 2011, S. 9). Und 87% der Lehrer bejahem auimzipiell die Frage,
ob die Werteerziehung zu den Aufgaben des Lehmhdry Freilich gibt es
hier bei den Antworten auf die korrespondierendag€r in welchem Male
diese Wertevermittlung tatsachlich auch gelingageh Schulart sehr unter-
schiedliche Wahrnehmungen. So sind es etwa in Bemfiglie Hauptschule
nur 17% die angeben, dass dies ,in der Regel agigigtf, wahrend 59% zu
Protokoll geben, dies sei ,auRerordentlich schgfdikdcher 2011, S. 8).

6. Fazit: Vom Befehls- zum Beziehungshaushalt in den
Familien — Vom Autoritatsvorschuss zum ,Aurazerfall’ in
der Schule

Die Sozialisationsbedingungen, unter denen Kinded dugendliche auf-
wachsen, sowie die Erziehungsvorstellungen und tafigiten, die bei El-

tern vorherrschend sind, haben sich also tatséchliclen letzten Jahrzehn-
ten betrachtlich verandert. Damit haben sich zwiandg auch die

Vorstellungen und Haltungen verandert, die Kindemd Jugendliche als
Schilerinnen und Schiler in die Schule mitbringerd somit ist das pad-
agogische Geschéft der Lehrerinnen und Lehrergtlagin anderes und an-
spruchsvolleres geworden. Sie kdnnen sich gegerdéreschilern sehr viel
weniger als friher einfach auf ihre positionale gkitéit berufen, die ihnen
.qua Amt* zusteht, sondern sie missen sich Anerkagrund Autoritét in
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viel héherem Grad als friher als Lehr-Personenviddell erst erarbeiten
und erk&mpfen.

Bezogen auf die Familiensituation hat Axel HackeoscAnfang der 90er
Jahre in seinem wunderbaren Blichlein ,Der kleineeungsberater”, das
aus seiner entsprechenden SZ-Kolumne hervorgegaisgedie Verande-
rungstendenzen hin vom Befehls- zum Verhandlunggteusowie die am-
bivalenten Folgen, die dies fur den Alltag des Hamiebens hat, mit leicht
ironischer Ubertreibung und viel sprachlichem Witf den Punkt gebracht.
Einer Leserbriefschreiberin, die ihm aufgrund seiBehilderungen man-
gelnde Autoritat vorwirft, antwortet er beispielgses ,Sie scheinen mich
fir einen Waschlappen zu halten. Ich furchte, ngghn halt mich fur einen
autoritdren Knochen, weil ich ihn heute wieder ugt®ben Drohungen zum
Zahneputzen gezwungen habe. Kinder nehmen ja obbati® nichts mehr
hin. Ich ziehe eine Grenze nach der anderen, abd€idder akzeptieren sie
einfach nicht. Eigentlich prima, solche Kinder. Siad nur etwas anstren-
gend” (Hacke 1992, S. 79 f.).

Schon in der Uberschaubaren Kleingruppe der Famikehen solche
selbstbewussten Kinder, ,die ohne Debatte nichtisrrhamanehmen®, die Be-
grindungen einfordern, die selbstbewusst ihre ®iglsen und Interessen
formulieren, die Sache der Erziehung schwierigeasWassiert aber, wenn
25 bis 30 solche fordernden und anspruchsvollenlétiin einer Schulklasse
zusammenkommen? Die Institution Schule kann ja hiagrt nur dann
funktionieren, wenn sich die Kinder und Jugendliclw ihrer ganz grof3en
Mehrheit mit einer gewissen Selbstverstandlichkedie ,Schilerrolle” ein-
fligen und die Spielregeln der Institution intersialien. D. h. wenn sie ganz
automatisch beim Betreten des Schulhauses diegddrealitat als gultige
Normalitdt nehmen, ihre subjektiven Wiunsche unérbgsen weitgehend
ausblenden, die fiir diesen Tag vorgesehenen Uttispiensen als relevant
betrachten, die bestimmende Position der Lehrkndittht in Frage stellen
und das mit der Schulrealitat verknipfte permandd&ehrt-, Beurteilt-,
Benotet-, Eingeteilt- und Fremdbestimmt-Werden pkeeen (vgl. Sichter-
mann 2002). Nicht selten kommt ja dann auch noctBeschamt-, Bedroht-
und Gekréankt-Werden hinzu (vgl. Krumm 2003, KrumnW&iss 2001).

Dieses sich Einfiigen in die Realitat der Schulergéschieht auch heute
noch weitgehend. Aber eben bisweilen nicht mehizzganbruch- und um-
standslos wie dies vielleicht in friiheren Zeitem Bell war. Thomas Ziehe
hat subtile kulturelle ,Zeitvergleiche* angestelihd spricht in diesem Zu-
sammenhang von einem ,Aurazerfall“ der Schule. Bencauf die Situation
der 50er Jahre schreibt er: ,Die frihere Schule sudnjektiv eher ertragbar.
Sie war dies keineswegs, weil sie besser war alfi@itige Schule, sondern
weil die Mal3stabe, anhand derer sie erlebt wurdé&ritischer waren. ...
Autoritare Strenge, Undurchsichtigkeit des Lehfstofelbstzwang im eige-
nen alltdglichen Verhalten — das waren tief veraekBestandteile dessen,
was man als ,normal’ empfinden musste. Argerlicbhsilich, oft auch
Angst machend und belastend, aber eben ,normalk&h@1996, S. 78). Die
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Lehrer hatten damals noch von einer weitgehendnterfiagten positiona-
len Autoritatszuschreibung, einem kulturellen Klipggezehrt“, das seitdem
erodiert sei. Der einzelne Lehrer konnte somitgtegy’ auf etwas zurtickgrei-
fen ... das er zwar reprasentieren kénnen musaseeidaber nicht produzie-
ren musste. ... Ohne Absicherung durch einen abgrmamen kulturellen
Hintergrund verlieren die innerschulischen autoeitd Malinahmen ihre
normative Deckung. Sie werden dann als ungeredsitam@achronistisch,
vielleicht sogar als lacherlich empfunden und edah(ebd., S. 81).

Was der Aura der Schule und dem Autoritatsvorschigss_ehrerschaft
weiterhin zusetzt ist die Tatsache, dass sie heeiteveitem nicht mehr in
dem Mal3e wie dies friiher der Fall war, eine Art bjool auf das geordnete
Weltwissen haben. Heute, wo die Schiller wissers diasiiber Google, Wi-
kipedia und zahllose Internetforen zu jedem Begriffjeder Frage, zu jedem
Problem mit ein paar Mausklicks in Sekundenschrediesende Informatio-
nen, Erlauterungen, Antworten in beliebiger Auslighkeit finden kénnen —
und zwar genau dann wenn sie diese Informationsédalich brauchen —,
stellt sich fUr sie die Frage, warum sie hier uedth den umstéandlichen Er-
klarungen des Lehrers, der vor ihnen steht undneWfmrtrag tUber das Ver-
dauungssystem des Hausrindes, tber die Abfolg®©tenischen Herrscher
oder Uber die Klimazonen Afrikas halt, aufmerksamstchen sollen, warum
sie sich gar der Anstrengung unterziehen solle, sntsprechende Fakten,
Daten, Jahreszahlen und Zusammenhange einzuprimdneinmal auf eine
ganz andere Art als friiher. Da ihnen oftmals ngthtecht bewusst ist, dass
man schon eine Menge vernetztes Weltwissen brauohim Internet tber-
haupt sinnvoll recherchieren zu kénnen und um dileV&nz und Seriositét
der Fundstellen einschéatzen zu kdnnen, bleibt dasninrer Perspektive oft
nicht mehr als: ,Weil es eben der Stoff ist, derdgr nachsten Probe dran
kommt“, ,weil es ein Vehikel ist, um Noten zu erleab.

Zudem fihlen sie sich bei den Themen und Kompeterad die sich ih-
re genuinen Interessen richten und die fur sie unerheute eher unmittelbar
lebenspraktisch relevant sind oftmals ihren LeHt&radeutlich tberlegen.
Sei dies der Umgang mit Computer, Handy oder MR3«*h, die Kenntnis
Uber aktuelle Musikszenen, Modetrends oder Medremdite oder aber die
Beherrschung so komplexer Kiinste wie bestimmteteBkeard-Tricks, Bre-
akdance-Figuren, das Tunen von Motorrollern odergkkonnte DJing, das
taktgerechte Mischen und Arrangieren der Tracks,di@ Leute den ganzen
Abend auf der Tanzflache halt.

Hinzu kommt als weitere Erschwernis, dass das ybidgoptimistische
Jugendkonzept” (Richter 2000), das dem Schulsybisher ganz selbstver-
standlich zugrunde lag, zunehmend briichig gewoisteieses ,bildungs-
optimistische Jugendkonzept” ist stets ganz setbstindlich davon ausge-
gangen, dass Investition von Zeit und Energie & sthulische Lernen, fir
den Einzelnen und fir die Gesellschaft letztlichditestarke Zukunftsinve-
stitionen darstellten — und genau diese Sichettsitsich zunehmend auf.
Deshalb zieht gerade bei denjenigen, die sich finilBildungssystem als
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Loser mit prekéren Berufsperspektiven sehen, dagigé ,distale” Begrin-
dungsmuster fur schulische Lernanstrengungen —etas&h dabei namlich
um eine muhsame aber notwendige Ansammlung voneéWigad Kdnnen
fur eine ungewisse Zukunft handle, bei der man saath dem Gebrauchs-
wert fur die alltdgliche gegenwartige Lebensbewélig nicht fragen dirfe
— nicht mehr so recht.

Die Schule hat immer von dieser Langfristperspektind den damit
verbundenen Versprechungen gelebt. Der aktuelligeist ist aber in vielen
Hinsichten ganz generell immer starker gegenwaetsvert, auf ,instant
satisfaction" ausgerichtet. Eine Haltung des s@enliSondierens nach den
sich irgendwo auftuenden Chancen, nach den aitsdéti Angeboten, den
.angesagtesten Locations", den ,coolsten Eventsty ghippsten Feten“ im
Freizeitbereich, nach den gunstigsten Angebotamogémalen Tarifen, den
geilsten Schnéappchen in der Konsumsphére... undt déne zunehmende
Scheu vor langfristigen Festlegungen und Verpflingen kennzeichnet nach
Hurrelmann die heutigen Jugendlichen, fur die eshdid in der Shell-Ju-
gendstudie das Generationenlabel von der ,Generain Egotaktiker ge-
pragt hat (Hurrelmann u. a. 2002). Andererseitsl win Seiten des Arbeits-
marktes auch immer starker die Forderung nach Islaét, Mobilitat, Lern-
und Umlernbereitschaft erhoben (vgl. Sennett 19¢8h daher bekommt die
mit dem schulischen Lernen unvermeidlich verbundémederung zur
.Langsicht’, zum ,Befriedigungsaufschub* zu ausdagen Lernanstren-
gungen und zur systematischen Wissensakkumulaiiohdute noch ganz-
lich unabsehbare kiinftige Verwendungszwecke, leitkias Antiquiertes.

In diesem Zusammenhang hat auch ein erfahrener hasbnnener
Schulpaddagoge wie Herbert Gudjons darauf hingewjesass sich das Ta-
tigkeitsprofil der Lehrer historisch verandert hafiénterrichten heute setzt
eine breite erzieherische Tatigkeit voraus. Bildgedjngt nicht mehr ohne
die Entwicklung von Bildungsvoraussetzungen durigh @chule (Gudjons
2007, S. 7). Der Lehrer misse heute zunehmend Kiminerer* werden,
der sich in aufwandiger und vielfaltiger Weise ueine Schiler bemihen
musse, wenn er eine Chance haben wolle, seinerffatte zu vermitteln.
Und Gudjons zahlt eine lange Palette von Tatigked#tef, die hier unter die
Rubrik des ,Kimmerns* fallen: Etablierung von Ragdkonfliktgesprache,
Streitschlichtungen, Hilfe bei hauslichen Schwikeiten, Elterntelefonate
etc..

Freilich kann man fragen, ob die Rolle des Lehrevgenn sie denn ernst
und engagiert wahrgenommen wurde — nicht schon mioredter und viel-
faltiger war als die eines bloRBen ,Unterrichtsb&aigten“. Frank McCourt
hat in seinem autobiographischen Roman ,Tag undhtNaad auch im
Sommer* (McCourt 2006, engl. Orig. 2005: ,Teachemnfpain dem er aus
seinem 30-jahrigen Lehrerdasein berichtet, klateljesdass die Lehrer-
tatigkeit zwangslaufig Gber das Unterrichthaltenalisgeht: ,lch war mehr
als ein Lehrer. Und weniger. Im High-School-Klassemmer ist man Feld-
webel, Rabbi, Schulter zum Ausweinen, ZuchtmeisBimger, Stubenge-
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lehrter, Buroangestellter, Schiedsrichter, Clowaraker, Beauftragter fiir die
Kleiderordnung, Schaffner, Fursprecher, Philosoidbllaborateur, Stepp-
tanzer, Politiker, Therapeut, Narr, VerkehrspoljzRriester, Mutter-Vater-
Bruder-Schwester-Onkel-Tante, Buchhalter, Kritikesychologe, Rettungs-
anker“ (ebd., S. 29).

Im Jahr 1958 als Frank McCourt mit seiner Tatigkdst Lehrer an einer
New Yorker High School begonnen hat, ist in Deutsath ein Schulfilm-
Klassiker in die Kinos gekommen: “Der Pauker* mitihz Rilhmann in der
Hauptrolle. Dieser Film ist auch heute noch reditethaltsam und in man-
cher Hinsicht lehrreich (unter anderem auch deshalil er ein ein-
drucksvolles Bild vermittelt, was damals unter gmutUnterricht" verstanden
wurde und wie sich die Vorstellungen diesbezlglittwischen gewandelt
haben!). Dort tauchen als zentrale Themen die Wgerzheit und Respektlo-
sigkeit der ,halbstarken” Jugendlichen in der Gta@isebenso auf wie deren
.Bildungsverweigerung“ und wie die Klagen lUber d&sziehungsversagen
der Eltern®, also Uber die mangelnde Bereitschaftkltern, ihre Kinder zur
R&son zu bringen, fir ihre AnpassungsbereitschadtWnterrichtswilligkeit
zu sorgen. Die ganze Pointe des Films lauft sditieRlarauf hinaus, dass
der Oberstudienrat Seidel, der es am Provinzgymmagiewohnt war, dass
die Schiler seinen Anweisungen widerspruchslosd-laigteten, auch wenn
diese Anweisungen noch so skurril waren, untertaied Schmerzen lernen
muss, dass er nur Uber ein Engagement jenseitgeleshnlichen Unter-
richts, eine Beziehung zu der renitenten Klasseaugn kann. Er wandelt
sich also im Laufe des Films vom ,Pauker zum ,Kiemer“, zum ,Projek-
temacher”, der seine Schiler mit lebenspraktisttenmtnissen weit jenseits
der gewohnten Studienratsgelehrsamkeit beeindrusikt, so schlieflich
spackt” und damit zum Schluss dann sogar noch eigewohnliche Lernan-
strengung und einen unerwarteten ,Bildungserfolgglich macht.

Nattrlich ist die Handlung dort auch der Spielfilmchaturgie geschuldet
und stellt kein reprasentatives Bild der Schultétliler Flinfzigerjahre dar.
Aber immerhin waren die Themen JugenddelinquenznJsesweigerung,
Respektlosigkeit gegenliber Lehrpersonen, Kampf umerkennung, etc.
damals durchaus schon ebenso préasent wie die Baglaach einem sozial-
padagogisch erweiterten Verstandnis der LehrerBespekt und Anerken-
nung kann man auch nicht einfach erwarten und elefo, sondern sie
missen erarbeitet werden — auch im Klassenzimmer.

Aus der Tatsache, dass die Aura der Schule undschéisautoritat der
Lehrer seit jener Zeit noch einmal erheblich erddiend, kann jedoch kei-
neswegs umstandslos auf ein pauschales Elternegrgggchlossen werden.
Es kdnnte sogar sein, dass es sich bei der hegepsdéren Klage Uber den
vermeintlichen Rickzug der Eltern aus der Erziebuamantwortung und
der damit in Zusammenhang stehenden These vonudehmenden Dele-
gation dieser Erziehungsaufgabe an die Adress&atarle, um einen ahnli-
chen ,interessegeleiteten Mythos" handelt, wie dexi Klage Gber den per-
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manenten Rickgang der Schilerleistungen, der anbeiiber die letzten
Jahrzehnte hinweg stattgefunden habe.

Gerade diese These von Ursula Sarrazin stand Miitelpunkt der ein-
gangs erwahnten ,Sarrazin-Debatte II“. Da es siehder aufgestellten Be-
hauptung im Prinzip um einen empirischen Sachveitehdelte, hat DER
SPIEGEL hier bei einem der besten Kenner der esgbien Schulleistungs-
vergleichsforschung nachgefragt, dem zweimaligerorioator der deut-
schen PISA-Studien und Leiter des Zentrums furi@tionale Bildungsver-
gleichsstudien, Manfred Prenzel. Auf die Frage,Salnliler heute weniger
konnten als vor 20 Jahren, fallt Prenzels Antwehrsindeutig aus: ,Diese
Vermutung lasst sich nicht belegen. Ganz im Gegentwir haben (ber die
vergangenen 15 Jahre sehr zuverlassige Daten dayéennen, was junge
Menschen beherrschen. Und da sehen wir betréaahthonischritte* (Prenzel
2011, S. 32). Und dies gilt nach Prenzel sowohtiérGrundschuler als auch
fur die 15-Jahrigen. Auch im Hinblick auf einend&nen Vergleichszeitraum
von 50 Jahren weist Prenzel die ,Verfallsthese'Himblick auf die Schullei-
stungen eindeutig zurtick — auch wenn er einrauass anan dabei auf me-
thodische Grenzen stol3e: ,...wenn einmal alte Tifgaden gestellt werden,
findet sich kein Hinweis darauf, dass die Schitéhdér besser waren. Man
muss es eher andersherum betrachten. Schiler kivengs Dinge, von de-
nen man vor 50 Jahren nur traumen konnte" (ebdenze@l bezieht dies vor
allem auf die Medien- und die Sprachkompetenz @ettipen Schiiler, aber
auch auf das Fachwissen in den Naturwissenschaffigin der Mathematik.
Ebenso geht er im Hinblick auf die Grundfahigkeitegsen und Schreiben
davon aus, dass die Schilerleistungen im MitteLamf der Jahrzehnte eher
besser geworden sind. Naturlich sind auch die Aldiamgen in den aller-
meisten Berufen deutlich gestiegen und von dahgemdlie Klagen Uber die
(im Hinblick darauf) unzureichende Qualifikationelér Schulabsolventen
verstandlich sein. Diese Klagen belegen aber nhiteit einen tatsachlichen
Ruckgang der Kenntnisse und Kompetenzen. Vielmigit &ir Prenzel ge-
rade die Tatsache, dass die Quote der Abituriemdraufe des letzten Jahr-
hunderts von 1 Prozent auf 40 Prozent eines Jalsggasteigert wurde, ohne
dass am Gymnasium das Niveau abgesenkt wordeeirseierstaunliche Er-
folgsgeschichte dar. FUr die aufgeregte offentlibiskussion und die Popu-
laritdt der Niedergangsthese hat Prenzel eineselidichte Erklarung: ,Diese
Diskussion ist vermutlich so alt, wie die Schulébse Lehrer haben wohl
immer schon daruber geklagt, dass Schiler frihgsdoevaren, belastbarer,
braver, aufmerksamer. Das ist auch auf Verklarumgckzufiihren, die sich
eben nicht auf Befunde stitzt, sondern auf ein Befil (ebd.).

Die Thesen von der ,Elternkatastrophe (Gaschkel2odd vom ,Erzie-
hungsnotstand” (Gerstner/Nurnberger 2001), von,Begiehungsvergessen-
heit* (Ahrbeck 2006) und von der zunehmenden Deilegason familiaren
Erziehungsaufgaben an die Schule stitzten sich awtth eher auf ,Geflih-
le“ und ,Verklarungen“ friherer Zeiten. Hier ist dmeilich wesentlich
schwieriger als bei den Schulleistungen, sich aaehempirische Befunde zu
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beziehen. ,Erziehungskompetenz®, ,Erziehungsverartimg®, ,elterliches
Engagement”, ,Wertschatzung von Bildung®, ,Untetgting der schulischen
Ambitionen des Nachwuchses* ... all dies lasst sicht so leicht testmalRig
erfassen wie die Rechen- oder Rechtschreibleisturiss Nachwuchses.
Wenn man jedoch einmal davon ausgeht, dass alixdasEltern und Kinder
bei den oben dargestellten Befragungen Uber iftentben Werte, Ziele, An-
spriche sowie Uber die in der Familie erlebten UrggBbormen, Konfliktl6-
sungen und Beziehungsqualitaten auRern, nicht igénmtefihrend und be-
schonigend ist, dann spricht kaum etwas daflr, eorem generellen
.Erziehungsnotstand“ oder einer ,Elternkatastrophe’sprechen!
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Thomas Rihm

Erziehung: Sinnbezogene Unterstlitzung
in Lernprozessen

-Man kann nicht erziehen, ohne zugleich zu LehEne
Erziehung ohne Lernen ist leer und degeneriert dahe
besonders leicht in ein moralisch-pathetisches Gere
Aber man kann sehr wohl Lehren, ohne zu erziehah, u
man kann bis ins spéateste Alter lernen, ohne darum
erzogen zu werden.”

Hannah Arendt

Einleitung

Ein ,Erziehungsnotstand” ist seit Jahren ausgerufgniehungsratgeber ha-
ben dementsprechend Konjunktur. Vermeintliches dRelleichen” der Er-
wachsenen aus ihrer Erziehungsverantwortung scleémein neuen Typus
von Kind bewirkt zu haben, der es nahe legt, wigdehr Kontur zu zeigen,
klarer riickzumelden, Grenzen zu ziehen. Die Schigdkt dabei als Institu-
tion mit Erziehungsauftrag (wieder) verstéarkt imdéittelpunkt des Interes-
ses. Praventiv wie intervenierend wirkende Erzigisknnzepte im Sinne
einer prinzipiengeleiteten ,Erziehung zu* habendeieAufwind.

Diesen machtig auftretenden, normativen Konzeptdraa dieser Stelle
eine weniger spektakulare Variante, die Dinge 2wesggegeniber gestellt
werden. Diese kategorial-analytische Variante nirsitch vor,schulischeEr-
ziehung auf ihre Risiken hin zu befragen und darideren eigentliches
.Kerngeschaft* herauszuarbeiten. Nicht weil diesidhte eine Erziehungs-
notwendigkeit bestreitet, sondern, weil sie fihsie Anspruch nimmt, Er-
ziehung vom Standpunkt der Lernenden aus zu bestimBiese Sichtweise
erscheint mir im 6ffentlichen Diskurs unterreprdsah

Um verstehen zu kénnen, warum eine solche Sichéweler als unge-
wohnt, ja bisweilen befremdlich erscheinen musH,asdand eines histori-
schen Riickblicks verdeutlichen werden, auf welglgewachsenen® Denk-
mustern der aktuelle Erziehungsdiskurs aufliegziDaverden drei ausge-
wahlte Erziehungsbegriffe kurz skizziert und aufetleKonsens bezogen auf
das Erziehungsverstandnis hin befragt. Ein skeptisBlick auf diese Uber-
einkilinfte leitet zu dem hier vertretenen Denkanghir, der abschliel3end
auf seine Reichweite hin bestimmt werden soll.

! Hierzu kritisch: Rolf Géppel, 2009
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1. Erziehung als Hinfihrung

Fur Jurgen Oelkers (2010, 303) ist Erziehung, ndbidung, der ,Kern-
begriff der Padagogik”, dessen historische Wursath bis in die Antike zu-
rickverfolgen lassen. Er spricht verallgemeinerad &rziehung als ,mora-
lischer Kommunikation* zwischen Personen, Instdnén und Medien, die
traditionell auf dauerhafte ,Einwirkung” abzielt dirin ,Gefalle* zwischen
Erzieher/in und Zoéglingen voraussetzt. Insofern Biaiehung sowohl eine
inhaltliche Seite (also: welche Haltungen, Einstgdlen etc. gilt es zu ent-
wickeln und warum?), eine methodische (wie sollesel Verhaltenserwar-
tungen entwickelt werden?) und eine kontextuelldeSgver soll diese Er-
ziehungsarbeit leisten und unter welchen BedinguPgdm Prozess einer
ausdifferenzierenden zweiten Moderne (Beck) werderfache” Antworten
auf diese Fragen obsolet und doch herbeigesehziehting ist notwendige
Orientierung und wird doch reflexiv, macht sich geatbst zum Thema. So
ist es nicht verwunderlich, wenn Erziehung in denxd problematisch wird,
der Weg von den Erziehungsbemiihungen bis zur Beiglgler geforderten
Verhaltenserwartungen als ein langer wahrgenommied’.wim Weiteren
soll nun vor allem auf die inhaltliche und methaetiis Seite der Diskussion
Uber ,Erziehung“ eingegangen werden.

Immanuel Kant (2000, 711) macht in seinem Text JUBé&dagogik"
schon friih auf ein grundlegendes Dilemma aufmerkska® Dilemma zwi-
schen Anpassung und Freiheit. ,Eines der grof3tebl®me der Erziehung
ist, wie man die Unterwerfung unter den gesetzhcBeang mit der Fahig-
keit, sich seiner Freiheit zu bedienen, vereinigénne. Denn Zwang ist
ndthig! Wie cultiviere ich die Freiheit bei dem Zmge? Ich soll meinen
Zogling gewohnen, einen Zwang seiner Freiheit zidety und soll selbst
zugleich anfihren, seine Freiheit gut zu gebradcHanFolge bildete sich
eine handlungstheoretische Antwort auf die von Kaufgeworfene Frage
heraus, die im Zentrum von Erziehung eine/n Erziehsieht, , ...der [/die]
durch bestimmte oder indirekte Mittel bei einem enmeth versucht, be-
stimmte fur wertvoll gehaltene Verdnderungen ausan“ (Schafer 2001,
S. 124). Drei tradierte Varianten eines solchenigbimgsverstandnisses
sollen im Folgenden kurz skizziert werden

So versteht digeisteswissenschaftliche Padagodiés Erziehungsver-
haltnis als ein ,leidenschaftliches Verhaltnis* ¢Noauf Zeit, im Rahmen
dessen ,ein reiferer Mensch fir einen werdendenddesn“ eine Anwalt-
schaft eingeht bzw. paddagogische Verantwortungniiment. Der ,Padago-
gischen Bezug"“ (Nohl) als das ,schopferisches Méntgd das Erzieher und

2 Gustav Keller (2010, 28) resuimiert gesichtete,dmrf unterrichtlichen Bereich bezogene, empirische
Untersuchungen zum Thema Unterrichtstérungen folgenal3en: ,In Deutschland besteht eine Un-
terrichtsstunde zu 65% als Lehr- und Lerntatigkeie restlichen 35% werden darauf verwendet, fiir
Disziplin und Ruhe zu sorgen*.

Die von mir getroffene Auswahl von Erziehungswvé@nsinissen dient der Verdeutlichung tradierter
Denkmuster, denen der aktuelle Erziehungsdiskur&.maf3geblich aufliegt. Differenziert dazu auch
Goppel (2010), Oelkers (2009), Prange (2008)
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Zogling verbindet” ist hierbei eine notwendige Viasaetzung fur das Gelin-
gen von Erziehung. Zweck der Erziehungsbemihunsgedaibei ,die Her-

ausbildung der Sittlichkeit des individuellen Menens® (Herbart). Dabei
bedarf es als methodisches Mittel des ,Padagogisth&tes” (Herbart), im

Rahmen dessen der Weg von der Bindung zur Losloisamgr wieder neu,

d. h. zeit- und altersgemalr austariert werden muss.

Die empirisch-analytische Padagogiersucht in der sog. realistischen
Wende (Roth) eine wissenschaftliche Objektivierudes Erziehungsver-
sténdnisses. ,Unter Erziehung werden Handlungestareden, durch die
Menschen versuchen, das Geflige der psychischerodiigpen anderer
Menschen in irgendeiner Hinsicht dauerhaft zu vesbe oder seine als
wertvoll beurteilten Komponenten zu erhalten oderEhtstehung von Dis-
positionen, die als schlecht bewertet werden, zhiiten* (Brezinka). Uber
methodisch gesicherte Verfahren sollen die realedirgjungen von Erzie-
hung (und Bildung) operationalisiert und verallgameet werden. Die dabei
gewonnenen Erkenntnisse dienen als Grundlage Eméhungspraxis, die
im Sinne einer ,Erziehungstechnologie* die Beeisflung der psychischen
Dispositionen der Zoglinge in die wissenschaftlidegrindete Richtung
vornimmt. Einwirkungen der Erziehenden haben aisoHerstellung stabi-
ler, verallgemeinerter Haltungen, Einstellungen zien Ziel.

Der kritischen PadagogikBernhard) geht es bei der Erziehung im Gegen-
satz dazu, auf der Grundlage einer verallgemeinérestellung humanen
Lebens, eine Anwaltschaft der Erziehenden zu befgniindie sich sowohl
als ,Schutz" vor unkontrollierten Sozialisationdissen als auch als not-
wendige ,Vermittlung* von Voraussetzungen fir esebst bestimmte ge-
sellschaftliche Teilhabe versteht. Dazu ist es ehstinotwendig, dass sich
die Zuerziehenden schrittweise ihrer Ausgangslageubst werden. Diese
Auf-Klarung wird im Rahmen von ,Gegenhorizonten“als Vorstellungen
vom ,besseren” gesellschaftlichen Zusammenleberméglicht, die die Er-
ziehenden situationsbezogen in den Erziehungsg@&melsringen. Ein gewis-
ser ,humaner* Zwang ist dabei legitim und notwendlg sich die Heran-
wachsenden mangels ausreichender Erkenntnis méglggsellschaftlicher
Gefahrdungspotentiale und der angenommenen plastisnoch formbaren
Subjektivitat, selbst gefahrden kdnnten.

Ein vermeintlicherKonsensdariiber, was nuirziehungist, kénnte ent-
lang der drei hier ausgewdahlten Erziehungsversiaseiso aussehen:

- Erziehung wird verstanden als ein Weg der int@alien Einwirkung von
Erziehenden auf Zoglingen auf der Basis stellvemi@ formulierter Erzie-
hungsziele, die von Erziehenden an die Zuerziehrehdeangetragen werden.

- Erziehung geht dabei von einer Asymmetrie, eineathtbasierten ,Ge-
falle" zwischen Erziehenden und den ihnen anvetgraiindern und Ju-
gendlichen aus, das sich darin zeigt, dass Erzgdmmvartungen formuliert,
eingefordert und ggf. auch durchgesetzt werden.



48 Thomas Rihm

- Erziehung tendiert letztlich zur schrittweisen fdinrung zur Mundigkeit,
zur dosierten Ubernahme von Verantwortung, zuméailimhen Machtaus-
gleich — letztlich zur Uberfiihrung der EinwirkungZusammenwirkung.

Erziehende bleiben aus dieser Sicht zunachst immavigr Sie bestimmen
sowohl die Inhalte (=Erziehungsziele) als auchMethoden (=Erziehungs-
mittel) des Erziehungsgeschehens, und damit dash€lesn selbst. Und Er-
ziehende bestimmen zudem den Zeitpunkt, wann sidem ,Nachrang*
tiberwechseln. Dieses einseitig festgestellte ,Utesfigwerden” von Erzie-
hung machen sie wiederum von der vermuteten ,Eatdangshthe” ab-
hangig, die sie den Zuerziehenden jeweils zuerkeoder eben (noch) nicht
zuerkennen. Diese Vorrangstellung bleibt auch denmalten, wenn Erzie-
hende mit den Kindern und Jugendlichen reden undniterklaren, warum
sie auf ihre Anforderungen bestehen (miissen).

2. Ein Blickwechsel: Erziehung und der Subjektstangdunkt

Mit Klaus Holzkamp (1997) soll im Weiteren eine arel Variante, Erzie-
hung zu denken, ausgeflihrt werden, die auf die ngenegen der gerade
skizzierten Ansatze aufmerksam machen soll. Umedigsgstellen aufspi-
ren zu koénnen, wird auf die subjektwissenschali®ichtweise Bezug ge-
nommen. Dadurch soll eiStandpunktwechselorgenommen werden, der
Erziehung nicht nur vom Erwachsenenstandpunkt, sonduch vom Stand-
punkt der Kinder und Jugendlichen her zu denkenlictdghacht.

Holzkamps Hauptargument: Erziehende mit einem tigesr Erzie-
hungsverstandnis laufen Gefahr, nicht wahr habewdlen, dass sich Kin-
der und Jugendliche aus ,guten Griinden®, die injeleeiligen Situation zu
suchen sindwiderstandig zu den Erziehungsanforderungen verhalten kén-
nen. Kann von Seiten der Erziehenden her dieselBdgtheit den Hand-
lungen der Zuerziehenden nicht unterstellt werddgipt nur die Moglich-
keit, das abweichende Verhalten als unverstandliStérungen“ wohl-
gemeinter erzieherischer MaBnahmen zu interpreti®ie Brechung dieses
~Widerstands gegen Erziehung“ durch diszipliniemdalinahmen scheint
dann die notwendige ,ultima ratio* (ebd., S. 149zu sein. Erziehung ver-
kdme, so Holzkamp, im Rahmen dieses Denkens zu eémeiehenden
Formierung®, die gerade durch den Widerstand sejbstchtfertigt zu sein
scheint. Diese ,Erziehungsférmigkeit”, diagnostizier sowohl bei Erzie-
henden, die sich als konservativ als auch bei saolctie sich als fortschritt-
lich verstehen. Beiden ,Lagern” liegt aus seinah&iie Annahme zugrun-
de, die Interessen der Kinder besser zu kennetiede selbst, aus der wie-
derum methodisch gesehen es geboten sei, die dliaks von aul3en an das
Kinde heranzutragen und gegebenenfalls auch ohes deénsicht durchzu-
setzen (vgl. Holzkamp 1997b, S. 149).
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Als einen ersten wichtigen Schritt hin zu dem gaéoten Perspektiven-
wechsel sehe ich die Klarung der Fragarum die Vertreter/innen einer
hinfiihrenden Erziehung das Faktum moglicher Widedigkeit tendenziell
als ,Stérung" inrer wohlverstandenen Erziehungshamien interpretieren.
Meine Thes& Der Grund fiir eine solche Interpretation hangb#sondere
mit dem jeweiligen Verstandnis davon zusammen,Mésmschen in die Ge-
sellschaft hineinwachsen, wie sie also gesellsiitizdt Wesen werden: Muss
man ihnen die Gesellschaftlichkeit von auflen dukgenturen (Familie,
Schule, Arbeitsplatz, Freizeit etc.) bzw. durchsprechende Akteure (El-
tern, Freunden, Lehrern, Arbeitskollegen etc.) paaien oder muss das
Kind sich selbst aktiv in Kooperation mit anderesrgesellschaften, sodass
es sich zunehmend dariiber ein Bild machen kannesvigas eigene Leben,
unter Einschluss der Belange anderer Menscheneriiiwill? Eine ,Erzie-
hung als Hinfilhrung” tendiert zur ersten Auffassudem ein eher defensi-
ves Verstandnis von Sozialisation zugrunde liegthdem Menschen schritt-
weise in die gesellschaftliche Komplexitat eingefiterden missen.

Erich Wulff (2006, 97) beantwortet diese Frage suisjektwissenschaft-
licher Sicht anders: Die Vergesellschaftung ist aktiver Akt des Men-
schen, und dieser ist historisch wie logisch dezi@isation vorangestellt.
Was heildt dies flr das hier diskutierte Erziehuagstéandnis? Bevor ein
Mensch aktiv Teil der Gesellschaft werden will, siilsm die Gesellschaft
.etwas grundsatzlich Bedeutsames zu sagen habest'wenn dem gesell-
schaftlichen Umfeld, hier in Person der Erziehends=ne solche Bedeut-
samkeit von Seiten der Heranwachsenden zuerkamdt kann es zu einer
Bereitschaft kommen, sich allgemeinen Anforderun@gwa Erziehungsan-
forderungen) zu 6ffnen und diese auf deren ,Sinaljélbezogen auf ein
konkretes Handlungsproblem hin zu ,priifen”. Falksg Plausibilitats-Pri-
fung aus Sicht der Zuerziehenden positiv aus, iis aktive Anerkennung
der Aufeinanderbezogenheit von ,subjektivem Sinnt yallgemeiner Be-
deutungen®, mdglich Ohne eine solche Anerkennung wiederum ist dié Tei
nahme am gesellschaftlichen Leben (hier: eineekezischen Anforderung
Folgen zu leisten) unsinnig oder gar unmdglich. Waem gesellschaftliche
Kontext nichts zu sagen hat, ihm keine akzeptalgespgektive aufweisen
kann, nimmt auch nicht Teil an ihm bzw. will nidktlhaben an ihm. Ebenso
ist umgekehrt eine Einwirkung der Gesellschaftr(iehand von Erziehung)
auf ihn nur schwer méglich. Einwirkungsversuchddawann ins Leere. Und

4 Diese These sehe ich auch aus systemtheoretiSidtrgestiitzt: ,Wo ein Bedarf an Erziehung sicht-
bar wird und was man von Erziehung erwarten kadnghauf den zweiten Blick davon ab, wie das
Verhéltnis von Mensch und Gesellschaft aufgefagst‘yLuhmann 2002, 15)

5 Mit ,Sinn“ wird hier bezeichnet, was mir retrospigk(hinsichtlich meiner Biografie) bzw. prospektiv
(hinsichtlich meiner Lebensperspektive) plausibstieeint, deshalb meine Aufmerksamkeit erlangt, oh-
ne, dass ich es immer gleich genau begrifflictkaligren kann. Mit ,Bedeutungen” wird bezeichnefisv
sich als gesellschaftlich gewachsene, verallgentei@egebenheiten bzgl. des konkreten Handlungspro-
blems als Verstehens- bzw. Handlungsmdglichkeitdrieget, um den ,unspezifischen Sinn auf den Be-
griff bringen, letztlich benennen zu kdnnen.
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noch brisanter: Angezeigte Anerkennungen kdnnen4bglinge* jederzeit
wieder aufheben bzw. aberkennen, wenn sie den &mugbnicht mehr er-
kennen kdnnen (ebd., S. 98).

Gehe ich also von einem Individuum aus, das Ulbgre s€esellschaft-
lichkeit verfigen kann, wird deutlich mit welchesrkplexen Lage erzieheri-
sche Handlungen rechnen mussen: Die Frage, otherdehe MalRnahmen
-Wirkung zeigen“, hangt dann eng damit zusammen Heabanwachsende
mit den erzieherischen Anforderungen einen ,persbieh Sinn“ verbinden
konnen. Dann erst gibt es ,gute Grinde*, sich éafsimit den Anforderun-
gen auseinander zu setzen. Ob diesgriindeteAnerkennung der Anforde-
rungen der Erziehenden vollzogen wird, h&ngt insbdsre von den Vorer-
fahrungen ab, die die Zuerziehenden bis dahin geimaaben: mit der
Person, die diese Anforderung stellt, mit dem Keihtaus dem heraus diese
Anforderungen an sie gerichtet wird, mit dem gesélhftlichen Umfeld, das
ihnen Perspektiven verwehrt oder erdffnet. Geljnggen Menschen dieser
Anschluss der Erziehungsanforderungen an ihre 8uktar nicht, und wer-
den die erzieherischen Anforderungen aber dennagla Machtgefalle”
durchgesetzt, lauft Erziehung Gefahr, das Gegewteildem zu erreichen,
was sie eigentlich mit Hilfe ihrer Praktiken bezwex will: ,Resignation,
Lernunwilligkeit, Unselbststandigkeit, Destruktiéf Unfahigkeit zur Wah-
rung eigener Interessen etc.” (Holzkamp 1997a28).1

Die Alternative zur ,Erziehung als Hinfihrung” iir Klaus Holzkamp
aber nicht das ,Raushalten” bzw. das ,Garnichtstlimh geht es vielmehr
um eine Art von Erziehung, die sich vom Standpuidatt Kinder und Ju-
gendlichen her begrindet (vgl. ebd. S. 123). Beseli anderen Art von Er-
ziehung handelt es sich um eikhmterstitzungstatigkeitdie den Heran-
wachsenden einen orientierenden Beistand bei dkenBtis und der
Umsetzung des wohlverstandenen eigenen Interegsagtz einschliellich
der Unterstltzung bei der Artikulation der ,eigerateressen auch gegen
die Interessen der Erziehenden selbst* (vgl. Hatgkd 997b, S. 151, Mar-
kard 2006, S. 447). Auf der Basis dieser Zusage&drErziehend©rien-
tierungsangebotem Rahmen eines Dialogs einbringen und themaésier
Unterstiitzende Erziehung zielt dann auf Sinnkantstit, d. h. auf das la-
tente Interesse der Heranwachsenden, im Rahmehemprozessen, Ant-
worten auf ihre Fragen nach dem ,Wert, dem Zwe&m Ziel menschli-
chen Lebens* zu bekommen. Gerade, weil das Lebban,aicht fraglos
sinnvoll” ist, sondern aktiv mit Sinn versehen wamdnuss (vgl. Combe &
Gebhard 2007, S. 13). Bedeutsame Lerngegenstamdelleznsituationen
haben flr diese Sinnbestimmungsarbeit eine hohevRet. Und unterstit-
zende Erziehung liefert hierflr einen bedeutsameitrd, weil sie gesell-
schaftlich relevante Deutungs- und Handlungsmogéitkn als ,Gegenho-
rizonte" in dem Konstitutionsprozess einbringt.
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Der vorgenommene Blickwechs&leg vom AulRenstandpunkt der Erziehen-
den wie er einer ,Erziehung als Hinfihrung" zu eigst hin zum Stand-
punkt der Zuerziehendemon dem es im Rahmen einer unterstitzenden Er-
ziehungstatigkeit auszugehen gilt, lasst sich wiemein drei Punkten zu-
sammenfassen:

- Vom Standpunkt der Zuerziehendiem Erziehungskontext auszugehen, be-
deutet zunadchst anzuerkennen, dass die Einwirkuhglas Verhalten der
Kinder und Jugendlichen nicht einseitig erfolgenrkaweil sie in eine ,pri-
fende" Distanz zu den Erziehungsanforderungen gé&benen. Das macht
ihr Subjektsein aus. Von Zustimmung bis Widerstkadn dann das Spek-
trum der Antworten reichen, die die Heranwachseral#findie Erziehungs-
anforderungen geben.

- Dieses Verhéltnis der Heranwachsenden zu dereamesangetragenen Ver-
haltenanforderungen begrtindet sich in erster Ldaimit, dass die Vergesell-
schaftung, also die Frage, ob es aus ihrer Sicint Biacht, Teil der Gesell-
schaft zu sein, der Sozialisation, also der Prozkss schrittweise Hin-
einwachsens in die Gesellschaft, vorausgeht. Kinder Jugendliche haben
jederzeit die Moglichkeit, gesellschaftlichen Arderungen die Sinnhaftigkeit
zuzuerkennen, genauso wie sie diesen die Anerkgnrarsagen kénnen.

- Erziehende sind dementsprechend angehalten, zstnéirte analytische
Haltung einzunehmen, im Rahmen derer es wahrzunehmenviglsich die
Kinder und Jugendlichen mit ihrer Umgebung auseairesetzen, wie sie
dies begriinden und in welcher Weise sie dabei daeliiingskontext unter-
stltzt oder behindert. Erst aus dieser Analyse é&iriErziehende begriindet
~unterstiitzungstatigkeiten“ ableiten.

3. Erziehung als Unterstiitzung in Lernprozessen

Wie lasst sich nun aber eine Erziehung vom Starktpder Heranwachsen-
den modellieren, die das skizzierte Subjekt-Welthédtnis zu berticksichti-
gen versucht und als ,Unterstitzungstatigkeit” gelkann? Und wie zeigt
sich dies insbesondere in einem der wichtigsterisfedder von Erziehung,
dem Unterricht? Dazu soll in einesnstenSchritt geklart werdenwyases mit
der Widerstandigkeit in Erziehungsprozessen auf bat, in einenzweiten
Schritt, wie ein daraus abgeleitetes alternativeseBungsversténdnis ge-
dacht werden kann, und schlie3lich in eindtitten Schritt, welcher (didak-
tische) Rahmen vorstellbar ware, um ein solchestéadnis realisieren zu
kénnen.

3.1 Von Widerstanden und Widerspriichen in Lernprozesen

Wenn (Lern-)Widerstande nicht einfach als ,Storurigaterpretiert werden
kdnnen, die es moglichst schnell abzustellendis hat es dann mit diesem
Handeln der Kinder und Jugendlichen genauer atf?siine Antwort auf
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diese Frage lasst sich aus subjektwissenschatftlgicht finden, wenn vom
Standpunkt der Lernenden aus versucht wird, dasiabhende Verhalten
situationsspezifischu verstehen. Dann kénnte gesehen werden, daksndie
schatzung dieses Verhaltens als ,Stérung“ nur eamemehreren Interpreta-
tionsmoglichkeiten ist. Genauso moglich wére esselin unerwinschten
Verhalten ,Sinn“ zu unterstellen.

Eine Lehrerin etwa, die mit ihrer Ermahnung ,Wir chan jetzt Zins-
rechnen, Vincent, also sei bitte ruhig” ins Legneft, die im Folgenden fest-
stellen muss, dass auch ihre weiteren VersucheAdimerksamkeit des
Schiilers zu gewinnen, als Resultat nur den Eindimudhr hervorrufen, ,er
schaue geradezu durch sie hindurch®, die letzdiesem Schuler den ,Gang
in den Arizona-Raum*“ androht und auch durchsettywickelt womdglich
sich selbst und den Schiiler in ein komplexes Biwaieiderspriichen.

Aus der ,Storungs-Perspektive” gesehen drangt diedrin zu Recht auf
Umsetzung ihrer Anforderungen. Sie erachtet es ggmmmnalien als ihre
.Pflicht*, den Schiler zur Beschéaftigung mit einémrninhalt zu bewegen,
der offensichtlich zu diesem Zeitpunkt keine Bedagtfir ihn hat. Mogli-
cherweise erkennt sie sogar diesen Zusammenhangt aieer, ihn etwa
wegen eines vermuteten Autoritatsverlustes, wegaemgeinder didaktischer
Alternativen oder wegen des ,Stoffdrucks” ignoriemu missen. lhr bleibt
weitergehend nur, die ,Stérung“ mdglichst schnellbeseitigen, wobei sie
sog. erzieherische Mallhahmen als probates Mitteletdt, die allein das
Ziel verfolgen, die von ihr erwartete Regelkonfai@hsicherzustellen.

Aus der ,Sinn-Perspektive” kénnte die Lehrerin dgaye einen Blick-
wechsel vornehmen. Es wére ihr dann etwa moglich/incents Lernver-
halten nicht nur ,Boswilligkeit* zu sehen, sondetternativ dazu, Vincents
Verhalten als aktiven Hinweis zu deuten, mit denawa ein Missverhaltnis
aufmerksam machen will, das mit der komplexen Liaragon zu tun hat.
Demnach ware nicht nur Vincents Fehlverhalten imbtck auf eine An-
forderungssituation in den Blick zu nehmen, ebemésste das komplexe
Arrangement der Lernsituation zum Gegenstand voilelenen werden.
,oinn“ des Lernverhaltens wéare dann, auf ein ,Pagsproblem” aufmerk-
sam gemacht zu haben. Der Konflikt kdnnte alsieiWidersprichen situ-
ierten Konflikt deutlich werden, der sich im Wesentlichen ais Wider-
spruchzwischerdenEntwicklungsinteressettes Heranwachsenden und den
Vermittlungsinteresseder Lehrenden entpuppt. So gesehen verweigert Vin-
cent aber nicht das Lernen als solches; vielmetneitst” er fiir ein ange-
messeneres Lernen. #iderstehteinem aus seiner Sicht ,unsinnigen® Ler-
nen und fordert ein Lernen ein, das besser zu ipasst* (vgl. Rihm 2000;
Rihm & Mai 2008).

Indem aber die Lehrende diesen Blickwechmseht vornimmt, verscharft
sie die Situation: Es kommt zu einer ,Doppelung’t &iderspriche: Es
handelt sich dann nicht nur um den Widerspruchddech das ,formieren-
des Lehren” entsteht (= Einfordern eines Lernirshaler aktuell nicht das
Lerninteresse des Schilers trifft), sondern zusétzim einen Widerspruch,
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der durch die Zuhilfenahme ,formierender Erziehuiggls Verengung von
Erziehung auf eine disziplinierende Funktion, ummbestimmte Lehrziele
durchzusetzen) zustande kommt. Dieses widerspoiehlbozw. Widerspri-
che erzeugende ,Lehr-Erziehen" bzw. ,Erziehungsreat bei dem Erzie-
hung die Funktion hat, Lehre durchzusetzen, bbiiot Lernenden aber nicht
verborgen: Als ,Behinderungen am Lernen“ wird eshiggnommen und
kann mit vielfaltigen Formen von Lernwiderstanderattwortet werden. In
dem Malf3e wie sich Lernende ,gedréngt, belaberttigtrsehen®, sich also
entziehen, abschalten, ausweichen, tduschen”, swihieMoglichkeiten der
Entwicklung ihrer Subjektivitat gegen und ohne midm Widerstand
durchzusetzen. Abschalten, Tauschen, VorspiegelangBravheit®, offene
Verweigerungen, Schwénzen etc. sind dann mogliclueitandsszenarien,
mit denen die Lernenden auf das aus ihrer Sichtlitie ,Passungsverhalt-
nis“ hinweisen (vgl. Holzkamp 1997a/b, S. 130 &183 ff.).

3.2 Das Konzept ,Erziehung als nachgangige Unterstzung
in Lernprozessen” (EULe)

Mochten die Lehrenden bzw. Erziehenden diesen Zusanmang aber be-
achten, bedarf es ein8sandpunktwechselSie miussten in der Frage der Be-
grindung ihres professionellen Handelns von desgdeétive der stellvertre-
tenden ,Hinfuhrung*, die Gefahr |auft Widersprichegunsten vorbestimmter
Erziehungserwartungen zu negieren, zur der nunrraezufiihrenden Per-
spektive kooperativer ,Unterstiitzung“ wechseln wolund kénnen.

Im Rahmen dieser Neujustierung des Erziehungshbegsehen ich Klaus
Pranges Aussage als wegweisend an, nach der dash&m” unmittelbar auf
das ,Lernen* angewiesen ist* Und so erganze ich, um die aufgezeigte
Sichtweise Klaus Holzkamps anzuschlief3en: Das ¢Bezi“ hat das ,Lernen”
zu unterstitzen und nicht zu behindern. Und so itigenochmals hinzu, um
das Verhdltnis des Erziehens auf das Lehren diéglez neu zu bestimmen:
.Erziehen" wirkt dann unterstiitzend und nicht beleimd auf das ,Lernen*,
wenn es sich auf den Begrindungsaspekt der Lerepnabik beschrankt.
Diese neue Verhéltnisbestimmung soll nun im Waeitegenauer ausgefiihrt
werden. Dazu wird zunachst das ,Lernen” aus sulsjekenschaftlicher Sicht
skizziert, um davon ausgehend, die Rolle des ,Bezis* und des ,Lehrens®
in ihren Funktionen fir den Lernprozess neu zuiinestn.

Grinde zu ,Lernen” ergeben sich aus subjektwissefdicher Sicht fir
Menschen dann, wenn sich wahrend ihrer Lebensg#lionkrete Hand-
lungsprobleme auftun oder sie der Auffassung gilads sich in Bezug auf
bestimmte Handlungskonstellationen kinftig Handbiprgbleme ergeben
konnten. Die Diskrepanzerfahrung fur sich genomimengt aber das Ler-
nen nicht einfach in Gang. Erst wenn ,Sinn®, alss@wuck der aktuellen
bzw. kiinftigen Lebensinteressen der Lernenden,Bedeutung”, im Sinne

5 Klaus Prange (2000, 20f.): ,Das Erziehen ist auf darnen angewiesen, ja ihm geradezu ausgeliefert,
so wie die Segel sich erst spannen und das Boahldangen, wenn Wind aufkommt*
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verallgemeinerter Handlungsmdoglichkeiten, triffibdudiese zueinander ,pas-
sen®, gibt es aus Sicht der Lernenden ,gute Grinaldiv eine Lernproble-
matik zu Ubernehmen. Die Lernenden wissen dammum sie lernen, nicht
aber, was es genau zu lernen gibt. Die zunachstugispezifische, emotio-
nale Erkenntnis ,Hier gibt es fir mich etwas zwésr, das in meinem Inter-
esse liegt" gilt es zu spezifizieren, d.h. sog.rfisehleifen” einzulegen, die
zunachst durch Phasen der Dezentrierung, des Algsainnens gekenn-
zeichnet sind. Lernen ist so gesehen wie ,Neulatten®.

Dabei kann die jeweilige ,Lernproblematik genabestimmt und entfal-
tet werden. ,Wissensuchende Fragen“ spielen hiezinei bedeutsame Rolle.
Die Lernenden ,er6ffnen mit Hilfe dieser Fragemmerkungen, Hinweise
etc. den Beteiligten (Lehrenden und Mitlernendeingm Einblick sowohl
hinsichtlich ihrer Sinnhorizonte als auch bezogehilare Wissensstrukturen,
die auf Vorgewusstes bzw. Vorgelerntes verweiséa.AuRerungen fungie-
ren deshalb alBezugspunktevon denen aus alle weiteren (Lehr- bzw. Er-
ziehungs-) Handlungen zu begrinden sind. Dabei Wémhen als gemein-
samer ,Suchprozess" deutlich, der immer wieder ahge Wendungen, so -
genannte ,qualitative Lernspringe®, nimmt, und des hat, das diskrepante
Ausgangsproblem auf den Begriff zu bringen, es enehnen. Lerngegen-
stdnde konnen so sukzessive heraus- und beanbededariiber neue Hand-
lungsmaoglichkeiten abgeleitet, zumindest aber endwdertes Verstandnis be-
zogen auf die Komplexitat des Ausgangsproblems, ogeen werden
(Holzkamp 1995, S. 180 ff., S. 239 f., S. 3093f.463; Rihm 2006, S. 307 ff.).

Lernprozesse als ,Suchprozesse” verstanden gehanwnm den Ler-
nenden aus, sie bedirfen dennoch zur ,Weitung‘Blieks auf das eigentli-
che Lernproblem wie auf die problematisch gewordemeation, der Unter-
stitzung, der Begleitung durch Dritte. Um den Blakf den Lerngegen-
stand bzw. auf das ganze Lernvorhaben derart Zi¢nyeést es wichtig, dass
Mitlernende und Lehrende diese Lerninitiativen hicls Leere laufen las-
sen. Aufgabe dieser Beteiligten ist es dann dendraten, unter Anschluss
bezogen auf deren Initiativen, an deren Fragendemen Hinweise etc.,
LAntworten“ zu geben (Buber). Uber dieBesonanzeerhalten die Lernen-
den neue Sichtweisen, die als ,Gegenhorizonte* Hrkenntnisbildung her-
ausfordern sollén Die Lernenden kénnen sich auf der Grundlage diese
gewohnten Weltsichten zur Uberarbeitung ihres Lerinabens genotigt
sehen, mussen es aber nicht. Ob sie diese akzspttgingt wiederum ent-
scheidend davon ab, ob die Lernenden den Reson@nmzemtierungswert
zuerkennen oder nicht. Eine diesbeziigliche ,UrRildung*® wird aber

Die Resonanzen der Erziehenden speisen sich @@ evissenschaftlich zu begriindendRaol ver-
allgemeinerter gesellschaftlicher Bedeutungen. @i€®ol dient den Erziehenden als Orientierungs-
rahmen fir die Begriindung und Formulierung ihresdd@anzen. Welcher Ausschnitt dieses Pools nun
Teil der konkreten Erziehungstatigkeit wird, bestien die Heranwachsenden.

Vgl. dazu auch den Terminus im demnéchst erschdere Themenheft 1/2011 der neu gegriindeten
Zeitschrift fur interpretative Schul- und Unterrisforschung (ZISU). Hier wird ,Urteilsbildung* als
Schlusselbegriff der paAdagogischen und fachdidaieis Lehr-Lern-Forschung bezeichnet.
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umso mehr erschwert, je widersprichlicher die ,Misty“ aus erzieheri-
schen und vermittlungsspezifischen StellungnahneenLéhrenden ausfallt
(vgl. ,Erziehungs-Lehren* bzw. ,Lehr-Erziehen” ik?3.1).

Um diesen Prifprozess zu unterstitzen (und nichiehindern), befr-
worte ich an dieser Stelle eifigtkoppelungdes lehrenden und des erzie-
henden Anteils des Begleitprozesses. Die UnterduhgiKlaus Holzkamps
(1995, 187s) zwischen dem thematischen und dematipem Aspekt des
Lernprozesses scheint mir hierfur hilfreich zu selrziehen* bezieht sich
dann auf die Ebene deerngrindeund die Fragen nach den sich ertffnen-
den Handlungsmoglichkeiten, ,Lehren* auf die Ebéelee Sachstrukturdes
Lerngegenstandsnd die Fragen zum Verlauf des ,Suchprozessesehezi
Geht es beim ,Erziehen* um Fragen der Begriindettegit_ernproblematik
und davon ausgehend um die Thematisierung von A&mepund Perspekti-
ve bezogen auf die jeweiligen Lebensinteressen, gghbeim ,Lehren“ um
den sachstrukturellen Kern und davon ausgehend ienTliematisierung
operativer Strategien bezogen auf die Auflosungniadest aber auf das
Verstandnis der Lernproblematik. Eine so verstaadentkoppelung bietet
meines Erachtens den Lernenden und Lehrenden bziehEnden, inhalt-
lich wie methodisch gesehen, die Chance, die Lebipmatik mit groRerer
Tiefenscharfe bei weniger Behinderungen entfalterké@nnen, und damit
den Grad der Orientierungsméglichkeiten ernormteigern.Inhaltlich wird
der Sinn- bzw. der Bedeutungsaspekt in seinem BermgSachstruktur
deutlicher herausgestelihethodisctwird einer widerspriichlichen, zu Kolli-
sionen filhrenden Vermischung von Erziehungspraktiked Vermittlungs-
prozessen vorgebeugt (siehe Abbildung 1).

.Erziehung“ ist aus diesem Blickwinkel eifeilaspekt eines umfassende-
ren Geschehens, insofern, wie sie sich nur aufbdgmiindungsbezogenen
Kern einer von den Lernenden ausgegliederten Lebdgmatik bezieht,
nicht aber auf deren sachstrukturellen Aspdkiziehung ist damit ein im
Lernen situierter, aus ihm hervorgehender, dialogiauf ihn einwirkender,
professioneller Prozessie taugt deshalb nicht zur kurzfristigen Kriseni
tervention darin sehe ich eher die ,Starke" eirtenrzjehung als Hinfihrung®
.Erziehung als Unterstiitzung" begrenzt ihren Eisflubewusst, um eine
Lurteils-Bildung“ im oben genannten Sinne nichtt®hindern, wohl aber zu
fordern, und zielt damit auf Nachhaltigkeit deriererischen Wirkung.



Thomas Rihm

56

(81N uassazolidulaaezfinsiaun abibuebyoeu spe Bunysaizi3 :T Bunpigqy

“** UIPRIWIDA ‘udjieglesnelay

WLpjundypeuy” ‘usp|iq usasaylodAH

‘usjdnudjue U3SSIMIOA ue
*YISIpoYyisn

spuejsuababuia Jap
InPinnsydes Jap jw
Bunzjasiapueulasny yaunp
BunisanuaLIO

wajqoaduia

wiap J21uUly” spjadseyoes sap
Bunyjjejaug pun USJDIZIJIIUSP] e
:abejpunio

S|B UaINPINJIISSUSSSIM

:yoIpreyur

uaJya

(£Tz 'S66T dwexzioH)

bunudsuia JoAneniend

& uIe ajig|yosuia
aule Yol b

lirews|goidula
alp Yol swysuisgn)

Jyois jne
H wa|qoid wesalp H

A JW S8 Jey sep\ A

Juny nz

JjW W wajqoid
sasalp ey Sep

y

I

(usbozagsbunbipueisian
‘puabiazuesbumyou
‘puagabssn|yosine
:usbeld Jouabia ) wesinapag)

wia|qoldsbunjpueH

uauia]

-uabiaz(-jne)
‘uliomuD ‘uszuebia ‘usIBISiIIY
‘usIaMUIdA ‘usbieisaq ‘ualaniidl

:yosIpoyIs

uspunubulaT usp Hw
bunzyasispueulasny yoanp
/funianuUaALIQ

019
}D)}IRqISPURIDA /AIDYUSPIOMID
‘UDUORUIAUOY| ‘USBUNSIOMISA e

ruay Y1 bowsbun|pueH
s|e uabuninapag ‘[eyds||esao

:yoIleyur

uayaizig




Erziehung als Unterstlitzung 57

3.3 Erziehung als Teilaspekt kooperativer Selbstvetandigung
im Rahmen von Lernprozessen

Der erzieherische Anteil ddsernprozessekann auf der Grundlage dieses
Modells als ein umfassender, auf den Sinn des bsrbezogeneBegrin-
dungsdiskurangesehen werden. Im Mittelpunkt dieses Diskurtes slas
Lernsubjekt in Auseinandersetzung mit einem von estimmten Lernpro-
blem und den diesbeziglich von den Erziehenden gjgiera Orientierungs-
angeboten. Gibt es aus Sicht der Lernenden guted@rdie gemachten An-
gebote zu akzeptieren? Welche Gesichtspunkte mamémygen auf meine
Lebensinteressen angesichts der jeweiligen ProagamiSinn und bieten
sich deshalb an, in meine Uberlegungen einbezogewerden? Welche
Handlungsmaoglichkeiten eréffnen sich mir (nichtlerwa ich die erzieheri-
schen Angebote in mein Lernhandeln einbeziehe? MgekKonsequenzen
ergeben sich fur mich, fur andere, wenn ich dieaadtungsmdglichkeiten
dann auch realisiere? Uber welche Bedingungen miishf miissten wir
verfigen kdonnen, um die Lernproblematik auflosemmindest aber verste-
hen zu kdnnen? etc.

Damit ein solcher Selbstvergewisserungsprozessiohogird, bedarf es
eines entsprechenden, gerahmten Verstandigungsdesth Der Zusatz
Lverstandigung” steht fir die Annahmeasses etwas im Rahmen alltagli-
cher Lebensfihrung auch zutage zu fordern gilt, siiels nicht von selbst
versteht, nicht auf der Hand liegt, sondern genaemes Anstrengungen be-
darf, um es als Erkenntnis auf den Punkt zu briggh Holzkamp 1996, S.
98 ff.). Dies setzt die Existenz einésrstandigungsrahmen®raus, der sich
dadurch auszeichnet, dass die Standpunkte der iektienkehrbarsind, so-
dass jeder der Beteiligten von seinem Standortees eigene Perspektive
auf die Gesamtszene haEin derart gerahmtes Verstandigungsgeschehen
ermoglicht die Thematisierung und Gewichtung dagebrachten erzieheri-
schen Aspekte bezogen auf den selbst bestimmtergégenstand und der
eigenen Absicht, das Leben fuhren bzw. die eigdmenprozesse gestalten
zu wollen. Erzieherische Orientierungsangebote diedeigenen Lernper-
spektiven kénnten dann einen Wirkungszusammenhéaenh den Hofmei-
ster (2006, S. 118) als ein Spannungsverhaltnischen dem ,Entworfen-
Werden* und dem ,Sich-Entwerfen® beschréibt

Hierbei ist eineoffenekooperative Beziehungwischen Lehrenden, Mit-
lernenden und Lernenden unerlasslich. Der Zusdfenbosoll hierbei eine
spezifische Ausformung des Kooperativen betonea:deimeinte kooperati-
ve Verstandigung basiert zunachst aus der ,Ausgligtyy einegemeinsa-

Es gilt dann, ,in einer Art sozialer Dezentriertin@n seinem eigenen Standort abzusehen, sich also
selbst als ,einen anderen fiir andere” zu begreifehso nicht nur die eigene Perspektive zu verfolge
sondern diese auch mit den Perspektiven anderschréinken, und daruber die Perspektivenvielfalt
produktiv zu nutzen (vgl. ebd., S. 95).

© Hier lassen sich. auch Erziehungsverstandnissehbe®en, die Erziehung in Zusammenhang mit der
Denkfigur des ,Dialogs* (Krone 2008) bzw. der ,Bemag” (Burchardt 2008) thematisieren.
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men Lernproblematik”, die die Problematik eines einzsl Lerngruppen-
mitglieds ist (die aber von allen tbernommen witdjer die eine Problema-
tik sein kann, die sich fur alle Beteiligten ausliegenden Einzelproblema-
tiken ergibt. Wichtig ist, dass sich die Lernendaums einer je eigenen
Perspektive heraus auf diese Problematiken beziéhemAustausch dieser
divergenterPerspektiven erst macht die Dynamik des koopematr®zes-

ses aus. Dies schlief3t ein, dass sich einzelneehdenim Lauf des Lernpro-
zesses auch wieder ausklinken und zum autonomereheibergehen (vgl.
Holzkamp 1995, S. 510 ff.). Kooperiert wird demnadtange, wie es ande-
rer bedarf bzw. wie es andere bedurfen, um siokneiReim auf die komple-
xe Ausgangslage machen zu kdnnen. Im Rahmen ebhehies ,gleichbe-

teiligten Wechselseitigkeit® (Prim) flieBen erzieisehe wie lehrende
Gesichtspunkte als Aspekte eines Prozesses ein.

Mit dieser in drei Schritten aufgewiesenen Perspelist Erziehung zwar
ein notwendiger, aber aus systematischen Grundeni@ht vorab festzule-
gender, formierbarer Akt. Das hier alternativ enfene Erziehungsver-
standnis unterscheidet sich von der eingangs skieri normativen ,Erzie-
hung als Hinfuhrung* im Wesentlichen in drei Pumkte

- ,Erziehung als Unterstiitzung” findet ihren Bezugsgt zunachst in den
(Lern-)Initiativen (Fragen, Anmerkungen, Gesten, Handlungen etc.Koker
der und Jugendlichen. Diese Initiativen markierlsnbedeutsame Hinweise
den Ausgangspunkt von Erziehungshandlungen undirerfainre Fortfih-
rung in den als Verstehens- bzw. Handlungsangebiotenulierten Reso-
nanzender Erziehenden. Uber diese Angebote unterstiizzétiing flankie-
rend die Lernenden in ihren Vorhaben der Weltbegegrund dariber in
der Gewinnung bzw. Ausdifferenzierung von Handldahigkeit.

- Im Zentrum der Lerninitiativen steht jeweils einen den Lernenden be-
stimmte bedeutsamiernproblematik auf die sich das erzieherische bzw.
lehrende Handeln in je spezifischer Weise beziBigse funktionaleEnt-
koppelungvon ,Erziehen* und ,Lehren” dient dazu, den Wigetehgrad
von Lernprozessen (wie er etwa beim oben so bazeteh ,Lehr-Erziehen®
bzw. ,Erziehungs-Lehren“ vorkommt) zu minimieremyauf bezogene Lern-
widerstdnde zu reduzieren und so die Akzeptaneleerischen Handelns zu
fordern.

- Erziehung ist Teil eines Lernprozesses, der deyr@amik von einem fort-
schreitenderBegriindungsdiskursrhéalt. Dieser Begriindungsdiskurs impli-
zZiert einen Prozess d&elbstverstandigungler aus subjektwissenschaftli-
cher Sicht kein introspektiver ist, sondern einiaer. Erziehung basiert
folglich auf Kooperation Kooperation ist dann konstitutiver Teil dieses
Selbstverstandigungsgeschehens. Dennoch: Sell&hdiggingsprozesse
kdnnen nicht einfach extern gesetzt werden. Sienkemauf Initiative der
Lernenden zustande, werden von diesen getrageawgdgebener Zeit be-
endet.
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4. Zur Reichweite des Konzepts

Die Rickbindung der Erziehung auf die LerngriindeeelLernproblematik,
die von den Lernenden bestimmt wird, kommt vordéndig einer Rick-
nahme intentionaler ,Einwirkungsmachtigkeit* gleichie sie in der ,Erzie-
hung als Hinfihrung“ vorgesehen ist. Die Notwendiglkeiner solcherBe-
schrankungsollte aus der Argumentation aber deutlich gewordein:
Erziehung, die zu disziplinieren versucht und Ustigzung im Sinne der
Durchsetzung vorbestimmter, durchaus wohlgemeigteiehungsziele ver-
steht, erhoht gewollt oder nicht gewollt den Wigeushsgrad der Unter-
richtssituation. Die Berlcksichtigung der vorgeageinen Entkoppelung
von ,Erziehen" und ,Lehren” ware diesbeziiglich emégliche ,Analyse-
folie”, um Uber Reduktion von Widersprichen im R&mvon Lernprozes-
sen ins Gesprach zu kommen. Die klare TrennungDiskursen bezogen
auf die Lerngriinde von denjenigen, die sich aufShehstruktur des Lern-
gegenstands beziehen, beugt Kollisionen vor. Indamiehung Sinnstif-
tungsprozesse unterstitzen kann und nicht (mehnitiem von Lehre sein
muss, kann sie von den Kindern und Jugendlicherinlbedeutsamer Bei-
trag in ihrem Bemiihen erlebt werden, sich darlinevezrstandigen, wie sie
ihr Leben flihren bzw. fihren wollen.

Nicht die eingangs aufgeworfene Frage nach derihEitt oder dem
~Zwange" scheint also weiterzufiihren. Vielmehr éméf meines Erachtens
die Beantwortung der Frage nach der ,BegriindungV. hBegriindbarkeit"
von Lerngegenstanden und Lernprozessen Raume mokdpistitution, im
Rahmen derer wiederum ,Orientierung” und weitergehgAkzeptanz“ aus
der Sicht der Lernenden mdglich wird. Erzieheris€hiefessionalitat zielt
dann zuallererst darauf, zu untersuchen, inwiedieiunterrichtliche Praxis,
etwa durch Unterbewertung des BegrindungsanteilsUaerricht oder
durch Fehleinschatzung des Orientierungsbedarfsngeien” und ,werden-
den“ Menschen (vgl. Arendt 2000, 266), die Wideiispe selbst erzeugt,
die einer Ubernahme von erzieherischen Unterstigsamgeboten im Wege
stehenErziehunglauft dann Gefahr, ibsinnstiftendes Potenzial verlieren
(und Lehre, ihr wissenstiftendes Potenaalzubiien). Es kann demnach
nur darum gehen, Lernende im Rahmen von ,Arbeitdbissen“ (Oever-
mann) Uber reflexive Dialoge fur die notwendige &fianz zu gewinnen,
wobei die Lernsituationen die empirischen Orte simd denen Erziehung
den Lernenden als unterstiitzende Orientierung ibeluserden kanH.

Schule kann zusammenfassend insofern erziehendieierzieherischen
Absichten auf konkrete Lernproblematiken bezogenl,sdabei akzeptable
Perspektiven aufzeigen und von daher fur die Leterreinen Bezug zu ih-
ren Lebensinteressen erkennen lassen. Das higeteee Erziehungskon-

" Diese Fokussierung soll zudem die kritische Dislars dariiber in Gang halten, was Schule wirklich
leisten kann und was sie leisten sollte (vgl. déesiglich u. a. Hermann Gieseckes (2001, 110ff) und
Ewald Terhardts (2000, 50f) Thesen).
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zept (EULe) sieht seine Starke sicher nicht inudenittelbaren Intervention
im Konfliktfall, wohl aber im schrittweisen, ,enteklungslogischen* Auf-
bau einer sinnbezogenen Lernhandlungsperspektivehddie Lernenden
selbst. Es nimmt fur sich in Anspruch, langerfgstioraussetzungen dafur
zu schaffen, dass Erziehung und Lehre die Akzeptainalten, die Voraus-
setzung fir ihmachhaltigesGelingen ist. Und dies, weil es den Subjekt-
standpunkt nicht negiert, sondern zum Ausgangsperdieherischen Han-
delns macht. Insofern ist Erziehung durchaus ,Mstae Kommunikation*
(Oelkers), aber nicht eine einseitig intentionales ihre Wirkung einem
.Gefélle* verdankt. Sie ist vielmehr eine dialodisg eine auf Selbstverstan-
digung angelegte Erziehung, die ihre Wirkung duiicte ,kooperative
Kraft* erhalt*?,

Resilimee

Der Beitrag versucht vom Standpunkt der Lernsubjektsgehend die Dis-
kussion um Erziehung auf seinen Kern zuriickzufihEmbestreitet also
nicht die Notwendigkeit von Erziehung, méchte abe&m Nachdenken dar-
Uber anregen, wann Erziehung tatsachlich ,Arbeitglisse” (Oevermann)
ermoglicht. Als These wird herausgearbeitet: Eise é€entkoppelung des
.Erziehens* vom ,Lehren“ und des ,Lehrens" vom ,k&taen” bei gleich-

zeitigem Bezug beider auf das ,Lernen” legt dienstiftende Funktion von
Erziehung frei. ,Erziehen* dient dann nicht mehr Barchsetzung von Leh-
re und das ,Lehren® ist nicht mehr Vorwand fur Eiming. Dies verringert
tendenziell den Widerspruchsgrad von Unterrichtapssen; das ,Lernen”
wird frei fir Begrindungsfragen. Diese ,Freilegungrst erdffnet Dialo-

graume, im Rahmen derer es Lernenden mdoglich sirshbezogenen Ori-
entierungen der Erziehenden die Akzeptanz zuzuestendie notwendig
ist, wenn Lernen nachhaltig sein soll.

Dieses auf Lernproblematiken bezogene Erziehungkirainis basiert
auf einerRahmungdie von konkreten Situationen ausgehende Reftéxiv
eindbt, kooperative Verstdndigung anbietet und badieggliche Orientie-
rungsdaten bereithalt, die in diesen Verstandigomgess eingehen kénnen.
Erziehungsangebote miissen zudem mit ,echten”kdrkret realisierbaren
gesellschaftlichePerspektiverunterfiittert sein, sollen sie nachhaltigen Be-
stand haben. Wenn Erziehung sich in ihrer Argumemtauf keine oder nur
vage Aussichten auf die Zukunft beziehen kann, wiedihre Relevanz im
Rahmen des Begriindungsdiskurses einbliRRen. Diendggneverden ihr zu-
nehmend die Sinnhaftigkeit aberkennen. Erziehungevann wieder auf
eine ,disziplinierende” Funktion zuriickgeworfen undofern Ausdruck ei-
nes ,Erziehungsnotstands” — der aber, anders aleidgangs zitierte, ein
Notstand ware, der in gesellschaftlicher Perspledigkeit begriindet lage.

2 |ch danke insbesondere Thomas Héacker und Rolf @djipkritische Anmerkungen und wichtige Im-
pulse.
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Kapitel 2
Sichtwel se der betroffenen
Subjekte






Imbke Behnken, Sabine Maschke, Ludwig Stecher,
Jirgen Zinnecker

,Das Kind hinter Pisa — Wie die junge Generation
fuhlt, was sie denkt und wie sie lernt"

Im folgenden Beitrag werden Befunde und Ergebnigeier empirischer
Studien vorgestellt, in denen die subjektive St Kinder und Jugendli-
chen im Zentrum steht. Ihre Sicht auf ihr Leber,das, was sie argert und
erfreut, was sie fasziniert und langweilt, wastsiéastet und bedrtckt, was
sie fur ihr Leben wiinschen und hoffen, woran sih sirientieren und wo-
von sie sich abgrenzen... Dabei spielt natirlicthadie Schule als das zen-
trale ,Aufgabenfeld” der Kinder und Jugendlichemeeibedeutsame Rolle.
Und in der Tat kann die Frage, ob und inwieweit@iule ,erziehen“ kann,
soll und darf ja nicht wirklich diskutiert werdeahne auch die Sichtweise
derer, die dort ,erzogen werden sollen* zur Kemtnii nehmen. Welchen
Stellenwert, welchen Einfluss, welche Funktion wnisie der Schule und
den dort tatigen Personen zu?

Die Studie NRW-Kids, bei der 2001 mehr als 6.000 48 18-jahrige
Kinder und Jugendliche in Nordrhein-Westfalen bgiffraurden, hatte sich
zum Ziel gesetzt, ein umfassendes Panorama ddgéeuteranwachsenden
Generation zu Beginn des 21. Jahrhunderts zu zenctwym dies zu realisie-
ren wurden die Kinder und Jugendlichen zu den sakgedlichsten Themen
befragt — wie beispielsweise wie sie sich in denube fihlen, wie es ihnen
in der Familie geht, welche Musik sie gerne honeas ihnen im Leben
wichtig ist, was sie mit ihren Freunden unternehmed vieles andere mehr.
Dieses weit gefasste Befragungsfeld erméglicht,Leéileenswelt der Heran-
wachsenden in einem MalR umfassend abzubilden wdareals und auch in
den vergangenen Jahren seither in Deutschlandcho (niehr) mdglich war.
Aus diesem breiten Panorama war es mdglich gewopedenveit reichendes
Portrat der heranwachsenden Generation zu skinziere

Damit wurde erstmals mdglich, eine Kindheits- undehdgeneration auf
der Basis einer umfangreichen Datenbasis empidscarfassen und in ei-
nen theoretischen Zusammenhang der Generationdgalifio 20./21. Jahr-
hundert einzuordnen.

Auch die zweite Studie, auf die sich der nachfotigeBeitrag bezieht —
die Studie LernBild —, ist gegenwartig so aktuelkwveum Zeitpunkt ihrer
Durchfiihrung im Herbst 2003. Im Gegensatz zur Ramestudie NRW-
Kids hat sich LernBild ausschlie3lich mit einem Afischen — spatestens
seit PISA aulRerordentlich bedeutsamen — Thema rearsiér gesetzt, das
sich in dieser Tiefe in der bundesrepublikanisckenheits-und Jugendfor-
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schung bislang so nicht findet: die Frage, was hlgeehsende Uber Lernen,
Schule und Bildung allgemein denken. Zu Beginn 8elsuljahres 2003/04
baten wir rund 2.000 Schiler und Schiuler/innerdesy Themen Lernen und
Bildung als Experten in eigener Sache Stellung elamren. Damit war die
Idee verknlpft, ein bildungspolitisches Versaunmiskorrigieren: Die bil-
dungspolitische Debatte der vorangegangenen Jdibrdurch nationale und
internationale Vergleichsstudieim Deutschland ausgelést worden war — die
sogenannte PISA-Debatte —, hatte weithin die Land Bildungserfahrun-
gen der jingeren Generation, der Kinder und Jugdrat ausgeklammert.
Uber deren Kopfe hinweg debattierten Bildungspditj Bildungsverwal-
tungen, Bildungslobbyisten und Bildungsjournalisiéiver die Schwachen
des nationalen Bildungssystems; assistiert allsnfalch durch Lehrer und
Eltern als direkt betroffene Gruppen. Es brauchtiwicht eigens betont zu
werden, dass die ,PISA-Debatte” ein eklatantes @Belidafur liefert, wie
wenig der erstmals 1989 in der Kinderrechtskoneentinternational kodifi-
zierte Anspruch der jingeren Generation, in Fragensie betreffen, poli-
tisch gehort zu werden, bislang auf nationaler Ebeimgeltst worden ist.
Auch in dieser Hinsicht durfen wir von einem ,inmtationalen Standard” —
in politischer Bildung und Partizipation — sprechden Deutschland noch
nicht erreicht hat.

LernBild zeichnet sich — wie im Ubrigen auch NRWHKi— dadurch aus,
dass nicht nur quantitative Daten gesammelt wurgdendern ebenso quali-
tative Daten (Aufsatze, Gruppendiskussionen). Di¢seschréankung von
guantitativen und qualitativen Erhebungsmethodéaubt tief gehende Ein-
blicke in die Gedanken und Einstellungen der junigemschen.

1. Jungsein in einer alternden Gesellschatft.
Zur demographischen Lage von Kindern und Jugendlickn

Erwachsene werden gebraucht, um Kinder vor Gefatuwesthiitzen, sie mit
kulturellen Praktiken und Wissensbestanden verzaunhachen, und um ih-
nen personliche Beziehungen mit reiferen Personeermdglichen, in de-
nen sie sich aufgehoben und geachtet fiihlen.
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Junge, erwachsene und alte Bevolkerung in
Deutschland

1900 1950

| 2000 |
1 Kind GLUCIN 1Kind |

(RSEIEEL G 2 Erwachsene R SREM IR
1/8 Senior 1/3 Senior 1 Senior

Demographie — Demokratie
Abbildung 1: Junge, erwachsene und alte Bevdlkemiieutschland

Kinder und Jugendliche sind Ende des 20. Jahrhtsxdam ersten Mal
in der europdischen Geschichte eine demographisthderheit. Die Er-
wachsenen und die Angehorigen der &lteren Generdilden die Mehr-
heitsgruppe. Dieser Fakt ist nicht allein in demidgraphie festgehalten,
sondern spiegelt sich ebenso in den alltdglichdahBErngen der heutigen
Kinder und Jugendlichen wider.

Auf die Frage ,Was mich an meiner Wohnumgebung‘stérreichte die
Nennung ,Zu wenig Kinder/Leute in meinem Alter* Rgh.

Was mich an meiner Wohnumgebung stért

—— Zuwenig
Kinder/Leute in
meinem Alter

—=— Zu wenig Platz,
sich mit Freunden
zu treffen

10-12 Jahre 13-15 Jahre 16-18 Jahre

Alter

Abbildung 2: ,Was mich an meiner Wohnumgebung $tort
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Welche politischen und sozialen Risiken erwachsender Position einer
demographischen Minderheit fur die Jingeren?

Drei Aspekte seien genannt: Die ,demographischeia" zwischen Jung
und Alt ist gestort. Die ,Verteilungsgerechtigkeivischen den Generatio-
nen“ ist geféahrdet. Es besteht die Gefahr eineitipcien Diskriminierung
der jingeren Generation.

Zur Rolle der jungeren Altersgruppen als Wahlerrdprasentativen De-
mokratien ist es bekanntlich nicht unwesentliche wiele Wahler die ein-
zelnen Altersgruppen zu stellen vermégen. Je geridgr Anteil der Jiinge-
ren an der Bevolkerung wird, um so weniger ,zahlgie“und ihre Interessen
in der und fur die Politik. Die ,demographische &ate" (Qvortrup 1994)
zwischen der jungeren und der alteren Generatiohtdio in den alternden
Gesellschaften Europas verloren zu gehen, und daetit die Sicherung der
.Verteilungsgerechtigkeit zwischen den Generatiéreuf dem Spiel. Die
Unzufriedenheit mit der Berlcksichtigung der Ingsen junger Menschen
durch die Politik, die durch das aus dem GleichgbtwiGeraten der demo-
graphischen Balance aus der Sicht der Heranwachkseadultiert, lasst sich
im Zeitvergleich eindrucklich belegen:

Glaubst Du, dass die Regierung genug flr Kinder und
Jugendliche tut? — Ein Zeitvergleich

60

50

40

30

20

10

19566 1984 1990 1992 2001

Abbildung 3: Glaubst Du, dass die Regierung gent®) t

Der Zeitvergleich macht den dramatischen Vertrauemsst der Regie-
rung in der Einschatzung von Jugendlichen deutlitd50 glaubten die
Halfte der befragten Jugendlichen, die ,Regierumiitde ,genug fur Kin-
der und Jugendliche” tun; 1984 — die Jahre der mdtrbeitslosigkeit — wa-
ren es ein Viertel, und 2001 sind es nicht einmahmein Finftel der
Befragten, die der Regierung ihr Vertrauen aussgrecWas jedoch sollte
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die Regierung mehr fir junge Menschen tun? Was ebiars sich die Ju-
gendlichen?

Was sollte die Regierung mehr fur Jugendliche tun?

(Die 6 haufigsten Nennungen) Jugendliche
(13 — 18 Jahre)

mehr Arbeitsplatze
mehr Lehrstellen/ Ausbildungsplatze

mehr flr die Zukunft der Jugend tun

mehr Freizeitangebote
mehr Bildungsm&glichkeiten 25%
mehr Férderung des Sports 21%

Abbildung 4: Was sollte die Regierung mehr tun?

Es ist die Knappheit an Arbeits- und Ausbildungsg@é, die die Jugend-
lichen vorrangig beschaftigt, aber auch die Fondgrist virulent, dass allge-
mein mehr fur die jungen Menschen getan werden modsmehr Freizeit-
angebote zur Verfiigung gestellt werden missenstEsdglich, dass diese
Forderungen in den nachsten Jahren seitens dendlishpen noch drangen-
der werden, da nicht auszuschlieRen ist, dass elm®gtaphische Uberge-
wicht der alteren Generation(en) dazu fuhrt, daesed Generation(en)
zunehmend die Nutzung des 6ffentlichen Raumesnbestn und diesen flr
ihre eigenen Interessen in Anspruch nehmen. Uliersiormuliert konnte
dies dazu fuhren, dass der offentliche Raum, in siemKinder und Jugend-
liche ihren Interessen geman bewegen kénnen, irangar wird.

Die Wissenslicke der erwachsenen Generation — Kitedhund Jugendfor-
schung als Ersatz?

Bei sonst gleichen Umstanden haben demographisamgeleiten eine gro-
Rere Chance, Mitglieder der demographischen Mehkbanen zu lernen und
mit ihnen sozial zu verkehren. Und umgekehrt halegehdrige einer Mehr-
heit geringere Chancen des Umgangs mit Angehéggenm Minderheit.
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Die Wissensllicke der erwachsenen Generation

v ,Alles was die altere Generation Uber die jingere
Generation weil3, weild sie durch die Medien.”
(nach N. Luhmann)

v'Nur Eltern und Experten haben Zugang
v Offentliche Kontaktzonen seltener

v’ Kindheits- und Jugendforschung als Ersatz?

Abbildung 5: Die Wissensliicke der erwachsenen Geioer

Ungleiche Kontaktmdglichkeiten entsprechen unteestttthen Wis-
senshesténden, die auf Erfahrungen aus erster biemuthen, tber die je-
weils andere Generation verbunden. Das Wissen#dafiter der &alteren
Generation in Europa Uber die Verfasstheit der Kindnd Jugendlichen
wachst, und die junge Minderheit erscheint deradten Mehrheit wie eine
Fremdgruppe. Der Wissensmangel wird verstarkt dsatiale Barrieren;
die moderne Kindheit ist in private Familienweltend in ein halbéffentli-
ches Bildungssystem eingeschlossen, jeweils voarrElund Lehrkréaften
bewacht. Gleichzeitig ...

- produzieren moderne Gesellschaften einen offertficDiskurs tber die
Befindlichkeit der jungeren Generation: medialekdise und Konstrukte;
Bilder werden fir die altere Mehrheit tGber die ,ekbnnte” junge Min-
derheit generiert.

- floriert die Kindheits- und Jugendforschung. Siendidazu, den offentli-
chen Diskurs Uber die jungere Generation mit aléonalVissensbestanden
zu unterfuttern und zu legitimieren.

Schauen wir uns einmal die Haushalte in Deutschiandemographischer
Perspektive an und stellen die Frage, wie es mitAsezahl der Kinder
steht?
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Junge, erwachsene und alte Bevolkerung in
Deutschland

v'Alle Haushalte der Erwachsenen:
Uber 50 % kinderfrei

v'Haushalte 6konomisch aktiver Erwachsener (bis 55.
Lebensjahr):
37 % kinderfrei

Abbildung 6: Junge erwachsene und alte Bevolkerung

Wir kénnen von einer Spaltung der Gesellschaft ind€rfreunde und
Kinderfremde sprechen.

Kinder und Jugendliche spalten die

Gesellschaft
« KINDERFREUNDE -+ KINDERFREMDE
* Eltern » Kinderlose
* Padagogen » ,.Dinks*
* Wissenschaftler * Nicht-Pddagogen

Abbildung 7: Kinder und Jugendliche spalten die&lsshaft

Gerade in einer Zeit, in der das Erfahrungswissssr die jingere Gene-
ration bei den Erwachsenen rar wird, das demogsaphi Ungleichgewicht
zwischen den Generationen die Gesellschaft zuutgurder heranwach-
senden Generation verandert, bedarf es in besond®tal3e einer Kind-
heits- und Jugendforschung, die die PerspektiveKdaeader und Jugendli-
chen advokatorisch vertritt und in den Mittelpurikter Forschungsbemu-
hungen rickt. Diese Perspektive war immer und ashrnwie vor das Mar-
kenzeichen des Siegener Zentrums fir Kindheitgledd- und Biografiefor-
schung.
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2. Ein Portrat der jungen Generation

Zur generationalen Lagerung von Kindern und Jugehéin

Wir haben uns wohl angewohnt, Jung und Alt mit iditiehen Medienbil-
dern zu belegen: Beiden Altersgruppen werden etigielRollen zuge-
schrieben; diese Rollen représentieren polar egramohtgegen gesetzte
soziale Charaktere. Der jungen Generation falleddiz Rolle zu, gegen die
Uberlieferten Ordnungen der Vater und Miitter zielieren. Die altere Ge-
neration tritt am anderen Pol als Bewahrer dieseinhgen auf. Diese
Rollenzuweisungen bestimmten unsere Vorstellung dugend in den Um-
briichen der Moderne im vergangenen JahrhunderBeginn des 21. Jahr-
hunderts stimmen die alten Zuschreibungen und lthe &rfahrungen des
vergangenen Jahrhunderts jedoch nicht mehr. Gegggvi@rmiert sich in
Deutschland eine junge Generation, deren Oriemiga und deren Menta-
litat anders sind. Der radikale Wandel von Jugeid,weben vielen ande-
ren Hinweisen, nachdrtcklich durch reprasentatiigeddstudien dokumen-
tiert, welche die aktuellen Werte und Lebensweidenjungen Generation
zu Beginn des neuen Jahrhunderts rekonstruieren.

Einige Blitzlichter kénnen die Grundstimmung in dexuen Generation
charakterisieren: Jugendliche blicken optimistisctie Zukunft und suchen
private Ldsungen fir ihren Lebensweg. |hr CreddeiayMan sollte sein
Leben leben und froh sein, wenn man nicht von alfedstigt wird“. Der
Anteil derer, die diesem Satz zustimmt, hat sicldém letzten zwei Jahr-
zehnten mehr als verdoppelt.

.Man sollte sein Leben
leben und froh sein, wenn man nicht von aulten belastigt wird* (16- bis 18-
jahrige Jugendliche) 1984 - 2001

90%
79%
80% >
70%
60%
60% L%
50%
40%
4003"0 35“’ e
v

3001"(0 T T T

1984 1990 1996 2001

+ stimme ich (sehr) zu|

Abbildung 8: ,Man sollte sein Leben leben*
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Sie akzeptieren erwachsene Vorbilder, insbesonditeen und aktuelle
Stars (besonders aus Musikbranche und Profi-Spaugh dieser Zeitver-
gleich verdeutlicht die Sonderstellung dieser Gatien. Uber die Halfte der
Befragten akzeptiert ein erwachsenes Vorbild. Hieeart hohe Zustim-
mungsquote hat es seit Beginn der Jugend-Forscinudgn 1950er Jahren
noch nicht gegeben.

Abbildung 9: ,Ein Vorbild haben*

2%

\ —e— Sportler

- il —=— Vater
20% T 230——————& 23%
10%
0%

Abbildung 10 : Top-Vorbilder Jungen
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| —=—Séngerin

10-12Jahre | 13-15Jahre | 16-18 Jahre

Abbildung 11: Top-Vorbilder Madchen

Die Mutter nimmt in der Vorbild-Frage eine deutlidbminierende Stel-
lung ein, wahrend der Vater gegenliber dem Spate¥orbild eine unter-
geordnete Position einnimmt (dies gilt vor allem Adter zwischen 10 und
16 Jahren).

Die Heranwachsenden finden die Erziehung im Elt@usHiberal, mdch-
ten ihre Kinder einmal so erziehen, wie die Eltesrihnen vorgelebt haben,
und engagieren sich im Besonderen fir die Belaegeidenen Familie.

Es wollen wie die Eltern erziehen
(16- bis 18-jahrige Jugendliche) 1954 — 2001

?5/0

L
69%
70% g ol so

65%

60% 57%

55% —

500/(1 T T T T T
1954 1964 1975 1984 1990 2001

Abbildung 12: ,Es wollen wie die Eltern erziehen*



Das Kind hinter Pisa 75

Der Anteil der Jugendlichen, die ,wie ihre Elterrziehen wollen® er-
reicht in dieser Generation ihren Hohepunkt. Dierdehnte des Aufbegeh-
rens gegen die eigenen Eltern sind vorbei, dieguisigersgruppe honoriert
mit ihrer Zustimmung die vergleichsweise liberaleziehung (Verhand-
lungshaushalt) der heutigen Eltern-Generation.

Auf den Punkt gebracht: Die wahren Gewinner inaferachsenen Gene-
ration sind die eigenen Eltern. Sie werden am hatén als personliche
Vorbilder genannt. Uber die richtige Erziehung wingar offentlichkeits-
wirksam und kontrovers diskutiert. Kinder werdes fdrdernde Tyrannen
dargestellt, Bestsellerautoren kiindigen das End&idéehung an. Die Uber-
wiegende Mehrheit der heutigen Generation hingefjaet den Erzie-
hungsstil ganz in Ordnung. Das Einverstandnis miitElterngeneration geht
Hand in Hand mit einem allgemeinen Einverstandriisder Institution der
Familie. Dabei sieht der Grof3teil der Jugendliclim Familie nicht als
Kleinfamilien-Haushalt an, der auf Eltern und Kintbeschrénkt ist, sondern
als ein dichtes soziales Netzwerk, das Uber deeneig Haushalt hinaus-
weist. Dazu gehdren in erster Linie die noch lelean@rof3eltern und die ei-
genen Geschwister, ferner altere und gleichaltvigevandte, die Freunde
des Hauses — und nicht zuletzt die geliebten Hexnestiie besonders fiir die
jungeren Jugendlichen wichtig sind.

Zum Profil dieser Generation gehéren allerdingshasichattenseiten und
Untiefen. Erst wenn wir diese gleichfalls durch emesUntersuchungen be-
legte Seite ausleuchten, gewinnt das Profil anehigtharfe, und auch einige
ungeklarte Paradoxien in Mentalitat und Lebenserftwieser Generation
werden sichtbar. So zeigen die Heranwachsenden wasrihre Einschét-
zung der gesellschaftlichen als auch der eigenestpkchen Zukunft be-
trifft, eine optimistische Grundstimmung...

Eine optimistische Generation

Gesellschaftlicher Zukunftsoptimismus
und Zukunftspessimismus bei 10- bis 18-

Jahrigen
E eher duster
28%
HE eher
zuversichtlich

72%

Abbildung 13: Eine optimistische Generation
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... aber sie sehen tiefschwarz, wenn es um dieafgobBukunft unserer
Welt geht. Weder das Problem der Arbeit, noch dasUWmwelt noch das
des Friedens halten sie fur I6sbar. InsbesonderBaliik werfen sie Versa-
gen vor, wobei die Politiker stellvertretend alsn&&nboécke fur die Gesell-
schaft der Erwachsenen herhalten mussen.

Eine optimistische Generation sieht schwarz fiir die

Zukunft

WORAN JUGENDLICHE GLAUBEN Bestimmt/

(1) Gewalttitige Konflikte nehmen zu 76 %

(2) Immer weniger Arbeitsplitze 71 %

(3) Technik/Chemie zerstéren Umwelt 64 %

WORAN SIE NICHT GLAUBEN Bestimmt nicht/
Wahrscheinlich
nicht

(1) Arbeitslosigkeit wird verschwinden 82 %

(2) Menschen werden friedlicher leben 79 %

(3) Umweltprobleme werden geldst 64 %

Abbildung 14: Eine optimistische Generation sietfivearz

Zukunftswiinsche und -vorstellungen

Die meisten Jugendlichen ertrdumen sich eine gkgliistandard-Biografie,
die neben einer guten Ausbildung Familie, Ehepartdimder, eigenes Haus
mit Garten, Auto, Urlaubsreisen und Geld einsclhilie3

Wiinsche fir das eigene Lebg&chreib mal zwei Dinge auf, auf die Du
stolz bist, wenn Du sie in deinem Leben erreicbBsinke bitte dabei an die
Zeit, wenn Du erwachsen bist.“ Haben wir es mieei@eneration von Indi-
vidualisten zu tun, die ihren Weg in Karriere undtemniellen Reichtum su-
chen oder steht soziales Engagement fir die Hexdrseaden auf dem
Programm? Die Antworten der 10- bis 18-Jahrigehesteden vermeintlich
materiellen und hedonistischen Werten und Zielém,ggrne in Alltagsge-
sprachen heraufbeschworen werden, diametral emtgd§jeder und Ju-
gendliche skizzieren das Bild einer Generation, die Glick, ihre
Zufriedenheit im privaten Bereich erhofft. Im ,Bésleben klar zu kommen,
erfolgreich zu sein“ und ,eine glickliche Familie grinden und zu haben*
sind die Dinge, die Kinder und Jugendliche erreich@chten. Auch der 3.
und 4. Rang beziehen sich mittelbar auf beruflitigstungen und die
(Grundung einer) Familie: Gute Schulleistungen\&saussetzung fur be-
ruflichen Erfolg und das eigene Haus als Heim figr Eamilie bieten eine
Grundlage.
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Die Mehrheit der 10- bis 18-Jahrigen wahlt den Bsdyereich als Be-
zugspunkt. Uber die Halfte von ihnen wiirde stoln,seenn sie den Eintritt
in das Berufsleben und den beruflichen Erfolg bégeh wirde. Eine ver-
gleichbare Rangordnung der beiden ersten Platgeriinvir in der Jugend-
studie von 1984, also der Studie Uber die ,grine;Fhture-Jugend‘. Das
heil3t, die Zukunft entlang einer beruflichen unahifdiren Normalbiografie
zu gestalten, wurde und wird — damals wie heutieht m Frage gestellt.

3. Zur Lernkultur von Kindern und Jugendlichen

Wie und wo findet Lernen statt? Lernen aus dertSion Schiiler/innen.
Eine Bildungsdebatte ohne Heranwachsende

Mit der Studie ,LERNenBILDung (2003-2004) war didek verknupft,
Schiler und Schuler/innen zu bitten, als Expenteeigener Sache Stellung
Zu nehmen.

Wie sind wir vorgegangen? Zunachst verstandigtenuws darauf, dass
wir nicht nur Lern- und Bildungsprozesse, die ifna#b von Bildungsein-
richtungen stattfinden, in die Recherche einbeziekellten. Ebenso wich-
tig war es dem Ministerium fir Schule und Jugend dandes Nordrhein-
Westfalen (Abteilung Jugend) und uns, die ,inforee! Lern- und Bil-
dungserfahrungen der heutigen Kinder und Jugeratliegimzusprechen, also
Medienlernen, Lernen von und unter Gleichaltrigadividuelle und private
Interessenentwicklung und ,Bildungsprogramme®.

Positive und negative Erfahrungen im Schulleben

Die beiden Seiten der Schulerfahrungen wurdenrieraiveiteren, offen
gestellten Doppelfrage vertieft, bei der die ScHiileen mehrere Angaben
machen konnten: ,Was geféllt dir am Schulleben bdss?" — ,Gibt es et-
was, was dich am Schulleben besonders stort?“ . 2eiler/innen fielen im
Schnitt knapp drei positive Aspekte des Schullebem$ zwei negativ zu
bewertende Erfahrungen ein — ein kleines Plusfélsdie Schule. Die Viel-
falt der Nennungen wurde von uns zu einigen Hadetjaien zusammen-
gefasst.

Was gut ist an der Schulésitive Erlebnisse an der Schule sind fir die
befragten Schiler/innen vor allem sozialer Natubeauch bestimmte
Schulfacher und gute Lernmdglichkeiten werden gézthBeide Seiten von
Schule — Schule als soziales Ereignis und Schslé@inereignis — halten
sich in etwa die Waage.

Die Schattenseiten der Schulgie Kritik an der Schule bezieht sich zu-
nachst auch auf die soziale Seite des Schullel®@eBefragten beméngeln
dabei vor allem die Lehrpersonen, aber auch Mitschfinen, wenn sie
durch stérende Eigenschaften verhindern, dass &dlisllpositives soziales
Ereignis unter Gleichaltrigen erlebt werden kanrst Bann kommt der Lei-
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stungsaspekt zum Tragen, wenn Schule KonkurrenZ£Stneds erzeugt. Eine
vierte grol3e Kategorie fasst bestimmte Begleitariseingen und Regelun-
gen des Schullebens zusammen, die negativ bewastden; beispielsweise
die Situation auf den Schulwegen, die Zeitvorgabdes Unterrichts und
ahnliches.

Aufs Ganze gesehen bestéatigen die Antworten deiil&¢imnen friihere
Untersuchungen, wonachchule in erster Linie als sozialer Erlebnisraum
und als Lebenswelt von Gleichaltrigen wahrgenommed entsprechend
bewertet wird.

Mehr Madchen (generell haufiger Lob von Lehrernjweaisen darauf,
dass sie gute soziale Erfahrungen in der Schuleagethaben. Sie loben
aber zumeist auch die Qualitat des Unterrichtsdiad_ernmaoglichkeiten in
der Schule, wahrend Jungen haufig nur auf einZeteilfacher positiv ein-
gehen. Allerdings sind Madchen auch ofter bereitiskh zum Schulleben
Stellung zu nehmen, etwa wenn das soziale Klimaramander nicht
stimmt. Das lasst auf eine starkere Aufmerksambeiv. Sensibilitat der
Madchen fir Schuldinge schlieen.

Die Schulfacher. Das Curriculum der Schiiler/innen

Das Curriculum: Jenseits der Schilerpartizipatiddas Curriculum der
Schule gehért zu den Bereichen, auf die Schilexfirpraktisch keinen Ein-
fluss haben. Auch die Wahl bestimmter Schulfackgirint erst relativ spat,
im Wesentlichen in der Sekundarstufe Il. Gleichwemtwickeln Schi-
ler/innen im Laufe der Schuljahre zum Teil heftigersonliche Vorlieben
und Ablehnungen schulischer Facher. Es erschieemsutsam, diesen Be-
reich geringer Partizipation — aber heftiger Gediihl einmal néher auszu-
leuchten und die Stellungnahmen zum CurriculumSiénule einzuholen.

Auch die Schiler/finnen akzeptieren das dkonomisigvante ,Kerncur-
riculum® der Schule.Die internationalen Vergleichsstudien und die dara
anschlieBenden Bildungsdebatten haben der Natich Bonmal verdeut-
licht, welche 6konomisch relevanten Leistungsfactesr Kern der Schulcur-
ricula bilden: Deutsch — Mathematik — Englisch. &haes Befragung kann
belegen, dass dieses Kerncurriculum der Schule firctie Schiler/innen
aul3er Frage steht. Wenn sie angeben sollen, welatiger ,fir das jetzige
Leben“ oder ,fir den spateren Beruf* wichtig seisn, wahlen sie in ihrer
Mehrheit diese Trias: Deutsch — Mathematik — Eieplis

Die Wunschliste der Schuler/innen fir eine stressfrfreizeitorientierte
Schule sieht jedoch anders aMgenn nach einem Stundenplan nach dem
Wunsch gefragt wird, dann stehen andere — auch galbhrte — Facher an
der Spitze: Kochen, Sport treiben, Tiere pflegensgannen. Ein Gegenpro-
gramm zum PISA-Leistungsdruck? Zumindest lasst diese Auswahl als
ein Pladoyer fiir ein weniger leistungsbezogenesakwes Schulcurriculum
lesen.

Facher in der Kritik.Drei fur die meisten Schiler/innen problematische
Facher sind Physik, Evangelische und KatholischikgiRa. Diese Facher



Das Kind hinter Pisa 79

machen in ihren Augen weder Spall noch méchterhs@nigréRere Rele-
vanz zusprechen, weder fUr das gegenwartige nachdsi zukunftige Le-
ben. Kirchliche wie naturwissenschaftliche CurnigutLobbyisten haben
Anlass, sich nach Grunden fur das schlechte Absgénegerade dieser Fa-
cher zu fragen.

Bildungszeiten. Das wdchentliche Zeitbudget flirnde

Zeit als Maf3stab fir die ,Investition in BildungWir interessierten uns fir
die Stunden, welche die Befragten bei AktivitatemuRerhalb des Unter-
richts im engeren Sinn — verbringen, die einen gs@n bildenden Charakter
haben und die Uber den Besuch des Unterrichts siigaben. Es geht also
um extracurriculare Bildungszeiten. Einige stehen 8chule nahe und er-
ganzen sie, wie die Hausaufgaben am Nachmittagerargind eher privater
Natur, wie seine Hobbys pflegen. Wer nimmt an basiien Aktivitaten
Uberhaupt teil? Wie viele Stunden in der Woche rmgen diese Schi-
ler/innen mit solchen Tatigkeiten? Wir fragten naeun Aktivitdten in der
letzten (typischen) Schulwoche.

Die Rangreihe der ,Bildungsinvestitionen” in detizten Schulwoche:

Nur begrenzte Zeit furs Lernen aul3erhalb der Schule
(Eine Schulwoche)

Titigkeit % |Std | Titigkeit % | Std

1. Hausauf-gaben 89 |4 5. Freiwillig 61 |2
lernen

2. Hobbys pflegen 86 |7 6. Sport/ 47 |4
Wettkampf

3. Lesen z. Vergniigen |76 |2 7. Fremde 45 |2
Sprache

4. Internet/ Information | 64 |2 8. Instrument/ |30 |2
Singen

Abbildung 15: Begrenzte Zeit

Wie man sieht, stehen die Zuarbeiten fiir den sstivdin Unterricht
obenan. Fast alle (89 Prozent) beteiligen sichrdanad dies im Schnitt vier
Wochenstunden — bei einigen gehen diese Stundemzatdrk in die Héhe.
Zeitlich noch mehr fallen allerdings die privateobys ins Gewicht. Auch
hier sind fast alle Schiiler/innen tatig, aber imrdhgchnitt mit viel mehr
Wochenstunden. Zum Vergniigen lesen immerhin dreit®li der Befragten
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— dies allerdings im Schnitt nur zwei Stunden. Bnderes Bild zeigt das
Training von Sportarten. Hier sind nur noch knape Halfte der Schi-
ler/innen aktiv, aber sie bendtigen deutlich metlacWénzeit dafir.

Eltern und Peers. Soziale Ressourcen fir das Lernen

Koénnen die Schiler/innen auf soziale Unterstiitzuggen, wenn es um Fra-
gen des Lernens geht? Wie stark ist die Hilfe daia Elternhaus? Welche
Rolle spielen Gleichaltrige als Lernhelfer? Wir baldieses Thema, insbe-
sondere auch die Balance von familialer und peedezer Unterstiitzung,

in verschiedenen Fragen angeschnitten.

Im Jugendalter wenig soziale Unterstitzung fiirs Lernen (in Prozent)
(.Mit wem lernst du ofter mal fiir die Schule?")
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Abbildung 16: ,Im Jugendalter wenig soziale Untétating “

.Mit wem lernst du 6fter mal fiir die Schuléfler konnten die Befragten
Angaben zu sechs unterschiedlichen Personengrumpaehen, familialen
und nicht-familialen. Es ist vor allem die Muttelie von den Befragten als
Person angegeben wird, mit der sie 6fter einmakler(34 Prozent stimmen
dem zu). An zweiter Stelle steht allerdings niokit Water (24 Prozent), son-
dern der beste Freund bzw. die beste Freundin2@nirozent Zustimmung).
Fast ebenso bedeutsam sind die Geschwister (1@mRyamd — fur die Ju-
gendlichen — Partner und Partnerin (16 Prozent}. dilet GroRReltern fallen
als Lernhilfen fast aus (9 Prozent), obwohl siamieren, emotionalen Hil-
festellungen, eine grol3e Bedeutung haben. Wir kb@aheo festhalten, dass
sich eine gewisse Balance zwischen Hilfen durch dierfitieneration und
Hilfen durch Gleichaltrigeherstellt. In jedem Fall spielen Gleichaltrige fur
das Lernen eine nicht zu unterschatzende Rolle.
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Dabei zeigen sich deutliche Veranderungen in Ablgieg des Alters
der Kinder und Jugendlichen. Wéhrend es fur dien@sahiler/innen und
die Kinder der 5. und 6. Jahrgangsstufe noch méhchelblich ist, 6fter
mit der Mutter (64 Prozent der 4.-Klassler stimmendass sie ofter mit ih-
rer Mutter lernen, 68 Prozent der 5.-/6.-Klassleinkt die Haufigkeit dieser
schulbezogenen Aktivitat rapide mit zunehmendenerAtter Heranwach-
senden ab. Bei den 7.-/8.-Klasslern sind es nuh koapp 40 Prozent, die
ofter mal mit ihrer Mutter lernen, bei den 9.-/X0&sslern sinkt dieser An-
teil unter 15, bei den 11.-/12.-Klasslern untePt6zent ab. Ahnlich entwik-
keln sich die Lernbeziehungen auch zu den Vatamenrngleich von Anfang
an auf niedrigerem Niveau.

Insgesamt dréngt sich die Einsicht auf, dass ab ewv 7./8. Klasse das
Lernen etwas ist, das die Heranwachsenden immer éftein erledigen,
hierbei weder Unterstiitzung bei den Eltern, destéy® Freunden noch an-
deren Personen finden bzw. anders herum gedaditeioht auch nicht
mehr suchen. Wie auch immer: Den Kindern und Jugdvah geht zuneh-
mend das soziale Kapital aus, dass sie zum Lemigrchien.

Lernen auRRerhalb der Schule

In mehreren Fragen versuchten wir zu erkunden,digeSchiler/innen die
Mdglichkeiten einschatzen, aulRerhalb des Schulticiés etwas zu lernen.
Wir fragten in einem Dreierschritt zunéchst nach d@iétigkeiten, bei denen
man nach Meinung der Befragten etwas lernen kéhmeinem zweiten
Schritt fragten wir nach der Qualitéat unterschigudir Orte; und schlief3lich
ging es um mogliche Bezugspersonen des Lernehsamisozialen Umfeld.

Tatigkeiten, bei denen man etwas lernen k&fiar legten wir den Heran-
wachsenden eine mehr als 30 Tatigkeiten umfassendey in einem Pre-
test getestete Liste vor. Sie sollten zu jedergkéit einschatzen, ob man
dabei als Kind oder Jugendlicher auch etwas lekdene.

Die Spitzenreiter informellen LernenBei folgenden Téatigkeiten sind
sich die Schiler/innen nahezu einig. Jeweils zwitdD waren Uberzeugt,
dass man dabei etwas lernen kéhne
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Lernen aufRerhalb der Schule

Die Spitzenreiter informellen Lernens. Bei folgenden Tatigkeiten sind sich
die Schiler nahezu einig. Jeweils zwei Drittel der Schiller waren
Uberzeugt, dass man dabei etwas lernen kénne
Nachrichten im Fernsehen ansehen — Sich mit jemandem in einer
fremden Sprache unterhalten — In einem Sachbuch lesen — Eine Reise
ins Ausland machen — Mit Freunden etwas besprechen — Mit einer/m
Freund/in zusammen sein — Sich einem Hobby widmen — Sich von den
GroReltern von friher erzahlen lassen — In einer Gruppe arbeiten — Einen
neuen Menschen kennen lernen.

D.h. zwischen 60 und 72 % wahlten die Antworten: stimmt
vollig/stimmt ziemlich in einer flinfstufigen Skalierung.

Abbildung 17: Lernen aulR3erhalb der Schule: Spitieer

Nachrichten im Fernsehen ansehen — Sich mit jenrmaridesiner fremden
Sprache unterhalten — In einem Sachbuch lesen e Raise ins Ausland
machen — Mit Freunden etwas besprechen — Mit @méreund/in zusam-
men sein — Sich einem Hobby widmen — Sich von deafd€ltern von frither
erzéhlen lassen — In einer Gruppe arbeiten — Eieelen Menschen kennen
lernen.

Die Schlusslichter — ohne Lerneffekuf der Gegenseite finden wir, wie
die folgende Grafik zeigt, einige wenige Tatigkejtdenen nur etwa jede(r)
finfte Schiler/in ein Lernpotential zuerkennen néch

Lernen aufRerhalb der Schule

Die Schlusslichter — ohne Lemeffekt. Auf der Gegenseite finden
wir einige wenige Tatigkeiten, denen nur etwa jeder funfte
Schiller ein Lernpotential zuerkennen méchte:

Eine Talkshow ansehen — Wenn Eltern sich streiten — An einem
Casting teilnehmen, z. B. Superstar — Tagebuch schreiben —
Einmal I&nger krank sein.

Abbildung 18: Lernen auRerhalb der Schule: Schithgsir
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Die Antworten der Schiler/innen lie3en sich zu flifensionen biindeln.
Lernbereiche mit hoher Zustimmung waren:

- ,Informelles Freizeitlernen” (Lernen durch FreunBeisen, Hobby)

- ,Intergenerationelles Lernen” (Lernen mit ElterrrpGeltern, Familien-
gruppe)

- ,Lernen durch Medieninformation“ (TV-Nachrichtenadeszeitung, Bi-
cher lesen)

Dieses Lernen zeichnet sich durch hohen sozialdralGaus, entweder
mit Gleichaltrigen oder mit der alteren Generaiiomer Familie. Hohe Zu-
stimmung findet auch die seribse Nutzung von Infiiamsangeboten ver-
schiedener Medien.

Das Ranking der LernorteNeben den Téatigkeiten lieRen wir die Schi-
ler/innen auch eine Auswahl von Orten abfragen. §fdiven zehn mdogliche
Lernorte vor. Gefragt war: ,Manche Leute meinendan folgenden Orten
kénnten Kinder/Jugendliche sehr viele wichtige @irgrnen. Stimmst du
zu?* Zu Vergleichszwecken wurde auch die Schuld.atsort mit einbezo-
gen. Sie liegt sehr deutlich an der Spitze der izemme, gleichsam auf3er
Konkurrenz; dicht gefolgt von dem anderen ,kladstst padagogischen
Lernort, der Familie. Eine gewisse Konsensfahigkeier der Mehrheit der
Schiler/innen besitzen dann noch das Reisen uri€rdimdesgruppe.

Personen, von denen man lernen kann, im RaniBe§j den Personen,
von denen man lernen kann, dominieren die EltexdhGroR3eltern. Wieder-
um schneidet die Kontrastgruppe der ,Lieblingslefmmaen“ sehr gut ab.
Zwei Drittel der Schiler/innen erkennen sie alssBeen mit Lerneffekt an.
Aber auch von Freunden und Freundinnen wollen v@kiler/innen viel
lernen. An dieser Stelle endet der Mehrheitskonséfigrend Geschwister
und Mitschiler/innen noch knapp 40 Prozent Zustimgnarhalten, nimmt
der Anteil bei Trainer/innen, Padagogischen Mitadsénnen im Ju-
gendtreff und Quizmaster/innen im TV kontinuierliab. Am Ende rangie-
ren, abgeschlagen, Lieblingssanger/innen.

Die personliche Ordnung der Fahigkeiten und Kompzde

Wie stark bestimmte Kompetenzen Konsens sind, meiie Prozentzahlen
der Zustimmung zur Frage, welche Fertigkeiten uakidgkeiten die Kinder
und Jugendlichen fir sich als personlich wichtigcaten. Insgesamt wurde
eine — pregetestete — Liste von 41 Fahigkeiten kerdigkeiten vorgelegt.
Die meistgenannten sind in der folgenden Tabelkgbidet.

Die 41 Kompetenzen lassen sich in funf inhaltli€imensionen bzw. Be-
reiche unterteilen wie Bildungskompetenzen, biagchie Kompetenzen (auf
diese beiden Dimensionen beziehen sich die meistéeler vorausgegange-
nen Tabelle abgebildeten Einzelkompetenzen), odsgeBkompetenzen.

Birgerkompetenzemicht ganz so hohen Zuspruch wie die bildungsbe-
zogenen und biografischen Kompetenzen erhaltengkéibén und Fertig-
keiten, die im weiteren Sinne mit politischer Bitdubzw. politischer Teil-
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habe zu tun haben — wir nennen sie Biurgerkompeaterkarn dieser Bir-
gerkompetenzen ist es, Uber die aktuelle politisaie: gesellschaftliche Si-
tuation informiert zu sein. Mehr als die Halfte dgefragten, halt es fir
wichtig, dass man eine Tageszeitung (lesen undjteleen kann (53 Pro-
zent), dass man politische Zusammenhange verstghProzent) und dass
man Uber grundlegende geopolitische Kenntnissee-did Kenntnis Uber
die jeweiligen Hauptstadte der Lander (44 Prozem@rfligt. Etwas weniger
Schiler/innen ist es wichtig, tUber historische Ddtdormiert zu sein, wie
zum Beispiel Uber die Jahreszahlen historischeigiisse. Dies halt nur et-
wa ein Viertel der 4.- bis 12.-Klasslerlnnen ingdim Zusammenhang flr
wichtig.

Auf den Punkt gebracht — Eine Generation volled@&ilgsambitionen

Eine Generation voller Bildungsambitionen

v'Zwei Drittel der Jugendlichen wollen einmal das Abitur erwerben (auch
Hauptschiiler)

v'Lernen in der Schule bedeutet fiir viele vor allem “Erfolg haben” (72%) und
“etwas leisten” (70%)

v'Einen ,Guten Schulabschluss machen“ nennen 91 % als wichtige
Kompetenz fir Kinder/Jugendliche

v'Wodurch hat man spater Erfolg im Leben? 86 % nennen: “Einen guten
Schulabschluss erwerben®
(Erster Rangplatz)

v'Die Mehrheit glaubt, dass wir in einer gerechten Leistungs- und
Bildungsgesellschaft leben.

Abbildung 19: Eine Generation voller Bildungsamtuitn

Eines ist zunéchst sicher, wenn wir Uber die heufiggend sprechen.
Auf der Ebene von Lebenszielen haben wir es beiHEanwachsenden mit
Menschen zu tun, fur die (berufliche) Bildung undshildung einen hohen
Stellenwert einnimmt. Zumindest auf dieser (abs&ak Ebene kdnnen wir
durchaus von einer existierendgnltur der Bildungsprechen. lhre Lern-
kultur und Lernfreude hingegen ist wenig entwicke&ftelfach fehlen die
Kenntnisse und Fahigkeiten, wie man zum gewinscBiktungsziel ge-
langt. Das zeigt sich beispielsweise am Zeitbudipet, Kinder und Jugendli-
che innerhalb einer Woche fir schulisches Lerned anf3erschulische
Bildung aufbringen (siehe oben). Lernen — als Vssatzung zur Erlangung
der gesetzten Berufs- und Bildungsziele — stehtwanig im Kurs. Auf der
konkreten Handlungsebene finden die angestrebtbarisziele haufig keine
Ubersetzung. Das folgende Zitat eines 18-jahrigeruBschiilers beschreibt
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die Ausnahme: ,Lernen ist bei mir an der Tagesondnwveil ich mir eini-
ges fur mein Leben vorgenommen habe.”

Bildung ja, Lernen nein — soweit die (zugegeberkiveate) Beschrei-
bung. Was aber sind die Hintergriinde? Ist es dieilfader Schulen, dass
die Kinder und Jugendlichen dem Lernen so wenigeaignen kénnen?
Missen wir uns tber neue Wege Gedanken machen,etdiasn (innerhalb
wie auf3erhalb der Schule) attraktiver zu gestalted@r liegt das Problem
tiefer? Etwa darin, dass Lernen im Allgemeineneathe Aktivitat organisiert
ist, die man allein austbt und diese Tatsacheamssihon dem Kommuni-
kations- und Geselligkeitsbedurfnis der Heranwaetiee widerspricht? Da-
fur ein Indiz: Auf die Frage nach der Aktivitat,eddie 10- bis 18-Jahrigen
meistens ausfiihremenn sie alleine sindyeben neun Prozent an, zu ,lesen,
um etwas zu lernen* und funf Prozent ,fir sich eanen — auRerhalb der
Schule”. Auf die Frage nach Aktivitaten, die sidt ihren besten Freunden
unternehmen, landet Lernen unter den ,exotischdigK&iten’. Hier deutet
sich ein struktureller Widerspruch zwischen derigikitit des Lernens und
der sozialen Lebenswelt der Heranwachsenden argrdadsatzlich weder
von der Schule noch von den Eltern — am allerweaigsielleicht von den
Kindern und Jugendlichen selbst — aufgeldst wekadem.

4. Deutungen - Ein januskopfiges Profil ,Pragmatisbe
Ordnungssucher und effiziente Gelegenheitssucher*®

Die eine Seite — Die heutige Generation blickt mfgtisch in die Zukunft
und sucht private Lésungen fur ihren LebenswegCheado lautet: Man sollte
sein Leben leben und froh sein, wenn man nichtaudsen gestort wird“. Sie
setzen auf einen guten Abschluss, dieser wird iatsitEskarte in den berufli-
chen Erfolg gesehen. Sie akzeptieren erwachsenkiltfer. Sie finden die
Erziehung in ihrem Elternhaus liberal und wolleétsp genau so erziehen.

Die Kehrseite- Zwar sind sie in ihrer Grundstimmung optimistisaber
sie sehen tief schwarz, wenn es um die globale @ulkgeht. Sie wollen
zwar eine gute Ausbildung erreichen und hohere uBifgabschliisse, sie
wissen aber nicht, wie sie dahin gelangen. Siaaweh zwar erwachsenen
Vorbildern, insgesamt jedoch meinen sie, erwachsehetoritaten kann
man nicht trauen. Sie setzen ganz und gar aufelle Welt des Familien-
netzwerkes, wissen aber, wie zerbrechlich diesen@rgl ist. Sie geniel3en
das Jungsein, berichten aber von ihrem Stress andaefahrdungen ihres
Korpers und ihrer sozialen Situation.

Ordnungssuche+ Die jiingste Generation dieses neuen Jahrhuniderts
daran interessiert, verlassliche soziale und kelleiOrdnungen zu schaffen
und zu finden — fiir diese Generation in der gegeigein verunsichernden
Welt eine Mangelware. Sie leiden nicht unter eistrren, einengenden
Ordnung, aus der sie sich befreien miissen, songeanezu unter der Auf-
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I6sung dieser Ordnungen. Sie suchen daher die Ridtteen Personen, die
ihnen verlasslich und ordnungssichernd erscheifierfunktionieren.

Unter dem Eindruck, dass immer weniger Erwachseissen, wie die
Zukunft werden wird, dass immer mehr Erwachsernegatnd unsicher ge-
geniber den Problemen sind, sieht sich die neuer@gon nun ihrerseits
dazu aufgerufen, nicht zu rebellieren, nicht Unartnherzustellen, sondern
fur sich in ihrem Lebenslauf Ordnungen zu schafieas gelingt natdrlich
am ehesten in der privaten Welt, in der die Kingeat Jugendlichen zu Hau-
se sind, bei der Familie, den Freunden, in dergoéich erlebten Nahwelt.
Diese Generation ist bemiht, die vorhandenen Artgelbe bestehende
Ordnung optimal fir sich zu nutzen.

Gelegenheitsjager Sich langfristig festzulegen, die Zukunft in gem
Jahren bereits einseitig zu planen und daraufauetr, dass alles nach Fahr-
plan verlauft, diese Idee ist briichig geworden. Kireder und Jugendlichen
haben gelernt, dass die Moderne ein grof3er MarkiwWoglichkeiten ist, der
immer und in rascher Abfolge, neue Angebote présgniNiemand weil3,
wann genau und wo sich die Mdglichkeitsrdume esiffR- aber, damit
rechnen siesie werden sich erdffneles kommt darauf an, zur rechten Zeit
zur Stelle zu sein und zuzugreifen. So finden wdrieimer dort, wo sich
Neues ankilindigt: sie sind Trager der aktuellen dsemnd Moden in der
Bekleidungs- und Musikindustrie, sie sind die erstée den explodierenden
Markt der Kommunikations-, Spiel- und Sportgeratézan, die sich neu
entwickelten Facherkombinationen und Studienricgp@imzuwenden.

Der sprichwortliche Optimismus der jungen Gelegésféger, was die
Zukunft des eigenen Lebens angeht, basiert dadagg sie — durch Erfah-
rung gewitzt — sicher sind, insofern sich solcheantgen Gelegenheits-
markte auftun. Sie sind zudem sicher, dass sidiéi&e Jagd besser geristet
sind, als die vorangehenden und mittlerweile unigfiele gewordenen Ge-
nerationen. Hier und da zu experimentieren, vielasal anzufassen, aus-
zuprobieren und wieder fallen zu lassen, das eirsclittnen die bessere
Vorbereitung auf die Gelegenheitsjagd als eineft@stiy angelegte einseiti-
ge Zukunftsplanung. Gemal der Philosophie der Mudédles ist mdglich,
doch nichts ist gewiss.
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Volker Krumm

Krankung statt Ermutigung - eine typische
Erfahrung von Schilern und Schilerinnen

Das Thema irritiert. Es provoziert Erzieher von lBeund es erschreckt El-
tern, denn es unterstellt, dass es Lehrkrafte dibtSchiler kranken, und es
unterstellt, dass Krankungepypische Erfahrungen“von Schilern und
Schuilerinnen waren und sind. Das Thema ist eindafgek mit der auf ein
padagogisches Ubel in Klassenzimmern hingewiesend, vdarauf, dass
manche Lehrer und Lehrerinnen ihre Schiler ,krankeat fordern” und
damit das Gegenteil dessen tun, was Padagogikrfofdedern statt kran-
ken“, ,ermutigen statt verletzen®.

Wenn im Rahmen dieses Bandes danach gefragt virdnd inwiefern
die Schule erziehen muss, kann oder darf, dante shlise Kehr- und Schat-
tenseite schulischer Alltagsrealitat nicht einfaclsgeblendet und so getan
werden, als seien allein die Kinder und Jugendtickiée unter dem Einfluss
der modernen Sozialisationsbedingungen, bzw. ddielrziehungsschwa-
che vieler Eltern und auch etlicher Lehrkrafteszhwierigen oder verhal-
tensauffalligen Schilern geworden sind, verantiabrtiiir die Probleme der
Schule (siehe dazu Winterhoff 2008 S. 183).

Da ich zum ThemgGewalt von Lehrern in der Schulddntersuchungen
durchgefuihrt habe, méchte ich berichten, welchauB#df meiner Arbeiten
fir das Thema relevant sind. Ich versuche es mitvarien auf folgende
Fragen:

Was wird unter Krankung von Schiilern durch Ledifite verstanden?
Wie oft erleben Schiiler Krankungen durch LeHtkfa

Welche Krankungen berichten die Befragten?

Was sind die Folgen von Krankungen?

Sind die Aussagen der Befragten glaubwiirdig?

Warum kranken Lehrkrafte Schuler?

Wie kénnen Krankungen von Schilern durch Leliknéerhindert wer-
den?

Wie kdnnen alle Schulangehérigen dazu beitradg@ss Lehrkrafte Kin-
der fordern statt krdnken?

9. Wie reagieren Eltern, Lehrkrafte und Schulleitef Mal3nahmen, die da-
zu beitragen sollen, Normversto3e von Lehrern zhindern?

NouosrwdhE

o



90 Volker Krumm

1. Was wird unter Krdnkung verstanden?

Da wir alle jahrelang in der Schule waren, wissenes: Wir wurden von
Lehrern oder Lehrerinnen gekrankt oder wir habégbérdass das Mitschi-
lern widerfuhr: Es waren boshafte, spéttische, $lelende, herabsetzende
Aussagen, Urteile und Giftsatze tber uns oder Miikr, und es waren un-
gerechtfertigte Strafen und ungerechte Leistungstitingen.

Wenn Méachtige Schwache kranken, dann ist das Mass$ibnauch. Ich
orientiere mich hierbei an Max Weber, der Gewaliniert als ,jede Chance
innerhalb einer sozialen Beziehung den eigeneneWiluch gegen Wider-
streben durchzusetzen, gleichviel worauf diese Ghaeruht* (Weber 1957,
S. 38). Die Durchsetzung von Macht (Gewalt) ,geyéiderstreben” des da-
von Betroffenen kann legitim oder illegitim seirinBMachteinsatz, der gegen
gultige Normen verstot, wird als illegitime Gewats Machtmissbrauch
verstanden. So auch in der Forschung und Diskuskien,,Gewalt an Schu-
len“: Wenn Lehrer Schiler kranken, missbraucheihseeMacht.

2. Wie oft erleben Schuler Krdnkungen durch Lehrkré&te?

Die Erziehungswissenschaft hat das Problem niambrigrt. Was sie dazu
veroffentlicht hat, sind vorwiegengualitative Arbeiten (Singer 1996-2009,
Ulich 1989, Schwarz & Prange 1997). Es gibt kaunndign, die fragen, in
welchemquantitativenAusmald Erzieher von Beruf gegen padagogische Nor-
men verstolRen.

Was hingegerschiilerLehrkraften antun, wird seit vielen Jahren unter-
sucht und veroffentlicht. Klagen tber Normverletgen von Schulern, tber
Disziplinlosigkeit, Unterrichtsstérungen, Aggressi®eleidigungen, Vanda-
lismus...sind sehr oft in den Medien zu finden.

Uber diesesSchileverhalten gibt es seit Jahrzehnten quantitativeetdnt
suchungen — seit 1990 unter dem Schrecken erregdn,Gewalt in der
Schule“.In jenem Jahr sind die vier Bande der Gewaltkorsioisder Bun-
desregierung erschienddrsachen, Pravention und Kontrolle von Gewalt in
verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen Dewtsdsl(Schwind & Bau-
mann 1990). Die vielen Kapitel der Bande enthalteder Regekin Gut-
achten. Im Kapitel UbefGewalt an Schulen“sind zwei Gutachten erstellt
worden, von Hurrelmann und Feltes. Sie dirften fgtdhaben, dass nach
1990 die Zahl der Berichte Uber ,Gewalt an Schulgeivaltig anschwoll.
Sie haben mich 1997 zu einer Analyse der auffirefbdBerichte dariber
veranlasst (Krumm u. a. 1997a). Erst hierbei wurgiebewusst, dass unter
diesem Etikett nur Gewalt voSchuilerninteressierte. Das erschien mir
fragwuirdig, denn bekanntlich erlauben sich ehekstals schwache Perso-

! Siehe ,Eltern Erziehung* und ,Lehrer Erziehung‘Google Alert
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nen Gewalthandlungen oder Machtmissbrauch. Das réh vermuten,
dass sich auch Lehrer Schilern gegeniber auf egiséWerhalten, die sie,
wenn Schiler sich entsprechend verhieltenGalwaltbezeichnen wirden.

Diese Hypothese prifte ich mit Mitarbeitern im Ra&mmder TIMS-
Studie. Da ich fiir TIMSS Osterreich zustandig vkannte ich im Anschluss
an die Leistungstests, die TIMSS forderte, einerzdw Fragebogen ausfil-
len lassen. Drei Fragen interessierten:

1.Wie oft waren Schiler im letzten Monat Opfer 8ghilern und Lehrern?

2.Wie oft waren sie im letzten Monat Tater gegemigchilern und Lehrern?

3.Wie oft haben sie im letzten Monat Konflikte gelen Schilern und zwi-
schen Schilern und Lehrern beobachtet?

Tabelle 1 fasst die Ergebnisse zusammen.

Tabelle 1.: Wer hat wen angegriffen?
Osterreichische Stichprobe N~10.000
1. 31% der Schiiler berichten, sie hattditschiler ,angegriffen.., beschimpft, bedroht,

zu etwas gezwungen* 25% US, 6% O0S
54% der Schuler haberehrer ,angegriffen...." 36% US, 17% OS
77% der Schuler berichtehehrer hatten sie,ungerecht behandelt, gekrankt,
geéargert..." 45% US, 32% OS

US+0S = Unter- und Oberstufenscldr

4. Die ,Beobachtef* berichten deutlich hohere Vorfallszahlen, nenaber die gleiche
Rangfolge.

5. Im Blick auf die vorgegebenen Antwortmdglichkeitenhreiben 50% der Schiiler, sie
seien ,ein bis dreimal“ im letzten Mongékranktworden,

6. Das unerlaubte Verhalten von Lehrern und Schillesteht vor allem inerbaler
oderpsychischeGewalt".

7. Auf die Frage, ,welche Krankungen haben dir/lhneshnKummer bereitet, haben
dich/Sie langer belastet, die der Mitschiler oderd#r Lehrer?“ schrieben
42,5 %kein Unterschied”,
34,5 %eher die der Mitschuler”,
23,0 %eher die der Lehrer*

(Krumm, Lamberger-Baumann, Haider 297

Nicht nur Schiler, sondern auch Lehrer verstoRedeinSchule gegen
gultige Normen. Lehrer tun es absolut und reladiuflyer als Schiler (siehe
oben Punkt 3). Diesen Befunden zufolge ist es ynékiss die Schulver-
antwortlichen nur tGber Gewalt von Schiilern infomareund klagen, nicht
aber Uber Gewalt von Lehrern. Dass in den Mediem [f®chilergewalt* ge-
klagt wird, entspricht der Tradition. Schon in dettike klagten Lehrer 6ffent-
lich Uber schwierige, undisziplinierte SchifleEltern hingegen gingen und

2 Vor 3.000 Jahren lautete in Agypten eine Klageri®chiller: ,[...] Affen werden leichter gezahmt,
Pferde schneller abgerichtet und Léwen eher geéads ein Schuler belehrt wird“ (Brunner-Traut
1974, S. 70).
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gehen relativ selten an die Offentlichkeit, wenreiKinder von Lehrern ge-
krankt wurden.

3. Welche Krankungen berichten Schiler?

Die Antworten auf diese Frage suchte ich in einBemnzierteren zweiten
Befragung von knapp 3.00tudierendenles Lehramts und der Erziehungs-
wissenschaft in Osterreich, Deutschland und dewsizh (Krumm & Weiss
2003).

Damit wollten wir vonerfolgreichen Schulabsolventeetaillierter erfah-
ren, welche Lehrerverhaltensweisen sie wahrend $ebulzeit als krankend
erlebt haben, wie oft, wie lange und mit welchefgEn. Zu der Frage, ob
sie von Lehrern gekrankt wurden, baten wir zunagfisgeschlossene Fra-
gen zu beantworten. AnschlieBend baten wir Schilderung einer Kran-
kungdurch einen Lehrer oder einer Lehrerin. Hier digwarten der deut-
schen Studierenden auf die 17 Fragen:

Tabelle 2 : ,Ist es vorgekommen, dass ein Lehrer/eineehrerin Sie..."
Deutsche Stichpralpe: 1321) Prozentwerte
gesamt weiblich mannl.
ungerecht beurteilt hat 79 81 79
unfair behandelt hat 73 76 71
beleidigt hat 58 55 46
vor anderen bloRRgestellt hat 57 56 53
angeschrien hat 49 46 60
beschimpft hat 45 40 49
verspottet hat 37 33 41
sténdig an Ihnen herumgendrgelt hat 34 32 37
versucht hat, Ihnen Schuldgefiihle zu machen 31 25 33
schikaniert hat 31 27 33
sténdig nicht beachtet, bersehen hat 30 34 32
fur dumm befunden hat 30 30 28
fertiggemacht hat 29 28 25
Wegen jeder Kleinigkeit bestraft hat 28 14 23
ungeeignet fur die Schule bezeichnet hat 24 24 27
geschlagen hat 9 4 11
korperlich zudringlich wurde 7 8 5
Spaltensummen 651 613 653
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AnschlieRend fragten wir:

Tabelle 3: War das seinerzeit eine einmalige Krankug oder hat sich dieser
Lehrer/diese Lehrerin Ihnen gegentiber mehrfach in ahlicher oder
anderer Weise krankend, unfair verhalten?

gesamt % w m
Gar nichts Unangenehmes erlebt. 23 22 25
Es war ein einmaliger Vorfall. 29 30 27
Es kam &hnlich wiederholt vor. 48 48 48
100 100 100

Tabelle 3 zeigt, dass 77 Prozent der befragen @wmtien ein- oder mehr-
mals von Lehrpersonen gekrankt wurden. 23 Prozemthien nie gekrankt
worden zu sein. Auch die Befragung der 10.000 Schimh Rahmen der
TIMSS-Studie fiihrte zu diesen Ergebnissen.

Die erbetenen Einzelfallschilderungen, wurden na8hKategorien der
Mobbingforschung unterschieden. Tabelle 4 nennt sie

Tabelle 4: Krankend erlebtes Lehrerverhalten Abs. Haufigkeit der
Krénkungen je
Kategorie
1. Vorwurf mangelhafter Intelligenz/ Leistung 276
2. Blofstellen 285
3. Ungerechtes, unfaires Verhalten 248
4. Schreien, Beschimpfen, Schimpfworter 215
5. Lé&cherlichmachen/Beschamen 119
6. Ignorieren, vernachlassigen, missachten 04 2
7. Verletzung von Rechten 54
8. Unterstellung von Fehlhandlungen 68
9. Korperverletzungen 55
10. Drohungen/Einschiichterungen 52
11. Isolierung 39
12. Informationsweitergabe 34
13. Unangemessene Arbeitsauftrage 26
1675

Es ist hier nicht moglich, auf alle 13 Kategoriegtailliert einzugehen.
Ich beschranke mich darauf, die sechs gewichtigstelen Tabellen 4.1-4.6
darzustellen und illustriere jede nur mit wenigenssagen von Schilern
oder Schulerinnén

3 Weitere quantitative Befunde in Krumm 2003
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4.1 (Negative) Zuschreibungen, Behauptungen, Vorurted relative Hau-
figkeiten %

1. Lehrer/Lehrerin hat vorgefasste Meinung vom Leigamiveau 5,7

2. L.JL. schreibt mangelndes Denkvermdgen zu 4,5

3. L.JL. zweifelt Eignung fur die Schulform an 4,1

4. L./L. attribuiert Arbeitseinsatz falsch 4,2

5. L./L. verdachtigt Schuler psychisch krank zu sein 50

6. L./L. deutet an, das psychiatrische Untersuchuriigy mére 0,1

7. L.JL. unterstellt psychische Unreife 0,5
Summe der absoluten Haufigkeit dieser Krankange 276

.Die Lehrerin hat die anderen Schuler gefragt, ab auch ein Gehirn ha-
be" (B 92).

.[---] jetzt alle herschauen, auch die Dummen (laiRause) — laut schimp-
fend — auch der ... (mein Familienname)“ (B 501).

~Sportler haben sowieso kein Hirn* (A 857).

»S0 bléd kannst selbst du nicht sein“ (B 1020).

,Er [...] stellt mich als Dummchen dar, vor den arén* (B 1057).

,DU bist so dumm wie Saubohnenstroh“(A 1084).

»Sie sind ja dummer als der hinterletzte Neger des Busch* (B 1868)“.
.Du wirst das Abitur nie bestehen{(Dies war eine der vielen entmutigen-
den Lehreraussagen der Kategorie 1. Ich habessiEtal einer gesonderten
Veréffentlichung gewahlt. (Krumm/Weis 2001)).

4.2 Blof3stellen relative Hau-
figkeiten %
L./L. hebt leistungsbezogene Schwachen absicHtickior 5,4
L./L. gibt Aufgaben, die die Qualifikation Ubergien, um zu diskreditieren 3,8
L./L. kritisiert charakteristische Eigenschaft odiéerkmal 1,2
L./L. macht Vertrauliches publik 1,1
.BloRstellen* (ochne ndhere Angaben) 2,3
L./L. ruft stdndig auf und prift 1,3
bauscht einzelne Vorfélle auf und generatiz 5,0
Summe 285

.lch war in der 6. Klasse und hatte mich in einamden verliebt, der ein

Jahr alter war. In der Chemiestunde schrieb ich itimen Liebesbrief. Die

Lehrerin bemerkte das, kam zu mir an den Platzmmatir den Zettel weg,

ging nach vorn und las ihn vor der Klasse vor. Aéhauten mich an. Mein
Bitten, das zu lassen, ignorierte sie einfach. Ritschiler lachten, und die

Lehrerin lachte auch. Dann ging der Unterricht namveiter, und ich saf3

da und heulte, was das Zeug hielt. Danach warricther ganzen Schule Ge-
sprachsstoff Nr. 1. [...]“. (940).
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4.3 Ungerechtes, unfaires Verhalten relative Hau-
figkeiten %

L./L. benotet Arbeitseinsatz falsch 12,4
L./L. kritisiert standig ungerechtfertigt die Arlbei 2,4
L./L. erteilt ungerechte Strafe 1,3
L./L. pruft vollig uberraschend 1.3
L./L. beantragt/gibt ungerechtfertigt schlechte Bgénsnote 0,1
Summe 248

~.Geographieprufung: Frage 1. Ich Uberlege, beginaagsam mit der Ant-
wort. (nach 5 Sekunden) L: Danke. Frage 2: wie olbgage 3: wie oben.
.Danke, das ist ein ,Nicht geniigend”. Du kannstawei Wochen noch ein-
mal antreten” (339).

.Ein Mitschiler, der im Allgemeinen sehr gute Laiggjen brachte, hat
vor der Stunde meine Biologie-Hausaufgaben wortietiriabgeschrieben.
Wir haben beide die Hausaufgabe vorlesen miisseawidhendurch noch
mehrere Mitschiler ihre Hausaufgaben vorlasen, neesie nicht, dass die
Ausarbeitungen Ubereinstimmten. Als Note bekaninerZund ich eine 4*
(2649)!

4.4 Schreien, Beschimpfen, Schimpfwdrter relative Hau-
figkeiten %

L./L. schreit den Schiler an 8,2

L./L. verwendet Schimpfwdrter 3,6

L./L. beschimpft Schuler 3,4

Summe 215

Ich zitiere nicht, mit welchen Worten manche Lehsehuler beschimpfen.
Es gibt kaum Schimpfworter aus der Tierwelt odekdigprache, die von
Lehrkraften Schilern gegeniber nicht verwendet arerd

4.5 Lacherlichmachen/Beschéamen relative Hau-
figkeiten %

L./L. macht sich Uber mangelnde Fahigkeiten lustig 3,3

L./L. macht sich Uber charakteristische Eigenhestigy 1,2

L./L. macht sich Uber das Geschlecht des Schistig! 1,6

L./L. kritisiert Aussehen und Outfit 1,1

L./L. macht sich Uber das Privatleben lustig 0,4

L./L. macht sich tber den Namen des Schiilers lustig 0,2

L./L. macht sich Uber Behinderung lustig 0,1

4 Ich habe so viele Klagen iiber Notenungerechtigkegelesen, dass ich dariiber einen gesonderten
Text veroffentlichte (Krumm/Weif3 2000). Falle wieedzitierten zeigen, was léangst bekannt ist: Die
Glltigkeit von Schulnoten ist sehr oft gering urahiit oft ,ungerecht”. Siehe ,PISA-Leistung und
Schulnoten” Haider/Schreiner Hg. 200,. S. 229-236.
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L./L. macht sich Uber Herkunft lustig 0,3
Lacherlich machen (ohne ndhere Angabe) 0,4
Summe (Summe absolut) 119

.Meine Tochter schrieb in der Mathematik Schulatbein ,Sehr gut“. Der
Lehrer sprach sie daraufhin nur mehr mit Herr Brenman, da Frauen ja in
Mathematik nicht gut sein kdnnen. Als sie nun kdhrizkein ,Sehr gut®
schrieb, sagte der Lehrer, dass dies ja zu erwant@n, dass es selbst-
verstandlich ist, dass Madchen schlecht in Mathémsihd, und dass das
~Sehr gut” sicher nur ein Ausrutscher war” (531@Aus einem Elterninter-
view).

.Generell wurden alle Madchen von einem bestimnhteirer fir depla-
ziert an dem Gymnasium gehalten. Zitat: ,Madchemdsnur gut fur Ge-
blschsport” (1482).

.Mein Name hat einen Adelstitel. Ein Lehrer (NN)inte, wirklich nur
im Spott, ihn verunglimpfen zu kénnen. Als ich dsginen Namen NN auch
verballhornte, fand er es nicht mehr lustig undlamegte eine Entschuldi-
gung. Die blieb von mir nattrlich aus. Und er waaldidigt.” (2596).

4.6 Ignorieren, vernachlassigen, missachten relative Hau-
figkeiten %

L./L. behandelt Schiler wie Luft 2,2
L./L. l&sst sich nicht ansprechen 1,3
L./L. unterbricht standig oder lasst gar nicht zafAkommen 1,2
L./L. l&sst exzessiv lange warten 0,1
L./L. verbietet dem Schiler den Mund 0,4
L./L. verweigert den Kontakt durch abwertende Blickal Gesten 0,3
L./L. spricht nicht mehr mit dem Schuler 0,2
L./L. weist keine Aufgaben zu (kommt nicht drarghtiaufgerufen) 0,1
L./L. verweigert die Unterstlitzung 2,7
Summe 204

.Eine Lehrerin schickte mich (1. oder 2. Klasse)einer anderen mit einer
Frage. Jene unterhielt sich auf dem Pausenhof lanigeiner weiteren. Ich
war damals sehr schiichtern, doch die Zeit drangieridwann, und ich tat
es doch. Im herablassenden und leicht aggressiweriall wurde mir ge-
deutet, dass ich den Mund zu halten hatte, wenn Emechsene sich un-
terhielten. Hilflos und unverrichteter Dinge mussteh zurlickgehen.”
(2124).

.Mein Deutschleistungskurslehrer vertrug keinen @&pruch und beur-
teilte Madchen nur positiv, wenn sie immer netgvbgekleidet und sittsam
waren. Ich widersprach ihm, konnte dieses aber dachlich belegen. Eine
konstruktive Diskussion war nicht mdglich, undieRImich nicht ausreden.
In den folgenden Monaten Ubersah er mich, untetbraich und wechselte
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gleichzeitig das Thema. Dieses Verhalten nahm miMbtivation und den
Spal3 an diesem Unterricht. Spriiche wie ,Ja, j&ie. haben wohl ihre Tage,
sind gereizt und denken gerade nicht nach* wareretzend. [...] Mein
standiger Protest an seinem Verhalten, speziebeinem frauenfeindlichen
Verhalten, verschlimmerte es nur. Ich fuhlte midAos und zweifelte an
mir selbst. Lange Zeit traute ich mir keine gutéstueng beim Schreiben zu
und bin immer noch stinksauer (1353). (Krumm 2003b)

Nach solchen Schilderungen folgte die Frage, otKdémkungim Unter-
richt geschah odein einem Zweiergesprach nach dem Unterrid8 Pro-
zent der Studierenden gaben an, ,es geschah inmrighte

Lehrer, die kranken, scheinen Schauprozesse odentlithes Fertig-
machen zu schétzen. Sie durften nicht bedacht hatzess das ihren Ruf
schadigt. Ein padagogisch kluges Gesprach unterigen hingegen durf-
te eher Respekt nach sich ziehen.

Tabelle 5: Wie schatzen Sie den Grad der Krankung gj die Sie damals erlebten?
gesamt % weiblich % mannlich %

Sehr, sehr leicht 3 2 5
Sehr leicht 4 3 7
Leicht 9 8 12
Mittel 25 25 24
Schwer 35 36 31
Sehr schwer 17 19 14
Sehr, sehr schwer 7 7 7
> ,schwer” bis ,sehr, sehr schwer" 59 62 53

Die Mehrheit der Studierenden erlebte die Krankangehwer bis ,sehr,
sehr schwer! Nur eine Minderheitleicht” bis ,sehr, sehr leicht”. Was von
Lehrkraften vielleicht spoéttisch oder witzig gemnteivar, wurde von den Be-
troffenen in der Klassendéffentlichkeit krankenceétl

4. Was sind die Folgen von Krankungen?

Hier sei zunachst an Synonyme fir kranken erinpegtletzen, beleidigen,
auswischen, beeintrachtigen, angreifen, verstimmae, tun, betriiben, dis-
kreditieren, erniedrigen, demitigen, herabsetzemschamen, schwachen,
schadigen u. a. m."Schiiler sprechen vgfertigmachen*.
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Tabelle 6 zeigt, die berichteten Folgen erlebtéirkkungen.

Tabelle 6: An welche Auswirkungen des krdnkenden Véraltens des

Lehrers/der Lehrerin erinnern Sie sh? Antworten trifft zu* (%)

ges. | weibl. mannl.

Der Lehrer/die Lehrerin wurde mir unsympathischer 94 96 94
Ich war zornig und wiitend auf den Lehrer/die Leinrer 88 89 85
Ich fuhlte mich vom Lehrer/der Lehrerin abgelehnt 80 82 77
Ich musste standig dariiber nachdenken T 80 71
Ich fuhlte mich niedergeschlagen/traurig 74 79 64
Das Fach dieses Lehrers wurde mir zuwider 72 74 G5
Ich hatte Herzklopfen 68 73 57
Ich wurde unsicher 67 72 57
Ich fuhlte mich entmutigt 64 68 54
Ich hatte Angst vor den Stunden bei dieser Lehtkraf 62 67 50
Mein Selbstvertrauen nahm ab 62 65 54
Konnte mich im Unterricht schlechter konzentrieren 59 61 53
Ich fUhlte mich ohnméchtig 52 55 46
Ich hatte Rachegedanken gegen den Lehrer/die L. 50 48 56
Ich war gereizt/aggressiv 50 49 53
Ich schamte mich 47 49 41
Ich flhlte mich uberfordert 46 49 37
Ich schlief schlechter 36 40 27
Mein Ansehen bei Mitschillern wurde geringer 19 16 26
Mir war Ubel 20 23 12
Ich hatte Kopfschmerzen 15 18 9
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Padagogen von Beruf, die solches Schilerleid béwaken, haben Schiiler
nicht nur entmutigt, verletzt, verunsichert.

1. Sie haben Wut, Zorn, Hass, Rachegefihle, Artipahrer Schiler auf
sich ausgelost.

2. Sie haben das Vertrauen der Schiler, wenn neristort, so doch zumin-
dest gemindert und ihre Beziehung zu den Schilschiaeligt.

3. Sie haben bewirkt, dass 72 Prozent dieser Schif&ern, das Fach die-
ser Lehrer wurde mir zuwider”.

Konnen Padagogen, die verpflichtet sind, Schilegrziehen, zu bilden,
zu fordern, noch viel groReren padagogischen Schaadechten?

Keiner der knapp 3.000 Studierenden in den dredkém berichtet, dass
sich der Lehrer oder die Lehrerin fur eine krankeidissage entschuldigt
habe. Es ist zu beflrchten, dass die Machtmissbeaubre tGiblen Handlun-
gen nicht in Frage gestellt haben.

5. Sind die Aussagen der Befragten glaubwdtirdig?
Sind sie wahr?

Schon die Griechen haben vor 2.500 Jahren gewdesst, die Wahrheit das
erste Opfer des Krieges ist (Aischylos). Ist diehWeit auch das erste Op-
fer, wenn es zu Konflikten zwischen Lehrer und $shkommt? Da es nicht
auszuschlief3en ist, haben wir Indikatoren fur di@uBwirdigkeit der Aus-
sagen der Befragten gesucht.

Wir baten zunachst die Eltern und Lehrkréafte, wieht oder schwer sie
die Krankungen beurteilen. Wir legten ihnen dazw 8kala vor, nach der
auch die Studierenden diese Urteile abgaben (Sielhelle 5). Es zeigte
sich: Eltern und Lehrer beurteilen die Krankungeén5y8 und 5,4 etwas har-
ter als Studierende mit 5,0. Ich habe nicht erwadass Lehrer starker zu
»sehr schwer” tendierten als Eltern.

Fur die Glltigkeit sprechen auch folgenden Urteile:

Tabelle 7: Die Félle aus der Schulzeit, die Sie beteilt haben, kbnnen mehr oder
weniger wahr sein. Welche der fggtnden Aussagen trifft Ihrer
Meinung nach auf solche Fallsct#rungen zu?

fast immer
wahr

eher wahr als
falsch

eher falsch als
wahr

fast immer
falsch

Eltern

44%

47%

7%

1%

Lehrer

39%

50%

10%

2%

® Alle Befragten urteilten nach der gleichen Urilsla. Siehe Tabelle 5.
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Tabelle 8: Wie beurteilen Sie das Verhalten des Lehrs/ der Lehrerin?
1 2 3 4 5 6 7
gerade noch vollig
annehmbar unannehmbar
Eltern: 3 2 3 10 12 24 | 46 > Sp. 5-7=82%
Lehrer: 4 1 5 17 13 26 | 35 > Sp. 5-7=74%

Eltern und Lehrer sind Uiberwiegend Uberzeugt, dassnt, was die Stu-
dierenden berichten. Ihre Urteile stimmen ebenfalistgehend Uberein.
Dass Eltern etwas harter urteilen als Lehrkrafieyérstandlich: Es geht um
ihre Kinder.

In einer dritten Studie in Osterreich interviewt®tudierende 361 Eltern
und 339 Lehrer (Krumm & Eckstein 2003). Die Befurdieser Eltern- und
Lehrerbefragung entsprechen Uberraschend starBefemden der Schiler-
und Studierendenbefragungen.

Aus dieser Arbeit, will ich nur die Antworten deehrkrafte auf zwei
Fragen zum Glaubwirdigkeitsproblem vorstellen: Alié Frage: ,Was
schatzen Sie, wie oft kommen Krankungen von Schiderrch ihre Kolle-
gen/Kolleginnen vor?“, antworteten die befragtemree und Lehrerinnen:
,Ofters' 29 und 24 Prozent undsehr oft 5 und 7 Prozent

Zur Frage: ,Haben Sie sich selbst schon einmal [B8amBchiilerinnen
gegenuber krankend, unfair oder ungerecht vertaiterhrieben 85 bzw. 81
Prozent der Lehrkraftga“. Die Haufigkeiten der Ja-Aussagen kdnnen als
Indiz betrachtet werden, dass Krankungen tatsdclelic ,typisches Merk-
mal“ von Schule sinél.

6. Warum kranken Lehrer Schiler?

Ich vermute, dass die Krankungen der Lehrer, dicbdfragten Studierenden
und die interviewten Eltern berichteten, vor allB®aktionen auf stdérende,
nervende, argerlichelandlungender Schiiler sind. Solche Schiilerhandlun-
gen frustrieren. Frustrationen aber fihren sehzwhggression, und wo ein
Machtgefalle besteht zu Machtmissbrauch.

Mit ihren Reaktionerstrafenviele Lehrkréfte Schiler, die sie frustrieren.
Fur die Schule darfStraferf — eine Art von Krankung,krank machen” —
Lypisch* genannt werden, denn die Schulkultur griindet asérer,christ-
lich-abendlandischen Kultur'und damit auf einer Tradition, die seit Uber
drei Jahrtausendefordert, dass unerlaubtes Verhalten bestraft werden

5 Ppadagogisch inakzeptables Lehrerverhalten komnhit miar in deutschsprachigen Landern vor son-
dern auch in ausléandischen Schulsystemen. Sieh&\ad&yg, E.C., et al. (2000) oder Paul, J.L., Smith
T.J. (Ed.) (2000).
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muss Bestraft werden immer schon und immer noch nichterwachsene
Rechtsbrecher, sondern auch und gerade noch redig frzogene, un-
mundige Kinder und Schiler, wenn sie den Elternlettrern nicht folgen.

Mit der Erfindung der Schule, wurde die Rute Jahdarte lang das
Zunftsymbol der Lehrerschaft. Die Sanktionskataldge Schiler in den
Schulordnungen, die Klagen frustrierter LehreWVir diirfen ja nichts mehr
tun“ —, ihre Forderungen nach mehr Sanktionsmdglichkestawie die be-
richteten Kréankungen von Schiilern durch Lehrkriaftkegen, dass der Geist
der Rute immer noch gegenwartig ist. Immerhin &t wenigen Jahren die
Prigelstrafe fur Eltern und Lehrer in den eurogi@é@scStaaten verboten; die
Todesstrafe fiir unfolgsame oder bése Kinder schngd. Es diirfte wenig
bekannt sein, dass es Zeiten gab, in denen unfolgShne (mit Erlaubnis
des Stadtrates) gesteinigt werden durften (5. M2ike 18-21), dass die
christliche Kirchenzucht tber Jahrhunderte hart, wad dassSchlage im
Namen des Herrnauch vor wenigen Jahren noch iblich waren. (Weslgier
2006).

Wie gegenwartig und machtig die Tradition der &tda¢ute noch ist, be-
legt auch eine Studie des Bayerischer Lehrer- urtrdrinnenverband
(BLLV): ,69,6 Prozent der befragten Lehrer haben dem MValesy ,Hart-
nackige Stoérer vom Unterricht ausschlieBengestimmt.67 Prozentpla-
dierten bei diesen Schiilern fifqrzeitige Beendigung der Schulpflicht.”

Das sind Urteile von Padagogen, die schwierige Bchiicht fordern
kénnen oder wollen. Sie lassen diese Schuler faB@nveranlassen, dass sie
aus der Schule geworfen werden. Gottfried Kellemdlas gleiche wider-
fuhr — und sein Leben lang darunter litt —, nartiése MalRnahmepAdago-
gisch enthaupten*®

Lehrkrafte, die auch heute noch unerwiinschtes 8olgihalten vorwie-
gend bestrafen oder ignorieren, wissen nicht, &usfen weitgehend wir-
kungslos sind und oft zu unerwiinschtem Verhaltémefi. (Schermer 2006,
S. 545 f.). Einen Beleg hierzu produzieren dieshréeselbst: Sie klagen
seit Jahren daruber, dass die Zahl der undiszptan, stérenden, aggressi-
ven Schulerimmer mehr“zunimmt.

Korte stellte in seiner Studie tGber den Umgang lvehnrern mit schwie-
rigen Schulern fest,Das schulische Disziplinmanagement ist in der Mehr
zahl der Falle erfolglos. ,Eine MalBnahme, die Hesalzrung, Demitigung
und Schmerz beinhaltet, kann gestérten Friedent nigbderherstellen. Sie
stiftet selbst Unfrieden und |6st Aggressionen &tsfen, die das bewirken,
bedeuten Krieg zwischen den Erwachsenen und dede Kiis werden Gra-
ben aufgerissen, die sich kaum wieder zuschitesefa Gewalt als Erzie-
hungsmittel I6st das Erziehungsverhaltnis afi€orte 1982, S. 124 1.).

Bauer schreibt;Schule braucht vor allem erfahrene souveréane Ledifrk
te, die ihre Schilerinnen und Schiler mégen [..ufd ferner;Die Schule

7 vgl. www.bllv.de/archiv/pressekonferenzen/ 20080 befragung_pisa/stoiber.pdf
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scheitert an der Unfahigkeit der Beteiligten, diehigste Voraussetzung
fur gelingende Bildung zu schaffen: konstruktives Hdernen foérdernde Be-
ziehungen“(Bauer 2007a, S. 12 und S. 7). Goethe fasst s@etkanken zu-
sammen mit den Wortegtberall lernt man nur von dem, den man liebt*
(Eckermann).

Die Antwort auf die Frage, weshalb Lehrkrafte awfstrierendes Schu-
lerverhalten immer noch ,strafend” reagieren, lastmit, weil sie sich an
einer padagogisch autoritdren Theorie- und Verhsltadition orientieren.
Sie kennen keine besseren Handlungsalternativarvamien sie nicht erar-
beiten. Dinkmeyer und Dreikurs sehen es ebensal(ZR0169 f.):

,unsere Umgangsmethoden mit Kindern (stutzen) sicheine Traditi-
on, und unsere Tradition ist autoritar gepragt. didlonsgemaf sah man je-
den Mangel, jedes Versagen als eine Zuwiderhandgegen Gesetzesan-
spriche und Verpflichtungen an [...]. Ermutigung wardur solchen
Kindern zuteil, die ihren guten Willen zeigten,and sie ihre nattrlichen,
auf Mangel an Erfahrung zuriickzufihrenden Unzul&hgkiten zu verbes-
sern suchten. Ein entmutigtes Kind, das aufgah, ajalwiderwillig und wi-
derspenstig. Es verdiente Strafe, keine Ermutiguimgere Bereitwilligkeit ,
die Fehler anderer zu entdecken, zu erniedrigenyergelten, zu bescha-
men, zu mahnen, ist das Resultat dieser Traditiooh wenn es auf Ermuti-
gung ankommt, versagen wir."

7. Wie kdnnen Krankungen von Schulern durch Lehrer
verhindert werden?

Das Thema meines Vortrags verweist auf die Antwaginkung statt Ermu-
tigungist eine Anklage gegen Eltern und Padagogen veoafBeenn sie das
Gegenteil dessen tun, was seit der Reformpadagudgillufgabe aller Er-
zieher gilt:Ermutigung.

Lehrkrafte, Erzieher/innen und Eltern, die Kindematigen, schaffen gu-
te Beziehungen zwischen sich den Kindern und defrn. Lehrer/innen,
denen das nicht gelingt, sind oft jene, die schiggeKinder mit den traditi-
onellen Strafmethoden disziplinieren. Etliche vbnan klagen Uber Burn-
out. (Schaarschmidt et al. 2000, Schaarschmidt gH&r 2000a, Bauer
2007)

Burnout ist ein schlimmes Leiden. Burnout ist adsech ein Indikator da-
fur, dass davon betroffene Lehrkrafte schwierigeadsforderungen ihres
Berufes nicht befriedigend bewadltigen. Es fehleneil dazu erforderliche
Kompetenzen. In Veroffentlichungen Gber Burnout \‘aghrern wird das
selten erwahnt - auch Bauer tat es netylizit In den beiden oben von ihm
zitierten Aussagen, schreibt er es implizit.

Ausgebrannte Lehrkréfte machen fur ihr Leid diefgistrierenden Schi-
ler verantwortlich, deren Eltern, die ihre Kindécht richtig erziehen, sowie
jene Eltern, die sie in Gesprachen nerven. Sieekldper zu grofRe Klassen,
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Uber zu wenig Unterstiitzung von der Schulleitung Kinllegen und tber zu
wenig Anerkennung (Bauer 2007).

Sie sehen die Ursachen fir ihr Leid im Verhalten smderen und in den
Rahmenbedingungen ihrer taglichen ArBditennoch: Wie von allen Fach-
leuten, darf auch von Lehrern erwartet werden, dasglie erforderlichen
padagogischen Berufskompetenzen besitzen. Letdi&rmnter Burnout lei-
den, fehlen sie.

Joachim Bauer (2007) fragte in seiner Untersuchdiad®49 Lehrer nach
sehr vielem, aber er fragte sie erstaunlicherweiset danach, was sie alles
versucht haben, um frustrierendes Schilerverhaltarerhindern. Hatte er sie
danach gefragt, dann hatten sie wohl ahnlich reagiee Nolting es berichtet:

-Wenn Lehrer/innen Uber verhaltensauffallige, ,sdbvige” Kinder be-
richten, figen sie meist hinzu, sie hatten ,schbbesaversucht®, um damit
fertig zu werden: ErmahnungeS8trafarbeiten, Vor-die-Tir-Stellen, Umset-
zen, Brief an die Eltern usw. Dann frage ich gemelick: ,Haben Sie es
denn schon mit der scharfsten Waffe probiert —Aniteizen fiir gutes Ver-
halten?" Gewohnlich stellt sich heraus: nein, dasrée noch nicht probiert.
Aber es ist nun mal so: Positives Verhalten mugslshnen!”

Notig ist dafiir, das Augenmerk vom stérenden asfetaviinschte Ver-
halten zu verlagern. Und das ist gar nicht so eihfalenn negatives Verhal-
ten erzwingt die Aufmerksamkeit, weil es so ner@hrend positives Verhal-
ten recht unauffallig ist — und bei schwierigen #&@m kaum vorzukommen
scheint! Tatsachlich ist dies eine Tauschung, déamand verhélt sich un-
entwegt stérend und antisozial. Es gibt immer andfige, friedliche und
konstruktive Minuten. Das Prinzip der Verhaltensifikation ist es, diese
kleinen Ansatze wahrzunehmen und zu bekraftigeainkr hilbschen For-
mulierung vom Gimmler & Kuhl (1995): Man muss ,K&der beim Gut-
sein erwischen!{(Nolting 2002, S. 86 f.).

Wenn Lehrer frustrierende Herausforderungen vonilgch nicht bewal-
tigen, haben sie Wichtigstes nicht getan. Sie habdmnicht gefragt, warum
siemit ihren Bemihungen scheiterten, Kollegen in deicgen Klasse oder
in ahnlichen Klassen aber nicht. Statt dessen halgemermutlich, wie ge-
wohnt, den stérenden Schilern ihr Verhalten vorgéemo sie ermahnt, an-
geherrscht, ihnen gedroht, sie bestraft.

Flegel in der Klasse reagierten darauf mit Widerdtamit Trotz, mit
neuen Unverschamtheiten: Es entwickelte sich eirfélgkreis, weil Lehrer

8 Sie libersehen damit, dass Kinder und Schiiler méctiy erzogen und gebildet sind, weshalb sie ja
auch in die Schule mussen. Eltern sind keine aulsgétn Padagogen oder Erzieher/Innen. Was die
Lehr- und Lernbedingungen betrifft, so sind sie peiler Lehrergeneration besser geworden. Die
Mehrzahl der Lehrkrafte brennt nicht aus, und diehktahl der Schiler ist nicht aggressiv, unver-
schamt und beleidigend. Stress/Burnout kann mameugien und auch heilen (Bauer 0.J.). Klaus Hoos
— ein Schulleiter und Autor — merkt zu den Klagen L ehrkraften tber Burnout an:,Das Problem der
Lehrer sind die Schiiler; dass aber auch umgeketmter zum Alptraum fiir Heranwachsende werden
koénnen, daruber redet man nicht gerne. Das BurBgntirom ist ein ,Privileg” fir ausgebrannte Leh-
rer, nicht aber fur frustrierte Schuler* (Hoos 1999).
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und Schiler nach dem Prinzip handeMfenn du tust, was ich nicht will,
werde ich tun, was du nicht willst".

An Straftraditionen orientierte Lehrkrafte tun sgthwer mit der Umkeh-
rung dieses uralten Prinzips. Sie lautet: ,Wennugdt, was ich will, werde ich
tun, was du willst. Gelingt das, dann entwickéthsein circulus devinus, ein
Engelskreis. Diese ermutigende oder verstarkendago@ische Handlungsal-
ternative ist so erfolgreich, wie die strafendeditran erfolglos ist. Bereits
1978 belegten es Redlich/Schley mit vielen evaleireFallberichten.

Mit anderen Worten: Wenn Lehrkrafte versuchen, rik@nflikt mit
Schiulern traditionell mit Strafen, Druck, Gewaltal®schmiss... zu ldsen,
dann fuhrt das zur Niederlage der schwécheren eideb Parteien. In der
Regel sind dies die Schiler. Ab der Hauptschuld s erschreckend oft
auch die_ehrkrafte®

Die Hauptverantwortung fir das Problem, um dasersgeht, liegt somit
bei den frustrierten Lehrkraften. Nachdem sie liaffahren haben, dass sie
Probleme mit schwierigen Schilern nicht bewdltigeaben sie sich nicht
hinreichend um Fortbildung bemiiht. Sie haben sieimek erfolgreicheren
Erziehungspraktiken erarbeitet. Sie missten sidagdgisch umorientieren,
sich in einschlagigen Fortbildungen, wie sie — meldelen anderen Angebo-
ten — auch Bauer (0. J.) anbietet, umschulen.

Die Alternativen —Verstarkungs- oder Ermutigungstheorien und ihre
Praktiken— sind seit vielen Jahren vorhanden. Ich denkébiean diendi-
vidualpsychologie, die Padagogische Verhaltensrikadibn und an die
Resilienztheorié Eltern oder Padagogen, die sich an einer daviemta-
ren, erziehen und bilden mit Ermutigungsmethodemm dGegenteil’ von
Strafmethoden.

Was Strafmethodern der Erziehung sind, wissen wir alle. SiBdnuti-
gungsmethodegenau so bekannt? Hier eine Auflistung von neunufrm
gungsmethoden.

.Eine erziehende Person, die ermutigen oder (térken will,

- schéatzt das Kind so, wie es ist;
- zeigt Vertrauen in das Kind und schenkt ihm dad@elbstvertrauen;

- glaubt an die Fahigkeiten des Kindes oder Schidessinnt sein Zutrauen
und sein Selbstbewusstsein;

- zeigt Anerkennung fur eine gute Leistung oder eim¢iche Bemuihung;

- nltzt die Gruppe so, dass jedes Kind seinen P&z h

Als ich das schrieb, wurde mir bewusst, dass dfisntliche) Mitleid und die Beschéftigung mit den
unter Schulern und Eltern leidenden Lehrern gri®eals das Mitleid mit Schilern, die wegen man-
gelhafter Schulleistung sitzen bleiben oder wegekieptablem Verhalten von der Schule verwiesen
werden.

0 Unter Resilienz versteht man die Fahigkeit vorséeen, erfolgreich mit Belastungen jeder Art, um-
zugehen. Resiliente Kinder sind zuversichtlich,zsakend, kraftvoll, mutig, flexibel. Resiliente Kied
haben in der Regel starke Eltern und Erzieher.
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- gliedert die Gruppe so, dass jedes Kind seineiz REtt

- hilft bei der Entfaltung von Fertigkeiten in Sckeit, die einen Erfolg er-
lauben;

- erkennt und konzentriert sich auf die starken 8aited guten Anlagen;

- wertet die Interessengebiete des Kindes aus, urheteprozess zu be-
schleunigen.”

Die Autoren figen hinzu,Der wichtigste Faktor in einem Verhaltnis, das
dem Kinde Sicherheit geben soll, ist die ehrlicherté¢hatzung [...]. Man
braucht die innere Uberzeugung, dass in jedem KGuntes steckt, dass es
entwicklungsfahige, positive Anlagen hat und un&ihungen und Ver-
suche mit ihm verdient(Dinkmeyer & Dreikurs 2004, S. 84).

Das Buch dieser Autoren enthélt auch viele anregeRdlllésungs-
geschichten. Hier ein Beispiel, ein Bericht einebfleiters.

»L---] ES wurde mir mitgeteilt, dass ein als Unruhiéstr bekannter Junge
aus einem anderen Schulbezirk zu uns UbersiedebfewBill war ein Siebt-
klassler, sehr erwachsen und grof? fir sein Alten. ésten Tag liel3 ich Bill
in mein Biro kommen und hiel? ihn an meiner Schililcommen. Ich sagte
ihm, wir kdnnten einen grof3en Jungen wie ihn rgchtfur unseren Schuler-
lotsendienst gebrauchen, und sicher wére er auch Bereicherung unserer
Softball-Teams. Ich wusste bereits, dass er eiargsportler war und gern
Baseball spielte. Also unterhielt ich mich mit ikine Weile Uber Baseball,
und er war sichtlich erfreut tGber unsere kleine éthaltung.

Bill wurde dem Schullotsendienst zugeteilt undehestgezeichnete Arbeit
geleistet. Er hat sich einiger kleiner Vergehenuddiy gemacht, aber nie
etwas Boses angestellt. Er ist bei seinen Klasseakaden sehr beliebt und
hat unter ihnen eine Vorbildfunktion inne.

Ich habe Bill sehr gern und halte ihn fir einen dettesten Jungen unse-
rer Schule. Neulich kam sein Mutter zu mir, um mirsagen, wie froh sie
Uber Bills gutes Verhalten sei und wie gerne erStibule besuchte (Dink-
meyer & Dreikurs 2004, S. 85).

Die Autoren erlautern anschlielRenttier haben wir einen Padagogen,
der positiv handelt. Er lasst sich vom schlechtehd®s Jungen nicht zu ei-
nem Vorurteil verleiten, sondern richtet sein Augerk auf seine positiven
Seiten. Er zeigt seinen Glauben an das Gute in 3largen und handelt in
sicherer Erwartung eines guten Verhaltnissésbd.).

Der Bericht zeigt, dass der Schulleiter nahezu alen zitierten Ermuti-
gungsmethoden anwandte.

Eltern und Padagogen von Beruf, die mit diesen bih arbeiten, ge-
lingt es, eine gute Beziehung zu ihren Kindern deehmiilern herzustellen,

™ Wo in diesen Zitaten immer von Kind gesprochen wiahn natiirlich auch Schiiler, Jugendlicher oder
Erwachsener stehen. Dinkmeyer und Dreikurs gehénrém Text auf Kinder und Schiler jeden Al-
ters ein.
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die wichtigste Grundlage einer erfolgreichen Eraren Jene Eltern und Pa-
dagogen, die auf unerwiinschtes Verhalten mit Bestgamethoden reagie-
ren, verhindern den Aufbau einer guten Beziehueggchéadigen oder zerset-
zen sie — sie fordern Kinder wenig.

Mit dem individualpsychologischen Ansatz, an deoh ddinkmeyer und
Dreikurs orientieren, ist die Resilienztheorie ewgrwandt. Sie ist in
deutschsprachigen Landern erst 2007 bekannter gewpals,Das Resili-
enz-Buch“von Brooks & Goldstein auf Deutsch erschien. Egiistieicht zu
lesender anregender Leitfaden vor allem fur Eltder,auch fir Lehrkréafte
interessant sein durfte.

Die Padagogische Verhaltensmodifikation (PVM) (vgl. Rost 2003,
Palmowski 2003 und Redlich & Schley 1978) — dutferkraften, Erzie-
her/innen und Eltern am bekanntesten sein. Vorbdaten ersten genannten
Anséatzen unterscheidet sie sich darin, dass sibtlaandhabbare Verfahren
zur Beobachtung, Analyse und Diagnose von Verhal@wickelt hat, da-
mit auch praktikable Verfahren, die Eltern, Erziehand Lehrkraften zei-
gen, wie sie Kinder und Jugendliche Marstarkung, Ermutigung, Motiva-
tion friedlich zu erwiinschtem Verhalten fihren kénnen.

8. Was konnen Eltern, Schulleitung, Schulaufsicht md
Schuler dazu beitragen, dass Lehrkrafte Kinder forarn
statt kranken?

Wenn Padagogen von Beruf Kinder oder Schiler knrdingeaktizieren sie,
was sie ,unerzogenen“ Schillern und Kindern vorwerfie verletzen guilti-
ge Normen, sie sind undiszipliniert. Die Schulariyegen dirfen das nicht
ignorieren oder dulden.

8.1. Wie kdnnen Eltern reagieren, wenn ein Lehrertir Kind krankt?

Wenn ein Schuler daheim berichtet, was ihm ein &ebder eine Lehrerin
angetan hat, dann sollten Eltern umgehend Mitschilites Kindes griind-
lich fragen, was sie daruber erzéhlen kdnnen uledMitteilungen schrift-
lich festhalten. Stimmen die Berichte Uberein estratsam, dass die Eltern
mit weiteren Eltern sprechen, die den Kinder krélesn Lehrer auch ken-
nen und sich bei Elternvertretern und evtl. Sclolitgexperten erkundigen,
wie das Verhalten des Lehrers zu beurteilen istwiedsie reagieren sollten.
Sie sollten dann die Lehrkraft umgehend um einegsp@ehstermin bitten,
an dem sie ihr berichten und schriftlich aushandiges sie von ihrem Kind
und dessen Klassenkameraden erfahren haben unthsée Stellungnah-
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me bitten'? Flihrt das Gesprach mit der Lehrkraft zu keinemidédiyenden
Ergebnis, dann sollten sie sie Uber ihre weiterbsi¢hten informieren.

Wenn die Eltern beabsichtigen, mit dem Schulleziersprechen, ist es
ratsam, ihr/m die Niederschrift der Fallgeschichtesszuhandigen, in der
auch enthalten sein sollte, was an den Reaktioaearthesprochenen Lehr-
kraft unbefriedigend war. Nur wenn der Schulleitdrer die Vorwirfe
schriftlich verfigt, kann er ggf. ein Disziplinaré@hren einleiten.

Bei der Vereinbarung des Gesprachstermins — mérdiehrkraft und/
oder dem Schulleiter und/oder dem Schulaufsichttet — sollten Eltern
darauf bestehen, dass jede ,Partei” gleich stasktaeist?

8.2 Wie sollte die Schulleitung reagieren, wenn Saler und Lehrkrafte
Schulnormen verletzen?

Schulgesetze, Schul- und Hausordnungen, Verhakegistparungen und
Verhaltensvertrdge sind Praventionsmalinahmen. riioemieren dariber,
was die Schulangehdérigen tun sollen, dirfen und mietst. Wenn Schiiler
oder Lehrkrafte Normen verletzen, missen Schuligitund Schulaufsicht
die Schwachen der Praventions-, Kontroll- und SankmalRnahmen su-
chen und sie verbessern.

Ob Schilerdie Normen der Schule einhalten, zeigen die Stitigtken
Uber Schiilerleistungen, krankheitsbedingtes Feldehulschwéanzer, Unfal-
le, Sitzenbleiber, wie oft Schiler zu spat komnieninterricht stéren, vor-
zeitig den Unterricht verlassen, wie oft Sachschadgiebstahle, Gewalt
oder Mobbing von Schillern vorkommen u. a. m.

Schuler, die Normen verletzen, haben nicht gelaiet,zu respektieren.
Fur dieses Lerndefizit, sind zunachst jene Padagugeantwortlich, die die
Kinder erziehen und bilden: Es sind in der Fandie Eltern, im Kindergar-
ten die Erzieherinnen, in der Schule die Lehrkraftangelhafte Schilerdis-
ziplin ist somit primar durch mangelhafte Pravemsimalnahmen bedingt,
deren wichtigste ,gute Erziehung" ist, wo immer siattfindet.

Es gibt heute viele Erziehungsprogramme, die Eezigdder Art erarbei-
ten und einsetzen kénnen; besonders viele gibueStarkung der Erzie-
hungskompetenz von Elteamd zurPravention und Reduktion von Gewalt
von Schilerd* Von diesen beiden Angeboten setzen Schulen fastieu

2 Mehrere Texte von Kurt Singer informieren Eltewas sie tun kénnen, wenn Lehrkréfte ihre Kinder
kranken. Im Literatur- und Linkverzeichnis habe g aufgenommen. Die Texte in den Links lassen
sich mit dem Titel des erwiinschten Textes aufrufen.

13 Unsere Elterninterviews enthielten etliche Berictiber Lehrerverhalten, das Eltern veranlasste, mit
dem Lehrer oder der Schulleitung zu sprechen. Mehrfvurden die Eltern damit Gberrascht, dass sie
am Tag des vereinbarten Termins nicht nur den 8sterl antrafen, sondern auch weitere Lehrer der
Schule und/oder Schulaufsichtsvertreter. In soldr&lten, sollten Eltern sofort um einen neuen Ter-
min bitten, an dem beide Seiten gleich stark vienrsein kénnen.

4 Siehe BMFSFJ. (2006). ,Bestandsaufnahme und Btialuvon Angeboten im Elternbildungsbereich®
(im Netz). Wissenschaftlicher Beirat fur Familieaden (2005). Familiale Erziehungskompetenzen
Juventa Verlag: Weinheim, Minchen. Tschope-ScheffigHrsg.). (2005). Konzepte der Elternbil-
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Programme gegen Gewalt von Schilern ein. Nur weBailen bieten El-
tern Moglichkeiten zur Starkung von deren Erzielskognpetenz af.

Werden die Normverletzungen von Lehrkraften ebetifferenziert re-
gistriert wie die NormverstéRe von Schiilern? Widistriert, wie oft Leh-
rerkrafte Schiler kranken, ungerecht beurteilehi®e vernachlassigen?
Wie oft sie zu spat kommen, wie gut oder nachlagsidgnterricht ist, wie
kompetent oder inkompetent sie mit schwierigen &hiumgehen, wie oft
es zwischen Lehrern und Eltern zu Konflikten kommt warum? Erhebt
die Schulleitung, wie viele Lehrkréfte unter Burbdeiden und wie viele
,Sich schonen6?

Wird Machtmissbrauch von Lehrern an Schulen ebemgmgiert disku-
tiert und an die Offentlichkeit gebracht wie Gewadin Schilern? Folgen
Normverletzungen von Lehrkrafteim Prinzip jene Konsequenzen, die
Schulordnungen fur Schiler enthalten und die Lefierundisziplinierte
Schuler fordern?

Wie fur Schiler gilt auch fur Lehrkréfte: Wenn 8lermen verletzen, ha-
ben sie nicht gelernt, sie zu respektieren odéetdsn ihnen jene Kompeten-
zen, die erforderlich sind, um die Probleme, dighakensauffallige Schiler
bereiten, friedlich zu l6sen.

Auch hier gilt: Wenn Lehrer ihre Macht missbrauchsind diepréaven-
tiven Malinahmennd dieKontrollma3nahmemnzureichend. Alle Schulan-
gehorigen sind daflir verantwortlich, dass die Rwold schul6ffentlich
schnell zur Sprache kommen und geldst werden.

Auf zwei Versaumnisse der Schulangehdérigen will hitweisen: In sei-
nem Text zu der Frage, ,Wie Schiiler vor verletzemdeshrerverhalten ge-
schutzt werden kénnen* , erinnert Kurt Singer — Nestor der Forschung
Uber Lehrer, die Schiler kranken — daran, das¢ elieerschaft sich immer
noch nicht ,zu einer padagogischen Ethik — fur\dlérde des Schilers und
des Lehrers verpflichtet. Durch einen Ehrenkodexkén Lehrer ihr Ansehen
bewahren.[...]. Die mangelnde Anerkennung dieses tigeh Berufs héngt
auch mit dem Problem Machtmissbrauchs zusammen{j¢sim Netz).

dung —Eine kritische Ubersicht, Verlag Barbara Budricpfaden. Cierpka, M. (Hg.). (2005). Mdg-
lichkeiten der Gewaltpravention. Vandenhoeck & Rapt, Gottingen.

5 Ruft man im www JnterventionsprogrammSchuleund Gewalt* auf, dann erhalt man 3.080 Texte.
Ruft man die ersten zwei Stichworter zusammen @igsundheit‘auf, dann erscheinen 3.010 Texte,
mit ,, Stress"1.760, mit Burnout” 368, mit Erziehungskompetenztier Eltern) 234 Texte (Recherche
vom 03.08.08). Das lasst annehmen, dass von derbQ¥00 Schulen in Deutschland sehr viele nicht
mit solchen Programmen arbeiten und besonders wmeiigursen, die die Erziehungskompetenz von
Eltern férdern. (vgl. Krumm 2009). Mehrere befraptmisterien konnten mir keine Auskunft dartiber
geben, wie viele Schulen ihres Landes derartiggrBrome einsetzen. Das Desinteresse vieler Schulen
an Elternbildung zeigt eine Pressemeldung: Mit Dattom 30.8.06 steht die Mitteilung im Internet,
dass in 15 Berliner SchulerElternseminare starten“. 13 diesgiSeminare werden — und dies ist
deutschlandweit einmalig — von den Lehrern selbkitet” (3.08.08).

18 In Diskussionen tber Burnout von Lehrern kommensitié schonenden Lehrer fast nie zur Sprache.
In Berlin leiden 22% unter Burnout, 28% schonemsit h. sie gehéren zu einer der beiden gesunden
Gruppen von Lehren. In Osterreich lauten die estdgnden Werte 35% und 32% (Schaarschmidt et
al. 2000, S. 10, Abb. 4. (Im Netz). Bauer, der rodibch anders vorging als Schaarschmidt, schreibt:
»nearly 30% of teachers suffer from significant raéhealth problems$ (Bauer 2007, S. 442).
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Hartmut von Hentig hat schon vor Jahren einen paglaghen Eid vor-
geschlagen (Hentig 1991). Die dort formuliertenbSelerpflichtungen sind
vereinbar mit den Prinzipien einer Padagogik denuigung. Sie wirden
dazu beitragen die Tradition des Strafens in dereBungswelt zu schwa-
chen und die Beziehung zwischen Lehrer, SchilerBltedn zu verbessern
Er lautet:

Der Sokratische Eid

Als Lehrer und Erzieher verpflichte ich mich, ndmstem Wissen und Kénnen
und in der Kenntnis der eigenen Grenzen

- die Eigenheit eines jeden Kindes zu achten ugém@dermann zu verteidi-
gen,

- fur seine korperliche und seelische Unversehrdiezustehen,

- zu allem, was ich seiner Person antue, seinerdumsing zu suchen, wie ich es
bei einem Erwachsenen tate,

- das Gesetz seiner Entwicklung, soweit es erkarishaum Guten auszulegen
und dem Kind zu ermdglichen, dieses Gesetz anzugehm

- seine Anlagen herauszufordern und zu fordern,

- seine Schwiéchen zu schiitzen, ihm bei der Ubeamipgon Angst und
Schuld, Bosheit und Luge, Zweifel und Misstrauerhigidigkeit und Selbst-
sucht beizustehen, wo es das braucht,

- seinen Willen nicht zu brechen - auch nicht, wargsinnig erscheint, ihm
vielmehr dabei zu helfen, seinen Willen in die idehaft seiner Vernunft zu
nehmen,

- es also den miindigen Verstandesgebrauch zu lehcedie Kunst der Ver-
standigung und des Verstehens,

- es bereit zu machen, Verantwortung in der Gerohafts zu tbernehmen und
fur diese es auf die Welt einzulassen wie sietate es der Welt zu unterwer-
fen, wie sie ist,

- es erfahren zu lassen, was und wie das gemaitgd_gben ist,

- ihm eine Vision von der besseren Welt zu gebehZuversicht, dass sie er-
reichbar ist,

- es wahrhaftig zu lehren, nicht die Wahrheit, dgtia ist bei Gott allein®.

Damit verpflichte ich mich,

- so gut ich kann, selbst vorzuleben, wie man it 8chwierigkeiten, den An-
fechtungen und Chancen unserer Welt und mit deeneigbegrenzten Gaben,
mit der eigenen immer gegebenen Schuld zurechtkpmmt

- nach meinen Kraften daftir zu sorgen, dass dienkemde Generation eine
Welt vorfindet, in der es sich zu leben lohnt undliér die ererbten Lasten und
Schwierigkeiten nicht Ideen, Hoffnungen und Krédtdriicken,

- meine Uberzeugungen und Taten 6ffentlich zu beggii, mich der Kritik —
insbesondere der Betroffenen und Sachkundigenzusetzen, meine Urteile
gewissenhatft zu prifen,
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- mich dann jedoch allen Personen und Verhaltniggemidersetzen, wenn sie
meine hier bekundeten Vorsatze behindern.

Ich bekraftige diese Verpflichtung durch die Bexitaft, mich jederzeit an den
in ihr enthaltenen MafR3stében messen zu lassenelmugstsein der hohen Idea-
le und anspruchsvollen Ziele werden meine taglichemvierigkeiten bei der
Verwirklichung nicht Begriindung fir Alltagsroutiregndern Anlass zu selbst-
kritischer Dauerreflexion sein.

Warum sorgen Lehrerschaft und die Instanzen, dielcéfte anstellen, die
Elternverbande aller Bundeslander nicht fir einen&sverpflichtung der
Lehrer? Die Arzte haben und schéatzen ihren EidHippokrates seit 2000
Jahren. Wirde ein solcher Eid in jedem Klassenzimrmaagen, wissten alle
Schuler, was Lehrer nicht durfen. Warum hangt éseben nicht dort?

Das zweite Defizit: Die Schulen veroffentlichenreiNormverletzungen
von Lehrkraften. Polizei und Gerichte berichteneta@iRig tber Zahl und
Entwicklung von Gesetzesmissachtungen. Uber ,Keh&f“ von Arzten
und anderen Professionen berichten sehr oft didévietlur ein Bundesland
— Hamburg — berichtet Giber Normverletzungen vonrketften. Dort wirkt
die einzige schulbezogene Ombudsperson Deutschlaims Ombudsfrau.
Sie registriert allerdings nur die Normverletzungeliie sich Hamburger
Lehrkréafte Schilefertreterngegeniber erlauben. Jahrlich erscheint im Netz
ein Bericht darliber, wie und wie oft LehrkrafteHamburg die Rechtdie-
ser Schulergruppe missachten oder verletzten. Warlntnegi so etwas nicht
in jedem Bundesland zum Schuiter Schiler? Und warum gibt es immer
noch keine Ombudsméanner oder Ombudsfraueilférn? Die Skandinavi-
schen Lander haben sie seit langem. Auch in dev&ehgibt es viele.

In Deutschland gibt es vermehforderungennach Ombudsfrauen und
Mannern, u. a. eindklterninitiative gegen Mobbing und Gewalt an Schule
(EMGS) e.V(im Netz). Dort wird die Forderung des Landesakgisschus-
ses Berlin zitiert;,Schiler starker vor der Willkir von Lehrern zu §ith
zen“, ,Wir brauchen dringend einen Ombudsmann*

Der LEV Bayern e.V. fordert digEinsetzung eines/einer unabhéngigen
Beauftragten fur die Schulen beim Landtagsprasetersis Ansprechpart-
ner/in fir Eltern und Schiler(im Netz). Der Wunsch nach ,Schutz vor
Willkir* und Zweifel an der ,Unabhangigkeit der Lidnéafte” in Konflikt-
fallen zwischen Eltern und Lehrern sind die Grifidadiese Forderungen.

Warum unterstitzen Lehrkrafte, ihre Verbande, Setiuhgen und die
Schulbehorden diese — rechtstaatlich selbstvelgthrd— Forderung nach
einer schulunabhéngigen Rechtsinstanz nicht? Wikivohten sie sich? Vor
Machtverlust? Vor Kontrolle? Vor besseren Schiedidern?
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8.3 Auch Schiiler kdnnen dazu beitragen, dass Lehreich an ihre
Normen halten.

Das Biindnis Ansbacher Schiilerinnen und Schiler @2304), hat hierzu
die Broschire ,Civil Courage* herausgegeben. Has khhaltsverzeichnis:

1. Zivilcourage gegenuber Lehrern — Muss ich mir ajjegallen lassen?

2. In der Klassengemeinschaft aus der Reihe tanzetermit den Woélfen

heulen?

Mutig sein macht Angst — Angst gehort zur Zivileme

GrofRer Mut zum kleinen Widerstand — Vorbilder sporan

Meinungsfreiheit fur Schilerinnen und Schiler

Kinder haben Personlichkeitsrechte — Auch die Wiglele Schilers ist

antastbar

Sich als Schiler erkennen lassen — Mit Lehrern loari&prechen: Wie

sehen wir die Schule?

8. Mit der Lehrerin den Unterricht verbessern — Andexachen, statt nor-
geln

9. Zur Zivilkenntnis “brauchen wir Sachkenntnis’

10. Schilersprecher brauchen Zivilcourage.

o0k w

~

Ferner enthalt die Broschiire Hinweise, was Lehiefed und was sie nicht
dirfen, sowie Texte fur die Schiler wie:

- Padagogischer Takt

- Sich Uber einen Lehrer, der Schiler beleidigtnst@éndiger Form be-
schweren statt Uber ihn zu schimpfen.

- Beschwerderecht und Petitionsrecht, Schiler sodmesinen Brief an den
Schulleiter.

- Uberlegungen zum achtsamen Umgang im Schulalltag.

- Schuler kdnnen bei verletzendem Lehrerverhalteiw aldrden. Hier steht,
was ihr tun konnt.

9. Wie reagieren Eltern, Lehrkrafte und Schulleiterauf
Mafl3nahmen, die dazu beitragen sollen, Normversto3en
Lehrern zu verhindern?

Um Antworten auf diese Fragen zu erhalten, fragteine Studierenden im
Rahmen einer kleinen Studie zunéchst 50 Lehrki@iteschliellich Schul-
leiter) und 50 Eltern;Mit welchen MaRnahmen kdnnte man lhrer Meinung
nach verhindern, dass sich Lehrer Schilern gegenébinkend verhal-
ten?“. In enger Anlehnung an deren Vorschléage, formidrewir 27 Mal3-
nahmen. Tabelle 9 enthdlt sie sowie deren Beungikiner neuen Stichpro-
be von 50 Eltern, 50 Lehrern und 40 Schulleiterréktoren (Krumm 2006).
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Tabelle 9 enthalt die Skala, nach der die Befragigeilten und eine erste
Zusammenfassung.

Tabelle 9: Intensitat der Zustimmung bzw. Ablehnungder Einstellungen zu den
MaRnahmen in %
1 = ,stimme voll und ganz zu% ,lehne voll und ganz ab“.

Eltern Lehrer Direktoren
stimme zu lehne ab stimme Zu lehne ab stimme zu hnelab
112 3| 4| 5/ 6/ 1] 22 3 4 %5 6 L P B |4 |5 |6
> 890| 632| 534 422 13p 89 677 5p0 H54 473 P62 |2460 |68B9| 526 494 287 30B
1-3+4-6 76% 24% 64% 36% 60% 40%

Tabelle 10 informiert Gber die Urteile der Befragi®i den 27 MalRnahmen

Tabelle 10: Welchen MaRhahmen gegen inakzeptalhegaldg von Lehrern mit schwieri
gen Schilern stimmen Eltern, Lehrkrafte und Sciteleu?

Nr. Gereiht nach der Zustimmung der Elterr’ E L D

1 | Lehrer verpflichten, sich von allen Eltern ih8shiler schrift-
lich Ruckmeldung geben zu lassen, was ihnen am tisfter 50 | 29 | 39
geféllt und was nicht.
2 | Voraussetzungen schaffen, dass Lehrer, die Somileben, 59 22 15
entlassen werden.

3 | Jede Schule sollte ein Forum aus SchulleitundzLund Schii-
lern bilden, vor dem sich eine Lehrkraft verantwartmuss, die| 62 | 38 | 19
pad. inakzeptabel handelt.

4 | Eltern sollten mehr Mitspracherechte haben, wkarEntlas-
sung einer Lehrkraft wegen padagogisch inakzepte¥erhal-| 63 | 37 | 23
tens zur Diskussion steht.
5 | Schiler besser informieren, wie Lehrer sie nigdftandeln diir-| 64 61 57

fen.
6 | Eltern Verfahren anbieten, die ihnen helfen zdecken, dass

ihr Kind unter einem Lehrer oder einer Lehreriméi 68 | 48 | 53
7 | Lehrkrafte nur anstellen, wenn sie pad. Eignungs-Belas-

tungstests bestehen. 69 | 52 | 30

8 | An jeder Schule einen Ausschuss einrichten, dditzer wacht,
dass weder Gewalt von Schillern noch von Lehredeaschu{ 70 | 58 | 35
le geduldet wird.

9 | Lehrkrafte, die Schiller mobben, Materialien atgriedie sie

selbst durcharbeiten kdnnen, um ihre Beziehungerethes- 71 63 65
sern.

10 | Schulleitung, L., E. und Schiler jeder SchuldéesoRegeln
entwickeln, was zu tun ist, wenn eine Lehrkrafhgiédago- 73 | 69 | 55

gisch inakzeptabel verhalt.

11 | Lehrkrafte verpflichten, sich regelmaRig von i8em schrift-
lich anonym Ruckmeldung geben zu lassen, was ihnen a 74 | 64 | 63
ihr/ihm gefallt und was nicht.

" Da die Einstellungen der Befragten in Tabella®mder Zustimmung der Eltern gereiht sind, sied si
nicht unmittelbar mit den Tabellen in der ursprieiggn Veroffentlichung (Krumm 2005) vergleich-
bar. Dort sind die Daten nach der Ablehnung derMaafhenvorschlage gereiht.
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12

Lehrkrafte dafir sensibilisieren, dass Lehrkradie,Schiler
mobben, nicht akzeptiert werden.

77

61

64

13

Lehrer und Lehrerinnen verpflichten, sich regdlig tber ihre
Beziehungsprobleme mit Schilern auszusprechen.

77

57

54

14

Eltern Mdéglichkeiten aufzeigen, wie sie erfolghegegen Lehr-
krafte vorgehen kénnen, die sich padagogisch ingkbel ver-
halten.

79

54

45

15

Die Mdglichkeiten des Disziplinarrechtes scheredlinsetzen.

80

6]

16

Eltern auffordern, sich an die Schulleitung 2nden, wenn sig
annehmen, dass eine Lehrkraft ihr Kind krankt, hasslelt,
verletzt.

84

73

79

17

Eltern auffordern, mit dem Kind taglich tiber Sieh Unterricht
und die Lehrer zu sprechen, um rechtzeitig zu ekite wenn
es unter einer Lehrkraft leidet.

86

80

71

18

Schulleitung und Schulaufsicht starker fur padggrh inakzep
tables Verhalten verantwortlich machen.

86

58

47

19

Lehrkrafte, die sich anhaltend inakzeptabel a#eh, nicht
mehr strafversetzen sondern aus dem Schuldierlassen.

86

71

60

20

Lehrern praktikable Verfahren anbieten, die ihhelfen festzu-
stellen, welche ihrer Schiler sich von ihnen genaobler schi-
kaniert erleben.

86

87

86

21

Alle Lehrkréfte einer Klasse verantwortlich machdass péada
gogisch fragwirdiges Verhalten eines Kollegen irafée-
sprochen wird.

88

65

51

22

Obligatorische padagogische und psychologiscniftiung
fur Lehrkrafte, die Schiler mobben.

88

71

88

23

Mehr padagogisch/psychologische Beratungsstilidrehr-
kréfte einrichten.

88

84

88

24

Eltern ermutigen, sofort mit dem Lehrer, derreeim zu spre-
chen, wenn sie glauben, dass er oder sie mit ikiechinak-
zeptabel umging.

94

92

98

25

Schilern immer wieder sagen, an wen sie sidnawemsvoll
wenden kénnen, wenn sie sich von einer LehrkrdStéaret,
verletzt, misshandelt fiihlen.

96

92

87

26

Padagogische und psychologische Ausbildung vareksent-
lich verbessern.

96

93

87

27

Lehrkraften intensiver helfen, wie sie mit schrigen, unange-
nehmen, stérenden Schillern padagogisch erfolgreichge-
hen kdnnen.

96

96

98

Summe der Zustimmungen

2110

1676

1616

Die Elternstimmen MafRnahmen am starksten zu, denn es getiasim/ohl
ihrer Kinder in der Schule.

Lehrkrafteurteilen zurtickhaltender als die Eltern; noch zkhialtender
sind die Schulleiter. Beide urteilen aber relatiwmlich® Diese beiden Grup-

18 Die Korrelationen lauten: Zwischen Direktoren urehrern rho = .91. Zwischen Eltern und Lehrern
.88. Zwischen Direktoren und Eltern .78. Die Wetklaren damit 84%, 77% und 61% der gemeinsa-

men Varianz.
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pen orientieren sich nicht nur am Kindeswohl songerch an anderen Inte-
ressen:

Schulleiterstimmen Mafl3nahmewenigerals die Eltern zu. Eltern und
Lehrer sollen nicht mehr Mitspracherechte in Sahulhgsangelegenheiten
haben: Siehe Items 3, 4, 8, 10, 14, 16, 18, 21.

Lehrkréaftestimmen weniger zu als die Eltern, wenn die MaBrahihre
Stellung oder ihren Ruf gefahrden und MehrarbeghmnKontrolle, hartere
Konsequenzen bei Fehlverhalten mit sich bringeemét 1, 2, 3, 4, 6, 8, 9,
10, 11, 12, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 21.

Die Schulleiter die die Hauptverantwortung fir die Schule habet so-
mit daflr sorgen missen, dass sich alle Schulangehdan die Normen hal-
ten, stimmen den vorgeschlagenen MalRhahmen zumnizStéuSchiler teil-
weise seltenerzu als dieLehrkrafte Das Uberrascht, denn der Schutz der
Schiler vor Misshandlung ist aus padagogischett icitiger, als der Status
quo der vorgeschriebenen Praventionsmafinahmers ®eid, 14, 17, 20, 25.

Die Schulleiter stimmen MafRnahmen (geringfligig) iyen zu als die
Lehrkrafte, wenn sie dazu fiihren, dass inakzeptaidghalten bekannt wird:
Items 3, 8, 10, 25, wenn mehr Verantwortlichkeih deehrkraften gefordert
wird: Item 2, und wenn die MalRhahmen unangenehngefRdlr die Lehrer
beinhalten: Items 2, 5, 14, 19. Der Schutz ldehrkraftevor harteren Konse-
guenzen, falls sie Schiiler misshandeln, scheintl@diern wichtiger zu sein,
als der Schutz d&chulervor Kinder krankenden Lehrern oder Lehrerinnen.

Vier Vorschlage betreffen die Lehreraus- und Faitlyig und somit die
padagogische Kompetenz der Lehrkréfte. Diese Itesgen im letzten Drit-
tel der Tabelle, wo die Zustimmungen am hdchstad: dtems 20, 23, 26,
27. Alle drei Gruppen akzeptieren deutlich den ¢blag, die Lehreraus-
und Lehrfortbildung zu verbesséfn.

Es ist verstandlich, dass Lehrkrafte den Vorschiageniger zustimmen
als Eltern — niemand ist erfreut, wenn Vorschrifteegelungen, Mal3nah-
men... ,verscharft* oder ihre Einhaltung strikter kadliert werden. Wir
alle wollen moglichst frei und unkontrolliert halekdnnen. Schwer ver-
standlich ist hingegen, dass die Schullestgltenerfir besseren Schutz und
Forderung der Kinder pladieren als die Lehrkraftengs 2, 7, 8, 10, 11, 13,
14, 15, 18, 19, 21, 25, 26).

Viele Lehrkrafte und Schulleiter sind immer nochitwen der,erschre-
ckenden Erkenntnisentfernt, die Haim Ginott als junger Lehrer maciie
schreibt in seinem Leitfaden fur Eltern und Lehrddas entscheidende
Element im Klassenzimmer bin ich. Meine personliEhestellung schafft
das Klima, meine jeweilige Stimmung beeinflusstSdielen-Wetterlage. Als
Lehrer ist mir eine auRBerordentliche Macht gegeberh kann als Folter-

9 Abschnitt 9 hat gezeigt, dass etliche Lehrkrafiewdneigen, Schiiler und Eltern dafiir verantwortlich
zu machen, wenn es ihnen nicht gelingt, die Problembewaltigen, die schwierige Schuler bereiten.
Das ist verstandlich, aber diese Attribution fidutBurnout statt zu Fortbildung und Kompetenzver-
besserung.
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werkzeug fungieren oder Anregungen vermitteln, kdemditigen oder er-
muntern, verletzen oder heilen. In jeder Situatiegt es allein an mir, an
meinen Reaktionen, ob eine Krise vertieft oderithaden, ob ein Kind ge-
sittet oder ungesittet reagier{Ginott 1974, S. 5%
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Katrin Lohrmann

Kognitive Aktivierung und Langeweile

Wenn es leichte Aufgaben sind, finde ich es langgweil
Wenn es schwierige Aufgaben sind, dann muss idbegjdeigen.
Und das ist nicht langweilig.

Ich langweile mich oft beim Rechnen, wenn wir was emclvas ich schon kann.
Dann weil ich die Rechnungen schon, dann mussdbbhmiehr nachdenken.

Standig kriegen wir Blatter zum Ausmalen. Das fiiotieso langweilig.

Die Lernwdrter werden immer wieder gelibt, und danretiab keine Lust und méchte was
Neues machen, aber ich kann ja nicht einfach allgis anfangen.
Die Frau [xx] ist ja die Lehrerin und sie sagt jaas wir machen.

Der Lehrer stellt Fragen, wo keiner was weil3. Manchwidllder Lehrer so komplizierte
Worter héren und dann dauert es ziemlich langedl#d dsung da ist.
Niemand meldet sich. Dann langweile ich mich.

1. Langeweile im Unterricht

Diese AuRRerungen von acht- und neunjahrigen Kintissen Erinnerungen
an langweiligen Unterricht wach werden. Als Ursackien Langeweile be-
nennen die Grundschiler im Interview die Unterfoudg in einer Lernsi-
tuation, die durch eine fehlende Passung des Lgatmnts mit den eigenen
Fahigkeiten und Bedurfnissen entsteht. Erwéhnt ererdenig herausfor-
dernde Aufgabenstellungen, die Wiederholung voneWightsinhalten so-
wie das Problem eingeschrankter Selbstbestimmunddrdnhaltsauswahl.
Die Kinder beschrieben, wie zéh verlaufende Urdbtsgesprache, die auf die
richtige Beantwortung von Fragen ausgerichtet smd] angeweile fuhren.
Die fehlende kognitive Aktivierung fiihrt zu Langelee die Schilerinnen
und Schuler verabschieden sich innerlich aus denditeiation (Lipowsky
2011, S. 93).

Dass Langeweile zu den schulischen Alltagserfalenrgihlt, ist unter
Schillern und Lehrkréften unbestritten (z. B. Bresiein 2006, S. 65 ff.;
Fichten & Meyer 1986, S. 151; Geist 2005, S. 20hIKB983, S. 90 ff.).
Kaum ein Schiler durfte die Schule verlassen, aliase Lernemotion er-
lebt zu haben. Je nach Studie langweilt sich jedeite bis siebte Schiler in
der Schule bzw. im Unterricht. Bereits im Grunddaher ist Langeweile
eine bedeutsame Lernemotion (Holler-Nowitzki & Me997; Morton-
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Williams & Finch 1968; Pekrun 1998; Rothman 1996higider 2005; Val-
tin, Wagner & Schwippert 2005).

Trotz der Haufigkeit des Auftretens von Langewéilelernsituationen
und der zu erwartenden negativen Wirkungen aufldgnprozess und die
Lernleistung (Pekrun 2000, S. 146 f.) hat sich plielagogische und psy-
chologische Forschung bislang wenig mit der Lerrn@ana_angeweile aus-
ein-andergesetzt. Dies Uberrascht — bietet dochrisetpes Wissen tber die
Ursachen schulischer Langeweile eine wichtige Vesatzung fur die Ver-
meidung von Langeweile und die interessenweckeretdatung von Lern-
prozessen. Im Mittelpunkt dieses Beitrags stehedale Frage, wann Un-
terricht Lernenden bedeutungslos erscheint.

2. Forschungsstand

2.1 Theoretische Modelle

In der Forschung zu Langeweile gibt es bislangglezh drei Modelle, wel-
che die Entstehung von Langeweile abzubilden véesczwei davon sind
auf den schulischen Kontext bezogen.

Hill und Perkins (1985) entwickeln ein Modell vormigeweile, in dem
die Emotion auf der Basis von Komponenten definfegl. zsf. Lohrmann
2008) und verschiedene Ursachen von Langeweilecksidhtigt werden.
Ziel der Autoren ist es, typische ZusammenhangedbeiEntstehung von
Langeweile aufzuzeigen und Langeweile von Interesge Abneigung ab-
zugrenzen. Ausgangspunkt des Modells ist die stilsgehknterpretation ei-
nes Stimulus vor dem Hintergrund aktueller Bediédai Eine zentrale Ur-
sache fur Langeweile ist die subjektiv wahrgenomen&fonotonie einer
Situation. Aus Sicht der Person fehlt den StimidieeNeuartigkeit. Ob in
der Folge Langeweile entsteht, hangt von situafipemsonalen und aufga-
benspezifischen Merkmalen ab.

- Situative Merkmale: Wird eine Situation als monoterlebt, begibt sich
die Person auf die Suche nach zusatzlichen odanattven Anreizen. Im
schulischen Kontext sind die Mdglichkeiten zu sebgpulatorischen Ta-
tigkeiten jedoch nur in eingeschranktem Mal3e gegebe dass die Suche
nach alternativen Stimuli schwierig ist. Auch konrfgchiler Unterrichts-
situationen, die sie als langweilig empfinden, rexis nicht einfach ver-
lassen.

- Personale Merkmale: Das Erleben von Langeweild d&m Modell zufol-
ge bei einer hohen Auspragung der Merkmale Extsimerund/oder Neu-
rotizismus wahrscheinlicher.

- Aufgabenspezifische Merkmale: Eine Situation watd langweilig erlebt,
wenn eine Tatigkeit den Lernenden kognitiv zu weotgr zu stark bean-
sprucht.
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Hill und Perkins (1985) stellen in dem Modell ko Zusammen-
hange bei der Entstehung von Langeweile dar. B3 eéutlich, dass indivi-
duelle Interessen und die Bedeutung einer Situdiiondas Erleben von
Langeweile entscheidend sind. Betont wird die ddhje Wahrnehmung
und Interpretation einer Situation. In der vorlieden Studie wird dem
Rechnung getragen, indem die Ursachen von Langewas der Perspekti-
ve der Schiler erfasst werden.

Robinson (1975) zeigt in seinem Modell auf, wieivigtlielle und situa-
tive Einflussfaktoren bei der Entstehung schulisdtengeweile zusammen-
wirken.

- Als unmittelbare Ursachen flir Langeweile werdem mionoton erlebter
Unterricht, die wahrgenommene Nutzlosigkeit deshBasowie fehlende
Ziele aufgefuihrt. Schulische Langeweile steht zudenZzusammenhang
mit allgemeiner, also schulunabhéngiger Langewsdwie mit Schul-
unlust.

- Im Modell werden weitere Einflussfaktoren fiir Lamggile genannt: das
hausliche Umfeld (Sozialschicht, Einkommen, matkri®edingungen),
die Eltern (Wertschatzung schulischer Bildung, resse am Schiler bzw.
am schulischen Fortschritt), die Peergroup (Weikting von Bildung),
die Schule (Ausstattung, Ressourcen) und die LefirKinteresse am
Schiler bzw. am Unterrichten und an schulischealtah).

- Zudem werden mdgliche Auswirkungen von Langewadlfasst wie
Schwénzen, ein vorzeitiger Schulabbruch, geringestri@ngungsbereit-
schaft sowie Riuckzug und Aggressivitat, was sicharingen Leistungen
niederschlagen kann. Diese Merkmale bestimmen wiededie Wahr-
nehmung von Unterricht und den empfundenen NutesrFachs.

Das Modell beschreibt somit die Komplexitat des stankts Langeweile.
Es wird deutlich, dass zahlreiche schulische ur@eechulische Einfluss-
faktoren zu bericksichtigen sind, wenn man die tEhtshg von Langeweile
aufdecken will. Ausgeklammert bleiben hingegen atigine Personlich-
keitsmerkmale wie z. B. Extraversion sowie selbsid fachspezifische Ko-
gnitionen des Schulers.

Das Modell von Go6tz (vgl. Lohrmann 2008) veranstibht zentrale
Aspekte der kognitiv vermittelten Entstehung vomdeweile im schulischen
Kontext. Im Mittelpunkt steht die Interaktion sitiver und individueller
Faktoren. Ausgeblendet bleiben Merkmale der proddmand distalen Um-
welt, in die diese Prozesse eingebettet sind undwihrer Genese beitragen.

Schulische Langeweile entsteht z. B., wenn sichSeindler in einer Un-
terrichtssituation befindet, die subjektiv bedegglos erscheint. Wie die
Interaktion der jeweiligen situativen und indivilee Merkmale bewertet
wird, entscheidet somit Uber das situationsspehifisemotionale Erleben.
Der Schiler bewertet die aktuelle Lernsituatiosoat. B. die didaktische
Qualitat der Unterrichtsgestaltung (Wiederholungthmodische Monotonie)
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vor dem Hintergrund eigener Bedurfnisse sowie atigj@er, schul- und
fachspezifischer Personlichkeitsmerkmale. Beispieise wird die Bewer-
tung der Schwierigkeit einer Aufgabenstellung vem Auspragung des Fa-
higkeitsselbstkonzepts bestimmt. Bei einer subjekti leichten Aufgabe
wird sich ein Schiller dann eher langweilen alsdiér optimalen Passung
von Aufgabenschwierigkeit und eigenen Fahigkeiten.

Das Modell ist insofern weiterfiihrend, als die AMfzenese schulischer
Langeweile dargestellt wird. Das Zusammenspiel siturativen und indivi-
duellen Merkmalen wird aufgezeigt. Was im Modedqgeh fehlt, sind An-
nahmen dartber, welche situativen oder personalerkivble die Entste-
hung von Langeweile und die Wahl von Copingstraegbeeinflussen.
Damit bleibt auch offen, wie die Einflisse wirkealso Angaben zu deren
Art (positiver/negativer Zusammenhang) und Starke.

Gemeinsam ist den drei Modellen, dass sie auf ekmgnitionstheoreti-
schen Ansatz basieren. Demzufolge werden Emotidnech kognitive (al-
lerdings nicht unbedingt bewusste oder kontroBjerBewertungsprozesse
ausgeldst. Emotionen entstehen diesen Theoriegeufmfgrund der Inter-
aktion einer Person mit einer Situation, die sulbjekewertet wird. Die
Wahrnehmungen der Person und die Bewertungsprokesgieen auf indivi-
duellen Erfahrungen, Uberzeugungen und Zielen. Bulist die Beziehung
zwischen Person und Umwelt stets einzigartig. Edéshalb unmdéglich,
vorherzusagen, wie eine Person auf eine bestimittati®n reagieren wird.

Die Modelle unterscheiden sich dahingehend, authezl Ebene lange-
weilespezifische Einflussfaktoren berlcksichtigtraesn. Wahrend Hill und
Perkins (1985) sowie Gotz die Aktualgenese voneatiginer bzw. schuli-
scher Langeweile zu beschreiben versuchen, bedintkgi Robinson (1975)
in seinem Modell zahlreiche Kontextfaktoren, umad¢tsen und Auswirkun-
gen schulischer Langeweile aufzuzeigen.

Welche von den theoretisch postulierten Zusammeggratvisher auch
empirisch erfasst werden konnten, wird im Folgendiemyestellt.

2.2 Empirische Forschungsergebnisse

Es gibt bisher nur wenige Studien, in denen dieathien schulischer Lan-
geweile erhoben wurden. Dabei kamen verschiedertbdden zum Einsatz:
Aufsatze (llige 1929), Interviews (Farrell, Pegudrmdsey & White 1988;
Gotz, Frenzel & Haag 2006; Kanevsky & Keighley 2D88wie Fragebdgen
mit offenen (Fichten 1993; Larson & Richards 199hd geschlossenen
Antwortformaten (Morton-Williams & Finch 1968).

Da Langeweile weder ausschlie3lich personen- naschlielich si-
tuationsbezogen ist, sondern durch die subjekteddtung einer Situation
entsteht, ist es streng genommen nicht méglich,Wsachen der Person
oder der Umwelt zuzuschreiben. Im Wissen um digsebl®matik werden
die Forschungsergebnisse nun dahingehend systartatab die Ursache
eher in der Person oder eher in der Situation.liegt



Ursachen von Langeweile im Unterricht 123

Die Ergebnisse zu personalen Ursachen zeigen,idads subjektiven
Wahrnehmung haufig fehlende Interessen, Lustlogigkevie zu gute oder
zu schlechte eigene Fahigkeiten (Unter- bzw. Ubdeiaing) als Grund fiir
das Erleben von Langeweile genannt werden (Fich®93; Gotz et al.
2006; Harris 2000; lllge 1929; Jarvenoja & Jan20@5; Kanevsky & Keig-
hley 2003; Larson & Richards 1991; Morton-Willia&d=inch 1968).

Die Angaben zu situativen Ursachen betreffen insfdare die Gestaltung
des Unterrichts: Im Mittelpunkt stehen inhaltliclied methodische Monoto-
nie, langes Zuhéren und Warten (Fichten 1993; Faeet993; Gallagher,
Harradine & Coleman 1997; Gotz et al. 2006; H&€i680; Holler-Nowitzki &
Meier 1997; llige 1929). Die Passivitat und Monagowird den Schilern auf-
gezwungen, geaulRert wird der Wunsch nach mehrligeteasmoglichkeiten,
mehr Selbstbestimmung sowie nach anspruchsvolknaubkfordernden Auf-
gabenstellungen (Harris 2000; Kanevsky & Keighle93).

In Bezug auf die Unterrichtsinhalte werden dererizisigkeit und der
mangelnde Lebensbezug angefihrt (Fichten 1993; &t 2006; Holler-
Nowitzki & Meier 1997; llige 1929; Jarvenoja & Jéta 2005; Morton-
Williams & Finch 1968; Vandewiele 1980). Allerdingpielt dies in der
Wahrnehmung der Schiller eine geringere Rolle asUtterrichtsgestal-
tung. Unterrichtsinhalte gelten also nicht per Belangweilig, sondern es
hangt maRgeblich von der jeweiligen Unterrichtsglastg ab, ob der Inhalt
als subjektiv bedeutsam erfahren wird oder nicli. &nliches Ergebnis
zeigt sich im Hinblick auf die Einschatzung von &michtsfachern. Die
Schiler benennen nur selten ein Fach an sich, soneleer konkrete
Aspekte des jeweiligen Unterrichts (Farrell et1888; Fichten 1993; Gotz
et al. 2006; lllge 1929; Larson & Richards 1991;rda-Williams & Finch
1968; Shaw, Caldwell & Kleiber 1996). Dies erkladch, warum in den
verschiedenen Studien jeweils andere Facher gemaandéen.

Die Lehrerpersonlichkeit wird vergleichsweise seléagefihrt. Dies liegt
moglicherweise daran, dass diese eng mit der Ukhigsgestaltung verknipft
und auf diese Weise implizit genannt ist (Farrélae 1988; Fichten 1993;
GOtz et al. 2006; Morton-Williams & Finch 1968; Shat al. 1996).

Insgesamt nennen die Schiler erheblich mehr situals personale Ur-
sachen. Dieses Ergebnis ist theoriekonform. Exterdesachenattributionen
werden als wesentliches Kennzeichen von Langevbeiteachtet. Aus pad-
agogischer Sicht erscheinen situative Aspekte \@soiiderem Interesse, da
die Gestaltung von Unterricht maf3geblich in derawéwortung der Lehr-
kraft liegt.
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3. Fragestellungen

Wissen Uber mogliche Ursachen schulischer Langewsildie Vorausset-
zung fir unterrichtliches Handeln, das die Vermegluon Langeweile zum
Ziel hat. Daher werden in dieser Studie systematisituative Ursachen
schulischer Langeweile aus der Sicht von Schilerirumd Schiilern erfasst.
Da das Langeweileerleben eher in Unterrichtssitnati als im Fach be-
grindet zu sein scheint, wird ein Fragebogen ekgiticmit dem Ursachen
von Langeweile fach- und situationsspezifisch egmolverden.

Im Einzelnen geht es um folgende Fragen: Wie b&neschiler verschie-
dene Unterrichtssituationen in den Fachern DeutschMathematik im Hin-
blick auf ihre langeweileinduzierende Wirkung? Ustheidet sich diese Ein-
schatzung zwischen den Fachern bzw. zwischen JumgeMadchen?

Zu den Ursachen schulischer Langeweile wurden biaheschlieRlich
Schuiler der Sekundarstufe | und Il befragt. Bigfiet es kein Wissen dar-
Uber, welche Ursachen Grundschiler benennen. Daihérhier diese Al-
tersgruppe befragt.

4. Vorstudie: Explorative Interviewstudie

Ziel der explorativen Vorstudie ist eine Anndherusng den Forschungs-
gegenstand aus der Sicht von Grundschuilern. Eiieeliews mit offenem
Antwortformat erscheinen besonders geeignet, iddelie Sichtweisen der
Kinder zu den Ursachen schulischer Langeweile éamgen.

Die Stichprobe umfasstd = 61 Grundschuler im Alter von sechs bis elf
Jahren aus neun Klassen. Das DurchschnittsalteKideler lag zum Zeit-
punkt der Erhebung bei 8.47 Jahr&DE 1.07), 39 Prozent der Kinder wa-
ren Madchen, 61 Prozent Jungen. Die halbstandertdisi Einzelinterviews
dauerten durchschnittlich zwanzig Minuten. Ausgeéetewurden die Auf-
zeichnungen mit der qualitativen Inhaltsanalysehnitayring (2003). In
mehreren Reduktionsschritten wurden bedeutungsgidiew. -dhnliche Pa-
raphrasen zusammengefasst. Deduktiv wurde wiedéharprift, inwieweit
die durch Induktionsprozesse generierten Kategatesn Ausgangsmaterial
noch adaquat reprasentieren. Mehrfachantwortennnanégrund der offe-
nen Fragestellung moglich und gingen in die Auswegéen ein.

Nur zwei der interviewten Kinder geben an, sichmag im Unterricht
gelangweilt zu haben. Fur die anderen 59 Kindebgdbangeweile zu den
grundlegenden Erfahrungen im Unterricht. Die viéfan Unterrichtssitua-
tionen, die von den Kindern genannt werden, lassem sieben Kategorien
zuordnen: Unterforderung, Uberforderung, Wiederhg)u Methodische
Monotonie, Ungenutzte Lernzeit, Fehlende Lehrera8ahinteraktion,
Fehlende Disziplin.

Die am haufigsten genannte Ursache von Langewstiléniterforderung
mehr als jeder zweite Schiiler beschreibt deraBiggationen l = 33). Ei-
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nige Schuler berichten, die Unterrichtsinhalte zaust gelibt und wiederholt
zu haben, weshalb sie sich nun langweilen.

- Wenn es leichte Aufgaben sind, finde ich es lanligvéNenn es schwie-
rige Aufgaben sind, dann muss ich ja Uberlegen. tasl ist nicht lang-
weilig. (achtjahriger Junge)

- Wenn wir Uber ein Thema sprechen, Uber das icbrsténgst Bescheid
weil3. (zehnjahriger Junge)

- Ich langweile mich, wenn ich schon alles kann,lvedi davor mit meinen
Eltern schon gelibt habe. (achtjahriger Junge)

Situationen derUberforderung beschreibenN = 19 Kinder. Die Unter-
richtsinhalte sind zu schwer, sie konnen nichtdalg-angeweile entsteht.

- Ich bin eben schlecht [in Mathematik] und ich koenmmanchmal nicht
mit. (neunjahriger Junge)

- Wenn wir was Kompliziertes machen, was ich nidgisteh, dann wird mir
langweilig. (neunjéhriger Junge)

Wiederholungals Ursache gebed = 23 Kinder an. Wiederholung geht zu-
weilen mit Unterforderung einher, die Kinder benemmier aber explizit in-
haltliche Monotonie.

- Wenn der Lehrer immer wieder das Gleiche sagur{j@ariger Junge)

- Wenn wir tber was sprechen, was wir schon x-maptmehen haben und
andere haben es immer noch nicht verstanden, damnidh mir: ,Wann
kapieren die das denn endlich.' (zehnjahriger Junge

- Der Lehrer erklart alles so was von langweilig Jamgsam. Wir haben das
dann 72-mal durchgenommen und immer noch mal, imnoeh mal.
(achtjahriger Junge)

- Wenn wir was durchnehmen, was wir schon gemadm¢raDann denke
ich: ,Ned scho wieder, des ham wir scho gmacheh(gahriger Junge)

- Frau [xx] musste es nicht so genau erklaren. j@uliges Madchen)
Neben der Wiederholung beklagen einige Schiiler miethodische Mono-

tonie (N = 12). Insbesondere in Bezug auf eine Lehrkrafisieren die Kin-
der, dass viele Unterrichtsstunden den gleicheauhiaben

- Es ist langweilig, wenn wir so viele gleiche Aulbgm rechnen mussen.
(neunjahriger Junge)
- Jede Stunde lauft gleich ab. (achtjahriges Madchen

Die Schiler langweilen sich, werdnterrichtszeit ungenutzt verstreicht

wenn sie warten missen und ihr Lernen nicht sddestimmen koénnen

(N=17).

- Wenn die Probe fertig ist, ich nichts anderesdarf und leise sein muss.
Wenn jemand Uberlegt und es nicht vorangeht. (Zéinigjer Junge)
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- Wenn ich warten muss, bis die anderen Kinder Alifgaben gerechnet
haben. (siebenjahriger Junge)

- Die Lernwoérter werden immer wieder getibt und daabe ich keine Lust
und mdchte was Neues machen, aber ich kann ja eicfgich allein was
anfangen. Die Frau [xX] ist ja die Lehrerin und St ja, was wir machen.
(neunjahriges Madchen)

- [Eine Schilerin erzahlt, dass die Kinder die Hafgaben erst aufschrei-
ben durfen, wenn die Lehrerin sie fertig erklart Jh@ann muss ich abwar-
ten, habe nichts zu tun. (neunjahriges Madchen)

Mehrere Kinder beziehen sich auf UnterrichtsgespraendfehlendelLeh-
rer-Schuler-InteraktionerN = 13): Der Unterricht stockt, es fehlt an Dyna-
mik, die Kinder erleben eine unerwiinschte Passivita

- Der Lehrer redet pausenlos. (achtjghriges Madchen)

- Am Montag durfen wir immer ganz lang erzahlen w@hn wird’'s mir
immer langweilig. (sechsjahriger Junge)

- Ich langweile mich im Unterricht, wenn ich niclsidgen darf: Oft habe ich
mich schon vier-, finfmal gemeldet und komme nidtan. (achtjahriger
Junge)

- Wenn die Kinder was vorlesen und das nicht ges&liginen, dann sitzen
wir blol3 so da. (sechsjahriger Junge)

- Der Lehrer stellt Fragen, wo keiner was weil3. Memnal will der Lehrer
so komplizierte Worter héren und dann dauert esilih lange, bis die
Ldsung da ist. Niemand meldet sich. (neunjahrigegé)

Drei Kinder geben an, dasshlende Disziplinnnerhalb der Klasse oftmals
Anlass fir Unterrichtsstérungen unaghterbrechungen ist; es entsteht Leer-
lauf, der Langeweile verursacht.

- Wenn die Kinder schwatzen, dann ermahnt der LatieeKinder und sagt,
sie sollen aufhéren, aber das vertrédelt so viél Z@ebenjahriger Junge)

- Beim Sport, da machen die Jungen Blédsinn, dalemmans unser Lehrer
und wir machen gar nicht weiter. (neunjahriges Mugah}

Bei der Nennung von Ursachen erweisen sich die |8clals Experten
fur Unterricht und Unterrichtsqualitat. Mit ihren diten benennen sie zen-
trale Merkmale guten Unterrichts wie z. B. die Nutg von Lernzeit, die
Notwendigkeit individueller Férderung und eine amgssene methodische
Vielfalt bei der Unterrichtsgestaltung (Meyer 2004)Jerden diese im Unter-
richt zu wenig bertlicksichtigt, wachst die Wahrsnlielkeit, dass Lange-
weile entsteht. Wahrend die meisten Schiler dieijieye Lehrkraft und die
Unterrichtsgestaltung fir die Langeweile verantlicht machen (externale
Attribution), bezieht ein Schiler die Ursache ezipkuf sich.

- Wenn, dann muss ich mich ja andern, damit ich &kéiangeweile mehr
habe. (achtjahriger Junge)
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Durch die Interviews werden bisherige Forschungdansse repliziert.
Auch Grundschuler sehen in konkreten Aspekten daefdchtsgestaltung
die Ursache von Langeweile und benennen kein Uakgsfach an sich (vgl.
Fichten 1993; Gotz et al. 2006; Shaw et al. 19B&.genannten Merkmale
beziehen sich Uberwiegend auf situative AspektesdPale Ursachen sehen
die Kinder in ihren Uber- oder unterdurchschnitiin Fahigkeiten (vgl.
Fichten 1993; Gotz et al. 2006; lllge 1929; Morifilliams & Finch 1968).

5. Hauptstudie: Methodisches Vorgehen

5.1 Instrumente

Instrumente zur Erfassung von Langeweile sindDa&.wenigen existieren-
den Fragebdgen erfassen Langeweile auf der Ebemd e@bensbereichen
oder Unterrichtsfachern, beziehen sich also niclitkenkrete Lern- oder
Unterrichtssituationen. Angesichts des bisherigesrséhungsstands er-
scheint es jedoch sinnvoll, schulische LangeweilBézug auf Unterrichts-
facher und Lernsituationen zu erheben. Die bestEreimstrumente richten
sich zudem an Schiiler der Sekundarstufe sowiewde®ten. Damit werden
sie dem Design und der Stichprobe dieser Studiat gjerecht. Dies macht
die Entwicklung neuer Skalen erforderlich.

Die Auswahl der Unterrichtssituationen erfolgt def Grundlage des For-
schungsstands sowie der Ergebnisse aus den ek@orhiterviews. Der Fra-
gebogen enthélt 24 Items, die verschiedene Ursaabrerangeweile erfas-
sen: Unterforderung, Fehlende Lehrer-Schiler-latena, Ungenutzte
Lernzeit, Uberforderung sowie Fehlende KlassenglisziDie Items wurden
fachspezifisch erhoben, die Beispielitems beziediem auf das Fach Deutsch,
die Items fur Mathematik sind parallelisiert. Berd\ngabe der internen Kon-
sistenz steht der erste Wert fir das Fach Deutlstzweite fur Mathematik.
Das Antwortformat ist eine vierstufige Likert-Skaktimmt genau, stimmt
eher, stimmt eher nicht, stimmt gar nicht. Skaldtalierte und Standardab-
weichungen werden im Rahmen der Ergebnisdarsteliarightet.

- Unterforderung (8 ltemsy = .90/.91): Langeweile kann entstehen, wenn
die Passung zwischen Aufgabe und Individuum nicgklingt, weil die
Aufgabe z. B. als zu leicht wahrgenommen wird. \fiems beziehen sich
auf nicht ndher konkretisierte Unterforderungssitueen im Unterricht.
Ein weiteres Item erfasst die Erklarung der Haugaén. Drei Iltems er-
fassen inhaltliche Monotonie; es wird etwas durciogemen, was bereits
zu einem friheren Zeitpunkt erarbeitet wurde, dehrer erklart einen
Sachverhalt noch einmal. (Beispielitem: ,Ich langevenich im Mathe-
matikunterricht, wenn wir etwas durchnehmen, waisschon weild oder
kann.”)

- Fehlende Lehrer-Schiler-Interaktion (5 Items; .76/.80): Lehrervortrage
sowie Unterrichtsphasen, die durch mangelnde Le®ehiiler-Inter-
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aktionen gekennzeichnet sind, bringen PassivitiSahilerseite mit sich.
Erlebt der Schiler diese als unerwinscht, kann éapge entstehen. Die
funf ltems betreffen die Verteilung von Redegeldggien und Redezeiten
im Unterrichtsgesprach. Die Unterrichtssituatiorchtees erforderlich, zu-
zuhdren und abzuwarten. (Beispielitem: ,Ich landevenich im Mathe-

matikunterricht, wenn unser Lehrer viel redet.”)

- Ungenutzte Lernzeit (4 Items;=.76/.84): Guter Unterricht zeichnet sich
durch einen hohen Anteil echter Lernzeit aus, didUnterrichtszeit wird
in hohem Male fir das Erreichen der angestrebtele fenutzt. Dabei
sind mehrere Zeitfaktoren zu unterscheiden. Auchnne Unterrichtszeit
auf Klassenebene gut genutzt ist, kann sich fur eleaelnen Schuler
Leerlauf ergeben, der zu Langeweile fuhrt. Diesspekt taucht in der
Literatur zu Langeweile nur vereinzelt auf (Haré800; Kanevsky &
Keighley 2003), wird aber von einem nennenswerteit der Kinder in
den Interviews angesprochen. Die Items erfassenndigiduelle aktive
Lernzeit: Aufgabenstellungen werden ziigig bearbestedass der Schuler
auf die anderen warten muss. Die Lernzeit verdttaingenutzt, es ent-
steht unerwiinschter Leerlauf. (Beispielitem: ,lemdgweile mich im Ma-
thematikunterricht, wenn ich friher als andere Kintit einer Aufgabe
fertig bin und auf die anderen warte.")

- Uberforderung (4 ltemsq = .80/.78): Wenn unzureichende Fahigkeiten
die aktive Beteiligung an einer Lernsituation vedern, kann Langeweile
entstehen. Dies wird nicht nur theoretisch podtillisondern zeigt sich
auch in Forschungsergebnissen. Die interviewtenll8choringen dies
ebenfalls zur Sprache. (Beispielitem: ,Ich langeeihich im Mathema-
tikunterricht, wenn wir etwas durchnehmen, wasrit verstehe.")

- Fehlende Klassendisziplin (3 Items= .70/.77): Diese Skala erfasst den
Aspekt der Zeitnutzung auf der Ebene der Klasse.t@tisdchliche Unter-
richtszeit wird z. B. durch Stérungen reduziertjlwseh die Lehrkraft auf
die Wiederherstellung der Unterrichtsdisziplin keniziert. Somit unter-
bleibt die Auseinandersetzung mit dem Unterrictgsgstand. In der For-
schung taucht fehlende Klassendisziplin als UrsaamrelLangeweile bis-
her nicht auf, einige Kinder schildern jedoch inndmmterviews, dass
Unterrichtsstérungen Leerlauf und damit Langewedrirsachen. Die drei
ltems erfassen Disziplinstdrungen und einen zu indt&mpegel. (Bei-
spielitem: ,Ich langweile mich im Mathematikunteit, wenn es in unse-
rer Klasse laut ist.”)

5.2 Stichprobe

Die Stichprobe umfas$l = 199 Schdilerinnen und = 224 Schuler der drit-
ten Jahrgangsstufe aus 21 Klassen von 15 GrundascHdas Durchschnitts-
alter der Kinder betragt 8.91 Jah&D(= .52).



Ursachen von Langeweile im Unterricht 129

6. Ergebnisse

6.1 Ergebnisse auf Itemebene

Die Rangfolge der langeweileauslésenden Situationddeutsch und Ma-
thematik zeigt Tabelle 1. Deutlich wird zum eindass Unterforderungssi-
tuationen sowohl in Deutsch als auch in Mathemdié hochsten Mittel-
werte haben (Rang 1 bis 5), diese Situationen wevde den Kindern also
als am langweiligsten erlebt. Die Uberwiegende ZihlKinder stimmt die-
sen Items zu. Am Ende der Rangfolge stehen dieltgars zu Uberforde-
rungssituationen, diese Situationen l6sen alsoleietggweise wenig Lan-
geweile aus. Interessant erscheint, dass diesefétgmdgn beiden Féachern
Ubereinstimmt und sich in die Randbereiche nichzalhe ltems aus ande-
ren Skalen mischen (mit Ausnahme des Items ,LehrirKinder auf* in
Mathematik).

Deutsch Mathematik

Rang | Item M SD Item M SD
Ich langweile mich im Ich langweile mich im
Deutschunterricht, Mathematikunterricht,
wenn... wenn...

1 ... unser Lehrer etwas 1.88 1.11 ... wir etwas tiben, 1.71 1.18
erklart, was ich schon was zu leicht fiir mich
verstanden habe. ist.

2. ... wir etwas durch- 1.82 1.10 ... wir etwas durch- 1.69 1.11
nehmen, was wir schon nehmen, was ich schon
gemacht haben. weil3 oder kann.

3. ... wir etwas durch- 1.82 1.09 ... unser Lehrerdie 1.65 1.16
nehmen, was ich schon anderen Kinder o6fter
weil oder kann. aufruft als mich.

4. ... wir wiederholen, 1.81 1.05 ... unser Lehrer etwas1.59 1.14
was wir durchgenom- erklart, was ich schon
men haben. verstanden habe.

5. ... unser Lehrer etwas 1.74 1.13 ... wir etwas durch- 155 1.15
erklart, was wir schon nehmen, was wir
gemacht haben. schon gemacht haben.

6. —19.

20. ... ich schneller alsan- 1.30 1.19 ...ich schnellerals 1.17 1.19
dere mit einer Probe andere mit einer Probe
fertig bin. fertig bin.

21. ... unser Lehrer etwas 1.18 1.09 ... unser Lehrer etwas1.08  1.07
erklart, aber ich es erklart, aber ich es
trotzdem nicht verstehe. trotzdem nicht verste-

he.
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22. ... wir etwas durch- 1.17 1.04 ... wir etwas durch- 0.99 1.04
nehmen, was ich nicht nehmen, was ich nicht
verstehe. verstehe.

23. ... Wir etwas durch- 1.00 1.04 ... wir etwas durch- 0.88 1.02
nehmen, was mir zu nehmen, was mir zu
schwer ist. schwer ist.

24. ... Wir etwas Uben, was 0.91 0.96 ... wir etwas tiben, 0.85 0.98
zu schwierig fir mich was zu schwierig fur
ist. mich ist.

Tabelle 1: Situations- und fachspezifische Langkniai Deutsch und Mathematik (Rangfolge auf Item-
ebene)

Anmerkungen:

M = ltemmittelwert,SD = Standardabweichung. Die ltems sind absteigenhl hhttelwerten geordnet.

Die Antwortkategorien lauten: stimmt genau (Werts8)mmt eher (Wert 2), stimmt eher nicht (Wert 1),
stimmt gar nicht (Wert 0).

StichprobengrofRe: 420N < 423, da missing data.

6.2 Ergebnisse auf Skalenebene

Als wie langweilig erleben die Schiler die erhobenénterrichtssituatio-
nen? Abbildung 1 zeigt die Mittelwerte der zehnI8kam Uberblick.

1,77
Unterforderung
156
O Deutsch
B Mathematik
Fehlende Lehrer-Schiiler- 1,56
Interaktion 141
: 14
Ungenutzte Lernzeit
13
. 1,06
Uberforderung
0,94
141
Fehlende Klassendisziplin
134
0 1 2 3

Abbildung 1: Situations- und fachspezifische Langisvin Deutsch und Mathematik

Anmerkungen:

Angegeben sind Skalenmittelwerte.

Die Antwortkategorien lauten: stimmt genau (Wert)mmt eher (Wert 2), stimmt eher nicht (Wert 1),
stimmt gar nicht (Wert 0).

Stichprobengrof3e: 420N < 423, da missing data.

Die Standardabweichunge8[) betragen (in der Reihenfolge der Skalen von atzh unten): .85/.90;
.81/.85; .89/.95; .82/.80; .89/.95.
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Situationsspezifische Unterschiede: Es wird deutlidass in jeder der
funf Situationen Langweile erlebt wird, allerdinigsunterschiedlichem Ma-
Be. Als ,Spitzenreiter* fir Langeweile erweisenhsidnterforderungssitua-
tionen, im Mittelfeld liegen die Situationen FehdenLehrer-Schiiler-Inter-
aktion, Ungenutzte Lernzeit, Fehlende Klassendiszipas Schlusslicht der
als langweilig erlebten Situationen bilden Ubertouthgssituationen.

Klassenspezifische Unterschiede: Wenn bei Schidbpbben ganze
Schulklassen erfasst werden, liegen geschachtedteenBéatze vor, sog.
Klumpenstichproben. Die Schiler gehtren bestimnitissen an. Zu be-
achten ist, dass sich Schuler einer Klasse im kdiklaluf bestimmte Merk-
male &hnlich sind, was dazu fuhrt, dass die Varianerhalb der Klasse
eingeschrankt ist. Die Schiler sind dann nicht béabig voneinander, son-
dern bilden einen ,Klumpen'‘. Auch die vorliegendeaten haben eine Meh-
rebenenstruktur: Die 423 Schiler besuchen 21 Sketssén. Bei der Ein-
schatzung der Unterrichtssituationen stellt sickhd# die Frage, ob das
Antwortverhalten der Schiler durch die Klassenziogeghkeit beeinflusst
wird. Es wird daher untersucht, wie stark die algfigm Variable (Lange-
weile) zwischen den Aggregateinheiten (Klassenkmumericksichtigung
der Varianz innerhalb der Aggregateinheiten (Safiariiert.

Skala Fach Signifikanz (p) der rho (p)
Interklassenvarianz
Unterforderung Deu <.05 .036
Ma <.05 .054
Fehlende Lehrer-Schiler- Deu <.05 .056
Interaktion Ma <.05 .090
Ungenutzte Lernzeit Deu n.s. .001
Ma <.05 .034
Uberforderung Deu n.s. .006
Ma <.05 .030
Fehlende Klassendisziplin Deu <.05 .053
Ma <.05 .051

Tabelle 2 : Situations- und fachspezifische Landewntraklassenkorrelation)

Anmerkungen:
Stichprobengrof3e: 420N < 423, da missing data.

Die Analysen (Programm: HLM Version 6.03; RaudefhuBryk &
Congdon 2006) zeigen, dass die Intraklassenkowelaho bei neun von
zehn Skalen um oder unter .05 liegt (vgl. Tabe)ef@glich variiert die
Einschatzung der Kinder nicht oder nur geringfligid\bhangigkeit von der
Klassenzugehorigkeit. Allerdings zeigen sich hieldeterschiede im Hin-
blick auf die untersuchten Situationen. LangewdileSituationen Unge-
nutzter Lernzeit und Uberforderung beantwortenkdieler weitgehend un-
abhangig von der Klassenzugehdrigkeit. Verglicheemitl spielt die
Klassenzugehorigkeit eine gréRere Rolle, wenn eglignftinschatzung von
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Langeweile bei Fehlender Lehrer-Schiler-Interaktgeht (rho = .09 in
Mathematik). Weiterhin fallt auf, dasdie Intraklassenkorrelationen in
Deutsch geringer sind als in Mathematik. Insgesadmen die Analysen,
dass die eingeschatzte Intensitat des Langeweilmars weitgehend unab-
hangig von der Klassenzugehdorigkeit ist.

Fachspezifische Unterschiede: Alle Situationen emeriin Fach Deutsch
langweiliger eingeschatzt als in Mathematik. Simel dnterschiede signifi-
kant? Die Analyse erfordert funf t-Tests, so dassor eine Alpha-
Adjustierung durchzufiihren ist. Dafur wird das &UProzent festgesetzée
Niveau p = .05) durch die Anzahl der Signifikanztests det8iei einem Si-
gnifikanzniveau von g .01 ist der Unterschied bei drei von funf Unter-
richtssituationen signifikant: Unterforderung § 6.42;p < .01; d = .24],
Fehlende Lehrer-Schiiler-Interaktion=[4.72;p < .01;d = .18], Uberforde-
rung ft = 3.55;p < .01;d = .14]. Trotz der Signifikanzen liegt nur bei Lan-
geweile in Unterforderungssituationen ein kleinéfiel& zwischen den bei-
den Fachern vor. Lediglich Unterforderungssituaiomerden also im Fach
Deutsch etwas langweiliger eingeschatzt als in krathtik.

Geschlechtsspezifische Unterschiede: Ob sich Jumgémadchen in ih-
ren Einschatzungen zum Langeweileerleben unteideheiwird mit Hilfe
von t-Tests bei unabhéngigen Stichproben berechnetlem jeweiligen
Fach werden finf Tests gerechnet. Das Signifikargzni wird nach der Al-
pha-Adjustierung aup < .005 festgelegt. Die Analysen zeigen, dass sich
Jungen und Madchen in ihrer Langeweileeinschatauader in Deutsch
noch in Mathematik signifikant unterscheiden.

7. Relevanz der Ergebnisse fir Lehrkrafte und Untericht

Langeweile wird in Unterrichtssituationen erlelie durch eine unzureichen-
de Passung und Adaptivitat zwischen dem Unter@acigsbot und den eige-
nen Fahigkeiten bzw. Bedurfnissen gekennzeichnet §las betrifft sowohl
Unter- als auch Uberforderungssituationen. Schidiegweilen sich ferner,
wenn die individuelle Lernzeit nicht aktiv genutgird, wenn der Unterricht
eintdnig und wenig abwechslungsreich erscheint ededer Lehrkraft nicht
gelingt, situationales Interesse fiir die Untersattialte zu wecken. Damit be-
ziehen sich die Kinder auf Aspekte, die aus deeblichtsqualitatsforschung
bekannt sind (vgl. zsf. Helmke 2004; Meyer 2004).

Die Ergebnisse dieser Studie deuten darauf hirs, Sitisationen der Unter-
forderung und Wiederholung ,Spitzenreiter' im Langdeerleben sind. Im
Hinblick auf die Interpretation ist anzumerken, sldge Daten keine Auskunft
dartber geben, inwieweit die Selbsteinschatzungan Sthiler zutreffen.
Glauben sie — vielleicht zu Unrecht —, die Untdnismmhalte zu beherrschen,
nur weil diese schon einmal Gegenstand des Untésrigaren? Doch selbst
wenn sich Kinder Uberschéatzen — entscheidendass sie die jeweiligen Un-
terrichtssituationen als unterfordernd und langgeitleben. Anzunehmen ist,
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dass die Kinder aufgrund ihrer Langeweile abschaltel den Unterricht tber
sich ergehen lassen. Zu befirchten ist, dass Bie kegnitiven Anstrengun-
gen mehr erbringen, die gerade in Wiederholungs- Winungsphasen dazu
beitragen, Fertigkeiten einzuschleifen und kogaiirukturen zu festigen.

Gefragt nach den Ursachen schulischer Langeweitmame Schiler nur
selten bestimmte Unterrichtsinhalte oder Untersi@uher. Stattdessen bezie-
hen sie sich auf die Gestaltung des Unterriches, ddrauf, wie eine Sache im
Unterricht zum Thema (gemacht) wird. Es kommt aenbar ,viel weniger
darauf an, ob die Sache an sich interessant, arttejerausfordernd ist oder
wie man sie findet, sondern wie man sich mittieschéftigt[...] Ein Phano-
men oder einen Inhalt nicht als langweilig zu behtan, bedeutet, ihn zu einer
faszinierenden und herausfordernden Sachmachefi (Deckert-Peaceman
2004, S. 6; Hervorhebung v. Verf.). Aufgabe derrkedtft ist es deshalb, im
Unterricht Neugierde zu wecken, Nachdenken anzaragd zu ermdglichen.
Erst wenn die Kinder Gelegenheit haben, sich intemsd ernsthaft mit einer
Sache zu beschéftigen, konnen sie Sinnzusammenk#®mmen. Dann ent-
decken sie Bezlige zwischen dem Unterrichtsinhaltiluer eigenen Lebens-
welt und nehmen den Gegenstand als subjektiv beaiauivahr (Lohrmann
2011). Es werden Bildungsprozesse mdoglich. Undligefdeit kann zu er-
fullter Zeit werden. Es mag ein widersprichlichég&iomen sein, aber dem
Lernen Zeit zu geben, kann Langeweile verhindern.

Potentiell langweilige Situationen sollten deshadiomieden bzw. didak-
tisch anders gestaltet werden. Konkret bedeutst diaterricht sollte Kom-
petenzerleben ermdglichen (Deci & Ryan 1985, 199®imas 2011). Situa-
tionen der Unter- und Uberforderung sollten deslaaitch qualitative Diffe-
renzierung vermieden werden. Die Ergebnisse zungéwaileerleben in
Wiederholungssituationen dirfen nicht dahingehetefpretiert werden, dass
diese Unterrichtsphasen verzichtbar waren, abeMlaserholen und Uben
sollte anspruchsvoller gestaltet werden (Gudjon9520Meyer 2004,
S. 104 ff.; Klinsting & Lipowsky 2011). Zudem kanmamdie Kinder anregen,
in der Wiederholung das Neue zu entdecken. ErfodierAufgabenstellung
ein anderes Vorgehen? Wird der gleiche Sachvetdglter Wiederholung
besser verstanden oder beherrscht? Lasst sicteeanticher Lernfortschritt
erkennen?

Die Studie zeigt ferner, dass Lehrervortrdge undetsichtsphasen, die
durch mangelnde Lehrer-Schiler-Interaktionen gekeichnet sind, bei
Schiilern Langeweile ausldsen. Diese Ergebnisseng@btass, die Kom-
munikation innerhalb der Klasse kritisch zu refieidn. Wie steht es um die
Verteilung von Redegelegenheiten und Redezeitebriterrichtsgesprach?
Koénnten eigene Redeanteile eingeschrankt werdenthtkédas Gesprach
ergebnisoffener gestaltet werden, damit Situatioremmieden werden, wie
sie durch die eingangs zitierte, letzte Schileréwigebeschrieben wird.

Grundsatzlich gilt: Die Lehrkraft sollte die Motarung der Schiler nicht
nur beim Unterrichtseinstieg, sondern im Verlauf gesamten Lernhandlung
(also auch beim Uben) im Blick haben (vgl. Deci &R 1985, 1993; Dewey
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1913; Krapp 1998; Mitchell 1993). Denn positive ¢immale Lern-
erfahrungen sind Voraussetzung fiir die Ausbildumg mteressen (Lohrmann
& Hartinger 2011). ,Es ist vergleichsweise leicim,der Einstiegsphase des
Unterrichts die Neugier fur ein Thema zu wecken undzfristig die Auf-
merksamkeit der Schiler gefangen zu nehmen. DodHimtlick auf die Er-
fordernisse einer lernwirksamen Motivierung ist d¢amch wenig gewonnen.
Denn das entscheidende motivationale ProblemésEdieugung einer Lern-
bereitschaft, die Uber den gesamten Zeitraum deffeBirbeitung anhalt.”
(Krapp 1998, S. 198)

Allerdings tragt die Lehrkraft nicht die alleini¢&rantwortung fir guten
Unterricht. Auch Schilerinnen und Schuler sind Akéedes Unterrichts und
sollten sich dieser Rolle bewusst sein. Das geragiasGesprach Uber Un-
terricht, der Austausch Uber unterschiedliche Wetmmungen kénnen Un-
terricht bereichern und zum Gelingen beitragen &#a 2002; Fichten &
Meyer 1986, S. 151; Gotz & Hartinger 2004, S. 22Dabei sollten Schiler
auch erfahren, dass sie auch die Bereitschaft imyggan mussen, ,vermeint-
lich Langweiliges auszuhalten, das Sperrige und ddtmgische” (Schultz &
Taffertshofer 2009, S. 40). Im Lernprozess sindkistige Phasen der Lan-
geweile von jenen Phasen zu unterscheiden, in dsithndas Langewei-
leerleben manifestiert und verfestigt. Minuten Begnitiven Abwesenheit,
der Unterbrechung, des Abwartens sind vielleichas@in notwendiger Teil
eines Schulvormittags, weil sich kein Schuler i®&mden hinweg in glei-
cher Weise konzentrieren kann. Kinder braucherargie Zeiten, in denen
sie zur Ruhe kommen, bevor Neugierde und Entdechusigwieder erwa-
chen konnen. ,Denn ohne die Féahigkeit, eine gewlissegeweile zu ertra-
gen, fuhrt man ein erbarmliches Leben, ein Lebas, alis standiger Flucht
vor der Langeweile besteht. Deshalb sollten alled€r dazu erzogen wer-
den, sich langweilen zu kdnnen. Ein Kind standideschéaftigen, hiel3e, ei-
nen wichtigen Teil seiner Erziehung zu versaumégBvendsen 2002, S.
152)
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,Den ganzen Tag bilden und betreuen?* —
Verzahnung zwischen Vor- und Nachmittag
Im Ganztag

Einleitung

Die Frage ,Muss — kann — darf die Schule erziehest@lit sich fir Ganz-
tagsschulen ganz besonders. Denn mit dieser Schulfgrd in der Regel
der Anspruch verbunden, nicht nur mehr zu bildendsrn auch, mehr Le-
ben in die Schule zu lassen. Dies stellt das Managéund die Organisati-
on von Schule ebenso wie die Lehr- und Leitungs&rah Schulen, Eltern
und besonders auch die Schiiler/innen vor neue Bfera@rungen.

In den letzten Jahren lasst sich ein massiver Augba Ganztagsschulen
in Deutschland feststellénDieser ist bildungspolitisch intendiert, denn er
wurde und wird nach dem Pisa-Schock von der Buedestung von 2004
bis (zunachst) 2009 mit erheblichem finanziellenfwland unterstiitzt: Im
Rahmen des vier Milliarden Euro schweren ,Investisprogramms Bildung
und Betreuung® (I1ZBB) soll vor allem der infrasttukelle Ausbau von
Ganztagsschulen bundesweit geférdert werden. Diesflankiert durch das
padagogische Begleitprogramm ,Ideen fur Mehr! Gagizt lernen.”, das mit
einem Volumen von jahrlich ca. 4 Mio. Euro im selbéeitraum den péad-
agogischen Ausbau qualitativ unterstatties erfolgt in enger Zusammen-
arbeit mit den Bundeslandern, die in etwa demsellrafang Mittel wie der
Bund, in Form von Personal- oder Sachmitteln, k&tedien und im Einzel-
nen Gber die Art und Weise des Ausbaus von Garsthgken entscheiden.

Dabei steht die Frage der Verbindung von Vor- ursathinittag an zen-
traler Stelle, denn eine gelingende Verzahnungvder und nachmittagli-
chen Angebote ist die Voraussetzung dafir, das€dancen, die im Aus-
bau von Ganztagsschulen vor allem flir das Entstefrer neuen, fir alle
befriedigenden Lern- und Schulkultur liegen, auemgzt werden kdnnen.
Mit dieser Frage beschéftigen sich die Autorinmediesem Beitrag. Bei der
Suche nach Antworten bieten sich verschiedene fgjan. Eine gelungene

1 Waren es im Jahr 2003 ca. 1000 Ganztagsschulenjalts die Zahl bis 2007 auf ca. 6.400, womit
nun etwa jede sechste Schule, iberwiegend Grunésct®anztagsschule ist.
(http://www.bundesregierung.de/nn_81262/ContentAbiidel/2007/09/2007-09-21-
ganztagsschulen.html, Zugriff: 30.01.2009).

Dieses padagogische Begleitprogramm wird von deut&&hen Kinder- und Jugendstiftung (Berlin)
im Auftrag des BMBF koordiniert und geleitet; beidetorinnen waren 2008 im Rahmen des Pro-
gramms in leitenden Funktionen beschéftigt.
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Verbindung erfordert nicht nur ein anderes Zeitlepizan Schulen, sondern
einen veranderten Unterricht (Zugang 5), dem eimspeechende Ausbil-
dung der Lehr- und Leitungskréfte an (Ganztags)ech{Zugang 4) voraus
geht. Doch zuvor werden die an Ganztagsschulenulgrten Anspriiche

(Zugang 1), die bisher vorliegenden empirischereBnigse zur Verzahnung
zwischen Vor- und Nachmittag (Zugang 2) sowie deespektiven und Er-

wartungen aus Sicht der Schiler/innen auf Ganathgss (Zugang 3) dar-

gestellt.

1. Formulierte Anspriche an Ganztagsschulen

Aufgrund der vor allem fir Deutschland negativesaFtrgebnisse war und
ist der Ausbau von Ganztagsschulen mit vielfaltiewartungen und Hoff-
nungen unterschiedlicher Ziel- und Interessensgmmerbunden:

- Von besonderer Bedeutung ist die Entkoppelungsamialer Herkunft und
Leistung bzw. Schulerfoly.

- Neben dem Abbau von Bildungsbenachteiligungesprechen sich Politi-
ker/innen, Padagog/innen und die allgemeine Offshikéit vor allem bes-
sere Schulleistungen und eine verbesserte BalamcEamilie und Beruf.

- Aus schulpadagogischer Sicht wird die Ganztagdechls erweiterter
Lern- und Erfahrungsraum gesehen. Auch die Umsgtzeformpadago-
gischer Intentionen, insbesondere die Realisieraimgr kindgemalen
.Lebensschule” wird hervorgehoben.

- Im Ganztagsschuldiskurs werden u. a. die Verlbesgedes sozialen Kili-
mas, hohere Leistungen, Verstarkung der Méglickkeites Demokratie-
lernens sowie der Lernmdglichkeiten auch in deizéreaufgefiihrt.

- Aus Sicht von Eltern spielen eine gezieltere Edudg ihrer Kinder und die
verlassliche Betreuung eine wichtige Rolle (Keuffeautmann 2008, S.
559).

Eine weitere Argumentationslinie betrifft die vigligen Moglichkeiten
zur Kooperation, zur Integration z. B. sozialpadagcher Kompetenz in die
Schule wie auch zur ErschlieBung auBerschulisckendrte. Aus der Off-
nung von Schule nach innen und aul3en ergeben sath Entlastungsmo-
mente flr die Lehrkrafte, z. B. die Auflosung desmvorherrschenden Ein-
zelkampfertums durch multiprofessionelle Zusammiesiar

Nicht zuletzt ergibt sich aus den Schulgesetzeraitrag an Schule zur
Bildung und zur Erziehung, flr dessen Umsetzung die Ganztagksa-
nachst vor allem mit einem ,Mehr an Zeit" aufwarteamn.

3 Gerade diese Koppelung wird bei den Pisa-Studiendr wieder fiir Deutschland festgestellt; in kei-
nem anderen der von der OECD untersuchten Landeieiser Zusammenhang so deutlich ausgepréagt
wie in Deutschland.
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Verbunden mit all diesem ist die Vorstellung eibesseren Verzahnung
von Vor- und Nachmittag, von Unterricht und auf3éswmichtlichen Ange-
boten sowie Freizeitangeboten, letztlich die Veg{oig von Bildung, Er-
ziehung und Betreuung.

Doch wird Ganztagsschule aktuell diesen Anspriderecht? Wird sie
nicht Uberfrachtet mit Anforderungen? Vor dem Higtand empirischer
Befunde zeigt sich, dass viele Ganztagsschulen Riatentiale noch nicht
(ausreichend) nutzen. Dies betrifft vor allem auidh konzeptionelle Ver-
knipfung von Angeboten des Vor- und Nachmittags.

2. Empirische Ergebnisse zur Verzahnung
von Vor- und Nachmittag

Ein Beleg fur die Wirksamkeit ganztagiger Lernagaments — sowohl mit
Blick auf leistungs- und kompetenzsteigernde E#fiekte auch auf die Ent-
koppelung von sozialer Herkunft und Bildungserfelgteht (noch) aus. Die
Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StE€cheinigt den mei-
sten der in die Langsschnittuntersuchung einbezogdbanztagsschulen,
konzeptionell unterentwickelt zu sein (Holtappédlsile 2008). Zwar ergeben
sich im Vergleich der beiden ersten Erhebungswellg®b und 2007 — eine
weitere ist fur 2009 geplant — positive Verandeemginsichtlich Angebot
und Nutzung des Ganztags, auf der konzeptioneliste Scheint der Ent-
wicklungsprozess aber zu stagnieren.

Von einer wirklichen Verzahnung von Vor- und Nactiag konne héu-
fig nicht gesprochen werden. Das additive Nebemeiea von Unterricht
und erganzenden Angeboten ist vor allem fiir offdoeelle kennzeichnend
(vgl. Holtappels, Kamski & Schnetzer 2007, S. 14)gebundenen Formen
findet sich eine starkere (konzeptionelle) Verbimgllhaufiger. Doch obwohl
sich gebundene Ganztagsschulen oft anspruchsvallete setzen, verfol-
gen sie diese in vielen Fallen nicht konsequentssAgen der befragten
Schulleitungen unterstreichen die Befunde: Etwa S@¥en an ihrer Schule
nur wenig Verbindung von Unterricht und anderen démgien. Hinzu
kommt, dass eine systematische Verknipfung bistamgn wenigen ganz-
tagig organisierten Schulen im Schulkonzept odesgqamm verankert ist
(a.a. 0., S. 431f.).

Beim Blick auf die Verteilung der Ganztagsschulmediisst sich fest-
stellen, dass die meisten der seit 2003 gegriind&iegenannten ,neuen
Ganztagsschulen” das offene Modell gewéhlt habees bat verschiedene
Grinde: Zum einen stellt diese Form einen moglidaimstieg in den einzel-
schulspezifischen Entwicklungsprozess hin zu ejkissischen” (gebun-
denen) Ganztagsschule dar. Zum anderen spieleiisplodéi Entscheidungen
eine Rolle. Viele Bundeslander bevorzugen in ihtendesspezifischen
Ganztagsschulprogrammen das offene Modell. Hauiiid als Begriindung
der Elternwille angefihrt, weshalb ganztégige Learvaements auf Frei-
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willigkeit basieren solltef.In gebundener Form werden dagegen vor allem
die ,alten* Ganztagsschulen gefihrt, die z. T. eran den 1960er bzw.
70er Jahren gegrindet wurden. Ausschlaggebenddiwdhl dieses Orga-
nisationsmodells war i. d. R. der Wunsch, refornggédjische Ideen umzu-
setzen.

teigebundene Form

18%
’ 3 offane Farm
gebundana Fam I g ; ;
. - a0 %
23 %
Abb. 3: Ganztagsschulen in Deutschland nach Crganisationsformen, StEG
2005

Quelle: Holtappels, Kamski & Schnetzer 2007, S. 11

Obwohl die Ansatze fir eine Verzahnung bislang erereinzelt und
konzeptionell wenig fundiert sind, gibt es in deeXs verschiedene Bei-
spiele (a. a. O.). Eine besondere Bedeutung konaf¢idder Kooperation
und dem Austausch zwischen Lehrerkollegium und exeih padagogisch
tatigen Personal zu:

- Gemeinsame Fortbildungen von Lehrkréften und eveih padagogischen
Personal an ca. einem Drittel der Ganztagsschulen.

- An 50 % der Ganztagsschulen regelmaRig Verbindwnyg Projekt- und
AG-Themen mit Unterrichtsthemen.

- Zusammenarbeit von Lehrkraften und weiterem pégisghen Personal
bei der Begleitung und Forderung einzelner Schiileeh (bzw. -gruppen)
an ca. drei Viertel der Ganztagsschulen.

- In mehr als 50 % der Ganztagsschulen kontingieeli Austausch zwi-
schen Lehrkréaften und weiterem padagogischen Palrson
Nach der Skizzierung empirischer Befunde soll nunézhst die Per-
spektive der Schiler/innen in den Blick genommende®r: Was brauchen
und wollen Kinder und Jugendliche von/in einer Gaggschule?

4 Dies driickt sich auch in den Begrifflichkeiten a8se spricht man beispielsweise im Saarland von der
JFreiwilligen Ganztagsschule®, in Sachsen von ,Sehumit ganztagigen Angeboten” und in Rhein-
land-Pfalz von der ,Ganztagsschule in Angebotsform*
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3. Ganztagsschule aus Schiiler/innensicht

Kinder und Jugendliche im schulpflichtigen Alterbea viele Bedurfnisse
und entsprechend auch Wiinsche an eine Ganztagssdfink entwick-
lungsfordernde Schule nimmt die Belange der Kiratast. Zu berticksichti-
gen sind vor allem die grundlegenden Bedirfnisse Kindern nach Bewe-
gung und Korpererfahrung, danach, das eigene Uneiiglehstandig zu er-
kunden, etwas tun zu kdnnen, was man sich sellsgfedacht hat, Wissen
und Kénnen zu erwerben und schlie3lich das Zusammeremit Gleichaltri-
gen (Enderlein 2008, S. 14). Diese Bedurfnisse kemauch in den (Ver-
anderungs-)Winschen von Kindern an Schule zum AwgkdrAuf der
Wunschliste stehen vor allem mehr (selbstbestimmB&yegung, weniger
Hausaufgaben, mehr Projektarbeit, zusammen seinatheiten in kleinen
Gruppen, mehr Gerechtigkeit und Unterstitzung dudieh Lehrkraft und
nicht zuletzt, Gber Zeit selbst verfiigen zu kdnrger Wunsch nach einem
schoneren und vielfaltigeren Schulhof unterstredds Bediirfnis nach Ak-
tivitat, aber auch nach Begegnung und Auseinantensg mit anderen
Kindern (a. a. O., S. 37). Dem gegentiber sind Kimdeler Schule i. d. R.
mit Erwartungen konfrontiert, still zu sitzen urglse zu sein. Sie miissen
sich auf Dinge konzentrieren, die sich Erwachsémesie ausgedacht haben
und sie lernen beinah ausschlief3lich durch Erwaghée a. O., S. 28).

Dies verdeutlicht die Diskrepanz zwischen dem, Wawder brauchen
und sich von der Schule wiinschen, und den Erwagtungn Schule an
Kinder. Und es ist davon auszugehen — dies im S@imer ersten These —,
dass es auch Ganztagsschule (bislang) kaum getlifgtBedirfnisse von
Kindern ausreichend zu berlicksichtigen. Dennocittheit Ganztagsschule
die Hoffnung verbunden, besser auf die Bedirfnigse Kindern eingehen
und ihre Lebenswelten einbeziehen zu kénnen. Eisamist dabei die
Rhythmisierung des Schultags.

4. Strategien und Moglichkeiten der Rhythmisierung

Der Diskurs um die Verzahnung von Vor- und Nachagjtist eng mit dem
Begriff der ,Rhythmisierung” verbunden. Dahinteelst zunéchst die Vor-
stellung, man koénne eine dem ,Biorhythmus* gemaBgesstruktur — ori-
entiert an entwicklungsphysiologischen Einsichteackaffen. Es geht um
wechselnde Phasen der An- und Entspannung, von @@sgeund Ruhe,
Lernarbeit und Spiel.

Die Forderung an Ganztagsschule, das “Mehr an beisser zu nutzen,
mundet in dem Ruf nach Konzepten zur Rhythmisieruwgpei es primar
um Fragen der zeitlichen Gestaltung des Schultggés. An diesem Be-
griffsverstandnis wird zunehmend Kritik getbt. Sollte besser von
LZeitstrukturierung® statt ,Rhythmisierung” gespimn werden (Kolbe et al.
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2006, 36). Burk schlagt die Unterscheidung von jTaknd ,Rhythmi-
sierung” als Bestandteile von Zeitstrukturmodeitern

Takt bezieht sich auf die schuleinheitlich fest§ieSelenkt durch:
legte Zeitstruktur: Dauer und Abfolge von das System (z. B. Festle-
Blocken und Pausen, Festlegung von bg- gungen im Schulkonzept
stimmten Abschnitten innerhalb eines Un-
terrichtsblocks (z. B. offener Anfang, Zeiten
fur jahrgangsubergreifendes Lernen)

AuRere Rhyth- | Wechsel von Lehr- und Lernformen einer Gelenkt durch:
misierung Gruppe innerhalb eines Blocks (z.B. agierende Lehrkraft, Kin-
Stationenlernen, Wochenplanunterricht)| der der Lerngruppe

Innere Rhythmi{ Eigenrhythmus, individuelle Steuerung de§elenkt durch:
sierung Lernprozesses (z. B. Lernstrategien entwiklas einzelne Kind
keln, Lernhilfe wahrnehmen)

vgl. Burk 2005, S. 68f.

Insgesamt geht es bei dem Bemiihen um eine gelirgaykzeptionelle
Verzahnung von Vor- und Nachmittag jedoch weniger Zeitgestaltung
und Tagesablauf als vielmehr um die Ermdéglichurfglgreichen Lernens
(Rabenstein 2008, S. 551). Kritisiert wird auch.-auvon Rabenstein und
Kolbe — die Annahme, es gabe einen verallgemeinenb&hythmus, ob-
wohl bekannt ist, dass die individuelle Leistungskuvon vielen (individu-
ellen) Faktoren abhangt. Dies aufnehmend werdeschierdene Strategien
der Rhythmisierung vorgeschlagen (Kolbe et al. 2842 ff.):

- GrolRere Zeiteinheiten schaffen, um individuelleriformen zu ermdgli-
chen: z. B. Auflésung des 45-Minuten-Takts zugumdéngerer Unter-
richtsblocke. Dies erleichtert u. a. den Wechsel #»obeits- und Sozial-
formen innerhalb der Blocke.

- Zeitgewinn durch partielle Verkirzung von Zeitek fur neue/besondere
Unterrichtsvorhaben: z. B. kann beim 40-Minuten-Mibdlie durch die
Klirzung gewonnene Zeit zusammengefasst und flrnZické Projekte,
Forderkurse o. a. genutzt werden.

- Teambildung und Schaffung “autonomer” LerneintmitTeams aus zwei
bis funf Lehrkraften (und Erzieher/innen) obliege &/erantwortung fiir
die inhaltliche und zeitliche Planung fir ihre Lgmappe/n (zu den beson-
deren Voraussetzungen siehe Kolbe et al. 20064 6).1

- Koordinierung und Individualisierung des Lernedsbeit mit Wochen-
und Jahresplanen (Beispiel Helene-Lange-Schule bW&@Esn: Dort ist im
Jahresplan u. a. festgelegt, wie die Arbeit dehE&gerzahnt ist. Im Wo-
chenplan stehen die verbindlichen Themen und Veaimab
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- Zeitliche Flexibilisierung und Differenzierung rde_ernorganisation:
Strukturierung des Lernens durch unterschiedliolmarganisationsberei-
che mit dem Ziel, Lernen zu individualisieren (Bg& Max-Brauer-
Schule Hamburg: Lernbiros und Werkstatten fiir Veestene Facher,
Projekte zum féachertbergreifenden Lernen, Nutzun§esschulischer
Lernorte).

Hieraus leitet sich eine zweite These ab: Zeit- 8trdkturkonzepte sind in-
duktiv statt deduktiv zu entwickeln, d. h. dass

- ausgehend von didaktischen Entscheidungen owrganische Fragen (wie
z. B. die zeitliche Gestaltung oder der Einsatz Blesonals) geklart wer-
den missen;

- ausgehend von den Lernformen das Lernen organisied (z. B. durch
Projektunterricht oder forschendes Lernen);

- dabei nicht nur die Tages- und Wochenstruktundson auch das gesamte
Schuljahr geplant werden sollte. Dies gibt fur @leteiligten Sicherheit,
bedeutet aber nicht, dass das gesamte Schuljatetaih zu planen ist, je-
doch Pufferzeiten fir neue Lernformen, die andearitfatmen bendétigen,
eingeplant werden muissten.

Zusammenfassend verweist dies darauf, dass die idkhiwg eines
Zeitstrukturierungskonzepts eine einzelschulspedi Entwicklungsaufga-
be darstellt (Kolbe et al. 2006, S. 36). Dabei siiejeweiligen rdumlichen
und personellen Bedingungen zu bertcksichtigen.

5. Unterrichtsentwicklung

Die zweite These sagt aus, dass die in Schulegéréatzunachst konzeptio-
nelle Uberlegungen und Entscheidungen treffenesgliim von dort aus die
zeitliche Organisation der Ganztagsschule zu ekedric Dies fuhrt unwei-
gerlich zu einer entsprechenden Unterrichtsentwitdgd Durch die Ganz-
tagsschulentwicklung wurde die Frage nach eingingerten Lernkultur an
Schulen weiter aktualisiert, wovon auch zentral@geén der Unterrichtsent-
wicklung beriihrt werden. Bei einer genaueren Battawy der fachwissen-
schaftlichen Debatte zur Unterrichtsentwicklungstasich im Zusammen-
hang mit dem Ganztagsschuldiskurs eine Neuaufl@gereformpadagogi-
schen Uberlegungen feststellen. So werden von Ggssthulen Verbesse-
rungen in verschiedenen Bereichen erwartet, uiradds soziale Klima, die
Verbindung von informellem und formellem Lerneng 8ahrnehmung der
Erziehungsaufgaben von Lehrkraften, die Lernmogkden auch in der
Freizeit und das Demokratielernen (Keuffer & Traaim 2008, S. 559; sie-
he auch Zugang 1). Diese — fast schon idealistisehEorderungen fiihren
kritische Beobachter/innen zu der ironischen Ausdaminders, dass ,,... Die
Ganztagsschule eine phantastische Schule (ist),sieeieine Vielzahl von
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Zwecken erreichen kann.” (zit. n. a. a. O., S. 558 gelten umso mehr fir
vollgebundene Ganztagsschulen: ,Von einem deutlichesbau ganztagi-

ger Betreuungsangebote, besonders der ,echten’'t@gmszhule mit rhyth-

misiertem Unterricht wird erwartet, dass sie alfdidse Probleme besser
reagieren kann als die in Deutschland Ubliche Hgkdchule" (Radisch &

Klieme 2003, 15, zit. n. a. a. O., S. 559).

Doch auch wenn diese Formulierungen eine idealstisNuance haben,
so resultieren sie auch aus bislang viel zu seltegesetzten Forderungen
der deutschen Reformpéadagogik, die durch entspmeeh&nterrichts- und
Lernkonzepte Lebenswelt nicht nur in die Schuleehpsondern Schule zur
Lebenswelt machen und damit auch fir eine besseireeBung der Bedurf-
nisse der Schiler/innen sorgen wollte.

Zugleich ist augenscheinlich, dass durch das Meheit und den damit
grolReren Gestaltungsspielraum Ganztagsschulenchéitdé auch reale
Chancen bieten, die Lernkultur nachhaltig zu veeindDenn das Mehr an
Zeit ermoglicht einen breiteren und vielfaltiger€imsatz von aktivierenden
Lernmethoden und innovativen Lehr- und Lernkonzept z. B.

- eine breitere Umsetzung von Projektarbeit, probliasiertem oder for-
schendem Lernen, welches das Lernen der Schilen/irm den Mittel-
punkt stellt,

- einen variableren und breiteren Einsatz von ak@nden didaktischen
Methoden,

- einen mehrfachen Wechsel der Sozialformen undtdstérkerer Wechsel
von kooperativem Lernen und individuellem Lernem, aktive und passi-
ve Parts bei Schiler/innen und Lehrer/innen zu glictien,

- individuelle Férderung von einzelnen Schiler/mrasler kleineren Schii-
lergruppen.

Die dritte These lautet hier also: Auch wenn beah d®rderungen aus
dem erziehungswissenschaftlichen Diskurs an Gaszthglen auf re-
formpadagogische Uberlegungen rekurriert wird, isteln diese viele Chan-
cen zur grundsatzlichen Veranderung und VerbesgatenLernkultur. Die-
se gilt es (endlich!) zu nutzen.

Da der Unterricht, dessen Gestaltung und damit d&mtiwvicklung das
zentrale Geschaft von Lehrkraften ist, stellt distedrichtsentwicklung und
die damit verbundene Verédnderung der Lernkultue eentrale Aufgabe fur
diese dar. Da diese in der Aus- und Weiterbildusgdf vorbereitet werden,
wird abschlieBend die Lehrer/innenbildung in delclBBgenommen.

6. Lehrer/innenbildung

Mit dem Ausbau von Ganztagsschulen, der damit vetbnen Hoffnung
und den wieder erwachten Erwartungen (siehe obes)der Halbtagsschule
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eine ,Lebensschule* zu machen, wird die zentralégAbe der Lehrkrafte an
Schulen — namlich das Unterrichten — hinterfragt:das Kerngeschaft der
Lehrkrafte ,Unterricht* oder ,Lernen“? Hinzu kommilass mit der Ganz-
tagsbildung und den Angeboten am Nachmittag inneikenventionellen,
additiven Verstandnis auch das informelle Lefnstérker Einzug in die
Schule héalt. Dadurch wie auch durch die Pramissé&deaztagsbildung, dass
schulische und nicht-schulische Einrichtungen imidtick auf ganzheitliche
Bildungs- und Betreuungskonzepte zusammen arbeiigssen, verandern
sich die Anforderungen an Lehrkréafte. Das stebt iiage der Lehrerbildung
in den Mittelpunkt: (Wie) werden die heutigen Letéfite durch ihre Ausbil-
dung darauf vorbereitet?

Die bisherige Ausbildung von Lehrer/innen hat zural,Zdiese zu Ex-
pert/innen fur den Unterricht zu machen. Die Aufgalder Leh-
rer/innenbildung liegt demnach darin, den zukueftig_ehrkraften Kompe-
tenzen im Vorbereiten, Durchfiihren und Nachbereitem Unterricht bzw.
deren Ergebnissen in Form von Prufungen sowieadieijigen Fachkennt-
nisse (je nach Facher- bzw. Schulartenwahl der npaken Absol-
vent/innen) zu vermitteln. Eine Vermittlung in dsa genannten Schlissel-
qualifikationen (vgl. hierzu Knauf/Knauf 2003) wie B. Team- und Kom-
munikationsfahigkeit oder Projektmanagement getiéninach nicht in die-
sen Kanon.

Die empirische Realitat belegt, dass 90 Prozentatséchlichen Unter-
richts Uber Belehrung und fragend-erorternde Uitietsgesprache (vgl. Bu-
row & Pauli 2004) erfolgt. Demnach spielt eine neetisch-didaktische Va-
riante der Unterrichtsgestaltung — namlich der Edomterricht — die Haupt-
rolle im Unterrichtsalltag. Andere Kenntnisse Ulagtaktische Methoden
oder Lernkonzepte (wie forschendes Lernen, Projg&tticht etc.) werden
eventuell vielleicht sogar in der Ausbildung erwamb aber keinesfalls so
gelernt, dass sie im Unterrichtsalltag breit umgeseerden.

Damit zukiinftig eine gréRere methodische Varianze grolRere Vielfalt
an Lernkonzepten im Unterricht eingesetzt und diar@en von Ganztags-
schulen genutzt werden, mussen — so die vierteeTheruklnftige Lehr-
krafte (nicht nur an Ganztagsschulen) kompetenztieilt und als Ex-
pert/innen flr Lernen statt fir Unterrichten ausigiel werden.

Dies bote zudem die Mdoglichkeit, neuere Erkenntidsr Lerntheorie
und -empirie in die Ausbildung der zuklnftigen Letiinnen umzusetzen

5 Zur Unterscheidung: informelles Lernen findet.iRd auRerhalb von strukturierten Lehr- und Lernan-

geboten von Bildungseinrichtungen jeder Art stathulisches Lernen wird dagegen unter ,formellem
Lernen“ gefasst, denn dabei findet Lernen stru&ttriunter Anleitung und in Bezug auf ein Pro-
gramm, auf Zertifikate, Lehrplane etc. statt (sibleezu auch: Keuffer & Trautmann 2008, S. 257 f).

Im Rahmen der neuen BA-/MA-Studiengénge, die imgein Landern auch fur die Lehrerbildungsstu-
diengénge (siehe z. B. NRW) entwickelt wurden, ward. T. gesonderte Angebote zu Schlisselquali-
fikationen durchgefiihrt. Diese sind aber jeweilshfarn und damit mit der praktischen und theoreti-
schen Ausbildung im jeweiligen Studienfach keinegsveerbunden.

Zu der Frage, ob bzw. wie diese in der Ausbildwigjjeicht gerade der eigentlich stéarker praxisori
tierten so genannten zweiten Phase der Lehrer/ideng, vermittelt werden, liegen keine empiri-
schen Ergebnisse vor.
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und den ,Shift from Teaching to Learning” (vgl. Wets & Gaus 2005)
auch an den Schulen einzufiihren. Nach der datstgbenden konstruktivi-
stischen Lerntheorie (vgl. Siefert 2005, Arnold 2P6teht im Unterrichtsge-
schehen das Lernen der Lernsubjekte im Mittelpuldg Geschehens. Das
Kerngeschéft von Lehrkraften ist dabei die Fordgruon Lernen und nicht
das Vermitteln eines festgelegten Stoffs. EmpiesEingebnisse, auf denen
diese Theorie des ,Shifts* basiert, belegen, dammen nur dann funktio-
niert und stattfindet, wenn das jeweilige Lernskbpie Mdglichkeit hat, je
individuelle Anschlisse des neu Gehérten bzw. @eles an schon vorhan-
denes Wissen bzw. kognitive Strukturen zu ,bauddies geschieht nur
durch Eigenaktivitdt des Lernsubjekts. Die Aufgater Lehrkrafte liegt
demnach darin, den Raum fir die Eigenaktivitat ldesmsubjekts (kollektiv
oder individuell) zu ermdglichen, eine breite Palaton Ankniipfungsmog-
lichkeiten anzubieten sowie eine konstruktive Lemmsphare zu schaffén.
Die Rolle der Lehrkréafte wandelt sich dabei gansemeidend, namlich von
Wissensvermittler/innen zu Moderator/innen von lpeozessen.

7. Zusammenfassung und Fazit

Ausgehend von verschiedenen Zugangen lassen sictodijeweils entwik-
kelten Thesen wie folgt zusammenfassen:

These 1

Bedirfnisse von Kindern werden (bislang) an Garsgelgulen noch nicht
genligend beriicksichtigt.

These 2

Zeitstrukturen fir Ganztagsschulmodelle sind vamem heraus und damit
induktiv zu entwickeln, d. h. ausgehend von didadtten Entscheidungen
sind organisatorische Fragen zu klaren.

These 3

Auch wenn im Ganztagsdiskurs auf reformpadagogiddberlegungen re-
kurriert wird, bieten Ganztagsschulen viele Changan grundsatzlichen
Veranderung und Verbesserung der Lernkultur. Dggkees (endlich!) zu
nutzen.

8 Ausfiihrliche Beschreibungen und auch empirischéeifiengen dieses Konzepts ,Shift from Teaching
to Learning” sind z. B. zu finden in: fur die Hochsilbildung: Welbers & Gaus (Hrsg.) 2005; fur die
Lehrerbildung: Kraler & Schratz 2006, S. 57-62.
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These 4

Zukunftige Lehrkrafte — nicht nur an Ganztagssamule missen kompe-
tenzorientiert und als Expert/innen fur Lernen amiget werden. Nur so
kann Lernkultur veréndert werden.

Das Zusammenspiel dieser vier Thesen bote — wis@enmgesetzt — eine
gute Voraussetzung, Schul- und Unterrichtskulturhhaltig zu verandern
und z6ge folgende Konsequenzen nach sich:

- in der Schulorganisation: eine inhaltlich orient& Verzahnung von Vor-
und Nachmittag,

- im Unterrichtsgeschehen: eine grof3ere Vielfaldataktischen Methoden
und innovativen Lernkonzepten,

- im individuellen wie kollektiven Lerngeschehernne starkere aktive Be-
teiligung der Schiler/innen und damit

- mehr motivierte Schiler/innen,

- eine wirkliche Zusammenarbeit von verschieden&tagogischen Profes-
sionen und dadurch

- eine deutliche Entlastung der einzelnen Lehrkraft

- mehr Kreativitat in der Umsetzung des Lerngesehshund eine Vielfalt
an fantasievollen Lésungen von Einzelproblemen ldgiie Zusammenar-
beit von verschiedenen Professionen und die Bgteij von Schi-
ler/innen.

Dies fihrte letztendlich zu mehr und tatsachlicerdnderung an den
Schulen, ist allen Schulen zu wiinschen und wéareSaig der Autorinnen
auch umsetzbar. Der aktuelle massive Ausbau vorzt@gsschulen bietet
daflir gute Voraussetzungen. Dabei ist zu berlctigem, dass die (Weiter-)
Entwicklung der Lehr- und Lernkultur eine Gberwiadesinzelschulspezifi-
sche Aufgabe ist. Und hierbei sollten Ganztagsschuicht allein gelassen
werden. Mit einem Unterstltzungssystem zur Beratumg Begleitung von
Ganztagsschulen und zur Qualifizierung aller datigen (padagogischen)
Professionen, wie es beispielsweise das bundes®egkeitprogramm ,Ide-
en fur Mehr! Ganztagig lernen.” und verschiedenadesfortbildungsinsti-
tute vorhalten, kénnen wichtige Impulse mit Bliakf &ine starker qualitati-
ve Ganztagsschulentwicklung gegeben werden. Daamin kder dringend
notwendige Anfang nicht nur fir eine bessere Vammal von Vor- und
Nachmittag, sondern auch fur die Lernkultur im A&lgeinen gemacht wer-
den. Dieser dort getatigte Anfang konnte aufgruaed fhst flachendecken-
den Ausbaus von Ganztagsschulen eine gro3e Bréitemg erzielen.
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Anne Sliwka

Service Learning an Ganztagsschulen:
Etwas flr andere tun und selbst dabei lernen

1. Service Learning — Was ist das?

Schuler der 9. Klasse einer Hauptschule arbeiterereiNachmittag in der
Woche als Lernmentoren fir Kinder, deren Mutterspeanicht deutsch ist.
Im Unterricht reflektieren sie diese Erfahrung gémsam und befassen sich
mit dem Thema ,Migration“.

Elftklassler an einem Gymnasium entwickeln im \Mastsunterricht eine
Marketing-Strategie fur die Produkte einer Werkigtédiir Behinderte der
Lebenshilfe. Ein Schiller gestaltet im Rahmen sdtaeharbeit eine Inter-
netseite, mit deren Hilfe die Werkstétte ihre Pidduonline vermarkten
kann. Im Deutschunterricht schreiben die Schilerrjalistische Texte Uber
die Arbeit der Lebenshilfe und veréffentlichen digsregionalen Zeitungen.

Schiiler der zehnten Klasse einer Realschule ergimiokine Ausstellung
zum Thema Naturphdnomene mit AusstellungswandenExpdrimenten
und gehen mit dieser Ausstellung jeweils tagewaigelrournee in Grund-
schulen und auf die Kinderstation eines Krankenbaus

Service Learning bedeutet: Schilerinnen und Sclailgagieren sich im
Rahmen schulischer Bildung fiir das Gemeinwohl,beigen dadurch curri-
culare Lerninhalte und entwickeln vielféltige Konbgezen. Viele Studien
belegen inzwischen den Erfolg dieser Lernmethodignn folgende Quali-
tatskriterien Beriicksichtigung finden:

- Die Service Learning Projekte reagieren auf eieehten Bedarf. Die
Schiler Gibernehmen eine sinnvolle, niitzliche Auégab

- Die Projekte sind nicht extracurricular, sondd@eil des Unterrichts und
werden gezielt mit Inhalten des Curriculums verkhip

- Die Projekte fuihren die Schiler aus der Schubauds in die Gemeinde an
neue Lernorte. Sie erhalten dort die Moglichkeitder Schule erlerntes
Wissen in authentischen Kontexten anzuwenden.

- Im Rahmen von Schule und Unterricht erhaltenStikiler regelmaRig zur
Reflexion ihrer Handlungserfahrungen Gelegenheit.

1 Die vier Qualitatsstandards wurden vom Netzwesk deutschen Service Learning-Schulen erarbeitet
und spiegeln die Forschungserkenntnisse zu dem@edgen der Wirksamkeit dieses Lernansatzes
wider.
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Die Idee des Service Learning stammt aus NordamehikKanada und
den USA sind alle Schulen Ganztagsschulen, in dehdarricht bis 15:30
Uhr oder 16:00 Uhr am Nachmittag stattfindet. Dowterscheidet man zwi-
schen Community Service und Service Learning. ConitpnService be-
zeichnet eine ehrenamtliche Tatigkeit, einen frifigjan Dienst in der Ge-
meinde, der nicht zwingend von der Schule initiedler an diese
angebunden sein muss, es aber sein kann. Senaceihg bezeichnet dage-
gen eine ehrenamtliche Dienstleistung in der umddfé@ Gemeinde, die ge-
Zielt mit Lerninhalten und Lernprozessen einer $&hoder Hochschule)
verknlpft ist. Viele der Ganztagsschulen in den USAl Kanada bauen
Phasen des Service Learning in ihren rhythmisiefteges- und Wochen-
verlauf ein.

Oft beginnen Service Learning Projekte mit einemrsEbungsphase.
Schiler und Lehrer erforschen das lokale und redgomfeld der Schule
und identifizieren die wichtigsten Herausforderumgasd Probleme. Diese
Phase hat einen eigenen padagogischen Wert. Himmleschuiler, ihr Um-
feld wahrzunehmen, sich in andere Menschen einfritibnd deren Be-
durfnisse zu erkennen und zu verstehen. Fir disePtier Recherche haben
Praktiker in den USA eine Reihe von methodischelnesbausteinen, wie
zum Beispiel die Forschungsmethodik ,Schiler alsn&adedetektive®,
entwickelt (vgl. dazu auch Sliwka & Frank 2004).

In der Entwicklung von Lésungsansatzen arbeitenSiibiler eng mit
staatlichen oder zivil-gesellschaftlichen Partngamisationen in der Ge-
meinde zusammen. In der Planung ihres Arbeitspsezewienden sie Pro-
jektmanagementmethoden an. Im Unterricht erarbestersich Wissen und
Uben Kompetenzen, die zur Umsetzung des Projekigendig sind. Fachli-
che Inhalte werden so direkt in einem authentisdPreriblemkontext einge-
setzt, ,ausprobiert” und auf ihre Anwendbarkeit rjgpéft. Der Dienst am
Gemeinwohl wird fiir die Erreichung fachlicher urntokifachlicher Lernziele
genutzt und flhrt diese Inhalte direkt einer ,stEiaNutzung” zu. So kann
sich Schilern die soziale Bedeutung schulischetuRigjsinhalte am eigenen
Handeln erschlie3en.

In regelméaRigen Abstanden reflektieren die SchitelUnterricht syste-
matisch ihre Erfahrungen und Lernprozesse in di@skeeit. Die aul3erhalb
der Schule erworbenen Erfahrung werden also inSdieule zurtickgebun-
den: Was haben die Schiler getan und was wurde dabeht? Wie haben
die Schiler die Arbeit erlebt und wie interpretrerge ihre Erfahrungen?
Was haben sie dabei lber sich selbst, Uiber andensdilen, Gber die Ler-
ninhalte gelernt? Haben sie erreicht, was sie @resi wollten? Wenn nein,
warum? Wo konnten sie die neu erworbenen Kenntnissk Fahigkeiten
sonst noch anwenden? In welchem Zusammenhangdstelgtigene Handeln
und die eigene Rolle mit gréReren ethischen, seziahd gesellschaftspoli-
tischen Fragen?

Reflexionen dieser Art machen Schilern ihren Levnpss bewusst und
lassen sie eigene Fahigkeiten, Starken und Schwaakennen. Unterstitzt
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wird dieser Prozess durch formative Rickmeldung, sié von ihren Mit-
schilern, Lehrern, Partnerorganisationen in der ¢hetie und den Men-
schen, fir die sie arbeiten, erhalten. So lernemsvas Uber sich selbst und
entwickeln Handlungsfahigkeit.

2. Geschichte und theoretischer Hintergrund
des Service Learning

Service Learning ist ein Teilbereich der in Nordakeetraditionell gut ent-
wickelten experiental educatigralso des ,Lernens durch Erfahrung“. Aus-
gehend von der progressiven Padagogik zu Beginn2@eslahrhunderts
(John Dewey, William Kilpatrick u. a.) entwickelsich an vielen Schulen in
den USA schon im friihen 20. Jahrhundert eine KulairKooperation zwi-
schen Schule und Gemeinde (community). Schon infieLdes 20. Jahrhun-
derts finden sich in der US-amerikanischen Pad&geuizelne Initiativen
zur Entwicklung des Service-Gedankens in der Séuagogik.

Erst seit Mitte der 80er Jahre ist jedoch eineesyatische Vernetzung
von Einzelinitiativen zugunsten einer nationalerwBgung fiir Service Le-
arning zu beobachten. Zwischen 1984 und 1990 wumdatfen USA eine
Reihe von Assoziationen (z.B. Campus Compact unathy8ervice Ameri-
ca) gegrindet, die aus der Idee des Service Lepminme Bildungsreform-
bewegung werden lieBen. Seit den frihen 90er Jalwgen Gesetze dazu
bei, dass offentliche Mittel fur die Entwicklung rvaService Learning-
Programmen verfligbar gemacht wurden und sich eiste infrastruktur fiir
Service Learning entwickeln konnte. Der 1990 vechlexlete National and
Community Service Act bildete die Grundlage fur dimanzierung von
Forderprogrammen und Trainingsangeboten in allenab@rikanischen
Bundesstaaten. Der 1993 unter Prasident Bill Glinterabschiedete Natio-
nal and Community Service Trust Act schuf erstreatt® Ubergreifende De-
finition von Service Learning und verhalf besteremdProgramme an Schu-
len und Hochschulen damit zu einer bessere Leditmsgrundlage.

Diese Entwicklung fiel zeitlich zusammen mit derriing neuer Er-
kenntnisse der Kognitionsforschung auf die Schudgadik: Wirkungsvol-
ler Unterricht lasst Schiler aktiv lernen, schafifiglichst authentische
Lernsituationen, in denen Schiler Wissen und Koemtn in wirklich-
keitsnahen und als relevant empfundenen Erfahruragébauen kdnnen
(Caine und Caine 1994).

Vor dem Hintergrund positiver Ergebnisse von Wirgsstudien schlos-
sen sich im Jahr 2003 mehr als flnfzig namhafterikar@sche Wissen-
schaftler sowie Vertreter zivilgesellschaftlichessdziationen und Stiftun-
gen zusammen, um in dem markant formulierten Rosiiapier ,The Civic
Mission of Schools* (2003) gemeinsam ihrer Fordgroach einer starkeren
politischen Unterstitzung fur die Umsetzung einandiungs- und erfah-
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rungsorientierten Civic Education an amerikaniscBehulen Nachdruck zu
verleihen.

Inzwischen ist Service Learning in allen Bundegstaaler USA curri-
cular verankert. Einige Staaten, wie zum Beispiary¥and, haben die Teil-
nahme an Service Learning fur Schiler zur Verpfilioly gemacht. Wie weit
die Idee vom Lernen in der Gemeinde mittlerweilebveitet ist, wird an
folgenden Daten (Community Service and Service tiagrin US Public
Schools 2004) deutlich:

- Nach Schatzungen nehmen an weiterfilhrenden bffeeth Schulen mehr
als die Halfte aller Schiler an Community ServideroService Learning
Aktivitaten teil.

- 32% aller amerikanischen Schulen boten im Jaldd 28ervice Learning
Aktivitaten fur ihre Schiler an. Unter den High 8ols (Klasse 9-12) war
es fast jede zweite Schule, aber auch jede dritteelsthule (Klasse 6-8)
und jede vierte Grundschule.

- Am haufigsten finden Service Projekte im Untéitieinzelner Facher statt,
gefolgt von Service Projekten fir ganze Jahrgaofmst An 80% der
Schulen, die Service Learning anbieten, finden fkistige Projekte statt.
39% der Schulen bieten Projekt an, die Gber eizemBchuljahr laufen.

Auch in mehreren anderen Landern sind in den letd&ren bildungs-

politische Initiativen zugunsten von sozialem Eregagnt von Schilern im

Rahmen schulischer Bildung zu beobachten. In Eugldeispielsweise,

wurde Citizenship Education im September 2002 Viehiénder Bestandteil

des nationalen Schulcurriculums. Citizenship, &laoyerschaftliches Enga-
gement, wird fur Schiler durch HandlungserfahrunganKontext von

Schule erlebbar. Dabei geht es um die Wahrnehmengidenen sozialen

und ethischen Verantwortung, der kognitiven Fahigkeim politischen

Denken und Handeln und des Engagements der Sdhilerd fur ihr Le-

bensumfeld (Crick 1998, S. 13). ,Community invohemt! durch soziales

Engagement von Schiilern ist an englischen Schulenim Rahmen des

Schulcurriculums bildungspolitisch gefordert unadminterstitzt. Englische

Schuler sollen die Schule als aktive Birger (,&ctitizens”) verlassen, die

als gestaltende Krafte am sozialen und politischelpen der Gesellschaft

mitwirken und Verantwortung tibernehmen kénnen untem.

3. Wirkungen von Service Learning

Uber die Wirkung von Service Learning ist eine Y&+l von wissenschaft-
lichen Untersuchungen durchgefuhrt worden. Die tarisStudien belegen
einen positiven Einfluss dieser Lernform. Die sséekund bestandigste Wir-
kung hat Service Learning auf die personlichen ii8ghaften und sozialen
Kompetenzen von Schiilern. Service-Projekte bietemil®rn Gelegenheit
zur Ubernahme von Verantwortung in realen Problertdeden. Die ent-
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wicklungs-psychologische Forschung zeigt, dassheofelbstwirksamkeits-
erfahrungen sowohl die intellektuelle als auch skizio-moralische Ent-
wicklung beteiligter Jugendlicher positiv beeinBaesa. (Weiler et al. 1998;
Scales, Blyth, Berkas & Kielsmeier 2000).

Studien zur kognitiven Entwicklung deuten an, dpssblemlésendes
Lernen in authentischen Kontexten Lernmotivationhabei lernschwachen
Schulern steigert (Duckenfield und Swanson 1992) i professioneller
Durchfiihrung und Begleitung der Projekte verstasidténsives kognitives
Lernen fur Schiler auf unterschiedlichen Entwickisstufen ermdglicht
(Marcus, Howard & King 1993; Santmire, Giraud & Gs&opf 1999).
Komplexe Fahigkeiten der Selbstorganisation unétnmethmerisches Han-
deln werden in projektorientierten Lernprozessenaxiernen Partnern eher
gefordert als im klassischen lehrerzentrierten WUittat. In verschiedenen
Studien wurden weitere positive Effekte auf die @ktereigenschaften von
Schilern beobachtet. Dazu zahlen:

- gesteigertes Verantwortungsbewusstsein (Johnsiot&h 1999; Weiler et
al. 1998; Melchior & Orr 1995)

- héheres Selbstwertgefiihl (Johnson & Notah 1998téiwhan 1993; Con-
rad & Hedin 1982)

- verbesserte soziale Kompetenzen (Furco 2002)

- bessere Kommunikationsfahigkeit mit Lehrern umdlexen Erwachsenen
(Furco 2002; Weiler et al. 1998)

- ungezwungener Umgang mit Menschen anderer HerkiuéIchior &
Bailis 2002; Scales, Blyth, Berkas & Kielsmeier 0Melchior 1999;
Loesch-Giriffin, Petrides & Pratt 1995).

Die Begegnung mit sozialen und ethnischen Gruppé&eroalb des un-
mittelbaren Lebensumfeld der Schiler starkt diead®Kohasion einer Ge-
meinde. Zwischen den Schilern, ihren Gemeindepartmed den sozialen
Gruppen, mit denen sie in Projekten arbeiten, ehk@in sich zivilgesell-
schaftliche Bindungen. Kommunikation Uber gemeiresapnojekte starkt
Empathie und bildet eine Grundlage fir die weitendwicklung einer eng
vernetzten Zivilgesellschaft vor Ort, die zur Logwon lokalen Problemen
auf eigene Kréfte setzen kann. Es finbdetiging, also Kommunikation und
Kooperation zwischen unterschiedlichen sozialedmisthen und religiosen
Gruppen statt, wie es Putnam (2000) als zentralm eler Entwicklung so-
Zialen Kapitals beschrieben hat. Service-Erfahranigieten Gelegenheiten
zu Kommunikation und Kooperation zwischen Menscla, sich im pri-
vaten Leben selten oder nie begegnen wiirden. Schiiée Giber mehrere
Wochen an Projekten des Service Learning teilgenemhaben, zeigen ei-
ne positivere Einschatzung von gesellschaftlichézlfalt (Melchior und
Bailis 2002). Service Learning fuhrt zu einem Ablvan Vorurteilen und zu
einer positiveren Wahrnehmung zwischen sozialem ettmischen Gruppen
(Boyle-Baise 2001; Eyler & Giles 1999; Green & Diefi995).
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Mehrere Studien sehen einen Zusammenhang zwis@rerednahme an
Service Learning und einer ausgepragteren Sem&ibilir moralische und
ethische Fragen (Conrad & Hedin 1982; Yates & Yesi11i996). Eine neue
Langsschnittstudie von Kahne und Sporte (Circle720fur Wirkung von
Service Learning deutet an, dass die Bereitsclmftdugendlichen zu akti-
vem zivilgesellschaftlichem Engagement durch diéeligung an den Pro-
jekten deutlich gestarkt wird. Schiiler, die an &erntearning teilnehmen,

- sind zudem sensibler fir Probleme in ihrer Geneifiyates & Youniss
1996),

- haben eines ausgepragteres soziales Verantwehewysstsein (Furco
2002; Melchior & Bailis 2002; Dalton & Petrie 1997)

- partizipieren haufiger an gesellschaftspolitiscidtivitaten (Melchior &
Bailis 2002) und

- haben eine ausgepragtere politische Identitétietr& Youniss 1997).

Yates und Youniss (1996) untersuchten die Aufsétrk Lerntagebicher
von Schilern, die im Rahmen eines Service LearRimmjekts in einer Sup-
penkiiche fir Obdachlose arbeiteten, um zu ermittddrreflektierte Service
Learning Erfahrungen die Entwicklung der Identithtier Adoleszenz beein-
flussen. Sie beziehen sich auf Eriksons Aussag@?{l@ass Jugendliche in
ihrer Identitdtsentwicklung transzendente Einstejkn entwickeln, die tber
sie selbst, ihre Familie und Freunde hinausweisehilinen ein Bewusstsein
historischer Kontinuitat vermitteln. Die hochsteif§tder Transzendenz wird
in Gedanken (ber soziale, politische und ethisalageén gesehen, auch in
Uberlegungen der Jugendlichen iiber mogliche MaRaahrar Veranderung
und Beseitigung gesellschaftlicher Problemlagens&chlich konnten Yates
und Youniss feststellen, dass sich infolge von i8erlzearning Erfahrungen
mit Gruppen von Menschen, die auf3erhalb der Ublidtebenswelt von Ju-
gendlichen leben und zu den Randgruppen der Gesafisgehtren, die
Transzendenzaussagen von Schilern deutlich verterss®ie Forschung
zeigt, dass padagogisch gut organisierte Servieenireg Projekte auch ethi-
sches und politisches Denken bei Schilern fordern.

Ein besonderes Potenzial hat Service Learning fiikégruppen unter
Schiilern: Disziplin, Motivation und Identifikatiomit der Schule steigen
durch die Teilnahme am Service Learning. Schulvegereang sowie Van-
dalismus an der Schule nehmen ab (Melchior 199Bm&a 1998; Yates &
Youniss 1996; Shumer 1994). Eine Befragung vond Séhulleitungen in
den USA zeigte, dass besonders Schulen in stadtisehmutsbezirken Ser-
vice Learning Programme in hoher Qualitdt umsetfda. Schulleitungen
dieser Schulen beurteilten die Wirkungen von Seriearning auf das Ver-
halten und die Lernerfolge ihrer Schiiler unterrabbefragten Schulleitungen
mit Abstand am Positivsten (Scales & Roehlkepar24if5). Bezliglich der
Berufsorientierung und -vorbereitung tragt Servigarning zur Entwick-
lung von positiven Arbeitseinstellungen und Feriggn bei, und es ver-
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mittelt Schilern Wissen tber berufliche Moglichkeit(Keen & Keen 1998;
Weiler et al. 1998; Furco 2002; Vogelsang & AstiiDQ).

Auch die Effekte von Service Learning auf LehrlkeafEchulen und Ge-
meinden sind weitgehend positiv. Beispielsweisal diehrer, die Service
Learning Projekte durchfiihren, zufriedener mit ibkebeit und haben mehr
Freude am Unterrichten als andere Lehrer (Melch@®9; Weiler et al.
1998). Schulen profitieren durch eine Verbessendsg sozialen Klimas an
der Schule. Aufgrund der zur Umsetzung notwendigemmunikations-
und Arbeitsprozesse ist Service Learning ein wigawoller Hebel zur Sti-
mulierung transformativer Schulentwicklungsproze$derch die Kontakt-
aufnahme und Pflege von Partnerschaften in der Gelmewachst den
Schulen ein Unterstiitzungsnetzwerk zu.

Fur Gemeinden kénnen schulische Service LearnimjeRe wichtige
Entwicklungsimpulse auslosen: Schulen, die solchgeRte im sozialen,
kulturellen oder 6kologischen Bereich durchfiihremd zusatzliche Res-
sourcen im Prozess der sozialen und infrastruk&mrdEntwicklung eines
Stadtteils oder Ortes. Die Ubernahme von Verantwaytfiir Projekte starkt
die positive Identifikation von Schiilern mit ihrdrebensumfeld und macht
Schuler von passiven Nutzern von Angeboten zu ektBurgern. Studien
aus den USA zeigen, dass Vandalismus im offentlidRk@um durch Schiler
mit dem Grad ihres Engagements in der Gemeinderabin{Massachusetts
Department of Education 1986).

Laut einer neuen Studie von Billig, Root & Jes980&), erzielen Service
Learning Projekte allerdings nur dann die besclerietBandbreite an positi-
ven Wirkungen, wenn Schiler wenigstens Uber eingitratim von einem
halben Jahr regelméRig an Service Learning Aktentéeilnehmen, dabei
direkten Kontakt zu den Menschen entwickeln, deshemDienst jeweils zu-
gute kommt und ihre Erfahrung systematisch refbekti. Kognitiver Lern-
zuwachs findet vor allem dann statt, wenn die $erliearning Vorhaben
von Lehrern mit curricularen Zielen verknlpft undrweren Hintergrund
bewusst geplant werden. Entscheidend fiir die Wigkuon Service Lear-
ning ist also, ob dieser Lernform eine zentraleldrih ,Kerngeschafts“ der
Schule gewahrt wird. Die Chancen auf Erfolg stejgeenn das Service Le-
arning bewusst in das Curriculum integriert wirdll{® 2002) und die Zu-
sammenarbeit zwischen der Schule und den Partrerieegionen in der
Gemeinde langfristig angelegt ist.

4. Service Learning im deutschen Schulsystem

Seit einem stiftungsfinanzierteRilotversuch unter Beteiligung von zehn
Schulen unterschiedlicher Schulformen im Schulja@01/2002 wird das

2 Das Netzwerk der deutschen Service Learning-Sohwuied von der Freudenberg Stiftung (Weinheim)
und der Mercator Stiftung (Essen) gefordert.
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Service Learning auch in Deutschland entwickeliwi&, Petry & Kalb
2004; Sliwka & Frank 2004). Inzwischen arbeitenrib@0 Schulen unter-
schiedlicher Schulformen in allen 16 Bundeslandam Rahmen eines
Schulnetzwerkes, das flankierend zum BLK-Modellpamgm ,,Demokratie
leben und lernen* aufgebaut wutdan der Institutionalisierung des Service
Learning.

Mit den im Jahr 2004 eingefuhrten neuen Bildungspféhat das Land
Baden-Wirttemberg bildungspolitisches Neuland etreErstmals finden
sich dort ,in Gemeinschaft leben* und ,Demokragenen“ als verbindliche
facheriibergreifende Bildungsziele, deren Umsetzupaden-wurttem-
bergische Schulen in einem Schulcurriculum planéissen. Der Bildungs-
plan fur die Realschulen geht noch einen Schrittenyeindem er ein so ge-
nanntes themenorientiertes Projekt Soziales Engaige(OP SE) fest in-
stitutionalisiert. Im Vorwort zum Bildungsplan ist zu lesen: ,Schiileen
und Schiler entwickeln erst ein Geflihl, dann eiftiel® flr die Gestaltung
der gemeinsamen Lebensverhaltnisse, fur deren ¥setaungen und Ziele;
sie wollen nun aktiv am Leben erst der kleineremrdder grolen Gemein-
schaft teilnehmen; sie stellen sich der Verantwartfiir ihr Handeln“. (Ein-
fuhrung in den Bildungsplan (Realschule), Stutt@®4, S. 11). Projekte
des sozialen Engagements hatten an baden-wirttgisdtieen Schulen
schon eine langere Tradition: Das themenoriensidP®jekt Soziales Enga-
gement (TOP SE) entstand auf Initiative zahlreicBehulen und auf3er-
schulischer Partner, die schon seit Jahren gemrm@se den Schulalltag
integrierte Projekte durchfihrten und von derenitpes Wirkung auf die
Personlichkeitsentwicklung von Schiilern Giberzeuayten.

Die Projekte zum sozialen Engagement werden nastbdkegten Regeln
eines Projektes durchgefihrt, d. h. soziales Engagewird geplant, durch-
gefuihrt, dokumentiert, reflektiert, préasentiert upewertet. Sie finden ent-
weder wochenweise (z.B. in Form eines vor- und bewtiteten Sozialprak-
tikums) oder schuljahresbegleitend statt. Jede |8chegt selbst ihre
schulspezifischen Grundsatze des sozialen Engagemsewie Klassenstufe
und Zustandigkeiten fest. Die Schiler dokumentietem gesamten Prozess
in einer individuellen Projektmappe. Als Abschlugsd das Projekt von den
Schilern prasentiert. Sie erhalten eine verbalertBéung und eine Note.
Projekte zum sozialen Engagement kénnen inner-aufikrschulisch statt-
finden. Einige Schiler lassen sich zum BeispielJaisiormentoren im Be-
reich Sport, Musik oder Naturwissenschaft ausbilded unterstiitzen ande-
re Schiler beim Lernen. Andere engagieren sich iahnfien eines
Sozialpraktikums in Vereinen, Verbanden, in Kirchemd Kommunen, in
sozialen und caritativen Einrichtungen, bei der dfeehr und im Sport.
Manche Schulen organisieren TOP SE im Sinne dedc8ekearning und
verbinden soziale Projekte mit dem Schulcurriculden Facher, wenn zum

3 Weitere Informationen sowie Materialien findenhsmuf den Seiten des Netzwerks und Kompeten-
zentrums www.Service Learning.de.

4 Weitere Informationen unter: www.topse-bw.de unvdmagentur-mehrwert.de.
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Beispiel Schiler im Rahmen des Facherverbundesinmessenschaftliches
Arbeiten“ mit Kindern in einem Kindergarten expeeintieren oder in einem
Projekt ,Barrierefreie Stadt* zunachst im Auftragrdirgermeisterin erfor-
schen, wie eine Kleinstadt sich zu einem guten hebmfeld fir Kérperbe-
hinderte entwickeln kdnnte und dann tatséchlichcllgigene Arbeit zum
Abbau von Barrieren fur Rollstuhlfahrer beitragen.

Die Erfahrungen aus den Schulentwicklungsvorhalerisgher Schulen
sind - ahnlich wie die amerikanischen Erfahrungen Service Learning -
weitgehend positiv und deuten daraufhin, dass idke derzeit verdndernden
Rahmenbedingungen des deutschen Schulsystems stieitionalisierung
von Service Learning sogar begunstigen: Durch dieder Bundesregierung
und den Bundeslandern gefdrderte Einrichtung vonz@asschulen entste-
hen neue pédagogische SpielrAume fir eine ver&ntertkultur an deut-
schen Schulen. Viele Schulen arbeiten offensiv an Ehtwicklung einer
padagogischen Programmatik und setzen diese in drbaitsstrukturen
projektorientiert um. Viele Schulen haben inzwisthierstanden, dass sie zur
Weiterentwicklung motivierender und effektiver Lardglichkeiten auf die
Kooperation mit Partnerorganisationen angewieset snd haben daher be-
gonnen, sich systematisch in die Gemeinde hinfnetfund zu vernetzen.

Der durch die internationalen Leistungsvergleialdistn ausgeloste Pa-
radigmenwechsel von der Inputsteuerung der Leheplan einer kompe-
tenzorientierten Outcome-Orientierung schafft edeetlich verbesserte Le-
gitimationsgrundlage fur Service Learning, das, eie zitierten Forschungs-
ergebnisse zeigen, einer ganzheitlichen Kompeténiakdung bei Schilern
dient. Es wird in den nachsten Jahren in Deutsdhlgichtig sein, professi-
onspraktische, erziehungswissenschaftliche undutbgspolitische Interes-
sen zu bindeln, um &hnlich wie in den angelsadmsis¢.&ndern zu einer
ganzheitlicheren Sicht auf Schule als Raum einbnggnden Sozialisation
von Jugendlichen zu kommen. Dazu sollten alle eritan gesellschatftli-
chen Kréafte, also staatliche und nichtstaatlichéeAke im padagogischen
Bereich, Stiftungen und Wissenschaftler untersditieer Disziplinen an ei-
nem Strang ziehen. Vielleicht gelingt es uns anchéutschland, die Schule
als Raum des sozialen, ethischen und politischerélas und Lernens neu
zu denken.

Wenn eine Schule sich daflr entscheidet, soziatem@ement als Bil-
dungsziel padagogisch umzusetzen, lasst sie sichigen Prozess ein, der
in mehrfacher Hinsicht ein Wachstums- und Entwinglsprozess fir alle
Beteiligten ist. Wo soziales Engagement von Schilem Kerngeschaft
von Schule gehort und sich eine Kultur der Koopenatwischen Schulen,
Gemeinden und Partnerorganisationen entwickeltlé&sst sich Service Le-
arning als ,Mehrgewinnerspiel* beschreiben: alsse @inen systemischen
Ansatz, von dem vor allem Schiler, aber eben awthrdr und Gemeinden
profitieren und der nachhaltiges soziales Kapithbgft.
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Christian Rittelmeyer

Der Schulbau als Erziehungsmilieu

1. Botschaften der Schularchitektur

Abbildung 1: Schulgeb&ude

Das aufAbbildung 1gezeigte preisgekronte Schulgebaude wurde in €lier Z
schrift Baumeistermit dem folgenden Jury-Kommentar vorgestellt: ,Den
Architekten gelang ein durch und durch sympathisdHaus, das viele von
Kinder- und Jugendpsychologen angefiihrte Forderurg#illt. Ganz ne-
benbei entstand Architektur von hoher Bauqualitdhtl wenig spater heifl3t
es: ,...dem Projektanten ist es gelungen, einem@rhohem Erlebniswert
und Poesie zu formulieren.” Der Anspruch der Prégsr, so erfahren wir
schlie3lich, ,war kein anderer, als die Schule wmrgen zu bauert.”

Das Gegenteil all dieser Behauptungen ist wahr. Bmsverk entspricht
mindestens in der Fassadenansicht keinem der Viile®mnen und Schi-
lern flr wichtig erachteten Qualitatskriterien, digr in einem umfangrei-
chen Forschungsprojekt an der Universitat Gottingranittelt haben und die

1 In: Baumeister 94 (1997), S. 18.
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gleich naher erlautert werdehm Rahmen dieses Projekts wurden z. B. Fas-
saden der auBbbildung 1gezeigten Art auf so genannt&emantischen
Differentialeneingestuft (vglAbbildung 2.

1. erdriickend
2. chaotisch
3. luftig

4. schwerfallig
5. erweiternd
6. weich

7. uneindeutig

8. abwechslungs-
reich

9. abstoRend
10. belebt

11. ausgeglichen
12. ruhig

13. bedrangend
14. ausgedehnt
15. schwingend
16. feindlich

17. duster

18. ubersichtlich
19. gelockert
20. haBlich

21. einheitlich
22. warm

23. anregend
24. abweisend

25. anspannend

2 3 4
. 0 .

— .

Abbildung 2: Semantisches Differential

befreiend
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stickig
leicht
beengend
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anziehend
unbelebt
unausgeglichen
bewegt
freilassend
konzentriert
starr
freundlich
heiter
verwirrend
gedrangt
schén
uneinheitlich
kalt
langweilig
einladend

l6send

2 Chr. Rittelmeyer: Schulbauten positiv gestalteieaiaden 1994; Ders.: Architektur von Bildungsein-
richtungen. In: Coelen, Th./Otto, H.-U. (Hrsg.): uBdbegriffe Ganztagsbildung. Das Handbuch.

Wiesbaden 2008, S. 714-723.
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Die Schuler kreuzten beispielsweise an, ob sienelR@um eher als erdrik-
kend (Skala 1: ,1" oder ,2“) oder eher als befreidm” oder ,5“) erlebten.
Aus allen Urteilen wurden die Mittelwerte berechaetl in das Differential
eingetragen (auf der ersten Skala liegt diesereMitirt im vorliegenden Fall
bei 2,5). Die Punkte wurden durch Linien verbundengdass ein so genann-
tes Polaritatenprofil entstand, das wichtige Trends des Raumerlebees-erk
nen lasst. Bauten der gezeigten Art erhielten ifaster Beurteilungsprofile
der inAbbildung 2gezeigten Art. Man sieht, dass dieser Bautyp esobders
vielen Personen (Extremwerte) als geordnet, hashaton, unbelebt, starr,
kalt, langweilig, abstof3end, tbersichtlich, hasslginheitlich und abweisend
eingestuft wurde. Eigentlich ein Bild des Todes, Eeindschaft, der abwei-
senden Kalte — d. h. ,steingewordenes" Symbol deghAmanen. Es gibt also
eineRhetorik des Baumilieusgie padagogischen Bestrebungen widerspricht —
und eine andere, die das wieder spiegelt, wasl igeeiner padagogischen
Programmatik lebt und zur Wirklichkeit strebt. Bawmtund Raume dieser
letztgenannten Art provozieren damgegenlaufigeAnmutungs-Profile: sie
wirken belebt, schdn, warm, anziehend, abwechstaitds ausgeglichen,
freilassend, schwingend usw. Ein Beispiel fir dieBautypus ist die aukb-
bildung 3gezeigte Gestaltung einer Schulfassade.

Wie Kongresse beispielsweise des ,Programme ondidual Building”
(PEB) der OECD zeigten, sind Negativbewertungerevi&chulbauten
durch Schilerinnen und Schiler wie auch durch @éésgdersonal kein deut-
sches, sondern ein internationales Problem: Klaidgpen menschenfeindliche
Schulbauten gehéren zum Standardrepertoire intenadér Kongresse und
Publikationen zum Thema ,SchulbauNach wie vor wird deutlich, dass
zahlreiche Architekten und Fachleute in den Baua#itmgen padagogische
Bauten unter grundlegend anderen Gesichtspunkizmepl und betrachten,
als sie Schulern und Lehrern wichtig erscheir2a werden Flure als ,Lehr-
stralRen” bezeichnet, die aus Lehrer- und Schildrsige ,Blechkasten”
oder ,kahl und monoton“, ,kalt und abweisend" ermsicien ,,An ein Ge-
fangnis oder einen Bunker fiihlten sich entsetzterilund Kinder erinnert,
als sie die Realschule Kamper Weg das erste Malnmen sahen*, berich-
tet eine Tageszeitung. Die 6den Sichtbetonwande,den Padagogen als
.Knast-Optik* empfunden, wurden jedoch von der Atektin mit dem
Hinweis gerechtfertigt, dass Beton, wenn er altdsereine interessante Pa-
tina“ bekomme, auch hétten ja berihmte Architekiée LeCorbusier mit
diesem strapazierfahigen Baustoff gearbeitet. —vélnmindses Dach, das
auf befragte Jugendliche wie eine schwer lasteradeléchaft Ubereinander

Ich nenne dieses positive Beispiel einer KélneruBghweil sie in architekturpsychologischen Unter-
suchungen als ,Schule der Zukunft* ermittelt wurderen erlebte faktische Gestalt mit den gedulRerten
Verbesserungswiinschen kaum differiert. Vgl. dazidéfg R. & Borrelbach, S.: Schulen der Zukunft.
Heidelberg 2002; Walden, R.: Architekturpsychologehule, Hochschule und Birogeb&aude der Zu-
kunft. Lengerich u. a. 2008.

4 Abbildung in Kroner, W.: Architektur fiir Kinder. @tgart/Ziirich 1994, S. 93. Vgl. als Kontrastbei-
spiel von Lern- und Lehrstrassen die Innenraumfgastain den Schulen von Peter Hubner: Kinder
bauen ihre Schule. Stuttgart 2005.
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geschobener Eisblécke und daher erdriickend im ldknauf den Unterbau
wirkt, wird vom Architekten als ,Verbindung von b@ender Geste Uber
dem Schulleben und der umgebenden Allgauer Lanétsaeklariert. Gie-
belbauten, die Lehrern als monotone Aufreihung ni$grter Hundehutten
erscheinen, gelten dem Architekturbiiro als ,Ensembll raumlicher Uber-
raschungen®; eine schwarz gestaltete Pausenhadleaud Schiler trostlos
und langweilig wirkt, ist aus Architektensicht kerfreundlich, denn
~Schwarz ist die geeignete Hintergrundfarbe fir lolaste Spiel der Kinder”,
usw. — Haufig kann man auch den Eindruck gewindess es fir einzelne
Schulbau-Architekten relativ gleichgiiltig ist, ole £in Einkaufszentrum,
ein Bank- oder Schulgeb&dude entwerfen. Erkennbademevor allem ar-
chitektonisch Zeitgeist-Moden zitiert, nicht abest&haften inszeniert, die
eine zeitgemalRen Padagogik zum Ausdruck bringaneinem Uberblick
des Design Councils London tber neuere SchulbasehRangen wird als ein
immer wieder genanntes Problem die oft entgegeptzes\Wahrnehmung
von Schulbauten durch Architekten auf der einen lugltrern wie Schilern
auf der anderen Seite hervorgehoben — die ebearteiti Beispiele mbgen
verdeutlichen, um welche Differenzen es dabei geht.

Ein wichtiger Befund unserer Forschungen bestandeim Nachweis,
dass Schulbauten (bzw. deren Detagsktischbzw. gebéardenhafterlebt
werden — sie erscheinen beschwingt, traurig, hrgedchwatzig, lebendig,
erstarrt, verspielt, trostlos, gewalttatig, gesehind charakterlos, fragil, zu-
dringlich, freilassend usw. In einem gewissen Siagegnen die verschiede-
nen Raumgestalten in Schulen, die Fassaden, Fanbget, Gelénde-
gestaltungen usw. Jugendlichen als ,Interaktioriepdr, als z. B. bedran-
gende oder freilassende, distere oder heitere Wmgsbguren. Dieser-
lebten Botschaften der Schularchitektwerden wie die von Lehrern
bewertet — in der Regel geschieht das allerdingmwnsst und macht sich
in bestimmten (positiven oder negativen) Grundeihgsigen zur Schule, im
atmospharischen Empfinden der Baugestalt bemermafiihren z. B. bru-
tal, gesichtslos, absto3end, hektisch oder arrogakende Bau- und Far-
belemente zu antipathischen Grundstimmungen. Bstltis gestalteter Flur
kann signalisieren: Ihr werdet hier nur verwaltiet,sollt in diesem Gebaude
funktionieren; ein schdn gestalteter Innenraum kdagegen die Botschaft
vermitteln: Hier hat man sich fir euch Miihe gemadammit ihr euch wonhl
fuhlen kénnt. In dieser Weise stellt also jederlchu ein Ensemble von
Botschaften dar, das ein eher positiv oder eheathegvirkendes Erzie-
hungsmilieu konstituiert. Dass solche Botschaftemifieste Auswirkungen
auf Schulerinnen und Schiler haben kénnen, haintéenationale Schul-
bauforschung inzwischen deutlich zeigen kénnen.

5 Siehe zu diesem Problem auch Chr. Rittelmeyer: Riuetorik von Schulbauten. In: Die Deutsche
Schule 96 (2004), S. 201-208.

© S. Higgins u. a. : The Impact of School Environrsenit Literature Review. University of Newcastle
(England). Herausgegeben vom Design Council, 34 Bowet, London, WC2E 7 TDL, Grof3britan-
nien (2005).
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2. Ergebnisse der internationalen Schulbau-Forschun

In den letzten Jahren sind zahlreiche empirischei&t erschienen, die der
Wirkung konkreter Gestaltungselemente in Schulerager nachgehen. Ei-
ne umfangreiche internationale Forschungsliterdfisist inzwischen den
Schluss zu, dass Schulbauten erhebliche Auswirkuagé das Lernverhal-
ten, auf die Aggressionsbereitschaft und auf dienKneitsanfalligkeit Her-

anwachsender haben:

() Ein (leider auf die angelséchsische Fachliteraegrenztes) Sammelre-
ferat des Design-Councils London Uber bisheriges@farngen zum Thema
kommt zu dem Schluss, dass insbesondere die Fanbgeimd Lichtfiihrung
in Schulen, die Luftqualitat und Schallqualitae dioblierung und das Nah-
rungsangebot eindeutige Auswirkungen auf Stimmundesrnleistungen
und Wohlbefinden der Schiler habetu ahnlichen Ergebnissen kommt ein
Forschungsuberblick von Glenn I. Earthman, derdieger Grundlage Emp-
fehlungen fur die Gestaltung von Schulbauten emslié Auch eine im
»School Design and Planning Laboratory” der UnivétsGeorgia (U.S.A.)
durchgefiihrte Forschungsarbeit macht Auswirkundesed Art deutlich.

(2) Untersuchungen in Deutschland und in den US#ehagezeigt, dass po-
sitiv erlebte Schulumgebungen (Architektur, Farhgelh Schulhofgestal-
tung, Dekor usw.) mit geringeren schulvandaliseéschAktivitaten der

Schuler assoziiert siriel.

(3) Einige Studien zeigen, dass positiv erlebteuau-Umgebungen (z. B.
mit Fenstern versehene statt fensterlose Klassemzinoder ,warme“ Be-

leuchtung statt Neonlicht) die Krankheitsrate dehiBer senken; analoge
Untersuchungen aus Krankenh&usern zeigen ahnlitbled

(4) Meine eigenen Untersuchungen haben gezeigs, dlasSchularchitektur
ausgepragte korperliche Auswirkungen hat: Je namtm&n und Farben

7 S. Higgins u. a.: The Impact of School Environrser Literature Review. University of Newcastle
(England). Herausgegeben vom Design Council, 34 Boweet, London, WC2E 7 TDL, Grof3britan-
nien (2005).

8 G. |. Earthman: Prioritization of 31 Criteria f8chool Building Adequacy. American Civil Liberties
Union Foundation of Maryland, Baltimore, MD 21212004). Unter diesem Titel auch im Internet
verfugbar (2010).

9 C. K. Tanner/A. Langford: The Importance of InterDesign Elements as They Relate to Student Out-
comes (2003). Forschungsbericht der Universitat Gaorgia, 310 River's Crossing, Athens, GA
30602. Vgl. auch C. K. Tanner/J. Lackney: Educaidrfacilities Planning, Leadership, Architecture,
and Management. Boston 2005.

1 R. Klockhaus/B. Habermann-Morbey: Psychologie Gehulvandalismus. Géttingen 1986; A. P.
Goldstein: The Psychology of Vandalism. New Yorl0g9

1 7. B. R. Kuller/C. Lindsten: Health and behaviérchildren in classrooms with and without windows.
J. Environmental Psychology 12 (1992), S. 305-8.75. Ulrich: View through a window influences
recovery from surgery. In: Science 224 (1984), 28 421; R. W. Blum/C. A. McNeely/P. M. Rine-
hart: Improving the odds. Forschungsbericht, Ceotekdolescent Health and Development. Univer-
sity of Minnesota 2002; R.Ulrich u. a.: The Roletbé Physical Environment in the Hospital of the
21st Century. Herausgegeben von der Robert WoodsdohFoundation, 2004 (Internetausgabe); G.
W. Evans: The built evironment and mental heafthJburnal of Urban Health 80 (2003), S. 536-555.
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werden Spannungs- und Entspannungsgefiihle, Geféfbdutung, Blick-
bewegungen und andere physiologische Paramet@nén jeweils besonde-
ren Weise provoziert; diese leibliche Komponente Aiechitekturwirkung
macht erst verstandlich, warum z. B. SchulvandalsniKrankheitsanfallig-
keit oder Antipathien durch bestimmte Schulbauforrhervorgerufen bzw.
vermindert werdeft.

(5) Untersuchungen in den USA von Glenn Earthmdrmehagezeigt, dass
die Schulleistungen in fast allen Fachern verbésserden kdnnen durch
ein architektonisches Umfeld, das Kindern und Jdiielmen sympathisch
ist; werden Schulgebdude antipathisch erlebt, tigshtern sich im statisti-
schen Schnitt auch die SchulleistungeBtudien dieser Art sind mit ahnli-
chen Ergebnissen auch an zahlreichen Einzelsctdderl).S.A. durchge-
fuhrt worden* Im Hinblick auf das gleich noch zu besprechendelifZts-
Kriterium des Anregungsreichtums durfte der Befumeressant sein, dass
in der Form- und Farbgebung sowie hinsichtlich M&iblierung und des
Dekors interessante Klassenraumgestaltungen Schiflemsichtlich dazu
animieren, solche Radume haufiger wahrend des Uctiesrvisuell zu explo-
rieren®® Das regt seinerseits auch das eigene Lernverhatteweil das Inte-
rieur offenbar geistig anregend wirkt. Diese vitmrelWanderungen, die
angenehm berihren, wirken offenbar wie ein Spaaieygder am Schreib-
tisch ,festgefahrene” Gedanken wieder in Beweguningh?*

(6) Auch technische Eigenschaften wie z. B. thechrés Komfort (nicht zu
hei3 im Sommer, angenehme, nicht zu trockene RdumiuWinter) und
vor allem eine gute, blendfreie Belichtung in deladsenrdaumen fiihren zu
erhohter Leistungsbereitschaft sowohl der Schikeraach des Lehrperso-
nals¥

(7) Mitte der 1990er Jahre rief die amerikanischa@uktriedesignerin Ruth
Lande Shuman in New York das Schulgestaltungs-&rogr ,,Publicolor”
ins Leben. ,Gefangnisartige* Schulgebaude mit ,stdellem, feindseligem

12 chr. Rittelmeyer: Schulbauten positiv gestalterie ®chiler Farben und Formen erleben. Wiesbaden
1994; ders.: Padagogische Anthropologie des LeiBedogische Voraussetzungen der Bildung und
Erziehung. Weinheim 2002, Kap. 2. erganzend: ClittelRieyer: Anthropologisch-asthesiologische
Aspekte der Raumerfahrung. In: Mensch + Architektaft 42/43 (2003), S. 8-15.

13 G. I. Earthman: The Quality of School Buildinggu@nt Achievement, and Student Behavior. In:
Bildung und Erziehung 52 (1999), S. 353-372. Femerh (insbesondere im Hinblick auf Wandge-
staltungen, Beleuchtung und Farben): C. K. Tanner&hgford: The Impact of Interior Design Ele-
ments as They Relate to Student Outcomes. Schasgend Planning Laboratory, University of
Georgia (U.S.A.), 2002.

14 7.B. M. Lewis: Where Children Learn: Facility Catidn and Student Test Performance in Milwaukee
Public Schools. Scottsdale (Arizona): Council ofuEational Facility Planners 2000; J. Buckley/M.
Schneider/Y. Shang: Los Angeles Unified School mistSchools Facilities and Academic Perfor-
mance. Washington, D. C.: National Clearinghouséfhicational Facilities, 2004.

5 Ausfiihrlich zu diesen blickmotorischen Raumerkurghn: Chr. Rittelmeyer: Padagogische Anthro-
pologie des Leibes, Weinheim 2002, Kapitel 2.

6 E. Jago/K. Tanner: Influence of the School Facitih Student Achievement. Athens: University of
Georgia 2005; R. Sylwester: The Adolescent Bragadhing for Autonomy. Thousand Oaks 2007.

" E. Jago/K. Tanner: Influence of the School Facitih Student Achievement. Athens: University of
Georgia 2005: Dort auch weitere Forschungshinweise.
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Aussehen® wurden (unter Schilerbeteiligung) mihtiézen Farbqualitaten
»=aufgehellt* und abwechslungsreicher gestaltet: Bidgen waren, wie das
Schulpersonal berichtete, eine niedrigere DropaieRler Schiler, geringe-
re Disziplin-Probleme und eine deutlich gesteigel&merksamkeit im
Unterricht* Zwar geht es hier nicht um wissenschaftliche Unigrangen,
sondern um freie Berichte des Lehrpersonals, diecje Bestatigung erfah-
ren durch weitere, nunmehr wissenschaftliche Studig Wirkung von Far-
ben in SchulgebaudenDiese farbpsychologischen Studien zeigten z. B.,
dass dustere Farben oder schlechte Lichtverh&tbissvielen Schilern wie
auch beim Lehrpersonal zu einer — wenn auch sclemaeh,depressiven”
Grundstimmung fuhren kénnen, die sich wiederumda# Lern- und Lehr-
klima auswirkt

Die internationale Schulbau-Forschung zeigt demneebs die jeweili-
gen Schulbau-Botschaften manifeste AuswirkungerdasfLern- und Sozi-
alverhalten haben — und dass an die Stelle eirgegpgisch gedankenlosen
Bauens ein Schulbaumilieu treten sollte, das dpasitive, menschengema-
Be Botschaften auch positive Lerneffekte mit sicingt. Den Bauformen
und Farben der Schulanlagen, dem Dekor und derlt8xfigestaltung muss
daher die gleiche Aufmerksamkeit geschenkt werdender Qualitat der
Lehre und Lehrplane. Die neuere erziehungswissefttiche Schulbau-
Theorie sieht in einer auch unter padagogischemctspunkten gestalteten
Schullandschaft ausdricklich einen wesentlicheriddeeil der Qualitatssi-
cherung in Schulet.

Natirlich sind solche Effekte nicht allein auf diechitektonischerBe-
dingungen (einschlie3lich der Farbgebung und ddeBg zurtickzufihren.
Die Koblenzer Architekturpsychologin Rotraut Waldkat ein breitgefa-
chertes Raster zur Analysen jener Qualitatsmerkmateickelt, durch die
~Schulen der Zukunft* (z. BAbbildung 3 gekennzeichnet sind: Dazu geho-
ren auchtechnischeAspekte wie die Licht-, Schall- und Luftqualitdivee
die Qualitdt des Mensaessens oder der Bau- undriDekerialier?? Die —

'8 publicolor. 114 East 32nd Street, Suite 900, Nerk¥WN. Y. 10016 (U.S.A.).

1 7. B. R. Dunn u. a.: Light up their lives: A reseiaon the effects of lighting on childrens achieeat
and behavior. In: The Reading Teacher 38 (1985363-869; A. Failey u. a.: The impact of color and
lighting in schools. In: Council of Educational Hag Planners Journal 1979, S. 16-18. K. Engel-
brecht: The Impact of Color on Learning. Chicag®20Internet-Bericht http://web.archive.org/web/
20040218065036/. Ferner zu diesem Thema auchied (Rilor in Interior Design. New York 1997; F.
H. Mahnke/R.H.Mahnke: Color, Environment and HuniResponse. New York 1996. Interessant ist
auch die Untersuchung Monika Diefenbachs Uber Falieben von Grundschulkindern: Farbuntersu-
chung und Farbkonzept fir eine Grundschule in Frahlkam Main. In: I. Schilling/G. Schilling
(Hrsg.): Color aktuell I. Institut fur Farbdynamicetzfeld 2005, S. 33-55. Allen Untersuchungen ist
allerdings zu entnehmen, dass Farben nicht unaithéng der Bauform beurteilt werden kénnen, in
deren Zusammenhang sie Verwendung finden.

20 E. Jago/K. Tanner: Influence of the School Facitity Student Achievement. Athens: University of
Georgia 2005.

2 7.B. F. Hammerer/A. Dolesch: Schulen als ,Treibdgiuder Zukunft* brauchen Raum. In: Erziehung
und Unterricht Heft 7-8 (2005), S. 738-746; Chrtt@&meyer: Qualitaitsmerkmale des Schulbaus. In:
L.Wigger/N. Meder (Hrsg.): Raum und Raumlichkeitier Padagogik. Bielefeld 2002, S. 203-227.

22 R. Walden/S. Borrelbach: Schulen der Zukuntft. ldiidrg 2002; R. Walden: Architekturpsychologie:
Schule, Hochschule und Burogebéude der Zukunftgégoh u. a. 2008. Forschungen zu den Auswir-
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wie man sagen konnteésthetischasestaltung der Gebaude spielt dabei je-
doch eine sehr mal3gebende Rolle.

Abbildung 3: ,Schule der Zukunft*

Es ist fur den zuklinftigen Schulbau daher dringerfidrderlich, dass Ar-
chitekten wie Bauplaner in den Behorden sensibetlevefir diese nutzer-
typischen Perspektiven und Bedurfnisse. Was auagodjischer Perspektive
wichtig erscheint, ist inzwischen in zahlreicheddBéanden und durch For-
schungsarbeiten dokumentiert wordebas heil3t keineswegs, dass man in
Schiler- und Lehrerkreisen immer auf kompetentep@efspartner trifft —
im Gegenteil: Auch hier ist Sensibilisierung flue dhrgumente der Archi-
tektenseite erforderlich. Allzu haufig neigen Pautgen dazu, etwa auf Ta-
gungen neueste und sie begeisternde Zukunftspeojelitn Ganztags-

kungen dieser Baumerkmale auf das Schilerverhsittehin dem schon erwéhnten Bericht des Design
Councils enthalten: S. Higgins u. a.: The Impac8ofiool Environments: A Literature Review. Uni-
versity of Newcastle (England). Herausgegeben vasigh Council, 34 Bow Street, London, WC2E
7 TDL, GrofR3britannien (2005). Auch in den PISA-Usteehungen wird neuerdings in einigen Landern
auf diese Qualitatsmerkmale von Schulgeb&duden tgtackiehe z. B. H. von Ahlefeld: What the
OECD PISA study reveals about the physical leareimgronment. In: E. Knapp u. a. (Hrsg.): School
Building Design and Learning Performance with ausoon Schools in Developing Countries. Lau-
sanne 2007, S. 35-40.

Vgl. z. B. A. Dreier u.a.: Grundschulen planen, drguneu gestalten. Empfehlungen fir kindgerechte
Lernumwelten. Frankfurt/M. 1999; Chr. Rittelmey8chulbauten positiv gestalten. Wie Schuler Far-
ben und Formen erleben. Wiesbaden 1994; J. FoR&eme zum Lernen & Spielen. Untersuchungen
zum Lebensumfeld ,Schulbau“. Berlin 2000; R. Waldénherkmale innovativer Schulbauten in
Deutschland. In: K. Westphal (Hrsg.): Orte des kes) Beitrdge zu einer Padagogik des Raumes.
Weinheim 2007, S. 121-134.

2

[N}



Der Schulbau als Erziehungsmilieu 171

unterricht zu entwickeln und diese nun umgehendeimeintlich adaquate

Raumgestaltungs-Konzepte ,umsetzen“ zu wollen. Dakerschen oft er-

staunlich naive Vorstellungen im Hinblick auf baehtiche Vorgaben, bau-
konstruktive Bedingungen fur bestimmte architeldohe Losungen oder
angemessene Verhaltnisse zwischen architektonisaar und Farbgebung
bzw. Dekor vor. Die gemeinsame Arbeit beider Seédarden Projekten ist
daher erforderlich — ein Ansatz, der durch verstdne Architektenbiros

inzwischen auch erfolgreich erprobt wifdWorauf es bei dieser gemein-
schaftlichen Planung ankommt, soll durch einigevdiise und Bildbeispiele

verdeutlicht werden.

3. Kriterien schulergerechter Schulbauten:
Architekturpsychologische Befunde

Unser Forschungsprojekt, in dessen Zusammenhamg5Q Schilerinnen
und Schiiler verschiedener Schulstufen und Schuéforbefragt wurden, hat
drei grundlegende Kriterieraufgezeigt, nach denen Schiler ihre Schulen
bewerten:

(1) Die Schularchitektur soll anregungs- und abwahehgsreich, nicht
langweilig bzw. monoton wirkeiNegativ werden z. B. alle Gebaude mit se-
riellen Fenstergestaltungen, monotonen Fluren, wielderholenden Raum-
teilern, eintdnigen Farbgebungen eingestuft. Abgdle wird die
Kastenarchitektur, Zustimmung erfahren organistiehelig wirkende Bau-
ten, die das visuelle Erkundungsverhalten provenieDer inAbbildung 1
gezeigte preisgekronte Architektenentwurf kann e@estgenannten, anre-
gungsarmen Typ ebenso veranschaulichen wie dedfisechauf Abbildung
4. Abbildung 5zeigt den positiven Gegentyp in Form einer anrggrgichen
Schul-Architektur: Die vielfaltigen Sichtperspeldiv, Raumelemente, Farb-
und Formvariationen, Nutzungsmdoglichkeiten, Wedzeic zu andersartig
gestaltete Treppenhausern und Nebenfluren, die Muod- Rickspriinge in
der Stockwerkgestaltung usw. bieten mannigfaltiggeungen fir das vi-
suelle Erkundungsverhalten. Dabei ist dennoch ki3 additives Potpourri
entstanden, sondern ein Ambiente, dessen Elemsititetisch — z. B. durch
die Farbgebung — aufeinander abgestimmt sind (sielze auch das dritte
Qualitats-Kriterium). Der auAbbildung 5gezeigte Flur 6ffnet sich in der
wirklichen Schule in eine gro3e, baumbewachsendeHnit einem Café,

2 Hier ist beispielgebend die Arbeit des Stuttgafterhitekturbiiros Hiibner zu nennen. P. Hiibner: Kin-
der bauen ihre Schule. Stuttgart 2005; ferner althPfeffer: Schulgemeindliche Planung eines
Grundschulgebaudes. In: Bildung und Erziehung 4984}, S. 37-56.

% Grundlage fiir diesen Kriterienkatalog ist das émwé Gottinger Forschungsprojekt zur Anmutungs-
qualitat und Wirkung von Schulbauten. Vgl. dazu.@ittelmeyer: Schulbauten positiv gestalten. Wie
Schiler Farben und Formen erleben. Wiesbaden H94.: Padagogische Anthropologie des Leibes.
Biologische Voraussetzungen der Erziehung und BddWeinheim 2002, Kapitel 2; ders.: Von bru-
talen und freundlichen Hausern. Wie das Schulgebdas$ Lernen beeinflusst. In: Grundschule 39
(2007), Heft 10, S. 9 - 12.



172 Christian Rittelmeyer

mit platscherndem Bach und anderen Einrichtungéesd3 abwechslungs-
reiche Ambiente zeigt exemplarisch das in einigenenen Schulen ange-
strebte ,Marktplatz“-Konzept, womit eine Art woheitier, zentraler und
asthetisch gestalteter Treffpunkt im Schulgebawetaegint ist. Auf den Eta-
gen sind von dort vielfaltige Arbeitsraume (etwa Bruppenaktivitaten),
Theaterrdume usw. erreichbar. Hier kindigt sich reéner, wenn vorerst
auch noch seltener Trend im Schulbau an, der siakiner Art Urbanisie-
rung und Asthetisierung des schulischen Ambientiutiert: Marktplatze
mit Griinbewuchs, Cafés, platschernde Bache, Théatee, ,Gaststatten,
vielfaltig nutzbare Gruppenraume, schone Biblio#rekRuckzugsecken und
Schul-Wege, die vielféltige Ein- und Ausblicke leiet die warmtdnig und
im architektonischen Milieu dialogisch gestaltendsi bieten ,Lernland-
schaften®, wie sie in der neueren didaktischen Eslon betont und beson-
ders fur Ganztagsschulen gefordert werdeklan beachte, dass diese
Beispiele keine Prototypen des Schulbaus seinrsdlendern veranschauli-
chende Hinweise auf das, was mit dem ersten Bemgskuiterium einer
abwechslungs- und anregungsreichen Architektur gemst. In diesem
Sinne sollten auch die folgenden Beispiele geles=aen.

(2) Raume und Gebaudeformen sowie Farben und dasdar sollen
freilassend und befreiend, nicht bedrangend odembend wirkenSchwer
anmutende Dacher, grelle Farben, mit Dekor Ubenaddassenraumwande,
enge Flurfihrungen usw. fihren in aller Regel zundiick eines unsym-
pathischen Schulgebaudes. Nicht nur von Architekigd im Hinblick auf
dieses Kriterium vielfach gesiindigt. So wurden zv@ einem Kunstlehrer
und Schilern auf eine kahle Treppenhauswand zursghénerung” grelle
Figuren und Farben gemalt, die derart intensiv aggressiv wirkten, dass
sie nicht mehr freilassend anmuteten. Derfhbfiildung 4gezeigte Schulflur
bietet dagegen zwar Ausblicke ins Freie — eineip&al freilassend beur-
teilte architektonische Lésung. Seine Monotonie ateh seine unterkihlte
Anmutung (die beispielsweise in einem Museum fluderaoe Kunst durch-
aus ihren angemessenen Ausdruck finden kénnte)sydechen jedoch dem
ersten und dritten Kriterium. Wie sehr die dreitirien zusammenhangen
und sich im Wahrnehmungsprozess wechselseitig thessen, wird unter
anderem daran deutlich, dass Schiler in Intervieingig betonen, durch
monotone, kalt wirkende Flure dieser Art moglichasch durchgehen zu
wollen, sie laden — anders, als die ,,SchulstraRé&Abbildung 5~ nicht zum
Verweilen ein, wirken also trotz der Ausblicke biafgend wie ein kalter,
unpersonlicher Gesprachspartner. Ganz anders wealgen der auibbil-
dung 3gezeigten Art bewertet: Man vermutete mannigfal#gisblicke, das
Dach wirkt locker und nicht driickend, die Schuléent nach auRen hin
geodffnet und doch auch beschiitzend und bergend,haiaGelegenheit in
angenehmer Natur-Umgebung die Pause zum verbringales Attribute

% p. Blundell Jones: Peter Hiibner. Bauen als sozidezess. Building as a social process. Stuttgart
2007.
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einer freilassenden Anmutung. — Das Kriterium deildssenden Farb- und
Raumgestaltung bezieht sich aber auch aukedebte Beziehung zwischen
den Bau-Elementerso wird beispielsweise ein Dach als driickend,Gan
balk als schwerfallj im Hinblick auf darunter liegende Bauelementelsrle
Oder Schiler wie Lehrer haben beim Betrachten dih@s den Eindruck,
dass sich dessen verschiedene und intensive Famggh wechselseitig
JLotschlagen®. Hier wird also eiGewaltverhaltnigm architektonischen Mi-
lieu wahrgenommen. Das berilhrt bereits das naghdgaium:

(3) Die Schulgebaude sollen Warme und Weichhetit Kédte und Harte
ausstrahlen Das Kriterium der Weichheibezieht sich auf den erlebten
Dialog der Elemente: So wirken z. B. Bauelementd Harbgebungen, die
beziehungslos nebeneinander stehen, eher ,harteiché“ Beziehungen
kénnen z.B. zwischen einer Saule und einer Deckehdwerschiedene Ka-
pitellformen, also durch architektonische Vermitthgglieder, hergestellt
werden; ein Klassentrakt kann in einen farblicheasdyestalteten Flur Gber
~Zwischenfarben“ vermittelt werden, oder die Farktigung des einen
Traktes wird im Flur des anderen in einzelnen Si#lé&menten und Gelén-
dergestaltungen nochmals wie ein ,Nachklang" aubgemen. — Ausge-
sprochen kihl wirken auf Heranwachsende auch dieryedrtig beliebten
graublauen Glas-Stahl-KonstruktioneAbpildungen 1 und )4 Allerdings
muss man Schulen in dieser Hinsicht differenziantchddenken: Jiingere
Kinder bevorzugen haufig warmer wirkende Klassem-&arben (die aller-
dings nicht zu intensiv und damit aufdringlich vérkdirfen). Altere suchen
hingegen haufig mittlere Temperierungen; in natasenschaftlichen R&u-
men kann durchaus eine gewisse Kiihle-Anmutung aeggen erscheinen.
Diese Verhdltnisse differenziert und in einem iochsstimmigen kinstleri-
schen Entwurf zu inszenieren, setzt ein hohes Kdmoeaus. Glicklicher-
weise gibt es in dieser Hinsicht inzwischen eirggée Beispiele.

Die beste Methode, sich fiir die ,Sprache der Schhigektur” zu sensi-
bilisieren, besteht im systematischen Vergleictselgiedene Moglichkeiten
beispielsweise der Treppengestaltung, der Klassaiveanalung, der Lam-
penaufhdngung oder Balustradengestaltung, und dwah vergleichende
Bildbetrachtungen und im Hinblick auf die drei ganten Qualitatskriteri-
en So baut man ein Wissen um Varianten der Bauh-Rard Dekorgestal-
tung auf, das wirklich urteilsfahig macht. Man kabeispielsweise Bilder
aus den vorliegenden Bildbanden zum Schulbau viergled betrachten und
besprechen, aber auch andere — in der Baugestajginggene oder miss-
lungene — Schulbauten besichtigen, um sich so hlloféiein Bewusstsein
dessen zu verschaffen, was an positiven Gestalergmalen maoglich ist
und was man tunlichst vermeiden sollte.
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Abbildung 4: Schulflur

Abbildung 5: Schulflur
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Vor jeder Bau- oder Renovierungsmaflnahme sollteh kehrer (und
mitarbeitende Eltern) also informieren tUber Gestajsmdglichkeiten des
gesamten Schulbaumilieus, um hinreichend kompetéptanen zu kdnnen.
Das ist, wie erwahnt, unter anderem durch die e@aigénde Betrachtung
entsprechender Bildbeispiele mdgliciZahlreiche Negativbeispiele im Sin-
ne der genannten Kriterien bietet ein Bildband d¢iistenrot-Stiftung
2004% Dass solche Beispiele dort unter anderem als gekiénte Muster
der ,Revitaliserung“ von Schulen vorgestellt werdegigt die Misere, in der
sich ein Grof3teil unseres Schulbaus nach wie viomde.

27 Z. B. A. Dreier u. a.: Grundschulen planen, bauen, gestalten. Empfehlungen fiir kindgerechte Ler-
numwelten. Frankfurt/M. 1999; J. Watschinger/J. &lidgicher (Hrsg.): Schularchitektur und neue
Lernkultur. Bern 2007; W. Kroner: Architektur flindler. Stuttgart 1994.

2 Waostenrot Stiftung (Hrsg.): Schulen in Deutschlahtubau und Revitalisierung. Stuttgart/Zirich
2004.
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Anforderungen an Lehrkrafte






Katja Staudinger

Erziehungskompetenz:
Selbsteinschéatzung von Lehrerinnen und Lehrern

Einleitung

Das Interesse an der aufgeworfenen Fragestellustaed im Rahmen eines
Projektes zur Erziehungsforschung am Institut &ycRologie und Padagogik
der Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen. Vor dddintergrund der ak-
tuellen und kontroversen Debatte zum Erziehungsapufier Schule und der
Frage nach geeigneten padagogischen Inhalten ireteerbildung, sehen
sich praktizierende Lehrer/innen mit den vielfétan Erziehungsanspriichen
konfrontiert. Insbesondere manifestiert sich dreder haufig postulierten ge-
sellschaftlichen Forderung nach einem ,Mehr an Esther Erziehungd:
Haufig wird in der schulischen Praxis erkennbassddie Ziele sowie die Um-
setzung von Erziehung in unserer gesellschaftli¢tlaralitat immer komple-
xer und diffiziler werden, da sich das Erziehungstedn immer weniger an
gleichen, allgemein akzeptierten Normen und kullemeMustern orientieren
kann. Dies fuhrt bei Lehrkraften oftmals zu einatehten Unsicherheit in
schulischen Erziehungsfragen. Aus dem konkretererdaltsalltag gibt es
bislang wenig aussagekréftiges ErhebungsmateriaEmziehungsforschung.
Aus dem Forschungsinteresse heraus, die Selbdtétmang praktizierender
Lehrkrafte im Hinblick auf den notwendigen Einsaltzer erzieherischen
Kompetenzen zu evaluieren, ist diese Studie emnistan

1. Entwicklung einer eigenen Erhebungsstrategie
Die Vorstudie

Zu der aufgeworfenen Fragestellung wurden in ejoelitativen Vorstudie 30
Personen befragt, welche sich insgesamt in ackthedene Gruppierungen
mit je unterschiedlichem Berufsstatus und Profesdisierungsniveau auftei-
len lassen: Lehramtsstudent/innen, Magisterstudaeti Grundschuldidaktik,
Lehramtsanwarter/innen, Grundschullehrer/innen, d8mscthullehrer/innen,
Hauptschullehrer/innen, Hochschullehrer/innen uraidber/innen.

Die Synthese und Zusammenschau aller gegebenenoatwder Vor-
studie mittels qualitativer Inhaltsanalyse, warbretiseits Wegbereiter fir
die Entwicklung einer eigenen Erhebungsstrategieeiiie quantitative Da-
tenerhebung. Vor dem Hintergrund der durch dieitpisle Auswertung ge-
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wonnenen zentralen Inhalte der Vorstudie erschesemie zur Verbesserung
des Forschungsergebnisses geboten, qualitativejusittitative Erhebungs-
methoden zu verbinden (vgl. Oswald 1997) und dabsiteten zentralen
Inhalte der Vorstudie statistisch abzustiitzen, emalNgemeinerungsfahiges
und aussagekréftiges Erhebungsmaterial zur Erzgskompetenz gewin-
nen zu konnen. Meine konkrete Vorgehensweise bestiabei zunéchst
darin, dass ich im Hinblick auf die aufgeworfenedebungsfrage Teilkom-
petenzen der Ubergreifenden Erziehungskompeterzhevenit den zentra-
len Inhalten der Vorstudie inhaltlich korrelierteantworfen habe. Die for-
mulierten Teilkompetenzen der Erziehungskompetant s

- die Soziale Kompetenz,

- die Selbstkompetenz,

- die Beziehungskompetenz,

- die Ethische Kompetenz,

- die Leistungskompetenz und

- die Kognitive Kompetenz.

Weinert (2001) halt es im schulischen Bereich fiimeoll, ,Kompe-
tenz*® funktional zu verstehen. In diesem Sinne biindeit Kbmpetenzbe-
griff miteinander zusammenhdngende Fahigkeiten Bedigkeiten, die
notwendig sind, um grundlegenden Handlungsanfordgnu, denen die
Schiler/innen in einem Lernbereich (Fach, ,Domaraf$gesetzt sind, zu
genigen. Er beschreibt somit ,Kompetenzen* als [uké Individuen ver-
fugbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven giiien und Fertigkeiten,
um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damlburetenen motivatio-
nalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften Batigkeiten, um die Pro-
blemldsungen in variablen Situationen erfolgreicid werantwortungsvoll
nutzen zu kdnnen* (ebd., S. 27 f.). Vor diesem étigtund ist festzustellen,
dass der Anspruch, Kompetenz auch empirisch meas&innen, bei Wei-
nert (2001) zu einer Verengung auf kognitive Leigsbereiche fiihttEine
Reduktion des Kompetenzbegriffs auf ein Konzept kognitiven Fahig-
keiten und Fertigkeiten, welches die Schuler/inaemerben und anwenden
sollen, wird der Komplexitat des Kompetenzbegréfierdings nicht ausrei-
chend gerecht. Eine treffende Definition des BégrjKompetenz®, die sei-
ner Komplexitat besser Ausdruck verleiht, findehshingegen bei Schroder
(1999, S.102), der in einer detalllierten Analyse fdlgenden Dimensionen
des Kompetenzbegriffs unterscheidet: ,Bereitsch@ftbglichkeit, Freiheit),
.Fahigkeit* (Vermdgen, Kenntnisse), ,Zustandigke{Berechtigung, Legi-
mitation) und ,Verantwortund“bestimmt. ~.Kompetenz“ zeigt sich in dieser
Bestimmung des Begriffs als eine vielschichtige undltifaktoriell be-
stimmte Disposition.

In Anlehnung an den padagogischen Kompetenzbeggith Schroder
(1999) wertete ich mit Perspektive auf die obemigdrerten Teilkompeten-
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zen und unter Bezugnahme auf das anthropologisthezept der curricula-

ren Kompetenzen“ von Loch (1996) als Kategoriersyssodann die Vor-
studie erneut aus. Jede Antwort wurde Satz fur S@athmals analysiert und
inhaltlich der jeweils passenden Teilkompetenz pudjet bzw. kategori-

siert. Die so entstandene Aussagen zu den Teilkiempen der Erziehungs-
kompetenz wurde anschlieRend auf Redundanzen iiiftegqmd sie war fur

die inhaltliche und sprachliche Gestaltung meingantjtativen Fragebogens
von mafR3geblicher Bedeutung, da die ,sprachlicheaBasg eines Fragebo-
gens immer auf die Sprachgewohnheiten der zu wadleesiden Zielgruppe
ausgerichtet sein sollte* (Bortz & Ddring 1995.232).

2. Die Befragung

2.1 Zielsetzung

Die Adressaten der Fragebogenstudie sind ausskttieRehrkrafte an

Grundschulen, die zum Zeitpunkt der Befragung in dehrgangsstufen 1
bis 4 unterrichteten. Lehramtsanwarter/innen unchietrkrafte wurden fur
die Befragung nicht herangezogen. Befragungsgegjethsst die Selbstein-
schéatzung der befragten Personen dariiber, wiaeeoirs bestimmtes Erzie-
herverhalten im Hinblick auf die einzelnen Dimem&n der Erziehungs-
kompetenz realisieren. Bei der Angabe der Haufigklir Umsetzung
einzelner Teildimensionen des Erzieherverhalterlierodie Adressaten
zwischen Realitat und Wunsch unterscheiden.

2.2 Anlage und Aufbau des Fragebogens

Der Aufbau, die Anlage sowie die Formulierung denls des Fragebogens
wurden anhand zentraler Kriterien und Grundsatzesihschlagigen Fachli-
teratur entwickelt (vgl. Atteslander 2000; Bortz[®ring 1995). Der Frage-
bogen beginnt mit sozialstatistischen Angaben zerADienstjahren und
Geschlecht der befragten Personen. AnschlieReonthedine eindeutig an-
leitende Instruktion zum Ausfuillen des Bogens. gr@shend der Zielsetzung
der Befragung gliedert sich der Fragebogen in s&usverpunktbereiche
(Dimensionen) gemaf den einzelnen TeilkompeteneerEdziehungskom-
petenz. Dem Fragebogen liegt aus zwei Grinden gasehlossene Frage-
form zugrunde: Zum einen eignen sich forschungeglisch gesehen ge-
schlossene Fragen vor allem zur Prifung von Hypsetiewahrend offene
Fragen vor allem im Planungsstadium eingesetzt evesdlliten, um das Pro-
blemfeld zu erforschen und die relevanten Antwaedgarien zu erfassen.
Zum anderen erleichtert die geschlossene FragefiemAuswertung und
Vergleichbarkeit der Aussagen.

Die einzelnen Fragebogenitems wurden als Behauetufi§tatements)
formuliert, da sich diese Art der Formulierung fien Befragungsgegen-
stand besonders eignet (Bortz & Ddring 1995, S).2B& Einschatzung der
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Haufigkeit des jeweiligen Erzieherverhaltens solitedieser Befragung in
zwei unterschiedlichen Hinsichten, namlich nachliggaind Wunsch diffe-
renziert, erfolgen. Nach einem Testlauf des Frageb® wurde die zunachst
zugrunde gelegte funfstufige Rating-Skala (nie keee- mittel — oft — im-
mer) durch zwei dreistufige Haufigkeitsskalen jdaiajetrennt nach der
Realitat ,Ich realisiere* (wenig, mittel, viel) ungem Wunsch ,Ich wirde
gerne realisieren* ( wenig, mittel, viel) erse2iese Anderung erfolgte, da
die befragten Personen des Testlaufs mehrfach aterhdass sie mit der
funfstufigen Rating-Skala insofern Probleme hati&s, bei der Selbstein-
schatzung der Haufigkeit ihres ErzieherverhaltaasGienzen zwischen der
Realitdt und des Wunschdenkens ,ineinander vedlosed” und schwer zu
trennen waren, so dass haufig anstatt der Realgfir das Wunschdenken
angekreuzt wurde.

Tabelle 1: Fragebogenitems

I. Dimension: Soziale Kompetenz
1. | Ich gebe Hilfestellung, dass die Kinder ihre Kitaé gewaltfrei I6sen.

2. | Ich verwende in meinem Unterricht Partnerarbedt Loder Gruppenarbeit.

3. | Ich achte auf die Aufstellung von verbindlichewjschenmenschlichen Regeln fir
alle Kinder.

4. | Ich bilde in meinem Unterricht die Féhigkeit gameinsamen Problembewaltigung

aus (z.B. durch gezielte Rollenspiele).

5. | Ich zeige den Kindern ihre Grenzen im Umgangilnén Mitschilern auf.

6. | Ich achte in meiner Klasse auf gegenseitige Ralolsahme.

7. | Ich fordere die Fahigkeit der Kinder, Gespréachedn zu kénnen, durch Morgen-
kreise und / oder Gespréchsrunden.

Il. Dimension: Selbstkompetenz

8. | Ich férdere die Selbststandigkeit der Kinder duschaffung gewisser Freirdume.
9. | Ich biete dem Kind in persdnlichen Gesprachefestiéllung, seine Starken auszu-
bauen.

10. | Ich biete dem Kind in persdnlichen Gespréachéfestellung, seine Schwéchen an
zunehmen und diese positiv zu veréndern.

11. | Ich versuche durch mein Vorbild eine lebenshkajde, positive Grundeinstellung
der Kinder zu unterstitzen.

12. | Ich unterstiitze die Kinder, angemessen formali€ritik anzunehmen.

13.| Ich versuche, dass die Kinder ihren Leistungsois, auch wenn er gering ist, alg
Erfolg erleben diirfen.

Ill. Dimension: Beziehungskompetenz

14. | Ich lasse korperliche Néhe der Kinder zu mir zu.

15. | Ich achte auf einen respektvollen Umgang mitraeensvollen Informationen der
Kinder.

16. | Ich gehe auf das Bediirfnis des Kindes nach stpetgdnlicher Beziehung ein.
17.| Ich nehme mir Zeit, dass ein Kind mich bei eirfferoblem personlich ansprechen
kann.

IV. Dimension: Ethische Kompetenz

18. | Ich gebe Hilfestellung bei der Integration véwenseitern“ in einer Klasse.
19. | Ich achte darauf, dass die Kinder einen resp#&tvyUmgang untereinander @f
gen.
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Tabelle 1: Fragebogenitems

20. | Ich achte darauf, dass die Kinder einen respé&tvUmgang mit Natur und Geger
stdnden pflegen.

21. | Ich vermittle den Kindern ein Gespiir fiir die Arghrtigkeit anderer Kinder.

22. | Ich versuche tolerantes Verhalten durch meirbMbzu fordern.

23. | Ich achte auf die Einhaltung eingefiihrter Gedpsgegeln.

24. | Ich leite die Kinder dazu an, Kritik gegenubederen Kindern in einer angemesse
nen Formulierung vorzutragen.

V. Dimension: Leistungskompetenz

25.| Ich férdere eine positive Einstellung des KingesLeistung durch Ermutigung und
positive Verstarkung.

26. | Ich Ube eine schulspezifische ArbeitshaltungziB. ordentliche Heftfiihrung,
Hausaufgabenkontrolle etc.)

27.| Ich zeige den Kindern Wege auf, ihre Aufgaberclleigene Lernstrategien zu be-
waltigen.

28. | Ich halte die Kinder zur Selbstkontrolle an.

29. | Ich versuche, die Ausdauer der Kinder zu steiger

30. | Ich fordere die sinnliche Wahrnehmungsféhig#teitKinder in Bezug auf die Um-
welt.

VI. Dimension: Kognitive Kompetenz

31.| Ich orientiere mich bei der Einfiihrung neuerddrichtsinhalte am Erkenntnisstang
der Kinder.

33. | Ich férdere problemlésendes Denken in meinenetdioht durch die Bereitstellung
unmittelbarer Informationsquellen (z.B. Sammeln @Gegerstdnden, Besichtigung
von Einrichtungen, Beobachtung von Vorgéngen, Expemtieren).

34. | Ich fordere eine kritische Haltung der Kinderliimgang mit verschiedenen Medign
(z.B. Fernsehen, Computer).

35. | Ich ermutige die Kinder in meinem Unterricht zWiermuten und Ausprobieren.

36. | Ich vermittle neue Unterrichtsinhalte als Faltissen.

37. | Ich fordere die kuinstlerischen Begabungen dedéfidurch offene und kreative

Projekte.

AbschlieRende Frage: Was hindert Sie persdnlicheitedlaran, Ihre Wiinsche bei
der Umsetzung von Erziehungszielen nicht immer ir&gtishen zu kénnen?

- Zeitmangel

- Schulische Rahmenbedingungen (Klassenstarke etc.)

- psychische Grenzen

- physische Grenzen

Tabelle 1: Fragebogenitems
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3. Die zentralen Ergebnisse der Studie

3.1 Sozialstatistische Daten

Von den 599 verteilten Fragebdgen kamen 297 zuniiak, einer Ricklauf-
qguote von 49,6 Prozent entspricht. Bei der Studigte sich folgende ge-
schlechtsspezifische Aufteilung der befragten Leiftk: Von 297 beteilig-
ten Lehrkraften waren 10 Manner und 287 Frauen. Adiersgruppierung
erfolgte in Zehnjahresabschnitten. Wie aus Taklkrsichtlich, ist die in
der Studie am starksten vertretene Gruppe mit 82oRen (27,6 Prozent)
die Gruppe der 40-50-Jahrigen, die am wenigstetmetene mit nur 10 Per-
sonen (3,4 Prozent) die Gruppe der Lehrkrafte fild&hren und alter.

Altersgruppierung

Anzahl %
fehlend 14 4.7 %
bis 30 45 15,2 %
30-40 75 25,3 %
40 - 50 82 27,6 %
50 - 60 71 23,9 %
60 und alter 10 3,4 %

Tabelle 2: Altersgruppierung
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3.2 Gesamtdarstellung der Detailkompetenzen
der Erziehungskompetenz

3.2.1 Die Rangfolge der Kategorien ,Realitat" umdynsch*

2,40 1

2,30 o

2,20 +

2,10 4

Mittelwert

2,00

Diagramm 1: Rangfolge aller Detailkompetenzen ddegarie ,Realitat”

Ordnet man alle Kompetenzen der Kategorie ,Realit#sichtlich ihres
Mittelwertes in eine Rangfolge, ergibt sich folgende Reiherddiggl. Dia-
gramm 1): Die Beziehungskompetenz erhélt den hénhbtittelwert von
2,49, knapp gefolgt von der Ethischen Kompetenzemiém Mittelwert von
2,47 und der Sozialen Kompetenz mit einem Mittetwen 2,37. Die Lei-
stungskompetenz mit einem Mittelwert von 2,28 liagtvierter Rangstelle
und die Selbstkompetenz mit einem Mittelwert vo12an flnfter Stelle.
Die Kognitive Kompetenz nimmt in der Rangfolge mittem Mittelwert von
2,08 den sechsten und damit letzten Platz ein.

Die Rangfolge aller Kompetenzen der Kategorie ,\Winishinsichtlich
ihres Mittelwertes eréffnet die Ethische Kompetenit einem Mittelwert
von 2,88. Die Leistungs- und Selbstkompetenz folgénebenfalls sehr ho-
hen Mittelwerten von 2,82 bzw. 2,81. An vierterIBteangiert die Soziale
Kompetenz mit einem Mittelwert von 2,77. Die Kogwvit und die Bezie-
hungskompetenz bilden mit dem gleichen Mittelweon 2,65 den Ab-
schluss in der Rangreihe.
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Diagramm 2: Rangfolge aller Detailkompetenzen ddeegarie ,\Wunsch*

3.2.2 Interpretation der Rangfolge der Teilkompeéen

Ich beziehe mich im Folgenden nur auf diejenigeteDaler Befragung, die
aussagekraftig genug sind fur Tendenzen im Rahrimear Ergebnisermitt-
lung, d.h. die Ergebnisse werden nun im Gegensatnamerischen Aus-
wertung der Statements in den graphischen Darsgdlu nicht mehr zah-
lenmaRig aufgefiihrt, sondern tendenziell ausgetvartd interpretiert. Die
Beziehungskompetenz als Teilkompetenz an erstegdtaie in der Erzie-
hungsrealitat (vgl. Diagramm 1) ist ein Ausdruckiiadass ohne ,Be-
ziehung“ im Schulalltag keine ,Erziehung” erfolgth. die grundschulspezi-
fische Erziehung aus Sicht der Lehrer/innen vagnalin der Beziehungsar-
beit mit dem Kind besteht. Die Beziehungskompeteirdl in den formu-
lierten Statements dieser Studie durch vier Dinmresi reprasentiert: Ein
Zulassen korperlicher N&he, ein respektvoller Unggauit vertrauensvollen
Informationen des Anderen, Bedirfnis nach starksgnlicher Beziehung
und bei Problemen das Gespréach mit Anderen suah&brmen. Kinder im
Grundschulalter brauchen diese personliche Bezgelwnd die Lehrperson
kann meist erst auf dieser Beziehungsebene erigehesétig werden, d.h.
die Aussage ,Beziehung statt Erziehung” sollte halk ein Ausschluss ver-
standen werden, sondern als eine Rangfolge, indseindee ,Beziehung*
Uberhaupt ,Erziehung* ermdglicht.

Die Ethische Kompetenz folgt an zweiter Rangstelleler Erziehungs-
realitat (vgl. Diagramm 1), das bedeutet, dasd dl@er/innen in der Praxis
ihres Erziehungshandelns der Vermittlung ,Ethisckempetenz” grof3e
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Bedeutung zumessen. Ethische Kompetenz beinhaltdieser Studie die
Dimensionen eines respektvollen Umgangs mit Mitrokes, Natur und

Gegenstanden, welcher sich auch im verbalen Umgatereinander aus-
driickt (Gesprachsregeln, Kritik in angemessenemlrointegration, Sensi-
bilitdt und Toleranz gegeniiber dem Anders-sein Ainders-Denken. Diese
Teilbereiche Ethischer Kompetenz sind in den States(vgl. Tab.1) for-

muliert. Ethische Kompetenz als Ausdruck einer legs&inn- und Wertori-

entierung wird als Grundlage und Ziel von Unterriohd Erziehung gemaf
dem grundschulspezifischen Bildungs- und Erziehanfjsag von den be-
fragten Lehrer/innen als hochbedeutsam erachtediéser Stelle muss al-
lerdings betont werden, dass sich ethisches Lemeler Schule institutio-
nell vollzieht und folglich in ihr immer und insoite nahezu unvermeidbar
- auch in einem normativen Sinne erzogen wird. @b éthische Lernen,
welches Werte und Normen bewusst oder unbewudst) aider verdeckt
vermittelt, allerdings stets ethisch reflektierentétien gerecht wird und
damit in ethisch erwiinschten Sinne vollzogen windss im Einzelfall kri-

tisch hinterfragt werden.

An dritter Rangstelle der Teilkompetenzen in deriérungsrealitat folgt
die Soziale Kompetenz (vgl. Diagramm 1). Sozialarigetenz wird in der
vorliegenden Studie durch folgende Dimensionen&sgnmtiert: Konfliktlo-
sungskompetenz, Teamarbeit, regulative Kompetehz,Regeln und Gren-
zen einhalten kdnnen, Problembewaltigungsstratetéoksichtnahme und
kommunikative Kompetenz (Gesprachsfahigkeit).

Bei der vorliegenden Rangfolge der Teilkompetenreder Erziehungs-
realitat mit der Beziehungskompetenz, der Ethisckempetenz und der
Sozialen Kompetenz auf den ersten drei Rangpldtdktrauf, dass sich die-
se drei Teilkompetenzen der Erziehungskompetenzdasfintersubjektive
Grundverhaltnis zum Mitmenschen richten. Eine Reibe Autoren in der
Erziehungswissenschaft unterscheidet ,Kompetengftaltig in die Kom-
petenz-Trias ,Sach-*, ,Sozial-“, und ,Selbstkompet® , andere Autoren
erweitern diese Dreierdifferenzierung um die Diniensier Methodenkom-
petenz (Wiater 2001; Frey 2004). Gemal3 dieser Bréiew. Viererdiffe-
renz-ierung der einzelnen Kompetenzdimensionen rivatie der Erzie-
hungswissenschaft mochte ich in meinem Interpaeiatinsatz die
Beziehungskompetenz, die Ethische Kompetenz un8aliéale Kompetenz,
welche auf den mitmenschlichen Bezug abzielenneinsfassenden ,sozi-
al-ethischen Kompetenzerwerb* zuordnen. Somit zéigtStudie die Ten-
denz, dass die praktizierenden Lehrkréfte den héohsrzieherischen For-
derbedarf in der Erziehungsrealitat im sozial-etten Kompetenzbereich
verorten.

Die Leistungskompetenz folgt in der Erziehungstaatn vierter Rang-
stelle (vgl. Diagramm 1) und beinhaltet die Dimengn einer positiven
Leistungseinstellung, eine schulspezifische Arbeitsing, Lernstrategien
und eine sinnliche Wahrnehmungsfahigkeit bezugliehUmwelt, Ausdauer
und Selbstkontrolle. Mit der Leistungskompetenzréliert im schulischen



188 Katja Saudinger

Alltag komplex die Selbstkompetenz, welche in dieSwidie in der Erzie-
hungsrealitat direkt nach der LeistungskompeterizPéatz funf liegt. Die
Selbstkompetenz umfasst die Dimensionen der Sgibsligkeit, Einsicht in
eigene Starken und Schwéchen, eine positive Leb@iaing, Kritikfahig-
keit sowie eine realistische Einschatzung der iddiellen Leistungsfahig-
keit. Neuere empirische Untersuchungen belegesuhstantiellen Korrela-
tionen zwischen dem eigenen Bild der subjektivelbsBeompetenz und der
Schulleistung (Helmke & Schrader 2001Aufgrund dieser komplexen und
wechselseitigen Korrelationen im schulischen Allzgne ich in meinem
Interpretationsansatz die Teilkompetenzen der &aliogl Leistungskompe-
tenz einem umfassenden ,lch-Kompetenzerwerb® zusidh beide Teil-
kompetenzen auf das Grundverhéltnis des Menschsitlziselbst beziehen.

Als Kompetenz an letzter Rangstelle liegt in deziéhrungsrealitat die
~Kognitive Kompetenz“ (vgl. Diagramm 1). Kognitiéompetenz beinhal-
tet in den formulierten Statements der vorliegentdetersuchung die Di-
mensionen ,problemlésendes Denken®, ,Erkenntnigfiéit‘, eine ,kriti-
sche Haltung zu verschiedenen Medien” sowie ,kveatDenken“. Sie zielt
ab auf das Grundverhéltnis des Menschen zur WedltzunKultur.

Somit zeigen die Daten der vorliegenden Studies dies befragten Leh-
rer/innen den groRten Kompetenzbedarf der Schiei im sozial-
ethischen Erziehungsbereich sehen, wahrend der ileng eines umfas-
senden ,Ich-Kompetenzerwerbs* etwas weniger Bedwguizukommt. Der
Vermittlung des kognitiven Kompetenzerwerbs wireid@gen in der Ein-
schatzung der befragten Lehrkréfte die geringstieBeing beigemessen.

Betrachtet man die Rangfolge der Teilkompetenzeertmalb des Wun-
sches der befragten Lehrer/innen (vgl. Diagramrfal) zunachst auf, dass
die Lehrkrafte hinsichtlich dessen, was sie alssgtienswert erachten, eine
andere Gewichtung der Teilkompetenzen der Erzietkorgpetenz vor-
nehmen. Es ergibt sich ein heterogenes Bild deolgbfder Teilkompeten-
zen beziglich Realitat und Wunsch. Als auffalligstinzelergebnis lasst
sich feststellen, dass die Foérderung der inter&tibbgn Beziehungskompe-
tenz, die die Rangreihe in der Erziehungsrealitaffreet, innerhalb des
Wunsches auf der letzten Rangstelle liegt. Wiealstr die Polaritat zwi-
schen der Beziehungsarbeit, die in der Erziehuafigieam haufigsten de
facto von den Lehrer/innen geleistet und praktizigrd, und ihrem gleich-
zeitigen Wunsch, Beziehungsarbeit am wenigstenraktigieren, zu verste-
hen”

Das vorliegende Ergebnis ist meines Erachtens tbee@i Indiz dafr,
dass der alltagliche ,padagogische Spagat® zwisclezn Anspruch der Of-
fentlichkeit (vgl. Reitmajer 1999) bzw. dem eigergeibstanspruch der Leh-
rer/innen, zu allen Kindern eine Beziehung zu habed dem tatsachlichen
Erziehungsalltag mit seinen Beziehungskonfliktenatd undurchfiihrbar er-
scheint. Die alltagliche Erziehungsarbeit als Beargsarbeit wird von vie-
len Lehrer/innen haufig als stark belastend erléatsie dem Anspruch, zu
allen Kindern eine positive Beziehung aufzubaueohtnimmer gerecht
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werden kénnen. Haufig fehlen die fir eine Entlagtimder Beziehungsar-
beit notwendigen Beziehungskompetenzen. Obwohkd&sprechende Wis-
sen um zwischenmenschliche Vorgange wie z.B. dienakdseitigkeit von

Beziehung, Grundphdnomene in zwischenmenschlicteieBungen (Mil-

ler 1997) und basale Kommunikationsprozesse (SchanzThun 2005) zur
Beziehungsklarung im schulischen Alltag beitragamrk und meiner An-
sicht nach unabdingbar zum professionellen StandasdLehrberufes als
eines ,Beziehungsberufes" gehdrt, fihrt die Ausaitesisetzung mit den
Fragen der Gestaltung zwischenmenschlicher Bezggwuim der Lehrerbil-

dung immer noch ein Schattendasein. Aus den veridgn Daten und der
einschlagigen Fachliteratur ergeben sich hierauddfongen fir eine Pro-
fessionalisierung der Beziehungskompetenzen dertfédmen im Aus- und

Fortbildungsbereich. Dartiber hinaus vermehren siehfacto die sozial-
padagogisch-therapeutischen Aufgaben besondeer iGmindschule in den
letzten Jahren, was von vielen Lehrer/innen aldeiord und teilweise auch
Uberfordernd besonders im Hinblick darauf empfunoted erlebt wird, dass
sich die schulorganisatorischen Rahmenbedingungengesellschaftlichen
Wandel nicht angepasst haben:

40 Prozent der befragten Lehrkréfte nannten invdeiegenden Studie
zur Fragestellung ,Was hindert Sie personlich dedaran, lhre Winsche
bei der Umsetzung von Erziehungszielen nicht imweewirklichen zu kén-
nen?“ die schulorganisatorischen Rahmenbedingunwigez.B. die Klassen-
starke als primaren Hinderungsgrund (vgl. Diagra®)mrrotz gravierender
gesellschaftlicher Veranderungsprozesse wie z.8\Mdiranderung von Fa-
milienformen und -strukturen und eine steigendel Zah Kindern aus Mi-
grantenfamilien anderer Kultur-, Religions- und &prgemeinschaften ha-
ben sich die schulischen Rahmenbedingungen, instes® die Klassen-
starke, innerhalb der Regelschule nicht verandet. Blick auf die inter-
pretierten Daten in Synthese mit der einschlagiganhliteratur verstarkt
meiner Ansicht nach die Forderung nach einem schaldsatorischen
Weiterdenken im Bereich der Senkung der Klassekestdin den Regel-
schulen.

Innerhalb der Rangfolge des Wunsches féllt weiteehif, dass die Ethi-
sche Kompetenz an erster Rangstelle liegt und distlings- und Selbst-
kompetenz verglichen mit der Erziehungsrealitataderi zweiten bzw. drit-
ten Rang vorrucken (vgl. Diagramm 2). Somit komnsigiesamt gesehen der
Ethischen Kompetenz als basaler Sinn- und Wertoeiemg durch ihre
Rangzuweisung in Realitat und Wunsch fiir die Leiftkram meisten Be-
deutung zu. Das Vorricken des Ich-Kompetenzerwevki;her durch die
Leistungs- und Selbstkompetenz reprasentiert wWiethn meiner Ansicht
nach als ein Wunsch der Lehrer/innen nach mehvwichattion in Unterricht
und Erziehung gedeutet werden. Der auffallend geriAbstand in der ge-
samten Studie zwischen den Mittelwerten der KaieggiRealitat und
~Wunsch" ist mehrperspektivisch interpretierbar.e§8r geringe Abstand
kann zum einen als ein positiver Pygmalioneffekivgget werden. Das be-
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deutet, dass eine ausgepragte, intrapersonale tdngahaltung in einem

normativen Sinn in Form eines Wunsches an das eigezrieherische Ver-

halten, dieses hinsichtlich einer Umsetzung inEfieehungsrealitat positiv

beeinflussen kann. Zum anderen kann der geringeaAisber auch aus der
Tatsache heraus erklart werden, dass es bei destS&ekchatzung der be-
fragten Personen zu ihrem Erzieherverhalten zu sgmmi ,Uberschnei-
dungseffekten“ zwischen den Kategorien ,Wunsch* Rdalitat* kam. Ein

dritter Grund, der den geringen Abstand erklaremks, liegt in der nattrli-
chen Selektion der Lehrer/innen durch den Statoerdieiwilligen Frage-
bogenerhebung. Dieser Status kénnte dazu gefubanhalass sich nur en
gagierte Lehrkréfte an der Studie beteiligten, idie Unterrichtsalltag in
hohem Malfie versuchen, einen idealistischen Wungéghiichst in die Rea-
litdt umzusetzen.

3.3 Hindernisse

Auf die Frage hin, was sie teilweise daran hindénte Wunsche bei der
Umsetzung von Erziehungszielen verwirklichen zurlgim gaben 118 Lehr-
krafte schulische Rahmenbedingungen wie z.B. des$dnstarke an. Eine
geringere Anzahl von 104 Lehrkraften machte diegearde Zeit daftr ver-

antwortlich. Nur 30 Befragte antworteten mit ,psigdien Grenzen®, 23 mit

.physischen Grenzen".

Fehlende Physische
Angaben Grenzen Psychische
% 8% Grenzen

10 %
oL

Zeitm angel
35%

Rahmen -

bedingungen
40%

Diagramm 3. Hindernisse bei der Umsetzung von Braigszielen

3.4 Zusammenfassung der wichtigsten Ergebnisse zaufgeworfenen
Fragestellung

Die Daten der Studie zeigen folgendes:

- Die befragten Lehrer/innen verorten den hochiiempetenzbedarf in ih-
rem alltdglichen Erziehungshandeln im sozial-etiesc Kompetenzbe-
reich (Beziehungskompetenz, Ethische Kompetenz $Somlale Kompe-
tenz).
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- Es kann eine starke Polaritat zwischen Realitdt \Wunsch bei der Bezie-
hungskompetenz festgestellt werden.

- Als grofdtes Hindernis fur die Umsetzung von Hraiggszielen werden die
schulischen Rahmenbedingungen gesehen (vgl. dasfiihalicher Stau-
dinger 2006, S. 144 ff.)

4. Folgerungen fir die Lehrerbildung im 21. Jahrhurdert

Internationale und nationale Vergleichsstudien hatie Diskussion um die
Lehrerbildung und ihre professionsinternen NormerDeutschland weiter
verscharft. Auch die Debatte Uber Lehrerprofesditdtageht derzeit in
Richtung auf die Definition von Standards und Koitepeen, die in den ver-
schiedenen Abschnitten von Ausbildung und Berufstetminimal bzw. ma-
ximal zu erreichen und aufrechtzuerhalten sind. dieke Weise wird ein
Zusammenhang von Kompetenzen, Standards und Keowarhergestellt,
der insgesamt dazu beitragen soll, die Lehrerkoamzenicht nur mdglichst
weit auszubilden, sondern wahrend der Berufstétigheh zu erhalten und
weiterzuentwickeln.

In der aktuellen Lehrerbildungsdiskussion werdea Begriffe ,Stan-
dard“ und ,Kompetenz* allerdings in unterschiedéctWeise verwendet. So
werden beispielsweise im Kreise der Beflrworter E@blierung von Stan-
dards in der Lehrerbildung Standards professiondlihrerhandelfigOser
2002) oder Standards als Voraussetzung fir Evaluglierhart 2005 a und
b) unterschiedlich theoretisch verankert und bedgtinTerhart (2005 b)
sieht die Bedeutung von Standards vor allem ddass sie eine Handhabe
fur eine empirisch fundierte explizite Wirkungsessang von Lehrerbildung
darstellen. Deshalb missen ,vorab notwendige Koemzé¢lder und dazu-
gehorige Standards fir die Lehrerbildung erarbeitet begrindet werden,
an denen die festgestellten Wirkungen bemessenewdtdnnen” (ebd. S.
275). Professionelle Kompetenz im Lehrerberuf st laerufsbiographischer
Entwicklungsprozess” (a.a.0.) zu verstehen, welghehrerausbildung und
Lehrerberuf* umfasst und der durchaus den Charakiees ,Bildungs-
gangs” (a.a.0.) hat. Diese Entwicklung Uber veestdinen Stadien hinweg
sollte aber nicht nur einfach ein ,je individuell®8achen und Streben®, son-
dern an offentlich verhandelten Zielvorstellungeieimtiert sein.

Hierzu ist kritisch anzumerken, dass sich geradduBg als hochkom-
plexes Geflge nicht durch die Verabsolutierung Vwodikatoren messen
lasst und dass sich Evaluationen immer ihrer Aspadtigkeit in diesem
komplexen Geflige bewusst sein missen und dieseselVisn ihre Aspeki-
haftigkeit mit in die Ziele, Verfahren und Intergagonen der Ergebnisse
einbezogen werden muss. Es sollte immer mitbedaetden, dass die eva-
luierten Aspekte weder paradigmatisch sind noci alle ein Ganzes repra-
sentieren. Sie ,zeigen nur, was sie zeigen: Eivesr znessbaren, zugleich
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aber isolierten Ausschnitt aus einem unmessbaremdba das nur sich
selbst MaR sein kann“ (Ladenthin 2004, S. 378).efudbesteht die Beson-
derheit von Bildung als einer hochkomplexen Eigbaficin unserer Kultur
gerade darin, nicht nur Maf3stédben zu entsprecloelesn selbst MalRstabe
zu setzen. Dies hat auch fir die Lehrerbildung iGkgit. Das Setzenkdnnen
von Mal3stdben ist allerdings nicht evaluierbar Edaluationstechniken ja
gerade Mal3stabe voraussetzen missen. Hierdurdiereneédn prinzipieller
Widerspruch zwischen dem Anspruch des autonomenséhem, selbst
MaRstdbe zu setzen, und dem Bemihen der Evaluatiese F&higkeit
durch bereits bestehende Mal3stdbe zu beschreiesicti auch nicht tech-
nisch (beispielsweise durch verfeinerte Messveeiahriosen lasst. Die
Selbstbestimmung des Menschen als ein wesentliehktor von Bildung
entzieht sich der Fremdevaluation.

Standardgegner werfen dem Konzept zu Recht eirefél{dichen) Hang
zur Normierung vor, des Weiteren wird die diffusegBfflichkeit (Reh
2005, S. 259), der latente Ideologiegehalt undiraigwiirdiges Verstandnis
von Lehrerprofessionalitdt(Herzog 2005, S. 252 ff.) an Standardkonzepten
kritisiert. Ein internationaler Konsens bezlglickr d-rage, was eine Lehr-
person alles kdnnen muss, um Schiler/innen zumrtistteserfolg zu fuh-
ren, besteht lediglich darin, dass sie hohe Konmzete bendtigt (vgl. Helm-
ke & Schrader 2001; Oser 2002; Terhart 2005 a; WeR001; Frey 2004).

Es wurden bundesweit geltende erziehungswissernbchafund fachdi-
daktische Standards und Kompetenzen am Ende derdl.ll. Phase der
Lehrerbildung durch die Kultusministerkonferenzrbegtet und verabschie-
det, welche von den Landern bereits zu Beginn dasbidungsjahres
2005/2006 als Grundlagen fur die spezifischen Addaungen an Lehramts-
studiengange einschlielich der praktischen Aushilgteile und des Vorbe-
reitungsdienstes in den Landern Gbernommen werSekrétariat der Stan-
digen Konferenz der Kultusminister der Lander, 20@kschluss der
Kultusministerkonferenz vom 16.12. 208/4)

Die in dieser Studie formulierten Detailkompetenzdar Erziehungs-
kompetenz, welche sich auf den in den Schulgeseteehander ausgewie-
senen Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schutéeben, sind auch als
zentrale Faktoren der Lehrerprofessionalitat ziesamd fur die berufliche
Aus-, und Fortbildung sowie den Berufsalltag dehrkedfte von besonderer
Bedeutung. Die Forschungsbefunde dieser Studigéel&ir die Lehrerbil-
dung im 21. Jahrhundert die nachfolgenden Thesen:

- Die Untersuchung ergibt die dringliche Notwendigkeiner vertieften
Weiterarbeit am Bildungsziel ,Beziehungskompetemnz“der Lehrerbil-
dung. So konnte ein auRRerordentlich hoher Quatikabedarf der Lehr-
kréfte fur die Beziehungskompetenz festgestelltderr Dafir ist bereits
in der ersten Lehrerbildungsphase an der Univéfidiséhschule eine kon-
sequente Theorie-Praxis-Verknipfung mit langereaxiBanteilen erfor-
derlich, da sich manche Teilkompetenzen der Bernigskompetenz (wie
beispielsweise Kontaktkompetenz oder insbesonderdliKilbsungskom-
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petenz) groftenteils in der Praxis ausbilden. In zigeiten Lehrerbil-

dungsphase und in der Berufspraxis fuhrt die pagiagbe Tatigkeit im

Laufe der Zeit zu einer allgemeinen Praxis- undblmingskompetenz, die
allerdings durch eine gezielte Reflexion und Suigésa zu berufsbiogra-
phischen Beziehungserfahrungen immer auch ihreridggeitete Ergén-
zung erhalten sollte, um den Umgang mit widersdi¢icbn Erwartungen

an die Lehrerrolle zu reflektieren, die sozialerziBbungen positiv zu ge-
stalten und zu lernen mit alltdglichen Beziehungflkden und -belas-

tungen sowie konflikttrachtigen Entscheidungssitusgn umzugehen.

- Es kann eine berufsbedingte Beziehungs,lberiastder amtierenden
Lehrkrafte konstatiert werden. An dieser Stellerk@reine weiterfihrende
gualitative Belastungsforschung (z.B. mittels peotentrierter Inter-
views) Aufschluss Uber die verschiedenen Faktoneth Determinanten
des individuellen Belastungserlebens geben. Eiardsgerter und syste-
matisch-kumulativer Erfahrungs- und Kompetenzauftau Beziehungs-
kompetenz sollte in der Lehrerbildung dazu beitnagener berufsbeding-
ten Beziehungs,Uber“lastung bereits praventiv zgelgaen.

- Den interaktiven und sozialen Handlungskompeten®&eziehungskom-
petenz, Ethische Kompetenz und Soziale Kompetemz) Lebhrkréafte
kommt die grofdte Bedeutung zu, da diese als wésemtFaktoren der
Lehrerprofessionalitéat in Erziehung und Unterrialt starksten bendétigt
werden. Vor allem die Ethische Kompetenz gewinnt minehmendem
Dienstalter und steigender Berufserfahrung sigaiftkan Bedeuturg
Die Bildungsforschung sollte an dieser Stelle wéiterend ansetzen und
mittels eines validierten Kompetenzbeurteilungsipggdie Determinanten
in der Lehrerbildung herausdestillieren, die léthtlfir hohe interaktive
Handlungskompetenzen mitverantwortlich sind. Dieslildung, Fort- und
Weiterentwicklung der interaktiven Handlungskompetn, von Kom-
munika-tion und Interaktion (unter besonderer Bksightigung der Leh-
rer/in-Schiler/in-Interaktion) als grundlegenderidamte der Lehr- und Er-
ziehungstatigkeit missen zu zentralen Aspekten en lcehrerbildung
(Phase |, II, 1ll) werden.

- Abschlie3end ist eine berechtigte Forderung reiobr Verbesserung der
bildungs- und finanzpolitischen RahmenbedingunganSthule zu stellen,
da die finanzielle Situation in den Schulen denag@dischen Handlungs-
spielraum und die individuellen Ressourcen der kedfie stark einengt.

Anmerkungen

1 Vgl. dazu auch die ,Erziehungsnotstandsdebattelen dffentlichen Medien.

2 vgl. zur begrifflichen Einordnung und Verwendudes Kompetenzbegriffs in der Padago-
gik Staudinger 2006, S. 149 ff.
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3 Auf einem solchen Grundzusammenhang, welcheBdsss fiir eine charakteristische Be-
schreibungsdimension abgibt, kdnnen Kompetenzstiédiniert werden. Unterschiedliche
Kompetenzstufen stellen dann unterschiedliche Safiglieitsgrade im Bezug auf diese
Beschreibungsdimension dar. Dass ist die Konzeption Kompetenzstufen, wie sie sich
etwa in der TIMSS/ und der PISA Studie findet. (Belzer & Klieme 2005, S. 67)

Schréder (1999) bestimmt ,Kompetenz" folgenderamald

[1.] Bereitschaft (Moéglichkeit, Freiheit) Wer kompet ist, hat die Moglichkeit, sich fir
das eine oder andere frei zu entscheiden. Eine gawagise oder krampfhafte Festlegung
im Verhalten ist nicht Kompetenz. Diese hat Vadatiméglichkeiten und Entscheidungs-
freiheit zur Voraussetzung.

[2.] Fahigkeit (Vermdgen, Kenntnisse): Fir etwasnketent zu sein, hat zur Vorausset-
zung, die entsprechenden Fahigkeiten fur die Realisg eines Vorsatzes oder fir die L6-
sung einer Aufgabe aufzuweisen. Hierzu sind entsmrede Kenntnisse erforderlich und
das Vermdgen, diese in Handlungen umzusetzen.

[3.] Zustandigkeit (Berechtigung, Legitimation): Béstehen im Zusammenhang mit den
Fahigkeiten, welche aber in der Regel allein noahtausreichen. In einer Gruppe oder
Gesellschaft fur etwas kompetent zu sein, heilhadie entsprechende Rollenzuweisung
hierfir zu besitzen. Diese ist hdufig von der Altilrig oder einer zugewiesenen Position
abhéangig. Die Rollenzuweisung pragt entscheiden&diartungen der Gruppenmitglieder
und die damit in Beziehung stehende Entscheidungghisf des einzelnen.

[4.] Verantwortung: Voraussetzung fur die Zuerkempuon Kompetenz ist vor allem auch
die Bereitschaft, fur die getroffenen Entscheidunged vollzogenen Handlungen die Ver-
antwortung zu Ubernehmen. Selbst wenn Bereitschafé@higkeiten und Zusténdigkeiten
gegeben sind, kann und muss ein Entscheidungstbigeit sein, fir die Konsequenzen
seines Tuns (und auch Lassens) einzustehen”.

Die relativ hohen Mittelwerte in der gesamten Bgémg resultieren zum grofRen Teil aus
der gewahlten Dreierskalierung, bei welcher die &gfen haufig zu ,mittel* tendieren.
Generell lasst sich feststellen, dass bei allen p&enzen die Mittelwerte der Kategorie
~Wunsch* hdher ausfallen als in der Kategorie ,Redli Auffallend ist jedoch, dass in der
gesamten Studie die Mittelwerte der Kategorie ,Ra#lliund ,Wunsch” nicht stark diffe-
rieren, d.h., der Minimalabstand in der Differerer Mittelwerte zwischen ,Wunsch“ und
.Realitat" betragt 0,16, der Maximalabstand nur 0,65

Diese Kompetenz-Trias geht auf Heinrich Roth (191476) zuriick, welcher in seiner
.Padagogischen Anthropologie“ die menschliche Hangsfahigkeit nach drei Kompe-
tenzdimensionen, der ,Sachkompetenz®, der ,Sozmketenz und der ,Selbstkompe-
tenz“ differenzierte (ebd., S. 389).

Nach Helmke/Schrader (2001) beeinflusst das Kkaftgselbstkonzept, welches inhaltlich
weitgehend deckungsgleich mit subjektiver Kompetégistungsbezogenem Selbstvertrau-
en, Erfolgserwartung und Selbstwirksamkeit ist,uiskhe Leistungen mittels folgender
Mechanismen: Mediationsprozesse wie Handlungsnitiig, Abwehr von Stérreizen, Auf-
rechterhaltung der Ausdauer bei auftretenden Sclygkiiten und Pufferfunktion gegen-
Uber selbstwertrelevanten ,worry“-Kognitionen (ell. 81 ff).

An dieser Stelle waren weiterfihrende qualitativerviews mit einigen der befragten Leh-
rer/innen hilfreich, die Polaritat zwischen Realitéitd Wunsch verstehen zu helfen: Ziel
von narrativen Interviews ist das Verstehen, dagléeken von Sichtweisen und Handlun-
gen von Personen sowie deren Erklarung aus eigsoeialen Bedingungen (Mayring
1999, S. 54 f).

Oser (2002) entwickelt einen Begriff von ,Standarder konzeptionell die ,Korrektur*
eines ,Bruches" zwischen Wissen und Handeln datst8tandard ist eine ,komplexe,
Ubergreifende Wissensstruktur®, die ,Handlungswi§seinschlieRt. Es gibt ,gefestigte”
kognitive Wissensbestéande und die handelnde Umsgtzon Wissen. In dieser Perspekti-
ve des genetischen Strukturierens zerféllt profesdies Handeln in zwei parallel ablau-
fende Prozesse, in kognitives Operieren und innerezess des faktischen Handelns. Leh-
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rerhandeln als professionelles Handeln ist nachr @sefern reflektiertes Handeln, als es
gewissermallen die wissenschaftliche Reflexion reptésende Handlungsmuster zur
Geltung bringt. Standards, die weder kognitive i8tren noch ,automatisierte skills" sind,
sollen gleichzeitig Kompetenzen und deren bestefifaugng sein. Professionalitat als
sprofessionelles Kdénnen* aufgrund professionelleontpetenzen besitzen Berufstatige
dann, wenn sie ,eine Kette solcher Handlungen bstwader spontan initiieren und refle-
xiv umsetzen kénnen“(Oser 2002, S.8).

19 Herzog (2005) beispielsweise bemangelt am Prafealisierungskonzept Osers sein defi-
zitares Professionsverstandnis des Lehrberufeseilmine unhaltbare Position, dass per de-
finitionem festgelegt werde, dass Standards nurpéafagogischen Experten erfllt werden
kénnen. Da Schule und Unterricht intermediare Baeeidarstellen und zwischen Familie
und Gesellschaft angesiedelt sind, besteht ihrgahé darin, zwischen privatem und 6f-
fentlichem Leben zu vermitteln. Darin liege ein Sfikum, das die Lehrerprofession von
anderen Professionen, deren Klientel Erwachseea senterscheide. Deswegen konne die
Lehrertatigkeit nicht durch eine ,saubere Buchhaturon der Erziehungsarbeit der Eltern
getrennt werden (ebd., S. 255 f.)

1 In der KMK-Arbeitsgruppe wurde zwischen Kompetanzmd Standards folgendermaien
unterschieden: Wahrend Kompetenzen die notwendigieh, entwickelnden Féhigkeiten
von angehenden und praktizierenden Lehrern dastetlienen Standards demgegeniber
als MaRstébe, die herangezogen werden, um den dgwspysgrad der Kompetenz zu er-
fassen (Terhart 2005 a, S. 90).

12 Bei funf Items der Ethischen Kompetenz zeigen sigifikante Korrelationen mit den
Dienstjahren der Lehrkrafte .Bei dem Item ,Integratvon Aul3enseitern“ beispielsweise
ist eine signifikant positive Korrelation mit deridbstjahren der Lehrkrafte festzustellen:
Je mehr Dienstjahre die Lehrkréfte haben, destor raehten sie auf die Integration von
AuRenseitern.
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Epilog
Ulrich Herrmann, Michael Felten

Muss — kann — darf die Schule erziehen?

Ein ,Streitgesprach”

zwischen einem praxisbegleitenden Theoretiker
und einem theorieinteressierten Praktiker

zum 11. Heidelberger Dienstagsseminar
Statements aus der Einfuhrungsveranstaltung

Teil 1 von Ulrich Herrmann

1. Eine merkwuirdige Themenstellung

Bei der Themenstellung ging mir als erstes durah idepf, dass auf eine
solche Formulierung wohl nur jemand kommen kanm, Ladrer (gemeint

ist auch immer die weibliche Form) ausbildet. Diedgeren namlich im We-

sentlichen ihre Facher und in Ansatzen, wie manetdicht erteilt. Was

Kinder tun, wenn sie lernen, erfahren sie dabestmaicht. Dass die Lehr-
kréfte auch einen Erziehungs- und Bildungsauftragen, steht zwar im
Schulgesetz, aber in der Ausbildung ist das FeblgezIn Frage wirde also
allenfalls stehen ,Kann die Schule erziehen?”, diebe Frage beantwortet
sich von selbst, wie jeder weil3: Sie tut es. ArselieStelle wird Ublicherwei-

se der ,Sisyphus” (1925) von Siegfried Bernfelderit ,Die Schule als In-

stitution erzieht. Ja, was denn sonst!? — So wénedenn eigentlich mit

dem Thema durch.

Dann erfuhr ich, dass Herr Felten am Heinrich-M@&ymnasium in
KdlIn tatig ist. Dann hétte es doch nahe gelegareneGesprachspartner aus
dem Thomas-Mann-Gymnasium in Libeck einzuladen diadbeiden sich
Uber die ,erziehende Schule* im ,Professor Unratidun den ,Budden-
brooks" austauschen zu lassen. Peter de Mendelsgtiert aus Thomas
Manns Notizbuch 2: ,Die Schule ,eine Erziehungsalt'st... Meiner An-
sicht nach ist die Schule imstand, alles das wiedererstoren, was zu Hau-
se an Gutem und Zartem in die Seele des Kindesagepfvurde. Aber was
ein junger Mensch an Geschmack, Sittlichkeit, g&i¢te, Gemdit, Liebens-
waurdigkeit, alles, was er an Bildung besitzt, veiktaer dem Hause. Aber
alles, was die Schule ihn lehrt, ...[ist]: Strebekaiecherei, Betrigerei. ..."
(Mann zit. n. Mendelssohn 1975, S. 312). Und saexelUnd Uber allem
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steht, schreibt de Mendelssohn, unsichtbar die dfand) ,Schulreform!™
Das Thema ,Schulreform” gabe was her zum Thema!

2. Muss die Schule erziehen?

Ja, sie muss. Die jlingste ZEIT-Umfrage hat ergebass 82 Prozent der
von infratest-dimap befragten Eltern der Auffasssimgl, dass die Schule
Erziehungsaufgaben Gibernehmen muss, weil dies aaeHau kurz kommt.

Hartmut von Hentig hat in seiner Einleitung zu desmden-wirttem-
bergischen Bildungsplanen der allgemein bildendelmuign (2004) darauf
hingewiesen, dass Schulen den Schilern Einsteliyngenntnisse und
(praktische) Fahigkeiten vermitteln sollen. Voreall fir den Bereich der
Einstellungen handelt es sich um Effekte von Eraighund Bildung: ,Hal-
tungen, Bereitschaften, Hemmungen, Gewohnheitemrdgngungen, Ge-
wissheiten und Zweifel“. Dabei hat die Bildung, flimge Leute sich aneig-
nen sollen, drei Dimensionen: die personliche (4neng der ,Welt“ im
umfassenden Sinne), die praktische (SelbstandigHeit burgerlichen
Existenz), die politische (das Leben in der poks)ine dieser Dimensionen
darf vernachlassigt werden.

Was folgt daraus?

Die Schule muss eine Lebensschule sein, in derdfindd Heranwachsende
individuelle und praktische Selbst-Erziehungs- uBelbst-Bildungserfah-
rungen machen kénnen. (Das war Ubrigens der shehKern des anstofi-
gen Buches von Bernhard Bueb ,Lob der Diszipligs ist das Credo der
reformpadagogisch orientierten Schulen seit Gb&rJehren und wird in ih-
nen erfolgreich praktiziert.

Die Schule muss als polis organisiert werden, indiech Engagement
und Mitverantwortung politische Birgerlichkeit gelewerden kann.

Lehrerinnen und Lehrer sind, ob sie wollen odehtials Erzieher/innen
herausgefordert, und wo sie sich verweigern, hah ellese ihre Haltung ei-
ne entsprechende Wirkung auf den Umgang der Scimilen mit ihnen. Es
liegt daher nahe, Lehrer/innen entsprechend zufigieden oder nur noch
als ,Instruktoren” (nach dem Modell Tanz- oder Fabhrer) einzusetzen
oder zu entlassen.

3. Kann die Schule erziehen?

Kinder und Heranwachsende werden in ihr und duieleizogen und gebil-
det, mehr oder weniger gut oder schlecht. In jedeath aber nachhaltig,
schon dadurch, dass sie Gewinner und VerlieredaufStartbahn ins Leben
produziert.
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Was folgt daraus?

Mit dem gesetzlich Ubertragenen Erziehungs- unduBigjsauftrag haben der
Schultrdger fur ihre Schulen und ihr padagogisdhessonal eine Bring-
schuld: Sie mussen sie in den Stand versetzererdigsftrag auch wahr-
nehmen zu kénnen. Dass sie diese Bringschuld eitdiingen, ist bekannt.
Dass aber die offizielle Schulpolitik noch eins dgattelt mit verscharftem
Leistungs- und Normierungsdruck, so dass der Eunigé und Bildungs-

auftrag noch weniger wahrgenommen werden kann, eigestlich Protest

und Streik seitens des Personals hervorrufen. ZdasKonzept des ,erzie-
henden Unterrichts” (Herbart) — das urspringlichedMm, in dem Schule
einen Erziehungs- und Bildungsauftrag wahrnehmditese dadurch rui-

niert wird.

Wenn eine Schule ihrem gesetzlichen Erziehungs- Rifdlingsauftrag
nicht angemessen nachkommt, missen SchulaufsichSahultrager tatig
werden, sowohl hinsichtlich der Schule im ganzeerdd Teilen und vor
allem hinsichtlich des Personals. Da dies nichtigest, weichen heute EI-
tern mehr und mehr in die Privatschulen oder indtientlichen Schulen in
freier Tragerschaft aus. Denn es herrscht an umg#fentlichen staatlichen
Schulen Erziehungsnotstand. (Auch da hat Bueb nurexht, auch wenn
seine Schlussfolgerungen daraus zum Teil abwegdy kontraproduktiv
sind.)

4. Darf die Schule erziehen?

Wenn sie muss, muss sie dirfen, weil sie sonst wgbahd auch ihren
~Schulzweck" verfehlen kdnnte. Zu diskutieren sind

- Ziele und Mittel der Erziehung in und durch dieh8le, also der Erzie-
hungsstil.

- Die Kooperation mit den Erziehungsberechtigtech(fle darf nur subsidiar
tatig werden), die Grenzen der schulischen Erzighun

Hier kann jetzt eine ganze Kasuistik entfaltet veerd- von Disziplinschwie-
rigkeiten bis Mobbing, von Schuleschwénzen bis Mioge was hier zu weit
fuhrt.

Soweit mein Einstieg. Die Details zu den einzelRemkten mdgen sich
wie auch immer konsensual oder kontrovers darsteiles hangt an der
Frage, ob es gelingt,

- padagogisches Personal fir unsere offentlichestlgthen Schulen auszu-
bilden und zu gewinnen, das einen Erziehungs- uiduiBysauftrag im
Unterricht und im Schulleben wahrzunehmen gewiill imstande ist;

- Schulpolitik und Schultragerschaft zu der Einsioh verhelfen, dass dafur
Rahmenbedingungen geschaffen und Ressourcen lestelty werden
mussen, ohne die — wie es heute Uberwiegend das#al auch die enga-
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gierten Lehrkrafte ausbrennen oder sich und ihrehi®rn die innere

Kindigung geben.
Bildungspolitik ist Sozialpolitik, Schulpolitik isdugendpolitik — wie die
kommunalen Spitzenverbande unterstreichen! —, wiggntpolitik ist Ge-
sellschaftspolitik. Deshalb haben Schulen in ihEgziehungs- und Bil-
dungsarbeit den gesellschaftspolitischen Auftra§deée Haltungen und Ein-
stellungen der kiinftigen Staatsbiirger Einflussefunmen. Dies ist vielleicht
sogar auf lange Sicht ihr wichtigster Auftrag.
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Teil 2 von Michael Felten

1. Kurzantwort anhand eines Praxissplitters

Wenn ich den Veranstaltungstitel lese, fallt mimz@eispiel Martin ein:
10. Klasse, seit Jahren der Klassenclown, die ledmgern sich nur noch,
zum Halbjahr ist er aussichtslos versetzungsgeéiihdas kiimmert ihn aber
wenig: ,Dann werde ich eben Schreiner!”

Muss die Schule erzieherda, sicher! Martins Personlichkeit ist noch
keineswegs optimal entfaltet, viel zu wenig ist &uf padagogisch einge-
wirkt worden, ihm kdnnte man noch viel zeigen, durch vieles begleiten,
ihn zu vielem hinflihren!

Kann die Schule erzieheda, aber in Grenzen! Ein Sechzehnjahriger ist
keine tabula rasa, fast immer bestehen erheblidffer@nzen zum elterli-
chen Klima, die Schule bietet nur begrenzte Einwidszeit. Das grofite Er-
ziehungspotential ergibt sich entlang der Lernfraso im Unterricht und
den zugehdrigen Kontakten — hier sind Schiler aestelh bereit, auf An-
std3e des Lehrers zu reagieren.

Darf die Schule erziehen? nattirlich, nur keine Hemmungen! Schulge-
setz und Verfassung erlauben es uns; die Eltetantrder Schule mittler-
weile mehr ab, als sie bewaltigen kann; die Herams@nden selbst vermis-
sen formlich interessierte, selbstbewusste Einflalsme — fir sie ist es
tragisch, wenn Erwachsene nur weiche Positioneiebea oder sie ganz
allein lassen. Die Frage ist also entweder eingorisehe — oder bereits
Ausdruck
antipadagogisch angehauchten Krankelns.

2. Aktuelle Fallstricke und Leerstellen im erzieherschen
Unterricht

Schulische Erziehung, das ist kein Zusatzfachfisdet vor allem im Rah-
men von Unterricht statt. Und wenn der gut istpdernwirksam, folgt er
dem Motto ,Die Sachen klaren, die Menschen starkeah Hentigs Losung
(vgl. v. Hentig 1985) ist m. E. in dieser Umkehrusignvoller). So allge-
mein, so widerspruchsfrei. Die Tucke liegt indesDwetail — dazu drei Bei-
spiele:

2.1 Methodisches: Trendthema ,eigenverantwortlichesernen*

Freiarbeit, Stationenlernen, Selbstlernsemestaas-hért sich gut an: weni-
ger Gangelung fur die Schiler, mehr Entlastungdi@r Lehrer. Nicht zu
vergessen das Sparpotential flr die Kultusministevie die Profitrate fir
den ,padagogisch-industriellen Komplex* (Gieseck¥#®4#). Das Hohelied
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des Selbstlernens, es lasst sich zurlickverfolgealbden Klassikern: C. G.
Salzmann etwa, thiringischer Pfarrer und Erzielmer1800, hat es derart
verfuhrerisch besungen, dass man kaum nein saggn ma

Aber zuviel Freiarbeit — etwa in der Pubertat —rkamich unterfordern;
Stationenlernen ist oftmals nur Papier- statt LeBteuerung, Selbstlernse-
mester erweisen sich jedenfalls im Matheunterréhals zu schwierig. Gie-
secke warnt generell vor einer sozialen Schieflager strukturarme Unter-
richt benachteilige Kinder aus bildungsfernen Sutein zusatzlich. Lernen
ohne Lehrer, das kann schnell zu einem Entwickidaggpfer werden:
Wenn die Motivationsdroge Mensch zu kurz kommt, weler Schiler zu
wenig Echo, Ermutigung, Herausforderung, Ruckhaltch ein menschli-
ches Gegeniiber erhalt.

,Der erste Schritt zum Lernen ist die Liebe zum egh- weil man vom
Heranwachsenden die Liebe zur Wissenschaft nodit eiovarten kann*,
sagte Erasmus. Es ist ein verfiuihrerischer Kurzsshlja es grenzt an pad-
agogischen Kitsch anzunehmen, Selbstandigkeit levaie vor allem durch
Selbstandigkeit. Der Selbstandigkeitseuphorie laige tbertriebene Auto-
nomisierung des Bildes vom Kind zugrunde. Selbstitkeit vermitteln,
das ist eine standige Gratwanderung, eine Art Satbewegung: gedeihen
lassen und zupacken, anstol3en und loslassen.

Auch Hilbert Meyer hat langst gegen den Selbstdmidigtaumel einge-
lenkt. Und das Beispiel Japan zeigt, dass Schiélerdg dann in hohem Ma-
Be lernaktiv sind, wenn die Lehrkréafte stark unthgoll steuern! Ich werbe
fur eine Renaissance der Lehrer-Personlichkeitadeimder fir Sachen be-
geistern kann, der auch emotionale Antworten gibt,ein Script in der Psy-
che von Heranwachsenden hinterlasst. (Felten 2011)

2.2 Padagogisches: Die Scheindebatte zur Diszipliafe

Man liest viel veroffentlichte Kritik an Buebs Buclhob der Disziplin®
(Bueb 2006), dabei ist eine erfolgreiche Schularblene Disziplin undenk-
bar. Wenn Ulrich Herrmann meint, es gehe nicht usziplin, sondern um
Ermutigung, mochte ich dem entgegenhalten: Diszighnn geradezu Er-
mutigung bedeuten, kann Starkung bewirken. Hereli@trenge — etwas
vollkommen anderes als Harte oder Demitigung mi& ein unverzichtba-
rer Teil einer fursorglichen erzieherischen Haltung

Denn Heranwachsende brauchen fur eine reife Enlwvigknicht nur
Warme, sondern auch Leitplanken, nicht nur wohlerale Begleiter, son-
dern auch selbstbewusste Gegenliber: Personemngie helfen, Belastun-
gen auszuhalten, Schwierigkeiten zu bewadltigent&asthungen zu ertra-
gen, in Konflikten Grenzen zu achten, ihre kindéinhGroéRenphantasien
schrittweise durch ein realistisches Selbst- undttWe zu ersetzen.

Das gangige Strengetabu scheint mir Ausdruck éaisch verstandenen
Liberalisierung des Padagogischen zu sein. Werehdigt Bedeutung von
~guter Autoritat (Bergmann 2008) infragestellt,théelleicht nicht nur Sor-
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ge vor einem Rickfall in autoritare Zeiten, sondetgt auch einem roman-
tischen Bild von Nahe in der padagogischen Bezighlragegen wiinsche
ich der Schule: Mehr Mut zu Zumutung und Differenz!

2.3 Psychologisches: Menschenkenntnis — ein Manko $chulpraxis und
Lehrerausbildung

Martin, der eingangs erwahnte Klassenclown, arbdigute als Sonder-
schullehrer. Er stie namlich auf Lehrer, die sitiividualpsychologisch
weitergebildet hatten. Anstatt sich von Martin moiert zu fuhlen, lernten
sie seine Lernhaltung verstehen, machten ihm bamutiie biografischen
Hintergriinde seines ineffektiven Lernverhaltens umst und organisierten
eine dichte und kontinuierliche Lernbetreuung. Magenoss die Zuwen-
dung, lernte gegen Entmutigung anzukampfen, begatndurch den Stoff
zu beil3en — und konnte die Oberstufe ohne Wiedanigohbsolvieren. Sein
neuer Berufswunsch: Experte flr Lernstérungen! Biunder im Klassen-
zimmer*?

Lernprobleme sind eben auch beziehungsdynamiscbielefre! Ohne
differenzierte Selbst- und Menschenkenntnis aufe8aler Lehrer versandet
vieles schulische Helfenwollen: Das Verhalten desi&r kann nicht richtig
interpretiert werden (mangelnde Diagnostik), sessen fihlt man sich als
Lehrer nicht ernst genommen, geargert, gestortr@iegsionelle Projekti-
on). Alfred Adlers Individualpsychologie schlagheiwertvolle Briicke zwi-
schen Tiefenpsychologie und Padagogik: Stérendesalten und Lernbar-
rieren werden hier individuell gedeutet als lebesshichtlich bedingte
Formen von enttduschtem Zugehorigkeitsgefihl undgelmdem Selbstzu-
trauen.

Wer Schiiler richtig versteht, kann ihnen bei Schgieiten auch nach-
haltig helfen — durch Umlenken ihrer biografiscthlégeleiteten Energien.
Diese kommunikationspsychologische Kompetenz désdre wird bislang
straflich vernachlassigt.

3. Fazit

Die bekannte beifallstrachtige Parole ,Schule nenkdn“ hangt sehr hoch —
und ist in dieser Allgemeinheit vielleicht nichtneial sonderlich nitzlich.

Wonach unsere Schulen dirsten, ist eine bessesenadie Ausstattung —
und das heil3t aus meiner Sicht nicht nur mehr ltgkmndern auch besser
ausgebildete: methodisch vielfaltig, aber nicht r@aert; padagogisch eben-
so souveran wie freundlich; psychologisch einfiinlsand selbstbewusst.
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