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Wirksamkeit in der Erziehung braucht Verstehen und Verstindigung

Wirksamkeit in der Erziehung braucht Verstehen
und Verstiandigung

Dort, wo Erziehung Wirkungen zu entfalten vermag, basiert sie auf
Voraussetzungen, die sich von denen, die Bueb beschwort, grundle-
gend unterscheiden. Legt man die mittlerweile klassischen Studien der
Erziehungspsychologen Reinhard und Annemarie Tausch zugrunde
(vgl. 1991), so kann als Voraussetzung aller Erziehungswirksambkeit die
Qualitit der Beziehung zwischen der Erziehungsperson und dem zu
erziehenden Gegeniiber angesehen werden. Diese Qualitit ist durch
drei Elemente bestimmt, die Tausch und Tausch als »bedingungslose
Akzeptanz/Wertschitzung«, »empathisches emotionales Verstehen«
und »Echtheit/Kongruenz« beschreiben. Es kommt demnach darauf
an zu gewihrleisten, dass Lehrerinnen und Lehrer sowie Erziehe-
rinnen und Erzieher in die Lage versetzt werden, die zugewandten,
wertschitzenden sowie konstruktiven Verhaltensweisen im Umgang
mit den ihnen anvertrauten Kindern und Jugendlichen zu realisieren.
Hierzu missen sie ihre eingelebten Gewohnheiten, verirgert oder
dominant zu reagieren, iitberwinden. Ein pidagogisch professionelles
Handeln ist grundsitzlich ein reflektiertes Handeln, d. h. eine Form
des Eingehens auf das Gegentiber, welche dessen Méglichkeiten in
Rechnung stellt. Dies bedeutet nicht, dass Lehrerinnen und Lehrer,
Eltern oder Erziehungsverantwortliche einfach hinzunehmen hitten,
was ihnen an Verhaltensweisen und Aktionen begegnet. Sie miissen
prisent sein, wie wir bereits bei Haim Omer und Arist von Schlip-
pe (2005, 20006) gelernt haben, und aus dieser Prisenz erwichst
schlielich ihre Autoritit. Dies allein geniigt jedoch nicht. Eltern,
Lehrpersonen und Erziehungsverantwortliche miissen zudem darum
bemiiht sein, aus einer professionellen Distanz heraus zu reagieren
und sich ihrem Gegeniiber nicht einfach mit ihren emotional gefirb-
ten Spontanreaktionen zuzumuten. Dies zu erlernen und zu tiben
ist eine zentrale Aufgabe der Aus- und Weiterbildung padagogischer
Professionals. Die dabei zu entwickelnden Selbst- und Kommunikati-
onskompetenzen erwirbt man ausschliefllich durch Feedbacklernen.
Man muss die Gelegenheit gehabt haben, sich »von auflen« anschau-
en zu kénnen, um eigene Eigenarten, iiberwertige Reaktionsweisen
sowie Formen einer immer wieder rekonstellierenden Konstruktion
von Wirklichkeit erkennen und sozusagen bei seinen Spontanreak-
tionen in Abzug bringen zu konnen. Ein solches Feedbacklernen ist
ein reflexives Lernen. Dieses ist der Disziplinierungspadagogik von
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Erziehung zwischen Nachhaltigkeit oder Deformierung

Bueb fremd, wie ihm iiberhaupt die komplexen Forschungsergebnisse
zur Lehrerforschung und zur pidagogischen Professionalitit fremd
sind. Er fordert — wie bereits gesagt — die vorbehaltlose Anerkennung
von Autoritit (S. 60) und bittet um Verstindnis (S. 105; Hervorh. im
Orig.):

»Disziplinierung strengt an und fithrt zu der bekannten déformation
professionelle. Man soll Nachsicht mit uns Lehrern haben!«

Nachsicht ist indes nur dort angezeigt, wo wirklich das Mégliche
versucht wird und Lehrerinnen und Lehrer nicht als Prinzipien-
wahrer unterwegs sind. Denn wer Prinzipien hat, der kann blof
disziplinieren. Nur wer die Vielfalt und die verschlungenen Wege des
Selbstausdrucks bei Kindern und Jugendlichen kennt, der ist auch
bestindig darum bemiiht, seine eigene Prisenz und Wirksamkeit neu
und anders geltend zu machen, statt auf die verfiithrerische, aber recht
variantenarme Formel von der »wohltuende(n) Wirkung von Disziplin
und klarer Fithrung« (S. 65) zu vertrauen. Denn wer sich auf eine sol-
che Universaldeutung verlisst, der ist in der Fiille des erzieherischen
Alltags wahrhaft verlassen, und ihm bleibt nur das beschwérende
Insistieren auf dem »Prinzip der Unterordnung unter eine Autoritit«
(S. 58) — eine starre Haltung, die direkt in die Eskalationsfallen der
Erziehung fithrt, aus denen es hiufig keinen Ausweg gibt. Es fillt auf,
dass die buebsche Entschiedenheitspidagogik ohne Vielfalt, Fantasie
oder gar Konkretisierung auskommt. Bueb kommt unkonstruktivis-
tisch daher, scheint nichts {iber die Interpretationsabhingigkeit der
Wahrnehmung zu wissen und vermag deshalb auch regelwidriges
oder gar schwieriges Verhalten heranwachsender Jugendlicher nur als
Abweichung und nicht als Ausdruck einer verkriippelten Identitits-
suche oder eines verzweifelten Wirksamkeitsstrebens zu deuten. Mit
dieser Prinzipienfestigkeit taugt der buebsche Entwurf allenfalls als
Grundlage einer Unterwerfungspidagogik, nicht jedoch als Basis fiir
die Begriindung eines die Entfaltung der Ich-Krifte von Kindern und
Jugendlichen anregenden Lehrer- oder Erzieherhandelns. Identitit
und Selbstkompetenz entwickeln sich jedoch nicht entlang einer Prin-
zipienverfolgung, sondern nur im Kontext eines beziehungsstiftenden
Dialogs. Lehrerinnen und Lehrer werden dafiir bezahlt, die Beziehung
zu den Kindern und Jugendlichen um keinen Preis abreifen zu lassen
oder gar durch Prinzipien zu ersticken. Jeden Tag immer wieder neu
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Wirksamkeit in der Erziehung braucht Verstehen und Verstindigung

in Beziehung zu treten und aus dieser Beziehung heraus erziehungs-
wirksame Impulse zu setzen, dies ist die Sisyphus-Arbeit der heuti-
gen Lehrkrifte. Sie erledigen einen anstrengenden, miihevollen und
komplexen Job, dort wo sie ihn tatsichlich erledigen. Indem sie »Ach-
tung/Wirme/Sorge«, »einfithlendes und nichtwertendes Verstehen«
sowie »Echtsein« (Fittkau 2003) in ihren professionellen Handlungen

Achtung/Wirme/Sorge einer helfenden Person gegeniiber einem anderen

Missachtung/Kilte/Hirte

Eine Person empfindet Geringschit-
zung und Missachtung fir den ande-
ren, sie missbilligt seine Artdes Fiihlens
und Erlebens, sie urteilt ihn nach ihrer
eigenen ab.

Sie ist gegeniiber dem anderen abwei-
send, sie lehnt ihn ab, wertet ihn ab, sie
missbraucht ihn, nutzt ihn aus.

Sie geht mit ihm unfreundlich, herzlos
um, sie ist ihm gegentiber unnachsich-
tig, sie demtitigt ihn.

Sie entmiindigt ihn, sie misstraut ihm.
Sie ist ihm gegeniiber distanziert, sie
verschlieRt sich ihm, gibt nichts Person-
liches von sich preis.

Achtung/Wirme/Sorge

« Eine Person empfindet Achtung und
Wertschitzung fiir den anderen, sie ak-
zeptiert seine Art des Fiithlens und Erle-
bens, auch wenn diese gegensitzlich zu
ihren eigenen Wertmafstiben ist.

. Sie nimmt Anteil an ihm, sie beachtet
ihn, lisst ihn gelten, anerkennt ihn, lisst
ihn erfahren, dass er willkommen ist, sie
ist ihm zugeneigt.

« Sie geht mit ihm freundlich, herzlich
um, sie ist sorgend um ihn bemiiht.

« Sie ermutigt ihn, sie vertraut ihm.

« Sie ist ihm nahe, sie 6ffnet sich ihm
gegeniiber, gibt Personliches von sich
preis.

deutliche Missachtung

I 2 3

sowohl als auch deutliche Achtung

4 5

Eine helfende Person versteht einfiihlend und nichtwertend die innere Welt eines an-
deren und lisst ihn das erfahren

kein einfiihlendes Verstehen

Eine Person geht auf die AuRerungen
des anderen nicht ein.

Sie geht nicht auf die vom anderen aus-
gedriickten oder hinter seinem Verhal-
ten stehenden gefiihlsmifigen Erleb-
nisse ein.

Sie versteht den anderen deutlich an-
ders, als dieser sich selbst sieht.

Sie bemiiht sich nicht, die Welt mit den
Augen des anderen zu sehen.

Thre Handlungen und Mafinahmen
sind nicht der inneren Welt des anderen
angemessen, sie gehen an dem Fiihlen
und den inneren Bediirfnissen des an-
deren vorbei.

vollstindig einfithlendes Verstehen

- Eine Person erfasst vollstindig die vom
anderen geduflerten gefithlsmafigen
Erlebnisinhalte und gefiihlten Bedeu-
tungen.

« Sie versteht den anderen so, wie dieser
sich im Augenblick selbst sieht.

+ Sie ist dem anderen in dem nahe, was
dieser fiihlt, denkt und sagt.

« Sie driickt die vom anderen gefiihlten
Inhalte und Bedeutungen in tiefgrei-
fenderer Weise aus, als dieser es selbst
koénnte.

« Thre Handlungen und Manahmen sind
dem personlichen Erleben des anderen
angemessen.

deutliche Missachtung

I 2 3

sowohl als auch deutliche Achtung

4 5
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Erziehung zwischen Nachhaltigkeit oder Deformierung

Echtsein einer helfenden Person gegeniiber einem anderen

Unechtsein — Fassadenhaftigkeit

« Eine Person driickt Gegensitzliches zu
dem aus, was sie fithlt und denkt.

« Sie gibt sich anders, als sie wirklich ist.

« Sieverhilt sich gekiinstelt, mechanisch,
spielt eine Rolle.

« Sie gibt sich amtlich, professionell, rou-
tinemiRig.

« Sielebthinter einer Fassade, einem Pan-
Zer.

« Thristnichtvertraut, was in ihr vorgeht,
und setzt sich nicht damit auseinan-
der.

« Sie ist unehrlich sich selbst gegentiber,
macht sich etwas vor, vermeidet, sie
selbst zu sein.

« Sie driickt keine tiefen gefiihlsmifigen

Echtsein — ohne Fassadesein

« Ihre AuRerungen entsprechen ihrem
Fiihlen und Denken.

« Sie gibt sich so, wie sie wirklich ist.

« Sie verhilt sich ungekiinstelt, natiirlich,
spielt keine Rolle.

« Sie ist ohne professionelles, routinema-
Riges Gehabe.

« Sie ist sie selbst, sie lebt ohne Fassade
und Panzer.

« Sie ist vertraut mit dem, was in ihr vor-
geht, und setzt sich damit auseinander.

« Sie ist aufrichtig und heuchelt nicht.

+ Sie ist ehrlich sich selbst gegeniiber,
macht sich nichts vor, ist bereit, das zu
sein, was sie ist.

« Sie driickt tiefe gefithlsmifige Erlebnis-

Erlebnisse aus. se aus.
deutliche Missachtung sowohl als auch deutliche Achtung
I 2 3 4 5

Tab. 4: Raster zur Diagnose der Beziehungsqualitit (nach Tausch u.
Tausch 1991, S.31 ff., zit. nach Fittkau 2003, S. 59)

auszudriicken vermogen, schaffen sie beharrlich die systemischen
Voraussetzungen fiir eine produktive Aufnahme der Beziehung mit
den ihnen anvertrauten Kindern und Jugendlichen.

Lehrerinnen und Lehrer reagieren mit unterschiedlichen Typi-
sierungen auf ihre Schiilerinnen und Schiiler, je nachdem, wie sie
diese wahrnehmen, und je nachdem, ob Schiilerinnen und Schiiler
mitihren Leistungen »richtig« oder »falsch«liegen. Schiilerinnen und
Schiiler, die sich nach Auffassung der Schule »korrekt« verhalten und
nicht auffallen, benétigen — dies zeigen ihre Ergebnisse — ebenso
Zuwendung wie solche, die durch abweichendes oder provozierendes
Verhalten auf sich aufmerksam machen oder schlichtweg durch »fal-
sche Antworten« eine korrigierende Stellungnahme sowie Hilfestel-
lung oder gar Begleitung nétig werden lassen. Bovet und Huwendiek
(1994) haben nachgezeichnet, zu welchen Typisierungen Lehrerinnen
und Lehrer greifen und wie sie bei richtigen und falschen Antworten
differenziert zu reagieren vermoégen. Thre Beschreibungen verdeut-
lichen zudem, dass erzieherische Mafdnahmen nicht nur etwas fir
Problemschiiler sind, sondern auch als implizite Aspekte des didakti-
schen Handelns angesehen werden konnen. Erziehung ist demnach
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nicht eine isolierte Intervention, sondern ein Bestandteil der unter-
richtlichen Interaktion. Grundlegend ist eine starke Aufmerksambkeit
seitens des Lehrers, die ihn mehr und mehr dazu befihigt, seine Schii-
lerinnen und Schiiler méglichst genau zu kennen. Nicht alle konnen
mit denselben erzieherischen Interventionen konfrontiert werden.

Beispiele fiir Typisierungen von Schiilern und Schiilerinnen durch Lehrer und Lehrerinnen

hiufige Typen | zugeschriebe- | Erklirungsmuster Beispiele fiir Lehrer-
ne Eigenschaf- | a) bei richtiger Ant- handlung
ten wort a) bei richtiger Antwort
b) bei falscher Ant- b) bei falscher Antwort
wort
intelligenter begabt, fleifig | a) Wissen, Begabung, | a) positive Riickmel-
Schiiler aktiv, meistens Konstanz, Interesse dung geben, loben,
diszipliniert b) punktuelle Unauf weiterverarbeiten
merksambkeit, b) zum Weiterarbeiten
»Aussetzer, ermuntern, nachfra-
»Blackout« gen, Zusatzinforma-
tionen anbieten
»Quirl« unruhig, a) Interesse trotz a) positive Riickmel-
unzuverlissig, mangelnder Kon- dungen geben, »dran-
nicht dumm, zentration bleiben«, ermuntern,
Mitarbeit oft b) Unaufmerksam- b) ermahnen, Noten-
gut, aber nicht keit, mangelnde druck ausiiben, diszi-
konstant Motivation, andere plinieren
Interessen
»Arbeitsbiene« | zuverlissig, a) Vorarbeit, Auf- a) loben, bestirken, als
motiviert, merksambkeit, Vorbild herausstel-
ausreichend Bemiihen len
intelligent, b) mangelnde Fihig | b) iibergehen, ermun-
extrem fleifig keit trotz intensi- tern, Hilfen geben
ver Arbeit
»cooler« Typ selbstsi- a) Intelligenz, Un- a) intensiv loben, weiter
cher, lissig, terrichtsqualitit (1), motivieren, auf die
indifferent, Angabe vor der eigene Seite ziehen
unzuginglich, Klasse b) ignorieren, kritisie-
verunsichernd | b) Unaufmerksam ren (auch persén-
keit, Desinteresse, lich)
Provokation
schlechter nicht genug a) leichte Frage, a) intensiv loben, auf-
Schiiler begabt, Anstrengung, Zu- muntern, durch
iiberfordert, fall (»ein blindes leichte Fragen weiter
mangelnde Huhng) einbeziehen
Mitarbeit, b) mangelnde Intel- b) tibergehen, kritisie-
Desinteresse ligenz, geringe Ar- ren, eher unstruktu-

beitsbereitschaft

rierte Hilfen geben

Tab. 5: Typisierungen von Schiilern (nach Bovet u. Huwendiek 1994, S. 204)
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