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EinfUhrung

Ulrich Herrmann

SZ. Als Sie sich im Oktober [2017] in Ihrem letzten Terrorprozess in Diisseldorf verab-
schiedet haben, hat Ihnen der Hauptangeklagte freundlich zugewinkt. Waren Sie nett zu
ihm?

Barbara Havliza: Nein, wir haben uns auch tiichtig gestritten, es war nicht einfach, mit
ihm umzugehen. Er war schnell beleidigt, wenn man nicht so agiert hat, wie er sich
das gerade vorstellte. Aber er hat am Ende gewusst, dass ich ihn als Mensch und mit
Achtung behandele.

Sie kamen sehr nahe an die Angeklagten heran - niher als andere Richter. Wie machen
Sie das?

Ich habe mich immer bemiiht, die Wiirde der Angeklagten zu wahren. Egal, ob ein
Angeklagter intellektuell nicht so fein gestrickt ist oder ob er sich blof iiberlegen
fihlt - jeder merkt sehr schnell, ob man ihn vorfiithren will. Ich habe mich immer
darum bemiiht, den Angeklagten menschlich zu begegnen und sprachlich nicht ab-

zuheben.

Der Attentdter, der der Kolner Oberbiirgermeisterin Henriette Reker in den Hals gesto-
chen hat, hat Ihnen zugehért - alle anderen im Saal hat er niedergeredet. Ein Mann, der
sich von allen verfolgt fiihlte. Wie haben Sie das gemacht?

Ich habe ihm gesagt, er solle mal wieder von seiner Palme herunterkommen, auf die er
geklettert war, und dass die Welt nicht so ist, wie er sie sich zusammenreimt. Das hat
er offenbar verstanden. In solchen Fallen hilft eine verstandliche Ausdrucksweise. Die
meisten Angeklagten merkten, dass es mir nicht darum ging, sie ,hinter die Fichte® zu
fithren. Ich brachte ihnen immer einen gewissen Vertrauensvorschuss entgegen. Viel-
leicht war es das, was viele Angeklagte dazu gebracht hat, mit mir zu reden. Manche
Verteidiger haben mir dann spater gesagt: ,,Der wollte gar nicht reden. Sie haben es

geschafft, ihn aufzuknacken.“ Das macht mich auch ein bisschen stolz.

Vermittelten Sie dann den Angeklagten, dass Sie die liebe, miitterliche Richterin sind, von
der nichts Boses droht?

Miitterlich bin ich schon, aber das hat dem Angeklagten am Ende keinen Vorteil ge-
bracht. Auch wenn er gestanden hat, hief8 das nicht: Er kommt milde davon. Ich habe
lange Jugendstrafsachen gemacht, da legt man den Erziehungsgedanken nie ganz ab.
Und viele der Angeklagten waren ja im Alter meiner Kinder. Da ibernimmt man héu-
fig den Tonfall. [...]



Diese Eingangspassage aus dem Interview von Annette Ramelsberger (Siiddeut-
sche Zeitung, Nr. 4 vom 5.-7.1.2018, S. 52) mit der derzeitigen niedersachsischen
Justizministerin Barbara Havliza (ehemals Jugendrichterin in Osnabriick und zu-
letzt Vorsitzende Richterin am OLG Diisseldorf) kann durch einige Schlaglichter
den Blick und den Sinn dafiir schérfen, was es bedeutet, eine menschliche Bezie-
hung aufgebaut zu haben, die einem Angeklagten in seiner ohnehin schwierigen
Lage ,irgendwie“ emotional, menschlich helfen sollte. Frau Havliza duf3ert im
Verlauf des Interviews noch weitere Aspekte, die fiir das Thema ,,Beziehung® als
Begegnung wichtig sind: ,offen auf die Menschen zugehen, aber auch ,klare Kante
zeigen; statt ,aus der Rolle zu fallen’ ,,ganz langsam bis drei zahlen®; ,,sich immer
wieder fragen, ob man die Macht, die man hat, auch nicht iibermiflig einsetzt;
nicht iiberheblich, sondern auf der Augenhohe des Anderen zu kommunizieren;
die (situativen) Schwierigkeiten des Angeklagten als Gesprachspartners im eige-
nen Verhalten zu beriicksichtigen; und nicht zuletzt ein institutionenbezogener
struktureller Aspekt: ,,alle Mitarbeiter des Gerichts [sind] Repréisentanten eines
Staates, der zum Teil massiv abgelehnt wird.“ Das heif3t: Wie werde ich wahrge-
nommen - als Amtstréger, als Mensch; als jemand, der fiir seine Urteilsfindung
auf Kommunikation und Gespréach mit dem Angeklagten angewiesen ist? Wie ist
es erreichbar, dass ein (anfanglicher) Gesprachsverweigerer sich durch das Ver-
stehen des Auftrags und damit der Erwartungen seines ,,Gegentibers* ,,6ffnet“?
Wie lernt er verstehen, dass er sich nicht in einer Konfrontations-, sondern in ei-
ner Beziehungssituation befindet, mit der er auch in seinem Sinne umgehen sollte?

Wenn in dieser Perspektive in Richtung Schule gefragt wird: Die Schiiler
werden per Gesetz in die 6ffentliche Schule ,,hineinverwaltet®. Aber wie steht es
anschlieflend mit der Akzeptanz der Schule und ihres Personals bei Schiilern,
die sich z.B. durch kaum revidierbare Verwaltungsakte auf die Verliererseite
und um Zukunftschancen gebracht fithlen? Wo und wie werden ,,im System®
die Ursachen von Mobbing und anderem gewaltférmigem Verhalten bis hin zum
Amoklauf bemerkt und bearbeitet? Ist der Lehrerschaft immer bewusst, nicht
nur Reprdsentanten und Funktionire struktureller Gewalt sein zu miissen — diese
manifestiert sich in Benotungs- und Versetzungsordnungen bis hin zur Abstem-
pelung als ,Versager® —, sondern zugleich auch aufgerufen zu sein, diese Situation
durch ihr padagogisches Berufsethos abmildern oder sogar tiberspielen zu sollen/
miissen (wenn z. B. das hoherwertige [?] Gut des Kindeswohls ins Spiel kommt)?
Die Beantwortung dieser Fragen wiirde sogleich die Vielfalt, die Eigenart und die
Bedeutung férderlicher kommunikativer Beziehungen erweisen und auch deren
pddagogische Dimension.

Damit kein Missverstandnis aufkommt: Schiiler sind keine Angeklagten -
auch wenn sich nicht wenige aufgrund ihres ,Versagens® so fithlen diirften, be-
sonders dann, wenn sie zu Hause mit einem miserablen ,,Zeugnis“ oder gar der
Mitteilung ,,Nicht versetzt“ antreten miissen. (Fiir diese Situation werden nicht
ohne Grund anlassbezogene Telefon-Notrufe geschaltet!) Lehrkrifte sind unaus-
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weichlich immer auch ,,Richter*’; denn sie konnen Sanktionen mit weitreichen-
den Konsequenzen, wenn nicht sogar lebenslangen Folgen verhidngen. Deshalb
sollten sie auch immer wieder priifen, ob sie mit der ihnen tibertragenen ,,Macht“
mafivoll und unter Berticksichtigung der personlichen Umstdnde ihrer Schiiler
angemessen umgehen. Zum Vergleich: Durch das Richterrecht soll sich durch
die Beriicksichtigung der Tatumstinde und der Personlichkeit des Missetiters
ein Mehr an Gerechtigkeit ergeben; denn ein Schematismus der Anwendung
von Vorschriften unterschiedslos auf alle Angeklagten widerstreitet dem Grund-
satz der Gleichheit: dass ndmlich Ungleiches ungleich behandelt werden muss.
Wie steht es in dieser Hinsicht mit einem ,Lehrerrecht und dem Umgang mit
den schematischen Vorgaben der Rechtsverordnungen fiir den Schulbetrieb?
Sind den Schulleitungen und Kollegien die bestehenden Freirdaume iiberhaupt
bekannt? Nutzen sie sie aus, u.zw. wie im Richterrecht nicht nach de lege lata,
sondern de lege ferrenda? Ist im Vergleich mit der Herstellung von Rechtsfrieden
und Akzeptanz der Rechtsordnung in einem Grenzfall die Erfolgsperspektive ei-
nes jungen Menschen nicht hoherrangig als die Befolgung der Versetzungsord-
nung? Latente und manifeste Machtstrukturen kénnen in 6ffentlichen Schulen
als Institutionen nicht vollig eliminiert werden, auch wenn sie den padagogischen
Intentionen der Lehrerschaft zuwiderlaufen. In den vergangenen 40, 50 Jahren
sind Veranderungen dadurch eingetreten, weil ein entscheidender Bereich fiir
Lernatmosphire, Lernfreude und Lernleistung sich gedndert hat: das Bewusst-
sein von der Notwendigkeit intensivierter padagogischer Beziehungen zwischen
Lehrern und Schiilern (was heute vor allem durch die zunehmende Heterogenitat
der Schiilerschaft ohnehin unumgénglich ist).

Aspekte padagogischer Beziehungen
in der Schulpadagogik heute

Den eingetretenen Wandel hat Alfred Hinz, der Griinder der legendéren Boden-
see-Schule St. Martin in Friedrichshafen, so beschrieben*

1 Wilhelm Lamszus: Pidagogische Dilettanten oder geborene Erzieher? Kulturreform durch
Lehrerauslese. Hamburg 1948, S. 55f. Zit. in U. Herrmann: Wie lernen Lehrer ihren Beruf?
Empirische Befunde und praktische Vorschldage. Weinheim/Basel 2002, S. 27. — Lamszus,
1881 in Altona geboren, 1965 in Hamburg gestorben, war von 1902 bis 1933 Volksschulleh-
rer in Hamburg, entschiedener Pazifist, von den Nazis aus dem Amt entlassen, nach dem
Krieg Publizist. Sein Antikriegs-Manifest ,Das Menschenschlachthaus. Bilder vom kom-
menden Krieg“ von 1912 wurde 1915 verboten und kam seit 1919 mit einer Vorrede von
Carl von Ossietzky in vielen Auflagen heraus.

2 Hinz, A.: Marchtaler Plan. In: Steenberg, U. (Hrsg.): Handlexikon zur Montessori-Padago-
gik. Ulm 1997, S. 128-136. Zit. nach U. Herrmann (wie Anm. 1), S. 174. - Die Bodensee-
Schule ist eine Schule in der Trégerschaft der Di6zese Rottenburg-Stuttgart und gehort mit
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Achtung vor der spontanen Selbstverwirklichungskraft des Kindes

Respekt vor der Wiirde des Kindes

Bereitschaft, dem Freiheitsanspruch in Verantwortung den jeweils grofitmog-
lichen Spielraum zu geben

Bereitschaft, das Kind mit liebender Zuwendung in das soziale Beziehungs-
gefiige [der Klasse und Schule] aufzunehmen, ohne die eine Persénlichkeits-
entwicklung nicht denkbar ist

Bereitschaft, dem Kind einen spezifischen Weltzugang zu ermoglichen, ohne
den kein Menschsein moglich ist

Personwerdung gestatten im ganzheitlichen Sinn

Orientierung am Kinde als Mensch.

Die Befragung von Lehrkréften an Staatlichen und Schulen in Freier Triger-
schaft?, die sich selbst als erfolgreich und berufszufrieden bezeichneten, ergab
folgende Befunde zur gezielten Pflege einer padagogischen Beziehungskultur:
Interesse

an der Person des Schiilers und an seinem Wohlbefinden

daran, dass der Schiiler sich fir die Person des Lehrers und dessen Wohl-
befinden interessiert

fir die Interessen der Schiiler und Schaffung eines entsprechenden Riickmelde-
systems

tir die Entwicklungspotenziale und die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der
Schiiler

tiir die schulischen und auflerschulischen Erfolgs-/Misserfolgsfaktoren im All-
tagsleben der Schiiler

an stabilen Gruppenprozessen der Schiiler im Schulalltag unter Einbeziehung
der Lehrer, besonders bei extra-curricularen Aktivitéten.

Aber wo werden diese Einsichten und Haltungen praktiziert? Das Thema ,,Pad-
agogische Beziehungen® hat derzeit Konjunktur und gehort keineswegs zu den
wvergessenen Zusammenhéngen“ des padagogischen Sehens und Denkens.

12

zu den Urhebern des reformpédagogischen Marchtaler Plans, nach dem die Schulen in der
Tragerschaft der Diozese arbeiten.
Im Rahmen des Ulmer DFG-Projekts ,Wie lernen Lehrer ihren Beruf?®, von Ulrich Herr-
mann in Zusammenarbeit mit Herbert Hertramph, daraus das Buch von U. H. wie Anm. 1,
dort das nachfolgende Zitat S. 257.



Neuer Wein in alten Schlauchen?

An erster Stelle ist hier der Groflessay von Andreas Flitner zu nennen (,,Kon-
rad, sprach die Frau Mama... Uber Erziehung und Nicht-Erziehung“ Berlin
1982), eine Auseinandersetzung mit der ,,Schwarzen Pidagogik® von Katharina
Rutschky und der Anti-Padagogik der ,,68er, die Flitner nutzte, um das Verstind-
nis moderner forderlicher Padagogik zu entfalten, vor allem im Riickgriff auf
péadagogische Denkfiguren von Friedrich Schleiermacher (s.u.).

Hermann Giesecke hat mit seinem Buch ,,Die padagogische Beziehung. Pad-
agogische Professionalitdt und die Emanzipation des Kindes“ (Weinheim/Miin-
chen 1997) den bestimmenden Akzent gesetzt: Beziehungsfihigkeit hat entschei-
dend mit padagogischer Professionalitdt zu tun, die sich nicht in ,fachlicher
Expertise® erschopfen kann; und sie hat ein emanzipatorisches Ziel: die anzustre-
bende Selbstindigkeit des Heranwachsenden. ,,Beziehung® ist nicht ,,Bindung“
und auch kein ,Wohlfiihl“-Faktor. — Giesecke hat padagogische Klassiker und
Reformpadagogen neu vorgestellt und einen Ausblick gegeben auf ein pidago-
gisches Berufsethos.

Ludwig Liegle hat mit seinem Buch ,,Beziehungspddagogik. Erziehung, Lehren
und Lernen als Beziehungspraxis® (Stuttgart 2017) in historisch-systematischer
Absicht eine Diskursanalyse von ,pddagogischer Beziehung“ zu einer ,Bezie-
hungspadagogik® verdichtet. Liegle weitet durch eine historische Autoren-Revue
von Nohl bis Tomaselli gegeniiber Giesecke den Horizont betrachtlich aus, gefolgt
von Ausblicken auf beziehungspadagogische Einzelthemen und auf eine Ethik.

Aus mehreren padagogischen Arbeitsfeldern liegen anregende Beitrage zum
Thema ,,padagogische Beziehungen® vor. Statt vieler seien genannt:

e Reinhold Miller: Beziehungsdidaktik. Weinheim/Basel 1997, 5. aktualisierte
Aufl. 2011. Vgl. den Beitrag von Miller in diesem Band.

o Ders.: Beziehungstraining. 50 Ubungseinheiten fiir die Schulpraxis. Wein-
heim/Basel 2015.

e Jens Asendorpf/Rainer Banse: Psychologie der Beziehung. Bern usw. 2000.

o Reinhold Boschki: ,Beziehung® als Leitbegriff der Religionspidagogik.
Grundlegung einer dialogisch-kreativen Religionsdidaktik. Ostfildern 2003.

o Sabine Seichter: Padagogische Liebe. Erfindung, Bliitezeit, Verschwinden ei-
nes padagogischen Deutungsmusters. Paderborn 2007.

e Julius Kuhl, u.a. (Hrsg.): Bildung braucht Beziehung. Selbstkompetenz stér-
ken - Begabungen entfalten. Freiburg i. Br. 2011. Vgl. daraus den Beitrag von
Kuhl in diesem Band.

e Annedore Prengel: Pidagogische Beziehungen zwischen Anerkennung, Ver-
letzung und Ambivalenz. Opladen usw. 2013.

e Carina Tillack, u.a. (Hrsg.): Beziehungen in Schule und Unterricht. 3 Bde.,
Immenhausen 2014. (Reihe: Theorie und Praxis der Schulpadagogik, 23-25)
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¢ Bd. I: Theoretische Grundlagen und praktische Gestaltungen padagogi-
scher Beziehungen.

¢ Bd. 2: Soziokulturelle und schulische Einfliisse auf pddagogische Bezie-
hungen.

¢ Bd. 3: Soziale Beziehungen im Kontext von Motivation und Leistung. Vgl.
den Beitrag von Behrensen u.a. in diesem Band

o Silke B. Gahleitner: Soziale Arbeit als Beziehungsprofession. Weinheim/Basel
2017.

Allen ,,Beziehungs“-Biichern hat Hartmut Rosa mit seinem Bestseller ,,Resonanz.
Eine Soziologie der Weltbeziehung“ (Berlin 2016, in 2 Jahren 7 Aufl.) den Rang
abgelaufen. In diesem Buch setzt er ein neurobiologisches Prinzip, das er bei
Joachim Bauer gelernt hatte (S. 270), in eine sehr einleuchtende — und padagogisch
anregende! — Charakterisierung von ,,Schule als Resonanzraum® um (S. 402 ff.).

Ein Blick zuriick auf die Zukunft

Um das Thema ,,padagogische Beziehungen durchaus als ,Neuigkeit in alten
Schlduchen® zu prasentieren und ihm dadurch auch mehr historisch-systema-
tische Kontur zu verleihen, sei an einige ,,Klassiker” am Beginn der modernen
Pidagogik erinnert. Zundchst an Christian Gotthilf Salzmann, einem der bahn-
brechenden Padagogen um 1800. Sein ,,Krebsbiichlein, oder Anweisung zu einer
unverniinftigen Erziehung der Kinder*, ,,Conrad Kiefer, oder Anweisung zu einer
verniinftigen Erziehung der Kinder®, ,, Ameisenbiichlein, oder Anweisung zu ei-
ner verninftigen Erziehung der Erzieher enthalten Vignetten, Szenen, kleine Er-
zahlungen, in denen der Autor das verniinftige padagogische Sehen, Mitdenken
und Handeln einzuiiben hilft - eine Kasuistik der ebenso anregenden und erhei-
ternden wie auch nachdenklich stimmenden Sorte.* , Lerne mit Kindern sprechen
und umgehen.“ ,,Lerne mit Kindern dich beschiftigen.*®

Salzmanns Zeitgenosse Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher hat wenig spater
in seinen padagogischen Vorlesungen (heute verfiigbar vor allem die von 1826°)
eine systematische ,,Beziehungspadagogik® entwickelt, die die historische Grund-
lage der sog. Geisteswissenschaftlichen (genauer: Hermeneutischen) Padagogik
ist (Wilhelm Dilthey, Herman Nohl mit seinen Gottinger Schiilern); denn die

4 Die Texte sind gesammelt in: Bosse, R./Meyer, J. (Hrsg.): Chr. G. Salzmann Gesammelte
Schriften. 1. Theil, Wien/Leipzig 1886.

5 Herrmann, U.: ,Das Exempel wirkt®. Chr. G. Salzmanns psychologisch-padagogische Lehre
vom entwickelnden, erziehenden und bildenden Umgang mit Kindern. In: Neue Sammlung
44 (2004), S. 23-37.

6  Winkler, M./Brachmann, J. (Hrsg.): Friedrich Schleiermacher. Texte zur Pddagogik. Bd. 2:
Vorlesungen 1826. Frankfurt/M. 2000.
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wverstehende® (= geisteswissenschaftliche) Annéherung an eine Wirklichkeit the-
matisiert (nach Dilthey) anders als die ,erklirende® (= naturwissenschaftliche)
komplexe historische und soziale Prozesse, die erst einmal als solche verstanden
sein miissen, ehe man Erklarungen aufsuchen und vorschlagen kann. Erst wenn
wverstanden® ist, dass eine zwischenmenschliche Interaktion bzw. Intervention
einen pddagogischen Impetus hat, kénnen Erkldrungen gesucht werden, ob sie
wiinschenswert ist und funktioniert oder nicht. Eine Interaktion als solche, nur
soziologisch oder psychologisch betrachtet, gibt das nicht her; denn es handelt
sich um den in ihr sedimentierten ,,Sinn®, der nicht identisch sein muss mit ihrer
Funktion: die padagogische ,,Fithrung® hat auch die Funktion der Bewahrung vor
Schaden, ihr padagogischer Sinn ist aber die nach und nach zu erméglichende
Selbstandigkeit des noch Unerfahrenen. Alle Erziehung hat vielfaltige Funktio-
nen, aber ihr Ziel muss immer auch eine bildende Wirkung sein: Selbstentwick-
lung durch Habitusfindung und -anderung.

Schleiermachers Aspekte der ,,pidagogischen Beziehung” - Behiiten, Gegen-
wirken, Unterstiitzen usw.” - sind zunachst in der ,,natiirlichen Grundbeziehung
der Familie und des altersgerechten Umgangs der alten mit der jungen Gene-
ration® die beziehungspidagogisch ausschlaggebenden. (Andreas Flitner griff
in seiner Phanomenologie der piddagogischen Beziehungen auf Schleiermacher
zuriick.) Hatte Schleiermacher den Gegenstand der Padagogik durch die Frage
eingegrenzt ,Was will die éltere Generation mit der jiingeren?, so formulierte
Wilhelm Dilthey zugespitzter, der Kern sei ,der Erzieher in seinem Verhéltnis
zum Zo6gling™, ein Verhiltnis — das liegt auf der Hand - der Wechselwirkung, das,
sofern es von Seiten des Erziehers von einer padagogischen Intention getragen ist,
sich eben dadurch als eine padagogische Beziehung konstituiert. Herman Nohl,
direkter Dilthey-Schiiler, hat diese Beziehung wie Schleiermacher als die grund-
legende Erziehungswirklichkeit als Ausgangspunkt aller Theoriebildung und Pra-
xisreflexion verstanden. Bei Nohl ist der ,,pddagogische Bezug® erlebte Realitit
und wirkende Grundlage innerhalb einer ,Bildungsgemeinschaft“'’, die sich

7 Wie Anm. 5, Register, bes.: Behiitung, Freiheit, Gegenwirken, Gemeinschaft, Generation,
Hemmen, Methode, Neigung, Selbst..., Unterstiitzung, Verhltnis, Verhiiten. - Vgl. Lich-
tenstein, E. (Hrsg.): ED.E. Schleiermacher: Ausgewiahlte padagogische Schriften. Pader-
born 1959, eine angebundene Tafel: Ubersicht iiber den Aufbau der Erziehungstheorie
Schleiermachers, dort: belebende und richtunggebende, unterstiitzende und gegenwir-
kende T4tigkeit als konkrete Gestaltung der Erziehung ,,als Verhaltnis zu dem, was aufler-
halb der Erziehung von selbst geschieht*.

8 Liegle (2017 wie oben) einleitend und mit Verweis auf seine frithere Arbeit mit Kurt Lii-
scher. Die Generations-Beziehungen bleiben in unserer Fokussierung auf padagogische
Beziehungen in organisierten Lehr-Lern-Prozessen aufler Betracht.

9  Wilhelm Dilthey: Schriften zur Pddagogik. Hrsg. von H.-H. Groothoff und U. Herrmann.
Paderborn 1971, S. 43 u. 6.

10 S. den Abschnitt ,,Der piddagogische Bezug und die Bildungsgemeinschaft® (S. 20-26) in
Nohls Artikel ,Die Theorie der Bildung®, in: Ders./Ludwig Pallat (Hrsg.): Handbuch der
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durch diesen Bezug realisiert und konkretisiert. Erkennbar liegt dieser Denkfigur
die Erfahrung der Jugendbewegung zugrunde: , Bildungsgemeinschaft® erstrebt
»das hohere Selbst in uns®, ,die Erweckung eines einheitlichen geistigen Lebens“
von Erzieher und Zégling, in der Polaritdt von ,,Liebe und Autoritat“ und ,,Liebe
und Gehorsam®, eine ,,Spannung® (auch erotisch-libidindser Art), ,die wieder
«11

. Das erinnert an Martin Bubers ,,Um-
fassung” als einem ,,dialogischen Verhaltnis“*>.

von beiden Seiten her empfunden wird

Der erste Entwurf einer Padagogik
der padagogischen Beziehungen

Otto Friedrich Bollnow, durch seine Gottinger Lehrer Georg Misch und Herman
Nohl der Dilthey-Schule der Hermeneutischen Philosophie zugehorig, hat nicht
nur einen anderen Akzent gesetzt als Herman Nohl mit seiner Argumentations-
figur des ,paddagogischen Bezugs“ und Martin Buber mit seinem ,dialogischen
Prinzip“ einer Ich-Du-Beziehung. Er hat in zwei Biichern das Thema der pad-
agogischen Beziehung zu einem der Zentren seiner Padagogik gemacht: , Exis-
tenzphilosophie und Padagogik. Versuch tiber unstetige Formen der Erziehung“
(zuerst Stuttgart 1959) und ,Die piddagogische Atmosphire. Untersuchungen
tiber die gefiihlsmafigen [!] zwischenmenschlichen Voraussetzungen der Erzie-
hung“ (zuerst 1964; jetzt beide Biicher in Bollnows ,,Schriften® in 12 Bénden).
Bollnow erldutert in der ersten Schrift, ausgehend von grundsitzlichen Uber-
legungen zu Stetigkeiten (Strukturen) bzw. Unstetigkeiten (Interventionen) pad-
agogischer Prozesse die Frage nach jenen Faktoren, die individuell und situativ
aufgerufen werden und wirkungsvoll sein sollen/kénnen: Erweckung, Ermah-
nung, Beratung und Begegnung. Ausgangspunkt ist die Absicht, ,gewisse erzie-
herische Phdnomene [wie die genannten] in den Blick zu bekommen, die an sich
nichts Neues sind, die in der unreflektierten Erziehung auch schon immer ange-
wandt werden, aber die in der klassischen Theorie entweder gar nicht gesehen
oder nicht in ihrer vollen Bedeutung erkannt sind und die darum auch in der

Padagogik. 1. Bd.: Die Theorie und Entwicklung des Bildungswesens. Langensalza 1933,
S. 3-80.

11 Es sei daran erinnert, dass Bollnow (s.u.) sehr deutlich das Problem des ,,pddagogischen
Eros® erdrtert. Nohl und Buber warnen ausdriicklich vor einem Verfehlen der Gratwande-
rung von Nihe und Distanz.

12 Martin Bubers ,Rede iiber das Erzieherische® (zuerst 1919, jetzt in: Ders.: Reden tiber Er-
ziehung. Giitersloh 2005, S. 11-49) tragt zu unserem Zusammenhang nur den ganz allge-
meinen Gedanken der ,Verbundenheit® in einer Bildungsgemeinschaft bei, so wie bei Nohl
und spiter bes. auch bei Wilhelm Flitner. - Buber ,,Ich und Du“-Philosophie (Titel dieses
Buches, zuerst 1923) gehort auch eher in den Zusammenhang der damaligen existenzphi-
losophisch akzentuierten Theologie wie bei Ferdinand Ebener und Karl Barth: Beziehung ist
in diesem Zusammenhang eine existentiale, aber keine padagogische, anders als der Dialog.
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erzieherischen Praxis nicht voll zur Geltung gekommen sind. (S. 23; ein Manko,
das sogar fiir das 2004 erschienene ,,Historische Worterbuch der Padagogik™ gilt)

In der zweiten Schrift geht es, die padagogische Beziehung in ihrer ,Dop-
pelseitigkeit des [erzieherischen] Verhiltnisses® (S. 15ff.) verstehend, in der Per-
spektive des Kindes um Vertrauen und Geborgenheit, Erwartungsfreudigkeit,
Dankbarkeit und Gehorsam; aus der Perspektive des Erziehers um Vertrauen,
erzieherische ,Liebe“, Geduld, Heiterkeit und Giite; des Weiteren im Hinblick
auf die Schule als Lebens- und Erfahrungsraum um Feste und Feiern." Es ist hier
nicht der Ort, die padagogische Anthropologie des Kindes und des Jugendlichen
zu entfalten, die auch einen Hintergrund von Bollnows Konzeption bildet, beson-
ders mit der Kategorie der Zukunft (S. 29 ff.). Bollnow ist mit diesen Schriften
jener Pddagoge nach 1945, der in diesen Darlegungen das Pidagogische der pad-
agogischen Beziehungen am besten zur Geltung gebracht hat."* Es ist kein Zufall,
dass er dabei neben Salzmann besonders auf Pestalozzi zuriickgekommen ist, der
mit seinem Stanser Brief und ,Wie Gertrud ihre Kinder lehrt als der Klassiker
der ,gefithlsmifligen zwischenmenschlichen Voraussetzungen der Erziehung®
(Bollnow im Untertitel) gelten muss.

Anleitung zur alltdglichen Beziehungsarbeit
in Schule und Unterricht

Abschlieflend sei der Blick auf die im Argen liegende Beziehungsarbeit in den
Schulen gerichtet, ein Aspekt der alltdglichen Lehrerarbeit, von dem sich herum-
gesprochen hat, dass ohne eine gelingende Beziehungsarbeit nur mit mafligem
Unterrichtserfolg zu rechnen ist. Reinhold Miller hat aufgrund seiner langjéh-
rigen Berufserfahrung in der Lehrerfortbildung, als Berater und Trainer eine
»Beziehungsdidaktik® entwickelt (jetzt in 5. Aufl. im Beltz Verlag), in der alle
wichtigen Aspekte von forderlichen padagogischen Beziehungen in den Beitra-
gen dieses Bandes enthalten sind. Die Hauptkapitel IV und V lauten:

IV. Beziehungsklarung

1. Verbale und nonverbale Kommunikation - 2. Verstehensprozesse — 3. Riick-
meldung und Metakommunikation - 4. Ubertragung und Projektion - 5. Kon-
flikt und ,Widerstand® ...

13 Liegle 2017 (s.o0.) hat S. 175ff. seine Beziehungspidagogik auf weitere Erfahrungsraume
fiir Erziehungs- und Lernprozesse ausgeweitet, also in der Sprache der Tradition die inten-
tionale Erziehung durch die funktionale ergénzt, die damit in den Bereich der Sozialisation
iibergeht; denn Naturphdnomene, Tiere, Kunstwerke konnen ja von sich aus keine padago-
gisch Beziehung aufbauen, wohl aber eine erziehende und bildende Wirkung ausiiben.

14 Herrmann, U.: Hermeneutische Piddagogik. In: Kiimmel, E. (Hrsg.): O. E. Bollnow - Herme-
neutische Philosophie und Padagogik. Freiburg i. Br. 1997, S. 189-213.
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V. Grundphénomene in zwischenmenschlichen Beziehungen

1. Einfluss, Macht und Liebe - 2. Krankung, Hass und Schuld - 3. Angst, Ver-
drangung und Vertrauen - 4. Aggression, Gewalt und Verséhnung - 5. Sexualitit,
Erotik und Abhingigkeit ...

Hinweise fiir die Arbeit mit Schiilerinnen und Schiilern schlielen diese Kapitel
ab, gefolgt von Modellen und Verfahren des Beziehungslernens fiir Lehrerinnen
und Lehrer in Gruppen (von Selbsterfahrung und Supervision tiber Psycho-
drama, NPL und KTM bis zu TKM). Denn allzu viele Lehrpersonen, die z.B.
Geschichte oder Physik unterrichten, miissen lernen, dass sie nicht nur ,,Facher
unterrichten, sondern Schiilerinnen und Schiiler zum Lernen anleiten sollen.
Das kann natiirlich nicht funktionieren, ohne dass das Lernen einen Gegenstand
seines Interesses bekommt bzw. sucht oder schon hat, sonst wére padagogische
Beziehungsarbeit im Unterricht Leerlauf, aber ohne die Beziehungsarbeit ist er es
leider auch. ,,Beziehungsdidaktik und Fachdidaktik in der Lehreraus- und -fort-
bildung sind zwei Seiten einer Medaille.“ (S. 182) Erfolgreiche Bemithungen um
péadagogisch forderliche Beziehungen setzen ggf. Selbstlern- und -verdnderungs-
anstrengungen der Lehrkraft voraus'®; es kann namlich ,,nicht oft und dringend
genug gesagt werden: Wir konnen nicht die anderen, aber uns selbst verdndern -
und wir konnen Bedingungen schaffen, damit andere sich verandern konnen,
wenn sie es wirklich wollen.“ (S. 127) Und dies gilt mutatis mutandis auch fiir die
Beziehung zu den Schiilern: Bedingungen zu schaffen, die ihre Selbstentwicklung
fordern, die nicht zu wollen den Entwicklungstendenzen widerspricht, denen sich
Heranwachsende normalerweise gar nicht entziehen konnen.

Damit kommen wir auf das Eingangszitat zurtick. Die Richterin Havliza hielt
den (jugendlichen) Angeklagten keine Moralpredigten, drohte nicht mit Abmah-
nungen etc., sondern begab sich auf die Ebene der Beachtung und Anerkennung
zwischenmenschlicher Wiirde und Achtung und weckte in den jungen Leuten,
tiber die sie zu Gericht sitzen musste, offenbar das Gefiihl, sich einem Vertrau-
ensvorschuss, durch den sie in eine Beziehung eingebunden worden waren, nicht
entziehen zu diirfen oder widersetzen zu konnen. So bewirkte die Richterin auf
ihrem schwierigen Terrain Resonanzeffekte — wie es bei ihren Schiilern jeder
Lehrkraft zu wiinschen ist: Sie hat es in der Hand!

Die Beitrage dieses Sammelbandes sind teils Erst-, teils durchgesehene bzw. mo-
difizierte Zweitverdffentlichungen. Soweit Wiederabdruckrechte eingerdumt

15 Hierzu von Reinhold Miller: Beziehungstraining. 50 Ubungseinheiten fiir die Schule. Wein-
heim/Basel 2015. Denn nach wie vor ,bestehen erhebliche Defizite in den Bereichen der
Selbst- und Beziehungskompetenz.“ (S. 8)
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wurden, sei auch an dieser Stelle gedankt. Die meisten Beitrage erschienen als
thematische Gruppierungen, die fiir diesen Band beibehalten und durch weitere
Beitrage ergdnzt wurden, in den Jahren 2017 und 2018 in der Zeitschrift ,,Leh-
ren & Lernen® des Neckar Verlags in Villingen. Der Verlegerin Ruth Holtzhauer
gilt der besondere Dank fiir die Freigabe der Abdruckrechte.

Tiibingen, im Sommer 2018 Ulrich Herrmann
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I. Grundlagen padagogischer Beziehungen

... konnen in dieser Vorbemerkung weder in extenso ausgebreitet noch systema-
tisch entfaltet werden, wie allein schon die Bandbreite von Auspragungen férder-
licher padagogischer Beziehungen in den Beitragen dieses Bandes dokumentiert.
Auf8erdem: Nicht Familie und frithe Bindungen stehen im Mittelpunkt, sondern
Schule und Lernen. Gleichwohl - das zeigt der erste Beitrag von Joachim Bauer —
kann von der Erfahrung frither Lernprozesse nicht abgesehen werden. Sie werden
aber in eine neue Perspektive der Neurobiologie geriickt (der zweite Beitrag von
Bauer), aus der sich die Notwendigkeiten von Zuwendung und Fiihrung in neuem
Licht zeigen: Sie sind Erfordernisse eines neurobiologischen Entwicklungspro-
zesses, die, wenn sie verweigert werden, zu Entwicklungsproblemen oder gar
-schdden fiithren konnen.

Die Beitrage von Liihmann und Schweer bringen Aspekte zur Geltung, die in
der alltdglichen Praxis des Beziehungsgeschehens nur zu leicht iibersehen werden
und untergehen: zum einen die tiefenpsychologische Dimension der Ubertra-
gung, zum andern die wahrnehmungspsychologischen Mechanismen der Fixie-
rung von Bewertung von Schiilerpersonlichkeit und Schiilerpotenzial.

Sodann erinnert Annedore Prengel daran, dass in der Perspektive der Kin-
derrechte (i.S. der UN-Konvention) aus dem Recht des Kindes/des Schiilers auf
Zuwendung und Forderung die Pflicht der Schule und der Lehrerschaft resul-
tiert, eben daraus nicht nur die entsprechenden praktischen Konsequenzen fiir
den Schul-, Unterrichts- und Lernbetrieb zu ziehen, sondern auch fiir Eltern und
Schiiler, Kinder und Jugendliche die institutionellen Moglichkeiten zu schaffen,
zum Zwecke der Einlosung der Kinderrechte diese Konsequenzen auch einfor-
dern zu konnen.

Die hier thematisierten Grundlagen padagogischer Beziehungen zeigen ei-
nige von deren operativen Dimensionen, die Beitrdge von Lithmann und Schweer
zeigen die personale. Aber genau sie werden bei Erorterungen der Ausbildung
von Erzieherinnen und Erziehern, Lehrerinnen und Lehrern in der Regel aus-
geblendet, sind aber zentral fiir das Thema Erzieher-/Lehrer-, Personlichkeit®
im Rahmen der Forderungskataloge an padagogisches Personal (vgl. dazu den
Beitrag von Schneider unten im Band). Einerseits muss eine Lehrkraft Experte
fiir Lehren und Lernen sein, andererseits aber ebenso imstande sein, auf jene Be-
diirfnisse und Belange seiner Schiilerinnen und Schiiler eingehen zu konnen, die
sich zum einen aus ihrem (aufler-)schulischen Lebensalltag ergeben, zum ande-
ren aus Problemen, die sich vor allem im Zuge der Bewiltigung der spezifischen
Entwicklungsaufgaben im Jugendalter ergeben (Fend, s.u.).

Bei der Frage nach den personalen Voraussetzungen aufseiten der Lehrkraft
zur Anbahnung und Pflege forderlicher padagogischer Beziehungen erhilt man
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bis heute kaum zufriedenstellende Antworten, wie ein Blick in die einschlidgigen
Beitrige im ,,Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf zeigt (s. u.). Dafiir wer-
den mehrere Griinde genannt, die im Prinzip alle auf den Umstand zuriickgehen,
dass ,,Personlichkeit” nur schwer fiir eine empirische Untersuchung zu fassen
ist, dass Befragungen kaum verallgemeinerbare unsichere Ergebnisse erbringen
(wieso eigentlich?) und dass die Prozessebene des Unterrichtsgeschehens unter
dem Gesichtspunkt kausaler Lehrerwirksamkeit aufgrund ihrer Uberkomplexi-
tat au8er in Einzelfallstudien der teilnehmenden Beobachtung (vor Jahrzehnten
schon bei Else und Peter Petersen, heute durch Videografieren) kaum zugéng-
lich ist.

Zu interessanten Einsichten fiir unsere Frage nach der Person des Lehrers
kommt man, wenn man diese Frage operationalisiert durch Fragen nach den
individuellen und kollektiven Selbstwirksamkeitserwartungen und -iiberzeu-
gungen (Schwarzer/Warner). Die Antworten darauf zeichnen ein Bild von einer
Lehrerpersonlichkeit, deren Selbstwirksambkeitsiiberzeugungen sie aufgrund von
Einstellungen und Haltungen befahigt, mit Herausforderungen und Problemen
im alltdglichen Umgang mit Schiilern produktiv und I6sungsorientiert umzuge-
hen: Kontaktsuche, Vermittlung von Sicherheit und Vertrauen, Gelassenheit und
Begeisterungsfihigkeit, Frustrationstoleranz, eingerahmt von der Uberzeugung,
dass nicht der ,Einzelkdmpfer, sondern nur die Gruppe bzw. das Kollegium
Riickhalt fiir Erfolg und Berufszufriedenheit sichert. Es sind also ein bestimmter
Habitus, bestimmte Uberzeugungen und spezifische Bemiihungen, die die indivi-
duelle Beziehungsfihigkeit konstituieren. Gelernt werden kann das nur im Beruf
durch die Berufserfahrung, vor allem in der Berufseinfithrungs- und -anfangs-
phase. Aber das ist bis heute Desiderat geblieben!
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Die padagogische Beziehung:
Neurowissenschaften
und Padagogik im Dialog

Ein Uberblick unter besonderer Berlicksichtigung
der Vorschulzeit

Joachim Bauer

Das Ausmaf3, in welchem Neurowissenschaften und Padagogik sich inzwischen
in einem fruchtbaren Dialog befinden, war vor wenigen Jahren noch unvorstell-
bar. Der Grund fiir die positive Entwicklung liegt vor allem in den Fortschritten
im Bereich der sogenannten ,,Social Neurosciences” Der vorliegende Beitrag un-
tersucht, was die auf diesem Gebiet gewonnenen Einsichten fiir die Pddagogik
bedeuten. Soziale Erfahrungen werden vom Gehirn evaluiert, mit biologischen
Reaktionen beantwortet und formen das kindliche Gehirn. Dieser Prozess hat
beim Eintritt eines Kindes in die Schule bereits tiber Jahre hinweg stattgefunden
und Tatsachen geschaffen. Da Schulen diesbeziiglich heute sehr viel Nachhol-
arbeit leisten miissen, sollte die vorschulische Entwicklung des Kindes stirker in
den Blickpunkt der Schulpadagogik riicken.

Ob die Neurowissenschaften zur Frage guter Erziehung einen sinnvollen und
hilfreichen Beitrag leisten konnen, hangt vor allem davon ab, wie sie sich selbst
in den padagogischen Diskurs einbringen. Wo sie mit dem Anspruch daherkom-
men, sozusagen das Rad (gute Pddagogik) neu erfinden zu kénnen, ist Skepsis
angebracht; auf einer solchen Grundlage wird man nicht ins Gesprach kommen.
Ob eine bestimmte padagogische Herangehensweise gut oder weniger gut ist,
kann jedenfalls nicht anhand von Hirnscans entschieden werden, sondern ent-
scheidet sich alleine dort, wo Padagogik stattfindet: in der Begegnung zwischen
Kindern und Jugendlichen einerseits und denen, die sie padagogisch begleiten,
andrerseits. Ob Kinder und Jugendliche so etwas wie Begleitung oder Fithrung
tiberhaupt brauchen, soll nachfolgend néher untersucht werden.

Wo sich Neurowissenschaftler in den padagogischen Diskurs einschalten,
braucht es aufseiten der Neurobiologen zunichst vor allem eines: etwas weniger
Anspruch und Attitude und etwas mehr Respekt und Demut vor der Tatsache,
dass es gute Padagoginnen und gute Padagogen - und gute Pidagogik — mindes-
tens seit dem klassischen Altertum gegeben hat. Allerdings: Schlechte Pidago-
gik, deren Auftrag sich darin erschopfte, aus Kindern billige Arbeitskrifte, gute
Krieger oder einfach folgsame und leicht manipulierbare Wesen zu machen, gibt
es mindestens ebenso lange. Insofern sollten auch diejenigen, die sich in der Tra-
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dition der guten Padagogik stehen sehen, bereit sein, die Prinzipien ihrer Arbeit
immer wieder auf den Priifstand zu stellen, und sich nicht zu gut sein, sich auf
einen interdisziplindren Dialog — auch mit den Neurowissenschaften - einzu-
lassen.

1. Padagogik: Ein kontrabiologisches Programm
oder biologische Bestimmung des Menschen?

Bereits bei der grundlegenden Frage, ob nicht jede Padagogik dem Kind etwas
antut, was seiner natiirlichen Entwicklung, wiirde man dieser nur ihren guten
freien Lauf lassen (eine manchmal mit Namen wie Jean-Jacques Rousseau und
Ellen Key in Verbindung gebrachte Anschauung), entgegenstehen oder schaden
muss, konnen die Neurowissenschaften durchaus hilfreich sein. Denn sie konnen
zeigen, warum diese Position einen fundamentalen Irrtum darstellt, und warum
Kinder vom ersten Lebenstag an Pddagogik - im Sinne einer systematischen, an
Vorstellungen orientierten — als iiber etwa 16 bis 18 Jahre gehende Begleitung
durch Bezugspersonen brauchen.

Meine Argumentation wird auf drei grundlegenden neurowissenschaftlichen
Einsichten aufbauen (Bauer 2010b, 2013):

o Dieerste betrifft den Umstand, dass die Funktion von Genen - entgegen einer
iber Jahrzehnte hinweg verkiindeten Position - sich nicht darauf beschrinkt,
ein in ihnen liegendes Programm abzuspulen, sondern dass die Aktivitit von
Genen abhingig von zahlreichen Umwelteinfliissen ist. Gene werden vor al-
lem durch soziale Erfahrungen aktiviert (oder inaktiviert).

o Die zweite Einsicht besagt, dass sich im kindlichen und jugendlichen Gehirn
synaptische Verschaltungen und die aus ihnen entstehenden neuronalen
Netzwerke abhingig vom sozialen Umfeld und hier insbesondere abhén-
gig von emotionalen und kognitiven Anregungen ausbilden (oder zuriick-
bilden).

¢ Die dritte Einsicht betrifft den Umstand, dass der Mensch ein — im Vergleich
zu allen anderen Spezies — ungewohnlich grofles Stirnhirn hat, welches bei
Geburt noch vollig unreif ist. Das Stirnhirn des Neugeborenen ist ein véllig
unbeschriebenes Blatt und kann sich nur entwickeln, wenn das Kind - vom
ersten Lebenstag bis in die spate Adoleszenz hinein - hinreichend gute Be-
ziehungserfahrungen machen kann (was ,hinreichend gut® ist, dazu spéter
mehr). Die ungewohnliche Grofle des menschlichen Stirnhirns hat ihren
Grund darin, dass sich hier im Laufe von Kindheit und Jugend - unter dem
Einfluss der in dieser Zeit gemachten sozialen Erfahrungen - Netzwerke aus-
zubilden beginnen, die das Selbst der Menschen und seine Fahigkeit, dieses
Selbst zu steuern begriinden (auch dazu spater mehr).
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Fiir den Dialog zwischen Neurowissenschaften und Padagogik kann also fol-
gende Erkenntnis eine Basis bilden: Zwischenmenschliche Beziehungserfahrun-
gen sind fiir die biologische Entwicklung von Kindern und Jugendlichen von
gleichrangiger Bedeutung wie gute Erndhrung, die Moglichkeit zu korperlicher
Bewegung und intellektuelle Anregungen. Beziehungserfahrungen, die Kinder
mit Bezugspersonen in systematischer Weise machen, sind pddagogische Bezie-
hungserfahrungen.

Beziehungserfahrungen im Allgemeinen und péddagogische Erfahrungen
im Besonderen werden vom Gehirn in biologische Prozesse konvertiert: Das
menschliche Gehirn macht aus Psychologie — ob wir es wollen oder nicht - Bio-
logie. Zwischenmenschliche Beziehungserfahrungen aktivieren (und inaktivie-
ren) Gene, formen die neuronalen Schaltkreise des Gehirns (was zum Begriff der
»neuronalen Plastizitat“ fithrte) und sind, wie ich noch niher darlegen werde,
eine unabdingbare Voraussetzung fiir die Herausbildung eines kindlichen Selbst.
Die Erziehung eines Kindes, verstanden als Summe der zwischen ihm und seinen
signifikanten Bezugspersonen sinnhaft und systematisch gestalteten Beziehun-
gen, ist daher kein kontrabiologisches, gegen die angebliche Natur des Kindes
gerichtetes Projekt. Im Gegenteil: Erziehung ist ein Teil der biologischen Be-
stimmung des Menschen (Bauer 2015a,b). Wer sie unterldsst, versiindigt sich an
der biologischen Reifung des kindlichen Gehirns. Schliellich bedeutet dies aber
auch: Kern aller Piadagogik ist die padagogische Beziehung. Ohne sie verfehlen
Lerninhalte ihr Ziel.

Doch was ist ,Beziehung” und was — ganz konkret — bedeutet ,,Beziehungs-
gestaltung“?

2. Voraussetzung fiir Selbstregulation:
Die Entstehung eines kindlichen Selbst

Grund fiir das seit Jahren verfolgte Ziel, unser Schulsystem, welches Kinder frith
trennt, besser zu integrieren und linger gemeinsam lernen zu lassen, ist die Ab-
sicht, allen Kindern unabhingig von ihrer sozialen Herkunft gleiche Bildungs-
chancen zu bieten. Dieses Anliegen wird auch vom Autor dieser Zeilen geteilt,
der sich in seinen Studentenjahren neben dem Studium journalistisch betitigte
und ebenso leidenschaftliche wie optimistische Artikel fiir die Gesamtschule
verfasste. Warum aber stellen viele Lehrkréfte und Bildungsforscher fest, dass
das Ziel gleicher Bildungschancen durch die strukturelle Umgestaltung unseres
Schulsystems alleine nicht zu erreichen ist?

Der Grund liegt darin, dass Kinder bereits in den ersten sechs vorschuli-
schen Lebensjahren eine massive, bis in die neurobiologischen Strukturen hinein
durchschlagende Pragung erfahren, die auch ein integriertes Schulsystem nur be-
grenzt wieder ausgleichen kann. Diese Pragung betrifft das Selbstvertrauen, die
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sprachlichen und sozialen Kompetenzen, vor allem aber die Grundausrichtung
der Interessen und Gewohnheiten des Kindes. Die Schwierigkeit liegt nicht darin,
dass von ihrer sozialen Herkunft her benachteiligte Kinder in den vorschulischen
Jahren mehr Wissen erwerben miissten. Die Bedeutung der vorschulischen Jahre
liegt vielmehr darin, wie Kinder hinsichtlich ihrer Selbstwahrnehmung, ihrer
sprachlichen und sozialen Kompetenzen und ihrer Selbstregulationsfihigkeit
aufgestellt sind.

Untersuchungen, die das Gebiet der ,,Cultural Neurosciences® entstehen lie-
3en, zeigen, dass kulturelle Pragungen nicht nur einen psychologischen, sondern
zugleich einen tiefen neurobiologischen Fingerabdruck hinterlassen (Triandis/
Suh 2002; Kitayama/Park 2010; Feghali 1997), was bei einigen Zeitgenossen zu
der irrigen Annahme fiihrte, dieser Abdruck sei biologisch-ethnisch bedingt und
genetisch festgelegt.

In den vorschulischen Lebensjahren sind zwei pddagogische Phasen zu un-
terscheiden: FEine erste, die tiber die ersten 18 bis 24 Monate reicht, und eine sich
daran anschlieflende, vom dritten bis zum fiinften Lebensjahr reichende zweite
Phase (Meltzoff 2007; Waytz/Mitchell 2011; Lou et al. 2016; Ubersichten bei
Bauer 2015a, b). Beide Phasen sind mit Blick auf die Schule von eminenter, leider
dramatisch unterschétzter Bedeutung. Die piddagogische Begleitung, die Kinder
in diesen beiden Phasen brauchen, unterscheiden sich.

In den ersten 18 bis 24 Lebensmonaten, also in der ersten der beiden vorschu-
lischen padagogischen Phasen geht es um die Entstehung des kindlichen Selbst.
Anders als fast alle anderen Sdugetiere — von den uns evolutionir nahstehenden
Primaten abgesehen — kommt der Mensch lebensuntiichtig und extrem unreif auf
die Welt (Piantadosi/Kidd 2016). Der Grund ist, dass unsere Spezies in den letz-
ten etwa acht Millionen Jahren eine massive Zunahme der Kopfgrofie erlebte. Ein
letzter Wachstumsschub ereignete sich vor etwa 600 000 Jahren. Dies bedingte,
dass die Natur die menschliche Geburt nach vorne verlegen musste, andernfalls
wiirde heute keine Mutter die Geburt ihres Kindes tiberleben. Alle Menschen sind
also, evolutiondr gesehen, im Grunde sozusagen Frithgeburten. Unserer Spezies
fehlen bei Geburt nicht nur die sensorischen und motorischen Kompetenzen, die
Neugeborenen anderer Saugetiere — kleine Hunde, Katzen oder Huftiere — bereits
innerhalb weniger Stunden oder Tage zur Verfiigung stehen und sie hinreichend
handlungsfahig machen. Menschlichen Neugeborenen fehlt bei Geburt nicht nur
dies, sondern zusitzlich - und vor allem - jegliches Selbstgefiihl. Im Stirnhirn
befindliche neuronale Strukturen, die spéter die Korrelate eines Selbst bzw. einer
Selbstwahrnehmung beherbergen und dem Kind dann agency verleihen werden,
sind in den ersten Lebensmonaten biologisch noch vollstindig unreif und nicht
einsatzfihig (Bauer 2015a, b). Menschliche Sduglinge sind - und bleiben tiber
eine Reihe von Monaten - sowohl {iber sich als auch iiber die Auflenwelt weit-
gehend desorientiert.

Die Moglichkeit, mit Bezugspersonen — auch ohne Selbst bzw. Selbstgefiihl -
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in sozialen Kontakt zu kommen, verdankt der Sdugling einem angeborenen neu-
ronalen System, das nicht nur bei Erwachsenen, sondern bereits bei Sduglingen
funktionstiichtig ist und eine Tendenz erzeugt, uns von den Bewegungen oder
Gefiihlsdauflerungen Anderer intuitiv — ohne Nachdenken - anstecken zu lassen.
Es handelt sich um das System der Spiegelneurone (vgl. eine Ubersicht bei Bauer
2006). Bei Erwachsenen ist diese angeborene Tendenz durch andere Einfliisse
iiberlagert, bleibt aber zum Beispiel dann sichtbar, wenn sich unser Gesprachs-
partner an der Nase kratzt und wir uns dabei ertappen, dass uns dies — vollig
unbewusst — zu einer umgehenden Imitation veranlasst hat, oder wenn wir uns
durch die Gefiihle eines anderen Menschen anstecken lassen. Vollig frei und un-
gehemmt lassen wir dieser tief in uns angelegten Tendenz ihren Lauf, wenn wir
einem Saugling gegeniibertreten. (Erwachsene und Kinder mit einer autistischen
Veranlagung zeigen diese Tendenz nicht.) Umgekehrt verfiigen bereits Sduglinge
iiber dieselbe Grundausstattung ihres neuronalen Systems und zeigen ihrerseits
spontane, unbewusst ablaufende Imitationen und die Tendenz, sich emotional
anstecken zu lassen.

»Beziehung“ und ,Beziehungsgestaltung® in den ersten 24 Lebensmonaten
eines Kindes bedeutet: Spiegelung und Resonanz. Indem die ersten Bezugsperso-
nen, allen voran die Eltern, auf die spontanen Lebensduflerungen des Sduglings
iiber Monate hinweg immer wieder kontingent und spiegelnd reagieren, bildet
sich im Kleinstkind eine Ahnung, und dann zunehmend ein Wissen, dass es auf
seiner Seite so etwas wie ein Selbst und ,da drauflen so etwas wie signifikante
Andere gibt.

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

Spiegelnde Beziehungserfahrungen lassen im Kind nicht nur ein Selbst als
solches entstehen, sondern geben diesem Selbst auch eine Qualitdt, eine Tonung.
Spiegelnde Riickmeldungen, die Bezugspersonen dem Kind - und ganz allgemein
Menschen sich gegenseitig — geben, tragen immer auch eine Botschaft, die sich
dem Adressaten via Korpersprache, also in Tonfall, Mimik und Gestik mitteilen.
Der Grundton dieser Begleitmusik kann entweder die unausgesprochene Bot-
schaft ,Musst Du Dich denn schon wieder melden, was ist denn jetzt schon wie-
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der?!“ vermitteln, oder aber ,,Schon, dass Du Dich meldest, schauen wir mal, was
Dir fehlt oder was Du auf dem Herzen hast!“ Jede Familie und jede Einrichtung
transportiert eine bestimmte, sich in der Regel taglich wiederholende Grund-
stimmung. Sie ist von grofiter Bedeutung, weil sie zu einem Teil des langfristigen
inneren Selbstgefiihls des Menschen wird, beispielsweise: ,,Ich handle mir Un-
willen ein, wenn ich mich melde und meine Bediirfnisse artikuliere; ich bin ein
schlechter Mensch, der seiner Umgebung nur zur Last fallt®, oder ,,Man freut sich,
wenn ich mich melde; ich bin ein liebenswerter Mensch®

3. Jenseits des zweiten Lebensjahres:
~Selbst”, Eigenstdndigkeit und die Aufgabe
der Selbststeuerung

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

Die in den ersten beiden Lebensjahren beginnende Reifung des Stirnhirns
(neurowissenschaftlich: Prafrontaler Cortex PFC) ermdglicht die Formierung
von Netzwerken, die das neuronale Korrelat der verschiedenen Komponenten
dessen bilden, was wir als ,,Selbst“ oder ,,Selbstgefiihl“ erleben. Der Prozess der
Selbst-Formation geht iiber die gesamte Kindheit und Jugend weiter. Aus den zu-
néchst vollstindig in die korperliche Sphire eingebetteten Spiegelungs- und Re-
sonanzerfahrungen der ersten beiden Jahre hat sich gegen Ende des zweiten Le-
bensjahres ein erster Personlichkeitskern gebildet, der subjektiv erlebt, tiber den
nachgedacht und - vor allem - @iber den jetzt auch gesprochen werden kann. Das
Kind beginnt, jetzt mehr als Kérper zu sein, es beginnt, sich zu symbolisieren.

Das Selbst des Menschen ist keine fixierte Grofle, sondern ein Fluidum, wel-
ches sich unter inneren und dufSeren Einfliissen lebenslang entwickelt und ver-
andert.

Eine der vielen faszinierenden neurowissenschaftlichen Entdeckungen der
letzten Jahre war die Beobachtung, dass Netzwerke des Stirnhirns, die das eigene
Selbst reprasentieren, teilweise identisch mit jenen sind, in denen signifikante,
nahestehende Bezugspersonen kodiert werden (Lombardo et al. 2009; Waytz/
Mitchell 2001; Ubersicht bei Bauer 2015b). Abgesehen davon, dass das Gehirn
selbstverstdndlich auch die Moglichkeit der Unterscheidung zwischen Selbst
und Nichtselbst treffen kann, sind - und bleiben - die inneren Konzepte, die
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wir iiber die eigene Person und die wir iiber den signifikanten Anderen (iiber
das ,,Du“) haben, auf einer tiefen Ebene zeitlebens miteinander verbunden — was
nicht iiberraschen kann, da sie in der frithen Spiegelphase gemeinsam entstanden
sind. Neurowissenschaftler haben die tiefe psychologische und neurobiologische
Verankerung eines intuitiven Wissens, dass wir auf einer tiefen Grundebene so
sind wie Andere, als ,,Like-me*“-Prinzip bezeichnet (Meltzoff 2007).

Diese Koppelung zwischen Selbst und Nichtselbst, zwischen Ich und Du, ist
von auferordentlicher padagogischer Bedeutung: Sie kann, wenn ein Kind oder
ein Jugendlicher Vertrauen zu einer padagogischen Bezugsperson gefasst hat,
wenn der Pddagoge oder die Pddagogin fiir das Kind also eine ,,nahestehende®
oder ,signifikante“ Person geworden ist, die Eintrittspforte fiir hilfreiche pad-
agogische Einflussnahmen sein. Eine Ansage wie ,,Schau mal, ich erkldr Dir das,
Du kannst es dann selbst probieren und alleine schaffen!“ kann dann zu einem
Teil des Selbst des Kindes oder des Jugendlichen werden, aus einem Stiick ,,Du
kann ein Stiick ,,Ich® werden (,,Ich schau mir das jetzt an, ich probiere es dann
selbst, ich schaffe das!“). Leider horen Kinder und Jugendliche oft keine oder
weniger ermutigende Ansagen. Die klassische Bezeichnung fiir diesen im Grunde
schon lange bekannten Vorgang ist ,,Identifikation® Was andere uns sagen, verdn-
dert unser Selbst und dessen neurobiologische Korrelate (Somerville et al. 2010;
Somerville 2013).

4, Keine einfache Balance: Zwischen Eigenstandigkeit
und Anpassung an die Regeln der Gemeinschaft

Wechselseitige Spiegelung und Resonanz sowie die konstitutive enge Verbunden-
heit zwischen Selbst und Nichtselbst bilden die neurobiologische und psycholo-
gische Basis fiir die wechselseitige Kommunikation zwischen Kindern und Ju-
gendlichen einerseits und ihren padagogischen Bezugspersonen andererseits. Ab
dem etwa dritten Lebensjahr beginnen Kinder, die tiefe Verbundenheit zwischen
sich und ihren Bezugspersonen auf ihre Belastbarkeit hin auszutesten, da sie nun
den Reiz der Autonomie zu entdecken beginnen und erleben wollen, wie sich das
eigene Selbst anfiihlt, wenn es von den Intentionen der Bezugspersonen abweicht.
Nicht nur psychologisch, auch neurobiologisch ist die sogenannte ,,Trotzphase®
von grofler Bedeutung, da sich im Gehirn des Kindes nun Netzwerke etablieren,
die den in den ersten Lebensmonaten nur verschwindend kleinen Unterschied
zwischen erlebtem Selbst und Nichtselbst jetzt deutlich markieren. (Netzwerke,
die den Unterschied zwischen Selbst und Nichtselbst markieren, haben ihren Sitz
im Stirnhirn und in der Ubergangsregion zwischen Scheitel- und Schlifenlappen,
der sog. ,Temporoparietal Junction TJP; Ubersichten bei Bauer 2015a, b.)
Studien, die das derzeit noch junge Gebiet der ,,Cultural Neurosciences” be-
griinden, zeigen, dass die Differenzierung der neurobiologischen Korrelate, die
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zwischen Selbst und Nichtselbst unterscheiden, bei Menschen aus sogenannten
kollektiv geprigten Kulturen (asiatische und arabische Lander), in denen nicht
das Individuum, sondern die Familie oder die Zugehorigkeit zu einer Gruppe
im Vordergrund stehen, geringer ausfillt (Kitayama/Park 2010). Wenn soziale
Erfahrungen Gehirne formen, dann kann nicht iiberraschen, dass dies auch Kul-
turen tun. Die Uberlappung zwischen bzw. die Identitit von Netzwerken, die das
Selbst oder das signifikante ,,Du“ kodieren, ist — wie empirisch gezeigt wurde - in
den Gehirnen von Menschen aus individualistischen Kulturen signifikant gerin-
ger ausgepragt. Der Grund fiir diesen Unterschied liegt in den kulturell bedingten
unterschiedlichen padagogischen Stilen (Feghali 1997; Triandis/Suh 2002; Uber-
sicht bei Bauer 2015b).

Untersuchungen zeigen, dass die Forderung von Individualitidt und Eigen-
standigkeit, wie sie viele Kinder in den westlichen Kulturen erleben, in der Mehr-
heit der nichtwestlichen Kulturen dieser Welt nicht zu finden ist (Kitayama/Park
2010). Kinder aus westlichen Kulturen lernen friih, dass geschitzt wird, was sie
an individuellen Eigenschaften ausbilden, die sie von anderen unterscheiden.
Kinder aus kollektiv gepragten Kulturen werden frith angehalten, vor allem die
Meinung ihrer Bezugspersonen zu respektieren und sich so zu verhalten, wie
die Gesellschaft es von ihnen erwartet. Das wichtigste Prinzip ist hier, moglichst
nicht aufzufallen und daher vor allem so zu sein wie die Peers. Kinder aus west-
lichen Kulturen fiihlen sich vor allem dann motiviert, wenn sie bei der Auswahl
der ihnen gestellten Aufgabe selbst beteiligt werden oder die Wahl (zum Beispiel
die Wahl ihrer Lernficher oder eines Musikinstruments) ginzlich alleine treffen
konnen. Bei Kindern aus dem asiatischen Kulturraum zeigt sich ein mehrheitlich
entgegengesetztes Muster: Sie fithlen sich vor allem dann motiviert, wenn die
Aufgabe von der Mutter oder einer anderen signifikanten Bezugsperson ausge-
wihlt wurde. ,,Erfolg® ist fiir ein westliches Kind vor allem, wenn es etwas ei-
genstindig zuwege gebracht hat, Kinder aus 6stlichen Kulturen erleben gemein-
schaftlich erreichte Erfolge als mindestens gleichwertig.

In Zeiten der globalen Migrationsstrome und kulturell gemischt zusammen-
gesetzter Klassen ist das Wissen iiber derartige Unterschiede von grofler Bedeu-
tung. Kinder und Jugendliche aus arabischen Landern zu Beispiel empfinden vie-
les als fremd, was bei uns implizit und wie selbstverstandlich als Wert betrachtet
wird. Wir miissen nicht gut finden, wie in anderen Kulturen gelebt wird. Wir
miissen vor den kulturellen Unterschieden, die Migranten von uns unterscheiden
und die nicht auf die Schnelle mit einem Integrationsfuror beseitigt werden kon-
nen, jedoch (mehr) Respekt zu haben (Kitayama/Park 2010).

Individualitit einerseits und Gemeinschaftssinn andrerseits sind keine Ent-
weder-oder-Alternativen, jeder Mensch tragt beides in sich (daher beschreiben
die erwédhnten kulturellen Auspragungen natiirlich nur - langfristig durchaus
veranderbare — Trends). Unabhéngig von der Kultur, in der sie aufwachsen oder
aufgewachsen sind, haben Kinder und Jugendliche nicht nur neurobiologische
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Strukturen, in die — durch eine entsprechende Praxis - Individualitét eingeschrie-
ben werden kann. Neurobiologische Korrelate haben auch die Fihigkeit, das ei-
gene Verhalten an die Regeln einer Gemeinschaft anzupassen. Netzwerke, die es
dem Menschen ermdglichen, wie von auflen auf sich zu schauen, die Perspektive
anderer zu beriicksichtigen und eigene Impulse sozialen Geboten oder Verboten
unterordnen zu konnen, konnen sich im bereits erwahnten Stirnhirn (Prafron-
taler Cortex PFC) bilden. Die bereits erwahnten Netzwerke des Selbst bzw. des
Selbstgefiihls haben ihren Sitz in der sozusagen ,,unteren Etage des PFC (im sog.
ventromedialen Bereich). Netzwerke, die uns zur Selbstbeobachtung und Kon-
trolle von Impulsen befihigen, sind im oberen (dorsalen bzw. dorsolateralen)
Bereich des PFC verortet (Bauer 2015b).

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

5. Neurowissenschaftliche Orientierungspunkte
fur schulische Lehrkrafte und Schulpolitiker

Woran es Schiilerinnen und Schiilern zentral mangelt, ist weder Begabung noch
Intelligenz, sondern Motivation. Die Motivationssysteme des Gehirns lassen sich,
wie zahlreiche neurowissenschaftliche Untersuchungen der letzten Jahre zeigen,
durch nichts besser aktivieren als dadurch, dass Menschen soziale Akzeptanz er-
leben und die Erfahrung machen, dass sie als Person ,,gesehen werden (Bauer
2008a, b, 2010a).

Kinder und Jugendliche zu sehen heif3t nicht, sie zu verwdhnen oder sich
von ihnen auf der Nase herumtanzen zu lassen, sondern mit ihnen in einen we-
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sentlichen Kontakt zu kommen, mit ihnen - supportiv, aber auch kritisch - in
Beziehung zu sein. Ein mit Blick auf die Aktivierung der Motivationssysteme
besonders wichtiger Aspekt des Beziehungsgeschehens ist, einer aufsehenerre-
genden neueren Studie zufolge (Tamir/Mitchell 2012), die Moglichkeit zur ,,Self
Disclosure’; also zur Moglichkeit, eigene Gedanken, Gefiihle und Einschitzungen
duflern zu diirfen und zu erleben, dass diese mit Interesse gehort werden. (Dass
dann auch nach ihnen verfahren wird, war fiir die Aktivierung der Motivations-
systeme nicht entscheidend.)

Was uns hier - auf einer héheren Ebene als im Kleinkindesalter — wieder-
begegnet, ist der Vorgang der Spiegelung und Resonanz: Schiilerinnen und Schii-
ler sollten bei ihren Pddagoginnen und Padagogen Interesse an dem erleben, wie
sie die Welt sehen, wie sie sich mit alltaglichen Schwierigkeiten auseinanderset-
zen und wie sie sich mit Lerninhalten beschéftigen (oder herumquélen). Pad-
agoginnen und Pidagogen sollten auf das, was sie bei ihrer Klientel sehen und
was ihnen berichtet wird, mit Resonanz reagieren, was heif3t: die Themen und
Schwierigkeiten aufgreifen, dialogisch untersuchen und kléren.

Beziehungsorientiert zu unterrichten bedeutet nicht, ,weich® zu sein oder
~Wattepadagogik® zu betreiben, sondern erfordert von Lehrkriften die Bewah-
rung einer Balance zwischen Empathie und Fithrung. Lehrkrafte, die keine klare
Haltung - vor allem keine klare Werthaltung - haben, finden bei Kindern und
Jugendlichen keinen Respekt. Was wir in den Schulen — neben der Vermittlung
von Fachwissen — brauchen, ist eine deutliche Erweiterung der Moglichkeiten,
mit Kindern und Jugendlichen tiber Wertefragen und tiber Fragen, wie wir
miteinander leben wollen, ins Gesprach zu kommen. Interessant ist, dass sich
neurowissenschaftliche Positionen mit Befunden aus der empirischen padagogi-
schen Forschung decken: An der Spitze der von John Hattie in seiner Metaana-
lyse identifizierten Parameter, die eine gute Schule ausmachen, waren mehrere
beziehungsrelevante Parameter (Hattie 2008). Die sich hier zeigende zentrale
Bedeutung der Lehrerpersonlichkeit und ihrer Beziehungsorientierung bedeutet
nicht, dass Strukturaspekte wie die personelle oder sachliche Ausstattung unserer
Schulen keine Rolle spielen und vernachlissigt werden diirften. Dieser von poli-
tischer Seite gelegentlich zu horenden, vollig unsinnigen Position muss entschie-
den widersprochen werden. Niemand kdme auf die Idee, aus der empirischen
Erkenntnis, dass es bei einer chirurgischen Operation in erster Linie auf das rich-
tige Entscheiden und Verhalten des Chirurgen ankommt, die Schlussfolgerung
zu ziehen, dass die personelle und sachliche Ausstattung von Krankenhéusern
vernachlassigt werden kénne.

Allerdings wird auch die dringend erforderliche Verbesserung der Ausstat-
tung unserer Schulen bei Kindern und Jugendlichen keine besseren Bildungs-
erfolge nach sich ziehen, wenn Lehrkrifte nicht beziehungskompetent sind und
beziehungsorientiert unterrichten. Eine Grundposition, die ich Lehrkriften vor
diesem Hintergrund empfehle, lautet, dass dann, wenn die Beziehungsarbeit mit
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der Stoffvermittlung im Klassenzimmer in Konflikt gerdt (was haufig der Fall
ist), die Beziehungsarbeit im Klassenzimmer immer den Vorrang haben muss.

Eine Orientierung an den hier dargelegten neurowissenschaftlichen Erkennt-
nissen wiirde nicht nur die Qualitat unserer Schulen verbessern, sondern - wie wir
in eigenen Untersuchungen nachweisen konnten - auch die Gesundheit unserer
Lehrkrifte schiitzen (Unterbrink u.a. 2010). Schulische Lehrkrifte verbrauchen,
wie Studien meiner Freiburger Arbeitsgruppe zeigen, die meiste Kraft nicht etwa
mit der Stoffvermittlung an sich, sondern damit, im Klassenzimmer erst einmal
eine Situation herzustellen, in der Lehren und Lernen tiberhaupt beginnen kann.
Neue Lernformen, die sehr zu begriifien sind, die aber meistens in Modellschulen
mit kleinen Lerngruppen und schulischem Ganztagsbetrieb erfolgreich erprobt
wurden und dann in staatliche Schulen mit grofien Klassen und Halbtagsbeschu-
lung tibertragen werden, wo sich die an sie gekniipften Hoffnungen und Verspre-
chungen nicht einlosen lassen, haben an dieser Situation nichts Grundsatzliches
verandert, eher im Gegenteil. Lehrkrifte, die wegen stressbedingter Gesundheits-
storungen dekompensieren und meine Ambulanz aufsuchen, sind in letzter Zeit
vor allem idealistisch gesinnte Kolleginnen und Kollegen, die sich bewusst fiir
Schulen entschieden hatten, in denen integriert oder inklusiv unterrichtet wird,
und die unterschatzt hatten, welchem Mafd an Selbstausbeutung sie — unter den
derzeitigen strukturellen Bedingungen - dort ausgesetzt sind. (Daraus ergeben
sich keine Argumente gegen Integration und Inklusion, beides von mir nach-
driicklich unterstiitzte Ansitze.)

Was daraus folgt, ist vielmehr, dass wir derzeit dabei sind, die neuen Ansitze
an die Wand zu fahren, weil wir das Schulsystem nach wie vor iitberwiegend halb-
tags gestalten, weil die Klassengrofien zu grofi sind und die personelle und sach-
liche Ausstattung nicht dem entspricht was Schiilerinnen, Schiiler und Lehrkrifte
brauchen: Ganztagsschulen, Schulen als Lebensraume, massiv aufgestockte An-
gebote in Sport und Musik, Ganztagsprisenz von Lehrkriften in der Schule und
kleine Klassen mit beziehungsorientiertem Unterricht (Bauer 2008a).
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