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VORWORT

Diese Arbeit stellt einen Versuch dar, die Bedeutung des
Selbstvertrauens flir Erziehung und Unterricht an der Haupt-
schule unter besonderer Berlicksichtigung eines umfassenden

Ermutigungsverhaltens seitens des Lehrers aufzuhellen.

Die Anregung erhielt ich im Jahre 1987 von Herrn Prof. Dr. H.
Zopfl.

Eine schwere Aufgabe - das war mir von Anfang an klar.

Die vorbereitenden Studien und Arbeiten gestalteten sich je-
doch schwieriger als ich erwartet hatte.

Obwohl Selbstvertrauen ein Begriff ist, der nahezu allen Men-
schen gel&dufig ist und hdufig verwendet wird, erwies sich die
Erhellung insofern als sehr schwierig, weil er in der ein-
schldgigen péddagogischen/psychologischen Fachliteratur kaum
vorkommt. Die erzieherische und unterrichtliche Relevanz des
Selbstvertrauens hat offenbar noch nicht jene Beachtung ge-
funden, die ihm zukommen miidte, wie die spdtere eingehende
Beschaftigung mit diesem Phdnomen ergeben hat.

Dennoch versuchte ich, dem Wesen des Selbstvertrauens nachzu-
spiren und vor allem seiner Bedeutung und Wirksamkeit fiir die
Hauptschiiler nachzugehen.

Dies sollte sich als milhevolle Arbeit erweisen.

Die umfassende Konzeption der Arbeit und die aufwendige Schii-
lerbefragung brachten es mit sich, daB® ich auf Hilfen ange-
wiesen war.

Ohne die freundliche Unterstiitzung einer Reihe von Personen
wdre die gestellte Aufgabe nicht 1&sbar gewesen.

Zu Dank verpflichtet bin ich den beiden Promotoren und Pro-
fessoren Dr. Helmut 26pfl und Dr. Erich Wasem und Herrn Dr.
Josef Heigl fiir die geduldige Betreuung und Beratung.

Der Dank muf auch den Rektoren der Landeshauptstadt Miinchen
und denen des Schulamtsbezirkes Rosenheim sowie allen betei-



ligten Hauptschulkollegen gelten, die mir die Durchfiihrung
der Schiilerbefragung nicht nur gestatteten, sondern mich da-

bei unterstiitzten.
Ein herzliches Dankeschtén schlieflich Frau Zenta Schindler
fiir das mithevolle Schreiben des Manuskriptes und Herrn Hans

Schindler, der die Computerauswertung der Befragung griindlich

und zuverldssig vorgenommen hat.

Zu danken habe ich auch Oberstudiendirektor Herrn Peter

Wimmer flir das Lektorat.

Allen beteiligten Personen herzlichen Dank.

Eggstdtt, im September 1994



Einleitung
1. Ausgangspunkt der Arbeit

Ermutigung und Selbstvertrauen, aber auch Entmutigung waren
bereits in meiner Kindheit 2zu Begriffen geworden, deren Se-
mantik mir zwar verschlossen geblieben war, ihre Wirksamkeit
ich jedoch splirte. Ermutigung fehlte im Erziehungsrepertoir
der Nachkriegszeit, das Selbstvertrauen war kein Thema -
weder zu Hause, noch in der Schule. MiBerfolge und Erfolge
lieBen sich im Laufe der Jahre nicht immer sachlich
begriinden, der 2Zusammenhang von Ermutigung, Leistung und
Selbstvertrauen wurde immer deutlicher.

Diese personlichen Erfahrungen beeinfluBten spdter mein Ver-
halten als Lehrer.

Das Wissen um die Bedeutung von Ermutigung und Selbstvertrau-
en sowohl flir das erzieherische als auch fiir das unterricht-
liche Geschehen fiihrte dazu, mit diesen Phdnomenen als kon-
stantem Unterrichtsprinzip zu operieren.

Die Beschdftigung von DreifuBf' Buch: "Ermutigung als Lern-
hilfe" initiierte eine zunehmende Reflexion der Begriffe
"Ermutigung und Selbstvertrauen".

In der tdglichen Schularbeit bot es sich an zu versuchen, den
Stellenwert dieser Begriffe 2zu ergriinden.

Da zu vermuten war, daB beide in enger Wechselbeziehung mit
der Lehrerpersdnlichkeit standen, entschlof ich mich zu einem
Experiment.

Ich unterrichtete damals einen B-Kurs in Mathematik. Die
Schiller dieses Kurses hatten alle Noten, die vier und
schlechter waren. Der Demotivierungsgrad war erkennbar hoch.
Der EinfluB des Ermutigungsverhaltens sollte am Beispiel
einer Mathematikschulaufgabe geprilift werden.

Ankiindigung und Durchfithrung wurden mit allen erdenklichen
Ermutigungsaspekten besetzt.

Das Ergebnis war erstaunlich: Betrug der Kursschnitt bisher
5,0, so stieg er bei jener Leistungsfeststellung auf 3,4.
Dies war umso beachtlicher, als auf Aj} =- Niveau gepriift

wurde.



Die Ergebnisse seien im einzelnen nachfolgend dargestellt:

1. Mathematikprobe

X = 3,40 5

7x5
4x4 pb— 2

3x2 — 1

2x1
1

Dieser Versuch, durch die positive und ermutigend gestaltete
Priifungssituation Leistungsverbesserungen zu erzielen,
bedurfte des Gegenversuchs, um die Ergebnisse bestdtigen zu

kdénnen.

Sechs Wochen spédter wurde den Schiilern eine nahezu gleiche
Fassung jener Probe vorgelegt.

Die Zahlen und der Text waren leicht verdndert, die Schwie-
rigkeit leicht herabgesetzt worden.

Im Unterschied zur ersten Leistungsfeststellung wurden die
Priifungsbedingungen umfassend negativ und entmutigend gestal-
tet. So wurde den Kursteilnehmern z. B. gesagt, daB die Probe
viel schwerer als die erste sei und niemand in der Klasse
Chancen hétte.

Auch das zweite Ergebnis war iiberraschend:

Obwohl die Aufgabentypen bekannt waren und die Schwierigkeit
herabgesetzt worden war, fiel das Gesamtergebnis wesentlich
schlechter aus. So betrug der Kursschnitt nun 5,3.



Stellt man weiter in Rechnung, daB die Aufgaben zus&atzlich
sechs Wochen lang gelibt worden waren, so muf deutlich werden,
wie sehr der Lehrer durch sein Verhalten Ergebnisse von Lei-
stungsfeststellungen positiv oder negativ beeinflussen kann.

Auch die nachfolgend dargestellten Einzelergebnisse scheinen

beachtenswert:
2. Mathematikprobe
X = 5,30 6
—— 5
— 4
17x6 — 3
3x5
4x4 — 2
3x3

—— 1

L1 1 1 1 i 1 [ N WD SN T SN N SN N G A N N N

Das Einzelergebnis von 17 Sechsen war so gravierend, daB es
mit sachlicher Unzuldnglichkeit keinesfalls mehr zu begriinden
war.

Das entmutigende Lehrerverhalten in Verbindung mit der damit
erzeugten Unsicherheit, scheint den Kursteilnehmern jedes 2Zu-
trauen zu sich selber genommen und den Leistungsabfall provo-
ziert zu haben.

Deutlicher konnte sich die Wechselwirkung von Ermutigung,
Entmutigung, Selbstvertrauen und Leistung nicht zeigen.

Diese singuldre Erkenntnis fiihrte 2u einer intensiven
Beschdftigung mit diesen Begriffen und der stindigen Uberprii-
fung ihrer Wirksamkeit in der Schulpraxis.

Eines Tages war die Idee zu dieser Arbeit geboren.

1M



2. Die Zielsetzung dieser Arbeit

In dieser Arbeit so0ll versucht werden, die Bedeutsamkeit von
Ermutigung und Selbstvertrauen nicht nur fiir das Unterrichts-
geschehen, sondern dariliber hinaus ihren Stellenwert sowohl im
Sinne des Gesamtauftrages der Hauptschule als auch den Ein-
fluB dieser Phdnomene flir die Persodnlichkeitsentwicklung des
Hauptschiilers zu ergriinden.

So ist geplant, sowohl die Rahmenbedingungen der Hauptschule
als auch alle Bereiche des Unterrichts auf ihre Ermutigungs-
und Entmutigungspotentiale hin zu untersuchen.

3. Der Aufbau der Arbeit

Die intensive Beschdftigung mit der Thematik dieser Arbeit

fiihrte zwangsl&ufig zu einer Dreiteilung.

Es galt, sich dem Wesen des Begriffs "Selbstvertrauen" zu
ndhern und seine fordernden und hemmenden Aspekte zu
erhellen.

Zahlreiche Einfliisse determinieren das konkrete Schiiler-
dasein an der Hauptschule.

Diese Rahmenbedingungen waren im Hinblick auf ihren Ein-
fluB auf das Schiilerselbstvertrauen abzutasten.

Let2tlich 1lassen sich Mdglichkeiten und Bedingungen der
Hauptschule, die einen Einfluf auf das Selbstvertrauen der
Hauptschiiler haben koénnen, nur am konkreten Geschehen an
der Hauptschule feststellen.

Die zentrale Frage muB demnach lauten:

Wie ermutigend oder entmutigend sind die Bedingungen der
Hauptschule auf allen Ebenen und wie kann Selbstvertrauen er-
zeugt, gefdrdert und gefestigt werden. Dies wird der Kern-
punkt des dritten Teils der Arbeit sein, denn "Ermutigung ist
so ausschlaggebend, daf die Wirksamkeit jeder erzieherischer



Handlung tatsdchlich von dem Grad abhdngt, in dem das Kind
... ermutigt oder entmutigt wird." !

Die Arbeit verzichtet bewuBt auf eine psychologische Dominanz
und stiitzt sich in vielfacher Weise auf Erfahrungen, die
letztlich nur in der tdglichen Praxis an der Hauptschule zu

gewinnen sind.

Als wichtig muf im Rahmen dieser Arbeit auch angesehen wer-
den, daB sie bewuBt nicht nur mit theoretischen Uberlegungen
und praktischen Erfahrungen des Verfassers operiert, sondern
Hypothesen mit Schiileraussagen vergleicht, die in einer um-
fassenden Befragung gewonnen worden sind.

Die Umfrage wurde an nahezu allen Minchner Hauptschulen und
denen des Schulamtsbezirks Rosenheim durchgefiihrt. 1003 kor-
rekt bearbeitete Fragebdgen konnten fiir diese Arbeit gewertet
werden.

Uberlegungen und Ergebnis sind im Anhang Teil der Disserta-
tion.

1 Dinkmeyer, D./Dreikurs, R.: Ermutigung als Lernhilfe, 1. Auflage, Stuttgart
1970






I. BEGRIFF UND WESEN DES SELBSTVERTRAUENS

1. Etymologische Kldrung von Vertrauen und Selbstvertrauen
1.1.Transitivitdt und Intransitivitdt von trauen und zutrauen

Das Verb "trauen" stellt eine umgangssprachliche Form des
Verbs "vertrauen" dar.

"Sich trauen" bedeutet weniger eine begriindete Spielart von

"yertrauen”, sondern vielmehr ein Wagnis mit ungewissem Aus-

gang.

Dieses Verb hat also im Grunde wenig mit dem Schliisselbegriff
dieser Arbeit, n#mlich Selbstvertrauen zu tun. Ja nicht ein-
mal so sehr viel mit "vertrauen*.

Der semantische Aspekt im Sinne etwa einer Mutprobe steht zu
sehr im Vordergrund.

Der Entschluf, der zum "Sich trauen" fiihrt, fuft mehr in in-
neren 2Zwidngen der Selbstbestdtigung und in &duBeren, wie etwa
den Gruppenzwdngen.

Zum einen bedeutet dies, daBR eine Person eine Handlung be-~
geht, deren Erfolg offen ist und nicht durch die Erfahrung
eigener, erkannter Fédhigkeiten gesttiitzt wird.

Besonders bei Aktionen, die in Gruppenzwingen begriindet lie-
gen, vermag das retardierende Element der Angst den Akteur
nicht von einer Tat abzuhalten.

Von Vertrauen in sich oder in andere kann hier nicht die Rede

sein.

Umgangssprachlich von Bedeutung ist auch der Begriff "dem an-
dern trauen".

Dieser stellt allerdings nur eine semantische Verkiirzung von
“vertrauen" dar und hat dariliber hinaus noch eine nuancierte
Bedeutung dahingehend, daB man dem anderen unkorrektes Ver-
halten unterstellt.



Der zutreffende Begriff hierflir widre dann allerdings eher das
Verb "zutrauen", im Sinne von "dem anderen etwas B&ses zu-
trauen", das heift, es flir mdglich halten.

Bezogen auf die eigene Person bekommt das Verb "zutrauen"
schon wieder eine andere Bedeutung.

Intransitiv verwendet, geht es schon in die Richtung zum

Selbstvertrauen.

Sich etwas zutrauen heiBft demnach, eine Handlung zu vollzie~
hen, deren Erfolgsaussicht in den eigenen Fdhigkeiten oder
aber zumindest in der Erfahrung begriindet liegt.

So weist das Verb "zutrauen" schon sehr groBe Ahnlichkeit mit
"sich vertrauen” und auch mit Selbstvertrauen auf, zumal es
insofern praktische Bedeutung hat, als ein Lehrer kaum sagen
wiirde, jemand solle sich selbst vertrauen, hdufig aber, je-
mand solle sich doch mehr zutrauen.

Die Tatsache des hdufigen Vorkommens dieses Begriffs gerade
in Zeugnisbemerkungen unterstreicht seine schulpraktische Re-

levanz.

1.2 Transitivitat und Intransitivitdt von vertrauen

Das Prafix "ver" stellt sowohl eine Verbindung zu einem Ob-
jekt her, ist also transitiver Natur, als auch eine zu sich
selber. Letzteres bedarf also keines Fremdobjektes, sondern
weist sich durch eine reflexive Struktur aus.

- "Jemandem vertrauen" bedeutet primdr die Bereitschaft, auf
Negativerwartungen zu verzichten und damit eine grunds&dtzlich
positive Handlungserwartung im Hinblick auf einen anderen.
Die Nuancierungen gehen von vordergriindigem Sichverlassenkdn-

nen bis hin zum grenzenlosen Vertrauen des "Sichauslieferns".

Die umgangssprachliche Bedeutung zielt im wesentlichen auf
das Sichverlassenkdnnen auf den anderen und beinhaltet Ele-
mente wie jenes des Verstdndnisses und auch der Treue, ein



Begriff, der im Ursprung mit “"trauen” und "vertrauen" ver-
wandt ist.

Abgesehen vom "blinden Vertrauen", welches jeder objektiven
Begriindung entbehrt, erwdchst Vertrauen, als Substantivform
von vertrauen, aus der positiven Erfahrung.

- Eine Erweiterung findet der Begriff "Vertrauen" in seiner
reflexiven Form des "Sichvertrauens", des Selbstvertrauens.
Sich vertrauen bedeutet, die eigenen Mdglichkeiten und, dem
zugrundeliegend, die eigenen Fdhigkeiten so zutreffend einge-
schitzt zu haben, daB positive Erfahrungen entstehen konnten
und die M&glichkeit des Erfolges besteht.

Das Wortchen "selbst" ersetzt eigentlich nur "sich"™ und
stimmt in der Bedeutung mit letzterem iiberein.

Das Wort Selbstvertrauen setzt sich also zusammen aus dem auf
die Reflexivitdt verweisenden "selbst" und dem Stammwort
"vertrauen”.

Umgangssprachlich wird dieses Wort allgemein und semantisch
nicht exakt definiert verwendet.

Spricht man davon, daB jemand {iber Selbstvertrauen verfiligen
wirde, so ist damit ein hohes Ma8 von Entscheidungssicherheit
und einer ausgeprigten Uberzeugung von der Richtigkeit des
eigenen Tuns gemeint.

Eine Erweiterung, aber auch verminderte Prézisierung erfidhrt
dieser Begriff durch das Adjektiv "gesund".

Es vermag kaum jemand zu sagen, was dies genau bedeutet.
"Gesundes Selbstvertrauen" kann nur im Sinne eines nicht hin-
terfragenden Selbstverstdndnisses mit charismatischer Wirkung
verstanden werden. Nach der Begriindbarkeit des "“gesunden
Selbstvertrauens" wird umgangssprachlich nicht gefragt.

- Der Vollstdndigkeit halber sei noch auf die Verben
“anvertrauen" und "betrauen" verwiesen, die #hnliche seman-
tische Elemente wie "vertrauen" aufweisen. Sie sind in jedem
Falle transitiv und bediirfen sowohl eines Dativ- als auch
eines Akkusativobjekts.



1.3 Prozefcharakter von Vertrauen

Vertrauen ist weder ein a priori - Zustand noch einer, der
grundlos eintritt.

Vielmehr stellt Vertrauen einen Prozef dar, der sich aufgrund
fortschreitender, positiver Erfahrungen weiterentwickelt.

Im ProzeBstadium hat "Vertrauen" vorwiegend transitiven Cha-
rakter, ist also auf Objekte, auf an dem gesamten Erziehungs-

geschehen beteiligten Personen bezogen.

1.4 Der statische Charakter von Vertrauen

Ist es durch positive Erfahrungen gelungen, Vertrauen als,
wenn auch labilen, Endzustand zu erwerben, dann ist die Vor-
aussetzung geschaffen, den Begriff in die Intransivitat liber-
zufithren, ohne allerdings andererseits den Objektbezug véllig
aufzugeben. Dies wiirde sich im "zu sich Vertrauen haben" dar-
stellen.

Der Begriff "Vertrauen" weist also zwei semantische Merkmale
auf, je nachdem, ob er in transitivem oder intransitivem Sin-
ne gebraucht wird.

1.5 Semantische Komponente

Vertrauen als Endzustand eines Prozesses stellt eine Uberle-
bensnotwendigkeit im menschlichen Leben dar. Die Tatsache des
Eingebundenseins in eine soziale Gemeinschaft bedingt ein
lebenslanges "Sichausliefern", bei dem das Vertrauen das ent-
sprechende Sicherheitsgefiihl empfinden 1&8t.

Eine Lebensbewdltigung ohne Vertrauen wire demnach nicht
denkbar, denn der Mensch lebt in einer komplizierten Welt,
ist also einem UbermaB an Komplexitit ausgesetzt, so daB er
iiberfordert wiirde, wenn er nicht vertrauen kénnte.



Vertrauen kann demnach als Komponente der Sozialstruktur des
Menschen gesehen werden und erhdlt nur dadurch seine semanti-
sche Auffiillung, wenngleich im Sinne einer Begriffserweite-

rung eine intransitive Dimension mdglich ist.

1.6 Reflexivcharakter von Selbstvertrauen

Obgleich das Wort Vertrauen auch Intransitivitidt besitzt, hat
sich im Sprachgebrauch die Erweiterung um das Wort "selbst"
durchgesetzt. Dieses verdeutlicht die Reflexivitdt des Wortes
und lenkt den Blick auf den Subjektcharakter.

Auch wenn der Begriff "Vertrauen" Subjekt und Objekt verei-
nigt, unterstreicht 'selbst" die intransitive Struktur des
Wortes.

1.7 Semantische Auffiillung von Selbstvertrauen

Von der unscharfen, umgangssprachlichen Verwendung des Be-
griffs "Selbstvertrauen" abgesehen, lassen sich folgende Kri-
terien herausschélen:

Die Glaubwiirdigkeit sich selbst gegeniiber:

Dies bedeutet, daB gemachte Erfahrungen mit der eigenen posi-
tiven Einschétzung in Einklang gebracht werden miissen.

. Bestdtigung der Richtigkeit eigenen Handelns:

Der Zustand des Selbstvertrauens bedarf der bestidndigen Be-
stitigung individueller Handlungsweisen im Hinblick auf ihre
sachliche Richtigkeit und affektive sowie soziale Vertrdg-
lichkeit.



Die Bedeutung der positiven Erfahrung:

Aus objektbezogenen, positiven Erfahrungen erwachsen positi-
ve, subjektbezogene. Es entstehen also Erfahrungen mit sich
selbst, die den Zustand des Selbstvertrauens zulassen, ver-

stdrken, vermindern oder verhindern.

1.8 Der Risiko= und Wagnischarakter

Ebenso wie Vertrauen immer ein Wagnis, ein Risiko sein wird,
weil es immer einen VertrauensvorschuB erfordert, der haufig
nicht zuriickbezahlt werden kann, hat auch das Selbstvertrauen
Wagnischarakter.

Sich selbst zu vertrauen, bedarf also auch sich selbst gegen-
iiber einer Bereitschaft zum VertrauensvorschuB.

Mag auch das "SelbstbewuBtsein" noch so ausgeprédgt sein, so
gibt es doch keine GewiBheit, daB zukiinftiges Handeln im Hin-
blick auf die eigenen Fahigkeiten und bewdhrten Handlungsmu-
ster erfolgreich sein wird.

1.9 Selbstvertrauen als hypothetisches Konstrukt

Wie in der Problemstellung schon dargelegt wurde, war es &du-
Berst schwierig, wenn nicht nahezu unmdglich, Definitionen
des Begriffs "Selbstvertrauen" zu finden. Dennoch fiihrt an
dem Versuch einer Begriffsbestimmung kein Weg vorbei.

Zundchst ist der Begriff nur ein "Definiendum"?. Es kann sich
vorerst nur um einen "... unscharf gedachten Vorstellungsin-
halt ..." handeln.?

Dieser Vorstellungsinhalt tritt zundchst als "Definiens" *
auf, also einer Aufzdhlung beschreibender Elemente. Diese
treten in der Wirklichkeit - hier in der péddagogischen Wirk-

2 Krapp/Prell: Studienhefte zur Erziehungswissenschaft, Heft §, Empirische
Forschungsmethoden, Einfithrung, Minchen 1975, S. 15

3 Krapp/Prell, a. a. 0., S. 15

4 Krapp/Prell, a. a. 0., S. 16



lichkeit - als AuBerungsformen verhaltensbezogener und lei-
stungsrelevanter Phdnomene auf, ohne allerdings unverziiglich
eindeutig zugeordnet werden zu k®nnen.

Die Vielzahl jener Indizien auf Vorhandensein von Konstituen-
ten, die den Begriff Selbstvertrauen ausmachen konnten, er-
zwingen die operationalistische Einordnung als hypothetisches
Konstrukt.

Der Begriff ist als hypothetisches Konstrukt anzusehen, da
der Schliisselbegriff dieser Arbeit weder "... unmittelbar be-
obachtbar ..." noch "... meBbar ..." ist.5

Beim Versuch, das, was Selbstvertrauen ist oder sein kann, 2zu
erkldren, erweist sich die Vieldimensionalitdt des Kon-
strukts.

"Ein Konstrukt kann durch viele operationale Definitionen be-
schrieben werden, aber keine einzelne Definition reicht aus,
um das Konstrukt vollstidndig zu beschreiben. "¢

Es stellt sich also die Frage, welche Konstituenten diesen
Begriff ausmachen kdnnen. Lehrer sind mit dem Phdnomen, was
Selbstvertrauen sein koénnte, tagtdglich konfrontiert. Im
Unterrichtsgeschehen zeigen sich viele singuldre Phdnomene,
die den Charakter von Basissidtzen haben. Um zur Begriffs-
bestimmung dieser Arbeit vorstoBen zu kdnnen, muB induktiv
vorgegangen werden. Die Beschreibung des Begriffs muf also
von beobachtbaren Schiilermerkmalen ausgehen, die Aufschliisse
dariiber geben Kkénnen, inwieweit sie mit dem Begriff
"Selbstvertrauen" zu tun haben kdnnen.

Zunichst jedoch seien Definitionen von Selbstvertrauen vor-
gestellt.

5 Krapp/Prell, Studienhefte zur Erziehungswissenschaft, Heft S5, Empirische
Forschungsmethoden, Einflthrung, Munchen, 1975, s. 16
é Krapp/Prell, a. a. 0., S. 16



2. Definitionen von Selbstvertrauen

2.1 Definition von Selbstvertrauen im Lexikon der Psychologie

"Selbstvertrauen, eine lebenswichtige Charaktereigenschaft,
die in ganz verschiedenen Formen und Stdrkegraden auftreten
kann. Das S. muf, wenn es echt und solid ist, in verschiede-
nen Erlebnisbereichen fundiert sein: /Vitalitdt, /Seele,
/Geist; das S. kann auch geistlich und transzendental veran-
kert sein. Ist das S. in einem dieser Bereiche nicht veran-
kert, kommt es darin zu Erlebnisweisen, die einen Krisenherd
aufzeigen. In der modernen Industriegesellschaft ist minde-
stens bei 40% der Menschen das S. schwach entwickelt, gestodrt
oder gar zerstdrt (Neurotiker, Psychopathen). Ein Ge-
sundungsproze fiir mangelndes S. muf insbesondere um die ge-
storten Funktionskreise bemiiht sein; dabei ist stets zu be-
riicksichtigen, daB es sich um ein komplexes, fundamentales
und tragendes charakterliches /Syndrom handelt. /Ich;
/Person; /Persdnlichkeit." 7

Um es vorab zu sagen, es scheint enttduschend, wenn in einem
Fachlexikon Begriffe populdrwissenschaftlich vorgestellt
werden.

Uber das Wesen des Selbstvertrauens ist so gut wie nichts zu
erfahren, nichts von seiner Begrifflichkeit, nichts von sei-
ner komplexen Semantik und nichts vom sozial geprédgten
sprachlichen Hintergrund.

Dieser Begriff wird in dieser Definition als "... echt und
solid ..." 8 vorausgesetzt.

Nun was dies bedeuten kann, scheint ridtselhaft, 2zumal nir-
gends abgekldrt werden kann, was "gesundes" Selbstvertrauen
ist. So verwendet, ist dieser Begriff nicht brauchbar, da er
einer Vielzahl von subjektiven Deutungen ausgesetzt ist und
weder den semantischen Mittelpunkt noch die Bedingungen, die

7 Arnold, W. (Hrsg.): Lexiken der Psychologie, Bd. III, 2. Aufl.,
Freiburg/Basel/Wien, 1974, s. 2031
Arnold, W. (Hrsg.), a. a. 0. S. 2031



zu seinem Entstehen filihren ko&nnen, beschreibt, geschweige
denn erkl&dren Kann.

So sei diese Begriffsbestimmung auch nur so verstanden, daf
sie hier Erwdhnung finden muBte, als sie zu den wenigen ge-
hoérte, die zur Verfligung standen.

2.2 Definition im Worterbuch der Psychologie

"Selbstvertrauen: Vertrauen in die eigenen Leistungsmdglich-
keiten. S. ist eine Komponente des Selbstwerterlebens. Es
resultiert aus dem Vergleich der vermeintlichen subjektiven
Fdhigkeiten mit den Anforderungen, mit denen sich die Persén-
lichkeit konfrontiert sieht.

Das S. einer Person 1ldBt sich hinsichtlich ganz konkreter und
zunehmend verallgemeinerter Anforderungssituationen bestim-
men. Gegeniiber Anforderungen wird ein hohes S. gezeigt, wenn
vorausschauend eingeschédtzt wird, daf diese Situation gut ge-
meistert werden kann und umgekehrt. Im Normalfall weist das
S. in Abhidngigkeit von der unterschiedlichen Befdhigung fiir
bestimmte T&tigkeiten Differenzierungen auf.

Personen kodnnen situativ oder stédndig ein inaddquates S. in
der Form zeigen, daB sie ihre Leistungsmdglichkeiten iiber-
oder untersch&dtzen. Derartige Fehleinschitzungen entstehen
auf der Grundlage individueller Besonderheiten der Kennt-
nisse, geistigen Fdhigkeiten, Einstellungen und anderer
Eigenschaften." ?

Auch diese Definition wird der Vieldimensionalitdt des Be-
griffs "“Selbstvertrauen" nicht gerecht. Sie beschrinkt sich
im wesentlichen auf den quantitativen Charakter und Graduie-
rungen im Hinblick auf Fehlformen. Die Erwihnung von Uber-
und Unterschidtzung der eigenen Leistungsfihigkeit kann das
Beziehungsgeflecht zwischen Selbst-, Sozial~ und kognitiver
Kompetenz nicht transparent werden lassen.

Ed Claufl, G. u. a. Hrsg.: Wérterbuch der Psycholgie, Leipzig, 1976, S. 473



Bedeutsam hingegen scheint mir als Beschreibungskomponente
der "... Vergleich der vermeintlichen subjektiven Fdhigkeiten
mit den Anforderungen, mit denen sich die Persénlichkeit kon-
frontiert sieht." 10

Die Einschdtzung der eigenen Fdhigkeiten und Fertigkeiten
vollzieht sich im Vergleich, also in einer Art Wettbewerb,
prozefhaft und erstreckt sich in alle Lebensbereiche und Le-
bensphasen. In dieser Definition kommt nicht zum Ausdruck,
dap subjektive BewertungsmaBstdbe als MeBinstrument fiir ei-
gene Fdhigkeiten nicht geeignet sind, da ihr Entstehen weit-
gehend fremdbestimmt ist. Dies fiihrt 2zwangsl&ufig wieder zur
singuldren Aussage des Vergleichs zurick und 148t den Defini-
tionsversuch daher in der Eindimensionalitdt verharren.
Nachdem hier von Uber- und Unterschitzung der eigenen Lei-
stungsfdhigkeit die Rede war, sei kurz auf sie eingegangen.
Das Phdnomen der Unterschitzung zeigt sich in der péaddagogi-
schen Wirklichkeit als entscheidendes Hindernis hinsichtlich
der Ausbildung eines Selbstvertrauens.

Wie an spdterer Stelle auszufiihren sein wird, stehen eine
Reihe psychischer, psychosozialer und sozialer Aspekte der
Entwicklung des Selbstvertrauens im Wege. Das Phdnomen der
Uberschédtzung scheint es wohl zu geben, ist aber in den
Jahrgangsstufen 7 - 9 der Hauptschule wenig bedeutsam. Es
kommt kaum vor. Die kontinuierliche Negativerfahrung des
Hauptschiilers 15Rt eine Uberschitzung kaum zu.

Keine der beiden Definitionen vermag Determinanten des
Begriffs "Selbstvertrauen" schliissig freizulegen. Dabei muB
es nachfolgend um die schon erwdhnte induktive Anndherung
gehen.

10 ClauB, G. u. a. Hgrs.: Woérterbuch der Psychologie, Leipzig 1976, S. 473



3. Aspekte des Beqriffs Selbstvertrauen

Es soll hier der Versuch gemacht werden, das hypothetische
Konstrukt "Selbstvertrauen" in Einzeldimensionen aufzuldsen.

Aus der Vielzahl mdglicher, an der Konstruktion des Begriffes
beteiligter, Dimensionen sollen jene ausgewdahlt werden, deren
Bedeutung fiir das Selbstvertrauen im Rahmen schulischer und
unterrichtlicher Interaktionen, Aktionen und Reaktionen er-
kennbar ist.

Diese Auswahl kann nicht vollstédndig sein und Kriterien, die,
wenn sie auch nur eine Randbedeutung fiir die Konstituierung
des Zentralbegriffes haben konnten, miissen vernachlidssigt
werden. Eine vollstdndige Erfassung aller psychologischen
Kriterien ist nicht m&glich und wiirde den Rahmen dieser
Arbeit sprengen.

Ein weiteres Problem hat sich dahingehend ergeben, als nicht
zuverlidssig festgestellt werden kann, inwieweit einzelne Kri-
terien sowohl gqualitativ als auch quantitativ am Zustande-
kommen des Begriffs beteiligt sind.

Genauso wenig kann hier gekldrt werden, inwieweit sich die
einzelnen Kriterien gegenseitig beriihren, sich vermindern,
verstdrken oder auch bedingen.

In der pddagogischen Realitdt zeigt sich, daB sie alle mehr
oder weniger ausgeprédgt vorhanden sind und von vor- und
auBerschulischen Faktoren gebildet worden sind. Es ist fest-
zustellen, daf im Laufe der Schulzeit die Erfahrungen, die
das Kind als Schiiler macht, 2u psychischen Dispositions- und
Verhaltensdnderungen flihren kdnnen, die sowohl eine
qualitative als auch quantitative Verdnderung der Aspekte des
Selbstvertrauens bedingen k&nnen.

Die individuellen Ausprdqungen dieser Aspekte und ihr
variables Beziehungsgeflecht, welches bei jedem Schiiler an-
ders geartet ist, k&nnen die Konstituentenbeschreibung nicht
in ein Regelsystem allgemeiner Giiltigkeit {liberfiihren.

Dies ist ein wesentlicher Grund filir die Auswahl der Aspekte
weniger nach psychologischen als nach schulpiddagogischen Ge-
sichtspunkten.



Da, wie schon erwdhnt, die Aspekte nicht nach ihrer jewei-
ligen Wirksamkeit zuverldssig beurteilt werden konnten, seien

sie in alphabetischer Reihenfolge vorgestellt.

3.1 Soziale Adaptionsfdhigkeit (social adjustment)

Sie ist ein "ProzeB oder das Ergebnis eines Vorganges, der
als Herstellung des Gleichgewichts zwischen Individuum und
seiner sozialen ... Umwelt gedeutet wird." 11

Der Wunsch nach sozialer Anerkennung ist eine Erscheinung,
die im sozialen Gefiige einer Schulklasse stdndig zu bheobach-
ten ist. Dieser Wunsch hdngt eng mit den vom Schiiler erfaften
Kriterien, die ihm diese Anerkennung ermdglichen kénnten,
zusammen. Das Bemiihen, diese Kriterien, die meist nur infor-
mellen Charakter haben, zu erfiillen, zwingt ihn zur sozialen
Anpassung.

Im Zuge dieses Strebens kann das Leistungs- und Sozialgefiige
einer Klasse adaptionsfdrderlich oder -hinderlich sein. Die
Bereitschaft einer Gruppe wie einer Schulklasse, ein Adap-
tionsbemiihen zu honorieren, kann hdufig nicht von den Lei-
stungsvorstellungen getrennt werden.

Dies muB bedeuten, daR der Leistungsstand eines Schiilers auch
flir sein soziales Angenommensein relevant ist. Nicht vorhan-
dene Adaptionsfdhigkeit, sowie nicht realisierte Adaption,
schlieBen die sozialen Angste und letztlich auch Versagens-
angste ein.

Eine nicht vollzogene Adaption muf die Situation eines Schii-
lers hinsichtlich seines Selbstvertrauens beeinflussen. Sie
gewinnt deswegen nahezu zwangsldufig Konstituentencharakter.
Die Adaptionsfdhigkeit eines Schiilers hidngt von verschiedenen
Faktoren ab.

Egozentrische Verhaltensweisen mindern diese ebenso wie die
Position von Einzelkindern, deren Adaptionsprobleme beobacht-
bar zunehmen.

u Drever, J./Frdhlich, W. D.: Woérterbuch zur Psycheclogie, 7. Aufl., Minchen,
1972, s. 48



Letzteres koénnte als Vorurteil verstanden werden, ist aber in
der pidagogischen Praxis hdufig Angelpunkt schulischer Kon-
flikte.

Fiir ein Einzelkind ist es schwer 2zu verstehen, daB es Auf-
merksamkeit und Zuwendung des Lehrers teilen muB, ganz im
Gegensatz zur gewohnten Familiensituation. Wenn die Einzel-
kindsituation mit der Entwicklung ausgeprdgter egozentrischer
Verhaltensweisen einhergegangen ist, f£&1lt der Ausgleich zwi-
schen individuellen Ansprichen und denen einer Gemeinschaft,
wie einer Schulklasse, schwer.

Fiir die Adaptionsfahigkeit ist es aber auch von Bedeutung, ob
das Kind mit sozial anerkannten Fdhigkeiten gl&nzen kann oder
nicht.

In jeder Klasse erstellte Soziogramme haben immer wieder
gezeigt, daB auffallende kognitive Leistungen oder besondere
sportliche Fdhigkeiten entscheidende Adaptionshilfen waren.
Herausragende Fahigkeiten haben sich nur insofern als hemmend
erwiesen, wenn der Erbringer daraus das Recht zur Uberheb-
lichkeit ableiten zu kdnnen glaubte.

Das Selbstvertrauen erstreckt sich nicht nur auf das Wissen
um die eigenen Fdhigkeiten.

Es bedarf ebenso der sozialen Komponente der Anerkennung
durch das soziale Umfeld, sowohl des sozialen Nahbereichs als
auch der Schule.

Die Fragen der Adaptionsfdhigkeit und der Adaptionsrealisie-
rung, also auch die Frage nach der Integrationsfdhigkeit, muf
jeder Lehrer stellen, der erkannt hat, daB diese unabdingbare
Voraussetzungen fiir den Aufbau von Selbstvertrauen sind.

3.2 Aggression

Aggressives Verhalten muB als Perstnlichkeitsmerkmal vieler
Schiiler gesehen werden, welches zunehmende Bedeutung gewinnt.
Es ist hier nicht der geeignete Ort, die Vielschichtigkeit
der mdglichen Ursachen zu besprechen, so sei dennoch auf ei-
nige wenige grundsédtzliche verwiesen. Das Aggressionsverhal-
ten eines Schiilers wird von seinem Temperament, von seiner



Selbststeuerungsfdhigkeit, von Vorbildern und nicht zuletzt
auch von der Schule beeinfluBt.

Ringel weist auf ein grundsdtzliches Problem hin: "Denn die
Schule, die wir jetzt haben, konzentriert sich ganz auf die
Ertlichtigung des Intellektes und bedeutet eine grofie Vernach-
ldssigung der Emotionalitdt. Die Menschen 1lernen nicht mnit
ihren Emotionen, ... umzugehen." 12

Aggressivitdt ist zundchst einmal eine "... umfassende Be-
zeichnung fiir gehduft auftretendes feindseliges, sich in ver-
balen oder tdtlichen Angriffen &uBerndes Verhalten bzw. das
Uberwiegen feindselig-ablehnender und oppositioneller Ein-
stellungen beim Menschen."!3

Worin liegen die Ursachen des Aggressionsverhaltens?

Hadriga geht davon aus, daB ein "... gewisses Aggressionspo-
tential ..." !4 von Anbeginn vorhanden ist, die Graduierung
aber entscheidend davon gepridgt wird "..., was auf einen Men-
schen in seinem Leben an Erfahrungen zukommt." 1

Er betrachtet nun den "Erziehungsfaktor" als jenen, der "...
am meisten zum Entstehen und fiir die weitere Entwicklung der
Aggressivitdt ... beitrdgt." 16

Da Erziehung natiirlich auch in der Schule stattfindet, werden
hier Prozesse der Aggressivit&t maBgeblich beeinfluBt.
Erziehungsaufgaben werden mehr und mehr an die Schule dele-
giert und damit auch Erziehungskonflikte verlagert. Damit
wird die Aggression zu einem zentralen Ph&nomen des Erzie-
hungs- und Unterrichtsgeschehens. Flir die Hauptschule mit ih-
ren schwierigen sozialen Strukturen gilt dies besonders.
Dieses Problem ist hochaktuell. "Die allzugroBe Zahl von
Kindern aus dgescheiterten oder in Aufldsung begriffenen
Familien schafft im schulischen Bereich eine Unmenge von
Problemschiilern ... ."V7

12 28pfl, H.: Die Bedeutung der Sinnfrage fur die Pddagogik in: 2Zspfl, H:
Besinnung auf den Menschen in der Pidagogik, Donauwérth 1976, S. 27

13 Drever, J./Frdhlich, W. D.: Wdrterbuch zur Psychologie, 7. Aufl., Munchen,
1872, s. 41

14 wahl, D. u. a.: Psychologie fur die Schulpraxis, Minchen 1984, S. 73

15 Hadriga, F.: Konfliktfeld Schule; Uberlegungen fur Lehrer und Eltern zur
schulischen Erziehung, Wien, 1991, S. 22

16 Hadriga, F.: a. a. 0., §. 22

Hadriga, F.: a. a. 0., §. 23



Das Zerbrechen der Familien muB bei den Kindern ungeheure
Verlustdngste erzeugen, die bis hin zu vdlliger Verunsiche-
rung fithren kénnen. Diese Verunsicherungen festigen ein
Angstgefilige, das durch das Phdnomen der Schulangst verstdrkt
wird.

Hdusliche Konflikte und Katastrophen beeintr&dchtigen erwiese-
nermafen sowohl die emotionale Befindlichkeit und Stabilitédt
des Kindes als auch sein Leistungsvermdgen. Nun bringt “...
der Schulalltag Anldsse genug, die von Schiilern als
bedrohlich erlebt werden und Angstreaktionen ausldsen Xkoén-
nen." 18

Diese kodnnen sich im Leistungsbereich, im sozialen Feld oder
auch in organisatorischen Strukturen vollziehen. Sich in die-
sen Bereichen befindliche Angstsituationen 18sen Angstreak-
tionen aus, die sich hdufig in Aggressivitdt gegen Sachen und
Personen &uBern.

In der tédglichen Schulpraxis haben wir es oft mit aggressiven
Schiilern zu tun, bei denen die Ursache fiir die Aggressivitdt
nicht erkennbar ist.

Aggressivitdtshandlungen, die Mutwilligkeitscharakter zu ha-
ben scheinen, nehmen deutlich zu. Des &fteren kommt es vor,
daB Schiiler keinen Grund sogar fiir schwerwiegende, té&tliche
Angriffe 2zu nennen vermdgen.

Diese Art von Aggression ist zudem noch von ausgesprochener
Brutalitdt gekennzeichnet.

Da die h&duslichen Verhdltnisse dem Lehrer weitgehend unbe-
kannt sind, ist er gezwungen, die Ursachen mit &uBerst be-
scheidenen diagnostischen Mdglichkeiten zu ergriinden.

In vielen Fédllen scheinen Dekompensationskriterien mafgeblich
beteiligt zu sein.

Die fehlende Leistungsorientierung und die soziale Isolation
sind Merkmale, die bei aggressiven Schiilern immer wieder
beobachtet werden kénnen.

Vielschichtige Angste und Minderwertigkeitsgefiihle, die die
aggressiven Schiiler allerdings zu verbergen suchen, liegen im
wesentlichen im mangelnden Selbstvertrauen und auch im feh-

18 yadriga, F.: Konfliktfeld Schule; Uberlegungen fiur Lehrer und Eltern zur
schulischen Erziehung, Wien, 1991, S$. 24



lenden Selbstwertgefiihl begriindet. Die Aggression, vor allem
die ziellose und unmotivierte, muB als Versuch gewertet wer-
den, seinen Platz in der Gemeinschaft eben negativ 2zu behaup-
ten, wenn eine positive Sozialposition zu erreichen nicht
mdglich ist. Ein weiterer Aspekt fiir diese Art von Aggression
ist der Rachegedanke. Der Schiiler "rédcht" sich fir seine all-
gemeine MiBlichkeit, deren Ursachen er in diffusen Ver-
antwortlichkeiten seines Umfeldes sieht.

Mit diesem Sachverhalt befaBt sich die Frustrations-aAggres-
sionshypothese, die G. L. Huber als "Theoriegemisch" be~
zeichnet. Dieser Theorieansatz geht davon aus, "...daB sich
ein Mensch aggressiv verh&dlt, wenn er an der Erreichung eines
Zieles gehindert wird, d. h. wenn er eine Frustration erlei-
det . " 19

Huber nennt die Frustrations-Aggressions—-Hypothese einen
",.. der bekanntesten und beliebtesten theoretischen Ansdtze,
weil sie sich mit Alltagserfahrungen ... in Einklang bringen
lassen." 20

Es wdre hier der falsche Ort zu versuchen, dieser These nach-
zugehen und sie verifizieren zu wollen. Entscheidend ist fir
mich vielmehr, daR sie sich im Schulalltag tatsdchlich zeigt
und am Schillerverhalten beobachtbar ist.

Fallbeispiel

So hatte an unserer Schule kiirzlich der Werklehrer einen
Schiiler geriigt, weil dieser falsche Zeichnungen abgeliefert
hatte. Nach der Aufforderung, diese nochmals anzufertigen,
kam es zu einer unglaublichen Uberreaktion des ansonsten eher
ruhigen Schiilers.

Er zerriB seine Bl&tter vor den Augen des Lehrers, tobte und
schrie, daf ihm alles egal sei und er die Forderung nach Neu-
erstellung keinesfalls erfilillen werde.

Da dieser Schiiler meiner Klasse im kognitiven Bereich sehr
schwach war und Schwierigkeiten hatte, den Anforderungen der
Jahrgangsstufe gerecht zu werden, erhoffte er sich im Werken
Erfolgserlebnisse.

19 Wahl, D. u. a.: Psychologie fir die Schulpraxis, Munchen, 1984, s. 73
20 Wahl, D. u. a.: a. a. 0., S. 7



Die Ablehnung seiner Arbeiten machte ihm bewuft, daB dies
auch in diesem Fach nicht mdglich sein wiirde und 16ste ver-
mutlich das aggressive Verhalten aus. Dies darf jedoch in
diesem Falle nicht als singuldre Reaktion gesehen werden, da
der Schiiler als Konsequenz der gescheiterten Aggression den
Riickzug antrat, indem er ankiindigte, "von nun ab iiberhaupt
nichts mehr 2zu tun" also eine vom MiBerfolg verursachte
Regression.

Affektive Explosionen dieser Art mit anschlieBendem emotiona-
len und sozialen Riickzug, sowie einer nachhaltigen Leistungs-
verweigerung, sind leider kein Einzelfall, sondern stellen
eine pddagogische Problemsituation dar, mit der sich der
Lehrer an der Hauptschule hdufig konfrontiert sieht.

Ein Blick in den Schililerbogen bringt meist zutage, daB8 solche
Schiiler mit einer nahezu endlosen Kette von in Noten ausge-
driickten MiBerfolgen belastet sind.

Der Bewertung solch aggressiven Schiilerverhaltens sollte dem-
nach die Erkenntnis zugrunde liegen, daB es auf die Vorge-
schichte bezogen werden muf und nur aus ihr erkldrbar und
verstédndlich wird.

MiRerfolgsorientierte Schiiler haben kaum eine Chance, ir-
gendwann auch nur eine Spur von Selbstvertrauen aufzubauen,
weil Erfolge nicht einmal in den Nebenfidchern gelingen.

Ein solcher Schiiler kann keine Méglichkeit mehr erkennen,
Erfolge 2u erzielen, die sein Selbstwertgefiihl heben k&nnten.
Die im Fallbeispiel beschriebene Regression zeigt nicht nur,
daB sich der Schiiler als minderwertig und abgelehnt fiihlte,
sondern auch, daR ihm jegliches Selbstvertrauen zu fehlen
schien, es besser machen zu kdnnen. Weil das Aggressionsver-
halten einen wesentlichen EinfluB auf die Persénlichkeits-
entwicklung und auch auf die Sozialf&higkeit des jungen Men-
schen ausiibt, war es angezeigt, auch die Hauptschiiler nach
ihren Aggressionspotentialen zu befragen.



Die Fragestellung in dieser Hinsicht war zweigeteilt. Einmal
zielte sie auf das AusmaB der Passivitdt und zum anderen auf
die Aggressionsbereitschaft.

Die Ergebnisse scheinen insofern hochaktuell, als die Gewalt-
diskussion hinsichtlich der Hauptschule zur Zeit hohe Wellen
schléagt.

Die Frage nach der Reaktion bei einer Provokation beantworte-
ten 83% (!) der Schiiler dahingehend, daf sie zu einer aggres-
siven Replik bereit wéren.

Der unterstelliten Méglichkeit, bei einer grundlosen Beleidi-
gung nichts zu sagen, nicht zu reagieren, konnten sie nicht
zustimmen.

Die Bereitschaft zu té&tlichen Reaktionen hat sich als sehr
hoch erwiesen.

68% aller Arbeiterkinder, 69% der Angestelltenkinder, 71% der
Kinder Selbstdndiger und gar 73% jener Kinder, deren Miitter
berufstdtig sind, sind nach eigenen Angaben gewaltbereit.

Am auffdlligsten ist das letzte Ergebnis.

Hat dieser hohe Wert damit zu tun, daB diese Kinder zwangs-—
ldufig weitgehend sich selbst iliberlassen sind?

Hat es damit zu tun, daB sie sich wahrscheinlich weniger 2zu
Hause aufhalten und deshalb vermehrten Konfrontationen auf
der StraBe ausgesetzt sind?

Hat es damit zu tun, daB diese Kinder das Gefiihl haben, auf-
grund der Abwesenheit vor allem der Miitter im sozialen
Integrationsproze alleingelassen zu sein?

Es ist schwer, diese Fragen schliissig zu beantworten. Wesent-
lich jedoch scheint, daf kdrperliche Kraft und physisches
Durchsetzungsvermdgen besonders anerkannte Werte in der Al-
tersgruppe der Vierzehnjdhrigen sind.

Soziodkonomische Bedingungen zwingen das Kind verstdarkt in
den sozialen Nahraum, in dem das Recht des Stédrkeren mehr
Geltung hat als in der Familie. Dazu kommt, daB Gewalt in der
Unterschicht eine gré&Bere Rolle spielt als in anderen Schich-
ten. Die Erfahrung der kdrperlichen 2Zilichtigung 1&Bt dem Kind
die Anwendung physischer Gewalt als etwas nahezu Normales er-
scheinen. Die normative Hemmung muB daher als sehr gering be-



zeichnet werden. Nimmt man hingegen das Ergebnis der Befra-
gung zur Gewaltbereitschaft bei Kindern von Freischaffenden,
so weisen diese mit nur 37% einen extrem niedrigen Wert auf,
dessen Begriindung sich in einer weitgehenden Ablehnung der
Gewalt in den Mittel- und Oberschichten finden lassen kdnnte.

3.3 Angstbereitschaft _und -verhalten

Sie ist eine "...allgemeine Bezeichnung fiir eine Reihe kom-
plexer chronischer emotionaler Zustdnde, die mit Furcht- und
Schreckgefiihlen als wichtigsten Begleiterscheinungen ein-
hergehen." 2

Umstritten ist, ob "Angst genetisch bedingt oder spidter er-
worben wird, also sekunddrer Natur ist." 22

Im Unterricht sind unterschiedliche Formen von Angstauspri-
gung und Angstverhalten erkennbar.

Auf die Trennung des Angstbegriffes von dem der Furcht soll
hier verzichtet werden, da diese Differenzierung fiir die Kla-
rung des Begriffs nicht notwendig erscheint. So soll von der
Darstellung der Vieldimensionalitdt des Angstbegriffes abge-
sehen und nur jene Aspekte besprochen werden, die erkennbar
mit der pddagogischen Realitdt in Verbindung zu bringen sind.

3.3.1 Realangst

Im Gegensatz sowohl zur neurotischen als auch zur gar patho-
logischen Angst ist die Realangst ein Phinomen, welches am
Schiilerverhalten abgelesen werden Kkann. Meist sind die
Angstreaktionen bei Schiilern unmittelbar sichtbar, und da der
Lehrer 2zumeist auch die Ursache erkennen kann, ist es még-
lich, das Angstverhalten zuzuordnen.

2l prever, J./Fréhlich, W. D.: Wérterbuch zur Psychologie, 7. Aufl.,
Minchen, 1972, 5. 46
22 Drever, J./Frdhlich, W. D.: a. a. 0., S. 47
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Im Unterricht begegnen dem Lehrer im wesentlichen zwei For-
men:
die Gewissensangst, die ihre Ursache im Bewuftsein norma-~
tiver Ubertretungen hat und von Sanktionsangst geprédgt
ist;
die Versagensangst, die ihren Grund in liberzogenen, unrea-
listischen Leistungserwartungen entweder der Eltern oder
des Schiilers hat.

Da die Realangst in vielen Unterrichtssituationen auftritt
und grofe Bedeutung fiir das Unterrichtsgeschehen hat, muB sie
als hemmende Konstituente des Selbstvertrauens gesehen wer-
den.

Die Vorfelder von Priifungssituationen und vor allem die Prii-
fungen selbst sind unzweifelhaft Angstbereiter, die das Ge-
samtverhalten des Schiilers nachhaltig und zumeist negativ

beeinflussen kdnnen.

3.3.2 Neurotische Angst

Nicht immer haben Schiilerdngste reale Ursachen. Viele Angst-
reaktionen sind fiir den Lehrer auch nach Jahren nicht ver-
stidndlich. Meist bleiben ihm die Ursachen, wo immer sie lie-
gen mégen, verborgen.

Diese Angst hat Xkeinen konkreten Hintergrund und wird als
"Funktionsst&rung" 2* betrachtet. Sie wird auf "maladjust-
ments" 24 zuriickgefiihrt, die 2u iibermdBigen "..,. affektiven
Reaktionen..." 2 fiihren.

Im Schulalltag zeigen viele Schiiler ein Angstverhalten, des-
sen realer Grund nicht erkennbar ist. Viele von ihnen, die
sich ihres Leistungsvermdgens durchaus bewuft sind, und die
sich weder im Konflikt mit den eigenen Leistungserwartungen
noch mit denen des Elternhauses befinden, zeigen vollkommen
unbegriindete oder nicht erkldrbare Angstreaktionen.

23 Drever, J./Frdhlich, W. D.: Wérterbuch zur Psychologie, 7. Aufl., Munchen,
1972, S. 186

24 prever, J./Frshlich, W. D.: a. a. O., S. 186

25 prever, J./Frshlich, W. D.: a. a. 0., S. 186
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Sie beeintrichtigen, wie jede Form der Angst, das Zutrauen zu
sich selber, also auch das Selbstvertrauen.
Neurotische Angst muB daher als Einfluffaktor gesehen werden.

3.3.3 Normative Angst

Die normative Angst, auch Gewissensangst genannt, stellt die
sozialpsychologische Komponente des Angstkomplexes dar.

So verstanden, ist Angst eine "... gelernte, emotionale Reak-
tion auf solche Reize, die ein bevorstehendes schmerzhaftes
oder schidigendes Ereignis ankiindigen." 26

Das Kind lernt von frith auf, daB auf Verhaltensabweichungen
und unerwlinschte Verhaltensweisen Sanktionen, in welcher Form
auch immer, erfolgen.

Der weitaus liberwiegende Teil der Eltern aller Gesellschafts-
schichten versucht, im Laufe des Erziehungsgeschehens die
Kinder im Sinne des schichtenspezifischen Normen- und Werte-~
gefiiges zu erziehen.

Im allgemeinen erfolgt eine rasterhafte, vereinfachende Tei-
lung des Verhaltens in "erwlnscht" und in 'unerwiinscht".
Diese Trennung bewirkt im Laufe der Zeit im Heranwachsenden
die Entwicklung eines Bewertungssystems, welches im wesent-
lichen Handlungen nach "gut" und "bdse" beurteilt.

Diese Entwicklung eines Steuerungssystems wird gemeinhin mit
dem Begriff "Gewissen" bedacht. Dieses ist zu verstehen als
... filir das von einem Individuum als verbindlich angesehene
System von (moralischen) Werten.® 77

In pddagogischem Sinne ist die normative Angst jedoch zu dAif-
ferenzieren.

Einmal geht es um die Einhaltung moralischer Normen, die be-
sonders ausgeprédgt bei Kindern von Landwirten auftritt. Wie
sich in den Sprechstunden zeigt, sind die Eltern nicht primir
an Informationen hinsichtlich des aktuellen Leistungsstandes

26 schiefele: Lernmotivation und Motivlernen, S. 289
Drever, J./Frdhlich, W. D.: Wérterbuch zur Psychologie, 7. Auflage, Minchen,
19872, s. 121

21



ihrer Kinder interessiert, sondern vielmehr an solchen, die
sozialkonforme Verhaltensweisen ihrer Kinder betreffen.

Das Erziehungsverhalten dieser Berufsgruppe ist im wesentli-
chen so geartet, daB diesbeziigliche Abweichungen kaum vorkom-
men, péddagogisch gesehen demnach unerheblich sind. Diese For-
men normativer Angste haben daher kaum einen EinfluBf auf die
Ausbildung des Selbstvertrauens dieser Gruppe.

Anders verhdlt es sich mit normativen Angsten, die nicht aus
der MiBachtung eines moralischen Wertesystems resultieren,
sondern aus Leistungsnormen.

Im Rahmen der Diskussion der schichtenspezifischen Unter-
schiede hinsichtlich der Leistungsmotivation wird an spédterer
Stelle ausfiihrlich auf die Bedeutung der normativen Angst fiir
die Entwicklung des Selbstvertrauens einzugehen sein.

Die Ausbildung der normativen Angst korreliert eng mit der
Leistungserwartung des Elternhauses.

Dieser Angstform sei folgende kurze Formel unterstellt:

Je hoher die Schicht, desto hoéher die Erwartungshaltung im
Hinblick auf die Leistungsfahigkeit der Kinder (im Sinne der
Bildungs- und Besitzstandreproduktion), um so gréser die
Versagensingste, also die normativen Angste.

Wie an spédterer Stelle darzustellen sein wird, gehdren die
Kinder der Hauptschule weitgehend der mittleren und unteren
Unterschicht an, deren Erwartungsniveau tief angesiedelt ist.
Der Erhebung war jedoch zu entnehmen, daB etwa 30% der Haupt-
schiiler aus der Mittelschicht stammen, deren Leistungserwar-
tung sich deutlich von der Unterschicht abhebt.

Schon allein die Tatsache des Verbleibenmiissens auf der
Hauptschule ist flir diese Kinder mit Reduktionen des Selbst-
wertgefiihls verbunden.

Dann selbst den von ihren Eltern zumeist gering geachteten
Leistungsnormen der Hauptschule nicht zu entsprechen, erweist
sich nicht nur als Lernhindernis, sondern als entscheidende
Barriere bei der Entwicklung des Selbstvertrauens.
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Insofern kommt der normativen Angst'eine Bedeutung zu, ohne
die das Phdnomen Selbstvertrauen nicht diskutiert werden
kann.

Sie muB als Negativkomponente im Hinblick auf die Ausbildung
des Selbstvertrauens gesehen werden, deren Bedeutung fiir die
tidgliche Unterrichtsarbeit im schulpraktischen Teil zu be-
sprechen sein wird.

3.3.4 angstdisposition aus Schiilersicht

Das aus den Ergebnissen der Beantwortung von vier Einzelitems
zusammengesetzte Gesantergebnis hinsichtlich der Angstauspri-
gung ergab, daB diese ein Faktor ist, der als emotionaler
Faktor Gewicht hat.

Gaben insgesamt 44% aller Schiiler zu, mit Angstzustinden zu
tun 2zu haben, so f&dllt auf, daB diese bei der Gruppe von
Selbstdndigen am ausgeprédgtesten sind.

Den niedrigsten Wert erreichten Arbeiterkinder mit 66%, den
héchsten die Kinder der Selbstdndigen mit 76%.
Interessanterweise zeigen sich Gewissensbisse jedoch am
stdrksten bei Fehlverhalten Freunden gegeniiber. Diese zu ha-
ben, gaben 94% der Kinder der Selbstdndigen an, wobei anzu-
merken ist, daR dieser Wert auch bei Kindern anderer Berufs-
gruppen zwischen 75% und 79% liegt, also sehr hoch ist.

Mit durchschnittlich 75% werden aber auch normative ZXngste
den Eltern gegeniiber zum Ausdruck gebracht.

Gerade dieser Wert war nicht zu erwarten, da anzunehmen war,
daB die Aufweichung Kkonsequenten Erziehungsverhaltens, die
vielfach sichtbare Hilflosigkeit der Eltern und der iiberwie-
gend desolate Zustand der Familien, die Bereitschaft zur Un-
terordnung und zum Gehorsam stdrker untergraben hitten.

Diese Angaben widersprechen den Erfahrungen, die aus zahllo-
sen Elternkontakten zu gewinnen waren.
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In vielen Fdllen betonten die Eltern, wenn es Konflikte gab,
wie wenig EinfluB sie doch hdtten und eine entsprechende Un-
terstiitzung seitens der Schule nicht mdglich sei.

Es .ist anzunehmen, daB das Erziehungsverhalten der Haupt-
schuleltern rigoroser ist, als diese es eingestehen wollen.
Es scheint ein enger Zusammenhang 2zwischen dem eher autori-
tdren Erziehungsverhalten der Unterschichteltern und der nor-

mativen Angstausprdgung der Hauptschiiler zu existieren.

Ein zunehmendes Gewicht bekommen an der Hauptschule neuroti-

sche Angste.

Viele Hauptschullehrer klagen iliber die groBe Zahl verhaltens-
gestdrter Kinder. Die 2ahl der Schiiler, die angaben,
unbegriindete Angste zu haben, scheint vergleichsweise gering.
Allerdings stellt der Gesamtwert von 35% eine nicht zu un-
terschdtzende Grofe dar.

Dabei ist zu beachten, daf der etwa 1l4jdhrige Hauptschiiler
sich seines Mannwerdens bewuBt ist und eine groBe Bereit-
schaft zeigt, Klischees 2zu iibernehmen, daB z. B. ein Mann
Keine Angst hat und schon gar Keine unbegriindete.

Dies kdnnte bedeuten, daB die Scheu, unbegriindete Angste zu-
zugeben, das Ergebnis nach unten gedriickt hat und die Auspré-
gung neurotischer Angste in Wirklichkeit viel héher ist.

Den hdchsten Wert erreichten auch hier die Kinder von Selb-
stdndigen mit 37%, der der Arbeiterkinder liegt mit 35% un-
wesentlich darunter.

Angst ist ein retardierendes Element, das die Persénlich-
keitsentwicklung beeintrdchtigt und den Aufbau von Selbst-
vertrauen hemmt.

Flir den schulischen Bereich ist dies insofern von Interesse,
als die Hauptschiller mit Angstdispositionen ausgestattet
sind, die Lern- und Entwicklungsprozesse negativ beeinflussen

konnen.
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Wenn 44% aller befragten Schiiler angében, mit Angstproblemen
konfrontiert zu sein, kann dies nicht ohne Auswirkungen auf
das Gesamtverhalten der Schiiler sein.

Es steht zwar in keinem Lehrplan, aber es scheint so zu sein,
daB die Hauptschule eine ihrer Aufgaben darin sehen wird
miissen, extern bedingtes Angstverhalten abzubauen, um die
Lernvoraussetzungen in der Oberstufe zu verbessern.

Welche Bedeutung die Angstauspridgung fiir den Schiiler hat,
fiihrt Hadriga aus:

"Das Bedeutsame an den Angsten ... der Kindheit und Jugend
ist jedoch damit gegeben, daB sie charakterliche Pr&gungen
bewirken, die sich dann im spdteren Leben als sehr wirksam
fiir die Art der Lebensbewdltigung erweisen." 28

Angst formt jedoch nicht nur den Charakter. Sie beeintrdch-
tigt die emotionale Entwicklung, die Sozialfdhigkeit und die
Entfaltung von Begabungen. Angst muB demnach als ldhmendes
Kriterium gesehen werden, das der Lebensbewdltigung schon in
der Schulzeit entgegensteht. Angst, Selbstwertgefiihl und
Selbstvertrauen sind unvereinbar. Angst ist als eine Negativ-
komponente des Selbstvertrauens zu sehen.

3.4 Durchsetzungsvermbgen

Das Durchsetzungsvermdgen eines Menschen scheint mit ein we-
sentliches Kriterium seiner Pers®nlichkeitsstédrke zu sein,
welches in einem Uberzeugtsein von der Fihigkeit, andere be-
einflussen oder ihnen gar den eigenen Willen aufzwingen zu
kénnen, begriindet liegt.

Durchsetzung korreliert eng mit Ichstdrke und Willensstirke.
Dem Wissen, auf andere EinfluBf nehmen zu k&nnen, muB auch ein
ausgepréidgtes SelbstbewuBtsein zugrunde liegen.

Dabei ist es unerheblich, ob dieses begriindet ist oder nicht,
auf die Wirksamkeit hat dies keinen Einflus.

28 Hadriga, F.: Konfliktfeld Schule; Uberlegungen fitxr Lehrer und Eltern zur
schulischen Erziehung, Wien, 1991, S. 42
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Die Frage des Durchsetzungsvermdgens taucht in der t&dglichen
Unterrichtspraxis im Rahmen der Rollenzuweisung und -annahme
stidndig auf.

Streben nach Macht und Uberlegenheit sind ebenso beobachtbar
wie Unterordnung bis hin zur Selbstverleugnung.

Besonders deutlich wird dies dann, wenn die Klasse als &duBere
organisationsstruktur Gruppenform aufweist. Die Rollenvertei-
lung in der Gruppe organisiert sich intern in kurzer Zeit und
bestimmt, wer die Fiihrung {libernimmt, wessen Ansichten sich
also liberwiegend durchsetzen, wer unbedeutender Mitldufer und
wer gar geduldeter AuBenseiter ist.

Dabei ist auff&llig, daB nicht die Sachkompetenz fir Zutei-
lung und Ubernahme der Fihrungsrolle ausschlaggebend ist,
sondern eine Reihe von emotionalen Faktoren.

Einer dieser Faktoren ist das Durchsetzungsvermdgen eines
Schiilers.

Das heiBt, daB gruppenspezifische Hackordnungskdmpfe letzt-
lich von dem 2zu seinen Gunsten entschieden werden, der es am
besten versteht, sich durchzusetzen.

Dies zeigt sich besonders dann deutlich, wenn bei Gruppenauf-
trédgen Gruppenmitglieder zu einem richtigen Ergebnis kommen,
der Gruppenfilhrer aber zu einem falschen und er widerspruchs-
los auf seinem Ergebnis beharrt und dieses auch als
Gruppenergebnis verkiindet. Er muf schon ein gewisses Maf an
Selbstvertrauen haben, aus dem sein Wissen um sein Durchset-
zungsvermégen resultiert.

Letzteres scheint ein unverzichtbarer Aspekt des Selbst-
vertrauens zu sein, denn das Bewuftsein der Unfdhigkeit, sich
durchsetzen zu kdnnen, lieBe seine Entwicklung nicht zu und
zwar deshalb nicht, weil die Akzeptanz durch andere ein
wesentlicher Baustein ist.

Die Schiiler wurden auch nach ihrer Einschdtzung ihres Durch-
setzungsvermdgens befragt.

Die Auswertung der entsprechenden Fragen hat erhebliche
Unterschiede ergeben, die offensichtlich von der Schichtenzu-
gehdrigkeit und der Berufe der Eltern abhéngen.
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Den niedrigsten Wert erreichten die Kinder von Landwirten mit
34%, den hdchsten die Kinder von Freischaffenden mit 62,5%.
Die Ergebnisse lassen sich nur mit Hilfe von Beobachtungen
und Erfahrungen interpretieren, die aus der Realitdt des
Schulalltags stammen.

Der entscheidende Grund filir den extrem niedrigen Wert der
Kinder von Landwirten ist in den autoritédr-hierarchischen Er-
ziehungsstrukturen zu sehen, die in der Landwirtschaft noch
stdrker verbreitet sind als anderswo. B&duerliche Kinder wer-
den friihzeitig in den Familienbetrieb, mit Pflichten von
klein auf, eingebunden.

Von Anfang an wird von ihnen erwartet, sich einzufiigen und
vor allem, sich unterzuordnen.

Diese Haltung mag in Verbindung mit der stdndigen Ermahnung
zur Bescheidenheit ein Grund fiir die geringe Einschdtzung des
eigenen Durchsetzungsvermdgens sein.

Der Vergleich des Gesamtergebnisses zeigt ein interessantes
Phdnomen.

Zwischen der sozialen Schicht der Eltern und dem Gefiihl, sich
durchsetzen zu kdnnen, besteht ein enger Zusammenhang.

Von ihrem Durchsetzungsvermégen iiberzeugt sind Kinder von:

1. Landwirten 34 %
2. Ungelernten Arbeitern 38,5%
3. Facharbeitern 40 %
4. Angestellten 44 %
5. Selbstdndigen 45 %
6. Beamten 47 %
7. Freischaffenden 62,5%

Der hohe Wert der Kinder von Freischaffenden erkl&rt sich zum
einen aus der geringen Zahl von solchen Hauptschiilern, zum
anderen aber auch dem intensiveren Bemiihen um Erziehung zur
Selbstéindigkeit, das in Mittel- und Oberschicht ausgeprégter
ist. Auch das BewuBtsein um den hdheren sozialen Stand k&nnte
eine Rolle spielen.
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Nimmt man die Berufsgruppen 2zusammen, die der Unterschicht
zugerechnet werden, ndmlich etwa 90% der befragten Schiiler,
so pendelt sich der Wert der Ausprdgung des Durchsetzungs-
vermdgens bei etwa 40% ein.

Zwangsldufig muB dies bedeuten, daB die groBe Mehrheit der
Hauptschiiler nicht vom eigenen Durchsetzungsvermdgen {iber-
zeugt ist und sie sich mit einer eher passiven Rolle begnii-
gen. Dies entspricht dem passivistischen Priddikat, das den
Unterschichten zugeordnet wird.

Demnach ist diese Komponente des Selbstvertrauens bei Haupt-
schiilern unterreprédsentiert und leistet kaum einen Beitrag
zur Entwicklung desselben.

3.5 Egozentrismus

Der Egozentrismus stellt eine "... Ichhaltung ..." ? dar,
",.. eine Haltung, die die eigene Person als Zentrum allen
Geschehens betrachtet und alle Ereignisse nur in ihrer
Bedeutung fiir und in ihrem Bezug auf die eigene Person wer-
tet." 3% gich als Zentrum des Geschehens 2zu sehen, ist eine
beobachtbare Verhaltensweise, die stdndig zunimmt.

Man kénnte meinen, egozentrisches Verhalten sei jilingeren Kin-
dern vorbehalten. Mag es wohl kein bewuBtes egozentrisches
Verhalten sein, welches die Kinder im Unterrichtsgeschehen
zeigen, so muB es doch in seiner Wirkung als solches gewertet
werden. Schiilern fdllt es sehr schwer anzuerkennen, daf sich
das Interesse und die allgemeine Zuwendung auf alle Schiiler
einer Klasse zu richten haben.

So stdren viele Schiiler Gesprdche des Lehrers mit einem Mit-
schiiler und versuchen mit allen Mitteln, ihr Problem sofort
zur Sprache zu bringen. Auch bewuBtmachendes Hinweisen von

seiten des Lehrers auf das Stdrverhalten fihrt in vielen F&dl-

29 Meyers Enzyklopdd. Lexikon, Bd. 7, Mannheim, 1971, S. 439
30 Meyer. a.a.0., S. 439
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len nicht zur Einsicht. Weil sich der egozentrische Schiiler
seiner normativen {bertretungen nicht in notwendigem Mafe be-
wuBt ist, fallen Furcht vor Sanktionen und das Gefiihl fiir so-
ziale Wechselwirkungen weitgehend wegq.

Angstbereitschaft und soziale Beeintrdchtigungen nimmt ein
solcher Schiiler in geringerem MaBe wahr. Dies fithrt letztlich
zu einer graduellen Unerschiitterlichkeit.

Weder die Sachkompetenz des Lehrers noch die Konflikte, die
der egozentrische Schiiler in sozialer Hinsicht heraufbe-
schwdrt, vermdgen ihn von seinem Verhalten abzubringen.
Dieses egozentrische Verhalten findet aber auch &uBere For-
men, die in Sprache und Kleidung beim etwa 14j&hrigen sicht-
bar werden.

Das Andersseinwollen um jeden Preis 1dBt eine Art Paradoxon

entstehen:

Die Unsicherheit des Jugendlichen und die nicht gefestigte
Persénlichkeit veranlassen ihn, erstere zu verbergen und
zweitere vorzuspiegeln, um Sicherheit und Uberlegenheit zu

demonstrieren.

. Dies fiihrt zu einer Spielart, die durchaus dem Selbstver-
trauen 2zugeordnet werden kann, weil es durchaus etwas nit
"sich selbst trauen" zu tun hat.

. Am BewuRBtsein einer vielfdltigen Unzuldnglichkeit jedoch
vermag dies nichts zu #ndern.

Der Jugendliche sucht den einfachen Weg, Selbstsicherheit
zu gewinnen, indem er verdndert, was leicht 2zu veridndern
ist, némlich z. B. das Aussehen.

Die soziale Komponente dieses Verhaltens, nidmlich die Furcht
vor Konformitdt, ist geringer zu bewerten als die Realisie-
rung egozentrischer Bedlirfnisse.
Nun, wo liegen die Griinde filir das zunehmend egozentrische
Verhalten auch der Hauptschiiler?
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Verschiedene Ursachen sind denkbar.

Die Zahl der Einzelkinder nimmt sténdig 2u. Das Erzie-
hungsfeld, aus dem Einzelkinder stammen, ist im wesentlichen
von der Konzentration aller Liebe, Zuneigung und Fiirsorge in
ideeller und materieller Hinsicht auf eine Person gekenn-

zeichnet.

"Das Einzelkind genieBt den Vorteil, nicht von einem anderen
Kind in der Gunst der Eltern verdringt zu werden, ...sie ste-
hen hidufig im Mittelpunkt des hiuslichen Lebens." 3!

Dieses BewuBtsein, stdndig im Mittelpunkt zu stehen, verfe-
stigt sich bei dem Kind 2zu der Uberzeugung, daB dies immer
und liberall, also auch in der Schule, so 2zu sein habe. Da
dies aber nicht méglich ist, miissen Verhaltensweisen, die das
Kind 2zu Hause als normal erlebt, in der Gemeinschaft der
Klasse als egozentrisch empfunden werden.

Auch Réhrich sieht dies so:

Die Folgeerscheinung einer sozialen Uberbeachtung und Verwdh-
nung kénnen beim Einzelkind "Staralliiren" hervorrufen und
spdter glaubt es auch in der Schule, "... im Zentrum der Auf-
merksamkeit seiner Lehrer ... stehen zu miissen." 32

Ist dies nicht der Fall, fiihlt sich dieses Kind zurlickgesetzt
und neigt, wie oft zu beobachten ist, 2zu neurotischen Verhal-
tensweisen. Diese &uBern sich in kompensatorischen Aktionen
und Reaktionen, wie 2. B. die Ubernahme der Rolle des
Klassenclowns,

Die Stérung des Unterrichts und die Beeintrdchtigung der psy-
chohygienischen Verhdltnisse der Klasse stellen ein a-priori-
Konfliktpotential dar.

Das falsch begriindete SelbstbewuBStsein des egozentrischen
Kindes muB demnach einer schrittweisen Demontierung unter-

liegen.

31 Réhrich, R.: Individualpsychologie in Erziehung und Unterricht, Minchen,
1976, s. 62
32 Réhrich, R.: a. a. 0., S. 62
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Ein welterer Grund mdgen die sich zunehmend aufldsenden
Familienstrukturen sein, von denen Hauptschiiler iiberpro-
portional betroffen sind.

Diese bringen Interesselosigkeit, Nichtbeachtung und ein Er-
ziehungsverhalten bis hin zur Verwahrlosung mit sich. Sowohl
das Fehlen der sozialen Wirme der Familie als auch die
fehlende Rollenzuweisung, die dem Kind seinen Platz anzeigen
kénnte, miissen dazu filihren, daB das Kind Interpretationsver-
suche seiner Stellung im sozialen Nahraum unternimmt.

Mittel hierzu scheinen fiir den Schiiler verschiedene Dimen-

sionen egozentrischer Verhaltensweisen zu sein.

Abgesehen von unbewuBten, aus der Erziehung stammenden
egozentrischen Strukturen, ergeben sich aus dem Streben nach
Filhrungsrollen in informellen Gruppierungen, wie einer Schul-
klasse, inszenierte egozentrische Verhaltensweisen, bei denen
das Auffallen um jeden Preis nur Mittel 2zum 2weck ist. Ist
dieses Verhalten allerdings erfolgreich, ist die Gefahr einer
Internalisierung nicht zu iibersehen.

Wie beurteilen die Hauptschiiler selbst die Ausprdgung
egozentrischen Verhaltens?

Das Ergebnis der Befragung hat die vermutete, im Unterricht
beobachtete H&ufung von egozentrischem Verhalten best&dtigen
kdnnen.
Das Item: "Es ist mir vdllig gleich, was die anderen denken,
ich mache mir meine eigenen Gedanken' wurde wie folgt beant-
wortet:

Es stimmten diesem Item zu Kinder von:

1. Selbstédndigen 54 %
2. Landwirten 55 %
3. Ungelernten Arbeitern 60 %
4. Beamten 60 %
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5. Facharbeitern 64,5%
6. Angestellten 71,5%

Da der Anteil der Kinder von Freischaffenden an der Gesamt-

population nur 0,4% betrdgt, seien diese hier vernachlédssigt.

Es ist nicht m8glich, diese Ergebnisse schichtenspezifisch zu
werten und zu erklé&ren.

Auffallend ist jedoch der hohe Wert der Kinder von Angestell-
ten, die sich fir egozentrisch halten.

Auch das Gesamtergebnis von 60,8% ist erstaunlich.

Mehr als die Halfte aller befragten Schiiler glaubt von sich,
egozentrische Denkstrukturen zu haben und sich vor allem ego-
zentrisch zu verhalten.

Anders verhdlt es sich mit dem Item 18, welches Aufkldrung
iber &uBere Erscheinungsformen egozentrischen Verhaltens
bringen sollte.

Entgegen der entsprechenden Annahme vor der Befragung glauben
nur 28% der Schiiler, auf egozentrische AuBerlichkeiten ange-
wiesen zu sein.

Im Gegensatz zu diesem Ergebnis zeigt der Schulalltag, daB
entschieden mehr als 28% der Schiiler sich auffallend kleiden
und geben.

Diese Ausdrucksform egozentrischen Verhaltens scheint aber
weniger Bedeutung zu haben als jene, die sich auf egozentri-
sches Denken bezieht, welches in allen Bereichen des schu-
lischen Geschehens erkennbar ist und dieses beeinfluft.

Entscheidend scheint hier zu sein, daB die im Egozentrismus

ausgedriickte Fehlform eines unbegriindeten Selbstvertrauens
die Entwicklung eines begriindeten erschwert.
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3.6 Ehrgeiz

Ehrgeiz ist ein Element des gesamten Schiilerverhaltens, wel-~
ches auf das Erreichen von individuellen, aber auch gesell-
schaftlich anerkannten Zielen gerichtet ist.

Die Motivation ist in den seltensten Fdllen intrinsischer Na-
tur. Individuell motivierter Ehrgeiz muB8 als Element der Per-
sénlichkeitsstruktur gesehen werden.

Viel &fter jedoch ist der Ehrgeiz Ausdruck des Erfiillungs-
benmiihens von Elternerwartungen, die im Einzelfall realistisch
sein m8gen, in der Mehrzahl der Fdlle aber eine soziale Sta-
tusfrage sind, die die realen Mdglichkeiten des Schiilers au-
Ber acht 1lEst.

An dieser Stelle sei auf die nachfolgende Graphik verwiesen.

Welchen endgliltigen SchulabschiuB sollte
ihr Kind nach lhren Wiinschen erreichen?

"By the way"”
Stuttgart 1992
S.3

1981 17}, >
= Schilereltern (West) mit Kind in der Grundschule
l—- = Schiilereltern (West) mit Kind in allg. Schule der Sek. |

Bei Grundschuleltern ist die Wahl des Hauptschul-
abschlusses noch einmal deutlich zurickgegan-
gen auf den derzeitigen Tiefstwert von 5 Prozent.

Sie zeigt die iiberwiegende Erwartungshaltung der Eltern, de-
ren schulische Vorstellungen in nur 5% der Fdlle auf den
HauptschulabschluB gerichtet ist.

Die pddagogische Wirklichkeit widerlegt den hier 2zu ziehenden
Umkehrschlu, daB 95% der Kinder fiir weiterfiihrende Schulen
geeignet seien. Dies ist mit Sicherheit nicht der Fall. DaB
Oberschichteltern mehr von ihren Kindern erwarten, ist unbe-
stritten. Dies bedeutet auch, daf die von den Eltern geschaf-
fenen giinstigeren Rahmenbedingungen Schiilerehrgeiz in stérke-
rem Mafe initiieren.
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Nun, inwieweit ist Ehrgeiz eine Komponente des Selbstvertrau-
ens?

Da die Leistungsanforderungen sowohl von Mittelschicht-, als
auch von Oberschichteltern gréfer sind, stellen sich bei Kin-
dern dieser Gesellschaftsschichten mehr schulische Erfolge
ein als bei anderen Kindern.

Die Hoffnung auf den Erfolg, der von den Eltern erwartet
wird, ist bei diesen Kindern eine wichtige Ursache der Moti-
vation. Dariliber hinaus stédrkt Erfolg den Glauben in die eige-
ne Leistungsfdhigkeit und trdgt somit zur Ausbildung oder
Sicherung des Selbstvertrauens bei.

Ausgeprdgter Ehrgeiz erzeugt nicht in jedem Falle in gleicher
Qualitdt Selbstvertrauen. Das 1ldft sich in der Schulwirk-
lichkeit unschwer beobachten.

Ehrgeiz wird dann zum Problem, wenn dessen Intensitédt mit den
Mdglichkeiten des Schiilers nicht lbereinstimmt.

Der Abstand zwischen Hoffnung auf Erfolg und dem tatsdchli-
chen MiBerfolg entsteht durch Uberschitzung, die dann die
Entwicklung eines begriindeten Selbstvertrauens erschwert.

Der "angemessene" Ehrgeiz jedoch ist eine Schiilerhaltung, die
" .., Ulberwiegend positiv bewertet ..." ¥ wird und als we-
sentliche Dimension des Motivationsgeflechts zu sehen ist.

Auf den Ehrgeiz der Hauptschiiler war nur eine Frage abge-
stellt. Es wurde gefragt, ob sie unbedingt den Quali machen
wollen.

Die Kinder von Freischaffenden hatten mit 75% den niedrig-
sten, die Kinder von Landwirten mit je 94% den hdchsten Wert.
Der Durchschnittswert aller befragten Schiiler betrug etwa
90%.

Die sehr hohen Werte waren iiberraschend, weil sie zum einen
nicht mit meiner Erfahrung und zum anderen nicht mit den
tatsédchlichen Ergebnissen {ibereinstimmen, was die 2Zahl der
Qualibewerber betrifft.

33 Meyers Enzyklopddisches Lexikon, Bd. 7, Mannheim, 1971, S. 462
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Nur etwa 60% der Schiiler haben die Absicht, zum qualifizie-
renden AbschluB anzutreten.

Die Attraktivitdt des Hauptschulabschlusses ist insofern
nicht {ibermdfig bedeutsam, als die Mehrheit 2zu Beginn des
neunten Schuljahres bereits iiber eine Lehrstelle verfiigt, sie
also auch ohne AbschluBpriifung bekommen hat.

Auch die offiziellen Daten sprechen eine andere Sprache. So
sind in Oberbayern im Schuljahr 1991/92 von 11.143 Schiilern
der ¢. Jahrgangsstufen nur 9.040 Schiiler, also 81%, zum Qua-
lifizierenden Hauptschulabschluf angetreten.

Die Erfolgsgquote von nur 58% verdeutlicht, daB eine Reihe von
Schiilern teilgenommen hat, die von vorneherein chancenlos
waren.

Zumeist ist es nicht der Ehrgeiz, der solche Schiiler zur
Teilnahme veranlaft, sondern eine eher fatalistische Haltung,
weil nichts zu verlieren ist. )

Nach alledem 1ld8t sich aus der hohen Zustimmung der Schiiler
der Ehrgeiz nicht als typisches Merkmal der Hauptschiiler ab-~
leiten.

Der Zusammenhang der Schichtenzugehdrigkeit, der daraus
resultierenden Motivationsentwicklung und schlieflich der
Auspridgung des Ehrgeizes, sei an spédterer Stelle genauer
dargestellt.

3.7 Emotionalitdt

Wenn die Emotionalitdt die Gesamtheit "...komplexer Organis-
muszustidnde ..." 34 ist, dann muB sie erhebliche Bedeutung
fiir die psychische Gesamtkonstitution des Schiilers haben.

Aus der péddagogischen Literatur ergibt sich, daB eine eindeu-
tige Definition dessen, was die Emotion ausmacht, sehr
schwierig ist.

34 Meyers Enzyklopddisches Lexikon, Bd. 7, Mannheim, 1971, S. 439
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So stellt Hellmuth Walter fest: "Trotz vielfdltiger experi-
menteller und phanomenologischer Forschungsansdtze ist es
kaum gelungen, {ber allgemeine, h&dufig recht gekiinstelte
Umschreibungen hinauszukommen." 33

Was Emotion sein kann, ist auch nicht auf die Gefiihlstheorie
von Wundt zu beschridnken, dessen "... polar angeordnete Kom-
ponenten ‘'Lust-Unlust', 'Erregung-Beruhigung' und 'Spannung-
Ldsung' ..." 3 zur Klassifikation als ausreichend erachtet

werden.

"Vielmehr schlieBt die Emotion eine Reihe von Unterdetermi-
nanten wie Gefiihl, Affekt, Stimmung, Gemiitslage ein." 37

Eine Reihe von Konstituenten des Begriffs Selbstvertrauen
lieRen sich auch unter dem Oberbegriff der Emotion zusam-
menfassen.

So sind emotionale Dispositionen wie Angst, Temperament, um
nur zwei zu nennen, durchaus auch dem Begriff Emotionalitét
unterzuordnen.

Emotionen als Gefiihlsbereitschaften und das Vorhandensein
oder aber auch das Nichtvorhandensein von rationalen Steue-
rungs~ und Kontrollinstanzen sind pddagogisch bedeutsamn.

Zu den Gefilihlsbereitschaften, die "... eng mit der Persdn-
lichkeitsstruktur verbunden sind ..." 3, kommen in der
Schule natiirlich emotionale Situationen, die sich aus den so-
zialen 1Interaktionen ergeben, die sowohl von seiten des
Lehrers als auch von seiten der Mitschililer emotional beein-
fluBtes, subjektives Handeln bewirken.

Es ist noch darzustellen, inwieweit einzelne Charakter-
ausprégungen des Schiilers sein Denken und Handeln bestimmen.
So haben 2z. B. die psychische Stabilitdt oder aber auch
Instabilitdt groBen EinfluB sowohl auf die Entwicklung des
sozialen Miteinanders als auch auf die Entfaltung von Selbst-

35 Walter, H.: Die Abhdngigkeit schulischen und sozialen Lernens von emotio-
nalen Faktoren in: Ipfling, H. J.: (Hrsg.) Die emotionale Dimension in
Erziehung und Unterricht, Minchen, 1974, s. 10

36 Ipfling, H. J., Hrsg.: Die emotionale Dimension in Erziehung und Unterricht,
Mtnchen, 1974, s. 11

37 Ipfling, H. J.: a. a. 0., S. 10

38 Ipfling, B. J.: a. a. 0., 5. 24
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sicherheit und Selbstwertgefiihl und nicht zuletzt, auch darum
muB es hier gehen, auf die Modglichkeiten der Leistungsent-
wicklung.

Emotionale Reaktionen in der Schule sind semantisch meistens
negativ besetzt. Sie bedeuten Steuerungs- und Kontroll-
verlust, die sich als Uberreaktionen zeigen.

So gehdrt eine hdufig negativ ausgeprdgte Emotionalitdt des
Schiilers durchaus zu den Ursachen, die den konkreten Schul-
alltag durch Konflikte erschweren.

Wenn "Emotion" im Sinne einer positiven Gefiihlsausprédgung
",.. Ubereinstimmung mit sich selbst ..." und auch "...
Ubereinstimmung mit anderen ..." ¥ bedeutet, so wird die
Bedeutung fiir das Unterrichts- und Erziehungsgeschehen deut-
lich.

Mit dieser Arbeit soll auch aufgezeigt werden, wie dem Haupt-
schiiler mehr Freude an der Schule durch den Aufbau eines
Selbstvertrauens gegeben werden kann.

Eine dieser Voraussetzungen ist die "... Art der emotionalen
Zuwendung ..." des Erwachsenen im allgemeinen und des Lehrers
im besonderen, "... damit der Schiiler ihnen und sich selbst
vertrauen und sich etwas zutrauen lernt." 40

Bedingung hierfiir ist "... das Wohlfiihlen ..." 4 der Schii-
ler und ob sie die "... Aufgaben ihres Unterrichts als wert-
voll genug erfahren ..." und daf der Lehrer als Erzieher
",.. Wohlwollen ..." 4 zeigt.

Damit sind schon wesentliche Bedingungen dafiir aufgezeigt,
wie der Prozef der Persdnlichkeitsentwicklung und die der
Sozialisation in der Schule durch den Aufbau positiver Emo-
tionen giinstig beeinfluBft werden kann.

In der Schulpraxis sind es fehlgesteuerte Emotionen, die das
Leistungsvermégen des Schillers erheblich beeintrdchtigen oder

39 Poppel, G. K.: Die emotionale Dimension in der Brziehung - systematische
Grundlegung in: Ipfling, H. J., Hrsg.: Die emotionale Dimension in Unter-
richt und Erziehung, Minchen, 1974, s. 49

40 Pséppel, G. K.: a. a. 0., S. 50
Pdppel, G. K.: a. a. O., 8. 52

42 psppel, G. K.: a. a. 0., S. 52
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aber auch oft zum vélligen Versagen fiihren. Fehlformen der
Emotionalitdt fihren zu MiBerfolgen, die nicht in der fach-
lichen und sachlichen Inkompetenz des Schiilers zu suchen

sind.

Wenn sie in bestimmten unterrichtlichen Situationen emotional
Uberreagieren, wie dies h&dufig in Priifungssituationen der
Fall ist, erleben sie trotz intensiver Vorbereitung Lei-
stungseinbriiche, weil sie ihre Emotionen nicht im Griff hat-
ten.

Die Klage: "Zu Hause habe ich alles noch gewuBt" ist natilir-
lich nicht immer dahingehend zu erkennen, ob sie stimmt oder
nur eine Schutzbehauptung darstellt.

Andererseits gibt es viele Situationen, in denen Schiiler v&l-
lig versagen und weit unter ihren Mdglichkeiten bleiben.
Angstliches Priifungsverhalten bedeutet immer einen Mangel an
Zutrauen zu sich selber, auch einen Mangel an Selbstver-
trauen, denn anders wdren unerwartete MiBerfolge nicht zu
erklédren.

Wie wichtig gerade dieses Problem ist, zeigt sich darin, daB
immer mehr Schiiler Psychopharmaka konsumieren oder flir be-
stimmte Strefsituationen Beruhigungspillen nehmen.

Dies muB bedeuten, daf es zu den wichtigen Aufgaben der Schu-
le und natiirlich auch der Hauptschule geh6ren muf, Hilfen zum
Erreichen einer emotionalen Ausgewogenheit anzubieten.

Der Fragebogen enthielt auch Items, die die Ausprédgung der
Emotionalitédt abtasten sollte.

Dennoch 14Rt sich die Emotionalitidt als komplexes Konstrukt
nicht direkt aus der Befragung erschliefen.

Hierzu hdtte es anderer Fragen bedurft, die allerdings, weil
zu sehr ins Persénliche gehend, von der Genehmigungsbehdrde
nicht zugelassen worden waren.

Die Ergebnisse der erlaubten Fragen zu deuten, soll dennoch
nicht unterbleiben.

Das wesentliche Kriterium einer negativen Emotionalitdt ist
die emotionale Kontrollfahigkeit. Die Befragung hat gezeigt,
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daB die Steuerungsfidhigkeit, die sich in einer niederschwel-
ligen Frustrationstoleranz darstellt, sehr gering ist.

Darauf wird an spidterer Stelle einzugehen sein.

So sehr wie die Negativausprdgungen der Emotion zur sichtba-
ren Realitdt des Schulalltags gehdren, so bedeutsam ist sie
fiir die positiven Erziehungs- und Lernprozesse, denn "... bei

aller ... Rationalitdt ..." ist "... das Fundament sicheren
Selbstwertgefithls ..." % das Gemiit und als solches unver-
zichtbar.

Emotionalitdt faBt als Oberbegriff eine Reihe von Unterdeter-
minanten zusammen, die alle, wenn auch anteilig ungekldrt, an
der Konstitution des Begriffs Selbstvertrauen mitwirken.

Die Bedeutung der Emotionalitdt, die zwar schwer 2zu fassen
ist, zeigt sich in ihrem EinfluBf auf Priifungs- und Leistungs-
situationen, sowie in vielfdltigen sozialen Interaktionen, -
zumeist in negativem Sinne.

3.8 Frustrationstoleranz

Frustrierbarkeit, teilweise oder umfassende Frustration und
die Frustrationstoleranz sind Schliisselphdnomene des pddago-
gischen Alltags.

Wenn schon mehrmals von Leistungsverweigerern gesprochen
wurde, die an 2ahl 2zugenommen haben, so sind natiirlich auch
jene nicht 2zu ibersehen, bei denen Leistungserwartung und
Leistungsfidhigkeit nicht als im Einklang befindlich zu sehen
sind.

Dies trifft in hohem Mafe flir Hauptschiiler zu, deren ent-
scheidender MiBerfolg die Tatsache des Verbleibenmiissens auf
der Hauptschule ist. Das Auseinanderklaffen von Erwartung und
Erfolg ist an der Hauptschule insofern von Bedeutung, als
Schiiler hdufig die Erfahrung machen miissen, daB sie nicht

43 Brunnhuber/28pfl: Erziehungsziele konkret; Erziehung zum kritischen Ja ~ ein
Programm der inneren Schulreform, Donauwérth 1975, S. 23
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einmal den Anforderungen der Pflichtschule zu genligen vermd-
gen.

Damit sind die Grundkriterien der Frustration, n3dmlich der
Gegensatz zwischen Anspruch und Erfiillung, gegeben.
Frustration wird verstanden als "... Bezeichnung fiir eine
Behinderung des Organismus, ein 2iel zu erreichen. Im iiber-
tragenen Sinne auch jede Art der Behinderung, einem vorge-
stellten Ziel ndher zu kommen. Die Behinderung kann dabei als
direkte Versagung erlebt oder aber ... ohne Beteiligung des
BewuBtseins ... wirksam werden." %)

Frustration kann also als ein Gefiihls- und Haltungszustand
angesehen werden, der ausgehend vom Nichterreichen eines sich
gesetzten Ziels Negativgefiihle ausldst und zu negativen Ver-
haltensédnderungen fiihrt.

Die Semantik der Frustration ist demnach mit demotivierenden
und auch resignativen Elementen besetzt, deren Gesamtcharak-
ter in die Dekompensation iliberleiten mug.

Natiirlich gehdren MiBerfolgserlebnisse von Schiilern und dar-
aus resultierende Frustrationen zur Normalitdt des Schulall-
tags.

Es ist Aufgabe sowohl der Eltern als auch der Lehrer, punktu-
ell begriindete Frustrationen zum Zeitpunkt des Auftretens
aufzufangen.

Schwerer wird es jedoch, wenn die Ursachen der Frustration
ein breites Spektrum darstellen.

Eine Frustration beinhaltet nun fast immer die selbstankla-
gende Erkenntnis des Versagthabens und dariiber hinaus des Ge-
fiihls des Nichtkdnnens. Im Zustand der Frustration haben Ele-
mente, die auch nur entfernt mit Selbstvertrauen zu tun haben
kdénnten, keinen Platz.

Das Problem des frustrierten Schiilerverhaltens ist die Tatsa-
che, daB es von "... Regression, Resignation, Riickzug ..." %
begleitet oder sogar bestimmt wird.

44 Drever, J./Frdhlich, W. D.: Wérterbuch zur Psychologie, 7. Aufl., Minchen,
1872, s. 111
45 Roth, H.: Padagogische Anthropelogie, Bd. 2, 1. Aufl., Hannover, 1971, S. 307

40



Die Bedeutung der Frustration fiir schulisches Lernen wird da-
durch klar, wenn man bedenkt, daB sich die "... frustrierte
Person ... zurlickgesetzt ..." oder "zu kurz gekommen ..." 4
und sich ausgegrenzt filihlt.

Schon allein darin liegt eine groBe Gefahr. Die Kausalattri-
buierung wird dahingehend umgeformt, daf der Schiiler die
Griinde seines Versagens nicht mehr allein bei sich selber
sieht, sondern Schuldzuweisungen trifft, die ihn daran hin-
dern, aus MiRerfolgen zu lernen, daB er eigene Verhaltens-
dnderungen vorzunehmen hitte.

Entscheidend filir die psychologische Gestaltung seines Schii~
lerdaseins wird sein, inwieweit es ihm gelingt, durch "...
Kompensation und Sublimation - zumindest ({iber ladngere
Perioden - Frustrationen ertragen zu k&nnen." 47

Diese Fahigkeit, MiBerfolge ertragen zu kénnen und sie nicht
tiberzubewerten und schon gar nicht die Gesamtheit der eigenen
Person in Frage zu stellen, muf angestrebt und in Erziehungs-
und Unterrichtsprozessen gefdrdert werden. Diese 2u erzielen-
de Frustrationstoleranz ist unverzichtbarer Baustein eines im
Gleichgewicht befindlichen Selbstvertrauens, weil dieses auch
vom Erfolg und der Erfiillung mitkonstituiert wird.

Im Schulalltag ist das Fehlen der Frustrationstoleranz h&dufig
beobachtbar.

Wenn an anderer Stelle von der groBen 2ahl nicht motivierter,
nicht motivierbarer und auch resignierender Schiiler gespro-
chen wurde, so kann das nicht bedeuten, daB es nicht auch
jene gdbe, die eigene Leistungsanforderungen mit ihren mégli-
chen Leistungen zu vereinbaren versuchen.

Diese Schiiler verbergen ihre Enttiuschung zumeist.
Ermunterungen von seiten des Lehrers vermdgen nicht immer das
seelische Gleichgewicht wiederherzustellen.

Es scheint so zu sein, daB das Selbstvertrauen dieser Schiiler
noch nicht so fundiert ist, mit Leistungsminderungen oder
Leistungseinbriichen fertig zu werden.

46 Meyers Enzyklopddisches Lexikon, Bd. 16, S. §11
47 Meyers Enzyklopddisches Lexikon, Bd. 16, S. 511
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Notwendig ist hier "... frihzeitige Erziehung zur Frustra-
tionstoleranz ..." “, die helfen soll, "... Spannungen ..."
auszuhalten. Spannungen, die durch das Nichteintreten von
Wiinschenswertem oder Erwartetem entstehen, gehdren nicht nur
zum Schiileralltag, sondern sind auch im spdteren Leben allge-
genwértigqg.

Der mit geniigend Selbstvertrauen ausgestattete Mensch wird
Fehlschldge analysieren, auch die eigenen Fehler zu erkennen
versuchen, und er wird unter Wirdigung externer Einfliisse zu
konstruktiven Ergebnissen gelangen. Im Gesamtkonzept der Er-
ziehung zum Selbstvertrauen kommt der Erziehung zur Frustra-
tionstoleranz eine maBgebliche Bedeutung zu.

Auch die Schiiler wurden zu diesem Aspekt befragt.

Dem Item: "Wenn mir etwas nicht ausgeht, reagiere ich sehr

verdrgert", stimmten zu:

1. Kinder von ungelernten Arbeitern 80 %
2. " " gelernten Arbeitern 84 %
" " Angestellten 85,5%
" " Selbstdndigen 82,5%
5. " " Landwirten 84 %
" " Beamten 84 %

Diese Ergebnisse waren zu erwarten. MiRerfolge , obgleich sie
aufgrund der geringen Leistungsbereitschaft, der unterdurch-
schnittlichen 1Intelligenz und der bescheidenen Schullauf-
bahnerwartungshaltung prognostiziert werden kénnen und abseh-
bar sind, filihren doch zu {iberzogenen Reaktionen, wobei die
Tatsache des MiBerfolges von den Hauptschiilern nicht mit
ihren unglinstigen Voraussetzungen in Verbindung gebracht
wird.

Eine weitere Erklarung fir die relativ geringe Frustrations-
toleranz ist das Phinomen der grundsédtzlichen und auch sofor-
tigen Erfillung und Befriedigung von Wiinschen.

48 Roth, H.: P&dagogische Anthropologie, Bd. 2, 1. Aufl. Hannover, 1971, s. 307
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Dieses Phdnomen bestimmt Erwartungﬁhaltunq und Erfillungs-
streben unserer Gesellschaft auf vielen Ebenen. Diese schei-
nen inzwischen 1in das Denken unserer Kinder eingegangen zu
sein.

Nicht mehr so sehr das Machbare und das Mdgliche stehen im
Vordergrund, sondern Erstrebtes und Gewlinschtes.

Die schwach ausgeprédgte Frustrationstoleranz des Hauptschii-
lers erweist sich als pddagogisches Problem, welches Persdn-
lichkeits-, Sozial- und Leistungsentwicklung nachhaltig zu
stéren vermag.

Es muf daher zu den erzieherischen Hauptaufgaben des Haupt-
schullehrers gehdren, diese Toleranzschwelle anzuheben.

Um dies zu erreichen, muf der Hauptschullehrer

Ermutigung zum Erziehungs- und Unterrichtsprinzip

konstituieren;

durch vermittelte Wertschdtzung das Gefiihl des Angenom-
menseins ermdglichen;

. Restriktionen und MiRerfolge dem Schiiler als zum Leben
gehdrig verdeutlichen;

eine positive Begabungserwartung mit dem Aufzeigen der
realen Mdglichkeiten verbinden.

Die Entwicklung eines Selbstvertrauens stért eine zu gering
ausgeprégte Frustrationstoleranz insofern, als der potenti-
elle MiBerfolg nicht als Gegebenheit des Lebens und als Aus-
gangspunkt flir positive Verhaltens&nderungen betrachtet wirq,
sondern als Beweis der Unzuldnglichkeit. Selbstvertrauen ent-
wickeln heiRft auch fir die Hauptschiiler wissen zu miissen, daB
jeder Handlungsvollzug den Keim des MiBerfolgs in sich trigt.
Frustration und Selbstvertrauen schlieBen sich aus, weil
Frustration hdufig Resignation bedeutet.
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3.9 Minderwertigkeitsgefiihle

Ein Minderwertigkeitsgefiihl ist ein "... Gefiihl eigener
(kdrperlicher oder geistiger, auch materieller bzw. sozialer)
Unzuldnglichkeit gegeniliber den Anforderungen der Umwelt, das,
unbewdltigt, zu gestortem Gesamtverhalten (Minderwertigkeits-
komplex), insbes. Ubersteigertem Leistungs- und Geltungsbe-
diirfnis filihren kann." %

Minderwertigkeitsgefiihle sind Phdnomene, die bei Hauptschi-
lern sehr hdufig zutage treten. Sie zeigen sich in den ver-
schiedensten Formen.

Auffallend ist ihr Sichtbarwerden beim Sport. So ist die
Méglichkeit, sich 2zu blamieren, gerade beim Boden- und
Gerdteturnen gegeben. Es ist nicht zu leugnen, daB bei diesen
Sportarten die Gefahr, verlacht zu werden, sehr grof ist.
Auch der Lehrer kann sich manchmal der Komik einer véllig
miBgliickten Ubung nicht entziehen.

Wie der Probelauf der Befragung ergeben hat, gehdrt das Aus-
gelachtwerden zu den psychologischen Situationen, die bei den

Schiilern groBe Angste ausldsen.

Die Folge ist, daB es bei Turniibungen die grdfte Zahl von
Verweigerern gibt, die sich durch ein Nichtantreten weniger
geringschdtzigen Blicken ausgesetzt sehen als durch eine mif-
gliickte Ubung.

Die in der Definition schon erwdhnten kérperlichen Unzuling-
lichkeiten beim Mitschiiler sind hdufig, oder besser fast aus-
schlieBflich Ansatzpunkt £filir verbal aggressives Verhalten. So
gilt es, in der tdglichen Praxis immer wieder Streitereien zu
schlichten, deren Ursachen eine Verbalattacke auf k&rperliche
Abweichungen von Mitschiilern sind. Der Grund fiir dieses Ver-
halten liegt darin, daf die kérperlichen Unzulinglichkeiten
eines Mitschiilers offensichtlich sind und daher ein bequemes
Ziel des Verletzungsbediirfnisses darstellen.

Natlirlich erstrecken sich die Ursachen fiir Minderwertigkeits-
gefihle auch auf andere Ebenen.

49 Meyers Enzyklopadisches Lexikon, Bd. 16, S. 268
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Das Wissen um die eigenen Leistungsdéfizite, die der Schiiler
durch permanente Leistungsfeststellungen stdndig vor Augen
gefiihrt bekommt, sowie das Empfinden der sozialen Minderwer-
tigkeit sind am Aufbau dieses Gefilihls ebenso beteiligt.

Ein weiterer Grund fiir die Herausbildung von Minderwertig-
Xeitsgefiihlen 1ist Schulversagen. Mittel- und Oberschicht-
eltern, von denen ein Kind den Sprung auf eine weiterfiihrende
Schule nicht geschafft hat, filihlen sich in ihrem sozialen
Status verletzt. Mag die aus dem elterlichen Erwartungsdruck
resultierende Enttduschung schon sehr gro8 sein, so gestaltet
sich die psychische Situation fiir einen Hauptschiiler uner-
trdglich, wenn seine Geschwister diesen Sprung geschafft ha-
ben. Das BewuBtsein, versagt zu haben, wird ihm innerhalb der
Familie stets vor Augen gefiihrt.

Er ist mit den Werthierarchien seiner Eltern vertraut und
weiB, daf, auch wenn er an der Hauptschule gute Leistungen
erbringt, diese doch anders bewertet werden als die seiner
Geschwister, die eine weiterfiihrende Schule besuchen.

Zu bezweifeln ist, daB es allzu viele Eltern gibt, die {iiber
die Disziplin verfiigen, das Kind ein Schulversagen nicht
spliren 2u lassen. Zuweilen nimmt dieses Verhalten groteske
Formen an.

Fallbeispjel

Vor etwa 10 Jahren Kam in meine Klasse ein M&dchen, das die
Probezeit an einer Realschule nicht geschafft hatte. Sie
stellte sich mir vor und &uBerte einen aufschlufreichen Satz:
"Sie brauchen nicht zu glauben, daB ich die Realschule nicht
geschafft hatté, aber ich wollte wieder mit meinen Freundin-
nen zusammen sein, die in Thre Klasse gehen."

Nun, ein Blick in den Schiilerbogen genligte, um zu wissen, daf
sie den Anforderungen in keiner Weise gewachsen war.

Das AusmaB der psychischen Katastrophe fiir die Schiilerin wur-
de vollends sichtbar, als sich ihr Vater weigerte, Leistungs-
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feststellungen zu unterschreiben, weil ihn diese, "... an der
Hauptschule erbracht, nicht interessierten."

Die Folge war, daB die Schiilerin "... durch Interpretationen
duBerer Tatsachen ein Gefiihl der Unterlegenheit und Minder-
wertigkeit ..." 5 haben muBte.

Diese in diesem Falle offenkundig vom Elternhaus erzeugten
Minderwertigkeitsgefiihle mochten bewirkt haben, daB die Schii-
lerin iliberhaupt kein Selbstvertrauen hatte. Obwohl sie
sprachlich sehr begabt war, blieben ihre Leistungen anfédng-
lich auch in den sprachrelevanten F&dchern weit unter ihren
M&glichkeiten und den spdter gezeigten Leistungen.

Gerade dieses Beispiel vermag zu zeigen, wie Miferfolg und
soziale Achtung den Zusammenbruch des Selbstvertrauens bewir-
ken k&nnen, aus dem sich teufelskreisartig eine weitere Kette
von Miferfolgen entwickelt, die in tiefgreifende Minderwer-
tigkeitsgefiihle fihren.

Sie sind eine Negativkonstituente des Selbstvertrauens, die

dessen Zustandekommen verhindert.

Die sich aus Minderwertigkeitsgefiihlen ergebende Problematik
ist eng mit dem Problem der Kompensation bzw. der Uberkompen-
sation verbunden, Verhaltensformen, die in der Schulwirklich-
keit verbreitet beobachtbar sind.

50 Rdhrich, R.: Individualpsychologie in Erziehung und Unterricht, Munchen,
1976, 5. 27
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3.10 Minderwertigkeitskomplex

Auch wenn Adler den Minderwertigkeitskomplex nur als "...
abnorm gesteigertes Minderwertigkeitsgefiihl ..." 5! sijeht,
mufB die Bedeutung des Begriffs umfassender gesehen werden.
Wie der Name schon sagt, handelt es sich hier um eine komple-
xXe Verhaltensdisposition. Sie schlieBt ein ganzes Biindel von
Minderwertigkeitsgefilhlen verschiedener Dimensionierung und
Art ein.

Auch die im Worterbuch zur Psychologie beschriebene Defini-
tion ist unzureichend: "...(inferiority feeling, inferiority
complex). Ein Gefiihl bzw. ein Komplex, der aus dem Konflikt
zwischen Anspruch auf Anerkennung und Furcht vor MiBerfolg -
aufgrund vorher gemachter Erfahrungen - entstanden gedacht
wird ..." 32

Diese Definition wird allein dem Begriff "komplex" schon
nicht gerecht.

So muB der Minderwertigkeitskomplex als Konglomerat auf die
eigene Person bezogener Negativgefiihle betrachtet werden, de-
ren Ursachen genetisch bedingt sein kénnen oder deren Entste-
hung sowohl in die Prdgungs- als auch in die Erziehungsphase
datiert werden kann.

Rudolf Dreikurs sieht den Minderwertigkeitskomplex im Unter-
schied zum Minderwertigkeitsgefihl so:

Er "... ist der Meinung, daBf der Minderwertigkeitskomplex zu
einem anderen psychischen Mechanismus gehért als das Minder-
wertigkeitsgefiihl. Ein entmutigter Mensch kann eine wirkliche
oder fingierte Unzuldnglichkeit 2zum Zwecke eines besonderen
Alibis fiir Nichtteilnahme und Riickzug oder als Mittel, beson-
dere Dienstleistungen oder Riicksichtnahme eingerdumt zu be-
kommen, zur Schau stellen. Dies ist die einzige Art von Min-
derwertigkeit, deren sich der Mensch voll bewuBt sein kann,

s Rshrich, R.: Individualpsychologie in Erziehung und Unterricht, Minchen,
1976, s. 28

52 prever, J./Frshlich, W. D.: Wérterbuch zur Psychologie, 7. Aufl., Munchen,
1972, s. 179
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da er andere und sein eigenes Gewissen mit der GroBe seines

Mangels zu beeindrucken versucht." 5

Der entscheidende Unterschied zum Minderwertigkeitsgefiihl
scheint nun darin zu liegen, daB der Entmutigungszustand das
Erldschen des Kompensationsbediirfnisses bedingt. Der Schiiler
ist sich der Vollstdndigkeit seiner Unzuldnglichkeit bewuBt
und unternimmt keinen Versuch mehr, diese auch nur in Ansdt-
zen zu beseitigen. So sagt Dreikurs: "Der Minderwertigkeits-

komplex filhrt zu keiner Kompensation mehr." 5%

Fallbeispiel

Im vergangenen Schuljahr unterrichtete ich auch eine 9. Klas-
se in Englisch. Auf Betreiben der Eltern blieben alle Schiiler
im Kurs, obwohl einigen von ihnen ein Ausscheiden empfohlen
worden war, da etwa die Hdlfte der Kursteilnehmer den Anfor-
derungen vorhersehbar in keiner Weise gewachsen war.

Diese Erkenntnis hatte sich auch bei den Schiilern durchge-
setzt. Sie beteiligten sich nicht am Unterricht, verweigerten
die FErstellung von Hausaufgaben. Auch disziplinarische MaB-
nahmen konnten sie nicht zu einer Verhaltensdnderung bewegen.
Auch der Dauerkonflikt mit dem KlaBlehrer, der verzweifelt um
eine Chancenverbesserung hinsichtlich des Qualifizierenden
Abschlusses rang, vermochte einen Teil der Schiiler nicht dazu
zu bewegen, Minimalanforderungen zu genligen.

Offene Gesprdche mit den Kursteilnehmern und auch Einzelge-
spriche konnten an dieser Situation nichts &ndern. Manche
Schiiler gaben unverbliimt 2zu, sich mit ihrer Situation
abgefunden 2u haben und nicht mehr bereit waren, auch nur das
Mindeste zu tun, weil es ohnehin nichts helfe.

Diese sich hier zeigende Haltung war nicht mehr mit der
Dimension des Minderwertigkeitsgefithls zu erkldren, sondern
wies schon komplexe Demotivierungsstrukturen auf.

53 Réhrich, R.: Individualpsycheologie in Brziehung und Unterricht, Miinchen,
1976, S. 30 £
54 "Rohrich, R.: a. a. O., S. 31
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Diese beschrdnkten sich nicht mehr nur auf den Englischunter-
richt, sondern begannen ihre Wirksamkeit auf die anderen Fa-
cher auszudehnen. Das Gefithl der Uberforderung und das feh-
lende Selbstvertrauen fiihrten 2zu einer Verfestigung der
sichtbaren Komplexhaltung, die sich jeglichem Ermutigungsver-
halten gegeniiber als resistent erwies, zumal bei einigen
Schiilern Organminderwertigkeit hinzukam.

Der in diesem Kurs deutlich sichtbare Mangel an Selbstver-
trauen hatte seine Ursachen unter anderem in den Komplex-
strukturen, die hduslicher Herkunft waren.

Haben sich Minderwertigkeitsgefiihle 2zu einem Minderwertig-
keitskomplex ausgeweitet, ist selbst der Aufbau eines minima-
len Selbstvertrauens kaum mehr méglich. So ist der Minderwer-
tigkeitskomplex nicht mehr nur eine Negativkomponente des
Selbstvertrauens, sondern eine psychische Disposition, die es
ausschliefBt.

Gerne wdre ich den beiden, flir diese Arbeit so wichtigen Be-
griffen Minderwertigkeitsgefiihl und -komplex auf den Grund
gegangen, um etwas Uber Ausprdqung und Wirkung aus Schiiler-
sicht zu erfahren.

Die Bestimmungen des Datenschutzes haben dazu gefiihrt, das
entsprechende Fragen nicht gestellt werden konnten. Eine
einzige Frage, die in diese Richtung zielt, kann nur wenig
Aufschluf iiber Minderwertigkeitsgefiihle geben.

So wurde gefragt, ob sich Schiiler minderwertig fiihlten, weil
sie "bloBR" die Hauptschule besuchen wiirden. Immerhin gaben
iiber 650% aller befragten Schiiler zu, sich den Schiilern
weiterfihrender Schulen sozial unterlegen zu fiihlen.

Das Ergebnis mutet nicht ganz aufrichtig an.

In vielen Gesprédchen, die im Rahmen des Religions- und Erzie-
hungskundeunterrichts durchgefiihrt worden sind, kam deutlich
heraus, daf sich Hauptschliler in ihrer Mehrheit als weniger
geachtet als z. B. Gymnasiasten betrachteten.

Verwunderlich scheint dies nicht. Der Besuch einer Hauptschu-
le bedeutet fiir den Schiiler eben keine freie Schulwahl, son-
dern er ist Ergebnis eines Versagens.
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Dies wird in den Medien, im Freundeskreis und auch - oder vor
allem - in den Familien so gesehen.

Der Besuch der Hauptschule verleiht nicht jene Statusat-
tribute, die weiterfiihrenden Schulen unterstellt werden.

Die Angaben der Schiiler sind aber noch aus einem anderen

Grund zu bezweifeln.

Fallbeispiel
In mehreren Schullandheimaufenthalten, bei denen wir z. B.

mit gleichaltrigen Schiilern von Gymnasien zusammen waren,
haben sich regelmdBig erhebliche Konflikte ergeben.

Die AuBerungen der Gymnasiasten zielten eindeutig auf die
Minderwertigkeit der Hauptschiiler ab, die Negativeinschdtzung
war sogar auf mich als Lehrer lbertragen worden.
(Volksschullehrer, was ist das schon?)

Das Verhalten der Gymnasiasten wurde von den Hauptschiilern
als arrogant angesehen. Ihre geringschdtzige Haltung im Um-
gang mit meinen Schiilern lag wohl in der Schulzugehdrigkeit
begriindet.

Dieser Vorgang 188t erhebliche Zweifel dariliber aufkommen, daB
50% der Hauptschiiler keine Minderwertigkeitsgefiihle gegeniiber
den Gymnasiasten gehabt haben wollen.

Wird das Kriterium der Schulzugehérigkeit noch durch die fiir
die Schiiler wahrnehmbaren Mindereinschitzungen ergédnzt, die
sich aus der Zugehdrigkeit zu einer nicht sehr angesehenen
Gesellschaftsschicht ergeben, so diirften Minderwertigkeitsge-
filhle tiefer und umfassender vorhanden sein, als dies in der
Befragung zum Ausdruck gekommen war.

Der Besuch der Hauptschule bietet keine Grundlage, auf der
ein Selbstwertgefiihl schon durch die bloBe Zugehdrigkeit zu
einem angesehenen Schultyp gestdrkt werden kann. Die Zugehé-
rigkeit zu einer Hauptschule trdgt a priori nichts zum Auf-
bau eines Selbstvertrauens bei.

Der soziale Minderwertigkeitskomplex ist uniibersehbar.

Auch wenn der Hauptschiiler an der Hauptschule gute oder sehr
gute Leistungen erzielt, so wird seine eigene Bewertung
darunter leiden, daB an der Hauptschule erzielte Ergebnisse
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und Abschliisse in Familie und Offentlichkeit keinen allzu
hohen Stellenwert haben.

3.11 Mutdisposition

Der Frage, was denn Mut sei und wie es sich mit seiner pdda-
gogischen Relevanz verhalte, ist Rudolf Dreikurs nach-
gegangen. Er 1lehnt "...die Gleichsetzung von Mut mit dem
Fehlen von Furcht ab."*

Vielmehr sieht er den Mut als eine "...F3dhigkeit, nit einer
Handlung verbundene Gefahren und mdgliche nachteilige Folgen
klar zu erkennen und diese Handlung trotzdem unbeeintrédchtigt
auszufiihren, "5

Die Frage, ob Mut denn nun angeboren oder erworben sei, soll
hier auBer acht gelassen werden. Hier kann es nur darum ge-
hen, inwieweit Mut, sein generelles Vorhandensein oder sein
AusmaB pddagogisch relevant sind.

Wenn Rudolf Dreikurs sagt, daf *"...die wesentlichen Bestand-
teile von Mut ... Selbstsicherheit und Vertrauen in die eige-
nen Fdhigkeiten, mit einer gegebenen Situation fertig zu
werden oder, was noch wichtiger ist, allem, was komnmt,
gewachsen zu sein ..."%, hat er damit entscheidende Elemente
des Selbstvertrauens beschrieben. Zugleich warnt er vor einem
Element des Mutes, der Selbstiiberschidtzung, die mit einem
angemessenen Selbstvertrauen nichts gemein hat.

Weiter meint er, es sei vielmehr entscheidend, daf der, der
tiber gentigend Selbstvertrauen verfiigt, sich vom Mutlosen
dadurch unterscheidet, daB "er eine Lésung sucht ..." und
... es mit jeder miplichen Lage aufnimmt. " 38

Damit wagt Dreikurs Ansdtze 2u einer Definition des Selbst-
vertrauens, indem er eine wesentliche Dimension dieses Kon-
strukts anspricht, ndmlich jene des Versuchs von Problemld-~
sungen auf der begabungsaddquaten Ebene. Mut heift nicht aus-

35 Dinkmeyer, D./Dreikurs,
1970, s. 41

: Ermutigung als Lernhilfe, 1. Aufl., Stuttgart,

R
5 pinkmayer, D./Dreikurs, R.: a. a. 0., S. 41
Dinkmeyer, D./Dreikurs, R.: a. a. 0., S. 43
58 Dinkmeyer, D./Dreikurs, R.: a. a. 0., S. 43
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schlieBlich Risiko, Mut heiBt ein kalkulierbares Wagnis ein-
zugehen und vertraute, sichere Wege verlassen.
Weil dies Selbstvertrauen erfordert, kann Mut als ein Aspekt

dieses Begriffs gesehen werden.

Die Mutdisposition eines Schiilers ist eine entscheidende
GréRe fir die Ausbildung des Selbstvertrauens. Von grofer Be-
deutung ist in dieser Hinsicht die Bereitschaft des Schiilers,
sich mit den neuen Sachverhalten, mit denen er nahezu in
jeder Unterrichtsstunde konfrontiert wird, auseinanderzuset-
zen, deren Losbarkeit anzunehmen.

Diese neuen Sachverhalte, die sich trotz der curricularen Ge-
staltung der Lehrpldne durch alle Jahrgangsstufen =ziehen,
fordern den mutigen Schiiler auf, alle Hirden und Hindernisse
zu bewdltigen.

Aus dem Selbstvertrauen des Schiilers erwdchst auch bei Neuem
und Unbekanntem eine Neugier und damit eine intrinsische
Motivation, die eine Kreisbewegung - Interesse - Erfolg -
Selbstvertrauen initiiert. Der mit Selbstvertrauen besetzte
Schiiler wei, daf die Losung eines Problems nicht von Anfang
an sichtbar sein muB, sondern sich nur aus der intensiven Be-
schdftigung mit dem Unterrichtsgegenstand ergeben kann.

Die verborgene und zu erstrebende L&sung eines Problems ist
fiir den mit Selbstvertrauen ausgestatteten Schiiler nichts
Angstigendes, sondern eine Herausforderung.

An dieser Stelle sei auf die Querverbindung der Phidnomene Mut
und Angst verwiesen.

Angst und Mut bedingen einander. Sie stehen in einer Art
Wechselbeziehung wie fast alle Konstituenten des Selbstver-
trauens.

Auch die Begriffe Mut und Ermutigung hidngen eng zusammen. Mut
als Bereitschaft, sich ermutigen 2zu lassen, ist eine unab-
dingbare Voraussetzung fiir einen Unterricht, der von Ermuti-
gung bestimmt sein soll.

Beli der Fragebogenuntersuchung war daher auch nach der Mut-
disposition gefragt worden.
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56% aller Schiiler glauben von sich, mutig zu sein. Obgleich
das Item auf die allgemeine Mutdisposition abzielte, ist
nicht auszuschlieBen, daf das Antwortverhalten der Schiiler
von Kkonkreten, auBerschulischen Mutsituationen gepridgt war.

Sich selber als mutig bezeichnen sich Kinder von:

1. Landwirten mit 63,5%
2. Angestellten mit 65,5%
3. Arbeitern mit 66 %
4, Beamten mit 70,5%

Die Annahme, daR die Schiiler das Item eher im Sinne von Mut-
proben verstanden haben kdnnten, scheint durch die Ergebnisse
des zweiten Items bestdtigt 2u sein, bei dem nach Mut im Sin-
ne von Zivilcourage gefragt worden ist.

Die Ergebnisse liegen vergleichsweise niedrig.

Den Lehrer berechtigt zu kritisieren, wiirden wagen:

1. 32 % der Kinder von ungelernten Arbeitern;

2. 38 % " " " Beamten;

3. 38,5% " " " Landwirten;

4. 39 % " " " Facharbeitern;
5. 42 % " " " Selbstdndigen;
6. 47,5% " " " Angestellten;

Dieses Ergebnis erstaunt insgesamt insofern, als Schiiler
durchaus bereit sind, Konflikte mit dem Lehrer zu riskieren
und auch auszutragen.

Die Sicherheit, mit der sie das zuweilen tun, liegt im Be-
wuBtsein begriindet, das Elternhaus in jedem Falle hinter sich
zu wissen, wenn es Auseinandersetzungen mit den Lehrern gibt.
Auffallend ist nur der hohe Wert der Kinder von Angestellten.
Eine der mdéglichen Ursachen mag darin liegen, daf diese
Schicht die Hauptschule nicht als erstrebenswerten Schultyp
betrachtet und sich diese Einstellung auf die Kinder {iber-
trégt.
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Der Gesamtwert der Mutausprdgung, der bei etwa 50% liegt,
kann durchaus so gesehen werden, daB Mut als Konstituente des
Selbstvertrauens nicht zu den herausragenden Eigenschaften
des durchschnittlichen Hauptschiilers gehort.

Wdre nach Mut im Sinne des mutigen Annehmens von immer neuen
schulischen Anforderungen und Herausforderungen gefragt wor-
den, so 1ist anzunehmen, daB das Ergebnis einen erheblich
niedrigeren Wert gezeigt héatte.

Daraus folgt, daR es darum gehen muB, den Mutbegriff des
Schiilers semantisch so zu verdndern, daf es fiir ihn eine Be-~
reitschaft bedeutet, sich Neuem, Unbekanntem und Schwierigem
zu stellen.

Dies scheint eine der notwendigen Voraussetzungen zu sein, um
auf einer entsprechenden Mutbasis ein Selbstvertrauen griinden

und fortentwickeln zu konnen.

3.12 Mutlosigkeit

Die Mutlosigkeit ist eine immer wieder zu beobachtende Vari-
ante des Schiilerverhaltens.

Der Verzicht auf die Anstrengung, die zum Erreichen eines
Zieles notwendig wdre, zeichnet den Mutlosen aus. Einschat-
zungen von auBen und die mdglicherweise daraus resultierende
Unterschidtzung des eigenen Leistungsvermdgens konnen als in
der Realitdt gegeben betrachtet werden.

An anderer Stelle wurde schon erwdhnt, daB ein Charakteristi-
kum der Selbsteinschdtzung von Hauptschiilern das Bewuftsein
des Versagthabens ist.

Die konkreten Erfahrungen in Leistungsfeststellungen und die
daraus resultierenden Einschdtzungen aus dem sozialen Umfeld
sind absolut geeignet, einen Hauptschiiler mutlos werden zu
lassen.

Bei wvielen Schiillern wurden durch diese Negativerfahrungen
mégliche, vorhandene Reste eines Selbstvertrauens zerstdrt.



Mutlosigkeit ist eine Art circulus vitiosus, der aus jedem
MiBerfolg neue erwachsen l&gt.

"Erfolglosigkeit gebiert Mutlosigkeit und Mutlosigkeit fiihrt
in die Erfolglosigkeit."® So betrachtet Dreikurs die Mutlo-
sigkeit als "Psychodynamischen Prozep". 60

Dies muB bedeuten, daB die Mutlosigkeit keine statische Gege-
benheit ist, sondern vielmehr das Ergebnis von Prozessen.
Diese bauen Mutlosigkeit ab oder verstarken sie, je nach der
positiven oder negativen Besetzung individuellen oder kollek-
tiven Agierens.

In das kollektive Agieren ist der Lehrer einbezogen. Sein
EinfluB auf die Moglichkeiten, Mutlosigkeit abzubauen, ist
ein entscheidendes Kriterium der pddagogischen Arbeit.

Es darf nicht sein, daB die Mutlosigkeit eines Schiilers die
", .. Endstufe der Hoffnung ..." ¢ ist, wie Dreikurs meint.
Diese Hoffnung zu erhalten, ist eine der wesentlichen Voraus-
setzungen, dem Schiiler zu einem Selbstvertrauen zu verhelfen.

Innerhalb der pddagogischen Gesamtkonzeption gilt es, die
“_ .. private Logik ..." % deren Wesen das Uberzeugtsein von
seiner Wertlosigkeit und Unfdhigkeit ist, {iberzufiihren in
eine intersubjektiv nachvollziehbare Logik.

Der Schiiler muB dazu gebracht werden, seine eigenen, ihn her-
abwiirdigenden, Einschdtzungen aufzugeben und an positiv ge-
richtete zu glauben.

Wenn es gelingt, den Glauben des Schiilers an seine Qualit#ten
in feste Uberzeugungen liberzufiihren, dann ist sinnvolle pid-
agogische Elementararbeit geleistet worden.

Mutlosigkeit ist ein "Sichnichtvertrauen", also das Gegenteil
von Selbstvertrauen.

Abbau oder zumindest Reduzierung von Mutlosigkeit verhelfen
dazu, die negativ besetzte Konstituente des Selbstvertrauens

59 Dinkmeyer, D./Dreikurs, R.: Ermutigung als Lernhilfe 1. Aufl., Stuttgart,
1870, S. 43

60 Dinkmeyer, D./Dreikurs, R.: a. a. 0, S. 43

61 Dinkmeyer, D./Dreikurs, R.: a. a. 0., S. 44

62 Dinkmeyer, D./Dreikurs, R.: a. a. 0., S. 45
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aus der Semantik des Begriffs verschwinden zu lassen und tra-
gen zu seiner Realisierung bei.

Obgleich nach der Mutlosigkeit nicht direkt gefragt wurde,
lassen sich doch aus dem Antwortverhalten, welches sich auf
Item 35 bezieht, gewisse Schliisse ziehen.

Immerhin etwa 20% der Schiiler gaben an, daB sie von ihren El-~
tern gesagt bekdmen, aus ihnen wiirde nie etwas werden.

Der Entmutigungsgehalt solcher Auferungen ist evident. Er
korreliert mit der erheblich verminderten Schullaufbahnerwar-
tung der Unterschichteltern.

Die Ergebnisse der Beamten- und Angestelltenkinder k&dnnten
vorige Feststellung ad absurdum fihren, da sie jeweils mit
27% erheblich liber den Werten der Arbeiterkinder liegen.

Eine mdgliche Erkldrung kénnte die Tatsache sein, daB die
Schullaufbahnerwartung dieser Eltern a priori sehr hoch ist,
und die Enttduschung beim Versagen ihrer Kinder entschieden
héher ausgeprdgt ist als bei Unterschichteltern.

Die Enttduschung bei Mittelschichteltern ist oft so groB, dag
jegliches Interesse filir das Hauptschulkind erloschen ist und
die Zusammenarbeit mit der Schule regelrecht verweigert wird.
Dies wiirde verstdndlich machen, daB sich diese Eltern mnit
derart entmutigenden AuBerungen Luft machen und Frustrationen
abreagieren.

Diese Mutlosigkeit zeigt sich aber nicht nur bei diesen Kin-
dern. Hiatte die Fragestellung des Items auf Resignation abge-
zielt, so wilirde wohl ein GroRteil der befragten Hauptschiiler
zugestimmt haben, denn Mutlosigkeit im Sinne von Resignation
ist eine ihrer h&dufig beobachtbaren Verhaltensweisen.

3.13 Die Organminderwertigkeit

Ein entscheidendes Hemmnis, Selbstvertrauen aufbauen zu kén-
nen, kommt den physischen Dispositionen zu, die dem Menschen
vorgegeben sind. Sie spielen auch in den Gruppen wie Schule
und Klasse eine grofBe Rolle.

Im Schulalltag ist es lblich, daB sich SchiilerduBerungen ge-
zielt und in verletzender Weise auf Schwidchen der Mitschiiler

56



richten. Da das Differenzierungsvermdgen der Schiiler noch we-
nig ausgeprdgt ist und kognitiv begriindete Werturteile kaum
méglich sind, richten sich Spott und Kritik vorrangig auf of-
fensichtliche Méngel des Mitschiilers.

Dazu gehdren kdrperliche Abweichungen und erkennbare Verhal-
tensstdrungen.

Diese werden mit erstaunlicher Gefiihllosigkeit, um nicht 2zu
sagen psychischer Brutalitdt, aufgegriffen und als Waffe ver-
wendet, deren Wirkung unmittelbar beobachtbar ist und den Er-
folg der Attacke offenbart.

Die Schiiler kommen mit Wertvorstellungen in die Schule, die
vom Schdnheits- und Schlankheitswahn der Gesellschaft geprigt
sind.

Diese werden vor allem durch die Werbung in den Medien an die
Kinder herangetragen und werden so zum Mafstab der Fremdbeur-
teilung von Mitschiilern.

Es ist kein Geheimnis, daB auch Erwachsene sehr empfindlich
auf Kritik an ihrem AuBeren reagieren. Dieselbe Empfindlich-
keit zeigen Schiiler nach Attacken, die auf kdrperliche Ab-
weichungen abgestellt sind.

So erkennt ein Kind den "... Unterschied gegeniiber Mit-
menschen deutlich ..." und "... registriert dies alles psy-
chisch mit einem Gefiihl der Minderwertigkeit ...". €

Dabei ist es unerheblich, ob die Abweichungen geburtsbedingt
oder unfallerworben sind.

Entscheidend ist, welche Reaktion das Kind von seiner Mitwelt
auf sein Sosein hin erfdhrt, denn ",.. nicht so sehr der or-
ganische Tatbestand an sich ist wichtig, sondern vielmehr die
Art und Weise, wie er vom Kind aufgefaBt und psychisch verar-
beitet wird, wie seine Umwelt darauf reagiert und wie es zu
dieser Reaktion Stellung bezieht." &

Organminderwertigkeit kann also zum psychosozialen Integrati-
onsmerkmal werden. Das Selbstwertgefithl wird zum ilberwiegen-
den Teil aus den Feed-Back-Informationen bezogen, die letzt-
lich die Position des Kindes in einem sozialen Geflige bestim~

63 Rghrich, R.: Individualpsychologie in Erziehung und Unterricht, Munchen,
1976, S. 28
64 Réhrich, R.: a. a. O., S. 29
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men. S0 wird offensichtlich, daf das Entstehen eines Selbst-
wertgefiihls infolge von Organminderwertigkeit erheblich ge-
stdrt oder gar verhindert werden kann.

Ein mit k®rperlichen Mingeln behaftetes Kind hat es ungleich
schwerer, eine anerkannte Position einzunehmen, als eines,
welches frei davon ist.

Das resultierende Kompensationsverhalten 143t den Aufbau ei-
nes begriindeten Selbstwertgefiihls nicht zu und damit auch je~
nen eines ausgewogenen Selbstvertrauens.

Im Gegenteil:

organminderwertigkeit stellt eine Eingangsdisposition dar,
die im Vergleich mit nicht mit Médngeln behafteten Kindern die
"Minderwertigkeit" offen zu Tage treten l&aft.

Lassen sich Minderwertigkeitsgefiihle anderer Art nur aus Ver=-
haltensweisen ableiten, so sind sie bei mit Organminderwer-
tigkeiten belasteten Kindern direkt beobachtbar.

Das Problem der Organminderwertigkeit bezieht sich an der
Hauptschule weniger auf Mifbildungen als auf geringfiigige
Abweichungen wie Ubergewicht oder abstehende Ohren. Werden
Schiiler deshalb verspottet, so fiihlen sie sich erkennbar
getroffen.

Abgesehen von der sozialen Destruktion 18st dies tiefgrei-~
fende Minderwertigkeitsgefilhle aus. Der Schiiler ist in seinem
Selbstwertgefiihl getroffen.

Fiir den Lehrer mufB das bedeuten, Hemmnisse, die sich aus der
Organminderwertigkeit ergeben, abbauen zu helfen.

Das konkrete Einwirken auf pddagogische oder soziale Situa-
tionen muB ebenso zu seinen Aufgaben gehbren, wie Verhal-
tensdnderungen bei seinen Schiilern zu erreichen, die es denm
kdrperlich benachteiligten Schiiler ermdglichen, seine Aufen-
seiterposition zu verlassen und aus der sozialen Akzeptanz
jene positive Riickmeldung zu beziehen, die fir die
Entwicklung seines Selbstwertgefiihls unerldflich ist.
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3.14 Sensibilitdt - Sensitivitdt

Der Begriff Sensibilitdt ist umgangssprachlich eher negativ
besetzt. Wenn Eltern den Lehrer in der Sprechstunde darauf
hinweisen, das ihr Kind doch so sensibel sei, dann ist im Re-
gelfalle damit gemeint, daB sie von ihm einen bevorzugenden
Umgang mit ihrem Kinde erwarten. Sensibel ist hier eher im
Sinne von empfindlich zu sehen.

Sensibilit8t als "Empfdnglichkeit Reizen gegeniiber ..." 65
definiert, hat im Unterrichtsgeschehen allerdings eine erheb-~
liche Bedeutung, ndmlich im Sinne der Empfindsamkeit. Die
Graduierung der Empfindsamkeit ist Ausdruck eines Gemiitszu-
standes, der Auskunft iiber die psychische Stabilitdt des Kin-

des gibt.

Wenn Sensibilitit von Sensitivitdt dergestalt abgegrenzt
wird, daB letztere "... eine besondere Empfindlichkeit oder
Empfinglichkeit gegeniiber Reizen geringer Intensitdt ..." ¢

ist , dann gilt es, der Sensitivitdt Beachtung zu schenken.

So gesehen ist Sensitivitdt eine Erscheinung, mit der der
Lehrer tagtdglich konfrontiert wird. Es ist hier nicht der
Platz, um die Ursachen fiir Sensitivitdt zu hinterfragen und
zu diskutieren. Sie kann allerdings als psychischer Stabili-
tdts~- oder Labilit&tsfaktor auch nicht ilibergangen werden.

Das Sensitivitdtsstadium, in dem sich der Schiiler befindet,
beeinfluBt seine Leistungsfdhigkeit, seine soziale Integra-
tion und nicht zuletzt das Klassenklima.

Dies sei an einem Beispiel aufgezeigt:

Kirzlich fiihrte ich im Rahmen des Sportunterrichts einen Fuf-
ballehrgang durch.

Ein Schiiler der achten Jahrgangsstufe fiel mir besonders we-
gen seiner offensichtlichen Koordinationsstdrungen auf. Nach-
dem auch der Einsatzwille zu wiinschen librig gelassen hatte,
merkte ich bei der SchluBbesprechung an, (heiter und 1&-

65 Drever, J./Frdhlich, W.D.: Wérterbuch zur Psychologie, 7. Aufl., Minchen,
1972, $.240
66 Drever, J./Frohlich, W.D., a. a. 0., S. 240
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chelnd, also in keiner Weise herabsetzend), daB ich ihn in
einem Jahr so weit hdtte, daB er einen Vertrag bei Bayern
Miinchen bekommen wiirde.

Die Bemerkung war als SpaB gedacht, kam bei den Teilnehmern
des Kurses auch so an und ich war weit davon entfernt zu
glauben, damit negative Gefiilhle des betreffenden Schiilers
ausgelost zu haben.

Unmittelbar nach dem Sportunterricht war ich von der Mutter
des Schiilers angerufen worden und bekam mitgeteilt, daBR die-
ser "v6llig aufgeldst" nach Hause gekommen sei.

Die Bemerkung hdtte ihn ins Mark getroffen und er hdtte sich
vor dem Kurs bloBgestellt gefiihlt. Es gelang, die Mutter
durch Beschreibung des situativen Rahmens dahingehend zu be-
ruhigen, daB sie sich der Uberbewertung des Vorfalls durch
ihren Sohn nicht mehr anschlof, sondern vielmehr um Verstidnd-
nis fiir die Uberempfindlichkeit ihres Sohnes warb.

Zur selben 2eit erlebte ich in meiner Klasse ein Beispiel
schon beinahe krankhafter Sensitivité&t.

Ein Schiiler meiner Klasse lachte irgendwann, ohne daf ich
dies bemerkt hdtte, iliber eine Antwort einer Schiilerin. Wenige
Tage spdter erzédhlte mir eben dieser Schiiler, dasd er von der
Mutter besagter Schiilerin angerufen und wegen des Lachens er-
heblich beschimpft worden sei. (Die Auseinandersetzungen
filhrten dann die Eltern telefonisch weiter.)

Dieser Vorfall bewog mich dann, diese Schiilerin genau zu be-
obachten. Das Ergebnis der Kurzzeitbeobachtung war das Erken-
nen einer Uberempfindlichkeit mit bedenklichen AusmaBen, die
zeigte, daB nicht nur das Kind, sondern offenbar auch die
Familie unter einer Art sozialem Verfolgungswahn 1litten,
dessen Ursache im Gefihl der sozialen Minderwertigkeit liegen

mochte.

Schiiler werden an allen Schulen und in jeder Jahrgangsstufe
irgendwann iiber Aussagen von Mitschiilern lachen. Ich muf ge-
stehen, auch ich kann mich der Wirkung unfreiwilliger Komik
nicht immer entziehen.
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Das heift, manchmal wird auch der Lehrer iber miBgliickte Ant-
worten lachen miissen, ohne daf dadurch ein psychologisches
Drama entstehen muf.

Die auffallende Sensitivitdt der besagten Schiilerin mag
auBerdem endogene Griinde haben. Das Folgeverhalten der Eltern
jedoch weist darauf hin, daB ein Uberbehiitungssyndrom
zumindest eine der Ursachen gewesen sein koénnte. Nachdem
dieser Vorfall in der Klasse bekannt geworden war, konnte ich
eine gewisse Ausgrenzung der betroffenen Schiilerin von seiten
der Klasse feststellen.

Diese Vorfdlle initiierten ein prédzises Beobachtungsverhalten
meinerseits.

Die Unsicherheit der Schiilerin zeigte sich auf allen Ebenen,
und das informelle Psychogramm wies einen eklatanten Mangel
an Selbstvertrauen aus.

Diese Beispiele aus der Praxis sollen zeigen, daB die psy-
chische Disposition "Sensitivitdt" aus dem Konstituentenge-
fiige des Begriffs "Selbstvertrauen" nicht wegzudenken ist.
Das vorig beschriebene Verhalten weist bereits auf eine De-
kompensation im Sinne eines emotionalen, kognitiven und so-
zialen Riickzugs hin.

Sensitivit&t erscheint im beschriebenen Fall als Ausdruck
sowohl grofer Unsicherheit als auch einer &uBerst nieder-
schwelligen Frustrationstoleranz. In beiden F&dllen scheinen
Uberbehiitung und Verzirtelung eine groBe Rolle gespielt 2zu
haben.

Auch hier zeigt sich wieder, wie Aspekte des Selbstvertrauens
in wechselnden Bezligen 2zu Verhaltensdispositionen fiihren.
Sensitivitédt ist kein N&hrboden flir Selbstvertrauen.

Daher ist die Riickfilhrung der Sensitivitdt in eine der Per-
son, seinem sozialen Umfeld und auch der Familie gerecht wer-
dende Sensibilitidt notwendig, wenn man die Ich-Stdrke heben
und dadurch helfen will, so etwas wie Selbstvertrauen auszu-
bilden.
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Mit verschiedenen Items wurden die Schiiler auch danach be-
fragt.

Die Auspridgung der sozialen Sensibilitdt muB auch als Krite-
rium der Sozialisationsfdhigkeit gewertet werden.

Die Fahigkeit und Bereitschaft, sich in die Situation und Ge-
fiihlslagen von anderen Menschen einzufiihlen, ist wichtiger
Bestandteil des Integrationsprozesses, vor allem auch der
schulischen Sozialisation.

Die Ausprdgung der Sensibilitdt Jjedes einzelnen Klassenmit-
gliedes ist sowohl fiir das Lern- als auch flr das Sozialklima
der Klasse von Bedeutung.

Uber Schwierigkeiten, die sich aus egozentrischem und ego-
istischem Verhalten ergeben, die schulische Lern- und So-
zialprozesse behindern oder verhindern, wurde schon gespro-
chen.

Beim Fragenkomplex, welcher die Ausprdgung der Sensibilitidt
betraf, wurde der Bogen von der Familie iiber den sozialen
Nahraum bis hin zum gerade noch wahrnehmbaren Fernraum ge-
spannt. So wurde in Frage 11 nach der emotionalen Reaktion
bei MaBregelungen sowohl durch die Eltern als auch durch den
Lehrer gefragt. Die Werte fielen insgesamt unterdurch-
schnittlich aus. Es war anzunehmen, daf das AusmaB der
Zustimmung wesentlich hdher sein wiirde, und das Ergebnis war
iberraschend.

Die Kinder von Landwirten wiesen mit 62,5% 2Zustimmung den
groften Betroffenheitsgrad auf. Die Kinder von Selbstédndigen
kamen auf einen Wert von 47,5%, also deutlich weniger. Warum
dies bei letzteren so ist, kann nicht erkldrt werden.

Anders scheint die Situation der Landwirtskinder zu sein.
Autoritidr-dominante Erziehungsstrukturen bedingen vermehrtes
Einordnungs- und Unterordnungsverhalten als in anderen Sozi-
alschichten.

Diese starke Einbindung, begleitet von stetiger Sanktionsbe-
reitschaft und -ordnung, mag Ursache flir die erhdhte Betrof-
fenheitsausprédgung sein.

Die Fihigkeit, sich in eine MiRlichkeit von Familienangeh&éri-
gen einfiihlen zu k&nnen, ist bei Landwirtskindern mit 67,5%
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mit Abstand am hochsten, und wiederum bei den Kindern von
Selbstdndigen am niedrigsten.

Dieses Phdnomen 1ldBt sich mit Beobachtungen aus der Schulpra-
xis erklé&ren.

Aufgrund der geschlossenen Familienstruktur und der starken
Bindung an die Familie scheinen Landwirtskinder stdrker An-
teil an Ereignissen zu nehmen, die irgendein Familienmitglied
erlebt oder auch erleidet.

Dies zeigt sich in schulischer Hinsicht in den regen Kontak-
ten von bduerlichen Eltern mit dem Lehrer. Das Interesse am
schulischen Fortkommen der Kinder, mehr noch aber an einem
"ordentlichen" Verhalten, ist iliberdurchschnittlich.

Anders ist dies bei Selbstdndigen.

Die Statistik der Elternkontakte weist aus, daf diese Eltern
Sprechtage und Sprechstunden am wenigsten in Anspruch nehmen.
Natiirlich 188t sich dies nicht grundsd@tzlich mit Desinteresse
erkléren.

Tatsache aber scheint doch zu sein, daB diese Eltern infolge
ihrer intensiven, nicht von einem 8-Stundentag geprigten, Ar-
beitsbelastung schlichtweg zu wenig Zeit fiir Erziehungsauf-
gaben aufbringen k&énnen. Dies mag erkldren, daB der Abkoppe-
lungsprozefs bei Kindern von Selbstdndigen frither beginnt und
auch die inneren Abldsungsprozesse beschleunigt. Eine Folge
kénnte die verminderte Bereitschaft sein, sich mit Problemen
der Eltern auseinanderzusetzen oder gar zu verinnerlichen.

Auffallend ist die geringe Bereitschaft, MiBlichkeiten von
Freunden mitfiihlend zu begleiten.

Auch das Ergebnis dieser Frage war liberraschend. Nur etwa 50%
aller befragten Schiiler nehmen daran Anteil, wenn ein Freund
durch die Mofapriifung gefallen ist.

Mit einem h&heren Ergebnis war insofern zu rechnen, als diese
Priifung bei den 14 - 15jdhrigen einen sehr hohen Stellenwert
hat.

Den grdften Anteil zu nehmen, gaben Kinder von Angestellten
vor, namlich 60%.
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An einer solchen Situation am wenigsten interessiert zeigten
sich Kinder von Beamten, die mit 45,5% den niedrigsten Wert

aufwiesen.

Eine ebenso groBe {berraschung war das Ergebnis der Frage
nach der Anteilnahme an der Situation der Menschen in der
Dritten Welt.

75% aller Probanden behaupteten, sie wiirden am Schicksal die-
ser Menschen Anteil nehmen.

Dies 2zu tun, gaben 80% sowohl der Kinder von Landwirten als
auch von Beamten an.

Den geringsten Wert wiesen Kinder von Facharbeitern mit 69,5%
auf.

Die Grinde sind nur zu vermuten. Denkbar wire, daB die wirt-
schaftlich weitgehend gesicherte Position sowohl der Land-
wirte als auch der Beamten, da von Alltagssorgen offenbar we-
niger geplagt, das Interesse am Schicksal dieser Menschen

eher zuldBt als bei Arbeitern.

Im Erdkundeunterricht sind bei der Behandlung von Entwick-
lungslédndern und der Verdeutlichung der dortigen Lebensver-
hdltnisse schichtenspezifische Unterschiede nicht erkennbar,
was Interesse und Anteilnahme betrifft.

Vielleicht ist es flir den Schiiler ein Unterschied, im Fernse-
hen mit dramatischen Bildern konfrontiert zu sein oder im Un-
terricht Inhalte vermittelt zu bekommen, deren Kenntnis spid-
ter in Proben nachgewiesen werden muB.

Die unerwarteten Ergebnisse kénnten folgende Ursachen haben:

Die Betroffenheitsausprdgung zeugt von einer relativen
Unempfindlichkeit gegen MaRregelungen.
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In der Schule kann dies mit dem sichtbaren Resignationsver-
halten erkldrt werden. Geringe Motivationsbereitschaft und
hidufige Pflichtverletzung durch die Hauptschiiler mdgen dazu
fiilhren, daB sie MaBregelungen dewohnt sind und sie in Kauf
nehmen, zumal weitere Sanktionen, infolge eines fehlenden In-

strumentariums, nicht folgen.

Fiir den Aufbau des Selbstvertrauens muB dies Konsequenzen
haben.

Einerseits kann die geringe Betroffenheitsausprdgung durchaus
zu einer groBeren psychischen Stabilitdt fiihren, weil sich
die Schiiler doch in erheblichem MaB unbeeindruckbar zeigen.

Wihrend der Blechschaden am Fahrzeug des Vaters ein sehr
hohes MaBR an Betroffenheit zu erzeugen vermag, hdlt sich
die Anteilnahme an der Traurigkeit der Mutter in Grenzen.

Daraus 1l&iBt sich der SchluB ziehen, daf die Schiiler sich
insofern von der Mentalitdt unserer Zeit haben beeinflussen
lassen, dai materialistische Denkweisen bereits ein
Ubergewicht aufweisen.

Sensibilitdt, als Faktor der Persdnlichkeitsbildung, scheint
schwach ausgeprdgt und das Bemiihen der Schule, das Kind aus
seinem materialistischen Egoismus herauszufiihren, ist dadurch
eingeschrénkt.

Die extrem niedrigen Werte hinsichtlich des unmittelbaren
Nahraums weisen auf die geringe Auspridgung des Verstdnd-
nisses als Gruppenmitglied hin und bedeuten auch eine un-
terentwickelte Bereitschaft, aus einem Gruppenverstindnis
heraus soziale Verantwortung zu libernehmen.

DaB dies nicht ohne Einflu8 auf Erziehungs- und Lernprozesse
bleiben kann, ist evident.

Es ist in dieser Arbeit schon mehrfach die Rede von der
Bedeutung des Gemeinschaftsgefiihls fiir die Psychohygiene der
Klasse und auch filir individuelle Lernerfolge gewesen.



Die geringe Anteilnahme an Problemen der Mitschiiler, die auch
in der Schulpraxis erkennbar ist, fiihrt zu isolationistischen
Verhaltensweisen, die dazu fihren, daB die M&glichkeiten des
team-work nicht ausgeschopft werden konnen.

Das Nichtentstehen des Gruppengefiihls und das Ausbleiben von
durch die Gruppe erreichten Erfolgserlebnissen fallen letzt-
lich auf den einzelnen Schiiler, vor allem auf den schwachen,
zurick.

Die gruppenspezifischen Bausteine zur Entwicklung seines

Selbstvertrauens bleiben ihm versagt.

Die hohen Werte hinsichtlich der Sensibilitdt filir soziale
Probleme in den Entwicklungsldndern und fiir das Elend der
Menschen dort sind zwar interessant, haben aber fiir die
Arbeit in der Schule keinerlei Bedeutung, weil diese Ein-

stellung mit keinen Forderungen verbunden ist.

Dies mag allenfalls fiir die Interessenlage im Fach Erdkunde
Bedeutung haben.

Mangelnde Sensibilit&dt kann das Entstehen des Gemeinschafts-
gefiihls hindern und damit die flir das Selbstvertrauen notwen-
dige soziale Akzeptanz.

Ausgeprédgte Sensitivitdt scheint in die gleiche Richtung
wirksam, da sie wesentliche Elemente sowohl von Egozentrismus
als auch Egoismus enth&lt.

Beide Verhaltensausprédgungen stéren das Gemeinschaftsgefiige
einer Klasse ebenso wie das Verlangen unzulidssiger Individua-
lisierung und auch Uberindividualisierung.

3.15 Selbstwertgefiihl
Im Hinblick auf das Selbstvertrauen beinhaltet das Selbst-

wertgefilhl zwei Funktionen, die einander in Wechselwirkung
bedingen.
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So ist das Selbstwertgefiihl einerseits die Voraussetzung fiir
die Entwicklung des Selbstvertrauens und andererseits dessen
Ergebnis.

Selbstwertgefiihl kann keine autistische Gefiihlsbezogenheit
sein, sondern muf Ausdruck des Verhdltnisses zwischen dem Ich
und den vielf&dltigen Sozialbeziehungen sein. Das Selbstwert-
gefiihl muf demnach immer komplementdren Charakter haben und
sich auf vielfdltigen Ebenen der Lebensbewdltigung vollzie-
hen.

Es stellt ein Gleichgewicht zwischen Selbsteinschidtzung und
einer Fremdbeurteilung dar.

Das Selbstwertgefiihl ist ein "... bewuBtes Erleben des eige-
nen Persénlichkeitswertes..." 67, wobei die Bandbreite vom
Minderwertigkeitskomplex bis zum Gefiihl der Omnipotenz rei-
chen kann.

Die Selbstbewertung und Selbsteinschdtzung des Schiilers spie-
len im Schulalltag eine grofe Rolle. Schulklassen weisen in
dieser Hinsicht eine &duBerst heterogene Struktur auf. Reali-
tdtsfremde Selbstbezichtigung der Unfdhigkeit genauso wie
maBlose Uberschitzung der eigenen Leistungsfihigkeit gehéren
zu den Auspridgungen von Schiilerpersénlichkeiten.

Die Auseinandersetzung mit diesen Phé&nomenen ist somit zwin-
gend gegeben, sollte der Lehrer Verhaltensdnderungen hin-
sichtlich der Persdnlichkeitsentwicklung anstreben wollen.
Der soziospezifische Charakter dieses Phédnomens kann nicht
mehr mit der frilher gegeben gewesenen Bestimmtheit angenommen
werden. Natiirlich zeigt sich hin und wieder die passivisti-
sche Tendenz bei sogenannten Unterschichtkindern, die nit ei-
ner vergleichsweise geringen Selbsteinschitzung operieren und
mit einer Geringschdtzung durch die Eltern leben miissen. H&du-
figer erleben wir als Lehrer aber in der Praxis das Gegen-
teil.

Das liberdurchschnittliche Interesse nahezu aller Eltern bis
zur 4. Jahrgangsstufe an schulischen Belangen liegt aus-

67 Meyers Enzyklopddisches Lexikon, Bd. 21, S. 554
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schlieBlich in der Hoffnung begriindet, daf ihr Kind doch den
Ubertritt in das Gymnasium schaffen kénnte.

Die statusbezogenen Griinde dieser Hoffnung ignorieren das
wahre Leistungsvermdgen des Schiilers und zeigen ein MaB an
{berschétzung auf, das sich auf die Schiiler ilbertrigt.
Erfiillen sich die Hoffnungen nicht, so schldgt die offen-
sichtliche elterliche Enttduschung in Resignation um. Dies
Ubertrdgt sich in sichtbarer Weise auf die Schiiler.

Das Gefiihl, versagt zu haben, 148t den Pegel des Selbstwert-
gefiihls drastisch absinken. Der Schiiler sieht seine soziale
Stellung sowohl innerhalb der Familie als auch in seinem so-
zialen Nahbereich als abgewertet an und reduziert seine Moti-
vierbarkeit. Diese Schiiler bekommen wir dann an die Haupt-
schule.

Die gegebene Motivationslage zwingt den Lehrer, den Schwer-
punkt seiner Tdtigkeit anfdnglich nicht so sehr auf die in-
haltliche Vermittlung zu legen, sondern Veridnderungen psychi-
scher Dispositionen anzustreben.

Es gilt, zuallererst den Panzer der Resignation aufzubrechen
und den Weg zur Bereitschaft, sich iilberhaupt wieder motivie-
ren zu lassen, 2zu S6ffnen.

Die traumatische Erfahrung des Versagthabens muB kompensiert
werden, vorherrschende Minderwertigkeitsgefiihle und -komplexe
miissen abgebaut werden.

Hier fithrt an der Neukonstituierung des Selbstwertgefiihls
beim Schiiler kein Weg vorbei.

Es gilt also, dem Schiiler Erfolgserlebnisse zu vermitteln,
die die Grundlage fir ein wieder - oder neugewonnenes

Selbstvertrauen sein k&nnen.

Obgleich schultraumatische Erfahrungen fir den Verlust des
Selbstwertgefiihls vorrangig zu sehen sind, soll die Vielzahl
von Griinden im Sinne der Organminderwertigkeit, der Prédgung
und der Erziehung sowie die schichtenspezifischen Probleme
und die Folgen der daraus resultierenden Erziehungsstile
nicht verschwiegen werden.
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Das diagnostische Bemiihen darf diese Faktoren natiirlich nicht
auBer acht lassen. Die Tatsache jedoch, daB sich diese in der
Vergangenheit liegenden Erfahrungen nicht mehr wegdiskutieren
oder verdndern lassen, zwingt den Lehrer, hier mit einer
pragmatischen Psychologie zu operieren, die sich im wesent-
lichen mit der Eruierung des Ist-Zustandes und den daraus
resultierenden Konsequenzen befassen muB.

Die Entwicklung des Selbstwertgefiihls kann er nur im p&ddago-
gischen Feld des Unterrichts betreiben.

Instrumentale, kognitive und affektive Erfolgserlebnisse des
Schiilers zu organisieren, ist hier angezeigt.

Nur aus dem Erfolg, der etwas "wert" ist, aus immer wieder-
kehrenden Fremdbestdtigungen, kann das Selbstwertgefiihl er-
wachsen.

Es ist nicht nur eine Konstituente des Selbstvertrauens, son-
dern dessen unverzichtbare Grundlage. Selbstvertrauen und
Selbstwertgefilhl lassen sich nicht trennen. Sie sind - mathe-
matisch gesehen -~ eine "Vereinigungsmenge".

Nach dem Selbstwertgefiihl des Hauptschiilers war mit dem fiir
ihn nachvollziehbarsten Indikator, ndmlich seiner Stellung in
der Werthierarchie im Verh&dltnis zu den weiterfiihrenden Schu-
len, gefragt worden.

Etwas mehr als die HHlfte aller befragten Schiiler stimmten
der Behauptung zu, daB Schiiler von Gymnasien und Realschulen
etwas Besseres seien.

Wie schon erwdhnt, behaupteten bei informellen Befragungen
nahezu 100% der Hauptschiiler, Minderwertigkeitsgefiihle Gymna-
siasten gegeniiber zu haben.

Leider konnte nur eine Dimension des Selbstwertgefiihls abge-
fragt werden.

Dadurch wird die Bedeutung dieser Aussage, bezogen auf den
Gesantbegriff, jedoch stark eingegrenzt, weil andere Wert-
ebenen nicht hinterfragt wurden.

Ohne hier statistische Angaben zur Verfiigung 2zu haben, muf
von einer geringen Ausprédgung des Selbstwertgefiihls ausge-
gangen werden, vor allem, wenn man die leistungsbezogenen,
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negativen Selbsteinschdtzungen der Schiiler und das generelle
Selbstwertgefiihl der Unterschicht einbindet.

Hierzu soll spdter unter soziologischen Gesichtspunkten noch
eine schichtenspezifische Einschdtzung erfolgen.

3.16 Temperament

Fiir die Ausbildung des Selbstvertrauens scheint auch das Tem-
perament von Bedeutung zu sein.

Pddagogisch relevant ist die Zuordnung individueller Charak-
terstrukturen zu den vorherrschenden "Grundstimmungen". Un-
terschiede des Temperaments bedingen Unterschiede im Angst-
lichkeitsverhalten, in der Motivierbarkeit, im Sozialverhal-
ten und im Leistungsverhalten, um nur einige Beispiele 2zu

nennen.

Temperament ist eine "... allgemeine und umfassende Bezeich-
nung fiir die aus Bewegungs~, Stimmungs- und Reaktionsqualitét
und -intensitdt erschlossene Antriebsstruktur eines Indivi-
duums. Der Ausdruck wird auch zur Beschreibung vorherrschen-
der 'Grundstimmungen' wie manisch, depressiv u. &d. verwendet
-.." 68

Kretschmers Typologie beziiglich der Temperamentsunterschiede
ist mit erheblichen Einschridnkungen bei Schiilern erkennbar.
Da bestimmte, der Temperamentstypologie 2zugeordnete Verhal-
tensweisen einen hohen Grad an Konstanz aufweisen, also eine
Bestédndigkeit des "... Fihlens, Erlebens, Handelns und Rea-
gierens ..." % darstellen, haben sie fiir das piddagogische
Handeln Bedeutung.

Der Einfluf des Temperaments zeigt sich sowohl im Leistungs-
bereich als auch, und zwar noch ausgeprédgter, im Sozialfeld
einer Klasse.

68 Drever, J./Frdhlich, W.D.: Woérterbuch zur Psychologie 7. Aufl., Minchen,
1972, 5.263f
69 Meyers Enz. Lex., Bd. 23, §. 263f
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Der cholerisch veranlagte Schiiler, "... dessen Charakteristi~-
Xum darin besteht, daR er zu starken Affekten neigt und des-
sen Gefilihlslage sich stdndig &ndert ..." 7, jist in seinem
Streben nach schulischem Erfolg und sozialer Anerkennung er-
heblich beeintradchtigt.

So flihren, wie in der Praxis immer wieder 2zu beobachten ist,
MiBerfolge bei cholerischen Schiilern zu iliberzogenen Affekten,
die eng mit der schwach entwickelten oder {iberhaupt nicht
vorhandenen Frustrationstoleranz zusammenhdngen. Rasche und
intensive emotionale Reaktionen verstdrken das Negativ-Image
des ohnehin belasteten Schiilers.

Solche Schiiler nehmen im Sozialgefiige einer Klasse oder Grup-
pe nur periphere Positionen ein.

Auffallend ist, daB die Zahl 2zu Uberreaktionen neigender
Schiiler im Laufe der letzten Jahre deutlich zugenommen hat.
Durch das Ausldsen einer feindseligen Gegenreaktion schlieBt
sich der Teufelskreis: Der Ausbruch aus dem Feld der MiBer-
folgsorientiertheit und der sozialen Ablehnung fiihrt wieder
dorthin. Diesem Schiiler wird es nicht gelingen, sozial be-

griindetes Selbstvertrauen auch nur in Ansdtzen aufzubauen.

Der Typus des Sanguinikers kommt nur sehr selten vor. Er
stellt die absoclute Ausnahme dar und soll deshalb auch nicht
ndher diskutiert werden. Viel hdufiger tritt das Phinomen des
Phlegmatikers auf.

Dieser Begriff ist im Zusammenhang mit einer Schiilertypologie
jedoch mit aller Vorsicht zu verwenden, da es im Einzelfall
sehr schwer ist, 2u diagnostizieren, ob genetisch bedingte
Emotionalstrukturen oder dekompensatorisches Verhalten vor-
liegen.

Ein phlegmatischer Schiiler ist zumeist nicht genetisch be-
dingt zu einem solchen geworden.

Vielmehr ist die Ursache darin zu sehen, daB sein schulischer
Weg von kontinuierlichen Miferfolgen bestimmt worden ist.

70 Meyers Enz. Lex., Bd. 5, S. 649
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Die Erfahrung zeigt allerdings auch, daB solche Schiiler bei
entsprechenden Motivationshilfen 2zu gleichsam explosions-

artigen Leistungsverbesserungen kommen koénnen.

Fallbeispiel
Exemplarisch ist das Beispiel eines Schiilers aus meinem letz-

ten Turnus, der in der 7. Jahrgangsstufe nicht versetzt wor-
den war und 1992 den Quali (Mathematik: 2) schaffte.

Dieser Schiiler wirkte teilweise nicht nur phlegmatisch, son-
dern vollig apathisch.

Kleine Erfolge, durch eine Reihe von Motivationshilfen er-
reicht, fithrten zu sukzessiven Leistungssteigerungen, die am
Ende zu dem besagten erstaunlichen Ergebnis gefithrt hatten.
Die Ursache flir die urspriinglich resignative Haltung lag of-
fensichtlich ausschlieflich darin, daf der Schililer {iberhaupt
kein Selbstvertrauen besaf, und jene flir seinen spdteren Er-
folg darin, daf er ein solches im Laufe von drei Jahren ge-

winnen konnte.

Wie das besprochene Beispiel zu zeigen vermag, handelte es
sich bei der charaktertypologischen Auspradgung jenes Schiilers
nicht um anlagebedingte phlegmatische Verhaltensweisen, son-
dern um solche, die von umfassender Resignation bestimmt wa-
ren. In MiBerfolgen begriindete phlegmatische und apathische
Verhaltensweisen lassen sich dann in aktive und optimistische
umformen, wenn iber kleine Achtungserfolge der Aufbau eines
Selbstvertrauens eingeleitet und gefdrdert wird.

Das Befragungsergebnis hinsichtlich der Temperamente zeigt
eine generelle, glinstige psychische Grunddisposition.
Zwischen 83,5% und 93,5% aller befragten Schiiler bezeichnen
ihre Grundstimmung als heiter.

Dabei wiesen die Kinder von Arbeitern mit durchschnittlich
84% den niedrigsten, Kinder von Selbstdndigen mit 93,5% den
héchsten Wert auf.

Dem Item, meist traurig gestimmt 2u sein, stimmten auBerge-
wohnlich wenig Schiiler zu, ndmlich im Durchschnitt nur etwa
10%.
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Dies deckt sich mit dem vorhergehenden Item, das nach der
heiteren Grundstimmung fragte.

Auffallend ist allerdings, daB die Gesamtheit der Arbeiter-
kinder mit durchschnittlich 14% eine eher traurige Grundstim-
mung bei sich sieht.

Es stellt sich hier die Frage, inwieweit die realen Lebens-
verhdltnisse bei solchen Kindern, die schlechter eingestuft
werden miissen als jene von Angestellten, Landwirten und Selb-
stidndigen, das schlechtere Stimmungsbild verursachen.

Etwa die HH1fte aller Schiiler schreibt sich cholerisches Ver-
halten zu.

Dies sagen 57,5% der Beamtenkinder, aber nur 26% der Kinder
von Landwirten von sich.

Sich nicht aus der Ruhe bringen 2zu lassen, sagen durch-
schnittlich 60% aller Schiiler. Der Wert der Beamtenkinder
liegt bei 58%, jener der Kinder von Angestellten bei 71%,
also sehr hoch.

Eine sehr hohe Zustimmung erreichte das Item, welches unter-
stellte, sich meistens aufraffen zu miissen, um Dinge zu tun,
die unbedingt getan werden miissen.

Den héchsten Wert erreichten hier Beamtenkinder mit 87%, den
niedrigsten Kinder von ungelernten Arbeitern mit 66,5%.

Die sich aus der Befragung ergebende psychische Gesamtdispo-
sition aller befragten Schiiler ist insofern positiv zu bewer-
ten, als 87% glauben, eine heitere Grundstimmung zu haben.

Obgleich durch die gegenwdrtige Gewaltdiskussion ein anderer
Eindruck von der psychischen Befindlichkeit des Hauptschiilers
entstanden ist, scheinen die Frustreaktionen nicht in der
Grundstimmung begriindet zu sein.

Der Begriff "heiter" ist relativ eindeutig, so daB anzunehmen
ist, daB die Schiiler ihn durchaus verstanden und ehrlich ge-
antwortet haben.

Die Komplementdrfrage bestdtigt dieses Antwortverhalten.
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In diesem Ergebnis kann allerdings auch ein Widerspruch zum
Schulalltag und zur Erziehungswirklichkeit gesehen werden.
Wie schon erwdhnt, stammt die Mehrzahl der Hauptschiiler aus
der Unterschicht.

Nicht nur im pddagogischen Schrifttum werden dieser eher de-
solate Familienverhdltnisse zugeschrieben, sondern auch die
Schulwirklichkeit vermag dies zu bestdtigen.

Wie nun die Mehrheit der Hauptschiiler dennoch zu einer iber-
wiegend heiteren Grundstimmung kommt, ist nicht klar, zumal
bei Schiilern hdufig von den Familienverhdltnissen herriihrende
depressive Strukturen erkennbar sind.

Stimmt das Umfrageergebnis jedoch, so ist die positive Grund-
stimmung eine giinstige Voraussetzung filir eine ebenso positive
Persdnlichkeitsentwicklung.

Nachdenklich muf allerdings das Eingestédndnis der Schiiler ma-
chen, sehr phlegmatisch zu sein.

Etwa 75% aller Schiiler miissen sich aufraffen, um notwendige
Dinge zu tun.

Die Ursache hierfilir kdénnte im geringen Motivationsgrad der
Unterschichtenkinder zu suchen sein.

Es ist an anderer Stelle schon darauf hingewiesen worden, daB
die Motivationsdefizite der Unterschichtfamilien sich erkenn-
bar auch auf deren Kinder iibertragen und in der unterrichtli-
chen Arbeit deutlich sichtbar werden.

Fehlende intrinsische Motivation und unterdurchschnittliche
Mitarbeit im Unterricht sind hauptschultypische Kennzeichen
dieser Haltung.

Daraus lieBe sich schlieBen, daB die Mehrheit der Haupt-
schiller als Phlegmatiker einzustufen sind, deren Bereit-
schaft, ihre schulische Situation zu verbessern, sehr schwach

ausgeprédgt ist.

In der Praxis mag das bedeuten, daB die phlegmatische Grund-
einstellung als entscheidendes Hindernis angesehen werden
muf, im schulischen Bereich Erfolgserlebnisse zu erzielen.

Diese nahezu fatalistisch anmutende Grundeinstellung impli-
ziert nicht 2zwingend das Sichabfinden der Hauptschiiler mit
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den gegebenen, miBerfolgsorientierten Verhdltnissen. Die An-
triebsschwdche fiihrt zu einer Reihe von Konflikten mit schu-
lischen Anforderungen, denen auch der Hauptschiiler gerne aus-
weichen wiirde.

Das Wissen, den Anforderungen nicht gerecht zu werden, er-
zeugt auch beim Hauptschiiler ein Gefilhl der Unzuldnglichkeit,
welches sich uber spezifische Minderwertigkeitsgefiihle zu ei-~
nem Minderwertigkeitskomplex verdichten kann, der das Entste-
hen eines Selbstwertgefiihls und eines angemessenen Selbstver-
trauens nicht zulagt.

3.17 Urvertrauen - Vertrauensfihigkeit

Selbstvertrauen ist das Ergebnis eines langen Erziehungspro-
zesses, in dem es darauf ankommt, die Vertrauensfdhigkeit des
Kindes zu anderen zu entwickeln. Nur wenn diese Vertrauensfé-
higkeit entwickelt werden kann, ist der Weg frei zur Entwick-
lung des Selbstvertrauens.

Nur bei "... liebevoller Zuwendung der Mutter, die mit dem
Nahrungsbediirfnis auch das emotionelle Bedilirfnis nach Liebe
und Geborgenheit erfiillt, ..." 7' kann sich das sogenannte
"Urvertrauen" 72 ausbilden, das "... dem Kind eine sichere
Verwurzelung in einer emotionalen Bindung erm&glicht und da-
mit die Basis zum vertrauensvollen Vordringen in die Welt
schafft." 7

Die Grundlage hierfiir wird nicht nur durch die Mutter,
sondern auch durch die Atmosphire, in der das Kind aufwéichst,
gelegt. Sie beeinfluBft den Aufbau der Vertrauensfihigkeit des
Kindes entscheidend.

Notwendig ist hier eine weitgehend angstfreie Erziehung, die
einmal das Urvertrauen voraussetzt und vertrauensbildende
Mafnahmen der Eltern erfordert.

n Schenk-Danzinger, L.: Entwicklungspsychologie, Wien, 1976, s. 112
2 Schenk-Danzinger, L.: a. a. 0., §. 112
73 Schenk-Danzinger, L.: a. a. 0., S§. 112
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Auch wenn wir wissen, daB das Angstvérhalten zwar bis zu ei-
nem gewissen Grade genetisch bedingt sein mag, so muf doch
festgestellt werden, daB es innerhalb des Erziehungsprozesses
vermindert oder verstdrkt werden kann.

Die Eltern haben hinsichtlich des Angstverhaltens des Kindes

Vorbildwirkung.
So stellt Adler fest: " Ein Kind, dessen Vater und Mutter
furchtsam sind, ... wird wahrscheinlich auch furchtsam sein,

... allerdings nicht, weil es die Furchtsamkeit geerbt hidtte,
sondern weil es in einer von Furcht geschwidngerten Atmosphédre
aufgewachsen ist." 7

Einem solchen Kind ist in der Erziehung die Ausbildung der
Vertrauensfihigkeit verwehrt geblieben. Es wird sich sehr
schwer tun, Zutrauen 2zu sich selber 2zu bekommen oder gar
Selbstvertrauen zu entwickeln.

Der schichtenspezifische Charakter der Frage der Vertrauens-
fdhigkeit und die daraus resultierende Frage des Erziehungs-

stils sei an dieser Stelle vernachlidssigt.

Langjdhrige Schiilerbeobachtungen haben gezeigt, daB Kinder,
denen es nicht gelungen 1ist, vertrauensvolle, familidre
Beziehungen aufzubauen, sich schwer tun, solche zum n&heren
sozialen Umfeld zu entwickeln. Daraus ergibt sich 2zwangs-
lidufig die Bedeutung der Frage der Vertrauensbildung an der
Schule, die sich sowohl auf den Lehrer als auch auf die
Mitschiiler beziehen muB.

Individuelles, persdnlichkeitsbezogenes Vertrauen zum Lehrer
sowie die Ausbildung einer sozialen Vertrauensfdhigkeit zu
den Mitschiilern sind in der Schule jene Voraussetzungen, die
das soziale Selbstwertgefiihl mitformen und sonrit fiir die Aus-
bildung eines Selbstvertrauens unerldBlich sind.

74 Adler, A.: Kindererziehung, Frankfurt, 1976, S. 53
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3.18 Abgrenzund Selbstvertrauen und SelbstbewuBtsein

Auf den ersten Blick k&nnte man versucht sein, SelbstbewuBt-
sein mit Selbstvertrauen gleichzusetzen.

Die Bedeutung des SelbstbewuBtseins jedoch, die sich in se-
mantischer Ndhe zum Selbstvertrauen befinden kdnnte, erweist
sich allerdings mehr umgangssprachlicher Natur.

So gesehen ist einem selbstbewuBten Menschen durchaus Selbst-
vertrauen zu unterstellen. Diese Art des Selbstvertrauens,
die sich von Kompetenzmdngeln verschiedener Art weitgehend
unbeeindruckt zeigt, ist mit dem Erziehungsziel "Selbstver-
trauen" nicht vereinbar, da gerade Kompetenzaufbau die reale
Grundlage eines sich entwickelnden Selbstvertrauens sein
soll.

So ist "SelbstbewuBtsein, im gewdhnlichen Sprachgebrauch die
(berechtigte sowie, ironisch gemeint, die im Sinne von {Uber-
heblichkeit unberechtigte) {iberzeugung vom Wert der eigenen
Persdnlichkeit." 7

SelbstbewuBtsein ist ein Begriff, der in der p&idagogischen
und psychologischen Literatur nur in sehr allgemeinem Sinne
als "...BewuBtsein des Menschen von sich als Individuum..."%
vorkommt.

Diese Definition sei nur der Vollstdndigkeit halber erw&hnt.
Das SelbstbewuBtsein in pddagogischem Sinne hingegen stellt
eine Disposition dar, die vom Wissen und der Bedeutung um den
Wert der eigenen Perstnlichkeit und der Richtigkeit der
eigenen Handlungsvollzilige bestimmt wird.

SelbstbewuBtsein kann sowohl die Grundlage als auch das
Ergebnis des Selbstvertrauens sein.

Die umgangssprachliche Ndhe dieses Begriffs erfordert es, ihn
in dieser Arbeit zu vernachldssigen, zumal er keine Elemente
enthdlt, die nicht durch den Begriff Selbstvertrauen
abgedeckt wéren.

75 pahl/Rugenstein: Psychologie, Leipzig, 1976, S. 543
s Pahl/Rugenstein, a. a. 0., 5. 470
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4. Versuch einer eigenen Definition von Selbstvertrauen

Der Versuch, den Begriff "Selbstvertrauen" zu kldren und
seine Bedingungsfaktoren zu isolieren, erwies sich als so
schwierig, wie schon zu Beginn der Arbeit zu vermuten war.
Schwierig war es, weil Selbstvertrauen in der Fachliteratur
kaum zu finden ist und wenn es vorkommt, stichwortartig und
populédrwissenschaftlich verwendet wird.

Sogar A. Helmke verzichtet in seiner Habilitationsschrift auf
eine schliissige Erhellung des Begriffs. Im Vorwort deutet F.
E. Weinert Determinanten des Selbstvertrauens zwar an, ver-

liert sich dann aber in allgemeinen Aussagen und stellt

Wirkungen fest: "“Selbstvertrauen wirkt nicht direkt auf
Schulleistungen ...", "es ist offenbar besser, wenn Menschen
ihre Leistungsfdhigkeit iiber- als unterschédtzen ...%" 77

Fiir die Analyse des Begriffs konnten diese undifferenzierten

Uberlegungen keine Hilfe sein.

So blieb nur der induktive Weg. Jahrelange Beobachtung von
Schiilern, ihren Verhaltensweisen und Eigenschaften, lie8
schlaglichtartig Dispositionen erkennen, die sich mit den
Vorstellungen von vorhandenem oder fehlendem Selbstvertrauen
in Verbindung bringen liefen.

Weiter war zu erkennen, daf unerwartete MiBerfolge, aber auch
iberraschende Erfolge nicht mit fehlender oder vorhandener
Sachkompetenz begriindet werden konnten.

Als Ursachen traten mehr und mehr stabile oder instabile Per-
sdnlichkeitsmerkmale hervor, die in ihrer Gesamtheit zwar
nicht prédzise zu definieren waren, in ihrer Wirkung aber auf
das Phdnomen Selbstvertrauen verwiesen. So schdlte sich eine
Reihe von Determinanten heraus, die geeignet schienen,
Selbstvertrauen 2zu Xkonstituieren, wobei die Konstitutions-
stdrke der einzelnen Determinanten nicht festzulegen war.
Dies umsomehr, als zu erkennen war, daf sie untereinander in
enger Wechselbeziehung stehen, die in Art und Auspridgung von

77 F.E. Weinert in: A. Helmke: Selbstvertrauen und schulische Leistungen,
Gétringen 1992, s. 10
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Individuum zu Individuum variieren. Dies fiihrte zur alphabe-

tischen Anordnung der vermuteten Determinanten.

Da das Gelingen einer wissenschaftlich schliissigen Definition
unerreichbar scheint, und die umgangssprachliche fiir diese
Arbeit wenig hilfreich ist, drédngten sich pragmatische
Aspekte auf, mit deren Hilfe versucht werden soll, die Viel-
dimensionalitdt dieses Begriffes einzugrenzen.

Daher wurde der Akzent auf reale und positive Merkmale ge-
setzt.

Das Ziel war es, ein Verstdndnis von Selbstvertrauen zu ent-
wickeln, welches es erlaubt, hauptschulspezifische Phinomene
darzustellen, die in vielfdltiger Weise mit diesem in Ver-
bindung zu bringen sind.

Das Ergebnis dieser Uberlegungen sei hier vorgestellt:

"Selbstvertrauen ist ein Element der positiven Verhaltens-
steuerung, welches von der realen Einschdtzung eigener F&ahig-
keiten und daraus resultierender Mdglichkeiten, der Bereit-
schaft zur stdndigen adédquaten Problerldsung, der positiven
Rlickmeldung eigener Handlungsvollziige und des sozialen und
affektiven Angenommenseins konstituiert wird."

Diese Definition erhebt in keiner Weise den Anspruch, das
Konstrukt Selbstvertrauen umfassend erkldren 2zu kénnen. Es
soll nur jenes Verstdndnis des Begriffs verdeutlichen, mit
dem in dieser Arbeit operiert wird.
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IXI. DAS SELBSTVERTRAUEN UND DIE RAHMENBEDINGUNGEN DER
HAUPTSCHULE

1. Der Sozialstatus der Hauptschule

1.1 Die Konzeption der Hauptschule und ihr Ansehen

Die Umformung der alten Volksschule fiihrte zu einer Erweite-
rung um die neunte Jahrgangsstufe und insofern zu einer ent-
scheidenden Verdnderung, als sie nun eine weiterfiihrende
Schule sein sollte.

So f&llt ihr im Rahmen unseres Schulsystems eine wesentliche
Aufgabe zu: "Neben den allgemeinen Erziehungsaufgaben ...
soll die Hauptschule die Schiiler zwischen dem 10. und 15.
Lebensjahr zur Berufswahlreife fiihren. Sie ist eine wei-~
terfilhrende Schule.” 78

Theoretisch mag das stimmen.

Imn allgemeinen werden mit dem Begriff "Hauptschule" nicht die
Jahrgangsstufen 5 - 9 wirklich gemeint sind, sondern de facto
nur die Jahrgangsstufen 7 - 9.

Diese Begriffsverengung findet hauptsichlich dann ihren Nie-
derschlag in den Medien, wenn die Hauptschule Negativschlag-
zeilen liefert.

Von der korrekten Begrifflichkeit abweichend, beschriankt sich
die Bedeutung des Wortes "Hauptschule" in dieser Arbeit
grundsédtzlich auf die Jahrgangsstufen 7 - 9.

Auch die Eltern verstehen die Hauptschule nicht fiinfjiahrig,
sondern als dreijdhrigen Versagerparkplatz. Dazu wird an spé-
terer Stelle noch manches anzumerken sein.

Die der Hauptschule zugerechnete Orientierungsstufe hat mit
der Hauptschule, um die es hier in dieser Arbeit geht, nichts
zZu tun.

Tatsache ist, daB es nicht als zentrale Aufgabe der Orientie-
rungsstufe angesehen wird, die Voraussetzungen filir den spite-

78 MeiBner, ©0./28pfl, H.: Handbuch der Unterichtspraxis, $. 9
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ren Besuch der Jahrgangsstufen 7 - 9 zu schaffen, sondern ihr
umfassendes Bemiihen ist darauf gerichtet, ihren Eleven den
Besuch entweder der Realschule oder zumindest der Wirt-
schaftsschule zu ermdglichen.

Das urspriingliche Konzept der Hauptschule sah eine Synthese
zwischen allgemeinbildender und beruflich vorbildender Schule
vor.

In jahrelangen Diskussionen wurde immer wieder herausge-
stellt, daB sie weder das eine noch das andere wirklich sei.
Sollte man die Aussage von Albin Dannhduser, "... die Haupt-
schule konne nur iiberleben, wenn sie ... einen gleichwertigen
mittleren Bildungsabschluf anbieten kann..." 7, ernst neh-
men?

Eigentlich mniiBte diese Forderung aus berufenem Munde eine
Bankrotterkldrung der gegenwdrtigen Hauptschule sein.

Die Forderung nach einem mittleren Bildungsabschluf vermag
weder der urspriinglichen Konzeption noch dem gegenwdrtigen
Begabungspotential der verbliebenen Hauptschiiler zu entspre-
chen.

Vielleicht hédtte es diese Mdglichkeit vor 15 Jahren gegeben,
als das Begabungsniveau der Hauptschiiler entschieden h&her
war.

Das Absinken der Schiilerzahlen bedeutet fiir die Hauptschule
einen potentiellen Begabungsverlust, der sich in der tigli-
chen Arbeit offenbart.

So ist es nicht mehr méglich, Schiilern Proben aus dem Ge-
schichtsunterricht aus den Jahren 77/78 vorzulegen weil sie
eine Uberforderung darstellen wiirden. Belegt sei dies auch
mit der Tatsache, daB es heute unmbdglich erscheint, die
Schiiler mit Anforderungen im Fach Deutsch 2zu konfrontieren,
wie sie damals iiblich waren. So war in der schriftlichen
Sprachgestaltung noch eine Erdrterung mit Gliederung gefor-
dert. Dies ist bei den sprachlichen Fihigkeiten der gegen-
wirtigen Hauptschiiler nicht mehr vorstellbar. Die inzwischen

7 Artikel Minchner Merkur ohne Datum
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dibliche Textarbeit, die eine Erleichterung der Priifungs-
anforderungen darstellt, bereitet Schwierigkeiten genug.
Diese elementaren Probleme lassen sich mit dem Begriff einer
"weiterfiihrenden Schule" nicht vereinbaren.

So ist die Frage zu stellen, ob die noch giiltige Konzeption
der Hauptschule weiter Bestand haben kann und inwieweit sie
mit Entwicklungen, die zur Zeit ihres Entstehens nicht vor-
hersehbar waren, noch vereinbar ist.

In dieser Arbeit wird die Frage gestellt, wie es mit dem
Selbstvertrauen des Hauptschiilers bestellt ist. Inwieweit
durch Konzeptstarre bedingte Fehlentwicklungen dies hemmen
oder gar unmdglich machen, 148t sich auch an der Wertschat-
zung der Hauptschule durch die Offentlichkeit, die Wirt-
schaft, die Eltern und nicht zuletzt durch die Schiiler bele-
gen.

Nachdem mit dem Schulreport 1/2 im April 1993 ein Heft
erschienen ist, das sich mit der Problematik der Hauptschule
befaft, seien besprochene Ist-Zustdnde und Perspektiven hier

zusammenfassend diskutiert.

. Zur Zusammensetzung der Schiilerschaft

Es ist in dieser Arbeit schon darauf hingewiesen worden,
daB sich die Schiilerschaft der Hauptschule nicht nur in
schichtenspezifischer Hinsicht, sondern auch im Hinblick
auf Leistungs- und Motivationsfdhigkeit verdndert hat.

Folgerung:

Obgleich das Absinken des Niveaus nun auch vom Kultusmini-
sterium konzediert wird, sind die bestehenden Lehrpline
immer noch auf die frilher héhere Leistungsfdhigkeit der
Schiiler abgestellt.

Zur Erziehungsaufgabe der Hauptschule

Man hat die schwieriger werdende Aufgabe der Hauptschule
nicht nur erkannt, sondern auch deren Ursache ausgemacht:

82



“Schwerwiegender aber sind die Verdnderungen in der Unter-
richts- und Erziehungsarbeit der Hauptschule ... ." %

Der Hauptschule verbleiben vor allem jene Schiiler,
"... die im Umgang mit anderen Menschen Probleme haben.
Die Unterrichts- und Erziehungssituation in der Haupt-
schule ist ... stdrker belastet denn je. Defizite gibt es
vor allem in den Bereichen Arbeitsverhalten und Motivati-

on, im Leistungsvermdgen und im Sozialverhalten."$!

Kritik dieser Ausfiihrungen

Es erstaunt, daB der Autor zwar zu den zutreffenden Be-
schreibungen des Ist-Zustandes kommt, auf die Ursachen fiir
die beklagten Defizite jedoch in keiner Weise eingeht.
Will man die bayerische Hauptschule, deren Inhalte, Kon-
zeption und Perspektiven (so der Titel) diskutieren, so
nmiiBte es doch unerldBlich sein, sich mit den Grundiibeln
der miRlichen Situation zu befassen.

Will man der Hauptschule bei den angesprochenen Unter-
richts- und Erziehungsschwierigkeiten helfen, so wird man
am Ende nicht darum herumkommen, sich mit den Problemen
der praxisfernen Lehrerbildung und den zunehmenden sozia-
len Schwierigkeiten 2u befassen.

Die Perspektive der Weiterentwicklung

Die drastisch absinkende Bereitschaft der Eltern, ihre
Kinder auf die Hauptschule 2zu schicken, 2zwang und zwingt
auch weiterhin zu Uberlegungen, die am Ende in eine grund-
sdtzliche Reform dieses Schultyps fiihren miissen.

Es ist erfreulich, daB "... fiir die anstehende Uberarbei-
tung von Stundentafel und Lehrplan ..." wenigstens (!)
",,. der duBere Rahmen gesteckt ..." ist. ®

Die Aufwertung der Hauptschule durch das Quali-Quabi-Kon-
zept ist zwar unilibersehbar, wird aber dann nicht den ge~

80 Gbéldner, H.D.Dr.: Die bayerische Hauptschule Konzeption, Inhalte,

Perspektiven, in Schulreport 1/2, Munchen, 1993, s. 13

8 gsldner, H.D.Dr., a. a. O., S. 13
82 gsldner, H.D.Dr., a. a. 0., S. 14
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wiinschten Effekt haben, wenn es nicht gelingt, die weitere
Ausdiinnung zu verhindern.

Dies muf bedeuten, Schiiler, deren Leistungsvermdgen und
Motivationslage iiber dem gegenwdrtigen Standard 1liegen,
zukiinftig an der Hauptschule zu halten.

Der Autor des hier diskutierten Artikels mag wohl feststel-
len: "Wer die Hauptschule kennt, weiB, daB sie weit besser
ist als ihr Ruf." % Dem kann der in der tdglichen Unter-
richtsarbeit stehende Lehrer nicht vorbehaltlos zustimmen.

Es sei an dieser Stelle nur die neue Lehrerbildung erwdhnt,
die die Sachkompetenz des Hauptschullehrers nicht hervor-
bringen kann, der nach wie vor alle Ficher zu unterrichten,
aber nur zwei studiert hat.

Davon abgesehen iberrascht das Eingestdndnis des Autors, daB
auch erbrachte Leistungen der Hauptschule - und diese liegen
zunehmend im erzieherischen Bereich - diesem Schultypus "...
keinen Zuwachs an Ansehen, weder bei den Eltern noch bei den
Lehrern selbst, ..." 3 bringen.

In dieser Klage von kompetenter Seite scheint auch schon die
Antwort zu liegen.

Um das Image der Hauptschule 2zu verbessern, miiBte intensive
Aufkldrungsarbeit geleistet werden, die darauf abzuzielen
h&tte, die Wahl des Schultyps weg vom Prestigedenken und hin
zur wahren Eignung des Kindes 2zu fihren.

Weiter wdre die veraltete Elternvorstellung auszurotten, daf
die Hauptschule eine Einbahnstrafe ist, die noch dazu in ei-
ner Sackgasse endet.

Das durch das Quabi-~Konzept gefestigte System einer weiter-
fiihrenden Schule ist weit davon entfernt, sich durchgesetzt
zu haben - es ist noch nicht einmal in das BewuBtsein der
meisten Schiilereltern gedrungen.

In dem Artikel wird gesagt, daB die Bevorzugung anderer
Schularten nicht gegen die Hauptschullehrer gerichtet sei.
Dies entspricht nicht der Wirklichkeit. Der Hauptschullehrer

8 Gsldner, H.D.Dr.: Die bayerische Hauptschule Konzeption, Inhalte,
Perspektiven, in Schulreport, Munchen, 1983, s. 19

84 Gsldner, H.D.Dr., a. a. 0., S. 19
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wird nicht nur von den Kollegen weiterfiihrender Schulen milde
beldchelt, sondern auch von Eltern.

Wenn allerdings in dem Artikel behauptet wird, daB die "...
Eltern von Hauptschiilern ... iiberwiegend zufrieden ..." 38
seien, so liegt dies weniger in einer besonderen Wertschit-
zung als vielmehr in einem ausgepridgten Desinteresse begriin-
det.

Der spadrliche Kontakt zwischen der Hauptschule und dem El-
ternhaus mag ein Beweis dafiir sein.

Kritikmangel aus Interessenlosigkeit bedeutet noch lange
nicht Zufriedenheit.

Wenn in dem Artikel von Perspektiven gesprochen wird, so
fehlt doch das schliissige Konzept, welches eine Reform er-
mdglichen wiirde.

Wollte man die deformierte Hauptschule wieder zu dem festge-
schriebenen Pfeiler des dreigliedrigen Schulsystems machen,
wdren vonnéten:

Verdeutlichung des Charakters der Hauptschule als weiter-
fiihrende Schule;

Reduktion der Stundentafel, um mehr Zeit fiir erzieherische
Aufgaben zu bekommen;

. Entrimpelung der Lehrpline von Einzelwissensanforderungen;

. Anerkennung der Arbeit eines Hauptschullehrers durch:
a) verminderte Stundenzahl
b) verbesserte Aufstiegsméglichkeiten
c) den Leistungen entsprechende Besoldung

Erhdhung der Sachkompetenz des Hauptschullehrers durch
Entspezialisierung der Studiengdnge und Intensivierung der
praxisorientierten Ausbildung.

85 Gsldner, H. D. Dr.: Die bayerische Hauptschule Konzeption, Inhalte,
Perspektiven, in Schulreport, Munchen, 1993, s. 19
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All dies konnte an der Negativeinséhétzung der Hauptschule
etwas &dndern. Nachfolgend werden die verschiedenen Einschat-
zungen dargestellt.

1.2. Die Einschdtzung der Hauptschule

1.2.1 Die Hauptschule aus Elternsicht (Mittel- und Ober-
schicht)

Das Verhdltnis der Eltern zur Schule allgemein ist von der
ausgeprdgten Erwartungshaltung hinsichtlich der Chancenver-
teilung bestimmt.

Die Grundschule wird nicht als eine Institution angesehen,
deren Aufgabe es ist, elementare Fihigkeiten zu entwickeln,
und zwar filir alle Kinder, sondern als solche, deren primdres
Interesse darauf gerichtet sein miisse, m&glichst vielen Kin-
dern den {lbertritt auf ein Gymnasium zu ermdglichen.

Diese Haltung hat verschiedene Ursachen. Der Besuch eines
Gymnasiums wird immer noch gleichgesetzt mit einem sp&teren
besseren Leben. Die nach wie vor vorhandene H&herbewertung
von Berufen mit geistiger Tatigkeit fiihrt zum dringenden
Wunsch, seine Kinder auf diesen Wegqg zu bringen.

Das Statusdenken der Eltern filihrt zu einer Eingrenzung der
schulischen Mdglichkeiten des Kindes. Begabungsstrukturen und
Leistungsméglichkeiten des Kindes werden hintangestellt, zu-
mal die Eltern eine grofe Bereitschaft zeigen, den Bildungs-
und Begabungseuphorismus der 70er-Jahre 2u ilibernehmen.

Es ist allemal naheliegend, die Augen vor méglichen Bega-
bungsdefiziten zu verschliefen und den Aussagen 2zu glauben,
jeder sei begabt genug, ein Gymnasium zu besuchen.

So ist es filir Mittelschicht- oder gar Oberschichteltern nahe-
zu ausgeschlossen, ihre Kinder auf die Hauptschule zu
schicken. Das Standesdenken wiirde eine solche Schullaufbahn-
entscheidung verbieten. Mangelnde Begabung wird mit {iber-
forderung durch die Schule erkldrt, und sollten mittelstédn-
dische Minimalanforderungen wie Real- oder Wirtschaftsschule
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nicht erfiillt werden Kkoénnen, wéisen die finanziellen
Mbéglichkeiten den Weg im Sinne einer Hauptschulvermei-
dungsentscheidung immer noch in Richtung Privatschulen. Bega-
bungsmidngel werden auf diese Weise kaschiert, die Hauptschule
umgangen.

Inzwischen reichen die Fehleinschitzungen der Begabungsstruk-
turen der eigenen Kinder und iiberzogene Erwartungshaltungen
auch in die untere Mittelschicht und in die obere Unter-
schicht hinein.

Schon vor nahezu zwanzig Jahren sagte der damalige Kultusmi-
nister Hans Maier dazu:

"aAber nun hat die Uberforderung von Schiilern ... ihren Grund
auch in einer Uberforderung der Schule, nimlich in iiberstei-
gerten, ja utopischen Erwartungen, die an die Schule adres-
siert werden. Manche Eltern erwarten geradezu, daB die Schule
das wieder in Ordnung bringt, was die Zeit an ihren Kindern
in Unordnung gebracht hat." %

Hans Maier argumentiert hier sehr vorsichtig. Die Tatsache,
daB er ganz allgemein von der Zeit spricht, die hier Dinge in
Unordnung gebracht hdtte, ist nur so 2zu verstehen, daB er
sich aus politischen Griinden gescheut hat, die Verursacher
der Uberforderung zu benennen, die eindeutiqg die Eltern ~ und
sonst niemand - sind.

Er bringt die Argumentation dann behutsam auf den von mir
a priori vermuteten Sinnzusammenhang:

"Ein falscher Begabungsbegriff, vor Jahren auch von der Mehr-
zahl der Pddagogen vertreten, kam hinzu, nidmlich die Meinung,
alle seien begabt, und es liege gewissermaBen nur an der Ge-
sellschaft und ihrem p#ddagogischen Hilfspersonal, den Leh-
rern, daB diese Begabung auch wirklich entfaltet wiirde." %

Diese Worte wurden vor mehr als zwanzig Jahren ge#duBert. In-
zwischen hat sich die hier beklagte Tendenz der Uberforderung

86 Maier, H.: Kulturpolitik Schriften und Reden, Minchen, 1976, sS. 70
87 Maier, H., a. a. 0, $.70
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der Schiiler durch ihre Eltern noch verstéarkt. Der.Ansturm auf
die weiterfihrenden Schulen nimmt weiter zu. Der Lehrer ist
mit dieser Erwartungshaltung der Eltern nahezu in allen Jahr-
gangsstufen konfrontiert.

Wagt er es nun, in den entscheidenden Gesprdchen auch nur
entfernt anzudeuten, daB er die Begabung des Kindes fiir den
Besuch einer weiterfiihrenden Schule als nicht ausreichend
hdlt, so fassen die Eltern dies sehr oft nicht als behutsame
Feststellung, sondern als persénliche Beleidigung auf.

Diese Haltung fiihrt dann dazu, daB die Lehrer, um solchen
Konflikten aus dem Wege zu gehen, die Notengebung in einer
Weise gestalten, die einen falschen Weg fiir das Kind frei-
macht.

Die maBlos enttduschten Eltern, deren Kinder den Weg zum Gym-
nasium nicht gefunden haben, setzen nun ihre ganze Hoffnung
in die Realschule. Die filir die 4. Jahrgangsstufe aufgezeigte
Situation gilt genauso fiir die Orientierungsstufe.

Mit aller Macht wird nun versucht, wenigstens das Minimalziel
zu erreichen. Gelingt auch das nicht, so richtet sich das Au-
genmerk auf die Wirtschaftsschule.

Das Ziel der Eltern lautet in jedem Falle: Weg von der Haupt-
schule!

Eine weitere Schwierigkeit ergibt sich aus der Bereitschaft
der Realschulen, auch Schiiler zu nehmen, die schon an der
Hauptschule schwache Leistungen gezeigt haben.

Fallbeispiel

So hatte ich in diesem Jahr einen Schiiler in meiner Klasse,
der in Deutsch, Mathematik und Englisch jeweils eine 4 hatte,
von der Realschule genommen worden ist und prompt 2zu Weih-
nachten wieder auf der Hauptschule war. Was mit diesem Schii-
ler angerichtet worden ist, zeigen seine aktuellen Noten-
stdnde, die alle 4 oder schlechtere Noten ausweisen.

An diesem Beispiel 1&Bt sich die Problematik der Hauptschule
demonstrieren.
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Die Begabungsvorstellungen der Eltern hinsichtlich ihrer
Kinder sind unrealistisch. Wie in beschriebenem Fall werden
wahre Begabungen und Fahigkeiten, aber auch Unfdhigkeiten
ignoriert.

Die Realschule hdtte den Schiiler abweisen miissen, schon
allein aus ihrer pddagogischen Verantwortung heraus.

Die Eltern des Schiilers und auch die Realschule hatten ihn in
eine dramatische psychische Krise gestiirzt

Er hatte erkennbar jede Selbstachtung verloren, 1litt unter
der Enttduschung seiner Eltern, die sich fiir ihn schamten und
war nicht mehr in der Lage, seine vorhandenen Fdhigkeiten in
zumindest mittelmdBige Leistungen umzusetzen.

Dieser Schiiler war ein Opfer der negativen Einschidtzung der
Hauptschule.

1.2.2 Unterschichteltern

1.2.2.1 Sprechstunden und Elternsprechtage

Wie an allen Schulen sind die wéchentlichen Sprechstunden
verpflichtend.

Sowohl die vielen Gespridche, die ich mit Hauptschulkollegen
im Rahmen meiner Untersuchung gefiihrt habe als auch meine ei-
genen Erfahrungen zeigen, daB weder Sprechstunden noch
Sprechtage gentitzt werden.

So muBte ich auch in diesem Schuljahr wieder die Erfahrung
machen, da8 nur zweimal Eltern in meine Sprechstunde kamen,
und dies nur, weil sie den Ubertritt ihres Kindes auf die
Realschule wlinschten.

Man kdnnte hier einwenden, daB die geringe Frequenz auch dar-
auf zurtickzufiihren sein k&énnte, da8 viele Eltern berufstitig
sind und deshalb die Sprechstunden nicht wahrnehmen k&énnen.
Es mag sein, daB dies vor allem bei der Berufstdtigkeit der
Mutter der Fall ist.

Nun habe ich mich den Eltern meiner Schiiler gegeniiber bereit
erkldrt, diese Sprechstunden auch am Abend zu halten und zu
jeder Zeit zu einem Gespridch zur Verfiligung stehen.
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Auch dieses Angebot ist nicht geniitzt worden. Nachdem das Ar-
gument der Unabkémmlichkeit hier nicht mehr greifen kann,
kann es nur mit dem allgemeinen Phdnomen der Nichtinteres-

siertheit an der Hauptschule erklart werden.

1.2.2.2 Allgemeine Schulkontakte

Bei allen anderen Gelegenheiten, den Kontakt Eltern/Schule zu
pflegen, sieht es nicht anders aus.

So bleiben Hauptschuleltern Veranstaltungen fern. Bei der
Wahl des Elternsprechers ist diese oft nicht méglich, weil
nicht einmal der Wahlvorstand gebildet werden kann, der drei
Personen erfordern wiirde.

Informationsveranstaltungen zu sehr aktuellen Themen, z. B.
die Drogen betreffend, werden beschdmend schwach besucht.
Dasselbe gilt filir Veranstaltungen des Schullebens.

So habe ich =zahlreiche Eltern der Schiiler meiner letzten
Priifungsklasse liberhaupt nicht kennengelernt.

Nur einzelne Miitter nahmen an der AbschluBfeier teil.

1.2.2.3 Pddagogische Konseguenzen

Die Geringschdtzung der Hauptschule durch die Eltern ist
fiir die Schiiler demotivierend. Sie wissen, daf sie fiir
Leistungen, die sie an dieser Schule erbringen, keinerlei
Verstdrkung erwarten kénnen. Schulischen Erfolgen an der
Hauptschule wird kein Wert beigemessen.

Die elterliche Mithilfe an der schulischen Arbeit des Kin-
des entfdllt. Eltern, deren Kinder eine weiterfiihrende
Schule besuchen, iiberwachen in weitaus stdrkerem MaBe die
Hausaufgaben oder helfen dabei. Hauptschiiler sind von der
geringen Motivation der Eltern her darauf angewiesen,
diese selber, wenn iiberhaupt, zu erstellen.



Dazu kommt die schichtenspezifische Tatsache, daB8 Haupt-
schuleltern, die weitgehend der Unterschicht angehdren,
kognitiv oft gar nicht in der Lage sind, ihrem Kind kon-
kret zu helfen.

. Die Wertorientierungen der Unterschicht fiihren durch die
Abwertung der geforderten Lerninhalte ("Ich frage mich,
wozu man das braucht?") dazu, daB sie auf den Schiiler de-
motivierend wirken.

. Unzuldnglichkeiten des Schiilers werden dem Lehrer, der
Schule oder der Gesellschaft zugeordnet. Die passivisti-
sche Struktur des Schiilers wird verstirkt.

. Das weitgehende Fehlen elterlichen Motivationsverhaltens
behindert die Gewinnung von schulischen Erfolgserlebnissen
der Kinder und damit das Selbstwertgefiihl. Selbstvertrauen
kann nur aus dem Wissen um die eigenen Fidhigkeiten, die
anerkannt und verstdrkt werden miissen, erwachsen. Haupt-
schuleltern sind bei diesem ProzeBR keine Hilfe.

1.2.3 Die Hauptschule in der &6ffentlichen Diskussion

Die Einschidtzung der Hauptschule durch die Eltern spiegelt
sich in der dffentlichen Diskussion wider. Die Griinde, warum
Eltern ihre Kinder nicht mehr auf die Hauptschule schicken
wollen, sind schon dargelegt worden.

Die Tatsache der Ausdiinnung durch stindig zunehmende Uber-
tritte an weiterfiihrende Schulen muBte die Qualitdt der
Hauptschule vermindern.

Das Absinken der Xkognitiven Leistungsfihigkeit ist ebenso
eine Tatsache, die zum einen insgesamt feststellbar ist und
zum anderen jeden Hauptschullehrer insofern in eine schwie-
rige Lage bringt, als es ihm immer schwerer fdllt, das in den
Lehrplénen begriindete Anspruchsniveau zu erreichen.

Im Hauptschullehrplan wird darauf hingewiesen, daB die Haupt-
schule einerseits durchaus eine allgemeinbildende Schule
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sein, andererseits aber auch berufsvorbereitende Merkmale
aufweisen sollte.

Die berufsvorbereitenden Merkmale sollten die Eigenst&dndig-
keit der Hauptschule betonen.

Die Berufsorientiertheit sollte durch hauptschulspezifische
Ficher und Projekte deutlich werden.

So ist das Fach Arbeitslehre als langfristige schulische MaB-
nahme gedacht, die die Berufswahl des Hauptschiilers erleich-
tern sollte. Dariiber hinaus ging und geht es auch darum, Ein-
blick in die berufliche Wirklichkeit zu bekommen.

Unterstiitzt werden diese berufsvorbereitenden MafSnahmen durch
ein 14-tdgiges Praktikum in einem oder zwei Betrieben und
durch Betriebserkundungen im handwerklichen und industriellen
Bereich, sowie in der 9. Jahrgangsstufe in einem Dienstlei-
stungsbetrieb.

Die Berufsvorbereitung findet aber auch an der Realschule und
an der Wirtschaftsschule statt, wenn auch im Hinblick mehr
auf kaufmdnnische oder technische Berufe, die einer entspre-
chenden Vorbildung bedirfen.

Daraus ergibt sich, daB Hauptschiiler im wesentlichen auf ein-
fache Ausbildungsplédtze in Handwerk, Industrie und Handel
festgelegt sind.

Auch in diesen Bereichen wird von ihnen die Qualitidt der Vor-
bildung durch die Hauptschule beurteilt. Wie sie die Haupt-
schule sehen, sei nachfolgend kurz dargestellt.

1.2.4 Die Einschdtzung der Hauptschule durch die Wirtschaft

Schon Hans Maier war fiir eine klare Trennung der Bildungssy-
steme, einmal in eindeutig allgemeinbildende Schulen und an-
dererseits in solche, die in erster Linie der beruflichen
Bildung zu dienen hdtten.

Nur die spezialisierte berufliche Bildung wiirde erméglichen,
daf wir vom "... Fernsehtechniker, Kraftfahrzeugmechaniker,
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Bankkaufmann ..." erwarten konnen, "... daB er die Fachkompe-
tenz besitzt fiir die volle Ausiibung seines Berufes." .

Diese Forderung wird von der Wirtschaft auch heute noch
unterstiitzt.

1.2.4.1 Die Hauptschule und das Handwerk

Hauptschule und Handwerk sind traditionell eng verbunden.

Der iiberwiegende Teil des handwerklichen Nachwuchses rekru-
tiert sich aus Hauptschiilern.

Die Hauptschulabsolventen, die einen handwerklichen Beruf er-
greifen, tun dies von den Anforderungen her in zwei grund-
verschiedenen Bereichen.

Auszubildende, die ihre Ausbildung in einem Industriebetrieb
vornehmen, sind mit h&éheren Erwartungshaltungen hinsichtlich
ihrer Leistungsfidhigkeit konfrontiert.

Diese Erwartung greift auch schon in der Endphase des 9.
Schuljahres, weil von diesen Azubis das Bestehen des qualifi-
zierenden Abschlusses nicht nur erwartet, sondern vorausge-
setzt wird.

Nun, wie sehen die Personalleiter solcher Betriebe die Quali-
tdt der Ausbildung bzw. Vorbildung im Hinblick auf die spd-
tere Berufsausbildung?

Gespriche mit damit befaften Leuten bei BMW und bei Kathrein
bem&ngelten vor allem die schwachen Deutsch- und Mathematik-
leistungen. Hier seien grofe Defizite zu beklagen. Im iibrigen
wiirden sie den berufsvorbereitenden MaSnahmen der Hauptschule
keine allzu grofe Bedeutung beimessen, von der bewdhrten
Einrichtung des Betriebspraktikums abgesehen.

Was bedeutet diese Haltung fiir die Hauptschule?

Ihre mangelnde Vorbereitung in den als wichtig angesehenen
Fdchern wird gertligt.

Andererseits zeigt die Erfahrung, daf die von solchen Firmen
erwarteten Leistungen flir den Schiiler durchaus erheblichen

88 Maier, H.: Kulturpolitik Schriften und Reden, Munchen, 1976, S. 31
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Motivationscharakter haben und dem Hauptschullehrer die Ar-
beit erleichtern, weil er hier nicht die Rolle des Dauerani-
mateurs zu spielen braucht. Aber auch diese Schiiler bediirfen
der Hilfe des Lehrers, um dem Erfolgsdruck mit einem entspre-
chenden MaB an Selbstvertrauen widerstehen zu k&nnen.

Anders verhdlt es sich mit der Ausbildung zu einem Handwerks-
beruf in Klein- und Mittelbetrieben, die sich mit bescheide-
nen schulischen Voraussetzungen meistens zufriedengeben.

Sie messen der Hauptschule nur geringe Bedeutung zu, da sie
die Einstellung eines Auszubildenden nicht von seinen Lei-
stungen an der Hauptschule und schon gar nicht vom Bestehen
des qualifizierenden AbschluBes abhingig machen.

Diese Anforderungsminimierung fiihrt bei Hauptschiilern zu ei-
nem sichtbaren Motivationsverlust.

1.2.4.2 Hauptschule - Industrie und Dienstleistungen

Die Einschdtzung der Hauptschule durch obengenannte Wirt-
schaftsbereiche unterscheidet sich von der des Handwerks we-
sentlich.

Das héhere Anforderungsniveau der Berufe in diesen Bereichen
setzt eine Vorbildung durch die Hauptschule voraus. Die F&a-
higkeit, diese zu vermitteln, wird ihr allerdings weitgehend
abgesprochen.

So erschien zu diesem Thema vor 2wei Jahren im Miinchner Mer-
Kurs ein Artikel, in dem es hieB8:

"Die Hauptschule ist reformbediirftig. Die Industrie klagt bei
den Absolventen liber erhebliche Wissensmingel in Deutsch und
Mathematik. Doch die Beherrschung dieser Fidcher ist ... eine
entscheidende Voraussetzung fiir jegliche Ausbildung im Be-
ruf." &

Weiter hieB es, die Wirtschaft, in dem Falle von der IHK ver-
treten, wiliBte, wovon sie spréche, da 40% ihrer Auszubildenden
von der Hauptschule k&dmen. Weil man aber die Hauptschule fiir
eine "... zentrale, unverzichtbare Schulform ..." 9% hilt,

8 Artikel Munchner Merkur, siehe Anhang
Artikel Miunchner Merkur, siehe Anhang
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miisse sie sich den Anforderungen des technischen Fortschritts
anpassen.

Demzufolge wird der Hauptschule empfohlen, sich von kopfla-
stigen Inhalten 2zu befreien und die Lehrpldne durch Erfah-
rungslernen (was immer das ist) zu ergdnzen.

Konkret bedeutet dies, daB die Fdhigkeiten der Haupt-
schulabgidnger nicht mehr mit den sie erwartenden Anforderun-
gen in Einklang 2zu bringen sind.

Wenn nun, wie es in der Uberschrift heiBft, die Wirtschaft
eine "Bessere Hauptschule" 9 fordert, so bedeutet diese
Forderung nicht nur eine Abstimmung der Hauptschullehrpléne
mit den spdteren Ausbildungsrichtlinien, sondern auch eine
deutliche Kritik an der Hauptschule als Qualifikationsin-
stanz.

Dies muB sich auf die Gesamteinschdtzung des Werts der Haupt-
schule niederschlagen.

Dem Schiiler kann dies nicht verborgen bleiben, denn spite-
stens bei Bewerbungen wird er damit konfrontiert.

Die Vielschichtigkeit der Griinde filir das Absinken des Haupt-
schulniveaus fiihrt, an der Tatsache nicht vorbei, daf der Ruf
der Hauptschule in -einschldgigen Wirtschaftskreisen eher
schlecht beurteilt wird.

Unter dem Thema: "Hauptschule 2000 - Analysen und Perspekti-
ven" fiihrte die Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeber-
verbinde eine Untersuchung durch. Die 2zentrale Erkenntnis
lautete:

"Kulturtechniken miissen gefestigt werden."

Dieser Mangel an Kulturtechniken kann nicht geleugnet werden.
Insofern scheint das Ergebnis zutreffend zu sein.

Auf die Griinde fiir die schwachen Deutschleistungen der Haupt-
schiiler ist schon hingewiesen worden. Um den berechtigten An-
forderungen der Wirtschaft gerecht werden zu kdnnen, gibt es
nur eine Mdglichkeit, n8mlich die 2ahl der Deutschstunden so-

91 nrtikel Munchner Merkur, siehe Anhang
92 Bitz, F.Dr.: Hauptschule 2000: Bildungsprofil mit Zukunft Ergebnisse einer
Unternehmens-Umfrage in: Schulreport 1/2, Munchen, 1993, s. 21 £
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wohl in der Grund- als auch in der Hauptschule entscheidend
2u erhdhen.

Das Nichtbeherrschen elementarer Kulturtechniken erzeugt Un-
sicherheit im stdndig notwendigen Kommunikationsgefiige. Unsi-
cherheit in grundlegenden Anforderungen der Gesellschaft er-
kenne ich als wesentliches Hindernis bei der Entwicklung von
Selbstvertrauen.

Dies wird auch in der Untersuchung angesprochen. Die Forde-
rung nach der Einiibung "Selbstqualifizierender Lernformen" %
enthilt die Verhaltenskomponente "Selbstsicherheit"™. %
Selbstsicherheit ist eine Determinante des Selbstvertrauens.
Selbstsicher ist nur die Person, die ein Vertrauen in die ei-
genen Fidhigkeiten und in das, in diesem Fall wohl mehr ge-
meinte, Kdnnen hat.

Diese Ergebnisse stiitzen Auffassungen, die fordern, die
Hauptschule noch stdrker an die ihr addquate Arbeitswelt
heranzufihren. Die Quintessenz wurde zusammengefafBt:

“Die in der architektonischen Grundkonzeption bereits ange-
legte und zielgerichtete Hinflihrung zur Arbeits- und Berufs-
welt als Wesensmerkmal der Hauptschulbildung ist fiir die be-
fragten Unternehmen auch in Zukunft "die" vordringliche Auf-
gabenstellung." %

Gefordert wird die zunehmende Profilierung der Lernbereiche
“"Arbeit-Wirtschaft-Technik" %,

Die Realisierung dieser Forderung wiirde die Hauptschule n&her
an jene Berufsfelder heranfiihren, fir die sie die Grundlagen
2u legen hat.

Diese m&gliche Umstrukturierung weg vom Ziel einer Ersatzre-
alschule hin zu einem berufsbildungsspezifischen Schultyp wa-
re auch nicht ohne EinfluBf auf die Entwicklung der Gesamt-
persénlichkeit des Schiilers.

Die verstdrkte berufsspezifische Orientierung kénnte helfen,
noch vorhandene iUlberforderungssyndrome, die sich vor allem in
den allgemeinbildenden Fachern zeigen, abzubauen und die

9 Bitz, F.Dr.: Hauptschule 2000: Bildungsprofil mit Zukunft Ergebnisse einer
Unternehmens-Umfrage in: Schulreport 1/2, Munchen, 1993, S. 22

4 Bitz, F.Dr., a. a. 0., S. 22

S Bitz, F.Dr., a. a. 0., S. 22

$ Bitz, F.Dr., a. a. O., S. 22
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stirkere "... Gewichtung des pidagogischen und sozialpiddago-
gischen Bezugs ..." 97 wiirde der sozialpsychologischen Situa-
tion des {iberwiegenden Teils der Hauptschiiler Rechnung tra-
gen.

Zu Recht werden Midngel in den grundlegenden Kulturtechniken
beklagt und eine Aufwertung des beruflichen Bildungssystems
gefordert. Leider waren es nicht nur Erkenntnisse, die einer
generellen Einsicht entwachsen waren, sondern von einer &ko-

nomisch pragmatischen Notwendigkeit diktiert wurden.

Obgleich nicht primdr davon auszugehen ist, daf die Wirt-
schaft insgesamt die Entwicklung der Gesamtpersonlichkeit des
Hauptschiilers im Auge hat, so kénnten doch die Erhdhung der
Kompetenz der Hauptschiiler in Verbindung mit einem erh&hten
Ansehen beruflicher Bildungswege zu Motivationsverstidrkungen
fithren, die das Eigenwertgefiihl des Haupt- und spdteren
Berufsschiilers verstdrken kénnten.

Die Uberzeugung vom Wert und auch von der Anerkennung der be-
ruflichen T&tigkeit ist nicht nur geeignet, sondern notwen-
dig, um eine wesentliche Konstituente des Selbstwertgefiihls
entwickeln zu konnen. Die geplante Aufwertung des beruflichen
Bildungssystems wdre hierzu hilfreich.

Um es noch einmal zu sagen:

Eine Reform der Hauptschule wiirde den Schiiler stidrker an die
ihn erwartende Berufswelt heranfiihren, sowie die von der
Wirtschaft geforderte hdhere Qualifizierung vorbereiten hel-
fen und kénnte schlieflich Selbstachtung und Selbstvertrauen
des Hauptschiilers dadurch intensivieren, daB seine wahre
Begabung und seine tatsdchlichen Fdhigkeiten mit den an ihn
gestellten Forderungen mehr in Einklang gebracht werden
kdnnten, als dies bei der gegenwdrtigen Kopflastigkeit noch
der Fall ist.

97 Bitz, F.Dr.: Hauptschule 2000: Bildungsprofil mit Zukunft Ergebnisse einer
Unternehmens~Umfrage in: Schulreport 1/2, Munchen, 1993, 5. 22
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1.2.5 Die Selbsteinschidtzung der Hauétschﬁler

Es wurde schon erwdhnt, daB die Hauptschiiler Schilern
weiterfiihrender Schulen gegeniiber durchaus Seelenzustidnde
erkennen lieBen, die mit dem Begriff Minderwertigkeitsgefiihl
gekennzeichnet werden konnten.

Ein Thema des Fachs Arbeitslehre ist das Aufzeigen von schu-
lischen Wegen nach dem qualifizierenden Abschlu$ und auch im
Anschlu8 an die Berufsausbildung.

Auch bei diesen Unterrichtsgespridchen trat die Auffassung
offen zutage, daB Hauptschiiler die Schiiler weiterfiihrender
Schulen als "etwas Besseres" klassifizieren.

Diese Einschdtzungen werden in der Regel nicht autonom ent-
wickelt, sondern sind Spiegelbild der Uberzeugungen, die aus
den Familien und sozialen Nahfeldern iibernommen worden waren.
Der hohe Stellenwert des kognitiv orientierten Schulerfolgs
bei den Eltern und in der Gesellschaft insgesamt muB das
Selbstwertgefiihl der Kinder zwangsl&dufig verdndern. So ist
schon an anderer Stelle gesagt worden, daB der Verbleib an
der Hauptschule mit einem generellen Versagen, auch in den
Augen der Kinder, gleichgesetzt wird. Dieses Versagen fiihrt
sowohl 2zu einer Eigenabwertung der Gesamtpersdnlichkeit als
auch zur Geringschdtzung durch Schiiler weiterfitihrender Schu-
len.

Diese Geringschdtzung beeintrdchtigt das Selbstwertgefiihl der
Hauptschiiler erkennbar.

Viele Hauptschullehrer haben unzdhlige Stunden darauf verwen-
det, ihren Schiilern klarzumachen, daf die schulischen Bewer-
tungsmafBstdbe der Gesellschaft in dieser Frage antiquiert und
unzutreffend seien.

So gilt es immer wieder aufzuzeigen, daf eine solide Grund-
ausbildung in einem handwerklichen Beruf eine positive Grund-
lage flir die berufliche Entwicklung sei.

Dariiber hinaus ist 2zu vermitteln, daf auch die berufliche
Bildung alle Wege zu allgemeinbildenden Schulen offen 1&Bt.
Stindige Verweise auf die Moglichkeiten der besonderen 10.
Klassen an den Realschulen, die Berufsaufbauschulen und die
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Berufsfachschulen reichten bisher nicht aus, die geduBerten
Defizite beziiglich des Selbstwertgefithls zu vermindern oder

gar auszurdumen.

Wenn in einem Artikel des Miinchner Merkur ein Vertreter des
Handwerks feststellt, dap "... Hauptschiiler ... in der Regel
lernmiide ... seien und ... ziligig in die praktische Ausbildung
eintreten ... wollten ...", so ist diese Aussage sicher in
gruppenspezifischer Weise zu sehen, doch falsch ist sie mit
Sicherheit nicht.

Flir die Hauptschiiler ist die Schule zumeist ein Umfeld, in
dem zu verweilen sie durch ihr Versagen gezwungen sind. DaB
die in diesem Umfeld gemachten Erfahrungen langfristig eine
Art Fluchtverhalten erzeugen, scheint verstdndlich. Die
Hauptschiiler erleben die Schule als Institution, welche ihnen
ihre Mdngel zwangsl&ufig stdndig vor Augen fiihren muf, da sie
ihnen Leistungen abverlangt, denen sie sich kaum gewachsen
filhlen. Das Verlassen dieses miBerfolgsorientierten Raumes
reduziert daraus resultierende Minderwertigkeitsgefilhle und
verspricht Erfolgserlebnisse in einem Bereich, der der grup-
penspezifischen Situation eher entspricht, namlich der prak-
tischen Arbeitswelt.

In der Untersuchung war auch danach gefragt worden, wie sich
Hauptschiiler selbst einschédtzen.

Die Frage nach dem Verhdltnis des Stellenwerts des Hauptschii-
lers im Verh&ltnis zu weiterfiihrenden Schularten wurde in
folgendes Item transformiert:

"Ich glaube, das Schiiler des Gymnasiums und der Realschulen
angesehener sind als Hauptschiiler."

Um es vorab zu sagen, das Ergebnis war liberraschend.

Im einzelnen hat sich folgendes ergeben:

59,6% aller Hauptschiiler, deren Eltern Arbeiter sind, sind
der Meinung, daf diese vorgestellte Behauptung stimmen wiirde.
Ein vergleichsweise geringer Prozentsatz, verglichen mit den
zahllosen Schiilergesprédchen und den Ergebnissen des Vorlaufs
(85%) .
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Erkldrungen flir dieses -Phdnomen 1iégen im spekulativen Be-
reich und kénnen nicht schlissig aufgehellt werden.

Ein Unterschied zeigt sich bei Jungen und Madchen.

35% der Mddchen, deren Eltern Arbeiter sind, verhielten sich
zustimmend, aber nur 24,6% der Knaben.

Die Ursache kann auch hier nur vermutet werden. Vielleicht
liegt sie darin, daB die Leistungsmotivation der Middchen auch
oder gerade an den Hauptschulen insgesamt hoher ist als die
der Knaben.

Vergleichsweise nicht sehr hoch war der Anteil der Hauptschii-
ler, deren Eltern Beamte sind, die der Behauptung zustimmten,
ndmlich 52%. Die Schulerwartungen dieser Gesellschaftsschicht
sind im allgemeinen auf weiterfiihrende Schulen gerichtet.
Dies bedingte meiner Meinung nach eine entschiedenere Zustim-
mung zum Item. Die Aussagekraft ist infolge der geringen Zahl
von Beamtenkindern (3,67%) beschrdnkt und nicht représen-
tativ.

Entscheidend mag auch noch sein, daB der Sammelbegriff "Beam-
ter" verwendet und nicht weiter differenziert wurde in nie-
derer, mittlerer, gehobener und hdherer Dienst. Dann wire die
Zustimmung vermutlich noch hdher ausgefallen.

Die Erfahrungen aus der Schulpraxis weisen eindeutig darauf
hin, da8 das Selbstwertgefiihl der Hauptschiiler im Verh&ltnis
zu Schiilern weiterfiihrender Schulen Defizite aufweist. Den
Schiilern ist bewuBt, daB bei Eltern, Freunden und auch in der
Offentlichkeit das Verbleiben auf der Hauptschule abgualifi-
zierende Bedeutung hat.

Demnach muB die Tatsache des Verbleibenmiissens als Hindernis
beim Aufbau eines Selbstwertgefiihls und somit auch bei der
Entwicklung des Selbstvertrauens angesehen werden.

Der Lehrer muB dies bei der Gestaltung einer positiven psy-
chosozialen Klassensituation entscheidend in seine {iberlegun-
gen miteinbeziehen.

Zu beflirchten ist, daB das Ergebnis der Befragung, bezogen
auf die Frage 48 (Ich glaube, daf Schiiller eines Gymnasiums
angesehener sind als Hauptschiiler), von den tats&dchlichen



Uberzeugungen abweicht. Dies scheint verstdndlich, da es sich
um eine emotionale Beantwortung gehandelt hatte.

Das System der Alternativfrage 148t keinen Spielraum fiir ra-
tionale Abwdgungen und 2zwingt zu Spontanentscheidungen, die
vom tatssichlichen Sachverhalt wesentlich abweichen k&nnen.
Eine Erkenntnis war daraus mit Sicherheit 2zu gewinnen: Wenn
60% aller Befragten dem Item zustimmen, dann muB diesem Ph&-
nomen Beachtung geschenkt werden, weil das ein AuBer-
achtlassen einer wesentlichen pddagogischen Rahmenbedingung
bedeuten wiirde. Auf die padagogischen Konsequenzen dieses
Ergebnisses wird noch einzugehen sein.

1.2.6 Die Einschédtzung durch Hauptschullehrer

Die Einschdtzung der Lehrer ihrer Schule resultiert zum einen
aus den Erfahrungen, die sie mit ihrer dortigen Tdtigkeit ma-
chen konnten und zum anderen aus subjektiven Rahmenbedingun-
gen, mit denen sie konfrontiert sind oder waren.

1.2.6.1 Die Selbsteinschitzung

Das Ansehen des Volks- bzw. Hauptschullehrers in der 8ffent-
lichkeit entspricht der Wertschidtzung seiner Schulart.

Lehrer an einer Schule zu sein, die von einem Restschulcha-
rakter bestimmt ist und die Unterschicht als liberwiegende
Klientel hat, bedeutet fiir ihn eine Zuordnung zu diesem Sozi-
alstatus und damit wenig Ansehen.

Dieses geringe Ansehen zeigt sich sowohl im Vergleich zu
Real- und Gymnasiallehrern, als auch in einer erheblich
niedrigeren Besoldung und den kaum vorhandenen Aufstiegs-
mdglichkeiten, da nur wenige Beférderungsstellen vorhanden
sind.

Zu dieser Einschdtzung von auBen muB die subjektive Einschit-
zung durch den Lehrer selbst beachtet werden.

Er ist im Laufe seines Studiums und seines Lehrerlebens immer
wieder damit konfrontiert worden, da8 er nur an der “Lehrer-
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bildungsanstalt"” war. Dazu kommt, daB viele Studienabbrecher
sich letztlich fir das Lehramt an Volksschulen entschieden,
weil dieses leichter sei, wie es hieB, und vor allem auch
wirklich kiirzer war.

Dieses BewuBtsein mag das Selbstverstdndnis des einzelnen
Hauptschullehrers durchaus beeintrédchtigen.

Warum sich die Formel "Lehrer = Lehrer" nicht realisieren
1dBt, vermag er fir sich selbst nur mit einer niedrigeren
Qualifikation begriinden und dies trdgt nicht zu seinem posi-
tiven Selbstverstdndnis bei.

1.2.6.2 Die Einschitzung der Hauptschule durch ihre Lehrer

Es war in dieser Arbeit schon mehrfach die Rede von den spe-
zifischen Schwierigkeiten, die dem Hauptschullehrer die Ar-
beit erschweren.

Gesprdche mit zahlreichen Hauptschulkollegen und auch die
Auswertung der Lehrerfragebdgen konnten folgende aktuelle
Problemfelder aufzeigen, die als Hauptschwierigkeiten anzu-
sehen sind:

Die Lehrer sehen mit Sorge das Ausbluten der Hauptschule
und der kontinuierlichen Reduzierung des kognitiven Poten-
tials.

Dies bedeutet konkret vermehrte Schwierigkeiten bei der
Umsetzung der Lehrpldne, deren didaktischer und methodi-
scher Aufbereitung und dem immer weiteren Auseinanderklaf-
fen mit den Anforderungen an die Hauptschule.

Sie fihlen sich durch den niederen Motivationsgrad der
Schiiler belastet.

. Sie beklagen sich iiber die zunehmende Disziplinlosigkeit
der Schiiler, der sie machtlos gegeniiberstehen und vermis-
sen ein geeignetes Instrumentarium, um gegensteuern zu

kénnen.
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Damit eng verkniipft ist die Klage der Lehrer iiber die
starke Zunahme von sozialen Problemkindern, lern- und
verhaltensgestérten Kindern, die 2zum einen mit der
schichtenspezifischen Struktur und zum anderen mit den
steigenden Ubertritten zu tun haben.

Der {iberwiegende Teil der befragten Hauptschullehrer war
mit der Leistungsbereitschaft seiner Schililer gar nicht zu-
frieden. Uberwiegend wurde hier die Ursache in der sozia-
len Problematik gesehen.

Die Lehrer glauben, daB ihre Arbeit auch dadurch schwie-
riger geworden ist, weil die Aggressivitdt der Schiiler in
den letzten Jahren entscheidend zugenommen hat und sowohl
Schul~ als auch Klassenklima dadurch erheblich gestért
werden, wodurch die unterrichtliche Arbeit des Lehrers
entscheidend erschwert wird.

Nahezu alle Hauptschullehrer beklagen hinsichtlich der Be-
ziehung Eltern-Schule:

a) daB sich die Eltern kaum fiir die schulischen Belange
ihrer Kinder interessieren, soweit es um positive
Dinge gehe;

b) daB ein wesentlicher Teil der Eltern dem schulischen
Geschehen gleichgiiltig gegeniiberstiinde;

c) daB das Elterninteresse erst erwachen wiirde, wenn
Kinder sich zu Hause iiber die Schule oder den Lehrer
beklagen wiirden;

d) daB Aggressivitdt und Schuldzuweisungen an den Lehrer
zunehmen wiirden.

Nahezu alle Hauptschullehrer glauben, daf ein 2zu groBer

Teil der Erziehungsarbeit dem Lehrer mit seinen geringen
Handlungsmdglichkeiten aufgelastet wird.
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So kommt der groBte Teil der Hauptschulkollegen zu einer Ne-
gativeinschdtzung, hinsichtlich sowohl ihrer eigenen Rolle
als auch der Schule, an der sie unterrichten.

Die Hauptschullehrer sind insgesamt unzufrieden und fihlen
sich, bedingt durch die schultypischen Schwierigkeiten und
der damit verbundenen AuBeneinschdtzung, erheblich beein-
trdchtigt. Dies zeigt sich in der Schulwirklichkeit vor allem
auch darin, daB auch Hauptschullehrer alles daransetzen, ihre
Kinder auf andere Schulen 2zu bringen.

Lehrerkinder auf der Hauptschule sind die absolute Ausnahne.
Mehr als alle anderen Indikatoren vermag diese Tatsache zu
zeigen, was Hauptschullehrer von ihrer eigenen Schule halten.
DaB diese Haltung nicht ohne EinfluB auf die Hauptschiiler
bleiben kann, ist offensichtlich.

Wie soll ein Hauptschullehrer addquat unterrichten, der seine
Schiiler, seine Schule ausgeprédgt negativ sieht und beurteilt?
Die erkennbare Resignation muB sowohl das pddagogische als
auch unterrichtliche Bemiihen des Lehrers auf ein Mindestmas
reduzieren.

Was bedeutet nun der resignative Hauptschullehrer fﬁr den
Schiiler, dem er eigentlich helfen sollte, soziale Benachtei-
ligungen und kognitive Defizite zu iiberwinden?

Schiiler haben ein feines Gesplir sowohl fiir pddagogisches als
auch unterrichtliches Engagement. Die erkennbare Demotivation
des Lehrers, die in vielen seiner Aktionen oder auch Nicht-
aktionen sichtbar wird, bewirkt eine Art Restdemotivation und
erhdht wiederum die Schwierigkeiten flir den Hauptschullehrer.
Ein Teufelskreis setzt sich in Bewegung.

Die Hauptschule in ihrem Wesen zu verdndern, Ziele und Aufga-
ben neu zu definieren und entsprechende organisatorische
Strukturen zu schaffen, wdre ein ProzeB, der unverziiglich in
die Tat umzusetzen wire, aber erst in ferner Zukunft seinen
AbschluR finden kann.

Kein Lehrer kann darauf warten, weder filir sich selbst, noch
fiir seine Schiile!
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Er kann und muB aus der Resignation heraustreten, erkennen,
und wieder akzeptieren, daB auch unsere so gering geschdtzten
Hauptschiiler Menschen mit gleichen Rechten sind und dieselben
Anspriiche auf Férderung im Rahmen ihrer Mdglichkeiten haben,
wie die Schiiler aller anderen Schularten auch.

Der Hauptschullehrer kann die Situation zumindest in seiner
Klasse verdndern.

Sein positiver Ansatz wird auf die Schiiler ausstrahlen und
auf ihn wieder positiv zurickfallen.

Nur der Lehrer, der den Schiiller wertschdtzt, wird zum Aufbau
dessen Selbstwertgefiihls beitragen oder es {iberhaupt erst er-
méglichen kdnnen.

1.2.7 Zusammenfassung Einschdtzung der Hauptschule und das
Selbstvertrauen

Fagt man die einzelnen Ergebnisse der Einschitzungen zusam-
men, so muB gesagt werden, daB sie keinen ermutigenden N&#hr-
boden filir die Entwicklung von Selbstvertrauen darstellen kdn-
nen.

. Die Eltern schitzen die Hauptschule gering.

. Die Selbsteinschdtzung der Hauptschiiler ist von Minder-
wertigkeitsgefiihlen Schiilern weiterfiihrender Schulen ge-
geniiber gekennzeichnet.

. Die Wirtschaft kritisiert die mangelnde Berufsvorbereitung
und Sicherheit der Hauptschiiler in elementaren Kulturtech-
niken.

Die Hauptschullehrer selbst betrachten sich Lehrern ande-
rer Schularten gegeniiber als benachteiligt, beklagen die
iiberproportional vorhandenen Erziehungsschwierigkeiten,
das Fehlen jeglichen Instrumentariums und zeigen iiber-
durchschnittliche Resignationstendenzen.
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Wie soll sich bei einem Schiiler eine Art Selbstvertrauen aus
seinem Dasein als Schiiler ausbilden kdnnen, wenn er eine
Schule besuchen nmuB, von der niemand etwas hdlt?

Es muf ganz klar gesagt werden:

In der gegenwdrtigen Konstruktion und Konzeption der Haupt-
schule finden sich zahlreiche Demotivierungselemente, die nur
iber eine 1langfristige Verdnderung des Einschdtzungsver-
haltens aller Beteiligten vermindert und ausgemerzt werden
kdnnen.

Vielleicht ist der Quabi eine realistische Mdglichkeit hier-

Zu.

1.2.8 Der Quabi - eine Aufwertung der Hauptschule

Es fdllt in Anbetracht der pddagogischen Diskussion der letz-
ten Jahre schwer, zu glauben, daB8 der Hauptschiiler aus pdda-
gogischen Griinden Objekt neuer {Uberlegungen geworden ist.
Vielmehr scheint es so zu sein, daB® die Klagen der Wirtschaft
iiber den zunehmenden Mangel an gualifizierten Facharbeitern
einerseits und der dieser Erscheinung vorausgehende Lehr-
lingsmangel andererseits zum Uberdenken der beruflichen Bil-
dung und ihres Stellenwertes gefiihrt haben.

Gleichwohl, was immer auch die Griinde gewesen sein mégen, die
Aufwertung der beruflichen Bildung hat damit in jedem Falle
begonnen.

Nun, wie nehmen Hauptschiiler und Eltern dieses neue Angebot
auf?

Wie ich selber feststellen konnte, und was mir in vielen Ge-
sprdchen mit Hauptschulkollegen bestédtigt worden ist, ver-
mochte der Quabi noch Kkeine Initialziindung fir veridnderte
Schullaufbahnen sein.

Aufklidrungsabende beziiglich des Quabi und mittleren
Bildungsabschlusses konnten noch nicht das Gefiihl vermitteln,
dap dieser mégliche Weg in das BewuBtsein der Schiilereltern
gedrungen sein konnte.

Dies scheint auch mit der Einschidtzung der Eltern hinsicht-
lich des gesellschaftlichen Ansehens der Schularten 2zu tun
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haben, die die Realschule und einen dort erworbenen AbschluBf
immer noch als héherwertiger ansehen.

Dennoch gibt es eine begriindete Hoffnung, daB sich dieser
Weg, seiner Bedeutung gemdpB, durchsetzen wird.

Nun, was bedeutet der Quabi filir das Selbstvertrauen des
Hauptschiilers?

Im Gegensatz zu den Eltern scheinen die Hauptschiiler diese
neue Mdglichkeit zu schidtzen. Schullaufbahngesprédche konnten
zeigen, daf die Einfiihrung des Quabi geeignet ist, den
Schiilern das Sackgassengefiihl der bisherigen Hauptschule 2zu
nehmen.

Dariiber hinaus vermag die Aussicht auf einen mittleren Ab-
schluB helfen, die Minderwertigkeitsgefiihle gegeniiber Schii-
lern anderer Schularten abzubauen.

Fiir den konkreten Unterricht wird der Quabi einen Motivati-
onsschub bewirken kénnen, der {iber vermehrte Erfolge das
Selbstwertgefiihl stdrken und einen wichtigen Beitrag zum Auf-
bau eines Selbstvertrauens leisten kann.

Fiirwahr - endlich eine realistische und positive Perspektive
fiir die Hauptschule.
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2. Das_Selbstvertrauen und die Eingangsdisposition der
Hauptschiiler

2.1 Entwicklungspsychologische Aspekte

Es ist schon an anderer Stelle darauf hingewiesen worden, da8
das Phdnomen Selbstvertrauen sowohl eine statische Funktion
als auch eine ProzeBstruktur aufweist.

Das Vorhandensein von Selbstvertrauen, welches sich spater
als entscheidendes Kriterium im Hinblick auf die Lebensbewdl-
tigung erweist, muB auch dessen Entstehungsgeschichte beriick-
sichtigen.

Selbstvertrauen bildet sich langsam in einem komplexen Erzie-
hungsproze heraus, wird gefdrdert, abgeschwdcht oder gar
verhindert.

Von wesentlicher Bedeutung dabei sind jene Prozesse, die ge-
meinhin als entwicklungspsychologische Prozesse und Phasen
bezeichnet werden.

Wenn diese Phasen der Verdnderung der Persodnlichkeitsentwick-
lung mit der erzieherisch bedeutsamen Einflufnahme aufeinan-
derstoBfen, fallen auch Entscheidungen, die fiir die Ausbildung
des Selbstvertrauens von Wichtigkeit sind.

Es sei in diesem Rahmen weniger auf die korperliche und gei-
stige Entwicklung des Jjungen Menschen eingegangen, da sie
weniger bedeutsan erscheint als gerade die Phasen des Aufbaus
der Haltungen, der Werteinstellungen, des moralischen Empfin-
dens, der Willensbildung und des Motivationsverhaltens.

2.1.31 Die Entwicklung des Willens

Die umgangssprachliche Verwendung dieses Begriffes deutet
schon auf die semantische Richtung hin, wenn von einenm
"eisernen Willen" gesprochen wird, der auf eine gefestigte
Persénlichkeitsstruktur schlieBen 1148t und bereits ein we-
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sentliches Merkmal des Willens, ndmlich dessen "... Zielge-
richtetheit ..." % enth#lt.

Oerter sieht den Willen "... als Instanz, die liber Gefiihle
und Bediirfnisse herrscht." %

Wille als Kriterium der Ausbildung des Selbstvertrauens ist
entwicklungspsychologisch insofern von Wichtigkeit, als die
Fihigkeit, sich "... durchzusetzen und das ins Auge gefaBte
Ziel, mannigfachen inneren und &uferen Widerstdnden 2zum
Trotz, 2zu erreichen ..." Kennzeichen des Selbstvertrauens
ist, 100

Willensprozesse entwickeln sich einerseits aus der Persdn-
lichkeitsstruktur des Kindes aber auch entscheidend "... aus
Lernprozessen, die aus den Beziehungen zwischen Erwachsenen
und Kind resultieren." 10!

Entscheidend fiir diese Prozesse scheint die Lebenszeit bis
etwa zum sechsten Lebensjahr zu sein, denn "Die fiir das spi-
tere Leben entscheidenden willkirlichen Bewegungen und die
Voraussetzungen fiir die bewufte willentliche Ausfiihrung von
Plidnen sind bis zu diesem Alter geschaffen." 102

Dies kann aber nicht bedeuten, daB damit die Willensbildung
abgeschlossen wire. Sie wird mit dem Maf des Hineinwachsens
in diese Welt geformt. Der Wille des Kindes wird normaler-
weise dann wahrgenommen, wenn es nicht mehr nur vorgegebene
Willenshandlungen zu vollziehen vermag, sondern solche auto-
nomer Natur begeht und seinen Willen sogar dem der Erwachse-
nen entgegensetzt.

Diese ersten Versuche autonomer Willensduferungen begegnen
uns in der sogenannten "Trotzphase".

Es wird deutlich, daB das Kind beginnt, eigene Ideen zu ver-
wirklichen und versucht, eigene Bedlirfnisse, auch gegen den
Willen anderer, zu realisieren.

98 Drever, J./Frdhlich, W.D.: Wérterbuch zur Psychologie 7. Aufl., Minchen,
1972, s. 292

9 oerter, R.: Moderne Entwicklungspsychologie 5. Aufl., Donauwdrth, 1969,
S. 162

100 oerter, R. a. a. 0., S. 162

101 oerter, R. a. a. 0., S. 165

102 gerter, R. a. a. 0., S. 171
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Das Entstehen der Ich-Identitdt filihrt zu der "... Entdeckung,
da® man Plane machen und seinen Willen dem der Umwelt entge-
gensetzen kann." 103

Inwieweit sich nun im Rahmen der Willensbildung Trotzreaktio-
nen zeigen und den ErziehungsprozeB erschweren, scheint weit-
gehend vom Erzieherverhalten abhdngig zu sein.

So schreibt Schenk-Danzinger, daB die Frage, "... ob Trotzre-
aktionen auftreten oder nicht, ..." weitgehend "... von den
Erziehungspraktiken ..." 1% abhingt.

Sie sieht in der Tatsache, daB in den USA "... WillensduBe-
rungen und Selbsténdigkeitsbestrebungen ..." 105 echer akzep-~

tiert werden als Grund dafiir an, daB die Erziehungsprozesse

dort "... meist ohne dramatische Akzente ..." 1% ablaufen.

Aus dieser Aussage Uber die Situation in den USA ergibt sich,
obgleich es aus dem Text nicht explizit hervorgeht, daB sie
glaubt, daB dies bei uns in Deutschland eben nicht der Fall
wére.

Um dies allerdings behaupten zu kdnnen, mniiBte man Uber die
Ergebnisse entsprechender Untersuchungen verfligen. Da8 in den
Unterschichten WillensduBerungen von Kindern weniger respek-
tiert werden, ist fiir den Lehrer eine hiufig beobachtbare Er-
scheinung.

Vergleichsweise einfach strukturierte Vorstellungen fiihren in
Verbindung mit verminderter Artikulationsbereitschaft und
auch Sprachkompetenz eher 2zu Negierungen kindlicher Willens-

duBerungen.
Dabei sieht Schenk-Danzinger "... das erste Wollen und Planen
..." 17 als ersten und wichtigsten Schritt "... der menschli-

chen Selbststeuerung." 108

Um Erziehungsprinzipien gerecht zu werden, werden Willens&u-
Berungen von Kindern, die in den ersten Jahren noch als
Trotzphase und spdter als Jjugendliche Rebellion bezeichnet

103 Schenk-Panzinger, L.: Entwicklungspsychologie, Wien, 1976 S. 108
104 Schenk-Danzinger, L. a. a. 0., S. 109
105 gchenk-Danzinger, L. a. a. 0., S. 109
106 schenk-Danzinger, L. a. a. O., S. 109
107 gechenk-Danzinger, L. a. a. 0., S. 109
108 Schenk-Danzinger, L. a. a. O., S. 109
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werden, rigoros unterdriickt und die Pers®nlichkeitsentwick-
lung des Kindes damit behindert oder auch nachhaltig geschid-
digt.

Die pddagogische Forderung, die sich daraus ergeben mu8, kann
nur lauten, daB das Erzieherverhalten dem Kinde die Chance
zum Aufbau eines eigenen Willenspotentials geben muB. War der
Grad der Fremdsteuerung so grof, kann das Kind all die not-
wendigen Mechanismen der Selbststeuerung und -bestimmung
nicht erlernen. Die Entwicklung eines Selbstvertrauens wire
dann nahezu unmdglich oder zumindest sehr erschwert.

2.1.2 Die Entwicklung von Haltungen

Einen wesentlichen Einfluf auf die Selbststeuerungsprozesse

haben die sogenannten "Attitudes". 19
Allport nennt sie den "... ausgepridgtesten und unentbehrlich-
sten Begriff der ... Sozialpsychologie.™ 110

Dieser Aufbau der attitudes geht einher mit der sozialen In-
tegration des Kindes in sein soziales Umfeld. Schon vor dem
Schuleintritt verfiligt das Kind iliber einfache Wertkonzepte.!!!
Dies muf bedeuten, daf das Kind bereits begonnen hat, einen
Weg 2zwischen den Normen seiner Umwelt und der Realisierung
seiner Bediirfnisse zu finden.

Schon in der 7. Jahrgangsstufe ist ein deutliches Abnehmen
und auch vélliges Verschwinden kindlicher Ausdrucksformen und
Werthaltungen 2zu beobachten.

Die Zentralisation ist deutlich erkennbar, wenngleich sie na-
turgemdf ... Schwankungen ..." !2 unterworfen sein kann, die
sich bis ins Erwachsenenalter fortsetzen.

Dennoch nimmt die perstnliche Autonomie des Jugendlichen im
allgemeinen zu. Er beginnt, vor allem in der Phase der Puber-

109 Oerter, R.: Moderne Entwicklungspsychologie 5. Aufl., Donauwdrth, 1969,
S. 215

110 gerter, R. a. a. 0., S. 272

m Oerter, R. a. a. 0., S. 244

12 perter, R. a. a. 0., S. 267
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tit Einstellungen und Haltungen der Erwachsenen in Frage zu
stellen und "... bemiiht sich ... um eigensté@ndige Verarbei-
tung von vorher kritiklos libernommenen Normen." !I3

Oerter erklidrt dies aus einem Bedlirfnis nach Selbstverwirkli-
chung heraus. !4

Diese Phase muf fiir die Entwicklung des Selbstvertrauens als
ebenso wichtig angesehen werden wie jene, in der die Mutter-
Kind-Beziehung die Grundlagen fiir das spdtere Selbstversténd-
nis legt, welches sich am Feed-back der sozialen Bezlige,
mift.

Die 2zunehmende Komplexitdt der Handlungssteuerungselemente
muf aber zwangsldufig auch 2u einer Verunsicherung fiihren.
Diese Tatsache erfordert eine behutsame piddagogische Fiihrung,
die akzeptierbare Handlungen 2zu Bausteinen des sich entwik-
kelnden Selbstwertgefiihls und Selbstvertrauens macht.

Nicht nur selbst erworbene Einsichten sind hierfiir verant-
wortlich, sondern auch i{ibernommene Haltungen, die mit wur-
spriinglich eigenen iibereinstimmen.

Kennzeichen dieser Phase ist, daB "Der Jugendliche ... die
Uberzeugung besitzt, die er vorher auch besaf oder die der
Erwachsene ihm nahegelegt hatte, nur betrachtet er jetzt die
Gesinnung als eigenen Besitz." 115

Diese Forderungen bedeuten flir viele Jugendliche jedoch nicht
nur eine Einengung, sondern sie werden sogar als Hindernis
der Selbstaktualisierung betrachtet und deshalb oft rigoros
abgelehnt.

In der Pubertdt nun setzt eine "Revision der Wertkonzepte'" !l6
ein.

Vorher anerkannte Normen werden in Frage gestellt oder sogar
abgelehnt. Wenn bei Tudor-Hart gesagt wird, daB "... soziale
Liigen flir gerechtfertigt ..." !Y7 erachtet werden, so 148t

13 oerter, R.: Moderne Entwicklungspsychologie 5. Aufl., Donauwdrth, 1969,

s. 271
114 Qerter, R. a. a. 0., S. 272
115 gerter, R. a. a. O., S. 272
116 Qerter, R. a. a. 0., S. 273
117 oerter, R. a. a. 0., S. 273
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sich dies durch Beobachtungen in der tdglichen Schularbeit
belegen. Die kindlich-naive Haltung des Zehnjdhrigen weicht
in erstaunlich kurzer Zeit den sozialen Durchsetzungsmecha-
nismen, die eine v&llige Abweichung vom ethischen Rigorismus
darstellen.

So sagt Oerter, daB "Die Fiinfzehnjdhrigen ... duBern, daB sie
die sittlichen Forderungen wohl erkennen, aber nicht immer
danach handeln." !

Dieses Problem zeigt sich im tdglichen Unterricht recht hi3u-
fig. Flir den Schiiler geht es oft nicht um die Frage, ob von
auBen an ihn Herangebrachtes richtig oder falsch ist, sondern
nur darum, ob die Rahmenbedingungen eine Ubernahmemdglichkeit
bieten.

Dies hidngt stark davon ab, inwieweit die vermittelnde Person
akzeptiert werden kann.

Hier gilt es, den Schiiler mit den Mdglichkeiten der Einsicht
und natlirlich fast noch mehr mit den Mitteln, die der p&dago-
gische Bezug bietet, zur Ubernahme von fiir ihn wichtigen Hal-
tungen zu bewegen.

Sollte dies nicht mdglich sein, werden die Sanktionen, die
der Nichtbeachtung der Normen folgen, dem Schiiler als MiBer-
folgserlebnisse begegnen, die dem Aufbau seines Selbstver-
trauens hinderlich sein miissen.

Oerter weist auch auf den Realismus als typische Erscheinung
der Haltungsausbildung des Jugendlichen hin. Er sieht dessen
Weg von "... wirklichkeitsfremd zu wirklichkeitsnah ..." 119
Flir das Selbstvertrauen ist dies von Bedeutung. Der Jugendli-
che fithlt sich im Regelfalle im Geflecht der Normen sicher,
wie auch viele Erwachsene.

Ein Herausfallen aus dieser Welt muB fiir ihn daher zwangsl&iu-
fig 2zu einer normativen Verunsicherung fihren. Er erkennt
mehr und mehr, wie die Welt wirklich ist. Der Verlust des
weitgehend uneingeschrédnkten Akzeptanzrahmens geht einher mit

118 Qerter, R.: Moderne Entwicklungspsychologie, 5. Aufl., Donauwdrth, 1969
s. 273
s Oerter, R., a. a. 0., S. 274
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der Frage der Stellung und des eigenen Werts im nun
erweiterten Sozialgeflige.

Es kann hier fiir den Erzieher nur darum gehen, dem Jugendli-
chen zu verdeutlichen, daR das Infragestellen einzelner Di-
mensionen seiner Persdnlichkeit kein grundsdtzliches Infrage-
stellen seiner Gesamtpers®tnlichkeit bedeuten kann.

Die Verdeutlichung und das Aufzeigen von vorhandenen und so-
zial positiv bewerteten Fihigkeiten bedeutet einerseits eine
Hinfiihrung zur Realitédt und bildet andererseits einen N&ahrbo-

den, auf dem ein ausgewogenes Selbstvertrauen gedeihen kann.

2.2 Sozjiologische Aspekte

Auch im Zusammenhang mit soziologischen Perspektiven muf das
Zusammenwirken einzelner Qualitidten des Erbumweltverhidltnis-
ses weitgehend offen gelassen werden.

Allerdings kann nicht i{ibersehen werden, daf Prdgung und Er-
ziehung wesentlichen Anteil an der Ausgestaltung der Persodn-
lichkeitsbildung haben.

Schichtenzugehtrigkeit, soziale Rahmenbedingungen und inner-
familidre Konzeptionen haben, wie sich in der p&ddagogischen
Realitdt offen 2zeigt, maBgebliche Bedeutung fiir eine ganze
Palette von persénlichkeitsrelevanten Verhaltens- und Ein-
stellungsdimensionen.

Da es die Hauptschule im wesentlichen mit Unterschichtkindern
zu tun hat, sind soziologische Betrachtungsweisen unerladf-
lich.

Es ist bekannt, dap die Zahl der Hauptschiiler in Bayern ste-
tig abnimmt. Wie schon erwdhnt, ist der Schulwunsch der
Eltern fir ihre Kinder im Hinblick auf die Hauptschule vom
Jahre 1981 von 17% bis zum Jahre 1991 auf 5% zuriickgegangen.

Es sollen an dieser Stelle nicht die Griinde filir diese Verén-
derungen diskutiert werden, sondern soziologische Schluffol-
gerungen gezogen werden. Die im Rahmen dieser Untersuchung
festgestellten Daten zeigen, daf 81% der befragten Schiiler
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Arbeiterkinder sind, also der Unterschicht zugerechnet werden
niissen.

Die schichtenspezifische Bedeutung der sozialen Struktur der
Schiiler zeigt sich auch in jiingst verdffentlichten Zahlen,
die z. B. besagen, daR nahezu 70% der Beamtenkinder das Gym-
nasium besuchen.

Die soziologische Verdnderung der Schiilerpopulation der
Hauptschule in Richtung Unterschicht bedeutet auch fiir den
Lehrer eine Verdnderung der Motivations-, Leistungs-, Hal-
tungs- und Emotionsstrukturen.

Es ist von daher gesehen unerldBlich, auf die Besonderheiten
dieser Gesellschaftsschicht im Hinblick auf die Erziehung an
der Hauptschule und im besonderen auf die Frage, was dies fiir
das Selbstvertrauen bedeutet, einzugehen.

2.2.1 Sozialisation und Selbstvertrauen

Die Sozialisation stellt sozusagen den grofen Rahmen des Er-
ziehungsprozesses dar, in dem das Erziehungsgeschehen ab-
lduft.

In Abgrenzung zum Enkulturationsbegriff sieht Weber die So-
zialisation als "... jenen Teilbereich der Enkulturation, in
dem die Werte und Normen der betreffenden Gesellschaft bzw.
Gruppe gelernt werden." 120

Dariiber hinaus bedeutet Sozialisation eine Verengung der Ver-
haltensmdglichkeiten trotz "... einer enormen Variations-
breite ..." 12!, mit der das Kind geboren wird.

Wenn angenommen werden kann, daf Denkoffenheit und Differen-
zierungsfdhigkeit oder =-bereitschaft sich im gesellschaftli-
chen Geflige vertikal nach unten reduzieren, so muB diese Ver-
engung als Minderung der Méglichkeit zur Personalisation ge-
sehen werden.

120 Weber, E.: Grundfragen und Grundbegriffe, 6. Aufl., Donauwdrth, 1972, S. 39
121 Weber, E., a. a. 0., S. 40
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Natiirlich vermag sich die Personalisation nicht in norm- und
zwangsfreien Rdumen vollziehen. Als Gegengewicht zur iibernor-
mativen Verhaltensbildung scheint sie unerlé&Blich zu sein.
Die Ausbildung der Verhaltensdimension Selbstvertrauen ist
Teil der Personalisation.

Wird der allgemeine Sozialisationsbegriff stdrker auf den
pddagogisch unmittelbar relevanten Bereich der Gruppensozia-
lisation verengt, so muf die Bedeutung dieser sozialen Vorbe-
dingung sichtbar werden, die die Mdglichkeit des Aufbaus von
Selbstvertrauen mafgeblich beeinflussen muB8.

2.2.2 Schichtenspezifische Rahmenbedinqungen der Hauptschule

Die durchgefiihrte Befragung hat ergeben, daBf 81% aus Arbei-
terfamilien stammen.

Auch wenn in der SZ vom 16.12.92 davon die Rede ist, das
",.. 38% aller Schiiler die Hauptschule besuchen..." 12 wiir-
den, so ist diese 2Zahl insofern irrefiihrend, als hier die
Schiller der Orientierungsstufe 5/6 eingerechnet sind. Viele
dieser Schiiler gehen erfahrungsgemd® nach der 6. Jahrgangs-
stufe ab in die Realschulen, viele auch noch nach der 7.
Jahrgangsstufe in die Wirtschaftsschulen.

Im Augenblick bleiben etwa 18% aller Schiiler in der Endstufe
der Hauptschule.

Mit den Abgdngen an weiterfiihrende Schulen verdndert sich die
soziologische Struktur der Schiiler erheblich in Richtung
mittlere und untere Unterschicht.

In besagten Artikel ist weiter davon die Rede, daB die Haupt-
schule "... zum Auffangbecken fiir Problemschiiler und Kinder
von Auslindern geworden ..." !B ist.

Wie sehr sich die soziologischen Rahmenbedingungen der Haupt-
schule verschlechtert haben, geht aus einem Artikel in der
sliddeutschen Zeitung vom 13. / 14. Februar hervor.

122 aArtikel zitiert aus Studdeutscher Zeitung vom 16.12.92
123 spddeutsche Zeitung vom 16.12.92, a. a. O.
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Die Situation an der Fiirstéitter (Rosenheim) Hauptschule wird
wie folgt beschrieben:

"Es gehen Kinder in diese Schule, von denen jedes einen The-
rapeuten briuchte: miBhandelte, vernachlédssigte, verlassene
Kinder ... " 124

Weiter wird ausgefiihrt: "Der k&@mpferische Fiirstdtter Rektor
Siegfried Holst hat sich die Miihe gemacht, den sozialen Hin-
tergrund zu analysieren, all derer, die eben in der Haupt-
schule iibrigbleiben: 28% leben mit alleinerziehenden Miittern
oder Vidtern, 6,6% leben im Heim, bei GroBeltern oder anderen
Verwandten; bei 14% herrschen schlimme Probleme in der Fami-
lie wie Alkoholismus, Arbeitslosigkeit und Scheidung; 42,7%
der Kinder zeigen massive Verhaltensauffdlligkeiten; aggres-
sives Verhalten bis zu schweren Kérperverletzungen zeigen
9,4%, lernunwillig sind 11,7% und lernschwach 31%." 125

Diese erschreckenden 2Zahlen sind in dieser Form natiirlich
nicht reprdsentativ fir Bayern. Fiir die Mittel- und GroB-
stddte jedoch sind sie es allemal.

DaB es z. B. in Miinchen Hauptschulen gibt, die mit noch dra-
stischeren Zahlen aufwarten kénnen, war bei der durchgefiihr-
ten Untersuchung zu erfahren.

So war eindeutig festzustellen, daB die {lbertrittsquoten an
weiterfilhrende Schulen in Wohngebieten, wie z. B. Solln, an
die 100% heranreichen. Das Restschulimage der Hauptschule
verbietet es den dort iilberwiegend 1lebenden Mittel- und
Oberschichteltern aus Prestigegriinden, ihre Kinder auf die
Hauptschule zu schicken. Was bleibt, ist eine Schiilerklien-
tel, die frither das Praddikat "asozial" zugeordnet bekam.

An diesen Beispielen wird deutlich, daB die familidren Rah-
menbedingungen einen Entmutigungsprozef schon in frither Kind-
heit einleiten und Negativstrukturen der Persénlichkeit in
einer Weise verfestigen, die von der Hauptschule trotz inten-
sivster Bemiihungen kaum mehr aufgebrochen oder gar beseitigt
werden kénnen.

124 aArtikel zitiert aus Suddeutscher Zeitung vom 16.12.92
125 suddeutsche Zeitung vom 16.12.92, a. a. O.
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Diese mit weitgehenden Negativerfahrungen ausgestatteten Kin-
der haben kaum eine Chance, so etwas &hnliches wie positiv
fundiertes Selbstvertrauen aufzubauen, weil letzteres nur
entstehen kann, wenn die familidren Rahmenbedingungen posi-
tive Erfahrungen zulassen, denn: "...Je gréBer..." die
", ..sichere Geborgenheit im Elternhaus desto gréBer ist die
Wahrscheinlichkeit, daB ...Gefilhle der Unsicherheit iiber-
wunden werden kénnen. Das Kind ist dann in der Lage, ein
gesundes (!) Selbstvertrauen ... aufzubauen..." 12

Der Lehrer an der Hauptschule ist weitgehend iberfordert,
wenn diese Voraussetzungen fehlen. GewiB, einige wenige der
verhaltensgestdrten Schiiler wird er glinstig beeinflussen und
zum Aufbau ihres Selbstwertgeflihls beitragen kdénnen, nicht
aber die Mehrheit seiner Schiiler.

So war bei den vielen Gesprdchen vor allem mit Minchner
Hauptschullehrern festzustellen, daB sich nicht nur eine
tiefe Resignation offenbart hatte, sondern daB es auch zu
Nervenzusammenbriichen seitens der Lehrer gekommen war. Ein
von bipolarer Resignation besetztes pddagogisches Feld, wie
es die Hauptschule inzwischen geworden ist, kann kein Ndhrbo-
den filr die Personalisation oder gar flir die Entwicklung des
Selbstvertrauens sein.

2.2.2.1 Schichtungskriterien

Ungeachtet der Tatsache, daB eine Kategorisierung verschiede-
ner Gesellschaftsschichten eine Bewertung darstellt, die an-~
gesichts der verschiedenen Schichtenmodelle umstritten sein
muB, 1ldRt sich nicht leugnen, daf eben tats&dchlich erhebliche
Unterschiede vorhanden sind, die sich zumindest grob trennen

lassen.
Generell sind Schichten als Ausdrucksform "... der gesell-
schaftlichen Ungleichheiten ..." 127 zu bezeichnen.

126 Réhrich, R.: Individualpsychologie in Erziehung und Unterricht, Miinchen
1876, s. 41
127 weber, E.: Erziehungsstile, 5. Aufl., Donauwdrth, 1970, S. 135
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E. Weber geht davon aus, daB es zwar eine "... Verringerung
der Schichtenunterschiede ..." 122 gibe, doch diirfe "... man
die Angleichungstendenzen ... nicht liberschdtzen." ¥

Er geht vom Vorhandensein solcher schichtenspezifischer Dif-
ferenzierungen aus. 2Zur Unterschicht z&hlt er alle un- und
angelernten Arbeiter, die unselbsténdigen Handwerker, die
Landarbeiter und die industriellen Facharbeiter. 130

Diese Gesellschaftsgruppen sollen etwa 45% der Gesamtbevdlke-
rung betragen. An der Resthauptschule zeigt sich, wie schon
erwdhnt, ein v6llig anderes Bild.

Obgleich der Unterschicht nur diese 45% angehdren, hat die
Hauptschule mit iiber 80% an Unterschichtenkindern zu tun.
Soll nun der Frage des Vorhandenseins oder der Entwicklungs-
méglichkeiten des Selbstvertrauens auf den Grund gegangen
werden, ist es unerlédBlich, sich mit Erziehungsmethoden und
-einstellungen dieser Schicht zu befassen.

2.2.2.2 Erziehung in der Unterschicht

Die schon oft beschriebene Tatsache, daB Unterschichtenkinder
und solche gesellschaftlicher Randgruppen mit den gesell-
schaftlichen Rahmenbedingungen der allgemein bildenden Schu-
len weit mehr Schwierigkeiten haben als Kinder der Mittel-
und Oberschicht, stellt ein zentrales Thema der Hauptschule
dar.

Dieses liegt im wesentlichen daran, daB sich Motivationen,
Haltungen und Einstellungen entscheidend von denen anderer
Schichten unterscheiden.

Wird bedacht, daB der "Sozialcharakter" 3! des Kindes weit-
gehend von der Gruppe bestimmt wird, der es eben angehért, so

Xann es nicht verwundern, daf8 auch ihre "... herrschenden
128 weher, E.: Erziehungsstile, 5. Aufl., Donauwsrth, 1870, S. 136

129 weper, E., a. a. 0., S. 136

130 Weber, E., a. a. 0., S. 137

131 Weber, E., a. a. 0., S. 134
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Werte, Normen und Techniken des Lebens vermittelt und ver-
bindlich gemacht werden." 132

Daraus ergibt sich zwangsldufig ein schichtenspezifischer So-
zialcharakter, bei dem immer wieder die Frage zu stellen ist,
inwieweit es hier zu a priori-Konflikten mit den mittel-
schichtbezogenen Vorgaben der Hauptschule kommen muB.

Kinder der Unterschicht sind gewiB nicht generell weniger be-
gabt als jene der Mittel- und Oberschicht.

Entscheidend sind hier also nicht urspriingliche Begabungs-
defizite, sondern solche, die aus dem erziehlichen Umfeld
stammen, also milieubedingt sind.

Wenn Kinder in die Schule eintreten, so haben sich fiir nach-
folgende Lernprozesse entscheidende Motivationen, Haltungen,
Wertvorstellungen, Einstellungen und Verhaltensweisen verfe-
stigt.

Am auffallendsten sind die Unterschiede hinsichtlich des
Sprachverhaltens, der Sprachkompetenz.

Gerade bei letzterer liegen, wie sich in der Schulpraxis im-
mer wieder bestdtigt, erhebliche Defizite vor, wenn das Kind
der Unterschicht angehért.

2.2.2.3 Wertorientierungen der Unterschicht

Bis zum Entwicklungsstadium des Liberalismus werden gruppen-
spezifische, in diesem Falle elterliche, Normen stark inter-
nalisiert.

Da diese Wertvorstellungen erheblich von denen der Mittel-
schicht abweichen, sind mehrdimensionale Konflikte vorpro-

grammiert.

Schiefele meint, daB "Bei liberwiegend mittelstindischer Ori-
entierung des &ffentlichen Schulsystems ... unterschiedlich
entwickelte Lernfdhigkeiten ..." 13 bhestehen.

Die Frage, inwieweit Unterschichtkinder mit einem Schulsystem
zurechtkommen, das noch nicht fiir sie geschaffen und auch

132 yeber, E.: Erziehungsstile, 5. Aufl., Donauwsrth, 1970, S. 134
133 Schiefele, H.: Lernmotivation und Motivlernen Grundziige einer erziehungs-
wissenschaftlichen Motivationslehre, Munchen, 1974, S. 214
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nicht mehr auf ihre Bediirfnisse zugeschnitten ist, stellt
sich allemal.

Weber nennt hinsichtlich der Wertorientierungen einige Dimen~
sionen, die er fiir bedeutsam hdlt.

Er sieht die Unterschichtkinder eher gegenwartsorientiert
denn zukunftsbezogen.

Schiefele sieht die Ursachen hierfiir darin, daB Unterschich-
tenkinder gelernt haben, "... Erkenntnisfunktionen vor allem
auf Augenblickssituationen zu richten ...", 13

Diese gegenwartsbezogene Haltung von Unterschichtkindern ist
in der t&dglichen Schulpraxis beobachtbar.

So sind Motivationen, die in die Zukunft reichen, unterrepri-
sentiert. Nicht ein ferner schulischer Erfolg wird ange-
strebt, sondern eine mdglichst konfliktfreie Bewdltigung un-
mittelbar bevorstehender Leistungsanforderungen.

Diese Haltung verwehrt Unterschichtenkindern hidufig den Weg
zu schulischer Anerkennung und zum Erfolg.

Dies geht einher mit der {iberwiegend passivistischen Grund-
haltung der Kinder, denn "... man traut der eigenen Aktivitit
wenig zu und h&lt individuelle Anstrengungen fir =ziemlich
nutzlos, weshalb man sich mit den gegebenen Verhiltnissen
meist resignierend abfindet.™ 135

Solche Kinder haben kaum Selbstvertrauen. Die Erfahrungen be-
stdndigen schulischen MiBerfolgs miissen die beschriebene pas-
sivistische Grundhaltung verstdrken und Jjedes Selbstwert-
gefiihl zum Erldschen bringen. Dieses Wissen um die eigene Un-
fihigkeit lassen das Entstehen von Selbstvertrauen nicht zu.
Bei familistischen Kindern der Unterschicht ist die Bereit-
schaft etwas anzunehmen, was von den Wertvorstellungen der
Familie abweicht, sehr gering ausgepriégt.

Es f4llt ihnen schwer, an sie Herangetragenes zu akzeptieren
oder gar anzunehmen. Dazu kommen in der Unterschicht bevor-
zugte Standards "... wie Ordnung, Gehorsam und Konformitit im
Sinne externer Verhaltenssteuerung ..." 13, die den Weg zur

134 Schiefele, H.: Lernmotivation und Motivlernen Grundzilge einer erziehungs-
wissenschaftlichen Motivationslehre, Minchen, 1974,, S. 217

135 Weber, E.: Erziehungsstile, 5. Aufl., Donauwdrth, 1870, S. 145

136 schiefele, H.: Lernmotivation und Motivlernen Grundziige einer erziehungs-
wissenschaftlichen Motivationslehre, Munchen, 1974, S. 214
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Selbstdndigkeit und auch 2zu geistiger Beweglichkeit wesent-
lich erschweren, die auch an der Hauptschule durchaus gefor-
dert werden.

Ihr schulisches Bemiihen zielt in erster Linie auf die mecha-
nische Reproduktion von Inhalten im Rahmen vorgegebener Ord-
nungsprinzipien.

Die Festlegung ist von Anfang an ziemlich stabil, so daB eine
",.. Erfahrung mit AuBenstehenden und die Erkundung bisher
verschlossener Weltverhdltnisse ..." 37 nicht angestrebt
wird.

Da Unterschichtkinder von Eltern abstammen, die {iberwiegend
nichtgeistige Arbeit verrichten, wird "“Geistige Arbeit ...
miftrauisch abgelehnt und kaum als subjektiv erstrebenswert
betrachtet.® 138

Diese Haltung ist im Unterricht hdufig zu sehen. Je mehr un-
terrichtliche Inhalte der Erfahrungswelt und den Wertvorstel-
lungen des Kindes angepafBt sind, um so hoher ist der erreich-
bare Motivationsgrad.

Je abstrakter Inhalte sind und zu sehr theoretischen Charak-

ter haben, um so mehr werden sie abgelehnt.

Die Bedeutung der Wertorientierung filir schulisches Lernen
verdeutlicht H. Schiefele, der sagt, daB "Mit der Wertorien-
tierung und Normierung des Verhaltens ... andere Lernprozesse
Hand in Hand ..." 13 gehen.

Diese Wertorientierung wirkt sich nachteilig auf den schu-
lischen Erfolg der Unterschichtkinder aus. Die Tatsache des
Vorhandenseins von {beraspiranten ist die Ausnahme und
widerlegt vorigen Zusammenhang nicht.

137 schiefele, H. Lernmotivation und Motivlernen Grundzilge einer erziehungs-
wissenschaftlichen Motivationslehre, Milnchen, 1974, S. 214

138 schiefele, H. a. a. 0., 5. 214

139 schiefele, H. a. a. 0., 5. 217
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2.2.2.4 Erziehungspraktiken der Unterschicht

Die Erziehungspraktiken, bzw. -stile scheinen sich in den
verschiedenen Gesellschaftsschichten erheblich zu unterschei-
den.

So sieht Weber "... die Disziplinierung der Unterschichten-
kinder im alltdglichen Umgang starrer und einengender, mehr
verbietend und tadelnd, also autoritérer ..." W0

"Merkmale dieses Erziehungsverhaltens sind Strafen und sogar
kdrperliche Ziichtigung." 4 Die Ziele dieses Verhaltens sind
im wesentlichen "... Unterordnung und Konformismus ... ." 142
Dieses bedingt schon zwangsldufig ein anderes Erzieherverhal-
ten. Konformismus und Unterordnung prédjudizieren sowohl die
Lenkungs- als auch die emotionale Dimension in ihrer Nega-
tivausprdgung als vorherrschende Elemente der Unterschichter-
ziehung.

Ein Merkmal dieses Erzieherverhaltens zeigt sich in der Ver-
wendung kurzer Anordnungen oder auch wohl sehr h3ufig von Be-
fehlen. Im Rahmen der Familienhierarchie steht eben die vor-
genannte Unterordnung des Kindes im Vordergrund, die durch
Weisungen gesteuert wird. Die Knappheit ist sowohl Ausdruck
des Uberordnungs~ und Unterordnungsverhiltnisses als auch
Kennzeichen des restringierten Sprachcodes. Der Inhaber der
Erziehungsgewalt in Unterschichtenfamilien ist liberzeugt, das
", .. Ausfiihrungen allein durch ihn geleitet werden kd&nnen,
..." 14 ynd glaubt, darauf verzichten zu k&nnen, "... Be-
griindungen und Rechtfertigungen abgeben zu miissen.® 44
Entscheidungen werden also zumeist nicht begriindet, sondern
sind vom Kind im Sinne von ex cathedra-Entscheidungen hinzu-
nehmen.

Bronfenbrenner sieht die Erziehung einengend und wenig Hand-
lungsspielrdume fiir das Kind.

140 Weber, E.: Erziehungsstile, 5. Aufl. Donauwdrth, 1970, S. 149

141 Weber, E., a. a. 0., S. 150

142 yeber, E., a. a. 0., S. 150

143 pomke, H./Weber, E., Hrsg.: Erziehungsmethoden, Bd. 2, Donauwsrth, 1973,
144 pomke, H./Weber, E., a. a. 0., S. 60

123



Die Methoden erkennt er als "... kaum wandelbare, negative,
sekundire Bekrdftigungsmethoden." 14

Diese fiihren seiner Meinung nach dazu, daB Kinder in einem
solchen Erziehungsgeschehen dazu neigen, "... Erkenntnisfunk-
tionen ... vor allem auf Augenblickssituationen zu richten
..." 14 ynd dies filhre letztlich "... 2zu starker Abhidngigkeit
o147

Diese passivistische Grundhaltung beinhaltet wenig "... Mdg-
lichkeiten, Selbstbestimmung zu erlernen." 148

Als Ergebnis sieht Schiefele "... die distanzlose Integration
..." 49 dje der fehlenden kognitiven Interpretation von An-
ordnungen und Geboten entspringt. Der Weg zur Selbstdndigkeit
muf versperrt bleiben.

Wie aber soll ein Kind Selbstvertrauen aufbauen kénnen, wenn
ihm Selbstbestimmung schon in Ansdtzen verwehrt bleiben muf?

"Selbstsicherheit und Verantwortung bleiben unterentwickelt
n 150

Da sich Selbstsicherheit mit dem Zentralbegriff "Selbstver-
trauen" iiberschneidet und einige gemeinsame semantische Merk-
male aufweist, wird deutlich, wie ihr Fehlen selbstvertrau-
endes Verhalten behindern muB.

2.2.2.5 Sprachrestriktionen

Das Sprachverhalten der Unterschicht weicht erheblich von dem
der Mittelschicht ab.

Der vergleichsweise geringe Bildungsstand spiegelt sich auch
in einem Sprachverhalten wider, welches nicht nur mit einem
geringeren Wortschatz auskommen muf, sondern auch Mingel in
syntax und Artikulation aufweist. Im Gegensatz zum "... ela-

145 schiefele, H.: Lernmotivation und Motivlernen Grundzige einer erziehungs-
wissenschaftlichen Motivationslehre, Minchen, 1974, s. 214

146 Schiefele, H., a. a. 0., S. 214

147 Schiefele, H., a. a. 0., S. 214

148 schiefele, H., a. a. O., 5. 219
149 schiefele, H., a. a. 0., S. 219
150 Domke, H./Weber, E., Hrsg.: Brziehungsmethoden, Bd. 2, Donauwsrth, 1973,

S. 66
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borierten Code ..." 3! der Mittelschicht sieht Bernstein in
der Working Class einen "... restricted code ... ." I3

In der Unterschichtsprache iliberwiegen in der Kommunikation
Mimik, Gestik und Intonation.

"Sachverhalte werden selten ndher sprachlich erl&utert
..." 13, was sich entscheidend auf die Sprachbildung des
Unterschichtkindes auswirkt.

So sind schon bei Schuleintritt des Unterschichtkindes gra-
vierende sprachliche Kompetenzunterschiede feststellbar. Wird
z. B. im Schiilerbogen im Rahmen des Gutachtens, welches zum
ersten Mal nach der 2. Jahrgangsstufe erstellt wird, darauf
hingewiesen, daB das Kind in Deutsch sehr schwach ist, so ist
festzustellen, daB sich dieser Zustand auch in all den fol-
genden Jahren kaum gedindert hatte.

Die verminderte Sprachkompetenz spiegelt sich sowohl in der
miindlichen als auch in der schriftlichen Sprachgestaltung wi-~
der.

Auch im Turnus der Hauptschuljahrgangsstufen, also von 7 - 9,
lassen sich diese Defizite kaum verringern.

Dieses restringierte Sprachverhalten wirkt sich aber nicht
nur auf das Fach Deutsch aus. Vielmehr ergeben sich Schwie~
rigkeiten in nahezu allen Fichern, die auch sprachlich bew#l-
tigt werden niissen.

Abgesehen von der in der Unterschicht unterentwickelten
Schulzielsetzung, ist der Zusammenhang zwischen Sprache und
schulischem Erfolg evident.

So ist festgestellt worden, daB sich "... die Leistungsunter-
schiede als besonders diskriminierend und selektierend erwie-
sen haben." 154

Gerade die Selektion ist bedeutsam, da die Sprache hier eine
entscheidende Rolle spielt.

Das Unterschichtkind hat es schwer, einer Spracherwartung ge-
recht zu werden, die durch das elaborierte Sprachverhalten
der Mittelschicht gekennzeichnet ist.

15! wener, E.: Erziehungsstile, 5. Aufl., Donauwdrth, 1970, S. 145
152 Weber, E., a. a. 0., S§. 172
153 yweber, E., a. a. 0., S. 172
154 Weber, E., a. a. 0., S. 180
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Abgesehen von anderen Barrieren, hat sich die Sprachkompetenz
als erstrangiges Selektionskriterium erwiesen. So ist es
nicht verwunderlich, "... daB nur relativ wenige Kinder der
Unterschicht fiir den Besuch hdherer Schulen als geeignet an-
gesehen werden, daB Arbeiterkinder an Gymnasien nur mit einem
Anteil von etwa 12% vertreten sind ..." 135 und daB dariiber
hinaus "... wiederum hauptsichlich diese Gruppe vom Auslese-
prozeB betroffen ist und vorzeitig das Gymnasium verlassen
muB, so daB sich schlieBlich der Anteil der an deutschen Uni-
versitdten studierenden und aus der Arbeiterschaft stammenden
Studenten auf etwa 6% reduziert." 15¢

Weiter wird ausgefiihrt, da8 "... nicht ausreichende Noten zu
einem liberwiegenden Anteil auf das Versagen in den sprachli-
chen Fdchern ... zuriickzufiihren ist." 157

Wie 2u sehen ist, zieht sich die Benachteiligung der Unter-
schichtkinder bezogen auf die Eingangsvoraussetzung von der
Grundschule iiber die weiterfiihrenden Schulen bis hin zu Fach-
und Hochschulen.

So ist durch die sprachliche Restriktion die MiBerfolgsorien-
tiertheit vorgegeben.

MiBerfolge stellen sich ein, die nicht in Befdhiqungsméingeln
in dem betreffenden Fach begriindet liegen, sondern ihre Ursa-
che im wesentlichen darin haben, daB der 2Zugang zu diesen Be-
reichen eben auch iiber die Sprache erfolgen muf, die nicht
ausreichend verfiligbar ist.

2.2.2.6 Leistungsmotivation

Schiefele unterscheidet "... iiberdauernde und aktualisierte
Motivation ..." ! und deren "... Stidrke und Erwartungsrich-
tung LRt

155 Domke, H./Weber, E., Hrsg.: Erziehungsmethoden, Bd. 2, Donauwdrth, 1973,
s. 100

156 pomke, H./Weber, E., a. a. 0., S. 100

157 pomke, H./Weber, E., a. a. O., S. 100

158 Schiefele, H.: Lernmotivation und Motivlernen Grundziige einer erziehungs-
wissenschaftlichen Motivationslehre, Minchen, 1974, S. 259

159 schiefele, H., a. a. 0., S. 259
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Die Feststellung, Begabung zeigt sich nur, wo sie erwartet
wird, kdnnte erweitert werden, indem hinzugefiigt wird: Auch
Leistungsmotivation tritt nur dann auf, wenn sie ebenfalls
erwartet wird.

Welche Bedeutung dabei der Familie zukommt, sagt E. Weber:
",..daB dabei die friihkindliche Familienerziehung eine beson-
ders prigende Wirkung besitzt ..." 18 und die Leistungsmoti-
vation "... von etwa 12 Jahren an kaum noch eine spilirbare
Verdnderung erfihrt.v 16!

Dieser Verfestigungsgrad hinsichtlich der Motivierbarkeit ist
spdter von den Lehrern kaum mehr aufzubrechen.

Die Einstellung der Eltern zum Leistungsverstdndnis ist von
den Kindern schon libernommen worden.

Vom Verhdltnis der Unterschichteltern zur Leistung sagt We-
ber: "Ihre Werthaltung ist nicht leistungsbezogen, d. h. sie
zeigen wenig Interesse an der Leistungstiichtigkeit ihrer Kin-
der. Man hegt ihnen gegeniiber auch nur geringe Leistungser-
wartungen und legt wenig Wert auf die Verselbstdndigung ... .
Hier werden Leistungseifer und Erfolge nicht besonders aner-
kannt, sondern als selbstverstindlich hingenommen." 62

Dieser Mangel an Leistungsmotivation, den Weber feststellt,
erweist sich im Schulalltag als allgegenwdrtiges Phénomen.
Die geringe Motivierbarkeit kennzeichnet das Lernverhalten
der Unterschichtkinder.

Neugierverhalten und Ansdtze zur Ausbildung einer intrinsi-
schen Motivation sind schwer erkennbar. Die offensichtlichen
Ursachen hierfiir wurden in anderem Zusammenhang schon ge-
nannt:

Die tliberwiegende Gegenwartsorientiertheit verhindert die
Einsicht in den Zusammenhang 2wischen augenblicklicher
Schulleistung und 2zukiinftigen beruflichen Perspektiven.
Diese haben demzufolge nahezu keinen Einfluf auf die
Lernbereitschaft der Schiiler der Hauptschule.

160 weper, E.: Erziehungsstile, 5. Aufl., Donauwérth, 1970, sS. 153
161 Weber, E., a. a. O., S. 153
162 Weber, E., a. a. O., 5. 268
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Die passivistische Grundhaltung, die den Unterschicht-kin-
dern zugeschrieben wird, verhindert ein aktives Hinein-
wachsen in die Lebenswelt des Kindes, die es aus dem engen
Rahmen seines bisherigen Sozialgefliges herauslosen kdnnte.

Schiefele sagt weiter , daB sich "... Funktionslust, Wirk-
samkeitsmotivation, Tdtigkeits- und Erlebnisdrang ..." 163
glinstig auf das Kind auswirken, "... wenn die frithe Er-

ziehung auf Selbstidndigkeit des Kindes zielt.m 164

Dies ist gerade bei Hauptschulkindern nicht der Fall.

Die familistische Struktur der Werthierarchie der Unter~-
schichtfamilien negiert das Erziehungsziel Selbstindigkeit
und es "... besteht eine intensivere Bindung an die Her-
kunftsfamilie, so daB es dem einzelnen schwerfdllt, sich von
ihr abzuldsen.® 163

Der Weg zur Selbstdndigkeit setzt ein hohes MaBR zur Méglich~
keit der Selbstbestimmung voraus, die in Unterschichtfamilien
weniger vorhanden ist als in Mittelschichtfamilien.

Nicht das Entdecken der Welt steht im Vordergrund, sondern
die kritiklose Ubernahme der sozialen Rahmenbedingungen und
ihr Verweilen darin.

Da Unterschichteltern zumeist liber geringe berufliche Quali-
fikationen verfiigen, werden im Sinne der Vorbildwirkung keine
leistungsbezogenen GilitemaBstébe gesetzt. Dazu kommt das
Wissen der Unterschichtkinder, daB die fiir sie in Betracht
kommenden spdteren Berufe keine besonderen schulischen Quali-
fikationen voraussetzen.

Erst kiirzlich erklirte mir ein Schiiler, daf ihn der qualifi-
zierende Abschluf nicht interessiere, da er ohnehin, wie sein
Vater, Fernfahrer werden wolle und dazu sei ein Abschluf nun
mal nicht notwendig.

163 Schiefele, H.: Lernmotivation und Motivlernen Grundziuge einer erziehungs-
wissenschaftlichen Motivationslehre, Miunchen, 1974, S. 268

164 schiefele, H., a. a. 0., S. 268

165 Weber, E.: Erziehungsstile, 5. Aufl. Donauwdrth, 1970, s. 145

128



Im Schulalltag zeigt sich diese Haltung besonders im Hinblick
auf die Verbindung Elternhaus und Schule, die es an der
Hauptschule kaum gibt.

Schlechte Schulleistungen werden nicht nur passivistisch,
sondern schon eher fatalistisch hingenommen.

Zudem stammen die Leistungen aus einem Bereich, der den
Hauptschuleltern fremd erscheint, da er in seiner Gesamtkon-
zeption auf die Mittelschicht zugeschnitten ist.

Weber stellt diesen Einfluf heraus, indem er sagt, daB "...
sich die stdrker gegenwartsorientierten, passivistischen und
familistischen Wertorientierungen der Unterschicht sowie ihre
geringeren Leistungsmotivationen und Erwartungen an die Kin-
der im Sichbegniigen mit bescheidendsten Schulzielen manife-
stieren, was sich keinesfalls leistungsprovozierend auswirken
wird." 166

Die Untersuchung hat allerdings ergeben, daf sich diese noch
in der pddagogischen Literatur vertretene Meinung gedndert zu
haben scheint. Der iiberwiegende Teil der Hauptschiiler gab an,
schlechte Leistungen als bedriickend zu empfinden.

Nun, was kann dies filir den Aufbau eines Selbstvertrauens be-
deuten?

Kindern mit geringer oder nicht vorhandener Leistungsmotiva-
tion bleibt die Mdglichkeit des schulischen Erfolges zwangs-
ldufig versagt.

Positive Riickmeldungen miissen demnach ausbleiben. Dies bedeu-
tet, der Schiller erfdhrt nicht eine positive Bewertung seines
Handelns. Gerade diese wilirde ihm zeigen, daB er in der Lage
ist, Anforderungen 2zu entsprechen, und es wiirde ihn ermuti-
gen, neue Dimensionen seiner Fidhigkeiten 2zu erproben. So aber
verfestigt sich seine MiBerfolgsorientiertheit und die tber-
zeugung, nichts von sich erwarten zu kdnnen.

Der Schiiler gerdt in einen Teufelskreis:

166 weber, E.: Erziehungsstile, 5. Aufl. Donauwsrth, 1970, S. 158
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- kein Selbstvertrauen - keine oder geringe Leistungsmotiva-
tion - MiBerfolge - keine Bekrdftigung - Internalisierung der
eigenen Leistungsunfdhigkeit und schlieBlich der Abbau auch
von Resten des Selbstvertrauens.

2.2.3 Zusammenfassung der. Sozialisationskriterien

Da die Arbeit sich mit einer Thematik befaft, die ausschlieB-
lich die Hauptschule betrifft, war die Priifung der soziologi-
schen Bedingungen unerldflich.

Schon das Image der Hauptschule in der Offentlichkeit, wel-
ches mit dem inzwischen schon nahezu eingebilirgerten Begriff
"Restschule" beschrieben wird, machte die soziologische Prii-
fung der Schiilerklientel unerl&Blich. Mehr noch - das Unter-~
richtsgeschehen an der Hauptschule wird mehr von staatlichen
Organisationsformen, Lehrplidnen und der konkreten Unter-
richtsorganisation als von der soziologischen Struktur der
Schiilerpopulation bestimmt.

. Die Eingangsvoraussetzungen der Hauptschulkinder sind von
den sozialen Rahmenbedingungen her schlechter zu bewerten
als jene der Mittel~ oder gar Oberschicht.

. Die Tatsache, daB 81% der befragten Schiiler angaben, ihre
Eltern seien entweder Arbeiter oder ungelernte Arbeiter,
verdeutlicht den EinfluB auf die schulische Sozialisation.

. Die schichtenspezifische Emotionsformen tendieren ent-
sprechend einschlidgiger Untersuchungen in Richtung Nega-
tivausprigungen, die von Negativverstirkung und Gering-
schatzung bestimmt werden. Dies beeintridchtigt den Weg zur
Selbstidndigkeit und zum Selbstvertrauen.
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Das Selbstwertgefithl der Unterschichtkinder wird auch
durch die Ubernahme der eigenen sozialen Geringschitzung,
die aus den tatsd@chlichen sozialen Verh&ltnissen der El-
tern stammen, beeintrdchtigt. Das Gefiithl der sozialen

Minderwertigkeit erweist sich a priori als Lernhemmnis.

Die kritiklose Ubernahme einfacher elterlicher Wertorien-
tierungen filhrt 2zu gegenwartsbezogenen Problemlésungen,
die auf die rasche Befriedigung unmittelbarer Bediirfnisse
abzielt. Vorausschauende Planung und Perspektiventwicklung
sind unterreprédsentiert. )

Die Einstellung zum Leben und damit auch zur Schule muB
als passivistisch bezeichnet werden. Die Belastung der
sich daraus ergebenden MiBerfolgsorientiertheit wird in-
sofern auf Dauer abgebaut, als Erfolg langfristig nicht
mehr angestrebt wird und damit Miperfolge vermieden wer-
den. Erfolge werden in anderen als schulischen Orten ge-
sucht und im bescheidenen sozialen Kontext gefunden.

Die Schulzielsetzungen sind auf das eigene Wertgefiihl ab-
gestimmt, welches manuelle Arbeit immer noch h&her be~-
wertet als geistige.

Autoritdres und rigoroses Erzieherverhalten hemmt den Weg
zur Selbstdndigkeit, fiihrt zur sozialen Angleichung in das
bestehende Sozialsystem, zielt auf die Internalisation des
spezifischen Gruppenverhaltens und macht. die Entwicklung
des Geflihls eines Eigenwertes von der Anpassung und der
Erflillung der Gruppennormen abhdngig.

Selbstvertrauen kann somit nur im Hinblick auf erst spéter
zu erwerbende gruppenspezifische Fertigkeiten erworben

werden.

Die weitgehend fehlende Leistungsmotivation der Unter-
schichtkinder 148t das Entstehen von Selbstvertrauen in
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einem fiir sie vorprogrammierten MiBerfolgsraum, wie es die
Schule - auch die Hauptschule - ist, nicht zu.

Es wire interessant gewesen, im Rahmen der Befragung 2zu
erfahren, inwieweit Kinder der Unterschicht eher in zer-
riitteten Familienverhdltnissen leben, als z. B. Mittel-
schichtkinder. Auf die Bedeutung dieser Problematik wurde
ich in zahlreichen Gesprédchen mit den jeweiligen Klassen-
lehrern immer wieder hingewiesen. So soll auch die dra-
stische Zunahme der Alleinerziehenden p&ddagogisch und un-
terrichtlich eine groBe Rolle spielen.

Diese fiir die Arbeit durchaus bedeutsamen Fakten muBten
verborgen bleiben, da die Regierung nahezu &ngstlich
darauf geachtet hatte, daf® die Fragen unter keinen
Umstdnden 2zu sehr Einblick in die Familienverhdltnisse
geben sollten.

Interessante soziologische Aspekte muBten deshalb verbor-
gen bleiben, Aspekte, die ohne Zweifel einen erheblichen
EinfluB auf das Erziehungs- und Lerngeschehen an der
Hauptschule haben.

Der Verlust des familidren Rahmens ist fiir Kinder, zumal
auf dem Lande, durchaus mit dem Verlust von Restbestdnden
sozialer Selbsteinschdtzung verbunden. Dies erweist sich
insofern als zutreffend, als ich immer wieder die Erfah-
rung machen konnte, daB Kinder familidre Schwierigkeiten
oder gar ein Zerfallen ihrer Familie so lange wie nur ir-
gendméglich verschwiegen hatten.

Die ausgeprigte familistische Struktur dieser Schicht
flihrt durchaus dazu, daB sie sich schidmten, wenn Auflsé-
sungserscheinungen bekannt werden, welche 2zudem einen
erheblichen Geborgenheitsverlust bedeuten.

Nach alledem miissen die soziologischen Eingangsbedingungen
der Hauptschiiler einmal im Hinblick auf den allgemeinen
Schulerfolg, aber auch hinsichtlich des Aufbaus selbst-
vertrauender Persdnlichkeitsstrukturen als eher glinstig
bezeichnet werden.
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3. Das Selbstvertrauen und der Auftrag der Hauptschule
3.1. Der Verfassungsauftraq
Verfassungstext Artikel 131

YDie Schulen sollen nicht nur Wissen und Kénnen vermitteln,
sondern auch Herz und Charakter bilden.

Oberste Bildungsziele sind Ehrfurcht vor Gott, Achtung vor
religidser Uberzeugung und vor der Wiirde des Menschen,
Selbstbeherrschung, Verantwortungsgefiihl und Verantwortungs-
freudigkeit, Hilfsbereitschaft und Aufgeschlossenheit fiir al-
les Wahre, Gute und Schdne und VerantwortungsbewuBtsein fiir
Natur und Unmwelt." 167

Der Text enthdlt keine unmittelbaren Hinweise auf den Zen-
tralbegriff der Arbeit. Hinweise, die auf das Selbstvertrauen
zielen kdénnten, 1lassen sich nur den Begriffen "Verantwor-
tungsgefihl"” und "Verantwortungsfreudigkeit" entnehmen.
Verantwortungsfreudigkeit miiBte auch die positive Selbstein-
schitzung, zur {lbernahme von Verantwortung iiberhaupt fihig zu
sein, beinhalten. Die allgemeine Fassung dieser Erziehungs-
und Bildungsziele 148t sich aber nicht so einengen, als da8
man definitiv sagen kénnte, was sich die Verfassungsviter da-
bei gedacht haben.

Zudem lassen sich Aussagen im Artikel 131 nur mehr sehr
schwer auf die heutige Bildungs- und Erziehungssituation
tibertragen, da unbestritten ein wesentlicher Wertewandel
stattgefunden hat.

Dies erfordert es, sich auf ein spekulatives Feld zu begeben.
Es vermag aber doch letztlich im Begriff Verantwortungsfreu-
digkeit eine durch die Erziehung bedingte Fidhigkeit zu erken-
nen, die den Eleven voraussetzt, an dem das Erziehungsziel
"Selbstindigkeit" realisiert werden konnte und der {iiber ein
daraus resultierendes Selbstvertrauen verfiligt. Der vom Her-

167 Bay. Landeszentrale fir politische Bildungsarbeiten Verfassung des
Freistaates Bayern, Munchen, ohne Jahresangabe, S. 71
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dentrieb geleitete, unsichere Mensch wird nicht "verantwor-
tungsfreudig" sein konnen.

3.2 Erziehungsziele in den Volksschulrichtlinien von 1967

"Die Bemiihungen, unsere Schulen so zu gestalten, daB sie den
Anforderungen der Zeit entsprechen, nehmen an Umfang und Im-
tensitdt stédndig zu, denn das Leben in der heutigen Gesell-
schaft bringt immer eindringlicher die Tatsache zum BewuBt-
sein, daf vom einzelnen ein erhdhtes MaB an Leistung, mehr
Selbstdndigkeit, geistige Beweglichkeit und verantwortungsbe-~

wufte Haltung gefordert werden miissen." 168

Weiter heiBt es, es miiBte "... dem jungen Menschen ..." 1€
geholfen werden, den "... degenwdrtigen und kiinftigen
Aufgaben gerecht zu werden." 17

Diese Zukunftsprédmisse verbindet sich mit der Forderung nach
der Einbindung der Volksschule in die reale Wirklichkeit, von
der gesagt wird: "... und sehen sie (die Volksschule) in ih-
rer Einordnung in die gesellschaftliche, kulturelle und poli-
tische Wirklichkeit unserer Zeit. Es geht in den Richtlinien
um die innere Gestalt der Volksschule als einer Stdtte des
Lehrens und Lernens, der Erziehung und Lebenshilfe." 7

Entscheidend ist ein Wesensmerkmal der Volksschule, n&mlich
... die betonte Hinwendung zum Kind und 2um Jugendlichen
+++, die in der Auseinandersetzung mit der Welt 2zu einer
selbstverantwortlichen sozialen, sittlichen und religidsen
Haltung gefiihrt werden sollen und die in dieser beginnenden
Selbstverwirklichung der Pers®nlichkeit der jeweils phasenge-
rechten Hilfe bediirfen." 172

Es fdllt sofort auf, daBR die allgemeine Linie der iibergeord-
neten Erziehungsziele auf eine ganzheitliche Erziehung aus-
gerichtet ist. Den sich verdndernden gesellschaftlichen Ver-

168 Bshm, W.: Richtlinien fir die bayerischen Volksschulen, 3. Aufl., Minchen,
1967, s. 3

169 Bghm, w., a. a. 0., S. 3

170 Bshm, W., a. a. 0., 5. 3

17! Bghm, w., a. a. 0,, 5. 3

172 gshm, W., a. a. 0., S. 3
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hdltnissen versuchte man mit einer Ausweitung der Erziehungs-
ziele auf die Fdhigkeit realer Lebensbewdltigung gerecht zu
werden.

Die Begriffe "Selbstdndigkeit, geistige Beweglichkeit und
verantwortungsbewufte Haltung" deuten darauf hin.

Auf Seite 4 erscheint ein heute vielfach miBbrauchter Be-
griff, ndmlich die "Selbstverwirklichung".

Wir wissen heute, daB gerade dieser Begriff, der einmal be-
rechtigter Ausdruck des Personalisationsbestrebens des Men-
schen gewesen war, heute als Entfaltungsstrategie verstanden
wird, die bar jeglichen Pflichtendenkens ist und nahezu aus-
schlieflich egoistische Ziige aufweist.

Diese Aussage ist aber so zu verstehen, da8 hier "Selbstver-
wirklichung" als Phdnomen verstanden wird, welches die not-
wendige Gleichwertigkeit von Personalisation und Sozialisa-
tion anerkennt.

Vermutlich aus den Erfahrungen der bedingungslosen Ubersozia-
lisation des Dritten Reiches heraus, scheint man gewollt zu
haben, die Personalisation in die Erziehungsziele der Volks-
schule zu integrieren.

Sie sollte Voraussetzung sein filir die Entwicklung verantwor-
tungsbewuBften und auch sittlichen Handelns.
Selbstverwirklichung als Personalisation kann nur heifen, die
eigene Person im Rahmen der sozialen Beziige mit allen Rechten
und Pflichten 2zu entfalten.

Personalisation ist aber nicht méglich, wenn dem Jugendlichen
der Aufbau eines Selbstwertgefiihls, sowohl in seinen sozialen
Beziigen als auch in seinen individuell immanenten Werten, un-
mdglich wird. So ldBt sich die Forderung nach Personalisation
auch dahingehend interpretieren, daf der Aufbau von Selbst-
vertrauen als unerldfliche Voraussetzung betrachtet wird und
die Schule hier grundlegende Hilfestellungen zu leisten hat,
auch wenn dieser Begriff nicht expressis verbis genannt wird.

Das Zziel der ganzheitlichen Férderung kommt auch in den
Leitgedanken 2zum Ausdruck. Wenn heute die kognitive {ber-
frachtung der Hauptschule beklagt wird, so ist wohl zu be-
riicksichtigen, daB seit der Formulierung der Leitgedanken
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mehr als 25 Jahre vergangen sind und die gesellschaftlichen,
wirtschaftlichen und politischen Verhdltnisse sich erneut
entscheidend gedndert haben.

Dennoch scheinen folgende Sidtze noch sehr aktuell 2zu sein,
weil sie auch noch heute in eine mégliche Zielbeschreibung
passen.

"Unterricht ist mehr als bloBes Vermitteln von Kenntnissen
und Fertigkeiten. Er zielt auf lebendiges Wissen und Koénnen,
auf geistige Selbstdndigkeit und verantwortungsbewufte Hal-
tung. Der Unterricht hilft dem jungen Menschen, sich selbst
und seine Um- und Mitwelt zu verstehen. Er will ihn bef&ahi-
gen, den gegenwdrtigen und zukiinftigen Aufgaben gerecht zu
werden ..." 173

Diese S&tze erweisen sich als eine geradezu moderne Zielbe-
schreibung. Die Abstimmung von pddagogischen Zielvorstellun-
gen auf die tatsdchlichen Verhdltnisse, die der Jugendliche
in seiner Lebenswelt vorfindet, scheint eine unabdingbare
Voraussetzung fiir die Lebensbewdltigung zu sein.

Geistige Selbstédndigkeit setzt ein Vertrauen in das eigene
Denken und auch dessen Richtigkeit voraus, kann also als gei-
stige Dimension des Selbstvertrauens angesehen werden. So
geht die Zielsetzung dessen, was der Unterricht zu vermitteln
habe, weit liber die gegenwdrtige Kopflastigkeit hinaus.

Das damalig offensichtliche Ziel, filir das Leben zu befdhigen,
ist offenbar einer mit den realen Lebensverhdltnissen nicht
mehr libereinstimmenden Verlagerung hin zum Schulerfolg gewi-
chen, die die F#higkeit der Lebensbewdltigung nicht zwangs-
ldufig miteinschlieBt.

Was sich nun im Hinblick auf die Zielsetzungen der Haupt-
schule ver@ndert hat, und wie sich das std@ndig verdndernde
Verh&ltnis zwischen den gegenwdrtigen Anforderungen, die
heute {iberwiegend von der Wirtschaft vorgegeben werden, und
den Mdglichkeiten zur Personalisation gestaltet, sei an spa-
terer Stelle diskutiert.

173 Béhm, W.: Richtlinien fur die bayerischen Volksschulen, 3. Aufl., Minchen,
1867, 5. 12
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3.3 _Der neue Lehrplan fiir die Haugtséhule von 1986
3.3.1 Der Bildungsauftrag

Die Verdnderung des Auftrages der Hauptschule, die aus dem
Lehrplan filir die Hauptschule von 1986 sichtbar wird, weist
sie zwar noch als allgemeinbildende Schule aus, kann aber die
Verlagerung des Bildungsgedankens von der gesamtheitlich ori-
entierten Bildung weg zur Vorbereitung der Berufsbildung hin
nicht leugnen.

So hat sie die Aufgabe, "... dem Schiiler eine grundlegende
Allgemeinbildung 2u vermitteln, Hilfen zur Berufsfindung zu
bieten und Voraussetzungen fiir die berufliche Aus- und Wei-
terbildung zu schaffen.” 174

Der Hinweis an spéterer Stelle, daB im Sinne des christlichen
Menschenbildes Hilfen zur Beantwortung von Sinn- und Wertfra-
gen gegeben werden sollen, #dndert nichts an der pragmatischen
Struktur dieser Uberlegungen.

Personalisationsbezogene Hinweise und Begriffe wie Entfaltung
der Persdnlichkeit fehlen véllig. Es stellt sich hier die
Frage, ob in Wirdigung des schulischen Selektionsprinzipes
davon ausgegangen wird, daB es Hauptaufgabe der Hauptschule
wdre, ihre Schiiler derart zu bilden, daB sie ihre zukiinftigen
Tdtigkeiten auf unteren Ebenen funktionsgerecht erflillen kén-
nen?

Die eindeutige Orientierung auf die Arbeitswelt hin mag zwar
im Hinblick auf die den Schiiler erwartenden realen Lebensver-
hdltnisse zweckmdfig sein, ob aber der in der Verfassung ver-
ankerte Auftrag auf auch personelle und ganzheitliche Bildung
erfiillt werden kann, scheint zweifelhaft.

174 1ehrplan fir die Hauptschule, Minchen, 1986, $. 1
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3.3.2 Der Erziehungsauftrag

Gegenwdrtig steht die erzieherische Situation an der
Hauptschule im Kreuzfeuer der piddagogischen Diskussion.

Das zur Zeit vorherrschende Modethema der Gewalt an Schulen
wird lberwiegend mit den Verhdaltnissen an den Hauptschulen in
Verbindung gebracht.

Zu leugnen ist nicht, da8 an der Hauptschule schwierigere er-
zieherische Verhdltnisse herrschen als an den weiterfiihrenden
Schulen.

Die soziale Struktur der Hauptschiiler ist insgesamt problema-
tischer. Hat man mit dem Hauptschul-Lehrplan von 1986 dem
Rechnung getragen?

Der Hauptschullehrplan sieht in seinen Leitgedanken Erzie-
hung und Unterricht an der Hauptschule als Einheit, die "...
nicht voneinander zu trennen ..." ! ist.

Natilirlich findet wohl in jedem Unterricht eine Erziehung im
weitesten Sinne statt. Wenn Erziehung aber in engerem Sinne
als bewuBtes Einwirken auf die Gesamtpersdnlichkeit verstan-
den wird, welches auf Verhaltensdnderung abzielt, so mu8 die-
se Lehrplanaussage als etwas idealistisch verbré@mt angesehen
werden.

AuBere Organisationsformen, innere Strukturierungen wie z. B.
der Trend hin zum Fachlehrersystem und weg vom KlaBlehrer-
prinzip, Stoffiille ... , nur um einige 2zu nennen, schrinken
die erzieherischen Gestaltungsméglichkeiten weitgehend ein.
Es mag das Recht eines Leitgedankens sein, idealistisch
formuliert zu werden, aber mit der pddagogischen Wirklichkeit
der Hauptschulen hat er nicht viel zu tun.

Weiter heift es, der Lehrer habe den Schiiler "... in seiner
Ganzheit ..." 17 zu fdrdern: Dies mag sicher wiinschenswert
sein, konkret aber sieht es so aus, daf die Klassenstidrken,
die inzwischen h&ufig wieder mehr als dreiBig Kinder
betragen, den pddagogischen Bezug erschweren und eine
individuelle Zuwendung nahezu unmdglich machen.

175 1ehrplan fir die Hauptschule, Minchen, 1986, S. 1
176 Lehrplan fur die Hauptschule, Minchen, 1986, S. 1

138



Erziehung ist ein komplexes Phédnomen, an dem viele und sehr
unterschiedliche Institutionen, Personen und Gruppen mitwir-
ken. Die Hauptschule kann also liberhaupt nur einen Teil der
Gesamterziehung {iibernehmen. Aber selbst die ihr zugedachte
Aufgabe ist immer schwieriger zu realisieren.

So steht zum Beispiel im Lehrplan, daB die 2Zusammenarbeit
zwischen Schule und Elternhaus unerldBlich sei. Diese padago-
gische Notwendigkeit sieht im schulischen Alltag anders aus.
Die Umfrage bei den Hauptschulkollegen hat diese Auffassung
bestdtigen ko&nnen.

Die mangelnde Zusammenarbeit zeigt sich besonders im Hinblick
auf Erziehungs- und Ordnungsmafnahmen.

Es ist bekannt, daB die Hauptschule lber keinerlei Regulative
verfiigt, die bei schweren disziplinarischen VerstégBen ein-
setzbar wiren.

Kdrperliche Ziichtigung ist ohnehin verboten, die frilher so
beliebten Strafarbeiten sind nicht mehr zulidssig.

Die einzige Mdglichkeit, ein Vergehen im Schulbereich zu ahn-
den, ist der Verweis.

Seine Wirksamkeit jedoch hidngt ausschlieflich davon ab, in-
wieweit die Eltern des betroffenen Schiilers die MaBnahme an-
erkennen und erzieherisch auf ihn einwirken.

Vor allem Unterschichteltern messen solchen MaSnahmen keiner-
lei Bedeutung bei, machen sich iliber sie lustig und sind nicht
bereit, solche mitzutragen. Das Verhalten der Eltern 1148t
einen Verweis zur stumpfen Waffe werden.

Anders als bei weiterfilhrenden Schulen hat nun einmal ein
Verweis an der Hauptschule keine formale Wirkung, weil z. B.
als Konsequenz die Relegation fehlt, da die Hauptschule eine
Pflichtschule ist.

Die in der Volksschulordnung vorgesehene Strafe des Unter-

richtsauschlusses muB als widersinnige Disziplinierungsmag-

nahme erscheinen.

. Die betroffenen Schiiler sind 2zumeist ohnehin zu den lei-
stungsschwdcheren 2zu zdhlen, so daf ein Ausschluf nur 2zu
weiteren, unter Umstadnden nicht mehr aufholbaren Lerndefi-
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ziten filihren wiirde. Dies ist meines Erachtens péddagogisch
nicht vertretbar.

. Schiiler, die bereits resigniert haben, wiirden eine solche
MaBnahme nicht als solche nit erzieherischer Wirkung be-
trachten, sondern sich iber die zusdtzliche Freizeit

freuen.

Dies mag belegen, daf die dem Lehrer an die Hand gegebenen
Erziehungsmittel unwirksam und in keiner Weise geeignet sind,
seine Amtsautoritdt in irgendeiner Weise zu stédrken.

Die entscheidend eingeschrdnkten Erziehungsmdglichkeiten
seien an einem Fallbeispiel aufgezeigt, welches ich selbst
erlebt hatte und auch verbiirgt ist:

Fallbeispiel

Eines Tages kam ein Schiiler meiner 8. Jahrgangsstufe weinend
in meine Klasse.

Die Fragen nach der Ursache wurden nicht beantwortet. Der
Schiiler schwieg hartndckig.

Ich forderte nun andere Schiiler auf, mir den Grund fiir das
Weinen des Schiilers mitzuteilen.

Diese weigerten sich. Hartndckiges Insistieren meinerseits
bewirkte schlieBlich, daB mir ein Schiiler den Hergang
schilderte.

Ein Schiiler der 9. Jahrgangsstufe hatte dem Betroffenen einen
Tritt in die Hoden versetzt, wie sich herausstellte, ohne
Grund und einfach so, wie er spédter zugab.

Ich lief den Ubeltdter kommen, packte ihn am Kragen und lieB
ihn meine Aggression, die allerdings nur gespielt war, spi-
ren. Obwohl er mich um Hauptesldnge {iberragte, zeigte mein
Verhalten Wirkung. Er filirchtete sich. Flir die Klasse war es
insofern bedeutsam, als sie den Schlédgertypen von Angst
erfiillt sah und von seiner gefiirchteten Uberlegenheit nichts
mehr 2u sehen war.

Am Abend desselben Tages rief mich seine alleinerziehende
Mutter an und forderte mich in aggressivem Tone auf, mich am
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nichsten Morgen vor versammelter Klasse bei ihrem Sohne zu
entschuldigen.

Die Beratungen mit dem Schulleiter konnten die Frage nun
nicht kldren, ob meinerseits eine rechtswidrige Handlung vor-
lag. So entschlof ich mich, der Forderung der Mutter nach-
zukommen. Die Griinde hierfiir waren rein pragmatisch.

Sollte ich mich einer Anzeige und der Behandlung des Falles
in der Lokalpresse, wie mehrfach in anderen Fédllen geschehen,
aussetzen?

Enttduschend filir mich war eigentlich, daB es nicht mehr um
die mutwillige Kdrperverletzung ging, sondern ausschlieBlich
um die Frage, ob eine Tdtlichkeit des Lehrers vorlag. Von der
Schiileraggression war nicht mehr die Rede.

Die Schilderung eines persdnlich erlebten Vorfalls scheint
geeignet, das Auseinanderklaffen des im Lehrplan festgelegten
Anspruchs und der Erziehungswirklichkeit an der Hauptschule
offenzulegen.

Zusammenfassung:
Der erzieherischen Wirksamkeit der Hauptschule sind enge
Grenzen gesetzt:

. Der weitaus gréfte Teil der Hauptschiiler kommt aus der
Unterschicht. Dies bedeutet, daB bereits durch die
schichtenspezifische Familienerziehung Sozialisations-,
Emotions-, Kognitions-, Motivations-, Leistungs- und Dis-
ziplindefizite in die Schullaufbahn eingebracht werden, die
von der Schule nicht ausgeglichen werden kénnen.

. Der Anteil der Problemfamilien in der Unterschicht ist
iiberproportional.

. Der pHdagogische Bezug ist durch entsprechende Organisa-
tionsformen wie Tendenz zum Fachlehrersystem, Stoffdruck
und dem Resignationsverhalten der Lehrer erschwert oder
gar unmdglich.
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. Bedingt dadurch, daB8 die Hauptschulen Mittelpunktschulen
sind, 148t die geographische Entfremdung zwischen Lehrer
und Elternhaus ein wichtiges p&ddagogisches Element, nédm-
lich die Kenntnis der hduslichen Verhdltnisse des Schii-
lers, nicht entstehen. (Ist nicht der Hausarzt, der die
Familienverhdltnisse kennt, unter Umstdnden der beste
Therapeut? Kénnte nicht gleiches fiir den Lehrer gelten?)

. Der Hauptschullehrer verfiligt {iber kein geeignetes In-
strumentarium, um Verhaltensabweichungen 2zu bek&dmpfen.
Sanktionsmdglichkeiten sind kaum vorhanden und angewandt,

kaum wirksam.

Da den erzieherischen Mdglichkeiten des Lehrers enge Grenzen
gesetzt sind, muR er Dimensionen des Erzieherverhaltens ent-
wickeln, die nicht durch seine Amtsautorit&t gestlitzt werden
kénnen. Wenngleich davon gesprochen worden ist, daB die Mehr-
zahl der Hauptschullehrer resignatives Verhalten zeigt, kann
das allerdings nicht bedeuten, daB es keine Wege gidbe, erzie~
herisch tdtig zu werden, in gewisser Weise "erfolgreich" ta&a-
tig zu werden. Dies erfordert jedoch die vdllige Aufgabe von
Durchsetzungsanspriichen, die in der Amtsautoritdt des Haupt-
schullehrers begriindet liegen.

Aus den schon besprochenen Griinden 1&8t sich der Erziehungs-
auftrag nur mehr auf dem Wege des von persénlicher Nihe
gekennzeichneten pddagogischen Bezuges verwirklichen.

Auf dessen Bedeutung fiir das konkrete Erziehungs- und
Unterrichtsgeschehen wird an spédterer Stelle noch einzugehen

sein.
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4. Das Selbstvertrauen und die Organisation der
Hauptschule

4.1 Die Bedeutung der Struktur der Hauptschule

Die Organisationsstruktur der (gegenwirtigen Hauptschule
stammt aus dem Jahr 1964 "7 und zeigte sich gegeniiber friiher
insofern verdndert, als sie nun mehrziigig gegliedert, um die
neunte Jahrgangsstufe ergédnzt und Englisch von der 5. Jahr-
gangsstufe an eingefiihrt wurde. P3adagogisch relevant scheint
hier nur die Mehrziigigkeit zu sein.

Sie konnte nur durch die Zusammenlegung von Klassen und liber-
trittsbedingten Klassenfragmenten hergestellt werden.

In erster Linie waren dafiir wohl &konomische Aspekte aus-
schlaggebend. DaB eine Schule auch unter wirtschaftlichen
Aspekten gefiihrt werden muB, scheint unstreitig.

Auch wenn pddagogische Kriterien erwdhnt werden, weil die
mehrgliedrige Hauptschule gewdhrleiste, "... daB Begabungs-
und Leistungsgruppen in ausreichender Zahl gebildet werden
und iiber mehrere Jahre fortgefiihrt werden k&nnen." 78, so
scheinen diese nicht so sehr im Vordergrund gestanden zu ha-
ben. Doch entspricht sie auch den Bediirfnissen der Schiiler.

4.2 Die Hauptschule und das Problem der Anonymitét

Soll die Problematik des Selbstvertrauens in Verbindung mit
der Organisationsform der Hauptschule diskutiert werden, so
kann das Problem der Anonymisierung und seiner Folgen nicht
lbergangen werden. Dabei ist ein Tatbestand uniibersehbar: Je
gréBer die Schiilerzahl, desto gréfer die 2Zahl von Aggressio-
nen und disziplinarischen Konflikten.

Es scheint, als gibe es einen direkten Zusammenhang zwischen
der Schulgrdfe und problematischem Schiilerverhalten.

177 25pfl, H./Seitz, R.: Schulpiddagogik Grundlagen Probleme Tendenzen, Munchen
1971, s. 129
178 25pf1, H./Seitz, R. a. a. 0., S. 130
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So konnte ich bei vielen Gesprdchen mit Lehrern und Rektoren,
die ich im Rahmen meiner Schiilerbefragung gefiihrt hatte,
deutliche Unterschiede hinsichtlich der Konflikthdufigkeit
erkennen, die mit der Schiilerzahl zusammenhingen. Erhebliche
Unterschiede zeigten sich auch im Vergleich der Hauptschulen
der Landeshauptstadt und den Hauptschulen des Schulamtsbe-
zirks Rosenheim, so man von der Situation stddtischer Schulen
in Rosenheim absieht.

Grundlegende Ursachen waren schon in Verbindung mit den so-
ziologischen Aspekten erdrtert worden.

Obgleich einer der wesentlichen Griinde die problembeladene
Sozialstruktur bestimmter Hauptschulen ist, kann nicht iiber-
sehen werden, daB an grofen Hauptschulen die zunehmende Ano-
nymisierung fiir die Konflikthdufung mitverantwortlich gemacht
werden muf.

Die Prinzipien der Massenpsychologie reinkarnieren sich auch
im Gruppenverhalten von Hauptschiilern.

So sind "... typische Merkmale des Menschen in der Masse ...
Anonymitdt, Schwinden der persdnlichen Verantwortung, Domi-
nanz der Triebe und des Gefiihls iiber die Vernunft ..."., 17?
Diese Phdnomene zeigen sich an grofen Hauptschulen verstdrkt.
In Gruppenzwidngen bedriindetes Fehlverhalten findet im Schutz
der Anonymitdt der groBen Hauptschulen sowohl einen guten
Ndhrboden als auch einen vorziliglichen Realisierungsrahmen.

Das Herstellen eines pddagogischen Bezuges scheint an solchen
Schulen jedoch nahezu unmdglich. Der resignierende Haupt-
schullehrer auf der einen Seite und der sich in informelle
Gruppenbindungen fliichtende Schiller auf der anderen Seite
verhindern gegenseitig das Entstehen einer positiven Bindung.

Das emotional positive Vakuum wird durch die Hinwendung des
Schiilers zu negativen Verhaltensweisen gefiillt.

Nicht die Hauptschule kann sich zum Geborgenheitsrahmen ent-
wickeln, sondern vielmehr die Clique, die NegativmaBstébe
setzt. Die Umsetzung dieser NegativmaPRstdbe lassen sich in

179 Hofst4tter, Peter R.: Psychologie, Frankfurt am Main, 1967, s. 201
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der Anonymitdt der grofen Hauptschule weitgehend sanktions-

frei realisieren.

Nun, was hat die zunehmende Anonymitit der Hauptschule mit
dem Selbstvertrauen zu tun?

Selbstvertrauen kann nur aus einem Gefiihl der Sicherheit und
Geborgenheit erwachsen.

Die vernachldssigten, emotional geschddigten und weitgehend
lernschwachen Unterschichtkinder finden in der Anonymitdt
nicht die positiven Verstdrkungen, die unverzichtbare Ele-
mente eines Selbstvertrauens sind.

Die groBe Hauptschule mag aus &konomischen Griinden berechtigt
sein. Ob sie damit den ihr zunehmend gestellten Erziehungs-
aufgaben gerecht werden kann, mag in Frage gestellt sein.

Die Gesanmtpersdnlichkeit des Schiilers individuell zu f&rdern,
muR in einem Raum, der von Anonymitdt gekennzeichnet ist,
schwer fallen.

Grundvoraussetzung fiir den Aufbau von Selbstvertrauen ist die
vertrauensvolle Realisierung des p&ddagogischen Bezuges, heute
mehr denn je.

Dazu jedoch, so scheint es, miiBte dariiber nachgedacht werden,
wie man den Organisationsrahmen der Hauptschule "famili&rer"
gestalten kénnte und wie die Hauptschule zu einem Ort entwik-
Xelt werden kdénnte, der in den Schiilern "Heimatgefiihle" aus-
1ésen wilrde.

Dieser Gedanke einer familidren Schule ist inzwischen Thena
der pidagogischen Diskussion geworden.

Gefordert wird die "Heimatnahe Schule". Dies wird damit be-
griindet, daB die Schule mehr denn je zus&dtzliche Erziehungs-
aufgaben ilibernehmen miisse.

Vor allem, so war entsprechenden Aussagen zu entnehmen, seien
mit der "Heimatnahen Schule" familidre Geborgenheitsverluste
zu kompensieren.

Angesichts der derzeitigen Situation der Hauptschule eine
Forderung, liber die nachgedacht werden sollte.

Aber zuriick zur Hauptschule, wie sie derzeit ist.
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4.3 Die grofe Hauptschule

Wir wissen, daB Gruppen, Massen und Anonymitdt 2zu anderen
Gefiihlen und Verhaltensweisen fiihren als eher individuali-
stische Strukturen.

Die Masse erzeugt gruppendynamische Prozesse, die es ohne sie
nicht geben wiirde.

Dieses Phdnomen verdnderten Verhaltens durch die gréBere Zahl
beschreibt Hadriga so:

"Einzeln sind sie meist willig, verstdndig, einsichtig, auch
gehorsamsbereit. In der Gruppe hingegen gibt es Schwierig-
keiten ... wird freches Benehmen gezeigt, haben sie die un-
mdglichsten Einfille."™ 180

Diese Feststellung ist im tdglichen Schulleben sehr hdufig
beobachtbar.

Lehrer sind oft sehr erstaunt, wenn sich nach Gewaltakten von
seiten der Schiiler herausstellt, daf ein Schiiler zum T&dter-
kreis gehdrt, der ansonsten eher als unauffdllig bekannt ist.
Abgesehen von dekompensatorischen Motiven stellt der Mantel
der Anonymitdt geradezu eine Versuchung dar, sich fehlverhal-
ten zu konnen.

Gruppenzwinge mdgen ein Ubriges tun.

Die Griinde hierfiir liegen natiirlich nicht nur in kummulieren-
den gruppendynamischen Prozessen, sondern auch in emotionalen
Defiziten.

Diese sind bei Unterschichtkindern vermehrt vorhanden. Ist
nun die Schule aufgrund ihrer Organisationsstruktur nicht in
der Lage, positive Emotionen zu erzeugen, so wird der Schiiler
darauf verwiesen, diese mehr unbewuft als bewuBt in der Grup-
pe 2zu suchen.

Das aus der Gruppe resultierende Geborgenheitsgefiihl bindet
den Schiiler andererseits in Handlungszwidnge ein, die ihn in
Konflikt zum jeweiligen Schulsystem und deren Repridsentanten
bringen miissen.

180 Hadriga, F.: Konfliktfeld Schule. Uberlegungen fir Lehrer und Eltern zur
schulischen Erziehung, Wien, 1991, s. 81
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Wir wissen, daB diese Entwicklungen gerade an grofen Haupt-
schulen zunehmen.

Mit den Folgen der Anonymitdt sieht sich auch der Lehrer kon-
frontiert.

Von Schiilern anderer Klassen wird er zumeist nicht gegriiBt,
Anordnungen, die er in seiner Funktion als Haus- oder Pau-
senaufsicht gibt, werden nicht befolgt. Die sich daraus er-
gebenden Konflikte sind zahlreich und fiihren dazu, da8 die
Entstehung pédagogischer Beziige, vom KlaBlehrer abgesehen,
kaum mdglich sind. Vielmehr noch: Es entstehen Fliichtig-
keitsbeziehungen, deren wesentliches Merkmal sogar Feindse-
ligkeit ist. Der Aufbau eines Geborgenheitsgefiihls und einer
von Verstdndnis getragenen schulischen Umgebung ist nicht
méglich und f&llt, da auch Lehrer nur Menschen sind, auf die
Schiiler zuriick.

Die Feindseligkeit und auch die Aggressionsbereitschaft er-
weisen sich als Verhaltensphidnomene, die mit der GréBe der
Schule direkt proportional zunehmen.

Massenbetrieb und Uniiberschaubarkeit hemmen die Mdglichkeiten
zur Perstnlichkeitsentfaltung.

Wesentliche Fundamente der Persdnlichkeitsentwicklung sind
Gefiihle der Sicherheit und der Geborgenheit.

Diese kann die groBe Schule nicht geben.

Auch Hadriga erkennt den Zusammenhang von Geborgenheitsdefi-
ziten und solchen der Persdénlichkeitsentwicklung. "Das Abge-
schobenwerden, die Verlustangst, die Ungeborgenheitsangst
verdichten sich zu einer seelischen Bedriickung und zur Unfi-
higkeit, mit Aggressionen umzugehen, sie bewirken eine Unsi-
cherheit ..." 181,

Geborgenheit k&énnte hier sowohl die positive Gruppe als auch,
doch entschieden bedeutender, der Lehrer geben.

Die Entstehung des "Piddagogischen Bezuges" ist auch eine Fra-
ge der Klassenstdrke. Mit Sicherheit gilt fiir die groBe
Hauptschule, was allenthalben an den Universit&dten so sehr

181 Hadriga, F.: Konfliktfeld Schule. Uberlegungen fur Lehrer und Eltern zur
schulischen Erziehung, Wien, 1991, s. 49
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beklagt wird: die 2Zunahme der Distanz zwischen Lernenden und
Lehrenden.

Natiirlich ist dies an der Hauptschule nicht in dem Mafe gege-—
ben wie an einer Massenuniversitdt. Die Unmdglichkeit jedoch,
persdnliche Beziehungen zu Lehrern aufzubauen, fiihrt auch an
der Hauptschule zur Entpersénlichung.

Entpersonlichung bedeutet Geborgenheitsverlust, und dieser
die Erschwerung des sich selbstvertrauenden Hineinwachsens in

das Leben.

Wie stehen die Hauptschiiler zur Frage der groBen Haupt-
schule?

Die Hypothese, daB die Hauptschiiler sich an einer grofen
Schule nicht wohl fihlen wiirden, konnte durch die Umfrage
nicht bestdtigt werden, vielmehr noch, sie scheint widerlegt
worden zu sein.

Nur 14% aller befragten Schiiler gaben an, lieber auf eine
kleinere Schule gehen zu wollen.

Dieses Ergebnis muBte tUberraschen. An verschiedenen grofen
Hauptschulen iiber Jahre hinweg eingesetzt, konnte ich selber
die Einstellung der Schiiler zur Organisationsform der Haupt-
schule kennenlernen.

Diese stellte sich so dar, daB sich die Schiiler an einer gro-
Ben Schule verloren und verlassen vorkamen und den Geborgen-
heitsrahmen nicht finden konnten, den sie 2zu bekommen
hofften.

Wie ist das Befragungsergebnis dennoch zu erkliren?

Die Mehrheit der Schiiler zieht die grofe Schule einer kleinen
offenbar deswegen vor, weil sie ein gréBeres MaB an Anonymi-
tdt gewdhrleistet.

Eine Anonymitdt, die es den Schiilern erméglicht, aus den
Zwdngen des Sichkontrolliertfithlens eines iiberschaubaren
Schulrahmens befreit zu sein, weist fiir sie durchaus positive
Aspekte auf.

Die Mbglichkeit, situative Bedlirfnisse und Aggressionen im
Massenbetrieb intensiver, unkontrollierter und damit sankti-
onsfreier ausleben zu kdnnen, mag einer der Beweggriinde sein,
die zu diesem Ergebnis gefiihrt haben kdnnten.
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Der Psychologe F. Riemann sieht eine der entscheidenden
Grundformen der Angst in Jjener "... vor der Ungeborgenheit
und Isolierung ...". 82

Eben diese Grundangst miiBte sich bei Schiilern einer groBen
Schule einstellen, zumindest eher als an einer Kkleinen
Schule.

DaB die Hauptschiiler dies offenbar anders sehen, vermag nicht
von der Richtigkeit ihrer Angaben zu iiberzeugen.

Im Grunde ihres Herzens wiinschen sich die Schiiler eine Schu-
le, welche die sich aus den Familienverh&dltnissen ergebenden
Geborgenheitsdefizite ausgleichen kann.

Diese Mdglichkeit kann nur der {iberschaubare Rahmen bieten.
Massenbetrieb und Anonymitdt vermdgen dies nicht zu leisten.
Schon 1968, also kurz nach der Reorganisation der Haupt-
schule, hat H. Zdpfl auf die Bedeutung des Heimatprinzips fiir
die Schule hingewiesen, indem er eine Aussage des Bildungs-
planes zitierte: "Heimat als ganzheitliche, anschauliche
Grundlage der Bildungsarbeit, als Mutterboden starker Gefiihle
und als Mittelpunkt kindlichen Lebens und Denkens ist in
allen Jahrgingen Ausgangsstufe ..." 18

Diese Uberlegungen enthalten Begriffe, die in der versach-
lichten Welt der Oberstufe der Hauptschule keine Rolle mnehr
spielen. Heimat, Mutterboden und auch Gefiihle scheinen
Fremdwdrter geworden zu sein.

Die v8llig verdnderte erzieherische Situation der Hauptschule
verleiht ihnen dennoch eine Aktualitdt, die vor wenigen
Jahren noch nicht denkbar war.

Daher seien nachfolgend {Uberlegungen zur "heimatnahen" Schule
angestellt.

182 7itat von Riemann F. aus Hadriga, F.: Konfliktfeld Schule. Uberlegungen fir
Lehrer und Eltern zur schulischen Erziehung, Wien, 1991, S. 43

183 75pf1, H.: Zeit und Geschichtlichkeit in padagogischer Sicht, Munchen, 1968,
s. 66
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4.4 Die Bedeutung der "heimatnahen" Schule

Dieses Problem mag insgesamt nicht von sehr grofier Bedeutung
sein, birgt aber zumindest an lidndlichen Schulen ein unter
Umstdnden nicht unbedeutendes Konflikt- und Stdérpotential.

In ldndlichen Gegenden hat sich durchaus ein Relikt vergange-
ner Sozialbeziehung zwischen verschiedenen Ortschaften erhal-
ten und ist sozusagen weitervererbt worden.

Aversionen zwischen Ortschaften oder sogar Ortsteilen sind
wahrnehmbar und durchaus geeignet, ein Klassen- oder Schul-
klima zu stoéren.

Es gibt aber noch einen weiteren Grund, der das 2Zusammen-—
schweiBen heterogener Klassen schwierig macht, n&mlich die
Leistungsunterschiede, die bei Kindern, die von verschiedenen
Grund- und Teilhauptschulen kommen und in auffédlliger Weise
vorhanden sind, auszugleichen.

Die Leistungsabweichungen sind zum Teil augenf&dllig und wer-
den auch von den Kindern wahrgenommen.

Das fiihrt zum Beginn eines dreijihrigen Turnus zu Entmuti-
gungserscheinungen bei den Schiilern und es ist sehr schwie-
rig, sowohl den Kindern als auch deren Eltern 2zu verdeutli-
chen, daf kein Grund zur Besorgnis bestiinde und Leistungsun-
terschiede nach vergleichsweise kurzer Zeit ausgeglichen wer-
den koénnten.

Diese Tatsache widre weiter belanglos, wenn die Kinder nicht
aufgrund ihrer doch weitgehend passivistischen Struktur und
ihres Attribuierungsverhaltens in eine l&hmende Resignation
verfallen wiirden.

Dies erschwert das Ermutiqungsverhalten des Lehrers, weil un-
ter diesen Umstédnden wichtige Erfolgserlebnisse kaum von An-
fang an erzielbar sind.

Die Eingangsvoraussetzungen fiir den Aufbau eines Selbstver-
trauens miissen sowohl bei Hauptschiilern grofer Schulen als
auch bei geographisch heterogenen Klassen als unglinstig beur-
teilt werden.
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Wie sehen die Schiiler den Stellenwert der "heimatnahen" Schu-
le?

46% aller befragten Schiiler wiirden lieber eine am Wohnort be-
findliche Schule besuchen.

Die schichtenspezifischen Unterschiede erwiesen sich als
nicht gravierend.

Die Kinder von Landwirten wiesen mit 41,5% Zustimmung den
niedrigsten, jene von Selbstdndigen mit 58,5% den hochsten
Wert auf.

Geschlechtsspezifische Unterschiede waren kaum erkennbar. So
stimmten 47% der Knaben und 45% der Middchen dem Item zu.

Auf den ersten Blick scheint die Zustimmung nicht sehr hoch
zu sein.

Die Tatsache aber, daf nahezu die H&lfte aller Schiiler sich
eine wohnortnahe Schule wiinschen wiirde, weist auf ein Pro-
blemfeld hin, welchem =zukiinftig Beachtung geschenkt werden
muB.

Die Fragestellung nach der heimatnahen Schule hatte sich aus
meiner Erfahrung als Hauptschullehrer ergeben und war deshalb
in die Befragung einzubringen.

DaR die Uberlegungen nicht unbegriindet waren, bestitigt die
AuBerung von Albin Dannhduser anlidflich eines im bayerischen
Fernsehen gesendeten Interviews am 19.5.1993.

Er forderte eine Art Strukturreform der Hauptschule, die ihre
Begriindung immer noch nicht in erzieherischen Kriterien, son-
dern in ausschlieBflich &konomischen hdtte. Merkmal einer
"Demokratischen Erziehungsschule® 3 sei unter anderem auch
die wohnortnahe Heimatschule.

Die von Dannhiuser geforderte Einbindung der Hauptschule in
den sozialen Nahraum scheint durch das Ergebnis der Schiiler-
befragung entscheidend untermauert.

Die Verwirklichung des Erziehungsauftrages der Hauptschule
findet in der Organisationsform ein entscheidendes Hindernis.

184 paver. Fernsehen/Abendschau: Interview mit Albin Dannhiuser vom 19.5.93
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Die Vernetzung von Schule, Familie und sozialem Nahraum kénn-
te den Weg zur Wiedergewinnung des Erzieherischen (von H.
Maier schon vor 20 Jahren gefordert) ebnen.

4.5 Die Bedeutung der Jahrgangsklasse fiir das Selbstver-
trauen

Die Struktur der Jahrgangsklassen hat sich seit etwa 10 Jah-
ren in der Art verfestigt, daB leistungshomogene Differen-
zierungen aus der Hauptschule verschwunden sind.

Frilher gab es noch Leistungsdifferenzierungen in Mathematik,
die die Schiiler, je nach Leistungsfdhigkeit, den A~, B- oder
C-Kursen zuwies.

Ahnlich war es im Fach Englisch.

Die Zuweisung zu einem solchen Kurs mochte fiir die Schiiler
eine Ehre gewesen sein, sofern man in die A-Kurse kam, wurde
aber von den Schiilern der B- und C-Kurse als sichtbare Dis-
kriminierung empfunden.

Pddagogische Einsichten mégen es wohl auch gewesen sein, die
dann dazu fiihrten, solche Kursdifferenzierungen abzuschaffen
und den jeweiligen Unterricht in den Jahrgangsklassen statt-
finden zu lassen.

Es war zwar richtig, daB8 damit die Méglichkeit einer
organisatorisch bedingten Diskriminierung weggefallen war,
dies vermochte aber nichts daran zu &ndern, daB sie dann
weniger deutlich innerhalb der Jahrgangsklasse entstand.

Auf einen Schlag hatte sich die Spannweite der in der Klasse
vorhandenen Begabungen und Fahigkeiten so erweitert oder ver-
mindert, daB dies 2zu erheblichen Problemen der Unterrichts-
gestaltung fiihren muBte.

Es war, um nur ein Problem herauszugreifen, plétzlich notwen-
dig geworden, Inhalte in einer Weise zu vermitteln, die den
Schwédchsten noch eingingig und filir die besseren Schiiler noch
interessant sein sollten.
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DaB dies in gewisser Weise die Quadratur des Kreises bedeuten
muBte, war eine Erfahrung, die nahezu jeder Hauptschullehrer
machen muBte.

Es soll aber weniger von den Schwierigkeiten des Lehrers die
Rede sein, sondern vielmehr von jenen, die sich fiir schwache
Schiller ergeben hatten.

Sie, die im Kurssystem durchaus eine Chance hatten, lei-
stungsmdBig eine mittlere Position einzunehmen, hatten sich
damit abzufinden, stdndig am Ende der Leistungsskala sein zu
miissen. Die aktuelle Entwicklung {ibergroBer Klassen hat die
Problematik der Leistungsheterogenitédt verstarkt.

Schon Th. Wilhelm bezeichnete die Jahrgangsklassen nach

Petersen als "...Eisbldcke in einer Friihlingslandschaft..."18
und Ausdruck des ",..isolierten und isolierenden
Lernens. .. "%,

Diese Aussage scheint insofern hochaktuell zu sein, als die
ibergroBe und leistungsheterogene Jahrgangsklasse Kkaum mehr
gemeinsame Ebenen des Lernens bietet. Die vielfdltigen und
stark von einander abweichenden Ausgangssituationen der
einzelnen Schiiler bergen in der Tat die Vereinzelung, das
"isolierte" Lernen in sich.

Dieses Negativmerkmal der Jahrgangsklasse erweist sich auch
in der Praxis der Gegenwart als schwieriges Problem.

Die Bandbreite der Fdhigkeiten, die von der Debilititsgrenze
bis hin zur Realschulreife reicht, macht die Gestaltung einer
gemeinsamen Lernebene nahezu unméglich.

So wiirde ein mittleres Anspruchsniveau fiir die schwachen
Schiiler eine Uberforderung, fiir die guten hingegen eine
Unterforderung bedeuten.

Optimistische Meinungen schreiben der iiberdurchschnittlichen
Gruppe in der Jahrgangsklasse die Wirkung eines Motivations-
transfers auf die unterdurchschnittlichen Schiiler zu.

Im Einzelfall mag das so sein, aber in der konkreten Unter-
richtsarbeit 148t sich diese Auffassung nicht bestétigen.

185 wilhelm, Th.: Pidagogik der Gegenwart, Stuttgart 1967, S. 95
186 Wilhelm, Th., a. a. O.
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Erkennbar sind vielmehr Entmutigungs- und Resignations-
tendenzen, die in miihevoller Arbeit abgebaut werden miissen.
Der Weg, der zum Turnusbeginn 2zu beschreiten ist, ist jener
der inneren Differenzierung, auch der Leistungsdifferen-
zierung -~ und was noch wichtiger ist, der der Bewertungs-
differenzierung.

Mehr als bei &uBerlich differenzierten Gruppen ist bei
Jahrgangsklassen das Ermutigungsprinzip notwendig.

Nicht der auf einer objektiven und durchschnittlichen
Leistungsebene zu erzielende Erfolg kann der Bewertungsmaf-
stab sein, sondern das individuelle Bemiihen.

Der Blick des Lehrers muf im wesentlichen auf kleine Erfolge
gerichtet sein, auch wenn sie in Randbereichen erreicht
worden sind.

Nur so kann es gelingen, das Entmutigungspotenzial, das in
der Organisationsform der Jahrgangsklasse vorhanden ist, 2zu
nivellieren.

Voraussetzung fir die Ermutigung ist die Vermeidung von Ent-
mutigung.

Dies ist allein die Aufgabe des Lehrers, der kein Recht hat,
sich aus der Jahrgangsklasse ergebende Probleme als Struktur-
méngel hinzunehmen und auf eine vielgestaltige Fdrderung
seiner Schiiler zu verzichten.

Pddagogisches Engagement und methodisches Geschick sind jener
Schliissel, der den Hauptschiiler auch in der Jahrgangsklasse
von der Ebene des MiBerfolges weg und auf einen erfolgs-
orientierten Weg bringen kann.

Auch kleine Schritte, mit kleinen Erfolgen verbunden, stérken
das Selbstwertgefiihl des schwachen Schillers und tragen
wesentlich zur angestrebten Disposition des Selbstvertrauens
bei.
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S. Dasgs Selbstvertrauen- der Fidcherkanon und die Lehrpline

5.1 Vorbemerkung

Der Fédcherkanon der Hauptschule ist im wesentlichen ein
Spiegelbild ihres Erziehungs- und Bildungsauftrages. So zie-
len die Kernfdcher Deutsch, Mathematik, Englisch und die
Sachfédcher auf den allgemeinbildenden Auftrag; Hauswirt-
schaft, Werken, Maschinenschreiben und das Sachfach Arbeits-
lehre auf den berufsspezifischen Aspekt, Religion, Kunst und
Musik auf die komplexe Erziehungsabsicht, die durch Basis-
sport und den Differenzierten Sport ergdnzt werden sollen.
Auf den ersten Blick stellt der Facherkanon ein iiberzeugendes
Angebot dar. Es ist aber zu fragen, inwieweit die Umsetzung
des Angebotes iiber Lehrpldne gelingen kann und die Inhalte
guantitativ und qualitativ realisierbar sind.

Die Zielvorstellungen jedes Faches miissen daraufhin liberpriift
werden, ob sie in der pddagogischen Realitdt der Hauptschule
durchsetzbar sind.

Sind die Lehrpldne den objektiven Bedingungen angepaBt, sind
sie noch zeitgemdf, und in welcher Weise vermdgen sie die
Persdnlichkeitsentwicklung des Hauptschiilers zu beeinflussen?
Die t&dgliche Unterrichtserfahrung mit den einzelnen Fédchern
zeigt, daB diese durchaus in sehr starkem MaBe die Gesamtbe~
findlichkeit des Schiilers beeintrichtigen k&nnen, was sowohl
in der kognitiven Struktur als auch in der Form der Vermitt-
lung begriindet liegen kann.

In diesem Abschnitt soll versucht werden herauszufinden, in-
wieweit Inhalte und Anforderungen von den Mdglichkeiten des
verbliebenen Hauptschiilers abweichen, und inwieweit sie den
Aufbau des Selbstvertrauens erschweren kénnen.

Diese Frage ist insoweit 2zu stellen, als bei der Erstellung
des F&cherkanons wie auch bei der Gestaltung der Lehrpline
von einem héheren Leistungspotential ausgegangen werden konn-
te, als dies heute gegeben ist.
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Da die Lehrpldne insgesamt ein starres Geflige darstellen,
welches fir den Lehrer zum groBen Teil Verbindlichkeits-
charakter hat, wird an spidterer Stelle auch zu fragen sein,
inwieweit der Hauptschullehrer durch qualitative und gquan-
titative Verdnderungen Hauptschullehrpléne zum einen schiiler-
addquat und zum anderen lehrplangerecht umsetzen kann.

5.2 Die antitative Problematik

Die Mindeststundenzahl flir den 13-j&hrigen Hauptschliler der
7. Jahrgangsstufe betrdgt 31 Stunden, die er im Unterricht
anwesend sein muB. Dazu kommt die Belastung durch Hausaufga-
ben, die immerhin an der Hauptschule zehn Stunden wéchentlich
umfassen darf.

Dies stellt eine groBe Belastung dar.

Die Gefahr der quantitativen Uberforderung ist allemal ge-
geben.

In der 8. Jahrgangsstufe wird die Stundentafel um die Fdcher
Sozialkunde und Erziehungskunde erweitert, das Fach Arbeits-
lehre um eine Stunde erhéht und das Fach Deutsch um eine
Stunde gekiirzt. )

Diese Verdnderung bedeutet fiir den Hauptschiiler insofern eine
Erschwernis, als sich seine Gesamtstundenzahl erhdht und sei-
ne Férdermdglichkeiten im Fach Deutsch, welches erfahrungs-
gem3B8 an der Hauptschule zu den leistungsmdBigen Sorgenkin-
dern gehdrt, eingeschrénkt wird.

Fiir jedes Fach ist eine bestimmte Jahresstundenzahl vorgese-
hen, aber 1leider muB gesagt werden, daB diese 2Zahl nur
theoretisch zur Verfligung steht.

Nicht beriicksichtigt werden Stundenausfédlle durch:

. Veranstaltungen des Schullebens;
. Krankheit;
. die bendtigte Stundenzahl fiir Leistungsnachweise;
. die bendtigte Stundenzahl fiir Sexualkunde;
. Betriebspraktika;
die bendtigte Stundenzahl fiir den Verkehrsunterricht.
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Die quantitative Uberlastung lidBt sich anschaulich am Bei-
spiel des Geschichtsunterrichts aufzeigen.

Fiir den Geschichtsunterricht der 8. Jahrgangsstufe stehen
jdhrlich in ca. 40 Schulwochen - bei zwei Wochenstunden -
insgesamt 80 Unterrichtsstunden zur Verfiigung.

Von diesen méglichen Stunden ist etwa ein Fiinftel fiir vorig
beschriebene Ausfdlle abzuziehen, so daB noch 64 Stunden ver-
bleiben.

Von diesen sind die erforderlichen Leistungsnachweise abzu-
ziehen, ndmlich mindestens 6 Stunden pro Jahr, so daf noch 58
Stunden verbleiben, etwas wenig mehr als die Hdlfte. Im Ge-
schichtslehrplan der Hauptschule fiir die 8. Jahrgangsstufe
sind jedoch 78(!) Themen verbindlich vorgeschrieben.

Wie soll dies noch realisiert werden?

Es gibt folgende Moglichkeiten:

Der Lehrer kiirzt eigenmdchtig den Lehrplan mit der Folge,
daf er seinem Auftrag in diesem Fach nicht mehr gerecht
wird.

. Er faBt jeweils mehrere Themen zusammen und ist nicht mehr
in der Lage, die Bedeutung der einzelnen Sachverhalte ent-
sprechend herauszustellen.

. Er forciert Unterrichts- und Lerntempo und 2zwingt seine
Schiller dadurch in eine Uberforderungssituation.

Der Lehrer gerdt also in den 2Zwiespalt, soll er dem Lehrplan
oder dem Kind gerecht werden?

Tut er ersteres, {lberfordert er den durchschnittlichen Haupt-
schiiler, tut er letzteres, miBachtet er seinen Auftrag.

Jeder Lehrer weif nun, daB jedwede {iberforderung, welche
Griinde sie auch immer haben mag, zur Entmutigung zumindest
beitrdgt, zur Demotivation fiihrt und den =zentralen Aspekt
dieser Arbeit, ndmlich das Selbstvertrauen zu entwickeln und

157



zu férdern, unmdglich werden 1d8t. Auch die lehrplanimmanente
Uberforderungstendenz kann sich negativ auswirken.

Nun gilt diese potentielle Uberforderungsméglichkeit nicht
nur fir das Fach Geschichte, denn mit den anderen Fidchern
verhdlt es sich dhnlich.

Wiirde der Lehrer versuchen, den Lehrplananforderungen insge-
samt gerecht werden zu wollen, so wirde dies logischerweise
zu einer vorhersehbaren {Uberforderung des Hauptschiilers
fihren.

Die Forderung an die Lehrplanverantwortlichen muf daher lau-
ten, den Stoffumfang des Fdcherkanons der Hauptschule der ab-
gesunkenen Leistungsfdhigkeit des Schiilers anzupassen oder
zumindest dem Lehrer rechtlich abgesicherte Auswahlmdglich-
keiten zu geben, die diesem erlauben, Uberforderungen zu ver-

meiden.

Es gibt auch von seiten des bayerischen Kultusministeriums
Uberlegungen zur Lehrplanentriimpelung, unter der Uberschrift:
"Zehetmair stutzt Stundenpldne". Diese Ankiindigung wurde als

Sensation gewertet. Es wurde festgestellt, daB "... selbst
hochbegabte Kinder und Jugendliche ..." iiber die "...
iilberfrachteten Lehrpldne ..." 18 klagen wiirden.

Dies klang zwar verheiBungsvoll, eine Umsetzung ist aber noch
nicht erkennbar.

Nicht die Lehrplédne wurden gekiirzt, sondern die Stundenzahl
an Grund- und Hauptschulen um zwei Stunden.

Weiter wird dann ausgefiihrt, daB der Lehrplan "... Grundziige
..." 18 enthalte und den souverinen Umgang des Lehrers mit
dem Lehrplan erfordere.

Erstaunlich sind die Begriindungen fiir die Anderungen:

. die Stofflille;
. die Intensivierung des Erziehungsauftrages;

187 prtikel in der Stddeutschen Zeitung vom 16.12.93
188 Artikel in der Suddeutschen Zeitung vom 16.12.93
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die Finanzlage des Staates!

Es scheint fir die Hauptschule keine einschneidende Verbesse-
rung 2zu sein, wenn man zwar das Stundenmaf kiirzt und nicht
gleichzeitig die Stofflille in einer Weise reduziert, die dann
dem Leistungsvermdgen des Hauptschiilers angemessen ist.

Schon am Beispiel des Geschichtsunterrichtes wurde aufge-
zeigt, daB eine qualitativ zutreffende Behandlung der
Pflichtthemen im vorgegebenen zeitlichen Rahmen nicht durch-
fihrbar ist.

Der Stundenberechnung hinsichtlich des Geschichtsunterrichtes
ist noch etwas hinzuzufiigen.

Es wird von der Schulaufsicht vom Lehrer erwartet und
gefordert, daB im Unterricht behandelte Themen schriftlich in
Form von Eintrdgen fixiert werden. Die Praxis zeigt, daB ein
durchschnittlicher Hauptschiiler fiir einen Eintrag, der sauber
und fehlerfrei gestaltet sein soll, 2zwischen 30 und 45
Minuten braucht. Auch diese Zeit ist von der
Gesantstundenzahl abzu-ziehen.

Dies fiihrt ebenso 2zu einer zusdtzlichen Uberlastung und
Uberforderung, gleich, ob die Eintrige im Unterricht oder im
Rahmen der Hausaufgabe erstellt werden.

Es gibt nur eine praktikable Mdglichkeit, um eine im Lehrplan
begriindete Uberforderung zu vermeiden. Solange Lehrplanre-
duktionen nicht administrativ vorgenommen werden, ist der
Lehrer gezwungen, solche in bescheidenem und vertretbarem
MaBe eigenverantwortlich vorzunehmen.

5.3 Die gqualitative Problematik

5.3.1 Vorbemerkung

War bisher von der quantitativen Uberlastung des Hauptschii-
lers gesprochen worden, so verdient die Frage, inwieweit der
Hauptschiiler qualitativ Uberfordert wird, Beachtung.
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Wie an einzelnen Fidchern aufzuzeigen sein wird, stimmen
die vor Jahren konzipierten Lehrpldne nicht mehr mit dem
effektiven Leistungsvermdgen in kognitiver Hinsicht {ber-

ein.

. Die inzwischen entstandene heterogene Leistungsstruktur
der Klassen ist in den Lehrplédnen nicht berilicksichtigt.

Die 2Zeit, die fiir die Vermittlung und Ubung der
geforderten Inhalte zur Verfiigung steht, ist zu knapp be-

messen.

Die Arbeit mit leistungsschwachen Hauptschiilern wiirde es
erfordern, die fiir sie doch sehr schwierigen Inhalte iibend
und wiederholend zu vertiefen und zu sichern. Diese Zeit

steht nicht zur Verfiligung.

Einige Lerninhalte in einzelnen Fdchern tragen Entmutigungs-
elemente in sich, die auf das Gesamtverhalten des Schiilers
und seine Motivationsfdhigkeit ausstrahlen. Das Gefiihl, etwas
beim besten Willen nicht zu verstehen oder zu k&nnen, erzeugt
Unsicherheit und eine Form partieller Resignation, die das
Motivationsgefiige des Hauptschiilers auch bei bestens reali-
sierter Vermittlung ins Wanken bringt.

Kompensatorische Tendenzen werden erkennbar, nicht mégliche
positive und aktive Arbeit wird in Stdérverhalten umgeformt,
denn "... destruktive Mittel, um ungebiihrliche Aufmerksamkeit
zu erregen, stellen eine der hdufigsten Stdrquellen im Unter-
richt dar". ¥ vYon dieser Erscheinung haben nahezu alle
Hauptschullehrer berichtet.

Die Mehrheit von ihnen filhrt zumindest einen Teil des Kompen-
sationsverhaltens auf die inhaltliche Uberforderung zuriick.
Um welche Inhalte in welchen Fdchern es sich dabei handelt
oder handeln kann, sei nachfolgend diskutiert.

189 pehrich, R.: Individualpsychologie in Erziehung und Unterricht, Munchen,
1976, s. 135
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5.3.2 Die gualitative Problematik am Beispiel des Englisch-
unterrichts

Der Englischunterricht wurde bei der Konzeption der Haupt-
schule als unverzichtbar erachtet.

Es schien selbstverstdndlich, daB eine weiterfiihrende Schule
- und eine solche sollte die Hauptschule ja werden - eine
Fremdsprache verfiligbar machen miisse. Vor allem im Hinblick
auf die mdgliche Qualifikationsberechtigung, einen mittleren
Bildungsabschluf verleihen zu k&nnen, wurde dies unabdingbar.
Dabei wurde die Konstruktion der Organisationsform des Eng-
lischunterrichts an der Hauptschule immer wieder veré&dndert.

Zuerst bildete man Leistungsgruppen A und B, die das unter-
schiedliche Vermdégen der Hauptschiiler beriicksichtigen soll-
ten.

Ebenso wie im Fach Mathematik gab man aus pddagogischen Griin-
den dieses System auf, um durch &duBere Differenzierung er-
zeugte Diskriminierungen zu vermeiden.

Der Englischunterricht wurde fiir alle Hauptschiiler zur
Pflicht.

Die Erfahrung zeigte jedoch, daB die geforderten Leistungen
von einer Vielzahl von Schiilern nicht zu erbringen waren, und
man stellte daher die Teilnahme ab der 8. Jahrgangsstufe
frei.

Der Englischunterricht der Hauptschule als weiterfiihrender
Schule sollte zuallererst das formale Bindeglied zur Méglich-
keit der Fortsetzung der Schullaufbahn des Hauptschiilers bie-
ten.

Die Ziele innerhalb des Englischunterrichts der Hauptschule
sind die "... Ausbildung der vier Grundfertigkeiten H&ren
..., Sprechen ..., Lesen und Schreiben ..." % als Siulen des
Erlernens einer Fremdsprache.

Aus dem Erlernen der "Fremdsprache" ergibt sich ein fachiiber~
greifendes Ziel, welches im Hinblick auf das Zusammenwachsen

190 pjedl, A./Winckhler, R. in: Meifner, 0./2%pfl, H.: Handbuch der Unterrichts-
praxis, Bd. III, S. 228
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Europas und auch auf die Auslinderproblematik zunehmend Be-
deutung bekommt.

So wird im Handbuch der Unterrichtspraxis ausgefiihrt:
"pPsychologisches Ziel ist die Abbauhilfe im Hinblick auf das
Fremde, Ungewohnte, Verunsichernde. Im Englischunterricht ist
also der enge Zusammenhang vom Erlernen der Fremdsprache und
dem Abbau aller Verunsicherungselemente, anders gesagt, die
Herbeifiihrung von Sicherheits- und Erfolgserlebnissen durch
Bestdtigung und Ermutigung zu beachten ..." 191,

Das kommunikative Ziel des Englischunterrichts ist die zumin-
dest partielle Sprachkompetenz in einer Fremdsprache in den
vier genannten Teilbereichen.

Dem psychologischen Ziel k&énnte Bedeutung zugemessen werden,
wenn nicht die Mehrheit der Hauptschiiler allein schon damit
Schwierigkeiten hétte, diese Fremdsprache auch nur in
Ansdtzen zu erlernen.

Es sei hier vorweggenommen, daB die Praxis zeigt, daB von ei-
ner Sprachkompetenz, wie sie eine weiterfiihrende Schule er-
méglichen sollte, keine Rede sein kann.

Englisch bedeutet fiir viele Hauptschiiler eine fast uniiber-
windbare Hiirde, fiir die sie zumeist die sprachlichen
Voraussetzungen nicht mitbringen. Es gibt kaum ein Fach an
der Hauptschule, das so viele MiBerfolgserlebnisse ausldst
wie Englisch.

Entgegen der Erwartungen sind nur wenige Schiiler bereit, ab
der 8. Jahrgangsstufe statt des Englischkurses einen Deutsch-
Férderkurs zu besuchen.

Tiefere Ursache hierfiir ist der Wunsch der Schiiler, sich
nicht aus einem gewohnten Rahmen hinausdifferenzieren zu las-
sen.

Seltener hingegen wird das Argument gebracht, daB8 sich
Schiiler sp#dtere Chancen durch die blofe Teilnahme nicht
verbauen wollen.

Das Ergebnis dieses Verhaltens wirkt sich jedoch in fataler
Weise auf die Leistungsfdhigkeit der Kurse aus.

191 Riedl, A./Winckhler, R. in: Meifiner, 0./26pfl, H.: Handbuch der Unterrichts-
praxis, Bd. III, S. 228
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Fallbeispiel

Seit nahezu drei Jahren unterrichte ich einen Englischkurs.
Nach den Erfahrungen in der siebten Jahrgangsstufe hatte ich
etwa die Halfte der Teilnehmer hdnderingend gebeten, den Kurs
mangels Aussicht auf Erfolg zu verlassen.

Nur ein einziger Schiiler war bereit, dies zu tun.

Etwa zwei Drittel der verbliebenen Schiiler wiesen die
Deutschnote vier oder schlechter auf.

Dies hdtte zur Folge, daB sie den Anforderungen des Englisch-
unterrichts der neunten Jahrgangsstufe in keiner Weise ge~
wachsen waren.

Der Kursdurchschnitt sank auf 5,0 .

Bei den schwachen Schiilern war jegliche Motivation verloren-
gegangen.

Dies zeigte sich darin, daB einerseits weder Hausaufgaben an-
gefertigt worden waren, und wenn, dann &uferst mangelhaft,
und andererseits, daB diese Schiiler die Mitarbeit im Unter-
richt nahezu einstellten.

Das Gefiihl der Uberforderung erzeugte nicht nur eine lethar-
gische Lernsituation, sondern miindete in ein kontinuierliches
stdérverhalten.

Die wenigen Schiiler mit guten Deutschleistungen, die zur
intensiven Mitarbeit bereit waren und auch durchaus zu guten
Ergebnissen in Englisch imstande gewesen wiren, lieBen sich
von der resignativen Atmosphdre anstecken und sackten ab.
Konkret bedeutete dies, daB Kkeiner dieser interessierten
Schiiler eine bessere Note als "befriedigend" bekommen konnte.
Wie der stdndige Informationsaustausch mit dem KlaBlehrer er-
gab, strahlte diese Kette von MiBerfolgserlebnissen auch auf
die von ihm unterrichteten Fdcher aus und 1lief die
Motivationsfdhigkeit insgesamt absinken.

In dieser Arbeit wird die Frage gestellt, ob und wie dem

Hauptschiiler geholfen werden kann, Selbstvertrauen aufzu-
bauen.
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Verfehlte Organisationsformen, wie hier am Beispiel des
Englischunterrichts aufgezeigt, miissen dieses Ziel verhin-

dern, weil der MiRerfolg schon vorprogrammiert ist.

Schwer verstdndlich ist es, warum man Deutschleistungen, die
ausreichend oder schlechter sind, nicht dahingehend wiirdigt,
daB man diese Schiiler zur Teilnahme an Deutschfdrderkursen
verpflichtet.

Dies hdtte fiir die Schiiler, die fiir das Fach Englisch die ko-
gnitiven Voraussetzungen mitbringen, den Vorteil, daB sie ih-
rer Begabung entsprechend geférdert werden konnten und nicht
durch eine resignative Schiilermehrheit eines Kurses demoti-
viert wiirden.

Fir die schwachen Schiiler hingegen wiirde es bedeuten, daB ih-
nen vorhersagbare MiBerfolge erspart bleiben wiirden und ihnen
andererseits liber die intensive Férderung im Fach Deutsch Er-
folgserlebnisse vermittelt werden kénnten.

Selbstvertrauen kann nur entstehen, wenn die Anforderungen so
gestaltet sind, daB sie, wenn auch mdglicherweise mit groBem
Einsatz, zum Ziele flihren kdnnen.

Wenn im Lehrplan gefordert wird, daf die Férderung des Haupt-
schiilers seinen "... individuellen Begabungen und Neigungen
..." 192 zy entsprechen hitte, ist die derzeitige Regelung im
Fach Englisch nicht sehr verstédndlich.

Schiiler, die, entgegen ihrer Fdhigkeiten, einer stdndigen
Uberforderung ausgesetzt werden, miissen sich in ihrem Selbst-~
wertgefiihl beeintr&dchtigt sehen.

Zum Selbstvertrauen trdgt dies nichts bei.

192 pehrplan fir die Hauptschule, Minchen, 1986
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5.4 Lehrplanalyse

5.4.1 Mathematik

Das Fach Mathematik nimmt im Ficherkanon der Hauptschule eine
zentrale Stellung ein.

Der berufsvorbereitende Aspekt des Mathematikunterrichts ist
vorrangig.

Dies entspricht dem Lehrplan. Durch den Mathematikunter-richt
an der Hauptschule soll der Schiiler befdhigt werden, "...
mathematische Aufgaben in anderen Fdchern und im Alltag zu
16sen, und darauf vorbereitet zu werden, ... das Erlernte in
Beruf und Wirtschaft anzuwenden." 193

Mathematik ist ein Fach, welches geeignet ist, am ehesten
Versagensdngste beim Schiiler auszuldsen.

Die Griinde hierfiir sind vielfdltig und lassen sich nicht so
ohne weiteres auf einen Nenner bringen.

Tatsache ist, daB der durchschnittliche Leistungsstand aller
befragten Schiiler 3,4 betrdgt, also eher unterdurchschnitt-
lich ist.

Die Aversionen gegeniiber Mathematik entstehen hidufig aus der
Art und Weise, wie den Hauptschiilern die Inhalte dieses Fachs
nahegebracht werden.

Fiir die Schwierigkeiten sind folgende Griinde denkbar:

. Der 2Zwang fiir Lehrer der 4. und 6. Jahrgangsstufe, die
Kinder auf weiterfiihrende Schulen vorzubereiten, 148t die
schwiicheren oft etwas aus ihrem p#ddagogischen Blickfeld
geraten.

SchlieBlich wird der Lehrer in den Augen der Eltern auch
danach beurteilt, wie viele Schiller in das Gymnasium
ibertreten.

193 Lehrplan fir die Hauptschule, Mathematik My, Munchen, 1986
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Auffassungsschwache Kinder geraten dabei schnell in den
Riickstand. Demotivierungstendenzen schleichen sich schnell

ein.

Ist schon die Einfiihrung eines mathematischen Sachverhalts
von einem von auBen erzwungenen héheren Lerntempo gekenn-
zeichnet, so schrénkt die Stoffilille die zur Verfiligung ste-
hende Zeit so ein, daf fiir Ubung und Wiederholung sehr we-
nig 2Zeit bleibt. Die Bedeutung der Ubung wird an spiterer
Stelle noch zu behandeln sein.

Ein mathematisches Problem sei an einem Beispiel aus der

Praxis verdeutlicht:

Eine erhebliche Schwierigkeit der mathematischen Grundlegung
stellt das Bruchrechnen dar.

Die Einsicht in den Bruchbegriff und dessen Verstehen wird im
Lehrplan gefordert.

Man mag den Schiilern noch nahebringen konnen, daf ein Ganzes
durch Teilen immer kleiner wird. Kaum einsichtig zu machen
aber ist die Tatsache, daB zwei Briliche miteinander malgenom-
men, zu einer Verkleinerung des Werts der Multiplikation fiih-
ren. Es hieBe, wertvolle Unterrichtszeit sinnlos 2zu ver-
schwenden, um dies auch dem schwidcheren Schiiler verdeutlichen
zu wollen.

Entscheidend scheint hier zu sein, daB der Schiiler auch ohne
tiefere Einsicht die Operation der Multiplikation von Briichen
beherrscht.

Das heift, in diesem Falle hidngt die Operationssicherheit
nicht von der Einsicht sondern vom sicheren, reproduktiven
Nachvollzug ab.

Diese Erkenntnis scheint in den letzten Jahren zu wenig be-
ricksichtigt worden zu sein.

In meiner Zeit als Lehramtsanwdrter legte man noch grofen
Wert darauf, dem Schiiler mathematische Sachverhalte grund-
sdtzlich einsichtig zu vermitteln.

In dieser pddagogischen Idealvorstellung lag aber bereits der
Keim der Uberforderung, der die grunds&dtzliche Fihigkeit des
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Schiilers, mathematische Operationen durchzufiihren, ein-
schrédnkte.

Dieses Bemithen mag einer der Griinde sein, daB Mathematik von
den meisten Hauptschiilern abgelehnt wird.

So gaben nur 20,5% aller befragten Schiiler Mathematik als ihr
Lieblingsfach an, und 27% aller Probanden meinten, dieses
Fach am wenigsten zu mdgen.

Bemerkenswert noch, daB nur 14% der Mddchen das Fach zu mdgen
angaben, und es 31% v8llig ablehnten.

Die Schiiler wissen um die Wichtigkeit des Faches Mathematik.
MiBerfolge werden in diesem Fach demnach stédrker bewertet als
in anderen F&chern.

Erfolge bekommen deshalb in der Einschdtzung durch den Schii-
ler einen entsprechend hdheren Rang.

Wenn es nun in diesem Fach gelingt, dem Schiiler Erfolgserleb-
nisse zu vermitteln, so strahlt dies auch auf die Leistungen
in anderen Fdchern aus und hebt das Selbstwertgefiihl des
Schiilers, weil gute Leistungen in einem besonders hoch bewer-
teten Fach erbracht wurden.

Derzeit hat sich die Situation des Mathematikunterrichts
grundlegend verdndert. Die Hauptschulklassen ndhern sich
wieder der magischen 2Zahl von 30 Schiilern oder iiberschreiten
diese.

Die Individualisierung des Mathematikunterrichts muBf sich
zwangsldufig vermindern.

Die steigende Klassenstédrke vermindert die Leistungshomogeni-
tdt in einer Weise, die vom Lehrer nicht mehr ausschlieflich
mit MaBnahmen der inneren Differenzierung aufgefangen werden
kann.

Angesichts des Stoffumfangs und des notwendigen Ubungs- und
Sicherungsaufwandes, reicht die Zeit fiir die einzelnen Diffe-
renzierungsgruppen keineswegs mehr aus, um die geforderten
Lehrplanziele zu erreichen.

Dazu kommt der pddagogische Gesichtspunkt der Entmutigung,
der sich bei Schiilern einstellen muf, die in einem leistungs-

167



heterogenen Geflige sehr bald einsehen miissen, daB sie eine
auch nur durchschnittliche Leistungsebene nicht erreichen
werden.

Kriegelstein weist auf diese Problematik hin.

So wilirden diese Schiiler iiber eine "... geringe Motivations-
bereitschaft (infolge MiBerfolgsdngstlichkeit oder Gleich-
gliltigkeit) durch fehlende Erfolgserlebnisse ..." 9 verfii-
gen.

Die hohen Klassenstdrken und die fehlenden Differenzierungs-
mdglichkeiten tragen dazu bei.

Fallbeispiel
Frither gab es an den Hauptschulen im Fach Mathematik A-, B-

und C-Leistungskurse mit Aufstiegs- und Abstiegsmdglichkeit.
Ich hatte selber B- und C-Kurse unterrichtet. Dabei konnte
ich feststellen, daf die Motivation der Schiiler sehr schnell
anstieg. Lerntempo und Schwierigkeit konnten dem Leistungs-
vermdgen des Kurses angepaft werden.

Die kursspezifisch orientierte Leistungsmessung erlaubte
Schiilern, die im Klassenverband nie eine gute Leistung zu-
standegebracht h&dtten, pl&tzlich Ergebnisse im oberen Noten-
drittel.

Nachdem diese erreichten Ergebnisse nur vom Lehrer relati-
viert wurden, nicht aber von den Schiilern, folgten diesen
Erfolgserlebnissen regelmdBig Motivations- und Leistungs-
schiibe. Dies trug weiter zum Angstabbau gegeniiber dem Fach
Mathematik bei.

Erfahrungsgemds8 war es dann sogar so, daB Schiiler, die auf-
steigen konnten, sich durchaus im hdheren Kurs behaupten und
ihre Leistungen stabilisieren konnten.

Schwierigkeit und Umfang des Faches Mathematik tragen in Ver-
bindung mit Angst wesentlich zu Uberforderungsgefiihlen der
Hauptschiiler bei. Fortlaufende, in den Lehrplananforderungen
begriindete Miferfolge bewirken beobachtbare Demotivationsten-

194 Kriegelstein, A.: Der Mathematikunterricht an der 7. bis 9. Jahrgangsstufe
der Hauptschule, Miunchen, 1978, 5. 176
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denzen mit erkennbaren Negativauswirkungen sowohl auf das
Lern- als auch auf das Attribuierungsverhalten des Schiilers.
Angstfreie und bewdltigbare Anforderungen iiben einen positi-
ven Einfluf auf das Selbstvertrauen des Schiilers aus.

Nachdem der Lehrplan wenig Spielraum l3Bt, ist das Geschick
des Lehrers gefordert.

5.4.2 Deutsch an der Hauptschule

5.4.2.1 Lehrplanprédmisse

Das Fach, dessen Lernziele an der Hauptschule wohl am schwie-
rigsten zu verwirklichen sind, scheint Deutsch zu sein.

Im Sinne von Humboldt und Herder ist Sprachbildung mit umfas-
sender Menschenbildung gleichzusetzen.
Menschenbildung ohne Sprachbildung ist nicht m&glich.

"Da die Aufgabe jeder Schule Menschenbildung im Sinne indivi-
dueller und sozialer Entfaltung gegebener Fihigkeiten und
tibernommener Fertigkeiten ist, kann nur durch die Befihigung
zur sprachlichen Durchdringung aller Lebensgebiete ..."1% die
Grundlage hierzu geschaffen werden. Darliberhinaus vollzieht
sich die Bildung des Menschen "... nur auf der Grundlage der
Aus~ und Weiterbildung seiner Sprache."!%

Dieses Sprachverstidndnis findet sich in der Vorbemerkung zum
Lehrplan Deutsch flir die Hauptschule wieder, denn Sprache sei
Schliissel "... 2zum Welt- und Selbstverstindnis und Mittel
zwischenmenschlicher Verstindigung®. 197

Die Bedeutung dieses Faches wird herausgestellt, da "Verste-
hen und richtiger Gebrauch ... die unentbehrlichen Voraus-

195 Lohrer, K. in: Meifner, 0./Z8pfl, H.: Handbuch der Unterrichtspraxis,
Bd. III, Fachbereich Deutsch, S. 21

196 Lohrer, K. in MeiBner, 0./2&pfl: a. a. 0., S. 21

197 Lehrplan fir die Hauptschule, Deutsch D1, Munchen, 1986
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setzungen fiir den Unterrichtserfolg in allen Fichern ..." 198
seien.

Die Wichtigkeit dieses Faches 1ldBft sich schon an der Wochen-
stundenzahl von in der 7. Jahrgangsstufe sechs und in den
beiden folgenden Klassen mit je fiinf ablesen.

5.4.2.2 Schiilervoraussetzungen

Im Rahmen der schichtenspezifischen Problematik der Bedingun-
gen fiir den Deutschunterricht an der Hauptschule ist schon
dariiber gesprochen worden, daB die Realisierung der Ziele
dieses Fachs wie Kkein anderes von den Eintritts- und
AuBenbedingungen des Schiilers abhdngt.

Die Bedingungen, denen sich der Deutschunterricht an der
Hauptschule stellen muf, sind die sprachlichen Restriktionen,
die das Erreichen der Ziele in allen Teilbereichen des
Deutschunterrichts erschweren.

Als Problem erweist sich hier die umgangssprachliche Orien-
tierung des Hauptschiilers an seiner gewohnten Sprachumgebung.
So ist sein Sprachverhalten von den Begrenzungen und Ein-

schridnkungen des Unterschichtsprachverhaltens gepréagt.

Ein vergleichsweise geringer Wortschatz, die stidndige Be-
reitschaft, in Einwort- und Halbs&dtzen 2zu sprechen, gramma-
tikalische Fehlerhaftigkeit, die sich besonders im Gebrauch
des 3. und 4. Falls zeigt, Drang zur Lautmalerei und schwach
ausgeprigte Artikulationsfdhigkeit sind die hemmenden Bedin-
gungen, die der Hauptschullehrer zu Beginn der 7. Jahrgangs-
stufe vorfindet.

Als sehr aufschluBreich erweist sich hier ein Blick in den
Schiilerbogen.

Es zeigt sich ndmlich, daB die Bewertungen des Leistungsstan-
des im Fach Deutsch, die von verschiedenen Lehrern stammen,
im Laufe von sechs Jahren kaum voneinander abweichen.

Mit anderen Worten:

198 Domke, H./Weber, E., Hrsg.: Erziehungsmethoden, Bd. 2, Donauwdrth, 1973,
s. 99
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Zeigte das Kind in den ersten beiden Schuljahren schwache
Deutschleistungen, so setzen sich diese in der Hauptschule
fort.

Daraus ist der SchluB zu ziehen, daB schichtenspezifische
Aspekte in der Sprachentwicklung eines Kindes eine so groBe
Rolle spielen, daB die Sprachdefizite der Unterschichten-
kinder beim Schuleintritt bereits so verfestigt sind, das
eine entscheidende Verbesserung der Sprachkompetenz in den
folgenden Schuljahren kaum stattfindet.

Ist es in Mathematik durchaus méglich, durch intensive Be-
treuung Leistungsanstiege zu erreichen, so ist das im Fach
Deutsch fast ausgeschlossen.

So milssen Sprachbarrieren von Unterschichtkindern als beson-
ders hemmend fiir den Schulerfolg angesehen werden. 19

Flir den umfassenden Schulerfolg stellt das Fach Deutsch sozu-
sagen die Grundausstattung, das Universalwerkzeug dar.

Die Sprachkompetenz eines Schiilers wirkt sich auch auf nahezu
alle anderen Fdcher leistungsfdrdernd, -hemmend oder gar
-verhindernd aus.

Dies sei an Beispielen aus der Praxis aufgezeigt.

Ein Schiiler mit durchaus durchschnittlichen mathematischen
Fidhigkeiten kann infolge mangelnder Deutschkenntnisse Pro-
bleme bei der Texterfassung einer Sachaufgabe haben. Dies be-
ginnt schon beim sinnerfassenden Lesen.

Allein das Lesetempo stellt schon eine Behinderung dar, die
bei Proben zu Zeitverlusten fithrt, die mit der eigentlichen
mathematischen Problemstellung nichts zu tun haben.

Dies gilt auch flir die Textanalyse. Es f&dllt einem schwachen
Schiiler sehr schwer, mathematische Daten und Anweisungen aus
dem sprachlichen Geflecht zu l8sen.

Das dabei entstehende Zeitproblem und auch Fehlinterpretatio-
nen hinsichtlich der Operationsanweisungen driicken Ergebnisse
unter die mdégliche Leistungsgrenze.

199 Domke, H./Weber, E., Hrsg.: Erziehungsmethoden, Bd. 2, Donauwdrth, 1973,
S. 99, kein wértliches Zitat
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Das Problem, das sich aus dem Sprachverhalten der Hauptschii-
ler ergibt, zeigt sich auch in gesellschaftswissenschaftli-
chen Fdchern.

Fiir die meisten Hauptschiiler ist es sehr schwer, sich zu ei-
nem Problem z. B. im Geschichtsunterricht gedanklich folge-
richtig und sprachlich schliissig zu &uBern.

Dies wird besonders deutlich, wenn Schiiler ein Thema von ei-
nem Abstraktionsniveau herunterzuholen versuchen und mit um-
schreibenden und weitschweifigen Beispielen operieren.

So bedeuten unzureichende Antworten in Geschichtsproben nicht
unbedingt mangelndes Wissen in diesem Fach, sondern sind h&u-
fig nur Ergebnis der Unfdhigkeit, sich verstdndlich auszu-
dricken.

Domke faft dieses Problem so zusammen:

"Unféhigkeit, sich richtig und prézise auszudriicken, die
Unlust, sich iiberhaupt zu &duBern in einer Sprache, die vom
Lehrer stets korrigiert und kritisiert wird, oder das auf
Kosten der Zeit gehende Ringen um Formulierungen in Aufs&tzen
und Probearbeiten, all das wirft den Schiiler leistungsmédBig
zuriick." 20

Selbst im Lehrplan wird, wenn auch etwas versteckt, auf die
besondere Problemsituation hingewiesen: Es wird von grofer
Streuungsbreite der Leistungen im Fach Deutsch gesprochen,
die sorgfdltig 2zu beobachten und individuell 2zu f&rdern
seien. 20

Den Optimismus, den der Lehrplan hier zu verbreiten versucht,
zu teilen, f&llt schwer.

Auf die Kluft zwischen Lehrplananspruch und Wirklichkeit des
Deutschunterrichts an der Hauptschule sei nachfolgend am Bei-
spiel von Teilbereichen nachgegangen.

200 Domke, H./Weber, E., Hrsg.: Erziehungsmethoden, Bd. 2, Donauwdrth, 1973,
s. 100
200 Lehrplan fur die Hauptschule Deutsch, kein woértliches Zitat
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5.4.2.3 Die Lernbereiche des Faches Deutsch

Mindliche Sprachgestaltung

In der Hauptschule ist hinsichtlich der Bereitschaft zur
Mitarbeit im Gegensatz zur Grundschule ein entscheidender
Unterschied auszumachen.

Die Melde- und AuBerungsfrequenz geht auffallend zuriick.

Die Griinde hierfiir sind Gleichgliltigkeit, allgemeine Resi-
gnation, pure Lustlosigkeit, geringe Anstrengungsbereit-
schaft, das Ringen um den Ausdruck und die Scheu vor der im
Unterricht anzustrebenden Hochsprache.

Besonders dieses letzgenannte Ziel fiihrt 2zur Sprechverwei-
gerung, wenn es nicht behutsam angestrebt wird.

Der AufschluB der Sprechbereitschaft des Hauptschilers fiihrt
iiber die partielle Verwendung der Mundart. Sie ist ihm ver-
traut, mit ihr vermag er umzugehen. Die AuBerungsbereitschaft
des Hauptschiilers hidngt also nicht von der Qualitdt der Im-
pulse des Lehrers ab, sondern davon, inwieweit es ihm ge-
lingt, den Schiilern eine Gesprédchsebene zu bieten, die ihrer
Sprachkompetenz entspricht.

Nachdem die miindliche Kommunikation das entscheidende Medium
des Unterrichts darstellt, 1l&4Bt sich ermessen, welche Bedeu-
tung der miindlichen Sprachgestaltung zukommt.

Nur die permanente Ermutigung durch den Lehrer unter Hint-
anstellung regulierender Eingriffe, wird langfristig dazu
fiilhren, daB der Schiiler sich zu &uBern wagt.

Je mehr er sich im Laufe der 2eit zu &duBern bereit ist, umso
mehr wird er die Scheu vor dem Dialog verlieren, umso siche=-
rer wird er werden und umsomehr wird er bereit sein, sich der
Hochsprache anzun&hern.

Positive Riickmeldungen und Verstdrkungen sowohl durch den
Lehrer als auch der Klasse kénnen sein sprachliches Selbst-
wertgefiihl in dem MaBe stédrken, welches notwendig ist, um
eine Grundlage zu schaffen, auf der ihm noch weniger ver-
trauten Ebene der schriftlichen Sprachgestaltung FuB 2zu fas-
sen.
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Die schriftliche Sprachgestaltung

Thre Bedeutung an der Hauptschule liegt im wesentlichen im
kommunikativen Bereich.

Ihr Hauptanliegen ist es, zu in der Wirklichkeit vorkommenden
Schreibanldssen addquate Texte zu verfassen.

Dieses Ziel des Deutschunterrichtes an der Hauptschule ist
wohl am schwierigsten zu erreichen.

Auf einer Sprachebene zu schreiben, in der er nicht denkt,
stellt fiir den Hauptschiiler ein groBes Problem dar.

Die erkennbar begrenzte Interessenlage und das vergleichswei-
se geringe Allgemeinwissen erweisen sich in Verbindung mit
Rechtschreibunsicherheit, grammatikalischer Schwidche und ge-
ringem Ausdrucksvorrat als nahezu uniiberwindliche Hiirden.
Nicht ohne Grund rangiert Deutsch in der Beliebtheitsskala
bei den Hauptschiilern ganz unten.

Nur 6% aller befragten Schiiler gaben es als Lieblingsfach an,
doppelt so viele lehnten es ausdriicklich ab.

So liegen die Durchschnittsnoten der schriftlichen Sprach-
gestaltung erheblich unter denen anderer Fdcher und kommen
2. B. bei der Befragung auf den Wert 3,4, der allerdings auch
andere Bereiche des Deutschunterrichts miteinbezieht und da-
durch das Notenbild schént.

Wirde man die Rechtschreibleistung entsprechend ihrer tat-
sdchlichen Bedeutung im spiteren Leben fiir die Gesamtnote in
Deutsch gewichten, so wiirde der Notendurchschnitt weiter ab-
sinken.

Zwischen der gesellschaftsschichtbezogenen Herkunft der Kin-
der und ihren Fdhigkeiten zur schriftlichen Sprachgestaltung
besteht ein erkennbar enger Zusammenhang.

Erweist sich die KuBerungsbereitschaft schon in der miindli-
chen Sprachgestaltung als retardiert, so zeigt sich dies umso
mehr im schriftlichen Bereich. Die Notwendigkeit, sich im
Alltag schriftlich zu &uBern, ist fir die Kinder kaum gege-
ben.
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Die im Lehrplan vorgesehenen Schreibanldsse sind zwar wirk-
lichkeitsaddquat, stellen fiir die Schiiler aber einen Bereich
dar, der weit in der Zukunft liegt. Eine unmittelbare Ein-
sicht in die sprachliche und vor allem schriftliche Bewdlti-
gung des Schreibanlasses ist nicht gegeben.

Wie bei der miindlichen Sprachgestaltung zeigt sich auch in
der schriftlichen das Problem, daB es den Hauptschiilern
schwer f&dllt, Gedanken zu ordnen und sie schliissig unterein-
ander so zu verbinden, daB sie ein einheitliches Gefiige dar-
stellen.

Diesem Umstand wurde insofern Rechnung getragen, als der
Lehrplan geédndert wurde.

Statt vom Schiiler beim gqualifizierenden AbschluB eine Erér-
terung 2zu verlangen, ist jetzt Textarbeit gefordert. Dabei
zeigt sich jedoch, daB die erreichten Punkte bei AbschluBar-
beiten im wesentlichen durch reine Suchaktionen im Text er-
worben werden und kaum den Nachweis der Sprachkompetenz
erbringen.

Nahezu bei jeder Textarbeit wird als letzte Aufgabe eine Art
Miniaufsatz in Form eines Briefes oder Aufrufes verlangt.

Die allerwenigsten Punkte werden hier erzielt. Es stellt sich
die Frage, was dies im Hinblick auf die Lernziele der
schriftlichen Sprachgestaltung bedeutet?

Genaugenommen weist der Schiiler bei der AbschluBpriifung nicht
seine Fahigkeiten der schriftlichen Sprachgestaltung nach,
sondern eigentlich nur, daB er einigermaBen lesen kann und in
der Lage ist, geforderte Textstellen herauszusuchen und 2zu
benennen.

Es stellt sich hier weiter die Frage, ob die Priifungs-
anforderungen mit dem Lehrplan noch ilibereinstimmen.

Welchen Einfluf haben die schwachen Deutschleistungen der
Hauptschiiler, insbesondere die sehr schwachen Leistungen in
der schriftlichen Sprachgestaltung, auf das Selbstvertrauen?
Sehr viel.

Deutsch ist fiir den Hauptschiiler eine Quelle stindiger MiB-
erfolgserlebnisse.
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Auch wenn sich diese Erfolglosigkeit nur zum Teil mit der
schichtenspezifischen Besonderheit des Sprachverhaltens von
Hauptschiilern begriinden 1d8t, so mu8 doch festgestellt wer-
den, daB die zur Verfiligung stehende Zeit nicht ausreicht,
Deutschgrundkenntnisse zu sichern, sie auszubauen und schon
gar nicht dafiir, die schichtenspezifischen Defizite auszu-
gleichen.

Wire diese Zeit gegeben, so konnte es gelingen, das Niveau
anzuheben und damit 2zu erreichen, daB die Halowirkung
dergestalt auf andere Fdcher ausstrahlen wiirde, daf auch hier
mehr Erfolge erzielt werden kénnten.

Damit lieBe sich die MiBerfolgsorientiertheit reduzieren.
Erfolge wiirden eine sachimmanente Verstdrkung bedeuten, die
es dem Lehrer seinerseits erlauben wiirde, ein begriindetes
Verstdrkungsverhalten zu praktizieren. Erfolg und Verstdrkung
bewirken Sicherheit, h&heres Selbstwertgefiihl und Selbstver-
trauen.

Deutsch konnte einen wesentlichen Beitrag leisten.

Dabei sollte auch nicht vergessen werden, daf der schrift-
lichen Sprachgestaltung filir das spdtere Berufsleben eine
grofe Bedeutung zukommt.

Thr Nichtbeherrschen in Verbindung mit mangelnder Recht-
schreibung schmdlert nicht nur reale Berufschancen, sondern
beeintrdchtigt auch Selbstsicherheit und Selbstwertgefiihl.
Deshalb sollte im Deutschlehrplan wesentlich mehr 2Zeit vorge-
sehen werden als dies im Augenblick der Fall ist.

Dariiber hinaus wdre es im Sinne einer lebensbefihigenden Kom-
petenz vonndten, die passive Art der Sprachgestaltung wieder
in eine aktive iiberzufiihren, weil die schriftliche AuBerungs-
fdhigkeit in allen Bereichen des Lebens erforderlich ist.

Sprachlehre und Sprachbetrachtung
In diesem Teil der Arbeit geht es um die Frage, inwieweit die

Lehrpldne noch den Schiilerméglichkeiten der Hauptschule ent-
sprechen.
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Sind in dieser Hinsicht die geforderten Ziele in den Teilbe-
reichen Sprachkunde und Sprachlehre noch zeitgemdB und ent-
sprechen sie noch der Leistungsf&higkeit der Hauptschiiler?
Bei der Sprachkunde stehen semantische Aufhellung und Aus-
drucksschulung im Vordergrund.

Dies scheint auch fiir den Hauptschiiler, besonders im Hinblick
auf seine Ausdrucksschwdche, von erheblicher Bedeutung.

Auch im Lehrplan findet das seinen Ausdruck:

"Unter sprachkundlichem Aspekt fiihrt sie (die Sprachbetrach-
tung) zu immer genauerem Erfassen und Unterscheiden der Be-
deutung von Wértern und Wendungen." 202

Dies ist eine wichtige Aufgabe des Deutschunterrichts an der
Hauptschule.

So waren in der Praxis sehr gute Erfahrungen damit zu gewin-
nen, bei der Uberarbeitung von Aufsitzen aufzuzeigen, daB die
Sprache zur Darstellung ein- und desselben Inhalts unzZhlige
Ausdrucksmdglichkeiten bietet.

Beim Teilbereich Sprachkunde der Sprachbetrachtung scheinen
die schichtenspezifischen Bedingungen beriicksichtigt worden
zu sein.

Anders verhdlt es sich mit dem zweiten Bereich der Sprachbe-
trachtung, ndmlich der Sprachlehre.

Sie soll, 1laut Lehrplan, "... grundlegende grammatische
Kenntnisse und Einsichten ..." vermitteln und den "“... Bau
und Funktion gesprochener und geschriebener Sprache ..." 203
verdeutlichen.

Diese formbezogene Sprachbetrachtung muf dem Hauptschiiler in-
folge seiner unterdurchschnittlichen Abstraktionsfdhigkeit
groBe Schwierigkeiten bereiten.

Den Satzbau einfacher Sidtze vermag er noch nachzuvollziehen,
wenn ihm das entsprechende Frageinstrumentarium gegeben und
es auch eingeiibt wird.

Er wird also gerade noch Satzgegenstand, Satzaussage und
Satzergidnzungen im 3. und 4. Fall bestimmen kdnnen. Komplexe
Satzstrukturen mit mehreren Adverbialien und verschachtelten

202 Lehrplan fur die Hauptschule Deutsch
203 1ehrplan fiur die Hauptschule Deutsch
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Satzteilen wird er nicht mehr grammatikalisch erfassen ko&n-
nen.

Der Versuch, den Schiller hinsichtlich des Satzgefliges 2zu
metasprachlichen Uberlegungen zu bringen, scheint ein aus-
sichtsloses Unterfangen. Die dafiir bendtigte Zeit mag in
anderen Bereichen des Deutschunterrichtes besser angelegt
sein.

Kaum ein Hauptschiiler ist in der Lage, den Satzbau mathema-
tisch zu betreiben.

Die grammatikalisch richtige Gestaltung von Sitzen kann nur
durch die Entwicklung des sogenannten Sprachgefiihls erreicht
werden.

Kein Schiiler wird je bei der schriftlichen Sprachgestaltung
auf ein Wissen formaler Natur zurilickgreifen. Dies zeigt sich
auch darin, daB viele Hauptschiiler einfach kein Gefiihl fiir
die Vollstdndigkeit eines Satzes entwickeln k&nnen.

Die Unvollstédndigkeit eines Satzes fdllt dem Hauptschiiler im
allgemeinen nur auf, wenn er nach einer Information gefragt
wird, die in einem fehlenden Satzglied enthalten sein miifte.
Flir den Unterricht muB dies bedeuten, daB die Arbeit am Satz-
bau keinesfalls formal sein darf.

Die Verdeutlichung des Satzganzen kann nur auf fiir den Schii~-
ler einsehbare Informationsdefizite abgestellt werden.

Daf der Sprachformalismus in der Sprachbetrachtung dennoch
hdufig praktiziert wird, mag wohl auch daran liegen, daf sol-
che Kenntnisse gefordert werden, wenn Ubertritte an weiter-
filhrende Schulen erfolgen sollen. Bei der Aufnahmepriifung an
eine Realschule wird die Kenntnis der formalen Struktur eines
Satzes verlangt und vorausgesetzt.

Dies jedoch diirfte als Grund nicht ausreichend sein, den
Hauptschiiler mit Lerninhalten zu belasten, die ihm aufgrund
seiner beschridnkten Sprachkompetenz nicht zugdnglich sind und
auch nicht sein werden, wie Ubungen in der neunten Jahrgangs-
stufe trotz allen Bemihens des lLehrers zeigen.

Die Konsequenz dieser Uberlegungen muf sein, dem Schiiler auch
in dieser Richtung vorhersehbare Miferfolge zu ersparen und
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ihm durch die Intensivierung des sprachkundlichen Teils gré-
Bere Sprachsicherheit zu ermdglichen.

Rechtschreiben

Die Rechtschreibung scheint Kkein spezielles Problem der
Hauptschule zu sein.

Zwar beklagt die Wirtschaft auch im besonderen die tat-
sichlich sehr schwachen Rechtschreibleistungen der Haupt-
schiiler, doch scheint dies mittlerweile ein Problem aller
Schularten geworden zu sein.

Rechtschreiben gehért zu den Elementartechniken, deren Ver-
mittlung und Sicherung zu ihren wesentlichen Aufgaben z&hlt.
Die kommunikative Umgestaltung der Leitgedanken des Deutsch-
unterrichts, die in den 70er Jahren begonnen hatte, bewirkte
eine Bedeutungsreduzierung des Rechtschreibens.

Dies fithrte 2zu verstdrkten Rechtschreibunsicherheiten, die
spdtestens bei Beginn der Berufsausbildung offenkundig sind
und beklagt werden.

Inzwischen sind die Bemiihungen um eine Fdrderung der Recht-
schreibsicherheit wieder verstdrkt worden, weil ein Probe-
diktat fester Bestandteil des Priifungsteils Deutsch des qua-
lifizierenden Abschlusses geworden ist, bei dem das Diktat im
Verhdltnis zur Textarbeit 1:2 23hlt, also groBes Gewicht hat.

Vor nicht allzulanger Zeit wurde auch beim Rechtschreibunter-
richt noch sehr groBer Wert auf einsichtige Vermittlung ge-
legt.

Die Tatsache der unzdhligen Ausnahmen jedoch muBte dazu fiih-
ren, daB erkannt worden ist, daf Erfolge langfristig nur
durch stindige Ubung und durch stindiges Wiederholen zu
erreichen sind.

Dem Hauptschiiler zahlreiche Regeln an die Hand zu geben, die
die Rechtschreibsicherheit festigen sollten, filhrte nicht zum
gewlinschten Erfolg.

Kaum ein Schiiler wird versuchen, sich beim Diktat an gelernte
und in schdnen Eintrdgen fixiertes Regelwerk 2zu erinnern.
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Eine viel grdfere Hilfe ist ihm der Wortvergleich vom
Schriftbild her, das er durch intensives Uben gewohnt ist.

Die Auffassung ist weit verbreitet, das Rechtschreiben sei
das ungeliebte Kind des Deutschunterrichts. Dies stimmt nicht

ganz.

In der Schulpraxis 1ldBRt sich feststellen, daB die Bereit-
schaft der Schiiler, sich intensiv auf eine Nachschrift vor-
zubereiten, bei nahezu allen Schiilern vorhanden war und ist.
Obgleich die Schiiler wissen, daB die Note filir die Nachschrift
im Verhdltnis zu der des Diktats wenig zdhlt, ist der Vorbe-
reitungseifer gro8.

Der Grund hierfilir ist offensichtlich: Die Schiiler haben bei
der Nachschrift die Méglichkeit, einen Erfolg zu erzielen,
well Thema und Schwierigkeiten vorher bekannt sind.

So war immer wieder zu beocbachten, daB gute Nachschriftnoten
grofe Freude bei den betreffenden Schiilern ausgeldst haben.
Daran 148t sich erkennen, wie sehr auch Hauptschililer nach Er-
folgserlebnissen streben, selbst wenn sie bescheiden und in
peripheren Bereichen erbracht worden sind.

Dies zeigt sich sehr deutlich darin, daB Hauptschiiler mehr-
heitlich die Nachschriften von ihren Eltern unterschreiben
lassen wollen, obgleich es gerade in diesem Fall nicht gefor-
dert ist.

Verbesserte Rechtschreibsicherheit darf in ihrer Bedeutung
nicht nur im Zusammenhang mit dem Deutschunterricht gesehen
werden.

In gleicher Weise wie das Gesamtfach Deutsch beeinfluft auch
die Rechtschreibung Leistungen in anderen Fdchern und gewinnt
dadurch an Gewicht, welches sie wieder mehr in das Zentrum
des Deutschunterrichtes stellen miiBte. Rechtschreibsicherheit
ist eine Forderung der Gesellschaft an den einzelnen und
filhrt, im Falle des Nichtvorhandenseins, 2zu herabsetzenden
Einschidtzungen der Gesamtpersdnlichkeit.

(Wer ldchelt nicht bei fehlerhaften Briefen?)

Die Bildung an der Hauptschule nimmt filir sich nicht nur in
Anspruch, die Bildung der Gesamtpersdnlichkeit foérdern und
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bewirken zu wollen, sondern auch die Ausstattung des Schiilers
mit Qualifikationen, die er im spdteren Leben 2zuverlédssig
verfligbar haben muB. Zu diesen muB8 die Rechtschreibsicherheit
als elementare Kulturtechnik gezdhlt werden.

Lesen

Im wesentlichen wiren hier zwei Ziele anzustreben, ndmlich
die Steigerung der Lesefertigkeit und die Intensivierung des
sinnfassenden Lesens.

Diese Lesearbeit findet an der Hauptschule fédcheriibergreifend
und stédndig statt.

In allen Fédchern wird gelesen, in allen Fdchern niissen stdn-
dig Inhalte erfaBt und verarbeitet werden.

Dies muB bedeuten, daf das Lesen an der Hauptschule eine
iiberwiegend pragmatische Funktion hat.

In der Zielangabe des Lehrplans ist davon die Rede, daB "...
der Schiiler ..." befdhigt wird, "... epische, 1lyrische und
dramatische Texte zu lesen und zu erschliefen, um sie in ih-
rem Eigenwert als literarische Werke und als Bereicherung
seines Lebens verstehen und schitzen ..." 2% zu kdnnen.

Diese Ziele mdgen zwar 16blich sein, sind aber an der Haupt-
schule, auch in einer durchschnittlichen Klasse, kaum mehr zu
erreichen.

Jedermann weiB, da® die Beschidftigung mit literarischen Wer-
ken, gleich welcher Provenienz, nicht zu den vorrangigen
Interessen der Unterschicht gehdrt.

Diese Voraussetzung erlaubt es an der Hauptschule nur in be-~
grenztem MaBe Literaturerziehung 2zu verwirklichen, wird dem
aber 1letztlich nicht mehr als eine Alibifunktion verleihen
kénnen.

Vermutlich ist es nicht falsch, auch den Hauptschiiler mit dem
Gedankengut einer ihm fremden Welt zu konfrontieren, zu ver-
suchen ihm aufzuzeigen, daB Sprache iber ihre pragmatische,

204 oblinger, H.: Unterrichtsdifferenzierung und Unterrichtseffektivit&t in:
O. Meifiner: Zopfl, H.: Handbuch der Unterrichtspraxis, Bd. I, 2. Aufl.,
Munchen, 1973, S. 68
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kommunikative Funktion hinaus ein &sthetisches Eigenleben
fiihren kann.

Natilirlich habe ich an der Hauptschule mit Gedichten nicht nur
fiir mich herrliche Stunden erlebt, wenn wir z. B. die
Gedichte "Herbsttag", "Im Nebel", "Vereinsamt" besprochen
hatten.

Der positive Zustand der Generalmotivation der Schiiler lieB
diese bereitwillig mitmachen.

Es war mir jedoch nicht gelungen, ein nachhaltiges Interesse

zu bewirken.

Eine informelle Befragung des Abschlufjahrganges der Volks-
schule Eiselfink von 1986 hat ergeben, daB sich keiner(!) der
Schiiler seither in irgendei-ner Form mit literarischen Texten
beschidftigt hat, obgleich Literaturerziehung intensiv
gepflegt worden war.

Das Entscheidende ist, daB die literarische Saat, die im
Literaturunterricht ausgestreut worden ist, im sozialen
Nahraum des Schiilers nicht nur von geringer Bedeutung ist,
sondern sogar auf Ablehnung stést.

Die Grundlage zur Weiterentwicklung 1literarischer Ansatz-
punkte ist demnach schon aus schichtenspezifischen Griinden
nicht gegeben.

Die Intention, an der Hauptschule Literaturunterricht, wie im
Lehrplan vorgesehen, zu betreiben, mochte wohl in erster Li-~
nie dem Allgemeinbildungsanspruch der Hauptschule als wei-
terfiihrender Schule entsprossen sein.

Dem Literaturunterricht steht jedoch noch ein weiteres, tief-
greifendes Hindernis im Wege.

Die Mehrheit der Hauptschiiler hat Schwierigkeiten, sinnfas-
send oder aber auch nur fliissig 2zu 1lesen, und auferdem
bereiten komplizierte Satzgefiige mit nichtalltdglichen Wort-
verbindungen erhebliche Schwierigkeiten.

Addguate Betonung, gar dramatisches Lesen und Artikulations-

probleme erschweren in Verbindung mit der Fremdheit rhythmi-
schen Lesens die Arbeit z. B. mit gebundenen Texten.
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Die Fi#higkeit, Sprachbildern und Aphorismen den semantischen
Kern zu entnehmen, ist wenig ausgeprigt.

Demnach muB bezweifelt werden, daB die gegenwdrtige Lite-
raturerziehung an der Hauptschule einerseits einen Beitrag
zur Allgemeinbildung leistet und andererseits mit dem 2Ziel
der qualifizierten Lebensbefdhigung zu tun hat.

Wesentlicher scheint eine andere Absicht des Lehrplans zu
sein, n&mlich die Befdhigung, die bloBe Sinnentnahme des Le-
sens dahingehend auszuweiten, Absichten zu erkennen und sich
mit Texten kritisch auseinanderzusetzen.

Dies erscheint insofern von groBer Wichtigkeit, als auch in
der Hauptschule der kritische und miindige Biirger grundgelegt
werden soll.

Gesagtes und Geschriebenes zu analysieren, Wichtiges von Un-
wichtigem zu trennen und die Sprech- oder Schreibabsicht wer-
ten zu koénnen, muB allein schon als wichtige Fdhigkeit des
Schiilers im Hinblick z. B. auf seine spdtere Funktion als
Wdhler gesehen werden.

Das Lesen und Vergleichen von Berichten und entsprechenden
Kommentaren muB an der Hauptschule als wichtiges Zziel be-
trachtet werden, sollte sich die Leserschaft einer volksver-
dummenden Zeitung wie der Bildzeitung je verkleinern lassen.
Uber das Lesen an der Hauptschule die allgemeine und insbe-
sonders die politische Urteilsfidhigkeit mitaufzubauen und zu
schirfen, sind wesentliche Ziele, die 2u erreichen der Lese-
unterricht der Hauptschule entscheidend beitragen kann.
Voraussetzung hierfiir wdre jedoch eine entscheidende Steige-
rung der Lesefertigkeit der Hauptschiiler, deren Midngelhaftig-
keit sich teilweise in erschreckender Weise offenbart.

Griinde dafiir sind erkennbar.

Auffallend ist, daB die Inanspruchnahme der Klassenbiblio-
thek an allen Hauptschulen im Abnehmen begriffen ist, wie von
vielen Hauptschulkollegen zu erfahren war.

Uber schulisches Lesen hinaus wird kaum mehr gelesen; ent-
sprechende Nachfragen best&tigen dies.
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Dies hat zum einen sicherlich schichtenspezifische Griinde.
Die Uninteressiertheit an Biichern in den Unterschichten setzt
sich in ihren Kindern fort, die Leseanreize fehlen.

Ein weiteres, nicht nur auf die Hauptschule beschridnktes Pro-
blem stellen die audiovisuellen Medien dar, die im UbermaB
und zumeist unkontrolliert konsumiert werden.

Die sich daraus ergebenden Beeintrdchtigungen der Sprachbil-
dung sind offensichtlich. Die guten Sprachbilder in guten
Blichern, die sich dem Schiiler beim Lesen einprdgen und die er
spdter und im Laufe der Zeit aktivieren kann, bleiben den
fernsehenden Kindern vorenthalten.

Im Gegenteil, die teilweise katastrophale Sprache vieler
Fernsehsendungen, auch Kindersendungen, verstdarkt die pro-
sodische Kommunikation, die nur noch mit Satzfragmenten ope-
riert.

Die reduzierte Sprachkompetenz der Schiiler liegt zumindest
zum Teil in dieser Form der {iberwiegenden Informationsauf-
nahme begriindet.

Es ist besonders filir die Hauptschule schwer, dieser Sprach-
verwilderung zu begegnen.

Denn, um hier wirkliche Fortschritte 2zu erzielen, um die
Sprachkompetenz der Hauptschiiler entscheidend 2u verbessern,
wdre entschieden mehr 2Zeit fir den Deutschunterricht notwen-
dig, insbesondere auch fiir die Steigerung der Lesefdhigkeit.

5.4.2.4 Zusammenfassung

Der Deutschlehrplan fiir die Hauptschule war daraufhin 2zu
iberpriifen, inwieweit er fiir die Entwicklung des Selbstver-
trauens von Bedeutung sein kann.

So sei zusammenfassend festgestellt:

. Das Konzept des Deutschlehrplans entspricht weder gqua-

litativ noch gquantitativ den M&glichkeiten und Fihigkeiten
des durchschnittlichen Hauptschiilers.
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Die geforderten Teilbereiche lassen sich in der zur

Verfigung stehenden 2eit nicht realisieren.

Qualitativ muR der Weg von der Vielschichtigkeit weg
und hin 2zur Sicherung jener Elementartechniken fiihren,
deren mangelnde Beherrschung von der Wirtschaft, wie schon
vorgestellt, beklagt wird.

Die Beherrschung dieser Kulturtechniken ist entscheidend
flir die Entwicklung der Gesamtpersénlichkeit und fir die
Einschdtzung, der der Schiiler im spdteren Leben ausgesetzt
sein wird.

Mangelnde  Deutschkenntnisse stellen einen Unsicher-
heitsfaktor auf dem Weg in den Beruf dar und beeintrich-
tigen das Selbstverstidndnis.

Die Sprache ist jenes Element des menschlichen Daseins,
welches den Zugang zur Gemeinschaft bestimmt, erleichtert,
erschwert oder gar verhindert.

Daraus ergibt sich, daf die Befdhigung zur Sprachkompetenz
einen hoheren Stellenwert eingerdumt bekommen und sich
dies in Stundenma® und Lehrplangestaltung niederschlagen
miifte.

Die entscheidende Rolle, die die Sprachkompetenz bei der
Ausbildung des Selbstvertrauens spielt, 1liegt darin be-
griindet, daB8 Kommunikation auch stindiges Werten des an-
deren beinhaltet und von der Verfiigbarkeit der Sprache er-
heblich beeinfluBft wird.

Unzureichende Sprachkompetenz verhindert demnach Méglich-
keiten der Anerkennung durch andere. Der Bestdtigung durch
andere aber kommt eine Schliisselfunktion beim Aufbau des
Selbstvertrauens zu.
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5.4.3 Die Bedeutung der Sachfédcher und das Selbstvertrauen

5.4.3.1 Vorbemerkung

Um den Anspruch der Allgemeinbildung an der Hauptschule zu
rechtfertigen, wurden im Rahmen der Neugestaltung der Haupt-
schullehrplédne offenbar MaBstdbe angelegt, die nicht unbe-
dingt den Neigungen und Interessen der Schiiler entsprechen,
wie sich in der Praxis gezeigt hat.

Die viel beklagte Verwissenschaftlichung der Sachfdcher liegt
schon in der vorgegebenen Lernzieltaxonomie begriindet.

Die Frage, wie die Wissenschaftlichkeit eines Faches zu be-
werten ist, stellt sich in zweierlei Hinsicht:

Zum einen kann dies die Frage nach dem Abstraktionsniveau be-
treffen, zum andern nach der Schiileraddquatheit des
Lerngegenstandes.

Ist eine unterrichtliche Fragestellung nur deshalb unwissen-
schaftlich, nur weil sie auf einer Ebene dargestellt wird,
die den Mdglichkeiten des Hauptschiilers entspricht?

Die schiileradidquate Vereinfachung von Sachverhalten muf nicht
zwangsldufig eine Simplifizierung bedeuten, die die sachliche
Richtigkeit in Frage stellt.

Das didaktische Grundprinzip der Wissenschaftlichkeit kann
flir die Sachfdcher der Hauptschule nur bedeuten, daB die ver-
mittelten Inhalte in ihrer Grundstruktur in jedem Falle sach-
lich richtig sein miissen.

Kopp sagt hierzu:

",.. daB jeder Unterrichtsgegenstand auf jeder Altersstufe in
seinen Inhalten und Zusammenhidngen wahr sein, d. h. den gesi-
cherten Ergebnissen der Fachwissenschaften entsprechend ge-
lehrt und gelernt wird ..." 205

DaB dariiber hinaus die Inhalte des Sachunterrichts so gestal-
tet sein miissen, "... daB auf einer spidteren Stufe keine Kor-
rektur, Xkeine 2urilicknahme notwendig wird ..." 26 yider-

205 Oblinger, H.: Unterrichtsdifferenzierung und Unterrichtseffektivitdt in:
0. Meifner: 2opfl, H.: Handbuch der Unterrichtspraxis, Bd. I, 2. Aufl.,
Miunchen, 1973, S. 68

206 Oblinger, H., a. a. 0., S. 68
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spricht nicht der schiilerorientierten Gestaltung von Lehr-
plédnen.

Im Gegensatz zu Lehrern anderer Schulen ist der Hauptschul-
lehrer verpflichtet, zum Schuljahresbeginn einen klassenspe-
zifischen Lehrplan zu erstellen.

Dieser Lehrplan muB8 auf die realen Mdglichkeiten der Klasse,
also auf ihre tats&chliche Leistungsfdhigkeit abgestellt wer-
den.

Dabei gilt es das Augenmerk vorrangig darauf zu richten, ei-
nerseits das vorgesehene Grundwissen sachaddquat zZu
vermitteln, andererseits aber auch alles zu vermeiden, was zu
Entmutigung und Demotivierungstendenzen fiihren k®nnte. Die
diesbeziiglichen Probleme, die sich aus Lehrplananforderungen
ergeben k&nnen, seien am Beispiel des Geschichtsunterrichts
der Hauptschule aufgezeigt.

5.4.3.2 Geschichtsunterricht und liberforderung

In nahezu allen F&dchern der Hauptschule ist die Anlehnung an
die Ergebnisse der Fachwissenschaften gegeben.

Die sachliche Richtigkeit der zu vermittelnden Inhalte leidet
auch durch Auswahl und Vereinfachung nicht entscheidend.
Anders scheint dies beim Geschichtsunterricht zu sein.

Die Darstellung von geschichtlichen Sachverhalten ist nicht
mit naturwissenschaftlicher Prdzision mdglich. Dies kann nur
ausschlieBlich fiir belegbare Fakten gelten, die aber im
Gegensatz 2zu frither im modernen Geschichtsunterricht keine
grof3e Rolle mehr spielen.

Gefordert wird ganz allgemein das historische Versténdnis.
Dieses jedoch kann nur entstehen, wenn zutreffend ausgewdhlte
Ergebnisse historischer Prozesse verkniipfungsfdhig darge~
stellt werden koénnen.

Nachdem aber die historischen Prozesse ungeheuer Kkomplex
sind, miissen sie so vereinfacht werden, daB sie in den Ver-
stdndnishorizont des Hauptschiilers gelangen kénnen.
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In keinem anderen Fach aber bedeutet die Vereinfachung auch
die groBe Gefahr der Simplifizierung, die schnell in die
sachliche Unrichtigkeit fihrt.

Dies sei mit einem Beispiel verdeutlicht:

Wiahrend meines Studiums besuchte ich ein Seminar iiber die
"Franz&sische Revolution" aus multiperspektivischer Sicht.
Das Ergebnis war, daB ich mich gezwungen sah, mein schuli-
sches Wissen dariiber iiber Bord zu werfen, weil es dem tat-
sdchlichen, komplexen Geschehen in keiner Weise entsprochen
hatte.

Geschichte vollzieht sich fiir uns immer ausschnitthaft. Wir
nehmen nur Bruchteile des tatsdchlichen Geschehens wahr.

Die uns zugédnglichen Darstellungen sind weitgehend subjekti-
ver und ideologischer Natur.

somit ist unser dgeschichtliches Wissen {liberwiegend Ergebnis
interpretativer Geschichtsschreibung und -iiberlieferung, die
die geschichtliche Wirklichkeit keineswegs reprédsentieren
niissen.

Diese grundsdtzliche Problematik der Geschichtsdarstellung
zieht sich auch in den Geschichtsunterricht der Hauptschule
hinein.

Der Schiiler der Hauptschule soll ein "... historisches Be-
wuBtsein ..." 207 bekommen, wissen, wie "... die freiheitlich
demokratische Grundordnung ..." 2% errungen worden ist, Hil-
fen zu seiner "... Identitdtsfindung ..." 2 erhalten und
lernen, "... Vorurteile zu iiberwinden ..." 210,

Diese Zielsetzung ist aus der jlingsten deutschen Geschichte
heraus verstdndlich und fiir eine Gesellschaft, die sich auf
dem Weg 2u kosmopolitischen Lebensformen befindet, unver-
zichtbar.

207 Lehrplan fur die Hauptschule - Geschichte

208 seitz, R.: Fachbereich Kunst- und Werkunterricht in: MeiBner, 0./2Z6pfl, H.:
Handbuch der Unterrichtspraxis, Bd. III, Minchen, 1974, S. 191

209 Lehrplan fur die Hauptschule - Geschichte

210 Lehrplan flur die Hauptschule - Geschichte, a. a. O.
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Die Frage aber, die sich hier stellt, ist die, ob die vorge-
schriebenen Lernziele dazu beitragen kdnnen, die ibergeord-
neten Ziele zu verwirklichen.

Sind sie so angelegt, daB sie die Vergangenheit in einer fiir
den Hauptschiiler nachvollziehbaren Weise transparent machen
koénnen?

Sind sie so ausgewdhlt, daB der Hauptschiiler die Gegenwart
aus ihren historischen Wurzeln besser verstehen kann?

Dies wird an einzelnen Lernzielen zu liberpriifen sein.

Abgesehen von der "Lage der Arbeiter im 19. Jahrhundert", die
im Lernziel 3.2 angesprochen wird, ist die Geschichte der
Hauptschule eine Macht- und Personengeschichte.

Die geschichtliche Darstellung dreht sich liberwiegend um Per-
sonen und den Wirkungen ihres Daseins. (Napoleon, Sonnenké-
nig, Ludwig I., Bismarck usw.)

Es mag nicht falsch sein, Geschichte an Personen festzubin-
den, die sie maBgeblich mitgestaltet haben. Dies jedoch ist
nur ein sehr kleiner Ausschnitt der geschichtlichen Wirk-
lichkeit.

Wo bleibt die Sozialgeschichte, die zur geforderten individu-
ellen Identitdtsfindung mehr beitragen kénnte, als jene gro-
Ben politischen Prozesse, die flir Hauptschiiler ohnehin schwer
durchschaubar sind?

Wire es nicht interessant, vor allem fiir den Schiiler, {iber
das Leben seiner Vorfahren etwas zu erfahren?

Triige die Verdeutlichung des sozialen Mikrokosmos nicht mehr
zum historischen Verstédndnis bei als adelige Lebensformen?

Der Motivationsgrad fiir das Fach Geschichte ist gering. Es
gehdrt zu den am meisten abgelehnten Fédchern.

Einer der Griinde fiir diese Tatsache liegt darin, daB das
Geflecht von historischen Strémungen und Wirkungen fiir den
Hauptschiiler kaum durchschaubar ist.
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Im Gegensatz dazu koénnte die Erweiterung der Sozialgeschichte
und ihre Konzentration z. B. auf Bayern die Interessiertheit
der Schiiler bedeutend erhdhen.

Gerade der Vergleich der Lebensbedingungen unserer Vorfahren
und unserer eigenen konnte das Verstédndnis filir historische
Prozesse fordern und damit einen Beitrag zur Lebensbewdlti-
gung leisten, fiir die auch das Begreifen unserer Geschicht-
lichkeit notwendig ist.

Horst Gies nennt fiinf Begriindungszusammenhdnge, warum Schiiler
Geschichte lernen sollen:

", ..weil diese zum Verstdndnis und zur Erkldrung von Gegen-—
wartsphédnomenen ..." beitrégt;

"...weil sie dadurch Einsichten gewinnen in den Spielraum
menschlichen Denkens und Handelns ..."

".,.. weil sie zu kritischer Aufklidrung von etablierter Herr-
schaft und ideologisch-utopischen Totalentwiirfen beitridgt

",.. weil ... Alternativen zu Bestehendem erkannt und aufge-
baut werden koénnen."

"Schiller sollen Geschichte 1lernen, um ihre zunehmende
Freizeit sinnvoll und unterhaltsam auszufiillen." 21

Die vorgestellten Griinde sind nicht ohne weiteres nachvoll-
ziehbar.

Abgesehen vom ersten Begriindungszusammenhang, sind die Ziel-
vorstellungen, was Geschichte leisten kdnnte oder sollte, zu
sehr idealisiert, als daB sie an der Hauptschule konkret an-
gestrebt werden kénnten.

Herausgegriffen sei hier nur die Aufklirungsabsicht des
Faches. Hdtten die Menschen aus der Geschichte etwas gelernt,

211 gies, H.: Repetitorium Fachdidaktik Geschichte, Bad Heilbrunn, 1981, S. 187
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so dlirfte es bei uns in Deutschland keine Neonazis,
Republikaner oder fremdenfeindliche Gewalttidter geben.

Es scheint so zu sein, daB die affektiven Steuerungselemente
des Menschen objektives Wissen, auch aus dem Geschichtsunter-
richt, zur Unwirksamkeit verurteilen.

Kénnen nun die Lernziele des Hauptschullehrplans helfen, die-
sen Mangel zu beseitigen?

Obgleich das Lernziel 2 in der deutschen Einheit einen aktu-
ellen Bezug aufweist, entzieht sich die historische Aufarbei-
tung der Bemiihungen um die Einheit im vorigen Jahrhundert dem
Verstdndnishorizont des Schiilers.

Zwar wurde dieses Thema im Unterricht eingehend behandelt, so
zeigte sich dennoch, daB weder die Einigungsbestrebungen des
19. Jahrhunderts, noch die aktuell vollzogene Einigung auf
wesentliches Schiilerinteresse zu stoBen vermochte.

Dieses historische Konstruktionsphidnomen scheint zu abstrakt,
als daB es wirklich verstanden worden wire. Die Gegenwarts-
bezogenheit der {iberwiegend der Unterschicht angeh&renden
Hauptschiiler mag tieferes Eindringen in Vergangenes dariiber
hinaus behindern.

Das Desinteresse von Hauptschiilern an der Vergangenheit ist
noch grdBer als jenes an aktuellen politischen Ereignissen
und Problemen.

MiiBte nicht, sowohl was die Einigungsbestrebungen damals, als
auch die Einigung vor wenigen Jahren betrifft, aufgezeigt
werden, was dies fiir den einzelnen bedeutet hatte und zukiinf-
tig bedeuten wird?

Im Lernziel 3 wird, ebenso wie in den entsprechenden Schul-
blichern, in verharmlosender Weise die Reichsgriindung ange-
sprochen.

Im Sinne der Friedenserziehung mniite es ein Lernziel geben,
welches deutlich macht, wie politisches Machtstreben 2zu
furchtbaren Kriegen und unermeflichem Leid gefiihrt hatte.

Wo bleibt im Sinne eines multiperspektivischen Geschichtsun-
terrichts die Perspektive der tatsichlich Leidenden?

Diese Reihe lieBe sich beliebig fortsetzen.
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Abgesehen von der notwendigen Straffung des Lehrplans fiir die
Geschichte an der Hauptschule, muB er auch inhaltlich veradn-
dert werden.

Nur so 1l4Bt sich erreichen, daB Geschichte dem Schiiler ver-
mittelbar ist und daB er lernt, politische Entwicklungen
nicht mehr als von Gott gegeben hinzunehmen, sondern weiB,
daB er sie zumindest in einer Demokratie aktiv mitgestalten
kann.

Geschichtsunterricht wire so, was er eigentlich sein sollte,
Erziehung zum kritikfdhigen, miindigen und sich seiner politi-
schen Verantwortung bewuBten Bilirger.

Mit einer glorifizierenden Personenhistorie wird man dieses
Ziel nicht erreichen.

Das im Lehrplan vorgestellte Ziel der Hilfe zur Identitdts-
findung muB verfehlt werden, wenn Personen und Prozesse iden-
tifikationsresistent sind.

So muB das Fach Geschichte eine Belastung fiir den Hauptschii-
ler darstellen, eine Belastung, die nicht viel zu seiner Qua-
lifikation beitrdgt und die auch seinen Verstdndnishorizont
in allgemeinbildender Hinsicht nicht zu erweitern vermag. Ein
Fach, welches sich dem Verstdndnishorizont des Schiilers ent-
zieht, verdeutlicht ihm vielmehr seine Grenzen und leistet
keinen Beitrag zu einem positiven Selbstverstédndnis.

5.4.4 Die Bedeutung der musischen Fédcher

5.4.4.1 Vorbemerkung

Gemeinhin werden die musischen F&dcher als eine Art Aus-
gleichsfdcher im Verh&ltnis zur kognitiven Schwerpunktbildung
des Fdcherkanons gesehen.

Wenngleich die effektive Ausgleichsfunktion der musischen
Fdcher durchaus eine entlastende Bedeutung filir den Schiiler
hat, so darf dies jedoch nicht dazu filhren, ihnen einen
Eigenwert abzusprechen.
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Die Intentionen der Hauptschule miissen auf die ganzheitliche
Bildung abzielen.

Dies muB bedeuten, daB iiber die Férderung der Bildung im
kognitiven Bereich hinaus, auch die Ausformung emotional-
kreativer Bereiche anzustreben ist.

Das Angebot der musischen Fdcher im Wahlpflichtbereich, aber
auch in Neigungskursen, kann die Forderung nach
ganzheitlicher Bildung vervollstédndigen.

Der Auftrag der Hauptschule, spezielle Neigungen und Bega-
bungen zu fdrdern, muB sich demnach auch auf die musischen
Ebenen des Menschen erstrecken.

Die emotionale Verarmung, die mit der Zerstdrung der tradi-
tionellen Familienstrukturen einhergeht, erfordert es gera-
dezu, dem Schiiler Ebenen der emotionalen Wdrme und die Még-
lichkeit, einen Teilbereich der Schule affektiv zu erfahren,
anzubieten.

Es ist in dieser Arbeit schon mehrfach angesprochen worden,
daf fir den durchschnittlichen Hauptschiiler Erfolgserlebnisse
im kognitiven Bereich diinn gesdt sind.

Nun zeigt die Praxis, daB besonders Schiiler, die sich in
Kern- und Sachfdchern sehr schwer tun, i{ber ungeahnte
Fdhigkeiten im musischen Bereich verfiigen.

Schiiler, die sich am Ende der Leistungsskala befinden, haben
in den musischen Fichern die Méglichkeit, den Mitschiilern zu
zeigen, daB auch sie etwas kdnnen. Hier haben sie die Még-
lichkeit, das Gefiihl zu erleben, zur Spitze zu gehdren.

Die Tatsache, daB musischen Fichern nur periphere Bedeutung
zugemessen wird, ist ohne Belang. Entscheidend ist das Er-
folgserlebnis, das dem Schiiler in anderen F&dchern verwehrt
wird und das er in diesen Bereichen haben kann. Gut singen zu
kdénnen oder Fihigkeiten im Malen zu haben, sind Begabungen,
die von Mitschillern respektiert und sogar bewundert werden.
Auch in einem musischen Fach erzielte Erfolge tragen 2zur
Steigerung des Selbstwertgefilihls bei. Filir Schiiler, die an-
sonsten kaum gldnzen konnen, bekommen solche Erfolge in
musischen Fdchern eine unverhdltnismdBig grofe Bedeutung.
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Dariiber hinaus stellt sich aufgrund der erlebten Anerkennung
ein verstédrktes Integrationsgefiihl im Sinne einer sozialen
Harmonisierung und Akzeptanz ein.

Dies allein schon vermag sowohl die psychohygienischen Bedin-
gungen einer Klasse verbessern als auch das schulische Wohl-
befinden des einzelnen stdrken.

Abgesehen von iibergeordneten Zielen des musischen Unter-
richts, bedeutet dieser auch im Sinne der Fdcherrhythmisie-
rung einen Beitrag zur Ausgewogenheit zwischen kognitiver An-
spannung und affektiver Entspannung.

Als Element der sich gegenseitig beeinflussenden Abfolge der
tdglichen Unterrichtsstunden ist der musische Unterricht in-
folge seiner positiven Ausstrahlung auf andere F&cher unver-
zichtbar.

5.4.4.2 Musik an der Hauptschule

Nur drei Prozent aller befragten Schiiler nannten Musik als
ihr Lieblingsfach.

Die Beliebtheit eines Faches wird auch von den Anforderungen
bestimmt. Da diese an der Hauptschule in Musik nicht sehr
hoch sind, ist dieses Ergebnis auf den ersten Blick nicht
verstédndlich.

Ausgehend von der Tatsache, daB die Kinder in der Grundschule
erfahrungsgemdf noch mit Begeisterung singen, so ist zu fra-
gen, warum sich dies bis zur Oberstufe der Hauptschule so
sehr &dndert.

Vielleicht hilft ein Blick in den Lehrplan weiter.

Von vielseitiger musikalischer Fdrderung ist die Rede und in-
teressanterweise davon, daB es nicht selbstverstdndlich sei,
daB Hauptschiiler an den Inhalten des Musikunterrichts Inter-
esse hitten:

"Inwieweit es gelingt, den Hauptschiiler flir die vielfdltigen
musikalischen Erscheinungsformen zu interessieren, hidngt auch
von der angemessenen Auswahl der Musikbeispiele ab.* 212

212 rehrplan fir die Hauptschule - Musik
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Das ist eine sehr idealistische Sichtweise. Die Griinde, warum
Hauptschiiler das Fach Musik ablehnen, sind vielfidltig:

Die Fixjerung auf Pop- und Rockmusik ist so stark, daB
kaum eine Bereitschaft vorhanden ist, sich z. B. mit der
im LP geforderten klassischen Musik zu befassen.

. Die Herkunft der meisten Hauptschiiler bedeutet fiir das
Fach Musik, daB bei den meisten von ihnen aus schichten-
spezifischen Griinden weder Interesse noch Neigung filir an-
dere Musikformen begriindet worden sind.

. Das Fach Musik erfordert auch vom Lehrer ein gewisses mu-
sikalisches Koénnen, welches hdufig nicht gegeben ist. Ein
Lehrer, der musikalisch nicht bewandert ist, wird es
schwer haben, die a priori ablehnende Haltung der Schiiler

in eine konstruktive Mitarbeit zu verwandeln.

. Der Lehrplan, das muB mit aller Deutlichkeit gesagt wer-
den, geht an den Mdglichkeiten der Hauptschiiler vorbei.

Die Realisierung des Lehrplans wiirde auf alle Fille voraus-
setzen, daB die Schiiler die Grundbegriffe der Noten- und Har-
nonielehre beherrschen wiirden.

Dies ist bei Schiilern der Oberstufe kaum der Fall.

Der Vermittlung von musiktheoretischen Inhalten stehen die
Schiller ablehnend gegeniiber.

Im LZ 1.2 der 9. Jahrgangsstufe wird z. B. gefordert, "...
Vor-, Zwischen- und Nachspiele ... im jeweiligen Grundrhyth-
mus ..." 23 zu erfinden.

Die Kreativit&dt des Hauptschiilers, zumindest jene, die er zu
zeigen bereit ist, wird hier iiberschétzt.

Noch drastischer zeigt sich der Uberforderungscharakter des
Lehrplans im Lernziel 1.3.

Schiiler sollen "... eine kurze Geschichte musikalisch gestal-
ten ..." 214

213 rehrplan fur die Hauptschule - Musik
214 Lehrplan fiur die Hauptschule - Musik
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Wie soll ein Schiiler, der die musikalischen Grundgesetze
nicht beherrscht, gestalterisch tdtig werden kSnnen?

Dies ist nicht mdglich. Nachdem auch das Schiilerinteresse an
klassischer Musik sehr gering ist, muB der Schwerpunkt der
Musikerziehung auf das Singen gelegt werden.

Es gilt hier die Scheu, vor allem der Buben, langfristig zu
iiberwinden.

Dies ist nur mdglich, wenn es dem Lehrer gelingt, die Schiiler
dazu zu bringen, zumindest anfdnglich fir ihn zu singen.

Wenn die Schiiler dazu noch wissen, daf die Bewertung ihrer
Leistungen in diesem Fach liberwiegend nach ihrem Bemiihen und
ihrer Bereitschaft vorgenommen wird und nicht nach den tat-
sdchlichen Fahigkeiten und ihrem Kdnnen, 1&B8t sich zumindest
in dieser Hinsicht der Musikunterricht an der Hauptschule
sinnvoll gestalten.

Bei Schiilern, dies wurde schon angesprochen, aber auch bei
Lehrern und vor allem auch Eltern, hat der Musikunterricht
nur einen geringen Stellenwert.

Weder diese Einstellungen, noch die Uberforderung durch den
Lehrplan sollten 2Zweifel an der Bedeutung des Musikunter-
richts aufkommen lassen.

Wenn das Ziel der Hauptschule die Fdrderung der Gesamtper-
sénlichkeit sein soll, dann kann die Férderung der musischen
Komponente des Menschen nicht ausgeklammert werden. '
Abgesehen von den technischen 2ielen, die im Musikunterricht
angestrebt werden, finden sich ilibergeordnete Ziele, die sich

hier realisieren lassen.

. Musik ist ein individuelles Werterlebnis, das geeignet
ist, das Selbstwertgefiihl zu erhdhen.
“Den Makel des Unmusikalischseins trdgt mancher sein Leben
lang als Biirde, obwohl er nicht so geboren, sondern dazu
gemacht wurde.," 25

. Musik ist ein Gemeinschaftserlebnis.

215 Eber, F.: Fachbereich Musik, in: Meifner, 0./28pfl, H.: Handbuch der
Unterrichtspraxis, Bd. III, Minchen, 1974, S. 173
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Dem Schiiler wird bewuBt, daB gewisse Erlebnisse und auch
Erfolge nur im Zusammenwirken mdglich sind. Musik erzeugt
ein soziales Harmoniegefiihl und kann daher als Sozialisa-
tionsfaktor von nicht geringer Bedeutung betrachtet wer-
den.

. Musik erzieht 2zur Toleranz. Der Schiiler merkt =ziemlich
schnell, daB die Bewertung musikalischen Tuns und der
Hérerfahrung ausgesprochen individuell vorgenommen wird.
Es mufl also darum gehen, ihm seine Vorlieben zu belassen,
ihn aber fiir andere Geschmacksrichtungen 2zu &ffnen oder
ihn zumindest dazu zu bringen, diese als gleichwertig an-
zuerkennen.

. Musik ist eine Kommunikationsform des menschlichen
Zusammenlebens, welches auch im spdteren Leben des
Schiilers eine Rolle spielt.

Zu vielen Anlédssen wird gesungen, sei es in Familien,
Vereinen und Jugendgruppen. Musik ist also auch ein
personales und soziales Gegengewicht zu den rationalen
Anforderungen des Lebens.

Flir die Hauptschule ist daraus zu folgern, daB ihre Aufgabe
weniger in Bereichen liegen kann, die dem Hauptschiiler fremd
und nahezu unzugidnglich sind, wie Musiktheorie oder klassi-
sche Musik, sondern vielmehr darum, Entspannung und Lebens-
freude an der Schule 2zu erméglichen und dariiber hinaus den
Weg 2zu bereiten, um spidter durch die Musik, gleich, ob sie
aktiv betrieben oder passiv konsumiert wird, einen Zuwachs an
Lebensqualitdt 2zu erlangen. Abgesehen davon, kann musika-
lisches Kénnen das Selbstwertgefiihl positiv beeinflussen.
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5.4.5 Die Bedeutung der praktischen Fdcher und das Selbst-

vertrauen

5.4.5.1 Vorbemerkung

In keinem Fédcherbereich kommt die Zielsetzung der Hauptschule
so zum Ausdruck wie in den praktischen Fidchern.

Einerseits entspricht das Lehr- und Lernangebot dem Schwer-
punkt der Hauptschule, ndmlich der Berufsvorbereitung und an-
dererseits den vielfach vorhandenen praktischen Vorerfahrun-
gen, die sich daraus ergeben, daf die Erziehung in der Unter-
schicht dem Kind vielfdltige Moglichkeiten bietet, praktische
Grundkenntnisse 2zu erwerben.

Die praktischen Fdcher stellen fiir den durchschnittlichen
Hauptschiiler also eine Welt dar, die ihm eher vertraut ist
als die mittelschichtorientierten, theoretischen Ficher.

Die Vertrautheit von Lerngegenstdnden und praktische Vor-
kenntnisse bilden eine solide Grundlage, zu Erfolgser-
lebnissen zu kommen, wenngleich sich auch diesbezliglich in
den Familien sehr viel verédndert hat.

Das gemeinsame Tun in den Familien hat insgesamt erkennbar
abgenonmen.

Die Berufstdtigkeit beider Elternteile, tiiberzogener Fernseh-
konsum und die Dominanz der Technik, vor allem der Unterhal-
tungselektronik (Game-boy/Walkman), mdgen dazu erheblich bei-
getragen haben.

Die iiberwiegend passive Freizeitgestaltung l1d8t sich an den
verminderten Fertigkeiten der Schiiler ablesen, vergleicht man
die Hauptschiiler vor 10 Jahren mit jenen von heute.

Um so mehr Bedeutung muB demnach wieder den praktischen
Fédchern zukommen.

Fast alle Schiiler stellen sich immer wieder die Frage, wozu
bestimmte Lerninhalte wohl gut sein mégen.

Ihre Bedeutung fiir das spdtere Leben ist sehr oft verschlei-
ert und fiir den Schiiler nicht transparent. Die damit verbun-
dene Motivationsproblematik ist jedem  Hauptschullehrer
bekannt.
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Die Bedeutung der praktischen Facher jedoch kann klar heraus-
gestellt und dem Schiiler einsichtig gemacht werden. Auch aus
diesem Grunde sind diese filir den Schiiler attraktiv und, wie
sich bei der Befragung gezeigt hat, beliebt.

5.4.5.2 Der Werkunterricht

Die schichtenspezifisch bedingte Praxisorientiertheit der
Hauptschiiler ist schon angesprochen worden.

"Die Facher Werken und Werken/Technisches Zeichnen bieten dem
Schiiler in musischen und technischen Bereichen Gelegenheit
zum praktischen Tun" 2I6

Die Zielvorstellung, Erfahrungen mit Werkstoffen und Werk-
zeugen 2zu vernmitteln und technische Grundeinsichten sowie
praktische F&higkeiten und Fertigkeiten 2zu £f&rdern, ent-
spricht den realen Berufsméglichkeiten der Hauptschiiler.

Da praktisches Tun auch planerische Voriiberlegung voraus-—
setzt, flieBen in den Werkunterricht kognitive Elemente ein,
die zugleich auch eine Denkschulung sind, vom Schiiler aber
infolge der praktischen 2ielrichtung nicht als solche
empfunden wird.

Dies hat den Vorteil, daB z. B. im Technischen Zeichnen, bei
dem es ja auch auf eine gewisse Abstraktionsfdhigkeit und vor
allem auf die Entwicklung der Raumvorstellung ankommt, logi-
sches Denken geschult wird, ohne daf Schiileridngste wie beim
Mathematikunterricht auftreten.

Der positive EinfluB des Werkunterrichts auf geometrische
Fragestellungen ist erkennbar, vor allem, wenn es um geome-
trische Konstruktionen geht.

Die befragten Werklehrer berichteten, daB sie den Motivati-
onsgrad ihres Faches vergleichsweise hoch einschitzen wiirden
und die Freude am praktischen Tun offenkundig widre, zumal am
Ende einer Sequenz ein sichtbares Ergebnis vorgewiesen werden
kdnne und der Erfolg des Tuns greif- und begreifbar sei.

216 Lehrplan fur die Hauptschule - Werken
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Kaum ein Fach ist in &hnlicher Weise geeignet, nachhaltige
Werkerlebnisse zu vermitteln. Ermdéglicht z. B. Musik ein ver-
gdngliches Erfolgserlebnis, so erlaubt der Werkunterricht
eine kontinuierliche Erfolgsriickmeldung in der Gestalt eines
gelungenen Werkstiickes. Abgesehen vom Kunstschaffen, vermag
kein anderes Fach der Hauptschule dieses Werkerlebnis auch
nur anndhernd zu gewdhren. Dazu gesellt sich das Element der
Freude, welches flir die meisten Schiiler im praktischen Tun
ohnehin enthalten ist.

Es ist unstrittig, daf fast alle Kinder gerne basteln. Die
Bastelarbeit, schon im Kindergarten begonnen, findet seine
Fortsetzung in der Grundschule.

Die Ergebnisse dieser Arbeit schmiicken Schulhduser und beto-
nen diese sichtbare Variante des Schullebens. Die logische
Fortsetzung der Bastelphase ist der Werkunterricht, der zwar
stdrker zweck~ und lernzielorientiert ist, aber doch auch
Ausdruck der Freude am Tun ist.

Fallbeispiel

Vor vielen Jahren lief ich einmal ein Wasserrad entwerfen und
bauen.

War schon die Arbeit sehr interessant gewesen, so war die
Freude riesengroB, als wir zu einem Bach gingen und die Was-
serridder ausprobierten.

Welche Bedeutung der Werkunterricht haben kann, wurde mir
erst kiirzlich deutlich, als ein Schiiler, den ich vor iiber 15
Jahren in dieser 4. Jahrgangsstufe unterrichtet hatte, nir
erzdhlte, daf er noch heute(!) auf sein damals gelungenes und
von mir so gelobtes Werk stolz sei.

Dies mag, wenn auch nicht représentativ, belegen, dag die im
Lehrplan im Rahmen der Zielvorstellungen genannte "allseitige
Persdnlichkeitsentwicklung" 27 gefdrdert werden kann.

Die im Werkunterricht erlebte Freude und die in ihm erreich-
ten Erfolgserlebnisse haben fiir Hauptschiiler in gewisser

217 Lehrplan fur die Hauptschule - Werken

200



Weise eine therapeutische Funktion, da sie ein kompensatori-
sches Feld erdffnen, auf dem die Wirkung von MiBerfolgen in
den kopflastigen Fichern gemindert werden kann.

Praktische F&higkeiten entfalten zu k&nnen und fiir daraus
resultierende Erfolge verstdrkt zu werden, ist eine unver-
zichtbare M&glichkeit, das Selbstwertgefiihl der Hauptschiiler
zu férdern und Entmutigungstendenzen abzuschwidchen.

5.4.5.3 Hauswirtschaft

Die Grunds#dtze und Wirkungen des Faches Werken gelten in &hn-
licher Weise auch filir das Fach Hauswirtschaft. War es friiher
so, daB dieses Fach im Sinne eines iiberkommenen Rollenver-
st8ndnisses in der Mehrzahl von Middchen belegt wurde, so hat
sich dies entscheidend gedndert.

Wie die Umfrage ergeben hat, wdhlen nahezu alle Buben dieses
Fach.

Die Griinde hierfiir scheinen denen &hnlich zu sein, die zur
Wahl des Faches Werken fiihren.

. Hauswirtschaft hat eine Entspannungsfunktion und stellt
keine zu hohen kognitiven Anforderungen.

. Es ist ein Fach, welches eine Realisation der Freude am
Tun 2ulédst.

. Das Ergebnis ermdglicht ein Werkerlebnis.

Gerade letzteres wird deutlich, wenn die Hauptschiiler ihre
Priifungsprodukte im Rahmen des PriifungsabschluBessens servie-
ren und voller Spannung auf das Urteil warten.

Mit Sicherheit ist den Schillern das zentrale 2iel des Lehr-
plans nicht bewuBt, welches auf die Ubernahme spiterer fami-
lidrer Pflichten abzielt und die notwendigen Fdhigkeiten und
Fertigkeiten vermitteln will.

Erfreulicherweise sieht der Lehrplan auch noch ein iiber prak-
tische Befdhigungen hinausgehendes Ziel, ndmlich die Funktion
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des hauswirtschaftlichen Unterrichts, die den Schiiler *“...
Freude und Erfolg erleben ..." 28 lassen soll.

So ist Hauswirtschaft auch ein Fach, welches ein Gegengewicht
zu den kopflastigen Fidchern darstellt.

Jeder Lehrer freut sich auch iliber jeden Erfolg, den Schiiler
in sogenannten Randfdchern haben.

Flir eine weiterfilhrende Schullaufbahn haben sie kaum Bedeu-
tung, filir die Persdnlichkeitsentwicklung umso mehr.

Sowohl Kindergédrtnerinnen als auch Lehrer beklagen hdufig die
Tatsache, daB Kinder immer weniger in der Lage sind, sich mit
einer Aufgabe intensiv und ausdauernd zu beschédftigen.

Frilher wurde diese Entwicklung auch an der Schule noch for-
ciert, indem der unentwegte Wechsel der Medien und der
Arbeitsformen filir methodisch effektiv gehalten worden war.
Inzwischen ist wieder klar geworden, daB eines der
wesentlichen, allgemeinen Lernziele der Schule auch die
konzentrierte und ausdauernde Beschiftigung mit einem
Sachverhalt sowie das Ansteuern eines Ergebnisses ist.

Zur Verwirklichung dieses Lernziels eignet sich die Haus-
wirtschaft in ausgezeichneter Weise.

Allein der drei- bis vierstiindige Stundenblock zwingt zur
ausdauernden Beschidftigung mit einer Aufgabe und dieses Tun
beinhaltet den Zwang zum erfolgreichen AbschluB.

So wirkt dieses Fach iliber Fertigkeiten und Fidhigkeiten hinaus
und trdgt im Sinne der Gesamtfdrderung 2zur Entwicklung von
Arbeitshaltungen bei, die im spiateren Leben unerlidflich sind.
Damit leistet sie einen wesentlichen Beitrag zur Lebens-
befdhigung, denn mit der Freude am Tun verbindet sich, vom
Schiiler kaum bemerkt, eine Verbesserung seiner Arbeitsweisen,
die die anderen Fdcher glinstig beeinfluft.

Nicht 2zuletzt ist es auch ein Fach, das mehr als andere
nahezu liberforderungsfrei ist und vermehrt Erfolgserlebnisse

ermdglicht.

218 Lehrplan fur die Hauptschule - Hauswirtschaft
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5.4.5.4 Sport

5.4.5.4.1 Die Organisation des Sportunterrichtes

Der curriculare Lehrplan von 1986 schreibt fiir den Haupt-
schiiler sowohl zwei Basissportstunden als auch zwei Stunden
im Differenzierten Sport vor.

Wiahrend der Basissportunterricht einen "... gemeinsamen
Grundbestand an vielfédltigen sportlichen Qualifikationen ..."
vermitteln soll, sollen im Differenzierten Sport "... Nei-
gungen und Interessen der Schiiler verstédrkt beriicksichtigt
..." 29 yerden. Die Teilung des Sportunterrichts kommt also
den Schiilerneigungen sehr entgegen. Die Frage, inwieweit er
Schiilern Erfolge ermdglicht und somit auch eine kompensa-
torische Funktion erfilillen kann, sei nachfolgend {iberprift.

5.4.5.4.2 _Sport und Freude

Die meisten Erwachsenen, die sich an ihre Schulzeit erinnern,
sehen den Sportunterricht in positivem Lichte. Damals war der
Sportunterricht nicht so straff und verbindlich geregelt wie
heute.

Es oblag weitgehend dem Lehrer, Sportstunden abzuhalten oder
nicht.

Ein {ibriges taten die fehlenden Voraussetzungen wie 2z. B.
fehlende Turnhallen, die das Stattfinden des Sportunterrichts
auch vom Wetter abhingig machten. Dennoch, oder gerade deswe-
gen war die Freude 2zumeist grof, wenn tatsdchlich Sport an-
gesagt war.

Ist Sport nicht auch heute ein Quell der Freude, ein Feld,
dessen Erfolgsimmanenz einen Kompensationsbereich darstellt?

Um diese Frage beantworten zu k&nnen, seien sowohl Lehrer-
als auch Schiilervoraussetzungen unter die Lupe genommen.

Ich méchte hier die Erfahrungen, die ich in 2zehn Jahren
Sportunterricht erwerben konnte, erértern.

219 Lehrplan fir die Hauptschule - Sport
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5.4.5.4.3 Sportunterricht und Komgetenz des Lehrers

Obgleich jeder Volksschullehrer nur in zwei Fdchern ausgebil-
det ist, wird von ihm erwartet, alle Fidcher unterrichten zu
konnen, also auch Sport.

Es ist allerdings sehr schwer, qualifizierten Sportunterricht
zu geben, wenn die entsprechende Ausbildung nicht vorhanden
ist.

Fiir den nicht ausgebildeten und dennoch zum Sportunterricht
verpflichteten Lehrer miiBte dies intensive autodidaktische
Einarbeitung in dieses Fachgebiet bedeuten. Leider muB gesagt
werden, daf diese Notwendigkeit in vielen Fdllen nicht einge-
sehen wird und auch entsprechende Fortbildungen nicht wahrge-
nommen werden. Fiir den Sportunterricht bleibt dies nicht ohne
Folgen.

Das System der curricularen Entwicklung von Inhalten 1l&dBt
sich im Sportunterricht an der Hauptschule nicht knickfrei
fortsetzen.

Es stellt sich regelmdfig heraus, daB Schiiler zu Beginn der
7. Jahrgangsstufe Grundvoraussetzungen in technischer und
wissensmdBiger Hinsicht nicht mitbringen. Das heift nichts
anderes, als daB in den vorhergehenden Jahren die vorge-
schriebenen Lernziele nicht realisiert worden sind.

Dies zeigt sich vor allem in den 2Zielklassen "“K&nnen und
Wissen".

So kommt es hdufig vor, daB Schiiler sogar der 8. und 9. Jahr-
gangsstufe weder die Grundfertigkeiten des Boden- oder
Gerdteturnens noch technische Abldufe z. B. des Hoch- und
Weitsprungs beherrschen. Dariiber hinaus wird auf Kkonkretes
theoretisches Wissen hdufig verzichtet.

Schiiler, die z. B. die Basketball- oder sogar die FuBballre-~
geln einigermafen kennen, sind dinn gesdt. So wird der
Sportunterricht eben mit Spielen, wie z. B. V&lkerball usw.
gestaltet, die weder eine didaktische Aufbereitung noch eine
methodische Vorbereitung erfordern.

Karl Rauscheder sieht die wesentliche Ursache fiir den nicht
lehrplanmd@Bigen Sportunterricht in der unzureichenden Leh-
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rerausbildung fir dieses Fach. So unterrichten Hauptschul-

lehrer Sport, die "... keine Priifung im Fach Leibeserziehung
ablegen ..." miissen "..., im Minimalfall nur ca. 25 Stunden
praktische Ausbildung erhalten ..." 22 haben.

Er folgert daraus:

"Hier ist also zweifellos eine der Wurzeln der Schulsportmi-
sere zu suchen.

Neben dem zu geringen Wissen und Kénnen fehlen diesen Lehrern
auch die innere Einstellung und das konsequente Engagement
zum Fach, ohne die ein erfolgversprechender Unterricht nicht
méglich ist.® 2

Nun, Rauscheder hat diese {berlegungen zu Papier gebracht,
als es den Differenzierten Sport noch nicht gab.

Glaubt man nun, im Differenzierten Sport wiirden Grundkennt-
nisse vertieft und Spezialisierungen eingeleitet, die den
besonderen Neigungen, Begabungen und Interessen der Schiiler
entsprechen wiirden, so wird man durch die praktizierte
Gestaltung des Differenzierten Sports eines Besseren belehrt.

Zumeist ist dieser Sportunterricht eine lose Abfolge von
Spielen und Aktivitdten, die weder 1lernzielorientiert sind
noch einen inneren Zusammenhang aufweisen.

Natiirlich gibt es auch Lehrer, die ihre Aufgaben intensiv und
systematisch erfiillen.

Aus dieser Schilderung der Situation des Sportunterrichts an
den Hauptschulen, bezogen auf Lehrerengagement und -qualifi-
kation, ist zu schlieBen, daB die Voraussetzungen fiir einen
erfolgreichen Sportunterricht in jedem Falle eingeschrénkt
sind.

220 pauscheder, K.: Fachbereich Leibeserziehung aus: Meifner, 0./2%pfl, H.:
Handbuch der Unterrichtspraxis, Bd. III, Munchen, 1974, s. 216

221 pauscheder, K.: Fachbereich Leibeserziehung aus: Meifiner, 0./2&pfl, H.,
a., a., 0., 5. 216
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Dies beeintradchtigt auch den Schiiler:

Er merkt schnell die fachlichen Mingel des Lehrers und
spricht diesem die Kompetenz ab;

er splirt das fehlende Engagement und wird nicht ent-
sprechend motiviert;

er begreift den Sportunterricht nicht mehr als Feld, wel-
ches ihm Erfolgsmdglichkeiten bietet;

deshalb sinkt seine Bereitschaft zur intensiven Teilnahme
merklich ab.

5.4.5.4.4 Schiilervoraussetzungen

Zu den Mdngeln der Lehrerausbildung im Fach Sport kommen feh-
lende Schiillervorausetzungen, die die Bedeutung dieses Fachs
im Hinblick auf Erfolgsmdglichkeiten schmdlern.

. Die Bereitschaft der Hauptschiiler, engagiert und freudig
am Sportunterricht teilzunehmen, hat sich vermindert.

. Mehr als die Hidlfte der Hauptschiiler hat Ubergewicht.

Bei vielen entspricht die Muskelausbildung nicht ihrer
Entwicklungsstufe.

. Koordinationsstérungen nehmen erkennbar zu.

Es ist also sehr schwierig, Schiilern im Sportunterricht 2zu
Erfolgserlebnissen zu verhelfen. Dies wird besonders bei den
Bundesjugendspielen deutlich.

Im Durchschnitt erreichen nur etwa 10% eine Ehren- nur etwa
20% zumindest eine Siegerurkunde.

Flir diese Schiiler allerdings stellt der Sport ein Feld sowohl
der Selbstbestdtigung als auch der sozialen Anerkennung dar.
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Es mag paradox klingen: Obgleich die Bereitschaft der meisten
Hauptschiiler zur eigenen Leistung gering ist, bewundern sie
doch Erfolge sportlicher Mitschiiler.

So stellt der Sport nur filir relativ wenige Hauptschiiler eine
Mdglichkeit dar, eine Steigerung des Selbstwertgefiihls zu er-
leben.

5.4.5.4.5 Folgerungen

Wiirde man den Lehrplan nun so verwirklichen wollen, wie er
gedacht ist, wiirde dies fiir die Mehrzahl der Schiiler eine
Uberforderung bedeuten.

Es muB also um eine grundsédtzliche Gestaltung des Sportunter-
richts gehen, die trotz aller Mingel Erfolgserlebnisse nicht
verhindert, im Gegenteil, sie sogar bewuBt erméglicht.

Dies muB den Sportlehrer dazu bringen, seinen Unterricht den
realen Gegebenheiten anzupassen, das heift, von der Unsport-
lichkeit vom liberwiegenden Teil seiner Schiiler auszugehen.
Nur die Zurilicknahme der Anforderungen und intensives Verstir-
kungsverhalten auch bei kleinen Leistungen k&nnen die Ein-
stellung der Schiiler zu diesem Fach positiv ver#ndern.
Rauscheder r&t daher jedem Lehrer, Schillern mit mangelnder
Einsatzbereitschaft und geringem Kdnnen "... seine besondere
Aufmerksamkeit angedeihen zu lassen und sie durch wiederhol-
tes Lob in ihrem Selbstwertgefiihl zu stéirken." 222

Dieses hier geforderte Verstdrkungsverhalten bekommt eine
noch grdfere Bedeutung, weil es im Sportunterricht nicht nur
um den Erwerb von Kénnen und Wissen geht, sondern bei vielen
tibungen auch darum, zuerst einmal die Angst als entschei-
dendes Problem zu iiberwinden.

Angstabbau aber ist ein wesentlicher Baustein zum Erreichen
von Zielen. Dies gilt besonders filr das Boden~ und Gerite-
turnen.

222 pauscheder, K.: Fachbereich Leibeserziehung aus: MeiBner, 0./26pfl, H.:
Handbuch der Unterrichtspraxis, Bd. III, Munchen, 1974, sS. 217
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Die allgemeine Bedeutung der Angst filir das Leistungsvermdgen
und die Personlichkeitsentwicklung sind schon dargestellt
worden.

Bevor ein 2utrauen in sportlicher Hinsicht 2zu sich selber
entstehen kann, muB die Angst vor einer Anforderung
eliminiert werden. Erst dann ist der Weg frei zur Erarbeitung
des gewlinschten oder erwarteten Kdnnens.

Aus dem Zutrauen des Lehrers heraus und dem Erkennen der ei-
genen Moglichkeiten erwachsen sukzessive jenes Konnen und
jene Fdhigkeiten, die sich fiir den Aufbau von Selbstvertrauen
als unerl&dBlich erwiesen haben. Selbstvertrauendes Konnen be-
deutet aber auch Freude. Der Schiiler, der erkennt, daf er den
Anforderungen - hier des Sportunterrichts - gewachsen ist,
wird sich auf die Sportstunden freuen kdnnen, weil er weiB,
daB er mit Erfolgen rechnen kann.

Dabei kommt dem Differenzierten Sport eine erhdhte Bedeutung

Zu.

Im Basissport werden vom Schiiler Leistungen gefordert, die
von ihrer Vielf&dltigkeit her auch MiBerfolge fiir den Schiiler
beinhalten, weil er nicht in allen Leistungsbereichen iiber
entsprechende Begabungen verfiigen kann.

Anders kénnte es beim Differenzierten Sport sein.

Hier w#dhlt der Schiiler einen Bereich aus, von dem er glaubt,
zum einen hierfiir geeignet zu sein und zum anderen auch, die
gréfte Freude zu haben.

So haben bei der Umfrage iiber 50 % aller Schiiler zum Ausdruck
gebracht, daB sie froh seien, den Differenzierten Sport als
potentielles Erfolgsfeld zu haben. Dies ist eine erstaunliche
Zahl im Hinblick darauf, daB nur 26 % aller Schiiler angaben,
den Sport zu bevorzugen.

Auch der Wert von 26 % kann nicht undiskutiert stehenbleiben.
Auf den ersten Blick kdnnte er bedeuten, daB tatsdchlich ein
Viertel aller Hauptschiiler den Sport als Lieblingsfach hétte.
Dies muf bezweifelt werden.
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So scheint die Ursache fiir diesen Prozentsatz weniger in der
Beliebtheit des Faches zu liegen, sondern vielmehr in der
Tatsache, daB Sportunterricht vielfach leistungs- und for-
derungsfrei betrieben und so von den Schiilern als angenehm
empfunden wird.

Dies vermag jedoch nichts an dem zu &ndern, was {iber die Be-
deutung des Differenzierten Sports gesagt wurde. Der gedu-
Berten Geringschdtzung durch die Schiiler miiBte ein Nachdenken
iber die pddagogische Wirksamkeit dieses Sportteilbereichs
folgen.

Qualifizierte Lehrerbildung im Fach Sport und daraus resul-
tierender gqualifizierter Unterricht kénnten noch mehr Schii-
lern das Erfolgsfeld "Differenzierter Sport" erschlieBfen und
damit einen Beitrag leisten, Freude in das Schiilerleben zu
bringen und Selbstwertgefiihl und Selbstvertrauen zu stdrken.
Halo-Effekte k&nnten zu einer Verbesserung der Gesamtsitua-
tion des Schiilers fiihren.

5.5. Zusammenfassung des Verhdltnisses Lehrplan und Selbst-
vertrauen

Werden die Einzelanalysen der Fachlehrpldne 2zusammengefaBt,
so ist festzustellen, daB sie in ihrer Gesamtheit nicht mehr
voll den derzeitigen Schiilerfihigkeiten entsprechen. Viele
Lernziele tragen den Keim der Uberforderung in sich und stel-
len damit ein Entmutigungspotential dar, welches das Errei-
chen des Lernziels Selbstvertrauen erschwert.

Abhilfe schaffen nur Lehrplanreformen, die auf die verdnderte
Leistungsfihigkeit der heutigen Hauptschiiler abgestellt sein
miiften.

Damit ist in absehbarer Zeit nicht zu rechnen.

Deshalb ist der Hauptschullehrer gefordert, im Interesse sei-
ner Schiiler seinen pddagogischen Freiraum 2zu nutzen, denn
"Lehrpldne ... sind keine Gesetze. Sie sind Rahmenpléne fiir
Unterricht und Erziehung, in deren Grenzen der Lehrer alle
piddagogischen MaBnahmen und Entscheidungen fiir die Erziehung
seiner Schiiler £f&allt. Lehrpldne wollen und kdnnen den Lehrer
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von dieser Verantwortung nicht entbinden, da sich alle erzie-
herischen und unterrichtlichen Entscheidungen im konkreten
Fall an den jeweiligen Gegebenheiten seiner Klasse ausrichten
miissen. 223

6. Schlufibemerkung zu den Rahmenbedingungen

Die Rahmenbedingungen der Hauptschule sind im wesentlichen
von Schwierigkeiten gekennzeichnet. Dies kénnte den Eindruck
erwecken, als sei alles trostlos und unabdnderbar. Das ist
keineswegs so.

Dr. Heigl hat in seiner Dissertation auf den Faktor des Er-
ziehungsgeschehens verwiesen, auf den es trotz aller Schwie-
rigkeiten ankommt, ndmlich den Lehrer und auf seine
Verantwortung. Er kann durch sein positives Engagement viele
der MiBhelligkeiten ausgleichen. Dies gilt fiir alle Bereiche
des Unterrichtsgeschehens, das im Hinblick auf die Ausbildung
von Selbstvertrauen nachfolgend an konkreten Beispielen aus

der Praxis erdrtert werden soll.

233 Heigl, J.: Grundbedingungen der Erziehungswirksamkeit von
Lehrplidnen und Uberlegungen zur Verwirklichung der obersten Bildungsziele
"Ehrfurcht vor Gott" und "Achtung vor religidser Uberzeugung" auf der
Grundlage des Lehrplans der Grundschule wvon 1981, Furstenzell 1986, S. 68
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III. SELBSTVERTRAUEN-KONKRETE BEDINGUNGEN UND MOGLICHKEITEN
DER_HAUPTSCHULE

1. Das Selbstvertrauen und der piddagogische Bezug
1.1 Vorbemerkung

Obgleich dieser Begriff aus einer Zeit stammen kénnte, deren
wesentliches Merkmal der péddagogische Idealismus gewesen zu
sein scheint, hat er, wenn auch in verdnderter Form, eine
entscheidende Bedeutung.

Wenn W. Flitner noch von der "piddagogischen Liebe"??* gpricht,
so ist dies kein Begriff, der in der gegenwdrtigen Haupt-
schule grofe Bedeutung hat. Der pddagogische Bezug ist auch
keine "Sonderart der Liebe" 225, sondern eine Beziehung, die
von Verantwortungsbereitschaft des Lehrers und der Wert-
schdtzung seiner ihm anvertrauten Schiiler getragen sein
sollte, sich aber iiberwiegend sachbezogen vollzieht.

War frilher die Amtsautoritdt das tragende Element der Lehrer-
Schiiler-Beziehung, so stehen sich Lehrer und Schiiler heute
nicht mehr als "... Vorgesetzter und Untergebener ..." 2% ge-
geniiber.

Eine der entscheidenden Eingangsvoraussetzungen ist es, einen
von Wohlwollen und Freundschaft bestimmten Kontakt 2zu den
Hauptschiilern 2zu schaffen. Kumpelhafte Ziige und Indikatoren
des Gleichgestelltseins sollte er allerdings vermeiden, um
den Weg 2u einer distanzierten Respektierung des Lehrers
durch seine Schiiler nicht zu verbauen.

Diese "Freundschaft" griindet sich primdr in der aufrichtig
dem Schiiler gegeniiber zum Ausdruck gebrachten Wertschidtzung.
Dies scheint insofern eine unabdingbare Voraussetzung zu
sein, als unsere Hauptschiiler diese Wertschitzung h#ufig in
ihren Familien nicht erfahren und in positivem Sinne auch
nicht in ihrem sozialen Nahraum.

224 Flitner, W.: Allgemeine Pidagogik, 11. Aufl., Minchen 1966, S. 79
Flitner, W., a. a. O.
226 wilhelm, Th.: Pddagogik der Gegenwart, Stuttgart 1967, S. 63
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Dreikurs meint hierzu: "Erster Faktor in einem Verh#dltnis,
das dem Kind Sicherheit geben soll, ist die ehrliche Wert-
schédtzung." %7

Unsere h&ufig mit allerlei Defiziten behafteten Hauptschiiler
nehmen eine ihnen entgegengebrachte Wertschidtzung nahezu gie-
rig an.

Dieses Gefiihl, vom Lehrer angenommen zu werden, ist Grund-
voraussetzung fiir eine emotionale Lehrer-Schiiler-Beziehung.
Diese fiihrt beim Schiiler dazu, daB er das positive Verhdltnis
zum Lehrer weder durch disziplinarisches Fehlverhalten noch
durch schlechte Leistungen gefdhrden will.

Wenn in umgangssprachlichem Sinne hdufig davon die Rede ist,
fiir den Lehrer, den man mag, 2u lernen, so ist dies durchaus
zutreffend.

Mit anderen Worten: Das Verhdltnis des Schiilers zum Lehrer
kann motivierend wirken und - Geborgenheit vermitteln. Dieses
anfinglich zaghafte Gefiihl der Geborgenheit kann von seiten
des Lehrers sowohl durch Vertrauen als auch durch nachfol-
gende Vertrauensbeweise stabilisiert werden. Die Schliissel-
figur zu einem sich positiv entwickelnden Kind ist niemand
anders als der Lehrer. Im Alltag stellt sich das Lehrer-
Schiilerverh#ltnis hidufig anders dar.

Ob es innerhalb der Schule generell eine "... feindliche
Polarisierung zwischen Schiilerschaft und Lehrerschaft ..." 228
gibt, wie H. Roth unterstellt, mag dahingestellt bleiben. Na-
tiirlich gibt es hinsichtlich der Unterschichtpopulation der
Hauptschule mehr Schwierigkeiten, als dies an weiterfiihrenden
Schulen der Fall ist.

Diese Schwierigkeiten k¥nnen aber nicht mit Feindseligkeit
gleichgesetzt werden, wenngleich dies in Einzelf&dllen so sein
mag.

Auch die Hauptschiiler suchen einen Menschen, der sie fiihrt,
dem sie bereit sind, auch zu folgen. Hadriga spricht in die-
sem Zusammenhang von einem personalen Verhidltnis, "... das

227 Dinkmeyer, D./Dreikurs, R.: Ermutigung als Lernhilfe, 1. Aufl., Stuttgart
1970, S. 60
228 Roth, H.: pidagogische Anthropologie, 1. Aufl., Hannover 1971, S. 579
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grundsitzlich auf Vertrauen beruht ..." 2% und folgert: "Der
Vertrauensbezug bewirkt ein Erlebnis der Geborgenheit.m 230
Sie muB sich aus dem p&ddagogischen Bezug heraus entwickeln
und ist dariiber hinaus dessen unverzichtbarer Bestandteil,
ohne den eine positive Lehrer-Schiiler-Beziehung nicht denkbar
ist.

Schon bei der Frage nach der Einschidtzung der Hauptschule
durch viele ihrer Lehrer war deutlich geworden, daB es ihnen
an Wertschdtzung der eigenen Schule zu mangeln scheint. In
einem solchen Feld lassen sich die Dimensionen des piddago-
gischen Bezugs nicht entfalten.

Nachdem aber diese Arbeit nicht nur als Versuch zu verstehen
ist, Ist-Zustidnde 2zu beschreiben, sondern vielmehr ihre Auf-
gabe auch darin sieht, positive Fortschreibungen 2zu ent-
wickeln, seien nachfolgend wichtige Elemente des pé&adagogi-
schen Bezugs und ihre Wirksamkeit diskutiert.

1.2 Aspekte des p#dagogischen Bezugs
1.2.1. Der pddagogische Bezug und die Autoritédt

Autoritdt ist als notwendiger Stabilisierungsfaktor aus dem
Erziehungsgeschehen weitgehend verschwunden.

Die Autorititskrise der vergangenen drei Jahrzehnte ist
beileibe kein Phinomen, welches auf d@ie Schule beschrinkt
ist. Vielmehr hat sie alle Gesellschaftsschichten erfaft und
damit auch Eltern und Schule.

Durch die Orientierungslosigkeit der Eltern und die Verun-
sicherung der Lehrer sind sinnvolle p#dagogische Wege als
lebensnotwendige Orientierungshilfen verloren gegangen sind.
Was war zum angeblichen Wohl des Kindes nicht alles propa-~
giert worden: antiautoritédre Erziehung - laisser faire~ part-
nerschaftliche Erziehung - usw.

229 Hadriga, F.: Konfliktfeld Schule, Uberlegungen fiir Lehrer und Eltern zur
schulischen Erziehung, Wien 1991, s. 86
230 Hadriga, F., a. a. 0., S. 86
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Die systematische Zerstdrung von positiven Leitbildern und
die Verteufelung des Autoritédtsbegriffs miissen fiir die zahl-
reichen Schwierigkeiten an der Hauptschule mitverantwortlich
gemacht werden.

Der Autoritidtsverlust auf der einen Seite bedingte ein Uber-
maB an Freiheiten fiir die Schiller, mit denen sie allerdings
nicht in der unterstellten eigenverantwortlichen Weise umzu-
gehen vermochten.

Dazu kam eine Geisteshaltung, die auch das Erziehungs-
geschehen umfassend negativ zu besetzen versuchte.

Es ist also ilibersehen worden, daB "...Erziehung die Fdhigkeit
zur Verbesserung gegebener Verhdltnisse und nicht deren bloBe
Ablehnung..."?! sein nmuSB.

"Erziehung erschdpft sich keineswegs im Negieren und Be-
freien, sie muB auch etwas geben..."B? kdnnen.

Besonders letzteres war nicht erkennbar.

Die Erfahrungen der letzten 25 Jahre haben deutlich gezeigt,
daB Sinnentleerung und Autoritdtsverlust das Erziehungs-
geschehen beeintridchtigt haben.

Dabei haben die Vertreter des iberliberalistischen Gedankens
eines ilibersehen: - die wahren Bediirfnisse des Kindes!

Alle Erfahrung der Wirklichkeit zeigt, daB Kinder - und
besonders die Hauptschiiler - gefiihrt werden wollen.

Dies zeigt sich u. a. darin, daB ihnen sogar eine "“straffe"
Fiihrung einer lockeren und damit unverbindlichen, vorgezogen

wird.
Auch Hadriga vertritt die Auffassung, daf Schiiler bereit
sind, eine engere Filhrung zu akzeptieren, "...weil sie sich

eine Persdnlichkeit erwarten, die Sicherheit und Festigkeit
ausstrahlt, der sie sich bereitwillig unterordnen kén-
nen..."3

Diese Aussage entstammt nicht einer idealistischen p&dago-
gischen Uberlegung, sondern ist das Ergebnis einer lang-
jahrigen, praktischen Erfahrung des Wiener Autors.

231 grunnhuber, P./zdpfl, H.: Erziehungsziele konkret, Erziehung zum kritischen
Ja, Ein Programm zur inneren Schulreform. Donauwdrth 1975, s. 11

232 Brunnhuber, P./2Z8pfl, H., a. a. 0., S. 11

233 Hadriga, F.: Konfliktfeld Schule, Uberlegungen fur Lehrer und Eltern zur
schulischen Erziehung, Wien 1991, S. 87

214



Autoritdt muB demnach als wesentliches Kriterium betrachtet
werden, das das Gelingen des pddagogischen Bezuges ent-
scheidend beeinfluBt.

So gilt es kurz den Begriff der Autoritdt zu klédren,
insbesondere den der pddagogischen Autoritéat.

Die piddagogische Autoritdt ist zweigeteilt. Zum einen
beinhaltet sie die formale Autoritdt, die dem Lehrer im Sinne
einer Amtsautoritit zugeordnet wird. Dies bedeutet im derzei-
tigen pddagogischen Geschehen der Hauptschule keineswegs, da8
diese von den Schiilern angenommen und anerkannt wird. Die
Amtsautoritdt ist ein stumpfes Instrument geworden, das fir
den pddagogischen Bezug keinerlei Bedeutung mehr hat.

Es ist vielmehr die persdnliche Autoritdt des Lehrers, die
seine Wirksamkeit entfalten kann.

In jedem Falle ist von der formalen die tats&dchliche
Autoritdt zu unterscheiden.

So "...kann z. B. ein Lehrer einer Klasse als Autoritit
vorstehen, aber in Wirklichkeit ist er vielleicht nicht
imstande, Autoritidt iiber sie auszuiiben." 23

Diese Feststellung von Peters entspricht den tats#chlichen
Verhdltnissen, wie sie an der Hauptschule vorzufinden sind.
Eine Reihe von pers®nlichen Eigenschaften sind es, die dem
Lehrer die Fidhigkeit der sozialen Kontrolle und der Akzeptanz
verleihen.

Dariiber hinaus scheint Bestandteil der tatsdchlichen Autori-
tit zu sein, daB "...zum Wesen der Autoritdt jene gewisse
Qualitét..." gehért, "...die aus Uberlegenheit..., die Ver-
trauen erweckt, entspringt, weil sie Sicherheit und Geborgen-
heit verheift.,m 233

So ist die Flucht zu Erziehungsberatungsstellen und Kinder-
und Jugendpsychologen ein Phédnomen, welches in den letzten
Jahren erschreckende AusmaBe angenommen hat. Im Grunde ist
dies nichts anderes als das Eingestdndnis der Erziehenden,
hilflos zu sein.

234 peters, R. S.: Ethik und Erziehung, 1. Aufl., Dusseldorf 1972, S. 243
235 Hadriga, F.: Konfliktfeld Schule, Uberlegungen fuUr Lehrer und Eltern zur
schulischen Erziehung, Wien 1991, S. 88
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Der Hauptschullehrer braucht sich dann in die Reihe der Hilf-
losen nicht einzureihen, wenn er erkannt hat, daf eine der
Ursachen flir Erziehungsschwierigkeiten die Orientierungs-
losigkeit der Erzieher ist, die auch darin begriindet liegt,
daB8 z. B. Eltern den Autoritédtsbegriff als negativ besetzt
ansehen.

Dies bewirkt ein Erziehungsverhalten, welches nicht imstande
ist, anerkannte Regeln des Gemeinschaftslebens zu vermitteln.
Das tolerierte Uberschreiten und Verletzen der Grenzen zu den
berechtigten Interessensrédumen des Mitmenschen verhindert die
Ausbildung entscheidender sozialer Bindeglieder wie Respekt
und Achtung. Sie werden dem Lehrer nicht a priori entgegenge-
bracht.

Respekt und Achtung als Voraussetzung fir ein erfolgreiches
Unterrichtsgeschehen sind soziale Dispositionen, die der
Lehrer, insbesondere der Hauptschullehrer, mit jeder Klasse
neu erwerben, entwickeln und sichern muB.

Ohne ein MindestmaB an Autoritdt wird er in seinem p&dago-
gischen Bemilhen jedoch erfolglos bleiben miissen. So lag es
nahe zu versuchen, wichtige Kriterien der Autoritidt zu hin-
terfragen, welche einen heute akzeptierbaren Autorititsbe-
griff ausmachen kénnen.

Im Rahmen der Fragebogenuntersuchung wurden eine Reihe von
Gespridchen mit Hauptschulkollegen gefiihrt. Dabei zeigten sie
ein erschreckendes Ma8 an resignativem Verhalten, welches
letztlich ihre Ursache immer wieder in Autoritdtsproblemen
hatte.

Nachdem aber eine durchgreifende Reform der Hauptschule nicht
in Sicht ist, die die Autoritdt des Hauptschullehrers zumin-
dest formal verbessern und stiitzen kdnnte, ist dariiber nach-
zudenken, wie sie dennoch in einem MaBe erreicht werden kann,
welches dem Lehrer den notwendigen Respekt und die unabding-
bare Achtung verschaffen kénnte.

Demnach ergibt sich zwingend, Dimensionen eines zeitgem&fen
Autoritdtsbegriffes auszuloten und ihn auf seine pidagogische
Relevanz hin zu liberpriifen.
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Angeregt durch die interessanten Uberlegungen von Hadriga,
waren nachfolgend dargestellte Konstituenten des Autoritdts-
begriffes als wichtig zu erkennen.

1.2.2 Die Sachautoritit

Sie miiBte selbstverstdndliche Voraussetzung eines jeden Leh-
rers sein. In der Wirklichkeit jedoch stellt sich dies anders
dar.

Ein primdrer Konflikt ergibt sich beim Hauptschullehrer schon
aus der Art seines Bildungsganges. Einerseits studiert er nur
zwei Fidcher und andererseits ist er als Volksschullehrer ver-
pflichtet, s&dmtliche F&cher zu unterrichten. Dazu kommt die
fehlende Praxisausbildung der jungen Lehrergeneration. Unsin-
nige Facherverbindungen, wie z. B. Religion und Englisch beim
Grundschulstudium, erschweren den Erwerb von Sachkompetenz.
Der Weg, den der Hauptschullehrer gehen kann, um tatsdchlich
sachkompetent zu sein, ist daher die umfassende und standig
fortschreitende, autodidaktische Fortbildung.

Dazu sind manche Kollegen nicht bereit.

Entdecken die Schiiler hier Schwdchen und Unsicherheiten, so
wird eine sich anbahnende Akzeptanz des Lehrers durch seine
Schiiler schon im Keime erstickt.

Anzumerken ist jedoch, daBR das offene Eingestdndnis des Leh-
rers, etwas nicht zu wissen, seiner Autorit#dt keinen Abbruch

tut, denn: "... Unfehlbarkeit ... vorzutduschen, wire wohl
der &drgste Fehler..." und der Lehrer mu8 zu "...stdndig
wacher Selbstkritik..." Zéfghig sein.

1.2.3 Die Kenntnis des jungen Menschen

Gar mancher Lehramtsstudent mag glauben, daf die F&higkeit,
sich in einen 3jungen Menschen einzufiihlen, ausschlieBlich
durch das Studium der entsprechenden psychologischen Li-

236 Hadriga, F.: Konfliktfeld Schule; Uberlegungen fir Lehrer und Eltern zur
schulischen Erziehung, Wien 1991, s. 91
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teratur erworben werden kann. Ein Irrtum, auch wenn Hadriga
hierzu feststellt, "... daB eine ausreichende Kenntnis allge-
meinpsychologischer, vor allem aber entwicklungspsycho-
logischer, tiefenpsychologischer und charakterkundlicher Ein-
sichten unabdingbar ..." 27 sei. Dem kann nicht vorbehaltlos
zugestimmt werden.

Lern- und entwicklungspsychologische Kenntnisse mdgen vonné-
ten sein, tiefenpsychologische filhren in das Reich der Speku-
lation.

Sie kénnen dem Hauptschullehrer beim Versuch, das Wesen der
schiiler zu hinterfragen, kaum helfen.

Vielmehr wird er sich auf seine Fdhigkeiten im Sinne seiner
allgemeinen Menschenkenntnis verlassen und mit einem Ph&nomen
operieren miissen, welches in der Psychologie verpdnt scheint,
nimlich dem "Fingerspitzengefiihl" 2%. Zugegeben, ein vd&llig
unwissenschaftlicher Begriff.

Entscheidungen miissen im UnterrichtsprozeBf sofort und hi3ufig
intuitiv getroffen werden. Der Lehrer hat kaum die M&glich-
keit, lange zu reflektieren, er muB sich auf seine Intuition
verlassen.

Die meisten dieser mit Fingerspitzengefiihl getroffenen Ent-
scheidungen wmiissen sich im nachhinein als richtig und zu~
treffend erweisen, will der Lehrer Autoritdt entwickeln oder
bewahren.

1.2.4 Der padagogische Takt

Das gestdrte Verhdltnis vieler Menschen 2zu ihrer Schulzeit
liegt hdufig in verletzenden Taktlosigkeiten durch den Lehrer
begriindet, die nachhaltig in der Erinnerung verbleiben.

Die Tatsache, daB dies so ist, vermag die negative Wirkung
aufzuzeigen. Die Bewertung Hadrigas unterstreicht die Bedeu-
tung der Taktlosigkeit, im Hinblick auf den pddagogischen Be-
zug und ihre Vertrauen verhindernde Wirkung:

237 Hadriga, F.: Konfliktfeld Schule, Uberlegungen fur Lehrer und Eltern zur
schulischen Erziehung, Wien 1991, s. 90
238 Hadriga, F., a. a. 0., S. 91
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"Taktlosigkeit - sei sie nun ungewollt oder auch verschuldet
- verwirrt die vertrauensvollen, positiven menschlichen Bezii-
ge und distanziert. Sie sté8t ab, erweckt Abneigung und
Antipathie ..." 2% und wiirgt dadurch jeden pddagogischen Be-
zug ab.

Ungeachtet dessen sind Taktlosigkeiten von seiten des Lehrers
sehr hdufig. Vielmehr noch, sie dienen als bewuBt eingesetz-
tes Instrument zur Disziplinierung, da andere Mdglichkeiten
fehlen. Dariiber hinaus ist einer der Griinde fiir ihr hdufiges
Vorkommen darin zu sehen, daf der Hauptschullehrer die MiB-
achtung, die er erfdahrt in Verachtung fiir seine Klientel um-
setzt.

Wenn der Lehrer Schiiler "...verletzt, denlitigt, Aversionen
aufbaut..." 240, ist ein positives Lehrer-Schiilerverhiltnis
nicht mehr méglich. Ein Schiiler, dem solches widerfdhrt, wird
kaum in der Lage sein, Vertrauen zu seinem Lehrer zu gewin-
nen, sondern ihn im Stillen zu einem Feindbild umformen.
Abgesehen davon, daB ein solches Lehrerverhalten 3jegliche
Motivationsbereitschaft des Schiilers zum Erléschen bringen
muB, wird das Selbstwertgefiihl des Schiilers schwerstens be-
schddigt. Die BloBstellung, gleich in welcher Form sie ge-
schieht, wird seine Minderwertigkeitsgefiihle verstdrken, die
sich mdglicherweise sogar zu einem Komplex verdichten.

Ein solcher Schiiler wird kein Selbstvertrauen entwickeln kén-
nen und die Gefahr kompensatorischer Verhaltensweisen, oder
gar dekompensatorischer, nimmt zu.

Ohne dies belegen zu kodnnen, ist anzunehmen, daf viele Ag-
gressionen gegen Mitschiiler und Schuleinrichtungen Ergebnis
der pddagogischen Taktlosigkeit sind.

Grundlegende, positive Bereitschaften des Schiilers werden
durch sie zerstdrt, der Aufbau einer vertrauensvollen Bezie-~
hung unméglich gemacht und dem Schiiler dauerhafter, schwer zu
korrigierender Schaden zugefligt.

239 Hadriga, F.: Konfliktfeld Schule, Uberlegungen fir Lehrer und Eltern zur
schulischen Erziehung, Wien 1991, s. 91
240 Hadriga, F., a. a. O., S. 92
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In der Schule wiirde nicht einmal eine erforderliche Notwehr
den Einsatz eines solchen Mittels rechtfertigen.

1.2.5 Der pddagogische Bezug und die Emphatie

Ein weiteres, wesentliches Element des piddagogischen Bezuges
scheint die Emphatie zu sein.

Empathie bedeutet die Fidhigkeit des sich Hineinfiihlenk&nnens
in ein Individuum, ein "... Sich-Hineinversetzen ..." 24 in
einen anderen Menschen, im Falle des Hauptschullehrers eben
in einen jungen Menschen, "... um auf der Basis individueller
Anmutungen oder Eindriicke dessen Verhalten zu verstehen". 24

Die Fdhigkeit, das Verhalten eines jungen Menschen zu verste-
hen, hat prinzipiell noch wenig mit jener des Sicheinfiihlens
zu tun.

Diese Grundkenntnisse kann sich der angehende Hauptschulleh-
rer durchaus mit psychologischen Studien erwerben.

Das Bemilhen um abfragbares Wissen muB jedoch weitab von der
tatsidchlichen Realisierung gesehen werden.

Zwar mag der Lehrer bestimmte, phasenspezifisch zuordenbare
Verhaltensweisen in ihrer Grobstruktur erkennen k&nnen, so
hilft ihm dies insgesamt wenig, den rasch wechselnden, p&d-
agogischen Situationen gerecht werden zu k&nnen.

Wie also kann der Lehrer dennoch angemessen reagieren?

Er ist - ich weiB um die Unwissenschaftlichkeit dieser Be-
griffe - auf Fingerspitzengefiihl, Intuition und eben auf sein
Einfiihlungsvermégen angewiesen.

Nun, was bedeutet Einfilhlungsvermdgen fiir den Lehrer?

Er muB, auf seine psychologischen Grundkenntnisse aufbauend,
die Bedeutung eines Schiilerverhaltens, welches eine Reaktion
erfordert, erspiiren oder sogar erahnen.

241 prever, J./Frdhlich, W.D.: Wérterbuch zur Psychologie, 7. Aufl., Munchen
1972, s. 87
242 prever, J./Frdhlich, W.D., a. a. 0., S. 87
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Das individuelle Schiilerverhalten, von wenigen Ausnahmen bei
auffdlligen Schiilern abgesehen, l&8t sich nicht prognosti-
zieren. Ebensowenig stehen sofort Erklidrungsmodelle zur Ver-~
fiigung und schon gar nicht ein stdndig verfiligbares und 2zu-
verlidssiges Handlungsinstrumentarium. Daraus kann nur fol-
gen, daB sich der Lehrer auf sein "Gefiihl" verlassen muB.

Die Fahigkeit, die Bedeutung von Schiilerverhaltensabweichun-
gen zu erahnen und damit zu erkennen, ist deshalb so wichtig,
weil dem Hauptschullehrer zumeist auch die sozialen Hinter-
griinde und deren Auswirkungen auf den Schiiler unbekannt sind.
Das stete Bemiihen der Schiilereltern, dem Lehrer Einblick in
die hdusliche Situation zu verwehren und ihre stdndigen Ver-
suche, ihn iiber vorhandene Problemsituationen 2zu tduschen,
beraubt ihn eines wesentlichen Mittels, Schiilerverhalten we-
nigstens vom sozialen Hintergrund her zu verstehen.

In Sprechstunden und an Elternsprechtagen wird er dariiber so
gut wie nichts erfahren. Um schichtenspezifische Anhaltspunk-
te zur Erkldrung von Schiilerverhalten zu bekommen, bleibt im
Grunde nur der Blick in den Schiilerbogen, dessen Aussagefi-
higkeit infolge des &dngstlichen Bemiihens der Vorlehrer, Nega-
tivaussagen aus Jjuristischen Griinden 2zu vermeiden, sehr be-
schrédnkt ist.

Dies kann nur bedeuten, daf das Einfiihlungsvermégen eines
Lehrers, insbesonders eines Hauptschullehrers, in seiner Per-
sdnlichkeit studienunabhingig grundgelegt sein muB8. Er muf
also, um es umgangssprachlich zu sagen, "mit Menschen gene-
rell gut umgehen kdnnen". Dariiber hinaus muB er ein spezifi-
sches, auf die ihm anvertraute Altersstufe 2ugeschnittenes
Einfiihlungsvermdgen mitbringen, welches im Laufe der Jahre
durch die Erfahrung vertieft und damit zu einer wesentlichen
Hilfe zur Entscheidungssicherheit wird.

Diese so zu gewinnende Entscheidungssicherheit ist wesentli-~
cher Bestandteil der Gesamtautoritdt der Lehrer und letztere
wiederum Grundlage dafiir, dafR der Schiiler dem Lehrer "“ver-
trauen" kann.

Damit ist die Verbindung zum Selbstvertrauen evident: Der
Entwicklung des Selbstvertrauens geht die Vertrauensbildung
im Rahmen des p&ddagogischen Bezuges voraus, sie muB ihr vor-
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ausgehen, denn ",.. ohne ein gewisses Vertrauen in die eige-
nen F&higkeiten ..." und "... in die der anderen Menschen
.." 23 yire jede pddagogische Arbeit sinnlos.

Die Wichtigkeit des personalen Bezuges und des Einfiihlungs-
vermdgens filr den Schul- oder Erziehungserfolg stellt auch
Hadriga in seinem bemerkenswerten Buch heraus.

Kein Psychologe wiirde es wagen, von einem p#ddagogischen
"Gesplir" zu reden, weil dieser Begriff nicht in der Fach-
terminologie enthalten ist.

Aber "Auch beim allerbesten Priifungsnachweis ... muf der In-
haber nicht schon ein guter Pddagoge, das heiBt dazu befihigt
sein, auch tatsdchlich Optimales ... leisten zu kdnnen" 244,

Hadriga berichtet aus seiner Erfahrung, daB Lehrer mit m#Bi-
gen Zeugnissen "... infolge ihrer Kontaktfihigkeiten ausge-
zeichnete Praktiker ..." 24 geworden sind und die Ursachen
flir zahlreiche Erziehungsniederlagen im Fehlen des piddagogi=-
schen Gesplirs begriindet ldgen. 2% Er weist auch darauf hin,
daB dieser Begriff unprdzise sei, was aber eben keineswegs
bedeute, daB es dieses erziehungsrelevante Phidnomen nicht
gédbe.

Empathie oder Einfiihlungsvermdgen, oder aber auch p&ddagogi-
sches Gesplir genannt, ist unabdingbare Voraussetzung der Ver-
trauensbildung und damit ein pddagogisches Kriterium, welches
fiir das Selbstvertrauen unabdingbar ist.

An dieser Stelle sei noch erwdhnt, dap die iliberwiegende cha-
rakteristik der péddagogischen und psychologischen Begriffe
milhsam gebastelte, hypothetische Konstrukte sind, die der
letzten Schliissigkeit entbehren. Somit befindet sich das pdd-
agogische "Gesplir" in bester Gesellschaft, wobei es, im Ge-
gensatz zu vielen Modekonstrukten, das Unterrichtsgeschehen

243 yadriga, F.: Konfliktfeld Schule, Uberlegungen fir Lehrer und Eltern zur
schulischen Erziehung, Wien 1991

244 yadriga, F., a. a. 0., §.115

245 Hadriga, F.: Konfliktfeld Schule, Uberlegungen fiir Lehrer und Eltern zur
schulischen Erziehung, Wien 1991, s. 115

246 yadriga, F., a. a. 0., S. 115
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wie ein roter Faden durchzieht und seine Wirksamkeit beob-
achtbar ist.

1.2.6 Wohlwollen und Zuneigqung

In dieser Arbeit ist schon angesprochen worden, daf sich die
emotionalen Defizite der Hauptschiiler, die sich aus den iiber-
durchschnittlich schwierigen Familienverhiltnissen ergeben,
in der Hauptschule durch die zunehmende Anonymisierung ver-
stdrken.

UbergroBe Hauptschulen und zunehmende Abkehr vom KlaBlehrer-
prinzip und die Auflésung der geschlossenen Klasse durch die
Intensivierung des Kurswesens bedingen zwangsldufig den Abbau
des pddagogischen Bezuges. Dazu kommt, daf kaum einem Lehrer
die Vita seiner Schiiler bekannt ist und er demzufolge zu ei-
ner piddagogischen Anamnese kaum mehr in der Lage ist. Dies
sind die &duBeren Voraussetzungen, mit denen der Hauptschul-
lehrer seine Erziehungsarbeit beginnt.

Ungeachtet dieser schwierigen Umstdnde muB es jedoch eines
der wichtigsten Ziele sein, die Grundlagen fiir das Entstehen
des padagogischen Bezuges zu legen.

Er steht in seiner piadagogischen Wirksamkeit an der Haupt-
schule weit iiber allen mechanistischen Moéglichkeiten der
Unterrichts- und Erziehungsarbeit.

Die Tatsache, daB Hauptschiiler weniger im Sinne eigener, klar
erkannter Zukunftsperspektiven zu lernen bereit sind, sondern
dies vielmehr fiir einen Lehrer zu tun bereit sind, gewinnt
zunehmend an Gewicht.

Flir den Hauptschullehrer muf dies bedeuten, vom ersten Tag an
eine emotionale Ebene der Zuneigung, der gegenseitigen Zunei-
gung und des Wohlwollens seinem Schiiler gegeniiber zu schaf-
fen.

Dies sieht auch Hadriga so:

"In der Lehr- und Erziehungspraxis erweisen sich alle anderen
Formen der EinfluBnahme auf junge Menschen, auch wenn sie
noch so rationalisiert und psychologisch durchdacht sind, ge-
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geniiber den emotionalen Méglichkeiten der menschlichen Begeg-
nungen von weitaus geringerer Wirksamkeit." 247

Woher kommt es wohl, daf "... von manchen Lehrern ... alles,
was sie auch anbieten, willig und dankbar angenommen ..."
wird und es anderen gegeniiber "... oft geradezu unverstdnd-
liche Widerstinde und Ablehnung ..." 2 gibt?

Die Ursachen liegen in der Emotionalitdt des p#dagogischen
Bezuges begriindet.

So fiihrt "... der kiirzeste Weg nicht iiber den Intellekt, son-
dern iiber den nur scheinbaren Umweg des Geflihls ...". 24

Hat sich dieses positiv entwickeln kénnen, ist die Vertrau-
ensgrundlage 2zwischen Lehrer und Schiiler gelegt, so vermdgen
selbst ",.. strenge oder hohe Anforderungen, selbst ein
gelegentlicher Irrtum ... die Vertrauensgrundlage nicht zu
erschiittern, wenn dahinter Wohlwollen oder besser noch per-
sdnliche Anteilnahme und Zuneigung ..." 2% gtehen.

Die EinfluBm&glichkeit von Zuneigung und Wohlwollen sei an
Fallbeispielen aufgezeigt.

Fallbeispiel 1

Die Schiilerin, von der nachfolgend dargestellter Bericht
stammt, kam in der siebten Klasse mit weit unterdurchschnitt-
lichen Noten in den Kernfidchern zu mir. Schon in den ersten
Monaten war zu erkennen, daB die bislang erzielten Leistungen
nicht ihren wahren Mdglichkeiten entsprachen. Sehr schnell
entstand eine enge emotionale Bindung 2zu dieser Schiilerin,
die durch das ihr entgegengebrachte Wohlwollen geradezu auf-
zubliihen schien.

Das Ergebnis war erstaunlich:

247 Hadriga, F.: Konfliktfeld Schule, Uberlegungen fur Lehrer und Eltern zur
schulischen Erziehung, Wien 1991, S. 95

248 Hadriga, F.,: Konfliktfeld Schule, Uberlegungen filr Lehrer und Eltern zur

schulischen Erziehung, Wien 1991, sS. 95 f

249 Hadriga, F., a. a. 0., S. 96

250 Hadriga, F., a. a. 0., S. 96
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Sie schnitt beim gualifizierenden Abschluf 1992 als Schul-
beste ab, eine Tatsache, die drei Jahre 2zuvor niemand fiir
méglich gehalten hédtte. Natilirlich war dieser Leistungsschub
potentiell erkldrbar. Hdtte das Mddchen nicht iiber bestimmte
Begabungen verfiigt, so wdre dieser Erfolg auch nicht m&glich
gewesen.

Warum aber entfaltete sich die Begabungsstruktur so spdt und
dann in dieser Weise?

Ich habe dafiir nur eine Erkldrung: Wohlwollen und Zuneigung
fiihrten in einen selbstvertrauenden Zustand, der die Schiile-
rin endlich an ihre Fihigkeiten glauben lieB.

Dieser Glaube wurde durch sich immer h&dufiger einstellende
Erfolge in einer Weise gefestigt, was schlieBlich zu dem fiir
diese Schiilerin iiberragenden Ergebnis gefiihrt hatte.

Originalschiilerbericht zu Fallbejspiel 1

Wenn ich heute an meine vergangene Schulzeit zuriickdenke,
kann ich zwei groBe leistungs- und gefiihlsmd@Bfige Unterschiede
feststellen. Ich besuchte 9 Jahre lang die Hauptschule und
ging davon eigentlich nur 5 Jahre gerne und freiwillig zur
Schule. Ich wurde mit meiner 2willingsschwester gleichzeitig
eingeschult und es bestand von Anfang an ein kleiner Lei-
stungsunterschied zwischen uns beiden. Der machte sich aber
spidter erst so richtig bemerkbar.

In den ersten beiden Schuljahren war ich zwar Kkeine sehr
gute, aber auch keine schlechte Schiilerin. Ich bewegte mich
immer so im Mittelfeld. Dabei muB man aber dazu sagen, daB
ich die ersten beiden Jahre zu der angenehmeren Zeit zidhle.
Die Klasse untereinander verstand sich gut, mit der Lehrerin
gab es auch keinerlei Probleme und mir machte das Schulegehen
einfach Spaf. Ich glaube, diese drei Griinde trugen wesentlich
dazu bei, daB meine Leistungen zufriedenstellend ausfielen.

Nach diesen 2 Jahren verdnderte sich vieles erheblich. Die

Schule machte mir einfach keinen Spa8 mehr. Die Griinde dafiir
waren vielleicht, daB wir mit unserer Parallelklasse zusam-
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mengelegt wurden. Dadurch kam es 6fter zu Reibereien, weil
wir uns anfangs liberhaupt nicht aneinander gewdhnen wollten.

Auch der Kontakt zu meiner Lehrerin war so gut wie abgebro-
chen. Ich hatte irgendwie das Gefiihl, als ob sie mich gegen-
Uber meiner Schwester benachteiligen wiirde. In der 3. und 4.
Klasse ging ich nicht besonders gerne zur Schule, ich empfand
es immer nur als eine Art Pflicht, sonst gab mir das Ganze
nichts ab. Diese Einstellung, die Schwierigkeiten mit der
Lehrerin und die Probleme innerhalb der Klasse wirkten sich
auf meine Noten aus.

Ende der 4. Klasse hatte ich einen Notendurchschnitt von 3,33
in den Hauptfdchern. Dieser war zwar nicht besonders gut,
aber immer noch zufriedenstellend. Am schlimmsten wurde es
aber in der 5. und 6. Klasse. In diesen 2 Jahren weigerte ich
mich fast tdglich, in die Schule 2zu gehen. Die Reibereien
wurden zu heftigen Streitereien und zu meinem Lehrer hatte
ich {iberhaupt keinen guten Kontakt mehr (ich schreibe jetzt
aus meiner Sicht).

Irgendwie verstand er es nicht, sich mit den einzelnen
Schiilern zu befassen. Er sah seine Klasse immer als eine
Masse. Er wollte nicht bemerken, daB da Schiiler waren, die
den Stoff nicht so schnell kapierten und daB man auf diese
Riicksicht nehmen muBte. Auch der persénliche Kontakt zu den
Schiilern fehlte. Wir sahen ihn immer nur als unseren Lehrer,
als unseren Vorgesetzten, der uns etwas befahl, das wir aus-
zufilhren hatten.

Unsere eigene Meinung wurde nicht akzeptiert. Ich finde, ein
Lehrer darf nicht immer nur die Schule und das Lernen sehen,
sondern er mu8 auch versuchen, auBerhalb der schulischen Auf-
gaben sich in seine Schiiler hineinzuversetzen. Nur so kann er
das zweideutige Denken erfahren. Fiir viele Lehrer gilt der
Schililer als eine Art Arbeit, aber er sieht nicht, dag jeder
von ihnen verschieden ist und daB er mit jedem anders arbei-

ten muf.
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Wie gesagt, meine Leistungen fielen total in den Keller. In
diesen 2 Jahren verschlechterte ich mich in den Hauptfdchern
un fast jeweils eine ganze Note. Am Jahresende hatte ich
einen Durchschnitt von 3,67.

Ab der 7. Klasse dnderte sich alles. Es ging nun endlich wie-
der bergauf mit meinen Leistungen. Ein Grund dafiir war be-
stimmt die Trennung unserer alten Klasse. Viele gingen in die
Realschule und der Rest wurde noch einmal aufgeteilt. Den

ewigen Streitereien wurde damit ein Ende bereitet.

Ich glaube aber, der wichtigste Grund und vor allem der ent-
scheidendste Punkt war, daB mir die Schule von da an wieder
SpaBR machte, weil wir einen neuen Lehrer bekamen und sich der
Tagesablauf von Grund auf dnderte. Er machte mir immer wieder
Mut und verstand es, mich zu motivieren. Ich hatte auf einmal
kein Grauen und keine Angst mehr, jeden Tag in die Schule zu
gehen. Alles wurde irgenwie viel lockerer genommen, wobei man
nicht behaupten kann, daB uns die Noten geschenkt wurden.

Ich muBte, wie alle anderen Schiiler, hart dafiir arbeiten. Es
wurde nicht nur den ganzen Tag streng und diszipliniert
durchgearbeitet, so wie das in vielen Klassen iiblich ist. Man
konnte auch einmal wdhrend des Unterrichtes den schulischen
StreB vergessen.

Ich vermute, wenn man einen Schiiler direkt spiiren 148t, daB
der Lehrer der Stdrkere ist und daf man das zu tun hat, was
er befiehlt, dann weigert er sich gerade mit Fleif gegen die
Anweisungen. Man will damit irgendwie beweisen, daf man eine
eigene Meinung besitzt, die jedoch bei den meisten Lehrern
(so habe ich es schon oft erlebt) nicht anerkannt wird. Viele
Lehrer wirden aus Prinzip nie zugeben, wenn der Schiiler viel-
leicht doch einmal im Recht wire.

In unserer Klasse war das anders. Wir schitzten es, unsere

eigene Meinung sagen zu diirfen und vor allem, daf diese ernst
genommen wurde. Ich hatte nie das Gefiihl, eingeengt 2zu sein
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und einer strengen Lehrer-Schiiler-Regel nachzugehen. Diese
Gleichberechtigung galt bei uns immer und trotzdem mufSten nie
gréBere Strafen oder Verbote ausgesprochen werden. (Obwohl es
bei dieser Einstellung einige vermuten kénnten.)

Die familiire Atmosphire brachte irgendwie Ruhe in die Klas-
se, und auch das wirkte sich positiv auf meine Leistungen
aus.

Daf man einen Notendurchschnitt wvon 3,67 nicht von einem
Halbjahr auf das andere wegzaubern kann, war schon klar, aber
es zeigte sich eine Steigerung von Zeugnis zu Zeugnis.

Ende der 7. Klasse hatte ich es geschafft, meine Vieren aus
der Zeugnis herauszubekommen. In der 8. Klasse konnte ich
meine Noten nochmals steigern und weil ich jetzt seit linge-
rer Zeit endlich einmal einen Erfolg sah, sollte ein Durch-
schnitt von 2,33 anfangs der 9. Klasse noch nicht alles sein.

Am Jahresende schloB ich dann den Qualifizierenden Haupt-
schulabschluB8 mit der Gesamtnote "sehr gut", und einem No-
tendurchschnitt von 1,5 ab. Dank dieses guten Notendurch-
schnittes konnte ich einen Beruf mit normalerweise erfor-
derlichem Realschulabschluf erlernen.

Ich bin der Meinung, daB diese Steigerung von 3,67 auf 1,5 in
einem Zeitraum von 3 Jahren auf die gute Klassengemeinschaft
und auf die &uBerst vertrauensvolle Zusammenarbeit mit dem
Lehrer zuriickzufilhren ist. Und all diese Griinde sind Baustei-
ne fiir eine ganz entscheidende Aussage:

"Wenn mir die Schule SpaB macht und mir nicht wie eine
Pflicht vorkommt, erledigt sich vieles von ganz alleine!"
Soweit der Schiilerbericht.

Ich hatte die Schiilerin ein Jahr nach ihrem Ausscheiden aus
der Hauptschule um diesen Bericht gebeten. Ich war davon aus-
gegangen, daB dieser zeitliche Abstand notwendig sei, um ei-
nen méglichst objektiven Bericht 2zu bekommen. Das Abh&ngig-
keitsverh#iltnis - als solches muB das Lehrer-Schiilerverh&ilt-
nis durchaus gesehen werden - bestand nicht mehr und der Ab-
stand von einem Jahr mochte insofern von Bedeutung sein, als
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hiermit ein langfristiger Reflexionsspielraum ermdglicht wur-
de, der zur Objektivitdt beitragen konnte.

Die Aussagen belegen im wesentlichen meine Hypothesen, die
die Bedeutung der Emotionalitdt des pddagogischen Bezuges
betreffen.

In ersten Teil beklagt sie, daB dieser in der fiinften und
sechsten Klasse gefehlt hdtte und deshalb die Leistungen

",... total in den Keller ..."™ fielen.

Sie beschreibt dann, daB die entscheidende Anderung in der 7.
Jahrgangsstufe auch durch den Lehrerwechsel erfolgt sei.

Es ist anzunehmen, daB das Ermutigungsprinzip, bezogen auf
alle Bereiche des Unterrichts, in diesem Falle die Verdnde-
rung der Gesamtsituation der Schiilerin mitbewirkte.

Sie hebt hervor, ich hdtte ihr Mut gemacht und es verstanden,
sie zu motivieren. Interessant ist jedoch ein weiteres: In
der modernen Didaktik und Pddagogik ist zumeist nur mehr da-
von die Rede, daB jeglicher Unterricht spielerisch zu erfol-
gen hdtte. Ich sehe das nicht so.

Vielmehr ist auf der Grundlage einer vertrauensvollen Zusam-
menarbeit zwischen Lehrer und Schiiler harte Arbeit nétig,
soll der Schiiler die Hauptschule erfolgreich abschliefen. So
gesteht auch diese Schiilerin, daB sie dafiir hart arbeiten
muBte. Sie betont, daB sich die familiire Atmosphdre positiv
auf ihre Leistungen ausgewirkt und ihr die Schule wieder SpaB
gemacht hédtte.

Wenn die Schiilerin die Klassensituation als familiidr bezeich-
net, so zeigt sich darin das Gelingen des pddagogischen Bezu-
ges und auch seine Bedeutung filr das Entstehen von Selbstver-
trauen, welches im Falle dieser Schiilerin das entscheidende
Kriterium fiir die Leistungsexplosion gewesen war.

Man k8nnte den vorigen Bericht natlirlich auch als Einzelfall
abtun wollen.

Welche Auswirkung die emotionale Dimension des p&dagogischen
Bezuges auf das Selbstvertrauen und damit auf die positive
Gesamtentwicklung eines Schiilers haben kann, méchte ich an
zwel weiteren Beispielen darlegen.
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Fallbeispiel 2

Im Jahre 1981 bekam ich eine Schiilerin in die 9. Jahrgangs-
stufe, die infolge des hartnidckigen Bemiihens von seiten der
Eltern in der 8. Jahrgangsstufe den Weg von der Sonderschule
zuriick in die Hauptschule geschafft hatte. Dennoch war die
Méglichkeit eines erfolgreichen Abschlusses nicht erkennbar.
Zum Beginn des Schuljahres zeigte sich noch die Diskrepanz
zwischen der zunehmend positiven Motivationslage des M&dchens
und seinem effektiven Leistungsvermégen. Stidndige und kleine
Hilfen fiihrten 2u einer Anndherung von Motivation und Lei-
stung.

So kam es durchaus zu pddagogisch begriindeten Notengebungen,
die dem wahren Leistungsvermdgen noch nicht entsprachen. Das
Gefiihl, an der Grenze 2zur Illegalitdt 2zu wandeln, Xkonnte
durch begriindeten p&ddagogischen Optimismus legitimiert wer-
den. Uber diese kleinen Hilfen hinaus versuchte ich dem Mid-
chen, welches noch dazu das Problem der Organminderwertigkeit
hatte, durch ein sehr in das Persdnliche gehende Verstir-
kungsverhalten, Mut zu machen. Dies erstreckte sich z. B.
auch auf AuBerlichkeiten. So erwdhnte ich immer wieder neben
Leistungsverbesserungen auch passende Kleidung oder positive
Verdnderungen des Aussehens.

Ich bin {iberzeugt davon, daf auch diese Form von Verstirkun-
gen dazu beigetragen hatte, daB sich das Midchen mehr und
mehr zutraute. Wie sehr dabei auch eine starke emotionale
Bindung entstand, zeigte sich bei der Abschlu8fahrt nach
Wien. Bei der Heimfahrt kam der Rektor der Schule zu mir und
teilte mir mit, daB besagte Schiilerin weinen wiirde, weil sie
nun von mir Abschied nehmen niifte.

Er bat mich, mich zu dem Mddchen zu setzen, was ich denn auch
tat. Sie nahm meine Hand und hielt sie fest, bis wir nach
Stunden Rosenheim erreicht hatten. Sie war so gliicklich, den
qualifizierenden AbschluBf geschafft zu haben, etwas, was ihr
keiner zugetraut hatte. Nun, niemand nahm an dieser unzulis-
sig intim anmutenden Situation AnstoBf. Im Gegenteil: Man
freute sich mit dem Mddchen, das ehedem AuBenseiterin gewesen

war.
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Die emotionale Ebene, die das Ziel des Abschlusses letztlich
auch ermdglicht hat, kann dennoch als BestStigunq des Bemii-
hens um den Aufbau eines Selbstvertrauens aufgefaBt werden.

Fallbeispiel 3

Im Jahre 1986 bekam ich einen Schiiler in die 7. Klasse, des-
sen Leistungen zwischen 4 und 5 in den Kernfédchern angesie-
delt waren. Seine miindlichen Beitrdge zeigten mir jedoch sehr
bald, daB hier ein Feld noch unbeackert war und daB8 der Junge
noch zu erheblichen Leistungsverbesserungen fdhig war, wenn
die entsprechende Motivationsebene gefunden war.

Ich entwickelte also ein umfassendes Verstdrkungsverhalten,
dessen Fundament eine starke emotionale Bindung war. Daraus
entwickelte der vaterlose Bub fiir mich Vatergefiihle, die ein
anfidngliches " fir den Lehrer lernen" initiierten.
Andererseits vermochte auch die strenge Hand zur Konstanz
seines Lernverhaltens beitragen. Am Ende erreichte er den
gualifizierenden Abschluf mit der Note "gut".

Im vergangenen Sommer besuchte er mich wdhrend eines Schul-~-
landheimaufenthaltes und erzihlte mir freudestrahlend, daB8 er
das Fachabitur mit der Gesamtnote 1 bestanden hidtte und nun
auf der Fachhochschule Informatik studieren wiirde.

Natilirlich hat der Schiiler dies alles erreicht, weil er seine
sich entwickelnden Fidhigkeiten mit z&dher Arbeitshaltung zu
verbinden wuBte. Er meinte jedoch bei seinem Besuch, das ihm
vermittelte Geborgenheit und 2uneigung in Verbindung mit
einer konseguenten Entwicklung seines Arbeitsverhaltens einen
wesentlichen Beitrag zu seinem Erfolg geleisten hé&tten.

1.3 Der pidagogische Bezug aus Schiilersicht

1.3.1 Respekt und Achtung

Die Tatsache, daf viele Schiiler ein respektloses Verhalten
Lehrern gegeniiber zeigen, bedeutet nicht, daB sie nicht einen
Lehrer wollten, vor dem sie Respekt haben kdnnen.
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So war bei der Untersuchung gefragt worden, ob der Lehrer je-
mand sein solle, vor dem die Schiiler Respekt haben kdnnten.
Das Ergebnis war iiberraschend.

Insgesamt 75 % aller Schiller waren der Auffassung, daf der
Lehrer eine Respektsperson sein sollte.

Die Ergebnisse:

1) ungelernte Arbeiter 75 %
2) Facharbeiter 74,5 %
3) Angestellte 73 %
4) Selbstdndige 80 %
5) Landwirte 76 %
6) Beamte 75,5 %
7) Freischaffende 100 %

Auffallend ist der hohe Prozentsatz der Kinder von Selb-
stindigen, die dem Item zustimmten. Vielleicht hdngt dies mit
den gewohnten, eher autoritédren Familienstrukturen des Mit-
telstandes zusammen. Der die Kinder von Freischaffenden be-
treffende Wert sei hier infolge der geringen Probandenzahl
als nicht besonders aussagefdhig vernachlédssigt.

Einem Wert sei hier noch Bedeutung geschenkt:

Die Mddchen stimmten dem Item mit 80 % zu, liegen also etwa
10 % liber dem Zustimmungsgrad der Knaben. Die Griinde hierfiir
erdrtern zu wollen, wiirde in den spekulativen Bereich fiihren.

Eines jedoch hat die Befragung unstreitig ergeben:

Die negative Semantik des Begriffes Autoritdt stimmt nicht
mit den Vorstellungen der Hauptschiilerinnen und -schiiler
tUberein.

Die Autoriti#t des Hauptschullehrers liegt also absolut im
Wunschbereich der Schiiler. Der Konsens ist {iberwdltigend.
Einen pddagogischen Bezug ohne Autoritdt scheint es auch nach
Auffassung der Schiiler nicht geben zu sollen.
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1.3.2 Die Bedeutunq der Emotionen

Mit dem Item Nr. 61 waren die Hauptschiiler nach der emotiona-
len Bedeutsamkeit des Lehrers gefragt worden.

Wollte man der Berichterstattung beziiglich der gegenwidrtigen
Verhdltnisse an Hauptschulen uneingeschrdnkt Glauben schen-
ken, so miiBte man von einem Lehrer-Schiiler-Verhdltnis ausge-
hen, welches nahezu ausschlieBlich von Konfrontation bestimmt
wire.

Nachdem aber Hauptschulen im Mittelpunkt einer diesbeziigli-
chen Berichterstattung stehen, die aufgrund ihrer besonders
problematischen Sozialstruktur auffdlliger sind als andere,
so darf nicht iibersehen werden, daB diese nicht die iiberwie-
gende Mehrzahl darstellen. Dennoch ist der Eindruck entstan-
den, daB emotionale Kriterien nur mehr in negativem Sinne
eine Rolle spielen wiirden.

DaB dies keinesfalls so ist oder so sein muB, beweisen die
Ergebnisse der Umfrage.

Ich war ohnehin davon ausgegangen, daf dem Lehrer-Schiiler-
Verhdltnis gerade an der Hauptschule allergrbfte Bedeutung
zukommen niiBte.

Daf die Schiiler allerdings in dieser Eindeutigkeit und auch
Geschlossenheit, guer durch alle Sozialschichten, das Lehrer-
Schiiler-Verhdltnis so positiv bewerten wlirden, war nicht zu
erwarten.

So hatten insgesamt 93 % aller befragten Schiiler den Zusam-
menhang zwischen einer positiven Lehrer-Schiiler-Beziehung und
der eigenen Lernfreude und auch Lernbereitschaft bestitigt.
Damit war nicht zu rechnen.

DaB die Zustimmung der Knaben mit 94 % um 2 % iiber der der
Mddchen lag, scheint ohne Belang.

Schichtenzugehérigkeit und Zustimmungsgrad seien kurz darge-
stellt:

1) ungelernte Arbeiter 90,5 %
2) Facharbeiter 95 %
3) Angestellte 93,5 %
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4) Selbstindige 97 %
5) Landwirte 91 %
6) Beanmte 92,5 %

Infolge der nicht reprédsentativen 2Zahl seien die Kinder von
Freischaffenden hier vernachlédssigt.

1.3.3 Digkussion der Ergebnisse der Befragung

Den pédagogischen Bezug betreffend, waren bei der Erhebung
zwel Fragen zusammengefaBt worden.

Einmal die Frage der Autoritdt und dann die Frage nach der
lerneffizienten Bedeutsamkeit des Lehrer-Schiiler-Verh&ltnis-
ses.

Die auf die Bedeutung der Autoritidt abzielende Frage wurde
von der iliberwdltigenden Mehrheit der Schiiler nicht nur in der
Weise beantwortet, daB sie autoritidres Verhalten eben hinneh-
men und akzeptieren wiirden.

Vielmehr hatten sie durch ihre Zustimmung zu diesem Item auch
zum Ausdruck gebracht, dap Autoritit bei Filhrungspersonen, in
diesem Falle eben den Lehrern, notwendig sei.

Dies entspricht der Schulwirklichkeit der Hauptschule.
Interessant scheint, daf Hauptschulkollegen, die nicht liber
eine persénliche Autoritédt verfiigen, mit sehr grofen Schwie-
rigkeiten zu k#@mpfen haben, die sich nicht nur auf Disziplin-
fragen beschrinken, sondern negative Auswirkungen auf das ge-
samte Lernverhalten des Hauptschiilers haben.

Dies ist vor allem bei Unterschichtkindern zu beobachten.

Es ist nicht verwunderlich, daf eben diese Kinder sich eine
starke Lehrerpersénlichkeit wilinschen und gefiihrt werden wol-

len.

Die iiberwdltigende Zustimmung zum Autoritdts-Item einerseits
und zum Emotions-Item andererseits bestdtigen die Hypothese
beziiglich der Hintergriinde der Autoritdtssehnsucht unserer
Schiller.
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Diese steht den gegenwdrtig propagierten Erziehungs- und
Schulmodellen diametral gegeniiber.

Die Aufweichung und Lockerung des Erziehungsgeschehens, die
modern ist, entspricht nicht dem, was Hauptschiiler wollen.

1.4 Zusammenfassung

Spannt man den Bogen vom "Nurbegleitenwollen" Rousseaus' bis
hin zu den pragmatischen Vorstellungen Kerschensteiners, so
ist die partielle Bedeutsamkeit von Erziehungstheorien nicht
zu libersehen.

Man spiirt aber, daB keine der bekannten Erziehungsvorstellun-
gen oder -theorien auch nur anndhernd dem Ziel der ganzheit-
lichen Erziehung zu entsprechen vermag.

Obgleich unbestritten ist, daB das intensive, emotionale Ver-
hdltnis eines Kindes z. B. zu seinen Eltern und Erziehern
eine grundlegende und Weichen fiir das spdtere Leben stellende
Bedeutung hat, ist dieses Wissen nicht in erforderlichem MaBe
in pddagogische Uberlegungen der Gegenwart eingegangen. Die
Beschdftigung mit unterrichtstechnologischen Problemstellun-
gen ilberwiegt ebenso wie die versuchte Psychologisierung des
Schulgeschehens.

Im Mittelpunkt des padagogischen Geschehens aber sollte der
paddagogische Bezug stehen.

Erziehungs- und Unterrichtsmodelle mdgen prinzipiell richtig
und méglich sein, so sind sie dennoch wertlos, wenn diese
Voraussetzung auBer acht gelassen wird.

Es kommt also auf den Menschen an.

Dem Lehrer obliegt es, seine Sachautoritidt addquat einzuset-
zen, sein Konzept durch die griindliche Kenntnis des jungen
Menschen 2zu untermauern, aus seiner Fidhigkeit zur Emphatie
den pi#dagogischen Takt zu entwickeln und sein Gesamterzie-
hungsverhalten auf Wohlwollen und Zuneigung 2zu griinden.
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Die Bedeutsamkeit der Lehrerpersdnlichkeit und der daraus re-
sultierenden Verhaltensdispositionen und ihr EinfluB auf die
Entwicklung eines Schiilers sollten unbestritten sein.

Schiiler wollen, wie die Befragung ergeben hat, Respekt haben
kénnen und betrachten dies als wesentliches Element ihres
Lernverhaltens.

Die Verwendung des eher umgangssprachlichen Begriffs "“Re-
spekt" beabsichtigt nicht, in altvédterliche Autoritatsvor-
stellungen einzutreten. Vielmehr war die Verwendung dieses
Begriffes notwendig, um der Bedeutung von Autoritdt aus
Schiilersicht nahezukommen. Gespradche mit Schiilern haben zwei-
felsfrei ergeben, daB mit Respekt das gemeint war, was
gemeinhin mit Achtung umschrieben wird.

Auch das zweite Item, das auf die emotionale Beziehung zwi-
schen Schiiler und Lehrer abzielte, konnte AufschluB iiber die
Bedeutsamkeit des padagogischen Bezuges geben.

Der Wunsch der Schiiler nach einer positiven, emotionalen
Beziehung zum Lehrer kommt unmiBverstdndlich zum Ausdruck.

Da es keine bedeutsamen Unterschiede zwischen den jeweiligen
Schichtzugehdrigkeiten gegeben hat, liegt die Vermutung nahe,
daB die Hauptschiiler fast ausnahmslos Defizite hinsichtlich
ihrer emotionalen Bindungen empfinden und in einer positiven
Beziehung zum Lehrer eine realistische Kompensationsm&glich-

keit sehen.

Der Lehrer also ist es, der hier ungeahnte Einwirkungsmég-
lichkeiten besitzt.

Setzt er die genannten Kriterien des p#ddagogischen Bezuges
um, so wird es ihm mdglich sein, seinen Schiilern jenen siche-
ren Rahmen entwickeln helfen zu kénnen, der ihnen ein Min-
destmal an Sicherheit geben kann.

Diese, aus dem positiven Agieren des Lehrers resultierende
Sicherheit ist geeignet, die Vertrauensfihigkeit des Kindes
vom unmittelbaren pddagogischen Bezug weg bis hin zum sozia-
len Fernraum auszubauen.

Mbglich aber ist dies nur, wenn es dem Lehrer gelingt, im
Kind ein Zutrauen zu sich selber entstehen zu lassen, ihm bei
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der Entwicklung des Selbstvertrauens zu helfen und es ihm
gelingt, dies durch die Vermittlung des notwendigen Sach-
wissens und der entsprechenden Fertigkeiten abzusichern.
Kiirzlich wurde in einem bekannten deutschen Nachrichtenmaga-
zin die lehrerlose Schule progagiert, die sich ausschlieBlich
auf die Wissensvermittlung durch den Bildschirm stiitzen will.
Die Lehrer-Schiiler-Beziehung als tragendes Element der Per-
sénlichkeitsbildung ist hier ausgeklammert.

Ich mdchte diese {iberlegungen mit einem einfachen Beispiel
abschlieBen:

Wenn ein Schiiler etwas gut gemacht hat, so ist eine Ver-
stdrkung durch den Lehrer, der ihm auf die Schulter klopft
und ihn lobt, immer wieder ein positives Erlebnis, das ihn
immer wieder ein Stiick vorwdrts bringt.

Kann der Computer das auch?
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2. Der BHauptschullehrer und das selbstvertrauen

2.1 Vorbemerkung

In Rahmen der Diskussion des pddagogischen Bezuges ist auf

die Schliisselfunktion des Lehrers hingewiesen worden. Die

zentrale Stellung des Hauptschullehrers im Unterrichts- und

Erziehungsgeschehen wiegt schwerer als jene von Lehrern ande-

rer Schultypen.

Dies hat verschiedene Griinde:

1.

Der Hauptschullehrer unterrichtet im Regelfalle eine Schii-
lerklientel, deren intellektuelle Bandbreite von einer
leicht unterdurchschnittlichen Intelligenz bis hin zur De-
bilitdtsgrenze reicht.

Disziplinarische Probleme, die im wesentlichen mit der
Schichtzugehérigkeit 2zusammenhdngen, treten an der Haupt-
schule gehduft auf.

"Obgleich die Hauptschiiler nur 14 % (der versicherten
Schiiler) ausmachen, gehen 40 % des aggressivitdtsbedingten
Unfallgeschehens auf ihr Konto." 23!

Der Kausalzusammenhang zwischen Schichtenzugehérigkeit und
Motivierbarkeit ist evident.

Lernschwierigkeiten treten gehduft auf.

Verhaltensauffédlligkeiten liegen iliber dem Durchschnitt und
werden weniger als in Mittel- und Oberschicht psychothera-
peutisch behandelt. (Unterschichteltern sehen in einer
psychotherapeutischen Behandlung eine soziale Diskriminie-
rung und wehren sich nach Krdften dagegen. Der Ausbau
der schulpsychologischen Beratungsdienste hat daran wenig
zu a@ndern vermocht.)
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6. Hauptschuleltern interessieren sich kaum oder iiberwiegend
gar nicht fir das schulische Fortkommen ihrer Kinder. (Bei
einem Elternabend in der 9. Jahrgangsstufe ist es normal,
daB drei Elternteile kommen und, wie im Augenblick, die
restlichen 32 ihr Desinteresse durch ihre Abwesenheit be-
kunden. )}

Aus diesen hauptschultypischen Problemen ergibt sich zwangs-
ldufig, daB der Hauptschullehrer in weit hdherem MaBe gefor-
dert ist, als dies Lehrer anderer Schulen sind, da diese Pro-
bleme dort nicht in dieser Hiufung auftreten.

Bei eingeschrdnkten Reaktionsmdglichkeiten muf der Haupt-
schullehrer versuchen, mit einer libermdBigen Problemstruktur
seines Schultyps fertig zu werden.

Er ist gefordert als:

Unterrichtstechnologe - Konfliktléser - Administrator - emo-
tionale Kompensationsfigur - Psychotherapeut - Motivations-
kiinstler.

Die Mehrdimensionalitdt seiner Aufgabenbereiche erfordert
auch den Hauptschullehrer mit mehrdimensionalen Féhigkeiten
und einer Bereitschaft zum iiberdurchschnittlichen Engagement.
Da der Hauptschullehrer als Klassenlehrer die weitaus meisten
Stunden seiner Unterrichtsverpflichtung mit seiner Klasse
verbringt, ergibt sich allein schon aus dem ZeitmaB eine er-
hdhte Verantwortung fiir seine Schiiler, allerdings auch eine
erheblichere Einwirkungsm&glichkeit.

Er hat mehr als jeder Lehrer anderer Schultypen die Méglich-
keit, seine Schiiler zu beobachten, sie kennenzulernen und sie
zu fdérdern.

Steht dem Fachlehrer z. B. am Gymnasium im wesentlichen nur
der Bereich der Wissensvermittlung zu, so erstreckt sich der
Wirkungsbereich des Hauptschullehrers allein schon durch das
Zusammensein von weit {iber 20 Wochenstunden auf alle zu fo&r-
dernden Bereiche des Schiilers.

Es ist also die ganzheitliche Fdrderung seiner Schiiler, die
dem Hauptschullehrer abverlangt wird.

239



Das Klassenlehrerprinzip darf also nicht nur die Kognition im
Auge haben, sondern als wesentlichen Teil des Auftrages auch
die emotionale Lebensbefdhigung sehen.

So ist eine Entwicklung und Férderung eines Selbstvertrauens
durch den Hauptschullehrer unerldBlicher Teil seiner Gesamt-
aufgabe, zumal davon ausgegangen werden kann, daf Selbstver-
trauen der Schliissel 2zu unverzichtbaren Erfolgserlebnissen
ist, und ob Lern-, Leistungs- und Sozialverhalten sich zu-~
kiinftig positiv oder negativ gestalten werden.

Natiirlich ist der Hauptschullehrer nicht der allein entschei-
dende Erziehungsfaktor; er wird letztlich auch nicht allein
dafiir verantwortlich gemacht werden k&nnen, ob ein Selbst-
vertrauen grundgelegt werden kann oder nicht.

Eine entscheidende Rolle beim Gelingen dieser p&ddagogischen
Notwendigkeit spielt er unzweifelhaft.

Da diese Arbeit sich nicht nur mit theoretischen Problemstel-
lungen befassen, sondern auch die reale Situation der Haupt-
schule in ihren wesentlichen Ziligen darstellen will, werde ich
nachfolgend versuchen aufzuzeigen, welche Moglichkeiten der
Hauptschullehrer in der t&glichen Praxis hat, Entmutigungen
zu verhindern und ein ausgewogenes, den wirklichen Fihigkei-
ten des Schiilers entsprechendes Selbstvertrauen zu initiieren
und zu foérdern.

Die Ausfiihrungen erheben keinesfalls den Anspruch der Allge-
meingliltigkeit. Vielmehr sind sie aus meiner Erfahrung
erwachsen, und auf das Selbstvertrauen abzielende Vorgehens-
weisen haben sich in der Praxis immer wieder bewdhrt.

In diesem Sinne mdchte ich den folgenden Abschnitt nicht als
piddagogische Besserwisserei verstanden sehen, sondern als Er-
fahrungsbericht aus einem schwierigen pé#ddagogischen Milieu
und als Versuch, Mdglichkeiten aufzuzeigen, wie ein durchge-
hendes, sich auf alle Bereiche des Unterrichts erstreckendes
Ermutigungsverhalten das Entstehen von Selbstvertrauen unter-
stiitzen kann.
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.2 Selbstvertrauen un er Fihrungsstil des Lehrers

Im Rahmen dieser Arbeit soll keinesfalls die liber die letzten
Jahrzehnte kontrovers gefilhrte Diskussion hinsichtlich des
pddagogischsten und effektivsten Flihrungsstil des Lehrers
fortgeschrieben und schon gar nicht theoretisierend abgehan-
delt werden.

Beabsichtigt ist vielmehr, spezielle Probleme der Fithrung an
der Hauptschule zu erdrtern und gewonnene Filhrungserfahrungen
sowie Schiileraussagen in diese Fragestellung einzubringen.

Um es vorweg zu sagen: Es gibt keinen Filhrungsstil, den man
definitiv erlernen kénnte!

Das Wissen um Fiihrungsmerkmale fithrt nicht zwangsl&ufig zur
iiberzeugten und effektiven Ubernahme.

Der Filhrungsstil des Lehrers ist entscheidend von seiner per-
sonalen Struktur abhidngig und wird durch seine ganze Entwick-
lungsgeschichte und die daraus entstehenden Lebenseinstellun-
gen und -haltungen geprigt.

Somit kann es fiir den Lehrer, mehr noch flir den Hauptschul-
lehrer, nicht darum gehen, vorgedachte Systeme mit all ihren
Einschridnkungen zu iibernehmen, sondern vielmehr darum, einen
angemessenen Filihrungsstil zu entwickeln.

Angemessen kann in diesem Sinne nur ein Fiihrungsstil sein,
der die Persdnlichkeitsstruktur des Lehrers mit der jeweils
spezifischen Klassensituation in Einklang zu bringen vermag.
Ein Fiihrungsverhalten erwdchst nicht nur aus den individuel-
len psychologischen Eigenschaften des Lehrers, sondern in
selbem MaBe aus den jeweiligen psychologischen Verhdltnissen
der Klassen und dem feedback der Gruppenprozesse.

Ein starr geplanter Fiihrungsstil wiirde Erziehungs- und Lern-
prozesse verhindern.

Die erfolgreiche Fithrung einer Klasse erfordert Rahmenbedin-
gungen des Lehrerverhaltens, die filir die Schiiler berechenbar
und nachvollziehbar sind.

Diese Pramissen sind mit den "modernen" Filihrungsstilen nicht
erfiillbar.
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1.

Der antiautoritdre Fiihrungsstil ist als p&ddagogische
Leitlinie vdllig ungeeignet.

Die Erfahrungen der letzten zwanzig Jahre haben gezeigt,
daf das entscheidende Ziel der Lebensbefihigung verfehlt
worden ist.

(Summerhill droht die SchlieBung, weil die staatliche
Schulaufsicht selbst das Erreichen von Minimalzielen nicht
mehr fir m&glich h&lt.)

Der "Laisser-Faire-Stil" ist an der Hauptschule ebenso-
wenig praktizierbar, weil er ein aktives Bemiihen des Leh-
rers um Lern- und Erziehungserfolg nicht als Voraussetzung
hidtte.

Beide Stile sind als Fiihrungsinstrument an der Hauptschule
vdllig ungeeignet.

Im Gegenteil, die Schiiler, sich selbst {iberlassen, wiren
hilflos.

Wie sehr obengenannte Erziehungsstile die Bediirfnisse der
Schiiler miBachten, m8chte ich mit einem kleinen Beispiel
belegen:

Im Rahmen eines Schullandheimaufenthaltes brachte ich
meinen Schiilern mehrstimmiges Singen bayerischer Volks-
lieder nahe. Willig hatte man sich daran beteiligt. Nach
einiger Zeit war ich gefragt worden, ob sie nun nicht auch
einmal "ihre Musik" hdren diirften. Ich willigte sofort ein
und entfernte mich in einen anderen Raum. Es dauerte nur
etwa zwanzig Minuten, bis die Schiller kamen und jammerten,
da8 es ihnen langweilig sei.

Kein bedeutendes Beispiel, gewif. Es zeigt aber doch, das
Schiiler, insbesonders unsere Hauptschiiler, Schwierigkeiten
haben, wenn sie sich selbst iiberlassen werden.

Der partnerschaftliche S5til mag zwar modern anmuten,
scheint jedoch nicht das geeignete Instrument zu sein,
mit dem sich das Erziehungsgeschehen und schon gar nicht
der Unterricht an der Hauptschule steuern liefen.
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In beiden Fdllen widren die Schiiler iberfordert. Den Schii-
ler als "Partner" sehen zu miissen, f&dllt schwer.

Schiiler sind nicht Partner des Lehrers. Sie k&nnen es des-
halb nicht sein, weil das Element der Gleichwertigkeit
fehlt.

Die Differenzen im Hinblick auf Lebens-, Erfahrungs- und
Sachkompetenz lassen eine Partnerschaft nicht zu. Eine
hiufige Art der partnerschaftlichen Beziehung, ndmlich die
Kumpelhaftigkeit des Lehrers, fiihrt 1letztlich 2zu einem
Autoritdts~ und Respektverlust, der eine effektive Erzie-
hungsarbeit und eine erfolgreiche Lehrtédtigkeit unmdglich
macht.

Wenn in der péddagogischen Diskussion vom autoritdren Fiih-
rungsstil des Lehrers die Rede ist, so wird diese
Fiihrungsméglichkeit zumeist nur mit Negativattributen ver-
sehen.

Dabei wird miBachtet, daB die Negativelemente vergangenen
Erziehungsverhaltens autoritdres Fiihrungsverhalten 1l&dngst
verlassen haben.

Von einem autoritdren Fiihrungsverhalten kann in herge-
brachtem Sinne schon lange nicht mehr die Rede sein.
Zentrale Kriterien wie die starre {iber- und Unterordnung,
dessen S&dulen der strikte Gehorsam war, stehen Kkeinem
Lehrer mehr als pddagogische Leitlinien zur Verfiigung.

Die Frage der Autoritdt ist an anderer Stelle schon aus-
fiihrlich beschrieben worden. An dieser Stelle sei
Autoritdtsverhalten oder auch autoritdres Verhalten disku-
tiert, wie es in der Schulwirklichkeit beobachtbar ist.
Die Praxis lehrt, daB ein MindestmaB an Autoritdt not-
wendig ist, um Schiiler zu einem zielorientierten Gesamt-
und speziellem Lernverhalten veranlassen zu kdnnen.
Hauptschiiler sind aufgrund ihrer Unterschichtenzuge-
hérigkeit ausgesprochen lenkungsorientiert.
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Der sichtbare Mangel an Eigeninitiative und eine schwache
Kreativititsausprdgung fordern ein intensiveres Lenkungs-
verhalten des Lehrers geradezu heraus.

Es stellt sich die Frage, ob lehrerzentriertes Erziehungs-
und Unterrichtsverhalten einen EinfluB auf das Selbstver-
trauen haben kénnen?

Das Bediirfnis nach sicherer und auch konsequenter Fiihrung ist
bei unseren Hauptschiilern vorhanden, vielmehr noch - sichtbar
ausgeprégt.

Die Bereitschaft der Hauptschiiler, sich mit den Anforderungen
ihres Lehrers zu identifizieren und versuchen ihnen 2u
geniligen, 1388t sich mit ausschlieBlich autoritdr orientierten
dirigistischen MaBnahmen jedoch nicht erreichen.

Hier sind Elemente der partnerschaftlichen Erziehung notwen-
dig, die in einen dominanten Fiihrungsstil einzuweben wé&ren.

Nachdem dem Hauptschullehrer jegliches Instrumentarium fehlt,
autoritidr verfiigte Mafnahmen auch wirklich durchzusetzen, ist
er entscheidend darauf angewiesen, straffe Filhrungsabsichten
auf die Grundlage sicheren Vertrauens zu stellen.

Ein wesentlicher Aspekt, dieses auch herstellen 2zu k&nnen,
ist der Verzicht des Hauptschullehrers auf einen Unfehlbar-
keitsanspruch.

Der Unterrichtsvormittag ist wvon 2ahllosen Situationen ge-
prigt, die ad hoc-Entscheidungen erfordern.

Nicht immer vermag der Lehrer Ursachen und Kausalzusammen-
hdnge von Stdrungen und sonstigem Fehlverhalten zielsicher zu
erkennen. Demzufolge wird es immer wieder vorkommen, daB er
bei spontan verhdngten OrdnungsmafSnahmen oder auch nur Riigen
prinzipielle und auch quantitative Fehlentscheidungen trifft.
Es wdre vollkommen verkehrt, auf einer Fehlentscheidung be-
stehen zu wollen.

Sicher, die Hauptschiiler, mit ihrer stédrkeren Neigung zur
Unterordnung, wilirden eine solche in der Regel hinnehmen, der
Lehrer jedoch ginge im Hinblick auf seine Autoritidt in jedem
Falle geschwdcht hervor.
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Aber Fehler und Fehlentscheidungen einzugestehen und sich
dafiir zu entschuldigen, mindern die Achtung der Schiiler ihrem
Lehrer gegeniliber in keiner Weise.

Um Konflikte, die aus Fehlentscheidungen erwachsen sind zu
bereinigen, eignen sich wdchentliche Kindersprechstunden.

Die Schiiler kommen in diese vor allem dann, wenn sie sich un-
gerecht behandelt fiihlen.

Eher schiichterne Schiiler wagen es nicht, Anliegen und Klagen
vor der Klasse vorzubringen. In die Kindersprechstunde
bringen sie dann oft Zeugen mit, die einen Sachverhalt rich-
tigstellen kdnnen.

Es wére allerdings falsch, es bei der Kldrung innerhalb der
Kindersprechstunde zu belassen. Vielmehr entspricht es einem
Bediirfnis des betroffenen Schiilers, daB der Lehrer dort MaB-
nahmen zurlicknimmt oder sich auch entschuldigt, wo der Kon-
flikt entstanden ist, ndmlich in der Klasse.

Nur dies fiihrt zu einer Rehabilitierung des Schiilers und zu
der gewlinschten Satisfaktion.

Wie dem Schiilerbericht unter 1.3 zu entnehmen ist, geht es
auch darum, dem Schiiler das Gefiihl 2zu vermitteln, daf er
ernst genommen wird. Dieses Gefilhl hat einen entscheidenden
EinfluB auf das Selbstwertgefiihl des Schiilers.

Erlittenes Unrecht, Erniedrigungen und Demiitigungen, die vor
versammelter Klasse erlebt werden, beeintrédchtigen das
Selbstwertgefiihl des Schiilers besonders.

Dem wichtigen 2iel, dem Schiiler im Sinne einer Gesamtkompe-
tenz Selbstvertrauen zu vermitteln, muB ein solches Verhalten
entgegenstehen.

Um Selbstvertrauen entwickeln und férdern zu kdnnen, miissen
im Fiihrungsstil des Hauptschullehrers Elemente des autorita-
tiven und des partnerschaftlichen Stils zu einem Filhrungsver-
halten zusammengefiihrt werden, welches dem Schiiler, dem Leh-
rer und der Sache, also dem unterrichtlichen Auftrag, gerecht
zu werden vermag.
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2.3 Selbstvertrauen und die Motivationsfdhigkeit des Lehrers

2.3.1 Vorbemerkung

Es gibt kaum einen pddagogischen Begriff, der in der allge-
meinen p&ddagogischen Diskussion und vor allem im Unterricht
als so bedeutend angesehen wird, wie jener der Motivation.
Padagogische Verlage stellen dem Hauptschullehrer unzdhlige
Motivationshilfen zur Verfiigung.

So werden entsprechende Kopiervorlagen und Stundenbilder all-
zu gerne verwendet. Nicht selten wird der erwartete Unter-
richtserfolg zu sehr auf materiale Hilfen abgestellt und mehr
noch - ausschlieflich von diesen erwartet.

Ein Irrtum, wie jeder Praktiker weiB.

Frither zeichnete sich der "gute" Unterricht dadurch aus, daB
ein wahres Feuerwerk von Medienwechsel und unterrichtlichen
Gags abgebrannt wurde.

Das alles sollte motivieren. Entsprechend gestaltet war dies
vor allem bei Priifungs- und Visitationsstunden méglich.

Jeder Praktiker aber weifs, daB solche Schaustunden, die von
einer Scheinmotivation leben, in der t&glichen Praxis nicht
durchzuhalten sind, weil der Aufwand zu groB ist.

Fir die stindige unterrichtliche Arbeit miissen diese Schau-
motivationen also wegfallen.

Daher kommt es entscheidend auf die Lehrerpersdnlichkeit und
ihre grundsdtzliche Motivationsfdhigkeit an, die nur aus ei-
nem positiven Gesamtverhalten heraus entwickelt werden kann.
Nicht die stundenspezifische Motivation ist es, die zum Lern-
erfolg des Hauptschililers fiihrt, sondern die fiacheriibergrei-
fende Motivation durch den Lehrer, die auf die Gesamtpersdn-
lichkeit des Schiilers abzielt.

Gefordert also ist ein umfassendes Motivationsverst#ndnis,
das sich auf das gesamte Geschehen in Klasse und Schule
bezieht.
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2.3.2 Die generelle Motivationsféhigkeit des Hauptschul-

lehrers

Die motivationsbedingten Eingangsvoraussetzungen des Haupt-
schiilers miissen als sehr ungiinstig beurteilt werden.

Der Aufbau einer intrinsischen Motivation ist sehr schwierig.
Das Interesse der Hauptschiiler sowohl an den naturwissen-
schaftlichen F&dchern als auch an den desellschaftswissen-
schaftlichen Fachern ist und bleibt gering.

Eine erkennbare Ausnahme ist hier nur das Fach Erziehungs-
kunde, das bei nahezu allen Schiilern beliebt ist. Dieses Fach
fordert den Schiilern eine sehr geringe Lernleistung ab. Es
widre jedoch verfehlt, hier eine intrinsische Motivation er-
kennen zu weollen.

Selbst wenn sich bei einzelnen Schiilern bestimmte Vorlieben
fiir bestimmte Fidcher entwickeln, so bedeutet dies im gesamten
gesehen keinesfalls ein erkennbares Sachinteresse.

Es kommt also entscheidend auf die Féhigkeit des Hauptschul-
lehrers an, eine Gesamtmotivation seiner Klasse zu entwik-
keln, die im wesentlichen auf vier Sdulen stehen muB:

1. Durch die Entwicklung eines Vertrauensverhiltnisses kann
er erreichen, daf seine Schiiler auch fiir den Lehrer lernen
und sei es nur, um ihn nicht zu entt&uschen.

Mag diese Art der Motivation auch beldchelt werden, wirk-
sam ist sie gerade an der Hauptschule allemal.

2. Ist es gelungen, innerhalb einer Klasse Erfolge breit an-
zusiedeln, entsteht eine Art Leistungswettbewerb der Schii-
ler untereinander, der fehlende intrinsische Motivationen
auszugleichen vermag.

Entscheidend ist hierbei das Verhalten des Lehrers. Uber-
geht er die Schiilerbemilhungen, so wird diese Motivations-
mdglichkeit im Lauf der Zeit an Gewicht verlieren und ihr
Fehlen das Leistungsverhalten der Klasse nachteilig verdn-
dern.

Im Gegensatz zu weiterflihrenden Schulen spielt das Lob al-
lein fir ein Bemiihen eine grofe Rolle.
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Fir die groBe Zahl schwacher Schiiler ist dies oft eine der
wenigen Mdglichkeiten, verstdrkt 2zu werden. Das Erkennen
des Bemiihens eines Schiilers und mit Lob honoriert, bildet
die ersten kleinen Bausteine fiir die Entfaltung eines
Selbstvertrauens.

Die dritte Sdule der Gesamtmotivation muB es sein, die
Gegenwartsorientiertheit der Hauptschiller abzubauen. So
darf der Hauptschullehrer nicht miide werden, eine Verbin-
dung zwischen der augenblicklichen Lernsituation und den
erwarteten Dberuflichen Perspektiven der Hauptschiiler
herzustellen.

Es geniigt bei weitem nicht, dies nur im Fach Arbeitslehre
zu tun.

Das Prinzip der Verdeutlichung von Perspektiven muf viel-
mehr fdcheriibergreifend und kontinuierlich verwirklicht
werden.

Wenn es gelingt, dem Schiiler den Zusammenhang 2zwischen
seinem augenblicklichen Lernverhalten und seinem even-
tuellen Berufswunsch deutlich 2zu machen, dann ist der
Hauptschullehrer in seinem Benmiihen um eine verstirkte Mo-
tivierbarkeit seiner Schiiler ein wesentliches Stiick niher-

gekommen.

Der vierte Aspekt einer grundsidtzlich positiven Motiva-
tionslage ist die Entwicklung des Gemeinschaftsgefiihls
einer Klasse.

Gelingt es nicht, dieses zu initiieren, dreht sich das
Unterrichtsgeschehen alsbald nur noch um die relativ
wenigen "Spitzen".

Die erkennbare Intention der Klasse ist dann nicht mehr
auf gemeinschaftlich zu erstrebende Fortschritte gerich-
tet. Vielmehr 2zeigt sich, daB die wenigen guten Schiiler
dngstlich darauf bedacht sind, den Abstand 2zu den
leistungsschwachen Mitschiilern zu wahren.

Viele Lehrer unterstilitzen dieses Ph&nomen unbewuft durch
die intensivere Beschdftigung mit den guten Schiilern.
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Zum einen ist es weniger mithsam, mit diesen zu arbeiten,
zum anderen ermdglicht diese Vorgehensweise dem Lehrer Er-~
folgserlebnisse, die ihm helfen, der eigenen Resignation
entgegenzuwirken.

Der aAufgabe der Férderung all seiner Schiiler kann er na-
tirlich nicht mehr gerecht werden.

Wie wichtig die "familidre" Atmosphdre fiir den Lern- und
Erziehungsprozef ist, kann man der Aussage im Schiilerbericht
unter 1.3 entnehmen.

Der Aufbau des Gemeinschaftsgefiihls darf sich aber nicht nur
auf die unterrichtliche Kooperation beschrdnken.

Auch auBerunterrichtliche Aktivitdten sind geeignet, das Ge-
meinschaftsgefiihl besonders zu stirken.

Theater-, Volkstanz~ und Singabende konnten freundschaftliche
Bindungen schaffen, die in eine Bereitschaft fiihrten, schwi-
cheren Schiilern zu helfen und z. B. mit diesen 2zu lernen und
Hausaufgaben zu machen.

Ein wesentlicher Teil einer generellen Motivationsfdhigkeit
des Lehrers liegt in seinen sozialintegrativen Intentionen
begriindet.

Bereitschaft, Bemiihen und nicht 2zuletzt die F&higkeit des
Hauptschullehrers um ein umfassendes Motivationsverhalten
sind Voraussetzung fiir unterrichtlichen und sozialen Erfolg,
der wiederum Bedingung fiir die Entwicklung eines Selbst-
vertrauens ist.

2.4 Das Verstidrkungsverhalten des Hauptschullehrers

Die Schiiler treten in die siebte Jahrgangsstufe der Haupt-
schule im allgemeinen mit dem Gefiihl ein, versagt zu haben.

Mit dieser Situation ist jeder Hauptschullehrer konfrontiert.
Es kann also am Anfang nicht darum gehen, auf die Erfiillung
des Lehrplans zu starren, sondern die unglinstigen Eingangs-
voraussetzungen 2zu beseitigen und eine positive Einstellung
zur neuen Schulsituation des Hauptschiilers zu entwickeln. Es
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geht zuallererst darum, da8 er seinen Verbleib akzeptiert und
sich nicht mnehr abgeschoben, oder besser, zuriickgelassen
fiihlt.

Ob dies ﬁberhaupt oder wenigstens in einem angemessenen
Zeitraum gelingt, hidngt nahezu ausschlieflich von einem um-
fassenden Verstdrkungsverhalten des Hauptschullehrers ab.

Zu Beginn der 7. Jahrgangsstufe gibt es kein Gemeinschaftsge-
fithl, keine Klassengemeinschaft, die dem Schiiler eine emotio-
nal positive Grundlage vermitteln kénnte.

Vielmehr ist es so, daB nach der 6. Klasse die Klassenverbidn-
de zum zweiten Mal auseinandergerissen und heterogene Gemein-
schaften geschéffen wurden.

Genau dies muf dem Hauptschullehrer bewuBt sein. Er ist auf-
gerufen, unverziliglich individuelle Beziehungen aufzunehmen
und mit einem zutreffenden und angemessenen Verstdrkungsver-
halten eine Vertrauensbasis zu schaffen.

Die Schiiler werden dem Lehrer von ihren Leistungen her zu Be-
ginn kaum Griinde fir ein Verstdrkungsverhalten liefern kén-
nen. Der Lehrer muf es auf Arbeitseigenschaften, positive
Charaktereigenschaften und kleine Erfolge im Unterrichts-
geschehen stiitzen.

Hauptschiiler zeigen zum Teil verwilderte Arbeitsweisen. In
der Praxis bedeutet dies, daB Schriften kaum zu lesen sind,
daB Schiiler von einer ansprechenden Gestaltung von Heftein-
trdgen weit entfernt sind und daB eine ausgeprigte Gleichgiil-
tigkeit dem eigenen schulischen Tun gegeniiber unverkennbar
ist.

Bereits hier kann und muB der Hauptschullehrer ansetzen. Die
Registrierung und positive Bewertung von noch so kleinen
Fortschritten im schriftlichen Bereich 1%8t im Schiiler das
Gefiihl entstehen, doch etwas 2u kdnnen. Es wird dazu fiihren,
daf er eine Wiederholung einer erfahrenen Verstidrkung auf
diesem Gebiet anstrebt. Die Folge ist, daB das Schriftbild
besser wird, daB die Fehlerzahl zuriickgeht und das pldtzlich
eine 2zuvor verborgene Kreativitdt bei der Gestaltung von
Eintridgen sichtbar wird.
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Vom Hauptschullehrer erfordert dies allerdings eine stidndige
und griindliche Beobachtung und Bewertung der Schiileraktivi-
tdten.

Der Aufwand hierfiir ist sehr groBf, da viele Lehrer 30 Schiiler
und mehr unterrichten.

Jeden Eintrag, jede Hausaufgabe auf sachliche Richtigkeit,
Fehlerfreiheit und auf eine saubere Gestaltung hin zu korri-
gieren und zu bewerten, erfordert einen sehr hohen Zeitauf-
wand. Und dennoch zahlt sich diese Miihe aus.

Zum einen, weil sich erste Erfolgserlebnisse einstellen kén-
nen und zum anderen, weil geordnete Arbeitsweisen die uner-
l1dBliche Grundlage filir spédtere, kognitive Erfolge sind.

So sind die filir einwandfreies Arbeiten verteilten Sternchen
eine begehrte Verstédrkung.

Natiirlich sind dies keine Leistungen, die letztlich die Note
in dem betreffenden Fach ausmachen, so sind sie doch wegen
ihrer motivationellen Bedeutung unerldflich. Dariiber hinaus
wissen die Schiiler allerdings, daB aus sehr guten Arbeits-
weisen resultierende Leistungen die Jahresnote gerade dann
mitentscheiden kénnen, wenn Grenznoten erreicht werden.

Auch bei der schon mehrfach erwdhnten Schiilerin, die zur
Schulbesten avanciert war, nahm ihr spédter sichtbares Selbst-
vertrauen seinen Anfang in erfahrenen Verstidrkungen, die sich
auf die Verbesserung der Arbeitsweisen bezogen hatten.

Eine weitere Mdglichkeit, dem Hauptschiiler Eingangserfolge zu
vermitteln, bietet die Mitarbeit des Schiilers am Unterricht.
Beim Beginn des Turnus 7 - 9 erweist sich dieses unterricht-
liche Feld als sehr schwierigq.

In der Praxis bedeutet dies, daf Hauptschiiler zur aktiven
Mitarbeit kaum bereit sind und &duBerst behutsam zur Betei-
ligung am Unterrichtsgesprich angeregt werden miissen.

Die Grinde hierfiir lassen sich nur vermuten.

Die Tatsache, daB die Hauptschiiler an der Schule verblieben

sind, hat ihre Ursache nicht zuletzt in der Leistungs-
schwdche.
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Daraus kann man schlieBen, daB sie in der sechsten Klasse von
der vergleichsweise groBen Zahl spiterer Ubertreter in den
Hintergrund gedréngt worden waren. Es ist anzunehmen, daB sie
eben nicht nur mit den schriftlichen Leistungen jener Schiiler
nicht mithalten konnten, sondern daR sich dies noch stirker
im Bereich der miindlichen Mitarbeit auswirkte.

Weil viele Lehrer ihren Unterricht héufig auf gute Schiiler
abstellen, entstehen Defizite bei jenen Schiilern, die in der
Oberstufe der Hauptschule verbleiben. Das resignative Ar-
beitsverhalten im Unterricht ist dann die Folge, mit der sich
der Hauptschullehrer zum Beginn der 7. Jahrgangsstufe kon-
frontiert sieht.

Ein weiterer Grund kdénnte im Sprachverhalten liegen, welches
von einem restringierten Code, von der Nichtverfligbarkeit
einer angemessenen Syntax und von Artikulationsschwie-
rigkeiten bestimmt ist. Dazu kommt, daB die Sprachebene in
der 6. Jahrgangsstufe aufgrund der sozialen Schichtung mit-
telschichtorientiert ist. So wird deutlich, daB eine ermu-
tigende Sprachebene nicht vorhanden war und die vielfachen
unterrichtlichen Sprechanlésse nicht wahrgenommen werden

konnten.

Dies gilt es mit dem Beginn der 7. Jahrgangsstufe zu &dndern.
Zuallererst muB8 der Hauptschullehrer deutlich machen, daB ein
Schiiler im Grunde nichts Falsches sagen kann. Schiiler-
duBerungen sind am Anfang von ihrer Richtigkeit her unab-
hingig zu sehen.

Das heiBt, es kann nicht so sehr darauf ankommen, wie zutref-
fend eine SchiilerduBerung ist, sondern vielmehr darauf, daB
sich ein Schiiler liberhaupt traut, etwas zu sagen.

Der Hauptschullehrer kann seine positive Gesprichshaltung da-
durch zum Ausdruck bringen, daB er versucht, jeder AuBerung
noch etwas Positives abzugewinnen und dies auch zum Ausdruck
zu bringen.

Nur beharrliche Ermutigung wird den Schiiler gespréchsfreudig

werden lassen kénnen.
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Kommt es dann im Laufe der Zeit 2zu gelungenen Schiilerdus-
serungen, erdffnet sich ein Feld, auf dem nachhaltige und
auch hdufige Verstdrkungen mdglich sind.

Selten strahlen Schiiler so sehr, als wenn sie vor der Klasse
etwas Zutreffendes geduBert haben und dafiir auch explizit ge-
lobt werden.

Das Prinzip des Lobes, der Verstdrkung darf aber nur glaub-
haft praktiziert werden.

Es geht im wesentlichen sowochl darum, dem Schiiler zu der
Uberzeugung zu verhelfen, etwas geleistet zu haben und etwas
zu kbnnen, als auch ihn von sich zu liberzeugen. Die Bewertung
muB fir ihn also glaubhaft sein.

Hat der Schiiler etwas nur bedingt Zutreffendes geduBert und
wird dann mit Superlativen bedacht, so splirt er selber, da8
eine Ubertreibung vorliegt und es wird das Gegenteil dessen
erreicht, was eigentlich bewirkt werden sollte.

Nicht das Vertrauen in sich, in sein Selbstvertrauen wird ge-
stdrkt, sondern seine Zweifel an der eigenen Leistungsfdhig-
keit.

So sehr es den Lehrer drdngt, positiv zu verstdrken, und so
verstdndlich sein Bemilhen sein mag, sollte er dennoch auf die
Angenessenheit achten.

Das Verstdrkungsverhalten des Hauptschullehrers muB weiter
davon bestimmt sein, daf ihm im kognitiven Bereich Grenzen
gesetzt sind.

Dies erfordert umsomehr, das Augenmerk auf Verstidrkungsfelder
zu richten, die im instrumentalen oder im praktisch-musischen
Bereich liegen.

Grundlage der Verstarkungsabsicht sollte die Erkenntnis sein,
daB jeder Schiller irgend etwas kann. Dieses gilt es zu erken-
nen, dieses gilt es zu wlirdigen.

Entscheidend ist, daB sich der Hauptschullehrer von der ein-
deutigen Gewichtung der Fidcher dahingehend 1l6st, daB er Lei-
stungen, und seien sie noch so klein, auch dann wiirdigt, wenn
sie nur in sogenannten Nebenfidchern erbracht worden sind.
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Nicht nur einmal war zu beobachten, daB bewunderte Leistungen
z. B. im musikalischen Bereich konkrete Auswirkungen auf
kognitive Fdcher hatten.

Fallbeispiel
So hatte ich vor Jahren eine Schiilerin bekommen, deren Ver-

sagen an der Realschule eine Enttduschung im Elternhaus aus-
geldst hatte, die zum Verlust jeglichen Selbstvertrauens ge-
fiihrt hatte.

Dies HuBerte sich anfdnglich sogar in sehr schwachen Lei-
stungen, die erheblich unter ihren Mdglichkeiten lagen.

Sie kam dann zu mir in den Flétenkurs und war schon nach kur-
zer Zeit eine der besten geworden. Sie entwickelte ihre mu-
sikalische Begabung so schnell, da8 sie bei einigen offi-
ziellen Anlédssen auftreten konnte und mit Beifall iiberschiit-
tet wurde.

Es war eindeutig erkennbar, daB sich die psychische Situation
des Mi3dchens positiv verdndert hatte und sie zunehmend an
Selbstvertrauen gewann.

Langfristig blieb dies auch nicht ohne Auswirkungen auf ihre
Leistungen in den Kernfdchern. Sie schlof den Turnus 1983/86
als eine der besten ab, was ihr eine Banklehre erméglichte,
was damals ohne Mittlere Reife noch die absolute Ausnahme
war.

Dieses Beispiel zeigt, wie sehr auch auf Umwegen, oder besser
scheinbaren Umwegen, Selbstwertgefiihl und Selbstvertrauen er-
zeugt werden kdnnen, die letztlich erst ein tatsichlich vor-
handenes Leistungsvermégen aktivieren kénnen.

Das Erkennen der verborgenen Begabung der Schiilerin und kon-
tinuierliches und intensives partielles Verstdrkungsverhalten
von seiten des Lehrers haben doch wesentlich zu einer nach-
haltig positiven Entwicklung beitragen k&nnen.

Auch Hauptschullehrer erliegen der Versuchung, sich auf
"gute" Schiiler 2zu konzentrieren, die 2umindest Kkognitive
Grundleistungen zeigen.

Sogenannte '"schwache Schiiler", und das ist inzwischen die
Mehrheit der Hauptschiiler, haben begrenzte Mdglichkeiten,
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verstidrkt zu werden, weil ihre Sondérbegabungen erst einmal
erkannt werden mniiBten, um dann entsprechend gewlirdigt werden
zu kdnnen. Das ist nicht immer der Fall - ein entscheidendes
Hindernis auf dem Weg zum Selbstvertrauen!

Obgleich die Einschdtzung des Verstdrkungswunsches und der
zentralen Bedeutung der Verstdrkung aus Einsichten und Er-
fahrungen einer langen T&tigkeit in den Oberklassen der
Hauptschule stammen, scheinen diese Annahmen durch die
Ergebnisse der Schiilerbefragung widerlegt worden zu sein.

So gaben nur 38 % aller befragten Schiiler an, daB sie sich
wiinschten, mehr gelobt zu werden.

DaB dies umgekehrt bei 62 % der Hauptschiiler nicht so sein
soll, ist radtselhaft.

Wird nach Geschlechtern differenziert, so scheint das Ergeb-
nis noch erstaunlicher:

41 % der Knaben gaben an, sich mehr Lob zu wiinschen, aber nur
35 % der Mddchen.

Dieses Ergebnis 1dBt nur zwei Schliisse zu:

1. Die Hauptschulkollegen versorgen ihre Schiiler ausreichend
mit Lob.

2. Die Mehrzahl der Schiller hat so resigniert, daB es ihr
auch darauf nicht mehr ankommt.

In der Praxis sind andere Erfahrungen zu gewinnen.

Die Verstidrkungsweise mittels Sternchen bei sauberen und ge-
lungenen Eintrdgen wurde an anderer Stelle schon erwdhnt.
Ausnahmslos alle Schiiler handeln mit dem Lehrer {iber die
Anzahl der Sternchen.

Wirden sie das tun, wenn ihnen Lob und Anerkennung weitgehend
gleichgliltig wdren? Wohl kaum!

Auch das Item: "Wenn ich vor der Klasse gelobt werde, bin ich
richtig stolz" fand nicht die erwartete Bestdtigung.

Nur 48 % aller befragten Schiiler stimmten zu. Dies wider-
spricht meiner Erfahrung vollstédndig.

Ich habe noch kaum Schiiler erlebt, die auf ein Lob vor der
Klasse gleichgliltig reagiert hédtten. Stolz und Freude lassen
sich bei nahezu allen Schiilern unmittelbar aus Mimik und Ge-
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stik ablesen. Auch Verlegenheitsgesten konnen Freude bedeu-
ten.

Auffallendes Ergebnis bei dieser Frage war eigentlich nur der
hohe 2Zustimmungsgrad von Kindern von Landwirten mit bei den
Knaben erstaunlichen 68 %. Hierflir scheint es aber eine Er-
klidrung zu geben. Aus vielen Gesprdchen mit Eltern, die Land-
wirte waren, weif ich, daB diese Bevdlkerungsschicht mit Lob
sehr zuriickhaltend ist, da man Wohlverhalten, Pflichterfiil-
lung und Leistung fiir selbstverstdndlich hidlt.

Dies mag zu dieser hohen Zustimmung gefilhrt haben. Im ilibrigen
kann das auch mit der heute noch liberwiegend positiven Ein-
stellung der biduerlichen Bevdlkerung zur Schule zu tun haben.
Der Lehrer ist in diesen Schichten durchaus noch eine Re-
spektsperson; und von einer solchen anerkannt und gelobt zu
werden, scheint fiir Kinder von Landwirten noch mehr Bedeutung
als fiir Kinder anderer Schichten zu haben.

Trotz dieses nicht erwarteten Befragungsergebnisses ist das
Schiilerbediirfnis nach Verstdrkungen jeder Art eine beobacht-
bare Tatsache.

Die notwendige Grundhaltung, von der das Verstidrkungsverhal-
ten des Lehrers bestimmt sein sollte, beschreibt R&hrich:

"Bei der Beurteilung schulischer Leistungen benmiiht er sich
darum, individuelle Leistungen anzuerkennen und Fehler mdg-
lichst nicht als bedeutend hinzustellen ... . In seinem emo-
tionalen Verhalten zeichnet ..." er "... sich darin aus, daB
er sich in aufrichtiger Weise um die Anerkennung ... seiner
Schiiler bemiiht. Er ... versucht, schwachen Schiilern durch
Ermutigung und positive Verstidrkung aus ihren Schwierigkeiten
zu helfen.® 22

Ein aus dieser Grundhaltung erwachsendes Verstirkungsverhal-
ten gehdrt zu jenen padagogischen Fundamenten, ohne die die
Entwicklung von Selbstvertrauen nicht denkbar ist.

252 pshrich, R.: Individualpsychologie in Erziehung und Unterricht, Munchen
1976, s. 133
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2.5 Das Selbstvertrauen und die Lehrersgrache
2.5.1 Vorbemerkung

Trotz aller Intensivierung der Bemiihungen, moderne Medien in
die Unterrichtsgestaltung einzubeziehen oder ihr sogar eine
vorrangige Stellung einzurdumen, bleibt das Gesprdch dennoch
erstrangiges Unterrichtsmittel, denn "ein GroBteil des Unter-
richtsgeschehens vollzieht sich in verbalem Agieren zwischen
Lehrern und Schiilern." 2%

Daran hat sich im Prinzip nichts geédndert.

In Gegenteil, die sprunghaft gestiegenen Schiilerzahlen an der
Hauptschule schridnken den Spielraum fiir multimediale Vermitt-
lungsméglichkeiten zunehmend ein.

Dies 148t das Augenmerk vermehrt auf die Lehrersprache und
ihre erzieherische und unterrichtliche Bedeutung richten.
Dabei muB es auch darum gehen, den Einflu8 der Lehrersprache
im allgemeinen und des spezifischen Sprachverhaltens des
Hauptschullehrers auf die Entwicklung des Selbstvertrauens zu
diskutieren.

.5.2 Lehrersprache, Umgangssprache der Schiiler und Selbst-
vertrauen

Es scheint eine weitgehend unbeachtete Tatsache zu sein, das
die Lehrersprache einerseits und die Sprache der Hauptschiiler
von vdllig unterschiedlichen Positionen bestimmt sind.

Der Hauptschullehrer hat im Laufe seiner Schulzeit, und spi-
ter seiner Hochschul- oder Universitdtsausbildung, sich
gezwungenermafen eine Sprachebene 2zu eigen gemacht, die
letztlich zu einem insgesamt elaborierten Sprachverhalten ge-
fihrt hat.

Im Gegensatz hierzu verfiligt der durchschnittliche Haupt-
schiiler {iber ein restringiertes Sprachverhalten. Eine er-

253 Baumann S.: Soziale Arbeits- und Gesprichsformen im Dienste eines
schillerorientierten Unterrichts in Schmaderer, F.0.: Die Bedeutung eines
schitlerorientierten Unterrichts, Munchen 1976, S. 89
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kennbare Interesselosigkeit im Hinblick auf Lebensbereiche,
die iiber den Erfahrungshorizont des Hauptschililers hinausge-
hen, provoziert eine semantische Leere, die die AuBerungs-
freude der Hauptschiiler démpft.

Mangelnde Beherrschung der Syntax, ungeniigender Wortschatz
und ' letztlich Artikulationsdngste tun ein libriges.

Diesen Ausgangsvoraussetzungen steht nun das 2zumeist ela-
borierte Sprachverhalten des Lehrers gegeniiber. Es gilt zu
erkennen, daB sich hier von Anfang an eine kommunikative
Kluft auftut, die schwer zu iiberwinden ist.

Verstdrkt werden diese Schwierigkeiten auBerdem durch die
starke Dialektfdrbung der Sprache der meisten Hauptschiiler.
Die Schiiler betrachten ihren Dialekt oder ihre Mundart als
etwas durchaus Normales.

Der {iiberwiegende Teil der Hauptschiiler wiinscht sich einen
Lehrer, der den Dialekt beherrscht und ihn im Unterricht auch
anwendet.

So hat die Schiilerbefragung ergeben, daf8 71 % aller Haupt-
schiiler einen Lehrer haben wollen, der ihnen auf dieser
Sprachebene entgegenkommt.

Auffallend war, daB der Prozentsatz der Zustimmung bei den
Knaben erheblich iiber dem der Mddchen lag, und daB sogar 90 %
der Knaben, die den Beruf des Vaters mit "Beamter" angegeben
haben, einen Dialekt sprechenden Lehrer wollen.

Es ist natiirlich im einzelnen nicht méglich, die Griinde fiir
die hohe 2Zustimmung und auch die berufsspezifischen Unter-
schiede zu erhellen.

So Kkann doch angenommen werden, daB es etwas mit der ge-
wiinschten Vertrautheit zu tun hat.

Warum die Zustimmung der Kinder ungelernter Arbeiter am nied-
rigsten ausgefallen ist, ist nicht zu ergriinden.

Vorstellbar wire aber, daB ein m&gliches Motiv die iiberwie-
gend gleichgililtige Einstellung der Hauptschule gegeniiber
gewesen sein k&nnte, die so auch der Lehrersprache keine
Bedeutung mehr beimigt.

Dies alles vermag jedoch nichts daran zu dndern, daB Mundart
und Dialekt durchaus GréRen der verbalen Interaktion an der
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Hauptschule sind, deren Bedeutung fiir das Unterrichtsgesche-
hen nicht {ibersehen werden kann.

Dominiert nun die elaborierte Lehrersprache, so fiihrt dies
zur Verunsicherung der Schiiler, weil sie diese, durchaus
wahrgenommenen, Sprachbarrieren als uniiberwindlich empfinden.
Auch die Sprachbildung und die daraus resultieren sollende
Beherrschung der Sprache sind Bausteine, die Selbstwertgefiihl
und Selbstvertrauen des Hauptschiilers nachhaltig beeinflussen
kdnnen.

Wird die Richtigkeit dieser Aussage unterstellt, so gilt es,
Sprachbarrieren zu iiberwinden.

Wie das in der tdglichen Praxis geschehen kann, sei nachfol-
gend dargestellt.

2.5.3 Der Abbau von Sprachbarrieren in der tdglichen Unter-
richtspraxis

Ubungsstunden, die ich im Rahmen meiner Lehrerausbildung ab-
gehalten hatte, waren immer wieder wegen einer gewissen
Dialekteinfdrbung meiner Sprache kritisiert worden. Nun, den
Anregungen der Ausbildungslehrer und Seminarleiter galt es
Folge zu leisten, auch wenn ich von deren Richtigkeit nicht
iiberzeugt war.

In meiner Praxis muBte ich vielmehr erkennen, daB sich die
Hochsprache als Unterrichtsprinzip eher als Kommunikations-
hindernis erwiesen hatte. Der Hauptschullehrplan Deutsch
sieht eine "behutsame" Hinflihrung zur Hochsprache vor.

Dies kann aber nicht bedeuten, daB der Weg zur Hochsprache
erzwungen werden soll.

Denkbar ist hier die Akzeptanz z. B. eines dialektorientier-
ten Sprachverhaltens des Hauptschiilers, soweit es nicht um
zwingend erforderliche, klare und zutreffende Verbalisationen
geht.
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Dies fiihrt dazu, daB in der direkten Kommunikation, durch
"den Schiiler befremdende Sprachelemente" der Kontakt weder
gestdrt noch verhindert wird.

Dem Hauptschiiler informell und vor allem im privaten Gesprich
auf seiner Sprachebene zu begegnen, scheint eine der vertrau-
ensbildenden Mafnahmen zu sein, die dem Schiiler das Gefiihl
des Angenommenseins vermitteln k&nnen.

Natiirlich verhdlt sich dies bei Inhalten und Fichern vdllig
anders, deren prédzises Ziel die Hinfithrung zur Schriftsprache
ist.

So kénnen umgangssprachliche AuBerungen nicht bei der Artiku-
lation mathematischer Sachverhalte und schon gar nicht z. B.
bei der BAufsatzvorbereitung akzeptiert werden, weil der
Hauptschiiler definitiv auf eine hdhere Sprachebene geleitet

werden soll.

Die Hauptschiiler akzeptieren diese sprachliche 2Zweiteilung
des Unterrichts, weil sie nachvollziehbar und auch glaubwiir-
dig ist.

Wirde der Hauptschullehrer z. B. im Sachunterricht auf hoch-
sprachlichen AuSerungen bestehen, wiirden erwiinschte Unter-
richtsgesprdche auf Lehrermonologe reduziert und erarbeiten-
de Verfahren unméglich werden.

An dieser Stelle kénnte man fragen, was dies alles wohl mit
dem Selbstvertrauen zu tun haben mag?

Das "behutsame" Erlernen einer angemessenen Sprachebene
stdrkt nicht nur die schulische Sicherheit des Hauptschiilers,
vielmehr wirkt sich die fortschreitende Beherrschung einer
elementaren Kulturtechnik auf die Selbstsicherheit des Haupt-
schiillers und damit auch auf die Entwicklung seines Selbst-
vertrauens aus.

Deshalb scheint eine kommunikative Begegnung auf differen-
zierten Sprachebenen unerldBlich, ohne das Fernziel, n&mlich
erhdhte Sprachkompetenz des Hauptschiilers, aus den Augen zu
verlieren.
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2.6 Selbstvertrauen und die sgezifischen Lehrerduferungen
2.6.1 Vorbemerkung

Mit dem Begriff "spezifische Lehrer&duBerung" ist nicht jene
Verbalinteraktion gemeint, die sich auf die Sachvermittlung
bezieht, sondern jene, die mit ihren prosodischen Elementen
informelle Gesprachssituationen bestimmt.

Weil der ilberwiegende Teil der LehrerduBerungen informeller
Natur ist, 148t sich die Bedeutung dieser AuBerungsform fiir
den Unterricht und auch fiir den einzelnen Schiiler erkennen.
Grundsé&dtzlich ist es so, daB Lehrerduferungen von einem Kon-
glomerat von Intentionen bestimmt sind. Es gibt nicht die
Lehrer&duferung schlechthin, sondern nahezu jede von ihnen mus
in einem psychologischen, und an der Hauptschule vor einem
psychosozialen Hintergrund gesehen werden.

Die Lehrer&duferung ist zum einen Produkt der Lehrerpersén-
lichkeit, seiner Entwicklung, seiner Einstellung und zum
anderen Ergebnis des psychosozialen Kontextes mit der jewei-
ligen Klasse.

Unabh&ngig von solchen Uberlegungen geht es allerdings um die
Frage, inwieweit die Art der Lehrerduferung dem Schiiler beim
Aufbau des Selbstvertrauens behilflich ist oder dieses hem-
men oder gar verhindern kann.

Kraft, Bedeutung und Wirkung des Wortes sind unbestreitbare
Tatsachen im unterrichtlichen Geschehen.

Ein Wort kann ermuntern, tr&sten, verletzen, demiitigen oder
gar zerstdren.

Daher kommt der pddagogischen Verbalinteraktion eine immense
Bedeutung 2zu, zumal sie sich zumeist in emotionalen Bereichen
bewegt und direkt auf Seelen- und Stimmungslagen abzielt und
- mit und ohne Absicht - auf diese einwirkt.

Ein Problem, zu demr die Lehrer&duBerung geworden ist, sei hier
vorweggenommen, ndmlich jene, deren einzige Daseinsberechti-
gung in Disziplinierungsversuchen 2zu liegen scheint.
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Bei Gesprédchen mnit Hauptschulkollegén zeigte sich, daB die
meisten von ihnen die spezifische Lehrer&duBerung als letzte,
ihnen verbliebene Disziplinierungsméglichkeit betrachteten
und auch bereit waren, sie als erniedrigendes und
denmiitigendes Erziehungsinstrument einzusetzen.

Die Wirklichkeit an der Hauptschule erfordert es, auch die
Schattenseiten der negativen LehrerduBerung zu diskutieren,
weil ihre Bedeutung im verbalen Kontext zwischen Hauptschul-
lehrer und Hauptschiiler insofern im Zunehmen ist, als sich
Konfrontationen mehren.

Daher kann nicht darauf verzichtet werden, die Negativdimen-
sion der LehrerduBerung und ihre Wirkung auf das Selbstwert-
gefiihl des Schiilers zu erdrtern.

2.6.2 Die negative LehrerduBerung

Welche Ursachen 1l&sen negative LehreriduBerungen aus, welche
Haltungen verbergen sich hinter ihnen?

Eigene Frustration, fehlende Zuneigung, Ablehnung von einzel-
nen Schiilern und Disziplinschwierigkeiten mdgen zu den hiu-
figsten Auslésern negativer Lehrer&duferungen gehdren.

Alle haben jedoch eines gemeinsam: Sie alle weisen demiiti-
gende, herabsetzende und damit krédnkende Wirkung auf.

Dabei miifte im Prinzip jeder Lehrer wissen, daB solche AuBe-
rungen nichts anderes als negative Verstdrker sind, die
zumeist das Gegenteil des erwiinschten Verhaltens provozieren.
So sind Lernpsychologen der Meinung, "... daB durch negative
Verstdrker ein unerwilinschtes Verhalten nicht erlischt, son-
dern diese die Héufigkeit des unerwlinschten Verhaltens erhd-
hen." 24 wWas Lernpsychologen hier auf Lernvorginge beziehen,
muB auch fiir die soziale kommunikative Interaktion gelten.

So haben emotionale NegativiuBerungen von seiten des Lehrers
Genmiit und Seele zum 2Ziel, also einen Bereich, von dem der
Lehrer annehmen kann, daf Riige, Herabsetzung und auch Belei-
digung Wirkung zeigen werden.

254 pohrich, R.: Individualpsychologie in Erziehung und Unterricht, Minchen,
1976, sS. 104
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Geschehen diese AuBerungen nun noch vor der Klasse, so erhdht
dies ihre Negativwirkung um ein Vielfaches.

Ein solches BloSstellen nimmt dem Schiiler eine Wertdimension,
die fiir ihn bisher vielleicht die wichtigste Stiitze seines
Selbstwertgefithls gewesen sein kann, nédmlich ein gewisses
soziales Ansehen in der Klasse.

Die Bereitschaft der Klasse, ein abschédtziges Verbalurteil
des Lehrers zu ilbernehmen, ist um so grdBer, je stdrker die
Identifikationsbereitschaft der Schiiler mit dem Lehrer ist.
Wenngleich eine Vielzahl negativer LehrerduBerungen vermut-
lich nicht einmal mit der Absicht erfolgt ist, den Schiiler
"zu treffen”, so sind sie in ihrer Wirkung den bewuBten und
gezielten NegativduBerungen gleichzustellen.

Wenn ein Schiiler schon nicht in der Lage ist, im Leistungsbe-
reich Erfolge zu erzielen, so miissen ihm Niederlagen, die ihm
durch herabsetzende AuBerungen bereitet worden sind, Reste
seines Selbstwertgefiihls zerstdren. Das Absteigen innerhalb
der sozialen Hierarchie eines Klassenverbandes bleibt nicht
ohne EinfluB auf das Selbstwertgefihl.

Angebracht erscheint, auf zwei verbreitete Formen der Nega-
tivduBerung im Unterricht einzugehen, die Selbstvertrauen und
Selbstwertgefiihl des Schiilers nachhaltig zu beeintr&dchtigen
vermdgen.

2.6.2.1 Die ironische AuBerung

Die beschridnkten Mdglichkeiten des Hauptschullehrers, mit
Verhaltensabweichungen und Disziplinschwierigkeiten seiner
Schiiler umgehen zu k&nnen, flihrt hdufig zu ironischen Leh-
rerbemerkungen.

Sie kann niemals Ausdruck fiir eine objektive Bewertung einer
unterrichtlichen oder erzieherischen Situation sein.

Vielmehr scheint sie héufig Ausdruck des Eingestidndnisses des
Fehlens anderer verbaler oder instrumentaler Mdglichkeiten zu
sein.
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Die ironische Bemerkung zielt im Prinzip nicht mehr auf eine
Einwirkung im Sinne des Erreichenwollens einer positiven
Verhaltensdnderung ab, sondern darauf, einen Schiiler oder
aber auch eine Situation, in der er sich befindet, der
Licherlichkeit preiszugeben. Die erzielte Heiterkeit der
Klasse mag fiir den Lehrer zwar eine Bestdtigung der
Richtigkeit seines Verhaltens sein, so stellt sie aber in
nahezu jedem Falle einen Eingriff in das Selbstwertgefiihl des
Schiilers dar.

Dariiber hinaus produziert eine ironische Lehrerbemerkung ein
Gefiihl der Wehrlosigkeit des Schiilers, weil ihm der semanti-
sche Wert der Anspielung verborgen bleibt.

Sprachbeherrschung und Sprachgefiihl sind h&ufig zu wenig dif-
ferenziert, um dem betroffenen Schiiler die Kernaussage und
deren Sinn zu erdffnen.

Die fiir den Séhﬁler nicht klar erkennbare Richtung des An-
griffes bestdrkt ihn in seiner Unsicherheit oder fiihrt 2zu
einer Verunsicherung und vermag Zorn und Aggression auszul&-
sen.

Einer Erziehung, die den Aufbau von Sicherheit und Selbstver-
trauen zum Ziele haben muB, wirkt die ironische Lehrer&us-
serung nicht nur entgegen, sondern verhindert sie.

Daher waren auch die Schiiler befragt worden, was sie von iro-
nischen Bemerkungen halten wiirden.

Interessant ist, daf immerhin 64% der Schiiler angaben, ironi-
sche Lehrerbemerkungen nicht zu vertragen.

Der wirkliche Wert der Zustimmung miiBte noch héher liegen, da
anzunehmen ist, daB einem Teil der Schiiler die Bedeutung des
Wortes nicht véllig klar gewesen 2u sein scheint.

Es war mir bei der Konstruktion der Items entgangen, daB der
Ausdruck "ironisch" nicht allen Schiilern geldufig sein wiirde.
Vor den Befragungen allerdings fiel dies auf und so wurden
die Kollegen, die die Fragebdgen bearbeiten liefen, gebeten,
darauf hinzuweisen, dap dieses Wort filir den Schiiler etwa
gleichbedeutend mit "spdttisch" zu verstehen wire.

In vielen Fidllen ist dieser Hinweis offenbar unterblieben, so
daBf manche Schiiler mit diesem Item nichts anzufangen wuBten.
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Die Annahme, daf der Wert héher liegen miiBte, liegt in Erfah-
rungswerten begriindet.

Schiiler aus vielen Klassen gestanden, daB eine ironische
Bemerkung schmerzhafter sei, als - man staune - eine
Ohrfeige. .

Dies mag einmal mehr die Bedeutung der negativen Lehrer&du-
Beruny belegen. Bosartiger aber ist eine weitere Art der
NegativduBerung.

2.6.2.2. Die zynische LehrerduBerung

Sie weist nicht mehr die moderaten 2zige der Ironie auf, son-
dern lebt von beifendem Spott und Hohn.

Sie zielt ausschlieflich nur mehr auf die Verletzung des
Schiilers und weist keinerlei konstruktive Elemente mehr auf.
Sie ist nichts anderes mehr als ein verbaler Rachefeldzug des
Lehrers, der seine katastrophale Wirkung im Selbstwertgefiihl
des Schiilers entfaltet.

Diese Form der LehrerdufBerung stellt die negativste aller
mdglichen AuBerungen dar.

Dies wilirde bedeuten, daB darauf eigentlich gar nicht einge-
gangen werden diirfte, weil der 2ynismus als Verbalinstrument
zu abwegig erscheint. Er kann aber nicht auBer acht gelassen
werden, weil er zu einer verbreiteten Form der LehreriduBerung
gehort.

Der Zynismus ist eine menschenverachtende Haltung, die in der
Schule keinen Platz haben diirfte. Dennoch sind 2ynische Leh-
rerduferungen keine Seltenheit. Als eine der Ursachen kann
das Umschlagen einer resignativen Lehrerhaltung in Schiilerhas
vermutet werden.

Ihre Wirkung ist verheerend.

Die Verletzungsabsicht, die auf die Psyche des Schiilers
zielt, wird vom Schiiler als solche erkannt und als Feind-
seligkeit interpretiert. Der tiefgreifende beleidigende
Charakter dieser AuBerungsform zerstdrt jedes Vertrauen.

Zu Feinden hat man kein Vertrauen.
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Abgesehen von der Zerstdrung der Vertrauensbasis, stellt sie
einen tiefgreifenden Eingriff in das Selbstwertgefiihl des
Schiilers dar, vor allem auch, weil es ®ffentlich geschieht.
Mit dem Vertrauensverlust und der Minderung des Selbst-
wertgeftihls wird das Fundament fiir das Selbstvertrauen zer-
stort.

2.6.3. Die Bedeutung der Irreversibilitdt von Lehrer-
duferungen

Der unterrichtliche Alltag mit seinen zahlreichen Sprech- und
Gesprdchssituationen sowie informellen Interaktionen, bringt
es mit sich, daB LehrerduBerungen h#ufig nicht in wiin-
schenswertem Mafe abgewogen werden kdnnen.

So kommt es durchaus zu unbedachten AuBerungen des Lehrers,
die ihm in diesem Augenblick im Hinblick auf mégliche Aus-
wirkungen nicht bewufit sind oder auch nicht sein k&nnen.
Dennoch ist es so, daB eine unbedachte KuBerung eine so ent-
scheidende Wirkung auf den Schiiler und damit auf das Lehrer-
Schiiler-Verhdltnis haben kann, daB sich der angerichtete
Schaden als irreparabel erweist und alle spidteren Versuche
des Lehrers etwas einzurenken - und mdgen sie noch so positiv
sein - vergebens bleiben miissen.

Domke beschreibt irreversible AuBerungen als "... AuBerungs-
formen - vor allem sprachlicher Art - ... die sich der Er-
zieher als vermeintlicher Ranghdherer herausnehmen zu kdnnen
glaubt, die jedoch gegen H&6flichkeit und Anstand verstoBen,
wenn sie von Kindern und Jugendlichen gegeniiber Erziehern in
Anwendung kommen, " 235

Domke weist weiter darauf hin, daB irreversible ZXKuBerungen
eng mit dem Merkmal der "Geringschdtzung" 25¢ verkniipft sind.
Die Irreversibilitdt hat aber auch noch eine zweite Dimen-
sion. Sie ist nicht nur nicht umkehrbar in beschriebenem

255 pomke, H.: Erziehungsmethoden in Weber, E.: Pidagogik Eine Einfihrung,
Donauwdrth, 1973, sS. 63
256 Domke, H.: a. a. 0., S. 63
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sinne, sie ist, was noch schlimmer erscheint, nicht riickgian-
gig zu machen.
Das einmal verletzend Gesagte bleibt nachhaltig in der Erin-
nerung des betroffenen Schiilers und ist geeignet, sich spéter
entwickelnde positive Elemente der Lehrer-Schiller-Beziehung
zu iiberdecken.

Verletzungen, die nachhaltig in der Erinnerung verbleiben,
lassen wegen der Ohnmacht des Schiilers, mit der er ihnen ge-
geniiberstand, ein spdteres Vertrauensverhdltnis nicht zu.

Schiiler merken sich verletzende AuBerungen, denn entwiirdigen-
de Eingriffe in das Selbstwertgefiihl vergessen auch Kinder
nicht.

2.6.4. LehrerduBerungen, Klassen- und Lernklima

Der Lehrer bestimmt aufgrund seiner dominanten Stellung in
der Klasse, sowohl durch sein allgemeines Sprach- als auch
informelles AuBerungsverhalten, die Grundziige des Klassenkli-
mas.

Das Klassenklima, als atmosphdrisches Phdnomen der Gemein-
schaft und als Rahmenbedingung des gemeinsamen Lernens be-
trachtet, kann vom Lehrer ganz entscheidend gestaltet werden.
Ist sein Umgangston freundlich, h&flich und von Wertschidtzung
gepridgt, so wird sich dies langfristig auch auf seine Schiiler
auswirken.

Ein Lehrerverhalten, das "... durch Eigenschaften wie Wert-
schidtzung, Verstidndnis, héfliche Sprache, Ruhe und Freund-
lichkeit gekennzeichnet ..." 2% ist, vermag zu bewirken, dag
sich Schiiler dieser Lehrer "... als weniger &ngstlich ..." 258
erweisen.

Trifft diese Feststellung 2zu, so ist davon auszugehen, daB
die freundliche LehrerduBerung geeignet ist, nicht nur eine

257 Graumann, C.F./Hofer, M.: Lehrerverhalten und Schilerverhalten in: Weinert,
F.: P&dagogische Psychologie, PFrankfurt am Main, 1974, S. 538 f
258 Graumann, C.F./Hofer, M.: a. a. O.
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allgemeine Angstlichkeit, sondern auch verschiedene Formen
der Schulangst abzubauen.

Angstfreiheit ist eine der wesentlichen Bedingungen des guten
Klassenklimas.

Um diese 2zu erreichen, miissen Form und Prosodie der Lehrer-
duBerung so gestaltet sein, daB der Schiiler in nahezu keinem
Fall Angst hat sich zu &uBern, sich zu rechtfertigen und wenn
es notwendig ist, auch mit dem Lehrer zu streiten. Hat das
dupBerungsbezogene Lehrervorbild seine Wirkung getan, kann
auch der Hauptschullehrer davon ausgehen, daB sich der Schii-
ler bei Auseinandersetzungen sprachlicher Mittel bedienen
wird, die einem familidren Vertrauensverhdltnis in der Klasse
- und dem Lehrer gegeniiber keinen Abbruch tun.

2.7. Selbstvertrauen und die Begabungserwartung des lLehrers

2.7.1. Vorbemerkung

Der Satz Flitners, daB sich Begabung nur da zeigen wiirde, wo
sie erwartet wiirde, ist von 2u groBer AusschlieBlichkeit,
denn Erwartung allein erzeugt noch keine Begabung. Es niite
genauer heiBen, daB sich verborgene und noch nicht entfaltete
Begabungen erst dann zeigen, wenn sie erwartet, geférdert und
auch gewiirdigt werden.

Die Begabungserwartung, auf den Hauptschiller insgesamt bezo-
gen, stellt ein spezifisches Problem der Hauptschule dar.

Auf den ersten Blick scheint es so sein 2zu miissen, daf Haupt-
schililer eben nicht begabt seien - sonst wédren sie nicht auf
der Hauptschule.

Damit ist das Kernproblem der Begabung bei Hauptschiilern an-
gesprochen:

Begabung wird weitgehend auf eine kognitive Form der Intel-
ligenz reduziert, die den Besuch einer weiterfiihrenden Schule
erméglicht.

Lehrer, Eltern und die Offentlichkeit sind sich in dieser

Hinsicht einig.
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Andere Einschitzungen sind zwar zu vernehmen, kommen aber
iiber eine Alibifunktion nicht hinaus.

Spidtestens dann, wenn das eigene Kind die schulischen Er-
wartungshaltungen der Eltern nicht 2zu erfilillen vermochte,
erfolgt eine kopflastige Begriffsreduktion. Solange der Be-
such eines Gymnasiums oder zumindest der Realschule als al-
lein seligmachender Schliissel zu einer besseren 2ukunft be-
trachtet wird, kann sich an den falschen Vorstellungen, des
Begabungsbegriffs nichts &ndern.

Welchen Stellenwert haben Begabung und Begabungserwartung in
der Hauptschule?

Der pddagogische Begabungsbegriff "... schlieft im allgemei-
nen Verstdndnis fiir eine positive Wertung ein ..." 29, die
ihn sehr vom psychologischen unterscheidet, der eher wertfrei
besetzt ist.

Der Begabungsbegriff der Hauptschule muB sich schon allein
deshalb vom ausschlieBlichen Intelligenzbegriff ablésen, weil
die Zielrichtung der Hauptschule auf einer anderen Ebene

liegt.
So ist "der Schwerpunkt der Hauptschule ... im Bereich der
praktischen Begabung ..." zu sehen. 260

Dies bedeutet zwangsl&dufig, daB die Begabungserwartung der
Hauptschule breit gefdchert sein muBf und vor allem Anlagen 2zu
erkennen und 2zu fordern hat, die den spateren beruflichen
Mdglichkeiten ihrer Schiiler entsprechen kann.

Insofern muB sich der Hauptschullehrer von seiner individuel-
len, mittelschichtsorientierten Begabungsvorstellung l&sen
und sein Augenmerk auf hauptschulrelevante Begabungen rich-
ten.

Leider ist es so, daf praktisch-musische Begabungen nicht
denselben Stellenwert haben wie intellektuelle und kognitive.
Fiir den Hauptschullehrer muB8 es also primdr darum gehen, sol-
che Begabungen iiberhaupt zu erkennen.

259 gschiefele/Krapp: Studienhefte zur Erziehungswissenschaft, Heft 1: Grundzilge
einer empirisch-pidagogischen Begabungslehre, Minchen, 1975, s. 32
260 schiefele/Krapp: a. a. O., S. 28
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Am sichtbarsten werden diese erfahrungsgemdf in unterrichtli-
chen Randbereichen wie Musik, Kunst, Werken und Sport.

In ihnen zeigen sich Sonderbegabungen, deren Bedeutung hdufig
unterschitzt wird.

Besonders bei mit kognitiven Defiziten belasteten Schiilern
ist es wichtig, Sonderbegabungen zu erkennen und diese
entwickeln zu helfen. Das ist kein Umweg, sondern "der Weg",
aus pheripheren Féhigkeiten eine Grundlage filir die Steigerung
des Selbstwertgefiihls zu schaffen.

Nachfolgend sei auf einige Aspekte der Begabungserwartung des
Lehrers eingegangen.

2.7.2. Die Begabungserwartung und_der Schiilerbogen

Von erheblicher Bedeutung scheint ein Phdnomen 2zu sein, das
als beeinflussender Faktor hinsichtlich der Begabungserwar-
tung des Lehrers unterschdtzt wird, namlich die Aussagen des
Schiilerbogens.

Es ist bekannt, daB alle zwei Jahre ein Gutachten tiber den
Schiiler zu erstellen ist, welches sowohl seine Gesamtpers&n-
lichkeit 2zu beschreiben, als auch spezielle Fihigkeiten und
Eigenarten darzustellen hat.

Da die Leistungsschwdche der Hauptschiiler ihre Wurzeln be-
reits in der Grundschule hat und sich wie ein roter Faden
durch die Schullaufbahn zieht, stellen die meisten Gutachten
Negativbewertungen dar. Positive Wilirdigungen sind selten,
Hinweise auf Sonderbegabungen fehlen fast immer.

Der SchluB8, der daraus zwangsldufig zu ziehen ist, ist der,
daB8 Lehreraussagen weitgehend von kognitiven Begabungserwar-
tungen bestimmt sind, die auf mégliche Ubertritte abgestellt
sind.

Der Schillerbogen ist, abgesehen von seiner administrativen
Notwendigkeit, ein Problemfeld, aus dem Vorurteile erwachsen.
Der Schillerpersénlichkeit gerechter wird ein Meinungsbild,
welches aus einer unvoreingenommenen und lingeren Beobachtung

stammt. In vielen Fdllen ergibt dann ein Vergleich mit den
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Anmerkungen des Schiilerbogens, da8 letztere wesentlich nega-
tiver sind.

Diese Erkenntnis sollte dazu fithren, darauf zu verzichten,
die Gutachten zu Beginn eines neuen Turnus zu lesen.

In der Mehrheit der Fidlle vermochte ich eine Unterbewertung
des Schiilers zu erkennen, Hitte ich sie mir zu eigen gemacht,
hdtte dies meine Begabungserwartung maggeblich zum Nachteil
des Schiilers beeinfluBt.

Einer Fdrderung des Selbstvertrauens muB eine positive
Einschdtzung nicht nur des Verhaltens, sondern auch der
Fdhigkeiten des Schiilers vorausgehen, andernfalls kommt es zu
einer Beeintridchtigung der Ausgangsvoraussetzungen.

Am Rande seli hier eine Auffdlligkeit vermerkt, die in nahezu
allen Schiilerbdgen erkennbar war, welche ich erhalten hatte:
Die Schiilerbewertung in den pddagogischen Gutachten fielen
durchschnittlich schlechter aus als die Zeugnisbemerkungen,
die diesen zuzuordnen waren.

Die Ursache hierfiir ist nur so zu interpretieren, daf Zeug-
nisbemerkungen nicht der Wirklichkeit zu entsprechen brau-
chen, ja es nicht dlirfen, sofern es zu Negativaussagen kommen
miiBte.

Der Informationswert der Aussagen in Schiilerbdgen ist dennoch
sehr begrenzt und sie gefidhrden ein unvoreingenommenes Auf-
einanderzugehen von Lehrern und Schiilern.

Begabungsrelevante Aussagen sind mit &uBersten Vorbehalten zu
registrieren.

Ich habe schon eine Reihe von Fdllen erlebt, in denen Schii-
lern die Fortsetzung einer negativen Schullaufbahn prognosti-
ziert worden war, und ich dann spektakuldre Leistungsanstiege
und sogar Leistungsexplosionen erleben durfte.

Die wesentliche Voraussetzung war natlirlich ein schlummerndes
Begabungspotential, welches aber durch stidndige Ermutigungen
geweckt wurde.

An der Hauptschule filhrt dieser Weg sehr oft iiber Sonderlei-
stungen in Nebenfdchern.

Weil ein Schiiler erfdhrt, dafR ihm der Lehrer etwas zutraut,
traut er sich nach und nach selbst mehr zu.
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Erfolg und Lob treten in eine spiralfdrmige Wechselbeziehung
ein und stellen den Beginn einer "sichselbstvertrauenden"
Schillerhaltung dar.

Wiirde der Lehrer seine Meinung bezliglich der Leistungsfdhig-
keit auf Urteile im Schiilerbogen abstellen und nichts erwar-

ten, wire dieser Weg nicht méglich.

2.7.3. Die Begabungserwartung des Lehrers aus _Schiilersicht

Ich unterstellte bei der Konstruktion des Fragebogens, das
sich die Begabungserwartung des Lehrers vor allem in seinem
Verstidrkungsverhalten zeigen wiirde.

Nachdem aber auch davon auszugehen war, daB nicht wenige
Hauptschullehrer sich sehr abfdllig iiber ihre Schiiler &uBern,
wagte ich es, die Extremform einer negativen LehrerduBerung
als Item aufzunehmen.

Die Aussage: "Das lernst Du nie!" muf als eine der Lehrer-
duBerungen angesehen werden, die jegliche Motivation erstik-
ken.

Sie ist nicht nur Ausdruck tiefer Resignation des Lehrers,
sondern weist dariiber hinaus menschenverachtende Dimensionen
auf, die es im pddagogischen Geschehen gar nicht geben
diirfte.

AuBert ein Hauptschullehrer diesen Satz, so gibt er 2u erken-
nen, daB er einem Schiiler nichts zutraut und auch, daB es die
Miihe nicht lohne, sich mit ihm zu befassen.

Ein solcher Satz ist fiir einen Schiiler das Entmutigendste,
was man sich vorstellen kann.

Der Schiiler wird vom Lehrer nachgerade aufgefordert, weitere
Bemilhungen 2zu unterlassen, da sie ohnehin nicht zum Erfolg
filhren kdnnten.

Dem Ziel der Entwicklung eines Selbstvertrauens muBf das vdl-
lig entgegenstehen.

Vor der Auswertung der Fragebdgen war davon ausgegangen wor-
den, daf die Zustimmung 2zu diesem Item sehr gering sein
wiirde, da nicht anzunehmen war, daB sich die Begabungser-
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wartung vieler Hauptschulkollegen in solcher Geringschitzig-
keit &duBern wiirde.

Umso erstaunlicher war, als 48% aller befragten Schiiler anga-
ben, von Lehrern auf diese Weise schon einmal entmutigt wor-
den zu sein.

Der Halo-Effekt, den die Anwesenheit des Lehrers bei der Be-
fragung in gewisser Weise hat, kénnte sogar eine noch héhere
Zustimmung verhindert haben.

Aber auch so ist das AusmaB geradezu erschreckend. Es bedeu-
tet nichts anderes, als daB nahezu die H&lfte aller Haupt-
schulkollegen von ihren Schillern nichts oder kaum etwas er-
wartet und, was noch schlimmer ist, dies den Schiilern auch
sagt.

Obwohl die Zustimmung der Kinder der verschiedenen Berufs-
gruppen keine groBen Unterschiede aufweist, fallen dennoch
zwel Ergebnisse auf.

So betrug die Zustimmung der Kinder von ungelernten Arbeitern
50%, die jener von Landwirten sogar 53% .

Es widre denkbar, daB die erhoéhten Zustimmungsraten mit der
schichtenspezifischen Einschédtzung des Lehrers zu tun haben,
der von diesen Berufsgruppen keine besonders hohe Meinung hat
und dies auch zum Ausdruck bringt.

Das Gesamtergebnis der Schiilerbefragung hinsichtlich der Be-
gabungserwartung seitens der Lehrer beweist, daB diese ein
ernsthaftes Hindernis 2zu sein scheint, unseren Schiilern zu
einenm angemessenen Selbstwertgefiihl und damit Selbstvertrauen
zu verhelfen.

.7.4. Konsequenzen dieser Begabungserwartu

Entmutigung zerstdrt jegliche Restmotivation. Ein derartiges
Lehrerverhalten ist - zumindest - mitverantwortlich fiir die
unterrichtliche und vor allem auch erzieherische Problematik
der Hauptschule.

Dekompensation und Aggression nehmen beobachtbar 2zu und miis-
sen durchaus auch auf die Minderung des Selbstwertgefiihls zu-
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riickgefiihrt werden, die in der negativen Begabungserwartung
des Lehrers eine ihrer Ursachen hat.

Aber auch fiir den Lehrer muf eine negative Begabungserwartung
Folgen haben.

Wenn ein Lehrer davon ausgeht, daB von den Schillern ohnehin
nichts zu erwarten ist, wird er dann versuchen, den Unter-
richt optimal zu gestalten?

Wird er sich dann methodisch Miihe geben kdnnen?

Wird er dann erzieherisch positiv wirksam sein k&énnen?

Wohl kaum.

Im Gegenteil, die Gleichgiiltigkeit des Lehrers, sein unter-
richtlicher und pddagogischer Pessimismus {iben eine demoti-
vierende Wirkung auf die Schiiler aus. Diese wiederum be-
stdtigt den Lehrer in seiner Haltung, nichts erwarten zu
diirfen und zu Kkdnnen.

Der Teufelskreis der Demotivierung beginnt von neuen.

2.7.5. Die positive Begabungserwartung in der Praxis

1. In der Praxis zeigt sich, daB es im wesentlichen auf zwei-
Begabungserwartungen ankommt, ndmlich auf die des Lehrers
und die der Eltern.

Die gegenwartsbezogenen Einstellungen und Haltungen der
Unterschichteltern lassen keine allzu groBen Erwartungs-
haltungen des schulischen Erfolges ihrer Kinder 2zu.

Dariiber hinaus ist bei manchen Hauptschuleltern die Ent-
tiuschung fiber das Versagen ihrer Kinder Ursache fiir eine
erhebliche Interesselosigkeit.

Eltern, die am Schulerfolg ihrer Kinder nicht interessiert
sind, entwickeln auch keine Begabungserwartung.

Dies sieht auch Hans Schiefele so: "Eltern mit kiimmerli-
cher Schulbildung und ohne besondere Berufsqualifikation
werden kaum in der Lage sein, Kkonkrete Handlungs-
erwartungen iiber ihre Kinder zu entwickeln." 26!

261 gehiefele, H.: Lernmotivation und Motivlernen, Grundzlige einer erziehungs-
wissenschaftlichen Motivationslehre, Munchen, 1974, S. 361
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Nachdem mehr als 70% aller Hauptschiiller der sogenannten
Unterschicht zuzuordnen sind, ist diese Haltung an diesem
Schultyp besonders ausgeprdgt und auch in Sprechstunden
und an Sprechtagen stédndig beobachtbar.

Im Gegenteil:

Es kam in meinen Sprechstunden schon hdufig vor, daB sich
die Eltern sehr abfdllig i{iber ihre Kinder ge&duBert hatten,
so abfdllig, daB ich mich gezwungen sah, jene in Schutz zu
nehmen und deren Vorziige den Eltern verdeutlichen zu miis-

sen.

2, Dieses Verhalten der Eltern steigert die Bedeutung der
Begabungserwartung des Lehrers deswegen, weil er hi3ufig
der einzige ist oder sein kann, der lberhaupt etwas erwar-
tet.

Was aber kann der Hauptschullehrer tun, um eine positive
Begabungserwartung bei seinen Schiilern wirksam werden zu
lassen?

Es gibt eine Reihe von Moglichkeiten, seine Erwartung in eine
positive Selbsterwartung der Schiiler umzusetzen. Diese
Selbsterwartung ist nichts anderes als die erste Stufe einer
Gesamtmotivation, die Ausgangspunkt fiir Erfolge ist, aus der
Verstarkungen und Fremdbestdtiqungen erwachsen kénnen, die
der Ansatzpunkt der Entwicklung eines Selbstwertgefiihls sein
koénnen.

Fallbeispiel

Wenn ich eine neue 7. Jahrgangsstufe {ibernehme, versuche ich
den Kindern zuallererst das Wesen der Hauptschule zu verdeut-
lichen.

Es gilt, das Negativ-Image, welches die Hauptschule sowohl
bei ihren Kindern als auch deren Eltern hat, abzubauen.

So versuche ich, den Kindern in vielen Einzelgesprichen und
natiirlich auch im Xlassengesprédch darzulegen, daf ihr Ver-
bleib an der Hauptschule kein Ausdruck des Versagens sei,
sondern vielmehr die Zuweisung an eine Schule, die ihren spe-
ziellen Begabungen am ehesten entsprechen wiirde.
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Als sehr hilfreich hat sich erwiesen, Berufswiinsche der
Hauptschiiler zu ergriinden und auf die Bedeutung der prakti-
schen Ficher zu verweisen.

Ganz entscheidend aber ist es, den Schiilern zu sagen und sie
davon zu iiberzeugen, daB nahezu jeder von ihnen das Ziel des
Qualifizierenden Abschlusses erreichen kann, sofern er bereit
ist, sich in dieser Richtung fiihren zu lassen und die notwen-
digen Bereitschaften zu entwickeln.

Es ist weiter wichtig, den Kindern zu verdeutlichen, daB ihre
Vornoten keinerlei Gewicht in der Zukunft h&tten und sie mich
auch nicht interessieren wlirden.

Dieses Gefiihl, eine M&glichkeit zum vélligen Neubeginn zu ha-
ben, ist flir den Hauptschiiler eine entscheidende Hilfe.

Die 2zum Ausdruck gebrachte Unvoreingenommenheit des Lehrers
148t sie MiBerfolge und Diskriminierungsgefiihle der Vergan-
genheit vergessen und auf eine bessere schulische Zukunft
hoffen.

Dieser notwendigen Eingangsmotivation kommt die neue Kon-
zeption des Quabi sehr entgegen.

In der Praxis 1l&Bt sich feststellen, daB die Mehrzahl der
Hauptschiiler diese M&glichkeit begriift und auch als reale
Chance begreift. '
Dies um so mehr, als hier zwei Ziele in kiirzerer Zeit als an
der Realschule zu erreichen sind, ndmlich eine Berufsausbil-
dung und ein mittlerer SchulabschluB.

In diesem Schuljahr kamen unverhdltnismifig viele Schiiler von
der Realschule zurtlick.

Auch diese Schiiler empfinden es als Versagen, welches geeig-
net ist, sie in ihrem sozialen Nahraum in ihrem Ansehen her-
abzusetzen und damit ihr Selbstwertgefiihl zu beschidigen.
Ihnen nun sagen zu k&nnen, dag das angestrebte Ziel auch auf
anderem Wege erreichbar ist, wird die psychischen Folgen der
Relegation mildern.

Anzumerken ist allerdings, daB die hohe Zahl von Riickkehrern
Opfer einer unbegriindeten Begabungserwartung geworden sind.
Dies unterstreicht die Notwendigkeit einer realistischen
Prognose.
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Eine positive Begabungserwartung ist als durchgehendes Unter-
richts~- und Erziehungsprinzip nichts anderes als stdndige Er-
mutigung und der permanente Verzicht auf alles, was entmuti-
gen konnte.

Um begriindet ermutigen zu k&nnen, ist nicht nur die Kenntnis
des jungen Menschen im allgemeinen, sondern die explizite
Kenntnis jedes Schiilers nétig.

Die positive Begabungserwartung gilt es vor allem aber auch
auf die Eltern zu ibertragen.

So miissen sie immer wieder darauf hingewiesen werden, dag ihr
Kind an einer Realschule einem sofortigen Leistungsdruck
ausgesetzt sein wlirde, dem es entwicklungsmdBig oft nicht
gewachsen sei. Jetzt, mit der neuen Mdglichkeit, sind sie
eher geneigt, ihren Kindern diesen Entwicklungsspielraum zu-
zugestehen.

Umgekehrt ist es aber auch notwendig, die Begabungserwartung
der Eltern zu initiieren, die bei vielen wvon ihnen keine
Rolle spielt.

Letztlich werden Hauptschliler aber nur filir erstrebenswert
halten, was auch fiir ihre Eltern bedeutsam ist.

Es geht bei der Entwicklung der Begabungserwartung der Eltern
im wesentlichen darum, die Eltern der Hauptschiiler zu einem
zusidtzlichen Motivationsfaktor aufzubauen.

So ist 2zu versuchen, bei Elterngespridchen 2. B. das
Leistungsverhalten des jeweiligen Schiilers nie absolut darzu-
stellen, sondern immer in der Weise zu relativieren, daf die
spezifischen Qualitéten des Schiilers hervorgehoben und auch
die Bedeutung des Feldes unterstrichen wird, in dem sie sich
zeigen, vor allem in jenen, die von Eltern als nachrangig be-
trachtet werden. Der Verweis auf die positive Ausstrahlung
auf andere Ficher vermag die Erwartungshaltung der Eltern
durchaus anzuregen.

AbschlieBend ist noch auf die Fragwiirdigkeit von Intelli-

genztests einzugehen, die mit dem Ausbau der schulpsycholo-
gischen Dienste vermehrt durchgefiihrt werden.
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Schon das hypothetische Konstrukt "Intelligenz" ist so um-
stritten, daf dariiber kein MeBkonsens besteht. Die Validitidt
solcher Tests muBS gerade im Hinblick auf den Hauptschiiler be-
zweifelt werden. Sie sind allemal sehr kognitionsbeladen.
Diese Tests sind vor allem eine Gefahr, weil sie zu unzutref-
fenden Fremd- und letztlich auch 2zu negativen Selbst-
einschédtzungen fiihren.

Vor Jahren hatte ich einen Schiiler, dessen Leistungen iiber
den Zeitraum von eineinhalb Jahren so bescheiden waren, daB
ein Verweis an eine Sonderschule angezeigt gewesen wire.

Ein vom schulpsyschologischen Dienst unseres Schulamtsbezir-
kes durchgefiihrter Intelligenz- und Leistungstest ergab fiir
den betreffenden Schiiler eine "ilberdurchschnittliche Intel-
ligenz".

Die Fragwlirdigkeit psychologischer MeBsysteme fiihrte in die-
sem Fall zu schweren Konflikten zwischen Lehrer und Eltern,
weil diese nun der Auffassung waren, an den schwachen Lei-
stungen des intelligenten Schiilers sei der Lehrer schuld.

Die abschlieBende Anmerkung zu der Fragwilirdigkeit von Intel-
ligenztests an der Hauptschule soll auch auf ein Kriterium
der Begabungserwartung hinweisen, n#mlich das der Angemes-
senheit.

Die Begabungserwartung vollzieht sich naturgemd8 auf ver-
schiedenen Leistungsebenen und in verschiedenen Bereichen.
Entscheidend ist, daB sie immer in realistischen Einschét-
zungen begriindet liegt und dennoch positiv zum Ausdruck ge-
bracht werden kann, ohne den Hauptschiiler oder seine Eltern
zu falschen Hoffnungen zu verleiten.

So ist die angemessene, wohlbegriindete Begabungserwartung des
Hauptschullehrers ein pddagogisches Instrument, dessen Reali-
sierungsmdglichkeiten im Unterricht ich nachfolgend darzu-
stellen versuche.
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3. Selbstvertrauen und der Unterricht an der Hauptschule

3.1. Vorbemerku

Der Unterricht an der Hauptschule wurde im Laufe der letzten
Jahre zunehmend einem Spannungsfeld ausgesetzt, dessen
diametral gegeniiberliegende Positionen von der Forderung nach
Schiilerangemessenheit im Lehrplan der Hauptschule einerseits
und den Forderungen der Wirtschaft andererseits nach der bes-
seren Hauptschule bestimmt waren.

So fordert der Lehrplan, daf der Unterricht der Hauptschule
... in Auswahl und Anspruchsniveau den Begabungen und Inter-
essen der Hauptschiiler angemessen sein ..." 26 piiBte.

Nun wurde schon im Rahmen der Diskussion der Bedeutung der
Lehrplédne auf die Diskrepanz zwischen Schiilerbegabungen und
Lehrplanforderungen aufmerksam gemacht.

Es sei an dieser Stelle nur kurz darauf verwiesen, daB sich
die Leistungsfdhigkeit von Hauptschulklassen im Laufe der
letzten zwanzig Jahre, infolge einer kontinuierlichen Aus-
diinnung, die durch die iberproportionale Zahl von Ubertrit-
ten bedingt wurde, stdndig verschlechtert hat.

Das den Lehrpldnen ehemals zugrundegelegte mittlere An-
spruchsniveau stellt heute eine Leistungsebene dar, die von
Hauptschiilern nur mehr in Ausnahmefdllen erreicht werden
kann.

Der Entmutigungseffekt aus zu hohen, lehrplanbedingten Anfor-
derungen wurde schon besprochen.

Um diesen zu mindern oder zu vermeiden, ist der Hauptschul-
lehrer 2zu einer stdndigen Abweichung des Lehrplanniveaus
sowohl in guantitativer als auch qualitativer Hinsicht ge-
zwungen.

Dies umsomehr, als auch die ganzheitliche FSrderung der Per-
sdnlichkeitsentwicklung des Hauptschiilers nicht auBer acht
gelassen werden darf.

Uberforderung und auch die Forderung der Wirtschaft nach dem
kognitiv besser ausgebildeten Hauptschiiler engen den Spiel-

262 Schmaderer, F. O.: Die Bedeutung eines schllerorientierten Unterrichts,
Munchen 1976, s. 7
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raum fiir die emotional orientierte Erziehungs- und Unter-
richtsarbeit ein.

Schon 1975 warnte der damalige Kultusminister Prof. Dr. H.
Maier: "“Sorgen wir dafiir, daB unsere Schulen ... nicht kopf-
lastig, herzlos und linkshindig werden." 26

Der Anspruch der Kopflastigkeit scheint trotz des Absinkens
der durchschnittlichen Leistungsfédhigkeit des Hauptschiilers
nicht aufgegeben worden zu sein und herzlicher ist die
Hauptschule auch nicht geworden, also auch nicht dem Schiiler
zugewandter.

Werden weitere spezifische Belastungen der Hauptschule wie
Desinteresse der Eltern, Erziehungs- und Disziplinschwierig-
keiten sowie der geringe Motivationsgrad des durchschnitt-
lichen Hauptschiilers in die Uberlegungen einbezogen, so wird
deutlich, daf der Gestaltung des Unterrichts eine gréBere Be-
deutung zukommen muB, als dies an weiterfiihrenden Schulen der
Fall ist.

Im Unterricht kann der Hauptschullehrer einen Ausgleich zwi-
schen den divergierenden Forderungen der Kognition und der
Emotion herbeifiihren.

Die positive Emotion begriindet das Selbstvertrauen, die ange-
messene Kognition stdrkt es.

Durchgingiges Unterrichtsprinzip muB demnach einerseits die
absolute Vermeidung von Entmutigungstendenzen und anderer-
seits das kontinuierliche Ermutigungsverhalten des Haupt-
schullehrers sein.

So soll nachfolgend versucht werden, aufzuzeigen, inwieweit
eine ermutigende Unterrichtsgestaltung Selbstwertgefiihl und
Selbstvertrauen des Hauptschlilers beeinflussen kann.

3.2. Ermutigung als Unterrichtsprinzip der Hauptschule

Kaum einer der von mir unterrichteten Hauptschiiler hatte zu
Beginn der 7. Jahrgangsstufe {iber das Selbstvertrauen ver-

263 Schmaderer, F. O.: Die Bedeutung eines schllerorientierten Unterrichts.
Grundsitze Méglichkeiten MaBRnahmen, Minchen 1976, s. 7
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fiigt, das seinen F&higkeiten und Leistungsméqlichkeiten ent-
sprochen hatte.

Die Griinde hierfiir sind bereits dargelegt worden. Dennoch sei
nochmals auf die Grundiibel verwiesen:

MiBerfolgsorientiertheit, die aus der passivistischen
Grundhaltung der Familie stammt;

de facto-MiBerfolgserlebnisse wihrend der ersten sechs
Schuljahre;

der MiBerfolg des auf der Hauptschule Verbleibenmiissens
und daraus resultierendes fehlendes Zutrauen zu seinen
Leistungsméglichkeiten.

Diese negativen Eingangsdispositionen des durchschnittlichen
Hauptschiilers miissen nicht hingenommen werden, sondern sie
sind vielmehr durch das gesamte Lehrerverhalten und die Ge-
staltung seines Unterrichts verdnderbar.

Im wesentlichen sind es vier Grundsdtze, die zu Verdnderungen
des Selbstwertgefiihls in positivem Sinne filhren und die
Grundlagen fiir ein fundiertes Selbstvertrauen legen kénnen:

die Wertschitzung des Kindes;
Vertrauen in das Kind haben;
. Selbstvertrauen durch Vertrauensbeweise;
Anerkennung flir gute Leistung und auch ehrliche Benii-
hung. 264

Mag diese Klassifikation von Rudolf Dreikurs auch unvoll-
stdndig sein, so trifft sie doch den Kern des Ermutigungs-
prinzips.

Es gilt, verborgene oder auch verschiittete Fidhigkeiten des
Kindes zu reaktivieren, bereits sichtbare zu aktivieren.
Denn, "wir kénnen kKeinen Fortschritt erwarten, wenn wir nicht
begreifen, daB ein Kind zusdtzlich zu seinen Talenten und
Neigungen auch noch ermutigende Unterstiitzung braucht.® 265

264 pinkmeyer, D./Dreikurs, R.: Ermutigung als Lernhilfe, 1. Aufl., Stuttgart,
1970, S. 60 ff
265 Dinkmeyer, D./Dreikurs, R., a. a. 0., S. $7
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Ermutigung also ist der Schliissel zur Entfaltung der tatsdch-
lichen Fdhigkeiten eines Kindes.

Gerade unsere Hauptschiiler bediirfen dieses ermutigenden Ge-
samtverhaltens des Lehrers, um 2zu begreifen, daB8 sie nicht
auf Dauer auf MiBerfolge festgelegt sein miissen.

Ermutigung fiihrt langfristig zum Erfolg, wenn auch in kleinen
Schritten.

Jeder Erfolg und jedes anerkannte Bemiihen hilft dem Schiiler,
den Glauben an seine Fdhigkeiten zu entwickeln und es ermég-
licht ihm, langfristig ein Selbstvertrauen in seine F&hig-
keiten aufzubauen.

Um dies 2zu erreichen, mu8 Ermutigung zum durchgingigen Un-
terrichtsprinzip konstituiert werden, welches alle Bereiche
des Unterrichtsgeschehens durchzieht und bestimmt.

Bevor ihre praktische Wirksamkeit besprochen wird, gilt es,
den Begriff "Ermutigung" kurz zu hinterfragen.

In der pddagogischen Literatur finden sich eine Reihe von
semantisch &hnlichen Ausdriicken wie Verstdrkung, Bekrdftigung
oder aber auch das einfache Wort Lob.

Sie sind jedoch nicht prinzipiell auf die Zukunft gerichtet,
sondern stellen vergangenheitsbezogene, bestdtigende Wertun-
gen dar.

Ermutigung unterscheidet sich von ihnen durch die zus&tzliche
Determinante der positiven Prognose, weist also in die 2u-
kunft.

So sieht H. 26pfl Ermutigung als "...eine Erziehung, die aus
der Hoffnung lebt und vertraut." 266

Er weist dariiber hinaus auf die enge Verbindung von
Ermutigung und Vertrauen hin.

H. Henz betrachtet die Ermutigung als "...dasjenige Prinzip
der Erziehung, das stark macht, trotz Schwierigkeiten auf dem
Weg zum Endziel voranzuschreiten." 267 Er zitiert weiter Erwin
Wexberg, der feststellt, daB "Erziehen ... nichts anderes als
ermutigen..." 8 heift.

266 28pfl, H.: Kleines Lexikon der Pidagogik und Didaktik. Donauwdrth 1970,
S. 56

267 Henz, H.: Ermutigung. Ein Prinzip der Erziehung. Freiburg 1964, s. 6f

268 Henz, H., a. a. 0., S. 6
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Diese grundsédtzlichen Auffassungen' dessen, was Ermutigung
sein kann, stellen die Grundlage der nachfolgenden Uber-
legungen und Handlungsvollziige dar, die die Bedeutung des
Ermutigungsprinzips filir Erziehung und Unterricht an der
Hauptschule aufzeigen sollen.

Entscheidend wird dabei auch sein, welchen Einfluf Ermutigung
auf die Vertrauensbildung und auf das Entstehen von Selbst-

vertrauen haben kann.

3.3. Selbstvertrauen und die Lehrplangestaltung

Der curriculare Lehrplan ist in seiner jetzigen Form nur mehr
mit Einschrédnkungen realisierbar.

Da an der Hauptschule der klassenspezifische Lehrplan gefor-
dert ist, ergibt sich bei seiner Gestaltung ein breites Feld,
den Uberforderungstendenzen des amtlichen Lehrplans entgegen-
zuwirken

3.3.1. Der klassenspezifische Lehrplan

Wie allgemein bekannt ist, stellt er eine Besonderheit der
Volksschule dar.

Problematisch ist er nur 2zu Beginn der 7. Jahrgangsstufe,
weil er in diesem Falle insofern nicht "klassenspezifisch"
sein kann, da der Lehrer seine zukiinftigen Schiiler nicht
kennt. Leistungsfidhigkeit, Motivierbarkeit, Vorwissen, Ar-
beitshaltung und Arbeitsweisen sind von Klasse zu Klasse sehr
verschieden.

Wirde der Lehrer starr am Klassenlehrplan festhalten wollen,
so wiren bereits die ersten Grundlagen der Entmutigung gelegt
und der Entwicklung eines Schiilerselbstvertrauens erhebliche
Hindernisse in den Weg gestellt.
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3.3.1.1. Der Zeitfaktor

Zum Beginn der siebten Jahrgangsstufe muf also das Prinzip
der Flexibilitdt gelten.

So kann es nicht darum gehen kdnnen, z. B. zeitliche Vorgaben
zwingend einzuhalten, sondern den Unterricht auf die tatsé&dch-
lichen M&glichkeiten der neuen Schiiler abzustellen.

So stellte sich in diesem Jahr in Mathematik heraus, daf die
Mehrheit meiner 36 Schiiler weder die Technik des schriftli-
chen Multiplizierens noch die des schriftlichen Dividierens
in Kurzform beherrschte.

Es widre sinnlos gewesen, dies einfach ignorieren zu wollen.
Also war es notwendig, statt des geplanten Hauptschulstoffes
den der Vorjahre zu iben und zu festigen. Das gleiche Problenm
stellte sich beim Bruchrechnen dar, das nicht in er-
forderlichem MaBe beherrscht wurde. Dies filhrte dazu, daB ich
erst im Januar mit der schon filir den Herbst geplanten Ein-
fihrung des Prozentrechnens beginnen konnte.

Die Bereitschaft, Grundtechniken der Vorjahre zu iiben und zu
festigen, zahlte sich erkennbar aus. Die teilweise guten No-
ten, die von der Mehrheit der Schiiler erreicht worden waren,
fiihrten erkennbar zu einem Anstieg der Motivation, was sich
in der Besserung des Arbeitsverhaltens als auch an der Inten-
sivierung der Mitarbeit im Unterricht zeigte.

Diese Erfahrungen =zeigen, daB die flexible Handhabung des
klassenspezifischen Lehrplans ein Kriterium darstellt, wel-
ches Entmutigung vermeidet und langsam ein Zutrauen des
Hauptschiilers 2zu sich selber entstehen 1lidst, weil Uber-
forderungen vermieden werden.

3.3.1.2. Die Bedeutung der Sequenzenbildung

Die inhaltliche Gestaltung des klassenspezifischen Lehrplans
kann sich nur grob am amtlichen orientieren. Im Abschnitt der
Lehrplananalyse wurde bereits auf generelle {berforderungs-
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tendenzen hingewiesen. Abgesehen davon stellt eine Haupt-
schulklasse als Jahrgangsklasse ein leistungsmidfig vollkommen
heterogenes Gebilde dar.

So erstreckt sich die Leistungsbreite von der Nihe zur Son-
derschule hin bis zur Fdhigkeit, eine Realschule zu besuchen.
Die Schwierigkeit, hier einen Lehrplan zu entwickeln, der mit
allen Schiilern realisierbar ist, scheint offensichtlich.

Der Hauptschullehrer kann sich also weder an Schiilern orien-
tieren, die sich an der unteren Leistungsgrenze befinden,
noch an denen, die sich der oberen nidhern. Angestrebt muf al-
so ein Mittelweg werden, ein mittleres Anspruchsniveau, das
allerdings immer noch Uberforderung fiir die schwachen Schiiler
und Unterforderung fiir die besseren Schiiler bedeuten muB.
Eine M&glichkeit, dies zu vermeiden, stellt die Sequenzenbil-
dung dar, die inhaltliche Differenzierungsméglichkeiten bie-
tet.

Eine Sequenz bedeutet nichts anderes als die in Abschnitten
vollzogene Verkniipfung aufeinander folgender Elemente.

Sie vermeidet unstrukturiertes Einzelwissen und verstdrkt
Einblicke in Zusammenhédnge.

Es ist auBerdem eine pddagogische Binsenweisheit, daf im Zu-
sammenhang Gelerntes besser im Geddchtnis haften bleibt.
Dariiber hinaus mindert die verstdrkte Einsicht Auffassungs-
problene, von denen viele Hauptschiiler geplagt sind.
Sequenzenbildung ist auch eine Herabsetzung der Schwierig-
keiten, ohne aber ein Qualititsverlust sein zu miissen.

3.3.1.3. Die Operationalisierung der Lernziele

Sie hat gerade fiir die schwidcheren Schiiler eine erhebliche
Bedeutung, zumal das Abstraktionsniveau mit der allgemeinen
Leistungsminderung einhergeht.

Es ist also schon bei der Erstellung des klassenspezifischen
Lehrplans darauf zu achten, daB Schliisselbegriffe mit hohem
Abstraktionsgrad in solche leicht verstdndlicher Art trans-
formiert werden.
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Ich méchte hier ein Beispiel aus der Mathematik herausgrei-

fen.

In Mathematik werden in der siebten Jahrgangsstufe direkte
und indirekte Proportionalit&dt gefordert.

Dies sind zwei abstrakte Begriffe, die fiir den durchschnitt-
lichen Hauptschiiler nicht nachvollziehbar und nicht begreif-
bar sind.

Selbst die deutsche Entsprechung, ndmlich der Begriff "“Zu-
ordnung", fdllt den Schiilern nicht leicht und schon gar nicht
die Zuordnung divergierender GréBen, wie es bei der indirek-
ten oder umgekehrten Proportionalitdt der Fall ist.

Auch mit dem in nahezu allen Biichern vorkommenden Begriff der
"Quotientengleichheit” tun sich die Schiiler schwer, oder
verstehen ihn einfach liberhaupt nicht. Das gleiche gilt fiir
die Produktgleichheit.

Der Hauptschullehrer mag diese Begriffe noch in seinem Lehr-
plan stehen haben, auf die Verwendung im Unterricht sollte er
verzichten.

Die Erfahrung zeigt, daB es nicht entscheidend ist, sich mit
der Einsicht in abstrakte Begrifflichkeiten abzuquilen, son-
dern anhand realistischer, dem Erfahrungshorizont des Schii-
lers entsprechenden Aufgaben, ein mathematisches Spezialge-
biet nahezubringen.

Der Schiiler muf nicht wissen, was die indirekte Proportiona-
litdt ist, er muB ihr Prinzip verstehen und die Anwendungsbe-
reiche kennen.

Um also keine Begriffsblockaden aufzubauen, die den Haupt-
schiiler durch ihre abstrakte Substanz abschrecken, ist nicht
ein direkter Begriffstransfer notwendig, sondern eine
Operationalisierung eines hypothetischen Konstruktes in eine
nachvollziehbare Handlungsanweisung in Form eines Stunden-
themas.

Es wilrde hier geniigen, die indirekte Proportionalitidt in die
Sachfrage umzuformen, ob 2z. B. Hans es schaffen wlirde, mit
seiner Arbeit so rechtzeitig fertig zu sein, daB er zum FuB-
ballspielen gehen k&nne.
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Die schlichte Erkenntnis, daB, je mehr Freunde ihm dabei hel-
fen wiirden, er umso schneller fertig sein wiirde, stellt eine
sachbezogene Operationalisierung dar, die dem Hauptschiiler
einsichtig gemacht werden kann.

Diese Art von Operationalisierung ist an der Hauptschule sehr
wichtig, da die im wesentlichen sehr unterdurchschnittlichen
Deutschleistungen den Umgang mit Begriffen, zumal sie ab-
strakter Natur sind, bekanntlich sehr erschweren.

Dies gilt natiirlich auch fiir alle anderen Fdcher. So hatte
sich gerade in diesem Jahr gezeigt, daB es im Fach Geschichte
bei der Behandlung des Absolutismus nicht geniigte, dem Be-
griff "absolut" die deutsche Entsprechung gegeniiberzustellen,
sondern ihn an seinen Handlungsmdglichkeiten aufzuzeigen.

Ich hatte ihn in den Satz transferiert: "Was es bedeutet
hatte, wenn ein Koénig alles tun durfte" und versuchte, dies
am Beispiel eines Bauern aufzuzeigen, dessen Fluren bei einer
kdniglichen Jagd verwlistet worden waren und der sich vergeb-
lich um eine Entschddigung bemiihte.

Dieses Beispiel zeigt, wie sehr es bei der Gestaltung des
Lehrplanes auf eine Operationalisierung ankommt, die anschau-
lich in die Vorstellungsméglichkeiten des Schiilers fiihrt.

Man kénnte nun an dieser Stelle die Frage stellen, was dies
mit Selbstvertrauen zu tun habe?

Die Gestaltung des klassenspezifischen Lehrplans im Sinne ei-
ner lebensnahen Operationalisierung ist ein Baustein, der
schon in der Planungsphase des Unterrichts Entmutigungs-
faktoren so weit wie méglich auszuschliefen vermag.

Eine nicht vorgenommene oder miBgliickte, am Verstidndnishori-
zont des Schillers vorbeigehende Operationalisierung, mii8te
diesem den 2ugang zum Lerngegenstand verwehren.

In jedem Einzelfall wirde dies 2zum Versagen fiihren, wlirde
MiBerfolg produzieren und die positive Einschdtzung der eige-
nen Leistungsfihigkeit beeintradchtigen.
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3.3.2. Der Wochenplan

Bekanntlich hat jeder Volksschullehrer einen Wochenplan zu
erstellen.

Dieser hat die Themen der einzelnen Fécher, die in der ent-
sprechenden Woche durchgenommen werden sollen, zu benennen.
Weil die Gestaltung des Wochenplanes im Sinne von Uberfor-
derung auch mit dem Selbstvertrauen zu tun hat, seien hier
kurz einige Uberlegungen angestellt.

Fast jeder Lehrer, natlirlich auch die Hauptschullehrer, emp-
finden die Vorgaben des amtlichen Lehrplans als den sogenann-
ten "Stoffdruck".

Dies fiihrt in der Regel dazu, daB der Lehrer versucht, zu
viele Themen in den Wochenplan zu packen, obgleich er die
begrenzten Realisierungsméglichkeiten kennen miiSte.

Bei vielen Lehrern sind in dieser Hinsicht die Nachwehen der
Ausbildung zu spiliren.

Damals waren Junglehrer angehalten worden, sich strikt an den
Wochenplan zu halten, als ob Lernfortschritte, noch dazu bei
Dienstanfédngern, minutids planbar gewesen wdren. Es wurde bei
den Unterrichtsmitschauen groBer Wert auf die Einhaltung der
Stundentafel gelegt und somit der tatsdchliche Lernfort-
schritt der Schiller vom Plan abgekoppelt.

In der Praxis bedeutete dies, daB auf Wiederholung, Sicherung
und Ubung zugunsten neuer Inhalte und Themen verzichtet wur-
de.

Der gute Lehrer war in den Augen des Vorgesetzten damals
nicht der, der zu inhaltlichen und zeitlichen Abweichungen
und auch Abstrichen bereit war, um Uberforderungen zu
vermeiden, sondern jener, der ein Thema variantenreich und
von Mediengewittern begleitet, jeweils in einer Unterrichts-
einheit zum scheinbaren AbschluB brachte. Aber scheinbar auch
deshalb, weil die Lernzielkontrollen so angelegt waren, dag
der Eindruck entstehen konnte, die Mehrzahl der Schiiler hitte
den erwarteten Lerngewinn erzielt. Die Langzeiteffizienz
dieser Art von Lehrplanrealisierung war jedoch gering.

288



Ein praller Wochenplan tridgt den ﬁbefforderungskeim schon in
sich, wenn auch zundchst nur in quantitativer Hinsicht.

Die Stundentafel sieht keine Verfligungsstunden fiir die Haupt-
schule vor, obgleich sie da mehr als nétig wdren.

Dennoch sollte der Wochenplan weiBe Flecken haben, um flexi-
bel reagieren zu kénnen.

Solche Pufferzonen im Sinne von Verfligungsstunden lassen sich
durch die Abkehr von der Wochenplangestaltung erreichen, die
jeder Unterrichtsstunde ein Thema zuordnet.

Dies erméglicht die Schaffung des vieldiskutierten piddagogi-
schen Freiraumes, der nicht nur wegen des doch sehr geringen
Lerntenmpos an der Hauptschule unerldflich ist, sondern zuneh-
mend durch die spezifische Erziehungssituation an der Haupt-
schule an Bedeutung gewinnt.

Es ist notwendig, den Wochenplan so abzufassen, daf wodchent-
lich mindestens zwei Stunden zur Verfiigung stehen, un den be-
sonderen Problemen der Hauptschule begegnen zu kdnnen.

Um Entmutigungs- und Uberforderungstendenzen der Unter-
richtsplanung zu vermeiden, ist das besondere Augenmerk auf
die Verteilung und Anordnung der Facher im Wochenverlauf zu
richten.

Ist zwar die Gestaltungsfreiheit des Hauptschullehrers durch
die zunehmende #uBere Differenzierung etwas eingeschrdnkt, so
bleibt doch geniigend Spielraum einer klassenspezifischen An-
ordnung und Verteilung.

Fdcher werden von den Hauptschiilern einerseits als unter-
schiedlich schwierig und andererseits als unterschiedlich in-
teressant empfunden.

Dem gilt es Rechnung zu tragen.

Die Aufnahmebereitschaft der Schiiler ist am Montag entschie-

den geringer als an den Folgetagen.

Die Eindriicke des vergangenen Wochenendes wirken nach und
verzdgern den Einstieg in die Schul- und Lernsituation.

Es wdre also verfehlt, die Woche mit Mathematik, Physik oder
gar einer schriftlichen Sprachgestaltung zu beginnen.

Die Aufgabenstellungen werden von Hauptschiilern dann als
schwieriger empfunden als sie wirklich sind, mit der Folge
schlechterer Ergebnisse.
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Dies 1l&dBt sich vermeiden, indem Fdcher an den Wochenbeginn
gelegt werden, die nicht als besonders schwierig empfunden
werden und die durch ihre emotionale Struktur den Einstieg
erleichtern.

Der Wocheneinstieg mit Musik, Kunst -~ oder ab der 8. Jahr-
gangsstufe mit Erziehungskunde - kann jene lockere Atmosphére
schaffen, die lernpsychologisch unerldBlich ist. Dienstag,
Mittwoch und Donnerstag bieten sich dann an, schwierigere
Fdcher und Themen zu behandeln.

Der Freitag ist jedoch schon wieder nur mit Einschrénkungen
geeignet, da Vorstellungen und Denken der Schiiler h&ufig
schon auf das kommende Wochenende gerichtet sind.

Dies bedingt zwangsldufig eine Zurilicknahme der Schwierig-
keiten und es empfiehlt sich, die Woche nit sogenannten
"leichten" Fdchern ausklingen zu lassen.

Im Prinzip bedeutet eine derartige Gestaltung des Wochenpla-
nes nichts anderes als die Vermeidung einer in der Anordnung
der Ficher angelegten Uberforderung und, in positivem Sinne,
eine Anpassung der Anordnung an Schiilerbereitschaften.

So kann die Gestaltung des Wochenplanes iiber die Haufigkeit
von Erfolgen oder MiBerfolgen mitentscheiden und damit auch
das Entstehen des Selbstvertrauens der Hauptschiiler beein-
flussen.

3.3.3. Der Tagespl

Auch die Anordnung der Fdcher und ihre Verteilung innerhalb
eines Vormittags sind nicht ohne Einfluf auf das Leistungs-
vermégen der Schiiler.

Die zweite, die dritte und die vierte sind jene Stunden, die
von erh&hter Aufmerksamkeit und erhdhter Bereitschaft zur
Mitarbeit gekennzeichnet sind.

Die erste Stunde ist von Anlaufschwierigkeiten charakteri-
siert, die fiinfte und die sechste Stunde zeigen ein deutli-
ches Nachlassen der Aufmerksamkeit.
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Dies muB bei der Tagesverteilung unbedingt beachtet werden,
will man Leistungsminderungen, die nicht in der geringen
Leistungsfdhigkeit des Schiilers begriindet liegen, vermeiden.
In der Praxis bedeutet dies, daB Fédcher wie Deutsch, Mathe-
matik, Englisch und Physik, die sogenannten Kernfacher, in
die Zeitr&ume erhohter Aufmerksamkeit gelegt werden sollten.
Diese Fdcher werden nicht nur von den Hauptschiilern subjektiv
als schwierig empfunden, sie sind es auch objektiv.

Inwieweit die Verteilung der Facher das Leistungsvermégen der
Schiiler zu beeintrachtigen vermag, mochte ich mit einem Bei-
spiel belegen.

Fallbeispiel

Vor einigen Jahren unterrichtete ich eine neunte Klasse im
dritten Jahr im Fach Englisch.

In den ersten beiden Jahren konnten die Kursteilnehmer an-
sprechende Leistungen erzielen.

In der neunten Jahrgangsstufe hatte ich Englisch in dieser
Klasse zum einen am Montag in der ersten Stunde und dann
zweimal in der sechsten Stunde zu unterrichten.

Eine versuchte Anderung erwies sich aus organisatorischen
Griinden als nicht méglich.

Trotz aller Bemiihungen gelang es mir nicht, dem eintretenden
Leistungsabfall Einhalt zu gebieten. Die Schiiler waren ein-
fach nicht mehr in der lage und auch nicht mehr bereit, sich
den Anforderungen zu stellen.

Das Stdrverhalten steigerte sich in einer fir diese Klasse
ungewdhnlichen Weise. Dies war in den ersten beiden Jahren
nicht der Fall.

Die Leistungen der Schiiler fielen derart ab, daf nur mehr
etwa ein Drittel sich der Englischpriifung stellen wollte und
konnte.

Es war deutlich zu sehen, daB ein Teil der Schiiler sich auf-
gegeben hatte, indem sogar das Lernen der Vokabeln schlicht
verweigert wurde.
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Flir mich gab es keine andere Ursache fiir diese Situation, als
den ungliicklichen Zeitpunkt, an dem diese Facher unterrichtet
wurden.

In diesem Falle schien offensichtlich zu sein, daB die Plat-
zierung des Faches Englisch zuerst zu einer {Uberforderung und
dann zu einer tiefgreifenden Entmutigung gefiihrt hatte.

Der Entwicklung des Selbstvertrauens mochten diese MiBer-
folgserlebnisse gewiB nicht dienlich gewesen sein.

3.4. Das Selbstvertrauen ungd die Arbeitsformen

3.4.1. Vorbemerkung

In diesem Abschnitt sollen nicht die theoretischen Uberle-
gungen und Grundlagen eine Rolle spielen, die Auswahl und
Anwendung von Arbeitsformen psychologisch begriinden kdnnten.
Vielmehr soll versucht werden aufzuzeigen, welche Arbeitsfor-
men unter welchen Bedingungen mdglich sind und inwieweit sie
zum Aufbau des Selbstvertrauens beitragen kdnnen.

Einige grunds&dtzliche Anmerkungen sind jedoch notwendig.

Um es vorweg 2zu sagen: Es gibt nicht die Arbeitsform
schlechthin, die den Lernerfolg erleichtert oder sogar garan-
tieren kann.

Die Wahl der Arbeitsformen hdngt in der Praxis von verschie-
denen Faktoren ab.

1. Es ist naheliegend, daB der ({iberwiegend praktizierte
Unterrichtsstil des Lehrers auch die Wahl der Arbeits-
formen mitbestimmt.

Ein autokratisch orientierter Lehrer wird wahrscheinlich
mehr zum Frontalunterricht neigen, als ein Lehrer, der den
sozialintegrativen Filihrungsstil bevorzugt.

2. Die GrdBe der Klasse ist mitentscheidend dafiir, welche
Arbeitsformen liberhaupt méglich sind.
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Sitzen in einer Klasse 30 und mehr Schiiler, ist die Wahl
der Arbeitsform so eingeschrdnkt, daf 2. B. Gruppenarbeit
kaum und Kreisgesprache iiberhaupt nicht mehr méglich sind.
Die Entscheidung hinsichtlich der Arbeitsform entspringt
also nicht mehr lern- oder sozialpsychologischen Uberle-
gungen, sondern ist dem Gesetz der zu grofen Schiilerzahl
unterworfen. Diese Rahmenbedingung fiihrt zwangsldufig zum
Frontalunterricht.

Die Wahl der Arbeitsformen hdngt auch von den Vorer-
fahrungen der Schiiler ab.

Ein groBer Teil der Schiiler, die in die 7. Klasse eintre-
ten, sind es nicht gewohnt, eigenverantwortlich und team-
orientiert zu arbeiten.

Dazu kommt hdufig noch der Mangel an positiven Arbeitsei-
genschaften, die z. B. fiir effektive Gruppenarbeit uner-
1d8Blich sind.

Tempordr auftretende psychologische Bedingungen, wie z. B.
Konflikte innerhalb der Klasse, erzwingen manchmal eine
Arbeitsform und schlieBen eine andere aus.

So zeigt es sich, daB z. B. Gruppenarbeit, selbst wenn es
sich um eingespielte Gruppen handelt, unmittelbar nach den
Ferien oder aber auch in den ersten Stunden des Montags
sowie in den letzten des Freitags nicht in effektiver Wei-
se durchgefiihrt werden kann.

Der Lehrer ist also gezwungen, auf Formen des lehrerzen-
trierten Unterrichts zurilickzugreifen, auch wenn er iib-
licherweise andere Arbeitsformen vorzieht.

Auch Bedingungen aus sozialpsychologischer Sicht beein-
flussen die Wahl der Arbeitsformen.

So schreibt Dieter Ulich, daB empirisch belegt werden
konnte, "... daB soziodkonomischer Status, Bildungsniveau,
Erziehungseinstellung, Erziehungsstil und schulische In-
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teressen der Eltern auch den zukiinftigen Status ihrer Kin-
der in der Schulklasse ganz entscheidend mitbestimmen." 260

Diese Statusbildung in der Klasse und besonders in der
Gruppe kann dariiber entscheiden, ob z. B. Gruppenarbeit
erfolgreich durchgefiihrt werden kann. Ihre Effektivitat
hdngt von den Flihrungseigenschaften des Gruppensprechers
ab. Er wird nicht aus lernpsychologischen Erwdgungen dazu
bestimmt, sondern von den Gruppenmitgliedern ausschlief-
lich nach statusbestimmten Kriterien gew&hlt.

So kommt es vor, daR der Gruppensprecher aufgrund seines
Mutes gewdhlt worden ist, der in seinen Stdrqualitdten be-
grindet 1liegt, und er deswegen von Schiilern bewundert
wird.

Dies kann belegen, da der Lehrer auch in sozialpsycholo-
gischer Hinsicht nicht frei in der Wahl der Arbeitsformen
ist und er diese hdufig situativen Zwdngen anzupassen hat.

Letztlich bestimmen auch Lernziele und Inhalte die Ar-
beitsformen. Nicht alle Lerngegenstdnde 1lassen sich mit
derselben Arbeitsform bewdltigen.

Bei der Ldsung von Sachaufgaben ist Gruppenarbeit durchaus
mdglich, bei der Vorbereitung z. B. eines Aufsatzes ist
die Gruppe liberfordert und verwertbare Beitrdge sind kaum
zu erzielen.

Des weiteren wird die Wahl der Arbeitsformen vom diszi-~
plindren Verhalten der Klasse mitentschieden.

Zeigt sich eine Klasse undiszipliniert und neigt 2zu iiber-
groBem Stérverhalten, ist eine gewinnbringende Gruppenar-
beit nicht méglich, auch wenn sie noch so wiinschenswert
wire. Ein Ausweichen auf Frontalunterricht oder Einzelar-
beit ist demnach oft unumgédnglich.

269

Ulich, D.: Sozialisation in der Schule Elemente einer sozialpsychologischen
Theorie, Munchen, 1976, a. a. 0.
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Der Wechsel der Arbeitsformen mag in Priifungs- und Visita-
tionsstunden dazu dienen, mit Show-Effekten 2zu glidnzen, in
der Praxis wird ihre Wahl auch von anderen als methodisch-
didaktischen Erwdgungen bestimmt sein miissen.

Nach diesen Uberlegungen méchte ich aber zur Frage kommen, ob
Arbeitsformen die Entwicklung des Selbstvertrauens beeinflus-
sen konnen.

3.4.2. Der Frontalunterricht

Obgleich zahlreiche Untersuchungen die Uberlegenheit des
Gruppenunterrichtes belegen, "... diese Uberlegenheit 1lies
sich ... auf den Gebieten des Leistens und Lernens, des
Sozialverhaltens und der Formung der Leistungs- und So-
zialpersénlichkeit der Schiiler nachweisen ..." 20 kommt
gerade die Hauptschule nicht ohne Frontalunterricht aus.

Die Verteufelung dieser Unterrichtsform ist nicht gerechtfer-
tigt.

Es kann nicht iibersehen werden, daB das iliberwiegend rezeptive
Lernverhalten unserer Schiiler selbsterarbeitendes Lernen
stark einschrankt.

Die Kausalkette Aufnehmen, Erkennen und Werten gelingt nur
sehr selten.

Dies fiihrt zu erkennbaren Lernunsicherheiten.

Anders ist dies bei einem straff gefiihrten Frontalunterricht.
Allein schon das KlaBlehrerprinzip der Hauptschule bringt
eine entschieden stdrkere Identifikationsbereitschaft der
Schiiler mit dem Lehrer mit sich.

Diese 1liegt auch in der hohen Stundenzahl begriindet, die
Lehrer und Schiiler zusammen verbringen.

Das ermdglicht eine stdrkere emotionale Bindung wund, bei
einem guten Verh#ltnis, eine erh&hte Lernbereitschaft.

91% aller Dbefragten Schiiler haben dies bestitigt.
Entscheidend im Hinblick auf das Selbstvertrauen scheint zu
sein, daB ein straffes Lehrerverhalten und eine stringente

270 weber, E.: Erziehungsstile, 5. Aufl., Donauwdrth, 1970, S. 260

295



Unterrichtsfiihrung den Schiilern jene'sicherheit zu vermitteln
vermag, ilber die sie weder emotional noch kognitiv verfiigen.
Uber die Griinde hierfiir habe ich schon an anderer Stelle aus-
fihrlich gesprochen.

Dié Praxis beweist auch, daB8 Hauptschiiler sich schwer tun,
eigenverantwortlich zu handeln.

Die schwierigen Bedingungen der Hauptschulklassen lassen dies
nur selten zu.

Hidufig liegen unterdurchschnittliche Leistungen auch in 2zu
lockerer Filhrung begriindet, die bei den Hauptschiilern eher
Unsicherheit erzeugt.

Die Intensivierung des Frontalunterrichtes wird von den
Schiilern nicht als demotivierender Unterdriickungsmechanismus
verstanden.

Im Gegenteil: Eine enge Fiihrung kann einen Sicherheitsrahmen
schaffen, der iliber den Leistungsanstieg zu einer deutlichen
Verbesserung der Motivationslage fiihrt.

3.4.3. Der Gruppenunterricht

Um es vorweg 2zu sagen: Lange Zeit ist die Gruppenarbeit als
eine Art Heilmittel der Unterrichtsgestaltung propagiert wor-
den.

Zu beflirchten ist aber, daB bei den entsprechenden Feld-
versuchen die schwierigen Verhdltnisse der Hauptschule nicht
in notwendigem MaBe berlicksichtigt worden sind.

So sagt Dieter Ulich: "Schon die Sitzordnung in einer norma-
len Schulklasse 148t die Chancen fiir eine Gruppenbildung als
HuBerst gering veranschlagen.®" 7!

Angesichts der gegenwdrtig hohen Klassenstirken ist diese
Auffassung vorbehaltlos zu unterstreichen.

Ein weiteres Problem der Gruppenbildung sind sozialpsycholo-
gische Prozesse, die sich auch auBerhalb des Unterrichtsge-
schehens vollziehen.

27! ylich, D.: Sozialisation in Klassen, a. a. 0., S. 117
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Nach welchen Kriterien sollen nun Gruppen gebildet werden,
wenn es organisatorisch mdglich ist?

Sollen es Neigungs- oder Leistungsgruppen sein?

Sollen es leistungsheterogene Gruppen sein?

Diese Fragen lassen sich nicht generell beantworten.

In der Praxis bilden sich Gruppen, die von persénlichen
Beziehungen, Sympathien und Antipathien bestimmt sind.

Fiir den Lehrer stellt sich somit die Frage, was er mit der
Gruppenbildung erreichen will.

Soll sie der Effizienz des Unterrichts dienen, soll die
Eigenstdndigkeit der Schiiler gestdrkt werden oder ist das
Ziel die Fdérderung der Gemeinschaftsfdhigkeit seiner Schiiler?

Abgesehen von den jeweiligen 2ielen ist aber zu fragen, ob
Gruppenarbeit geeignet ist, das Selbstvertrauen von Haupt-
schiilern zu sté&rken.

Ungeachtet der Zusammensetzung bilden Gruppen letztlich immer
wieder leistungsheterogene Formationen. Daraus ergibt sich
auch die Klassifikation der Gruppenmitglieder wund ihre
Zuordnung in Stars, Mitldufer und Bremser.

Wird nun eine Gruppe im Sinne eines arbeitsteiligen Verfah-
rens mit einer bestimmten Aufgabe beauftragt, so tragen in
den seltensten Fdllen alle Gruppenmitglieder in selbem MagBe
zur L¥sung bei,

In der Praxis ist es so, daB im wesentlichen der Gruppenbeste
fiir die L&sung verantwortlich ist. Schwdchere Mitglieder der
Gruppe, oder gar der Schwidchste, tragen im Regelfall wenig
oder nichts zum Gruppenergebnis bei.

Der halbwegs erfahrene Lehrer sieht und weif das.

Bei der Zusammenfassung der Gruppenergebnisse und deren Dar-
stellung in der Klasse eréffnet sich eine Mbglichkeit, das
Selbstwertgefihl auch schwidcherer Mitglieder zu steigern.

Fir die Klasse ist nicht erkennbar, welches Gruppenmitglied
in welcher Weise an der erfolgreichen L&sung beteiligt war.
Bestdtigt der Lehrer die Gruppenergebnisse und verstédrkt die
Gruppe fir ihre Leistung, so kann sich auch der Schiiler ge-
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lobt filhlen, der wenig oder gar nichts zum Erfolg beigetragen
hat.

Eine besondere Mdglichkeit, das Selbstvertrauen gerade schwa-
cher Gruppenmitglieder zu stédrken, ist es, sie - und nicht
den Gruppensprecher - Ergebnisse darstellen zu lassen.

Eine verstdrkende MaB8nahme, die nur selten zu individuellen
Fehleinschdtzungen der eigenen Leistungsfdhigkeit der Schiiler
fiihrt.

Entscheidend ist vielmehr, daB Schiilern durch Gruppenlei-
stungen Erfolgsgefiihle zuteil werden, die individuell nicht
zu erreichen sind.

So ist die Bedeutung der Gruppenarbeit an der Hauptschule we-
niger im Hinblick auf die unterrichtliche Effizienz zu erken-
nen, sondern vielmehr als eine realistische M&glichkeit,
Selbstwertgefiihl und Selbstvertrauen schwdcherer Schiiler zu
heben.

Interessant sind in diesem 2Zusammenhang die Ergebnisse der
Befragung. Nicht die Einzelergebnisse sind bedeutsam, inter-
essant ist vielmehr das Gesamtergebnis.

So behaupten 80,6% aller befragten Schiiler, Gruppenunterricht
sehr gerne zu mégen.

Der Grad der Zustimmung war 2zu vermuten. Dieser hohen 2u-
stimmung liegen aber noch andere, weniger wiinschenswerte
Motive zugrunde.

Gruppenarbeit ermdglicht dem Hauptschiiler einen Freiraum, der
ihn kurzfristig aus dem Rahmen enger Fiihrung entlisgt.

Nicht alle Schiiler sehen im Gruppenunterricht eine Fortset-
2ung des Unterrichts auf andere Weise, sondern als willkom-
mene Unterbrechung desselben.

Inmer wieder ist beobachtbar, daB Gruppenmitglieder in einer
Weise kommunizieren, die erkennen 1&Bt, daB nicht die Lésung
der gestellten Aufgabe im Mittelpunkt des Interesses steht,
sondern daf diese Arbeitsform gerne zur informellen Kommuni-
kation geniitzt wird.

Abgesehen davon sei jedoch betont, daf Gruppenarbeit geeignet
ist, Sozialbindungen 2zu stdrken, den Teamgeist zu fdrdern und
- was im Rahmen dieser Arbeit am wichtigsten erscheint - je-
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dem Schiiler Erfolgserlebnisse zu vermitteln, die er allein
nicht erreichen kénnte.

Gruppenarbeit ist also eine effektive Moglichkeit, zur Ent-
wicklung des Selbstvertrauens beizutragen.

3.4.4. Die Individualarbeit

Die Bedingungen fir die Begriindung vom Wechsel der Ar-
beitsformen wurden schon genannt. Eine unverzichtbare Form
unterrichtlichen Agierens ist nach wie vor die Einzelarbeit,
auch Individualarbeit genannt.

Es geht bei ihr aber nicht ausschlieBlich um eine reine Ar-
beitsform innerhalb des Unterrichts, sondern sie hat iiber
ihre didaktisch-methodische Funktion hinaus noch personale
Bedeutung.

So muB Individualarbeit als praxisbezogene Variante der
Individualisierung gesehen werden, die eine der leitenden
Ideen der modernen Didaktik ist 272, indem sie in ihrer Kom-
plementdrfunktion zur Sozialerziehung des Menschen unerlds-
lich ist.

Sie "... trifft den Kern personaler Erziehung, die Entfaltung
der Individualitdt." 27

Es seien an dieser Stelle nicht philosophisch-p&ddagogische
Uberlegungen angestellt, die den umfassenden Komplex einer
Individualerziehung zur Diskussion stellen sollen, sondern es
soll eine Determinante der Individualerziehung, n3dmlich die
Bedeutung der Individualisierung und Individualarbeit im
Unterricht angesprochen werden.

Im Sinne der Fragestellung dieser Arbeit gilt es vor allem 2zu
fragen, inwieweit Individualarbeit fiir die Ausbildung von
Selbstvertrauen relevant sein kann.

Abgesehen von den Sachzwédngen, die auch der Individualarbeit
zugrundeliegen, geht es auch darum, "... daB der einzelne

272 Tréger, W.: Erziehungsziele ~ Grundpositionen eines schlllerorientieren
Unterrichts in: Schmaderer, F.0.: Die Bedeutung eines schillerorientierten
Unterrichts

273 Trdger, W.: a. a. O.
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Schiiler nicht nur Spielraum flir seine besonderen Fihigkeiten
und Interessen findet, sondern vor allem auch Erfolgs-
erlebnisse erfdhrt, ohne die sich beim Kind Selbstgefiihl und
SelbstbewusStsein nicht bilden." 2™

In der Praxis wird Individualarbeit h&dufig nicht so ganzheit-
lich gesehen.

Sie hat sehr viel mit der friiher iiblichen und so beliebten
Stillarbeit gemein, die weniger eine bewuBft eingeplante und
methodisch begriindete Arbeitsform ist, sondern der Diszipli-
nierung diente.

Einzelarbeit ist zum einen sachlich begriindet notwendig,
verschafft zum anderen aber auch dem Schiiler notwendige
Ruhepausen, in denen er sich nicht mehr der filir viele Schiiler
bedrohlichen Mdglichkeit des Aufgerufenwerdens ausgesetzt
sieht.

Weil viele Hauptschiiler kaum in der Lage sind, fundierte
Beitrdge, und noch dazu addquat artikuliert, 2zu leisten,
filrchten sie das Aufgerufenwerden.

Fiir sie bedeutet nahezu jedes aktive Einbezogenwerden in das
Unterrichtsgesprédch einen vorhersehbaren MiBerfolg.

Daher ist Einzelarbeit durchaus auch als eine temporire
Schutzzone anzusehen, die geeignet ist, den Schiiler aus der
Druckzone des stdndigen Leistungsvergleichs herauszunehmen.
Wenn die Aufgaben der Individualarbeit Ubungscharakter haben,
so stellen sie eine Art Erholungsraum fiir den Schiiler dar und
sind auch als Element der Unterrichtsrhythmisierung nicht
wegzudenken.

Weil dariiber hinaus kleine Erfolge mdglich sind, finden sich
in der tibenden Individualarbeit zahlreiche Ermutigungsaspek-
te. Fir die Gesanmtleistungsbewertung sind sie 2zwar nicht
bedeutsam, leisten aber kleine und wichtige Beitrdge zum
Selbstwertgefiihl.

274 prsger, W.: Erziehungsziele - Grundpositionen eines schillerorientierten
Unterrichts in: Schmaderer, F.0.: Die Bedeutung eines schilerorientierten
Unterrichts, a. a. O.
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Warum Einzelarbeit kein Abgeschoben- oder Sichilberlassensein
bedeuten muB, sei mit einigen Beispielen aus der Praxis auf-
gezeigt.

Die Tatsache, daB nicht wenige Hauptschiiler zum Teil erheb-
lich unter dem durchschnittlichen Anspruchsniveau liegen, be-
deutet auch bei der Einzelarbeit stédndig die Gefahr der Uber-
forderung und damit der Entmutigung. Die Aufgabe des Lehrers
ist es nicht, wie hidufig zu beobachten, zu korrigieren oder
die Zeit 2zu Verwaltungsarbeiten 2zu niitzen, sondern Hil-
festellung zu leisten.

Das erfordert eine stdndige Beobachtung der Klasse, um die
Notwendigkeit einer individuellen Hilfestellung 2zu erkennen
und um sofort eingreifen zu kénnen.

Schiiler, die bei der Bearbeitung von Aufgaben Probleme haben,
verlieren dann resignative Zilige, wenn der Lehrer sich zu ih-
nen setzt und sowohl DenkanstdBe gibt als auch L&sungshilfen
anbietet. Wachsendes Interesse und steigendes Selbstvertrauen
sind daran zu erkennen, daB Schiiler ab gewissen L&sungssta-~
dien den dringenden Wunsch haben, nun die Aufgabe selbst-
tdtig zu Ende zu filhren.

Die Hilfestellung des Lehrers bewirkt, daB sie sich wieder
etwas 2zutrauen und das Gefilhl haben, die weiteren Schwie-
rigkeiten selbst bewdltigen zu kénnen.

An diesem Beispiel ist unschwer 2zu sehen, daBf Alleinarbeit
nicht bedeuten kann, den Schiiler sich selber 2zu Uberlassen,
sondern ihn ein Stiick seines Weges zu begleiten, bis fiir den
Lehrer jenes MaB an Zutrauen erkennbar ist, welches Aussicht
z2u einer selbsttidtigen Ldsung bietet.

Der Teilbereich der schriftlichen Sprachgestaltung bereitet
den Hauptschiilern die wohl gréften Schwierigkeiten.

Dies spiirt auch der Hauptschullehrer bei der Korrektur.

Viele der Arbeiten sind dermaBen schwach, daB der Lehrer
manchmal gezwungen wédre, den Schiileraufsatz im Sinne einer
Uberarbeitung zu korrigieren.

Dies ist allein aus Zeitgriinden schon unméglich, im ibrigen
auch nicht Aufgabe des Lehrers. Beschrdnkt er sich nun dar-
auf, Fehler mit den liblichen Korrekturzeichen zu versehen, so
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zeigt sich in der Praxis, daB der Schiiler gerade noch Recht~
schreibfehler mit Hilfe des Woérterbuches erkennt, Inhalts-,
Grammatik~ und Ausdruckfehlern aber hilflos gegeniibersteht.
Trotzdem lassen Lehrer Arbeiten der schriftlichen Sprachge-
staltung hdufig in Alleinarbeit oder Partnerkorrektur berich-
tigen.

Beides stellt eine Uberforderung dar, die zwangsldufig zum
MiBerfolg fihrt und die angestrebte Steigerung der Sprach-
kompetenz in keiner Weise zu férdern vermag.

Die Korrektur schriftlicher Arbeiten ist und bleibt Aufgabe
des Lehrers. Korrekturmdglichkeiten, die weder einen unver-
hidltnismdBigen Arbeitsaufwand des Lehrers erfordern noch den
Schiiler iiberfordern und entmutigen, gibt es.

Es widre ein Unding, alle Fehler eines Aufsatzes am Ende der
Arbeit zu besprechen und detaillierte Berichtigungsanweisun-
gen anzufiigen.

Diese wiirden linger werden als die Arbeit selber.

Zudem widre bei der Deutschschwidche unserer Hauptschiiler nicht
einmal sicher, ob sie diese auch verstehen und umsetzen k&énn-
ten. Daher sei eine bewdhrte Moglichkeit kurz besprochen.

Die Schiiler kdénnen zuerst die Rechtschreibfehler mit Hilfe
des Wdrterbuches erkennen und das entsprechende Wort in die
Leerzeile schreiben.

sind sie damit fertig, so kommen sie mit ihrer Arbeit zum
Lehrer an das Pult, und er bespricht die inhaltlichen und
grammatikalischen Fehler sowie Ausdrucksméngel.

Die gemeinsam gefundenen L&sungen schreibt der Schiiler in die
Leerzeile und verfiigt nun liber eine sichere Arbeitsunterlage
fir die Gestaltung des zweiten Entwurfes.

Was auf den ersten Blick als simple Methode erscheint, zeigt
Auswirkungen weit {liber den konkreten Bereich der schriftli-
chen Sprachgestaltung hinaus.

Abgesehen von den Erkenntnissen, die der Schiiler auf diese
Weise in einer Art Privatunterricht gewinnt, stédrkt diese ak-
tive Individualhilfe sein Vertrauensverhiltnis zum Lehrer.
Keine andere unterrichtliche Aktivitdt vermag den p&ddagogi-
schen Bezug mehr zu stdrken als die persdnliche Zuwendung des
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Lehrers, wenn auch - wie in besprochenem Falle - die Bewdlti-

gung eines Sachproblems vorherrscht.

Das Prinzip dieser Art von Individualunterricht besteht,

primdr in der Bewdltigung von Sachfragen, bietet aber dariiber

hinaus die Moglichkeit, verstdrkend und bestdrkend auf den

Schiiler einzugehen.

DaB es bei dieser Arbeit auch zu informell-persdnlichen Dia-

logen kommt, sei nur am Rande vermerkt.

Es ist unbestreitbar, daf diese Art der Individualisierung

ermutigend wirkt und durchaus geeignet ist, auch auf die

Entwicklung eines Gesamtselbstvertrauens positiv einzuwirken.

Das gewachsene Zutrauen der Hauptschiiler zu sich selber zeigt

sich fast immer in der deutlich gestiegenen Qualitdt des

zweiten Entwurfes.

Damit ist folgendes erreichbar:

. Die sprachliche Kompetenz des Schiilers wird gesteigert.

. Das vertrauensvolle Gesprdch stdrkt den Lehrer-Schiiler-
Bezug.

. Beides zusammen erhdht das Zutrauen des Schiilers zu sich
selbst.

Dies 1ist zwar nur eine kleine MaBnahme, um das Selbst-

vertrauen zu stdrken, aber eine sehr effektive.

3.4.5. Die Bedeutung des Gesprédchskreises

Das Kreisgesprdch - oder der Gespridchskreis - ist eine aus-
gezeichnete M&glichkeit der Intensivierung des Unterrichts.
Wenn allgemein angenommen wird, daB der Frontalunterricht
eine der intensivsten Unterrichtsformen ist, so zeigt sich in
der Praxis aber auch, daB Intensitdt und Effizienz eines im
Gesprédchskreis realisierten Unterrichts kaum 2zu iiberbieten
sind.

In Anbetracht des begrenzten Medieneinsatzes und der redu-
zierten Méglichkeiten hinsichtlich des Wechsels von Arbeits-
formen 1l&Bt sich die Bedeutung dieser Sitzanordnung kriti-
sieren. Ihre Wirksamkeit beweist sich jedoch im Schulalltag
immer wieder.
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Auch wenn unterrichtliche Medien ihren unbestrittenen Wert
haben, so diirfen weder das sozialpsychologische Element des
Gesprédchskreises noch Kraft und Wirksamkeit des Wortes unter-
schidtzt werden. In der Oberstufe der Hauptschule vollzieht
sich auch der Weg von der Kkonkreten Anschauung hin zu immer
abstrakteren Ebenen, bei denen das Gespridch zentraler Mittel-
punkt des Unterrichts wird.

Worin besteht nun der Vorteil dieser Unterrichts- und Ar-
beitsform fiir den Schiiler?

Das Gespridch im Kreis hebt sich deutlich von der Aufruf-
situation z. B. eines frontalen Unterrichtsgeschehens ab und
14Bt dem Schiiler weitgehend die Freiheit, in das Gesprédchs-
geschehen einzutreten, wann immer er dazu die Bereitschaft
zeigt oder sich dazu in der Lage fiihlt.

Dies trigt sichtlich zur Angstfreiheit des Schiilers bei. Uber
die Verbesserung der sprachlichen Kompetenz hinaus stdrkt es
nicht nur seine Dialogbereitschaft, sondern auch seine Dia-
logfdhigkeit, da der Lehrer sich zurlicknimmt und das impuls-
gesteuerte Geschehen sich liberwiegend zwischen den Schiilern
vollzieht.

Sie lernen zuzuhdren, zuzustimmen, zu entgegnen und zu argu-
mentieren.

Die inhaltliche Aufnahme von Lerngegenstinden vollzieht sich
ohne das Geflihl eines Leistungsdruckes und erfihrt durch die
Form, die den Arbeits- und Leistungscharakter weitgehend ver-
deckt, eine wesentliche Stiitzfunktion.

Der Mangel des Wechsels an Arbeitsformen wird von den Schii-
lern nicht als solcher empfunden, da die informell entstehen-
de Kommunikationsaktivitdt als sehr anregend registriert

wird.

Fallbeispiel

Ich hatte, um ein extremes Beispiel zu bringen, einen Schii-
ler, der nahezu zwei Jahre lang sich jeder AuBerung enthielt,
sei es in der Gruppe oder im Klassenverband.

In der neunten Jahrgangsstufe zeigte das Kreisgespridch Wir-
kung.

304



Die Art der Kommunikation und Diskussion erwies sich als
Mdglichkeit, das Eis auch bei diesem Schiiler zu brechen und
zu erreichen, daB er sich in einer nicht fiir méglich gehalte-
nen Weise am Unterricht beteiligte.

Die Ursache hierfiir muf im wesentlichen in der schiileraddqua-
ten Gesprédchsform des Kreisgespridches und ihrem Ermunterungs-
potential gesehen werden.

Diese Arbeitsform beruht im Prinzip auf der einfachen Er-
kenntnis, daB die AuBerungsfreude im gleichgestellten und
gleichgesinnten Kreis zu héherer Beteiligung fithrt, die Au-
Berungssicherheit stédrkt und sowohl Integrationsgefiihle er-
zeugen und Sachkompetenz vermitteln kann.

Der personale Bezug 2um Lehrer, der sich hier nur mehr als
Mitglied einer informellen Gruppe versteht, wird allein schon
durch die rdumliche N&he geférdert, die zwischendurch sogar
eine Art persénlicher Gesprdche ermdglicht.

So sehe ich den Gespridchskreis als effiziente M&glichkeit der
Informationsaufnahme, der Persénlichkeitsbildung und der Ent-
wicklung zur Gemeinschaftsfdhigkeit.

Der sozialintegrative Charakter dieser Arbeitsform ist nicht
ohne EinfluB auf jene Konstituente des Selbstwertgefiihls, die
- aus der sozialen Anerkennung heraus - positive Gefiihle des
Angenommenseins zu erzeugen vermag, letztlich also eine
wesentliche Determinante des Selbstvertrauens stidrkt.

3.5. Das Selbstvertrauen und die Differenzierung
3.5.1. Vorbemerkung

Es kann im Rahmen dieses Teils der Arbeit nicht die Absicht
sein, in die seit Jahrzehnten widhrende Diskussion um die
Problematik der &uBeren Differenzierung einzutreten.

Vielmehr gilt es die Frage der inneren Differenzierungsmég-
lichkeiten auf ihre Relevanz fiilr das Selbstvertrauen des
Schiilers zu priifen und zu versuchen, Antworten zu finden.
Wenngleich viele neigungsbezogene Méglichkeiten der Differen-
zierung diskutiert werden, so ist letztlich immer wieder
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festzustellen, daB es die breit gestreuten Leistungsméglich-
keiten, aber auch Leistungsmidngel der Hauptschiiler sind, die
die Differenzierung als eine unterrichtliche Notwendigkeit
erscheinen lassen.

Das entscheidende Kriterium der Gruppenbildung an der Haupt-
schule ist das der leistungsheterogenen Jahrgangsklasse.

Der Unterschied zwischen Hauptschule und anderen Schulen be-
steht allerdings darin, daB diese nicht die Mdglichkeit hat,
Schiller, die dem geforderten Leistungsniveau nicht entspre-
chen, zu relegieren.

In der Praxis bedeutet dies eine erhebliche Erweiterung der
Bandbreite der Leistungsmdglichkeiten der Hauptschiiler.

Wenn die Lehrpldne fiir eine Jahrgangsklasse auf ein mittleres
Niveau abzielen miissen und allen Schiilern zu gleicher Zeit
Inhalte mit gleicher Lerngeschwindigkeit vermittelt werden
sollen, so ist die Differenzierung filir die Hauptschule unver-
zichtbar. Jeder Hauptschullehrer weiB, wie schwierig es ist,
seine Schiiler einer einheitlichen Leistungsebene anzundhern,
ohne einerseits Unterforderung und andererseits Uberforderung
und damit entweder Langeweile oder aber Entmutigung 2zu provo-
zieren. Nachfolgende Uberlegungen konzentrieren sich daher
auf Probleme und Mdglichkeiten der Differenzierung in der
Praxis der Hauptschule.

Die wesentlichen Differenzierungsmerkmale der Hauptschule
sind die Kriterien des sogenannten Kernunterrichts, der
Wahlpflichtfédcher und schlieflich der Wahlfécher.

Auf den ersten Blick scheint es, als wiirde diese Differen-
zierung individuellen Wiinschen und Bedilirfnissen der Haupt-
schiiler sehr entgegenkommen.

Diese Sichtweise ist nicht realistisch. Im Rahmen der Lehr-
plananalyse ist von der psychologischen und praktischen Wich-
tigkeit sogenannter Nebenfdcher gesprochen worden. Doch kann
keinesfalls ibersehen werden, daB sie in ihrer Einschidtzung
durch Lehrer, Eltern und auch Schiiler weit unter der
Bedeutung der Kernfdcher angesiedelt sind. Dies zu leugnen,
wire Schénfirberei.
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Mag sich ein Schiller noch so sehr tiiber eine gute Note in
Randfdchern freuen, so ist seine Freude liber gute Noten in
Kernfachern sichtbar groBer.

Der Grund hierfiir liegt eindeutig in der Kopflastigkeit der
Kognition, die sowohl in den Lehrpldnen dominiert als auch
von spéateren Arbeitgebern der Hauptschiiler gefordert wird.
Die pddagogische Wirklichkeit sieht also so aus, daB es sich
bei dem gegenwdrtigen Kern- und Kurssystem nicht um eine ech-
te duBere Differenzierung handelt.

Daraus ergibt sich das Problem der Leistungsheterogenit&dt vor
allem in den Kernfédchern.

Die bestehende Differenzierung an der Hauptschule ist kaum
geeignet, die gravierenden Begabungsunterschiede auszuglei-
chen.

Frither gab es Leistungskurse in den Kernfdchern. So wurden
jeweils in Mathematik und Englisch drei Leistungsgruppen ge-
bildet, in denen man auf- oder aber auch absteigen konnte.
Die Moglichkeiten flir Hauptschiiler, zu Erfolgen zu kommen,
waren friiher gréfer als heute.

Nachfolgende Uberlegungen sollen die Bedeutung der &uBeren
und inneren Differenzierung fiir Erfolgsméglichkeiten des
Hauptschillers erhellen.

3.5.2. Anmerkungen zur #uBeren Differenzierung

Die friihere Form der Bildung von Leistungsgruppen wurde in
der pddagogischen Diskussion wegen ihres Diskriminierungscha-
rakters iiberwiegend negativ bewertet.

Ihre Bedeutung im Zusammenhang mit der Erwartungshaltung des
Lehrers mag unbestritten sein. Eine negative Auswirkung war
jedoch damals in keiner Weise zu erkennen.

Dennoch behauptet H. Schiefele im Hinblick auf die Bildung
von Niveaugruppen: "Das Selbstbild der einen wird posit{v be~-
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stitigt und festigt sich, das der anderen wird negativ beein-
flupt." 275

Im Einzelfall mag dies zutreffen, bei der liberwiegenden 2ahl
der in Leistungskursen unterrichteten Hauptschiiler war ein
Empfinden der Diskriminierung nicht zu erkennen.

Im Gegenteil!

Die Angemessenheit der Anforderungen kam den tatsdchlichen
Schiilerfidhigkeiten sehr entgegen.

Da heute in Kernfichern jedoch nicht mehr differenziert wird,
ist der ideale Ndhrboden fiir zahlreiche Migerfolge gegeben,
die aus einer kontinuierlichen Uberforderung resultieren.

Fallbeispiel
Nur zwei meiner 36 Schiiler nehmen in diesem Schuljahr nicht

an Englischkursen teil.

Etwa an die H&lfte meiner Schiilereltern hatte ich die Bitte
gerichtet, ihre Kinder mangels Erfolgsaussicht aus den Eng-
lischkursen zu nehmen und sie stattdessen am Deutsch-Fdrder-
kurs teilnehmen zu lassen.

Dem wurde bis auf einen Fall nicht entsprochen. Eine Reihe
dieser verbliebenen Schiiler weist in Deutsch einen bei "s"
liegenden Notenschnitt auf. Die logischen Konsequenzen sind
eine vdllige Uberforderung dieser Schiiler und die daraus
resultierenden MiBerfolge, die das Motivationsgefiige sicht-
lich beeintrédchtigen.

Nun fiihlen sich diese schwachen Schiiler durch Anforderungen,
denen sie nicht gewachsen sind, beeintridchtigt.

Die Entmutigung zeigt sich zum einen in einem Lernverhalten,
welches an Lernverweigerung grenzt und zum anderen in einer
erkennbar erh&hten Stérbereitschaft, deren Ursache ich zwar
kenne, sie aber nicht beheben kann.

Die #uRere Differenzierung der Hauptschule, wie sie derzeit
besteht, kann also in keiner Weise als echte Differenzierung
betrachtet werden, wenn man sie als "... quantitative oder

275 schiefele, H.: Lernmotivation und Motivlernen, Grundzige einer erziehungs-
wissenschaftlichen Motivationslehre, Minchen, 1974, S. 330
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qualitative Ausrichtung des Unterrichts auf Gruppen von Schii-
lern gemdB ihrer unterschiedlichen Eigenart ..." 27 yersteht.
Die Begriffe "Wahlpflichtkurs" und "Wahlfach" t#duschen das
Vorhandensein einer duBeren Differenzierung vor.

So scheint der Ausdruck Wahlpflichtfach in sich widersinnig.
Zwar kann der Schiiler Englisch wahlen, doch bedeutet dies
zugleich, daB er sich flir zwei praktische Fdcher entscheiden
muB.

Seine Entscheidungsfreiheit ist hier allerdings aus organisa-
torischen Griinden erheblich eingeschridnkt, weil er nicht etwa
Kurse besuchen kann, die seinen Interessen entsprechen wiir-
den, sondern solche, die angeboten werden.

Wihlt also ein Hauptschiiler Englisch ab, muf er einen zusdtz-
lichen Nachmittagsunterricht in Kauf nehmen.

Auch dies ist ein Grund, warum Hauptschiler sich trotz feh-
lender Eignung fiir den Englischunterricht entscheiden.

Auch das Angebot der Wahlfdcher wird nicht von den Schiiler-
interessen initiiert, sondern hingt im wesentlichen von Raum-
und Personalfragen, sowie von den Notwendigkeiten der Har-
monisierung des Stundenplanes ab.

So besuchen Hauptschiiller hdufig nicht Kurse ihrer Wahl,
sondern notgedrungen jene, die angeboten werden.

Das Argument, die &duBere Differenzierung kdme den Neigungen
der Hauptschiiler sehr entgegen, 148t sich auBerdem durch
einen Verweis auf den zeitlichen Anteil dieser Kurse weitge-
hend entkridften:

. Der Anteil des Wahlunterrichts in einer 7. Hauptschul-
klasse betrdgt im Augenblick 12% des Gesamtangebotes!

Zusammenfassend l&dBt sich sagen, daB das Fehlen von Méglich-
keiten zur &duBeren Leistungsdifferenzierung und die daraus
resultierende Bildung von {berwiegend leistungsheterogenen
Klassen ein Uberforderungs- und - dadurch bedingt - ein Ent-
mutigungspotential darstellt, welches den Hauptschullehrer

276 Oblinger, H.: Unterrichtsdifferenzierung und Unterrichtseffektivitat, in:
MeiBner, O. 2o6pfl, H.: Handbuch der Unterrichtspraxis, Bd. 1, Grundbegriffe
des Unterrichts und Organisation der Schule, Munchen, 1973, sS. 61

309



zwingt, dieses durch das Niitzen der Mdglichkeiten der inneren

Differenzierung miihsam abzubauen.

3.5.3. Die innere Differenzierung

3.5.3.1. Vorbemerkungq

Es kann kein Zweifel dariiber bestehen, daf der Hauptschul-
lehrer von den Mdglichkeiten der &uBeren Differenzierung
ziemlich allein gelassen wird, wenn es um die notwendige
Zusammenfiihrung von unterschiedlichen Begabungen und Neigun-
gen geht.

Er ist also auf seine Fdhigkeit zur Sachintegration, die sich
auf alle Leistungsebenen bezieht und auf die Motivations-
wirkung seiner Lehrerpersénlichkeit angewiesen.

Abgesehen von seinen erzieherischen Aufgaben, muB es doch ei-
nes seiner ersten Ziele sein, so viele Schiler wie méglich
zum AbschluB zu fiihren, da das Erreichen des qualifizierenden
Abschlusses fiir die Hauptschiiler geradezu zu einer Notwendig-
keit geworden ist, denn fast alle angestrebten Berufsaus-
bildungen setzen ihn voraus.

Es gilt also, die divergierenden Begabungen und Leistungsfid-
higkeiten im Zeitraum von drei Jahren einander so anzundhern,
daB zumindest gegen Ende des 9. Jahrganges eine gemeinsame
Ebene erreicht werden kann.

Der Lehrer kann dies nur durch eine vielfidltige und vor allem
behutsame Differenzierung erreichen, die - auf einem niede-
ren Level beginnend - den Hauptschiler, und besonders den
schwachen, behutsam auf einen Weg bringt, auf dem Lernerfolge
stetig zunehmen k&nnen.

Mit dieser Entwicklung muB aber auch ein fiir den Hauptschiiler
erkennbarer Leistungsanstieg einhergehen, wenn aus einem Zu-
trauen ein Selbstvertrauen erwachsen soll.

Dies kann der Hauptschullehrer durch Mafnahmen der inneren
Differenzierung entscheidend férdern.

Es sei nicht versdumt, auf den MiBbrauch der unterrichtlichen
M8glichkeiten der inneren Differenzierung hinzuweisen, der
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sich in der tédglichen Praxis als sténdiger Medienwechsel, als
Wechsel der Arbeitsformen zeigt, nur um den Unterricht inter-
essant zu machen. Dies degradiert den Lehrer zum Animateur
und die Effektivitdt des Unterrichts muf in Frage gestellt
werden.

Dies umsomehr, als ein groBer Teil der Hauptschiiler sich
schwer tut, sich mit einer Sache ausdauernd zu beschidftigen.
Die Fahigkeit und die Bereitschaft zu einem kontinuierlichen
Arbeitsverhalten haben von Jahr zu Jahr beobachtbar nachge-
lassen. Eine zu hektische innere Differenzierung wilirde diesen
Trend nur noch verstédrken.

So kann die innere Differenzierung nur in der Notwendigkeit
des Erreichens einer gemeinsamen Leistungsebene begriindet
werden. Es kann nicht ihr Ziel sein, den Schiiler zu unterhal-
ten.

Da 78% (!) aller befragten Schiiler zum Ausdruck brachten, daf
sie unter MiBerfolgen 1leiden wiirden, kann die vorrangige
Aufgabe der inneren Differenzierung nur sein, mit spezifisch
begriindeten Mafnahmen alle Schiiler auf Erfolgskurs zu brin-
gen, zumal die Befragung ergeben hat, daB 91% von ihnen den
Qualifizierenden Abschluf erreichen wollen.

3.5.3.2. Selbstvertrauen und Probleme der inneren
Differenzierung

Eine qualitative Differenzierung im Sinne von statischen Lei-
stungsgruppen ist nicht gestattet. Um dennoch differenzieren
zu k®dnnen, bleibt nur die Mdglichkeit des flieBenden Uber-
gangs informeller Leistungsgruppen.

Ich mdchte dies an einem Beispiel aus dem Fach Mathematik
aufzeigen.

Fallbeispiel

In diesem Schuljahr {ibernahm ich eine 7. Klasse mit 36 Kin-
dern. Die Eingangsvorausetzungen in Mathematik erwiesen sich
als v56llig unzureichend.
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Den Schiilern waren diese Mdngel offenbar selbst bewuBt.

Das zeigte sich vor allem dann, wenn ich wissen wollte, ob
ich eine Operation nochmals erkldren sollte oder aber auch,
wer sie verstanden hdtte. Alle Schiiler behaupteten hartnik-
kig, daB eine Wiederholung nicht notwendig sei.

Kurze, informelle Tests bewiesen dann allerdings hdufig das
Gegenteil.

Ich konnte nur den SchluB ziehen, daB die Schiiler sich genie-
ren, diese Mdngel vor der Klasse zuzugeben. Daraus ergab sich
die Notwendigkeit, den Schiilern zu verdeutlichen, daB es kei-
ne Schande sei, Defizite zu haben, und da8 ich letztlich dazu
da sei, diese zu beheben:

Die Schiiler dazu zu bewegen, Schwdchen und Midngel zuzugeben,
erwies sich als schwierig.

Es scheint, als hdtten sie Vorerfahrungen gemacht, die es ih-
nen leichter machten, mit diesen zu leben, als diese einzu-
gestehen.

Wie Schiller mir im Laufe der Zeit dann bestdtigten, hatten
sie schlicht Angst, blamiert und in ihrem sozialen Ansehen in
der Klasse beschddigt zu werden.

Die Bereitschaft eines Lehrers, etwas auch mehrfach und immer
wieder 2zu erkliren, ohne dabei érgerlich zu werden, schien
neu gewesen zu sein.

Die Bereitschaft der Schiiler, sich selbst einer bestimmten
Leistungsebene zuzuordnen, ist eine der Grundvoraussetzungen
fir eine qualitative Differenzierung.

Dies l#Bt sich gut am Beispiel der L&sung einer Sachaufgabe

darstellen.

Fiir die meisten Hauptschiiler stellt die L&sung einer Sach-
aufgabe eine grofe Hiirde dar. Die gré8ten Schwierigkeiten
zeigen sich 1in der Texterfassung - bedingt durch die
schwachen Deutschleistungen - im Herausl&sen der mathemati-~
schen Strukturen und in der mangelnden F&higkeit, Verkniip-
fungen vorzunehmen.

Da aber andererseits in Hauptschulklassen auch die Realschul-
riickkehrer sitzen, die diese Schwierigkeiten in weit gerin-
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gerem MaBe haben, muB die Ldsung differenziert vorgenommen
werden.

Dabei geht es aber nicht ausschlieflich um einen punktuellen
Lerngewinn, sondern auch darum, dem Schiiler einerseits die
weit verbreitete Angst vor dem Fach Mathematik 2zu nehmen und
andererseits Schritt fiir Schritt sein Zutrauen zu stdrken.
Ich m&chte mich hier aber nicht mit der Methodik befassen,
sondern mit der psychologischen Komponente der Differen-
zierung.

Die Erarbeitung der Lésung beginnt als Frontalunterricht.

Nun bleibt es dem Schiiler iiberlassen, wann er es sich zu-
traut, sich abzukoppeln und die L&sung eigenstidndig anzustre-
ben.

Nach und nach steigt die zZahl der Schiiler, die das versuchen.
Ein Teil jedoch ist vorhersehbar nicht in der Lage, zu einer
eigenstdndigen L&sung zu kommen. Diese Schiller kommen an die
Tafel und erarbeiten sie gemeinsam mit dem Lehrer.

Jeder Schiiler, der nun glaubt, selbst weiterarbeiten zu k&n-
nen, geht auf seinen Platz und versucht dies. Andererseits
kommen Schiiler, die es selbst versucht haben, aber nicht wei-
terkommen, wieder zuriick an die Tafel.

Eine Unterscheidung zwischen sozusagen guten und schlechten
Schiilern ist so nicht méglich.

Der flieBende Ubergang zwischen Einzelarbeit und Lehrerunter-
stiitzung 188t eine Klassifikation nicht 2zu, die die Schiiler
als negativ empfinden k&nnten.

Die Vorteile dieser Art der Ldsung sind in der Verbindung von
der Mdglichkeit zur eigenstdndigen Arbeit und der GewiBheit
der jederzeit zur Verfligung stehenden Lehrerunterstiitzung zu
sehen. Wenn Schiiler den Tafelraum verlassen, ist ihnen Freude
und Motivation, die aus dem Aha-Erlebnis resultieren,
deutlich anzusehen.

Nach dem gemeinsamen Einstieg in ein mathematisches Problem
und Sicherung des Grundverstidndnisses milissen Differenzie-
rungsmafnahmen auch hinsichtlich der zur Verfiligung stehenden
Zeit eingeleitet werden.

313



Anfinglich 1#duft die Differenzierung nach den bewihrten
Mustern ab.

Es werden Grundaufgaben gestellt, die von allen Schiilern zu
bewdltigen sind und Zusatzaufgaben, die filir jene mit schnel-
lerem Arbeitstempo gedacht sind.

Dieses Schema aber bis zur neunten Jahrgangsstufe beizubehal-
ten, wirde die langsameren Schiiler jedoch nicht zu einem hé-
heren Arbeitstempo fiihren.

Es kommt also darauf an, den Schiilern den Zeitfaktor bewuft
zu machen.

Eine bewdhrte tUbungsform zur Temposteigerung ist das tdgliche
Wiederholungsrechnen, bei dem es nicht nur auf die Richtig-
keit, sondern auch auf die Schnelligkeit ankommt.

Inhaltlich geht es zumeist um Gleichungen, die sdmtliche Ope-
rationen erfordern.

Der Wert fiir x wird vorher bekanntgegeben und dient so den
Schiilern zur Ergebnisiiberpriifung.

Haben sie die richtige L&sung gefunden, kommen sie zum Leh-
rer, er zeichnet die Ldsung ab und notiert eine Platzzahl.
Diese Platzzahlen werden am Ende der Woche addiert und ge-
teilt und ergeben eine tempobezogene Rangordnung, die von der
rein schwierigkeitsbezogenen Reihenfolge interessanterweise
abweicht.

Dies liegt daran, daB gerade Gleichungen nicht so sehr kom-
plexe Denkvorgdnge erfordern, sondern mit einem mathema-
tischen Grundverstidndnis auskommen und mehr auf die sorgfdl-
tige Arbeitsweise abzielen.

Dieses Temporechnen, welches auch eine Art Wettbewerb dar-
stellt, gibt den schwdcheren Schiilern die Gelegenheit zu
Erfolgserlebnissen, die die Bereitschaft, sich mit den ande-
ren Bereichen der Mathematik erfolgsorientiert 2zu befassen,
sichtlich erh&dhen. Um die MiBerfolgskomponente zu vermeiden,
wird das Temporechnen beim Erreichen von 60% der Ranglisten-
pldtze abgebrochen, um die nicht erfolgreichen Schiiler zu
schonen. Gemeinsam wird dann am L&sungsnachvollzug gearbeitet
und werden auch Teilerfolge verstidrkend erwédhnt.
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Spdter, bei der AbschluBpriifung, wird die Verfiigbarkeit eines
schnellen Arbeitstempos die Erfolgsaussichten entscheidend
erhéhen, ein Faktor, dem wenig Beachtung geschenkt wird.
Nicht vorhandener Zeitdruck vermindert das StreBverhalten und
kann psychische Negativfaktoren weitgehend eliminieren.

Ein wesentliches Differenzierungsmerkmal ist auch das Ope-
rieren mit unterschiedlichen Schwierigkeiten.

Das Auseinanderklaffen der Leistungsstdrke der Hauptschiiler
zum Beginn der 7. Jahrgangsstufe erfordert dies zwingend.

Ich méchte auch hier nicht auf die bekannten Mdglichkeiten
eingehen, sondern die langfristige Bedeutung der Schwierig-
keitsdifferenzierung darlegen.

Entscheidend fir den Hauptschiiler ist die langfristige An-
ndherung seiner mathematischen Leistungsfdhigkeit an die
Priifungsanforderungen.

Dies gelingt weniger mit didaktisch-methodischen Gags und
Kniffen, als vielmehr mit der stdndigen Bereitschaft des
Lehrers zur Ermutiqung, der steten Individualhilfe und einem
aufmerksamen, stets begriindeten Verstidrkungsverhalten.
Ausgehend von der Erkenntnis, daB nur subjektiv mittelschwie-
rige Aufgaben einen L¥sungsanreiz bieten 277, ist nur eine
behutsame Verdnderung des Schwierigkeitsgrades nach oben
sinnvoll.

Zum Ende der 9. Jahrgangsstufe darf der Schwierigkeitsgrad
nicht nur mit den Priifungsanforderungen identisch sein, son-
dern muB erheblich dariiber liegen.

Die psychologische Wirksamkeit dieses Vorgehens zeigt sich
bei den AbschluBpriifungen. Wenn die Priiflinge in der 9.
Jahrgangsstufe mit schwierigeren Aufgaben konfrontiert wer-
den, stellt sich bei der AbschluBpriifung eine Erleichterung
ein, die die Hoffnung auf Erfolg unmittelbar nach dem Erfas-
sen der Aufgaben erhtht und die Priifungsangst mindert.

Das Wissen der Schiiler, es einerseits 2zeitlich 2zu schaffen
und sich andererseits auf ihr fachbezogenes Selbstvertrauen

277 oblinger, H.: Unterrichtsdifferenzierung und Unterrichtseffektivitit in:
Meifiner, O. u. 28pfl, H.: Handbuch der Unterrichtspraxis, Band 1, Grund-
begriffe des Unterrichts und Organisation der Schule, Minchen, 1973, S. 63

315



stiitzen zu konnen, ermdglicht ihnen {berdurchschnittliche
Erfolge.

Nicht eine starre, sondern die situative Differenzierung mit
seinen vielf&dltigen Gestaltungsméglichkeiten hat sich als
eine wichtige Hilfe flir das schulische Selbstvertrauen erwie-
sen.

Dies kann aber nicht bedeuten, daB dies rein unterrichts-
technologisch zu sehen wdre, denn Differenzierung macht nur
dann Sinn, wenn der Schiiler splirt, daB sie sowohl ein
Eingehen auf seine spezifische Lernsituation als auch eine
Intensivierung des pddagogischen Bezuges darstellt.

Durch die Stdrkung eines sachbezogenen Selbstvertrauens
leistet die situativ flexible innere Differenzierung einen
nicht unerheblichen Beitrag zur Entwicklung eines ganzheit-
lichen Selbstvertrauens.

3.6. Das Selbstvertrauen und die itibung

Weil in den Schulen "...{bungsphasen...gar nicht mdglich oder
nur selten eingeplant..."™ und "...Ubungsstunden..." ".._kaum
mehr praktiziert..." werden und man sogar in Lehrer-
handbilichern "...vergeblich nach Ubungsphasen oder Hinweisen
fiir Ubungsm8glichkeiten sucht" 27, wird deutlich, daB die
klassische Ubung als eigenstindige Dimension des Unterrichts
fast keine Rolle mehr spielt.

Dabei wird iibersehen, daB Sachkompetenzen jedweder Art nur
durch unaufhérliche Ubung gewonnen werden kénnen, ebenso wie
die Festigung von Wissen nur durch sie erreicht werden kann.
Wie jedoch steht es um die Ulbung an der Hauptschule?

Im Lehrplan der Hauptschule von 1986 ist auf Seite 3 von
vielseitigen und abwechslungsreichen Ubungen die Rede, die
das Gelernte verfiligbar machen sollen.

278 Eisenhut, G./Heigl, J./28pfl, H.: Uben und Anwenden. 2Zur Funktion und
Gestaltung der Ubung im Unterricht, Bad Heilbrunn 1981, S. 13
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Nun, dies scheint eine etwas idealistische Vorgabe, die in
der Praxis weder in erwlinschtem noch in erforderlichem MaBe

realisiert wird.

Hauptschiiler beherrschen oft nicht einmal die Grundrechen-
arten. Dies kann nicht mit Verstédndnisschwierigkeiten, son-
dern ausschlieBlich mit mangelnder Ubung begriindet werden,
zumal es sich dabei um mechanistische Nachvollziige handelt,
die nicht auf Strukturleistungen abzielen, sondern ohne
gréfere Einsicht automatisiert werden koénnen.

Damit ist der Finger schon auf eine Wunde gelegt, die zwar im
schulischen Alltag stédndig schmerzt, fiir die sich aber offen-
bar kaum ein Arzt findet.

Mit anderen Worten: Die Ubung als wesentlicher Teil des

Lernprozesses, kommt insgesamt zu kurz.
Nur einige wenige Ursachen seien hier kurz besprochen:

. Viele Lehrer halten die Stoffiille des Lehrplans fiir ver-
pflichtender als sie ist und wagen nicht die p&ddagogisch
sinnvolle Selektion.

Dieser sogenannte Stoffdruck fiihrt zu einer Aneinanderrei-
hung von Themen, die zwar abgehakt, mangels {lbung und Wie-
derholung vom Schiiler nicht internalisiert werden k&énnen.
Sie finden allemal Eingang in das Kurzzeitgeddchtnis und
fliichtige Lerngewinne sind h&ufig schon am n#&chsten Tag
nicht mehr verfligbar.

Viele Lehrer lassen sich vom Verhalten der Schillereltern,
vor allem in den ersten sechs Jahren, unter Druck setzen.
Die Lernfortschritte, die noch dazu meistens an den guten
Schiilern gemessen werden, werden mit denen anderer Schulen
oder Klassen verglichen. Um hier nicht in Riickstand zu ge-
raten, wird das Lerntempo forciert.

ibung erfolgt dann zumeist nur noch im Sinne einer kurzen
Gesamtzusammenfassung oder wird in den hduslichen Bereich
verlagert.
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(Dies fihrt zu den hiufig beklagten Konflikten, wenn El-
tern sich zu Hilfslehrern degradiert fiihlen.)

. Im Vorbereitungsdienst spielte die Ubung frilher nur eine
sehr untergeordnete Rolle.
So war es ein entscheidendes, positives Kriterium fiir die
unterrichtliche Beurteilung des Lehramtsanwdrters, ein
Thema exakt in 45 Minuten abgehandelt zu haben. Sogenannte
Lernzielkontrollen und Lernzielsicherungen am Ende der
Stunde waren grundsdtzlich so angelegt, daB ein Lernerfolg
erreicht worden zu sein schien. Der Schwerpunkt lag auf
Show-Effekten und nicht auf 1langfristig verfiligbarem

Lerngewinn.

. Der Stellenwert und die lerntheoretische Bedeutung der

tbung wurden gerade bei modernen Erziehungs- und Unter-
richtsmethoden bestritten.
Ubung wurde gleichgesetzt mit &dem Drill, der weder zeit-
gemdB noch erfolgreich sein k&nne. Auch viele junge Lehrer
sind dieser Auffassung und messen der {Ubung nicht den
Stellenwert zu, den sie gerade an der Hauptschule haben
niifte.

. Hdusliche Ubung wird sehr hdufig spontan und unstruktu-
riert angeordnet.
Dazu kommt, daB dies nach dem Stundengong geschieht. Die
Hektik dieses Zeitpunkts fiihrt schon zu Ungenauigkeiten in
der Aufgabenstellung, die einen beabsichtigten Lerngewinn
in Frage stellen. Schiilerunsicherheiten und Elterndrger

sind so vorprogramniert.

All diese Grinde scheinen dafiir mitverantwortlich 2zu sein,
daB die lernpsychologische Bedeutung der Ubung auBer acht ge-
lassen wird.

Nicht die physiologischen Prozesse des Einprédgens, Behaltens
und Vergessens sollen besprochen werden, sondern die prakti-
sche Bedeutung der Ubung.

Auf diesen Begriff sei kurz eingegangen.
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Hdufig werden {Ubung und Wiederholung gleichgesetzt. Sie
"...beriihren sich aufs engste, sind nicht identisch...". 7
In der Schulpraxis bedeutet das Prinzip der Wiederholung,
Lerngegenstidnde der vorhergehenden Stunde 2zum Beginn der
neuen kurz zu reproduzieren.

Der praktische Begriff Ubung zerfd#llt in zwei Funktionen,
nidmlich der lingeren Ubungsphase innerhalb einer Stunde und
der Ubungsstunde als eigenstindiger Unterrichtseinheit.

Hauptschiiler verfiigen im allgemeinen liber keine allzu schnel-
le Auffassungsgabe.

Schon gar nicht ist zu erwarten, daB Lerngegenstidnde nach nur
einmaliger Vorstellung behalten werden. Nicht von Transfer-
leistungen soll die Rede sein, sondern ausschlieBlich vom
Erwerb von Wissenselementen, die Grundlage fiir spédtere Ver-
kniipfungen sein sollen. Selbst das f&llt den Schiilern schon
schwer.

Jeden Tag kann der Hauptschullehrer erleben, daf einfache
Erkenntnisse, die soeben gewonnen worden waren, von einem we-
sentlichen Teil der Schiiler iliberhaupt nicht erfaft wurden und
deshalb fir sie auch nicht reproduzierbar sind.

Wird versucht, an einem Folgetag die Schiiler dazu 2zu animie-
ren, am Vortag Gelerntes zu reproduzieren, so entsteht oft
der Eindruck, als hdtten sie noch nie davon gehért.

Zu der retardierten Auffassungsgabe gesellen sich 2zunehmend
Konzentrationsschwdche und mangelnde Ged&dchtnisleistungen,
deren Ursachen hier aber nicht diskutiert werden sollen.

An dieser spezifischen Lernsituation der Hauptschule &ndern
auch die ausgefeiltesten Unterrichtsmodelle nichts.

Abhilfe kann nur die kontinuierliche schulische und aber auch
die hdusliche Ubung schaffen.

Leider ist der Begriff der {lbung negativ besetzt.
Eigenartigerweise wird ihr in der Schule ein geringer Stel-
lenwert zugemessen, obgleich in vielen Bereichen des Lebens

279 Eisenhut, G./Heigl, I./Z¥%pfl, H.: Uben und Anwenden. Zur Funktion und
Gestaltung der Ubung im Unterricht. Bad Heilbrunn 1981, sS. 21
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der Erwerb von Wissen, Kénnen und Fertigkeiten ohne ent-
sprechende {bung nicht m&glich wire.

Wer ein Musikinstrument lernen und beherrschen will, schafft
dies nur mit unendlichen Ubungsreihen, die ungleich &der sein
k8nnen als schulische Ubung.

Diese Notwendigkeit ist unbestritten, und Kinder werden zur
Ubung schlicht gezwungen, ein Verhalten, welches an der
Hauptschule undenkbar wdre. Es ist absurd zu glauben, die
Lerngegenstédnde der Hauptschule seien sozusagen in einem An-
lauf 2zu erwerben und kdnnten dann als gesicherter Besitz be-
trachtet werden.

Dabei ist die Ubung, mehr als andere unterrichtliche Aktivi-
tdten geeignet, "... Erfolgserlebnisse 2zu schaffen." 28
Gerade aus der nachhaltigen Ubung erwachsen diese im Laufe
der Zeit, und sie ermdglichen es, daB "... dem Lerndurchgang
positve Effekte nachfolgen." 28!

Diese zeigen sich in der H&ufung von richtigen Ergebnissen,
welche es dem Hauptschullehrer erlauben, ein begriindetes
Verstirkungsverhalten zu intensivieren. Die Motivationskraft
eines einsehbaren Lobes stdrkt nicht nur das fachbezogene
Selbstvertrauen des Schiilers, sondern beeinfluft sein Selbst-
wertgefiihl insgesamt.

Im Gegensatz 2u den iiberwiegenden Auffassungen in der ent-
sprechenden Literatur, finden Schiiler eine iibung, auch wenn
sie sich iiber mehrere Unterrichtseinheiten erstreckt, keines-
falls monoton oder demotivierend.

Im Gegenteil.

Gilt es z. B. in Mathematik einen einfachen Aufgabentyp zu
tiben, so steigt die Freude an diesem Tun sichtbar mit jedenm
kleinen Erfolg, mit jeder neuen Aufgabe.

Jeder Hauptschullehrer wird schon erlebt haben, daB beim ei-
gentlichen Ende der Stunde lautstark der Schiilerwunsch gedu-
Bert wurde, fortzufahren.

Die in diesen Ubungsstunden erzielten Erfolgserlebnisse regen
im Schiiler den Wiederholungswunsch an.

280 Schiefele, H.: Lernen als Uben und Einprdgen in: 28pfl, H. - Seitz, R.:
Schulpiddagogik, Grundlagen Probleme - Tendenzen, Munchen, 1971, S. 75
281 gchiefele, H., a. a. O., S. 72
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Die Freude 1iBt sich auch daran erkennen, daB Vorschlige, nun
gemeinsam weiterzuarbeiten, von den Schiilern heftig abgelehnt
werden, weil sie sich in solchen Situationen die Moglichkeit
zu Individualerfolgen nicht nehmen lassen wollen.

Einer lingeren Ubung wird dann lernhemmende Langeweile genom-
men, wenn eine Kette von Erfolgen daraus erwachsen kann.

Natiirlich schlieBt lineares tUben den Wechsel von Ubungsformen
nicht aus.

Jeder Lehrer wird iiber ein breitgefdchertes Instrumentarium
der Ubungsvielfalt verfiigen.

Entscheidend scheint jedoch der Kontinuitdtsfaktor zu sein.
Nicht die stdndig wechselnden Ubungsformen als Bestandteil
der Stundenartikulation tragen wesentlich zur Lernsicherung
bei, sondern lingere Ubungssequenzen sind es, die Gelerntes
sichern und verfiigbar machen.

In kaum einem Fach gehen die Auffassungen hinsichtlich der
Unterrichtsgestaltung und der Ubungspraxis so weit auseinan-
der wie bei Englisch.

Vor allem von Fachlehrern wird das Uben alten Stils abge-
lehnt.

Die spielerische Gestaltung iliberwiegt und der kommunikative
Aspekt wird in den Vordergrund gestellt.

Fremdsprachliche Fahigkeiten allerdings nur durch stures Pau-
ken erreichen 2u wollen, widre ebenso verfehlt.

Dies ist schon allein im Hinblick auf die Vielgestaltigkeit
der zu unterrichtenden sprachlichen Felder nicht ndglich.

Es kann aber auch keinen Zweifel geben, daB Lerngegenstinde
wie Vokabeln und Grammatikprobleme nicht nur spielerisch 2zu
erlernen sind, sondern durchaus harte Lernarbeit erfordern.
So sind Schiiler, noch dazu die sehr schwachen, kaum oder sel-
ten bereit, Vokabeln 2u Hause 2zu lernen. Da dies notwendig
ist, bleibt nur die schulische Ubung.

Das stdndige. Lesen der Vokabeln im Gesprédchskreis mag zwar
auf den ersten Blick langweilig klingen, ist aber héchst ef-
fektiv.
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Die stdndige Wiederholung bewirkt, daB sie fast jeder
Kursteilnehmer am Ende kann, weil er sie stdndig hért. Den
passiven Lernvorgang kann er sich nicht entziehen.

Genauso verhdlt es sich mit den Grundregeln der Grammatik.
Herausgegriffen seien hier nur die Tenses.

Kaum ein Schiiler ist bereit, diese selbsttédtig so zu tiben,

daB sie am Ende verfiigbar sind.

Eine ideale Methode ist es, sie im Gespridchskreis immer wie-
der durchkonjugieren und in Fragen umformen zu lassen.

Auch die Schiiler, die nie bereit waren sie 2zu iiben, hdren sie
so oft, daB sie im Laufe der Zeit lernen, sie zu beherrschen.
Wird auf diese Form der passiven Ubung verzichtet, und dies
ist hdufig der Fall, zeigen sich diese Defizite spitestens
beim AbschluB und hier vor allem bei der Gestaltung des
Briefes in englischer Sprache.

Der Verzicht auf scheinbar nicht sachadiquate Ubungsformen
fihrt am Ende zum MiBerfolg.

Obgleich eine Lanze fir scheinbar iiberkommene Ubungsformen
gebrochen werden sollte, muB auf spielerische Aktivit&ten da
nicht verzichtet werden, wo sie angebracht sind, wenngleich
dann das Lernziel weniger sachlich als pddagogisch begriindet
ist.

Erfahrungsgemdf ist auch das Interesse unserer Hauptschiiler
am Sachunterricht nicht besonders groB.

Sie sind nur ungern bereit, sich in h&duslicher Arbeit z. B.
auf Proben vorzubereiten.

Also gilt es, diese Arbeiten in der Schule zu tun. Dabei ge-
niigt es nicht, zum Stundenbeginn Ergebnisse der Vorstunde
kurz 2zu wiederholen. Eine ganze Stunde Zeit und mehr sind
angezeigt, so dies notwendig erscheint.

Ein Beispiel einer sowohl effektiven als auch spielerischen
Ubungsform sei hier kurz erwdhnt: Es geht in einer solchen
Ubungsstunde darum, Kdnig in einem Sachfach zu werden oder zu
bleiben.

Vor der Klasse sitzt ein Schiiler auf einem Stuhl und wird von
den Mitschiilern zu jeweiligen Sachthemen befragt.
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Eine &HuBerst erfolgreiche Ubung, wie die Praxis zeigt. Der
Schiiler, der Kénig werden will, weiB dies schon Tage vorher
und bereitet sich in der Regel auf die Befragung in einer
Weise vor, wie er es ohne diesen Ansporn wohl nie tun wiirde.
Das 2Ziel, K&nig zu werden oder es aber auch bleiben zu wol-
len, hat aber nicht nur eine starke, sachbezogene Motiva-
tionskraft, sondern ist sehr geeignet, das Selbstwertgefiihl
des jeweiligen Schiilers zu stdrken. Der sichtbare Stolz eines
Schillers, der nicht "abgeschossen"™ werden konnte, ist der
beste Beweis fiir die positive Wirkung dieser Ubungsform.

Aber auch bei den Mitschiilern wird ein Ubungseffekt erreicht,
der durch den Wunsch initiiert wird, selber Kénig zu werden.
Sie bereiten zu Hause Fragen vor, die sie zu stellen beab-
sichtigen.

Dies bedingt eine intensive Beschdftigung mit den jeweiligen
Sachthemen, die auf andere Weise so leicht wohl nicht er-
reichbar wére.

Dazu kommt die Anforderung, daf sie in der Lage sein miissen,
die Fragen selbst zu beantworten, sofern der jeweilige Koénig
das nicht kann.

Sind die vorig beschriebenen einfachen Ubungsreihen notwen-
dig, um die Sachkompetenz in einzelnen Bereichen zu stdrken,
so dienen Formen, wie zuletzt beschrieben, iiber die Sicherung
des Sachwissens hinaus der Stdrkung des Selbstwertgefiihls und
auch des Selbstvertrauens.

War hier bisher im wesentlichen von Beispielen der miindlichen
Ubung die Rede, so mdchte ich doch die Bedeutung der schrift-
lichen filir das Selbstvertrauen nicht libergehen.

Einfache schriftliche Ubungen sind fiir schwédchere Schiiler oft
die einzige M8glichkeit, kleine Erfolge zu erzielen.

Hier ist der Lehrer gefordert.

Gleich, ob es sich um die schulische oder die h&usliche Ubung
handelt, sie muB vom Lehrer iiberpriift und bewertet werden.
Abgesehen davon, daf Schiiler Hausaufgaben oft nicht oder nur
nachléssiqg erstellen, sofern sie wissen, daf diese nicht kon-
trolliert werden, wird auf einen Bereich verzichtet, in dem
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eine Erfolgsorientiertheit der Schiiler eingeleitet werden
kann.

Voraussetzung hierfilr ist es, daB der Lehrer Ubungen auch
sachlich korrigiert und bewertet.

Ebenso wie die Schiiler andere Leistungen bewertet sehen wol-
len, erwarten sie dies auch im Hinblick auf Haus- und Ubungs-

aufgaben.

Diese sollten auf:

a) sachliche Richtigkeit
b) Fehlerfreiheit

c) saubere Gestaltung

hin bewertet werden.

Die Schiiler bestehen nicht nur auf einer verbalen Bewertung,
sondern fordern eine optische. Obwohl es kaum zu glauben ist,
freuen sich sogar Schiiler der 9. Jahrgangsstufe iiber Stempel
und Sternchen.

Ihr zumeist angeschlagenes Selbstvertrauen, dessen Ursachen
oft in ihrer schulischen Vorgeschichte liegen, bewirkt eine
iiberdimensionierte Einschdtzung solch kleiner Erfolgserleb-
nisse.

Das Entscheidende hierbei ist, daB jeder Schiiler, und mag er
noch so schwach sein, auf diese Weise die Méglichkeit hat zu
erleben, daB etwas von ihm Gestaltetes positiv bewertet und
er gelobt wird.

Festzustellen ist, daf die schriftliche Ubung, die vom Lehrer
regelmipfig iiberwacht und vor allem bewertet wird, nicht nur
zu einer gqualitativen Verbesserung der Arbeitsweisen bei-
trigt, also einen sehr praktischen Effekt aufweist, sondern -
und dies ist entscheidend - iiber zunehmende Erfolge das
Selbstvertrauen entwickeln hilft oder stérkt.

Da Erfolge aus Einsichts- und Transferleistungen an der
Hauptschule unterrepridsentiert sind, wird die Bedeutung der
Ubung und ihrer Wirkung umso offenkundiger.

Bei der Befragung wurde nicht direkt nach Bedeutung, H&aufig-
keit und Schwierigkeit der Ubung gefragt. Leider. Dies wire
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wohl sehr aufschluBreich gewesen und hitte Beobachtungen aus
der Praxis eher bestdtigen denn widerlegen kodnnen.

Mit einem Item waren Schiiler gefragt worden, ob sie der Auf-
fassung seien, auf Schulaufgaben geniigend vorbereitet zu
sein.

Natlirlich muB davon ausgegangen werden, daf die befragten
Schiiler damit mehr die unmittelbare Vorphase assoziierten als
die kontinuierliche, probenunabhiingige Ubungsintensitdt ins-
gesamt.

Ungeachtet dessen konnen trotzdem Riickschliisse gezogen wer-
den.

So waren 64% aller Schiiler - eine bemerkenswert hohe Zahl -
mit der Vorbereitung auf Proben unzufrieden.

Eine Unterlassung der Intensivierung der Ubung im Hinblick
auf Proben 1&dB8t den SchluB zu, daB das Sicherungs- und Ver-
stdrkungsinstrument der vorbereitenden in speziellem Sinne,
und der Ubung im Sinne eines umfassenden Unterrichtsprinzips,
nicht in erforderlichem und wiinschenswertem MaBe gehandhabt
worden ist.

Das Ermutigungspotential der Ubung scheint nicht in erforder-
lichem MaBe geniitzt zu werden.

Nicht die 2usammenfassung eines Stundenthemas und auch nicht
die Wiederholung des Stoffes der Vorstunde kénnen als Ubung
ausreichen, sondern nur Ubungsstunden, die fester Bestandteil
des Wochenplanes sind.

Auf die besondere Problematik des 2Zusammenhangs 2zwischen
Ubung, Leistungsfeststellung und Selbstvertrauen sei nachfol-
gend ndher eingegangen.

3.7. Die Leistungsmessung an der Hauptschule und das
Selbstvertraue

3.7.1. Wesen und Ziel der Leistungsmessung
Um es vorweg 2zu sagen: Leistungstests und daraus resultie-

rende Bewertungen in Notendarstellung gehdren seit geraumer
Zeit 2zu den umstrittenen Bereichen des Unterrichts.
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Die Abschaffung der Noten in den ersten beiden Schuljahren
war ein erster Schritt in dieser Richtung; ob ihm weitere
folgen werden, bleibt abzuwarten.

Die Relevanz von Leistungsmessungen und ihrer notenbezogenen
Darstellung ist im Rahmen dieser Arbeit nur im Zusammenhang
mit ihrer Wirkung auf Leistungssicherheit und Selbstvertrauen
hin zu iiberpriifen.

Gegenliber anderen Schularten tritt die Selektionsfunktion von
Leistungsfeststellungen an der Hauptschule zuriick.

Die Leistungsmessung, die iliber die Hauptschule hinaus von Be-
deutung ist, dient der Leistungsdiagnose, die Berechtigungen
verteilt, wie zum Beispiel den qualifizierenden AbschluB.

Vor allem aber die interne Lernzielkontrolle ist kontinuier-
licher Bestandteil des Unterrichts.

Im Unterschied zu anderen Schularten orientiert sich die
Leistungsmessung an der Hauptschule nicht ausschlieBlich an
den konkreten Ergebnissen von Lernzielkontrollen, sondern
auch an dem leistungsmidfigen Gesamteindruck, den der Haupt-
schullehrer im Laufe der Zeit von seinen Schiilern gewinnt.
Mit anderen Worten:

Die Klassifikation beruht nicht ausschlieBlich auf definiti-
ven Ergebnissen, sondern bezieht auch pddagogische Wertungen
mit ein.

Dies gewinnt insofern eine besondere Bedeutung, als es "...
zu den alltdglichen Erfahrungen von Lehrern z&hlt, daf manche
Schiiler wesentlich weniger leisten, als man aufgrund ihrer
offenkundigen intellektuellen F&higkeiten von ihnen erwar-
tet." 282

Wirde man diese Schiller ausschlieBlich objektiv bewerten wol-
len, so wiirde man damit Leistungsdefizite nur zementieren und
auf das Instrument des Motivationspotentials einer auch p&#d-
agogisch begriindeten Leistungsmessung und vor allem -bewer-
tung verzichten.

Diese pHdagogische Beeinflussung der Leistungsbewertung ist
sehr umstritten, an der Hauptschule dennoch unverzichtbar,

282 Wahl, D. - Weinert, F.E. - Huber, G.L.: Psychologie fir die Schulpraxis, ein
handlungsorientiertes Lehrbuch fur Lehrer, Munchen, 1984, s. 229
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weil das Gesamtziel nicht eine ausschlieBlich kognitiv orien-
tierte Kompetenz ist, sondern ganzheitlicher gesehen werden
muB, sollen die Prdmissen des Hauptschullehrplans beachtet
werden.

Gerade weil die von den Hauptschiilern objektiv erzielten Er-
gebnisse h&ufig nicht ihren wahren Fdhigkeiten entsprechen,
kommt der Leistungsmessung insofern eine zentrale Bedeutung
zu, weil sie, je nach Art ihrer Handhabung entmutigende oder
ermutigende Funktion haben kann.

Eine noch so objektive Leistungsmessung kann ihre 2Zuverlés-
sigkeit verlieren, wenn die lernspezifischen, sozialen und
psychischen Situationen des Schiilers auBer acht gelassen wer-
den.

Die Leistungsmessung an der Hauptschule muB also auch auf
verschiedene Persénlichkeitsmerkmale abgestellt sein.
Abgesehen von der Riickmeldefunktion fiir Lehrer und Schiiler,
der Berichtsfunktion fiir Eltern, der unstreitigen Anreizfunk-
tion fiir Schiiler und der Sozialisationsfunktion greifen Lei-
stungsmessung und -bewertung entscheidend in das Geflige von
Selbstwertgefiihl und Selbstvertrauen ein.

Die Problematik der Leistungsmessung liegt darin, daB8 sie
hdufig weder valide noch reliabel ist, und Rahmenbedingungen,
die Ergebnisse verfdlschen k&nnen, hdufig nicht in notwendi-
gem MaBe beriicksichtigt werden. tlber Erfolg oder MiBerfolg
entscheidet so letztlich nicht nur das Kdnnen des Schiilers.
Leistungsmessung beinhaltet prinzipiell die Moglichkeit des
MiRerfolges und damit eine Beeintridchtigung des Selbstwert-
gefiihls, aber andererseits auch die Chance zum Erfolg. Diese
gilt es 2u niitzen.

In den nachfolgenden Uberlegungen muB es daher darum gehen,
aufzuzeigen, wie die Leistungsmessung an der Hauptschule in
eine unterrichtliche Aktivitdt verwandelt werden kann, in der
die Schiiler die Mdglichkeit zum Erfolg und zur Selbstbest&-
tigung sehen lernen.
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3.7.2. Leistungsangst und das Selbstvertrauen

Uber Jahre hinweg hat sich immer wieder gezeigt, daB Schiiler
Leistungseinbriiche und -minderungen erleben muBten, die nicht
in ihren objektiven Mingeln begriindet lagen.

Wenn Schiiler, und in Sprechstunden auch Eltern, glaubhaft
versichern, der Priifungsstoff sei zu Hause noch gekonnt wor-
den, so darf dies keineswegs nur als Schutzbehauptung abgetan
werden.

Es kommt immer wieder vor, daB Schiiler in einer - in der er-
sten Stunde - angesetzten Wiederholungsstunde Stoffbeherr-
schung bewiesen, beim Leistungstest drei Stunden spiter aber
vdllig versagen.

Eine leistungshemmende oder -mindernde Priifungsangst ist eine
Realitdt, worin ihre Griinde auch immer liegen m&gen.

Ihre Auswirkungen sind offensichtlich und wissenschaftlich
begriindet.

"Angst vermindert Intelligenz-Testleistungen ...", bewirkt
den "... Zerfall kognitiver Verhaltenssteuerungen ..." und
stért das "... Selbstwertgefiihl ..." 28 nachhaltig.

Diese Thesen stellen eine eindeutige Aufforderung an den
Lehrer dar:

1. Leistungsmessung muf angstfrei angelegt werden.
2. Die Ergebnisse der Leistungsmessung und ihre Wertung
diirfen das Selbstwertgefiihl nicht beeintrichtigen.

Diese beiden Primissen sollen die nachfolgenden Uberlegungen
zur Praxis der Leistungsmessung an der Hauptschule dominie-
ren.

283 gchiefele, H.: Lernmotivation und Motivlernen - Grundzige einer erziehungs-
wissenschaftlichen Motivationslehre, Minchen, 1974, S. 298 f
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3.7.3. Die schriftliche Leistungsfeststellung und das

Selbstvertrauen

3.7.3.1. Allgemeines zu Testformen an der Hauptschule

Lernsituation und psychische Gegebenheiten sind nicht nur von
Schule zu Schule, sondern auch von Klasse zu Klasse verschie-
den.

Dies bedeutet in der Praxis, daB8 der Hauptschullehrer kaum
auf standardisierte Tests zurlickgreifen kann, sondern diese
ausnahmslos immer wieder neu entwickeln muB.

So 1dBt sich feststellen, daf &dltere Leistungstests in den
Klassen der letzten Jahre nicht verwendbar waren, weil die
Schiilerleistungen durchschnittlich stark gefallen sind, und
so eine Verwendung dieser Tests eine vorhersehbare Uberfor-
derung bedeutet hitte.

Ebenso wie das Unterrichtsniveau muBte auch das Testniveau
nach unten korrigiert werden, auch wenn die Kluft zwischen
Lehrplananforderungen und Leistungswirklichkeit immer gro&Ber
wird.

Nur so kann es gelingen, Uberforderungstendenzen, die sich
immer als leistungshemmend erweisen, sowohl aus dem Unter-
richt als auch aus der Leistungsmessung herauszunehmen.

Als Testinstrumente kommen an der Hauptschule im wesentlichen
nur Proben, wie sie amtlich heiBen, und die Bewertung der
miindlichen Mitarbeit in Frage.

Die h#ufig vorkommende Differenzierung zwischen Haupt- und
Kurzprobe scheint deswegen nicht besonders gliicklich, weil
schon allein der Begriff "Hauptprobe" angstausl&sende Momente
in sich birgt. Er initiiert bei Schiilern das Gefiihl, die Auf-
gaben seien besonders schwierig.

Gliicklicherweise gibt es an der Hauptschule die M&glichkeit,
miindliche Leistungen stédrker in die Leistungsbewertung einzu-
beziehen, als dies an weiterfilhrenden Schulen der Fall ist,
an denen sich miindliche Leistungen allerdings im wesentlichen
auf die Ergebnisse des Ausfragens beziehen.
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Im Laufe der Jahre war immer wieder zu beobachten, daB Haupt-
schiiler im Unterricht eher ihr wahres Koénnen zeigten als in
Proben.

Wie sich diese offensichtlichen Leistungsunterschiede im Lau-
fe der Zeit nivellieren lassen, sei an praktischen Beispielen
aufgezeigt.

3.7.3.2. Die Vorphase einer leistungsfeststellung

3.7.3.2.1. Die zeitliche Anordnung

Hiufig werden in der Praxis die Termine fiir Lei-
stungsfeststellungen eher willkiirlich verteilt, ohne daf der
unmittelbare Zusammenhang mit dem Unterricht gewahrt wird.

Proben werden gehalten, weil zum Elternsprechtag noch schnell
einige aussagefdhige Noten bendtigt werden oder weil der
Zeugnistermin ndherrilickt. Dies bedeutet zum einen die Abl&-
sung eines Testvorgangs von den unterrichtlichen Erarbeitun-
gen und zum anderen eine unzuldssige, in der Praxis aber vor-
kommende, Hdufung von Leistungsfeststellungen, zumal auch die
Fachlehrer in Endphasen noch schnell 2u Ergebnissen kommen

wollen.

Was bedeutet dies fiir den Hauptschiiler?

Da die Anforderungen geballt auf ihn zukommen, ist er nicht
mehr in der Lage, sich auf einzelne Ficher zu konzentrieren.
Seine Behaltensleistungen sind nicht so komplex, um sie auf
alle Ficher ausdehnen 2zu kénnen. Hier zeigt sich nun ein Ph&-
nomen.

Es ist nicht etwa so, daB der Hauptschiiler sich dann selek-
tierend auf eines oder auf wenige Fidcher konzentriert, um we-
nigstens in Teilbereichen gute Leistungen zu erzielen, son-
dern er versucht, sich mit allen zu befassen.

Dabei ist er vdllig {iberfordert.

Diese vorprogrammierte Uberforderung bedingt vorhersehbare
MiBerfolge, die der Schiiler nicht zu vertreten hat, die er
sich aber nach dem Attribuierungssystem des MiBerfolgs-
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orientierten selber zuschreibt. DaB dies sein Motivations-
geflige nachhaltig stért und auch Auswirkungen auf sein
Selbstvertrauen haben muB, ist evident.

Der Schluf, der daraus zu ziehen ist, muB erstens sein, das
die Verteilung von Leistungsfeststellungen in jedem Falle
gleichmdBig zu erfolgen hat und zweitens zeitlich eng an die
behandelten Lerngegenstdnde anzubinden ist.

3.7.3.2.2. Der Bezug Unterricht und Leistungsfeststellung

Leistungsfeststellungen sind thematisch eng an unterrichtli-
che Sequenzen anzubinden.

Erfolgt die Verteilung von Leistungsfeststellungen willkiir-
lich, so tritt zwischen einer Sequenz und der Lernzielkon-
trolle ein zeitlicher Abstand ein, der die Erfolgschancen des
Hauptschiilers mindert.

Die Interferenzwirkung von neuen Lerninhalten ist beobachtbar
vorhanden.

So kann im Bereich der Hauptschule nicht davon ausgegangen
werden, daB das Schiilerinteresse z. B. an Sachfidchern so gro8
ist, daB sich dies positiv auf die Behaltensleistungen aus-
wirken konnte.

Liegt nun zwischen der unterrichtlichen Behandlung und der
Lernzielkontrolle ein 2zu groBer zeitlicher Abstand, so geht
flir den Schiiler der Sachbezug verloren.

Das nachher Gelernte tiberdeckt das Vorwissen und l&8scht es,
wie die Erfahrung zeigt, hdufig sogar aus.

Das Lernverhalten der Hauptschiiler ist nicht so geartet, das
sie sich mit in der Vergangenheit behandelten Themen immer
wieder befassen wiirden.

Der Zusammenhang von Behaltensleistung und zusammenhingendem,
also sequentiertem Wissen, ist unbestritten.

Die Erfolgschancen des Schiilers erhdhen sich entscheidend,
wenn der Lehrer die Thematik einer Leistungsfeststellung,

z. B. in Geschichte, auf prozeBhafte Ablidufe wie etwa den
Dreifigjdhrigen Krieg, beschrénkt.
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Auch dies ist ein bewdhrtes Mittel, um nicht vom Schiiler zu
verantwortende MiBerfolge zu vermeiden.

Dies gilt natiirlich fiir alle Ficher.

So ist es anfidnglich nicht sinnvoll, bei mathematischen Lei-
stungsfeststellungen mit einer thematischen Vielfalt zu ope-
rieren.

Dies wird sicher im Laufe der drei Jahre notwendig sein, um
der differenzierten Aufgabenstellung beim gqualifizierenden
AbschluB gerecht werden zu kdnnen.

In der 7. Jahrgangsstufe lassen sich die Erfolgschancen des
Hauptschillers entscheidend durch eine monothematisch gestal-
tete Leistungsfeststellung erhdhen.

Dies sei an einem praktischen Beispiel aufgezeigt.

In Mathematik hat sich erwiesen, daB es am effektivsten ist,
z. B. Fldchenformen epochal zu behandeln.

Dafiir spricht der Struktureffekt der Prinzipiengleichheit,
bei dem trotz des jeweils neuen Lerngegenstandes ein Sicher-
heit vermittelndes Ubungselement entsteht.

Die Fixierung des Schiilers auf solche Sequenzen ist so stark,
daB frither Gelerntes so in den Hintergrund gedrédngt wird, das
es nicht mehr mit Erfolgsaussicht verfiligbar ist.

Wirde dies ein Lehrer miBachten, so wiirde er zwangsldufig zu
MiBerfolgen beitragen, die nicht in Schiilermd@ngeln begriindet
wdren.

3.7.3.2.3. Die kontinuierliche {lbung als Vorbereitung

Die Internalisierung von Lerngegenstinden ist nur méglich,
wenn sie stdndig wiederholt und geiibt werden.

Nun, es scheint manchmal, als wire die Ubung im Sinne einer
Vorbereitung 2zur Leistungsfeststellung ausschlieflich eine
Angelegenheit hduslichen Arbeitens geworden. Den meisten
Schillern gelingt diese Vorbereitung aus verschiedenen Griinden
nicht in notwendigem Mafe.

Dies ist fast jedem Hauptschullehrer bekannt, dies muf jeder
wissen.
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Die logische Konsequenz muf die iibende Vorbereitung in der
Schule sein.

So gaben, wie schon erwdhnt, 64% (!) aller befragten Schiiler
an, die Vorbereitung auf Leistungsfeststellungen sei als
nicht geniligend anzusehen. Ebenso gaben 64% an, daB Gelerntes
insgesamt zu wenig gelibt werde.

Die Ubereinstimmung beider Werte scheint Uberlegungen und
Vermutungen zur Stellung der Ubung an der Hauptschule zu be-
stdtigen, die an anderer Stelle dargelegt worden sind.

3.7.3.3. Anmerkungen zur vorbereitenden {ibung

Die Notwendigkeit der kontinuierlichen Ubung und ihre beson-
dere Bedeutung gerade an der Hauptschule wurde schon zum
Ausdruck gebracht.

Ihre Frequenz und Intensitdt im Hinblick auf bevorstehende
Leistungsfeststellungen bestimmen Erfolg oder MiSerfolg we-
sentlich mit.

Mangelnde Gedachtnisleistungen, 2zunehmende Konzentrations-
stdrungen und fehlende Bereitschaft zur h3uslichen Ubung
wurden als die Leistung beeintridchtigende Faktoren schon
angesprochen.

Weil Gelerntes zu bestimmten Zeitpunkten eben nicht in er-
winschtem MaBe verfiigbar ist, ist eine verdichtende Akti-
vierung seitens des Lehrers dringend erforderlich.

Nur dies vermag dem Schiiler jene Sicherheit zu vermitteln,
die ihm Leistungen erm&glicht, die seinen Fidhigkeiten ent-
sprechen.

Es gilt also, ihn mit einer Art Selbstvertrauen auszuriisten,
welches zumindest in einer stabilisierten Sachkompetenz be-
griindet liegt.

In der entsprechenden Literatur f&llt auf, daf sich die Dis-
kussion hinsichtlich von Ubung und Wiederholung iiberwiegend
auf Ubungsformen und deren Variationen konzentriert, die Be-
deutung der Quantitidt hingegen unterzugehen scheint, ebenso
wie Rhythmisierung und Intensivierung kaum Beachtung finden.
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Ich méchte mit zwei Beispielen aus der Praxis auf die Bedeu-
tung von Ubung und Wiederholung fiir den Erfolg der Leistungs-
messung hinweisen.

Mag dem einsichtigen Lernen auch Prioritdt zugestanden
werden, so darf nicht {ibersehen werden, daf diesem an der
Hauptschule doch enge Grenzen gesetzt sind.

Es gibt eine Reihe von Lerngegenstidnden, die nicht einsichtig
vermittelt werden kénnen, ohne daB intensive und langfristige
Ubungsreihen vorgeschaltet werden.

So werden weiterfiihrende Denkprozesse z. B. im Fach Mathe-
matik beeintrdchtigt oder gar verhindert, wenn die Bildung
von Automatismen versdumt wurde.

Denn: "Der Automatismus entlastet das Denken ..." und ermdg-
licht erst "... die Aufmerksamkeit fiir umfassendere Zusammen-
hinge ... ." 2%

Diese pddagogische Uralterkenntnis ist gerade in den letzten
Jahren sichtlich miRachtet worden.

Im Fach Mathematik sind Formelwissen und der gesicherte Um-
gang damit unerldflich.

Wie so0ll ein Hauptschiiler eine komplexe Sachaufgabe 1&sen
kénnen, wenn er z. B. die Formel fiir die Fl&chenberechnung
des Dreiecks nicht kennt?

Kaum ein Hauptschiiler ist bereit, Formeln zu Hause in einer
Weise zu lernen, daf sie allzeit verfligbar wiren.

So bleibt nur die schulische Wiederholung.

Dabei sind eintdnige Ubungsformen nicht zu vermeiden.

Kaum ein Schiller kann sich auf Dauer stdndig wiederholten
Inhalten entziehen.

Er ist gezwungen, sich diese immer wieder anzuhdren. Im Laufe
der Zeit sind diese eingeprdgt worden und stehen ihm zur Ver-
fligung.

Hierbei erweist sich sogar das weitgehend verpdnte Chor-
sprechen als sehr wirksam.

284 Brunnhuber, P.: Prinzipien effektiver Unterrichtsgestaltung, Donauwdrth,
1971, s. 62
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Konkret bedeutet dies, daf dem Hauptschﬁler ein zwar nicht
freiwillig - und schon gar nicht mit Freude - erworbenes,
sicheres Formelwissen zur Verfligung steht, das seine Erfolgs-
aussichten erheblich zu steigern vermag.

Wohl wurde bei der Einfithrung von Formeln auch versucht,
diese einsichtig zu machen, entscheidend jedoch ist ihre si-
chere Verfligbarkeit auch unter psychischem Druck, den nahezu
jeder Hauptschiiler bei Proben zu spliren behauptet.

Diese Sicherheit ist an der Hauptschule ausschlieBlich durch
die Automatisierung zu erreichen.

Genauso wichtig ist die Intensivierung der Probenvor-
bereitung.

Ihre Bedeutung sei an einem Beispiel aufgezeigt.

Die Lernbereitschaft der Hauptschiiler und der entsprechende
Verstidndnishorizont 2z. B. filir geschichtliche Zusammenhinge
wird allgemein iliberschidtzt. Imn wesentlichen ist nur
chronologisches Faktenwissen vermittelbar.

Zusammenhdnge der ersten Kausalstufe zu erkennen, ist schon
kaum mehr mdglich.

Das geringe Interesse an diesem Fach vermag auch keine
Lernbereitschaft zu erzeugen und so wiren auch hier MiBer-
folge vorprogrammiert, wiirde der Hauptschullehrer den Weg
nicht mit verdichteter {lbung vor der entsprechenden Lei-
stungsfeststellung zu ebnen versuchen.

So bietet sich grundsédtzlich vor einer Leistungsfeststellung
in einem Sachfach am Vortag eine intensive Wiederholungs-
stunde an, die man vom Ablauf her durchaus als monoton be~
zeichnen k®nnte, von den Schiilern aber begeistert akzeptiert
wird. Dies zeigt sich in einer iiberdurchschnittlichen Betei-
ligung am Unterricht.

Zum einen werden dem Schiiler Liicken bewuft, zum anderen kann
er diese insofern fiillen, als er in den Intensivstunden feh-
lende Wissenselemente immer wieder hdrt und sie mithelos in-
ternalisieren kann.
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Die Erfolgsaussichten steigen nicht nur durch die Intensi-
vierung des Sachwissens, sondern haben auch einen psycho-
logischen Effekt.

Die Tatsache, daB der Lehrer auBerplanmdfige Ubungsstunden
ansetzt, wird vom Hauptschiiler nicht nur als Lernhilfe ver-
standen, sondern als persdnliches Interesse des Lehrers an
seinem persoénlichen Erfolg.

Das zunehmende Selbstvertrauen im Hinblick auf die bevorste-
hende Leistungsfeststellung wird auch durch diese persénliche
Komponente der Lehrer-Schiilerbeziehung entscheidend gestdrkt
und Priifungsédngste zumindest gemildert.

3.7.4. Die Bedeutung der Probenfrequenz und das
Selbstvertrauen

Ein kaum beachtetes Problem der Leistungsmessung an der
Hauptschule scheint das der Probenhdufigkeit zu sein.

Es gibt keine verbindlichen Vorschriften, die sich auf diese
beziehen wiirden.

Die Ansichten dariilber gehen bei Hauptschullehrern offenbar
weit auseinander.

Fallbeispiel

So kam ich vor Jahren als Mobile Reserve in eine 9. Klasse
einer Hauptschule,

Aus den mir tibergebenen Notenlisten war 2zu ersehen, daf im
Zeitraum von 9 Monaten im Fach Mathematik ganze 2zwei Lei-
stungsfeststellungen durchgefiihrt wurden, die sich noch dazu
weder als schwer noch als besonders umfangreich erwiesen.

Da es bereits auf die Priifung zuging, sollten nun aus zwei
Noten die Jahresfortgangsnoten gebildet werden, die mit 50%
in die SchluBwertung eingehen.

Die guantitative Dimension dieser Leistungsfeststellungen
vermochte in keiner Weise der Grundforderung des Représen-
tativcharakters gerecht zu werden.

Aus zwei Proben 1ldBt sich die wahre Leistungsfdhigkeit eines
Schiilers nicht zuverlidssig erschlieRfen.
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Dies scheint ein Kernproblem der Leistungsmessung zu sein.

Die Haufigkeit von Proben hat einen wesentlichen Einfluf auf
den schulischen Erfolg.

Werden nur zwei Proben im Laufe eines Jahres geschrieben, so
besteht zumindest die M&glichkeit, daB der Schiiler deshalb
einen MiBerfolg erleidet, weil er zwei schlechte Tage hatte.
Eine solche Probenfrequenz gibt also nicht die kontinuierli-
che Leistungsfdhigkeit eines Schiilers wieder, sondern stellt
nur punktuelle Erfolge oder MiBerfolge dar.

Die daraus erfolgte Jahresfortgangsnotenbildung muf8 nicht nur
als unzuverlidssig, sondern auch als unzuldssig betrachtet
werden.

Der zeitliche Zufallscharakter dieser Probengestaltung
schlieBt reprédsentative Aussagen weitgehend aus.

Die iiberlegt geplante Probenfrequenz schlieft die Gefahr wvon
situativem Versagen nicht aus, mindert aber die Bedeutung von
Einzelnoten bei der Bildung einer Gesamtnote einfach durch
die groBe Zahl von Proben, die zu einem objektiven Mittelwert
fihrt.

Auch der situative EinfluB von MiBbefindlichkeiten, die die
Leistungsfdhigkeit von Hauptschiilern beeintrdchtigen kénnen,
wie z. B. Pubertidts- oder Familienprobleme, k&énnen durch eine
entscheidende Erh8hung der Probenhdufigkeit ausgeglichen wer-
den.

Zu bevorzugen ist z. B. in Mathematik eine umfassende Proben-
dreiteilung, die zehn unmfangreiche Leistungsfeststellungen,
zehn Kurzproben und mindestens zwanzig Einzelnoten hinsicht-
lich der miindlichen Mitarbeit umfaft, die alle entsprechend
ihres Umfangs- und Schwierigkeitsgrades unterschiedlich ge-
wichtet werden.

Abgesehen von der Erzielung représentativer Ergebnisse, 18st
diese Art der Probenhdufigkeit insofern einen positiven
Effekt aus, als der Gewdhnungseffekt Probendngste mindern
hilft und daher mehr Sicherheit verleiht.
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1. Der Schiiler weiB, daB Ausrutscher numerisch nicht von so

groBem Gewicht sind und er schon bei den ndchsten Proben
MiBerfolge ausgleichen kann.
Dies nimmt ihm zum einen die Angst in der konkreten Pro-
bensituation und 18st zum anderen bei einem MiBerfolg
nicht resignatives Verhalten, sondern im Gegenteil, einen
Motivationsschub aus.

2. Der Schiiler gewdhnt sich in stdrkerem MaBe an die
Probensituation und empfindet diese nicht mehr als so
belastend, weil sie auf diese Weise ihre beidngstigende
Ausnahmestellung verliert und als ganz normaler Be-
standteil des tdglichen Unterrichts betrachtet wird.

Die Ausdehnung der Probenfrequenz ist zwar fiir den Lehrer mit
entschieden mehr Vorbereitungs- und Korrekturarbeit verbun-
den, dem Schiiler jedoch nimmt sie Angste, gibt ihm mehr Si-
cherheit und stdrkt auch sein Selbstvertrauen.

Die Schiiler einer Priifungsklasse bestdtigten, daR sie ihre
liberwiegende Gelassenheit bei der Mathematikpriifung nicht nur
in der Sachkompetenz sahen, sondern auch in der verminderten
Aufgeregtheit, zu der die permanente Priifungssituation in der
Klasse einen nicht unwesentlichen Beitrag leisten konnte.

3.7.5. Die Testkonstruktion und das Selbstvertrauen

3.7.5.1. Vorbemerkung

Es kann nicht meine Absicht sein, an dieser Stelle Test-
theorien zu diskutieren.

Vielmehr muB es darum gehen, Testkonstruktionen und ~gestal-
tungen auf ihr Ent- oder Ermutigungspotential hin zu Uberpri-
fen und die Frage zu stellen, ob und inwieweit sie auf Erfolg
und MiBerfolg des Hauptschiilers in der Praxis EinfluB8 haben
kdnnen.

Die Testkonstruktion an der Hauptschule ist mit erheblichen
Problemen belastet.
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Einerseits gehért die Testkonstruktion nicht zum Ausbildungs-
programm fiir Hauptschullehrer und andererseits gibt es nahezu
keine standardisierten Tests, die Ergebnisse zwischen ver-
schiedenen Schulen, oder aber auch Klassen, vergleichbarer
machen wiirden.

In der Praxis bedeutet dies, daB Erfolg und MiRerfolg in die-
ser Hinsicht nicht ausschlieBflich aus der Leistungsf&higkeit
des Schiilers erwachsen, sondern auch davon abhidngen, welchen
Lehrer er gerade hat oder welche Schule er besucht.

Es bleibt im Grunde jedem Lehrer iiberlassen, wie er seine
Tests entwickelt, wobei Fragen der Validitat sowie
Reliabilitdt gemeinhin eine untergeordnete Rolle spielen.
Ungeachtet dessen vermag der Hauptschullehrer dennoch zu ei-
ner gewissen Objektivitdt zu kommen, wenn er prinzipiell ei-
nen Mittelweg zwischen einem lernzielorientierten und einem
informellen Test einschliégt.

Obgleich dem informellen Test die Kriterien fehlen, die ihn
zu einem objektiven MeBinstrument machen kénnten, bietet er
doch die Mdglichkeit, Leistungsanforderungen auf die soziolo-
gischen, psychologischen und kognitiven Bedingungen der Klas-
se abzustellen.

Wenngleich Junglehrer anfinglich zu Uberbewertungen neigen,
so gelingt es im Laufe der Zeit nahezu jedem Lehrer, ein der
Lernsituation der Klasse angemessenes Fingerspitzengefiihl fiir
Testkonstruktion und -auswertung zu entwickeln.

Entscheidend wird immer sein, ob sachbezogene Angemessenheit
mit ermutigenden Faktoren verbunden werden kann und, was noch
wichtiger erscheint, entmutigende Elemente eliminiert werden
kdnnen.

Dabei sollte nachfolgend diskutierten Kriterien Beachtung ge-
schenkt werden.

3.7.5.2. Die inhaltliche Gestaltung
Bedeutsam ist das Kriterium der Vertrautheit. Ein Test, des-

sen Aufgaben nicht eng an die vergangenen Unterrichtseinhei-
ten angelehnt sind, vermag schon beim ersten Erfassen der
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Problemstellungen infolge seiner empfundenen Fremdartigkeit,
ein MiBbehagen auszuldsen, welches sich als leistungshemmend
erweisen kann.

3.7.5.3. Der Schwierigkeitsgrad

Schon an anderer Stelle wurde besprochen, daB die Festlegung
der Schwierigkeiten eines Tests ein sehr groBes Problem dar-
stellt, weil die Leistungsfdhigkeit der Schiiler weit ausein-
anderklafft.

Selbst wenn ein mittleres Anspruchsniveau angestrebt wird,
stellt dies fiir einen Teil der Schiiler schon eine {iberfor-
derung dar.

Dieses Problem 1dB8t sich nicht grundsatzlich 18sen, weil auch
die schwachen Schiiler am Ende eine durchschnittliche Lei-
stungsebene erreichen sollen. So kommt der Hauptschullehrer
letztlich nicht umhin, die Schiilerleistung schlieflich an ihr
Zu messen.

In der Praxis gibt es aber Mdglichkeiten, beide Pole einander
anzundhern.

Es ist unumgdnglich, eine Schwierigkeitsdifferenzierung anzu-
streben, die sich innerhalb des Tests vertikal entwickelt.

In der Praxis bedeutet dies, daB am Anfang eher mechanische
Lernleistungen abzufragen sind, die den schwachen Schiiler er-
Kkennen lassen, daB er diese Aufgaben l¥sen kann, was ihn er-
mutigt, auch die spidteren, schwierigeren Aufgaben 2zu versu-
chen.

Dabei ist 2zu beobachten, das letztere zwar selten vollstédndig
geldst werden kénnen, diese hdufig jedoch so bearbeitet wer-
den, daB Teilpunkte erreichbar sind.

Lassen sich auf diese Weise auch keine guten Leistungen er-
zielen, so kann zumindest ein schwerer MiBerfolg verhindert
werden. Dies muB besonders flir das Angstfach Mathematik
gelten.

In der Praxis liRt sich beobachten, daB schwache Schiiler, die
bei einer umfassenden Leistungsfeststellung eine Vier in
diesem Fach erreicht haben, diese subjektiv héher bewerten
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als bessere Noten in anderen Fichern und ihre Erleichterung
auch zum Ausdruck bringen.

Auch in den Leistungstests der Sachfdcher ist diese Schwie-
rigkeitsdifferenzierung zu beachten.

Um Entmutigungen zu vermeiden, ist es von Vorteil, z. B. im
Fach Geschichte zum einen mit einfachem Faktenwissen und zum
anderen mit Fragen zu beginnen, die nicht auf das Verstidndnis
von Verkniipfungen abzielen.

Erfahrungsgemd vergleichen die Hauptschiiler zum Beginn einer
Leistungsfeststellung die vorgegebene Punktzahl des Schliis-
sels mit der Punktsumme der leichteren Fragen.

LdBt das fir sie den SchluB zu, zumindest kleine Erfolgsaus-
sichten zu haben, so wird dies zu weiteren L&sungsversuchen
fihren.

In der Praxis ldBt sich dies gut beobachten.

Im Gegensatz zu den guten Schillern fangen die leistungsschwid-
cheren nicht sofort mit der Aufgabenlésung an, sondern befas-
sen sich zuerst mit ihren Chancen.

Nach deren Erkennen hellen sich manche Schiilermienen sicht-
lich auf.

Ich habe bei zahlreichen Hospitationen wdhrend meiner Aus-
bildung aber auch andere Reaktionen sehen kdénnen.

Offenbar scheint der Weg vom Einfachen zum Schwierigeren
nicht immer eingehalten worden zu sein, obgleich jeder Lehrer
wissen miiBte, daB "kleinere MiBerfolge, die hdufig schon am
Anfang einer Aufgabenldsung auftreten ..." 2 gich so auswir-

ken, daB sowohl die "subjektiv erlebte Bedrohung ..." 286
zunimmt und "... Selbstbeschuldigungen, Selbstmitleid und
Selbstabwertung ..." 27 sich ungiinstig auf das nachfolgend

geforderte Leistungsverhalten auswirken.
Diese Feststellung 148t sich aus praktischer Sicht uneinge-
schrinkt bestdtigen.

285 Wahl, D., Weinert, F.E., Huber, G.L.: Psychologie fuUr die Schulpraxis, Ein
Handlungsorientiertes Lehrbuch Fir Lehrer, Munchen, 1984, s. 210

286 Wahl, D., Weiner, F. E., Huber, G. L.: a. a. O

287 Wahl, D., Weiner, F. E., Huber, G. L.: a. a. O.
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Nachdem es sich hierbei keineswegs um eine singuldre Erfah-
rung handelt, muB das Prinzip der schrittweisen Anhebung der
Schwierigkeit zu den Grundiliberlegungen jeder Testgestaltung
gehdren.

Der Hauptschullehrer muf also durch die Schwierigkeitsdiffe-
renzierung und die psychologische Anordnung der Aufgaben
Angste abbauen helfen und dadurch die Hoffnung des Schiilers
auf Erfolg verstdrken. Er kann dadurch erreichen, daB die
Gefahr eines vdlligen MiBerfolges minimiert wird.

Dies hilft auch, die negativen Effekte der nachfolgenden At-
tribuierung abzuschwdchen, die sowohl einen Motivationsver-
lust als auch eine Beschiddigung des Selbstwertgefiihls bedeu-
ten kdnnen.

3.7.5.4. Die Testformulierung

Die Schwierigkeiten der Hauptschiiler in Deutsch sind uniiber-
sehbar und zeigen sich sowohl in der Lesefertigkeit als auch
im sinnfassenden Lesen.

Letzteres spielt bei der Erfassung von Fragestellungen in
Tests eine groBe Rolle. Schiilern gelingt es hdufig nicht, den
Sinn von Fragen zu verstehen, und sie kénnen sie demnach auch
nicht - oder nur unzureichend - beantworten.

Immerhin gaben 61% aller befragten Schiiler an, Texte bei Pro-
ben oft nicht zu verstehen.

Eine bemerkenswert hohe Zahl, die sich nicht allein aus der
sprachlichen Leistungsschwdche der Hauptschiller erklédren
148¢t.

Es scheint so zu sein, daB es doch einigen Hauptschullehrern
nicht gelingt, bei der Formulierung der Fragen und Aufgaben
eine Sprachebene zu finden, die fiir Schiiler semantisch durch-
schaubar ist und deren Handlungsanweisungen fiir sie eindeutig
sind.

Diese Sprachbarrieren fiihren in Tests der Sachfdcher dazu,
daB am Sachwissen vorbei Deutschkenntnisse gemessen werden.
Scheitert ein Hauptschiiler beim L&ésen einer Sachaufgabe schon
bei der Textanalyse, so wird dann das Ergebnis des Tests
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nicht seine wahren mathematischen Fihigkeiten reprédsentieren
kénnen.

Der Schiiler erleidet MiBerfolge, die weitgehend vermeidbar
gewesen widren, hédtte der Lehrer dessen sprachlichen Mdglich-
keiten bei der Fragen- und Aufgabenformulierung bedacht.

Soll verhindert werden, daB der Hauptschiiler schon bei Text-
erfassungen resigniert, so muB8 in jedem Falle auf komplexe
Satzkonstruktionen verzichtet werden.

Schon Roman Herzog nannte nach seiner Wahl zum Bundesprédsi-
denten am 23.5.1994 jenes Mittel, um von allen verstanden zu
werden: "Hauptsdtze, Hauptsdtze, Hauptsdtze".

Genau dies hat fiir die Formulierung von Fragen im allgemeinen
und von mathematischen Aufgaben im besonderen zu gelten.

Dies stellt ein besonderes Problem beim qualifizierenden Ab-
schluff dar.

Der schiilerfremde Sprachcode und die komplexe Satzgestaltung
der Aufgaben bilden ein Hindernis, das der eigentlichen MeB-
absicht, n#mlich die der Uberpriifung mathematischer Lei-
stungsfihigkeit, nicht entspricht.

Auch ich muBte bei der Formulierung der Fragebdgen am Ende
zur Kenntnis nehmen, daf es nicht immer gelang, den Verstind-
nishorizont der zu befragenden Schiiler zu treffen.

Bei von mir selbst durchgefiihrten Befragungen kam es durchaus
zu Unruhe und Unsicherheiten, die in nicht eindeutig ver-
stdndlichen Formulierungen begriindet lagen.

Dies 14Bt sich auch bei Tests beobachten, denen es an sprach-
licher Eindeutigkeit und leichter Verst&dndlichkeit mangelt.
Es gibt allerdings eine Méglichkeit, Sprachbarrieren iiber die
exakte Testformulierung hinaus abzubauen.

Die Praxis, alle Aufgaben und Fragestellungen gemeinsam zu
lesen und - wenn nétig - mit anderen Worten 2zu erlidutern,
stellt eine bewdhrte Methode dar.

Nicht nur, daf Angste im Vorfeld abgebaut werden, entschei-
dend ist dariiber hinaus, daB Texterhellungen sowohl die Sach-
sicherheit als auch das psychologische Sicherheitsempfinden
des Schiilers stdrken.
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So leistet auch der Abbau von Sprachbarrieren in Tests einen
Beitrag 2zu hdheren Erfolgschancen und erhdht das Selbstver-
trauen des Schiilers, Anforderungen gewachsen zu sein.

3.7.5.5. Fragetyp und Erfolgschancen des Hauptschiilers

Das Problem der Fragetypen sei hier nur insoweit besprochen,
als es fir Testverfahren an der Hauptschule von Bedeutung
ist.

Die Entscheidung fiir Fragetypen muB prinzipiell klassenspezi-
fisch und auch - dies scheint wichtig - hauptschulspezifisch
sein.

Hauptschulspezifisch insofern, als die im Vorkapitel bespro-
chenen Sprachbarrieren die objektive Leistungsmessung er-
schweren.

Dem kann schon bei der Auswahl der Frageform Rechnung getra-
gen werden.

Dem Hauptschiiler kommt in der Regel eine Frage, die auf Daten
oder Begriffe abzielt, sehr entgegen. Dies entspricht seinem
gewohnten Sprachverhalten, welches weitgehend von sogenannten
Einwortséitzen gekennzeichnet ist.

Da eine sprachliche Gestaltung der Antwort nicht erforderlich
ist, kann sich der Schiiler auf sein memorierbares Faktenwis-
sen konzentrieren.

Die auf diese Weise erzielten Ergebnisse sind erfahrungsgemif
erheblich besser, als jene, die aus komplexen Fragestellungen
resultieren.

Ob sich mit einfach strukturierten und auf singulare Inhalte
abgestellten Fragen der Lehrplananspruch verwirklichen 1l&8t,
muf allerdings bezweifelt werden.

Items, die auf Verkniipfungen abzielen, niiBten in offener oder
halboffener Form gestellt werden.

Dies beinhaltet jedoch ein {lberforderungselement, da die Be-
antwortung der Sachfrage von dem Bemiihen um die sprachliche
Bewidltigung beeintrédchtigt wird. Dariliber hinaus zeigt die
Praxis, daB es kaum einem Hauptschiiler gelingt, eine Antwort
Xurz, prédzise und zutreffend zu formulieren.
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Das Regelergebnis ist dann hdufig eine Darstellung, die den
Kern der richtigen Antwort umkreist und daher bei der Bewer-
tung Interpretationsklinste seitens des Lehrers erfordert und
zu Ungenauigkeiten fiihrt.

So sind offene und halboffene Fragen in der Leistungsmessung
an der Hauptschule nicht besonders geeignet, weil sie
Deutschfidhigkeiten 2zu sehr einbeziehen und dazu fiithren, da8
das fachbezogene Anspruchsniveau in den Augen des Schiilers
deshalb als entschieden hoher empfunden wird.

Diese subjektiv empfundenen héheren Schwierigkeiten erweisen
sich daher als leistungshemmend und sind in hohem MaBe ge-
eignet, die Offenlegung des wahren Leistungsvermégens zu ver-
hindern.

Eine von vielen Junglehrern praktizierte Form der Fragebil-
dung in Tests ist die Verwendung von Mehrfachauswahlfragen.
Auf den ersten Blick scheint dies eine relevante Moglichkeit
zu sein, da der Schiiler von den Miihen einer sprachlichen Ge-
staltung freigestellt wird.

Wird aber beachtet, daB auf diese Weise ein sprachliches Dis-
kriminierungsvermdgen gefordert ist, und berlicksichtigt man
die sprachlichen Voraussetzungen des durchschnittlichen
Hauptschiilers, so erweist sich diese Frageform als inad&dquat.
Weisen die Items eine 2zu geringe Trennschidrfe auf, so wird
die Richtigkeit der Antwort dem Zufall iiberlassen.

Wire die Trennschirfe dem Sprachvermégen der Hauptschiiler an-
gepaBt, liefe dies auf eine Vorgabe der Antworten hinaus.

So koénnen sowohl offene Fragen als auch Mehrfachauswahlfragen
kein Instrument einer auch nur anndhernd objektiven Lei-
stungsmessung an der Hauptschule sein, weil sie zum einen ei-
nen groBen Interpretationsspielraum zulassen und zum anderen
dem Zufallsprinzip unterliegen.

Fiir den Hauptschiiler erweisen sie sich als ungiinstig, weil
sie ihn {berfordern und auf ihn deshalb eine entmutigende
Wirkung austiiben.
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3.7.6. Die Durchfiihrung von Tests und das Selbstvertrauen

3.7.6.1. Vorbemerkung

Die Leistungsmessung an der Hauptschule ist nicht nur ein
Instrument, mit dem von Zeit zu Zeit Wissen und Konnen der
Schiiler eruiert werden sollen, sondern sie ist auch eine Még-
lichkeit, dem Schiiler positive Rilickmeldungen zu verschaffen.
So wird der Hauptschullehrer alles tun miissen, um die Lei-
stungsmessung von ihren angstausl6senden Faktoren zu befreien
und den Ablauf in jeder Hinsicht ermutigend zu gestalten.
Welchen Einfluf die psychologische Testsituation auf die Er-
gebnisse hat, wurde schon besprochen.

Nachfolgend soll versucht werden, Bedingungen zu diskutieren,
wie in der Praxis ein positives psychologisches Umfeld ge-
schaffen werden kann, welches die Erfolgschancen des Haupt-
schiilers entscheidend zu verbessern in der Lage ist.

3.7.6.2. Die Ankiindigung

Die Volksschulordnung iiberld8t es dem Lehrer, ob er Lei-
stungsmessungen ankiindigt oder nicht. Dies ist die rechtliche
Situation.

Es stellt sich allerdings die Frage, was fiir den Hauptschiiler
besser ist.

Grundsitzlich gilt es hier festzustellen, daf ein Teil der
Schiiler mit der Ankilindigung bereits eine Priifungsangst ent-
wickelt, andere wiederum in der frilhen Ankiindigung die M&g-
lichkeit 2zur entsprechenden Vorbereitung sehen und so ihre
Priifungsidngste abbauen kdnnen.

Diese Frage kann sicherlich nicht auf die individuellen Be-
findlichkeiten einzelner Schiiler abgestellt werden.

Die Mehrheit der Hauptschiiler legt Wert darauf, frith genug
von einer bevorstehenden Leistungsmessung informiert zu wer-
den.
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Dieses gdbe, wie immer wieder berichtet wird, mehr Sicherheit
und ndhme viel von der Angst, die bei unangekiindigten Proben

vorhanden sei, die wie ein "Unwetter" hereinbrechen wiirden.

Auch Chauncey und Dobbin halten eine rechtzeitige Ankiindigung
fiir unerlé&Blich.

"Es ist nur fair und verniinftig, die Priiflinge wissen zu las-
sen ..." daB und wann ein Test stattfindet, und dariiber hin-
aus auch sogar, "... welcherlei Aufgaben ein Test bringen
wird.m 288

Damit ist schon ein weiteres Aspekt der Ankiindigung angespro-
chen, ndmlich die Frage, ob der Inhalt und der Umfang der ab-
zufragenden Thematik mitzuteilen sei.

Es kann nicht darum gehen, zu erkennen und zu erfahren, daB
die Schiiler versagen, sondern es geht um die geplante Chance
zum Erfolg.

Die thematisch umrissene Ankiindigung fihrt nach aller Erfah-
rung dazu, daB Hauptschiiler sich tatsdchlich intensiver mit
den zu erwartenden Fragestellungen befassen.

Auch Art und Umfang der unterrichtlichen Vorbereitung geben
den Hauptschiilern Hinweise auf Testinhalte, -~umfang und
-schwierigkeiten.

Dies trédgt maBgeblich dazu bei, bessere Ergebnisse zu erzie-
len als liberfallartige Leistungsmessungen.

Sogenannte Stegreifaufgaben, die sich auf Lerngegenstinde der
Vorstunde beziehen, eignen sich nicht, weil das Lernverhalten
des grodften Teils der Hauptschiiler nicht von Kontinuitit,
sondern allenfalls von punktueller Motivation bestimmt wird.
Nachdem die Ergebnisse bei Stegreifaufgaben entschieden
schlechter ausfallen als bei angekiindigten Proben, sollte an
der Hauptschule auf sie verzichtet werden.

Der Ankiindigung ist somit nicht nur eine motivierende Wirkung
zuzuschreiben, sie trdgt vielmehr auch dazu bei, die Erfolgs-
aussichten 2zu erhdhen und das Vertrauen in die eigene Lei-
stungsfihigkeit des Schiilers zu mehren.

288 chauncey, H., Dobbin, J.E.: Der Test im modernen Bildungswesen, 2. Aufl.,
Stuttgart, 1970, S. 120
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3.7.6.3. Die Ermunterung

Die Ublichen Einleitungsrituale einer Leistungsmessung wirken
auf Schiiler angstausl&send.

Das forsche Eintreten des Lehrers mit finsterem Blick, hekti-
sche Umgruppierung und die Hinweise auf die Konsequenzen ei-
nes Unterschleifs erzeugen fiir den Schiiler eine bedrohliche
Atmosphdre.

Der individuelle Erfolg des Schiilers ist durch die negative
Gestaltung der Eingangsphase bereits in Gefahr, besonders je-
ner des &ngstlichen und schwachen Schiilers, denn "gerade sol-
che Schiller, die unter allgemeiner Schulangst leiden, bleiben
ndmlich in bedrohlichen Unterrichtssituationen weit hinter
ihren Leistungsm&glichkeiten zuriick." 2%

Die Richtigkeit dieser These bestdtigt sich in der Praxis
stdndig.

Der Hauptschullehrer ist also aufgefordert, die Einleitungs-
phase angstfrei und positiv zu gestalten.

Ermunternde Worte zur Klasse und individuelle Ermutigungen an
einzelne Schiiler, in denen das Vertrauen des Lehrers zum Aus-
druck gebracht wird, vermdgen &ngstliche Erwartungshaltungen
in positive Bereitschaften zur Probleml&sung umzuformen.

Der Hinweis auf die Folgen des Unterschleifs sollte nicht in
einer oberlehrerhaften Belehrung mit erhobenem Zeigefinger
erfolgen.

Natlirlich sind Hauptschiiler darauf hinzuweisen, weil es die
Vorschriften erfordern.

Dies kann 3jedoch 1in der Form getan werden, daf der
Hauptschullehrer seinen Schillern verdeutlicht, ihnen das
Verhidngenmiissen von OrdnungsmafSnahmen zu ersparen, weil dies
ein bestehendes Vertrauensverhdltnis stéren miiBte.

289 Wahl, D., Weinert, F.E., Huber, G.L.: Psychologie fur die Schulpraxis, Ein
Handlungsorientiertes Lehrbuch Fir Lehrer, Minchen, 1984, s. 211
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3.7.6.4. Die psychologische Bedeutung der konkreten
Testsituation

3.7.6.4.1. Die Testunterlagen

Mag zwar die Gestaltung der Testunterlagen nur periphere
Bedeutung fiir den Erfolg haben, so scheint es doch einige
Aspekte zu geben, denen Beachtung geschenkt werden sollte.

Zur Sicherheit des Schiilers kann der Aspekt der Vertrautheit
beitragen.

Dies bedeutet nichts anderes, als daB das Layout gleichblei-
bend sein sollte, um dem Schiiler Orientierungsprobleme zu er-
sparen.

Auf den ersten Blick mag dieser Hinweis als nicht bedeutend
erscheinen.

So sei doch auf die Reaktion des Unbehagens verwiesen, das
die Leser einer Zeitung empfinden, wenn sich das gewohnte
Erscheinungsbild dndert.

In der Praxis der schriftlichen Leistungsmessung 148t sich
auch beobachten, daB sich bei verdnderten und den Schiilern
nicht bekannten &uBeren Erscheinungsbildern von Testunter-
lagen eine erhthte Unruhe einstellt.

Immer wieder sind Schulaufgaben zu sehen, die handgeschrieben
und kaum leserlich sind.

Angesichts der Leseprobleme der Hauptschiiler empfiehlt es
sich, daBR alle Unterlagen mit der Maschine geschrieben
werden.

Dies erleichtert das Erfassen der Fragen und der Aufgaben-
stellungen und hilft, MiBverstandnisse zu vermeiden.

Eine wesentliche Orientierungshilfe stellt fiir den Schiiler
der festgelegte Noten- oder Punkteschliissel dar, der in Ver-
bindung mit Punktezuordnung einzelner Aufgaben eine indi-
viduelle Bearbeitung hinsichtlich der Reihenfolge erlaubt.

Wahrend der Proben ldRt sich beobachten, daB8 kaum ein Schiiler
streng chronologisch vorgeht. Vielmehr orientiert er sich an
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der Schwierigkeit, aber auch an den Punktwerten einzelner
Aufgaben.

Dies erhdht seine Erfolgschancen deshalb, weil er weiB, wel-
che Aufgaben er bearbeiten muB, um seiner Mindestnotenvor-
stellung nahezukommen. .

Auch die Schilerbefragung hat ergeben, daB die Vorgabe der
Punktzahl und des Notenschliissels von den Hauptschiilern als
wichtig angesehen werden.

So gaben 71%, also die Mehrzahl aller befragten Hauptschiiler
an, daB sie Punktevorgaben wiinschten.

Dieses Ergebnis deckt sich mit meinen Erfahrungen und zeigt,
daR die Transparenz der Leistungsbewertung unerlédfliches Kri-
terium der schriftlichen Leistungsfeststellung sein muB.
Diesem Wunsch der Schiiler ist Rechnung zu tragen. Die Be-
kanntgabe des Schliissels und die eindeutige Zuordnung sind
geeignet, die Priifungsangst zu reduzieren. Daraus ergibt sich
eine Chancenverbesserung fir den Schiiler, die er als er-
mutigend empfindet.

GewiB nur ein kleiner Baustein auf dem Weg zum Erfolg, aber
keinesfalls ein unbedeutender.

3.7.6.4.2. Die Sitzordnung

Eine entscheidende psychologische Komponente der Testsitua-
tion ist es, Gelassenheit 2zu wahren und 2u erzeugen und ner-
vése Hektik zu vermeiden.

Gerade dies geschieht h&dufig durch eine probenbedingte Veréan-
derung der Sitzordnung nicht.

Zu Beginn einer Leistungsfeststellung werden Plitze getauscht
und das iibliche Sitzgefiige v6llig durcheinandergebracht.

Die Sitzordnung einer Klasse wird unter anderem auch durch
soziometrisch gewonnene Erkenntnisse bestimmt, die Aufschlug
Uber Sympathien und Antipathien geben.

Dieses Gefilge wird probenbedingt aufgel&st und erzeugt hiufig
ein Unbehagen, welches sich auf die Leistung auswirken kann.
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Davon abgesehen, entsteht durch das Umsetzen eine Unruhe, die
eine ruhige Priifungsatmosphdre stért und den Beginn verzé-
gert.

Um Beeintrdchtigungen dieser Art zu vermeiden, sollte die ge-
wohnte Sitzordnung beibehalten werden, die den Aspekt der
rdumlichen Vertrautheit in sich birgt.

Der Grund fir die Verdnderung der Sitzordnung ist ausschlieB-
lich das Bemiihen des Lehrers, Unterschleif zu verhindern.
Dies muB allerdings keinesfalls in einer Weise geschehen, die
einerseits besagte Unruhe erzeugt und andererseits auch als
sichtbarer Ausdruck des LehrermiBtrauens erkennbar ist.
Beides 148t sich vermeiden, indem der Lehrer nebeneinander
sitzenden Schiilern verschiedene Testunterlagen aushdndigt,
die Nachbarschaftshilfe unmdglich machen, was fiir ihn aller-
dings einen erheblichen Mehraufwand bedeutet.

Mégen Aspekte des Verbalverhaltens des Lehrers, der Test-
unterlagen und auch der Sitzordnung im einzelnen ein be-
scheidenes Gewicht haben, so kann dennoch nicht iibersehen
werden, daB sie in der Summe durchaus die Priifungssituation
negativ beeintrédchtigen kénnen, mit der Folge méglicher Lei-
stungsminderungen.

In ihrer Gesamtheit beeinflussen sie das Priifungsverhalten
des Schiilers, je nachdem wie ermutigend oder aber auch entmu-
tigend sie sind.

3.7.6.5. Die_psychologische Bedeutung des Lehrerverhaltens

bei Tests

Dem Lehrerverhalten kommt bei Leistungsfeststellungen eine
grdéBere Bedeutung zu, als dies gemeinhin angenommen wird.

Jeder Hauptschullehrer wird sich an die praktischen Priifungen
zur ersten Lehramtspriifung, den Priifungsvormittag der zweiten
Lehramtspriifung und die nachfolgenden Visitationen auch inso-
fern erinnern, als er sich durch das Priifungsverhalten verun-
sichert oder aber auch ermutigt fiihlen konnte.
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Fallbeispiel

Ich vermag aus eigenem Erleben 2zu sagen, daB ich beide Ver-
haltensweisen erlebt hatte und sich auch beide definitiv auf
die erbrachte Leistung ausgewirkt hatten.

So hatte ich bei der Verbeamtungsvisitation einen Priifer, der
verschlossen, und ohne eine Miene zu verziehen, den Unter-
richt beobachtete.

Ich fithlte mich beeintrédchtigt, weil mir jegliche AuBenorien-
tierung fehlte und ich mich in keiner Weise ermutigt fiihlte.
Ganz anders bei den nachfolgenden Visitationen.

Der Priifer beobachtete aufmerksam das Unterrichtsgeschehen,
ldchelte, lachte mit den Schiilern mit und gewdhrte mir immer
wieder ermunterndes Nicken, durch welches er seine Zustimmung
zu meiner Art der Unterrichtsgestaltung zum Ausdruck brachte.
Diese positiven Zeichen verliehen mir zunehmend Sicherheit,
die sich am Ende auch auf die Beurteilung niederschlug.

Wenn sogar Erwachsene auf eine derartige Zustimmung w&hrend
einer Leistungsfeststellung angewiesen sind, um wieviel be-
deutender muB dann ein ermutigendes Verhalten fiir Schiiler in
Priifungssituationen sein.

Dieser Schluffolgerung scheinen die Ergebnisse der Schiilerbe-
fragung nicht 2u entsprechen.

So war es etwas verwunderlich, daB nur 49,5% aller befragten
Schiiler angaben, einen ermunternden Blick des Lehrers zu wol-
len.

Es ist nicht méglich, die Griinde der Schiiler nachzuvollziehen
und zu interpretieren.

Uberzeugen kann dieses Ergebnis jedoch nicht.

Alle praktischen Erfahrungen widersprechen dieser geringen
Zustimmung.

Im Gegenteil:

Nahezu alle Schiiler warten wdhrend der Proben auf eine ermun-
ternde Geste oder aber auch nur auf einen freundlichen Blick.
Warum so viele Schiiler angaben, darauf verzichten zu k&nnen,
148t sich nicht schliissig ergriinden.

Erfahrungsgemdf gewdhrt ein ermutigendes Lehrerverhalten in
Tests eine Hilfe, die nicht nur die Sachsicherheit verstirkt,
sondern auch im Sinne einer Verlaufsmotivation unerldpflich
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ist. Das in der Einleitung dargestellte Beispiel vermag das
eindrucksvoll zu belegen.

Eine problematische Dimension des Lehrerverhaltens bei Tests
ist das stdndige Herumgehen des Lehrers.

Eine notwendige Aufsicht wird in ein Kontrollverhalten umge-
formt, welches von Schiilern als &duBerst unangenehm, stdrend
und vor allem verunsichernd empfunden wird. Er kann dies al-
lenfalls sporadisch tun und wenn, dann muB das von einer
Ermunterungsabsicht bestimmt sein.

Sind die Modglichkeiten zum Unterschleif schon im Vorfeld
weitgehend ausgeschaltet worden, so kann der Lehrer durchaus
auf seinem Platz verweilen.

Er erspart seinen Schiilern jenes Unbehagen, welches sich fast
ausnahmslos einstellt, wenn ihnen ein Lehrer finster und kom-
mentarlos {iiber die Schulter blickt. Angezeigt ist also ein
zuriickhaltendes ARufsichtsgebaren.

Mag sein, daB ein passives Aufsichtsverhalten bewirkt, daB
Schiiler gelegentlich unerlaubte Hilfsmittel benutzen und dies
unentdeckt bleibt, so ist dem dennoch keine allzu groBe
Bedeutung beizumessen.

Der Schiiler mag sich punktuell einen Erfolg erschleichen, bei
der Vielzahl von Leistungsfeststellungen f&llt er numerisch
kaum oder gar nicht ins Gewicht.

Davon abgesehen, kann auch ein mit unerlaubten Mitteln er-
zielter Erfolg das Selbstvertrauen des Schiilers stdrken und
findet darin eine gewissermaBen moralische Begriindung.

Immer wieder kommt es vor, daBf besonders schwache Schiiler na-
turgemdf hdufiger Hilfe suchen und &fters Blicke zum Nachbarn
riskieren.

Auch wenn der Lehrer das bemerkt, sollte er aus piddagogischen
Erwdgungen wegsehen kénnen.

Die sichtbare Hilflosigkeit wiirde er nur intensivieren und
den Schiiler noch mehr verunsichern.

Passives Aufsichtsverhalten ist in einem VertrauensvorschuB
begriindet, der in einem Vertrauensverhiltnis mdéglich sein
muB. Zumeist erweisen sich Schiiler dessen wiirdig und recht-
fertigen diese Haltung.
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Will der Lehrer auch wdhrend einer Leistungsfeststellung eine
Hilfsfunktion wahrnehmen und seine Schiiler durch die schwie-
rige Testsituation geleiten, so gibt es Mdglichkeiten, dies
zu tun.

In der Praxis hat sich bewdhrt, die Schiiler an das Pult kom-
men 2zu lassen, richtige L&sungen 2zu bestdtigen und die
Probanden zu ermuntern.

Nun, auf den ersten Blick mag dies als bedenklich erscheinen,
da eine Verfidlschung der Ergebnisse vermutet werden kénnte.
Dies ist jedoch keineswegs so.

Die Schiiler bekommen keine sachbezogenen Hinweise, welche den
eigenstidndigen Losungsweg verfdlschen wiirden, sondern nur Be-
stdtigungen ihres Bemiithens.

Der Mut und auch der Schwung, mit dem sie dann Folgeaufgaben
angehen, ist deutlich sichtbar.

Uber Jahre hinweg war 2zu beobachten, daB diese psychologi-
schen Hilfestellungen bei fast allen Schiilern Leistungsan-
stiege bewirkt haben, weil 2zum einen die Probenangst mini-
miert worden war und zum anderen den Schiilern nahezu aus-
nahmslos das Gefiihl vermittelt werden Xkonnte, in einer fiir
sie schwierigen Situation nicht allein gelassen worden =zu

sein.

AbschlieBend sei ein weiterer Aspekt des ermutigenden Lehrer-
verhaltens bei Proben erwdhnt, nadmlich der Zeitfaktor.

Die Schwierigkeiten eines Hauptschiilers bei der Texterfassung
sollten durch eine grofziigige Bemessung der zur Verfligung
stehenden Zeit beriicksichtigt werden.

Eine Reihe von Hauptschiilern verfiigt iliber langsame Arbeits-
weisen, von denen sie immer wieder in Zeitdruck gebracht
werden.

Dies zeigt sich darin, daB viele Schiiler, auch bei geniigender
Zeit, immer nur einen Teil der gestellten Aufgaben 2zu bewdl-
tigen in der Lage sind.

Natiirlich vermag der Lehrer dies im Prinzip nicht zu &ndern.
So gibt es doch Mdglichkeiten, solchen Schiilern in Prifungs-
situationen zu helfen.
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Kommen Schiiler zum Lehrer an den Tisch, sieht er sich die be-
arbeiteten Aufgaben an. Dabei 148t sich schnell feststellen,
welche Aufgaben sie l&sen konnen und welche nicht. Der Lehrer
fordert nun den Schiiler auf, jene Aufgaben zu bearbeiten, de-
ren Lésung er ihm zutraut.

Die Schiiler nehmen solche Hinweise dankbar an und fiihlen sich
ermutigt.

Auch diese Hinweise sind im Prinzip nur funktionaler Natur
und beinhalten keine L&sungswege. Die psychologische Wirkung
jedoch zeigt sich in ermutigten Schiilern, die wieder hoff-
nungsfroh auf ihre Plétze zurlickkehren.

Um Entmutigung in Probensituationen zu vermeiden, muf auf die
Angabe der noch zur Verfligung stehenden 2Zeit verzichtet
werden, weil dies erfahrungsgemdf Verunsicherung, Hektik und
nachlédssige Arbeitsweisen auslost.

In der Fachliteratur ist die Problematik des Lehrerverhaltens
widhrend einer Probe kaum zu finden. 2Zu Unrecht, wie die Er-
fahrung zeigt.

Einer Reihe von Schiilern gelingt es nicht ohne die
Unterstiitzung des Lehrers, ihre Priifungsangst zu besiegen.
Fehlen nun die Ermunterungshilfen, bleiben solche Schiiler
unter ihren Mdglichkeiten. Das kann der Anfang einer
MiBerfolgsorientierung sein, die sich spiralférmig nach unten
entwickelt. Kompensation und Dekompensation kdnnen die Folge
sein, Selbstwertgefiihl und -vertrauen geschidigt werden.

3.7.7. Das Selbstvertrauen und die Testkorrektur
Es scheint kaum glaubhaft, daB sogar das Korrekturverhalten

des Lehrers einen EinfluB auf das Selbstvertrauen des Schii-
lers hat, ihn ermutigen oder entmutigen kann.

Fallbeispiel

Ich habe die Wirkung als Erwachsener selbst erlebt.
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Im Jahre 1973, nachdem ich 18 Jahre aus der Schule war,
schrieb ich die allererste Deutscharbeit als Vorbereitung zum
Abitur.

Ich hatte kein Gefiihl fiir die Qualitdt der Arbeit und wartete
also gespannt auf das Ergebnis.

Die Arbeit war nicht mit einem Rotstift, sondern mit Blei-
stift korrigiert.

Auf mich wirkte dies schon einmal sehr beruhigend. Noch er-
staunlicher war die Kommentierung der Arbeit. Sie hob die Ar-
gumentationsfdhigkeit hervor, bemdngelte fehlende BAufsatz-
technik und schloB mit der Bemerkung ab, in der Antwortrich-
tung sei die Arbeit noch nicht ausreichend.

Die feinfiihlige Art der Korrektur bewirkte, daB trotz des un-
zureichenden Ergebnisses keine Entmutigung eintrat. Die An-
merkung war vielmehr ein Ansporn fiir weitere Bemiihungen.
Diese perstnliche Erfahrung habe ich in mein Korrekturverhal-
ten als Hauptschullehrer integriert und lasse mich auch hier-
bei vom Prinzip des Ermutigens und der Vermeidung von Entmu-
tigungen leiten.

Dem kommt umsomehr Bedeutung zu, als wirklich gute Noten in
Deutsch an der Hauptschule zumeist diinn gesdt sind und
MiBerfolge in diesem Fach iliberwiegen.

M8gen die Hauptschiiler auch immer vorgeben, als seien ihnen
Noten gleichgiiltig, so hat die Schiilerbefragung doch ein
anderes Bild ergeben.

78% aller Schiiler gaben an, beim Erzielen schlechter Ergeb-
nisse bedriickt 2zu sein, woflir es sicher zahlreiche indivi-
duelle Begriindungen gibt.

Dies soll hier auch nicht diskutiert werden. Entscheidend ist
vielmehr die Tatsache, daB die iberwiegende Mehrheit der
schiller unter MiBerfolgen leidet.

Die Art und Weise der Kkorrektur bestimmt Erfolg und Migerfolg
wesentlich mit.

Zwar dient die Bewertung als Teil der Leistungsmessung primir
diagnostischen und prognostischen Zielen und hat sich um ein
hohes MaB an Objektivitdt zu bemilhen, so sollte sich die Ge-
samtbeurteilung des Schiilers nicht ausschlieBlich auf die de-
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finitiven Ergebnisse stiitzen, sondérn auch die besonderen
Schwierigkeiten des Hauptschiilers beriicksichtigen.

Auf die sprachlichen Probleme wurde schon hingewiesen.

Der Hauptschullehrer Xkann die Richtigkeit mancher, miihsam
formulierter Antworten hdufig kaum erkennen.

Er muB also versuchen, trotz schwerer Verstdndlichkeit, zu-
treffende Elemente zu entdecken und in die Wertung mitein-
zubeziehen.

Im Zweifel fiir den Schiiler - mag hier gelten.

So 1ist ein pddagogisches Korrekturverhalten aus der engen
Lehrer-Schiilerbeziehung abzuleiten und zum anderen in den be-
kannten Ausdrucksschwédchen begriindet und gerechtfertigt.

Eine iiberzogene pddagogische Bewertungshaltung kann aber auch
die Objektivitédt bedrohen.

Dennoch gilt es, diese Gefahr dem Ermutigungspotential einer
schiilerfreundlichen Bewertungshaltung des Hauptschullehrers
unterzuordnen.

Eine sachlich nicht einwandfrei begriindete bessere Wertung
scheint dann gerechtfertigt, wenn aus Einsatz und Erwartungs-
haltung eines Schiilers auf einen Motivationsschub bei einem
Erfolgserlebnis geschlossen werden kann.

Ein weiteres Problem ist die hdufig 2z8gerliche Bearbeitung
von Proben durch den Lehrer.

Es ist eine Tatsache, daB Schiiler gespannt auf die Ergebnisse
von Leistungsfeststellungen warten. Doch hdufig ist es so,
daB die Riickgabe einer Probe zur Geduldsprobe wird.

So sagen immerhin 62% aller Schiiler, daB es oft sehr lange
dauvern wiirde, bis sie Proben zurilickbek&dmen.

Dies muBf 2zwangsldufig bedeuten, daB offenbar vielen Haupt-
schullehrern der Zusammenhang zwischen Leistungsfeststellung
und Ergebnisbekanntgabe im Hinblick auf seine entweder moti-
vierende oder aber auch demotivierende Wirkung nicht von
Wichtigkeit zu sein scheint.

Vor allem dann, wenn Schiiler das Gefiihl haben, gut abge-~
schnitten zu haben, brennen sie darauf, ihr Ergebnis zu er-
fahren.
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Umgekehrt ist es so, daB die Riickgabe einer Probe nach Wochen
nur mehr auf ein geringes Schiilerinteresse stéft.

Die bei Erfolgen mdgliche Bekrédftigung hat an Intensitdt ein-
gebiiBt und der zur Berichtigung notwendige sachlich-zeitliche
Zusammenhang fehlt vsllig.

Jeder Lehrer erfihrt immer wieder, daf ihn die Schiiler schon
beim Einsammeln von Proben bedrdngend fragen, wann sie diese
wohl zuriickbekédmen.

Es gibt eine L&sung fiir dieses Problem.

In der Oberstufe der Hauptschule sind immer wieder langere
Phasen der Einzelarbeit angezeigt.

Zeiten, in denen Schiiler z. B. Deutscharbeiten schreiben,
lassen sich zur sofortigen Korrektur niitzen. Auf diese Weise
ist es mdglich, daf Schiiler ihre Arbeit hdufig am selben Tage
zurilickbekommen.

Ich halte diesen Zusammenhang zwischen Leistung und baldmég-
lichster Rickgabe fiir unerl&aBlich.

Abgesehen von den unnittelbaren persénlichen Erfolgserleb-
nissen, ergibt sich dadurch eine gilinstige, praktische Kon-
sequenz.

Probe, Besprechung und Berichtigung stehen in so engem zeit-
lichen Zusammenhang, daB ein zusdtzliches Element der Lern-
zielsicherung zur Verfiigung steht, welches erfahrungsgemif
ein hohes Maf an Effizienz aufweist.

Eine bedeutsame unterrichtliche Situation, in der das Selbst-
wertgefilhl des Schiilers gestdrkt oder auch verletzt werden
kann, ist die Art der Riickgabe von Proben.

Eigentlich ein unbedeutender Vorgang, wie man meinen kénnte.
In Wirklichkeit ist dieser Vorgang von hoher, psychologischer
Brisanz.

Ergebnisse werden geoffenbart, die Freude, Jubel, Verhalten-
heit, Trauer und Wut auszuldsen in der Lage sind.

Diese extreme Bandbreite mdglicher Reaktionen gilt es einzu-
ddmmen und Uberreaktionen vorzubeugen.

Dies kann natiirlich nicht dadurch geschehen, daf die Wirdi-
gung der guten Leistungen unterlassen wird, sondern vielmehr
dadurch, daB der Klasse und vor allem auch dem einzelnen
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Schiiler klar gemacht wird, dag einebmiﬁglﬁckte Leistung und
deren Bewertung in keiner Weise eine Abqualifikation bedeu-
tet.

Es kann nicht damit getan sein, die Riickgabe von Proben im
Sinne nackter Tatsacheniibermittlung zu vollziehen.

Um gerade bei schwachen Schiilern das Einsetzen einer Ketten-
reaktion mit Demotivationscharakter zu verhindern und Be-
schddigungen des Selbstwertgefiihls abzuwehren, bedarf es der
persdnlichen Probenberatung in Einzelgesprdchen mit dem Leh-
rer.

Diese individuelle Hilfestellung, gerade im Fall des MiBer-
folges, kann dazu beitragen, diesen vom Selbstwertgefiihl
abzuldsen und ihn in einem sachlichen Zusammenhang sehen zu
kénnen, und der Schiiler kann sich sogar ermutigt fiir neue
Aufgaben fiihlen.

Die individuelle Besprechung der Proben ist ein geeignetes
Instrument, dem Schiiler Schwdchen und Stdrken zu verdeutli-
chen und gezielte Nacharbeit einzuleiten, ohne ihn vor der
Klasse blofizustellen.

Die einsetzende Pubertdt, die das Selbstwertgefithl auch um
die Dimensionen der Mdnnlich- b2w. Fraulichkeit erweitert,
erhdht die Verletzlichkeit wesentlich. Besonders im Hinblick
auf dieses Phidnomen gilt es, Herabsetzungen in jeder Form zu
vermeiden, unsensibel gehandhabte Riickgaben k&énnen solche
sein.

Selbstverstdndlich muB Jjede gute Schiilerleistung vor der
Klasse herausgestellt werden, denn die Mehrheit der befragten
Schiiler gab an, stolz zu sein, wenn sie vor der Klasse gelobt
werden. Diese Chance zur Stdrkung des Selbstwertgefiihls soll-
te sich kein Hauptschullehrer entgehen lassen.
Zusammenfassend sei festgestellt, daf das Bewertungsverhalten
des Lehrers auch mit dariiber entscheiden kann, ob die Instru-
mente der Leistungsmessung und, als Teil davon, die Lei-
stungsbewertung entmutigenden Charakter zugeordnet bekommen
oder sie zu unterrichtlichen Hilfsinstrumenten werden, die,
ungeachtet der tatsdchlich erbrachten Leistung, ermutigen und
die Entwicklung eines Selbstvertrauens festigen k&nnen.
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3.7.8. Das Selbstvertrauen und die miindliche Leistungsmessung
3.7.8.1. Vorbemerkung

Die Bewertung der miindlichen Mitarbeit und aber auch die
miindliche Leistungsfeststellung gewinnen an der Hauptschule
zunehmend an Gewicht.

Die abnehmenden Deutschleistungen der Hauptschiiler beein-
triachtigen die Zuverlidssigkeit schriftlicher Leistungsmessun-
gen. Auf die Griinde wurde schon hingewiesen.

Dariiber hinaus gibt es hdufig praktische Griinde, die eine
niindliche Leistungsfeststellung erforderlich machen.

Von hédufig erkrankten Schiilern sind oft nicht genligend
schriftliche Leistungsnachweise zu erhalten, die fiir ein zu-
verldssiges Notenbild notwendig sind. Um dieses dennoch
gewinnen zu kénnen, bleibt nur der Ausweg der miindlichen Lei-
stungsfeststellung, der des Ausfragens.

Ein weiterer Grund, einen Schiiler auszufragen, ist dann gege-
ben, wenn der Mittelwert der schriftlichen Ergebnisse im
Grenzbereich 1liegt. Das Angebot an den Schiiler, eine
Entscheidung durch das Ausfragen herbei zu fihren, wird gerne
akzeptiert.

In der Praxis der Leistungsmessung an der Hauptschule be~-
deutet das, daB die miindliche Leistungsmessung der schrift-
lichen mehr und mehr gleichberechtigt 2zur Seite gestellt
wird.

Das Ausfragen ist allerdings ein MeBinstrument, das mit
grofiem Fingerspitzengefiihl gehandhabt werden muf.
Erfolgshemmende oder -verhindernde Elemente liegen sowohl in
der psychischen Disposition des Schiilers als auch im Prif-~
verhalten des Lehrers begriindet.

Auch bei diesem MeRverfahren entscheidet nicht zuletzt der
Lehrer liber Erfolg oder MiRerfolg.

Bei der Befragung waren die Schiiler aufgefordert worden, zum
Ausfragen Stellung 2zu nehmen.
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3.7.8.2. Das Ausfragen aus Schiilersicht

Die Ergebnisse hinsichtlich des Stellenwerts des Ausfragens
haben die Hypothesen voll best&dtigen kdnnen.

So gaben 76,5% aller Schiiler an, das Ausfragen nicht sehr
gerne zu mdgen.

Auffallend dabei ist, daB die Madchen mit einer Zustimmung
von 84% (!) diese Form der Priifung ablehnen.

Nachdem sich in der Praxis immer wieder erweist, daB die
Mddchen fleiBiger sind, und deshalb auch angenommen werden
kann, daB sie sich besser auf Priifungen vorbereiten, kann die
Ursache fiir die hohe Ablehnung des Ausfragens nur im psychi-
schen Bereich liegen.

Selbstverstidndlich kann liber die Griinde nur spekuliert wer-
den.

Einer jedoch k&énnte sein, daB die Angstlichkeitsausprigung
der Mddchen héher als die der Knaben ist, wie der Auswertung
zu entnehmen war.

Weiter konnte von Bedeutung sein, daBf die Middchen insgesamt
ehrgeiziger und zielstrebiger als Knaben sind.

Diese Beobachtung wird von den meisten Hauptschulkollegen be-
stdtigt.

Der erhdhte Ehrgeiz k&énnte mit einer stidrkeren Furcht vor dem
MifBerfolg einhergehen und zur weitgehenden Ablehnung dieser
Priifungsform gefiihrt haben.

Schichtenspezifische Unterschiede waren nur insofern auszuma-
chen, als die Zustimmung der Kinder von Landwirten mit {liber
80% besonders hoch war.

Die Ursache hierfiir kénnte im etwas anderen Gesamtverhalten
dieser Kinder liegen. Sie werden mehr als andere Kinder dazu
angehalten, sich zuriickzunehmen und soziale Bescheidenheit zu
Uben.

So 1l&Rt sich auf alle Fdlle beobachten, daB ihre Verlegen-
heitsgesten beim Aufrufen oder Ausfragen im allgemeinen aus-
geprdgter sind, als dies bei Kindern anderer Schichten der
Fall ist.
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Ein weiterer Grund kénnte die restringierte Sprachkompetenz
sein, die sich beobachtbar in einer gewissen Sprachlethargie
zeigt.

In Momenten, in denen sich die ganze Aufmerksamkeit der Klas-
se auf sie richtet, scheint ihnen die Antwortgestaltung noch
schwerer zu fallen, als dies bei schriftlichen Arbeiten der
Fall ist.

Bemerkenswert ist auf alle Fdlle das Gesamtergebnis.

Die Schiiler miissen beim Ausfragen Negativerfahrungen gemacht
haben, die zum einen als psychische Belastungssituationen er-
lebt worden sind und ihnen zum anderen auch reale MiBerfolgs-
erlebnisse beschert haben, deren Ursache sie im wesentlichen
in der Art der Priifung gesehen haben.

Nachdem der Prozentsatz der Schiiler, die beim Ausfragen
schlechtere Leistungen erzielt haben (ndmlich 62,5%), gerin-
ger ist als jener, die das Ausfragen ablehnen (76,5%), muB
der Akzent auf den angstausldsenden Faktoren im Sinne eines
psychosoczialen Unbehagens liegen.

Wenn mehr als die Hd3lfte aller Schiiler sich durch das Ausfra-
gen so beeintrédchtigt fiihlt, daB sich dies leistungsmindernd
auswirkt, dann ist dariiber nachzudenken, wie das Ausfragen zu
einem angstfreien MeBinstrument konstituiert werden kann.
Nachdem zu unterstellen ist, daf der Hauptschiiler im Sinne
seines Attribuierungsversténdnisses einen aus dem Ausfragen
resultierenden MiBerfolg sich selber zuschreibt, dann 148t
sich das Entmutigungspotential dieser Priifungsform und seiner
Auswirkungen nicht mehr iibersehen.

Da diese MiBerfolge dariiber hinaus noch vor aller Augen er-
lebt werden, birgt das Ausfragen auch Ansdtze zur Demontage
des Selbstwertgefiihls in sich, welches als Fundament des
Selbstvertrauens unverzichtbar ist.

Schiiler erzeugen beim Ausfragen oder auch bei miindlichen Bei-
trigen immer wieder ungewollte Heiterkeit.

Nicht allen gelingt es, diese sachbezogen und nicht gegen
sich als Person gerichtet zu sehen.

Die Mdglichkeit, ausgelacht 2zu werden, ist beim Ausfragen
prinzipiell in hdherem MaBe gegeben, weil Angst und Aufregung
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die geistige Flexibilitdt des Probanden einschrédnken und zu
mehr miBRgliickten Leistungen fiihren, die Spott hervorrufen
kdnnten.

Interessanterweise betrdgt der Anteil der Schiiler, die diese
Gefahr befilirchten, 'nur" 53% .

"Nur" deswegen, weil ein entschieden hdherer Prozentsatz zu
vermuten war. Immerhin 148t sich diese Zahl dahingehend nicht
beschénigen, als daf mehr als die Hdlfte schlechte Erfahrun-
gen mit dem Bekundungsverhalten von Klassen beim Ausfragen
gemacht haben muB.

Auch dies unterstreicht die Problematik dieser Priifungsform
und vor allem die Art der Durchfiihrung.

Es ist zu fragen, ob es pddagogisch vertretbar sein kann, ef-
fektive Leistungsméglichkeiten der Schiiler dem Heiterkeitsbe-
diirfnis einer Klasse 2zu opfern?

Das Ergebnis von 53% 148t sich aber auch umgekehrt interpre-
tieren.

Es besagt immerhin auch, daB es zumindest 47% der Hauptschul-
kollegen zu gelingen scheint, entwilirdigende und den Schiiler
herabsetzende Elemente aus dem Ausfragen herauszunehmen und
es damit zu einem schiileraddquaten Testinstrument konstituie-
ren zu kénnen.

Weil die Prifungsform des Ausfragens andererseits unentbehr-
licher Bestandteil der Leistungsmessung an der Hauptschule
ist, sollen nachfolgende Uberlegungen positive Gestaltungs-
méglichkeiten aufzeigen.

3.7.8.3. Das Ausfragen als positives Instrument der
Leistungsmessung

3.7.8.3.1. Die angstfreie Befragqung
Allererste Voraussetzung fiir die weitgehend objektive Er-
mittlung miindlicher Leistungen ist die Eliminierung lei-

stungshemmender Einfliisse wie der Angst vor dem MiBerfolg und
vor der Geringschdtzung der Klasse.

363



Die Angst vor dem MiBerfolg l4Bt sich in der Praxis entschei~
dend vermindern, indem das Ausfragen auf alle Fdlle angekiin-
digt wird und dies lange genug vor dem Termin, zumal ein
Hauptschiiler erfahrungsgemdf einer Einzelpriifung &dngstlicher
entgegensieht als gemeinschaftlichen Leistungsnachweisen.,
Dazu ist es unbedingt erforderlich, den Schiiler iiber eine be-
grenzte Themenzahl und auch die Anzahl der Fragen zu infor-
mieren.

Weiter sollte sich der Schiiler darauf verlassen kénnen, daB
die sprachliche Gestaltung der Fragen auf Jjene abgestellt
ist, welche ihm in Form eines Eintrags zur Vorbereitung zur
Verfiigung gestanden hat.

Dies ist insofern von groBer Bedeutung, weil die Praxis
zeigt, daB z. B. Textvorlagen in Sachfichern iiberwiegend me-
chanistisch gelernt werden.

Wiirde also zu sehr von den schriftlichen Vorgaben abgewichen
werden, wiirde dies von vornherein zu einer Minderung der Er-
folgschancen fiihren.

Es geht hier im wesentlichen darum, Angstfreiheit dadurch
herzustellen, daB dem Ausfragen das Bedrohliche einer unbe-
kannten Gefahr genommen wird.

Die Angst des Schillers vor dem Ausfragen hat aber auch noch
eine zweite Dimension, ndmlich jene der Gefahr des Sichbla-
mierens vor der Klasse.

Da8 Schiiler groBe Angste in dieser Hinsicht haben, konnte
schon erl&utert werden.

Nun, die L&sung dieses Problems ist vergleichsweise einfach.
Es steht nirgendwo geschrieben, daB das Ausfragen vor der
Klasse stattfinden muf und schon gar nicht unter Einbeziehung
derselben.

Es gibt in diesem Falle hier die Mdglichkeit, der Klasse
einen Auftrag zu erteilen, der sie dazu fiihrt, sich voll auf
die Anforderungen der Aufgabenstellung zu konzentrieren und
somit die Aufmerksamkeit der Klasse von der Befragung abge-
trennt wird.

Ungeachtet, wie die Befragung und mit welchem Erfolg sie ver-
laufen wird, eine Gefahr ist gebannt:
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Dem Schiiler werden Gelichter, Spott und Hohn und damit eine
Verletzung seiner Gefiihle erspart.

Weiter ist es mdglich, den Schiller im Sprechzimmer auszufra-
gen. Die Furcht des Schiilers wdre so auszuschalten.

Leider ergeben sich daraus rechtliche Probleme, da die Lei-
stung letztlich nicht nachweisbar ist.

Dies schridnkt die Praktikabilitdt einer psychologisch glinsti-
gen Priifungssituation ein und ist nur bei einem sicheren
Vertrauensverhdltnis realisierbar.

3.7.8.3.2. Die Fragengestaltung

Auf die sprachliche Problematik wurde bereits hingewiesen.
Dies gilt umsomehr fiir die miindliche Befragung, bei der der
Schiiler entschieden weniger 2eit zur Beantwortung hat und er
sich auch nicht zu einem spateren Zeitpunkt mit einer ungeld-
sten Frage beschdftigen kann. Dies erfordert Formulierungen,
die nur aus kurzen Hauptsdtzen bestehen dirfen und wenn
sichtbar nétig, in einer dem Schiiler vertrauten Sprachebene
zusdtzlich erldutert werden konnen.

Auch dies Kkann entscheidend zur sachlichen und psychologi-
schen Sicherheit des Probanden beitragen.

3.7.8.3.3 Das Lehrerverhalten wdhrend des Ausfragens

Das oberste Prinzip des Lehrerverhaltens bei jeder Leistungs-
feststellung muf das der Ermunterung sein.

Die psychologisch schwierigen Randbedingungen des Ausfragens
erfordern die Ermutigung in noch hdherem MaBe, als dies bei
schriftlichen Anforderungen der Fall ist.

Dies geht aus der Schiilerbefragung in eindeutiger Weise her-
vor.

76% aller Schiiler wiinschten sich, daB Lehrer beim Ausfragen
mehr ermuntern sollten, anders als bei schriftlichen Tests.
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Liegt es daran, daB Lehrer glauben, einer Priifungsobjekti-
vitdt besonders zu geniligen, wenn sie sich als iibersachlich
und unnahbar geben?

Vielleicht ist dies so.

Nun, die Zustimmung der Schiiler zu dem entsprechenden Item
ist von einer solchen Eindeutigkeit, daB dem Faktor der Er-
munterung in der konkreten Priifungssituation unter Umst&dnden
eine die Leistung entscheidende Funktion eingerdumt werden
mud.

Das Ermunterungsverhalten des Lehrers beginnt schon in seiner
Kérperhaltung, in seiner Gestik und vor allem in seiner Mi-
mik.

Jeder Erwachsene kennt die entmutigende Wirkung eines kiihlen
Priiferverhaltens.

Daher ist zu fragen: Wenn uns als Erwachsene psychologische
Randbedingungen dieser Art, also hier des eiskalten, techno-
kratischen Priiferverhaltens, so stdren, um wieviel mehr mdgen
Kinder darunter leiden und sich in ihrer Leistungsfdhigkeit
herabgesetzt sehen?

Deshalb einige praktische Anmerkungen 2zu einem ermunternden
Priiferverhalten.

Eine miindliche Priifung oder das Ausfragen mit sogenannten
Eigbrecherfragen zu beginnen, hat sich in der Praxis als be-
wihrte Methode erwiesen, eine emotional positive Ausgangssi-
tuation zu schaffen.

Fragen nach der Befindlichkeit oder z. B. nach der Art der
Vorbereitung haben iiber ihre psychologische Funktion hinaus
den Sinn eines artikulatorischen warming-ups, welches beson-
ders sprachungewandteren Kindern den Einstieg in das eigent-
liche Ausfragen zu erleichtern vermag.

Weiter sollte der Schiller nicht dem Lehrer gegeniiber, sondern
neben ihm sitzen.

Der Sinn dieser Mafnahme liegt darin, der Priifungssituation
den Tribunalcharakter zu nehmen und dem Schiiler das Gefiihl zu
geben, gemeinsam, mit dem Lehrer als Helfer, eine Aufgabe be-
wdltigen zu kénnen.

Dies hat sich in der Praxis nahezu ausnahmslos als angstre-
tardierendes Element des Ausfragens bewdhrt.
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Ein weiteres Problem stellt der drénéende Lehrer dar.

Damit ist ein zentrales Problem des Ausfragens angesprochen.
Es miiBte als absolut selbstverstédndlich gelten, besonders
unseren schwdcheren Hauptschiilern, mit vielfach verzdgertem
Auffassungsvermdgen und sich vergleichsweise langsam voll-
ziehenden Aktivierungsversuchen des Gedidchtnisses, ausrei-
chend Zeit zum Nachdenken und auch fiir die Antwort zu geben.
In der Praxis muB dies bedeuten, daB das Ausfragen nicht en
passant geschehen kann, wie hdufig zu beobachten, sondern daB
dafiir derselbe 2zeitliche Spielraum vorzusehen ist wie fiir
schriftliche Leistungsfeststellungen.

Diese grofzligige zeitliche Planung wird es auch dem ungedul-
digeren Lehrer eher ermdglichen, statt einer dridngenden eine
wohlwollende, abwartende Haltung einzunehmen.

Der leistungsbeeintrdchtigende Druck auf den Priifling 148t
sich vermeiden und tridgt zu dessen Sicherheit bei.

Antworten kommen beim Ausfragen selten wie aus der Pistole
geschossen und sind auch noch selten ausreichend richtig.

Im Gegenteil: Oft kdnnte der Schiiler die Sachfrage beantwor-
ten, ringt aber sichtlich um Formulierung und Artikulation.
Eine behutsame Impulssteuerung, vermischt mit ermutigenden
informellen Elementen, ist &duBerst hilfreich.

Es gelingt dadurch, situative Blockaden aufzulésen, und den
Schiller im Sinne einer Verlaufsmotivation zu aktivieren.

Es ist selbstredend, daB jede auch nur anndhernd richtige
Antwort bestdtigt werden muB, wobei zu beobachten ist, das
dies im Sinne des Halo-Effekts positiv auf die nachfolgenden
Fra-gen ausstrahlt und die Wahrscheinlichkeit einer
angemessenen Beantwortung zunimmt.

Fallbeispiel

Ich mdchte die Wirksamkeit eines ermunternden Priiferver-
haltens mit einem Beispiel aus der Praxis belegen, welches
mir unvergeBflich bleiben wird.

Im Priifungsjahrgang 1992 hatte ich einen Schiiler, der verhal-
tensgestdrt war und in gewisser Weise sogar autistische Ziige
aufwies.

Dazu kam eine erhebliche Leistungsschwiche.
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Das Ergebnis der schriftlichen Priifungen reichte nicht zum
Bestehen des qualifizierenden Abschlusses aus. Also mufte der
Schiiler in die miindlichen Priifungen.

Er stand vor einer nahezu unldsbaren Aufgabe. Um den Abschluf
zu erreichen, muBte er in Deutsch eine 2Zwei - und dies bei
einer Jahresfortgangsnote von Fiinf - und in Mathematik sogar
eine Eins erzielen.

Obgleich ich davon {iberzeugt war, daB der Schiiler dies nie
erreichen konnte, sprach ich ihm vor der Priifung Mut zu, ver-
wies auf seine im zweiten Halbjahr gestiegenen Leistungen und
versicherte ihm meine (gespielte) Uberzeugung, daf er es
schaffen wiirde.

Ich begleitete ihn dann in die Priifung, um ihm das Gefiihl zu
geben, als Freund und nicht als strenger Priifer zu agieren.
Schon beim Prifungsbeginn war ersichtlich, daB seine durch
die Aufregung noch verstdrkten feinmotorischen Probleme die
Bewidltigung halbschriftlicher Aufgaben erheblich beeintrich-~
tigen wiirden.

Wir nahmen ihm diese Aufgabe ab, um seine Konzentration aus-
schlieBlich auf die Fragestellungen zu lenken.

Das Ergebnis in Deutsch reichte nicht aus, also muBten wir es
mit Mathematik versuchen.

Behutsam und stdndig ermunterndes Verbalverhalten, auch des
anderen Priifers, filhrten zu einer zunehmenden und sichtlichen
psychischen Stabilisierung und am Ende - 2zu einer erstaunli-
chen Leistung.

Er bewidltigte im Zeitraum von einer halben Stunde 75% des
Pensums, welches in der schriftlichen Priifung gefordert war;
eine unglaubliche Leistung.

Am Ende fehlte ihm ein Punkt, um eine Eins in Mathematik zu
bekomnmen.

Was tun, war die Frage?

Konnte man hier pidagogisch entscheiden, oder sollte man im
Sinne der Priifungsobjektivitit und der Gleichbehandlung die-
sen Punkt verweigern und damit das Bestehen der Priifung ver-
hindern?

Ich fihlte mich befangen, weil es ein Schiiler meiner Klasse

war.
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In diese etwas ratlose Situation platzte der Schulleiter,
informierte sich und entschied, beeindruckt von der Leistung
des Schiilers, diesen Punkt aus pddagogischen Griinden 2zu ge-
widhren.

Fiir den Schiiler war dies deshalb von so entscheidender Be-
deutung, weil er schon eine Lehrstelle hatte, die aber letzt-
lich vom Bestehen des qualifizierenden Abschlusses abhing.
Hitte man in diesem Falle niichtern und sachlich geprift und
auf die Atmosphidre des Wohlwollens sowie der stédndigen Er-
munterung verzichtet und am Ende nicht pidagogische Uberle-
gungen in die Leistungsbewertung einflieBen lassen, so wire
dieser Schiiler letztlich nicht an seinem wahren Leistungsver-
mé&gen, sondern an den Umstdnden gescheitert.

Beispiele aus der Praxis kdnnen belegen, welchen Einfluf die
Rahmenbedingungen und vor allem das ermunternde Lehrerverhal-
ten auf Priifungsleistungen haben.

Sie entscheiden damit wesentlich iiber Erfolg und MiBerfolg
des Schiilers. Mit dem letzten Fallbeispiel mag dies ein-
drucksvoll belegt worden sein.

Generelle Ermutigung und situative Ermunterung sind nicht als
objektivitdtswidrige Faktoren 2zu betrachten, sondern haben
jene Stiitzfunktion in der Praxis der miindlichen Priifung, die
dem Hauptschullehrer einen Einblick iiber tatsdchliche F#hig-
keiten und das tatsdchliche Kbénnen seines Schiilers vermit-
telt, welche bei schriftlichen Tests hdufig verborgen
bleiben.

3.7.9. Die GauB'sche Kurve und das Selbstvertrauen

Als generelles Problem der Leistungsmessung an der Haupt-
schule, ebenso wie an jeder anderen Schule, erweist sich die
Fragwlirdigkeit der MaBstdbe und der Verschiedenartigkeit der
Bezugssystene.

Es stellt sich die Frage, woran Leistungen gemessen werden
sollen?

. An den Anforderungen des Lehrplans?

. Am Klassendurchschnitt?

369



Am guten Schiiler?
. Am schlechten Schiiler?
. An den Ergebnissen anderer Klassen?

. An den Ergebnissen anderer Schulen?

Im ‘Regelfall wird es so sein, daB Hauptschullehrer als Be-
zugssystem den Klassendurchschnitt wdhlen werden, ohne dabei
die sich aus den Anforderungen des Lehrplans ergebenden Ziel-
vorstellungen zu vergessen.

Obgleich Hans Schiefele beklagt, daf "... die zufdllige Zuge-
hérigkeit zu einer bestimmten Klasse ... liber die Bewertung
der Leistung ..." ?° entscheidet, wird sich doch jeder Haupt-

schullehrer an der durchschnittlichen Leistungsfdhigkeit sei-
ner Klasse zu orientieren haben.

DaB sich daraus das Problem der Bewertungsrelativitdt ergibt,
die einzelne Schiiler bevorzugt und andere benachteiligt, ist
unvermeidbar.

Ein vergleichsweise schwacher Schiiler in einer unterdurch-
schnittlich leistungsfdhigen Klasse wird eine relativ bessere
Leistungsposition einnehmen, als wenn er einer leistungsstér-
keren angehdren wiirde.

Umgekehrt hat ein durchschnittlicher Hauptschiiler in einer
schwachen Klasse die Mdglichkeit, zur Spitzengruppe zu gehé-~
ren.

Diese Gegebenheit kann der Hauptschullehrer nicht #ndern, ob-
gleich er in stdrkerem MaBe mit dem Problem konfrontiert ist,
weil die Hauptschulklassen im allgemeinen die gréste
Leistungsheterogenitdt aller Schularten aufweisen.

Dennoch ist die Kritik an dieser Art der Orientierung der
Leistungsmessung nicht als v6llig berechtigt anzusehen.

Denn die Tatsache, daf individuelle Leistungen und ihre Be-
wertungen immer vom Jjeweiligen, konkreten, und nicht von
einem iibergeordneten und konstanten Bezugsfeld abhdngen, ist
eine Gegebenheit der Realitdt in allen Lebensbereichen.

290 gielinski, W.: Die Beurteilung von Schilerleistungen in: Weinert, F.E.,
Graumann, C.F., Heckhausen, H., Hofer, M.: Pidagogische Psychologie, Bd. 2,
2. Aufl., Frankfurt am Main, 1975, S. 884
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Dies kann an der Schule also nicht anders sein.

Fiir diese Arbeit ist die Frage relevant, inwieweit die Art
der Bezugssysteme Erfolgsaussichten der Hauptschiiler beein-
fluBt. Dieser Frage soll aus schulpraktischer Sicht nachge-
gangen werden.

Weil sich die Leistungsstidrke verschiedener Klassen stidndig
dndert, bleibt dem Hauptschullehrer gar nichts anderes ilibrig,
als den Unterricht und daraus resultierend, seine Anforde-
rungen fortlaufend zu variieren.

Wirde er versuchen wollen, ein konstantes Niveau zu halten,
wiren sowohl der Uber- als auch der konstanten Unterforderung
Tir und Tor gebffnet. Beides widre unrealistisch.

Das konstante Niveau wiirde in guten Klassen bedeuten, daB es
zu Uberbewertungen kommen kénnte, die die Hoffnung auf Be-
rechtigungen im Sinne von Ubertrittsméglichkeiten in unrea-
listischer Weise mehren wiirde.

In weniger guten Klassen wiirde dies dazu fiihren, daB Schiiler
stdndig unterbewertet wilirden, was zu einer konstanten Demo-
tivation fiihren miBte und MiBerfolge am laufenden Band produ-
zieren wiirde.

Im ersten Falle wiirde dies bei Schiillern die Gefahr der
Selbstiiberschétzung und ein nicht berechtigtes Anwachsen des
Selbstvertrauens bedeuten, im zweiten Fall, daB Selbstwert-
gefiihl und Selbstvertrauen stédndig untergraben wiirden.

Wie 148t sich dieses Problem nun in der Praxis l&sen?

Die Leistungsschwédche einer Klasse ist generell kein konstan-
ter Zustand. Es gehdrt zu den grundsdtzlichen Aufgaben der
Hauptschullehrertdtigkeit, dies im Zeitraum von drei Jahren
zu &ndern. Dies ist prinzipiell mdglich.

So ist in der 7. Jahrgangsstufe ein vergleichsweise niederes
Niveau anzustreben, welches den Schiilern Leistungen ermég-
licht, die zu Erfolgserlebnissen fiihren.

Im Laufe der achten und neunten Jahrgangsstufe erlauben die
Anfangserfolge ein schrittweises Anheben der Schwierigkeiten
und des Niveaus, so daB am Ende die zum Bestehen der Priifung
notwendige Leistungsebene erreicht werden kann, die dann, ab-
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geldst von der individuellen Leistungsst&drke einzelner Klas-
sen, die vom Lehrplan gesteckten Ziele zu erreichen hat.

Das Prinzip, welches in der Verdnderung des Anspruchsniveaus
steckt, ist das zentrale Thema dieser Arbeit, ndmlich subjek-
tive Leistungsméglichkeiten durch Ermutigung und dem Vermei-
den jeglicher Entmutigung in weitgehend objektive umzuformen.

Allerdings ist auch auf Probleme hinzuweisen, die sich in der
Praxis aus diesem Prinzip ergeben.

Fallbeispiel

Im Jahre 1986 iibernahm ich eine 7. Jahrgangsstufe, die weit
iberdurchschnittlich motivierbar und lernfreudig war.

Dies schlug sich nach kurzer Zeit auch in den Ergebnissen der
Leistungsfeststellungen nieder, die ebenso wie die Anstren-
gungsbereitschaft erheblich iiber dem erwarteten Durchschnitt
lagen, auch liber dem vorgeschriebenen.

Der Begriff "erwiinschter Durchschnitt" mutet auf den ersten
Blick seltsam an.

Dennoch ist es so, daB sich aus dem Ziel einer einheitlichen
und weitgehend homogenen Leistungsbewertung nicht nur inner-
halb einer Schule, sondern auch im Schulamtsbezirk und dar-
iiber hinaus, Bewertungszwdnge ergeben, die eine Leistungs-
bewertung, die sich an der Leistungsfihigkeit der Klasse ori-
entiert, nicht zul#st.

Im angesprochenen Fall wurde ich also angehalten, die Noten-
schnitte durch Erh&hung der Anforderungen und die Engerfas-
sung des Bewertungsschliissels zu senken.

Das Problem lag darin, daB das Leistungsniveau der Klasse
schon sehr frith den Lehrplananforderungen angepaft war, so
daB eine Erhshung der Schwierigkeiten Uber den geforderten
Level hinausgegangen wdre und, dies scheint sehr entschei-
dend, die Schiiler durch eine solche MaBnahme um die Friichte
ihrer Arbeit betrogen worden wdren.

Obgleich mit der Aufforderung, Notenschnitte zu senken, dem
Lehrer indirekt auch der Vorwurf gemacht wird, der angemesse-
nen Leistungsmessung nicht fahig zu sein, beinhaltet sie noch
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einen weiteren Aspekt, iliber den wirklich nachgedacht werden
nufl.

Unabhdngig davon, daR diese damalige Klasse ihre guten Noten
wirklich verdient hatte, ergaben sich daraus auch Berechti-
gungen flir den Besuch einer weiterfilhrenden Schule.

Nun ist es zum einen so, daB es gerade im Verhdltnis von der
Hauptschule zur Realschule durchaus so etwas wie einen Kampf
um jeden Schiiler gibt.

Das Bemiihen der Realschule, Klassenplanungen zu realisieren,
ohne dabei in realen Fdhigkeiten die Ubertrittsprémisse zu
sehen, steht dem der Hauptschule, ein Ausbluten zu verhin-
dern, diametral gegeniiber.

Erhalten Schiiler, besonders leistungsschwdcherer Klassen, re-
lativ zu gute Noten, erhdhen sich Ubertrittsneigungen.

Werden in guten Klassen Abstriche in der Leistungsbewertung
vorgenommen, filhrt dies zu einer Chancenverweigerung.
Ungeachtet der neuen Mdglichkeiten der Hauptschule im Hin-
blick auf Hoherqualifizierung, sind die Wunschvorstellungen
der Eltern hinsichtlich des schulischen Werdegangs ihrer
Kinder immer noch auf Real- und Wirtschaftsschule gerichtet.
Von da her ist die Forderung nach einer Notenverteilung im
Sinne der Gauf'schen Kurve verstdndlich und vielleicht sogar
notwendig.

Allerdings muB auch beachtet werden, daB eine Normalvertei-
lung eine Modellvorstellung ist, die sich selber aus Mittel-
werten konstituiert und so den unterschiedlichen Leistungsfi-
higkeiten einzelner Klassen nicht gerecht zu werden vermag.

Die Schulwirklichkeit zeigt immer wieder, daB am Hauptschul-
lehrplan orientierte, gute Ergebnisse keinesfalls bedeuten
miissen, QaB ilibertretende Hauptschiiler sich dann an der Real-
schule behaupten k&nnen. Im Gegenteil.

Hiufig werden die Ubertreter einem Leidensweg der {Uber-
forderung ausgesetzt, der die Persénlichkeitsentwicklung ei-
nes Jugendlichen nachhaltig stéren kann.

Noch nie gab es so viele Riickkehrer aus der Realschule wie in
diesem Jahr. Das muB nachdenklich stimmen.
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Fallbeispiel

Ein Schiiler 1litt so unter den Belastungen der Realschule, daB
er psychologischer Behandlung bedurfte. Seine Mutter erzidhlte
mir, ihr Sohn hdtte nicht mehr gelebt, weil Belastung und
MiBerfolge ihm jedes Zutrauen zu sich selber genommen h&tten.
Die geringeren Anforderungen, die er bei seiner Riickkehr in
die Hauptschule vorfand, gewdhrten ihm eine Konsolidierungs-
ebene, auf der er leistungsmdBig wieder FuB fassen konnte und
inzwischen zum Klassenprimus aufgestiegen war.

Wie seine Mutter am Sprechtag versicherte, hitte er seine al-
te Frdhlichkeit wiedergefunden und sei psychisch wieder sta-
bil.

Dieses Beispiel mag die Zweifelhaftigkeit einer auch zu guten
Benotung belegen und begriinden.

Dennoch scheint unumgdnglich, daB die Bewertung sich an den
tatsdchlichen Ergebnissen orientieren, sich innerhalb der
Vergleichspopulation einer Klasse vollziehen muf und der
Vergleichsraum hdéchstens noch auf Parallelklassen derselben
Schule ausgedehnt werden kann.

VergleichsmaBstab muf aber auch immer noch das Verhdltnis
Schiilerleistung und Lehrplananforderung sein.

Dennoch wird bei der Leistungsmessung auch an der Hauptschule
das selektive Element zu stark betont.

Ein beliebtes Mittel, die Klassenergebnisse in eine Normal-
verteilung fassen 2u k&nnen, besteht seitens des Lehrers
darin, Punktezahl und Notenschliissel nicht vor der Leistungs-
messung transparent 2zu machen.

Eine fragwlirdige Methode, wenngleich weit verbreitet.

Fallen nun Klassendurchschnitte, gemessen an den erwarteten
Durchschnittsleistungen, zu gut aus, wird der Notenschliissel
so verédndert, daB es zu den erwlinschten Durchschnittswerten
kommt .

Der Schiiler wird dabei um eine ehrlich erbrachte Leistung be-
trogen und ein verdientes Erfolgserlebnis wird verweigert.
Dies mag statistisch vertretbar sein, pddagogisch jedoch
nicht.

Man miiBte nun umgekehrt fragen:
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Verdndern Lehrer bei schlechten 'Durchschnittsergebnissen
Notenschliissel so, daB die Durchschnittsnote sich von unten
her der Normalverteilung nidhert?

Welcher Lehrer hidtte nicht schon erlebt, daf trotz intensiven
Unterrichts und guter Vorbereitung, wie er glauben mochte,
Ergebnisse erzielt wurden, die weit unter den Erwartungen al-
ler Betroffenen gelegen haben.

Sich als Lehrer in einem solchen Falle darauf zu verlegen,
den Schiilern die Schuld zu geben, wilirde von grofem Reali-
tdtsverlust und von Praxisferne zeugen.

Das generell schlechte Abschneiden einer Klasse kann viele
Ursachen haben, das kann nicht ausschlieBlich in einem Schii-
lerversagen gesehen werden.

In einem solchen Falle muBf sich der Lehrer grundsidtzlich die
Frage stellen, ob er Schiilern MiBerfolge anlastet und ihnen
dadurch MiBerfolgserlebnisse beschert, die sie vielleicht
nicht zu vertreten haben.

Zuallererst hat er sich zu fragen, ob die Anforderungen im
Hinblick auf den Lehrplan zu hoch sind. Weiter gilt es zu
eruieren, wenn das Klassenniveau diese Ebene noch nicht er-
reicht hat, ob die Prifungsanforderungen dem Lehrplan ent-
sprochen haben?

Lag es am Unterricht?

Lag es an der Vorbereitung?

Lag es an den Rahmenbedingungen?

Die wahren Ursachen werden verborgen bleiben miissen, weil das
Wirkungsgefiige nicht erhellt werden kann und kaum ein Lehrer
eigenes Versagen eingestehen wiirde.

Orientiert man sich allerdings an den Prinzipien der Vermei-
dung von Entmutigung und der Ermutigung, erscheinen ein sin-
guldrer MiBerfolg und auch seine Ursachen in einem weniger
wichtigeren Licht.

Eine Mdglichkeit, kollektive MiBerfolge zu eliminieren, ist
die Wiederholung der Leistungsfeststellung. ‘

In der Praxis erweisen sich die Ergebnisse einer zweiten Lei-
stungsfeststellung als entschieden besser, als jene der vor-
hergehenden.
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Die positive Wirkung einer Wiederholung beschrédnkt sich nicht

nur auf eine reale Ergebnisverbesserung.
Nachfolgende Uberlegungen stiitzen sich auf die praktische Er-

fahrung.

1.

Ich habe schon hdufig erlebt, daB ich Proben zu Zeiten an-
gesetzt hatte, die sich nicht hierzu geeignet hatten.

So hatte ich vor zwei Jahren eine Mathematikprobe just zu
einem Zeitpunkt vorgesehen und auch durchgefiihrt, als das
gemeindliche Dorffest stattfand.

Ich hatte nicht bedacht, daB ein GroBteil der Schiiler in-
tensiv an den Vorbereitungen mitzuwirken hatte und dies so
im Vordergrund ihres Interesses lag, daB die Vorberei-
tungen auf jene Probe unterblieben.

Hidtte ich nun auf der Wertung der Probe bestanden, hétte
ich im Grunde nicht Schiilerleistungen, sondern den Einflug
von Randbedingungen gemessen.

Was also hindert mich als Lehrer daran, die Probe als
nicht geschrieben zu betrachten und sie neu anzusetzen?
Mit den erwiesen besseren Ergebnissen der zweiten Lei-
stungsfeststellung habe ich also leistungsfremde Ein-
flupfaktoren eliminiert.

Sollten die Schiiler aus anderen Griinden das Gefiihl haben,
sich nicht geniligend vorbereitet 2zu haben, so gebe ich ih-
nen Zeit, dies nachzuholen.

Das Angstmotiv, MiBerfolge zu vermeiden, fiihrt dazu, daB
die Schiiler sich tatsédchlich intensiver vorbereiten. Dazu
kommt noch, daB die Schiiler die sie erwartende Probensi-
tuation als weniger bedrohlich empfinden, da sie nun eine
konkrete Vorstellung von den Anforderungen haben.

In allgemeinem Sinne erreiche ich die Intensivierung der
Sachauseinandersetzung, dadurch bedingt héhere Erfolgs-
aussichten und daraus resultierend Erfolgserlebnisse und

helfe, demotivierende MiBerfolge zu vermeiden.
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5. Nicht zu leugnen ist, daB dies einen wesentlich h&heren

Arbeitsaufwand flir den Lehrer bedeutet, zu dem zwar nicht
jeder bereit ist, der sich aber am Ende auch fiir ihn aus-
zahlen wiirde, denn MiBerfolge der Schiiler sind immer auch
MiBerfolge des Lehrers.
Er stidrkt auf diese Weise auch sein Selbstverstdndnis als
Lehrer, denn unbestritten ist: Schiilererfolg motiviert
auch den Lehrer. Man sehe dies aber im Rahmen dieses Ka-
pitels nur als Nebenprodukt.

Die Uberlegungen zur GauB'schen Kurve miissen 2zu der Fest-
stellung fiihren, daB ihre Anwendung im Sinne einer Bewer-
tungsobjektivitdt einen Teil ihres Wesens, ndmlich die Rela-
tivitdt der Bezugssysteme, auBer acht 1dBt. Ihre MaBstidbe
kénnen einerseits Uberbewertung mit der Folge der Selbst-
Uberschdtzung und andererseits Selbstabwertungen bedingen,
die in sSelbstwertgefiihl und Selbstvertrauen stérend ein-
greifen. Der Lehrer muf das Vorhandensein solcher Bewer-
tungsebenen hinnehmen.

Kompensieren jedoch kann er diese Probleme in seiner Klasse,
indem er das Prinzip der Ermutigung nie aus den Augen ver-
liert.
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4. Die Bedeutunqg des Schullebens fiir das Selbstvertrauen

4.1. Vorbemerkung

"Erziehung und Unterricht lassen sich in der Schulwirklich-
keit nicht voneinander trennen." 1

Obgleich der primdre Auftrag der Hauptschule qualifizierender
Natur ist, z&hlt doch ihre Erziehungsfunktion zu ihren we-
sentlichen Aufgaben. Dies gilt heute mehr denn je, zumal die
Zahl der Familien zunimmt, die sich mit der Erfiillung ihrer
Erziehungsaufgaben schwer tun.

Die Griinde hierfiir wurden bereits unter soziologischen Ge-
sichtspunkten diskutiert.

Kurz zusammengefaS8t sei noch einmal auf die Problematik des
familisiren Geborgenheitsverlustes, die von Vereinzelung be-
stimmte Verdnderung des sozialen Nahraumes und die organisa-
torisch bedingte zunehmende Anonymisierung der Hauptschule
hingewiesen.

Fliir die Hauptschule muB dies bedeuten, sich den Schiilern
nicht nur als Qualifikationsinstanz darzustellen, sondern
ihren Schiilern das Gefithl zu geben, in der Hauptschule einen
heimatbesetzten Lebensraum zu sehen, der auch leistungs- und
anforderungsfrei Raum fiir Herz und Gefiihle gewdhren kann.
Schlagwortartig hiefe dies:

Weg von der ausschlieBlich kopflastigen Hauptschule und hin
zur Schule, die Kopf und Herz zu integrieren versteht.

Das Schullandheim ist eine Mdglichkeit, die Lerngemeinschaft
tempordr in eine Erlebnisgemeinschaft iiberzufiihren und eine
Schwerpunktverschiebung zur Erziehung hin vorzunehmen, die
dem Hauptschiiler verstidrkt emotionale und soziale Entfal-
tungsméglichkeiten erdffnet,

Der Lehrplan von 1986 mag den Begriff "Schulleben" nur ganz
allgemein beschreiben. Er weist sowohl auf die Verschrénkung
von Unterricht und Schulleben als auch auf "...
auBerunterrichtliche Aktivit#ten ..." 22 hin.

291 ppy-Handbuch: Schulleben, Neumarkt, 1979, S. 16
292 Lehrplan fur die Hauptschule: Leitgedanken. S. 3
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DaB der Unterricht nicht nur Lernraum, sondern vielmehr Le-
bensraum und Heimat fiir den Schiiler sein sollte, wire wiin~-
schenswert, ist in der Praxis als durchgéingiges Prinzip aber
kaum zu erkennen.

Vielmehr verbirgt sich der schulische Lebensraum in Pflicht
und Wunsch nach der O&ffentlichen Selbstdarstellung, deren
Intention die Imagepflege ist.

Die Bedeutung der Volksschule als Faktor des &ffentlichen
Lebens z. B. in einer Gemeinde zwingt sie dazu.

Ungeachtet dessen, bieten die ausschlieBflich fiir die Schiiler
konzipierten Veranstaltungen ausgezeichnete M&6glichkeiten,
Selbstwertgefiihl und Selbstvertrauen zu stédrken.

Auf die schiilerbezogene Mehrdimensionalitdt des Schullebens
und seiner méglichen Ziele sei nachfolgend eingegangen:

1. "Das Kind so0ll sich in seiner Schule beheimatet und ge-
borgen fiihlen" %3, zumal die Zahl der Kinder von Allein-
erziehenden drastisch zunimmt.

Aktionen des Schullebens tragen dazu bei, daB die Schule
ihre Komplementdrfunktion im Verhdltnis 2zur Familiener-
ziehung erfiillen kann.

2. Aktionen des Schullebens vermégen Freiraum fiir Kreativitit
zu gewdhren, die sich vielgestaltig entfalten kann.

w
.

Nachdem die sozialen Vereinzelungstendenzen auch bei Schii-
lern sichtbar werden, weil die Freizeit mit Computer-
spielen und Fernsehen verbracht wird und soziale Kontakte
vernachldssigt werden, bietet das Schulleben die Erfah-
rung, daf es positive Erlebnisse gibt, die nur durch ge-
meinschaftliches Tun mdglich sind. Die Schiiler gewinnen
die Erfahrung des Gemeinschaftserlebnisses.

4. Die strukturelle Verdnderung der Berufswelt erfordert auch
fiir Hauptschiiler die zunehmende Befdhigung zur Teamarbeit.

293 Lehrplan fur die Hauptschule: Leitgedanken. S. 3
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Aktionen des Schullebens zielen iliber die musischen Aspekte
hinaus in die praktische Lebensbefdhigung und stidrken die
Sozialkompetenz.

5. Veranstaltungen des Schullebens sind als Mdglichkeit einer
grofridumigen Rhythmisierung des Unterrichts zu sehen, wel-
che das Prinzip von Anspannung und Entspannung iiber Tages-
und Wochenrhythmen hinaus realisieren kann.

Diese kurze Auflistung, die keinen Anspruch auf Vollstin-
digkeit erheben kann, vermag zu =zeigen, daBR die zentrale
Funktion des Schullebens in ihren umfangreichen Mdglichkeiten
zu einer ganzheitlichen Persdnlichkeitsbildung begriindet
liegt.

Es leistet einen unverzichtbaren Beitrag zur Verschrinkung
von Personalisation und Sozialisation.

Im Hinblick auf die Fragestellung dieser Arbeit gilt es zu
{iberpriifen, welche Bedeutung und welchen Einfluf das Schul-
leben im allgemeinen und ihre Aktionsformen im besonderen auf
Selbstwertgefiihl und Selbstvertrauen haben kénnen.

Die unzdhligen Aktionsformen des Schullebens zu erdrtern,
wiirde den Rahmen dieser Arbeit sprengen. Deshalb sei nur auf
einige wenige eingegangen, bei denen nicht ein Publikum, son-
dern der Schiiler selbst im Mittelpunkt steht.

4.2. Aktionsformen des Schullebens und das Selbstvertrauen

4.2.1. Das Schullandheinm

Obwohl ein Schullandheimaufenthalt fiir einen Lehrer eine er-
hebliche Arbeitsmehrbelastung bedeutet, ist diese Mdglichkeit
als ausgezeichnetes péddagogisches Instrument dennoch unver-
zichtbar.

Leider gibt es immer noch viele Klassen, denen eine solche
Veranstaltung vorenthalten wird und Lehrer, die sich einer
bedeut- und wirksamen Aktionsform berauben.
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Keine andere Art des Unterrichts bietet solch giinstige Be-
dingungen flir die Entwicklung und Festigung des p&ddagogischen
Bezugs, wie ein Schullandheimaufenthalt.

Bei vielen Aufenthalten war die Erfahrung zu gewinnen, daB es
zu zahlreichen persdnlichen Gesprdchen mit Schiilern gekommen
war, bei denen es um sehr individuelle Belange ging, die zum
Teil erheblich iiber Schulfragen hinaus reichten.

Die Ursache fiir die erhShte Gesprédchsbereitschaft der Schiiler
ist primdr darin zu sehen, daB der Lehrer eine sichtbare Rol-
lenverdnderung erfdhrt.

Er wird vom Unterrichtsgestalter und -kontrolleur zu einer
Art freundschaftlichem Jugendleiter, der eher nebenbei die
Leitung des Unternehmens hat.

Nun, welche Modglichkeiten ergeben sich fiir den Lehrer aus
dieser Situation?

1. Die MOglichkeiten filir den Hauptschullehrer, Informationen
liber auBerschulische Verhaltensweisen seiner Schiiler zu
bekommen, sind im Schulalltag sehr gering.

Durch ein mehrtdgiges Zusammensein rund um die Uhr gewinnt
er Einblicke in das Wesen der Schiiler, die er sonst nie
bekommen wilirde. Diese Beobachtungen erméglichen eine zu-
treffendere Beurteilung der Gesamtpersénlichkeit der Schii-
ler.

Er lernt sie besser kennen, besser verstehen und vermag
pidagogische MaBnahmen besser 2zu spezifizieren und Mag-
nahmen zu individualisieren.

2. Die Lehrer-Schiiler-Beziehung erfdhrt eine Festiqgung der

Emotionalisierung des piddagogischen Bezuges durch das
gemeinsame leistungsfreie und entspannte Tun.
Bei verschiedenen Schullandheimaufenthalten 2. B. ent-
standen Freundschaften zwischen mir und Schiilern, die -
bei aller Distanz - bis zum heutigen Tage bestehen und
beiderseits gepflegt werden.
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Das Uberordnungs- und Unterordnungsverhéltnis wird weitge-
hend nivelliert und dem Lehrer ist es méglich, sich von
seiner privaten Seite zu zeigen.

Die freundschaftliche Annidherung dient der Vertrauens-
bildung.

Der Schiiler erfdhrt eine Wertschidtzung und splirt, dagf die-
se weder von seinen kognitiven Leistungen noch von seinen
sozialen Status abhidngt.

Diese Art der Erfahrung der Wertschdtzung ist deshalb so
bedeutsam, weil sie ausschlieBflich auf die Individualitit
des Schillers bezogen und daraus erwachsen ist.

Der Schullandheimaufenthalt erweist sich auch noch auf
andere Weise als hilfreiche Mdglichkeit, Selbstwertgefiihl
und Selbstvertrauen zu stdrken.

3. Der Normalzustand eines Klassengefiliges ist eine erkennbare
Hierarchie, die zuweilen sehr starre Fronten aufweist.
Eine wesentliche Erkenntnis aus Schullandheimaufenthalten
ist die positive Verdnderung von Sozialbeziigen und damit
die Aufldsung von Zustimmungs- und Ablehnungsverhalten,
die von Vorurteilen bestimmt waren.
Nach solchen Aufenthalten durchgefiihrte Soziogramme zeig-
ten v8llig verdnderte Beziehungsstrukturen und weisen
Positivbeziehungen aus, die man vorher nicht fiir méglich
gehalten hidtte.
Die Relevanz der Schulleistungen fir die soziale Aner-
kennung sinkt zur Bedeutungslosigkeit herab. Der neue
MaBstab bezieht sich nahezu ausschlieflich auf angenehme
Charaktereigenschaften und gesellige Verhaltensweisen.
Eine M8glichkeit also fiir besonders leistungsschwache
Schiiler, Zuneigung und Anerkennung zu bekommen.

Beachtenswert scheint, daB die verdnderten MaBstdbe hinsicht~
lich der Einschidtzung der Schiiler nach einem Schullandheim-
aufenthalt in den Schulalltag iilbernommen und weitgehend bei-
behalten werden. Die oft erstmals erlebte soziale Anerkennung
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vermag zumindest das soziale Selbstwertgefiihl zu heben, wel-
ches notwendiger Baustein jedes Selbstvertrauens ist.

Wirken sich die Mbglichkeiten der Diagnoseprdzisierung fiir
den Lehrer indirekt auf das Selbstwertgefiihl des Schiilers
aus, so vermag die verstdrkte soziale Anerkennung durch die
Mit-schiiler sich unmittelbar auf die psychische
Befindlichkeit auswirken.

Fallbeispiel 1

Vor einigen Jahren beabsichtigte ich, mit einer 7. Klasse
eine Woche auf einen Berg zu fahren.

Ein Mddchen, welches von der Klasse abgelehnt worden war,
weil sie sich stdndig auBerhalb der Gemeinschaft stellte,
weigerte sich beharrlich, mitzufahren.

Sie war noch nie von zu Hause weggewesen und hatte wohl auch
Angst, die Ablehnung durch die Klasse in der isolierten Si-
tuation auf einem Berg verstédrkt zu spiliren zu bekommen.

Die Mutter verfiigte nun rigoros die Teilnahme des M&ddchens.
Es nahm dann an Kkeinerlei gemeinschaftlichen Aktivit&ten
teil, sondern klammerte sich im wahrsten Sinne des Wortes an
meine Begleiterin.

War dies nicht méglich, so zog sie sich zurilick und weinte.
Alle Versuche der Mitschiiler, sie 2zu integrieren und zur
Teilnahme an gemeinschaftlichen T&dtigkeiten 2zu bewegen,
scheiterten.

Am Nachmittag des zweiten Tages, schlof sie sich zaghaft ei-
ner Gruppe von Middchen an und begann, sich an Spielen zu be-
teiligen.

Die Klasse reagierte mit Freude und tat ihr Mdglichstes, und
zeigte dem Middchen in vielfdltiger Weise, wie willkommen sie
war.

Die Verdnderung des psychischen Zustands des Mddchens inner-
halb weniger Tage war offensichtlich.

Die Anerkennung, die ihr fast ein ganzes Jahr verwehrt worden
war, bekam sie nun.

Am dritten Tag hatte sich ihre Stimmung schon aufgehellt.
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Sie beteiligte sich unbefangen und sichtlich begeistert an
den entsprechenden Aktivité&ten.

Ein Ausgegrenztsein war nicht mehr feststellbar.

Diese im Schullandheim erreichte Integration erwies sich auch
in den folgenden beiden Jahren als stabil.

Fiir dieses Midchen war die soziale Anerkennung ein entschei-
dendes Erlebnis, welches Angstlichkeit und Weinerlichkeit zu
nivellieren vermochte. Dies wirkte sich in diesem Falle auch
auf die Leistung aus.

Auch diese Schiilerin gehdrte am Ende zu den Priifungsbesten.

Fallbeispiel 2

Ebenso wie diesem Mddchen erging es einem Buben, der aus
Griinden abgelehnt worden war, die mir v6llig unerklidrlich
blieben, zumal es sich um einen netten Schiiler handelte.

Nun, bisweilen mdgen sich die BewertungsmaBstdbe von Schiilern
dem Verstdndnis des Lehrers entziehen.

Obgleich dieser Schiiler nicht sehr unter der MiBachtung der
Klasse zu leiden schien, war mir doch berichtet worden, dag
er im Lager unter der Decke heimlich weinte.

Ein behutsames Gesprédch, welches meine Begleiterin mit ihm
fiihrte, ergab, daf er doch mehr unter der Situation litt, als
er zugeben wollte.

Nachdem ich wuBte, daB er mit seinem Vater hidufig in den Ber-~
gen war und er eine gewisse Erfahrung hatte, beauftragte ich
ihn, nicht nur die Wanderrouten auszuarbeiten, sondern auch
zu fihren.

Er stiirzte sich mit Feuereifer in diese Aufgabe und es gelang
ihm, seine Mitschiiler fiir seine Wege zu begeistern.

Beim AbschluBabend wurde er zum Mann der Schullandheimwoche
gewdhlt.

Nachdem ich mit diesem Schiller auch heute noch in Verbindung
bin, weiB ich, daB er, auch aus heutiger Sicht, diese Aner-
kennung durch seine Klasse als Schliisselerlebnis fiir eine
positive Verdnderung seines unterentwickelten Selbstwertge-
fiihls betrachtet.
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Méglich war dies ausschlieBlich durch den Beweis einer
Fdhigkeit, die den Mitschiilern eben nur im Rahmen dieser
Veranstaltung demonstriert werden konnte.

Diese beiden Beispiele mdgen ausreichen, um aufzuzeigen, wel-
che Méglichkeiten ein Schullandheimaufenthalt filir die soziale
Integration, filir die Demonstration auBerschulischer F&hig-
keiten und damit das Angenommenwerden von Schiilern mit einer
sozialen Randposition bietet.

Soziale Anerkennung ist jene positive Rickmeldung der Schii-
lergemeinschaft, die die Selbsteinschdtzung des Schiilers
maBgeblich mitbestimmt und ihm einen Zuwachs an Selbstwert-
gefiihl zu gewdhren vermag.

Der Aufenthalt in einem Schullandheim bietet Chancen, die im
normalen Unterrichtsgeschehen kaum gegeben sind.

4.2.2. Der Projektunterricht

Projektunterricht bedeutet im wesentlichen eine Abkehr vom
lehrerzentrierten Unterricht und eine Hinflihrung 2zu einem
selbstbestimmten, eigenverantwortlichen Tun der Schiiler in
fécheriibergreifendem Sinne.

Das Merkmal des offenen Curriculums sowie die Orientierung an
der sozialen Wirklichkeit 2% bedingt Lern- und Arbeitsformen,
deren Ziele nicht effektives Wissen oder gewisse Fertigkeiten
sein kdnnen, sondern interaktive Handlungsvollziige sind.

An der Hauptschule sind im allgemeinen nur Realprojekte denk-
bar.

Organisatorische Hindernisse, Zeitmangel und die an der
Hauptschule unterentwickelte Bereitschaft und Fi#higkeit zu
ausdauerndem Tun erschweren die Durchfiihrung.

Gerade letzteres Problem fiihrt in der Praxis dazu, daB der
Lehrer in viel stdrkerem Mafe am Projektunterricht beteiligt
ist, als dies der Grundintention entsprechen kann.

294 Roth, L.: Handlexikon zur Erziehungswissenschaft, Munchen, 1976, s. 324
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Wenngleich sich Hauptschiller durchaus begeistert in die Ar-
beit stirzten, wenn sie z. B. eine Schililerzeitung entwickeln
sollten, so zeigte sich doch immer wieder, da8 ein Erfolg am
Ende nur dann méglich war, wenn dies vom Lehrer straff orga-
nisiert und geleitet worden war.

Die Lehrerdominanz widerspricht dem Wesen der Projektarbeit.
Im Zusammenhang mit dieser Arbeit stellt sich nun die Frage,
ob diese Unterrichtsform in irgendeiner Weise Selbstwert-
gefiihl und Selbstvertrauen beeinflussen kann?

Folgende Aspekte kdnnten wirksam sein:

1. Eine Stdrkung des Selbstwertgefiihls kann aus der positiven
Wirkung der sozialen Integration erfolgen.

(M)
.

Die Entfaltungsm&glichkeiten flir Sonderbegabungen und die
mégliche Fremdverstdrkung konnen das Selbstwertgefiihl he-~
ben.

3. Der Schiller kann Teilhaber eines Erfolges und als solcher
angesehen werden, obgleich er nur unwesentlich oder gar
nicht zu diesem beigetragen hat.

-~
.

Der leistungsfreie Raum kann in ganz allgemeinem Sinne die
psychische Befindlichkeit des Schillers verbessern.

Damit sind die wesentlichen Einflufm&glichkeiten angespro-
chen, die allerdings im Regelfalle weder beobachtbar noch
meBbar sind.

4.2.3 Betriebspraktikum

Ganz anders verhdlt es sich mit dem Betriebspraktikum der 8.
Jahrgangsstufen, das von seiner Struktur her Projektcharakter
hat, weil es nicht nur einen Einblick in die soziale Wirk-
lichkeit der Arbeitswelt gibt, sondern das Gewicht eines
tempordren Einstiegs in diese hat.
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Das Ziel des Betriebspraktikums ist es, dem Schiiler Gele-
genheit zu geben, eigene Fdhigkeiten und auch Interessen im
Hinblick auf die zukiinftige Berufsentscheidung in der Praxis
zu liberpriifen.

Im Laufe der Jahre war aber immer wieder festzustellen, daB
das Betriebspraktikum von den Hauptschiilern weniger wegen der
beruflichen Einblicke so geschédtzt wird, als vielmehr wegen
der veridnderten Leistungssituation.

Vor allem schwache Schiiler, denen schulische Erfolge weitge-
hend versagt bleiben, sehen hier ein Betdtigungsfeld, auf dem
sie z. B. praktische Erfahrungen einbringen k&nnen und somit
zu kleinen Erfolgen kommen, die von den meisten Betrieben
auch gewiirdigt werden.

Nach der Riickkehr meiner Schiiler aus dem Praktikum war fast
immer eine Art Motivationsschub spilirbar.

Einer der Griinde lag wohl in der Erkenntnis, da8 im sp&dteren
Berufsleben Mdglichkeiten gegeben sind, die Aussicht auf per-
sdnlichen Erfolg bieten und sie von den oft permanenten
MiBerfolgserlebnissen ihrer Schulzeit erl&sen koénnen.

Fallbeispiel

So habe ich in diesem Jahr einen Schiiler, der nur an der
Sonderschule angemessen gefordert werden kénnte und auch mi-
nimalen Leistungsanforderungen nicht gewachsen ist.

Das stidndige Erleben der Unzuldnglichkeit verursacht bei dem
Schiiler einen erkennbaren Leidensdruck.

Als ich ihn an seinem Arbeitsplatz besuchte, wurde mir be-
richtet, daB er als Landmaschinenmechaniker so geschickt sei,
daB man ihn sofort als Azubi genommen habe.

Die Erfahrung dieses Schiilers, endlich einmal auch etwas ge-
leistet zu haben und daraus ein grofes MaB an Anerkennung
gewonnen zu haben, filhrte dazu, daB er psychisch véllig ver-
dndert in die Klasse zurlickkehrte.

Er wirkte nicht mehr gedriickt, sondern heiter und berichtete
mir voller Stolz von seinen guten Erfahrungen. Selbstwert-
gefiihl und Selbstvertrauen waren sichtlich gestdrkt worden.
Der positive EinfluB auf sein nachfolgendes Lernverhalten un-
verkennbar.
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4.3. Zusammenfassung Schulleben und_Selbstvertrauen

Das Schulleben in seiner Gesamtheit und nicht seine Appen-
dixform, die es in der Schulwirklichkeit zu haben scheint,
erweist sich in der Praxis als duBerst bildungswirksam.
Bildungswirksam vor allem im Sinne personaler und sozialer
Verschrdankung.

Beides, sowohl die personale, individuelle Entfaltung spezi-
fischer Fihigkeiten als auch der integrationsfdrdernde Cha-
rakter des Schullebens tragen zum Erkennen des eigenen Wertes
und zur sozial positiven Einordnung desselben bei.
Angstfreiheit und fehlender Leistungsdruck bilden einen Nihr-
boden der Entspannung, der Atempausen filir nachfolgende Anfor-
derungen schafft.

Aktionsformen des Schullebens, sofern sie so konzipiert sind,
daB die Schiiler Akteure und Publikum zugleich sind, eignen
sich vorziiglich, dem Anliegen dieser Arbeit gerecht zu wer-~
den, Selbstwertgefiihl und Selbstvertrauen des Schiilers zu

stdrken.
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1. DIE SCHULERBEFRAGUNG

1.1. 1Inhaltliche Gestaltung der Fragebdgen

1.1.1 MeBgrundsdtze

Nachdem es darum gehen muBte, sowohl personenbezogene als auch objekt-
bezogene Daten 2zu gewinnen, war es notwendig, personen-orientiertes,
indikator-orientiertes und reaktions-orientiertes Messen zu verbinden. So
mufte die Spannweite von der Selbsteinschitzung iliber die Fremdbeurteilung
bis hin zur Beurteilung von Sachverhalten reichen.

1.1.2 Gestaltung der Fragenkomplexe

Die Fragen 1 - 35 zielen auf die Selbsteinschitzung der Probanden hin-
sichtlich ihrer psychischen Grunddispositionen.

Die Fragen 36 - 45 sollen behutsame Einblicke in die Familienatmosphire
geben.

Die Pragen 46 - 47 sollen zeigen, inwieweit die groBe, anonyme Schule den
Schiiler beeinfluBt.

Die Fragen 48 - 81 beziehen sich dann auf die Situation des Schiilers an
der Hauptschule, die Selbsteinschidtzung seiner Situation, auf die Ein-
schidtzung der Anforderungen und die Einschdtzung des Lehrerverhaltens.

1.1.3 Die Operationalisierung

Sie gestaltete sich als duBerst schwierig.

Ausgangspunkt der Operationalisierung muBte die Aufldsung des Zentral-
begriffs "Selbstvertrauen" sein.

Die entstandenen, einzelnen Dimensionen dieses Begriffs waren in Items
umzusetzen.

Das entscheidende war nun, die einzelnen Fragen so zu gestalten, dafi die
zu erfragenden Inhalte auch tatsichlich erhalten werden konnten. Wenn man
nun das Begabungs—- und Intelligenzgefdlle und vor allem die ausgeprigten
sprachlichen Restriktionen bedenkt, so mufite ein Weg gefunden werden, der
es auch schwachen Schiillern erlauben wiirde, die Fragen so zu verstehen,
daf} addquate Antworten mdglich sein wiirden.

Andererseits durfte natiirlich der Sinn der Frage dem Schiiler nicht offen-
bar werden.

Wie die Durchfiihrung der Fragebogenaktion letztlich ergeben hat, scheint
dies gelungen 2zu sein.

Zumindest in den Befragungen, die ich selber durchgefiihrt hatte, hatte
sich gezeigt, daR die Items flir die Schiiler verstdndlich und nachvollzie-
bar waren.

1.1.4 Die Anordnung der Fragen

Die einzelnen Fragen wurden zu Fragengruppen zusammengefapBt, die jeweils
die Bedeutsamkeit eines Sammelbegriffs erkennen lassen sollten.

So wurden die Fragen innerhalb der jeweiligen Fragengruppe numerisch ge-
reiht und nicht inhaltlich progressiv, um die Frageabsicht zu verschlei-
ern.

Die Anordnung der Fragengruppe entspricht im Wesentlichen dem Aufbau der
Arbeit, die den Bogen von persdnlichen psychischen Dispositionen bis hin
zum konkreten Schulalltag spannen will.
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Auf klassische Elemente der Fragebogengestaltung, wie Kontakt-, Uber-
leitungs~, Puffer- und Trainingsfragen muBte aus Platzgriinden, was den
Unfang des Fragebogens betraf, und aus zeitlichen Griinden bei der Durch~
fiihrung verzichtet werden.

{(Die Durchfiihrung sollte nicht linger als 20 Minuten dauern, um den Un-
terricht mdglichst wenig zu stdren. So die Regierung von Oberbayern.)

1.1.5 2Zum Fragetypus

Inhaltlich gesehen wurden die Fragetypen vermischt.

So kommen sowohl unmittelbare Fragen als auch mittelbare vor. Unmittel-
bare Fragen wurden auf Bereiche bezogen, die psychisch als neutral erach-
tet werden konnten.

Solche Fragen, die auf persdnliche Dispositionen abzielen sollten und die
sich in Familienverhdltnisse hineintasten sollten, muBlten verschliisselt,
also mittelbar gestaltet werden.

Offene Fragen kamen infolge der bekannten sprachlichen Defizite der
Hauptschiiler nicht in Frage.

Dazu kam die vorgeschriebene zeitliche Begrenzung, die diesen Fragetypus
ausschlieBen mufite.

Bei Probeldufen, die der Fragebogenkonstruktion vorausgegangen waren,
hatte sich gezeigt, daffi Mehrfachauswahlfragen die Probanden dazu verlei-
tet hatten, einfach ein Mittelitem anzukreuzen.

Dies hdtte ausschlieBlich statistische und auch inhaltliche Mittelwerte
zur Folge gehabt, die mir wenig Aufschlufl iiber die realen Verhdltnisse
gegeben hdtte. Ich habe mich deshalb auch fiir die Alternativfrage ent-
schieden.

DaB diese nicht unproblematisch ist, liegt auf der Hand. Die Entscheidung
fiir eine Alternativfrage zwingt den Probanden in eine Extremposition, die
in dieser BAuspridgung seinem wirklichen Antwortwunsch nicht entsprechen
kann. Dazu kommt, wie ich auch bei der Durchfithrung feststellen konnte,
daf dieser Fragetypus "... oft auf den Widerstand des Befragten stépt. 1

Dieser Widerstand war auch bei der Durchfilhrung erkennbar und es bedurfte
dringenden Bittens, sich erstens schnell und zweitens eindeutig zu ent-
scheiden.

Da dies offenbar ein Problem war, hatte sich auch bei der Auswertung
gezeigt. Etwa ein Pinftel der Riickldufer war deshalb unbrauchbar, weil
weder "stimmt” noch “"stimmt nicht" angekreuzt war, sondern das Kreuz ein-
fach zwischen beide Antwortmdglichkeiten gesetzt worden war.

1.2. Die Auswahl der Probanden

Es war meine Absicht, Dimensionen der Hauptschulsituation aus der Schii-
lersicht zu ergriinden.

Ich muBte daher den "typischen" Hauptschiler auswdhlen. Als dieser kam
fiir mich nur der Schiiler der 8. Jahrgangsstufe in Frage.

Hitte ich die 7. Jahrgangsstufe gewdhlt, hadtte ich mit Halo-Effekten aus
der 6. rechnen missen.

1 Preyer, K.: Statistik - Eine elementare Einftihrung, Donauwérth, 1974, §. 81
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Erfahrungsgemdfl haben Schiiler in der 7. Jahrgangsstufe grofie Umstellungs-
schwierigkeiten, deren Einzeldimensionen AuflSsung des alten Klassenver-—
bandes, Umstellung auf einen neuen Lehrer, Schulwechsel und auch Versa-
gensgefihle sind, um an dieser Stelle nur einige zu nennen.

Die neunte Jahrgangsstufe muBite ausfallen, da sich in dieser eine klas-
senspezifische Differenzierung zeigt.

Die Klasse zerfdllt in jene, die einen AbschluBS machen wollen und jene,
die sich v8l1lig mit ihrem MiBerfolg abgefunden haben. Diese Differenzie-
rung wird noch verstdrkt durch die Tatsache, daB sich der Lehrer der
neunten Jahrgangsstufe intensiver den Kindern mit - aus seiner Sicht -
schulischem Wohlverhalten zuwendet.

Die bevorstehende Priifungssituation fiihrt fiir die abgekoppelten Schiiler
zum Gefiihl des Absitzens. Diese Haltung hatte sich auch in Probeldufen
gezeigt. So waren diese Schiiler oft nicht bereit, sich mit Schulfragen zu
befassen, das heiBt, sie weigerten sich trotz Bittens, die Fragebdgen
auszufiillen. Taten sie es dennoch, so waren sie unvollstdndig und fehler-
haft bearbeitet worden und daher fiir die Auswertung unbrauchbar.

1.3. Der Auswahlumfang

Fiir den Auswahlumfang waren folgende Kriterien von Bedeutung:

. Das Erreichen einer repridsentativen Zahl;

. die Verteilung auf Stadt und Land;

. der mir zur Verfiigung stehende zeitliche Rahmen;

. der mir zur Verfiigung stehende finanzielle Rahmen.

Es wurden etwa 1500 Schiiler befragt. Von den 1500 zuriickgekommenen Frage-
b&gen waren etwas mehr als 1200 fehlerfrei und vollstédndig bearbeitet, so
dafB sie in die Auswertung genommen werden konnten.

Ich wage nicht, bei einer Probandenzahl von 1200 Schillern von einer
reprdsentativen Erhebung zu sprechen.

Ich meine aber dennoch, daB 1200 Schiiler der Hauptschule mit der Beant-
wortung von uber 80 PFragen eine Grundlage abgeben, auf der Trends sicht-
bar gemacht werden kénnen. Mehr will und kann diese Arbeit nicht leisten.
Dazu kommt aus empirischer Sicht, "... daB eine Zunahme des Auswahlumfan-
ges nicht in jedem Falle zu einer gréfieren Genauigkeit fithren wird, da
auf der einen Seite eine groBe Auswahl mehr sachliche Fehler mit sich
bringt, die das Gesamtergebnis verfdlschen koénnen, und auf der anderen
Seite der Standardfehler nicht proportional mit dem Vergrdfern des Stich-
probenumfanges sinkt." 2 So hoffe ich doch, auch mit der begrenzten
Probandenzahl zu aussagefdhigen Ergebnissen zu kommen.

Um vermutete Unterschiede zwischen Stadt und Land auch belegen zu kénnen,
habe ich mich fiir eine Befragung der Schiiler an Hauptschulen im Schul-
amtsbezirk Rosenheim und auch aller Hauptschulen der Landeshauptstadt
entschieden. Das Ergebnis wird an geeigneter Stelle vorzutragen sein.

Auch der zeitliche Rahmen der Befragung setzte mir Grenzen. Schon allein
die Vorbereitung und Durchfithrung der Befragung erforderte einen Zeitauf-
wand von mehr als einem Jahr. Zu mehr widre ich als voll im Dienst stehen-
der Hauptschullehrer nicht in der Lage gewesen.

2 Preyer, K.: Statistik - Eine elementare Einfihrung, Donauwérth, 1974, s. 78
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Die Befragung hatte natiirlich auch einen erheblichen finanziellen Aspekt.
Die Kosten fiir die etwa 11.000 Kopien, die Herstellung der Fragebdgen,
Telefonate und Fahrten lieBen die befragte Probandenzahl als Obergrenze
erkennen.

1.4, Ewmpirische Kriterien der Fragebogenuntersuchung
1.4.1 Vorbemerkung

An anderer Stelle ist schon darauf hingewiesen worden, daB sich bei der
Itemgestaltung erhebliche Schwierigkeiten ergeben haben, weil die Sprach-
kompetenz der Population vierzehnjihriger Hauptschiiller von der sprach-
lichen Inkompetenz bis hin zur Anndherung an elaborierte Codes reicht.

So stellt die Operationalisierung ein Einpendeln auf einen sprachlichen
Mittelwert dar, der von den kommunikativen Extrempositionen der befragten
Schiiler 2zwangsldufig abweichen muffi. Es muB davon ausgegangen wexden, daB
nicht alle Schiller jedes Item auch wirklich verstanden haben und die
Beantwortung der Alternativfragen durchaus auch mechanistisch vollzogen
worden ist.

Der versuchte Vorstofi in das Feld komplexer Personlichkeitsmerkmale kann
daher nicht frei von Meffehlern sein.

1.4.2 Reliabilitit

Wenn man bedenkt, daB psychologische und piadagogische MeBverfahren selten
einen hoheren Reliabilitdtskoeffizienten als 0,8 erreichen, muB hinsicht~-
lich der auf Haltungen und Einstellungen bezogenen Fragen ein erheblich
niedriger Wert angenommen werden.

Entschieden hOher dirfte der Wert bei unmittelbaren Fragen liegen, die
dariiber hinaus aus der nachvollziehbaren Erfahrungswelt des Schiilers
stammen.

So diirfte z. B. die Frage nach der Angst bei Schulaufgaben in der Weise
beantwortet worden sein, so daf sich ein hoher Reliabilitdtskoeffizient
ergibt.

Inwieweit eine Befragung wirklich reliabel ist, k&nnte nur durch Retests,
die Parallelformmethode oder die Splithalf-methode nachgewiesen werden.

Weder der organisatorische Rahmen noch die pddagogischen Bedingungen der
Felduntersuchung lassen eine Reliabilitdtsiiberpriifung 2u. Von der Relia-
bilitdt her werden einige Schlufifclgerungen ihren hypothetischen Charak-
ter nicht verlieren k&nnen.

1.4.3 Die Validitit der Befragung

Nachdem Aufienkriterien nicht vorgelegen haben, kann die kriteriumsbezoge-
ne Validitdt nicht iiberpriift werden. Sie kdnnte nur in den Bereichen der
mittelbaren Fragen eine gewisse Rolle spielen.

Sowohl das 2entralthema als auch daraus abgeleitete Konstituenten sind
hypothetische Konstrukte, deren Bedeutung im Sinne des Ergebnisses der
Befragung nur schluffolgernd interpretiert werden kénnen.

Denn "Wird nun bei solchen Untersuchungen das Konstrukt jeweils mit einem

bestimmten Test operationalisiert, und entsprechen die Untersuchungs-
ergebnisse den theoretischen Vermutungen, dann muB3 mit dem betreffenden
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Test die Operationalisierung gelungen sein..." 3, sie widre valide im

Sinne der Konstruktvaliditdt. Fir Teilbereiche der Befragung mag dies
zutreffen, wenngleich dies nicht fiir den ganzen Test reklamiert werden
kann.

1.4.4 Die Objektivitat

1.4.4.1 Die Durchfiihrungseobjektivitidt

Die Durchfithrung der Befragung kann fir sich in Anspruch nehmen, objektiv
gewesen zu sein, soweit ich sie selbst durchgefiihrt habe.

Uber die notwendigen Hinweise und Erliuterungen hinaus wurde jede Beein-
flussung der Probanden vermieden und solche sich aus dem Schiilerverhalten
ergebende rasch unterbunden.

Ich muBte allerdings auch feststellen, daB in Klassen, die sich undiszi-
pliniert verhielten, eine ungestdrte und damit objektive Beantwortung
sehr schwierig war.

Die Objektivitdt der Bearbeitung der Fragen in Klassen, in denen der
Klassenlehrer freundlicherweise die Durchfiihrung {ibernommen hatte, kann
natiirlich nicht gewdhrleistet, sondern nur angenommen und erhofft werden.

Ob die Widerstdnde der Schiiler, die sich bei emotionalen Fragen, beson-
ders bei soclchen, die auf Familienverhdltnisse =zielten, in einer die
Objektivitdt nicht beeintridchtigenden Weise iiberwunden werden konnten,
mul3 offenbleiben.

Sichtbar war dies geworden, als sich bei der Auswertung herausgestellt
hatte, daB diese Fragen hdufig nicht bearbeitet worden waren, obwohl die
Lehrer darauf hingewiesen wurden, dafB nicht vollstidndige Bearbeitungen
fiir die Auswertung wertlos seien.

1.4.4.2 Die Auswertungsobiektivitidt

Die mathematische Bewertung der Antworten und die Computerfremdbearbei-
tung gewdhrleisten ein hohes MaB an Auswertungsobjektivitidt.

Ich hatte keinen Einflufl auf die Auswertung, sondern bekam nur Ergebnisse
geliefert.

1.4.4.3 Die Interpretationsobiektivitit

Diese kann nach rein empirischen Grundsdtzen deswegen nicht garantiert
werden, weil die Forderung nach mehreren Auswertern, die sich interpreta-
tiv mit dem Test befassen wiirden, nicht erfiillt werden kann. Dies ist vor
allem in den finanziellen Grenzen, die auch dieser Arbeit gesetzt sind,
begriindet.

Diese nicht erfiillbare Interpretationsobjektivitdt bezieht sich aber im
wesentlichen auf Fragen, die erheblich operationalisiert worden sind. Fir
die mittelbaren Fragen, die auch die interpretativen Beantwortungsmdg-
lichkeiten fiir den Schitiler stark einschridnkten, kann von einer weitgehen-
den Interpretationssicherheit ausgegangen werden.

3 Krapp/Prell: Studienhefte zur Erziehungswissenschaft, Heft 5,
Empirische Forschungsmetheden, Einfiuhrung, Munchen, 1975, sS. 101

Schilerbefraqung Seite 5 von 12



1.5. Statistische Angaben

1.5.1 Vorbemerkung

Sogar das Abfragen rein statistischer Angaben war durch die Genehmigungs-
behdrde stark eingeschridnkt worden. So waren mir nur ganz wenige Fragen
erlaubt worden, die unverfdnglich waren.

Daher muften, um vor allem soziale Strukturen erhellen zu koénnen, dazu
notwendige Angaben abgefragt werden. Ausgeschlossen waren Fragen, die im
Rahmen dieser Arbeit durchaus interessante Ergebnisse hidtten bringen kén-
nen.

So durfte ich nicht nach pers&nlichen Verhdltnissen der Familie, wie z.B.
Scheidung, BAlleinerziehung oder gar nach wirtschaftlichen Verhdltnissen
fragen.

Der Vergleich der Schiilerantworten mit diesen familidren Gegebenheiten
wire wohl sehr interessant gewesen und hdtte zur Erhellung der sozialen
Rahmenbedingungen der Hauptschiiler wesentlich beitragen kdnnen.

Solche Verhdltnisse haben sich zum Teil nur indirekt gewinnen lassen,
wenn ein Schiller z. B. bei der Frage nach den Berufen der Eltern nur eine
Angabe machte.

statistisch sind diese Angaben allerdings kaum verwertbar, denn ob die
Auslassung den tatsdchlichen Verhidltnissen entspricht oder schlicht aus
Nachldssigkeit geschehen ist, kann nicht beurteilt werden.

1.5.2 Der Notenstand

Er wurde nur in den drei Kernfidchern Deutsch, Mathematik und Englisch
abgefragt.

Es hat hier insofern Schwierigkeiten gegeben, als Schiiler vorgaben, sich
nicht an ihre aktuellen Noten erinnern 2zu k&nnen, chbgleich der Zeitpunkt
der Befragung bewufit so gelegt worden war, dafi die Zeugnisausgabe nur
kurze Zeit zuriicklag.

Die Griinde hierfiir kdnnen nur vermutet werden, diirften aber mit einem
bestimmten Verdrdngungsverhalten zu tun haben.

1.5.3 Das Alter

Normalerweise weifl man, dafB Hauptschiiler der 8. Jahrgangsstufe etwa 14
Jahre alt sind.

Verfrithungen liegen kaum vor, wohl aber die Fédlle, dafl das tatsédchliche
Lebensalter das angenommene iibersteigt. Indirekt 1&8t sich daraus schlie-
Ben, ob der Schiller entweder verspidtet eingeschult worden ist oder aber
auch, ob er eine oder mehrere Klassen wiederholt hat.

1.5.4 Das Geschlecht

Es erschien notwendig 2zu erfahren, ob es hinsichtlich der emotionalen
Dispositionen oder aber auch des Leistungsstandes geschlechtsspezifische
Unterschiede gibt.
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1.5.5 Die Berufe der Eltern

Die Beantwortung dieser Angaben waren fiir die Arbeit sehr wichtig.Die der
Arbeit zugrundegelegte Hypothese, daB die Eltern der Hauptschiiler
iiberwiegend der Unterschicht angehdren, hat sich voll bestdtigt.

Die Zuordnung der einzelnen Fragen 2zu der jeweiligen Gesellschafts-
schicht, einer Gruppe oder Subkultur, wird fiir die Arbeit bedeutsam sein.

Es wurde folgende Klassifikation vorgenommen:

1) Ungelernte Arbeiter

2) Facharbeiter

3) Arbeiter 1/2

4) Angestellte

S) Landwirte

6) Selbstdndige

7) Beamte (keine Klassifikation innerhalb der Beamtenschicht)
8) Freischaffende

Die Auswertung hat nun folgendes ergeben:

59,5% der Eltern von Hauptschiilern sind Arbeiter

18,6% " Angestellte
10,7% " Landwirte
4,8% " Selbstindige
4,3% " Beamte
0,4% " Freischaffende
1,7% der Eltern sind nicht berufstitig
Unterschiede Knaben Madchen
1) Arbeiter 58 % 61 %
2) Angestellte 18,4% 18,7%
3) Landwirte 11,2% 10,1%
4) Selbstidndige 6,1% 3,6%
5) Beamte 3,6% 5 %
6) Freischaffende 0,8% 0 %

1.5.6 Die Berufstédtigkeit der Eltern

Diese Angaben sollen Aufschlufl geben, inwieweit Kinder in einem betreuten
hduslichen Rahmen leben oder inwieweit sie sich selber iiberlassen sind.
Die pddagogische Bedeutung der nichtberufstitigen Mutter braucht hier
nicht betont zu werden.

Die Berufstdtigkeit wurde den Schiilern gegeniiber so prézisiert, daff es
sich um eine Berufstadtigkeit der Mutter aufler Haus handeln miisse und dazu
noch um eine Vollbeschdaftigung. Die nichtberufstdtige Mutter war mit
Hausfrau zu klassifizieren.

1.5.7 Die Stellung in der Geschwisterreihe

"Das Verhalten des Kindes wird nicht nur durch seine Beziehungen zu Vater
und Mutter geprdgt, sondern auch durch seine Position in der Geschwister-
reihe...” 4, stellt R. RShrich in seiner Individualpsychologie fest.

4 Réhrich, R.: Individualpsychologie in Erziehung und Unterricht, Minchen,
1976, S. §5
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Fir den p#dagogischen BAlltag ist es durchaus von Wichtigkeit, ob ein
Schitiler ein Einzelkind ist (Sozialisationsriickstdnde sind h&ufig erkenn-
bar), ob es das dlteste oder gar jingste Kind ist.

Es sei hier nur kurz erwdhnt, daB es 2. B. beim jlingsten Kind aus zweier-
lei Griinden zu Konflikten kommen kann:

Einmal kann es den Charakter und die Position eines verhdtschelten
Nesthdkchens haben, besonders wenn es sich um einen Nachziigler han-
delt.

Erziehungsfehler wie Verwdhnung und Verzdrtelung erschwe-rendem Kind
den schulischen SozialisationsprozeB.

Das jiingste Kind kann aber auch insofern Schwierigkeiten haben, als
die vorhergehenden Kinder einer Familie Erwartungshorizonte aufgebaut
haben, die es nicht reproduzieren kann.

(Fall aus meiner Praxis: 4 Kinder eines Arztes studieren, der Nach-
zligler hat Schwierigkeiten, den qualifizierenden AbschluB 2zu errei-
chen, was selbst, wenn er es schafft, sein Ansehen in der Familie
nicht steigern wird, da dieser AbschluB in der Mittelschicht als
duBerst niedrige Qualifikation angesehen wird.)

1.5.8 Wahlpflicht— und Neigungskurse

Diese Angaben haben nur periphere Bedeutung und scllen mehr iber das
Neigungsgruppenangebot der Schule Auskunft geben. Da die emotionale
Beteiligung und die Intensitédt nicht abgefragt wurden, sind sie fir diese
Arbeit ohne weitere Bedeutung.

1.6. Der Fragebogen

1.6.1 Titelblatt

Liebe Schiilerinnen und Schiiler,

ich bitte Euch, den vorliegenden Fragebogen gewissenhaft auszufiillen. Der
Lehrer liest Euch die Fragen vor, Ihr kdnnt sie mitlesen und dann mift
Thr Euch schnell entscheiden und die zutreffende Antwort ankreuzen. Wich-
tig: Ihr diirft nur stimmt - oder stimmt nicht - ankreuzen.

Zuallererst aber bitte ich Dich um einige allgemeine Angaben:

1)

2)
3)
4)
5)
6)
7)
8)

9)

Mein Notenstand in folgenden Fdchern:

Deutsch Mathematik Englisch

Alter Jahre

Geschlecht m3nnlich/weiblich (Zutreffendes ankreuzen)
Beruf des Vaters

Beruf der Mutter

Beide Eltern berufstdtig: ja/nein (Zutreffendes ankreuzen)
Anzahl der Geschwister

Ich bin das 3lteste/zweitdlteste/drittidlteste/viertilteste
Kind

Ich habe folgende Wahlpflichtkurse belegt: Zutreffendes
ankreuzen

a) Maschinenschreiben

b) Hauswirtschaft

c) Kunsterziehung

10)Ich bin in der folgenden Neigungsgruppe:

a) Instrumentalmusik
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b) Theatergruppe
c) Fotokurs
d) Schulgarten
e) Schiilerzeitung
1l)Warst Du schon einmal in einem Schullandheim? ja/nein?

1.6.2 Fragenkomplexe

Fragenkomplex 1 Angstauspridqung (real)

1) Vor Schulaufgaben habe ich Angst.

2) Es kommt 6fters vor, daB ich Angst habe, wenn ich alleine
zu Hause bin.

3) 1In der Klasse wird ausgefragt. Ich habe Angst, dran zu
kommen.

4) Ich bin Beifahrer. Der Fahrer fdhrt viel zu schnell. Ich
habe Angst.

Fragenkomplex 2 Angstauspréqung (normativ}

5) Trotz des Verbotes der Eltern gehe ich weg. Ich habe ein
schlechtes Gewissen.

6) Ich habe meine Hausaufgaben nicht gemacht. Ich habe
Angst, dafl der Lehrer es merkt.

7) Ein Freund/eine Freundin ist ungerecht behandelt worden.
Ich habe ihr nicht geholfen. Ich habe ein schlechtes
Gewissen.

Fragenkomplex_ 3 Angstausprdgung (neurotische Angst)

8) Manchmal kommt es vor, dafB ich Angst habe, ochne genau
zu wissen warum.
9) Es kommt vor, daf ich in unbekannten Situationen Angst
verspiire.
10) Auch in der Schule geht es mir manchmal so, daff ich
Angst habe, obwohl es keinen Grund gibt.

Fragenkomplex 4 Sensibilitdt

11) Wenn ich von meinen Eltern getadelt werde, macht mich das
betroffen.

12) Wenn mich der Lehrer vor der Klasse riigt, macht mich das
auch betroffen.

Fragenkomplex 5 Soziale Sensibilitdt/Emphathie

13) Mein Vater hat einen leichten Verkehrsunfall gehabt. Er
ist bedriickt. Mich bedriickt das auch.

14) Aus irgendeinem Grund ist meine Mutter traurig. Mich
macht das auch traurig.

15) Ein Klassenkamerad ist bei der Mofapriifung durchgefallen.
Ich kann ihm nachempfinden, daB er traurig ist.

16) In Afrika verhungern tdglich Tausende. Wenn ich das im
Fernsehen sehe, belastet mich das.

Schiilerbefraqung
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Fragenkomplex 6 Egozentrismus
17) Es ist mir v8llig gleich, was die anderen denken. Ich

mache mir sowieso meine eigenen Gedanken.
18) Ich trage gerne ausgefallene Kleidungsstiicke, auch wenn
ich dadurch auffalle.

Fragenkomplex 7 Willensstédrke

19) Wenn ich mir etwas vorgenommen habe, dann setze ich das
auch durch.

20) Wenn ich mir vorgenommen habe, auf eine Schulaufgabe zu
lernen, dann mache ich das auch.

Fragenkomplex 8 Durchsetzungsvermdgen

21) Wir wollen ins Kino gehen. Ich will einen anderen Film
sehen als meine Freunde. Es gelingt mir meistens, sie zu
iberreden, das zu tun, was ich will.

22) Wenn im Unterricht Gruppenarbeit stattfindet, setze ich
mich mit meiner Auffassung meistens durch.

Fragenkomplex 3 Temperament

23) Meistens bin ich heiter gestimmt.

24) Meistens bin ich eher traurig gestimmt.

25) Wenn mir etwas nicht paBt, brause ich sofort auf.

26) Ich lasse mich nicht leicht aus der Ruhe bringen.

27) Meistens muB ich mich aufraffen, um Dinge zu tun, die
unbedingt erledigt werden miissen.

Fragenkomplex 10 Aggressionsbereitschaft

28) Jemand beleidigt mich ohne Grund. Ich sage nichts.

29) Jemand beleidigt mich ohne Grund. Ich gebe ihm crdent-
lich heraus.

30) Wenn mich jemand schlimm beleidigt, kann ich mir schon
vorstellen, dafl ich ihn schlage.

Fragenkomplex 11 Mut

31) Ich wiirde mich als mutig bezeichnen.
32) Der Lehrer hat einem Mitschiller unrecht getan. Ich sage
ihm schon, daB das so nicht geht.

Fragenkomplex 12 Verstdrkungsverhalten Eltern

34) Ich meine, daf mich meine Eltern ruhig Sfters loben
diirfen.
35) "Aus Dir wird nie etwas." Das sagen meine Eltern oft/nie.

Fragenkomplex 13 Elterninteresse Schule

36) Meine Eltern interessiert es, wie es mir in der Schule
geht.

37) Meine Eltern fragen mich oft, wie es mir in der Schule
geht.
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Fragenkomplex 14 Vertrauen zu den Eltern

38) Wenn ich Probleme habe, bespreche ich sie mit meinen
Eltern.

39) Wenn ich in der Schule Probleme habe, erledige ich das
schon selber.

Fragenkomplex_ 15 Vorbildwirkung der Eltern

40) Ich wiinsche mir, dafB meine Eltern fiir mich Vorbild sind.
41) Meine Eltern sehe ich nicht gerne betrunken oder strei-
tend.

Fragenkomplex 16 Erziehungsstile

42) Mein Vater duldet keine Widerrede.

43) Ich kann zu Hause tun und lassen, was ich will.

44) Ich spreche alles mit meinen Eltern ab. Sie haben viel
Verstidndnis fir mich und hdren mich an.

45) Wenn meine Eltern abends nach Hause kommen, wollen sie
ibre Ruhe haben. Sie sind dann nicht bereit, mit mir iber
etwas Wichtiges zu sprechen.

Fragenkomplex 17 Belastung durch Masse/Anonymit&t

46) Ich wiirde lieber in eine kleinere Schule gehen.
47) Ich wiirde lieber an meinem Wohnort oder zumindest in der
Ndhe unserer Wohnung in die Schule gehen.

Fragenkomplex 18 Schiilereinschétzung

48) Ich glaube, dafl Schiller des Gymnasiums oder der Real-
schule angesehener sind als Hauptschiiler.

Fragenkomplex 19 Probleme der Hauptschule

50) Am liebsten widre es mir, wenn ich immer den gleichen
Lehrer hidtte.

51) Ich muB viel lernen, was mich lberhaupt nicht interes-
siert.

52) Ich meine, daB einfach zu viel verlangt wird.

53) Wir sollten den Stoff, den wir gelernt haben, mehr iiben.

Fragenkomplex 20 Erziehungsstil Lehrer

54) Es kommt oft vor, daB ein Lehrer einen Schiiler nieder-
macht.

Fragenkomplex 21 Ficheraffinitidt Aversion

55) Kreuze das Fach an, das Du am liebsten magst:
Mathe-Deutsch-Englisch-Geschichte-Erdkunde-Biologie~
Physik-Arbeitslehre-Religion-Sport-Musik-Kunst

56) Kreuze das Fach an, das Du am wenigsten magst:
Mathe-Deutsch-Englisch-Geschichte-Erdkunde-Biologie~
Physik-Arbeitslehre-Religion-Sport-Musik-Kunst

Schiilerbefragung
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Fragenkomplex 22 Unterrichtsformen

§7) Ich mag es gerne, wenn der Lehrer den Stoff vortragt.

58) Ich mag es am liebsten, wenn der Stoff gemeinsam erar-
beitet wird.

59) Partner- und Gruppenarbeit mag ich sehr gerne.

Fragenkomplex 23 Lehrerverhalten

60) Der Lehrer mufl jemand sein, vor dem ich Respekt haben
kann.

61) Bei einem Lehrer, den ich mag, lerne ich lieber.

62) Ich mag es, wenn der Lehrer zwischendurch Mundart
spricht.

63} Am wenigsten vertrage ich, wenn der Lehrer spdttisch
wird.

64) Ein Lehrer darf ruhig streng sein, wenn er mich mag.

65) Ich meine, daB mich der Lehrer mehr loben sollte.

66) Ich bin richtig stolz, wenn ich vom Lehrer gelobt werde.

67) Wenn ich schlechte Noten von ihm bekomme, bedriickt mich
das.

68) Manchmal sagen die Lehrer: "Das lernst Du nie!"

Fragenkomplex 24 leistungsmessung

69) Ich finde, daB wir manchmal auf Proben nicht geniigend
vorbereitet sind.

70) Bei Proben verstehe ich oft den Text nicht genau.

71) Ich wiirde den Notenschliissel gerne vorher wissen.

72) Wahrend der Probe sollte mich der Lehrer durch einen
freundlichen Blick ermuntern.

73) Manchmal dauert es sehr lange, bis wir Proben zurfick-
bekommen.

74) Der Lehrer sollte Noten nicht vor der Klasse bekannt-
geben.

75) Oft ist die Aufsatzbemerkung nicht recht ermunternd.

76) Das Ausfragen vor der Klasse mag ich nicht so gerne.

77) Weil ich beim Ausfragen so aufgeregt bin, schneide ich
da schlechter ab als bei schriftlichen Arbeiten.

78) Der Lehrer scllte beim Ausfragen mehr ermuntern.

79) Beim Ausfragen vor der Klasse habe ich manchmal Angst,
dafl ich ausgelacht werde.

Einzelfragen
80) Ich bin froh, daB es den differenzierten Sport gibt, weil

ich da zeigen kann, daf ich auch etwas kann.
81) Ich nehme gerne an Schulfesten teil.
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2. Computerauswertung

1) Allgemeine Angaben

Gesamtzahl der Schdler: 1003
davon Anzahl/Knaben : 565 -> 56,3 %
davon Anzahl/Madchen: 438 --> 43,7 %

Prozentangaben auf 1 Kommastelle gerundet

I} Verwendete Abklirzungen

ungelernter Arbeiter

Facharbeiter/in 41,9 42,5 42,2
Angestellte/r 18.4 18.7 18,6
Selbstandige/r 6,1 3,6 4,8
Landwirt/in 11,2 10,1 10,7
Beamter/Beamtin 3.6 5,0 4,3
Freischaffende/r 0.8 0,0 0,4
Eltern nicht berufstétig 1,9 1,6 1,7

Ill}) Berufstitigkeit der Eltern

1. Beide berufstitig

{ausgewertet ist der Beruf des Vaters)
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2.

3.

4.

Computerauswertung

Nur Vater berufstitig

Nur Mutter berufstatig

Kein Elternteil berufstitiq

- -knibé_' -

o

1.9
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IV) Leistungsstand

1._Aillgemein

eutsch
3.4 137 Knaben haben kein Englisch = 24,3 %
3.6 67 Madchen haben kein Englisch = 15,3 %
3,1 3,4 3,0

2, Differenziert nach Berufsgruppen

2.1. Ausgewertet nach Beruf des Vaters

Knaben Médchen

2.2. Alieintdtige Mutter

Knaben Madchen

* Anzahl 1

2.3. Kein Elternteil berufstéatig

Knaben Madchen
{Anzahl : 11) {Anzahl : 7)
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- ja --> stimmt;

1. Beruf/Vater

1.1. Ungelernter Arbeiter

V) Auswertung der Fragen

- nein

>

stimmt nicht

- alle Angaben in Prozent !

ja nein

nein

nein

nein

ja ja s nein ia nein nein
48,0 51,0, 710 29,0 56.0 44,0, 29,0 7.0 73,0 27.0 80,0 20,0 44,0 56,0
57.0 43,0 87.0 13,0 65.0 35.0! 27,0 73.0 86,0 14,0 90,0 10.0 38.0 62.0
'éog b 53,0 47.0 79.0 21.0 60.5 39,5 28.9 72,0 79,5 205 85.0 15,0 41,0 59,0

+F 33
nein I3 nein ja nein ja nein
30.0 77.0 23.0 52.0 48.0 23.0. 77.0
38.0 83,0 17,0 44,0 56.0 15.0 85,0
34,0 80,0 20.0 48,0 52.0 19,0 81.0,

ja nein ja nein ja nein

71,0 29,0 48,0 62,0 44.0 56.0
58,0 42,0 72,0 28.0 45,0 56.0
64,5 38.5 60.0 40,0 445 55.5

Computerauswertung
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nein ia nein
s9.0[ 440 s60| 800 200] 4700 s30f 640 360 s520] 480
75,0 440 560 830 170 630f 470] 620 380 71.0] 290
67,0 440 60| 81, 186 500| 00| 630 370 615 385

Computerauswertung
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1.2. Facharbeiter

28.0. 85.0 15.0 52,0 48.0 21,0 79.0

41.0, 83,0 17.0 58.0; 42,0, 15,0 85.0
35.0 84,0 16.0 55,0 45,0 18.0

82,0

a1
ja nein is
42,0 68.0 42,0 63,0 37.0 53,0
40,0 53.0 470 62,0 38.0 68,0

ia nein ja nein

47.0 47,0 53,0
31,0, 43,0 57.0
61,0 39,0 45,0 55,0

41,0 55,5 44,5 62,5 375
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Fas a5 | Fa6 | Fa7
ja nein a nein ja nein ja nein
63.0 37,0 52,0 48,0 1.0 89,0 44,0 56.0 46,0 54.0 88,0 12,0
65.0 35,0 54,0 48,0 13.0 87.0 44,0 56.0 59,0 41,0 81.0 9,0
64,0 36,0 53.0 47.0 12,0 68,0 44,0 56,0 52,5 47,5 89,5 10,6

TEa
ia nein ja nein ja nein
s00] so00| 400| 600 s1.0 49,0 740 260 soo| s00| 61,00 390 s40] 460
43,0 s70| 420 s80[ 420 580 8.0 190] 470 s30[ e4.0] 360 660 340
46,5 535/ 41,0] 690| 465 s35| 7725 228 4885| 515 625 375 600| 400

Computerasswertung
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1.3. _Angestellter

£7.

js nein ja nein ja nein ja nein ja nein
34,0 66,0 16.0 84.0 68.0 32,0 48,0 51.0 67,0 33.0
45,0 55.0 48,0, 52,0 82,0 18.0 48.0 52.0 1.0 9.0
39,5 80.5 32.0 68,0 75.0 25.0 48,5 51.5 78.0i 21.0

Fa7
ja nein ja nein ja nein
310 69,0 69,0 31,0 69.0 31,0 16,0 84.0]
43,0 57.0 73.0 27.0 76.0 24,0 18.0 82,0
370 63.0 71.0 29,0 725 2785 17,0 83.0

nein
16.0 83.0 37.0 30,0 70.0
13,0, 52,0 48,0 24,0 76,0
14,5 57.8 425 27,0 73.0

“Far ol Faz

ja nein ia nein

58,0 42,0 340 66.0
77.0 23,0 56,0 44.0
67.5 32,5 45.0 55.0

Computerauswertung
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[ ww |

ia nein ja

70.0 30.0 48,0 52.0

59.0 41,0 94.0 6.0
57.0 43,0 59,0 41,0 13,0 87,0 37.0 63,0 55,0 45.0 94.0 8,0
63.5 36.5 53,6 46.5 12,5 87,8 42,0 58,0 57.0 43,0 94,0 6,0

CEB1 I FB2

ja nein ja

nein ja

nein ja

nein j8 nein
860.0 40,0 43,0 57.0

63,0 37.0 57.0 43,0

64.0 36,0 64.0 36.0
59.5 40,5 37.0 63.0 63,5

58.0 41,0 31,0 68,0

36.5 60.5 39.5

79.0 21,0 77.0] 23,0
81.0 19.0 86.0| 14.0
80,0 20.0 81,5 18,5

70.0 30.0 98.0 2,0 78.0 22.0 54,0 46.0

63,0, 37.0 69,0 31,0

76.0, 24,0 89.0 1.0

73.0 27.0 93.6 8.5

70.5 29,5 61,5 38,5

i nein ja nein ja nein

45.0 55.0 58,0 «5.0 67.0 33,0
54.0 46,0 43.0 57.0 75.0 25.0
49.5 50.5 49.0 51,0 71.0 29.0

Computerauswertung
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1.4. Selbsténdiger

ja nein
88,0 12,0
100,0 0,0
94,0 6.0

39.0, 81,0 93,5 6.5 9.5 90.5 46,0 54,0 63,5 36.5 68.5 318 21.0 79.0

£42:
ja nein
36.0l 640
100 00
3so] 620
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Fag

nein

ja

nein

ja nein ja nein ja nein ja nein
68.0 32,0 59,0 41.0 15.0 85.0 700 30,0 84,0 36,0 100.0 0,0
§7.0 43,0 43,0 7.0 20.0 80,0 47.0 53,0 40.0 60,0 87.0 13,01
62,5 37.5 51.0 49.0 17.5 82.5 58,5 41.5 52,0 48,0 93.5 6.5

F66
ja nein
61.0 39.0 800 20,0 45,0 55,0 55.0 45.0 48,0 52,0
53.0 47.0 83.0 17,0 27.0 73.0 77.0 23,0 77.0 23,0
67.0! 43,0 81.5 18,5 36.0 64,0 66.0 34,0 62,5 37.5

Computerauswertung
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1.5. Landwirt

nein ja nein

60.0 40,0 71.0 29.0|

66.0 340 81.0, 8.0

63,0 370 81.0 18,0

ja nein is nein

760 240 30| 470
ss.0l 160] 00| 200
80,0f 200| 665 2335

ja nein ja nein ja nein ja nein
18.0| B2.0 79.0 21,0 67,0 33.0 21,0 78.0
34,0 66,0 59.0 41,0 77.0 23.0 30,0 70,0,
26,0 74,0 68,0 31,0 720 28,0 255 745
F33: D

ja nein ja nein ja nein
62.0 38,0 84.0 16.0 60.0 40.0 10.0 90.0
65,0 35,0 84,0 16,0 27.0 73.0 14,0 86,0
63,5 36.5 84,0 16,0 43.% 56,5 12,0! 88,0

nein

68,0

64.0

66.0

Computerauswertung
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44,0 44,0
50,0 32,0
47,0 38,0

nein

nein

43,0

30,0

420

23,0

428

26,5

nein

46,0

47,0

46,5

Computerauswertung
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1.6. Beamter

ja nein ja nein ja nein ja nein ja nein js nein ja nein

30,0 70,0 57.0] 43,0 15,0 85,0 50,0 50,0 60.0 40.0 60,0 40,0 47.0 53,0
48,0 52.0 66,0 34.0 28.0 72,0 54,0 46,0 64,0 36,0 76,0 240 81,0 18,0
39.0 61,0 61.5 385 215 78,5 52.0 48,0 62,0, 38,0 68,0 32.0 64,0 36.0

8 nein ja nein ja nein i nein ja nein ja nein in nein

80.0 20.0 75.0 25.0 37.0 63,0 90.0)| 10.0] 75.0 25,0 70.0 30.0 25,0 75,0
72,0 280 66,0 34.0 38.0 61.0 74,0 26,0 84,0 16,0 56,0 44,0 30,0 70.0
76,0 24,0 70.5 29,5 38,0 62,0 82,0 18.0 79.5 208 63.0 37.0 2715 72,5

nein i nein
50.0 25,0 75.0
29,0 53,0 47.0|
39,5 33,0 61,0

Computerauswertung
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Faa | Fa5 | Fae 43 .

ja nein ja nein ja nein ja nein js nein ja nein

60.0 40.0 30.0 70.0 15.0 85.0 35,0 65.0 50,0 50,0 85,0 15.0

58.0 420 81,0 49,0 19.0 8t.0 53,0 47,0 65,0 35.0 82,0 8.0

58.0 41,0 40.8 59,5 17.0 83.0 44,0 6.0 572.5 42,5 88,5 11,5
F.52

js nein ia nein

80.0 20.0 50,0 50,0 55,0 45.0 65.0 35.0

74,0 26,0 53.0 47,0 7.0 29.0 67,0 33.0

77.0 23,0 51,5 48.5 63,0 37.0 66.0 34,0

F66 : ‘

ja nein js nein ja nein ia nein ja nein ia nein
s20| aso| s00of =500 6s50| 350 400] 00| 650 350 600 400
3.0l 640 470 530 850 15,0 so0.0| s0.0 72,0 280| 720 280
440 s560| 485 515 7850 250 450f 550 685 315 e60| 340

F79 b
ja nein ja nein ja nein
45,0 85,0 35,0 65,0 87.0 13.0
60.0 40,0 59,0 41.0 £6.0 34,0
52,5 475 47,0 53,0 76,5 235

Computerauswertung
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1.7. Freischaffender

nein

ja nein

75.0

50.0 50.0

ja nein ja nein ja nein

nein

nein

nein

50,0 50,0 75.0 25,0 50.0 50,0

100.0

25,0

38.0

Fas

SE39

Fa1

Fd2.

s nein

nein

nein

nein

ja nein

50,0 50,0

25,0

25.0

50.0

50,0

12.0 88.0

Computerauswertung
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(F44

ja nein

75.0 25,0

S F58 :

ja nein nein nein nein nein nein
50.0 50,0 75,0 0.0 25.0 25,0 50.0.
ia nein nein nein nein nein nein
37.0 63,0 50,0 $0.0 50,0 75.0! 50.0
ia nein nein nein nein nein nein
37.0 63.0 25,0 100.0 50,0 28,0 25,0

nein

75.0

Computerauswertung
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3. Gesamtauswertung

---> glie Fragen in ihrer Gesamtheit {ohne Differenzierung nach Berufsgruppen)

Fa | k35 | Fze
nein ja nein ia nein ja nein ja nein
8.0 92,0 35,0 65,0 67.0 33,0 71,0 29.0 20,0 80.0
16.0 84,0 44.0 56.0. 640 36.0 76.0 24,0 20,0 80,0

12,0 88.0 39.5 60.5 65,5 34,5 735 26,5 20.0 80.0

ja nein ja nein

55.0 45,0 40,0 60.0
71.0 23,0 486.0: 54.0
63,0 37,0 43.0 57.0
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S P43 | Fas o £4s F46. . £47

nein ja nein ia nein ja nein ja nein
83,0 66,0 34.0 49.0 51,0 13.0 87.0 47,0] 53.0 63,0 47,0 80,0 10.0
84,0 63.0 37.0 52,0 48,0 13.0 87,0 45.0! 55.0 56,0 44,0 92,0 8.0
835 64,5 358 50.5 48,5 13,0 87.0 46,0 54,0 54.5 45,5 81.0 8.0
nein ja nein s nein ja nein

80,0 67.0 33,0 43,0 57.0| 64,0 36,0 60.0 40.0
78,0 66.0 34,0, 435 56.5 64.0 36.0: 59.0 41.0]

EB7 £58 £60 F 61
nein ja nein ja nein ja nein js nein
26.0 80,0 20.0 75,0 25.0 70.0 30.0 94,0 6.0 75.0 25,0 60.0 40,0
31.0 84,0 16.0 86,0 14,0 80.0 20.0 220 8.0 €7.0 33,0 68.0 320
28,5 82,0 18,0 80,5 19,5 75,0 25,0 83,0 7.0 71.0] 29.0 64,0 36,0
cEes il pgs il k7 ] P68
nein ja nein ja nein s nein ja nein

51.0 41.0 58,0 52,0 48,0 75,0 25,0 48,0 52.0 61,0 39.0 65,0 45.0
66.0 35,0 65,0 44,0, 56,0 81.0 19.0 48.0 52,0 67.0 33,0 67,0 33.0
53.5 38.0 62.0 48,0 52,0 78.0 22,0 48.0 52,0 64.0 36.0 61,0 39.0

nein ia nein ja nein ja nein ja nain ja nein ja nein

28.0 48,0 52,0 64,0 36.0 46.0 4.0 60.0 40,0 69,0 31,0 60.0 40,0
32.0 51.0 43,0 69.0 41.0 56,0 44,0 64.0 36.0 84,0 16.0 65.0 35,0
30.0 495 50,5 61.5 38,5 51,0 49,0 820 38,0 78,5 235 62.8 37,8

ET8 .| E9.00) FBO ] FE8L Y
nein 1a nein ja nein ja nein

33.0i 45,0 85.0 52.0 48.0. 66,0 34,0
21,0 61,0 39.0 49,0 §1.0 78.0 25,0
27.0 53,0 47,0 §0.5 49,5 70,8 295
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4. Auswertung/Einzeifragen

4.1, Frage 55 {Lieblingsfach)
27% 14%
4% 8%
9% 13%
10% 10%
4% 2%
5% 12%
7% 2%
2% 4%
2% 2%
26% 26%
2% 4%
0% 4%
2% 2%
100% 100%

4.2. Frage 56 (Fach, das Schiiler/in am wenigsten mag)
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Donat, H.: Persdnlichkeitsbeurteilung Methoden und Probleme
der Charaktererfassung im piddagogischen Bereich, 2. Auflage,
Miinchen, 1965

Dreikurs, R./Soltz, V.: Kinder fordern uns heraus. Wie erziehen
wir sie zeitgemdB?, Stuttgart, 1973
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Dreikurs, R./Grunwald, B. B./Pepper, F. C.: Schiilern gerecht
werden, Miinchen/Berlin/Wien, 1976

Drescher/Hurych: Schillerorientierter Unterricht, 1. Auflage,
Regensburg, 1977

Drever, J./Frdhlich, W. D.: Woérterbuch zur Psychologie,
7. Auflage, Miinchen, 1972

Driesch/Esterhues: Geschichte der Erziehung und Bildung,
Paderborn, 1960

Durmann, H./Scharff, G.: Persdnlichkeitsbildung im Gruppen-
unterricht

Einsiedler, W.: Schulpddagogik. Eine Einfiihrung, Donauwdrth,
1974

Eisenhut, G./Heigl, J./2Z&pfl, H.: Uben und Anwenden.
Zur Funktion und Gestaltung der Ubung im Unterricht,
Bad Heilbrunn 1981

Engelmayer, O.: Das Soziogramm in der modernen Schule.
Wege der soziographischen Arbeit an der Klasse, 6. Auflage,
Mlnchen, 1970

Fend, H.: Konformitdt und Selbstbestimmung, 2. Auflage,
Weinheim und Basel, 1973

Flitner, W.: Allgemeine Pddagogik, 3. Auflage, Stuttgart,
ohne Jahresangabe

Funkkolleg: Sprache. Eine Einfilihrung in die moderne Linguistik,
2. Auflage, Frankfurt am Main, 1973

Graumann/Heckhausen: Pddagogische Psychologie, Band 1, Entwick-
lung und Sozialisation, Frankfurt am Main, 1973

Gus, H.: Repetitorum Fachdidaktik Geschichte, Bad Heilbrunn,
1981

Hadriga, F.: Konfliktfeld Schule Uberlegungen fiir Lehrer und
Eltern zur schulischen Erziehung, Wien, 1991

Helmke, A.: Selbstvertrauen und schulische Leistung,
Goéttingen, 1992

Henz, H.: Ermutigung, Freiburg im Breisgau 1964

Hierdeis, H.: Erziehungsinstitutionen, Donauwdrth, 1974

Hofer, M./Weinert, E.: Pddagogische Psychologie, Band 2,
Lernen und Instruktion, Frankfurt am Main, 1973

Hornstein/Bastine/Junker/Roult: Beratung in der Erziehung,
Bidnde 1/2, Frankfurt am Main, 1977

Huber, G. L.: Selbstbestimmung und Fremdbestimmung in Lern-
prozessen, Minchen, 1976

Ipfling, H. J.: Die emotionale Dimension in Unterricht und
Erziehung, Miinchen, 1974

Ipfling, H. J. (Hrsg.): Grundbegriffe der péddagogischen
Fachsprache

Klafki, Riickreim, u. a.:
1. Erziehungswissenschaft 1, Funkkolleg, Frankfurt, 1970
2. Erziehungswissenschaft 2, Funkkolleg, Frankfurt, 1970

Kopp/Kreuz/Meyer /Rosenbusch/Schiefl: Kooperatives Lernen in
der Schule, Donauwdrth, 1974

Kopp, F.: Effektives Lehren und Lernen. Eine Prinzipienlehre
Donauwdrth, 1973

Kopp, F.: Didaktik in Leitgedanken, 4. Auflage, Donauwdrth,
1971

Krapp/Prell: Studienhefte zur Erziehungswissenschaft Heft 5
Empirische Forderungsmethoden Einfiihrung, Miinchen, 1975

Kriegelstein, A.: Der Mathematikunterricht in der 7. bis 9.
Jahrgangsstufe der Hauptschule, Miinchen, 1978
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Kunert, K.: Provokation im Unterricht, Band 2, 3. Auflage,
Donauwdrth, 1970

Langer/Theimer: Lehrer beobachten und beurteilen Schiiler,
Miinchen, 1983

Lehrplan flir die Hauptschule, Miinchen, 1986

Liedke, M.: Evolution und Erziehung. Ein Beitrag zur integra-
tiven pddagogischen Anthropologie, Géttingen, 1972

Maier, Hermann, (Hrsg.): Aspekte christlicher Erziehung
in der Schule, Regensburg, 1978

Mauer, H.: Kulturpolitik - Schriften und Reden, Miinchen,
1976

Mdrz, F.: Einfiilhrung in die P&dagogie, Miinchen, 1965

MeiBner, O./Zopfl, H.: Handbuch der Unterrichtspraxis,
Band 1/2/3, 2. Auflage, Milinchen, 1974

Merkle, S.: Theorie und Praxis der inneren Differenzierung
in der Hauptschule, 2. Auflage, Donauwdrth, 1976

Mertens, W.: Erziehung zur Konfliktfdhigkeit Vernachldssigung
Dimensionen der Sozialisationsforschung, Miinchen, 1974

Metzger, S.: Die Geschichtsstunde, 2. Auflage, Donauwdrth, 1972

Meyer, E.: Individualisierung und Sozialisierung im Unterricht,
1. Auflage, Stuttgart, 1969

Meyer, E.: Neue Formen der Unterrichtsdifferenzierung,
1. Auflage, Stuttgart, 1970

Meyer W. U.: Leistungsmotiv und Ursachenerkldrung von Erfolg
und MiRerfolg, 1. Auflage, Stuttgart, 1973

Meyers Enzyklopddisches Lexikon, Bande 5, 7, 16, 21, 23,
Mannheim, 1971

Mollenhauer, K.: Erziehung und Emanzipation,

Mollenhauer, K.: Theorien zum Erziehungsprozef. Grundfragen
der Erziehungswissenschaft, 3. Auflage, Minchen, 1976

Miinchner Merkur

Oblinger, H.: Theorie der Schule, Donauwdrth, ohne Jahresangabe

Oerter, R.: Moderne Entwicklungspsychologie, 5. Auflage,
Donauwérth, 1969

Oerter, R.: Psychologie des Denkens, Donauwdrth, 1971

Oerter, R./Weber, E.: Der Aspekt des Emotionalen in Unterricht
und Erziehung, Donauwdrth, 1975

Oerter/Montada: Entwicklungspsychologie, 2., neu bearbeitete
Auflage, Miinchen-Weinheim, 1987

Pahl/Rugenstein: Psychologie, Leipzig, 1976

Paulig/28pfl (Hrsg.): Erziehung in der Schule, Miinchen, 1979

Peters, R. S.: Ethik und Erziehung, 1. Auflage, Diisseldorf,
1972

Piaget, J.: Theorien und Methoden der modernen Erziehung,
Wien-Mlinchen=-Ziirich, 1972

Plickat, H. H.: Schulaufbau und Schulorganisation,
Bad Heilbrunn, 1968

PSppel, G. K.: Die emotionale Dimension in der Erziehung -
systematische Grundlegung, Miinchen, 1974

Preyer, K.: Statistik Eine elementare Einfiihrung, Donauwdrth,
1974

Reble, A.: Geschichte der Pddagogik, 8. Auflage, Stuttgart,
1965

Rice, A. K.: Fihrung und Gruppe, Stuttgart, 1971
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Riedler, R.: Was tue ich, wenn ..., Disziplinierung oder
Erziehung? Fallberichte aus dem Schulalltag, 1. Auflage,
Miinchen, 1974

Roth, H.: Pddagogische Anthropologie, Band 1/2, 1. Auflage,
Hannover, 1971

Roth, H.: Begabung und Lernen. Ergebnisse und Folgerungen
neuer Forschungen, 9. Auflage, Stuttgart, 1974

Roth, L.: Handlexikon zur Didaktik der Schulfécher,

Miinchen, 1980

Roth, L.: Effektiver Unterricht, Miinchen, 1972

Roth, L. (Hrsg.): Pddagogik Handbuch fiir Studium und Praxis,
Miinchen 1991

Rshrich, R.: Individualpsychologie in Erziehung und Unterricht,
Miinchen, 1976

Sauter, H.: Sachunterricht in der Hauptschule, 2. Auflage,
Donauwdrth, 1977

Scharf, K.H.: Natur und Mensch, Hannover, 1986

Schenk-Danzinger, L.: Entwicklungspsychologie, Wien, 1976

Schiefele, H.: Lernmotivation und Motivlernen. Grundziige einer
erziehungswissenschaftlichen Motivationslehre, Miinchen,
1974

Schiefele/Krapp: Studienhefte zur Erziehungswissenschaft,
Heft 3: Entwicklung und Erziehung, Miinchen, 1974

Schiefele/Ulich: Studienhefte zur Erziehungswissenschaft,
Heft 2: Einfiihrung in die Erziehungswissenschaft,

1. Auflage, Miinchen, 1973

Schiefele/Prell: Studienhefte zur Erziehungswissenschaft,
Heft 4: Grundlagen der Didaktik, 1. Auflage, Miinchen, 1974

SchieBl, 0.: Lehren als ErziehungsprozeB, Donauwdrth, 1973

Schmaderer, F. D.: Werterziehung. Der Erziehungsauftrag der
Schule, Miinchen, 1978

Schneid, K. (Hrsg.): Erziehen in der Schule, Miinchen, 1979

Schnitzer, A.: Medien im Unterricht. Intention-Analyse-Methode
Miinchen, 1977

Staatsinstitut filir Schulpddagogik: Unterrichtsplanung durch
Lernziele, Minchen, ohne Jahresangabe

Stippel, F.: Aspekte der Bildung, Donauwdrth, 1966

Stippel, F.: Formen des Erziehungsdenkens, ohne Jahresangabe

sSiiddeutsche Zeitung vom 16.12.1992

Stiddeutsche Zeitung vom 10.03.1993

Tschamler, H./26pfl, H.: Sinn und Wertorientierung als
Erziehungsauftrag der Schule, Minchen, 1978

Ulich, K.: Sozialisation in der Schule. Elemente einer
sozialpsychologischen Theorie, Miinchen, 1976

Wahl, D. u. a.: Psychologie flir die Schulpraxis, Miinchen
1984. EIN HANDLUNGSORIERTES LEHRBUCH FUR LEHRER

Wasem, E.: Helft Kindern leben, Erziehung die den Alltag sieht.
Freiburg, Basel, Wien, 1975

Wasem, E. (Hrsg.): Pddagogik im Grundstudium, Landshut, 1980

Wasem, E.: Medien der Offentlichkeit, Diisseldorf, 1969

Wasem, E.: Helft Kindern leben, Freiburg 1975

Weber, E.: Erziehungsstile, 5. Auflage, Donauwdrth, 1970

Weber, E.: Grundfragen und Grundbegriffe, 6. Auflage,
Donauwdrth, 1972

Weber, E.: Autoritdt im Wandel, Donauwdrth, 1974

Weber, E.: Erziehungsprobleme in der modernen Gesellschaft,
Donauwdrth, 1978

.
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Weinert, Graumann, Hofer: Padagogische Psychologie, Band 1/2,
2. Auflage, Frankfurt am Main, 1975

Wilhelm, Th.: Pddagogik der Gegenwart, Stuttgart, 1967

Z6pfl, H./Seitz, R.: Schulpddagogik Grundlagen - Probleme -
Tendenzen, Miinchen, 1971

Z6pfl, H./Heigl, J.: Erziehung zwischen Gesellschaftsanspruch
und Kindbediirfnis, Miinchen, 1982

26pfl, H./Schofnegger, J.: Erziehen durch Unterrichten
Miinchen, 1971

26pfl, H./Seibert, N. u. a.: Grundbegriffe der Schulp&ddagogik,
Fiirstenzell, 1985

26pfl, H. (Hrsg.): Besinnung auf den Menschen in der Padagogik,
Donauwdrth, 1976

Zopfl, H.: Zeit und Geschichtlichkeit in pddagogischer Sicht,
Milinchen, 1968

Zopfl, H.: Kleines Lexikon der Padagogik und bidaktik,
Donauwdrth, 1970

26pfl, H.: Einfiihrung in Grundfragen der Pddagogik, Donauwérth,
1969
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4. Vita



Name

Geburt

Schulbesuch

Ausbildung

Berufstatigkeit

Ausbildung

Berufstatigkeit

Begabtenpriifung

Studium

Ausbildung

Berufstatigkeit

LEBENSLAUF

10.06.1942

1948 - 1956

1956 - 1959

1956 - 1959

1960

1960 - 1962

1963

1964 - 1965

1965

1965 - 1974

1974

1974 - 1977

1977

1977 - 1980

1980

1980 - 1994

Heinrich Knott

Eggstitt
Vater : Heinrich Knott, Kaufmann
Mutter: Maria Knott, geb.StaBwender

Volksschule in Eggstitt
Berufsschule in Rosenheim
Lehre als Maler in Eggstitt
Gesellenpriifung

Titigkeit als Maler in Miinchen
Wehrdienst in Regensburg
Meisterschule in Miinchen
Meisterpriifung in Miinchen
Selbstindiger Malermeister

in Miinchen

Lehramt fiir Volksschulen
an der PH in Miinchen

1. Lehramtspriifung

Vorbereitungsdienst fiir das Lehramt
an Volksschulen

2. Lehramtspriifung

Lehrer an Grund- und Hauptschulen



Studium

Familie

1980 - 1986

1966

Studium an der Ludwig-Maximilian-
Universitit in Miinchen

Piadagogik und der Psychologie bei
Prof. Dr. H. Zopfl,

Prof. Dr. E. Wasem

Didaktik der Geschichte bei

Prof. Dr. H. Glaser

Philosophie bei

Prof. Dr. F. Mordstein

Prof. Dr. M. Zahn

Eheschliefung mit Heidrun Knott,
geb. Schréter, Lehrerin,
zwei Kinder



