Hans Hermsen

Unterrichtsstorungen

1. Ergebnisse aus der Arbeitsgruppe ,,Unterrichtsstdrung®

Mit Hilfe der ,,Clustering-Methode“ (vgl. Rico 1984) wurde in meiner Ar-
beitsgruppe auf der 1. Frithjahrsakademie kritischer Psychologie ein erster
Zugang zu Formen und Inhalten von , Unterrichtsstorungen® angestrebt.
Diese Methode ist eine faszinierende Form, sehr schnell bildlich-anschauli-
ches und begriffliches Denken zum Gegenstand einer kritischen Auscinan-
dersetzung zu machen und zu neuen Erkenntnissen in kollektiver Diskus-
sion zu gelangen. So miissen zu einem , Kernwort* alle verfiigbaren und be-

absichtigten Assoziationen verkniipft und anschlieBend in dem , Wirrwarr®
von Assoziationen Wesentliches entdeckt werden.

Ein Beispiel fiir ein ,,Clustering*

Feueralarm
Kaffeepause
2 Leute ﬁberfalleq
Martina 30 Besucher ziehen vorbei und bequatschen mich
platzt
herein
‘ Unterrichts- | ——
stdorung —
am Nachbarfeld
lauft Musik Das Video léduft Vorbereitungszettel
und Ge}ﬁchter nicht nicht bei mir
Im Windschatten l———-—- Sebastian kommt spéter

driften vier weg und tauscht sich erstmal

mit anderen aus
Vielredner

Dieses Clustering ist unschwer als Ideennetzwerk eines Lehrenden an einer
Reformschule zu erkennen. Die vielfaltigen Ablenkungsformen riihren von
eier offenen Lernlandschaft” (keine Klassenraume) her. Es ist deutlich,
da{i die Erscheinungsformen aktueller Erlebnisse mit Unterrichtsauffillig-
kCltCil vorhcrr_schcnd sind, wobei diese noch als relativ belustigend in der
Aufzihlung wirken, aber in letzter Konsequenz den UnterrichtsfluB ,,std-
rcnd“. beeinflussen. Sie kénnen als alltdgliche Erscheinungen sehr dominie-
rend im Gedichtnis haften bleiben und psychisch belasten. Diese Einzeler-
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scheinungen zichen mehr oder weniger dic Konzentration und das Interesse

aller Beteiligten vom Wesentlichen - dem AncignungsprozeB von Unter-

]f‘l:ll}tsmhaltcn _ ab. Uber die Griinde dieser ,,Ablenkung* 1Bt sich nur spe-
ieren.

In dhnlicher Weise dokumentierten die ,,Clusterings® in der Arbeits-
gruppe cine enge Bezichung der Mitglieder zu ihrer realen Lebenslage und
Erfahrung bzw. zur Nihe oder Eatfernung vom schulischen Alltag. So wur-
den dic Konflikte zwischen Lehrer-Schitler als ein Ausdruck der gesell-
schaftlichen Macht in Form institutioneller Schul-Gewalt diagnostiziert,
eine AuBenbestimmtheit des Lernens als Ursache von ,Storungen* prinzi-
picll vermutet, aber auch gleichzeitig eine Machtlosigkeit der Lehrer ge-
geniiber den offenen und sublimen Formen von ,Storungen® konstatiert.
Eine Palette von hier nicht aufzuzahlenden ,Bagatell-Storungen” und/oder
,,chhtproben“ in Form von ,Disziplinstorungen® wie maulen, quengeln,
in die Klasse briillen, ,,Provokationen” wic unangebrachtes Lachen, schla-
fen, dosen, ,,akustische oder visuelle Dauerstdrungen” sowie ,Lernverwei-
gerung und Passivitat“, aber auch politisch motivierte _Storungen® wurden
neben klassischen  Verhaltensstorungen* (z.B. Abwesenheit, Tics) aufge-
fiihrt. Hinter allem standen skeptische Fragen, was denn nun als ,,Unter-
richtsstorung® iiberhaupt angesehen werden konne.

In der Arbeitsgruppe stieBen wir dann sehr schnell auf die entscheiden-
den Fragen: zum einen auf dic Frage nach der analytischen Ebene, wer
denn diese ,,Storung definiere®, in welche Richtung die ,,Storung” verlaufe
(SchiilerIn versus Lehrer) und mit welcher Zielsetzung (z.B. als Wider-
standsform gegen unterdriickende Schul-Mechanismen), und zum anderen
auf die Frage nach den Folgen fiir SchiilerInnen und Lehrer. Im weitesten
Sinne wurden Ursachen und Motive im schulisch-unterrichtlichen, im struk-
turell-gesellschaftlichen oder im psycho-sozialen Kontext angegeben. _

An dieser Stelle bot ich an, eine kurze Literaturiibersicht der Padagogi-

schen Psychologie und deren Bewertung zU geben.

2. Begriffsvielfalt und Erklarungswirrwarr

Fiir den Bereich der traditionellen Piadagogischen Psychologie, die sich mit

den Erscheinungsformen von _Unterrichtsstorungen” befaft, fallt auf, daB

dafiir eine Reihe von gebrauchlichen, teilweise synonym verwendeten, Be-
griffen benutzt wird: ,,Verhaltcnssti')rung“, ,,Erziehungsschmen::gkcﬁ“, ,ab-
weichendes Verhalten®, ,,Untcrrichtsstérung“, ,,Konzcntratxonsstﬁgmg“
etc. Die Begriffe wollen sowohl eine Praxis besthciben als auch Erklarun-
gen anbieten (vgl. Dittrich 1987). Ihnen ist gemeinsam, daB sie eine Analyse
der Personlichkeit (,Storung™) oder des Verhaltens (Auffilligkeit, abwel-
chendes Verhalten) bevorzugen (vgl. Hallberg 1980; Manske 1980; Marsch-
ner 1982; Dittrich 1987, 103). Oftmals reduziert sich die Ursachqpforschurlg
auf eine individualistische Zuschreibung des/der einzelnen Schiilers/Schil-
lerin, wobei der Zusammenhang mit biographischcn, sozialen und- gesell-
schaftlichen Bedingungen, die zur Entstchung des Problems beitragen,
kaum oder gar nicht erschlossen wird. So weist erginzend Winkel (1988)
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darauf hin, daB der Wechsel von dem Begriff ,,Disziplinschwierigkeiten®
der 60er und 70er Jahre zu ,,Unterrichtsstorungen heute implizit auch
einen Wechsel der Verantwortlichkeiten bedeutet. Bei der Benennung
,Disziplinschwierigkeit“ wurde schnell dem Lehrer die Schuld gegeben, da
es thm nicht gelang, das gewiinschte Disziplinverhalten durchzusetzen.

Bei dem Begriff ,Unterrichtsstorung® wird nun der Schiller selber fiir
sein Vergehen verantwortlich gemacht, und der Lehrende kann sich nun-
mehr von jeder Schuld befreien. Entscheidend ist jedoch, daB die Norm fiir
beide Begriffe von auBen bestimmt wird, einerseits vom Lehrenden bzw.
der Schule, andererseits vom Spezialisten (z. B. dem Psychologen). Dittrich
(1987) schligt deswegen den Begriff ,,Schulschwierigkeit* vor, um Individu-
alisierungstendenzen und diskriminierende Fortschreibungen durch Sozial-
wissenschaftler zu iberwinden.

Eine Fille von Erlebnisberichten (insbesondere Tagebiicher) (vgl.
Rumpf 1966; Weigl 1969; Wiinsche 1972; Klink 1974; Ermer 1975; Husmann
1975; Jegge 1976; Creutz 1977; Janssen 1977; Giirge 1978 oder auch das Ta-
gebuch der Schiilerin Karin Q. 1978) belegt mit Beispielen die ,,Schul-
schwierigkeiten im Schulalltag. Man hat den Eindruck, daf dieses Thema
in den letzten Jahren eine zunchmende Publizitat erreicht und in den Me-
dien hiufig diskutiert wird (vgl. Winkel 1988; Tollhaus Schule, Spiegel 15/
1988; Schule 88 voll dtzend, Stern vom 18.2. 1988, Unterrichtsstorung, Jahres-
heft des Friedrich Verlag 1987; Diskurs, Bremer Beitrige zu Wissenschaft
und Gesellschaft, Thema: Schule, Erziehung und Gewalt, 1985).

Offensichtlich entspricht dies einer Lern- und Lehrpraxis, in der sowohl
Lehrende wie Lernende unter dem gegenseitigen Druck bzw. den Struktu-
ren, die diese Erscheinungsformen provozieren, leiden. Die an dieser Stelle
gar nicht aufzeigbare Fiille von dramatischen Berichten, , Verletzungen®
von Lehrenden wie Lernenden und GewaltéuBerungen (vgl. Conrad/Lud-
wig 1987; Vogel 1987; Schnurr 1987; Bonsch 1987; Maubach 1987; Mech-
linsky 1987) deuten auf eine relativ klar umrissene Thematik und deren
scheinbare Unlosbarkeit hin.

Die Pidagogische Mainstream-Psychologie hat dazu nur begrenzt Auf-
kldrerisches anzubieten. Lange Zeit wurden diese Erscheinungsformen un-
ter Lern- und Leistungsschwicrigkeiten bzw. dem Begriff , Konzentrations-
storungen abgehandelt. Der letztgenannte Begriff diente als Allerweltsym-
ptom und als Sammelkategorie fiir alle Formen itiologisch unklaren Schul-
versagens. Nickel & Langhorst (1973) schrieben in ihren Brennpunkten der
pddagogischen FPsychologie, daB die Konzentrationsstorungen seit dem 2.
Weltkrieg zugenommen haben. Mit dem Hinweis auf die Verinderung des
autokratischen Erzichungsstils hin zum sozialintegrativen wird auf die Be-
deutung des Schiiler-Lehrer-Verhiltnisses als eine mogliche Ursache und
gleichzeitig als Hinweis zur Losung fiir Konzentrationsstdrungen hingewic-
sen. Ml_t Tausch & Tausch (1971) wird vermutet, da8 die sogenannte ,,Kon-
zentrationsschwiche und das starke Abgelenktsein von Schiilern, von Leh-
rern héufig im Schulunterricht beanstandet, ... ein Effekt der fast fortwih-
rend erfahrenen intensiven Unterrichtslenkung von Lehrern mit geringem

AusmaB an E.rmutigpng und geringem Ausmall angenchmer, emotionaler
Erfahrungen sind“ (zit. nach Langhorst 1973, 301).
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Eine Gruppe Sonderschulreferendare (vgl. Gruppe Marburger Sonder-
schulreferendare 1980) stellte Ende der 70er Jahre etwas priziser fest, daB
die zahlreichen _Verhaltensstorungen® als eine Antwort auf die unbefriedi-
gende Situation im Unterricht (unselbsténdig Halten, Frontalunterricht,
stindiges Ermahnen, Aufrufen etc.) anzuschen sei, die sich gerade dann be-
sonders zeige, wenn dic Lehrenden den Schitlerlnnen mehr Spielraum lie-
Ben. Dann zeigten sich die aufgestauten Aggressionen besonders heftig, weil
im Unterrichtsgeschehen nicht gelernt wurde, rationale Wege als Losungs-
strategien fiir Probleme zu schen und zu verwirklichen, eigene Interessen
zu artikulieren und in den Untericht einzubringen. Der Freiraum verschafft
den SchiilerInnen nicht dic Moglichkeit der Planung, sondern sie erleben
ihn mit Hilflosigkeit als Uberforderung und reagieren diese mit Gewalt in
den Pausen ab.

~ Es fallt auf, daB die Lehrbiicher der Pidagogischen Psychologie sich mit
diesem Problem kaum schwerpunktmaBig beschiftigen, sondern dies allge-
meinen Problembereichen des Lernens (Motivationsforschung, sozialpsy-
chologische Determinanten des Verhaltens, familidre Milieueinfliisse), Pro-
blemen des Lehrers und dessen Objektivierungsverhaltcn, in ,Intelligenz-
forderungen” usw., unterordnen (vgl. Nickel & Langhorst 1973; Weinert
1969; Mietzel 1973; Smith & Hudgins 1971; Stiickrath 1965; Cronbach 1971;
Weinert u.a. 1974). Zudem zeigten diese und auch die Abhandlungen von
Tiedemann (1977) und Lowe (1971) eine spiirbare Hinwendung zum einzel-
nen Schiiler/Schiilerin. Kognitive, erwartungswidrige Schulminderleistun-

en und Schulauffilligkeiten werden auf dem Hintergrund personlicher und
amilirer bzw. Unterrichtsfaktoren gesehen. Danach unterliegen die ,Lei-
stungsversager” einem Stereotyp: Sie sind faul, dumm, laut, unruhig, unar-
tig, grob, langsam, stark und gesund. _

Es wird deutlich, daB letztlich nur das Verhalten, das larmt, auf die
Nerven geht, die geforderte Leistung nicht bringt, als verhaltensauffallig be-
zeichnet bzw. als ,,Unterrichtsstorung” angeschen wird; das rein passive
Verhalten wird von Lehrenden als weniger problematisch angeschen und
toleriert. .

Entsprechend der individualistischen Zurechnung in der Beschreibung
und Erkldrung von ,,Unterrichtsstbrungen“ hat die Ii’ﬁdagoglschc Psycholo-
gic auch differentialdiagnostisch begonnen, ,,Untcmchtsstbrungen“ zu dia-
gnostizieren und Trainingsprogramme sur Verinderung von Verhalten ein-
zelner Schiiler anzuregen (vgl. Winkel 1988; Petermann 1987).

Die Entwicklung der Forschungslage in den 80er Jahren vcrl}ef von per-
son- wie auch umweltzentrierten Erklirungsansitzen hin zu Phanomgnolo-
gisch-intcraktionistischen Ansitzen der Person-Umwclt-'Bczwhu_ng.1q der
Schule. Postuliert wurden in diesem Zusammenhang mtcr_a\ktlomsttsc_he
Wechselwirkungen zwischen personalen, familidren und schulischen Bedin-
gungsfaktoren, die als verantwortlich fiir Storungen der Lern- und Lei-
stungsfahigkeit und Lehr- und Unterrichtsprozesse gesehen werden. Im fol-

genden werden diese Erklirungsansitze genauer erlautert.
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3. Die Herangehensweise an ,,Unterrichtsstorungen® aus Sicht der
Hauptstrome der gegenwiirtigen Mainstream-Psychologie

3. 1 Psychoanalytisch orientierte Ansdtze

Die Ausgangslage der Entwicklung des Menschen aus Sicht psychoanaly-
tisch gefarbter Padagogischer Psychologie ist dadurch bestimmt, daB eine
unbegrenzte Entfaltungsmoglichkeit zu Beginn menschlicher Entwicklung
angenommen wird. Das Psychische und die Realitit befinden sich noch
nicht in einer Entgegensetzung. Diese Tendenzen sind in Begriffen wie
»yoymbiose*, , NarziBmus“, ,frihkindliche Allmacht® formuliert. Die von
Freud angenommene seelische Gesundheit, verstanden als Arbeits-, Liebes-
und Genulfdhigkeit, wird jedoch in der Entwicklung zum Erwachsenen
vielfiltig deformiert. Die urspriingliche Zielsetzung, vollkommenes Gliick
anzustreben, wird dabei durch die Kultur - hier begriffen als das Vorhan-
densein von Institutionen, die Ordnung und Kalkulierbarkeit sichern, die
politisch, rechtlich, religiés, weltanschaulich, wissenschaftlich-forschend das
menschliche Dasein regulieren ~ geformt und umgewertet. Es bilden sich
nun Strukturen des Verhaltens und Erlebens aus (,,seclischer Apparat, ,In-
stanzen“), die sich dadurch kennzeichnen lassen, daB sie das System libidi-
ndser psychischer Energien schiitzen und einen Gleichgewichtszustand von
Lust/Unlust bzw. Freude/Leid erhalten wollen. In der Abweisung des
Wunsches nach allseitiger korperlicher Befriedigung wird nach Auffassung
der psychoanalytisch orientierten Padagogischen Psychologie das Seelische
in bewuBt akzeptierte und unbewuBt angestrebte Befricdigungen zerlegt.
Insbesondere die Erzichung wird unter dem Grundproblem betrachtet, wie
groB die Beschrinkung des Spielraumes der Bediirfnisse und wie stark die
Umwertung sein darf, damit keine zukiinftigen ,,Storungen* angelegt wer-
den. Da aber nach dieser Auffassung die Kultur prinzipiell mit Strenge und
diec Bediirfnisse unterbindenden Verboten arbeitet, entstehen im ProzeB
der Autonomie Individuen, die Formen der Angst, der Vermeidung, des
Fluchtverhaltens, des Sich-Zuriickziehens etc. verinnerlicht haben und die
Bezichungen beispielsweise im Unterricht wZwangsneurotisch“ belasten.

Denn das von der Kultur und ihren Beschrankungen ausgehende Umge-
wertete (,,Verdringte*) findet immer Mittel und Wege der Handlung, um
als ,,Storung* bewuBter Absichten aufzutreten. So konnen erwachsene Pid-
agoglnnen ihre als Kind unterdriickten Bediirfnisse auf Personen im Lern-
prozeB unbewuBt ibertragen und bei den Heranwachsenden Angste und
Gewalt (bei Verstirkung bzw. Schwichung der Instanzen ,,Es“ und ,,Uber-
Ich® zuungunsten des ,Ich*) auslosen. Infolgedessen mochte diese Rich-
tung mit Gewahren, Aufkliren und Durchsprechen einen ausgeglichenen,
dic Sinnlichkeit akzeptierenden, lebendigen Erwachsenen heranbilden.

Die psychoanalytisch orientierte Richtung gewinnt auch in Pidagogik
und Padagogischer Psychologie an Bedeutung (vgl. Salber 1987), obwohl in
diesen Ausfiihrungen deutlich wird, daB die Wirklichkeit so gedeutet wer-
den kann, dafl sie nun entsprechend den vorgeschriebenen Kategorien ver-
wendbar scheint. Aber gerade die Schul-Wirklichkeit wird damit reduziert,
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verzerrt und vereinseitigt. So wird von dieser Richtung viel zu wenig der
Zusammenhang zwischen der individuellen Lebensbewiltigung und dem
Beitrag der Individuen zur gesellschaftlichen Lebenserhaltung gesehen. Sie
sicht den einzelnen in seiner Abhingigkeit von der Gesellschaft, die als
wversagend* erlebt wird, nicht aber das umgekehrte Verhiltnis der Abhin-
gigkeit der (‘}csfcl.lschaft von den Beitragen der Individuen. Der Mensch
kann aber prinzipiell EinfluB auf den gesellschaftlichen Entwicklungsproze
nehmen und die eigenen Lebensverhaltnisse mitbestimmen. Hier scheint er
mit seinen lediglich individuelien Fahigkeiten und sinnlichen Beditrfnissen
einer grundsatzlich antagonistischen AuBenwelt gegeniiberzustehen, der
er/sie das notwendige Mab an Befriedigungsmoglichkeiten abringen mub.
DaB das Kind sich der Umwelt unabhiingig von libidinosen Energien zu-
wenden und sich durch kognitive und praktische Umweltverarbeitung auch
bewuBt umorienticren kann, wird geleugnet. Die Umweltzuwendung nur als
Zwang zu betrachten, iibersieht die Bedeutung der Gegenstinde und Sinn-
zusammenhinge einer auf Arbeitsteilung beruhenden, von Menschen ge-
schaffenen gesellschaftlichen Ordnung (vgl. Osterkamp 1976).

So fragt Holzkamp berechtigterweise, ob es nicht widersinnig sei, anzu-
nehmen, daB eine geselischaftliche Lebenswelt, die die Menschen sich nach
thren Bediirfnissen und Interessen schaffen, zur Befriedigung eben dieser
Bediirfnisse und Interessen grundsitzlich und ein fiir allemal ungeeignet
sein soll. Vielmehr driingt sich doch auf, nach den konkreten Bedingungen
des Widerspruches im Verhiltnis von individuellen Bediirfnissen und ge-
sellschaftlichen Zwingen zu schauen und die sozialen und gesellschaftlichen
Lebensbedingungen zu untersuchen, die historisch Unterdriickungen und
Abhﬁngigkcitsvcrhﬁltnisse schaffen und damit Kinder und Erwachsene in
ihren Lebens- und Befriedigungsmoglichkeiten einschrinken. Gesellschaft-
liche Anforderungen, hier besonders die Aneignung fiir die Lebensgewin-
nung notwendiger Fihigkeiten, sind nicht prinzipiell als bediirfnisein-
schrankend zu verstehen, sondern mussen dahingehend analysiert werden,
wieweit in ihnen allgemeine Moglichkeiten subjektiver Bediirfnisrealisie-
rung oder der Einschrankung von Lebensanspriichen stecken,

Insofern gelangt die psychoanalytisch orientierte Pidagogik auch zu
SchluBfolgerungen, die auf einc Verinderung der Menschen ziclen und
nicht auf eine Veranderung bediirfniseinschrinkender Strukturen und
Normen. Damit werden aber BewuBtseins- und moralische Verdnderungen

mit Gesellschaftsverinderungen gleichgesetzt und die Herausbildung neuer

gliicklicher, sinnlicher Menschen als Gesellschaftsverdnderung ausgegeben.
ine Charakterkrise

Damit ist im Kern aber ausgesagt, daf Entfremdung el
ist; ihre Entstehung durch dkonomische und politische Strukturen wird aus-
geklammert und die Dialektik von AuBengeleitetheit und Selbst-Gestaltung
der Verhiltnisse ignoriert. In Anspiclung an cine Aussage von Marx aus der

Heiligen Familie st es wichtig zu schen, daB wenn der Mensch von den
Umstinden gebildet wird, dic Umstinde menschlich gebildet werden miis-
‘1 Unterricht angewendet, be-

sen. Auf die Situation im Schulwesen bzw. 1m \
deutet dies, die genaue Untersuchung der im Bildungs- und Erzichungspro-
ze liegenden Unterdriickungsmechanismen = struktureller und psychischer

Art - und in Folge cine entsprechende Verinderung anzugehen.
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3.2 Verhaltenstheoretisch-umweltzentrierter Ansatz der Erkldrung von
»Unterrichtsstorungen

In den 70er Jahren schien die lerntheoretische Programmatik von Erklarun-
gen und verhaltensmodifizierenden Programmen einen ungeheuren Auf-
schwung zu erleben. Die Personlichkeit des/der Schiilers/in wurde als ein
Komplex von Reizen, Reaktionen und vermittelnden Variablen angesehen
und war als ein ,,offenes System“ stets beeinfluBbar und Verdnderungen zu-
ganglich. Gegeniiber der psychoanalytischen Einsicht in Projektionen und
unbewuBte Ubertragungen kommt es hier auf die Herausbildung neuer Re-
aktionsweisen auf Reizgegebenheiten an. Was immer eine Person sagt und
was immer sie tut, es handelt sich um VerhaltensiuBerungen, die den glei-
chen GesetzmiBigkeiten gehorchen wie jede andere Form des Reagierens
auf Reizgegebenheiten. Das Verhalten kann nunmehr mit entsprechenden
methodisch versierten Instrumentarien verandert werden. Dazu wird cine
Fillle von Lernprinzipien wie ,Reaktionsgeneralisierung®, ,,Loschung von
Verhaltensweisen“, ,selektive Bekraftigung®, , Phasen und Rollenentwick-
lung®, ,Verhaltensformung“ angeboten. Der/die PidagogIn kann ausge-
stattet mit diesen Techniken beobachten und kontrollieren, um das er-
wiinschte Endverhalten zielsicher zu erreichen.

Skinner (1975) selbst sieht programmatisch, daB Padagogik schon
immer eine Kontrolltechnik war, die jetzt nach verhaltenstheoretischen
Pramissen nur systematischer und kontinuierlicher arbeiten kann. ,,Men-
schen, die in Gruppen zusammenleben, gelangen vermittels einer Technik,
die nicht ganz unzutreffend als ,ethisch® bezeichnet wird, zu gegenseitiger
Kontrolle. Wenn ein Individuum sich so verhilt, daB es der Gruppe genehm
ist, erfihrt es Bewunderung, Anerkennung, Zuneigung und viele andere
Verstarkungen, die die Wahrscheinlichkeit vergroBern, daB es sich weiter in
dieser Weise verhalt. Ist sein Verhalten nicht erwiinscht, so wird es kriti-
siert, getadelt, angeklagt oder auf andere Weise bestraft ... Diese Vorge-
hensweise ist so tief in unserer Kultur verwurzelt, daB wir oft iibersehen,
daB es sich dabei um eine Kontrolltechnik handelt“ (Skinner 1975, 25).
_PreuB (1985) betont, daB bei der Sichtweise von Skinner die gesellschaft-
lichen Rahmenbedingungen auBer acht gelassen werden, die der Verstir-
kungstechnik erst Wirksamkeit und Richtung verleihen. In einer Gesell-
schaft, in der es kein Konkurrenzprinzip gibt, ist Kritik niemals automatisch
als eine Niederlage anzusehen. Auch eine Bestrafung fithrt zu keiner Kon-
sequenz, da sic mit keiner Angst verbunden ist, etwa die Zuwendung von
geliebten Personen zu verlieren, nur weil man etwas falsch gemacht hat.

DaB der Kontrollaspekt in die gesamte Psychologie Eingang gefunden
hat, ist selbst bei Rogers, einem Vertreter der Humanistischen Psychologie,
zu erkennen. , In der klientzentrierten Therapie sind wir vollig von der Vor-
aussage unc} Beeinflussung des Verhaltens, ja sogar von der Kontrolle des
Vprhz_&ltens in Anspruch genommen. Als Therapeuten setzen wir bestimmte,
dge Einstellungen betreffende Bedingungen, und der Patient hat relativ we-
nig Mitspracherecht bei der Setzung dieser Bedingungen* (Rogers 1975, 44).

Es ist aber hinzuzufiigen, daB zumindest bei Rogers die Verantwortung
und persdnliche Entscheidungsfihigkeit des Menschen als ein wichtiges
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lfrinzip des Lebens angenommen wird, das die ausschlieBliche Determina-
tion des Verhaltens durch Ursachen in der Verhaltenstheorie relativiert.
Nur Skinner selbst zweifelt daran, daB dieser Widerspruch von AuBenkon-
tr_ollc und Selbstbestimmung wirklich geldst werden konnte. ,,Die Lésung,
d.lc Rogers vorschligt, ist verstandlich. Aber interpretiert er das Ergebms
richtig? Was gibt es fiir Beweise, daB ein Patient jemals wirklich selbst be-
stimmen wird? Was gibt es fiir Beweise, daB er jemals eine wirklich innere
Entscheidung fiir sein Ziel oder Ideal trifft? Selbst wenn der Therapeut ihm
die Wah! nicht abnimmt, selbst wenn er ,Selbstverwirklichung’ fordert ...
wenn beispielsweise der Patient sich fiir das Ziel entscheidet, ein perfekter
Liigner zu werden oder scinen Chef zu ermorden“ (Skinner 1975, 50).

Hier wie im folgenden Zitat wird das MiBtrauen dieser Richtung gegen-
iiber menschlicher Entwicklung deutlich, die ohne Steuerung und Lenkung
hin zu einem ,vollentwickelten menschlichen Wesen* nicht auskommen
kann. ,,Das Kind, das man anstacheln und an dem man herumnorgeln muB,
ist etwas Geringeres als ein voll entwickeltes menschliches Wesen., Wir
wiinschen, daB es sich beeilt, wenn es gerufen wird, nicht weil jeder Schritt
als Reaktion auf verbale Ermahnungen seiner Mutter aufgefalit wird, son-
dern weil bestimmte zufallsbedingte Ereignisse, bei denen Trodeln bestraft
und Beeilen verstirkt wurde, eine Anderung seines Verhaltens bewirkt ha-
ben. Nennen Sie es ein hoheres Organisationsstadium, eine groBere Reali-
tatsoffenheit oder was auch immer. Die schlichte Tatsache, daB das Kind
von einer voriibergehenden verbalen Kontrolle, die von seinen Eltern aus-
geiibt wird, auf eine Kontrolle iibergeht, die durch gewisse unerbittliche Ei-
genschaften seiner Umgebung ausgeiibt wird“ (Skinner, ebd.).

Der Mensch ist somit ein ,,vollentwickeltes Wesen®, wenn er sich ange-
paBt bzw, soweit verandert hat, daB er sich in der Umwelt selbstregulierend
bewegen kann. Das Kind, der Lernende, ist minderwertig, aber dagegen
verspricht die Verhaltenstheorie konkrete Abhilfe: , Pidagogische Verhal-
tensmodifikation umfaBt ... die Modifikation von Fehlverhalten als sckundi-
re Aufgabe der Padagogik zur Modifizierung der Folgen von Fehllernen.
Sie soll zum Umlernen verhelfen. Umlernen setzt die Existenz eines zu 16-
schenden oder zu ersetzenden Verhaltens voraus® (3. 7).

An den Verstirkungsprinzipien und ihrer manipulativen Verhaltensfor-
mung ist verschiedentlich Kritik geiibt wurden (vgl. PreuB 1985; Giinther
1977). Teilweise beschrinkt sich die Kritik auf die ycrsch.lcdenen ,,chip urid
penny“-Methoden und setzt an den zynischen Mar_npulatlonen des Oberﬂa!-
chenverhaltens, oft als ,,positive Erpressung® bezeichnet, an. Trotz der Kni-
tik an der Shaping-Technik und anderen Formen, die nach dem Muster von
Ubung, Entwicklungs- und Lernfortschritten in Etappen funktionicren, wird
selbst von den Kritikern in akuten Problemlagen damit gearbeitet (vgl.

Giinther 1977). . L ‘

Holzkamp (1987, 1991) weist mit Recht auf die pnpzn_p:c_:lle AuBengelei-
tetheit aller lerntheoretischer Konzeptionen auf behqworlspscher Basis hin,
wobei der Standpunkt des Subjekts ausgeblendet wird. Die Verstarkungs-

theorien lassen nur das ,fremde® Interesse an der Vcrhalten§é_indcrung von
Individuen zu. Dies dndert sich auch dann nicht, wenn kognitive Elemente
zur Verhaltenstheorie hinzukommen. Ein Beispiel fiir die mit dieser Rich-
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tung verbundenen zahlreichen Trainingsprogramme ist das KTM (Konstan-
zer Trainingsmodell). Es soll die Art und Weise verbessern, in der Lehrer-
Innen und SchiilerInnen mit Konfliktsituationen umgehen. Auch im Zuge
dieses Trainingsprogramms wird es kein volliges Verschwinden von Aggres-
sionen und Unterrichtsstorungen geben. Aber sie werden nicht mehr so be-
lastend fiir den Lehrenden sein. Der Lehrende soll selbstsicherer, zufriede-
ner mit Unterrichtskonflikten umgehen lernen (vgl. Tennstiadt 1988, 316).

Die Verhaltensmodifikation denkt nicht daran, Herrschaftsverhiltnisse
aufzuheben. Im Gegenteil: Durch die Vertragspolitik von Verhalten kommt
es zu quasi-juristischen gegenseitigen Verpflichtungen. Die Voraussetzun-
gen des hierarchischen Schiiler-Lehrerverhiltnisses gehen jedoch nicht mit
ein. Die Partner haben nie die gleichen Chancen, ihre urspriinglichen Inter-
essen einzubringen.

Das Trainingsprogramm von Petermann (1987) zur Forderung voa Ar-
beits- und Sozialverhalten, gegen Apathie und Motivationslosigkeit, Ver-
weigerungsverhalten, Zukunftspessimismus zeigt dies deutlich. Dabei wird
nicht gesehen, dall das Austeilen von ,,Lob* als positive Verstirkung gleich-
zeitig bedeutet, daB es ,Strafen” im Sinne negativer Verstirkung geben
kann. Es wird also immer ein Geschaft mit der Angst im Spiel sein. AuBer-
dem steckt im Lob das prinzipielle MiBtrauen gegeniiber dem/der Schiiler-
In, daB er/sie von sich aus kaum auf die Erfiillung einer bestimmten Aufga-
be Wert gelegt hitte. Der Lehrende in der Hierarchie iiber ihnen ist beauf-
tragt, dic Bedingungen zu setzen, die Richtung anzugeben, und der/die
SchillerIn muB das Lob und das MiBtrauen gegen sich selbst akzeptieren.
Damit sind die Macht- und Abhingigkeitsstrukturen nicht aufgehoben, aber
verschleiert. ,,Eine positive Bewertung ist auf die Dauer merkwiirdigerweise
genauso bedrohlich wie eine negative: Sagt man jemandem, daB er gut ist,
dann hat man wohl auch das Recht, ihm zu sagen, daB er schlecht ist. Je
mehr ich also ein Verhiltnis frei von Beurteilung und Bewertung halten
kann, desto mehr erlaubt es dem anderen, zu dem Punkt zu gelangen, wo er
erkennt, daB die Bewertungsinstanz, das Zentrum der Verantwortung, in
ihm selbst liegt” (Rogers 1975, 69).

3.3 Phidnomenologisch- und strukturalistischer/handlungsregulierender
Interaktionsansatz der Erklirung von ,, Unterrichtsstérungen

Alle interaktionistischen Ansitze gehen von der Vorstellung aus, dal3 Men-
schen sinnfihige und sinngestaltende Personen sind, die sich angemessen
verstehen konnen. Menschliche Aktivititen erschopfen sich in Abhebung
von behavioristischen Modellen nicht im Reagieren und Interagieren, son-
dern beinhalten Anteilnahme und Herstellung von symbolischen Bedeutun-
gen. Der einzelne kann erkennen, welches die Absichten des Partners sind
und sie ins Verhaltnis zu seinen Intentionen setzen.

Verschiedene Haltungen, Rollen, Erwartungen von SchiilerInnen und
Lehrenden konnen sich hier gegenseitig herauskristallisicren zu einem Bild
vom anderen. Beziehungen gibt es daher in den Vorstellungen der betroffe-
nen Interaktionspartner und in symbolischen Interaktionen. So soll der
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Lehrende als Person gleichsam gesellschaftlich vermittelt und beauftragt
dcnﬁcdeutupgsgchalt von Inhalten verlebendigen. Er hat die Aufgabe, dem
Schiller zu einer selbstindigen Ancignung von Bedeutungen zu verhelfen,
ihn herauszufordern, gleich um welche Inhalte es dabei geht. Wenn es zu
Konflikten kommt, dann liegt es nahe, die Probleme am Verhandlungstisch
zu losen, da die Voraussetzung eines Verstehen- und Akzeptieren-Konnens
unter den beteiligten Personen prinzipiell existiert. Sie konnen sich in die
Rollen des anderen idecll hineinversetzen und fragen, wie er/sie die wahr-
genommenen Handlungen und Situationen empfindet.

_ Individuen werden in dieser Richtung als eine psychologische Form so-
Zialer pcziehungen begriffen. Die Gesellschaft ist ein Gebilde von Normen
und Einstellungen iiberindividueller Art. Daraus folgt: Da die Gesellschaft
als interaktiv verwirklichte Realitit gesehen werden muB, kann Psychisches
als Erklarung von gesellschaftlichen Verhiltnissen eingefithrt werden. Die
Schule wird (Fichtner 1979) nicht als ein konkreter gesellschaftlicher und
geschichtlicher ProzeB geschen. Die vermeintliche Subjektivierung des Un-
terrichtsprozesses ist ein ProzeB ohne die Subjekte.

Infolgedessen ist im Lager der interaktionistisch orientierten Padagog-
Innen und Psychologlnnen Kritik laut geworden. Milrmann & Wissinger
(1985, 7) betonen, daB in den ph.’inomcnologisch-intcraktionistischcn Inter-
pretationen der schwierige Schiller immer noch im Zentrum der Erklarung
steht. ,,Wenn ein Schiiler nicht so lernt und sich nicht so verhilt, wie es die
Schule mit normativer Kraft verlangt, steht es vielfach von vornherein fest,
daB es sich bei diesem Phanomen um abweichendes, gestortes oder gar be-
hindertes Lern- und Sozialverhalten einer gestdrten Person handelt, das in
der Regel durch individuelle Beratung oder individuelle Forderung zu kor-
rigieren ist.*

So zeigt Winkel (1988), daB der Lehrende gleichsam im Vorgriff auf die
noch nicht vorhandene Einsicht des/der SchitlerIn in verantwortliches Han-
deln agieren darf und stellvertretend fir den/die storende(n) Schiilerln
MaBnahmen ergreifen kann, wenn das Motiv nur edel ist. Auch sicht er die
im Rahmen gesellschaftlicher Widerspriiche produzierten Konflikte in der
Schule (Notengebung, Schulbauten) als weniger bedeutsam an, da die Hoff-
nung und das Vertraucn in einem interaktionistischen Arrangement der
Lehrenden trotzdem befriedigt wiirden. Man konne einen schmutzigen Tel-
ler auch in schmutzigem Wasser mit einem schmutzigen Lappen relativ sau-
ber bekommen. ,,Schiiler ... sind mitunter kommunikativ ,krank’. _Und S0,
wie man einem an einer fiebrigen Lungenentziindung leidenden Kind not-
falls verbietet aufzustehen und dabei nicht das eigene Autoritatsgehabe un-
ter Beweis stellen will, sondern gerade dessen geblendete Selbstbestimmung
im Auge hat, so ist s gelegentlich notig, Schiiler auch gegen thren aktuellen
Willen zur Rison (zur Vernunft) zu rufen und dabei nichts anderes Zu
verfolgen als — ihr Wohl und Wehe® (Winkel 1988, 20).

So stellen Miirmann & Wissinger resignierend fest, daB der Interak-
tionsbegriff noch hinter den Maglichkeiten des Begriffs zuriickbleibt und
Schulschwierigkeiten auf das Ergcbni_s der Interaktionen z:msche"n Bedin-
gungsfaktoren und noch nicht mal zwischen Mcpschen gurpc}(gefuhrt wer-
den. Sie mochten einen handlungstheoretischen interaktionistischen Ansatz
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einfilhren und berufen sich dabei auf die intersubjektive Handlungstheorie
von G.H. Mead (1934/1968), von der sie trotz aller Kritik behaupten, daB
sic eine Rahmenkonzeption darstelle, theoretisch wie empirisch die Ver-
mittlungs- und Wechselwirkungsprozesse in der Person-Umwelt-Interak-
tion zu begreifen. Sie sehen die sozialen Interaktionen als einen ProzeB, in
den gescllschaftlich-soziale wie auch psychophysische Faktoren eingehen,
die jedoch von einem aktiven Menschen interpretiert wiirden. Dieser Pro-
zeB bedeute, daB das Individuum dem Ganzen eine Bedeutung verleihe und
mit eigenen und handlungsantizipierten Plinen des/der PartnerIn abstim-
me, also selber aktiv und reflexiv bleibe. Sie wenden sich gegen lincare und
kausal wirkende psychophysische oder gesellschaftliche Bedingungsfakto-
ren. Durch ihren Ansatz sehen sie entwicklungspsychologische wie auch ge-
sellschaftliche Rahmenbedingungen beriicksichtigt und betonen, nunmehr
eine Subjekttheorie mit Subjekt (vgl. Fichtner 1979) zu besitzen.

Diese Diskussion hat sich in Begriffen wie ,,epistemologisches Subjekt-
modell” (Treiber & Groeben 1981), Hurrelmanns (1983, 1985) ,,Modell des
produktiv realititsverarbeitenden Subjekts“ bzw. |, reflexiv-interaktives
Subjektmodell”, Montadas ,,Modell der Person-Umwelt-Interaktion” nie-
dergeschlagen. Die Personlichkeitsentwicklung wird hier gemeinsam ver-
standen als ein reflexiv-bewuBSter ProzeB, der sich in der sozialen Interak-
tion als Austausch mit anderen Menschen, mit sich selbst wie auch in der
Aneignung von materiellen Gegenstiinden vollzieht. ,,Hier wird ein Subjekt-
modell aufgenommen, das die wechselseitige Abhingigkeit und die darin
angelegten Wechselwirkungs- und Vermittlungsprozesse zwischen gesell-
schaftlicher Sozial- und Wertstruktur, den Strukturen der organisierten
Einrichtungen sowie der unmittelbaren sozialisationsrelevanten Gruppen
einerseits und psychophysischen individuellen Entwicklungen des Menschen
andererseits in den Mittelpunkt aller Uberlegungen stellt (Miirmann &
Wissinger 1985, 9). Der/die SchiilerIn, der nun abweicht oder das Gesche-
hen aus Sicht des Lehrenden beeintrichtigt, fithrt nach dieser Auffassung
eine Form der Auseinandersetzung mit Handlungsanforderungen sciner
Umwelt. Trotzdem bleibt auch jetzt weiterhin das Problem und die Gefahr
der Individualisierung von Schulschwierigkeiten in der Diagnose, Analyse
und in den zu ergreifenden MaBnahmen bestehen.,

Hurrelmann (1985) wirkt darauf hin, alle Schulschwierigkeiten als Pro-
blembelastungen im gegenseitigen ProzeB gesellschaftlicher Integration und
Individuation von Kindern und Jugendlichen zu begreifen. Das in manchen
Studien (vgl. Bronfenbrenner 1981; Brandstidter 1982; Schweitzer &
Thiersch 1983) postulierte dkologische Lebensfeld gibt in diesem Zusam-
menhang 3 Erklirungen von Unterrichtsstorungen ab: 1. Schulschwierigkei-
ten konnen bei Problemen mit der biirokratisch organisicrten Schule auf-
treten (vgl. Kleber 1977); 2. Schulschwicrigkeiten kénnen in Interaktions-
und Kommunikationsstrukturen der am Unterricht beteiligten Individuen
liegen und mit innerer Eigendynamik ausgestattet sein; 3. Die Lern- und
Vqrhaltcns_cnt\mcklung von Kindern und Jugendlichen kann Schulschwierig-
keiten bedingen (vgl. Miirmann & Wissinger 1985, 10).

Die Personen, die sich im sozialen Handeln gegeniiberstehen, werden
durch die Handlungsanforderungen des Rahmens Schule und durch biogra-
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phisch determinierte Entwicklungen und Identititslinien bestimmt. ,,Sto-
rungen“ liegen in den Interaktionen zwischen Lehrer und SchilerInnen, be-
einfluBt durch gesellschaftliche, familidire und psychische Strukturen. Aller-
dings sind die objektiven Faktoren des ,,Stﬁru:ﬁ(cldcs“ nur dann wichtig,
wenn sie sich in der konkreten Bezichung aktualisieren. ,,Im Kontext sozia-
ler Bezichungen zu anderen Schiilern und zu den Lehrern sind Schiller den
Handlungs- und Leistungsanforderungen der Schule ausgesetzt. Vor dem
Hintergrund dieser ‘nstitutionellen Anforderungen und Handlungschancen
werden in wechselseitigen Interpretationsprozessen Handlungspline, -ziele,
-strategien und -kooperationsformen entworfen, die biographisch uber-
formt.smd. Ein Lern- und Leistungsverhalten, das die Schule als ,beein-
trachtigt’ oder ,gestort’ definiert, muB im Zusammenhang mit den institu-
tionsspezifischen Struktur- und Handlungsbedingungen und den sozialen
Bezichungen in der Schule geschen und analysiert werden* (Miirmann &
Wissinger 1985, 11).

S(_:hulschwicrigkciten sind demnach zwischen ungiinstigen Lebenslagen
upd. institutionellen Lernanforderungen der Schule angesiedelt. Stimmen
die institutionellen Anforderungen nicht mit den Fihigkeiten des/der Schii-
lern iiberein, kommt es zu Konflikten, die durch entsprechende Diagnosen
und therapeutische Interventionen angegangen werden konnen. Hurrelmann
sicht allerdings, daB die Schule mit ihren Normen nicht alleine wirken kann
und mochte gerne neben der Entwicklung und Férderung von Kompeten-
zen in der Familie dies auch fiir den Bereich der Schule ausgedehnt wissen.
Er spricht sich gegen die Selektionsfunktion der Schule aus. Die aus schul-
psychologischer Sicht entwickelten schulischen Beratungsformen (System-
beratung) beziehen zwar eine Revision schulischer Organisation und Inter-
aktionsmuster ein, entwickeln curriculare Programme ZUr Forderung spezi-
fischer psychologischer Handlungskompetenzen in der Schule, aber die
meisten Autoren sehen selbstkritisch genug, daB alle Bemithungen meist an

der Schule scheitern und dann ¢in pragmatisches Hinwenden zu MaBnah-

men und Verinderungen im individuell-therapeutischen Bereich erfolgt.

Damit 14Bt sich jedoch dem Problem Schulschwierigkeit nicht angemes-
sen begegnen. Die Verinderung des Anforderungsprofils und die Verbesse-
rung der rollenspezifischen Kompetenzen der Schiiler iibersehen die Schwie-

rigkeit, Schule wirklich zu verandern. Es fehlt eine politokonomische Ablei-

tung des Bildungs- und Erzichungsprozesses, dic die Funktion der Selektion

und die Zuteilung von Bildungschancen nach profltorlcnticrten kapitalisti-
schen Rationalitats-Gesichtspunkten erst verstandlich machen kann.

4, AbschlieBendes Resumé

,,Unterrichtsstorungen” sind weder aus dem Blickfeld der intcrakt}onisti—
schen, noch durch die personzentrierten oder umwe!gzentne{tcn Auffassun-
gen hinreichend erfaBbar. Thnen bleibt der Mechanismus emner strukturel-

len Gewalt verborgen, die nicht mehr mit dem Rohrstock arbeitet, so:.adcm
mit Noten, psychischem Druck und ausgekligelten Lehr- und Unterrichts-
planen. Ebenfalls, und das kommt in der Diskussion der ,Mut zur Erzie-
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hung*“-Bewegung deutlich zum Ausdruck, wird ein letztlich gesellschaftlich
bedingtes unreflektiertes Verhiltnis zum Gehorsam angenommen. Der
Lehrer wird von Eltern und Staat ermahnt, Autoritit durchzusetzen. ,Da-
rum kann und soll der Erzieher grundsitzlich Gehorsam beanspruchen. Die
Autoritit des Erziehers ist weder gewalttitig noch repressiv, sondern wichst
aus seiner moralischen Uberlegenheit, indem er fest an seine Aufgabe
glaubt und sie mit starkem Willen vollzieht“ (Berliner Tagesspiegel, 5.2.
1980, zit. nach Preuf} 1985).

PreuB betont zu Recht, daB dieser Argumentation ein Glaube an Autori-
tat zugrundeliegt, der nur scheinbar Gewalt ausschlieBt. Wenn schon Ge-
waltformigkeit keine ausreichende Sicherheit fiirr die bestehenden Verhilt-
nisse mehr bietet, miissen die Gewaltverhiltnisse wieder erfahrbar gemacht
werden. So wie es um 1900 Adolf Matthias, Geheimer Oberregierungsrat
im preuBischen Kultusministerium, feststellt: , Grundfalsch ist es, Gehor-
sam durch Griinde erreichen zu wollen. Griinde verwandeln Gebot oder
Verbot in Uberredung und gestatten Gegengriinde. Mit Gegengriinden
wiirde aber der Schiller auf das Podium der Unterhandlungen riicken und
sich dem Lehrer gleichstellen ... Hat man etwas als padagogisch richtig und
notwendig erkannt, etwas wohl iiberlegt, dann muB gehorcht werden. Der
Schiiller muB iiberall fithlen, daB der Lehrer nur Verniinftiges tut und an-
ordnet. Hierauf griindet sich die Wirkung aller Zucht ... Der Schiiler muf$
die Uberzeugung oder doch ein Gefiihl dafiir haben ... daB der Lehrer
iiberhaupt nichts Verkehrtes anordnen kann“ (zit. n. Preuf 1985, 8).

Es bleibt auch heute unangetastetes Dogma, daB ein Kind gelenkt, gelei-
tet, gefithrt, erzogen, gebildet werden muB. Durch die Verwissenschaftli-
chung der Diskussion der Verhaltensmodifikation besonders bei Gymnasi-
allehrern erscheint alles mit normalem Alltagswissen nicht mehr planbar,
sondern es bedarf eines Studiums, um Erzichung zu gewihrleisten. Aber es
bleibt letztendlich gleichgiiltig, ob nun Alltagswissen oder wissenschaftli-
ches Wissen entscheidend ist. Es geht darum, den/die SchiilerIn in den Griff
zu bekommen, wie man gerne auch in der Schule mit polizeitechnischen Be-
griffen arbeitet. Ende der 60er und 70er Jahre glaubte man in der Pidago-
gischen Psychologie diesem Ziel niiher gekommen zu sein. So schrieb Bijou
zu Skinners 65. Geburtstag einen Artikel Was hat die Psychologie heute der
Pidagogik zu bieten?: ,,Wir konnen eine Reihe von Konzepten und Prinzi-
pien bieten, die ausschlieBlich aus experimentellen Untersuchungen abgelei-
tet sind; wir kdnnen eine Methodologie bieten, um diese Konzepte und Prin-
zipien direkt auf die Unterrichtspraxis anzuwenden; wir konnen ein For-
schungsmodell bieten, das den Veranderungen beim einzelnen Kind gerecht
wird (anstatt Schliisse aus dem Gruppendurchschnitt zu zichen); und wir
konnen eme.W:sscnschaftsphilosophic bieten, die das beobachtbare Aus-
maf der Beziehungen zwischen dem individuellen Verhalten und seinen de-
terminierenden Bedingungen in ihren Mittelpunkt stellt“ (Bijou 1975, 81).

. So bleibt der Padagogischen Psychologie verborgen, warum der Unter-
richt als ein planmiBiges, wenn auch nicht in jeder Phase kalkulierbares
G"eschch.en bewcx:tet wird. Solange das geschieht und der Lehrende nur aus
padagogischen, didaktischen und psychologischen Intentionen heraus han-
delt, wird der Unterricht das Besondere sein und die Storung das Normale.
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