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Liebe Leserinnen, liebe Leser!

Daumen hoch — das trifft wohl bei der Entstehung der
Schups-Zeitung im wahrsten Sinne des Wortes den
Nagel auf den Kopf. SchlieRlich machte der Daumen
von Redakteurin Petra Rohde, der nach einem kleinen
Unfall mit eben einem solchen Nagel versehen wair,
die Arbeit an der SchuPs-Zeitung diesmal ein wenig
beschwerlicher, wenn auch nicht weniger interessant.
Aulerdem zeigt der Daumen nicht nur, was Beitrage
und Mitarbeit angeht, in die richtige Richtung, auch
das Schwerpunktthema hat einen direkten Bezug
nach oben. Verschiedene Beitrdge zeigen die vielfal-
tigen Moglichkeiten von Religion und Schule auf. Sie
sind neben den zahlreichen anderen fachkundigen
Artikeln das Herzstlick dieser SchuPs-Ausgabe. Last
but not least gilt das Motto “Daumen hoch” auch noch
fur Anja Rolfs aus Viersen. Sie bereichert ab sofort
das Schups-Redaktions-Team und hat sich gleich in
die Arbeit gestirzt.

Wie immer an dieser Stelle weisen wir alle fleiBigen
Beitrags-Lieferanten - und die, die es noch werden
kdénnen und sollen - darauf hin, dass wir auch fur die
nachste Ausgabe wieder auf viel interessantes Mate-
rial hoffen. Auch fir Lob und Kritik sind wir wie immer

offen.

Bis dahin viel Spal und anregendes Lesen

Das Schups-Redaktions-Team
Petra Rohde, Anja Rolfs und Kerstin Kreienfeld
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Liebe Leserinnen und Leser,
Liebe SchuPs Freunde und Freundinnen,

an dieser Stelle haben Karin Siepmann und der Spre-
cherrat seit 2000 Gruf3worte geschrieben.

SchuPs hat in Kéln einen neuen Sprecherrat gewahlt.

Als neue geschaftsflihrende Sprecherin unseres Arbeits-
kreises freue ich mich, dass ich unsere SchuPs Zeitung
2006 anklndigen darf.

Wahrend meiner Tatigkeit als Lehrerin in der Klinik in
Viersen und Promotion (ab 1980) zum Thema Unterricht
in der Kinder- und Jugendpsychiatrie gab aus es unse-
rem schulpadagogischen Bereich so gut wie keine Lite-
ratur, Praxisberichte und padagogische Forschung. Kei-
ne sonderpadagogische Fachrichtung fuhlte sich ange-
sprochen fur die Schule in der Psychiatrie zu forschen
und Unterrichtskonzepte zu erproben und zu entwickeln.
Extrem auffallige Schuler/innen forderten mich heraus.
Damals traumte ich davon, Lehrer/innen aus diesem Be-
reich zusammen zu trommeln, um Erfahrungen auszu-
tauschen und Unterrichtskonzepte zu entwickeln, um die
Qualitat des Unterrichts zu verbessern.

Heute gibt es SchuPs!!

An dieser Stelle méchte ich kurz auf die Anfange zurtick-
blicken.

1992 trafen sich Michael Roeder, Karin Siepmann und
einige weitere Lehrer/innen aus der Kinder- und Jugend-
psychiatrie in Wien auf dem 2. Europaischen Kongress
fur Krankenhauslehrer/innen. Dort lag der Schwerpunkt
jedoch eindeutig im somatischen Bereich, beim Unter-
richt am Krankenbett, Unterricht in der Kinder- und Ju-
gendpsychiatrie war kein Thema.

Michael, Karin und andere Tagungsteilnehmer/innen
aus kinder- und jugendpsychiatrischen Einrichtungen er-
kannten die Notwendigkeit, eine Arbeitsgruppe mit eige-
ner Fragestellung zu bilden.

Michael Roeder organisierte erste Treffen in NRW und
nahm Kontakt zu weiteren Einrichtungen in Deutschland
auf. Es wurden eine Satzung erarbeitet, Protokolle und
Infos verteilt. Immer mehr Lehrer/innen waren an einer
Zusammenarbeit interessiert.

Unter dem Engagement von Michael Roeder und Ka-
rin Siepmann wurde SchuPs zu einer angesehenen Or-
ganisation in Deutschland mit Jahrestagungen, eigener
SchuPs-Zeitung, zahlreichen Schilerzeitungen und ei-
ner eigenen Homepage.

Detlev Krtiger (Hamburg) und Lothar Meyer (Dresden)
als Sprecherrat und Frieder Schmidt (Freiburg) enga-
gierten sich erfolgreich in ihren Regionen. Sie organisier-
ten regionale Treffen und Fortbildungen und wurden vom
vds (Verband Deutscher Sonderschulen) unterstitzt. Es
gab Kontakte und Treffen mit Psychiatrie - Lehrer/innen
aus den Niederlanden, Danemark, Osterreich.

SchuPs ist ein Arbeitskreis von und fiir Lehrer/innen. Wir
haben zwar eine Satzung, sind aber kein eingetragener
Verein. SchuPs lebt vom Engagement und den Ideen
seiner Mitglieder und Freunde.

Nr. 15
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Unsere SchuPs Zeitung hat sich zu
einem anerkannten und beliebten
Organ entwickelt. Die Beitrage sind
von hoher Qualitat mit gutem Praxis-
bezug.

SchuPs Jahrestagungen werden von
Kollegien der Schulen in der Psych-
iatrie thematisch gezielt vorbereitet
und organisiert. Es nehmen regel-
malig ca 150 Lehrer/innen aus ganz
Deutschland teil, die ihre Tagungsbei-
trage und Anreise selbst finanzieren.
Es waren sicher mehr, gabe es nicht
bei den Beurlaubungen und Freistel-
lungen zu dieser Fortbildungsveran-
staltung haufig Probleme.

Durch Erfahrungsaustausch, ge-
Zielt ausgewahlte Referenten und
Konzeptentwicklungen auf unseren
Jahrestagungen und durch wissen-
schaftliche Untersuchungen, Beitra-
ge in Buchern und Zeitschriften ha-
ben wir die Qualitédt des Unterrichts
mit psychisch kranken Schler/innen

—eCiCClC L ClS,

erheblich verbessern kénnen und
uns im schulpadagogischen Bereich
Anerkennung verschafft. Ich bin si-
cher, unser SchuPs Engagement
fuhrte dazu, dass unsere Schulform
in den KMK Empfehlungen Forder-
schwerpunkt ,Unterricht bei langer
Krankheit* wurde.

An dieser Stelle moéchte ich mich
bei den Grindungsmitgliedern, dem
letzten Sprecherrat, bei Karin Siep-
mann (Hamm), Detlev Kruiger (Ham-
burg) fir Ihren SchuPs - Einsatz und
das Engagement in den vergange-
nen Jahren bedanken. Sie haben
wesentlich dazu beigetragen, dass
es SchuPs gibt.

Dass die SchuPs Idee — Unterricht in
der Psychiatrie zu optimieren - wei-
ter lebt, zeigt die Tatsache, dass Kol-
leginnen und Kollegen bereits die
nachsten SchuPs Tagungen geplant
haben: Rostock 2006, Landshut
2007 und Essen 2008.

Als Sprecherin dieses engagierten
Arbeitskreises mochte ich die bis-
herige Arbeit weiterflihren und bitte
die Leser/innen mit uns Kontakt auf-
zunehmen, uns Erfahrungen, Ideen,
Probleme zu schildern.

Ich freue mich auf die Zusammenar-
beit mit
Monika Ahrens (Hamm), Lothar Mey-

er (Dresden), Kornelia von Wurmb
(Viersen), Bernd Giesen (Datteln)

Finanzminister Rainer Staska (Her-
born),

Homepage Manager Norbert Rémer
(Bayreuth),

Chefredakteurin Petra Rohde (Rem-
scheid) und Redakteurin Anja Rolfs
(Viersen).

Herzliche Griisse

Dr. Rita Kollmar-Masuch

gesch. Sprecherin
des Arbeitskreises SchuPs

Lothar Meyer,
Sprecherrat

Anja Rolfs,

Zeitung Zeitung

Dr. Rita Kollmar-Masuch,
geschéftsf. Sprecherin

Petra Rohde,

Reiner Staska,
Finanzen

Monika Ahrens,
Sprecherrat

Bernd Giesen,
Mann fur alle Falle

Kornelia von Wurmb,
Sprecherrat

Norbert Romer,
Website




Neues.vomu—ach

Die Schulen fur Kranke: Schutzraume fliir Kinder und Jugendliche
sowie wichtige Ko-Therapiezentren der Kinder-und Jugendpsychiatrien

....Mir hat diese Schule ein Stlick weit
mein Selbstbewusstsein zurlick gege-
ben — wenn ich an meine alte Zeit an
den normalen Schulen denke, an de-
nen ich kaum oder fast gar nicht mehr
gesprochen habe, bin ich fest davon
liberzeugt, dass die JCW (Joh.-Chr.-
Winters-Schule) einige wichtige und
gute Dinge in mir bewirkt hat.

Auch das werde ich in guter Erinne-
rung behalten, denn diese Erfahrung
ist fiir mich kostbar...."

(Ausschnitt aus einem Brief von Han-
nah, Klasse 10)

Wer kiimmert sich um die Seele?
Wahrend der SchuPs-Tagung haben
wir bereits Vieles Uber die Seele, Reli-
giositat und ihr Zusammenwirken ge-
hort. Die Schule fir Kranke mit ihren
Veranderungen wird immer mehr als
Schutzraum fir Kinder und Jugendli-
che bendtigt, in dem die Psyche — die
Seele — gesunden kann.

Die Schulen fur Kranke haben sich
in den letzten Jahren immer mehr zu
wichtigen Ko-Therapiezentren der
Kinder- und Jugendpsychiatrien he-
rausgebildet. Diese medizinischen
Einrichtungen sind ohne die Schulen
fir Kranke nicht mehr denkbar; sie
sind aufeinander angewiesen. Diese
Tatsache stellt uns zunehmend vor
Probleme.

Die Kinder-und Jugendpsychiatrien
verzeichnen einen standigen Zu-
wachs von Kindern und Jugendlichen
mit schweren und schwersten psychi-
schen Erkrankungen; somit auch die
Schulen fur Kranke.

1. Nicht zuletzt aufgrund der Gesund-
heitsreform, aber auch aus neueren
medizinischen Erkenntnissen heraus,
hat sich die Verweildauer der klini-
schen stationaren Behandlung redu-
ziert. Die Kinder und Jugendlichen
sind nach Beendigung der stationa-
ren Behandlung meist noch nicht in
der Lage, die Heimatschule zu besu-
chen. Sie bendétigen noch fir langere
Zeit den Schonraum der Schule flr
Kranke.

2. Hausunterricht kommt laut Uber-
einstimmenden Aussagen der Kinder-
psychiater nicht in Frage, da gerade
der Aufbau der Sozialbeziehungen
wichtiger Bestandteil der Therapie
ist.Die Nachbetreuung in der Schu-
le fur Kranke dehnt sich flr immer
mehr Schulerinnen und Schiler aus,
da sich die Suche nach einem geeig-
neten Forderort immer schwieriger
gestaltet. Die allgemeinen Schulen
sehen sich oft nicht in der Lage, die
Wiedereingliederung zu tlbernehmen.
Besonders problematisch gestaltet
sich dieser Prozess bei Kindern und
Jugendlichen mit Asperger Syndrom
oder anderen autistischen Erschei-
nungsformen.

Wir werden hier ein Stitzsystem auf-
bauen muissen, das erheblich Uber
das zur Zeit Mdgliche hinausgeht.
Lehrer der Schule fir Kranke werden
fur langere Zeit die Schulerinnen und
Schuler in ihren Heimatschulen be-
gleiten mussen, damit eine Wieder-
eingliederung erfolgreicher verlaufen
kann. Jede gelungene Wiedereinglie-
derung ist kostenguinstiger als die Fi-
nanzierung von unweigerlichen Spat-
folgen.

3. Die Zunahme der psychiatrischen
Erkrankungen bringt Wartezeiten bis
zu einem halben Jahr bis zur Aufnah-
me in die Klinik mit sich. Die Kinder
und Jugendliche kénnen meist wah-
rend dieser Zeit die Heimatschule
nicht mehr besuchen; auch hier ist
Hausunterricht laut Aussagen der Arz-
te kontraindiziert. Immer haufiger wird
von den Eltern, arztlich unterstitzt,
der Antrag auf vorzeitige Aufnahme in
die Schule fir Kranke gestellt.

4. Durch eine solche vorzeitige Auf-
nahme kann in vielen Féllen eine
Klassenwiederholung vermieden
werden. Das ware unweigerliche
Konsequenz, liefe die Wartezeit ohne
schulische Férderung ab; abgesehen
von der Verstarkung der Krankheits-
symptome vor allem bei Kindern und
Jugendlichen mit Schuldngsten bzw.
Nr. 15
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5. Die Zunahme der psychiatrischen
Erkrankungen erstreckt sich verstarkt
auch auf die Altersgruppe der 15-
18jahrigen.

Nach Ablauf mehrerer stationarer Be-
handlungen sind die Jugendlichen in
ihrer Personlichkeitsentwicklung noch
sehr labil, so dass eine Wiederein-
gliederung in die Heimatschule wenig
erfolgversprechend ist, oft auch nach
mehreren Versuchen abgebrochen
werden muss. Die einzige Mdglichkeit
noch einen Schulabschluss zu errei-
chen, ist der Verbleib an der Schule
fur Kranke.

6. Im Regierungsbezirk Kdln haben
sich in den letzten Jahren im Wesent-
lichen mit Kéln, Bonn und Aachen drei
Zentren der Kinder-und Jugendpsy-
chiatrie herausgebildet, an die jeweils
auch Schulen fir Kranke angeschlos-
sen sind. Im Oktober startet die neue
Einrichtung in Kéln-Holweide mit vor-
gesehenen 60 Therapie-Platzen.

Die Schule fir Kranke hat in den letz-
ten Jahren ihr Gesicht verandert. Sie
wird immer mehr wichtiger Bestand-
teil einer psychiatrischen Behandlung
im Sinne einer ganzheitlichen Thera-
pie bei einer leider starken Zunahme
psychiatrischer Erkrankungen von
Kindern und Jugendlichen. Deshalb
muss sie sich den neuen Herausfor-
derungen anpassen.

Veranstaltungen wie die SchuPs-Ta-
gung tragen dazu bei, bundesweit
Erfahrungen auszutauschen und von-
einander zu lernen.

Dies dient nicht nur der Erkenntniser-
weiterung, sondern auch der Psycho-
Hygiene der Lehrkrafte.

Dies dient der Seele und erzeugt
Seelenverwandtschaften.

Monika Heller,
leitende Schulamtsdirektorin, Kéin
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Ein ernst zunenmendes Instrumentarium - Analyse
unter besonderer Bertcksichtigung rheinischer Mythen

Als Leiter einer Kélner Sonder-
schule werden mir taglich Kin-
der mit Problemen zur Aufnah-
me vorgestellt. Meist werden
die Schwierigkeiten telefonisch
avisiert:

.Herr Kollege, ich habe hier ei-
nen 11Jahrigen mit ADS, zu-
satzlich zeigt er auch noch ein
Hyperaktivitatssyndrom, mit si-
gnifikanten Ausfallen in Percep-
tion, Frustrationstoleranz sowie
einer defizitaren Impuls-kontrol-
le“ — ,Ja, wir werden uns gut-
achterlich drum kimmern.“

Kurz darauf kindigt das Telefon
den nachsten Fall an:

,Herr Kollege, ich habe einen in
der 5. Klasse, dat es su’n rich-
tig Hanneschen.“ — Der Tonfall
steckt an und ich antworte: ,Da
Jung soll ens kumme, mer luure
uns da Wibbelstatz ens an.”

In beiden Fallen notiere ich:
Symtombilder nach ICD 10 (=
intern. Diagnoseglossar) F 90.1,
d.h. Hyperaktivitat mit Stérung
des Sozialverhaltens.

Es geht also um zwei Elfjahri-
ge mit gleicher Diagnose. Doch
welch unterschiedlicher Ein-
stieg der beiden Jungen, bevor
ich sie Uberhaupt zu sehen be-
komme! Da ist zum einen die
akademisch korrekte Befun-
derhebung, mit differenzierten
Iltems, und da ist zum anderen
die knappe kolsche Diagnose
,da maht et Hanneschen.” In
beiden Fallen weil ich, was auf
meine Kollegen zukommt: Kin-
der, die nerven. Hyperkinetiker
sind immer anstrengend. Doch
ein Hanneschen de-
finiert sich nicht
nur durch seine
Defizite. Bei ihm 4\
schwingt  Char- =
me mit, da kommt

Pfiffigkeit mit riber. Ein avisier-
tes Hanneschen wird warmher-
ziger aufgenommen als ein Hy-
perkinetiker — schon am Tele-
fon.

Als wir vor Jahren einen Na-
menspatron fir unsere Schule
in der Kinderpsychiatrie such-
ten, waren zunachst Namen

von verschiedenen Wissen- }

schaftlern im Gesprach.
Doch schlieBlich haben wir
den Stadtrat fur den Na-
men  Johann-Christoph-
Winters Uberzeugen kon-
nen. Der steht nun fur etwas
ganz anderes als fur die Wis-
senschaft.

Johann-Christoph-Winters be-
grundete 1802 das im Rhein-
land Uberaus beliebte Kolsch
Hanneschen Theater. Winters
— ein armer Tageldhner, den die
Not zum Puppenspiel zwang —
wurde der geistige Vater jener
Gestalten, die Uber Kdln hinaus
bekannt wurden: u.a. Tlnnes
und Schal, Hanneschen und
Barbelchen.

Aus dem Bauch heraus, man
mochte sagen ,aus Volkes
Bauch heraus®, traf er mensch-
liche Typisierungen, mit denen
Rheinlander noch heute identi-
fiziert werden. Die Psychologie
sollte erst spater Begriffe daflr
finden.

In der Tat kbnnte man die Figu-
ren des Stockpuppentheaters
mit psychiatrischen Diagnosen
belegen:

- Tunnes (man beachte nur

die rote Knollnase) ist

. der Mann mit der la- &
i tenten Suchtstruktur

- Schal ist der Mann,

der mehr zu sein vor-

gibt, als er ist, der
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nach Héherem strebt und da-
bei keine Intrige scheut. Kurz:
der Mann mit der paranoiden
Persdnlichkeitsstruktur
-Barbelchen ist ein Madchen
mit ausgepragtem Schulab-

L w. sentismus

-Speimanes ware ein
. mehrfachbehinderter
Stotterer mit Minder-
wuchs und progredien-
. ter Kyphose, bei dem
- sonderpadagogischer
Forderbedarf
sohne
ist.
- na und unseren Wibbel-
statz Hanneschen,
den  Hyper-kinetiker ,—
haben wir ja schon ken-
nengelernt.

zweifel-
nachgewiesen

Wir sehen an diesen Ty-
pen, dass es also mindes-
tens zwei Maoglichkeiten
gibt, menschliches Verhal-
ten begriffich zu fassen:
die akademische und die
volkstiumliche. Letztge-
nannte kommt mit Humor ru-
ber, mitunter auch mit leisem
Spott, sie nimmt auf den Arm
und in den Arm.

Padagogen brauchen zwei
Standbeine, um die Arbeit mit
Kindern aufzunehmen, um die
,Panz“ anzunehmen, auch um
sie auszuhalten: die Wissen-
schaft und den Humor. Wis-
senschaftliche Padagogik ohne
Humor ist seelenlos. Der hu-
morvolle Padagoge ohne Fach-
kenntnisse kann hinge-
gen im Gutgemeinten
oder Albernem stecken
bleiben.

Humor ist eine
Grundhaltung
Humor ist mehr als
Witze machen. Er ist



mehr als das (schein-)heilige
Dauerlacheln  mancher Pada-
gogen. Humor ist eine Grund-
haltung. Die durchdringt den ge-
samten padagogischen Alltag.
Sie ist beim Erklaren der Bruch-
rechnung ebenso zu spuren wie
beim FuUhren von Pausenauf-
sichten. Dazu ein Beispiel aus
der Praxis:

Lehrerin A hat Hofaufsicht. In
einer Ecke verkeilen sich zwei
Erstkldssler so heftig, dass sie
beschlielSt einzugreifen. Die
Jungs ringen und versuchen sich
gegenseitig in die Genitalien zu
treten. Schiiler B hat wohl einen
Tritt abbekommen und setzt mit
schmerzverzerrtem Gesicht zur
Revanche an. In diesem Moment
geht die Lehrerin dazwischen
und hélt die Streithdhne ausein-
ander. Schliler B ist jedoch noch
so von Schmerz- und Rachege-
flihlen erregt, dass er die Lehre-
rin wie aul8er sich anbriillt ,Hau
ab! Sie hab’n mir gar nichts zu
sagen!* Schlielllich versteigt er
sich zur Drohung ,Ich tret’ sie in
die Eier!” Die Lehrerin hélt den
kleinen Irrwisch fest (im 1. Schul-
jahr geht das noch) und fragt mit
fester Stimme: ,So? Wo haben
denn die Frauen ihre Eier?”“ Der
Junge guckt sie an und stam-
melt irritiert: ,Im, im, na im Kiihl-
schrank®. Eine Sekunde lang
passiert nichts. Dann platzt es
unter den umstehenden Kindern
los. Das Gelachter greift (iber
auf den Kontrahenten und auf
die Lehrerin. Schlielich muss
auch der kleine Rambo lachen —
obschon er das gar nicht will.

Natlrlich missen solche Episo-
den spater in der Klasse noch
mal aufgegriffen werden. Uber
die Grenzen von Spaf3- und
Ernst-Kampfchen muss gespro-
chen werden. Natilrlich musste
der Junge noch ermahnt wer-
den, dass man auch im Affekt so
nicht mit einer aufsichtsfuhren-
den Lehrerin reden darf. Doch
ebenso selbstverstandlich durf-
te man mit ihm auch noch mal
daruber lachen, welch unfreiwil-
liger Witz da aus ihm herausge-

brochen war.

Witze entstehen, wenn urplétz-
lich die Bedeutungsebene ge-
wechselt wird. Davon leben Ub-
rigens die Streiche von Till Eu-
genspiegel, der alles wortwort-
lich nahm. Es entstehen Uber-
raschungseffekte, die die ur-
sprungliche Vorstellung, und
auch die damit verbundenen Af-
fekte ins Leere laufen lassen.
Auch in bestimmten Kampfsport-
arten trainiert man, die geballte
Angriffskraft des Gegners ins
Leere laufen zu lassen.

Doch Attacken kénnen nicht nur
durch Koérperwendigkeit son-
dern auch durch Gesten, Mimik,
Worte ihrer StoRkraft beraubt
werden. Inzwischen sind sogar
die begleitenden biochemischen
Mechanismen erforscht. Die
Gelotologie — das heildt ,Lach-
forschung” — stellte fest, dass
sich beim Lachen die Konzen-
tration des Stresshormons Ad-
renalin im Blut verringert, wah-
rend mehr Endorphine produ-
ziert werden. Diese Endorphi-
ne — auch ,Glickshormone® ge-
nannt - setzen als natirliche
Stoffe eine Opiat artige Wirkung
frei, die Schmerzen lindert und
gute Laune steigert.

Ob beiunserem kleinen Schulhof
Catchern diese biochemischen
Prozesse einsetzten, konnte la-
bortechnisch nicht mehr nach-
gewiesen werden. Sichtbar war
jedoch das Verhalten der Lehre-
rin, und der psychische Mecha-
nismus, durch den die Situati-
on heruntergekihlt wurde: Sie
liey sich nicht von der feindse-
lig aufgeheizten Stimmung an-
stecken. Wichtig ist, sich nicht
vom Affekt des Gegners be-
herrschen lassen. Die Lehrerin
agierte weder aggressiv, noch
drohte sie erregt mit disziplina-
rischen MaRnahmen, obwohl ihr
eine kindliche Unverschamtheit
zugemutet wurde. Sie blieb aber
auch nicht stumm oder ignorier-
te gar die Szene. Sie reagierte
so, wie ein guter Schiedsrichter
im Fulball reagieren sollte: mit
Autoritat aber auch mit Augen-
Nr. 15
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zwinkern.

Humor als Grundhaltung be-
wahrt mich davor, in jeder Pro-
blemsituation gleich das geballte
Bose zu sehen. Reagiere ich im
negativen Affekt mit, quasi 1:1,
dann fordere ich das Destrukti-
ve. Mit einer humorvollen Reak-
tion steige ich aus dem Konflikt
nicht aus. Ich er6ffne aber einen
anderen Schauplatz. Der Uber-
rascht und lasst Zeit und viel-
leicht auch etwas Abstand ge-
winnen. Auch mein echauffier-
tes Gegenluber gewinnt dabei
Zeit, sich neu zu sortieren. Hu-
mor wirkt somit de-eskalierend.

Auch hierzu hat die Forschung
physische Begrindungszusam-
menhange beigetragen. Lachen
I6st Reflexe in Atmung und Mus-
kulatur aus, die sich wie ein ins
Wasser geworfener Stein wel-
lenférmig, in mehreren Korper-
zonen entspannend fortsetzen.
Das Aktivieren der Brustmuskeln
ermodglicht einen héheren Gas-
Austausch in der Lunge. Das ak-
tiviert wiederum das Zwerchfell
was in einem Ruckkoppelungs-
effekt weiter die Atemkapazitat
erhoht. Neben der Aktivierung
der willkirlichen Skelettmusku-
latur wird auch die ,glatte“ die
unwillkdrliche Muskulatur an-
geregt. Der Herzrhythmus sinkt
nach anfanglicher Erhéhung ab,
die Muskulatur der Arterien ent-
spannt sich, deren Gefallvolu-
men vergroRert sich und senkt
den arteriellen Druck. Doch, bit-
te, Kolleginnen und Kollegen,
wir sind ja keine Mediziner. Was
kdénnen wir Padagogen Fordern-
des fur den Humor tun?

Wechselresonanz der humor-
vollen Interaktion

Humor kann ich mir nicht schnell
als Strategie zusammenbasteln.
Dazu bleibt im konkreten Konflikt
meist keine Zeit. Allenfalls fur ein
witziges Bonmot. Ich kann mich
aber — vor allem in den nicht
Konflikt besetzten Alltagssitu-
ationen — um eine generelle Hu-
mor-Kultur in meinem Umfeld
bemihen. So etwas farbt ab,
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springt vom Leiter auf die Grup-
pe vom Lehrer auf die Klasse
riber. Humor als Grundhaltung
bewirkt eine Wechselresonanz
in der Interaktion. Das pragt die
Stimmung einer Gemeinschaft.
Mitunter wirkt es auch integrativ.
Dazu ein Beispiel:

An meiner fritheren Schule fiihr-
te ich Uber viele Jahre eine
Schulband. Sie bestand zum
gréBten Teil aus Jungen und
Mé&dchen meiner Klassen. An
Sommerwochenenden reisten
wir zu div. Sport- und Pfarrfes-
ten und spielten dort quasi Un-
terhaltungsmusik. Das war an-
strengend, machte aber auch
SpalB. Wahrend der gemein-
samen Busfahrten wurde viel
Quatsch gemacht.

Zu jener Zeit kam Walter neu zu
uns. Heute weil3 ich, dass Ju-
gendpsychiater ihm die Diag-
nose ,Asperger Autismus® ge-
ben wiirden. Damals war das
noch schwer einzuordnen und
im Vordergrund stand das skur-
rile Verhalten des Flinfzehnjéh-
rigen, seine merkwdirdigen Au-
Berungen und bizarren Bewe-
gungen. U.a. brachen sekun-
denlange Schlittelbewegungen
der Hénde aus ihm hervor. Flir
die Banknachbarn der Klasse
war das schon sehr irritierend.
,Das nervt®, hiel3 es einige Male.
Nach einer solchen Schiittelat-
tacke warf der Schlagzeuger un-
serer Band plétzlich eine Idee in
die Klasse: ,Ich glaube, wir set-
zen den Walter an die Rumba-
Rasseln*.

Jenes Rhythmusinstrument war
seinerzeit nicht besetzt, wur-
de aber fiir unsere Lateiname-
rika-Serie bendtigt. Eine witzige
Idee, die zum Geléachter fiihrte.
Sie flihrte aber auch dazu, dass
Walter daraufhin tatsédchlich ei-
nen Platz in der Rhythmusgrup-
pe fand, wo er seine Einséatze
— nicht nur an den ,Rumba-Ku-
geln“ — ganz passabel spielte.
Vor allem wurde er nun zu unse-
ren Auftritten mitgenommen.

Natiirlich wusste der Schlagzeu-
ger, dass der Handtremor des

Behinderten nicht im Takt eines
Rumbarhythmusses  erfolgte.
Die Assoziation, die das Schiit-
teln bei ihm ausléste, warf er ja
durchaus als Witz ein. Doch so
falsch war sie ja nicht.

Natdrlich wurde Walter von der
Teilhabe an der Band auch nicht
therapiert. Die Schiittelbewe-
gungen blieben. Entscheidend
an dem Beispiel ist, in welche
Richtung die Gruppe den Hebel
legen konnte. Wie sie das St6-
rende am Neuen interpretier-
te, aushielt, Antworten fand, ihn
schlielllich integrierte.

Verstandlich ware durchaus,
wenn eine Gruppe auf Episoden,
wie die geschilderte aggressiv
oder ironisch reagiert. Es gibt
jedoch fast immer die Chance,
darauf auch humorvoll zu rea-
gieren. Das kann man nicht an-
ordnen. Ein humorvolles Klima
will wachsen. Es will getbt und
gepflegt werden, damit es zu ei-
ner Humor-Kultur wachst.

Um eine Humorkultur zu etab-
lieren, braucht es zwei Voraus-
setzungen. Erstens: es braucht
ein Klima, in dem nicht alles
nur dem Leistungsdruck unter-
geordnet wird (Wir machten mit
unserer Band damals eine ganz
passable Musik, aber bei Kon-
zerten mit Leistungsbewertung
oder gar Plattenaufnahme hat-
ten Walters Rhythmus-Kinste
keinen Platz gefunden.) Zwei-
tens: es braucht ein Klima von
Gewaltfreiheit. Angesichts un-
verblimter Gewalt und Brutalitat
kann ich mich nicht mehr humor-
voll zeigen. Humor fordert einer-
seits ein Klima von Gewaltfrei-
heit, setzt es andererseits aber
auch voraus. In dieser Wechsel-
wirkung sehe ich seine segens-
reiche Chance aber auch seine
Grenzen. Nackte Gewalt macht
Angst, sie lahmt, macht un-
frei, unkreativ. Sie totet letztlich
den Humor. Gegenwehr kann
ich dann nur noch in versteck-
ter Form aus der zweiten Reihe
leisten: ich werde satirisch, bis-
sig, ironisch. Diese Formen sind
Verwandte des Humors (aller-
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dings auch Verwandte der Ag-
gression). In jedem Fall sind
die Kunstformen — Kindern we-
der gemal noch zu eigen. Auch
hat Humor weder was mit Nicht-
Ernst-Nehmen, weder mit La-
cherlich machen zu tun noch mit
infantiler Albernheit.

Humor als Gestaltungsinhalt
im Schulleben

Was kann die Schule als Insti-
tution tun, um einer Humorkul-
tur den rechten Humus zu berei-
ten? Gibt es Parameter, die sie
quasi als ,Humor bildende Mal3-
nahme“ in ihr Schulprogramm
aufnehmen kann. Gemeint sind
also Aspekte einer Schulstruk-
tur, die Uber die personellen Zu-
falle hinaus gehen. Kann man
auf der atmospharischen Ba-
sis von Gewalt- und Leistungs-
druckfreiheit eine Humorférde-
rung operationalisierbar ma-
chen? Padagogen konnen ihr
zumindest durch Gestaltungs-
elemente des Schullebens
Chancen der Entwicklung ge-
ben. In einer Schule fur Kran-
ke von einem Schulleben zu
sprechen ist schwierig. Zu spe-
ziell ist deren Infrastruktur, fluk-
tuierend deren Schiulerschaft.
Dennoch sind auch Schulen fur
Kranke um Musik, Kunst, Sport,
Theater bemuht. Unter den As-
pekten Gewaltfreiheit und Leis-
tungsdruck werden diese Kultu-
rangebote besonders wichtig.

Das Theaterspiel bietet uns eine
Welt, in der wir mal ,auf Probe®,
ohne die harten Wenn-Dann-
Folgen der Realitat leben dur-
fen. Als Clown durfen wir uns
sogar lachelnd zu unseren Un-
zulanglichkeiten bekennen.

In unserer Psychiatrieschu-
le war einst ein ,Spielezirkus*
zu Gast. Einer unserer jugend-
lichen Psychotiker wéhnte sich
als Abiturient. Doch in der rea-
len Schulwelt quélte er sich mit
Bruchrechnen herum. Wir hé&t-
ten ihn beliigen miisssen, hétten
wir ihm diese Diskrepanz nicht
vermittelt. Zwar schonend aber
dennoch schmerzhaft. Dann
kam sein Auftritt in der Manege.



Da ,belog“er sich und das Publi-
kum mit einer Nummer, die ge-
nau den Konflikt zwischen Sein
und Schein thematisierte. Er trat
als Gewichtheber vor eine mit
Styroporkugeln behaftete Stan-
ge und ,stemmte” sie dchzend
hoch. Das Publikum, das natlir-
lich um das wahre Federgewicht
wusste, lachte und applaudier-
te. Die Gewicht-Nummer wurde
— unbeabsichtigt — zur Metapher
seiner Verfassung. Tom, so hiel3
er, machte kein Abitur. Er wurde
spéter — mit Mihe — Forstgehil-
fe. Die Vokabeln, mit denen er
sich bei uns herumquélte, hatte
er meist vergessen. Doch an die
Gewichtheber-Nummer erinner-
te er sich noch nach Jahren mit
einem Schmunzeln im Gesicht.

Zirkus und Theater sind origi-
narer Bestandteil von Unter-
richtsprojekten. Auch in einer
Schule fur Kranke. Wer nicht
laufen kann, kann vielleicht The-
ater mit Fingerpuppen spielen
oder Quatsch mit Sprachubung
machen.

Padagogischer Wert der regi-
onalne Brauchkultur
Eine Schatztruhe mit padago-
gisch verwertbarer Vorgaben
birgt die regionale Brauchkul-
tur. Naturlich ist die voll von Kili-
schees. Hier im Rheinland be-
sonders. Nur hier leben die treu-
esten Freunde, die hibsches-
ten Madchen, nur hier braut
man das beste Bier und wach-
sen die lieblichsten Reben. Und
selbstverstandlich prosten sich
Rheinlander stets Schulter klop-
fend zu: ,Drink doch eine mit“.
Ob ,dat Hatz von der Welt* nun
in Kolle oder ,am alten Schlos-
sturm® schlagt - es sind allema-
le Klischees, es sind regionale

Mythen.

So sehr ich dieses auch als KiIi-
schee enttarnen muss, bekenne
ich zugleich: ich find es Klasse.
Denn ein Mythos ist zwar irreal,
aber er ist wirksam. Soziologie
und Psychologie kennen den
Begriff der ,self-fullfilling-pro-

phecy“. D.h. ich gebe ein Ide-
albild vor und strebe ihm nach,
so als sei es eine realistisch zu
erreichende Grole. Der humor-
volle Rheinlander mag ein ab-
strakter ldealtypus sein. Doch
i.S. der selbsterfillenden Pro-
phezeiung gibt es Chancen sich
ihm zu nahern. Der Grund dafur
liegt in der heimischen Brauch-
kultur, vor allem dem Karneval.
Der impliziert nicht nur Lustigs-
ein, nein, der humorvolle Rhein-
lander ist selbstverstandlich im-
mer auch noch tolerant und kri-
tisch gegenuber jeder Autoritat.
Rheinlander sein heift ein kol-
lektives Wir-ldeal zur regiona-
len Verpflichtung zu erheben.
Die regionale Brauchkultur stellt
dafir Begriffe, Rituale, Festan-
lasse zur Verfugung. Der Karne-
val pflegt dabei viele Klischees.
Doch wichtiger als die zu enttar-
nen ist es festzustellen, dass er
dabei jedermann und sehr nie-
derschwellig Zutritt gewahrt. Er
inszeniert sich als Mythos in
der Streubreite zwischen Prunk
und Stunk, zwischen Nobelhotel
und Mehrzweckhalle, zwischen
Orden und Pappnase. Wichtig
ist vor allem, dass es ihn Uber-
haupt gibt, dass er mit Witz- und
Liedgut eine Sprachkul-

tur verfigbar halt.

Alle Kulturen pfle-
gen Mythen, tun
so als ob sie wahr
seien. Da halt sich
Jahrtausende lang
der Mythos vom '
germanischen Herr-

mann, der die Rémer\_j

im Teutoburger Wald be-
siegt haben soll. Was wurde
und wird nicht alles davon ab-
geleitet. Nicht immer Segensrei-
ches fur unsere Nation. Wieviel
symphatischer ist da der My-
thos von den Kdlner Stadtsolda-
ten, den Roten Funken. Hartna-
ckig wird ihnen folgendes Bon-
mot zugeschrieben: Als sie ein-
mal wirklich in blutige Kampfe
verwickelt worden waren, sollen
sie zum Gegner gerufen haben:
,oid ehr bekloppt? Wie kunnt
Ehr dann scheelle? He stunn
Nr. 15
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doch Minsche!”

Die Forschung hat langst bewie-
sen, dass sich das so nicht zu-
getragen haben kann. Doch wie
wunderbar ist es, wenn solch
eine Geschichte zum regionalen
Heldenepos hochstilisiert wird.
Unsere Friedenssehnsucht fin-
det hierin Bild und Worte. So ir-
real sie auch sind, so sind sie
mitunter doch tragfahig. Auf den
Spruch ,Nit scheelke! He stunn
Minsche“ berufen sich gerne
friedensbewegte Rheinlander.
Beispielsweise wurde er 1991,
im Jahr des Golfkriegs, den al-
ternativen Karnevalsumzigen
als Parole vorgetragen.

Eine lebendige Brauchkultur
bietet Metaphern, Begriffe, Ri-
tuale und Verhaltensmuster,
die es uns erlauben, mitder Wirk-
lichkeit anders, humorvoller um-
zugehen, ohne gleich die harten
Konsequenzen der realen Welt
spuren zu mussen. Manchmal
findet sich die richtige Dosis erst
im zweiten Anlauf, wie ein Bei-
spiel aus den Anfangen des Kol-
ner Millowitsch zeigt. Es ist die
Zeit, als Tunnes und Schal nicht
mehr von Puppen sondern von
lebenden Schauspielern dar-
gestellt wurden. Groldva-
ter Millowitsch brach-
te folgender Sketch
einmal einige Tage
Arrest ein — wegen
Majestatsbeleidi-
gung:

Tinnes und Schél
stehen vor einer
Bliste Kaiser Wil-
helms. Schél stellt er-
staunt fest, dass der Kai-
ser — logisch bei einer Bliste
— ohne Arme portraitiert wur-
de. ,Sach, Tlnnes, wo hét dann
dé Kaiser sing Héangh?* ,Och,
Schél, dat weill do nit?“ ,Da
hét sing Hangh doch in ande-
rer Leuts Taschen.“ Tiinnesdar-
steller Wilhelm Millowitsch durf-
te sich daraufhin die Arrestzelle

von innen angucken.
Nach AbbufRen der kurzen Haft-
strafe war das Publikum natir-
lich gespannt, wie Millowitsch
mit der kritischen Szene umge-
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hen wirde. Wirde
er kneifen, oder
wurde er als
Wiederholungs-

tater verscharf-

ten Arrest riskie-

ren? Am Abend

kommt die Stel-

le, Schal:

,Sach Tiinnes, wo

hat dann dé Kaiser

sing Hangk?* ,0Och Schél —

do weild et, ich weild et, die Liick
he em Saal wissen et — soll ich
dofiir noch ens en et Jefdngnis
jon?*

Humor als Gegenwehr zur
Ohnmacht

Solange wir eine Situation bela-
cheln, sind wir nicht ohnmachtig.
Wer handelt, ist nicht mehr lan-
ger nur Opfer. Humor ist It. Mey-
ers Lexikon ,die heitere, die Un-
zulanglichkeiten des Lebens be-
lachelnde Einstellung®. Krank-
heiten gehdren zu den ,Unzu-
langlichkeiten des Lebens”. Hu-
mor lasst auch den Umgang mit
ihnen besser aushalten. ,Der
Witz gibt der Angst die Wir-
de zuruck®, heit es an einer
Textstelle bei Thomas Bernard.
Aufzeichnungen der Frankfur-
ter Krankenschwester Adelheid
von Herz auf einer Palliativ-Sta-
tionbelegen bezeugen das ein-
dricklich:

Frau Herz begriisst bei Schicht-
wechsel auf Station einen unheil-
bar an Krebs erkrankten Herrn,
dem die Metastasen bereits den
Unterleib lahmten, indem sie
sich routiniert nach seinem Be-
finden erkundet. Der antwortet:
,Danke, ich kann klagen®. Beide
mussten lachen. Und aus der
Schilderung dieser Episode ist
heraus zu horen, wie beide, Pa-
tient und Pflegerin, sich plétzlich
auf gleicher Augenhéhe wieder
finden. Das half beiden die an-
stehende Intimpflege ohne Wiir-
deverlust geschehen zu lassen.

Das Kolner Dreigestirn besucht
jahrlich unsere Kinderklinik. Tra-
ditionell richten wir als Klinik-
schule dieses Fest aus. Wie wir
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uberhaupt fast alle Feste
des Jahreskreises mit
unserer jeweiligen Zu-
falls-Besetzung fei-
ern. Prinz, Bauer und
Jungfrau werden von
der kleinen Schulka-
s pelle empfangen und
anschlieRend Uber die
Stationen gefuhrt. Es
herrscht eine heitere bis
ausgelassene Grundstimmung.
Und natlrlich bedient man
sich vieler Klischees von ,Son-
nenschein®, ,Stimmung“ ,alles
Gute“. Doch es sind Brauchvor-
gaben, die Uber Verlegenheiten
hinweg helfen kbnnen.

Der Prinz wurde im heiteren Tun
einmal unvermittelt mit einem
vom Tod bereits gezeichne-
ten Achtjahrigen der Kinderon-
kologie konfrontiert. Der fass-
te das brokatene Prinzenkos-
tim an und fragte, ob er selber
denn wohl auch mal Prinz Kar-
neval werden kénne. Dem Prin-
zen rutschte eine Antwort her-
aus, Uber die er sich spater sel-
ber wunderte, dass sie ihm ein-
gefallen war: ,Ich glaube, zu
wirst bald ein wunderschoner
Prinz sein®. Auf der Fahrt zurlck
in seine sogenannten Hofburg
brach er dann in Tranen aus.
Seine humorvolle Grundhaltung
beim Krankenhausbesuch aber
hatte ihn zuvor die passenden
Worte finden lassen.

Humorvolle Tabubriiche ge-
gen die political correctness
Unsere Spal}- und Comedyge-
sellschaft muss nicht mehr juris-
tische Strafen wegen Majestats-
beleidigung flrchten. Mitunter
aber die Achtung bei VerstofRen
gegen die ,political correct-
ness‘“. Das ist eine zwiespalti-
ge Angelegenheit. Auf der einen
Seite wissen wir um die Wichtig-
keit einer korrekten, nicht diskri-
minierenden Sprache. Wir wis-
sen wohin es fuhren kann, wenn
Witze gegen eine Gruppe Men-
schen als Mobbing und Hetze
entarten. Andererseits ist eine
Gruppe erst dann vollig ausge-
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schlossen, ignoriert, wenn sie
noch nicht mal im Witz vorkom-
men darf. Der humorvolle Witz
nimmt den anderen ja nicht nur
auf den Arm. Er nimmt ihn auch
in den Arm. Humor konnte man-
che Verkrampfung in der politi-
cal correctness l6sen.

Was heute oft Ubersehen wird,
ist das Phanomen der ,para-
doxen Reaktion“. D.h. es wird
nicht bedacht, dass auch ge-
nau die gegenteilige Wirkung
einer gut gemeinten Interven-
tionsabsicht eintreten kann.
Vor allem, wenn sie falsch do-
siert wird und oberlehrerhaft ri-
berkommt. So kann manches
Gut-Mensch-Gehabe geradezu
Zorn und Aggression provozie-
ren. Wer schon langer im Schul-
dienst steht, hat so einige Wel-
len mitgemacht. In den 70er
Jahren galt das padagogische
Gutmenschstreben mit ambiti-
onierten Lesebuchgeschichten
der Akzeptanz von ,Gastarbei-
tern“. In den 80er Jahren ruck-
te ,Aids“ mit seinen sozialen
Dimensionen in den padagogi-
schen Brennpunkt. Manchmal
gelangen dazu hilfreiche Unter-
richtsstunden. Doch manchmal
kam es auch zur Gegenwehr
der Schiler: ,Wir werden sie
alle verstehen, wir werden kei-
nen ausgrenzen, werden jeden
auf Klassenfahrt mitnehmen
und ganz nett zu ihm sein. Aber
bitte nicht schon wieder dieses
Thema. Wir hatten es schon in
Deutsch, Religion und im Po-
litikunterricht.“ Eine paradoxe
Reaktion ist es auch, wenn Pa-
dagogen nach Aufklarungsstun-
den gegen rechts — Auftrag seit
den 90er Jahren — gelegentlich
vermehrt mit Hakenkreuzkritze-
leien rechnen muissen.

Das alles soll nun beileibe nicht
heillen, solcherart padagogi-
sche Bemuhungen einzustellen.
Es sollte damit aber noch mal
auf das Phanomen der parado-
xen, der gegenteiligen Wirkung
hingewiesen werden, wenn der
moralische Zeigefinger zu hoch
erhoben wird. So wie das Erha-



bene ins Lacherliche umkippen
kann, konnen Tore Selbsttore
werden. Umgekehrt aber kann
sich in einem Witz manchmal
die Tiefe einer Botschaft vermit-
teln.

Zum Schluss einen solcher Witz,
bei dessen Einleitung manche
vielleicht die Luft anhalten wer-
den, denn einige Vokabeln lie-
gen krass im Fettnapfchen der
political correctness. Entschei-
dend ist die Auflésung. Lachen
wir uUber das Opfer oder uber
den Tater?

Ein Neger kommt an die Bushal-
testelle. Der Bus kommt und der
Fahrer fragt: ,Will Bimbo Bus
fahren?“ Der Schwarze nickt.
,Hat Bimbo denn auch Geld?*
Daraufhin legt der Farbige dem
Fahrer das korrekt abgezéhl-
te Fahrgeld hin. ,Wo will Bim-
bo denn hin?“ — ,Ins Kranken-
haus.” — ,0Oh, Bimbo ist krank?“
— ,Nein® antwortet der Afrika-
ner, ,Bimbo ist Chefarzt.”

ICASSI ist das Rudolf-Dreikurs-

Fortbildungsseminar =

International Congress for Adlerian
Summer Schools and Institutes
und findet in diesem Jahr

Vielleicht sind Sie,
liebe  Kolleginnen
und Kollegen, auch
der Meinung, dass
solch ein Witz mehr
an Einsicht und Be-
schamung uber
Vorurteile auslosen
kann, als manche
Unterrichtsreihe mit
ihren Stapeln von
Arbeitsblattern.

Sigmund Freud
meinte, dass das
Lustgefuhl bei Witz
und Komik auf eine
Ersparnis an see-
lischem  Aufwand
zuruckzufuhren ist.
Der Witz trage also
Hemmungen ab.
Die Energie, die durch die hu-
morvolle Aufhebung des seeli-
schen Staus freigeworden ist,
lachen wir gleichsam ab.

Humor hat nichts mit auslachen

zu tun. Lachen wir uns also lie-
ber manchen Stau ab.

Wolfgang Oelsner,
Sonderschulrektor, Koin

So wg_l:'r sind wir noch nicht!

aber m ist nahe dran!

vom 16.7. bis 28.7 in Oberstaufen/Allgdu

statt. Da ICASSI in vieler Hinsicht eine groBe Ubereinstimmung

mit SchuPs zeigt, empfehle ich es auch fiir den entsprechenden Interessentenkreis. Ich
selber war 2005 in Malta und 2004 in Cork/Irland dabei und habe die Tage sehr genossen!
(Die Teilnahme ist auch nur fiir 1 Woche méglich; Mitgliedschaft im AA-Institut ist nicht
Voraussetzung; englische Beitrdage werden iibersetzt.)
Ausfiihrliche Informationen gibt es bei:

helmut.heuschen@+t-online.de
oder personlicher bei:
versmold.c-w@netcologne.de
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Was bedeuten die Diagnosen ,,Psychose‘ oder ,,Schizophrenie*
fur den Unterricht in der Schule fur Kranke

Als Lehrkrafte missen wir um Er-
krankungen, Symptome Thera-
piestrukturen und Medikamente
wissen, aber unser Ansatz, unse-
re Sichtweise und unser Denken
sollte in eine andere als die me-
dizinisch-therapeutische  Rich-
tung gehen. Unsere Aufgabe ist
es, dieses Wissen im Unterricht
anzuwenden, um unseren Schi-
lern durch Unterricht Stabilisie-
rungs- und  Entwicklungshilfe
geben zu kdénnen.

Dies erreichen wir aber weder
dadurch, dass wir die Klinikschu-
le zu einen Schonraum machen,
der in der Wahrnehmung unse-
rer Schilerinnen und Schiler
als ,keine richtige Schule” einge-
schatzt wird; noch dadurch, dass
wir so tun, als ob es keine Er-
krankung sondern nur schulische
Defizite gabe.

So entstand die Idee, bei einer
Fortbildungsveranstaltung fur die
nordlichen Bundeslander 2005
(SchuPs-Nord) vorhandenes
Wissen und Erfahrung aus vielen
Jahren Unterricht in diesem Be-
reich zu bindeln und zusammen
zu tragen. Die Beantwortung der
Fragestellung:

Wie sind diese Schiilerin-
nen und Schiiler sinnvoller-
weise zu unterrichten ?

Ziel war es zunachst sich mit der
Beschreibung der Erkrankung
aus Sicht von Kinder- und Ju-
gendpsychiatern und Betroffe-
nen zu beschaftigen.

Unter Psychose versteht man die
allgemeine Bezeichnung fir eine
psychische Stérung mit struk-
turellem Wandel des Erlebens.
Subjektiv ist nichts mehr, wie es
war, auch wenn sich vielleicht
objektiv gar nicht viel verandert
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hat. Stimmungen, Lebensge-
fuhl und Lebensenergie kénnen
wesentlich verandert sein, ohne
dass die Art der Wahrnehmung,
des Denkens und der Sprache
beeintrachtigt ist (Affektive Psy-
chose).

Oder es ist eher umgekehrt: Die
Sinneswahrnehmungen ver-
selbstandigen, das Denken wird
sprunghaft und die Sprache un-
verstandlich, ohne dass Stim-
mung und Energie damit auto-
matisch verandert erscheinen
(Schizophrenie)

Psychosen werden nach ihrer
Entstehungsursache in organi-
sche und nicht-organische Psy-
chosen unterteilt. Die organisch
begrindbaren Psychosen sollen
hier der Vollstandigkeit halber
erwahnt werden, spielen im Be-
reich der KJP's keine wesentli-
che Rolle.

Die Psychose wird in den neuen
Klassifikationssystemen, wie der
ICD 10 als Schizophrenie, schi-
zotype und wahnhafte Stérung
(F2) bezeichnet. Deshalb die-
se Begriffsverwirrung. Die Schi-
zophrenie ist die haufigste Sto6-
rung innerhalb dieser Gruppe.
Auch die Schizophrenie wird in
verschiedene Subtypen unter-
teilt. Kennzeichnend fir die ein-
zelnen Formen ist ein Nebenei-
nander von gesunden und veran-
derten Verhaltensweisen und Er-
leben bei den Betroffenen.

Als Ursache werden umfangrei-
che komplizierte Geflechte kor-
perlicher, seelischer und sozialer
Faktoren diskutiert. Auch Stoff-
wechselstérungen und Stérun-
gen im Bereich der Neurotrans-
mitter werden angenommen.

Zitat eines Betroffenen: ,Men-
schen missen im Unterschied
zu anderen Lebewesen um ihr
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Selbstverstandnis ringen. Es ge-
hort zu unseren Fahigkeiten an
uns zu zweifeln, andere(s) zu
bezweifeln und dabei auch zu
verzweifeln, Uber uns hinaus zu
denken und uns dabei zu verlie-
ren. Wer sich selbst verliert, ver-
liert auch seine Begrenzung und
Abgrenzung zu anderen. Ent-
sprechend verandert sich die Art,
Dinge und Personen um sich he-
rum wahrzunehmen. Die Gedan-
ken werden sprunghaft statt lo-
gisch. Dauert dieser Zustand an,
sprechen wir von Psychosen®.
(zitiert nach http:// home arcor.
de/rs 1403/ psychose.html)

Bei Schizophrenien ist vor allem
die Wahrnehmung, die Sprache
und das Denken verandert. Es
sind oft:

e Gerausche oder Stimmen zu

horen,

e Bilder zu sehen,

Berlhrungen auf der Haut zu
spuren,

ohne dass es dafilr einen Reiz
gibt. Das bedeutet nicht, dass
die Sinnesorgane beschadigt
sind. Vielmehr tragt das Gehirn
die Verantwortung fiur diese Ei-
gendynamik der schillernden
Wahrnehmungen. Es setzt so-
zusagen innere Impulse (unbe-
wusste Erinnerungen, Geflhle,
Spannungen, Hoffnungen und
Befurchtungen) in AuBenreize
um. Veranderungen im Denken
und in der Sprach hangen damit
zusammen. Das Denken ist we-
niger logisch, weniger ,folgerich-
tig“ eher sprunghaft und assozi-
ativ kreativ; die Sprache ist we-
niger selbstverstandlich sondern



entweder eingeschrankt (Wort-
wiederholungen, Kreisen um be-
stimmte Begriffe) oder erweitert
(kreative Neuschopfungen).

Vor Beginn der SchuPs-Nord-
Tagung habe ich den Teilneh-
mern einen Fragebogen zu die-
sem Thema zugeschickt, der ei-

nerseits z.T. Bedarf flr zusatzli-
che Informationen zeigte, ande-
rerseits aber auch das vor allem
im kinderpsychiatrischen und ta-
gesklinischen Bereich diese Er-
krankungen kaum vertreten sind.
Durch die Auswertung der Fra-
gebdgen, Angaben von Betroffe-
nen und eigenen Unterrichtser-
fahrungen, ergab sich folgendes

Neles vomu—ach

Schema an dem wir bei unserem
nachsten Treffen weiter arbeiten
werden:

Detlev Kriiger,
Hamburg

Probleme Hilfen

Selbst in akuten Psychosen gibt es Bereiche, in denen psychi-
sche Vorgange weitgehend normal ablaufen. Diese Bereiche
gilt es zu orten, vorsichtig zu betreten, zu festigen und zu er-
Die meisten Patienten empfinden weitern. z.B.:
nicht sich, sondern ihre Umwelt

. Authentische bzw. das ,normale Selbst-verstandnis” fordernde
als verandert und krank.

Ereignisse,Erfahrungen von Normalitat

Gewohnheiten und Eigenarten, die den ,Eigensinn® férdern (Ri-
tuale, TagebUcher, Naturerlebnisse)

Wer in eine existenzielle Krise ge-
rat braucht Menschen als Gegen-
uber, um sich wieder zu orientie-
ren und sich in anderen zu splren
und zu spiegeln.

Schule ist der ,normalste” und ,gestindeste” Bereich im Kran-
kenhaus und muss diesen Rahmen gestalten.

Unterricht findet in der Schule und nicht am Bett statt. Die Leh-
Wenn dies ausschlieBlich Kran- rerrolle sollte eindeutig sein.
kenhauspersonal ist, spiegelt sich

beim anderen nur die Krankheit.

Im akuten Zustand der Verwirrung wunschen sich Psycho-
seerfahrene vor allem Ruhe und Zeit, einen gemutlichen Raum,
eine tragende Atmosphare sowie einen wohlwollenden Men-
schen, der nicht zu nahe kommt und zu viel will (Zeit, Ruhe,
Geduld, Ruckzugsraum).

Padagogen gehen auf Menschen
zu und bemuhen sich gezielt um
Schilerinnen und Schiiler.

Dies wird von akut erkrankten Pa-
tienten oft als stark bedrohlich er-
lebt.

Zunachst sollte es im Unterricht enge Strukturen geben und
der Unterricht sollte maglichst reizarm (keine PC, Video, Radio,
Kassetten, keine zu illustrierten Materialien) stattfinden.

Unzureichende Fahigkeiten von
Betroffenen, sich auf Mitmen-
schen einzustellen.

Unterricht erst einzeln, anschlieRend in Kleingruppen (Erfah-
rungsgemald werden die Besonderheiten von Mitschilern ak-
zeptiert.)
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Das Erleben von Schiilern als Gegenstand der
Unterrichtsevaluation an der Schule fir Kranke

Evaluation des Unterrichts an
der Schule fiir Kranke: eine
notwendige Forderung

Vor dem Hintergrund einer Flle
von Aufgaben wird die Forderung
nach Evaluation schulischer Arbeit
in vielen Kollegien von Schulen fir
Kranke oftmals als eine enorme zu-
satzliche Belastung empfunden.
Evaluation hat auf den ersten Blick
scheinbar kaum einen direkten un-
terrichtspraktischen Nutzen. Mit
diesem Begriff verbindet sich hau-
fig allein die Vorstellung einer schu-
lische Praxis legitimierenden Funk-
tion. Lehrer fragen nicht zu Unrecht,
was sie davon haben, einen Teil ih-
rer Arbeitskraft dazu zu verwenden,
nachzuweisen, dass sie gut arbei-
ten. Evaluation gerat ihrer Meinung
nach in den Handen der Schulver-
waltung leicht zu einem Mittel der
Machtaustibung und der Kontrolle.
Hier besteht die Beflirchtung, dass
die Ergebnisse der Evaluation bei
nachster Gelegenheit dazu verwen-
det werden, finanzielle oder perso-
nelle Einschnitte in der Schule zu
rechtfertigen oder andere Malinah-
men zu ergreifen, die sich nachtei-
lig auf die Arbeit in der Schule fir
Kranke auswirken. Aufserdem mdis-
sen Lehrer in Schulen fiir Kranke
die Frage nach dem Nutzen und
Wert ihrer Arbeit zumeist gar nicht
erst stellen; sie erleben taglich,
dass ihre Arbeit mit kranken Kin-
dern und Jugendlichen angesichts
der besonderen Lebens- und Lern-
situation dieser Schdler in vielfalti-
ger Hinsicht einen unentbehrlichen
Wert hat und sinnvoll ist.

Auf gréRere Sympathie und regeres

14

Interesse als das Argument der Le-
gitimation stof3t die Absicht, durch
Evaluation die Arbeit an den Schu-
len fur Kranke zu verbessern. Mit
dieser Zielsetzung kann Evaluation
einen unmittelbaren Nutzen flr die
Weiterentwicklung padagogischer
Arbeit haben.

Im Zusammenhang mit Evalua-
tionsvorhaben an der Schule fur
Kranke stellen sich einige Fragen,
die im Folgenden bedacht werden
sollten:

1. Was soll evaluiert werden und
welche Funktionen soll Evaluati-
on an der Schule fiir Kranke ha-
ben?

Diese Frage beruhrt das padago-
gische Selbstverstandnis und den
padagogischen Auftrag der Schu-
len fir Kranke. In einschlagigen
Veroffentlichungen Uber die pad-
agogischen Zielsetzungen an der
Schule fir Kranke und ihre Eigen-
art wird immer wieder betont, die-
se Schule sei kein Nachhilfeinsti-
tut, dessen vordringlichste Aufgabe
darin bestehe, ihren Schilern da-
bei zu helfen, den von ihnen wah-
rend ihres stationaren Aufenthalts
versaumten Unterrichtsstoff ihrer
Stammschulklasse  nachzuholen.
Naturlich ist dies ein Ziel der Schu-
le fir Kranke, von dem nicht zuletzt
die Reintegration eines Schiilers in
seine Stammschulklasse abhangt.
Sicherlich hat schulische Leistung
ebenfalls eine hohe Bedeutung an
Schulen fir Kranke: Leistungsan-
forderungen ermdglichen Schi-
lern, sich zu bewéahren und Selbst-
bewusstsein aufzubauen bzw. wie-
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derzuerlangen. Durch die Ausein-
andersetzung mit schulischen An-
forderungen werden die Schiiler
mit der Realitdt und Normalitat ge-
sellschaftlichen Lebens konfron-
tiert. Dennoch ware eine Evaluati-
on verfehlt, die sich in reiner Leis-
tungsmessung erschopfte.

Wie Schulen fur Kranke ihre Aufga-
be verstehen, kann exemplarisch
am Leitbild der Alfred-Adler-Schu-
le, DUsseldorf, verdeutlicht werden.
Das Kollegium dieser Schule formu-
liert sein Leitbild wie folgt: ,Wir wol-
len unsere Schiler durch Bildung
und Erziehung und durch Koope-
ration mit schulischen und auller-
schulischen Partnern individuell for-
dern und fordern. Wir unterstiitzen
sie darin, ihre durch Krankheit und
Lebensumstande bedingten Krisen
konstruktiv zu nutzen. Unser Ziel ist
es, zur Entwicklung der Persdnlich-
keit und der sozialen Bindung unse-
rer Schuler beizutragen® (Kollegium
der Alfred-Adler-Schule Dusseldorf
2005, 7). — Wie sind Ziele, die aus
diesem Leitbild in Orientierung an
den jeweils geltenden Richtlinien in
der alltaglichen schulischen Praxis
abgeleitet werden, evaluierbar?

Vor diesem Grundproblem stehen
nicht nur Schulen fur Kranke. Es
fallt vergleichsweise leicht, Lern-
standserhebungen durchzuflihren
und abfragbares Wissen bzw. fach-
liche Fahig- und Fertigkeiten zu
Uberprifen und quantifizierbar zu
beurteilen. Ein Beispiel daflr ist die
PISA-Studie, die sich ausschlief3-
lich auf gut zu operationalisierende
Aspekte des Lernfortschritts und
der Reproduktion von Wissen kon-



zentriert hat, wahrend weniger gut
operational zu erfassende, deshalb
aber nicht minder essentielle As-
pekte der Erziehung und des Un-
terrichts nicht oder kaum berick-
sichtigt worden sind (z.B.. Inhalte
sozialen und emotionalen Lernens,
der Aufbau einer selbstandigen Ar-
beitshaltung, ein kritischer Umgang
und die kritische Bewertung von In-
formationen usw., generell alle As-
pekte der Bildung der Personlich-
keit). Auf der Grundlage welcher
Konzepte und mit welchen Metho-
den sollen Lehrer an der Schule fir
Kranke evaluieren, ob das Lernziel
,Umgang mit krankheitsbedingten
Stigmatisierungen” oder ,emotio-
nale Stabilisierung“ erreicht wor-
den ist?

Evaluation an der Schule fir Kran-
ke sollte nicht nur den spezifischen
Aufgaben dieser Schulform, son-
dern auch dem sonderpadagogi-
schen Foérderbedarf, d.h. den be-
sonderen Lern- und Entwicklungs-
bedlrfnissen ihrer Schilerschaft
und damit ihrer besonderen Le-
bens- und Lernsituation entspre-
chen. Damit werden eben die sub-
jektiven Kategorien angesprochen,
deren Evaluation mit Schwierigkei-
ten verbunden ist.

Hier wird schnell deutlich, dass
die Diskussion Uber Evaluation
nicht unabhangig von allgemeinen
(sonder)padagogischen Diskussio-
nen gefihrt werden kann. Ohne in
der vorliegenden Arbeit auf die Viel-
falt und Komplexitat dieses Diskur-
ses eingehen zu kdnnen soll gleich-
wohl auf einige Aspekte hingewie-
sen werden. Zunachst eine Forde-
rung, die seit Rousseau bekannt ist,
vehement von Vertretern der Re-
formpadagogik vertreten worden ist
und heute zum padagogischen All-
gemeingut zahlt: (Schul-)Padago-
gik soll ‘vom Kinde’ und seinen Ent-
wicklungsbedlrfnissen und damit
auch von kindlichem Erleben aus-
gehen. In aktuelleren sonderpada-
gogisch ausgerichteten Ansatzen
— z.B. im Rahmen des Empower-

ment-Konzepts — haben Subjekt-
und Kontextorientierung den Status
von Leitlinien fUr professionelles pa-
dagogisches Handeln. Das Subjekt
erfahrt in Erziehungs- und Unter-
richtsprozessen erst dann eine um-
fassende Akzeptanz, wenn die Per-
spektive seiner Wahrnehmung em-
pathisch berlcksichtigt und der ein-
zelne im Kontext seiner Lebenswel-
ten und Interaktionen wahrgenom-
men wird (vgl. Theunissen 2002,
180f). In der padagogischen Praxis
zeigen die Schiler in ihren Reakti-
onen auf den Unterricht oft unmiss-
verstandlich, ob sie sich angespro-
chen flihlen oder nicht.

Im Zusammenhang mit der Evalua-
tion und Weiterentwicklung des Un-
terrichts spielt die Subjektivitat der
Kinder und Jugendlichen jedoch
eine eher marginale Rolle. Schi-
ler werden getestet und beobach-
tet, kaum jedoch systematisch in-
terviewt und nach ihrem Erleben in
Lehr-Lern-Situationen befragt; ihr
subjektives Erleben in Unterrichts-
situationen und in anderen schuli-
schen Zusammenhangen wird oft-
mals kaum berUcksichtigt. Auch in
Monografien zur padagogischen
Diagnostik (vgl. bsw. Eggert 2000;
Ledl 1994) spielen Methoden zur
Untersuchung des Erlebens von
Kindern und Jugendlichen keine
oder eine eher untergeordnete Rol-
le.

Wenn der Subijektivitat der Schiler
in der Schule fir Kranke in Evalu-
ationsprozessen, v. a. ihrem Erle-
ben in Lehr-Lern-Situationen eine
grolkere Bedeutung beigemessen
werden soll, schlie3t sich unmittel-
bar die Frage nach entsprechen-
den Methoden und Konzepten der
Evaluation an.

2. Welche Konzepte und Metho-
den der Evaluation sind fiir diese
Schulform geeignet?

Bevor Antworten auf diese Fra-
ge gesucht werden, ist festzustel-
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len, dass die an wissenschaftlichen
Kriterien orientierte Evaluation des
Unterrichts oftmals weder in der
ersten noch in der zweiten Phase
der Lehrerausbildung die Berlck-
sichtigung gefunden hat, die ihrer
in Zukunft wohl noch steigenden
Bedeutung zukdme. Deswegen
sehen sich viele Kollegen hier vor
eine Aufgabe gestellt, die sie zu-
nachst methodisch tberfordert.

Die wohl bekannteste Methode der
inneren Evaluation, insbesonde-

re der Unterrichtsevaluation ist die
Verhaltensbeobachtung unter einer
leitenden Fragestellung. Auch die
Sichtung und Analyse von Schu-
lerarbeiten und die Ermittlung von
Schulerleistungen sind haufig ver-
wendete Formen der Evaluation.
Diese sehr praxisnahen Formen
wilrden in der Weise, in der sie
haufig angewendet werden, wis-
senschaftlichen Standards frei-

lich in vielen Fallen nicht genligen.
Deswegen sollte m. E. grundsatz-
lich zwischen dem wissenschaftli-
chen Feld der Unterrichtsforschung
und dem schulpraktischen Aufga-
benfeld der Unterrichtsevaluation
unterschieden werden.

Mit der Erlebens-Stichproben-Me-
thode (kurz: ESM) wird im Folgen-
den eine Methode vorgestellt, die
hauptsachlich in der motivations-
psychologischen Forschung, je-
doch auch bereits zu Zwecken der
Unterrichtsforschung eingesetzt
worden ist (vgl. Wild & Krapp 1997).
Die ESM ist ein vielfach erprobtes
Verfahren zur empirischen Unter-
suchung der Qualitat des inneren
Erlebens wahrend des Handlungs-
vollzugs. Die Erfahrungen mit der
ESM legen nahe, dieses Verfahren
auch als Instrument zur Evaluati-
on von Unterricht zu nutzen. Damit
verbindet sich die Hoffnung, dass
das innere Erleben von Schilern
in Unterrichtssituationen zukinftig
auch methodisch starker berlck-
sichtigt wird und sich die Planung
und Durchfiihrung des Unterrichts
enger an den psychologischen,
insbesondere an den motivations-
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psychologischen Bediirfnissen der
Schiiler orientieren. Wie wichtig die-
se Orientierung gerade im Hinblick
auf die Schilerschaft der Schule fiir
Kranke ist, ist bereits erlautert wor-
den.

Die Erlebens-Stichproben-Me-
thode (ESM) als
Instrument zur empirischen
Erfassung innerer
Erlebensqualitiaten wahrend
des Handlungsvollzugs

Der amerikanische Psychologe Mi-
halyi Csikszentmihalyi untersuchte
in den sechziger Jahren Personen,
die Tatigkeiten, darunter bsw. Aktivi-
taten des Freizeitsports, mit einem
haufig sehr hohen Engagement be-
trieben, obwohl sie dazu nicht durch
aulere Faktoren wie materiellem
Gewinn, dem Erreichen eines Ziels
oder sozialer Anerkennung veran-
lasst waren. Bei umfassenden In-
terviews fand Csikszentmihalyi her-
aus, dass diese Tatigkeiten sich
ahnelten, weil sie um ihrer selbst
willen, genauer um des Handlungs-
vollzugs willen, ausgefihrt wurden,
fir die handelnden Personen also
mit einer hohen Motivation verbun-
den waren.

Csikszentmihalyi charakterisierte
schliellich auf der Grundlage einer
Fille von Interviews mit Versuchs-
personen einen Zustand intrinsi-
scher Motivation, den er als ,Flow-
Erleben” (Csikszentmihalyi 1993,
58f) bezeichnet.

Bei seiner Suche nach geeigneten
Untersuchungsmethoden musste
Csikszentmihalyi feststellen, dass
das ihm bekannte methodische Re-
pertoire psychologischer Forschung
nur bedingt zur Untersuchung in-
nerpsychischer Zustande geeig-
net war. Diese anfanglich massiven
methodischen Schwierigkeiten ver-
anlassten Csikszentmihalyi dazu,
den Nutzen verschiedener psycho-
logischer Methoden bei der empiri-
schen Erforschung des Flow-Erle-

16

bens zu prifen (vgl. Csikszentmi-
halyi 1983, 42ff). Die ihm bekann-
ten Beobachtungsmethoden sind
zur Erforschung innerpsychischer
Zustande nicht geeignet, weil Aus-
sagen Uber das innere Erleben von
Personen auf der Grundlage von
Beobachtungsdaten nur dann még-
lich sind, wenn von beobachtetem
Verhalten auf innerpsychische Pro-
zesse geschlossen wird. So ist der
Beobachtung bsw. nicht zuganglich,
,0b und was Schiiler im Unterricht
denken und wie intensiv sie sich
mental engagieren. Bei Beobach-
tungsdaten ist deshalb immer dann
mit ValiditatseinbuRen zu rechnen,
wenn Schuler Methoden der Vor-
tduschung [...] einsetzen oder wenn
umgekehrt ein dem &aulleren An-
schein nach unaufmerksames Ver-
halten in Wirklichkeit mit mentalem
Engagement einhergeht]...]“ (Helm-
ke & Renkl 1992, 131). Csikszent-
mihalyi verweist insbesondere auf
die nur sehr eingeschrankte dkolo-
gische Validitat von Beobachtungs-
daten. ,Observers could not follow
adults into the private segments of
life without disrupting the phenom-
ena to be observed® (Csikszentmi-
halyi 1983, 42).

Tagebuch-Techniken haben diesen
Nachteil dagegen nicht: sie sind
Okologisch valide, d. h. durch ih-
ren Einsatz kénnen verlassliche In-
formationen Uber das Erleben von
Versuchspersonen in deren natrli-
chen Umgebungen gewonnen wer-
den. Die auf Tagebuch-Techniken
basierenden Studien untersuchten,
so Csikszentmihalyi, dennoch oft
das Verhalten, nicht aber das per-
sonliche Denken oder Fihlen (vgl.
ebd.).

In Fragebogen-Erhebungen sieht
Csikszentmihalyi schlief3lich eine
Madglichkeit, innerpsychische Vari-
ablen zu erfassen. Tagebuch-Tech-
niken ermdoglichen Aussagen Uber
das Denken und Fuhlen einer Per-
son. Zugleich wird der Wert ihrer
Ergebnisse jedoch durch die zeitli-
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che Distanz zwischen dem unmit-
telbaren Erleben und dessen Refle-
xion erheblich gemindert (vgl. ebd.).
Auch die Selbsteinschatzung kom-
plexerer personlicher Eigenschaf-
ten oder personlicher Erfahrungen
(vgl. Fiske 1971 und Mischel 1968
in: Csikszentmihalyi, ebd.; vgl. auch
Csikszentmihalyi & Larson 1987,
526) hat sich als sehr fehleranfallig
erwiesen.

Csikszentmihalyi kombiniert bei der
Entwicklung der ESM schlieBlich
Elemente der Tagebuch-Techniken
mit dem Einsatz von Fragebdgen
(vgl. Csikszentmihalyi 1983, 43).
Durch die Tagebuch-Techniken er-
halten ESM-Erhebungen eine hohe
Okologische Validitat und die Frage-
bdgen erflillen die Forderung nach
einer relativ exakten Messmetho-
dik. Mit der ESM gelingt es Csiks-
zentmihalyi, Informationen sowohl
Uber innerpsychische Aspekte all-
taglichen Erlebens als auch Uber
beobachtbares Verhalten und tber
aullere Rahmenbedingungen wie
bsw. den jeweiligen sozialen Kon-
text einer Versuchsperson zu sam-
meln. Zugleich minimiert die ESM
verzerrende  Erinnerungseffekte.
Bei Vergleichen von ESM-Daten
mit den Ergebnissen aus Tagebuch-
Studien sieht Csikszentmiahlyi die
Qualitat der ESM-Daten bestatigt
(vgl. a.a.0., 45f).

Bei ESM-Untersuchungen tragen
Versuchspersonen ein Signalgerat,
bsw. einen Piepser, und einen Kurz-
fragebogen (s. Anhang) bei sich,
den sie auf ein meist akustisches
Signal hin madglichst bald ausflil-
len sollen. Da eine solche Ausstat-
tung fur den Einsatz der ESM im
Rahmen der Unterrichtsevaluation
zu aufwandig ware und m. E. auch
nicht notwendig ist, ist die person-
liche Ansprache der Schiler durch
den Lehrer ausreichend. Die Aus-
wahl der Signalzeitpunkte erfolgt
nach dem Zufallsprinzip. Die Ver-
suchspersonen werden in ihrer all-
taglichen Lebenswelt fiir sie unvor-



hergesehen gefragt, wie sie ihr ak-
tuelles Befinden einschatzen und
wie sie die gerade gegenwartige Si-
tuation bewerten (vgl. a.a.0., 43ff).
Auf diese Weise kommen ,syste-
matische Beschreibung[en] der au-
Reren Parameter des Lebens der
betreffenden Person (der ausge-
fUhrten Tatigkeiten, der Orte, an
denen die Person sich aufhielt, der
Menschen, mit denen sie zusam-
mentraf) sowie des subjektiven Er-
lebens und der Dimensionen des
Bewusstseins (Affekte, kognitive
Effizienz, motivationale Verfassung
usw.), deren die Person sich in dem
Augenblick bewusst war, in dem
das Signal ertdnte”, zustande (Mas-
simini & Carli 1995, 294; vgl. Csiks-
zentmihalyi 1983, 43; 1993, 146ff;
19953, 262ff; 1999, 28f).

In den ESM-Bbgen geben die Pro-
banden an, wann sie das Signal ge-
hort und in welchem zeitlichen Ab-
stand sie den Fragebogen ausge-
fullt haben. Die zeitliche Differenz
gilt als ein Gltekriterium fur die er-
mittelten Daten. Daran anschlie-
Rend werden die Versuchsperso-
nen gefragt, an was sie kurz vor
dem ESM-Signal gedacht haben,
WO sie waren, was sie hauptsach-
lich und nebenbei getan haben und
warum sie diese Tatigkeit ausge-
Ubt haben. Weitere Fragen bezie-
hen sich auf die folgenden Aspek-
te: die Intensitat der Konzentrati-
on, die personliche Bewertung der
aktuellen Situation sowie Ratings-
kalen, auf denen die Versuchsper-
sonen ihre Stimmung zu dem Zeit-
punkt der ESM-Erhebung bewerten
kénnen. Nach Fragen zur korperli-
chen Verfassung und zum sozialen
Umfeld schatzen die Probanden
auf Ratingskalen Aspekte ihres in-
neren Erlebens ein. Schliellich ge-
ben sie noch an, ob seit der letzten
ESM-Befragung etwas geschehen
ist, das sie jetzt noch beschaftigt
und deswegen Einfluss auf die Ant-
worten ausiben kénnte (vgl. Csiks-
zentmihalyi, Rathunde & Whalen
1993, 52f; vgl. Anhang).

Kritik der ESM

Die Grenzen der ESM und die Kri-
tik an diesem Verfahren sollten bei
inrem reflektierten Einsatz als Me-
thode der Unterrichtsevaluation be-
rlcksichtigt werden. Auf diese Wei-
se konnen die aus den erhobenen
Daten abgeleiteten Aussagen rea-
listisch eingeschatzt werden.

Ein Grofteil der Kritik an der ESM
bezieht sich auf den Anspruch
Csikszentmihalyis, mit dieser Me-
thode das Flow-Erleben seiner Ver-
suchspersonen zu messen (vgl.
Rheinberg 1995, 143f). Diese Kritik
ist jedoch im Zusammenhang der
vorliegenden Uberlegungen kaum
von Bedeutung, weil die ESM als
Instrument der Unterrichtsevalua-
tion mit einer anderen Zielsetzung
eingesetzt wird als bei der empiri-
schen Untersuchung eines motiva-
tionspsychologischen Phanomens.

Csikszentmihalyi macht in sei-
nen Publikationen seinerseits dar-
auf aufmerksam, dass die mit der
ESM ermittelten Ergebnisse eine
beschrankte Aussagekraft haben.
So fragt er bsw. danach, ob durch
das ESM-Verfahren selbst nicht be-
reits von vornherein eine Selektion
unter moglichen Versuchsperso-
nen betrieben wird. Auf einen wei-
teren zu untersuchenden Aspekt
weist Csikszentmihalyi hin wenn er
fragt, welchen Einfluss die ESM ih-
rerseits auf die zu untersuchenden
Phanomene hat, ob also nicht be-
reits durch den Einsatz dieser Me-
thode die zu untersuchenden Pha-
nomene verzerrt werden. Schliel3-
lich gibt Csikszentmihalyi auch zu
bedenken, zuklinftig sei zu unter-
suchen, in welcher Hinsicht ESM-
Daten mit Daten Ubereinstimmt, die
mithilfe anderer Verfahren gewon-
nen worden sind (vgl. Csikszentmi-
halyi 1983, 54). Obwohl Csikszent-
mihalyi in dieser Publikation von
1983 noch auf die Aufgabe zukinf-
tiger Forschung verweist, die Gren-
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zen fur den Einsatz der Erlebens-
Stichproben-Methode zu unter-
suchen, sind diese Grenzen bzw.
die spezifischen Mdglichkeiten der
ESM m. W. zwischenzeitlich noch
nicht umfassend und zufriedenstel-
lend untersucht worden.

Uber die genannten kritischen Ge-
sichtspunkte hinaus ergeben sich
in padagogischen Anwendungsfel-
dern weitere Schwierigkeiten beim
Einsatz der ESM. So ist auch bei
der hier referierten Untersuchung
deutlich geworden, dass der Ein-
satz der ESM immer mit einer Sto-
rung der jeweiligen Aktivitat der Kin-
der und Jugendlichen verbunden
ist. Dieser fur die Unterrichtseva-
luation nicht unerhebliche Nachteil
sollte bei der Planung und Durch-
fihrung von ESM-Studien berlck-
sichtigt werden — etwa durch eine
Beschrankung der Untersuchung
auf einen vergleichsweise kurzen
Zeitraum. Ein weiteres auch von
Csikszentmihalyi und anderen er-
kanntes Problem ist das der inne-
ren Zensur, die die Versuchsper-
sonen bei ihren Antworten vorneh-
men. Gerade Schulen sind ja in vie-
lerlei Hinsicht ein Ort starker sozia-
ler Kontrolle und Bewertung. Des-
wegen ist zu vermuten, dass vie-
le Schiler, insbesondere solche,
die wegen Schulangst in Behand-
lung sind, tendenziell ihre Antwor-
ten aufgrund deren vermutlicher Er-
wilnschtheit geben (vgl. Helmke &
Renkl 1992, 131). Die dadurch zu-
stande kommenden Verzerrungsef-
fekte bei ESM-Daten kénnten durch
eine anonymisierte Datenerhebung
vermieden werden. Das Alter der
Schiler bildet eine weitere Ein-
schrankung beim Einsatz der ESM.
Bei jungeren Kindern empfehlen
sich alternative Methoden der Eva-
luation von Unterricht, bsw. Metho-
den der Verhaltensbeobachtung.

Die hier gedulerte Kritik an der
ESM stellt m. E. nicht ihre Leis-
tungsfahigkeit als einer Methode
der Evaluation von Unterricht infra-
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ge. Auf der Grundlage von ESM-
Daten kdnnen Aussagen uber die
Qualitat von Unterricht und Erzie-
hung getroffen werden, die auf dem
Erleben und der Einschatzung der
Schiler basieren und aufgrund des-
sen einen hohen Eigenwert fir die
Einschatzung padagogischen Han-
delns haben.

Uberlegungen zum Einsatz
der ESM an der Schule fiir
Kranke

Die Moglichkeiten der ESM als ei-
nes Instruments der Unterrichtse-
valuation sind m. W. noch nicht ge-
nutzt worden. Auch flir die Schulen
fir Kranke liegen m. W. keine ent-
sprechenden Erfahrungen vor. Die
folgenden Uberlegungen zur Eva-
luation von Unterricht an der Schu-
le fur Kranke durch die ESM bezie-
hen sich auf Erfahrungen aus einer
ESM-Studie an einer Forderschule,
Forderschwerpunkt Lernen. Diese
Studie verfolgte das Ziel, die Leis-
tungsfahigkeit der ESM als Me-
thode der Unterrichtsevaluation zu
Uberprifen. Darlber hinaus sollten
die ESM-Daten eine Einschatzung
der Abhangigkeit subjektiver Erle-
bensqualitdten von lehrerzentrier-
ten und offeneren Lehr-Lern-Arran-
gements erleichtern. Die ESM-Da-
ten waren in diesem Fall eine gute
Grundlage fur methodisch-didakti-
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sche und padagogische Entschei-
dungen, die sich unmittelbar auf die
Unterrichtspraxis auswirken (vgl.
dazu ausfuhrlicher Schmidtchen
2003 und 2005).

Die ESM als Instrument der
Unterrichtsevaluation

Weil auf der Grundlage von ESM-
Daten Aussagen Uber kontextge-
bundene Aspekte des inneren Er-
lebens von Schilern getroffen wer-
den kdénnen, kdnnten diese Daten
in vielerlei Hinsicht fir didaktisch-
methodische und padagogische
Entscheidungen an der Schule fir
Kranke hilfreich sein. Im Hinblick
auf den Unterricht im engeren Sin-
ne koénnten ESM-Daten bei der
Entscheidung helfen, ob und ggf.
welche unterschiedlichen Auspra-
gungen des inneren Erlebens bei
Schulern in Abhangigkeit von ver-
schiedenen Lehr-Lern-Arrange-
ments (Unterrichtsmethoden, Sozi-
alformen, Themenstellungen bzw.
Arten von Tatigkeiten) feststellbar
sind. Durch die Berlcksichtigung
des inneren Erlebens ist die ESM in
besonderer Weise geeignet, zu ei-
ner begriindeten und padagogisch
verantwortbaren Entscheidung far
oder gegen bestimmte Unterrichts-
methoden, -formen und -themen
beizutragen. Bislang sind Lehrer
fast ausschlieRlich auf ihre Beo-

bachtungen und personliche Ein-
schatzungen der Schiler angewie-
sen und agieren wie allgemein Ub-
lich vorwiegend aufgrund padago-
gischen Alltags- bzw. Erfahrungs-
wissens (vgl. Masendorf 1997, 25).
Auf der Grundlage von ESM-Daten
kénnten padagogische und didak-
tische Entscheidungen auf empi-
risch gesicherte Befunde gestutzt
werden. Sie waren dadurch unab-
hangiger von der subjektiven Wahr-
nehmung des einzelnen Lehrers.
Im Rahmen einer erfahrungs- und
schilerorientierten Padagogik und
Didaktik sollten Schiler die Mog-
lichkeit haben, Aspekte ihres inne-
ren Erlebens in Unterrichtssituatio-
nen systematisch reflektieren und
ggf. beeinflussen zu kdénnen. Da-
ten, die es ermoglichen, das inne-
re, insbesondere das motivations-
relevante Erleben von Schilern in
Unterrichtssituationen einzuschat-
zen, haben darlUber hinaus eine
Evaluationsfunktion, weil die Qua-
litdt des Unterrichts erfahrungsge-
maf relativ unmittelbare Auswir-
kungen auf das innere Erleben der
Schdler hat.

Methodische Aspekte

Beim Einsatz der ESM mit dem Ziel
der Unterrichtsevaluation sind fol-
gende methodische Aspekte zu be-
ricksichtigen:

* die Voraussetzungen der Pro-
banden fir die Teilnahme an
ESM-Studien sowie

+ gdf. zielgruppenspezifische
Modifikationen des ESM-Ver-
fahrens — bsw. in Anlehnung
an die Erfahrungen aus einem
ESM-Probedurchgang

Bei der Auswahl der Versuchsper-
sonen sollten kognitive, motivatio-
nale und sozial-emotionale Voraus-
setzungen berlcksichtigt werden:

Kognitive Gesichtspunkte:

Die Schiiler sollten die mit der ESM-
Untersuchung verbundene Absicht
sowie den ESM-Bogen und das



Prinzip der Ratings nachvollziehen
koénnen.

Motivationale Gesichtspunkte: Die
Schiiler sollten die Bereitschaft zei-
gen, ihre Tatigkeiten auf ein zuvor
vereinbartes Signal hin moglichst
bald zu unterbrechen und den Fra-
gebogen auszufiillen. Die Uberzeu-
gung der Schiler, dass auch sie
mittelbar von einer starkeren me-
thodischen Subjekt- und Kontex-
torientierung des Unterrichts pro-
fitieren konnten, wirkt sich férder-
lich auf die Motivation zur Mitarbeit
aus. AulRerdem sollte die Untersu-
chung fir die Schiler mit moglichst
wenigen Einschrankungen verbun-
den sein. Motivationsférdernd kann
sich aulRerdem ein von den Unter-
suchungsteilnehmern wahrzuneh-
mendes personliches Interesse des
Untersuchers an ihren Angaben
auswirken (vgl. Csikszentmihalyi
1983, 45).

Sozial-emotionale Gesichtspunkte:
Die Schiuler sollten sozial-emoti-
onale Aspekte ihres inneren Erle-
bens explorieren, reflektieren und
aullern kdnnen und wollen.

Im Anschluss an die Auswahl der
Versuchspersonen empfiehlt es
sich, die Erhebung der ESM-Daten
im Rahmen eines oder mehrerer
Probedurchgange zu Uberprifen
und zugleich einzulben. Etwaige
Fragen kénnen im Anschluss da-
ran geklart werden. In der Forder-
schule, Férderschwerpunkt Lernen,
wurde bei einem solchen Probe-
durchgang deutlich, dass die ESM-
Bdgen fur einen weiteren Einsatz
sprachlich vereinfacht werden soll-
ten und dass dartber hinaus auch
die Anzahl der ltems reduziert wer-
den muss. Welche Modifikationen
in Abstimmung auf die Schiler-
schaft der Schule fir Kranke not-
wendig waren, lasst sich aufgrund
der grof3en Heterogenitat der Schi-
lerschaft im Vorfeld nicht mit Sicher-
heit sagen. Wahrscheinlich sollten
bei psychisch kranken Schilern
insbesondere die Fahigkeiten zu
einer auf die ESM-ltems bezoge-

nen realitdtsangemessenen Selbst-
wahrnehmung Uberprift werden.
Stellt sich heraus, dass die Fahig-
keit eines Schilers zur Selbstwahr-
nehmung wesentlich beeintrachtigt
ist, werden die ermittelten ESM-Da-
ten nur von geringer Qualitat sein.
Weitere Modifikationen bei der Art
der Datenerhebung werden wahr-
scheinlich in den meisten Schulen
fur Kranke entsprechend den je-
weiligen Bedingungen notwendig
werden (bsw. beim Verfahren bei
der Randomisierung der Messzeit-
punkte, eine anonymisierte Erhe-
bung der ESM-Daten u. a.).

Die teilnehmerorientierten Modifi-
kationen der ESM-Bogen oder Ab-
weichungen von der vorgesehe-
nen Art der Datenerhebung sollten
allerdings in jedem Einzelfall un-
ter Berlcksichtigung der Intention
der ESM abgewogen werden weil
sie die Qualitat der ESM-Daten
und damit ihre Aussagefahigkeit
negativ beeinflussen kénnen. Mo-
difikationen eines diagnostischen
Instruments sind in der Regel mit
Einschrankungen der Messgenau-
igkeit verbunden. Als Methode der
Unterrichtsevaluation wird die ESM
mit dem Ziel eingesetzt, unter-
richtsrelevante Aspekte innerer Er-
lebensqualitaten bei Schilern der
Schule fur Kranke zu untersuchen.
Dabei bleibt der Einsatz der ESM
auf eine konkrete Lerngruppe be-
schrankt und erhebt nicht den An-
spruch, zu allgemeingtiltigen wis-
senschaftlichen Aussagen zu ge-
langen.

Erfahrungen mit dem Einsatz
der ESM im schulischen
Unterricht

Da aus der Schule fir Kranke noch
keine entsprechenden Erfahrun-
gen mit dem Einsatz der ESM vor-
liegen, beziehen sich die im Fol-
genden geschilderten Erfahrungen
auf eine ESM-Untersuchung in ei-
ner Foérderschule mit dem Foérder-
schwerpunkt Lernen (vgl. Schmidt-
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chen 2003; 2005).

Die meisten Schiler dieser Forder-
schule haben an dem ESM-Durch-
gang mit Erfolg teilgenommen. Sie
haben sich an allen ESM-Erhebun-
gen beteiligt. Alle Schiler waren in
der Lage und bereit, ihr inneres Er-
leben zu explorieren, zu reflektieren
und selektiv zu aullern. Es hat sich
als zweckmalig erwiesen, alle ab-
gegebenen ESM-Bégen direkt bei
der Abgabe auf Vollstandigkeit und
sachliche Richtigkeit zu kontrollie-
ren und sie den Schulern ggf. sofort
zur nochmaligen Uberarbeitung zu-
rickzugeben. Die Schiler haben in
den meisten Fallen bei Bedarf aus
eigenem Antrieb Rulckfragen ge-
stellt, so dass Unklarheiten zeitnah
geklart werden konnten. Die meis-
ten Probleme hatten die Schiler
beim Verstandnis des Rating-Prin-
zips. Im Verlauf der ESM-Untersu-
chung ist es allen Schilern wesent-
lich leichter gefallen, ihre Angaben
in Form von Ratings zu machen. Al-
lerdings war bei einzelnen Schilern
mit abnehmender Motivation im
weiteren Verlauf der ESM-Untersu-
chung eine deutliche Tendenz zur
Anstrengungsvermeidung zu er-
kennen. Einzelne Schiler mussten
deswegen hin und wieder zu einer
gewissenhafteren Bearbeitung der
ESM-Bdgen angehalten werden.

Insbesondere in Phasen hoher Kon-
zentration und Arbeitsmotivation
haben viele Schiuler auf die abrup-
ten Unterbrechungen ihrer Tatigkeit
und das Ausflllen der ESM-Bdgen
mit Unmut reagiert. Fir Schiler und
Lehrer entstanden durch die Sto-
rung des Unterrichts wahrend der
ESM-Erhebungen zuséatzliche Be-
lastungen. ESM-Erhebungen soll-
ten aus diesen Grinden auf weni-
ge Tage und auf mdéglichst wenige
Messzeitpunkte pro Tag begrenzt
werden. Aulierdem sollten die
Schiler insbesondere bei langer
dauernden ESM-Untersuchungs-
reihen wiederholt gezielt zur Mitar-
beit motiviert werden.
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Konsequenzen und weiterfiih-
rende Impulse

Die ESM hat sich als ein leistungs-
fahiges Instrument zur prozess-
nahen Evaluation unterrichtsrele-
vanter innerer Erlebensqualitaten
in Lehr-Lern-Situationen erwiesen.
ESM-Daten kénnen auch an der
Schule fir Kranke dazu beitragen,
padagogische und didaktische Ent-
scheidungen zur Gestaltung des
Unterrichts auf eine argumenta-
tiv gesicherte Grundlage zu stel-
len. Der regelmalRige Einsatz der
ESM als Instrument der Evaluati-
on von Unterricht kdnnte langerfris-
tig bewirken, dass das innere Er-

leben von Schilern der Schule fir
Kranke in Unterrichtssituationen in-
tensiver und konsequenter berlck-
sichtigt wird. Mit einer intensiveren
Konzentration auf das innere Er-
leben der Schiler trate eine Kate-
gorie starker in den Fokus padago-
gischen Handelns und Denkens,
deren schulpadagogische Berlck-
sichtigung angesichts der besonde-
ren Lebens- und Lernsituation psy-
chisch kranker Schiler in besonde-
rem Male geboten ist.

Aus Grinden der Unterrichtsorgani-
sation, angesichts des Aufwands fur
die Untersuchung und ihre Auswer-
tung, um Stérungen des Unterrichts

durch die Eigenart der ESM-Metho-
dik mdglichst gering zu halten und
um eine motivierte Teilnahme der
Schiler an ESM-Untersuchungen
auch mittel- und langerfristig zu si-
chern, sollten diese Erhebungen in
angemessenen zeitlichen Abstan-
den (bsw. mit Unterbrechungen von
einigen Monaten) und unter geziel-
ten Fragestellungen durchgefihrt

werden.
Alexander Wertgen,
(Dipl.-Péad., Lehrer fiir Sonderpéd-
agogik, Heilpraktiker/Psychothera-
pie), Alfred-Adler-Schule, Schule fiir
Kranke, Diisseldorf, E-Mail: alex_
schmidtchen@web.de

Fragebogen konnen per E-
Mail angefordert werden.
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Die Suche nach Werten im Jugendalter

LJAch, die Werte!“ lautet der Titel
des Buches von Hartmut von Hen-
tig Uber eine Erziehung fur das 21.
Jahrhundert. Aber er ruft auch aus:
,und, ach, deren flinke Vermittler!®.
Von Hentig verlangt eine Blickrich-
tung des Padagogen, die auf folgen-
de Fragen in der Lage ist Antworten
Zu geben:

Was braucht ein (junger) Mensch,
um in dieser Gesellschaft Gberhaupt
frei, wirdig, fir andere nutzlich zu
leben?

Was hat er fir Gaben, die ohne
Schutz und rechtzeitige Forderung
nicht zur Entfaltung kommen? und
Welche Foérderung kann ich ihm zu-
kommen lassen?

Was davon muss die Gemeinschaft,
der Staat gewahrleisten?

Was muss und kann der junge
Mensch selber daflir aufbringen?
Was sollten die spateren Nutznie-
Rer — die Wirtschaft, die Wissen-
schaft, die einzelnen Einrichtungen
— beisteuern?

Welches sind die geeignetsten Mittel
fur die Erflllung des padagogischen
Auftrages: die wirksamsten Anlasse,
Gegenstande, Verfahren, Zeiteintei-
lungen, Orte — und welches sind die
vernachlassigten Malstabe flr den
Erfolg des ganzen Vorgangs?

Padagogik sei nicht dazu da, die
Welt in Ordnung zu bringen oder
gar zu verbessern, vielmehr sollte
sie der kommenden Generation hel-
fen, in ihre Kultur hineinzuwachsen
und diese zu verstehen. Von Hen-
tig sieht in der Abwehr einer ,Wer-
teerziehung“ zur Einddmmung des
Zivilisationsverlustes eine gesunde
Reaktion der Schule, wenn sie damit
ihr Geschaft von therapeutischen
Ansinnen befreite. Padagogik und
Unterricht hatten nichts mit Heilung
zu tun. Sie gingen mit ihren Bemu-
hungen von den Kindern in den Ver-
haltnissen der Gesellschaft aus und
wirden kein Objekt reparieren, son-
dern einem Subjekt helfen. Unter
Bezug auf die 12. Shell-Jugendstu-
die stellt von Hentig fest, dass nicht
die Ideale und Werte verschwunden

seien, wohl aber die Hoffnung auf
ihre Erfullung nachgelassen habe.
Die padagogische Aufgabe ware,
hier nicht in erster Linie diese Hoff-
nung wieder aufzurichten, sondern
die Funktion von Idealen verstand-
lich zu machen: Sie seien das ei-
gentliche und jedenfalls wirksamste
Mittel, die Wirklichkeit zu kritisieren.
Je schlechter die Wirklichkeit, um-
so mehr bedtirfe es der Ideale und
Werte und umgekehrt. Dass sich
die Rangfolge der Werte verande-
re und die Prioritaten der Aufgaben,
gehore zum ABC aller Sittenlehren.
Es berlhre eine andere, kaum ge-
ringere Verlegenheit der Padagogik:
die Tatsache, dass die Erwachse-
nen selber nicht in der geforderten
Ordnung leben.

Was hat dies alles mit dem Thema
der Identitatsfindung im Jugendalter
zu tun mogen Sie fragen? Entwick-
lung und Veranderung der Identitat
im Lebenszyklus und damit die Ori-
entierung an Werten und Idealen im
Interesse der Ich-Entwicklung war
ein zentrales Thema im Werk des
Psychoanalytikers Erickson, der he-
rausarbeitete, zu welchen Krisen es
unter bestimmten Belastungen und
dynamischen Bedingungen kom-
men kann. ldentitatsfindung unter
entwicklungspsychologischem As-
pekt heildt, aus all den unterschiedli-
chen Kraften, Stadien und Aspekten
des Lebens immer wieder die Ein-
heit der Personlichkeit herzustel-
len. Dies geschieht Gber Lern- und
Identifikationsprozesse von  fri-
her Kindheit an, die somit als Bau-
steine der spateren Personlichkeit
fungieren. Feste und in sich stim-
mige Identifikationen erleichtern
den Ubergang ins Erwachsenenal-
ter. Mangelnde Identifikationen oder
ausgesprochen unginstige bzw.
widerspriichliche behindern die
spatere Identitatsfindung, so dass
psychosoziale Erfahrungen in der
Familie wie in der Gleichaltrigen-
gruppe und in der Schule gleicher-
mafen an der Ausbildung eines
sicheren Identitatsgeflhls beteiligt
Nr. 15
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sind. Fur Erickson wird das Gefihl
der Identitat umso notwendiger und
problematischer, wenn eine grol3e
Anzahl von mdglichen Identitaten
ins Auge gefasst werden muss. Er
pragte deshalb den Begriff der Iden-
titatsverwirrung, dem die heute ste-
tig wachsende Vielfalt jugendlicher
Szenen entspricht. In der Zeit-Se-
rie Jugendkulturen erschien im Au-
gust diesen Jahres ein Beitrag mit
dem Titel ,Die Macht der Jugend.®
Dort heil3t es, dass an die Stelle der
grolRe Jugendbewegungen unuber-
schaubar viele Szenen und Stile ge-
treten seien. Die Autoren berichten,
dass die Zahl der heute in Deutsch-
land vertretenen Artificial Tribes, al-
so der Stammesgesellschaften, die
sich durch eigene Rituale, Treff-
punkte, Stilmerkmale voneinander
und von der Erwachsenenwelt un-
terscheiden, in Marketingstudien
auf 400 bis 600 geschatzt wird. Um-
so unglaublich es klinge, es wirden
immer noch mehr. Dies sei insbe-
sondere fir die heutigen Erwach-
senen verwirrend, da diese noch
in einer Abfolge dominanter Haupt-
trends aufgewachsen seien. Warum
aber gibt es Uberhaupt immer mehr
Szenen? Nach Meinung der Exper-
ten sind hierfir drei zunehmende
Trends verantwortlich:

e Medialisierung,
e Individualisierung,
e Kommerzialisierung.

Hierdurch wird die Wirklichkeit heu-
tiger Jugendkulturen komplexer,
verwirrender und in ihrer Verande-
rungsdynamik schneller. Was ge-
schieht mit Jugendkulturen in einer
Gesellschaft, die ihre Vorstellung
von Jugendlichkeit immer mehr von
einem bestimmten Alter und vom
Ubergang in das Erwachsenen ab-
koppelt, fragt Jérg Laub. Seine Ant-
wort: Die Jugendlichen leiden nicht
an zuviel und zu starrer Ordnung,
sie sind vielmehr durch vorzeitige
Auflésung und Transformation der
Ordnungen, in die sie hineinwach-
sen sollen und wollen, bedroht.
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Ordnung, Sicherheit, Verlasslichkeit
findet man heute nicht vor, sondern
muss sie selbst herstellen und re-
konstruieren. So seien die meisten
Jugendlichen heute erlebnisfixierte
Gelegenheitsjager und Ordnungs-
sucher zugleich. Sie seien in einem
hohen Malde bereit, Autoritaten wie
Eltern und Lehrer anzuerkennen.
Andererseits besteht das Dilemma
der Padagogik und z.T. auch der
Psychotherapie darin, in den Kin-
dern der kommenden Generation
etwas wecken zu sollen, was in der
alten Generation erstirbt oder ver-
nachlassigt wird.

Mit dem Jugendalter wird haufig die
Annahme verbunden, dass dieser
Entwicklungsschritt von der Kind-
heit in die Adoleszent durch krisen-
hafte Zuspitzungen gekennzeichnet
ist. Diese Katastrophentheorie der
Adoleszenz, die von einem Bruch
der bisherigen psychischen Struktur
der Kindheit und einer Rebellion ge-
gen die Einbettung in familiare Be-
ziehungen ausgeht, vernachlassigt
die aktive Stellungnahme des Ju-
gendlichen, seine Moglichkeiten der
Selbstgestaltung und den veran-
derten gesellschaftlichen Kontext,
in den Jugendliche unserer heuti-
gen Mediengesellschaft eingebet-
tet sind.

Anstatt einem globalen Krisen-
geschehen ausgeliefert zu sein,
nimmt der Jugendliche nach Cole-
man aktiv an diesem Geschehen
teil, fokussiert die Veranderungen
dieses Lebensabschnittes, schafft
sich Freiraume und I6st mit seinen
emotionalen und kognitiven Mog-
lichkeiten die anstehenden Proble-
me. Adoleszenz als Chance und
Risiko, wie Hans-Jirgen Wirth es
formuliert, weist in den letzten Jahr-
zehnten deutliche Hinweise zur In-
dividualisierung von Jugend und zur
Liberalisierung in den Familien auf,
wobei Tendenzen zu Gewalt, Auto-
ritarismus und Fremdenfeindlichkeit
beunruhigen und Fragen nach ihren
Ursachen und Hintergrinden auf-
werfen.

Wahrend sorgfaltige Langsschnitt-
untersuchungen fir ein erstaun-
liches Mall an Konsistenz und

Kontinuitat im Entwicklungsgesche-
hen der Adoleszenz sprechen, fiih-
ren uns regelmafig durchgefihrte
Jugendstudien, wie zum Beispiel
die Shell-Studie, vor Augen, dass
sich Einstellungen, Normen und
Werte sehr wohl verandern. Uber-
einstimmend wird in allen Unter-
suchungen festgestellt, dass der
Freiraum der Jugendlichen in den
letzten Jahrzehnten insgesamt gro-
Rer geworden ist und der Einfluss
und die Macht der Eltern einge-
schrankt wurde. Fischer (1985) for-
muliert Gberspitzt ,,Die Jugendlichen

Anlass fir die stationare Aufnah-
me des dreizehnjahrigen Oliver
war eine Alkoholintoxikation. In
dem Aufnahmegesprach wurde
deutlich, dass Olivers Eltern in
inrem Erziehungserhalten sehr
unsicher und hilflos waren und
es ihnen nicht gelang, feste Re-
geln und Vorstellungen umzuset-
zen. In der letzten Woche vor der
Behandlung war Oliver abends
spat oder gar nicht nach Hause
gekommen. Der Vater hatte ihn
mehrfach suchen muissen und
ihn in Diskotheken oder Gast-
statten meistens in einer Gruppe
mit alteren Jugendlichen gefun-
den. Oliver selbst berichtete tber
Schulschwierigkeiten, schlech-
ten Kontakt zu Gleichaltrigen,
die ihn nicht verstiinden und ak-
zeptierten. Als Grund fir seinen
Alkoholkonsum gab er an, dass
er sich angetrunken nicht mehr
so ernsthaft mit den Sorgen des
Lebens beschaftigen misse und
dann eine bessere Stimmung
bekdme. Wahrend des Eltern-
gespraches malte Oliver zwei
Bilder, die er tberschrieb mit ,Al-
les, nur nicht die Welt und die
Menschheit und ,Lasst unse-
re Welt leben! — Was macht ihr
aus unserer Welt?“. Hinter dem
vordergriindigen Konflikt des Al-
koholmissbrauchs und der So-
zialstérung verbarg sich eine
depressive Stimmung, verbun-
den mit Rickzug und Kontakt-
stérungen. Diese stellten auch
das Hauptproblem in der folgen-
den Therapie dar: Oliver lehnte
die ihm bedrohlich erscheinen-
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passen sich nicht den Erwachsenen
an, sondern die Erwachsenen den
Jugendlichen®. Seiner Interpretation
zufolge sind sich die Jugendlichen
der Flnfziger und Achtziger Jah-
re ahnlicher als die Jugendlichen
vor dreil’ig Jahren und die heuti-
gen Erwachsenen zwischen 45 und
54 Jahren, also die damaligen Ju-
gendlichen. Dieser Befund wider-
spricht allen Theorien, die besagen,
dass die Sozialisation mit achtzehn
Jahren abgeschlossen ist und die
Erwachsenen keine Veranderungs-
prozesse mehr durchlaufen. Trotz

de Erwachsenenwelt ab, seine
regressiven Winsche zeigten
sich in seinem Spielverhalten. Er
baute Hohlen, verdunkelte sein
Zimmer, entwarf Phantasiewel-
ten und Spiele mit Regeln, die
er nur allein kannte und an de-
nen niemand teil-nehmen durfte.
Ein Aufsatz aus dieser Zeit hat-
te den Titel ,Haus der Traume*
und beginnt wie folgt: ,Als Kind
war ich immer sehr verspielt.
Ein verkommenes altes Haus
war meine grofdte Liebe. Friher
war eine so schone Zeit. Heu-
te gibt es nur Probleme, Arbeit,
Umweltverschmutzung, obwohl
schon alles so modern gewor-
den ist, steht dieses alte traume-
rische Haus noch heute®. Olivers
Angstlichkeit lie3 sich bis in die
Kindergartenzeit zurlck verfol-
gen: Er traute sich kaum aus
dem Haus, war still, zurlickgezo-
gen, spielte am liebsten mit sich
alleine und konnte keine festen
Freundschaften schlielen. Das
zurtiickgezogene, passive Ver-
halten anderte sich erst mit Be-
ginn der Pubertat in eine fir die
Eltern beangstigende Richtung,
auf die sie nicht vorbereitet wa-
ren. Konflikte zwischen Oliver
und ihnen, die zuvor keine Rolle
spielten, traten nun in den Vor-
dergrund und sie fanden keinen
Zugang mehr zu ihrem Sohn. Es
war insbesondere diese Sprach-
losigkeit, die auch Oliver be-
klagte und die er versuchte, mit
seinen erfundenen Geschichten
und spontan gemalten Bildern zu
Uberwinden.



Die knapp sechzehnjahrige
Sandra wurde mit dem Leit-
symptom eines Schulversagens
vorgestellt, verbunden mit aus-
gepragten Ruckzugstendenzen,
psychosomatischen Beschwer-
den und einer starken Angst vor
Krebs. Nach Angaben der Eltern
hatte sie in den letzten Monaten
ein zunehmend verschlossenes
Verhalten aufgewiesen, wobei die
somatischen Beschwerden stark
zugenommen hatten. Die intrafa-
miliare Situation war gekenn-
zeichnet durch eine Mischung
von Gebundenheit und Feinse-
ligkeit. So lielen sich Sandras
Schwierigkeiten zum einen als
eine mangelnde Abgrenzung von
der Mutter und zum anderen als
ein geringes Selbstwertgeflnhl
und unzureichende Autonomie
verstehen. Dies driickt sich in ih-
ren Zeichnungen aus, indem sie
ihr Ich als diffus und strukturlos
darstellte, wobei sie die Angst
ausdriickte, sich in einer Art Ur-
knall selbst aufzulésen. Es gelang
Sandra nicht, die weibliche Rol-
le zu akzeptieren und sie erlebte
sich aufgrund einer angeborenen
Huftdysplasie als behindert und
wenig attraktiv. In ihrer Phanta-
sie nahmen Suizidgedanken und
Selbstzerstérung eine zentrale
Rolle ein, stellten fir sie einen
Ausweg dar, sich realen Konf-
likten mit den Eltern und Gleich-
altrigen zu entziehen. Lehrer,
Geschwister und Eltern fanden
keinen Zugang mehr zu ihr und
erlebten sie als verschlossen und
feindselig. Sandra beschrieb ihre
Weltsicht in einem vierzig Seiten
umfgssenden Roman, dem sie
die Uberschrift , Tyrannis®gab und
den sie wie folgt zusammenfasst:
.Kurz gesagt: Weder Ort noch
Zeit spielen eine Rolle, sind nur
Begleiterscheinungen all der wi-
derwartigen, immer gleichen Ty-
rannei. Die Personlichkeit Coron
unterscheidet sich nur in einem
Punkt wesentlich von den meis-
ten anderen Tyrannen: Sie gibt
vollig offen zu verstehen, dass
das Ziel ihrer Gewalt die Gewalt
selbst ist, und Unterdriickung
das Ziel der Unterdriickung. Der

Diktator Coron, seine Name ist
nicht willkirlich gewahlt, son-
dern als ein Witz auf alle Caes-
aren und Sullahs abgeleitet von
der lateinischen Vokabel corona
= die Krone, betreibt seine Ty-
rannei nicht unter dem Vorwand,
dem Volk damit dienlich sein zu
wollen, er gibt sich nicht fromm,
sondern zeigt sich in seiner gan-
zen Teufelei, seiner Grausam-
keit“. Teilweise war Sandra mit
diesem Coron identifiziert und er-
lebte sich als omnipotent, ande-
rerseits hasste sie ihn und sich
wegen der skrupellosen Gedan-
ken und Phantasien. In dem Ro-
man kamen nur Mannerfiguren
vor, die sich mit allen Mitteln be-
kampften, ihre Macht behaupte-
ten, aber schliellich an einem
guten Einzelkdmpfer scheiterten,
dessen Tod die Erlésung fir alle
bringt. Dies stellte die kindliche
Erwartung an das Auftreten eines
Helden dar, der einmal erschie-
nen sie von der Bedrohung und
dem Alleinsein erlost. Familiare
Spannungen ergaben sich insbe-
sondere mit dem deutlich alteren
Bruder, der ihre aulRere Entwick-
lung schnoddrig kommentierte.
Von der Mutter fiihlte sich Sand-
ra unverstanden. Sie beklagte
den Mangel an Empathie und
Einflhlungsvermdégen in ihrer
Familie und das niemand auf sie
eingegangen ware, wenn es ihr
schlecht ging. Beschwerden, die
sie aulRerte, seien mit der Bemer-
kung ,Stell dich nicht so an“ vom
Tisch gewischt worden. In einer
Mischung aus Resignation und
destruktiven Impulsen schrieb
sie folgendes Gedicht:

,Hohnisch kaltes Sternenmeer,
Atmosphare gibt’s nicht mehr...
Mensch, Erstarrung dieser Welt,
hast ihr das Gesicht entstellt.

Raketen liegen zerstreut im
Land,

haben ihr Ziel getroffen —
nirgends Mauern, nirgends
Wand.

Asche und ewiges Eis decken
letzte
Reliquien des Lebens

| 3
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dieser Einschatzung reif3t der Ge-
nerationenkonflikt nicht ab, Alt und
Jung liegen sich weiterhin in den
Haaren, jedoch nicht starker als in
friheren Zeiten (Brltsch 1985). Und
dies ist unabhangig von einem zu-
nehmenden Wertewandel, der sich
besonders in den Familienstruk-
turen und im Erziehungsverhalten
ablesen lasst: Mehr Freiheiten, we-
niger Strenge gegenuber Kindern,
so lasst sich der Einstellungswandel
verkurzt umschreiben. Damit einher
geht eine Verschiebung der Macht-
verhaltnisse in den Familien: Eltern
verlieren einen Teil ihrer Autoritat und
damit auch ihrer Macht, wahrend
die Kinder und Jugendlichen dazu
gewinnen (Brutsch 1985). Es liele
sich eine Vielzahl von empirischen
Daten und Befunden zur Situation
von Jugendlichen und ihren Fami-
lien darstellen und in verschiedene
Richtungen interpretieren. Wollen
wir uns dem Thema systematisch
nahern, so brauchen wir ebenso
wie die Jugendlichen Orientierungs-
hinweise und Zielvorstellungen, um
Perspektiven zu entwickeln und die
heterogenen Meinungen und Inter-
pretationen zu interpretieren. Stierlin
(1994) hat als besonderen Entwick-
lungstrend die zunehmende Indivi-
dualisierung herausgestellt. Unsere
heutige Gesellschaft drohe Opfer ei-
ner Kontextlberflutung, einer Kon-
textschwemme, zu werden, die sich
nicht nurim Uberbordenden Angebot
von Fernsehprogrammen manifes-
tiere, sondern auch von den vielfal-
tigen Angeboten einer Freizeit- und
Mediengesellschaft. Dies bedeutet
nach Stierlin eine Veranderung des
Betrachtungsfokus: Vom Studium
des Kontextes oder, wenn man will,
des Systems, wirden wir zurlick
geworfen auf das Individuum bzw.
Selbst, das Kontexte markiert, das
Prioritaten setzt, Bedeutungen fest-
legt und Verzichte erbringt. Es ist
gerade diese Perspektivenvielfalt,
die es dem Jugendlichen erschwert,
eigene Entscheidungen zu treffen,
ihm aber andererseits eine Options-
vielfalt fir die eigene Entwicklung
anbietet. Fur Stierlin bedarf es da-
bei einer ganz bestimmten Art von
Selbst, das aus diesen Herausforde-
rungen — aktiv und selektiv Kontexte
zu markieren, Optionen zu ergreifen
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und dabei konsenswillig und dis-
sensfahig zu bleiben — gewachsen
ist. Und es ware dann auch dieses
Selbst, welches es durch unsere
therapeutischen und/oder berateri-
schen Interventionen anzusprechen
und zu starken gilt.

Versuchen wir also, das Jugendal-
ter aus dieser Perspektive heraus
zu begreifen und seine Psychody-
namik im Rahmen der veranderten
Kontexte zu verstehen. Wie sehen
Beeinflussungsprozesse zwischen
dem Adoleszenten und seinen viel-
faltigen Lebensbedingungen aus?
Zu welchen intrapsychischen Konf-
likten flUhren sie? Und wie kénnen
sie gelost werden? Dies soll an ka-
suistischem Material verdeutlicht
werden und anschlieend diese Er-
fahrungen vor dem Hintergrund em-
pirischer Daten reflektiert und sich
daraus ergebende Perspektiven
entwickelt werden.

Welche spezifischen Entwick-
lungsaufgaben sind in der Ado-
leszenz zu l6sen?

Wahrend in einer ersten Phase Be-
unruhigung und Verunsicherung im
Vordergrund stehen, gewinnt im
weiteren Verlauf der Jugendliche
zunehmend an Orientierung und
Eigenstandigkeit. Auch wenn im
Sinne einer Theorie der Selbstge-
staltung von Entwicklung krisenhaf-
te Ubergange nicht notwendig zum
Erscheinungsbild des Jugendlichen
gehoren, so ist das Auftreten von
Irritationen nicht unwahrscheinlich
(Ewert 1983). Korperliche Verande-
rungen werden oft mit Beunruhigung
wahrgenommen, die Entwicklung
verlauft haufig asynchron, neue so-
ziale Anforderungen kommen eben-
so hinzu wie der Wunsch nach
heterosexuellen Beziehungen (Ol-
brich 1981). Als erschwerend gilt,
dass im Alter zwischen elf und drei-
zehn Jahren das Selbstwertgefiihl
deutlich niedriger ausgepragt ist
als in anderen Altersgruppen. Cole-
man (1984) betont, dass die Mehr-
heit der Jugendlichen jedoch Uber
ein stabiles Selbstbild und eine an-
gemessene oder gar hohe Selbst-
einschatzung verfugen, wahrend
bei circa 20 bis 30% ein niedriges
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Selbstwertgefiihl vorliegt. Aus die-
sen Befunden schlief3t Coleman,
dass sich eine kleine Minderheit von
Jugendlichen nach der Pubertat in
Kliniken oder Beratungsstellen we-
gen gravierender Beeintrachtigun-
gen des Selbstkonzeptes einfinden
wirde. Aufgrund der empirischen
Ergebnisse lasst sich jedoch das
klassische Konzept der Identitats-
krise nicht auf die Uberwiegende
Mehrheit der Jugendlichen anwen-
den.

In epidemiologischen Untersuchun-
gen konnten Rutter und Mitarbeiter
sowie Esser und Schmidt ebenfalls
nachweisen, dass das Jugendalter
nicht durch eine besondere Haufig-
keit von psychischen Schwierigkei-
ten gekennzeichnet ist: ,,Im Regelfall
werden die Entwicklungsaufgaben
ohne manifeste Stérung bewaltigt®
so Seiffge-Krenke (1984). Auch
bei geglickter Bewaltigung des
Ubergangs zum Erwachsenenalter
wirde eine gewisse Anzahl von Ju-
gendlichen unter depressiven Stim-
mungslagen leiden, ohne jedoch
gleich klinisch manifeste Sympto-
me zu entwickeln. Seiffge-Krenke
weist darauf hin, dass Jugendliche
mit groRRer Problembelastung, die
von ihren Eltern nur wenig Hilfe und
Unterstltzung erhalten, nicht nur
dazu neigen, schwierigen Proble-
men auszuweichen, sondern auch
versuchen, konstruktive Lésungs-
versuche zu entwickeln. Es gilt also
festzuhalten, dass diese Jugendli-
chen nicht nur ein ausweichendes,
vermeidendes und fatalistisches
Verhalten an den Tag legen, viel-
mehr bemuhen sie sich auch be-
sonders — und ohne Unterstlitzung
anderer — darum, die in Frage ste-
henden Probleme durch vermehr-
te kognitive Anstrengungen zu
bewaltigen. Aber auch Jugendliche,
denen die Bewaltigung der phasen-
typischen Aufgaben gelingt, erle-
ben sich zeitweise als sehr belastet,
ohne dass dies von den sie umge-
benden Erwachsenen in adaquater
Weise wahrgenommen und aufge-
griffen wird. Bedeutsam ist, dass
Jugendliche in der Regel Hemmun-
gen haben, ,das wirkliche Ausmal}
ihrer Angste, Sorgen und Konflikte
mitzuteilen® (Seiffge-Krenke 1984).
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Hierdurch kann es zu einer Unter-
schatzung des realistischen Aus-
malfdes der Belastung kommen und
schlieBlich zu einer krisenhaften
Zuspitzung. In einer eigenen bun-
desweiten Untersuchung, in der wir
Jugendliche Uber ihr Befinden be-
fragten und diese Angaben mit de-
nen ihrer Eltern verglichen, wurde
jedoch deutlich, dass diese Alters-
gruppe offen Uber ihre Schwierig-
keiten Auskunft gibt, wahrend die
Eltern die emotionale Belastung ih-
rer jugendlichen Kinder nur in einem
viel geringeren Umfang wahrnah-
men. Generell schatzten sich alte-
re Kinder und Jugendliche selbst
als aggressiver und als dissozialer
ein, als sie von den Eltern wahrge-
nommen wurden. Sozialer Ruck-
zug war nach dem Urteil der Eltern
bei etwa 8% aller Jugendlichen vor-
handen, korperliche Beschwerden
bei 6% und Angst bzw. Depressivi-
tat beobachteten die Eltern bei rund
14%. Deutlich haufiger beschrieben
Jugendliche selbst Auffalligkeiten
in diesen Bereichen der internalen
Stérungen mit Raten von knapp 10
bis 28%, wobei sich die Madchen
deutlich belasteter einstuften als die
Jungen. Diese Daten sind dahinge-
hend zu interpretieren, dass Eltern
Uber bestimmte Verhaltensweisen
und Befindlichkeiten ihrer jugendli-
chen Kinder weniger informiert sind
und sie deshalb unterschatzen. In-
sofern ist davon auszugehen, dass
Eltern haufig Uber die emotionalen
Konflikte und Unsicherheiten ih-
rer Kinder nicht informiert sind und
diese im hauslichen Umfeld nicht
wahrgenommen und deshalb nur
unzureichend darauf eingegangen
wird.

Es sind vor allem folgende Entwick-
lungsaufgaben, denen sich der Ju-
gendliche gegenuber sieht, um eine
Identitat zu erreichen, die es ihm er-
laubt, sich als Erwachsener zu er-
leben, sozial zu entfalten und die
seinem Lebensentwurf entspre-
chenden Madglichkeiten als selbst-
verstandlich zu akzeptieren (Zauner
1978):

Entsprechend der Vielzahl der neu-
en Aufgaben kann die Lésung ei-
nes Bereiches neue Probleme,



neue Unsicherheiten und Ent-
scheidungszwange herbeiflihren.
Es hangt nun vom Lebensstil, sei-
nen bisher gemachten Erfahrungen
als Adoleszenter, seinen Bewalti-
gungsstrategien ab, wie er sich mit
Erfordernissen der Situation ausein-
ander zu setzen vermag. Uber die
lebensstiltypischen Reaktionsmog-
lichkeiten hinaus beeinflussen die
soziale, gesellschaftliche und psy-
chische Situation des Jugendlichen
ebenfalls seine spezifischen Verhal-
tensweisen, die auch eine Modifi-
kation der psychotherapeutischen
Beziehung notwendig machen.

Annahme des eigenen Korper-
bildes

Herstellung von Beziehungen
mit Altersgenossen beiderlei Ge-
schlechts

Ablésung von den Eltern
Auseinandersetzung mit Berufs-
wahl und Berufsvorbereitung
Starkung von Selbstvertrauen,
Entwicklung eines neuen Wert-
systems

Anstreben und Erreichen von so-
zial verantwortlichem Verhalten

Anna Freud (1936) beschreibt den
Jugendlichen in dieser Phase wie
folgt: ,Der Jugendliche ist gleich-
zeitig im starksten Mal3e egoistisch,
betrachtet sich selbst als den Mit-
telpunkt der Welt, auf den das gan-
ze eigene Interesse konzentriert ist,
und ist doch, wie nie mehr im spa-
teren Leben, opferfahig und sehr
hingabebereit. Er formt die leiden-
schaftlichsten Liebesbeziehungen,
bricht sie aber ebenso unvermit-
telt ab, wie er sie begonnen hat.
Er wechselt zwischen begeister-
tem Anschluss an die Gemeinschaft
und unlberwindlichem Hang nach
Einsamkeit; zwischen blinder Unter-
werfung unter einen selbst gewahl-
ten Fuhrer und trotziger Auflehnung
gegen alle und jede Autoritat. Er ist
eigennutzig und materiell gesinnt,
dabei gleichzeitig von hohem Ide-
alismus erflllt. Er ist asketisch mit
plétzlichen Durchbriichen intuitivs-
ter Triebbefriedigungen. Er benimmt
sich zu Zeiten grob und ricksichts-
los gegen seinen Nachsten und ist

dabei selbst fiur Krankungen aufs
aulerste empfindlich. Seine Stim-
mung schwankt von leichtsinni-
gem Optimismus bis zum tiefsten
Weltschmerz, seine Einstellung zur
Arbeit zwischen unermudlichem En-
thusiasmus und dumpfer Tragheit
und Interesselosigkeit®.

Rotmann (1973) beschreibt die in-
nere Dynamik des Jugendlichen wie
folgt: ,Neben die emotionale Distan-
zierung von Familienmitgliedern, al-
so den frlhen Objekten, tritt eine
Fllle von kurz dauernden Bezie-
hungen zu Gleichaltrigen, zu alteren
FlUhrergestalten und ahnlichen. Sie
sind oft stirmisch und ausschlief3-
lich, aber kurz dauernd. Aul3er die-
ser auffallenden Treulosigkeit haben
die Objektbeziehungen der Adoles-
zenz noch einen anderen Charakter:
namlich eine dufiere Angleichung an
die geliebte Person. Daher rihren
die enormen Wandlungsfahigkeiten
und Anpassungsfahigkeit in Schrift,
Aussprache, Haartracht, Kleidung,
Lebensgewohnheiten und Weltan-
schauung. Die Uberzeugung, dass
das jeweils willig Ubernommene
absolut richtig ist, verliert auch bei
haufigem Wechsel nicht an Starke
und an Leidenschaft®.

Die psychoanalytische Untersu-
chung spat adoleszenter Ent-
wicklungsverlaufe verschafft - so
Bohleber (1996) — ein nachhalti-
ges Bild davon, wie innere Proble-
me eine Aulere Einbindung
verunmoglichen, aber auch wie ei-
ne spezifische soziale Umwelt oder
ein mangelnder Aufienhalt eine
seelische Regression auf archa-
ische Befriedigungs- und Funkti-
onsweisen bewirkt. Insbesondere
Blos (1978) hat die Regressionsnei-
gung des Adoleszenten herausge-
stellt, wozu er auch die ,emotionale
Verschmelzung“ rechnet, d.h. die
Neigung Jugendlicher zur vollstan-
digen Ubernahme religiéser und
politischer Ideen, aber auch die
Neigung, in Naturerlebnissen oder
Idealen aufzugehen. Es sind diese
regressiven Bedurfnisse nach inten-
siven emotionalen Erfahrungen, die
haufig in einer Gruppe gesucht wer-
den und damit eine Ersatzfunktion
gegenuber der Familie einnehmen,
Nr. 15
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aus der sich der Jugendliche abldst.
In diesen Gruppen finden Jugend-
liche Anregungen, Verstandnis, Zu-
gehorigkeit und Identifikation und
in diesem Sinne lassen sich zum
Beispiel auch Zusammenschlis-
se von Jugendcliquen verstehen.
Dartber hinaus ist die innere Hal-
tung Jugendlicher durch eine ho-
he Ambivalenz gekennzeichnet.
Sie bedingt emotionale Instabili-
tat wechselnder Affekte, Haltungen
und Beziehungen. In der Zeit, in der
die soziale Einbindung, die Reali-
sierung von Lebensplanen, Win-
schen und Beziehungsfor-men zur
Hauptaufgabe wird, bedarf es rea-
ler Gratifikationen unter Einbindung
in soziale Strukturen, um — wie Boh-
leber ausfuhrt — ein dauerhaftes,
reifes, seelisches Funktionieren zu
erreichen. Seelisches Funktionsni-
veau und reale soziale Integration
stehen dabei nach Eriksoen in ei-
ner engen Wechselbeziehung und
Abhangigkeit. Gelingt es nun dem
Adoleszenten die zuvor aufgefiihr-
ten Entwicklungsaufgaben zu be-
waltigen, dann fihrt dies zu einer
Starkung seiner Identitatsfindung,
die eine Loslésung von den Eltern
und eine Ubernahme neuer sozia-
ler Rollen ohne krisenhafte Konflikte
ermoglicht. Blos hebt hervor, dass
diese ,adaptive Aufgabe der Ado-
leszenz immer in Ubereinstimmung
mit der inneren Realitat bewaltigt
werden muss, bestimmt durch die
vorhergehenden Erfahrungen, ein
Kind in einer gegebenen Familie, an
einem gegebenen Ort, in einer ge-
gebenen Geschichtsepoche, mit ei-
ner gegebenen Anlage gewesen zu
sein. Die besondere Art, in der sich
die Bedirfnisse des Heranwach-
senden der Umgebung gegenuber
ausdriicken, geht innerhalb dieser
festgesetzten Bedingungen vor sich
und bestimmt den sichtbaren Kurs,
den jede einzelne Reise durch die
Adoleszenz nimmt*.

Die spezifischen Reaktionsmdglich-
keiten des Adoleszenten, seine in-
nere Dynamik, macht nach Zauner
auch eine Modifikation der psycho-
therapeutischen Arbeit notwendig.

Es besteht weitgehende Einigkeit
dartber, dass der Jugendlichen-
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Die siebzehnjahrige Anna stell-
te sich zunachst ohne ihre Eltern
wegen ausgepragten depressiven
Stimmungsschwankungen, sehr
starken Gewichtsabnahme sowie
selbstverletzendem Verhalten vor.
Uberwiesen von ihrer Hausarztin
wolle sie zunachst einmal prifen,
ob psychotherapeutische Gespra-
che fiur sie Uberhaupt eine Mog-
lichkeit darstellten.

Nach dem ersten Kontakt erbat
sie eine Bedenkzeit und melde-
te sich nach zwei Wochen wie-
der. Am Anfang stand die Frage
ganz im Mittelpunkt, ob sie Uber-
haupt soviel Vertrauen aufbauen
konnte, um Uber ihre sie belas-
tenden Konflikte und Themen zu
sprechen. Bei enger Bindung an
die Eltern erlebte sie diese zuneh-
mend als rigide und sie wenig un-
terstlitzend. Es bestand eine hohe
Ambivalenz zwischen dem Gefiihl,
sich mitteilen zu wollen und einer
massiven Angst, mit den eigenen
Themen nicht anzukommen und
nicht ernst genommen zu werden.
Sie schrieb regelmafig Tagebuch,
das sie z.T. in den Therapiestun-
den vorlas und das Material war,
mit dem sie sich auch in der The-
rapie intensiv beschaftigte. Es
war vor allem diese innere Zer-
rissenheit und Spannung, die sie
zutiefst irritierte und verunsicher-

therapeut vermehrte Hilfen bei der
Realitatsprifung geben misse. Au-
Rerdem soll er das Bedtirfnis nach
einem Elternsubstitut erflillen, indem
er dieses Angebot auf eine zurlick-
haltende und neutrale Art akzep-
tiert, also nicht nur eine regressive
Ubertragung annimmt, sondern sich
auch als reale Person zur Verfugung
stellt. Zauner weist daraufhin, dass
der heranwachsende Patient dem
Therapeuten gegenuber Geflh-
le von Allmacht und Uberlegenheit
zeige, ,er meint, schon erwachsen
zu sein und deshalb niemanden zu
brauchen, es ist das Letzte fir ihn,
bei einem Erwachsenen Hilfe zu su-
chen®. Auch Seiffge-Krenke konnte
feststellen, dass die Bereitschaft von
Jugendlichen, eine Therapie aufzu-
nehmen, nur sehr zurlckhaltend
wahrgenommen wird. Aufgrund ih-

te: ,Ich habe das Geflihl, ich ha-
be zwei Leben. Manchmal, dann
ist das Geflihl da, das bin ich, nur
ich. In mir, mit mir alleine, in mir
gefangen, im Kampf, den ich mit
mir kdmpfe, in mir, mit mir, gegen
mich selbst. Mein Koérper, meine
Winsche, meine Vorstellungen,
meine Gefiihle, Sehnslichte, Ver-
langen, Abneigungen, Ziele und
Angste, ich in mir, mit mir allein.
Ich versuche also, dieses tiefe
Ich los zu werden, nach aullen
zu wenden, damit klar zu kom-
men. Verschiedene Wege, einen
Weg zu mir zu finden. Versuche,
die zwei leben miteinander in Ver-
bindung und vor allem in Einklang
miteinander zu bringen. Dann gibt
es da eben noch dieses andere
Leben, das Leben drauf3en, au-
Rerhalb von mir selbst, der Um-
gang, das Wirken mit der Umwelt.
Immer wieder versuche ich, aus
lauter Verzweiflung heraus Wege
und Mittel zu finden, die mir hel-
fen konnen, diese zwei Seiten in
Harmonie zu bringen. Aber immer
wieder breche ich aus mir heraus,
dann versucht eine Seite die an-
dere fertig und kaputt zu machen.
Immer wieder Versuche, der Au-
Benwelt meine grausame zerfetz-
te Innenwehr zu zeigen. Dieses
abscheuliche Innere, dieser grau-
same schwarze und zugleich blut-

rer Untersuchungen wird offenkun-
dig, dass Jugendliche flrchten, ein
Therapeut kdnne zu viel Einblick in
ihr Leben nehmen, sie konnten sich
nicht vor ihm schutzen, wobei sie in
ihrem Leben Erfahrungen gemacht
haben, die sie mit niemandem be-
sprechen konnen oder modchten.
Erstaunlich war, dass ein grofder
Teil der Jugendlichen, die mit dem
Wunsch nach therapeutischer Hilfe
eine Institution aufsuchten, davon
in fast der Halfte keinen Gebrauch
machten und auch bei denjenigen
Jugendlichen, die eine Zeitlang an
einer Behandlung teilnahmen, war
die Bereitschaft zum Behandlungs-
abbruch grof3. Es ist also nicht leicht,
ein stabiles Arbeitsblndnis in dieser
Altersgruppe herzustellen, so dass
der Handhabung von Ubertragung
und Gegenlbertragung eine be-
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rote Kern, der in mir sitzt, der Teil,
den ich versuche, in mir und ge-
gen mich zu bekampfen. Ich ver-
suche, diesen inneren Kern los zu
werden, indem ich in meiner Au-
Renwelt um mich schlage. Aber
ist das richtig? Ist dieser grass-
liche Teil in mir durch die aul3e-
ren Umstande bedingt oder ist
es etwas in mir, von mir, etwas,
das die aulere Welt so schlimm
macht? Was kann ich tun, um
endlich ohne Angst und Selbst-
hass leben zu kdénnen?“ Immer
wieder kommt in den Aufzeich-
nungen die Zerrissenheit vor und
der Versuch, ,meine Scherben
zusammenzusuchen®. Sie fragt:
,Bedeutet Erwachsenwerden, die
eigenen Scherben wieder einzu-
sammeln und sich selbst wieder
zusammenzuflicken?“ Im thera-
peutischen Prozess stellte sich
die Zerrissenheit immer wieder
ein, fuhrte zu Abwertungen und
Ablehnung und dem Geflhl, der
Versuch, Veranderungen zu errei-
chen, sei vollig sinnlos. Anderer-
seits bestand eine hohe Offenheit
und Bereitschaft, iber drangende
und sie in Verzweiflung stirzende
Themen offen zu sprechen, wobei
jedoch immer die Frage im Raum
stand, bin ich nicht Uberspannt,
konnen meine Gedanken und Ge-
fuhle ernst genommen werden?

sondere Bedeutung zukommt. Der
Therapeut kann auf solche Schwie-
rigkeiten mit Resignation, Ruckzug
und Verargerung, aber auch mit ei-
ner Verstarkung seines therapeuti-
schen Ehrgeizes reagieren. Beide
Einstellungen vermitteln dem Ju-
gendlichen jedoch nicht das Gefihl,
dass der Therapeut als Partner offen
an seinen Fahigkeiten, Interessen,
Problemen und Sorgen teilnimmt.
Zauner verlangt deshalb Empathie,
Geduld und Stetigkeit in der Arbeit
mit dem Jugendlichen, Zuruckhal-
tung und Beherrschung wahrend
der Interaktion mit ihm. Eine solche
Haltung ist vor allem notwendig, um
die Probleme der Ablosung sowohl
fir den Jugendlichen wie dessen
Eltern ohne Schuldgefiihle bewalti-
gen zu konnen. Verblndet sich der
Therapeut mit dem Jugendlichen,



so bringt er diesen in einen Loya-
litatskonflikt, nimmt er Stellung fur
die Eltern, fuhlt sich der Jugendliche
abgelehnt und unverstanden und es
wiederholt sich eine vergleichbare
Situation wie im hauslichen Umfeld.
Der Padagoge/Therapeut ist daher
in der Arbeit mit Adoleszenten stan-
dig mit seiner eigenen friiheren Ab-
[6sung von den Eltern und seiner
Einstellung hierzu konfrontiert.

Die sechzehnjahrige Petra kam
mit groBem Widerstand in die
Einzeltherapie. Sie hatte inner-
halb von einem Jahr stark an
Gewicht abgenommen, Anlass
waren Aulierungen von Mitschi-
lern Uber ihre Figur gewesen
sowie ihre Ablehnung der elterli-
chen Uberbetonung des Essens.
Aber auch die gesamte Lebens-
einstellung der Eltern wurde von
Petra zunehmend kritisch gese-
hen und sie grenzte sich in der
Familie immer mehr ab. Ihre Ge-
danken kreisten um das Essen
und dessen negative Auswirkun-
gen auf ihren Koérper. Das zu-
vor harmonische Familienleben
war nun durch aggressive Aus-
einandersetzungen in vielen Be-
reichen gekennzeichnet und die
Patientin bestand vehement dar-
auf, ihre Vorstellungen durchzu-
setzen und die zuvor sehr enge
Beziehung zur Mutter auf Distanz
zu bringen. Auch in der Thera-
pie war es ihr wichtig, Autono-
mie und Kontrolle zu bewahren.
Die dahinter stehende Angst be-
stand darin, dass der Therapeut
versuchen konnte, sie zu ver-
andern und sich mit den Eltern
gegen sie zu verblnden. Als die
Bedeutung ihrer Autonomie- und
Abgrenzungsbemiihungen an-
gesprochen wurden, brachte sie
folgendes Gedicht mit, in dem
sie ihre Situation und Unsicher-
heit beschrieb.

Die innere Zerrissenheit und
das negative Weltbild von Petra
wurden in einer ihrer Zeichnun-
gen deutlich: Sie stellt sich als
ein hassliches Monster dar, das

Altersspezifische Symptome und
Dynamik in Falldarstellungen

Die psychischen Gefahrdungen und
Risiken in der Adoleszenz aufiern
sich u.a. in erhohter Suizidrate, Al-
kohol- und Drogenkonsum, delin-
quentem Verhalten, depressiven
Symptomen sowie vermehrten Ess-
stérungen. Insbesondere korperlich
frih entwickelte Madchen weisen
ein erhdhtes Risiko zur Entwicklung

angekettet in einen vergitterten
Keller eingesperrt ist. Bei die-
sem Bild verbanden sich Phan-
tasien, ob sie noch gemocht und
akzeptiert werden kann, wenn
deutlich wird, wie sie wirklich ist
und ihre negativen Seiten sicht-
bar werden. Obwohl diese hass-
liche Riesengestalt kraftig und
machtig wirkt, reicht eine kleine
Kette am Ful}, um sie einzusper-
ren, wobei sie auch ausgeprag-
te Angste aullerte, wenn diese
Person ,losgelassen® ware und
ihre Wut gegen sich selbst und
andere richten konnte.

Das Ungewiss

Ich weild nicht,

wer ich bin,

woher ich bin,

wohin ich gehor,

ich weil} es nicht mehr.

Wer sagt mir,

was passiert,

wenn ich vorwarts gehe,

wer weild, was ich dann sehe?
Ist es besser zurlick zu wei-
chen?

Sich driicken, um Sachen herum
zu schleichen?

Keiner hért meine klagenden
Worte,

denn sie sind immer von der glei-
chen Sorte.

Die Ungewissheit meiner Selbst
verfolgt mich,

lasst mich los nicht,

ist bei mir ganz dicht.

Wie kann ich von ihr loskom-
men?

Vielleicht bin ich ihr ja morgen
schon entronnen.

Sl

Neues.vomu—ach

depressiver und anderer inernali-
sierter Storungen auf (Alsaker 1992,
1995). Remschmidt (1992) fasst die
empirische Literatur zur Pravalenz
psychischer Stérungen und Erkran-
kungen im Jugendalter wie folgt zu-
sammen: emotionale Stérungen
wie Zwangssyndrome, Phobien,
Angstzustande und suizidale Krisen
sind ab der Adoleszenz bei Mad-
chen haufiger als bei Jungen. Frih
manifest werdende dissoziale Ver-
haltensweisen betreffen vor allem
Jungen und verstarken sich meist in
der Adoleszenz. Schizophrene Er-
krankungen und manisch depressi-
ve Psychosen haben einen ersten
deutlichen Haufigkeitsanstieg in der
Adoleszenz, ebenso akzentuieren
sich Personlichkeitsstérungen. Die
folgenden Fallbeispiele sollen an
einigen typischen Symptombildern
und Verlaufen veranschaulichen,
mit welchen Problemen, aber auch
Entwicklungsperspektiven in der
Therapie mit Jugendlichen gerech-
net werden kann.

In den geschilderten biographi-
schen Kontexten sollte die zuvor
beschriebene psychodynamische
Situation des Jugendlichen veran-
schaulicht werden. Lassen sich je-
doch aufgrund dieses kasuistischen
Materials Tendenzen und Feststel-
lungen fiir die gesamte Gruppe der
Jugendlichen ableiten? Um diese
Frage abschlieRend zu beantwor-
ten, sollen beispielhaft einige em-
pirische Studien herangezogen
werden. Insbesondere der Pro-
zess des Selbstandigwerdens unter
den sich andernden gesellschaft-
lichen Bedingungen erlebte nach
den Shell-Jugendstudien in den
letzten vierzig Jahren eine deutli-
che Beschleunigung. Dies trifft je-
doch nicht fur alle Bereiche und fur
alle Jugendliche gleichermalen zu,
so dass Fend (1991) von differen-
zierten Personlichkeitsprofilen der
Lebensfihrung Jugendlicher aus-
geht. Aufgrund seiner empirischen
Untersuchung beschreibt er ,Frih-
entwickler bzw. ,Spatentwickler”.
Fruhentwickler orientierten sich im
Laufe der Adoleszenz immer we-
nig an den Eltern, diskutierten ihre
Probleme immer seltener mit Vater
und Mutter, nehmen eine oppositio-
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nelle Haltung gegen Lehrer ein, or-
ganisieren sich in sozialen Cliquen,
streben friih nach Privilegien des Er-
wachsenseins und versuchen, sich
der elterlichen Kontrolle verstarkt
zu entziehen. Spatentwicklung stellt
nach Fend den begrifenswerten
Sicherheitspfad der Adoleszenzbi-
ographie dar, wenngleich hierbei
die enge Elternbindung und das Zu-
rickschrecken vor selbstandigen
Lebensgestaltungen nicht Uber-
sehen werden darf. So lasst Fend
keinen Zweifel daran, dass eine ent-
sprechende Balance notwendig ist,
,die gleichzeitig Widerstandsfahig-
keit gegen Versuchungen impliziert
und sowohl eigene aktive Explorati-
on enthalt als auch eine produktive
Selbstdarstellung erméglicht. Kolip
und Mitarbeiter stellten in ihrem Ju-
gendgesundheitssurvey (1993) eine
starke Verbreitung von selbst berich-
teten korperlichen Beschwerden bei
Jugendlichen fest. Erschreckend
hoch sei das Ausmal subjektiv
wahrgenommener Uberforderung,
Uber die Halfte der Jugendlichen
fihle sich gestresst, erschopft und
muide. Die Autoren interpretieren
dieses Ergebnis dahingehend, dass
die Jugendlichen sich mit ihrer Le-
benssituation Uberlastet fihlen und
das geringe soziale Sicherheiten bei
hohen Leistungs- und Prestigeer-
wartungen und starke Belastungen
durch anspruchsvolle und hektische
Leistungs- und Sozialanforderun-
gen den psychischen Druck erhé-
hen. Unsere eigenen empirischen
Daten verdeutlichen, dass eine Er-
héhung familiarer Risikofaktoren
auch die psychische Belastung der
Jugendlichen deutlich verstarkt und
ihre soziale Adaptation erschwert.
Aber auch diese Jugendlichen
bleiben aus Mangel an anderen
Moglichkeiten dem familiaren Ver-
sorgungssystem verhaftet. Robert
Bly spricht von einer kindlichen Ge-
sellschaft und Uber die Weigerung,
erwachsen zu werden. Kritisch wird
angemerkt, dass die Spatentwickler
das ,Hotel Mama“ nicht verlassen
oder die Fruhentwickler dissozia-
le Jugendkulturen mit Regelverlet-
zungen aufsuchen. Dieter Baacke
(1987) konstatiert in seinem Ver-
gleich ,Jugend um 1900 und heu-
te“, dass sich unter veranderten
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Zeitumstanden und mit verander-
tem Vokabular sich die Diskussio-
nen in wesentlichen Strukturziigen
ahneln und wiederholen. Eine ho-
mogenisierte Normalbiographie Ju-
gend habe es offenbar friher wie
heute nicht gegeben und die viel-
faltigen empirischen Untersuchun-
gen legen ein Fazit nahe, dass es
eine Fllle von Teilibergangen und
Einschnitten gibt, die unterschied-
lich erfahren werden und sich durch
gesellschaftliche und zeitgeschicht-
liche Variablen modellieren.

So kommt auch die Shell-Jugend-
studie 85 zu der Feststellung, dass
Jugend eine Eigenstandigkeit ge-
genuber anderen Lebenslaufpha-
sen sowohl gewonnen als auch
verloren hat, zugleich wirde ein Teil
der Grenze zum Erwachsenen vor-
verlegt, wahrend ein anderer Teil
der Grenze hinausgeschoben wir-
de. Dieser Prozess ist nach Baa-
cke kein aktueller, sondern bereits
seit Ende des 19. Jahrhunderts
festlegbar und belegbar. Anderer-
seits hat jedoch nach Baacke eine
zunehmende Institutionalisierung
der Jugend stattgefunden. Jugend-
kulturen seien in starkerem Ma-
Re durch Stile, Szenen und Trends
charakterisiert. Was Jugend eigent-
lich heute ausmache, sei schwer
endgliltig festzumachen, denn alles
sei im Fluss, nicht zuletzt sorgten
die Massenmedien daflir, dass eine
Endstrukturierung der Altersphasen
stattfindet. Insofern hat das Heraus-
heben und Fokussieren bestimmter
Entwicklungen, Normen und Trends
z.T. einen willkUrlichen Charakter,
wobei von den Erwachsenen ei-
gene Winsche und Angste haufig
in das Jugendalter hineinprojiziert
werden und je nach Sichtweise po-
sitive bzw. negative Aspekte betont
werden. Bei aller Beschleunigung
und veranderte gesellschaftlichen
Bedingungen des Jugendalters laft
sich jedoch feststellen, dass trotz
der neuen Gewander das psychi-
sche Geschehen und die psycho-
dynamisch relevanten Konflikte sich
nicht wesentlich geandert haben:
Die zu l6senden Lebensaufgaben
dieses Altersabschnittes blieben
gleich, lassen sich zum Teil leichter
und zum Teil schwerer l6sen als fri-
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her und stellen dabei einen Spiegel
unserer heutigen Gesellschaft dar.

Louise J. Kaplan sieht in ihrem
Buch ,Abschied von der Kindheit*
zwar eine zunehmende Gefahrdung
der Jugend, insbesondere durch die
Veranderung familiarer Strukturen,
betont aber auch die Bedeutung
gleichbleibender innerer Prozesse:
.Die Adoleszenz selbst beginnt mit
Rohheiten, Vereinfachungen, primi-
tiven Formen von Aggression und
Narzissmus — einem Zusammen-
bruch von Kontrollen, einem Aus-
bruch ungebardiger Leidenschaften,
Winsche, der Auflésung zivilisie-
render Neigungen der Kindheit. Ein
Malstab fir jede Umwalzung, sei
sie individueller oder gesellschaft-
licher Art, bietet das, was bewahrt,
und das, was zerstort wird. In der
Tat entscheidet eben diese Uber-
legung darilber, ob eine Revolution
eine neue Idee beférdert oder ob sie
lediglich die Tyrannei in der Vergan-
genheit in neuem Gewande wieder
herstellt. Die Adoleszenz erschuit-
tert die interpretierte Ordnung, um
neue und noch unerprobte Ideale
aufzustellen. Aber die Adoleszenz
ist auch eine Geschichte Uber die
einigenden Tendenzen des Eros.
Wir lernen aus ihr, dass neue Mog-
lichkeiten des Denkens, Fuhlens,
Phantasierens nicht Gber Nacht er-
worben werden konnen. Der Ju-
gendliche gibt die Vergangenheit
nicht kampflos, unbekiimmert und
angstfrei auf. Der Zweck der Ado-
leszenz ist es, die Vergangenheit zu
revidieren, nicht sie auszuldoschen®.

Hier liegt vielleicht auch die Faszina-
tion, aber auch die Irritation, die Ju-
gendkulturen auf den Erwachsenen
auslben. Unsere Aufgabe bleibt es,
diesen Ubergang zu begleiten, oh-
ne ihn mit eigenen Winschen und
Angsten fir die Betroffenen zu er-
schweren, aus der Gelassenheit
heraus, dass trotz aller gesellschaft-
licher Anderungen und Einflisse die
alterstypischen Ldésungen und Auf-
gaben sehr ahnlich bleiben.

Prof. Dr. G. Lehmkuhl,
Kéin
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Haben Seele und Religion noch
Platz in der Kinder- und Jugendpsychiatrie?

Wir haben Angst davor unsere eige-
nen Erfahrungen auszusprechen,
und vor allem haben wir Angst, die
wichtigste Sprache menschlicher
Erfahrung, die religiése Sprache, zu
gebrauchen. Lieber verleugnen und
verdrangen wir uns selber und ver-
vielfachen die eigene Sprachlosig-
keit, als dass wir uns ausgerechnet
von der Religion ,das Hemd auszie-
hen® lieRen® (Solle, 1976, S. 39).

Dieses Zitat von Dorothee Sdlle,
das ihrem Buch ,Die Hinreise* aus
dem Jahre 1976 entnommen ist,
trifft in Bezug auf die Erwachsenen
und ihre Fahigkeit, Uber religiose
Probleme zu sprechen, auch noch
heute zu und gilt noch viel mehr,
was den Dialog der Erwachsenen
mit ihren Kinder und Jugendlichen
Uber Religion angeht. Auch Szie-
gaud-Roos (1985) stellte fest: Die
Jugendlichen bekommen relativ
wenig Unterstitzung von auf3en bei
ihrer Auseinandersetzung mit der
Religion. Sie scheinen nur ,mit we-
nigen Menschen in einem Gesprach
Uber ihren Glauben® zu stehen. Man
mag einwenden, dass diese Sicht-
weise jedoch heute, nach dem
Weltjugendtag des Jahres 2005, so
nicht mehr aufrechterhalten werden
kann. Und doch: Wie sieht es im pa-
dagogischen und therapeutischen
Gesprach mit unseren Patienten
in der Kinder- und Jugendpsychi-
atrie aus: Gibt es dort noch Raum
fur religidse Fragen oder religidse
Probleme oder gar einen Dialog ,in
Sachen Religiositat, Glauben und
Transzendenz“? Es ist leichter ge-
worden, mit jungen Patienten Uber
Beziehungen, Sexualitat und Aids
zu sprechen als Uber die religidse
Frage.

Die Kinder- und Jugendpsychia-
trie ist eine Disziplin am Rande, um
nicht zu sagen eine ,Borderline-Dis-

ziplin“: Sie steht fest verankert als
medizinische Disziplin in den Na-
turwissenschaften, sie reicht aber
auch weit hinein in die Geisteswis-
senschaften. Die Psychiatrie allge-
mein hat in den letzten Jahrzehnten
einen sehr starken Wandel hin zu bi-
ologisch orientierter Forschung voll-
zogen und viele interessante Entde-
ckungen gemacht: Was passiert im
Gehirn, wenn wir lachen, wenn wir
hypnoide oder mystische Zustande
erfahren oder gar spirituelle Erleb-
nisse: Manche Hirnforscher spra-
chen vom ,Gottes-Modul®, das sich
im Scheitellappen befinde im so
genannten ,Orientierungs-Assozia-

Der gleiche Wissenschaftler ist der
Uberzeugung: ,Viele deutsche Wis-
senschatftler firchten, ihr Gesicht zu
verlieren, wenn sie sich auf religidse
Fragestellungen einlassen. In den
USA ist das gar kein Problem. Da
schreibt ein renommierter Physiker
ein Buch zum Thema: ,Gott und die
moderne Physik.“

Nicht nur die religidse Dimension
wird in unserer Zeit mitunter als er-
klarbares Phanomen eines Neu-
ronenschauers in unserem Gehirn
Lerklart“ und damit ,abgetan®; auch
die Psychiatrie und Psychologie hat
weitestgehend Abschied genom-
men vom Be-

tions-Areal“. Durch
transcraniale Mag-
netstimulation des
Scheitellappens
lassen sich auch
Ubernatlrliche
und spirituelle Empfindungen aus-
I6sen: Die Betreffenden haben das
Geflhl, in Kontakt mit einem hoéhe-
ren Wesen zu treten, eine Berlh-
rung Gottes zu erfahren oder sie
haben den Eindruck, den Korper
zu verlassen (Out-Of-Body-Experi-
ence). Wir wissen ferner, dass reli-
gibése Ausnahmezustande, Trance-
Phanomene auch mit der Aktivie-
rung des limbischen Systems und
der Amygdala (Mandelkern) einher-
gehen und dass viele religiése Ritu-
ale und Zeremonien solche Zustan-
de durch Meditationstechniken oder
Drogen zu induzieren vermdgen,
die letztlich alle auf das Zusam-
menspiel zwischen Scheitellappen,
Amygdala und limbischen System
hindeuten. Ist aber damit die Fra-
ge der Religiositat und der Religion
geklart? Mitnichten! Der Neurophy-
siologe Linke formulierte: ,Religi-
on ist mehr als nur ein bestimmter
ausgelebter Gehirnzustand“ (2003).
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Manche Hirnforscher
sprechen von einem ,,Got-
tes-Modul“, dass sich im
Scheitellappen befinde.

riff der Seele,
alt aber fest
und dies ist
chon verwun-
derlich — an dem
Wort Psyche und
seinen verschiedenen Verbindun-
gen: Der Seelendoktor heildt heute
Psychiater oder Psychotherapeut
bzw. Psychosomatiker. Wie von
selbst kommt uns dieser Begriff der
Psyche Uber die Lippen, wahrend
das Wort Seele einen antiquierten,
gar religids eingefarbten Beige-
schmack zu haben scheint.

Was ist bzw. sollte
Kinder- und Jugendpsychia-
trie — Psychotherapie fiir eine
Disziplin sein?

Die Kinder- und Jugendpsychia-
trie und —Psychotherapie ist eine
bio-soziale  Modelldisziplin  be-
sonderer Art. Wie die Erwachse-
nenpsychiatrie eignet sie sich als
Modelldisziplin, weil die drei Aspek-
te, der biologische, der psychologi-
sche und der soziale, eine ungefahr
gleichgewichtige Rolle spielen, so-
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Definitionen und
Erlauterungen

Etymologisch stammt Seele vom altger-
manischen Wort Sele ab und meint, ,die
zum See Gehdrende®. ,Nach alter ger-
manischer Vorstellung wohnten die See-
len der Ungeborenen und der Toten im
Wasser* (laut Duden — das Herkunftswor-
terbuch, die Etymologie der deutschen
Sprache, Duden Bd. 7, Dudenverlag,
1963). Weiter heildt es im Duden: ,Der
heutige Inhalt des Wortes ist stark vom
Christentum gepragt worden. In Ubertra-
genem Sinn steht Seele fir ,Inneres eines
Dings*.

Laut Brockhaus Enzyklopadie ist mit
Seele im allgemeinen philosophischen
Sinn der metaphysische Faktor gemeint,
der in allem Leben die Ganzheit stiftet.
Umgangssprachlich wird der Begriff auf
die menschliche Seele eingeschrankt und
lange Zeit wurde den Tieren eine Seele
abgesprochen. Weiter heil’t es im Brock-
haus: ,In der Religionswissenschaft be-
deutet Seele, die im oder am Menschen
erlebte numinose Mé&chtigkeit, die nicht
wie der Animismus annimmt — rational er-
schlossen werden kann; sie Uberdauert,
wie viele Religionen glauben, den Tod im
Gegensatz zu der von ihr unterschiede-
nen Lebenskraft. Im christlichen Glauben
ist Seele der dem einzelnen Menschen
von Gott unmittelbar zueigen gegebene
Grund des Lebens, aus dem seine Inte-
gritat als Person entsteht.”

In der Psychologie versucht man den
Seelenbegriff moglichst auszuklammem,
weil er auf unbeweisbare Voraussetzun-
gen beruhe. Man definiert Psychologie
vielmehr als die Wissenschaft von den
Bewusstseinserscheinungen oder vom
Verhalten.

Psyche als griechisches Wort bedeutet
Hauch, Leben oder Seele, das seelisch-
geistige Leben des Menschen. Nach alt-
griechischen Anschauungen wird unter-
schieden zwischen der beim Tode ver-
fliegenden Lebenskraft (Thymos) und der
Psyche als einem nachbleibenden Eben-
bild der Person.

(Hinsichtlich des Ursprungs der Seele
lehrt die katholische Kirche den Krea-
tivismus, lasst also jede einzelne Seele
unmittelbar von Gott erschaffen werden.
Diese dogmatische Lehre von der Seele,
die auch von zweiten vatikanischen Konsil
vorausgesetzt wird (1965) lasst die recht-
liche und medizinische Frage nach dem
Zeitpunkt von Beseelung und Tod offen.
Die Beseelung setzte man theologisch
bis ist 18. Jahrhundert zwischen den 40.
(méannlichen Foéten) und 80. (weibliche
Foten) Tage an; seitdem wurde es allmah-
lich herrschende Leere, dass sie im Au-
genblick der Zeugung eintrete. Allerdings
nehmen viele Theologen heute an, dass
die Beseelung der befruchteten Eizelle
erst im Augenblick der Nidation und erst

dann geschehe, wenn eine Eispaltung
und damit die Bildung eineiiger Mehrlinge
unmaglich geworden ist. Bis dahin hande-
le es sich um vorpersonales Leben, auf
das man das moraltheologische Verbot
der Schwangerschaftsunterbrechungen
noch nicht anwenden konne.

Der Entwicklungspsychologe Flammer
(1994) versteht unter Religiositat, ,das
Gesamt der Lebenspraktiken und der
entsprechenden Einstellungen, sofern sie
explizit auf einer Beziehung zu Uberna-
tarlichen Méachten beruhen®. Diese Uber-
natirlichen Machte seien den Menschen
meistens Uberlegen und koénnten Dinge,
die wir nicht oder nicht so gut kdnnen wie
sie. Religion diene demzufolge zur Kon-
trolle des Unkontrollierbaren.

Ich mochte nun einige Auffassungen
westlicher Psychologieschulen in Bezug
auf die Religion kurz skizzieren:

Freud (1948) ging es in seinen Schrif-
ten zur Religionskritik darum, die Lésung
von Fixierung aus kindlicher Abhangigkeit
zu unterstreichen. Er sah im Gottesbild
ein Uberméachtiges, verinnerlichtes Vater-
Bild. Die , Technik“ der Religion besteht
nach Freud darin, ,den Wert des Lebens
herabzudriicken und das Bild der realen
Welt wahnhaft zu entstellen, was die Ein-
schichterung der Intelligenz zur Voraus-
setzung hat. Um diesen Preis - durch ge-
waltsame Fixierung - als psychischen In-
fantilismus und Einbeziehung in einen
Massenwahn, gelinge es der Religion,
vielen Menschen die individuelle Neu-
rose zu ersparen, weil in der kollektiven
Neurose der Religion die infantilen Ohn-
machtgefihle des einzelnen in einen illu-
sionaren kollektiven Sinnzusammenhang
gestellt werden. Dieses religidse Konzept
von Freud ist nach Scharfenberg (1976)
reduktionistisch, obwohl Freud meinte,
man musse der Versuchung widerstehen,
.etwas so Kompliziertes wie die Religion
auf einem einzigen Ursprung abzuleiten®.

C. G. Jung (1986) definierte seine Vor-
stellungen von Religion wie folgt: ,Reli-
gion scheint mir eine besondere Einstel-
lung des menschlichen Geistes zu sein,
welche man in Ubereinstimmung mit den
ursprunglichen Gebrauch des Begriffs
Religio formulieren kénnte, als sorgfalti-
ge Bertcksichtigung und Beobachtung
gewisser dynamischer Faktoren, die auf-
gefasst werden als Machte, Geister, Da-
monen, Gotter, Gesetze, Ideen, Ideale
oder wie immer der Mensch solche Fak-
toren genannt hat, die er in seiner Welt als
machtig, gefahrlich und hilfreich genug er-
fahren hat, um ihnen sorgfaltige Bertck-
sichtigung angedeihen zu lassen, oder als
grof3, schdn, sinnvoll genug, um sie an-
dachtig anzubeten und zu lieben.”

Nach Metzger (1982) war fur Adler, dem
Vater der Individualpsychologie, ,die Got-
tesidee eine dem menschlichen Denken
und Fulhlen von jeher naheliegende Kon-
kretisierung und Interpretation der Idee

der Vollkommenheit der Menschheit als
eines in der Zukunft der Menschen liegen-
den Zieles, an das der einzelne wie die
Gesamtheit gebunden ist bzw. sich ge-
bunden fuhlt*.

Erich Fromm forderte eine ,nicht-theis-
tische Religiositat und formulierte: ,Der
Mensch hat ja gerade die paradoxe Auf-
gabe im Leben, seine Individualitat zu
verwirklichen und sie gleichzeitig zu Gber-
schreiten, um zu Erfahrungen der Uni-
versalitdt zu gelangen. Nur das voll ent-
wickelte Individuelle selbst kann das Ego
fallen lassen® (1976).

Erikson versuchte, die Ontogenese der
Religiositatin die friheste Phase der Kind-
heit zu verlegen (1966). In seiner Arbeit
Uber die ,Grund-Tugenden® hat er das Ur-
vertrauen als die Quelle der menschlichen
Hoffnung qualifiziert. Diese wird ihm zum
vermittelnden Begriff zwischen Urvertrau-
en und Religiositat. ,Hoffnung ist die onto-
genetische Grundlage des Glaubens und
wird durch den Erwachsenenglauben ge-
nahrt, der die Grundformen der Fursorge
durchdrangt.”

Der Psychiater und Psychotherapie Gun-
trip (1968) unterstellte, dass die religidse
Erfahrung dieselbe ,Sache” sei, wie die
personliche Beziehungserfahrung.

Der amerikanische Religionssoziologe
Glock (1969) versteht Religiositat als eine
komplexe Einstellung des Menschen und
gliedert sie in 5 Dimensionen:

Die Ritualisierte, die Ideologische, die In-
tellektuelle, die Dimension der religidsen
Erfahrung und die Dimension der Konse-
quenzen.

Bereits 1932 schrieben Harald und Kris-
tian Schjelderup drei Grundformen reli-
gioser Einstellung:

Sie sprechen von der Vater-Religion, Mut-
ter-Religion und Selbst-Religion; bei der
Mutter-Religion werde die Mutter als Quel-
le der Sicherheit und Zufriedenheit sowie
der Empfindung des Geborgenseins und
des Vereintseins erlebt. In der Mutter-Re-
ligion finde man einen religiésen Erlebnis-
typus vor, mit der Tendenz zu mystischer
Gottesvereintheit. Bei der Vater-Religion
herrsche Schuldbewusstsein, Angst und
das Verlangen nach Siuhne und Unter-
werfung vor. Bei der dritten Form komme
es zu einer eigentimlichen Phantasie von
eigener Gottlichkeit, die einer kindlichen
Selbstherrlichkeit entspreche, mit Eigen-
Uberschatzung, Egozentrizitat und Gro-
Benwahn (Schjelderup, 1932).

Ich mochte, um diesen Punkt abzuschlie-
Ren, noch einen Gottesbegriff fur Kinder
anfihren, wie ihn Nipkow (1990) formu-
liert hat: ,Gott ist fUr Kinder ein zwischen-
menschliches Geschehen, ein emotiona-
les Ereignis, eine sprachliche Entdeckung,
eine Gewissensangelegenheit und eine
intellektuelle Herausforderung.”
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wohl bei der Entstehung von ver-
schiedenen Krankheitsbildern, als
auch beim therapeutischen Zugang.
Das Studium der Hirnstoffwechsel-
stérungen sowie die bildgebenden
Verfahren haben in den Bereichen
psychiatrischer Erkrankungen in
den letzten Jahren viele interessan-
te Erkenntnisse gebracht, die unser
Verstandnis erweitert und bereichert
haben. Es besteht eine enge Ver-
knUpfung zwischen hirnorganischer
Funktionsstérung und reaktiver
neurotischer Entwicklung bzw. psy-
chotischer Dekompensation im Kin-
des- und Jugendalter. Hirnorganisch
bedingte Wahrnehmungsstérungen
(insbesondere die Teilleistungssto-
rungen) finden sich gehauft bei sol-
chen Kindern und Jugendlichen, die
einen psychotischen Einbruch er-
lebten. Die Vorstellung meines Vor-
gangers in Tubingen (Prof. Lempp)
von der psychotischen Erkrankung
als einer Realitatsbezugsstérung
tragt dieser Vernetzung der biolo-
gischen (hirnorganischen) und der
psychologischen sowie sozialen Di-
mension Rechnung. Alle drei Berei-
che sind in der Lage, die anderen
beiden Bereiche positiv oder nega-
tiv mit zu beeinflussen. Wir wissen
z. B. durch Nachuntersuchungen,
dass bei hirnorganisch vorgescha-
digten Kindern im Neugeborenen-

alter eine positive psychosoziale
Situation der Eltern einen protekti-
ven Faktor in Bezug auf die weitere
Entwicklung darstellt.

Kinder- und jugendpsychiatrische
Diagnostik und Therapie bewegt
sich im Grenzbereich zwischen Psy-
chotherapie, Heilpadagogik und bi-
ologischer Psychiatrie und muss, je
nach Erkrankungsart und Alter der
Patienten, mehr den biologischen,
oder den psychologisch/psychothe-
rapeutischen oder mehr den heilpa-
dagogischen Aspekten Rechnung
tragen, will sie nicht Gefahr lau-
fen, den Patienten in eine einseitige
Wissenschafts- oder Weltanschau-
ungsideologie hineinzuzwangen.

Das Besondere an der Kinder- und
Jugendpsychiatrie und —Psycho-
therapie ist der Umstand, dass bei
vielen Erkrankungen die mehrdi-
mensionale und multikausale Be-
dingtheit auf den drei genannten
Dimensionen oder Ebenen (biolo-
gisch, seelisch, sozial) mehr oder
wenig gleichgewichtig vorkommen
kann, so dass der Kinder- und Ju-
gendpsychiater gut daran tut, alle
drei Gesichtspunkte immer wieder
zu bertcksichtigen und in sein di-
agnostisches und therapeutisches
Handeln mit einzubeziehen. Das
Tatigkeitsfeld der Kinder- und Ju-
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gendpsychiatrie muss Uberlappend
und transparent sein, gleichsam os-
motisch durchlassig zur Padagogik,
Psychologie, Psychiatrie, Padiatrie,
Soziologie und Theologie. Stellt nun
die Kinder- und Jugendpsychiatrie
und —Psychotherapie eine umfas-
sende, ganzheitliche Modelldisziplin
dar, die auf andere beschrankte und
reduzierte Nachdisziplinen herab-
schauen darf? Eine solche Auffas-
sung ware einerseits eine grandiose
Hybris, andererseits darf aber die
Identitat des Kinder- und Jugend-
psychiaters diese  Spannbreite
einnehmen, ohne in einen Eklekti-
zismus zu verfallen.

Das Wissen um die biologische Ver-
ankerung des Menschen und seiner
seelischen Erkrankungen sowie die
Erkenntnis, dass psychosoziale Ge-
gebenheiten als Lernprozesse, Er-
fahrungen und Interaktionsprozesse
die Person des Menschen stabilisie-
rend oder labilisierend beeinflussen,
bedeutet eine integrative Zusam-
menschau und nicht notwendiger-
weise einen ,Salto Mortale“ in das
Lager der biologischen Psychiatrie
oder das der psychodynamisch ori-
entierten Kinder- und Jugendpsy-
chiatrie, sondern allenfalls einen
gelungenen Spagat zwischen Na-
tur- und Geistes- oder Sozialwis-
senschaften.

Abbildung 1:
.Kinder-

psycho-soziale Modelldisziplin im Spagat zwi-
schen Natur- und Geisteswissenschaften?"

und Jugendpsychiatrie: eine bio-

Diese Abbildung soll deutlich machen, dass es
hdaufig eine Kunst ist, biologische und soziolo-
gische Faktoren zusammen mit den psychologi-
schen so auszutarieren, ihnen jene Wertigkeit
zukommen zu lassen, dass die Basis von naturwis-
senschaftlichem und geisteswissenschaftlichem
Denken nicht verloren geht.
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Abbildung 2:
.Aha-Effekt" (modifiziert nach Biedermann)

In dieser Skizze, die modifiziert ist nach einem Cartoon von
Biedermann, soll die Situation des Themas karikiert werden:
Sie trdgt dem Umstand Rechnung, dass der Begriff Seele in
der wissenschaftlichen Diskussion der Disziplin in Psychia-
trie und Psychologie weitestgehend verlorengegangen ist.

YUN DER INTECRATION

Abbildung 3:
.Von der Integration”

Diese iiberzeichnete Darstellung soll darauf hinweisen, dass
mitunter Seelisches gefesselt und geknebelt erscheint, ..auf
der Strecke bleibt", wenn biologisches und soziologisches
Denken getrennte Wege gehen.
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Welche Menschenbilder sind
wichtig und leitend fiir die
Kinder- und Jugendpsychiatrie —
Psychotherapie:

Der Psychoboom in der zweiten Halfte
des 20. Jahrhunderts hat zu einer Inflati-
on von unterschiedlichen Menschenbildern
geflhrt, die sich aber bei genauerem Hin-
sehen in die Kategorie mechanistisches,
psychoanalytisches, kognitionspsycholo-
gisches, systemtheoretisches, verhaltens-
wissenschaftliches, psychosomatisches
und neurobiologisches Menschenbild ein-
bauen lassen. Wo steht nun der Kinder-und
Jugendpsychiater und Psychotherapeut?
Entsprechend seiner Ausbildung, insbe-
sondere seiner psychotherapeutischen
Ausrichtung, wird dies unterschiedlich sein.
Er bleibt aber immer dem sozialen und
dem entwicklungspsychologischen Aspekt
des Menschen besonders verbunden. Dies
impliziert, dass allen Uberlegungen im Hin-
blick auf vorhandene oder nicht vorhande-
ne psychopathologische Auffalligkeiten die
Aspekte Entwicklung und Reife innewoh-
nen missen, dass psychische Erkrankun-
genimmer auch als Entwicklungshemmung
des Patienten (und seines familidren Sys-
tems), sei es mehr biologisch oder mehr
durch die Umwelt bedingt, erkannt werden
muss.

Die naturwissenschaftliche Medizin des
19. Jahrhunderts sah den Menschen als
eine bis ins Kleinste zerlegbare Maschi-
ne an. Dieses Modell bedarf aus heutiger
Sicht der Relativierung: Die Quantenphy-
sik hat aufgezeigt, dass eine Zerlegung
des Zustandes in Teilzustande, streng ge-
nommen, nicht moglich ist. Eine mechanis-
tische und statistische Betrachtungsweise
ist fir eine Grof3zahl unserer heutigen Pro-
bleme vollig ungeeignet. ,Am erfolgreichs-
ten ist naturwissenschaftliches Denken da,
wo die Wirkungsverflechtung verschiede-
ner Komponenten schwach ist, wo sich das
Ganze in guter Naherung als Summe sei-
ner isolierten Teile gedacht auffassen lasst.
Problematisch ist naturwissenschaftliches
Denken aber dort, wo die Vernetzung stark
und die Komplexitat grof® ist* (Zitat nach
H.-P. Ddirr, 1991).



Sigmund Freud hat mit der Konzep-
tualisierung des Unbewussten ein
psychologisches Verstandnis der
Neurosen ermdglicht und damit ein
eigenes psychoanalytisches Men-
schenbild geschaffen, das freilich
auf sehr vielen Konstrukten und me-
tapsychologischen  Uberlegungen
aufgebaut ist und seither erheblich
abgewandelt wurde.

Was Freud fiur Entwicklung, Trie-
be und Emotionen erarbeitet hat,
erforschte Piaget (1976) im kogni-
tiven Bereich, d. h. im Bereich des
Erkennens, der Wahrnehmung, des
Denkens und Urteilens. Piagets
Forschungen verdanken wir es,
dass wir den stufenweisen Ablauf
der Weltbildentwicklung des Kindes
besser verstehen und gelernt ha-
ben, wie sich das Kind ein Bild von
der Welt, sein Bild vom Menschen
und von sich selbst durch standige
Assimilation, z. B. durch Aneignung
im Spiel, erschafft. Diese psycholo-
gisch-kognitive ,Verdauung® ist nur
mdglich durch eine ausreichende
Stimulierung der Sinnesorgane in
einem affektiv gesicherten und an-
genehmen Rahmen.

Es ist der Verdienst Ciompi (1982),
darauf hingewiesen zu haben, wie
eng der emotionelle und kogniti-
ve Bereich miteinander verfloch-
ten sind. Ciompi (1991) hat mit
seinem Konstrukt ,Affektlogik® ein
neues psychosozio-biologisches,
integratives Funktionsmodell der
Psyche entworfen, das versucht,
theoretische Ansatze aus verschie-
denen Bereichen in praxisrele-
vanter Weise zu integrieren. Bei
diesem Funktionsmodell wird ,auf
Grund von konvergierenden Be-
funden aus der neueren psycho-
logischen, soziodynamischen und
biologischen Forschung die Psy-
che als komplex-hierarchisiertes
Geflge von integrativen, affekt-ko-
gnitiven Bezugssystemen (bzw.
.,Fuhl-Denk- und Verhaltenspro-
grammen®) aufgefasst, die auf
Grund von Bahnungsvorgangen als

Niederschlag von konkreten Aktio-
nen entstehen, in ihrer Struktur das
vergangene Erleben speichern und
zugleich die funktionelle Grundlage
aller Wahrnehmung und Kommuni-
kation bilden. Affekte (d. h. Gefihle,
Emotionen und Stimmungen) spie-
len dabei als ,Motoren®, ,Schalter”,
Organisatoren und Integratoren von
kognitiven Leistungen eine zentrale
Rolle. Integrativ ist dieses Konzept
von einem Menschenbild insofern,
als es nicht nur Fihlen und Denken
sowie Korperliches und Geistiges
als untrennbare Einheit versteht,
sondern auch psychodynamische,
soziodynamische und biologische
Aspekte des Psychischen in ein und
demselben theoretischen Grund-
konzept vereint.

Die Systemtheorie betrachtet so-
ziale Strukturen als Organismen
und untersucht die Beziehungen
zwischen Menschen und Umwelt
mittels Informatik und Kyberne-
tik. Gregory Bateson (1984) qilt
als Vater dieser Wissenschaft. Das
Menschenbild der Verhaltenswis-
senschaften wird bestimmt durch
die Sichtweise, dass der Mensch
sich mittels genetischer und im Aus-
tausch mit der Umwelt erworbener
Programme an die Umwelt anpasst
und andererseits die Umwelt nach
seinen Bedurfnissen gestaltet. Er-
weitert wurde diese Sichtweise der
Verhaltenswissenschaften durch
die Entwicklung einer Systemwis-
senschaft in den letzten Jahrzehn-
ten des 20. Jahrhunderts mit dem
Versuch, ahnlich wie Ciompi, die
Kluft zwischen Geistes- und Na-
turwissenschaften zu Uberbriicken
und die Trennung von Kérper und
Geist, von Soma und Psyche, mit
einem umfassenden, die Grenzen
einzelner wissenschaftlicher diszi-
plinenibergreifenden Konzept auf-
zuheben. Diese ,Systemtheorie
der zweiten Generation“ (Rotthaus,
1989), in Abgrenzung von der fri-
heren, rein kybernetisch geprag-
ten Systemtheorie, hat ihre Quellen
beispielsweise in den Arbeiten von
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Heinz von Foerster (1987), der als
Bio-Kybernetiker bereits in den 60er
Jahren das Prinzip der Selbstorga-
nisation als ein Uber seine Wissen-
schaft weit hinausgehendes Prinzip
erkannte. Humberto Maturana und
Francesco Varela (1987) pragten
den Begriff der Autopoiese, d. h. sie
erkannten als Charakteristikum al-
ler lebenden Wesen, dass sie au-
topoetische, sich selbst referenziell
erhaltende Systeme sind, die als
energetisch offen, jedoch als opera-
tional geschlossen angesehen wer-
den mussen. Sie sind gleichzeitig
autonom und strukturdeterminiert.
Sie stehen im standigen Austausch
mit ihrer Umgebung; ihre Aktio-
nen werden aber durch ihre eigene
Struktur festgelegt, auch wenn sie
als strukturell plastische Systeme
ihre Struktur unter dem Einfluss der
Umgebung standig andern. Dabei
hat sich gezeigt, dass unter diesem
Blickwinkel die Annahme einer grad-
linigen Kausalitat zwischen Ursache
und Wirkung unzureichend ist und
dass dies in besonderem Malde fir
lebende Systeme gilt. Als wichtiges
Charakteristikum lebender Syste-
me wurde das Prinzip der Selbstre-
ferenz erkannt, das bedeutet, dass
die Verhaltensweisen eines leben-
den Systems immer wieder auf die-
ses System selbst zurlickwirken.
Es geht also um eine zirkulare Kau-
salitat, in der die Wirkung sich ihre
eigene Ursache schafft und umge-
kehrt. Diese Denkweise, gerade in
der Systemischen Familientherapie,
hat die Kinder- und Jugendpsychia-
trie besonders stark befruchtet und
dazu gefluhrt, dass wir z. B. sehr viel
vorsichtiger mit Schuldzuweisungen
umgehen mussen.

Von der Manifestation des Re-
ligiosen im Seelischen: Zur
Entstehung von Gottesbildern
und Teufelsvorstellungen:

In einer Zeit, in der einerseits die

praktizierte Religiositat in unseren
institutionalisierten Kirchen immer
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weniger attraktiv zu sein scheint,
wie die zahlreichen Kirchenaustrit-
te in den letzten Jahrzehnten nahe
legen, in einer Zeit, in der Sinnfin-
dungskrisen und apokalyptische
Zukunftsangste andererseits einen
Run auf Esoterisches, Mystisches,
Spiritistisches und Magisches aus-
gelést haben, kann der moderne
Priester der Neuzeit, der Psychia-
ter und Psychotherapeut sowie der
Kinder- und Jugendpsychiater nicht
umhin, Stellung zu beziehen zur re-
ligidsen Dimension beim Patienten
und damit auch bei sich selbst. Die
Sichtweise, Religion als ,,Opium fur
das Volk* (Marx) oder als ,kollekti-
ve Neurose® (Freud) greift zu kurz:
Es qilt, das Grundanliegen religi-
o0sen Glaubens und Handelns als
menschliche Seinsdimension zu
begreifen, religidses Erleben als ei-

e =S YielaNe)o]= n -

nen lebenslangen, sich stetig wan-
delnden Prozess aufzufassen,
den es lohnt genauer anzuschau-
en. Zahlreiche psychische Erkran-
kungen sind Krankheitsprozesse,
die eine Erschitterung des Selbst-
wertgefiihls und des Lebenssinns
beinhalten. Damit wird in aller Re-
gel auch die Dimension des religi-
Osen Seins erschittert, zumindest
tangiert und es ist aus meiner Sicht
fast schon ein ,Kunstfehler®, diesen
Bereich nicht aufzugreifen, sich ihm
nicht zu stellen, wenn der Patient
Dialogbereitschaft signalisiert. Bei
vielen kinder- und jugendpsychiatri-
schen Patienten ist es hingegen an-
gezeigt, ihnen auch in der religidsen
Dimension eine Wegbegleitung an-
zubieten.

Bereits im Kindergartenalter sind

manche Kinder in der Lage, Fra-
gen von existenzieller Dimension zu
stellen, wie z. B.: ,Wo war ich, be-
vor ich im Bauch der Mama war?“
Oder: ,Wo ist der Opa jetzt, der
verstorben ist?“ Todes- und Got-
tesvorstellungen bzw. —bilder- und
Konzepte von Gut und Bdse entwi-
ckeln sich entlang der Altersstufen
unserer Kinder allmahlich, sie sind
eingebettet in ein umfassendes Bild
von der Welt, die sich die Kinder
machen, das ihnen nahegebracht
wird und das sie mit ihrem Vorstel-
lungsvermdgen und ihrer kreativen
Phantasietatigkeit aus- und aufbau-
en. Religiose Begleitung und Erzie-
hung hat zu tun mit der Vermittlung
von Gottesbildern/Gottesvorstellun-
gen und muss dem psychosozialen
Entwicklungsstand des Kindes und
Jugendlichen Rechnung tragen.

Acht Thesen,

die aus jugendpsychiatrischer Sicht

bedeutsam erscheinen, soll religio-

se Erziehung entwicklungsférdernd
und nicht entwicklungshemmend

wirken (Klosinski, 2004).

1. Religiose  Gottesvorstellun-
gen und Gottesbilder sind Teil des
jeweils individuellen und allgemei-
nen Weltbildes des jeweiligen In-
dividuums. Mit anderen Worten:
Gottesbilder sind eingebunden und
Teil unserer Weltbilder. Da sich das
Weltbild im Zuge der geistigen und
intellektuellen Reifung verandert,
mussen sich auch die Gottesvor-
stellungen und —bilder verandern.

2. Religidser Glaube, religio-
ses Verankertsein wurzelt in ele-
mentaren “Urerfahrungen” des
“‘Aufgehobenseins” und des “An-
genommenseins”, ist damit eng
verbunden mit einem “Urvertrau-
en”. Ein Kind, das in die Welt hi-
neingeboren wird, ist existenziell
auf die Hilfe der primaren Bezugs-
personen (Mutter, Vater, etc.) an-
gewiesen. Ein immer wieder aufs
Neue erfahrene Bestatigung, dass
das Kind versorgt, befriedigt und
geschutzt wird, fuhrt zu diesem
Urvertrauen, das sich an der Be-
ziehung zu den Eltern festmacht,
was aber auch dazu flihrt, dass die

Eltern als allmachtig wahrgenom-
men und rudimentar verinnerlicht
werden.

3. Das Weltbild des sich entwi-
ckelnden Kleinkindes ist zwischen
dem 2. und 5. Lebensjahr ausge-
sprochen anthropozentrisch und
anthropomorph, d. h. die belebte
und z. T. auch die unbelebte Natur
hat menschliche Zuge: Nicht die
Tiere, sondern auch die Pflanzen,
aber auch die Sonne und der Mond
sowie die Sterne sind Wesen, ahn-
lich wie Menschen, werden in Bil-
derbichern auch so dargestellt
(lachende und weinende Sonne).
Auf dieser frihen Entwicklungs-
stufe kdnnen sich die Kinder Gott
nur als “Gott-Vater” oder als “Gott-
Mutter” vorstellen. Das Bose und
das Gute muss benannt werden,
so wie es in den Marchen, in den
Gleichnissen und Geschichten ge-
schieht: Die Bilder vom Schutzen-
gel und vom Teufel sind fur das
Kind natzliche Bilder, Symbole
und Vorstellungen, die sich aber
im Laufe der Entwicklung wandeln
mussen.

4. Die Entwicklung des Kindes
bringt es mit sich, dass auch eine
Stufenleiter der religidsen Entwick-
lung beziglich der Gottesbilder
und der Gottesvorstellungen be-

5. Glaube hat auch etwas zu tun

steht, wie sie z. B. Fowler (1981)
vorgeschlagen hat. Dabei spielt,
wie ausgefuhrt, gleichsam als re-
ligidses Fundament ein erlebtes
Urvertrauen eine zentrale Rolle,
basierend auf einer Grunderfah-
rung des Aufgehoben- und Ange-
nommenseins. Weitere wichtige
religiose Entwicklungsstufen sind
u. a. neben einem so genannten,
,Buchstaben-Glauben“ (3. Stufe
nach Fowler), bei dem das Kind
davon ausgeht, alles ist in der Hei-
ligen Schrift festgelegt, auch die 4.
Stufe, ein so genannter synthetisch
konventioneller Glaube: Insbeson-
dere in der Pubertat kommt es zu
einer Reaktivierung des bisher Ge-
glaubten, es wachst das Interesse
an anderen Gottesvorstellungen
sowie auch der Wunsch, mit Gott
eine personliche Beziehung aufzu-
bauen.

mit einer Kontrolldelegation an Gott
in Bezug auf all jenes, das ich nicht
kontrollieren kann. Das Wohlsein
unserer Kinder hangt ab von der
Absehbarkeit, Uberschaubarkeit
und Berechenbarkeit der jeweili-
gen Situation. Damit ist das Ge-
fuhl, Uber wichtige Dinge im Leben
die Kontrolle bzw. einen Einfluss
zu haben, eine wichtige Bedingung

34

Nr. 15
2006

S e



DireET \ o _oben

fur unser Wohlseinsempfinden. In-
sofern sind die Vorstellungen und
Bilder von Schutzengeln, auch
unter psychohygienischen und
entwicklungspsychologischen As-
pekten notwendig.

6. Glaube im Schulalter und in

der Pubertat ist eingebunden im
Spannungsfeld von Polaritaten,
die schmerzlich wahrgenommen
werden: Kontrolle/Ohnmacht, ge-
rechte/ungerechte Welt, Sinnhaf-
tigkeit/Sinnlosigkeit des eigenen
Lebens etc.

7. Die Gefahr einer negativen
religios erzieherischen Einfluss-
nahme im Sinne eines ,Spiritual
Abuse* einer religiésen Indoktrina-

tionist gegeben, wenn Gottesbilder

und —vorstellungen im Gewissen
und Uber-Ich mit diisteren Farben
implementiert werden: Die Ver-
mittlung eines Gottesbildes von
einem ganz Uberwiegend strafen-
den Richter-Gott kann zu Schuld-
gefuhlinduktion und damit zum
Strafbedtirfnis fUhren. Es fehlt in
einem solchen Falle die frohe Bot-
schaft, der vergebende und hal-
tende Gott.

Interkulturelle Untersuchungen ka-
men zu dem Ergebnis, dass Po-
pulationen, in denen die Eltern
die Kinder in einem akzeptieren-
den, warmherzigen Stil erziehen,
auch eher an wohlwollende Gott-
heiten und Geister glauben, wah-
rend letztere in Populationen, wo

8. Negative Auswirkung einer

man die Kinder zurecht- und ab-
weisend erzieht, Uberwiegend
feindselige, strafende Zige ha-
ben. Ferner konnte nachgewiesen
werden, dass ein positives Selbst-
wertgeflhl mit der Vorstellung von
einem liebenden Gott und ein ne-
gatives Selbstwertgefuhl mit der
von einem vergeltenden Gott kor-
reliert.

solchen religidsen-fundamenta-
listischen Unterweisung fuhren
mitunter zu psychiatrischen Auf-
falligkeiten wie Depressionen,
Zwangsneurosen, Angstneurosen
und Psychosen. Wir kdnnen dann
auch von ekklesiogenen Neurosen
oder Psychosen sprechen.

Was braucht der Mensch um
ganz zu sein: Wann ist reli-
giose Erziehung und Beglei-
tung gelungen?

Die stationare Kinder- und Ju-
gendpsychiatrie —Psychothera-
pie hat neben den Angeboten
in Form der Einzelpsychothera-
pie und Gruppenpsychotherapie
sowie der Elternarbeit wichtige
flankierende spezielle Angebo-
te, die den ganzen Menschen in
seiner korperlichen, seelischen
und geistigen Seite erreichen
sollen in Form von Korperthe-
rapie, Gestaltungs- und Malthe-
rapie, Musik- und Tanztherapie.
Hinzukommen sollte die Mog-
lichkeit, sich auch mit Fragen
nach dem Sinn befassen zu kon-
nen, mit Spirituellem und Re-
ligibsem. Dies deswegen, weil
insbesondere Jugendliche sehr
haufig in eine Sinn- und Identi-
tatskrise geraten sind, insbeson-
dere die Depressiven, Suizidalen
und emotional Mangelversorg-
ten. Das Aktivwerden in diesen
flankierenden  therapeutischen
MaRnahmen im stationaren Set-
ting fihrt zu einem ,Empower-
ment®, zu einer Befahigung, sich
selbst als aktiver, handelnder zu
erleben, wobei im Gruppenset-

ting die Gruppe dieses Gefihl
meist unterstitzt und auch dem
Verlangen der Jugendlichen ent-
gegenkommt, in der Gleichalt-
rigen-Gruppe eingebunden zu
sein, sich selbst Gber den ande-
ren im Buber'schen Sinne zu de-
finieren: ,Der Mensch wird am
Du zum lch®.

Wann ist religiose Erziehung
und Begleitung gelungen?
Vielleicht kann dies umschrieben
werden mit dem Bild ,eine Hei-
mat gefunden zu haben®. Erin-
nert sei an das Nietzsche-Wort:
,Wehe dem, der keine Heimat
hat!* Damit weist der Philosoph
auf die Heimatlosigkeit, auf die
Entwurzelung hin, auf einen Zu-
stand, der der Vertreibung aus
dem Paradiese gleichkommt
und offenbar einen wesentli-
chen Aspekt des Menschseins
schlechthin beschreibt. Eine Hei-
mat haben heil3t, zu wissen, wo
man verwurzelt ist, wo die Quel-
len des eigenen Beginns liegen.
Heimgehen heil3t auch im uber-
tragenen Sinn, dort hingehen, wo
man hergekommen ist, d. h. aus
dem Nichts ins Nichts, oder vom
Schopfer zum Schopfer. Wenn
unsere Kinder und Jugendlichen
dieses Geflihl entwickeln kon-
nen, nicht ,herauszufallen, nicht
Nr. 15
s"“E 2006

alleine zu sein, sondern trotz der
Ungerechtigkeit und der destruk-
tiven Aspekte in der Welt ,aufge-
hoben® zu sein und ,gehalten zu
werden®, dann ist religiése Erzie-
hung nicht vergebens gewesen.

In einer markt- und konsumori-
entierten Gesellschaft, wo mehr
das ,Haben" als das ,Sein“ zahlt,
bedarf es besonderer Anstren-
gung, um die Verantwortlichkeit
des Menschen, sich selbst und
seiner Mit- und Umwelt gegenu-
ber zu starken. Es bedarf eines
neuen ethischen Bewusstseins
bzw. der Erinnerung an alte ka-
tegorische Imperative, die drin-
gender und moderner denn je
sind: ,Ehrfurcht vor dem Leben”
(Albert Schweitzer), ,Heiligkeit
des Lebens* (Hans Jonas), oder
,Frieden mit der Natur® (Meyer-
Abich) (siehe bei Hoéffe, 1993).
Die Kardinaltugenden der Be-
sonnenheit, Gerechtigkeit, Klug-
heit mlssen erganzt werden, um
die Einstellung der Gelassen-
heit im Sinne Héffes. Gerade die
Medizin hat in einer unglaubli-
chen Weise dazu beigetragen,
das unrealistische Mdéglichkeiten
in einer despotischen Anthropo-
zenthrik entstehen konnten: Im
Jahre 1962, auf einem Kongress
fuhrender Molekularbiologen in
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London, hielt man die folgenden
vier Ziele flr erreichbar:

1.Eine keimfreie und daher von In-
fektionskrankheiten freie Welt,

2. ein schmerzfreies und

3. ein Dank Organtransplantation
endloses Leben und schliel3-
lich

4. eine Verbesserung der geneti-
schen Ausstattung.

Desiderata

Jede religiose Erziehung und Be-
gleitung muss sich messen las-
sen an einer Verantwortungsethik
als Erziehungsziel (vgl. Roft-
haus, 2002), ferner muss sich
religiose Erziehung kindgerecht
am Kindeswohl orientieren, wie
dies Schweitzer (2003) heraus-
gearbeitet hat: Irreversible Ein-
schrankungen eigenstandiger
Lebensentscheidungen von Kin-
dern und Jugendlichen sowie
angsterzeugende Erziehungs-
praktiken sind bei jeder religiésen
Begleitung zu unterlassen. Hinge-
gen muss religidse Erziehung und
Begleitung auch ein Sinnangebot
bereithalten und wird Orientie-
rungen im Sinne von Entwicklung
einer sozialen Verantwortung an-
bieten.

Jedes therapeutische Begleiten,
insbesondere auch eine religi-
Os ausgerichtete Stitzung, muss
aus kinder- und jugendpsychi-
atrischer Sicht alles daran set-
zen, dass wir unsere Kinder zu
einer ,gutartigen“ Aggression hin
erziehen, zu einem Menschen-
bild, das — natirlich idealtypisch
— einerseits sowohl Zivilcourage,
Selbstbehauptung und konstruk-
tive Kiritikfahigkeit zulasst, als
auch andererseits Mitgefiihl, So-
lidaritat, teilnehmende Gemein-
samkeit mit anderen. Dies ware
ein Menschenbild mit all jenen
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Eigenschaften, die besser in der
Lage sind, ein fir den Einzelmen-
schen und fur die Gesellschaft
notwendiges Umdenken zu voll-
ziehen, um liebgewonnene egois-
tisch-hedonistische Einstellungen
zu Uberwinden, zugunsten einer
malfdvollen Lebenseinstellung und
Lebensflihrung, die hinfuhrt auf
das Bewusstsein eine Geschwis-
terlichkeit aller Wesen.

Es qilt vermehrt, ein beziehungs-
Okologisches Denken zu for-
dern: Das unerreichbare Ideal der
Selbstverwirklichung hat sich fir
viele zwischenmenschliche Be-
ziehungen ahnlich destruktiv aus-
gewirkt, wie der ricksichtslose
Raubau im 6kologischen Geflige
der Natur.

Ein perspektivisches Denken in
der Betrachtung der Lebenspro-
bleme und der Sinnfrage tut Not.
Aus kinder- und jugendpsychiatri-
scher Sicht sind stets genetische,

biologische, psychologische, so-
ziologische, geistige und meta-
physisch-theologische  Aspekte
im Umgang der Menschen mitein-
ander zu berucksichtigen.

Wir missen unseren Kindern und
Jugendlichen vorleben, wie wir
die dunklen Schattenseiten unse-
rer Seele nicht verdrangen, son-
dern anerkennen und ans Licht
heben: Das Bose als das sichtbar
Andere, Schreckliche, uns Angs-
tigende und Gewalttatige, das
nicht sein kann, weil es nicht sein
darf und doch ist, treibt beson-
ders dort sein Unwesen, wo es
einerseits verpohnt und bekampft
wird, andererseits aber auch im-
mer wieder eine Faszination aus-
strahlt. Die Geschichte ist voll
von unerbittlichen Kampfen ge-
gen das Bdse, wie die Christen-
verfolgungen, Inquisitionen, die
Hexenverbrennung oder die Teu-
felsaustreibung, aber auch wie
die heutigen terroristischen An-
schlage deutlich machen. Der An-

.Mahnung”

Die Welt, bedacht auf platten Nutzen,
sucht auch die Seelen auszuputzen;
das Sumpf-Entwdssern, Walder-Roden
schafft einwandfreien Ackerboden.
Und schon kann die Statistik prahlen
mit beispiellosen Fortschrittszahlen.
Doch langsam merkens auch die Deppen:
die Seelen schwinden und versteppenl!
Denn nirgends mehr, soweit man sieht,
gibt es ein Seelen-Schutzgebiet:

Kein Wald, drin Traumes Vaoglein sitzen,
kein Bach, drin Frohsinns Fischlein blitzen,
kein Busch, im Schmerz sich zu verkriechen,
kein Bliimlein, Andacht draus zu riechen,
nichts, als ein 6des Feld - mit Leuten
bestellt, es restlos auszubeuten.
Drum, wollt ihr nicht zugrunde gehen,
lasst noch ein bisschen Wildnis stehenl!

Eugen Roth, 1966
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dere und Andersglaubige wird als
Aullenseiter ins Abseits gestellt
und strenges, moralisches Wer-
ten von Gut und Bose, von Rich-
tig und Falsch legitimiert dann die
Handlungsweise des Rechtglau-
bigen. Es gilt, dieser Damonie
des Bdsen zu entkommen. Eine
Bewusstwerdung des eigenen
bdsen Anteils im Menschen be-
deutet nicht, sich nur einen Pol,
fur das Gute zu entscheiden, son-
dern bedeutet vielmehr eine Art

Selbstadoption: Sich-Annehmen
und zu arbeiten an den vorhande-
nen hellen und dunklen Md&glich-
keiten und Seiten, verbunden mit
der Bereitschaft, die Integration
beider Seiten zu einem Ganzen
immer wieder neu zu versuchen.
Die Identifizierung mit dem Nur-
Guten ist gefahrlich: Je starker
negative Geflhle von Eifersucht,
Hass, Wut und Neid geleug-
net werden, desto grofer ist die
Wahrscheinlichkeit, dass es zum

Direk+ von.oben

Durchbruch dieser Gefiihle auch
kommt.

Bezuglich der Gefahr einer Aus-
weisung des Seelischen in ei-
ner immer schnelllebigeren Zeit
mochte ich enden mit einem Ge-
dicht von Eugen Roth aus dem
Jahre 1966:

Prof. Dr. G.Klosinski,

Tubingen
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Vom Kinderglauben zur reifen Glaubigkeit

Wie definieren wir Theologlnnen
Uberhaupt Glauben? Zwei Aspek-
te sind besonders bedeutsam:

1. kognitiver Aspekt:
Demzufolge ist Glauben ein Fur-
wahr/existent-Halten einer empi-
risch nicht erfassbaren Wirklich-
keit.

beliefs, Glaubensinhalte, ,Ich glau-
be, dass... Gott existiert, ewig ist,
die Welt erschuf...”

2. emotional-sozialer Aspekt:
Glauben ist ein ,Sich Beziehen auf
... ein letztes Wert- und Machtzen-
trum“ (Niebuhr).

Glauben heif3t demzufolge, eine
Beziehung zu einer transzenden-
ten Wirklichkeit aufnehmen (Ver-
trauen).

faith, Glaubensprozel} - ,Ich glau-
be an... Gott, Allah, Manitu...”

James W. Fowler, ein US-ameri-
kanischer Theologe, der dieses
Stufenmodell des Glaubens, auf
das ich mich als Leitfaden bezie-
he, entwickelt hat, fligt noch einen
3., auch fir mich bedeutsamen
imaginativen Aspekt hinzu:
,Glaube ist Einbildungskraft, in-
dem er ein vom Gefuhl gefunde-
nes Bild einer letzten Umwelt zu-
sammensetzt.”

weiter entwickeln, erweitern, diffe-
renzieren und vertiefen kann.

Auf einem Schaubild habe ich
eine Synopse verschiedener Fak-
toren der psychischen Entwick-
lung zusammengestellt, die die
Grundlage fur die Entwicklung der
Glaubenskompetenzen sind bzw.
parallel zu den sich verandernden
Glaubensvorstellungen beobach-
tet werden kénnen.

Vertrauen in die Bezugspersonen
und durch sie hindurch und Uber
sie hinaus in die lebenserhalten-
den Krafte der Welt bzw. des Kos-
mos.

1. Stufe:
Glaube

Intuitiv-projektiver

Beim Kleinkind — ab ca. 3. Lebens-
jahr — entwickelt sich eine Form

der Entwicklung der
Glaubensstile grei-
fe ich hauptsachlich
auf zwei Theologen zurlick, James
Fowler und Fritz Oser, beziehe
aber auch Erkenntnisse von Ken
Wilber (Begrunder der transper-
sonalen Psychologie) und empiri-
sche Studien von Bernhard Grom,
einem Religionspsychologen, ein.

James Fowler beschreibt die Ent-
wicklung des christlichen Glau-
bens in 6 resp. 7 Stufen. Dabei
berlcksichtigt er eine ganze Reihe
von entwicklungspsychologischen
Faktoren, die er den Theorien und
empirisch fundierten Erkenntnis-
sen von Piaget, Kohlberg, Sel-
man, Erikson u.a. entnimmt.

Seines Erachtens beginnt die Fa-

Demzufolge ver-
stehe ich Glau-

als eine spiri-
tuelle Kompe-
tenz, eine geistige Kompetenz,

- die die transzendente bzw. ,In-
nenseite“ der Wirklichkeit (Ken
Wilber) wahrnimmt und eine
Beziehung zu ihr knupft

- die sich mit Hilfe psychischer
Teil-Kompetenzen zum grofen
Teil beschreiben lasst

- die sich im Laufe des Lebens,
unter gunstigen sozialen Voraus-
setzungen (religiose Erziehung)
und personlichem Einsatz

- auf der Basis der psycho-physi-
schen Entwicklungsschritte immer
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Die drei groBen Aspekte
" des Glaubens:

ben-Kdénnen kognitiver, emotional-sozi-
aler und imaginativer Art.

higkeit zu glauben,
ich auf ein ,Letztes*
u beziehen, mit dem
eginn des Lebens
eines Kindes — in und
mit der Beziehung zu seiner Um-
welt. Wenn die Eltern das Kind vol-
ler Zuneigung annehmen und es
zuverlassig versorgen, entwickelt
das Kind eine Art Ur-Vertrauen,
dass es in der Welt willkommen
ist und in Sicherheit leben kann.
Das ist naturlich noch keine be-
wusste Glaubens-Form (und wird
deshalb auch nicht als ,Stufe” be-
schrieben), aber eine notwendige
Voraussetzung! Der Beginn des
Glauben-Kénnens liegt in der Er-
fahrung des Vertrauen-Konnens;

S P

Nr. 15
2006

. Magisch-animistisches, ego-
Bei der Darstellung / zentrisches Denken: Das Kind
glaubt an seine Macht und an

Belebtheit von Objekten

der Sinn-Kon-
truktion, d.h.
es Verstehens
eines Lebens
und seiner Welt,
die Fowler als intuitiv-projektiv be-
zeichnet. Die Fahigkeit zu spon-
tanen, intuitiven Imaginationen ist
hochaktiv. AuRere Eindriicke und
Geflihle verarbeitet das Kind, in-
dem es innere Bilder (innere Re-
prasentanzen) erschafft: Bilder,
Traume, Phantasiegestalten und
-geschichten pragen sein Leben,
wobei inneres Erleben und aulRe-
re Wirklichkeit fir das Kind gleich
real sind und es die Grenzen zwi-
schen beiden immer noch als flie-
Rend erlebt. Trotz rudimentaren
Ich-Bewul3tseins erlebt sich das
Kind so, dass es direkten Anteil an
der es umgebenden Welt hat.

So ist — passend dazu — ein ma-
gisch-animistisches und ego-zen-
trisches Denken zu beobachten:

1) Das Kind denkt (bzw. glaubt),
dass es Macht hat, auf aullere
Objekte allein durch seinen Willen
oder durch Worte und Gesten Ein-
fluk zunehmen. ,Die Wolken ge-
hen von der Sonne weg, weil ich
das will.*

2) Viele Objekte seiner Umwelt
denkt sich das Kind als belebt — so
wie es selbst lebendig ist, mit Ge-
fihlen und Absichten. ,Der Mond
will mir folgen. — Der Wind ist bose,
er hat das Dach abgedeckt.*

In seinem Bemiihen, seine Le-
benswelt zu verstehen, beginnt



das kleine Kind, nach dem Ur-
sprung, dem ,Woher* der Men-
schen und Dinge zu fragen und
tendiert dazu, sich den Ursprung
aller Dinge artifizialistisch zu erkla-
ren, alle Dinge wurden ,gemacht”
und zwar von Menschen.

(Das sind die kognitiven Sche-
mata, die ihm bis dato zur Verfu-
gung stehen!)

Bei seinem Weiter-Fragen nach
dem letzten Woher und Warum al-
ler Dinge und Menschen erfahrt
das Kind — bei glaubigen Bezugs-
personen — von dem geglaubten
Ubermenschlichen und Uberwelt-
lichen Ursprung der Welt: dem
Schopfergott.

Auf ein solches géttliches Wesen,
welches das Kind durch sein inne-
res — auch vorbewusst transzen-
dierendes - Erleben intuitiv ahnt,
projiziert es mit den ihm zur Verfu-
gung stehenden kognitiven Sche-
mata eigene Bilder sowie Vorstel-
lungen von Bezugspersonen:

In starken, machtvollen Symbolen
und Bildern stellt es sich Gott vor
als mehr oder weniger konkret-

neue Form des Verstehens der
eigenen Lebenswelt. Kinder zwi-
schen 6 und 10 Jahren konstruie-
ren ein Verstandnis ihres Lebens
mit Hilfe von Erzahlungen.

Sie werden zu virtuosen Ge-
schichtenerzahlern und —erfinde-
rinnen (Fowler). Sie teilen durch
ihre Geschichten mit, wer sie
sind, was sie erlebt haben, was
sie beschaftigt. Uber diese narra-
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ses bestraft. FUr die Gebetspraxis
wiederum kann sich daraus ein
verdienst- und gerechtigkeitsori-
entiertes Handeln mit Gott erge-
ben. ,Wenn ich das und das tue,
dann erfulle Du mir bitte den und
den Wunsch...”

Die Anthropomorphismen wer-
den im Laufe der Kindheit weni-
ger konkret-materiell verstanden.

tive Strukturierung der

das Kennenlernen
und ldentifizieren mit
den Geschichten der
eigenen Gemeinschaft (Familie,
Schule, Kirche) bildet sich dartiber
hinaus eine 1. soziale und religi6-
se ldentitat.

(Kulturgeschichtliche Paralle-
le: Zeiten, in denen die groRen
Mythen einer Kultur entwickelt
wurden, z.B. die griech. Mythen
— verschriftlicht von Homer im 8.
Jhd. v.Chr. oder der israelitische
Schopfungsmythos im 6. Jhd. v.
Chr.)

Aber da das Weltverstandnis der
Kinder noch stark an Anschau-

anthropomorphes
Wesen. Diese
frihkindlichen
Bilder stellen
(wie alle anderen
Introjekte aus dieser Lebenszeit)
langandauernde, oft unbewult
wirkende emotionale und kogniti-
ve Orientierungen dar.

@ Gott sieht aus wie ein Mensch
(vielleicht gréfier) und lebt wie ein
Mensch.

@ Gott hat alles gemacht und er
greift direkt in die Welt und das Le-
ben der Menschen ein.

@ Gebete werden oft mit grof3er
spontaner Ehrfurcht und im Be-
wusstsein totaler Abhangigkeit
von Gott als dem Groéleren ver-
trauensvoll vorgetragen.

2. Stufe:
Glaube

Mythisch-wortlicher

Im Grundschulalter ermoéglichen
die nun ausgebildeten konkret-
operationalen Denkschemata eine

Das Kind stellt sich Gott in
starken, machtvollen Symbo-
len/Bildern vor, die im spéte-
ren Leben noch nachwirken

lichkeit gebunden
ist und nur jeweils
oder 2 Faktoren
ines Phanomens
leichzeitig beach-
tet werden konnen, kénnen diese
Kinder die Vielfaltigkeit der Bedeu-
tungsschichten der Mythen und
Symbole nicht bewusst wahrneh-
men und deuten (auch wenn sie
von der Reichhaltigkeit der Sym-
bolik sich emotional spontan ange-
sprochen flihlen), sondern bleiben
einem eher wortlichen Verstandnis
z.B. der biblischen Geschichten
verhaftet.

Die soziale Fahigkeit, die Perspek-
tive anderer zu Ubernehmen, fihrt
in bezug auf das moralische Urteil
zu einem ausgepragten einfachen
Gerechtigkeitsdenken (,wie du
mir, so ich dir®).

Daraus resultiert fir die Gottes-
vorstellung, dass das Bild des ge-
rechten Richters wichtig werden
kann, der Gutes belohnt und Bo-

S chu P
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J, Das Kind ein einfaches
Erfahrung und Uber Gerechtigkeitsdenken: ,,Wenn

ich das und das tue, erfiillst
Du, Gott, mir einen Wunsch.*

Man fand mit
unehmen-
em Alter eine
achsende
endenz zZu
symbolischeren, transzendenzbe-
wussteren, nur noch z.T. anthro-
pomorphen Gottesvorstellungen.
Z.B.

1. Konkret anthropomorph:

,Gott ist im Himmel. Er hat ein
Haus wie das unsere.” (9 J.)
2. Transzendenzbewusst
throp.:

»lch glaube, dass er in allen Hau-
sern gleichzeitig ist.“ (9 J.)

3. Symbolisch-analog:

,Gott hat fir mich keine mensch-
liche Gestalt. Die Hand halt er
schitzend Uber die Erde.” (11 J.)

an-

Wie stark Gottesvorstellungen
anthropomorph sind, hangt auch
deutlich von Sozialisationseinflls-
sen ab. Z.B. fand man bei judisch
erzogenen Kindern (Bilderverbot)
frGher und haufiger nicht-anthro-

Lian ink daf hasie Schufs
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pomorphe Vorstellungen.

NB: Christlicher Glaube mit sei-
ner personalen Gottesvorstellung
kommt kaum ohne Anthro-po-
morphismen aus, aber die Bibel
selbst versteht die menschlichen
Gottesbeschreibungen in aller Re-
gel symbolisch-analog und warnt
mit ihrem Bilderverbot ausdrtick-
lich vor einem konkret-materiellen
Verstandnis der Anthropomor-
phismen. Aus demselben Grund
sprach Jesus von
Nazareth in Gleich-
nissen Uber Gott
und Gottes Reich.

3. Stufe: Synthetisch-kon-
ventioneller Glaube

In der Pubertat und darauffolgen-
den Adoleszenz-Phase hat ein
Jugendlicher ,alle Hande voll da-
mit zu tun®, die koérperlichen und
psychischen Veranderungen, die
er/sie erlebt, zu verarbeiten und
in einem neuen Selbstverstandnis
Zu integrieren.

Intensive Emotionen lenken die
Aufmerksamkeit des Jugendlichen
verstarkt auf sein Innenle-ben.
Man spricht auch von der 1. Wen-
dung nach innen.

Die enge Anbindung an Gleich-
altrige (stundenlange Gesprache
mit Freunden/innen) ermoglicht
eine Art neuer Spiegel-Kommuni-
kation, in der der Jugendliche sich
im Spiegel des anderen reflektiert
sieht und so Sicherheit im sozia-
len Vergleich und ein Bild von sich
selber gewinnt.

(,Das Ich wird am Du.* M.Buber)

Die wichtigste Entwicklungsauf-
gabe (nach Erikson) ist in dieser
Lebensphase die Entwicklung ei-
ner bewussten ldentitat, die sich
Uber die Synthese von Selbst- und
Fremdbildern sowie Reflexionen
Uber die eigene Lebensgeschich-
te bildet. In der frihen Phase der
Identitatsbildung  werden dabei
Normen und Werte sowie religio-
se Glaubensinhalte in enger An-
bindung an ,die anderen® (Peers,
Familie u.a. Autoritatspersonen)
relativ unreflektiert Gbernommen.

Deshalb nennt Fowler diese Glau-

Gott kann als Person erlebt

werden. Manche Jugendliche
sprechen ihn an mit ,,Meis-

ter”, ,,Chef*“ oder einfach ,,Du**

bensform  synthetisch-konventi-
onell, wie auch die moralische
Urteilsfindung (nach Kohlberg)
heteronom-konventionell ausge-
richtet ist.

NB: Aufgrund des hohen Einflus-
ses der sozialen Umwelt kommt
es in unserer Uberwiegend saku-
larisierten Gesellschaft in diesem
Alter auch verstarkt zur Abkehr
von glaubigen Einstellungen. All-
gemein herrscht bei starker ma-

terieller und

naturwissen-
schaftlich-ana-
ytischer AuBen-
orientierung  eine
gewisse Unfahigkeit vor, sich eine
transzendente, d.h. Uberzeitliche,
nicht-raumliche und nicht-materi-
elle Wirklichkeit Gberhaupt vorzu-
stellen. Dies fihrt m.E. hauptsach-
lich zu dem Nicht-Glauben-Konnen
an die Wirklichkeit Gottes.

Da, wo die Vorstellung von einer
transzendenten Wirklichkeit ge-
lingt, erleben Jugendliche zeitwei-
se intensive Gefuhle des Verbun-
denseins mit dem transzendenten
Urgrund ihres Lebens. Sie stellen
sich Gott in symbolisch-analoger
Weise als Person vor, manchmal
mit saloppen Bezeichnungen wie
,Meister®, ,Chef’, manchmal als
Freund, Gefahrte oder ,Du“. Auch
gibt es gehauft nicht-anthropo-
morphe Gottesvorstellungen wie:
Licht, Geist, Weisheit, Kraft.

Das Bittgebet geht eher zurlck
zugunsten eines Austauschs mit
Gott Uber das eige-
ne Leben. Von Bitt-
gebeten erwarten
Heranwachsende
mit zunehmendem
Alter weniger konkrete materielle
Hilfe, sondern mehr emotional-
spirituelle Hilfe zur Selbsthilfe. Sie
erfahren Mut, VVertrauen oder Trost
und erkennen, dass ihnen das hilft,
ihr Problem oder ihre belastende
Situation zu bewaltigen.

Der biblische Schopfungsmythos
und naturwissenschaftliche Erkla-
rungen zur Entstehung der Welt
konnen als komplementare Er-

> P

Jugendliche hinterfragen
Symbole, Riten und Mythen
bewusst auf ihren

Bedeutungsgehalt

klarungsmuster miteinander ver-
bunden werden. Die gestiegene
Abstraktionsfahigkeit der Heran-
wachsenden ermdéglicht es ihnen,
sich einen transzendenten Gott
vorzustellen, der aus dem Nichts
erschafft (Creator ex nihilo) und
dessen geistige Kraft die Ordnung
der Materie und ihre Gesetzma-
Rigkeiten bewirkt und damit das
Leben des Kosmos fortlaufend
durchwirkt.

Religiose Symbole oder Riten
werden sehr erlebnisnah vollzo-
gen, ohne eine rational-bewul3te
Differenzierung vorzunehmen zwi-
schen auReren Zeichen und dem
Bedeutungsgehalt dieses Zei-
chens.

Z.B. ist der Kommunionempfang
bei Katholiken mit grolRer Ehr-
furcht auch vor der Hostie ver-
bunden. Diese Menschen trennen
nicht die symbolische Bedeutung
des ,Leibes Christi“ (die Hingabe
seines Lebens flr die Menschen)
von dem Stilickchen Brot, das sie
erhalten. Beides ist flr sie iden-
tisch.

Eine starker auch rational durch-
drungene Glaubensform entwi-
ckelt sich (nicht notwendig, aber
moglicherweise) dann in der spa-
ten Adoleszenz-Zeit.

4, Stufe: Individuierend - reflek-
tierender Glaube

Aufgrund wachsender Autonomie
(Verlagerung der Autoritat ins Ich)
und  kognitiver
Reflexionsfahig-
eit Uberprift der
eranwachsende
ritisch das bisher
Ubernommene Werte- und Glau-
benssystem. Er selektiert, was er
fur wahr oder unwahr, fir richtig
und falsch, fur glaubwirdig oder
unglaubwirdig halt.

Symbole, Riten und Mythen wer-
den bewusst hinterfragt und auf
ihren Bedeutungsgehalt Uber-
pruft. Mit anderen Worten die
Heranwachsenden versuchen,
diese Glaubenssymbole und —in-



halte durch rationale Erklarungen
zu verstehen und ihre Bedeutung
fur sich personlich zu erkennen.

Als Beispiel mochte ich Erfahrun-
gen aus meiner eigenen Jugend-
zeit anfuhren. Als

17/18  Jahrige
stellte ich den
christlichen

Glauben  zu-

Entmythologisierung der
Glaubensinhalte bringt
gleichzeitig Zugewinn und
Verlust

dieses Zeichen hinweist

Ein Beispiel aus dem Alltag: Ein
Straul® Rosen, den ein Mann sei-
ner Frau schenkt, ist ein Symbol.
Die Rosen sind aulleres Zeichen
fur die innere Wirk-
lichkeit des Mannes,
Ur die Liebe und
ertschatzung, die
er seiner Frau ent-

nachst grund-

satzlich in Frage: Existiert Gott
Uberhaupt? Existiert eine trans-
zendente Wirklichkeit, ein trans-
zendentes Leben Uber unser hie-
siges Leben hinaus? Ich kam zu
einer Bejahung dieser Fragen.
Dann ging es weiter, dass ich alle
Riten, die ich in der Messfeier mit-
vollzog, hinterfragte:

Warum machen wir das jetzt? Auf-
stehen, sitzen, knien...

Was sage ich da, wenn ich for-
malisierte Antworten mitspreche?
Der Herr sei mit Euch ... und mit
Deinem Geiste...

Besonders grindlich bedachte ich
in dem Zusammenhang und seit-
dem auch immer mal wieder das
Glaubensbekenntnis und nahm
z.T. auch nur selektiv die bekann-
ten Aussagen als fur mich nach-
vollziehbar und relevant an.

Ich hatte den Ehrgeiz, nichts unbe-
wuldt und unbedacht nachzuplap-
pern, sondern soviel wie moglich
zu verstehen.

Eine solche Entmythologisierung
der Glaubensinhalte und Riten
bringt einen Zugewinn an explizi-
tem Verstandnis von der Bedeu-
tung der Glaubenssymbole, aber
gleichzeitig auch einen Verlust:
Denn wenn die rational-analytisch
erfassbare, materielle Zeichensei-
te eines Symbols bewultseins-
mafig in den Vordergrund rickt,
dann kann die Kraft, die Lebendig-
keit, die in der immateriellen Wirk-
lichkeit des Symbols enthalten ist,
nicht mehr erfahren werden.

Hier benutztes Symbolverstand-
nis: Ein Symbol besteht aus zwei
Seiten bzw. zwei Dimensionen der
Wirklichkeit:

dem materiellen Zeichen und der
immateriellen Wirklichkeit, auf die

gegenbringt — oder fir
das schlechte Gewissen, weil er
sie betrogen hat... Symbole sind
mehrdeutig.

D.h. ein stark und einseitig verstan-
desmaRig ausgerichteter Mensch
verliert die Tiefendimension seiner
Erfahrung der Wirklichkeit. Das
andert sich mit der nachsten Form
des Glaubens, die sich entwickeln
kann.

Auf die letzten beiden Stufen des
Glaubens, die von Fowler, Oser
oder auch Ken Wilber in unter-
schiedlicher Form beschrieben
werden, mochte ich nur kurz ein-
gehen, da sie zum einen Uber das
hier uns interessie-
rende Kindes- und

Jugendalter  weit

anderen Uber em-
pirische  Studien
kaum sauber erfasst worden sind
(auch m.E. kaum erfasst werden
konnen, da diese Stufen nur von
sehr wenigen Menschen erreicht
werden), sondern eher phanome-
nologisch an Einzelbeispielen be-
schrieben werden.

5. Stufe: Gegensiatze verbinden-
der Glaube

Im Laufe des Erwachsenenalters,
wenn Uberhaupt, wird dem Men-
schen aufgrund von Lebenser-
fahrungen bewusst, dass er nicht
wirklich autonom ist und sein Le-
ben bewusst kontrolliert (,alles in
der Hand hat"), sondern dass er

1. in vielfaltiger Hinsicht abhangig
ist von seinen materiellen, psychi-
schen und sozialen Bedingungen,
2. dass sein Leben auch stark ge-
pragt ist von unbewussten Pragun-
gen, Antrieben und Bedlrfnissen.

3

Es gibt groBe Paradoxien
in der Glaubenswirklich-
hinausgehen, zum | keit. Gldubige lernen diese
auszuhalten.
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So entwickelt sich bei ihm ein Be-
wusstsein, mit seinem Leben ein-
gebettet zu sein in einen um-fas-
senderen Lebenskontext, in dem
er nur begrenzt oder bedingt au-
tonom ist.
Gleichzeitig miht er sich mit sei-
ner derzeitigen Entwicklungsauf-
gabe ab, sich eigene nicht-bewul3-
te Pragungen und Antriebe soweit
wie moglich bewusst zu machen
und in seine Lebenspraxis zu in-
tegrieren.
Kognitiv erweitert sich sein Welt-
und Lebensverstindnis insofern,
als er fahig wird zu verstehen, dass
die Wirklichkeit mehrdimensional
ist und nur unter gleichzeitiger Be-
ricksichtigung verschiedener, ja
sogar miteinander unvereinbarer
Perspektiven adaquat erfasst und
erklart werden kann.
Diese sich entwickelnden psychi-
schen Fahigkeiten und -prozesse
wirken sich auf Glaubenserfah-
rung und -erkenntnis folgender-
mafien aus:
& Der Mensch wird sich seiner um-
fassenden existentiellen Abhan-
gigkeit von Gott
neu bewusst so-
ie der ihm von
Gott gegebenen
Autonomie, sein
Leben in und trotz
aller Abhangigkeiten soweit wie
maoglich selbstandig und eigenver-
antwortlich zu gestalten.
@ Er/sie lernt, die groRen Para-
doxien der Glaubenswirklichkeit
in ihrer Spannung auszuhalten,
ohne sie in die eine oder andere
Richtung aufzuldsen, so integriert
er oder sie z.B. in ihrer Vorstellung
und in ihrem intuitiven Erleben die
Gottesvorstellungen:
Gott ist immanent sowie transzen-
dent gegenwartig
Gott ist allmachtig sowie ohn-
machtig
Gott birgt Gutes sowie Boses
ins sich
@ Er entwickelt eine ,2. Naivitat,
d.h. er kann die symbolische Kraft,
die in Riten, Mythen und Bildern
enthalten ist trotz auch begriffli-
cher Klarheit wieder intuitiv und
Lunvermittelt” erfahren.
@ In sozialer Hinsicht weitet sich




seine Perspektive Uber die eigene
Familie und Gesellschaft hinaus
aus in Richtung der ,Auseinan-
dersetzung mit dem Fremden®. Es
kommt allgemein zu einer Aner-
kennung und Wertschatzung an-
derer Kulturen und Religionen so-
wie zu prosozialen, solidarischen
Aktivitaten zur Behebung von N6-
ten und Ungerechtigkeiten.

6. Stufe:
Glaube

Universalisierender

Bei dieser hochsten beobachteten
Glaubensform beschreiben Fowler
und Oser mystische Erfahrungen.
Es geschieht eine Dezentrierung
vom Selbst und Auflésung des be-
wussten Selbst.

Es wird eine transrationale ,schau-
ende” Anteilnahme am Leben des
Kosmos und am alles durchwir-
kenden Geist Gottes moglich,
der auch mit ,Liebe“ umschrieben
wird.

Diese mystische Erfahrung be-
wirkt ein ,unbedingtes Vertrauen”
in das Gegrindet- und Aufgenom-
mensein in das ,Unbedingte®, in
Gott, selbst im Schmerz und im
Scheitern des eigenen Lebens.
Dieses unerschiutterliche Vertrau-
en in das Aufgehobensein bei Gott
und die erfahrene Liebe bewirken
bei diesen Menschen weiterhin
im konkreten gesellschaftlichen
Leben den selbstlosen Einsatz all
ihrer Krafte zur Verwirklichung und
Weitergabe dieser Liebe.
Mahatma Ghandi und Mutter Te-
resa werden als Beispiele fir eine
solche hochste Glaubens-form
genannt.

Noch eine abschlielende Bemer-
kung zur Darstellung dieser Stufen
der Glaubensentwicklung:

Der Ubergang von einer Glau-
bensform zur anderen wird bewirkt
durch die Entwicklung der psy-
cho-physischen Fahigkeiten, in
der Kindheit bes. stark beeinflusst
durch die kognitive Entwick-lung.
Das ist es aber nicht allein, denn
Erwachsene, die hochentwickelte
abstrakte Denkoperationen durch-
fuhren konnen, sind manchmal
glaubensmafiig auf mythologi-
schem Schulkindni-veau stehen-
geblieben. Wie kann das sein?
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Ein plastisches literarisches Beispiel soll nun abschlieRend ver-
deutlichen, wie die Entwicklung von Glaubensvorstellungen im bio-
graphischen Kontext aussehen kann:

Allem zum Trotz

Mein Christuskind starb, als ich meine Mutter am Telefon be-
lauschte.

Mein Nikolaus verlor seine Autoritat, weil er denselben Namen
wie unser Nachbar hatte.

Dann verspielte Maria ihre Sympathie, nachdem auch die drit-
te Kerze dem Streit meiner Eltern nichts entgegenzusetzen
hatte.

Der heilige Antonius schadtzte meine Spende auch nicht. Ich
fand den geliebten Menschen nicht wieder. Weitere Fehlinves-
titionen ersparte ich mir.

Mein Verhandlungsgott biiite meine Partnerschaft ein, nach-
dem ich wieder in einer Priifung durchgefallen war.

Von dem gerechten Gott verabschiedete ich mich, als ich den
Namen eines Familienmitgliedes im Mordverzeichnis von Dach-
au fand.

Mein giitiger Gott begann sich in Frage zu stellen, als Stefans
graue, diinne Haut am Bettlaken klebte. Mit 12 Jahren Leukd-
mie, und dann tot.

An einen strafenden Gott wollte ich nicht mehr glauben, nach-
dem ungezdhlte Selbstbefriedigungen mir nicht schadeten.

Der denkbare Gott zerbrach, wahrend ich Theologie studierte.
Ich habe nur eine Zuversicht:
Gott, der anders ist,
allem zu Trotz.

Aus:

Christoph Stender, Fiir mich ist was drin

Zwei mdogliche Grinde sehe ich
auf Anhieb: Entweder, weil eine
ebf. auf diesem Niveau agierende
fundamentalistische Religionsge-
meinschaft durch Lehre und Pra-
xis diesen naiven Glauben immer
wieder bestatigt oder weil sie sich
seit ihrer Kindheit nicht mehr mit
Glaubensfragen beschaftig ha-
ben.
Um 2zu einer transzendenzbe-
wussteren  Glaubensvorstellung
vorzudringen, bedarf es
1. der Auseinandersetzung mit ei-
ner sozial und intellektuell auf-
geschlossenen religiosen Ge-
meinschaft, die eine Klarung von
Fragen im Gesprach ermdoglicht
(ist in etablierten christlichen Kir-
chen leider auch nicht immer ge-
wahrleistet, aber doch mdglich)
2. der Wendung der Aufmerksam-
Nr. 15
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keit nach innen, der geistigen
Selbsterfahrung und -reflexi-
on, die kontinuierlich geltbt und
beibehalten wird (eine Leistung
des Einzelnen, die durch religi-
O0se Anleitung zu Stille, Medita-
tion usw. zwar geférdert werden
kann, aber letztlich vom Einzel-
nen geleistet werden muf).

Denn ohne diese Anstrengung und
Offenheit, sich auf ein nur geis-
tig, innerlich erfahrbares ,letztes
Wertzentrum® zu beziehen, geht
die Fahigkeit zu glauben verloren
und Ubrig bleibt der Unwirklich-
keitsverdacht nach enttauschten,
allzu  konkret-anthropomorphen
Gottesvorstellungen.

Christa Neumann,
katholische Klinikseelsorge, Bonn
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Padagogisch-jugend-
psychiatrische Amhulanz

Ein Projekt der Schule fiir Kranke in Kooperation mit der Klinik fur Psychiatrie
und Psychotherapie des Kindes- und Jugendalters an der Universitat zu Koin

Seit Uber 50 Jahren kooperieren
in Koln Fachkrafte aus Medizin,
Psychotherapie und P&adagogik,
wenn es um psychisch kranke
Kinder und Jugendliche geht.
Bei (teil-)stationar Behandlungs-
bedurftigen geschieht dies in der
taglichen Zusammenarbeit zwi-
schen der Stadtischen Schule fir
Kranke und der KJP der Uniklinik,
der Tagesklinik Pionierstralle und
ab Herbst 05 auch der zukinfti-
gen Stadtischen KJP in Kéln-Hol-
weide.

Weniger strukturiert ist das Zu-
sammenwirken der Fachdiszi-
plinen im ambulanten Vorfeld.
Vor allem hindern immer noch
Schwellenangste die Betroffenen,
auf die Hilfsangebote einer
Kinder- und Jugendpsych-

Sie will niederschwellig, zeitnah
und unbirokratisch helfen. El-
tern gehen

mit ihrem Kind, ggf. begleitet von
dessen Lehrer oder Jugendhelfer,
zur Beratung in ein Schulgebdude
und nicht in eine Klinik (Akzeptanz
und Niederschwelligkeit). Dort re-
flektieren sie mit Arzt oder Arztin
der KJP sowie einer Lehrkraft der
Klinikschule ihr Anliegen. Meist
zeichnet sich nach dem Erstge-
sprach ab, ob weitere Hilfen eher
im Rahmen von Schule, Psycho-
therapie, Medizin oder Jugend-
hilfe angezeigt sind und ob sie
ambulant oder stationar erfolgen
sollen. Die Klinikschule vermittelt
dem Kollegium der Herkunfts-
schule die daraus resultierenden

Konsequenzen.

Das Ambulanzangebot von Stadt.
Schule und Uniklinik versteht sich
deutlich subsidiar. Vor einem
Kontakt sollten andere Beratung-
sangebote (wie Beratungsstellen,
schulpsychol. Dienste, Praxen
u.d.)wahrgenommen worden sein.
Die Ambulanz versteht sich auch
als eine Dienstleistung gegenu-
ber Schulen, die in umgekehrter
Richtung als Integrationspartner
gebraucht werden, wenn Psychi-
atrie-Patienten nach der Behand-
lung den Weg ins Regelschulsys-
tem suchen. Als Ausdruck einer
multiprofessionellen und multimo-
dalen Vernetzungsabsicht, wer-
den im ,Ambulanzhaus” auch div.
Fachberatungen des Schulamts

fur die Stadt Koéln ange-

iatrie zuzugehen. Vielfach
suchen Eltern diverse Bera-
tungsstellen auf, ohne dass
€S zu einem Zusammenwir-
ken der schulischen, medi-
zinischen und psychologi-
schen Sichtweisen kommt.
Padagogen ihrerseits sind
relativ einflusslos, wenn psy-
chische Probleme an der
Schule zu Tage treten, flr
die sie nicht Verursacher ist.
Beispielsweise kann eine
Schulverweigerung, die aus
Trennungsangst eines Kin-
des geschieht, mit allein pa-
dagogischen Mitteln nicht
behoben werden.

An der Nahtstelle von Pad-
agogik und Psychiatrie setzt
die padagogisch-jugendpsy-
chiatrische Ambulanz an.

Ehemaliges Rektorhaus

boten, beispielweise flr
Schilerinnen und Schiler
mit Autismus.

Die padagogisch-jugend-
psychiatrische Ambulanz
der Stadt. Johann-Chris-
toph-Winters-Schule, SfK,
und der KJP der Uniklini-
ken wird seit zehn Jahren
intensiv von Familien und
Schulen aller Couleur aus
dem gesamten Stadtge-
biet genutzt. Raumlich
geschah das bislang in
Provisorien. Mit der Her-
richtung der 1. Etage im
ehemaligen Rektorhaus
wurde nun eine anspre-
chende Bleibe geschaf-
fen.

Wolfgang Oelsner,
Rektor der

Stadt. Schule fiir Kranke,
Kobin
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Ein ganzheitlicher Ansatz umgesetzt in einem facheriibergreifenden
Unterrichtsprojekt an einer Schule fur Kranke

Schwarzlichttheater ist ein facetten-
reiches Thema. Im folgenden stel-
le ich einen Ansatz handlungs- und
produktionsorientierten Unterrichts
im Rahmen einer Schwarzlichtthe-
ater-AG in Kooperation mit einer
Klasse 5 an einer Schule flir Kran-
ke (Hanns-Dieter-Husch-Schule,
Viersen) vor.

1 Kurzer Ausflug in die Theorie:
Handlungs- und produktionsori-
entierter Unterricht

Im handlungs- und produktions-
orientierten Unterricht erarbeiten
Schulerinnen und Lehrerinnen ziel-
gerichtet etwas gemeinsam. Der
Unterricht knipft an den Interes-
sen der Schilerinnen an und wird
mit den Lehrzielen der Lehrerinnen
verbunden. Handlungsorientierter
Unterricht ist grundsatzlich interdis-
ziplinar. Er orientiert sich an der Le-
benswelt der Schilerinnen. Hand-
lungs- und produktionsorientierter
Unterricht sollte Raum fir Selbst-
verantwortung und Selbstorga-
nisation geben. Durch die gemein-
same Arbeit an einer Sache wird
bei den Schulerinnen vor allem Ko-
operation geférdert. Der Prozess
der Zusammenarbeit (Partnerar-
beit, Gruppenarbeit) ist ebenfalls
sehr wichtig. Die Umsetzung die-
ser theoretischen Grundsatze in
die schulische Praxis werde ich im
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folgenden darstellen.

2 Schwarzlichttheater — die or-
ganisatorische Seite

Voruberlegungen:

Wo habe ich einen passenden
Raum, der sich ganz verdunkeln
lasst?

Gibt es eine Buhne, die sich in eine
sogenannte ,Black Box’ verwandeln
lasst?

Welches Licht muss ich anschaf-
fen?

Gibt es eine Musikanlage?

Welche Materialien bendétige ich?

Raum und Biihne

Der Raum, in dem die Bihne steht,
sollte vollstandig zu verdunkeln
sein. Die Buhne selbst sollte sich
in eine ,Black Box’ verwandeln las-
sen. Als Mindestmal} empfiehlt sich
eine Blihnenbreite von 5-6 Metern,
eine Tiefe von 3-4 Metern und ei-
ne Hohe von 2-2,50 Metern. Dazu
kann man z.B. zwei Gartenzeltge-
riste nebeneinander aufbauen und
diese von allen Seiten mit schwar-
zem Stoff verkleiden. Die Flache
zum Publikum hin kann frei bleiben.
Die Seitenwande werden so ange-
bracht, dass auf beiden Seiten ein
genugend grofer Spalt fur Auf- und
Abgange der Akteure vorhanden
ist. Als FuBboden eignet sich z.B.
dinne, schwarze Gartenteichfolie,
die schon flr ca. 2,70€/m? in Bau-
markten zu erhalten ist.

Licht und Musik

Das Schwarzlicht ist der eigentli-
che Namengeber fir das Theater-
spiel. Professionelle Blhnen ar-
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beiten mit Schwarzlichtlampen.
Erheblich glnstiger und fir den
Schulgebrauch prima verwendbar
sind Leuchtstoffrohren mit dun-
kelviolett eingefarbtem Glas, so-
genannte UV-Lampen. Angeregt
durch die UV-Strahlung werden vor
allem fluoreszierende und weilde
Farben, Nylon oder ahnliche Stoffe
sowie Zahne und Fingernagel gut
sichtbar. Fir eine Blihne mit einer
Grundflache von 10-15m? werden
2-3 Rohren bendtigt. Fur die Réh-
ren muss man Kasten aus Sperr-
holzplatten bauen, die nur zur Blih-
ne hin offen sind, damit die Zu-
schauerflache dunkel bleibt.

Da die meisten Stiicke oder Sze-
nen beim Schwarzen Theater ohne
Text auskommen, fallt der Musik
eine tragende Rolle zu. Sie muss
inhaltlich genau das wiedergeben,
was vermittelt werden soll, wie z.B.

Leichtigkeit, Spannung, Dramatik,
Hohepunkte, Freude, Trauer, etc.
Daher ist es wichtig, eine gute Mu-
sikanlage zu haben.

Materialien

Zunachst ist die Grundausstattung
der Schauspielerinnen wichtig. Da-
mit die Akteure im Schwarzlicht un-
sichtbar sind und auch unsichtbar
bleiben, sollten sie schwarze Klei-
dung, inklusive schwarzer Hand-



|
2
m '\‘m

\

A @
= | &
e d T
e =" =il

schuhe und Kapuzen tragen. Je-
des Stickchen Haut oder Haare
sollte mit schwarzem Stoff bedeckt
sein, da es sonst im Schwarzlicht
leuchten wirde.

‘

Um mit der Arbeit im Schwarzlicht-
theater zu beginnen reichen schon
wenige Materialien, wie z.B. wei-
Re Handschuhe (oft bei Bestat-
tungsunternehmen gratis zu be-
kommen), Kugeln (aus Styropor),
Bettlaken, T-Shirts, Wolle, Papie-
re, fluoreszierende Farben (nur in
Spezialbastelgeschaften erhaltlich)
mit denen man alle méglichen Ge-
genstande anmalen kann etc. Aber
Vorsicht: Es sind nicht grundsatz-
lich alle weilen oder neonfarbenen
Materialien geeignet.

3 Der Einstieg ins Schwarze The-
ater

3.1 Warming-ups

Beim Schwarzlichttheater arbeiten
alle Akteure immer auf engstem
Raum zusammen und sind standig
korperlicher Nahe ausgesetzt. Im
dunklen BUhnenbereich kommt es
zu vielen Berthrungen. Daher soll-
ten sich alle gut kennen oder gut
aufeinander eingehen bzw. mitein-
ander umgehen kénnen. Um even-
tuelle Reibungspunkte abzubauen,
zu vermindern oder zu verhindern
und Vertrauen aufzubauen und
zu vertiefen empfiehlt es sich, die
Stunden mit Bewegungsspielen
oder sogenannten ,Warming-ups’
zu beginnen. Warming-ups wer-
den durch Musik unterlegt und vom
Lehrer angeleitet. So finden die
Schiilerinnen einen spielerischen
Einstieg in die Stunden, gewdhnen
sich an den Raum und an die Mit-

spielerinnen und kénnen sich auf
die Arbeit im Schwarzlicht in den
danach anstehenden Phasen ein-
lassen.

Der Lehrer hat zusatzlich die Mog-
lichkeit, Warming-ups auf die fol-
gende Sozialform abzustimmen,
soll heifden, dass man ein Warming-
up, das nur mit einem Partner oder
in der Gruppe durchgefiihrt werden

Bewegen durch den Raum
Jeder findet sein persdnliches Tem-
po, kein Mitspieler wird berthrt

Jeder betrachtet den Raum, in dem
er sich befindet und nimmt seine
Strukturen in sich auf

Jeder bewegt sich mit seiner Ge-
schwindigkeit, allerdings nicht im
Kreis, sondern mit regelmafigen
Richtungswechseln

Jeder gahnt mit unterschiedlichen
Korperteilen (Finger, Po, Kopf,
Bauch, ...)

Jeder nimmt Kontakt mit anderen
Mitspielerinnen auf. Auf Zuruf be-
rihren sich bestimmte Korperteile
(Nase an Nase, Ful an Fuf, ...)
Jeder sagt zum entgegenkommen-
den Mitspieler ,Ja!“ oder ,Guten
Morgen!®, auf Zuruf freundlich, trau-
rig, schnippisch, argerlich, ...

Jeder sucht sich einen Partner und
geht mit ihm gemeinsam durch den
Raum, wobei er sich der Geschwin-
digkeit des anderen anpasst, mit
Handflhrung geht, sich nur noch mit
den Fingerspitzen fiihren lasst, die
Augen dabei schliel3t, ...

Atomspiel

Alle Spielerinnen bewegen sich
kreuz und quer im Raum, auf Zuruf
finden sich Gruppen von 2-5 Part-
nern

Auf Zuruf berthren z.B. 2 FiRe, ein
Kopf, zwolf Finger, ein Po pro Grup-
pe den Boden

Spiegelbild

Auf Zuruf finden sich Partner und
stellen sich gegenuber.

Ein Spieler ist real, der andere ist
sein Spiegelbild und versucht, samt-
liche Bewegungen spiegelverkehrt
nachzumachen.
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kann, genau dann anbietet, wenn
in der Hauptarbeitsphase auch in
Form von Partner- oder Gruppen-
arbeit gearbeitet werden soll.

3.2 Effekttheater

Fir Anfangerinnen eignet sich be-
sonders das ,Effekttheater, da da-
bei nicht die Personen, sondern die
Musik und die fluoreszierenden Ge-
genstande im Vordergrund stehen.
Innerhalb kurzer Zeit ist es mog-
lich, phantasievolle Szenenfolgen
auszuprobieren und kurze Sze-
nen zu einzelnen Liedern zu entwi-
ckeln. Gute ldeen erhalten Lehre-
rinnen z.B. in ,Schwarzes Theater
leicht gemacht® von Krowatschek/
Hengst/Leiterer. Wie eine dieser
Ideen in die Praxis umgesetzt wur-
de, erfahren Sie in 4 (vgl. Tanz der
weillen Hande).

Schwarzes Theater ist zweidimen-
sional. FUr den Zuschauer existie-
ren weder Vorder- oder Hintergrund
noch Boden oder Decke. Damit die
einzelnen Szenen gelingen, mus-
sen die Schilerinnen einige weni-
ge Bewegungsregeln einhalten:

Es gibt nur eine Bewegungsebene:
entlang einer imaginaren Fenster-
scheibe, ca. 1,5m von den UV-Ro6h-
ren entfernt

Schwarzes (=Akteur) erscheint nie
vor Materialien, man darf sich nicht
gegenseitig verdecken!!!

Besonders schnell verstehen

Schilerinnen diese Regeln, wenn
sie wechselweise als Akteure und
Zuschauer arbeiten. Als Zuschaue-
rinnen kdnnen sie die Wirkung be-
urteilen und als Akteure daraufhin
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variiert umsetzen. Schwarzlicht-
theater ist ein kommunikatives und
kreatives Wechselspiel zwischen
Experimentieren und Zuschau-
en. Als Unterrichtende(r) hat man
oft die Schwierigkeit, ein Gleich-
gewicht zwischen Eingreifen und
Rickzug zu finden. Um Kreativitat
zu ermdglichen und zu fordern ist
es wichtig, konkrete Aufgabenstel-
lungen zu formulieren. Die Aufga-
ben werden durch experimentieren
gelost.

4 Von den Proben bis zur Auf-
flihrung

4.1 Entwicklung und Dokumen-
tation der Szenen und Stiicke

Als Sonderschullehrerinnen verfol-
gen wir neben fachlichen Aspekten
die Forderung von Kompetenzen
aus verschiedenen Entwicklungs-
bereichen und -aspekten und ha-
ben ein entwicklungsbezogenes
Anliegen. Die Verknupfung von
entwicklungsbezogenen und fach-
lichen Aspekten muss nicht immer
ein schwieriger Spagat sein. Bei
der Arbeit mit dem Schwarzlichtthe-
ater bietet sich meist die Férderung
folgender Entwicklungsaspekte an:
Kooperation, Partner- und Grup-
penarbeit, Kreativitait, Selbstver-
antwortung sowie Selbstorgani-
sation.

Im folgenden stelle ich exempla-
risch die Entwicklung und Doku-
mentation einer Szene in verschie-
denen Stufen unter Berlcksichti-
gung der Foérderung der genannten
Aspekte dar:

1. Stufe:

Aus verschiedenen Bichern und
Erfahrungen entwickle ich folgende
Szene, die in meinen personlichen
Unterlagen so aussieht:

{7 Tanz der weiBen Hande [
Musik: Alegria von Cirque du Soleil

Spieler: 4-8 schwarz gekleidet

Materialien: 2 Handschuhe pro Ak-
teur
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Alle Akteure gehen mit hinter dem
Riicken verdeckten Hénden auf
die Biihne und stellen sich so auf,
dass sie sich gegenseitig nicht ver-
decken. Beim Musikstart werden
nacheinander die Hénde nach vorn
bewegt, also sichtbar gemacht und
zum Rhythmus der Musik bewegt.
Die Hénde kénnen sich gleichmé-
Big bewegen, auf Kommando hin
schneller oder langsamer werden,
winken, sich drehen, in verschiede-
ne Richtungen fliegen, etc.

Warming-up als Vorbereitung flr
Gruppenarbeit

Erarbeitung der Bewegungsmog-
lichkeit der Hande im Klassenver-
band

Besprechung von ,Wie arbeiten
wir in der Gruppe?“ (vgl. Arbeitsblatt
»Wir arbeiten in der Gruppe®)

Gruppenarbeit mit Hilfe des Ar-
beitsblattes ,Tanz der Hande"

Prasentation der Ergebnisse mit
Hilfe beider Arbeitsblatter

2. Stufe:

Die Schilerinnen sollen dazu an-
geregt werden, kooperativ, kreativ,
selbstverantwortlich und sich selbst
organisierend eine eigene Szene
oder ein kleines Stiick daraus zu
entwickeln. Um ihnen die Mdglich-
keit dazu zu bieten, wahle ich fol-
genden Unterrichtseinheitsverlauf:

Die Strukturierung der Unterrichts-
einheit sowie der Arbeitsblatter gibt
den Schilerinnen zum einen viele
Hilfestellungen, Anregungen, Ori-
entierung und Sicherheit und lasst
zum anderen Freiraum flr Koope-
ration, Kreativitat, Selbstverantwor-
tung und Selbstorganisation bzw.
verlangt eben diese.

4.2 Zusammenstellung der auf-
zufuhrenden Stiicke

In jeder Unterrichtseinheit wird eine
neue Szene oder ein neues Stuck
nach ahnlichem oben dargestellten
Muster erarbeitet. Die Arbeitser-
gebnisse der Gruppen tippe ich zu
Nr. 15
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Hause ab und stelle diese in neu-
er Reihenfolge zusammen. Dabei
achte ich darauf, die Stiicke so zu-
sammen zu stellen, dass ein Akteur
nicht in zwei aufeinander folgenden
Stlcken mitmacht, damit er genu-
gend Zeit hat, nach der Vorflhrung
einer Szene die benutzten Materia-
lien wegzuraumen, sich die fur das
nachste Stick bendtigten Materia-
lien zu suchen und sich vorzuberei-
ten. So ergeben sich schnell kurze
Auffihrungen von ca. 10-15 Minu-
ten bei 5-6 Stucken oder Szenen.
Die Zusammenstellung der Sze-
nen erhalten die Akteure als Re-
gieanweisung. Diese macht zum
einen die Arbeitsergebnisse der
Gruppen transparent und ermog-
licht zum anderen ein selbstandi-
ges und selbstorganisiertes Pro-
ben der Gesamtgruppe, in der der
Lehrer die Rolle eines Coaches
Ubernimmt und eher aus dem Hin-
tergrund agiert.

4.3 Die Materialienwerkstatt

Bei der Entwicklung neuer Stlicke
entstehen viele neue Ideen, die
umgesetzt werden wollen. Dafir
werden neue Materialien bendtigt.
Die Herstellung dieser ist aus zeit-
technischen Grinden nichtim Rah-
men der AG moglich, da nur eine
Doppelstunde pro Woche zur Ver-
flgung steht und diese fir die Ent-
wicklung der Stlicke sowie Proben
bendtigt wird. Daher arbeitet die
Schwarzlichttheater-AG in Koope-
ration mit der Kunstwerkstatt und
der Klasse 5. Diese sind so freund-
lich und stellen bei Anfrage ge-
wulnschte Materialien her. Gleich-
zeitig experimentiert die Klasse
5 an einem anderen Wochentag
ebenfalls im Schwarzlicht. Bei den



1 Schwarzlichttheater-AG

7 7 Tanz der weiBen Hdinde (7 7

Musik: Alegria von Cirque du Soleil

(CD Lied Nr. 1)

Spieler: Kevin, Pascal, Chantal

Materialien: weile Handschule

Ablauf:

1. Hdnde tauchen im Takt auf: 1.
Pause, 2. [7 Pause, ...

2. Hdndewerdenim Taktunsichtbar
(=hinterm Riicken)

3. Hdnde tauchen auf und bilden
einen Kreis ‘©

4. aus dem Kreis bilden sich Vaogel
und fliegen, Platze tauschen

5. Végel werden unsichtbar

(hinterm Riicken)

6. eine Schlange entsteht, 3 x

Richtung wechseln

7. Hdnde  werden

(hinterm Riicken)

8. hinter einander stellen: Blume im

Takt erscheinen lassen, winken

2 Klasse 5

{*Tanz der Geister &

Musik: Thriller von Michael Jackson

(CD Lied Nr. 2)

Spieler: Lisa, Laurenz, Dominic, Isa

i 2 Totenkdpfe, e

unsichtbar

%

Auffihrungen wechseln sich AG
und Klasse 5 ab. Dies hat den
schénen Nebeneffekt, dass jede
Gruppe immer gentigend Zeit hat,
um auf die Blhne und von dieser
wieder ab zu gehen.

4.4 Die Proben

Die Proben sind bis kurz vor der
Auffihrung so organisiert, dass
die Schwarzlichttheater-Ag und
die Klasse 5 ihre Stiicke getrennt
voneinander Uben. Dann werden
lediglich ca. drei gemeinsame
Proben abgehalten, in denen die
Szenen und Stlicke verzahnt anei-
nander gereiht , wie in der Regie-
anweisung festgehalten, geprobt
werden. Jeder weil} so genau, was
zu tun ist und wie der Ablauf ist.

Vereinfacht dargestellt kann eine
Regieanweisung so aussehen:

4.5 Die Auffiihrung

Wahrend der Projektarbeit stellen
sich Teilnehmerinnen oft als Ta-
lente und Koénner in Spezialberei-
chen heraus. So flhlen sich man-
che eher zur Technik (Licht und
Musik) hingezogen, andere sind
eher handwerklich begabt (Her-

stellung der Objekte) und wieder
andere sehen ihren Schwerpunkt
der Arbeit als Akteure auf der Bih-
ne. Beim Schwarzen Theater kann
man die Teilnehmerinnen nach In-
teressen und Konnen einsetzen
und gleichzeitig alle Arbeitsberei-

che miteinander vernetzen. Im Op-
timalfall sind die Schilerinnen in
der Lage, eine Auffiihrung komplett
selbst zu organisieren und durch-
zufuhren; Lehrer oder Lehrerin
kann sich in den Zuschauerraum
begeben, wenn es wieder heilt:

Vorhang auf!!!
Anja Rolfs, Viersen

Arbeitsblatter zum Projekt kdnnen
auf der SchuPs-Homepage runter
geladen werden.
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Neues von der Hanns-Dieter-Husch-Schule in Viersen:
Viele Aktionen, viel Arbeit, viel SpaR, viel Geld

Am 07.12.2005 lud die Hanns-
Dieter-Husch-Schule zu einer
Pressekonferenz ein. Anlass war
die Mitteilung der freudigen Nach-
richt, dass die Schule sowie der
Hilfsverein viele Spenden und viel
Geld bekommen bzw. eingenom-
men haben. Neben Presse und
Schulleitung waren Marcus Wie-
mann, Heinz Beckers, Herr Dr.
Spitczok von Brisinski, Frau Dr.
Kirsch und Frau Dr. Kollmar-Ma-
such (vgl. Foto von links nach
rechts) anwesend. Uberschattet
wurde die Veranstaltung durch
den Tod von Hanns-Dieter-Husch
zwei Tage zuvor. Zu Beginn wur-
de das Lebenswerk von Hanns-
Dieter Hisch gewdrdigt. An sei-
nem Geburtstag spendete er 100
€ mit den Worten: ,Die Kinder
sollen zu meinem Geburtstag Eis
und SuRigkeiten haben.*

Der Kabarettist Jirgen Becker
unterstltzt seit einigen Jahren die
Arbeit der Klinikschule Kaoln.
Spontan erklarte er sich bereit,
eine Benefizveranstaltung wah-
rend der SchuPs-Tagung in Koln
im September 05 zugunsten der
Kinder- und Jugendlichen in Koln
anzubieten. Im Verlauf der Veran-
staltung brachte Becker seine
Freude Uber die Namensgebung
der Klinikschule Viersen zum Aus-
druck. Hanns-Dieter-Hisch zahl-
te zu seinen Freunden. Die Ver-
anstaltung brachte 3000€ Euro
ein, die zu gleichen Teilen zwi-
schen Koln und Viersen aufgeteilt
wurden.

Hinzu kamen noch 400€ von
KIWANIS International District
e.V. Deutschland (,Serving the
Children of the Wolrd“), welche
durch Dr. Heinz Becker und Mar-
cus Wiemann ubergeben wurden.
Zuvor lud KIWANIS zu einer Ver-
anstaltung zum Thema Gewalt-
pravention unter Jugendlichen
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ein. Schilerinnen der HDH-Schu-
le hatten die Gelegenheit ihre Bil-
der, Kochbulcher, Grul3karten, die
in der Schule entstanden sind, zu
verkaufen. Dabei wurde auf die-
sem Weg den Besuchern bewie-
sen, dass gewaltbereite Jugendli-
che durchaus positive Leistungen
erbringen kénnen, wenn ihnen im
geeigneten Umfeld dazu Gele-
genheit gegeben wird. KIWANIS
wurde auf die HDH-Schule durch
das bewegende Buch ,Ich male
meine Gitter bunt“ mit ausdrucks-
starken Bildern und Objekten, ge-
fuhlvollen Gedichten und authen-
tischen Berichten aufmerksam
(Kollmar-Masuch, R. (Hrsg.): Ich
male meine Gitter bunt. KIWI
Kaéln, 2003).

Ein beachtlicher Spendenbetrag
von 800€ kam durch den Verkauf
von durch Schilerinnen erstellter
Bicher und Bilder zustande.

Geld fiir Kunst und Sport

Die Schule will hingucken und
zeigen, wie kreativ junge Men-
schen in kinder- und jugendpsy-
chiatrischen Kliniken ihre Gedan-
ken und Geflihle in Gedichten,

Geschichten und Kunstwerken
auldern.

Auf der Suche nach Ressourcen
werden Schiulerinnen in Arbeits-
gemeinschaften zur klnstleri-
schen Betatigung ermuntert. In
der Kunstwerkstatt und der Schul-
band, beim Sport, Schwimmen,
Theater etc. haben die Jugendli-
chen entsprechend ihrer Empfin-
dungen und Fahigkeiten Gele-
genheit um Sorgen, Gedanken
und Winsche auszudriicken und
die Zeit wahrend des monatelan-
gen Klinikaufenthaltes sinnvoll zu
verbringen. Musikinstrumente,
Materialien flr Sport und Spiel in
den Pausen und Materialien fir
die Kunstwerkstatt sowie Theater
werden zum grofden Teil aus
Spenden uber den Hilfsverein fi-
nanziert.

Ein grolRer Wunsch flir die Zukunft
ist die Einrichtung eines virtuellen
Klassenzimmers, in dem die
Schilerinnen z.B. an Fachunter-
richt ihrer Heimatschulen teilneh-
men kénnen.

Anja Rolfs,
Viersen
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Kurzbesuch in der Klinikschule am Sachsischen Krankenhaus
fur Psychiatrie und Neurologie Arnsdorf bei Dresden

Mit der Bahn von Dresden in
nordlicher Richtung fahrend, er-
reicht man nach ca. 30 min. Arns-
dorf. Das Bild der Ortschaft wird
seit dem Bau des Krankenhau-
ses vor rund 100 Jahren von die-
sem besonders gepragt. So sind
die Gebaude der im Jugendstil
erbauten Kilinik, die sich in einem
52 ha grolten Parkgelande befin-
den, auch schnell zu finden.

Ortliche Gegebenheiten
Eines der Gebaude, das von
Grund auf saniert und erst im
Sommer 2005 seiner Bestim-
mung Ubergeben wurde, beher-

bergt im Erdgeschoss die Ju-
gendstation bzw. die Jugenda-
kutstation und im oberen Stock-
werk die Suchtstation und Kili-
nikschule.

Nach insgesamt 6 Umzlgen un-
serer Schule in der Vergangen-
heit und Unterricht in engen und
oft provisorischen Raumen, be-
stehen jetzt optimale Bedingun-
gen die schulpflichtigen Patien-
ten des Krankenhauses zu un-
terrichten. Daflir stehen mehre-
re gut ausgeristete Unterrichts-
raume verschiedener GrofRe und
ein Computerzimmer zur Verfi-

gung.

i 8

Schulangebote
Derzeitig konnen 70 Schdler bei
uns betreut werden. Zu den Ju-
gendlichen der bereits genannten
Stationen, die im gemeinsamen
Gebaude wohnen, kommen die
Patienten der Kinderstation und
der Tagesklinik, die einen Schul-
weg von 5 min haben, hinzu. Sie
alle werden in den Raumlichkei-
ten unserer Schule beschult. Nur
die Patienten der Jugendforensik
werden aul3erhalb unseres Schul-
gebaudes auf ihrer Station unter-
richtet.

Unterricht kann in den Fachern
Mathematik, Deutsch, Englisch




und Biologie und fir Schiler aller
Schularten angeboten werden.

Er findet in kleinen Lerngruppen
statt. Einzelunterricht kann kurz-
zeitig und in Ausnahmefallen er-
teilt werden.

Ziele
Das Hauptziel aller padagogi-
schen Malinahmen ist die mdg-
lichst reibungslose Reintegration
in das bisherige oder ein neues
soziales Umfeld.
Die Schiler sollen einerseits dort
»=abgeholt werden®, wo sie stehen,
andererseits geht es aber auch da-
rum, ihr Selbstkonzept zu starken
und neue Wege fir die Zukunft zu
ero6ffnen und nach Mdglichkeit zu
begleiten. Arbeits- bzw. Kommuni-
kationstechniken werden vermit-
telt, um die Selbstandigkeit zu for-
dern und ein gesundes Selbstver-
trauen aufzubauen.

Kollegium

Das Lehrerteam besteht aus 5
langjahrigen Kollegen und 3 Lehr-
kraften, die mit geringer Stunden-
zahl als abgeordnete Kollegen bei
uns tatig sind — so dass wir den
Unterricht mit 124 Stunden pro
Woche anbieten kénnen.

m

Hintergrunde

.Bei etwa jedem dritten Minder-
jahrigen, der in der Arnsdorfer Kili-
nik behandelt wird, steht diese Be-
handlung in unmittelbarem Zusam-
menhang mit der Schule. Bei ei-
nem weiteren Drittel der Patienten
haben Erfahrungen in der Schule
einen mittelbaren Einfluss auf die
Entwicklung ihrer Krankheit. Inso-
fern kommt der padagogischen Di-
agnostik und schulischen Rehabi-
litation eine besondere Bedeutung
zu.” Diese Worte des Chefarztes
der Kinder- und Jugendpsychiatrie
Arnsdorf zeigen, welchen Stellen-
wert unsere Arbeit in der Klinik ge-
nielt.

Zusammenarbeit
in der Klinik
Die enge Zusammenarbeit spie-
gelt sich in regelmafiigen Bespre-
chungen und individuellen Ab-
sprachen wider. So nehmen wir
als Lehrer z.B. an den wdchentlich
stattfindenden Visiten jeder Station
teil. Dort werden die Schiler nach
umfassender Vorstellung ihrer bis-
herigen Entwicklung zum Schul-
besuch in unserer Einrichtung

angemeldet. Die padagogischen
Maflinahmen werden im Kontext
mit therapeutischen und medizini-

schen Erforder-
nissen  geplant
und gemeinsam
nach einer indivi-
duellen Perspek-
tive gesucht.

Die Lehrkrafte
nehmen auller-
dem an den Mor-
genrunden  ei-
niger Stationen
teil, um aktuel-
le Befindlichkei-
ten ihrer Schiler
besser einschat-
zen zu konnen.

Dennoch gibt es
eine klare Aufga-
benteilung  zwi-
schen Kranken-
haus und Schu-

le.
Schule bleibt
Schule, auch

wenn sie unter
therapeutischen
Bedingungen

stattfindet. Dies
ist wichtig fir die
Erhaltung der

Identitat der Pa-
tienten.

Zusammenarbeit

mit der Heimatschule
bzw. Partnerschulen
Wie jede andere Kilinik-
schule auch, nehmen wir
umgehend Kontakt zu der
Heimatschule auf, um dem
Schiler moglichst gute Vo-
raussetzungen fir seine
Wiedereingliederung nach
der Entlassung aus der
Klinik zu schaffen. Es geht
dabei vorwiegend um ge-
plante  Unterrichtsinhalte
und einen Austausch Uber
die weitere Beschulung.
Wenn es aus arztlicher
Sicht verantwortbar und
der weiteren schulischen
Rehabilitation dienlich




ist, werden krankenhausexterne
Schulbelastungsbesuche an der
jeweiligen Heimatschule bzw. Kkli-
niknahen Schulen der Umgebung
durchgefiihrt. Bisher
hatten wir eine jah-
relang gewachsene
Zusammenarbeit mit
der Arnsdorfer Mittel-
schule, die in unmit-
telbarer Nahe bei Pro-
bebeschulungen mit
uns kooperierte. Nach
deren Schlielung im
Sommer 2005 wurden
Alternativen gesucht,
die aber immer mit ei-
nem langeren Fahr-
weg verbunden sind
und so nur noch flr
relativ. wenige Schu-
ler tatsachlich genutzt
werden kénnen.

Krankenhausschule
der Klinik fiir Kinder- und Jugendpsychiatrie
und -psychotherapie
am Sdchsischen Krankenhaus Arnsdorf

Hufelandstr. 15, 01477 Arnsdorf
Tel.: 035200/262810 Fax: 262811

Regenbegenschule-arnsdorf@t-online.de.

Sollte nach dem Kilinikaufent-
halt ein Schulwechsel erforder-
lich werden,bahnen wir die Kon-
takte zu den in Frage kommenden
Schulen an. Dies erfordert auch ei-
ne enge Zusammenarbeit mit den
jeweiligen Referenten der Schul-
amter, da wir flr unsere Schiler
oft nach speziellen Sonderwegen
suchen.

Zusammenarbeit mit den Eltern
Die Eltern werden in Beratungsge-
sprachen uber die Ergebnisse un-
serer Arbeit mit ihren Kindern in-
formiert und erhalten Hilfe bei der
Reintegration. Wir versuchen vor
allem bei bevorstehenden Schul-
wechseln Angste ernst zu neh-
men und néchste Schritte zu be-

sprechen.

Die Mitarbeiter des klinikeigenen
Sozialdienstes federn dabei die
begleitenden MaRnahmen mit den
Institutionen der Jugendhilfe ab.
Oft finden Gesprachsrunden mit
allen an der Bildung und Erzie-
hung unserer Schiler-Patienten
beteiligten Personen statt, bei de-
nen ein jeweils ganz individueller
Weg flr die Zeit nach dem Kilini-
kaufenthalt abgestimmt, organi-
siert und geebnet wird.

Unsere Schule (Lehrkrafte) be-
greift sich als Teil dieses gesam-
ten therapeutischen Systems.

Kirsten Bdhme, Lothar Meyer,
Arnsdorf




Qeingeschauf

Unterricht als Teil des Spitalalltags und Beziehungsarbeit

Die Wiener Heilstattenschule ist
ein Teil des Offentlichen Schul-
wesens. Kinder in Spitalsbehand-
lung werden hauptsachlich stati-
onar und in begrindeten Fallen
auch zu Hause unterrichtet. Trotz
langer Erkrankungsdauer soll die
Schullaufbahn gemeinsam mit
den Kindern der Herkunftsklasse
fortgesetzt werden kdnnen.

Die permanente Vernetzung von
Medizin-Schule-Psychologie
(Psychiatrie), aber auch die Ko-
operation Stammschule-Heilstat-
tenschule sind wesentliche Vor-
aussetzungen fur das Gelingen
der Beschulung erkrankter Kin-
der.

Derzeit werden Kinder in 34 Spi-
talsklassen unterrichtet. Die Heil-
stattenschule beschickt 10 Wie-
ner Spitaler und die Jugendpsy-
chiatrische Tagesklinik des Psy-
chosozialen Dienstes. Im Idealfall
sind die Lehrerlnnen integraler
Bestandteil der Teams, bringen
den Unterricht als Teil des Spi-
talalltags in den Tagesablauf ein
und leisten Beziehungsarbeit. Die
padagogische Tatigkeit und der
Unterricht kénnen Mittel zur Dia-
gnostik sein und zur Klarung von
Krankheitsursachen beitragen.

Heilstattenlehrerinnen sorgen fir
eine kontinuierliche Beschulung
und setzen MalRnahmen gegen
psychosoziale Folgeschaden be-
dingt durch den Spitalsaufenthalt.
Sie arbeiten in Kooperation mit
anderen Wiener sonderpadagogi-
schen ambulanten Systemen (wie
z.B. Stitz- und Beratungslehre-
rinnen, Psychagoglnnen) und au-
Rerschulischen Institutionen wie
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z.B. Einrichtungen der Kinder-
und Jugendwohlfahrt.

Die Kinder bleiben — bis auf we-
nige Ausnahmen - Schduler ihrer
Herkunftsschule. Die Beurteilung
erfolgt in der Regel nach Berich-
ten und Vorschlagen der Heilstat-
tenlehrerinnen. Die Herkunfts-
schulen stellen die Schulnach-
richten und Zeugnisse aus.

2005 wurden im September 692
Kinder, im Oktober 724, im No-
vember 801, im Dezember 631
Kinder von uns unterrichtet. Das
sind ungefahr 5000 Kinder /Schul-
jahr in Wien.

Da wir an unserer Schule - je nach
Krankenhaus (10 Standorte mit
Uber 30 Klassen) - ganz verschie-
dene Arbeitsbedingungen haben,
sind bei uns die Gruppen- bzw.
Klassengroflien sehr verschieden.
In den basalen Klassen des For-
derpflegeheims- bzw Rosenhu-
gels werden 4 bis 5 Kinder von
einer Lehrerin und einer Fachbe-
treuerin betreut. In den Klassen
an den psychiatrischen Kranken-
Nr. 15
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hausern betragen die Klassengro-
Ren ca 8 Kinder (mitunter auch
mehr, bis zu 12) mit 2 Lehrern.
Ein Standort, die psychosomati-
sche Station im Wilhelminenspital
hat einen eigenen Schulpavillon,
ansonsten sind die Schulklas-
sen an die psychiatrische Abtei-
lung angeschlossen. An den Ab-
teilungen der verschiedenen Kin-
derspitéler in Wien gibt es paral-
lel Schulklassen, Spielzimmer, in
denen gelernt werden kann, bzw
es wird am Bett oder in der Dia-
lysestation wahrend der Dialyse
gelernt. Die Anzahl der zu betreu-
enden Kinder fluktuiert da standig
massiv.

Die Kooperation mit den Schulen
wird individuell von den einzelnen
Lehrern gestaltet und funktioniert
in der Regel meines Wissens gut.
An den psychiatrischen Klassen
kann es vorkommen, dass eine
Schule nicht mehr kann oder will.
Wir haben fir solche Félle eigene
Integrationslehrer (4), die fur die
vor allem fir die Reintegration zu-
standig sind. Die Kooperation mit



den Kliniken ist je nach Standort
unterschiedlich. Bei mir an der
Kinderklinik sind wir relativ gut in
diversen Teamsintegriert.

Karin Hamann,
Wien

Zustdndigkeit: * Unterricht am Krankenbett

« Stadtschulrat fiir Wien Unterricht in Krankenzimmern

. . Unterricht in Isolierstationen
18. Inspektionsbezirk .
Bezirkssc spektor RR Richard +  Unterricht auf Infektionsabteilungen

Felsleitner:: o
SSR fur Wien, 1010 - WipplingerstraBe 28 + Unterricht auf Intensivstationen

Schulstruktur: Lehrpldne:

eigenstdndige Schule mit eigener Leitung Lehrplan der Allgemeinen Sonderschule

Kanzlei in einem (fremden) Schulhaus * Lehrplan der Volksschule

10 Exposituren in 10 Wiener Spitdlern * Lehrplan der Hauptschule/AHS-

Unterstufe
1 Expositur im Férderpflegeheim des Otto-

Wagner-Spitals - Pavillon 17 + Lehrplan der Polytechnischen Schule
Unterrichtsstruktur: Anzahl der Klassen:

Unterricht in eigenen Klassenzimmern - 34 Spitalsklassen

Unterricht in Mehrzweckrdumen * 5 Basale Klassen

DOW.hellstacttecnschalc.ad

stattenschule bietet Uber diesen Beitrag hinaus eine Fllle weiter
kturierten ansprechenden Website. Gute Verlinkung ermoéglicht e
dere Schulen und Uber das Heilstattenschulwesen in Osterreic

Empfehlu
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Gemal des Tagungsmotto wurde in Koln auch die Seelenpflege der Ta-
gungsteilnehmer und -teilnehmerinnen umsichtig bertcksichtigt

~Wer kimmert sich um die Seelen?*
so lautete die inhaltsbestimmende
Frage der SchuPs-Tagung, die im
September des vergangenen Jahres
im Maternushaus zu Kéln am Rhein
stattfand. Eine Frage von vielschichti-
ger Bedeutung.

Zunachst und natirlich im Vorder-
grund standen die vielen kindlichen
wie jugendlichen Seelen von Schiile-
rinnen und Schilern, die unsere Kran-
kenhausschulen besuchen. In zahl-
reichen Vortragen und Workshops
lieRen sich die Lehrerinnen und Leh-
rer von kompetenten Referenten auf
den Grund der Dinge flhren. Kon-
sens: Auch die weiteste Anreise hat-
te sich gelohnt, wurde sie doch mit
einem Fullhorn voller Informationen
und Anregungen belohnt.

Zahlreich und vielfaltig wie die fach-
wissenschaftlichen Veranstaltungen
der Tagung sind die Aufsatze in der
vorliegenden SchuPs-Zeitung. Da
soll nicht durch Wiederholungen Lan-
geweile entstehen.

Im vorliegenden Aufsatz mdchte ich
deshalb die Aufmerksamkeit der Le-

serinnen und Leser auf die Seelen
der tagungsteilnehmenden Lehrkraf-
te richten. Auch hier war wahrend
der Tagung manch verirrte Seele zu
finden. Moglich, dass sie auf dem
Weg zwischen Schlafquartier und Ta-
gungshaus vom rechten Wege ab-
gekommen war. Mdéglich aber auch,
dass sie zur Verdauung allzu viel son-
derpadagogischer Kost auf einem
Spaziergang durch die Domstadt un-
terwegs war.

Nun soll hier keinesfalls zwischen
den Zeilen der leiseste Hauch von
Kritk an den Organisatoren der Ta-
gung zu spuren sein. Nein, den Kolle-
ginnen und Kollegen der ausrichten-
den Hans-Dieter-Hisch-Schule und
Johann-Christoph-Winters-Schule sei
an dieser Stelle noch einmal unser al-
ler héchstes Lob und herzlicher Dank
ausgesprochen. Sie haben schon bei
der BegriiRung unsere Seelen mit ih-
rem herzlichen Willkommensgrul} ge-
pflegt. Sie haben uns zum Schutz vor
jeglicher Verirrung mit Tagungsmap-
pen und Wegbeschreibungen aus-
gerustet. Ebenso Andreas Heek, der
als Mitarbeiter des Kolner Erzbistums
stets uns Ortsunkundigen fir Fragen

W
Verirrt im Maternushaus|
Lothar Meyer und Bernd Giesen

zur Verfligung stand. Doch damit nicht
genug. Der Erzbischof selbst unterhalt
flr Tagungen unserer Art das grol3ar-
tige Maternushaus mit seinem vielfal-
tigen Angebot an Arbeitsrdumen und
seiner kulinarischen Kuche. Wir den-
ken gerne daran zurtick.

Um die zeitliche Struktur der Tagung
zu sichern, pflegt das Erzbistum in
der Domstadt zahlreiche Kirchen, un-
ter denen vor allem die romanischen
zu wurdigen sind. In ihren massiven,
fest mit der Erde verbundenen Mau-
erwerken arbeiten zuverlassig Hun-
derte bronzener Glocken, die zumin-
dest zu jeder vollen Stunde, vielfach
aber sogar zu den Vierteln, lautstark
Zeichen geben und die (z.T. verirrten)
Tagungsgaste auf den nahenden Be-
ginn der nachsten Veranstaltung hin-
weisen.

Zwischen den Lautzeiten ladt so
mancher Kirchenraum zum Verwei-
len ein. Berichtet wird zum Beispiel
von einer Tagungsseele, die, auf dem
Weg vom St. Panthaleon Kloster zur
Tagungsstatte, durch die magischen
Klange einer Orgel vom rechten Pfad
abgelenkt wurde und so in eines der
altesten Kirchengewdlbe Colonias
geriet. Gefesselt von der Fllle der
Musik blieb nur Verweilen. Die Au-
gen schlieen. Sehen mit dem inne-
ren Auge. Héren mit den Ohren. Die
tiefsten Tone fuhlen im Bauch. Die
Gedanken machten sich selbstandig.

TiefeTone unter leichter Melodie -
Perfekte Harmonie*

Wer kimmert sich um die Seele?
Zum Glick lassen SchuPs Tagun-
gen traditionell auch Raum fir solch
spontane Art der Seelenpflege.

Nach einer Weile des Verweilens er-
innern die erzbischoflichen Glocken
an den Tagungsplan.

Verspatet zwar, aber voller neuer
Energien sah man darum des ofte-
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ren Lehrkorper ins Ta-
gungshaus eilen. Bereit, die versam-
melte fachliche Kompetenz zu nut-
zen, um die eigenen heimischen Auf-
gaben besser bewaltigen zu kdnnen.

Doch Seelenpflege im Lehrkorper
wurde von den Veranstaltern keines-
wegs ausschlieBlich dem Zufall tber-
lassen. Erwahnt sei hier der vorzig-
lich unterhaltsame Abend im Saale
der Residenz am Dom. Meisterlich
gestaltet von Jirgen Becker, dem
es gelang, den Tagungsgasten trotz
abendlicher Erschopfung die Grund-
zlige des Rheinischen Kapitalismus
zu vermitteln. Da erntete man was
fir's Leben, etwas, das man immer
brauchen kann. Nicht zuletzt: An das
Ende einer Bildungsveranstaltung
gehort ein Fasschen Kdlsch! Schon
wejen de Seelen.

Wer kiimmert sich um die Seele? Wer,
wenn nicht Wolfgang Oelsner per-
sOnlich mit seinem anregenden Vor-
trag ,Humor ist, wenn man trotzdem
Lacht® (Vortragstitel vom Autor gean-
dert). Sich viel zu merken fiel schwer,
da es allzu viel zu merken gab. Es
blieb die Erinnerung an eine Kernaus-
sage: Wenn nichts mehr geht, dann
gehtimmer noch ein Liedchen. Und in
einem Liedchen, noch dazu in einem
kolschen Liedchen, da kann man al-
les sagen, was man sonst nie sagen
durfte. Konsequent lieferte Wolfgang
Oelsner ein Beispiel mit einem Zitat
der Black Fooss Uber die Verrichtung
menschlicher Notdurft. Im Klartext: Et
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Kackleed. Ein
gelungener =
Nachweis fir

die Annahme, dass Humor und Ernst
haufig sehr dicht beieinander lie-
gen. Der Lehrkorper sollte sich nicht
scheuen, humoristische Anleihen auf-
zunehmen, um den Ernst des Lebens
ertraglicher zu gestalten.

Damit sind wir wieder bei der Pfle-
ge der Seele. Nur noch ein weiteres
Highlight méchte erwahnen und bitte
sogleich alle unerwahnt bleibenden
Seelenpfleger um Verzeihung.

Die Rohstoffe flir den folgend be-
schriebenen Akt der Seelenpflege
stellte der Schopfer personlich bereit:
Das Wasser vom Vater Rhein, die
laue Spatsommerluft und die Abend-
dammerung. Die Rede ist von der
Fahrt mit der WeilRen Rheinflotte. Es
istimmer etwas Besonderes, den fes-
ten Boden unter den Fifken zu ver-
lieren und sich auf die schwanken-
den Planken eines stolzen Schiffes
zu begeben. Der Raum an Bord ist
beengt. Die Menschen riicken dich-
ter zusammen. Man lernt sich ken-
nen, frischt alte Bekanntschaften auf
oder reflektiert das vergangene Jahr
mit liebgewonnenen Freunden. Fir
uns SchuPsler, die wir den geselli-
gen Austausch Uber alles lieben, wa-
ren es ldealbedingungen zum Wohl-
fihlen. Untermalt wurde die Gesel-
ligkeit an Bord von den Klangen der
SchuPs Band, der das kleine Wunder
Nr. 15
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gelang, auf dreiein-
halb Quadratme-
tern ein vollwer-
tiges Musikpro-
gramm zu prasen-
tieren. Es brauchte lange Zeit, bis das
erstklassige Buffet auf dem Oberdeck
nur annahernd aufgezehrt war. Der
Stoff fir Gesprache schien nie aus-
gehen zu wollen. Ab und zu half Erfri-
schung durch ein kihles Bier oder ein
Schoppen Wein, die trockenen Zun-
gen neu zu befligeln. Selten dirften
Uber dem Rhein Gedanken so emsig
hin und her geschwirrt sein. Mit ge-
wisser Berechtigung sagt man unse-
rer Reisegruppe nach, sie habe zum
Ende der Fahrt rheinseelig das Schiff
verlassen.

Wer kimmert sich um die Seele?
Zum Abschluss meines Aufsatzes
mochte ich den Bogen zurtick zu den
urspringlichen Adressaten der See-
lenpflege schlagen: Den uns anver-
trauten Kindern und Jugendlichen in
ihren biographischen Ausnahmesitu-
ationen. Ich danke mit allen, die an
der Kolner Tagung teilnehmen durf-
ten, den vielen, die sich dort um un-
sere Seelen gekiimmert haben. Aus-
gestattet mit neuer Kraft und getra-
gen von einer oft unerklarbaren Zu-
versicht in das Gelingen unserer Ar-
beit sind wir in unseren Alltag zurtick-
gekehrt.

Wir kimmern uns um die Seelen, so
gut wir es vermogen.

Bernd Giesen, Datteln
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Et Kackleed (Black F6oss, Panz, Panz, Panz)

Loss m’r ens e Leedche vum Kacke singe

Kacke es e herrlich Dinge

: kacke es - en jrofse Nuut

? Ein , ) denn wenn de nit mieh kacke kanns, dann bes de duut.

;. A ) Kackerack dab dabada, da dab dab da.
i Wha R S

Kacke misse och de Nonne

Buure kacke en de Tonne

die Knachte un die Machde die kacken en d'r Stall
Kinder dat sin Pute, die kacken overall.

Kackerack dab dabada, da dab dab da.

Op nem Scheff deit mer en et Wasser driel3e

beim Spazierjang kackste en de Wiese

wa nhe bei uns em Stadtche wunnt da kack en d‘r kanal
un wa et richtich ielich hatt da kack he en d‘r Saal.

Kackerack dab dabada, da dab dab da.

Wa vill fri muss och vill kacke

wa nit oppass kack sich op de Hacke

w4 jan decke Ollich iss d& kack met vill Jestank

un wa de ,flocke Otto* hatt, kack sich de Beincher lang.

Kackerack dab dabada, da dab dab da.

Ob im Osten oder Westen

Ob in Kisten oder Kasten

Kacken es - doch international

Ob Reagan oder Gorbatschow, kacke dun se all.

Kackerack dab dabada, da dab dab da.

Su kiinnter mer noch lang vum kacke singe

Kacke es e herrlich Dinge

dréom roode mer Uch all: doot driee weich un rund
wa immer richtich kacke kann, da bliev jesund.

Ende
drom roode mer Uch all: doot driee weich un rund
wa immer richtich kacke kann, da bliev jesund.



Einladung

Nakdus deschaut

SchuPs Jahrestagung des Arbeitskreises Schule und Psychiatrie
20. bis 23. September 2006 in Rostock

www.schule-und-psychiatrie.de

Normale Vielfalt — Schule in der Psychiatrie

Vorlaufiges Programm

Mittwoch 20.September 2006

Individuelle Anreise

ab 19.00 Uhr Abendessen mit News und
Berichten aus den Landern im Radisson SAS und
Mitgliederversammlung AK-SchuPs

Donnerstag 21. September 2006
9.00 Uhr BegriBung und Grufworte

9.30 Prof. Dr. F. HaRler ((Direktor der KJPP der
Universitat Rostock) — ADHD aus medizinischer
Sicht

11.00 Pause

11.30 Hr. Biegert (Bonn) — ADHD aus schulischer
Sicht

13.00 Mittagspause
14.30 Workshops

17.00 Hafenrundfahrt mit Abstecher auf die
Ostsee

19.00 maritimer SchuPs-Abend im Lokschuppen/

S b P

Nr. 15
2006

Tagungsort:
Radisson SAS Hotel
Lange Stral’e 40
18055 Rostock

Freitag 22. September 2006

9.00 GruRworte

9.15 Prof. Dr. Dr. M. H. Schmidt
(Mannheim) — Teilleistungsstérungen

— Diagnostik, Therapie und Outcome aus
kinder- und jugendpsychiatrischer Sicht

10.45 Pause

11.15 Prof. Dr. Joswig (Universitat Rostock)
- Hochbegabung — ein Thema fiir die
Schule fir Kranke 1?

12.45 Mittagspause
14.30 Workshops

17.00 Von kleinen und von grof3en
Tieren — Erkenntnisreiches aus dem Zoo
— anschlielend gastronomischer Abend
(optional)
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Samstag 23. September 2006

9.00 Begrifiung

9.15 Prof. Dr. K. Koch (Universitat Rostock)
— Normalitat und Vielfalt aus soziologischer
Perspektive

10.45 Pause

Neben diesen Vortragen und festen Bestandteilen
des Programms sind bislang bereits folgende

Workshopangebote e

uns eingegangen:

Somatisierungsstérungen bei Schilern
und wie Lehrer diese rechtzeitig erken-
nen kénnen — N.N.

Alkoholmissbrauch bei Jugendlichen — Fr. Pape
(KJPP der Universitat Rostock)

Psychosen und psychotische Stérungen und Schu-
le — Dr. Weirich (KJPP der Universitat Rostock)

Kinder und Jugendliche mit autistischen Stérungen
in der Regelschule — Fr. Prante (Schulpsychologin
am CJD in Rostock)

Wochenplanarbeit als Moglichkeit einer differen-
zierten Unterrichtsgestaltung — Solveig Haugwitz
(Forderzentrum Bad Doberan)

Fragen der beruflichen Eingliederung von Jugend-
lichen mit psychischen Stérungen — N.N.

Essstérungen bei Madchen und jungen Frauen
— NELE-Projekt Stralsund

Tagesklinische Angebote im Rahmen der Kinder-
und Jugendpsychiatrie — OA Dr. Géhre (Tageskli-
nik Rostock)

LRS — ein Schwerpunkt der Arbeit der Heinrich-
Hoffmann-Schule in Rostock — Fr. Koschay (LRS
Leiteinrichtung / Heinrich-Hoffmann-Schule Ro-
stock

Dyskalkulie — Fr. Borowski (Lehrerin)

Odysseus — ein Projekt fir hochbegabte Kinder
und Jugendliche in Rostock — N.N.
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11.00 Prof. Dr. G. G. Hiller Reutlingen) — (Uber-)

Lebenskunst als Gegenstand von Bildungsarbeit im

Jugendstrafvollzug

12.30 Reflexionen und Abschluss der Tagung
— Ausblick auf 2007

13.00 Mittagessen

Nicht erst wenn's knallt — Krisenintervention im
schulischen Kontext — Solveig Haugwitz (Forder-
zentrum Bad Doberan)

SchuPs 2007

Bildung und Erziehung im geschlossenen Raum
— Unterricht in der forensischen Psychiatrie — Dr.
Burgert (Schulleiter der SfK Rostock)

Geschichte der Krankenhauspadagogik in Rostock
— Dr. Burgert (Schulleiter der SfK Rostock)

Kdrpererfahrung und Kdérperkontakt in Ruhe und
Bewegung — Fr. Sommer-Albrecht (Therapeutin an
der KJPP der Universitat Rostock

Wo die Sprache aufhort, fangt die Musik an! —
Praktische und theoretische Einfiihrung in die Mu-
siktherapie — Fr. Howitz (Therapeutin an der KIPP
der Universitat Rostock)

Kunst und Therapie ... - N.N.

Intelligenzdiagnostik als Selbsterfahrung — N.N.

Vorbereitung und Planung:

Anke Redmer, Dr. Michael Burgert
Heinrich-Hoffmann-Schule / Schule fir Kranke,
Gehlsheimer Str. 20, 18147 Rostock

Tel.: 0381/6707150

Fax: 0381/6707152

Schups2006@yahoo.de [=

Wir mdchten gerne eine a5

vielseitige interessante ©

Tagung anbieten und hof- 5

fen deshalb auf zahlreiche @p

weitere [

Workshopangebote (©)
Nr. 15
2006



Liebe SchuPs-Freunde und —Freun-
dinnen, wir freuen uns sehr, Sie vom
20. bis zum 23. September 2006 an
der Ostseekuste begriflen zu kdn-
nen. Wir haben versucht, anspruchs-
volle, interessante und attraktive
Themen und Referenten sowie ent-
sprechende Ortlichkeiten zu finden
und kénnen an dieser Stelle auch be-
haupten: Es ist uns gelungen.

Normale Vielfalt — Schule in der Psy-
chiatrie! Diesem Titel der Arbeitsta-
gung entsprechend haben wir es ge-
schafft, ein hochinteressantes und
breites Spektrum wissenschaftlicher

\oraus decchgl

Schwerpunkte mit renommierten Re-
ferenten aus dem gesamten Bun-
desgebiet zu besetzen. Padagogik,
Medizin, Psychologie und Soziologie
spiegeln nicht nur die normale Viel-
falt unserer Arbeit wider, sondern bil-
den auch deren fachwissenschaftli-
che Wurzeln.

September an der Ostsee? Auch das
kann sehr vielfaltig sein. Es kdnnen
schon die ersten Herbststirme auf-
ziehen (dann macht ein Abstecher
auf die Ostsee erst richtig Spal}), es
kénnen aber auch noch strandtaugli-
che Tage anzutreffen sein.

Und die Unterkinfte? Auch hier fin-
det sich das Arbeitsmotto unserer
Tagung wider. Wer standhaft ist kann
sich zum Schlafen auf das Wasser
trauen, flr die weniger seefesten ist
zumindest die Nahe zum Wasser ga-
rantiert.

Liebe SchuPs-Gemeinde, wir wir-
den uns sehr freuen, wenn die Ar-
beitstagung 2006 lhr Interesse fin-
det, Sie sich auf den (in Einzelfallen
nicht ganz kurzen) Weg machen und
wir Sie im September in der Hanse-
stadt Rostock begriifien kédnnen.

Es ist uns gelungen, einen at-
traktiven Tagungsort und ver-
schiedene Unterkunftsmdglich-
keiten zu finden. Mit Blick auf
die Preisgestaltung mdchten wir
zu bedenken geben, dass der
September an der Ostseekiiste
noch zur Urlaubssaison gehort.
Darlber hinaus haben wir ver-
sucht, fur jeden Teilnehmer kal-
kulierbare Kosten zu schaffen.

RApissoN SAS:

in der Tagungsgebuhr ist
eine umfassende Verpflegung,
,Betreuung“ und Abendgestal-
tung enthalten.

Zum Tagungsort: Die Tagung fin-
det im Radisson SAS Hotel di-
rekt in der Rostocker Innenstadt
statt. Dies hat den Vorteil, dass
der Tagungsort von allen Teil-
nehmern gut zu erreichen ist.

Darlber hinaus bietet die Stadt
Rostock einige touristische At-
traktionen, die vom Veranstal-
tungsort aus hervorragend zu
erreichen sind.

Zu den Unterklnften: Hier haben
wir uns bemuht, akzeptable und
zugleich kostengilnstige Optio-
nen bereitzuhalten. Preisglnsti-
ger geht es in Rostock kaum.

IBiIs-HOTEL:

Da dieses Hotel gleichzeitig Veranstal-
tungsort ist, ergeben sich einige Vorteile
(z.B. sehr kurze Wege). Das Hotel be-
findet sich direkt in der Innenstadt und
wurde erst im Jahr 2005 erdffnet.

Das Doppelzimmer kostet inkl. Frithstiick
85,00 € pro Nacht.

Das |bis befindet sich direkt am Stadtha-
fen, ca. 10 FuBminuten vom Tagungsort
entfernt.

Das Einzelzimmer kostet 63,00 €, das
Doppelzimmer 87,00 €, jeweils 'inkl.
Frihstick und pro Nacht.

Nr. 15
2006
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MS ,Georc BUCHNER®
(WWW.MS-GEORG-BUECHNER.M-VP.DE):

Die Georg Buchneristein aufer Dienst
gestelltes Frachtschiff, welches im
Stadthafen von Rostock liegt (ca. 15
FulRminuten vom Tagungsort).

Die Doppelkabine kostet 50 €, die Ein-
zelkabine 28 € pro Nacht. Leider sind
die Kapazitaten sehr begrenzt (15
Doppelkabinen, 18 Einzelkabinen).

HOTEL AN DER STADTHALLE
(WWW.HOTEL-AN-DER-STADTHALLE-ROSTOCK.DE)Z
das Hotel liegt ideal fir Bahnreisende
in unmittelbarer Ndhe zum Hauptbahn-
hof (der Nachtzugverkehr in Rostock halt
sich wirklich in Grenzen). Mit der Stra-
Renbahn (in unmittelbarer Nahe) ist der
Tagungsort in 10 Minuten zu erreichen.
Hier stehen uns 4 Einzelzimmer (je 39,00
€/Nacht) und 20 Doppelzimmer (je 58,00
€/Nacht) zur Verfligung. In diesem Fall ist
das Fruhstuck exkl..

JUGENDWOHNSCHIFF
{WWW.JUGENDSCHIFF-ROSTOCK.DE):

Ebenfalls direkt im Stadthafen (10
FuBRminuten vom Tagungsort) liegt
das Jugendwohnschiff. Hier stehen
uns 24 Doppelkabinen zum Preis von
46,00 € pro Kabine inkl. Fruhstick
und pro Nacht. zur Verfligung.

Um das begrenzte Bettenan-
gebot optimal nutzen zu kén-
nen, wiirden wir uns freuen,
wenn méglichst viele der Dop-
pelzimmer tatsdchlich von zwei
Personen genutzt werden.
Das spart auch mdchtig. :-)

Zimmerpreise fir 3
Nachte mit Friihstiick

Stadthalle

Nr. Unterkiinfte Zimmerbeschreibung (in Klammern Preis Bemerkungen
pro Person bei
Doppelbelegung)
1 Radisson SAS DZ Dusche/WC 255,- (127,50)
2 | ibis-Hotel DZ Dusche/WC 261,- (130,50)
2a EZ Dusche/WC 189,-
3 | MS ,Georg DZ Dusche/WC 150,- (75,-) Kontingent stark
Blchner® begrenzt
3a EZ Dusche/WC 84 .- Kontingent stark
begrenzt
4 | Jugendwohnschiff | DZ Dusche/WC 138,- (69,-) Kontingent stark
begrenzt
4a EZ Dusche/WC 106,50 Kontingent stark
begrenzt
5 | Hotel an der DZ Dusche/WC 174,- (87,-) ohne Friihstiick

EZ Dusche/WC

S chu P

ohne Frihstiuck

Nr. 15 gy
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Anmeldung SchuPs 06

Bitte rechtzeitig bis spatestens 25. Mai 06 - anschlieRend keine Unterkunftsbuchung und keine
Verpflegung wahrend der Tagung mehr moglich !!!

Liebe SchuPs-Freunde und -Freundinnen, wir tagen und essen Im Radisson SAS Hotel direkt in der Rostocker
Innenstadt (siehe Beschreibungen zu den Hotels).

Ohne Einzugserméachtigung kénnen wir lhre Anmeldung leider nicht bearbeiten. Eine Anmeldebestatigung
wird von uns nur per E-Mail versand.

Name: \Vorname:
SchuPs Mitglied: ja / nein

Stralle: Wohnort:

Tel: Fax: Mail:

Schule/Schulname:

Stralle: Schulort:

Anmerkungen:

Einzugsermachtigung (Einzugstermin wird Juli 2006 sein)

Hiermit ermachtige ich Sie, die von mir zu entrichtenden Zahlungen fiir die Fortbildung ,SchuPs 06“ bei Falligkeit vom
unten angegebenen Konto einzuziehen.

SchuPs 06: 170 Euro 150 Euro fir SchuPs Mitglieder
SOWIE
Ubernachtungsangebot: Nr. Euro: alternativ: Nr. Euro
(fallls Doppelzimmer, zusammen mit: )
Summe der abzubuchenden Gesamtkosten: Euro
Name Kontoinhaber : Konto-Nr.
Bank : BLZ :
Ort, Datum : Unterschrift :

Dieses Anmeldeformular senden oder faxen an:

Dr. Michael Burgert e-mail: schups2006@yahoo.de
Heinrich-Hoffmann-Schule Tel: 0381/6707150
Gehlsheimer StralRe 20 Fax: 0381/6707152

18147 Rostock

Nr. 15
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Ia eigener ache

Protokoll der Schups-Mitgliederversammiung vom 21.09.05 in KoIn

1. Erdffnung der Sitzung durch Karin Siepmann

a. Ankindigung der Neuwahl des Sprecherrates
i. Beschreibung der Aufgaben des Sprecherrates
1. Mitorganisation der jahrl. Tagung

2. Mitherausgabe der Zeitung (Leitung Petra Rohde)
3. Kontaktperson flir mdgliche Anfragen

4. Pflege der Homepage

5. Fuhrung der Klinikschullisten

2. Kassenbericht durch den Kassenwart Rainer Staska

171 Mitglieder

Gute Kassenlage

Mitgliederbeitrage 2005 werden demnachst abgebucht.

Rainer bittet nachdricklich darum, dass Kontoveranderung bitte
umgehend an ihn mitzuteilen sind, da sonst hohe Stornogebihren
bei Fehlabbuchungen fallig werden.

oo oo

3. Die Mitglieder entlasten den Kassenwart und den Sprecherrat
4. Der Sprecherrat tritt zurtick
5. Wahl des neuen Sprecherrates moderiert durch Bernd Giesen

a. Kandidatenvorschlage der Mitglieder
zwei vorgeschlagene Kandidaten (Wolfgang Oelsner und Anke Redmer) lehnten eine

Kandidatur ab
i. Rita Kollmar-Masuch (Viersen)
ii. Lothar Meyer (Sachsen)
iii. Kornelia von Wurmb (Viersen)
iv. Monika Ahrens (Hamm)

v.Rainer Staska (Herborn) als Kassenwart
Die vier Kandidatinnen und Kadidaten und der Kassenwart wurden per Akklamation gewahlt
und nahmen die Wahl an.

Der neu gewahlte Sprecherrat wahlt aus seiner Mitte Rita Kollmar-Masuch als
geschaftsfiihrende Sprecherin.

Protokollant: Detlev Krlger
Koln, den 21. September 2005

Nr. 15
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Abo ... Beitrittserklarung

Name:

Strafe:

Plz., Ort:

Telefon: Fax: Email:

O Hiermit erklare ich meinen Beitritt zum ,,Arbeitskreis Schule und Psychiatrie“ SchuPs.
Ich erkenne die Satzung als fur mich bindend an (siehe www.schule-und-psychiatrie.de). Die
Mitgliedschaft gilt solange, bis ich sie schriftlich widerrufe. Im Mitgliedsbeitrag erhalten ist der Bezug
der SchuPs-Zeitung.

Ich bin damit einverstanden, dass SchuPs den jeweils gultigen Jahresbeitrag (derzeit € 20,-) von
folgendem Konto einzieht.

Kontonummer: BLZ:

O Ich méchte die Zeitschrift SchuPs ab der Ausgabe Nr. __ abbonnieren.
Ich bin damit einverstanden, dass die jeweils glltigen Bezugskosten (derzeit € 6,-) von folgendem
Konto eingezogen werden.

Kontonummer: BLZ:

O Ich bin zugleich damit einverstanden, dass meine personlichen Daten in den
Verteiler des ,,Arbeitskreises Schule und Psychiatrie“ aufgenommen werden.

Ort. Datum, Unterschrift

Bitte senden an:
Reiner Staska

Griiner Weg 5a
35764 Sinn - Fleisbach

Tel.: 02772/53524
FAX: 02772/ 504-479

Mail: rst@rehbergschule.de
Der Arbeitskreis wird vertreten durch:

Karin Siepmann, geschaftsfliihrende Sprecherin
Detlev Kruger

Lothar Meyer
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