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Johannes Giesinger

Pflicht zum Gehorsam?

Legitime Autoritat in der Schule

Haben Schiller und Schilerinnen die
Pflicht, ihrer Lehrperson zu gehorchen?
Diese Frage steht im Zentrum der folgen-
den Uberlegungen. Es ist eine Frage, die
selten naher diskutiert wird, und dies hat
ganz verschiedene Grinde:

Erstens sind die Debatten um Autoritat,
Disziplin und Gehorsam in hohem Masse
ideologisiert und entsprechend undiffe-
renziert. Da stehen auf der einen Seite
die radikalen Kritiker des Gehorsams, auf
der anderen Seite diejenigen, die — ent-
gegen den gesellschaftlichen Trends der
vergangenen Jahrzehnte — Autoritdt und
Disziplin wieder starken wollen. Bernhard
Bueb, Autor von Lob der Disziplin' konnte
die autoritétskritischen Kreise allein schon
mit dem Titel seines Buches provozieren.?
Einen Ausbruch aus diesen ideologischen
Fixierungen versucht etwa Roland Rei-
chenbach mit seinem Buch Pddagogische
Autoritdt. thm schwebt eine dritte Position
zwischen der radikalen Kritik der Autoritat
und ihrer von konservativen Kreisen betrie-
benen Rehabilitierung vor.?

Ein zweiter Grund fir die fehlende
Diskussion liegt darin, dass die padagogi-
sche und psychologische Forschung nicht
auf die Beantwortung normativer Fragen
eingestellt ist. Es geht darum, was die Ur-
sachen fur Unterrichtsstérungen sind und
unter welchen Bedingungen die Autoritat
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von Lehrpersonen anerkannt wird. Inwie-
fern pédagogische Autoritdt legitim sein
kann und Schiiler eine Gehorsamspflicht
haben, wird hingegen offengelassen.
Auch Reichenbach, der kein empirischer
Forscher, sondern der sogenannten Alige-
meinen Péadagogik oder Erziehungsphilo-
sophie zuzurechnen ist, befasst sich nicht
direkt mit diesen Fragen.

Zum Dritten ist die padagogische For-
schung und Theorie groBienteils lehrerzen-
triert. Es wird gefragt, was die Lehrperson
tun muss, damit sie als Autoritét anerkannt
wird und Disziplinprobleme vermieden
werden. Im Fokus steht das Auftreten der
Lehrperson, ihre Reaktionsweise auf Sto-
rungen oder die Art, wie sie den Unterricht
strukturiert. Die Idee ist, dass die richtige
Steuerung des Unterrichts Disziplinproble-
me gar nicht erst aufkommen l4sst. Beruft
sich eine Lehrperson auf die Gehorsams-
pflicht der Schiller, so gilt dies als Zeichen
professionellen Versagens. Die Schii-
ler kommen hier nicht als Akteure in den
Blick, die Pflichten zu lbernehmen haben,
sondern eher als Objekte padagogischer
Steuerung.

In den folgenden, normativ ausgerichte-
ten Uberlegungen méchte ich begrinden,
warum Schiiler und Schilerinnen — als zu-
mindest partiell moralisch verantwortliche
Akteure — die Pflicht haben, der Lehrperson
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zu gehorchen. Ich betrachte diese Pflicht
als komplementér zur Berechtigung der
Lehrperson, Gehorsam einzufordern und
Ungehorsam allenfalls zu sanktionieren.
Damit komme ich den Lobrednern des Ge-
horsams ein Stiick weit entgegen, aber ich
stelle zugleich den Anspruch, wesentliche
Bedenken der padagogischen Autoritéts-
kritik zu berticksichtigen. Ich mochte also
eine (dritte) Position zwischen dem Lob
und der radikalen Kritk des Gehorsams
formulieren.

Worauf griindet die radikale Kritik des
Gehorsams? Ich fokussiere auf zwei Ar-
ten von Einwénden gegen eine Pflicht zum
Gehorsam. Der erste Typ arbeitet mit der
Gegenlberstellung von Autonomie und
Gehorsam. Die autonome Person sollte
demnach nicht primar ,aus Gehorsam"
handeln. Sie sollte nicht einfach tun, was
ihr befohlen wird, sondern Befehle nur
dann befolgen, wenn sie die Griinde da-
fir einsieht. In padagogischer Perspektive
kann argumentiert werden, dass Kinder
nur dann autonom werden kdnnen, wenn
sie bereits im Erziehungsprozess nicht auf
Gehorsam eingestellt, sondern zu selb-
sténdigen und kritischem Denken beféhigt
werden. Dies bezieht sich auf die langer-
fristigen Wirkungen einer gehorsamsori-
entierten Erziehung. Daneben ldsst sich
argumentieren, dass die autoritdre Dis-
ziplinierung von Kindern deren aktuelle
Autonomie zu stark beschrénkt. Allenfalls
konnten auch Begriffe wie Wirde oder
Respekt verwendet werden: Das Einfor-
dern von Gehorsam ist demnach mit dem
Respekt vor der kindlichen Wiirde nicht
vereinbar.

GeméB einem zweiten Einwand ist die
Annahme einer Gehorsamspflicht proble-
matisch, weil Erwachsene ihre Autoritat
gegenlber gehorsamen Kindern miss-
brauchen konnen. Dieser Gedanke lasst
sich folgendermaBen konkretisieren: Halt
man Kinder, die erwachsenen Autoritédten
in vielerlei Hinsicht unterlegen sind, zu Ge-

horsam an, so schwécht man sie in ihrer
Fahigkeit, sich einer illegitimen Ausiibung
von Autoritat entgegenzustellen.

Die folgende Argumentation flir eine
Pflicht zum Gehorsam beruht auf einer Vo-
raussetzung, die ich nicht im Detail vertei-
digen werde: Ich nehme an, dass Kinder
gewisse Dinge lernen sollten, auch wenn
sie dies nicht unmittelbar wollen. Ich setze
also voraus, dass die Einschrankung der
kindlichen Autonomie zur Ermdglichung
von Lernprozessen (und d.h. auch die
Schulpflicht) nicht grundsatzlich illegitim
ist. Dies kann zum einen paternalistisch
begriindet werden, d.h. mit Blick auf das
langfristige Wohl des Kindes, zum ande-
ren ausgehend von kollektiven Interessen
im politischen, dkonomischen oder kultu-
rellen Bereich. Weiter ist in meinen Uber-
legungen vorausgesetzt, dass die Lernpro-
zesse, um die es geht, am besten durch
eine Form von Unterricht gefordert wer-
den.? Vor diesem Hintergrund rechtfertige
ich die Gehorsamspflichten im Rahmen
eines normativen Modells von Unterricht,
das ich im zweiten Teil vorstelle. Im ersten
Teil mache ich einige vorbereitende Be-
merkungen zu den Begriffen der Autoritat
und des Gehorsams. Wahrend sich der
Kern der Argumentation auf die praktische
Autoritat der Lehrperson bezieht, wendet
sich der letzte Teil dem Problem der theo-
retischen Autoritét zu.

1. Autoritat und Gehorsam

Haufig werden zwei Arten von Autoritét
unterschieden — praktische Autoritat und
theoretische (fachliche, epistemische) Au-
toritdt. Jemanden als praktische Autoritét
anzuerkennen heiBt, ihn als berechtigt zum
Erteilen von Anweisungen zu betrachten.
Demgegeniiber wird eine Person als the-
oretische Autoritdt anerkannt, wenn man
sie als fachlich kompetent sieht und ihre
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Aussagen als wahr oder richtig betrachtet.
Dies impliziert keine soziale Unterordnung:
Man kann einer Person glauben, was sie
sagt, ohne ihr zu gehorchen.

Der Begriff des Gehorsams bezieht
sich auf die praktische Autoritdt von Per-
sonen. Eine Person kann als gehorsam
gelten, wenn sie den Anweisungen einer
Person folgt, die sie als praktische Autoritét
anerkennt. Sie ist gehorsam, wenn sie eine
Handiung ausfiihrt, weil die andere Person
sie dazu anweist.® Wird die Handlung nicht
als Reaktion auf die Anweisung oder gar
ohne deren Kenntnis ausgefiihrt, so wird
man nicht von Gehorsam sprechen. Hinge-
gen, so scheint mir, liegt Gehorsam auch
dann vor, wenn auf Seiten der gehorsamen
Person keine starken Grinde gegen die
Anweisung bestehen. In den oft diskutier-
ten Féllen von problematischem Gehorsam
liegen solche Griinde vor: Die Anlage des
Milgram-Experiments etwa kreiert ein Di-
lemma zwischen dem Befolgen der Anwei-
sungen und den moralischen Grinden, die
dagegen sprechen.® Wer in dieser Situation
gehorsam ist, unterdriickt die eigenen mo-
ralischen Empfindungen und Uberlegungen
oder ordnet sie bewusst der normativen
Kraft der Anweisungen unter. Man mag
versucht sein, nur in solchen Fallen von ei-
gentlichem Gehorsam zu sprechen. Gegen
diese Sichtweise sprechen maBgebliche
sprachliche Intuitionen: Eine Lehrperson
weist den Schiiler an, das Fenster zu 6ff-
nen. Dem Schiiler war selbst schon heiB,
er hat sich aber nicht berechtigt gefihlt, von
sich aus das Fenster zu 6ffnen. Er befolgt
gehorsam die Anweisung der Lehrperson,
obwohl er keine gegenlaufigen Griinde hat.
An diesem Beispiel lasst sich ein weiterer
Punkt verdeutlichen: Der gehorsame Schii-
ler sieht hier den Sinn der Anweisung voll-
stindig ein. Von Gehorsam kann man also
nicht nur in den Fallen sprechen, in denen
die gehorsame Person nicht oder nicht
vollsténdig einsieht, warum eine Handlung
ndtig ist.

Zu unterscheiden ist das gehorsame
Befolgen von Anweisungen vom Handeln
aufgrund einer bloBen Bitte oder einer un-
verbindlichen Aufforderung. Ein Gast in
einem Restaurant sagt zu einem anderen
Gast: ,Konnten Sie das Fenster &ffnen?*
Hier ist die angesprochene Person frei, der
Bitte Folge zu leisten oder nicht. Sie kdnn-
te etwa einen Grund gegen die Handlung
anfihren (,Ich friere schon jetzt*). Dem-
gegenliber verbindet sich mit Gehorsam
das subjektive Gefiihl der Verpflichtung,
das oftmals von objektiven sozialen und
institutionellen Gegebenheiten gestutzt ist.
Dies gilt z. B. im schulischen Rahmen, wo
die Lehrperson die institutionelle Berechti-
gung zum Erteilen von Anweisungen hat.

Allerdings wird man von einem Han-
deln aus Gehorsam nur dann sprechen,
wenn die gehorsame Person zu der Hand-
lung nicht gezwungen wird.” Unter Zwang
verstehe ich eine Art der Einflussnahme,
die dem Gegenlber keine Wahl lasst. Von
einer Person, die am Stuhl festgebunden
wird, kann nicht gesagt werden, sie bleibe
gehorsam auf dem Stuhl sitzen. Wer ge-
horsam ist, lasst sich freiwillig auf die nor-
mativen Anspriiche anderer ein. Er |asst
sich normativ einschrinken, kénnte aber
faktisch auch anders handeln.

Typisch fiir padagogische Autoritat ist die
Verbindung theoretischer und praktischer
Aspekte. In der Vermittiung fachlicher Ge-
halte nimmt die Lehrperson theoretische
Autoritdt in Anspruch, Zugleich erteilt sie
auf der Basis praktischer Autoritat Anwei-
sungen. Dabei handelt es sich zum einen
um didaktische Anweisungen, d.h. Anwei-
sungen, mit denen der Lernprozess der
Schiilerinnen und Schiiler angeleitet wird.
Diese sind eng an die fachlichen Gehalte
geknlpft, dienen sie doch deren Vermitt-
lung und EinGbung. Bisweilen werden
Lernende durch didaktische Anweisungen
dazu angeleitet, fachliche Gehalte selbst
zu gewinnen. Zum anderen kann man von
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disziplinarischen Interventionen sprechen,
mit denen die Lehrperson auf Stérungen
reagiert oder diesen vorbeugt. Diese bezie-
hen sich haufig auf die mangeinde Befol-
gung didaktischer Anweisungen und sind
von ihnen deshalb nicht scharf zu trennen.
Zudem ist zu betonen, dass disziplinari-
sche Interventionen nicht ausschlieBlich
der Verhaltenssteuerung in der Unterrichts-
situation dienen, sondern typischerweise
mit weitergehenden péddagogischen Ziel-
setzungen verbunden sind. Geht die Lehr-
person disziplinarisch gegen Mobbing vor,
so bringt sie damit zum Ausdruck, dass es
moralisch falsch ist, Mitschiiler zu schika-
nieren und erwartet, dass die Téter die ent-
sprechende moralische Norm akzeptieren.
Das heiBt: In der Auslibung praktischer
Autoritat nimmt sie theoretische (in diesem
Fall: moralische) Autoritdt in Anspruch.

Es steht zu vermuten, dass die Aner-
kennung der praktischen Autoritdt von
Lehrpersonen faktisch (auch) davon ab-
héngt, inwiefern ihnen theoretische Au-
toritdt zugeschrieben wird. Halten die
Lernenden ihre Lehrperson fir fachlich
inkompetent, werden sie ihr nicht nur nicht
glauben, sondern zbgern, ihren Anwei-
sungen zu folgen. Aber es ist woh! nicht
die fachliche Kompetenz im engen Sinne,
die hier ausschlaggebend ist, sondern die
gesamte professionelle Kompetenz der
Lehrperson, inklusive ihrer didaktischen
und disziplinarischen Fahigkeiten. Wenn
die Schiler den Eindruck bekommen,
dass die Lehrperson ihre Aufgabe nicht
angemessen erflllt, werden sie ihr weni-
ger gehorchen. Damit ist eine empirische
Hypothese formuliert: Die Anerkennung
der praktischen Autoritdt einer Lehrper-
son hangt davon ab, ob ihr professionelle
Kompetenz zugeschrieben wird. Die wei-
teren Uberlegungen jedoch bewegen sich
auf der normativen Ebene. Es geht um die
Frage nach der legitimen praktischen Au-
toritdt von Personen und der Pflicht zum
Gehorsam. Eine Person verfligt (ber legi-

time Autoritat, insofern bestimmte ande-
re Personen ihr gehorchen miissen. Das
Gehorchenmissen, also die Pflicht zum
Gehorsam, ist bereits Teil des Begriffs
der legitimen praktischen Autoritat. Die
Aussage, wonach Lehrpersonen die Be-
rechtigung zum Erteilen von Anweisungen
haben, die Lernenden diesen aber nicht
folgen mussen, ist widersprichlich.

2. Legitime praktische Autoritét
und die Pflicht zum Gehorsam

Zunéchst ist klarzustellen, dass die Recht-
fertigung der praktischen Autoritdt von
Lehrpersonen nicht — und zumindest nicht
allein — aus ihrer fachlichen oder professi-
onellen Kompetenz erwachsen kann: Die
Tatsache, dass jemand als Lehrperson
kompetent ist, bedeutet nicht, dass man
seinen Anweisungen folgen muss. Das
heiBt, die oben gemachte empirische Hypo-
these lasst sich nicht ohne weiteres in eine
normative Rechtfertigung umminzen. An-
dererseits scheint klar, dass die Kompetenz
der Lehrperson in einer solchen Rechtferti-
gung eine Rolle spielen muss. Im Folgen-
den entwerfe ich ein Modell von Unterricht
als einer asymmetrisch-kooperativen Praxis,
das es erlauben soll, die Rechtfertigung der
Lehrer-Autoritat und der Pflicht zum Gehor-
sam an die Hand zu nehmen.

Unterricht kann als soziale Praxis gesehen
werden, die auf die Erméglichung von Ler-
nen ausgerichtet ist. Lernen ist der Zweck
dieser Praxis — ein Zweck, der fir die Pra-
xis konstitutiv ist in dem Sinne, dass man
nicht mehr von Unterricht sprechen wiir-
de, wenn dieser Zweck wegfallt. Anderer-
seits wird man wohl nicht nur dann von
Unterricht sprechen, wenn dieser Zweck
vollumfénglich erreicht wird. Unterricht,
der scheitert, bleibt Unterricht.®

Zu den wesentlichen Merkmalen dieser
Praxis gehort ihre asymmetrische Struktur:
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Die Beteiligten nehmen unterschiedliche
Rollen ein. Die einen sind Lehrende, die
anderen Lernende. Auch hier kann man
von einem konstitutiven Merkmal von Un-
terricht sprechen. Die unterschiedlichen
Rollen sind mit unterschiedlichen Berechti-
gungen und Verpflichtungen verkniipft, die
den spezifischen Status von Lehrpersonen
und Schiilern innerhalb der Praxis ausma-
chen — Lehrer-Status und Schiiler-Status.

Der genaue Gehalt dieser Status l&sst
sich nicht aus dem Begriff des Unterrichts
ableiten. Es gibt unterschiedliche norma-
tive Konzeptionen von Unterricht, welche
die Berechtigungen und Verpflichtungen
der Beteiligten unterschiedlich definieren.
Der Gehalt des Lehrer-Status kann nicht
einfach aus dem Zweck des Unterrichts,
der Foérderung von Lernen, gewonnen
werden. Nicht jedes Mittel zur Férderung
von Lernen ist legitim.

Zu den wesentlichen Verpflichtungen
der Lehrperson gehdrt, wie mir scheint, die
Lernenden als Personen zu achten. Das be-
deutet unter anderem, sie (in angemesse-
ner Weise) in ihrer aktuellen Autonomie zu
respektieren. Weiter hat die Lehrperson die
Lernenden in ihren Potenzialen, Fahigkeiten
und Leistungen wertzuschatzen. Die Forde-
rung nach Respekt und Wertschétzung gilt
unabhangig davon, ob damit Lernen opti-
mal geférdert wird. Umgekehrt kann gesagt
werden: Sollte sich herausstellen, dass die
Demitigung von Schiilern Lernen fordert,
ist diese Art des Verhaltens von Lehrper-
sonen dadurch noch nicht gerechtfertigt.
Zu den Verpflichtungen der Lehrperson
gehort die angemessene Disziplinierung
der Klasse, aber diese muss ~ gemaB der
hier vertretenen Auffassung ~ mit einem
basalen Prinzip des Respekts vereinbar
sein. Von zentraler Bedeutung ist zudem
die Gerechtigkeit, die es verbietet, einzelne
Schiiler bevorzugt zu behandein oder mit
besonderen Nachteilen zu belegen (z.B. in
der Leistungsbewertung und der Bestra-
fung). Kaum umstritten dirfte sein, dass

die Lehrperson sich um fachliche Korrekt-
heit zu bemiihen hat: Ihre Aussagen sollten
groBtenteils wahr sein. Was die didakti-
sche Angemessenheit anbelangt, so gehen
die Meinungen wiederum auseinander. Die
Auffassung davon, was didaktisch guter
Unterricht ist, hat sich in den vergangenen
Jahrzehnten stark veréndert.

Diese Verpflichtungen, die die Gesamt-
heit der professionellen Kompetenz einer
Lehrperson abdecken, (bernimmt man,
wenn man in den Lehrer-Status eintritt.
Der Zugang zu diesem Status ist allerdings
nicht allein eine Frage der persénlichen
Entscheidung, sondern wird durch Instan-
zen reguliert, welche die Eignung (d. h. die
professionelle Kompetenz) der Kandidaten
priifen sollen. Auf dieser Grundlage kann
eine Rechtfertigung der praktischen Auto-
ritdt der Lehrperson in Angriff genommen
werden: Deren Status umfasst némlich
nicht nur Verpflichtungen, sondern auch
Berechtigungen. Den Umfang dieser Be-
rechtigungen kann man folgendermaBen
festlegen: Die Lehrperson braucht jene
Freiheiten und Rechte, die zur Erfillung ih-
rer Pflichten nétig sind. Dazu gehdrt insbe-
sondere die Berechtigung, Anweisungen
zu erteilen. Wenn man der Lehrperson
die Verpflichtung auferlegt, anderen etwas
beizubringen, muss man sie mit einer Form
von praktischer Autoritdt ausstatten, die es
ihr allererst erméglicht, dieser Verpflich-
tung nachzukommen.

Die Berechtigung zum Erteilen von An-
weisungen hat ihre Entsprechung in einer
Gehorsamspflicht. Diese Pflicht ist mei- .
nes Erachtens als wichtiger Aspekt des
Schiiler-Status zu sehen. Unterricht (und
Lernen) kann nur gelingen wenn die Ler-
nenden mit der Lehrperson ,kooperieren®,
d.h. wenn sie ihren Anweisungen folgen.
Mit dem Begriff der Kooperation ist ange-
zeigt, dass alle Beteiligten ihren Teil dazu
beitragen mussen, damit Lernen gelingt.
Da es sich um einen asymmetrische Form
der Kooperation handelt, haben nicht alle
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Beteiligten die gleichen Rechte und Pflich-
ten. Was sie tun miissen und wozu sie
berechtigt sind, ist durch ihren jeweiligen
Status festgelegt.

Dieses Modell ergibt nicht nur im Falle
von Kindern Sinn, sondern kann auch auf
Erwachsene angewandt werden, die frei-
willig am Unterricht teiinehmen. lch méchte
zunachst auf diesen Fall eingehen und dis-
kutieren, ob man hier von einer eigentlichen
Gehorsamspflicht sprechen kann. Man
kénnte namlich einwenden, dass Erwachse-
ne nicht wirklich eine solche Pflicht haben,
sondern den Anweisungen der Lehrperson
nur folgen miissen, insofern sie etwas ler-
nen wollen. Demnach handelt es sich hier
gewissermaBen um einen hypothetischen
Imperativ im Sinne Kants. Ob man muss,
hangt davon ab, ob man wil. Demnach
kénnte die Lehrperson es dem Lernenden
selbst (iberlassen, ob er ihre Anweisungen
befolgen und im Unterricht mitarbeiten will.
SchlieBlich, so kdnnte sie sich sagen, ist er
fur seinen Lernerfolg selbst verantwortlich.

Diese Sichtweise ist unbefriedigend,
weil sie allein auf die Wiinsche der Lernen-
den fokussiert und den sozialen, koopera-
tiven Charakter der Unterrichtspraxis ver-
nachlassigt. Der autonome Erwachsene
ist frei, in die Unterrichtspraxis einzutreten
{und gegebenenfalls auch wieder auszu-
steigen), aber als Teilnehmer an dieser
Praxis hat er gewisse Verpflichtungen, die
Uber seine momentanen Winsche hinaus-
gehen. Durch den Eintritt in den Status
des Lernenden ergeben sich spezifisch
soziale Pflichten, Pflichten gegeniiber den
anderen Teilnehmern an dieser Praxis.
Das eigene Verhalten als Lernender geht
also nicht nur einen selbst etwas an. Wer
sich nicht an seine Verpflichtungen als Ler-
nender halt, beeintrachtigt die Arbeit der
Lehrperson und die Lernprozesse ande-
rer Lernender. Solange er an der Unter-
richtspraxis teilnimmt, hat er grundsétzlich
die Verpflichtung, den Anweisungen der
Lehrperson Folge zu leisten. Dabei wird er

bisweilen auch Dinge tun miissen, deren
Sinn er nicht unmittelbar einsieht. Im Falle
Erwachsener sollte es allerdings moglich
sein, den Sinn von Anweisungen verstiand-
lich zu machen. Selbst wenn dies gelingt,
muss es geméaB obigen begrifflichen Er-
wagungen (1) nicht bedeuten, dass kein
Fall von Gehorsam vorliegt. Wenn wir in
Féllen wie diesen zogern, von Gehorsam
zu sprechen, so liegt das vermutlich daran,
dass aufgrund der institutionellen Rahmen-
bedingungen das subjektive Geflihl der
Verpflichtung nur schwach ausgebildet
ist. Die lernende Person ist sich bewusst,
dass sie eigentlich nicht gehorchen muss,
da sie nicht auf die Teilnahme an der Un-
terrichtspraxis verpflichtet ist.

Keine klare Antwort finde ich auf die
Frage, ob Lernende, die sich auf Unter-
richt eingelassen haben, diesen jederzeit
ohne Weiteres wieder verlassen konnen.
Nimmt man Lehrer-Status an, so Uber-
nimmt man normalerweise eine diachron
angelegte Verpflichtung, d.h. man ver-
pflichtet sich fur einen bestimmten Zeit-
raum oder bestimmte Kurseinheiten. Man
kann nicht einfach aus dem Zimmer lau-
fen, wenn man keine Lust mehr hat. Die
Frage ist, ob Analoges fiir die Lernenden
gilt. Diese Frage ist vielleicht miBig, weil
Lehrpersonen normalerweise kein Interes-
se daran haben, unmotivierte Erwachsene
zu unterrichten. Im Gegenteil ist es so,
dass die Lehrperson ihrer Verpflichtungen
gegenulber dem Lernenden entbunden ist,
wenn dieser seinen Teil der Verpflichtun-
gen nicht erflillt. Das heiBt, dass die Lehr-
person jemanden, der den Unterricht stort,
von diesem ausschlieBen darf.

Der Fall der Kinder liegt anders. Wie ein-
gangs gesagt, gehe ich davon aus, dass
Kinder gewisse Dinge lernen missen,
ob sie wollen oder nicht, und dass ihre
Teilnahme am Unterricht deshalb nicht
freiwillig ist. Kinder kénnen deshalb nicht
ohne Weiteres von der Unterrichtspraxis
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ausgeschlossen werden, wenn sie ihren
Verpflichtungen nicht nachkommen. Die
Unterrichtssituation selbst ist durch eine
besonders stark ausgepréagte faktische
Asymmetrie zwischen Lehrperson und
Lernenden charakterisiert. Die Lehrperso-
nen sind jlingeren Schilern in umfassen-
der Weise Uberlegen. Letztere verfiigen
Uber weniger Wissen und Erfahrung, ihre
rationalen Fahigkeiten sind erst ansatzwei-
se ausgebildet. Man kann von ihnen nicht
erwarten, dass sie die Relevanz der ver-
mittelten Gehalte oder den Sinn von An-
weisungen stets verstehen — selbst wenn
man sich um Erklérungen bemiiht und alles
daran setzt, sie zum Lernen zu motivieren.
In manchen Situationen werden sie des-
halb einfach tun missen, was man ihnen
sagt. lhre Gehorsamspflicht ergibt sich ei-
nerseits aus ihrer Pflicht, gewisse Dinge zu
lernen, ist aber andererseits — wie im Falle
Erwachsener - als soziale Verpflichtung zu
verstehen. Es ist eine Verpflichtung, die sie
als Teilnehmer an einer sozialen Praxis ge-
geniiber den anderen Teilnehmern haben.

Kinder haben also eine Pflicht zu ge-
horchen. Mit Blick auf das asymmetrisch-
kooperative Unterrichtsmodell kann aber
gesagt werden, dass diese Pflicht auch
und gerade im Falle von Kindern nicht ab-
solut, sondern bedingt ist, und dass sie
zudem in ihrem Umfang begrenzt ist. Sie
ist begrenzt in dem Sinne, dass sie sich
auf diejenigen Handlungen bezieht, die mit
dem Zweck der Unterrichtspraxis ~ dem
Lernen - und den Verpflichtungen der
l.ehrperson verknlpft sind. Die Lehrper-
son darf nicht Beliebiges von den Schi-
lern verlangen. Sie miissen nicht gehor-
chen, wenn die Lehrperson sachfremde
Anweisungen gibt. Sie miissen moralisch
falsche oder ungerechte Handlungen nicht
ausfiihren, wenn die Lehrperson diese
befiehlt. Das heift, dass die Kinder nicht
blind gehorchen sollen.

Die Gehorsamspflicht der Kinder ist
zudem bedingt — und zwar durch die ange-

messene Pflichterfillung der Lehrperson.
Vor dem Hintergrund des Kooperations-
modells von Unterricht wird deutlich, dass
Gehorsam nur Sinn ergibt, wenn die Lehr-
person ihrerseits ihre Kooperationsver-
pflichtungen erfiillt. Nur dann ist der Zweck
der Unterrichtspraxis, die Férderung von
Lernprozessen, realisierbar. Die Verpflich-
tungen im Lehrer-Status beschranken sich
jedoch nicht auf die Férderung von Ler-
nen im engen Sinne, sondern umfassen
auch eine Verpflichtung zu Respekt oder
Gerechtigkeit. Nicht nur der fachlich oder
didaktisch inkompetente Lehrer, auch der
respektlose und ungerechte, verspielt den
Anspruch auf Gehorsam. Dies gilt selbst-
verstandlich nicht im Falle punktueller
Pflichtverletzungen, sondern bei andau-
ernden systematischen Verfehlungen. Hier
sind die Schilerinnen und Schuler nicht
weiter zu Gehorsam verpflichtet, bzw. die
zustédndigen Instanzen sind verpflichtet,
dafiir zu sorgen, dass die Lernenden von
einer Person unterrichtet werden, die fahig
und willens sind, ihre Verpflichtungen zu
erflllen. Ist dies nicht der Fall, so ist nicht
nur die Gehorsamspflicht, sondern auch
die Pflicht zur Teilnahme am Unterricht in-
frage gestellt.

Diese Uberlegungen verdeutlichen,
dass die Gehorsamspflicht nicht schon ge-
rechtfertigt ist, wenn (z.B. paternalistisch)
begriindet wird, dass Kinder dies oder
jenes (z.B. Lesen und Schreiben) lernen
sollten. Als zusétzliches Element schlage
ich das hier skizzierte asymmetrisch-koope-
rative Unterrichtsmodell vor, das die Gehor- -
samspflicht von der angemessenen Pflicht-
erflllung der Lehrperson abhéngig macht.

3. Kritische Rationalitat und
Autoritat

Bisher war primdr von der Ausiibung
praktischer Autoritdt die Rede. Dabei
wurde angenommen, dass die fachliche
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Kompetenz der Lehrperson in der Recht-
fertigung praktischer Autoritat von Belang
ist: Die Vermittlung korrekter fachlicher
Gehalte gehdrt zu den Verpflichtungen
der Lehrperson. Nicht diskutiert wurde
ein anderes Problem: Sind Lernende ver-
pflichtet, die theoretische Autoritét der
Lehrperson anzuerkennen? Einfacher ge-
sagt: MUssen sie ihr glauben?

Die traditionelle, von ihren Gegnern als
wautoritar" bezeichnete Padagogik, bezieht
die Gehorsamspflichten auch auf die the-
oretischen Aspekte des Unterrichts. Es
geht nicht nur darum, dass die Schiler tun
sollen, was der Lehrer sagt (d.h. nicht nur
um Gehorsam im engen Sinne), sondern
auch darum, dass sie dem Lehrer alles
glauben und ihm fachlich nicht widerspre-
chen sollen. Weder die Korrektheit noch
die Relevanz der Unterrichtsgehalte diirfen
in Frage gestellt werden.

Es scheint klar, dass eine solche
Haltung mit dem Ideal kritischer Ratio-
nalitdt unvereinbar ist. Setzt man dieses
ldeal voraus, so kann man lLernenden
nicht die Verpflichtung zuschreiben, der
Lehrperson alles zu glauben. Kiritisches
Nachfragen ist dann nicht nur erlaubt,
sondern sogar erwiinscht. In einem von
diesem Ideal getragenen Unterricht soll
den Lernenden ermoglicht werden, die
Griinde fir bestimmte Uberzeugungen zu
verstehen, die die Lehrperson vermittelt.
Dies kann nur gelingen, wenn die Lehr-
person bereit ist, das vermittelte Wis-
sen zu rechitfertigen und allenfalls auch
Fehler einzugestehen. Weiter sollen die
Schiilerinnen und Schiiler die Fahigkeit
entwickeln, ihnen als wahr présentierte
Informationen in und auBerhalb der Schu-
le kritisch zu prifen. Sie sollen insgesamt
eine kritische Haltung entwickeln. Als
Drittes ist zu erwéhnen, dass Lernende zu
kreativem vernlnftigem Denken beféhigt
werden sollen, d. h. zum Aufbau eigener -
eventuell neuer — Wissensbestdnde und
Argumentationen.

Das Ideal kritischer Rationalitdt macht
es aber nicht obsolet, auf theoretische Au-
toritaten zu vertrauen. Als Erwachsene tun
wir dies in vielen Situationen. Wir haben
oftmals gute Griinde, Personen zu glau-
ben, die in bestimmten Bereichen vertiefte
Kenntnisse haben. Wir verfligen auch gar
nicht iiber die ndtige Zeit, um all das, was
wir wissen wollen, selbst herauszufinden
oder auch nur serids zu Uberpriiffen. Fir
Kinder, die in wenigen Jahren in grund-
legende Wissenssphéren unserer Kultur
eingefiihrt werden sollen, gilt Letzteres
ohnehin. Kinder verfligen insgesamt noch
Uber wenig Wissen und ihre kritisch-ratio-
nalen Fahigkeiten sind erst in Entwicklung
begriffen. Dies macht sie in umfassender
Weise epistemisch abhéngig von Erwach-
senen, die ihnen Wissen vermitteln und
ihre Lernprozessen unterstitzen.

Aus  erkenntnistheoretischer ~ Sicht
stellen sich an dieser Stelle zwei Fragen,
die nicht naher diskutiert werden sollen.
Die erste Frage lautet, inwiefern das Wis-
sen, das wir von theoretischen Autoritéten
Ubernehmen, als Wissen im strengen Sin-
ne gelten kann.® Diese Frage geht von der
klassischen Auffassung aus, wonach je-
mand nur dann Gber Wissen verfligt, wenn
er eine Uberzeugung hat, die gerechtfer-
tigt und wahr ist (Wissen als justified true
belief). Die Uberzeugung, die man von
einer Lehrperson Ubernimmt, mag wahr
sein, aber ist die Aussage ,Der Lehrer
hat es gesagt" schon eine ausreichende
Rechtfertigung?

Die zweite Frage ist, ob es (iberhaupt
moglich ist, alles zu Uberpriifen, d.h. die
Griinde fir alles einzusehen. So kénnte
man etwa im Anschluss an den spéten Witt-
genstein die Auffassung verireten werden,
dass zumindest gewisse basale sprachlich-
begriffiche Praktiken sich einer letzten
Rechtfertigung entziehen. Wittgenstein
sagt, wir wiirden durch Abrichtung in diese
Praktiken eingefiihrt.’® Dies bedeutet, dass
wir fir das Erlernen der entsprechenden
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Handlungsweisen auf die theoretische Au-
toritét derer angewiesen sind, die sie schon
beherrschen.

Bezogen auf die theoretische Autoritat
der Lehrperson gilt also: Es gibt keine Ver-
pflichtung, der Lehrperson alles zu glau-
ben, aber es kann gute Griinde geben, ihr
zu vertrauen. Als Erwachsene werden wit
auf der Basis unserer Kenntnisse und ra-
tionalen Fahigkeiten abzuschatzen versu-
chen, ob eine Fachperson vertrauenswiir-
dig und kompetent ist. Im Falle der Schule
ist es Aufgabe der schulischen Behérden
sicherzustellen, dass Lehrpersonen ihre
Schiler nicht tduschen oder manipulieren,
sondern ihnen ein ,epistemisch freund-
liches" Umfeld bieten, in dem epistemi-
sches Vertrauen gerechtfertigt ist.

Hinsichtlich der Gehorsamspfiicht
stellt sich nun aber folgendes Problem:
Wenn wir den Unterricht an einem ldeal
kritischer Rationalitat ausrichten, wird der
kritische Gebrauch der Vernunft sich kaum
auf die fachlichen Gehalte des Unterrichts
beschrénken lassen, sondern auf die prak-
tischen Aspekte Ubergreifen. Das heiRt:
Was hindert die zu kritischer Rationalitat
ermutigte Schilerin daran, die Anweisun-
gen der Lehrperson und allgemein die Or-
ganisation des Unterrichts und der Schule
kritisch zu betrachten? Dies kann man zu-
nachst als empirische These formulieren:
Wenn wir kritische Rationalitat im episte-
mischen Bereich férdern, wird die Kritik
bald auch auf den praktischen Bereich
Ubergreifen. Es ldsst sich hieraus aber
auch eine normative These entwickeln:
Demnach ist es unhaltbar, die Berechti-
gung zur Kritik auf den epistemischen Be-
reich zu beschrénken und den Bereich der
praktischen Autoritat davon auszunehmen.
Nehmen wir an, eine Schiilerin vertritt die
Auffassung, dass eine bestimmte Ubung
kein angemessenes Mittel zur Erreichung
der Lernziele ist. Sie kritisiert die entspre-
chende Anweisung der Lehrperson. Kann
es sein, dass sie zu dieser Art der Kritik

nicht berechtigt ist, wahrend eine kritische
Einstellung zu den fachlichen Gehalten
des Unterrichts erwiinscht ist?

Die Frage ist insbesondere, inwiefern
die bereits erreichte Rechtfertigung der
Gehorsamspflicht in Frage steht, wenn
man annimmt, dass Schiller zur Kritik an
den praktischen Aspekten der Lehrer-
autoritdt berechtigt sind. Ich bin der Auf-
fassung, dass die Unterrichtsfilhrung und
auch die Schulorganisation nicht von der
Kritik durch Schiller und Schiilerinnen
ausgenommen werden sollten. Dies ergibt
sich nur schon daraus, dass die Schile-
rinnen und Schuler — wie gesagt ~ nicht
blind gehorchen sollten. Sie missen kri-
tisch mitdenken, wenn sie den Anweisun-
gen der Lehrperson folgen. Dies sehe ich
jedoch als vereinbar mit der gehorsamen
Befolgung legitimer Anweisungen. Kritik
muss nicht die Form der disziplinarischen
Stérung annehmen. Dies wird umso weni-
ger geschehen, als Lernende andere Még-
lichkeiten zur AuBerung von Kritik, aber
auch zur Mitgestaltung des Unterrichts
und des Schulalltags, haben. Meinungséu-
Berungen von Schiilerinnen und Schiilern
sollten konstruktiv in die Gestaltung der
Lehr-Lernprozesse und des Schulbetriebs
integriert werden. Dabei ist es méglich,
den Heranwachsenden in bestimmten um-
grenzten Bereichen Gestaltungsfreiheit
zu gewdhren. Ansonsten wird man ihren
Voten eher konsultativen Charakter zu-
schreiben: Man wird die Schiiler anhoren
und thre Anliegen, soweit dies sinnvoll und
moglich erscheint, in die weitere Arbeit
einflieBen lassen.

4. Autonomie und der Missbrauch
der Autoritat

Damit komme ich zu den eingangs erwahn-
ten Einwanden gegen eine gehorsams-
orientierte Erziehung. Die erste Gruppe
von Einwénden betrifft das Problem der
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Autonomie. Aus padagogischer Sicht lau-
tet die Frage, inwiefern eine Pflicht zum
Gehorsam 1. die Entwicklung der Autono-
mieféhigkeit beeintrachtigt und 2. mit dem
Prinzip des Respekts vor der Person und
ihrer Autonomie vereinbar ist. Zunédchst zu
diesem zweiten Einwand: In dieser Argu-
mentation wurde vorausgesetzt, dass es
legitim sein kann, Heranwachsende, z.B.
aus paternalistischen Griinden, in ihrer Au-
tonomie einzuschrénken. Zugleich wurde
die Forderung nach Respekt (vor der Auto-
nomie) in das normative Unterrichtsmodell
als Aspekt der Verpflichtungen im Lehrer-
Status eingebaut. Demnach hangt die Ge-
horsamspflicht davon ab, dass die Lehrper-
son die Lernenden in angemessener Weise
respektiert. Zum Respekt gehért auch,
dass die Lernenden in fachlicher Hinsicht
als rationale Personen ernstgenommen
werden."" Zudem wurde klargestellt, dass
die Ausiibung der Gehorsamspflicht nicht
die Ausschaltung des kritischen Denkens
voraussetzt. Im Gegenteil ist der gehorsa-
me Schiiler gehalten, in der Befolgung von
Anweisungen kritisch mitzudenken, da er
nur so legitime von illegitimen Anweisungen
unterscheiden kann.

Zum ersten Einwand lasst sich in aller
Kiirze Folgendes sagen: Es ist klar, dass
eine Gehorsamspflicht, die die Autono-
mie der Lernenden beschréankt, negative
Effekte fiir die Entwicklung ihrer Autono-
mieféhigkeit haben kann. Erstens werden
die Heranwachsenden daran gehindert,
autonomes Entscheiden und Handeln ein-
zutiben. Zweitens dlirfte die Verpflichtung
auf Gehorsam das Verantwortungsgefahl
der Heranwachsenden schwachen. Als
Teilnehmende an einer Autorititsbezie-
hung werden sie dazu neigen, moralische
Verantwortung an die Person zu delegie-
ren, die praktische Autoritét ausibt. Drit-
tens kann das Einfordern von Gehorsam
zur Folge haben, dass Lernende Dinge
aus den ,falschen” Motiven tun. Dies lasst
sich am Beispiel der Moralerziehung ver-

deutlichen: Innerhalb einer Autorititsbezie-
hung werden Kinder manchmal vor allem
deshalb moralische Regeln befolgen, weil
die Autoritatsperson es von ihnen erwartet
und nicht, weil sie den Sinn dieser Regeln
einsehen.

Trotz dieser moglichen Negativeffekte
wird man nicht annehmen konnen, dass
die Autonomieféhigkeit sich innerhalb von
Autoritdtsbeziehungen nicht entwickeln
kann. Zum einen sind die Lernenden ge-
maB dem hier veriretenen Modell nicht to-
taler Kontrolle unterworfen, sondern einer
stark eingeschrankten Gehorsamspflicht,
die Raum fir eigenes Nachdenken und
Handeln lasst. Zum anderen wird man
nicht davon ausgehen kénnen, dass sich
durch den Verzicht auf Einschrankungen
die Autonomiefahigkeit von selbst entwi-
ckelt. Die Auslibung kritischer Rationalitét
beruht zum einen auf Wissen, zum anderen
auf begrifflich-argumentativen Fahigkeiten.
Beides erwirbt man nicht einfach so. Die
unmittelbare Lust von Lernenden zur Auf-
nahme von Wissen oder zur Einlibung der
genannten Fahigkeiten hélt sich oftmals in
Grenzen. Das gehorsame Befolgen von
Anweisungen im Unterricht ist eine Vor-
aussetzung fur die Entwicklung kritischer
Rationalitdt, und insofern kritische Ratio-
nalitdt ein wichtiger Aspekt von Autonomie
ist, kann man sagen, dass man ohne Ge-
horsam nicht autonom werden kann.

Weitere Bedenken gegen die Gehor-
samspflicht kdnnen sich daraus ergeben,
dass sich Autoritdt gerade in Beziehun-
gen zu Kindern leicht missbrauchen lasst.
Hierzu ist zunachst zu sagen, dass die hier
vertretene normative Konzeption von Ge-
horsam die entsprechenden Pflichten nur
fur Félle legitimer Autoritatsausiibung — und
nicht flir den Missbrauch von Autoritét ~ vor-
sieht. Die Kinder miissen nicht gehorchen,
wenn ihnen missbréuchliche Anweisungen
erteilt werden. Man kann aber argumentie-
ren, dass die Legitimierung gewisser Auto-
rittsstrukturen es den Autorititspersonen
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leicht macht, illegitime Autoritat auszuiiben.
Grund daflir ist, dass Personen, die bereits
in einer (legitimen) Abhangigkeitsbezie-
hung leben, sich gegen den Missbrauch
schlecht wehren kénnen. Im Falle von
Kindern wird stets die Frage sein, ob sie
aufgrund ihrer kognitiven und moralischen
Entwicklung tiberhaupt in der Lage sind, il-
legitime Formen von Autoritdtsauslibung zu
erkennen. Wenn sie es kdnnen, brauchen
sie geniigend Selbstvertrauen und Mut, um
die Stimme erheben zu kénnen sowie das
Wissen darum, wie sie gegen Autoritats-
person vorgehen koénnen. Dabei besteht
die Gefahr, dass sie von den zusténdigen
Instanzen nicht ernstgenommen werden.
Hierzu kénnen zwei unterschiedliche Be-
merkungen gemacht werden.

Zum einen sind Kinder fir problemati-
sche Handlungen, die sie ,aus Gehorsam"
vollziehen, nicht im gleichen Sinne verant-
wortlich wie Erwachsene. Mit Blick auf
Verbrechen, die ,auf Befehl*, ,aus Pflicht"
und ,aus Gehorsam" begangen werden,
stellt sich immer die Frage, wie weit die
handeinde Person dafiir moralisch verant-
wortlich ist.'? Wie immer man diese Frage
im Fall Erwachsener beantworten mag:
Es ist klar, dass Kinder weit weniger als
normale Erwachsene fahig sind, illegitime
Anweisungen als solche zu erkennen und
sich dagegen zu wehren. Wenn sie, ange-
stachelt von einem Erwachsenen, etwas
moralisch Schlechtes tun, wird man nicht
sie, sondern den Erwachsenen daflr ver-
antwortlich machen.

Zum anderen ist es erforderlich, die
Strukturen von Schulen und die entspre-
chenden Schulkulturen so einzurichten,
dass Lernende gegen den Missbrauch von
Autoritdt vorgehen konnen. Dies ist bei-
spielsweise der Fall, wenn sie ihre Klagen
bei einer Instanz vorbringen kénnen, die
von der Lehrerschaft und der Schulleitung
unabhéngig ist, beispielsweise einer Schul-
sozialarbeiterin  oder -psychologin. Die
Schule ist, was ihre institutionelle Ordnung

und Kultur betrifft, so einzurichten, dass der
Missbrauch von Autoritat nicht unbemerkt
geschehen kann und nicht ungeahndet
bleibt.

Zum Schluss

Schiller und Schiilerinnen haben als Teil-
nehmer am Unterricht eine begrenzte und
bedingte Pflicht zum Gehorsam. Da sie be-
stimmte Dinge lernen — und dafiir am Unter-
richt teilnehmen - missen, kénnen sie sich
dieser Gehorsamspflicht nicht entziehen.

Ich habe eine ,dritte Position* formu-
liert zwischen dem Lob des Gehorsams
und dessen radikaler Zurlickweisung. Der
Gehorsam wird auf seine Funktion zur
Erméglichung von Lehr-Lernprozessen
reduziert. Er wird nicht um seiner selbst
willen wertgeschatzt, sondern nur in in-
strumenteller Weise. ,Mehr Gehorsam®
brauchen wir dort, wo Lernen durch Diszi-
plinlosigkeiten beeintréchtigt wird. Die Kri-
tik von Gehorsam und Disziplin sollte dort
einsetzen, wo es an Respekt gegeniiber
Lernenden mangelt, wo ihre aktuelle Au-
tonomie missachtet oder die Entwicklung
der Fahigkeit zu kritischer Rationalitat be-
eintrachtigt wird.
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_ Von Integration zu Inklusion —
Uber die padagogische Arbeit mit
Flichtlingen in Hessen

I. Einleitung

Wir leben gegenwdrtig in einer Zeit des
weltweiten gesellschaftlichen Umbruchs,
der unter anderem durch groBe Migrati-
onsbewegungen bedingt ist'. Fluchtursa-
chen wie Krieg und Unterdriickung, aber
auch wirtschaftliche Faktoren, gerade in
afrikanischen Landern, fihren die Men-
schen auf unterschiedlichsten Wegen in
die Européische Union und letztendlich
auch nach Deutschland. So lassen sich
folgende finf Fluchtgrinde ausmachen?:

1. Krieg und Gewalt: In fast jedem sieb-
ten Land der Erde herrscht Krieg.

2. Perspektiviosigkeit und Armut: 62 Ein-
zelpersonen besitzen so viel wie die
armere Hélfte der Weltbevolkerung,
also rund 3,6 Milliarden Menschen.

3. Diskriminierung und Verfolgung: In
mindestens drei von fiinf Landern wer-
den Menschen gefoltert oder ander-
weitig misshandelt.

4. Rohstoffhandel und Landraub: Samtli-
che der zehn &rmsten Lander der Welt
sind reich an Rohstoffvorkommen.

5. Umweltzerstérung und Klimawandel:
2015 gab es lber 20 Millionen Klima-
fllichtlinge. 2050 kdnnten es zwischen
200 Millionen und einer Milliarde sein.

Diese Fluchtursachen in Verbindung mit
den jeweiligen individuellen Erlebnissen
auf der Flucht fihren oft zu Traumatisie-
rungen, was auch fiir die (sozial-)pada-
gogische Arbeit Relevanz hat. Betrachtet
man die Gruppe der Gefliichteten ge-
nauer, kann man davon ausgehen, dass
bis zu 40% der in Deutschland lebenden
Flichtlinge unter den Folgen von Folter,
Krieg, Vertreibung und Flucht leiden.
D.h. dass diese durch korperliche und
psychische Symptome in ihrer Gesund-
heit beeintrachtigt sind.®

Der burokratische Weg in Deutsch-
land von der Erstaufnahme bis zu den
verschiedenen Aufenthaltsstatus (Gestat-
tung, Duldung, Erlaubnis etc.) und der
sehr heterogenen Behoérdenstruktur mit
ihren unterschiedlichen Zusténdigkeiten
(Bundesamt flir Migration und Flichtlin-
ge, Agentur fir Arbeit, Jobcenter, So- .
zialamt, Auslénderamt etc.) sorgt oft fur
Unklarheiten und Unsicherheiten im Hin-
blick auf die jeweiligen Entscheidungen
der Behorden. Von der Liihe betont, dass
es fir ,Traumatisierte [...] in diesem War-
testand keine Moglichkeit [gibt], fir sich
selber Sorge zu tragen und Einfluss auf
Gegenwart und Zukunft zu nehmen. Die
Traumatisierung fihrt letztendlich dazu,
dass es sich als schwierig erweist, sich
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