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1 Einleitung

Die institutionalisierte Schulsozialarbeit ermdglicht einen Handlungsraum fiir sozialpadagogi-
sche Mallnahmen in der Schule (Ricking H. , S. 12). Damit ist eine der Aufgaben der
Schulsozialarbeit die Arbeit mit Schulabsentismus und damit auch mit schuléngstlichen Schii-
lern, die aufgrund ihrer Angste die Schule verweigern. Schulangst, als eine Unterkategorie
von Schulverweigerung bzw. Schulabsentismus, wird oft im Alltag mit der Angst vor Priifun-
gen assoziiert, es steckt jedoch viel mehr dahinter. Die Schulidngste sind vielféltig und haben
verschiedene Ausldser.

Fernbleiben von der Schule aus unterschiedlichen Griinden stellt eine Bedrohung fiir die Kin-
der und Jugendlichen dar, mit der sie tdglich konfrontiert werden (Melfsen & Walitza, 2013,
S. 62-63). Die schulischen Leistungen werden dadurch stark beeintrachtigt, wodurch nicht
selten der Schulabschluss gefdahrdet wird. Es ergibt sich zudem das Problem, dass ein unent-
schuldigtes Fernbleiben von der Schule ein Verstol gegen das Schulpflichtgesetzt § 37
HmbSG ist. Verweigern die Kinder die Schule, weil sie in der Schule Angst haben, ist es
meist ein gescheiterter Versuch, sich vor den Angsten zu schiitzen. MaBnahmen wie Zwangs-
geld oder Zwangsfiihrung (Behorde Schule und Berufsbildung, 2013) gelten als eher ungeeig-
nete InterventionsmaBnahmen, weil dadurch die Angste bzw. die Ursachen nicht beseitigt
werden und das Problem weiterhin bestehen bleibt bzw. sich verschlechtert. Nach Einschrei-
ten mit Zielvereinbarungen, Gespriachen etc. kommt es kurzzeitig zu einer Verbesserung, aber
nach einer Weile tritt das alte Verhaltensmuster wieder ein. Dabei leiden auch stark die Be-
zichungen zwischen Schiiler, Lehrer und den Eltern (Ricking D. H., 1999). Diese Angste
miissen von den Betroffenen und auch dem Umfeld verstanden werden, um die Ursachen be-
handeln zu kénnen oder um ihnen vorbeugen zu kénnen.

Was ist liberhaupt Angst und wie entsteht sie? Ist sie eine Schutzmalinahme oder ein Prob-
lem? Wann ist Angst ,,normal” und ab wann wird sie zu einer Krankheit? Kann man {iber-
haupt Angste unter Kontrolle halten? Um schulische Angste besser verstehen zu kénnen, wird
das Thema Angst als eine theoretische Grundlage im Kapitel 2 mit Hilfe psychoanalytischer
Theorien durchleuchtet, um zu erfahren, wie Angste entstehen, wie sie sich unterscheiden,
was ihr Sinn und Zweck ist und wann sie krank machen.

In Kapitel 3 wird Schulangst als eine Unterkategorie von Schulabsentismus erldutert. Schul-
absentismus ist ein breites Themenfeld. Um hier in die Tiefe gehen zu kdnnen, muss ein
Uberblick iiber das gesamte Feld vorhanden sein, um die verschiedenen Bereiche mit ihren

Merkmalen unterscheiden zu konnen. In diesem Zusammenhang wird anschlieend in Kapitel



3 ein Forschungsprojekt iiber schulaversives Verhalten, das 1998 in Mecklenburg-
Vorpommern durchgefiihrt wurde, vorgestellt, um eine bessere Vorstellung {iber das Ausmaf}
von Schulabsentismus zu erhalten. Um einen Eindruck iiber den Umgang mit Schulangst in
der Praxis zu bekommen, wird in diesem Kapitel ein Forderprojekt der ReBBZ namens ,,Tier-
station und der Weg bis dahin vorgestellt.

Es miissen genauere Differenzierungen in den Angstkategorien in der Schule vorgenommen
werden, um eine richtige Auswahl an geeigneten Praventions- oder Interventionsmafnahmen
treffen zu konnen. Daher werden in Kapitel 3 die Angste, die in der Schule auftreten, in ver-
schiedene Gruppierungen eingeteilt und beschrieben und die Symptome werden aufgezihlt. In
Kapitel 4 werden die HandlungsmaBnahmen vorgestellt, die dazu dienen, Schuldngste bzw.
schulmeidendes Verhalten zu reduzieren bzw. zu unterbinden.

Das Ziel dieser Arbeit ist es, Schulangst zu verstehen und das Problem bereits in seinem Ur-
sprung anzugehen. Wann und warum entstehen die Angste? Wie ist die aktuelle Problematik
in der Praxis und wo liegen mdgliche Schwachpunkte? Wo sollte wann und durch wen die

Pravention und Intervention stattfinden, um das bestmogliche Ergebnis zu erzielen?

2 Angst — Begriffserklarung — Differenzierung
Angst ist nach Ekman eine der fiinf menschlichen Grundemotionen (Gerrig & Zimbardi, 2008,
S. 45-69). Angst warnt Menschen vor Gefahren. Diese Gefahren konnen in der Auflenwelt
real oder auch psychisch sein. Angst ist ein hypothetisches Konstrukt und beschreibt abstrakt
einen Zustand, in dem sich ein Mensch in einer bestimmten Situation befindet. Mit Angst ist
die emotionale Erregung eines Menschen gemeint, die bei der Wahrnehmung von Gefahr von
thm selbst wahrgenommen wird. Angst kann beschrieben oder wahrgenommen werden. Sie
ist an sich nicht messbar, sondern nur ihre Auswirkungen. Als ein Symbol fiir unsere Erinne-
rung an unseren ersten Angstzustand mit einer zweckméfigen Reaktion steht die eigene Ge-
burt (Freud S. , 1971, S. 274). Angst ist ein Zustand mit hochgesteigerter motorischer und
sensorischer Aufmerksamkeit (Angstbereitschaft). Korperliche Reaktionen wie Herzklopfen
und schnelles Atmen sind der hdufigste und deutlichste Repridsentant. Dieser korperliche Zu-
stand wird auch als Affektzustand bezeichnet. Freud beschreibt den Angstzustand im Ur-
sprung als eine Reproduktion des Geburtstraumas. Wenn das Individuum in eine Gefahrensi-
tuation gerdt, kann es passieren, dass es mit Reaktionen auf frithere Gefahren antwortet.
Es sind zwei verschiedene Angstentwicklungen moglich.
*  Wiederholung der alten traumatischen Erlebnisse als Erinnerung. Dies beschrdnkt sich
aber auf ein Signal, wodurch sich die Reaktionen auf die Gefahrsituation zweckmifig an-
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passen konnen.

* Die Phase ,,der Erinnerungen an die traumatische Erlebnisse* bleibt, und die Angstent-
wicklung iibernimmt die Kontrolle iiber die Person. Dadurch werden die Reaktionen
schwach und der Affektzustand wirkt 1dhmend. Dieser Verlauf ist nicht mehr zweckmiBig
(Freud S. , 1969, S. 517-518).

Nun unterscheidet die Umgangssprache bei komplexen Tatbestdnden in der Regel vielfil-
tige Nuancen, fiir die Angsterfahrung seine z.B. Angst, Furcht, Schreck, Erregung, Angst-
lichkeit, Furchtsamkeit und sogar Stref3 als einige der prignantesten Ausdriicke aufge-
fiihrt. In der psychologischen Forschung spielen die erwdhnten Nuancen oft durchaus ei-
ne eigenstindige Rolle, fiir den vorliegenden Zusammenhang kénnen die meisten von
Ihnen jedoch zu drei Gruppen jeweils etwa gleichartiger Bedeutung zusammengefasst
werden: (1) Angst; (2) Furcht, Schreck; (3) Angstlichkeit, Furchtsamkeit

(Krohne H. , 1975, S. 10)

Angst und Furcht werden jedoch in ihrer zeitlichen Dauer vom Schreck unterschieden.

(Kaminski, 1964) n. (Krohne H. , 1975, S. 10).

2.1 Angst als Zustand und als Wesenszug

Mit Angst, Furcht oder Schreck werden akute, d.h. zeitlich relativ kurz erstreckte Zustdin-
de des Organismus bezeichnet, wiihrend sich Angstlichkeit und Furchtsamkeit auf Eigen-
schaften bzw. Dispositionen (Campbell, 1963) n. (Krohne H. , 1975, S. 10) eines Indivi-
duums, also auf Sachverhalte mit einem ldngeren zeitlichen Erstreckungsgrad, beziehen
(Hermann, 1973) n. (Krohne H. , 1975, S. 10).

(Cattell & Scheier, 1960) & (Spielberger, 1966) haben als erste Wissenschaftler

zwischen Angst als Zustand und Wesenszug unterschieden (Sorensen, Maren;, 1996, S. 6).

Research findings suggest that it is meaningful to distinguish between anxiety as a transi-
tory state and as a relatively stable personality, and to differentiate between anxiety
states, the stimulus conditions that evoke them, and the defenses that serve to avoid them.
There is considerable general agreement that anxiety states (A-states) are characterized
by subjective, consciously perceived feelings of apprehension and tension, accompanied
by or associated with activation or arousal of the autonomic nervous system. Anxiety as a
personality trait (A-trait) would seem to imply a motive or acquired behavioral disposi-
tion that predisposes an individual to perceive a wide range of objectively nondangerous
circumstances as threatening, and to respond to these with A-state reactions dispropor-
tionate in intensity to the magnitude of the objective danger.

(Spielberger, Theory and research on anxiety, 1966a, S. 16f) in (Sérensen, Maren;, 1996,
S.7)

Spielberger spricht hier davon, dass bei einem Angstzustand durch Anspannung
das vegetative Nervensystem angeregt wird. Angst als ein Personlichkeitsmerk-
mal ist jedoch eine erworbene Verhaltensstorung, bei der die betroffene Person

ungefdhrliche Situationen als Bedrohung wahrnimmt und unverhiltnismaBig und



ibertrieben darauf reagiert.

Angst kann also sowohl ein Zustand als auch eine Eigenschaft sein (Krohne H. , 1975, S. 10).
Die Abgrenzung zwischen Angst als Zustand und Wesenszug besitzt inzwischen weitgehende
Akzeptanz: ,state anxiety vs. trait anxiety (Cattell & Scheier, 1961) ' n. (Krohne H. , 1975,
S. 10).

2.2 Angst und Furcht

In der psychologischen Forschung wird zwischen Angst und Furcht unterschieden. Angst und
Furcht lassen sich eher Emotionen zuordnen, die sich qualitativ jedoch unterscheiden. Die
Psychologie kennt unterschiedliche Ursachen fiir die Entstehung von Angst. In dieser Arbeit
liegt die psychoanalytische Theorie von Freud im Fokus. Bevor niher auf die psychoanalyti-
sche Theorie eingegangen wird, soll zunidchst eine Unterscheidung zwischen Angst und
Furcht, unabhingig von einer bestimmten theoretischen Position, dargestellt und anschlieend
die biologische Sichtweise iiber die Angstentstechung nédher erldutert werden, um diese Zu-
stande besser zu verstehen. In der Alltagssprache wird nicht zwischen Furcht und Angst un-

terschieden, in der Psychologie unterscheiden sie sich jedoch nach Freud.

Reaktion des Subjekts, wenn es sich in einer traumatischen Situation befindet. D.h. einer
Reizanflutung aus inneren oder duferen Quellen ausgesetzt ist, die es nicht bewdltigen
kann. Die automatische Angst steht fiir Freud im Gegensatz zum Angstsignal. (Laplanche
& Pontalis, Das Vokabular der Psychoanalyse Erste Band, 1982, S. 64)

Die Angst hat eine unverkennbare Beziehung zur Erwartung; sie ist Angst vor etwas. Es
haften ihr ein Charakter von Unbestimmtheit und Objektlosigkeit an; der korrekte
Sprachgebrauch dndert selbst ihren Namen, wenn sie ein Objekt gefunden hat, und er-
setzt ihn dann durch Furcht (Freud S. , 1975, S. 302).

Angst ist objektlos, diffus und unbestimmt und wird hiufig begleitet von Reaktionsblockie-
rung. Nach Freud ist sie hdufig auf die Zukunft gerichtet.

Freud sagt, dass Angst einen Unlustcharakter besitzt. Es entsteht jedoch nicht durch jede Un-
lust Angst. Andere Empfindungen wie Trauer, Schmerz und Spannung haben ebenfalls Un-
lustcharakter, weshalb Angst zusitzliche Besonderheiten haben muss. Bei Angst werden auch
bestimmte korperliche Reaktionen (Affektzustand) wahrgenommen (Freud S. , 1971, S. 273).
Freud spricht von zwei Angstsituationen: den automatischen Angsten und der Angst als Sig-
nal. In beiden Féllen entsteht Angst im Grunde aus psychischer bzw. biologischer Hilflosig-
keit. Die automatische Angst sagt nichts iiber die Angstquelle. Der Begriff ,,Angstsignal®, die

" ein Kognition Theoretiker



zweite Angsttheorie von Freud (Laplanche & Pontalis, 1982, S. 68), wird fiir die Gefahrensi-
tuationen verwendet, die nur das Ich wahrnimmt. Eine ndhere Erkldrung dazu folgt in Kapitel
3.1.1.

Angstneurosen sind ein Krankheitstypus und beinhalten [...] chronische dngstliche Aufmerk-
samkeit, Angstanfall oder somatische Aquivalente. Sie entstehen durch [...] die Anhdiufung
einer sexuellen Erregung mit erfolgloser Abfuhr und wandeln sich in Symptome um
(Laplanche & Pontalis, 1982, S. 66).

Die neurotischen Angste konnen sich in verschiedenen Formen zeigen, entweder als frei flot-
tierende Angst’, die stindig vorhanden ist, als Phobie® oder als Panikreaktion. Frei flottieren-
de Angste sind unspezifisch.

[...] Man kann etwa sagen, daf3 hier* ein Quantum Angst frei flottierend vorhanden ist,
welches bei der Erwartung die Auswahl der Vorstellungen beherrscht und jederzeit bereit
ist, sich mit irgendeinem passenden Vorstellungsinhalt zu verbinden (Freud S. , 1971, S.

30).

Phobien sind mit bestimmten Situationen verbunden und sehr irrational und intensiv. Nach
Freud entwickeln sie sich, wenn die dngstliche Erwartung und die Neigung zum Schwinde-
langstanfall’ aufeinandertreffen. Er spricht von zwei Gruppen von Phobien. Die erste Gruppe
bezieht sich auf allgemeine physiologische Bedrohungen wie etwa die Angst vor Schlangen,
Gewitter, Dunkelheit, Ungeziefer u. dgl., sowie die typische moralische Uberbedenklichkeit,
Formen der Zweifelsucht (Freud S. , 1975, S. 33). Die zweite Gruppe der Phobien nennt er die
Phobien auf Lokomotion® bezogen. Dazu gehért die Agoraphobie mit all ihren unterschiedli-
chen Arten (Freud S., 1975, S. 32). Als Panikreaktionen sind Zustinde mit pl6tzlichen und
sehr starken Angstausbriichen zu bezeichnen. Panikreaktionen beschrianken sich nicht auf eine
spezifische Situation oder besondere Umsténde (Gesundheit, 2013). Mehr zu Angstneurosen
folgt in Kapitel 3.1.6.

Furcht wird nach Laplanche und Pontalis wie folgt definiert:

Reaktion auf eine Gefahrensituation oder auf sehr intensive duPere Stimulierungen, die

das Subjekt in einem unvorbereiteten Zustand antreffen, so daf3 es nicht imstande ist, sich

ithrer zu erwehren oder sie zu beherrschen. (Laplanche & Pontalis, 1982, S. 456)

2 Agoraphobie ist frei flotierend (Gesundheit, 2013)

3 Soziale Phobie, spezifische Phobien und Agoraphobie (Gesundheit, 2013)

* dngstliche Erwartung

> Totale Ohnmacht und Muskellihmung bis zu Herzkollaps als Begleiterscheinung bei Angst (Vgl. Freud, 1975,
S. 32)

% Lokomotion bezeichnet urspriinglich die Fortbewegung frei beweglicher Organismen aus eigener
Kraft.(www .lexikon.stangl.eu)



Furcht ist auf ein Objekt bezogen, ist bestimmt und in der Gegenwart. Sie wird auch Real-
angst genannt. Konflikte zwischen einer Person und der Realitét fiihren zu Realangst. Hier ist
eine eindeutige Gefahrenquelle vorhanden (Freud S. , 1975, S. 302). Befindet sich das Indivi-
duum in einer echten Gefahr und kann die Situation aus eigener Kraft nicht iiberwinden, ent-
steht Furcht bzw. Realangst (Freud S. , 1969, S. 381), z. B. vor korperlichen Verletzungen
durch Schiiler mit Gewaltbereitschaft. Furcht und Realangst sind im zeitlichen Kontext kiirzer,
also ein Erregungszustand von kiirzerer Dauer.

Neben der psychologischen Sichtweise beschreiben Betroffene auch biologische Veridnderun-
gen im Korper, die groftenteils belegbar sind. Angst erfiillt auf biologischer Ebene eine wich-
tige Hauptfunktion, ndmlich als Reaktion auf Gefahren (Freud S. , 1971, S. 275) & (Neil &
Reece, 2003). Der Unterschied zwischen Angst und Furcht liegt darin, dass es bei der Furcht
im Gegensatz zur Angst keine Vorbereitung gibt. Angst schiitzt sozusagen gegen Furcht
(Laplanche & Pontalis, 1982, S. 457). In einer Furcht- oder Angstsituation wird das limbische
System im Gehirn aktiv. Die Amygdala (auch: Mandelkern) ist fiir die Angstempfindung im
Nervensystem zustindig. Beim Nervensystem wird zwischen willkiirlichem und unwillkdirli-
chem Nervensystem unterschieden. Das willkiirliche Nervensystem steuert die korperlichen
Aktivitdten, die mit unserem Willen geschehen wie z. B. Laufen und Sitzen. Das unwillkiirli-
che oder vegetative Nervensystem steuert alle kdrperlichen Aktivititen, die auflerhalb unseres
Bewusstseins und unserer Kontrolle liegen, wie z. B. Kreislauf, Atmung, Herzschlag. Es wird
unter anderem untergliedert in Sympathikus und Parasympathikus. Der Sympathikus ist fiir
Mobilisierung und Anspannung zustindig, der Parasympathikus fiir Erholung und Entspan-
nung. Wenn wir uns in eine Angstsituation begeben, wird der Sympathikus aktiv. Darauthin
werden Stresshormone wie Adrenalin, Noradrenalin, Cortisol und Kortison produziert und in
die Blutbahn transportiert. So gelangen sie in alle Korperteile. Kreislauf, Herzschlag, Puls und
Atmung werden schneller. Die Hautfarbe wird blass, der Mund wird trocken, und die
SchweiBdriisen werden aktiv. Die Bronchien erweitern sich, um den Korper im Falle einer
Leistungssteigerung mit ausreichend Sauerstoff zu versorgen. Alle anderen korperlichen Ak-
tivitdten, wie Schlaf, Harn und Darmaktivititen, Hungergefiihle und sexuelle Bediirfnisse,
werden unterdriickt. Hier hat der Korper den hochsten Stand der Mobilisierung erreicht.
Kommt es nicht zum Kampf oder zur Flucht, wird der Parasympathikus aktiv, und der Korper
erreicht langsam den Ursprungzustand. Darauf folgt Miidigkeit und die unterdriickten korper-
lichen Aktivititen setzen wieder ein (Neil & Reece, 2003, S. 1253ff.) & (Bischof Scherer,
2010).



2.3 Angstentstehung aus der psychoanalytischen Sicht

Zur Entstehung von Angst gibt es je nach Gebiet der Psychologie verschiedene Theorien. Zu

nennen sind die kognitive Psychologie, die behavioristische und die psychoanalytische Sicht-

weise. Letztere ist in dieser Arbeit relevant.
Sigmund Freud beschreibt, dass das menschliche Verhalten von Triebkréften geleitet wird.
Er sprach von zwei Angstkonzepten: zum einen die Angst als das Ergebnis von Verdrangung
starker Triebanspannungen bzw. angehéufter Erregungen oder auch Libido genannt, die auch
chronisch verlaufen kénnen, und die Signaltheorie der Angst (Freud S. , 1971, S. 280-281).
Freud geht in seiner ersten Theorie davon aus, dass die Angst aufgrund eines inneren physio-
logischen Prozesses entsteht. Dies ist auf den Odipuskomplex zuriickzufiihren. Spiter wurde
diese Theorie durch seine zweite Theorie revidiert.
Seine zweite Theorie, die Signaltheorie iiber die Angstentstehung, im Rahmen seiner Aus-
fihrungen in Hemmung, Symptom und Angst (1926) besagt, dass nicht die Verdringung
Angst verursacht, sondern Angst nach Wahrnehmung von Gefahren in der Umwelt entsteht,
und darauthin die Abwehrmechanismen aktiv werden (Freud S. , 1971, S. 280-281). Das be-
deutet, dass die innerpsychischen Konflikte zum einem durch Trauma und zum anderen
durch die Reaktion auf groflere Gefahr entstehen konnen. Diese Theorie ist im Gegensatz zur
ersten Theorie, die biologisch orientiert war, stirker psychologisch orientiert. Er war der
Meinung, dass angsterzeugende Triebsituationen und Triebregungen bzw. verbotene Triebe,
die auch auf zwischenmenschliche Gefahrensituationen zuriickfiihren, in das Unbewusste
verdrangt werden. Bei Anhdufung der Verdringung in das UBW scheitern die Abwehrme-
chanismen und das Ich wird tiberfordert.
Spéater wurde diese Theorie im Bezug zu Abwehrmechanismen von Anna Freud ergénzt.
Zunichst werden die wichtigsten Begrifflichkeiten in diesem Zusammenhang einzeln analy-
siert und erklért. Freud spricht im Zusammenhang mit Angstentstehung vom Ich, Es und dem
Uber-Ich. Das Unbewusste sowie bewusste Zustiinde, die bei der Angstanalyse eine wichtige

Rolle spielen, werden in diesem Zusammenhang genauer untersucht.

2.4 Das Unbewusste, Vorbewusste und Bewusste

Freud unterscheidet zwischen dem Bewussten und dem Unbewussten. Das Bewusstsein ist
die Oberfldche des seelischen Apparats. Alle Sinneswahrnehmungen, die von aulen an uns
herankommen, sowie unsere Gefithle und Empfindungen sind bewusst. Die Unterscheidung
zwischen unbewusst und bewusst ist eine Frage der Wahrnehmung. Die Wahrnehmung gibt

aber keine Auskunft dariiber, warum etwas bewusst oder unbewusst ist (Freud S. , 1975, S.
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285). Freud sieht diese Unterscheidung als eine Grundvoraussetzung fiir die Psychoanalyse
und als wichtigen Punkt fiir das Verstehen von pathologischen Vorgéngen (Freud S. , 1975, S.
283). Er ist der Meinung, dass es sehr viele psychische Vorginge oder Vorstellungen gibt, die
Finfluss auf das Seelenleben haben. Das Unbewusste kann auch bewusst gemacht werden,
jedoch widersetzt sich eine Kraft diesem Vorgang. Der Zustand, an dem sich diese Vorstel-
lungen vor der Stufe der Bewusstseins befinden, aber noch nicht bewusst sind, nennt er Ver-
drangung, und die Kraft, die das herbeifiihrt, Widerstand, weil diese auch wéhrend der analy-
tischen Arbeit als solche wahrgenommen werden. Freud kategorisiert in drei Termini: Bw fiir
Bewusst, Vbw fiir Vorbewusst und Ubw fiir unbewusst. Das Vorbewusste liegt ndher am Be-
wussten als das Unbewusste (Freud S. , 1975, S. 284-285). Der Unterschied von Vorbewuss-
tem und Unbewusstem besteht hauptséchlich darin, dass der Inhalt vom Unbewussten uner-
kannt bleibt, wihrend beim Vorbewussten die Verbindung zu Erinnerungsresten noch besteht.
Dadurch kann der Inhalt wieder bewusst werden, und zwar wenn das Ich sich bewusst werden

will (Freud S. , 1975, S. 289).

2.5 Ich, Es, Uber-Ich, Ich-Ideal und die Konflikte

Der psychische Apparat des Menschen ist nach der psychoanalytischen Theorie in drei In-
stanzen aufgeteilt, die als Gliederung des seelischen Lebens verstanden werden konnen.

—> Das Es ist nach Freud eine der iltesten Instanzen und besagt, dass all seine Inhalte ererbt
und uns mit der Geburt mitgegeben sind (Freud S. , 1994, S. 42). Es produziert durchgehend
psychische Energie, Libido, Lust oder Spannung (Freud S. , 1975, S. 113). Die Libido bzw.
Lust strebt nach der sofortigen Befriedigung bzw. Entladung. Geschieht dies nicht, entsteht
Unlust. Die Unlust-Empfindungen dringen jedoch nach einer Verdnderung und Abfuhr
(Freud S., 1975, S. 107-108 & 290). Dadurch ergeben sich eine Reihe von Empfindungen
und Vorgéngen in den tiefsten Ebenen des seelischen Apparats und machen sich als Lust oder
Unlust bemerkbar. Sie verhalten sich wie eine verdrangte Regung und haben treibende Kraft,
ohne dass das Ich (Wahrnehmung) den Zwang bemerkt. Durch einen Widerstand gegen die-
sen Zwang wird die Unlust bewusst. Freud bezeichnet das Es als den Raum zwischen innerer
und dullerer Wahrnehmung, die sich wie die innere Wahrnehmung verhélt, jedoch der Au-
Benwelt entstammt. Fiir ihn ist das Es eine treibende Kraft.

Freud spricht von zwei Triebarten, zum einen dem Lebenstrieb oder Eros und zum anderen
dem Todestrieb oder Thanatos. Der Lebenstrieb ist der Grund, warum iiberhaupt aus einer
unbelebten Materie das Leben entstanden sei, folglich muss es auch einen Todestrieb gegeben

haben, der das Leben wieder autheben will, um alles wieder in den Ursprungzustand zuriick-
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zufiihren. Beim Lebenstrieb geht es nicht nur um sexuelle Erregungen, sondern auch um den
Selbsterhaltungstrieb (Freud S. , 1969, S. 540).

Das Todestrieb hat das Ziel das organische Lebenden in den leblosen Zustand zuriick zu-
fiihren. |...] Beide Triebe benehmen sich dabei im strengsten Sinne konservativ, indem sie
die Wiederherstellung eines durch die Entstehung des Lebens gestorten Zustandes an-
streben. Die Entstehung des Lebens wdre also die Ursache des Weiterlebens und gleich-
zeitig auch des Strebens nach dem Tode, das Leben selbst ein Kampf und Kompromiss
zwischen diesen beiden Strebungen (Freud S. , 1975, S. 307).

Das eine wiirde ohne das andere nicht existieren. Liebe und Hass stehen als die Gegenpole der
beiden Triebarten.

=> Das Ich wird als die zusammenhingenden organisatorischen Vorgénge in einer Person
definiert. Es ist sozusagen der psychischen und sozialen Realitit ausgesetzt und kann beide
Realititen wahrnehmen. Mit psychischer Realitdt beschreibt Freud z. B. alle Gefiihle und
Empfindungen, die in einer Person existieren. Mit sozialer Realitét meint er alle Sinneswahr-
nehmungen (Freud S. , 1975, S. 288).

An diesem Ich hingt das Bewusstsein. Es herrscht die Zugdnge zur Motilitdt und ist zur
Abfuhr der Erregungen in die Auflenwelt; es ist diejenige seelische Instanz, welche zur
Nachtzeit schlafen geht und an immer noch Traumzensur handhabt. Von diesem Ich ge-
hen auch die Verdrdingungen aus, durch welche gewisse seelische Strebungen nicht nur
von Bewusstsein, sondern auch von den anderen Arten der Geltung und Betdtigung aus-
geschlossen werden sollten (Freud S. , 1975, S. 286).

Wurmser’ definiert die Verdringung als unbewufites Nein gegeniiber gewissen Wiinschen
(Triebbediirfnissen) und mit diesen verkniipften Erinnerungen und Vorstellungen (Wurmser,
2007, S. 17).

Alles, was verdrdangt wurde, stellt sich der Analyse des Ichs gegeniiber und in der Psychoana-
lyse konnte es diese Widerstinde erkennen und nach Bedarf beseitigen. Freud sagt auch: In-
dem er bei der Psychoanalyse niher an das Verdriangte kommt, st6ft er auf einen Teil des Ichs,
der auch unbewusst scheint. Das bezeichnet er als einen unbewussten Widerstand, der vom
Ich ausgeht. Alles, was verdringt ist, bleibt unbewusst, alles, was unbewusst bleibt, ist jedoch
nicht verdrdngt. Das bedeutet, dass auch ein Teil des Ichs unbewusst ist. Das hat fiir die Psy-
choanalyse viele Unklarheiten zur Folge, wenn man z. B. behauptet, Neurose sei lediglich das
Resultat von Konflikten zwischen dem Unbewussten und dem Bewussten. Deshalb spricht er
hier von Beriicksichtigung vom ,zwischen dem zusammenhdngenden Ich und dem von IThm
abgespaltenen Verdrdngten (Freud S. , 1975, S. 287). Er sagt, dass die Bewusstmachung des

unbewussten Teils des Ichs keine groBBen Probleme bereiten diirfte, wohingegen die Inhalte

7 aus der Schweiz stammender US-amerikanischer Psychiater und Psychoanalytiker.
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des Unbewussten nicht ins Bewusste gelangen sollten, weil dies zu groferen Problemen fiir
das Ich fiihren konnte.
Uber den Zusammenhang von Ich und Es schreibt er:

Ein Individuum ist nun fiir uns ein psychisches ES, unerkannt und unbewusst, diesem sitzt
das ICH oberflichlich auf, aus dem W-System als Kern entwickelt
(Freud S., 1975, S. 292).

Freud beschreibt, dass das Es mit dem Ich zusammenflie8t und nicht scharf getrennt werden
kann. Genauso gilt das auch fiir das Verdringte und das Es. Das Ich kann durch das Ver-
dréngte mit dem Es kommunizieren (Freud S. , 1975, S. 294) & (Freud S., 1975, S. 288-296).

Das ICH reprdsentiert, was man Vernunft und Besonnenheit nennen kann, im Gegensatz
zum Es, welches die Leidenschaften enthdlt (Freud S. , 1975, S. 294).

Freud schrieb tiber das Ich:

Es gleicht so im Verhdltnis zum ES dem Reiter, der die tiberlegene Kraft des Pferdes zii-
geln soll, mit dem Unterschied, dafs der Reiter dies mit eigenen Krdften versucht, das
ICH mit geborgten. Dieses Gleichnis trdgt ein Stiick weiter. Wie dem Reiter, will er sich
nicht vom Pferd trennen, oft nichts anderes iibrigbleibt, als es dahin zu fiihren, wohin es
gehen will, so pflegt auch das ICH den willen des ES in Handlung umzusetzen, als ob es
der eigne wdre (Freud S. , 1975, S. 294).

Es wird deutlich, dass Konflikte entstehen, die gelost werden miissen, wenn die Anspriiche
des Ichs und des Es nicht iibereinstimmen.

Anna Freud erklirte zur Theorie ihres Vaters, dass das Ich und damit auch seine Stérungen
von Anfang an das Objekt der analytischen Therapie waren. Sie nennt Es ein Mittel zum
Zweck. Der Zweck fiir die Psychoanalytik sei es, die Storungen des Ichs aufzuheben (Freud
A.,2012,S. 14).

- Das Uber-Ich, auch Ideal-Ich genannt, ist die niichste Instanz. Hier spricht Freud von einer
Aufspaltung des Ichs, wodurch verschiedene Identifizierungen des Ichs entstehen.

Beim Uber-Ich sind die Wirkungen der Identifizierungen in der Kindheit von groBer Bedeu-
tung, denn durch ihren Einfluss entsteht nach der Spaltung des Ichs das Ich-Ideal. Dahinter
verbirgt sich die Identifizierung des Individuums mit dem eigenen Vater in der Kindheit. Dies
ist auch auf den Odipuskomplex und dessen Ausgang, nimlich die Identifizierung mit dem
Vater, zuriickzufiihren (Freud S. , 1975, S. 296-301).

So kann man als allgemeines Ergebnis der vom Odipuskomplex beherrschten Sexualpha-
se einen Niederschlag im ICH annehmen, welche in der Herstellung dieser beiden, ir-
gendwie miteinander vereinbarten Identifizierungen besteht. Diese Ichverdnderung be-
hdlt ihre Sonderstellung, sie tritt dem anderem Inhalt des ICH als ICHIDEAL oder
UBERICH entgegen (Freud S. , 1975, S. 301).
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Das Ich wird den Charakter des Vaters beibehalten. Je stirker der Odipuskomplex war, desto
strenger wird das Uber-Ich spiter als Gewissen das Ich beherrschen. Wihrend das Ich die
AuBenwelt repriisentiert, gilt das Uber-Ich als Anwalt der Innenwelt gegeniiber dem Es bzw.
das Gewissen. Dadurch entstehen auch Konflikte zwischen dem Ich und dem Uber-Ich. Die
Spannungen zwischen den Anspriichen des Ideal-Ichs, nimlich Gewissen und Ich-Leistungen,
werden als Schuldgefithl wahrgenommen. Schulgefiihle sind nach Freud eine moralische
Angst, die durch das Gewissen verursacht werden. Dadurch kdnnen soziale Prozesse gesteuert
werden. Freud nennt ein Beispiel im religiosen Rahmen. Er bezeichnet den religidsen Fiihrer
als Uber-Ich. Die Verbote und Gebote sind beim Individuum haften geblieben und gelten als
Zensur des Ichs (Freud S. , 1975, S. 296-306).

Wihrend seiner analytischen Arbeit mit Patienten beobachtete Freud, dass bei manchen eine
zunehmende Unzufriedenheit und Verschlechterung der Situation gezeigt wurde, als ihnen
Hoffnung und Zuversicht zu gesprochen wurde. Sie zeigten Trotzreaktionen, etwa in Form
von narzisstischer Unzugénglichkeit gegeniiber dem Therapeuten. Diese Patienten reagierten
auf die Behandlung umgekehrt, zeigten also eine negative therapeutische Reaktion. Die Gene-
sung wird als Bedrohung wahrgenommen, weshalb kein Genesungswille demonstriert wird,
sondern das Bediirfnis, krank zu sein (Freud S. , 1975, S. 316).

Die Betroffenen mochten zwischen der abwertenden Wahrnehmung von anderen und ihrer
Selbstwahrnehmung eine Kongruenz herstellen. Weil das Ertragen von Widerspriichen uner-
traglich scheint, werden sie durch Narzissmus abgewehrt (Hoffmann, 2002, S. 205-206).
Begegnet der Therapeut mit dieser Haltung dem Patienten, wird beobachtet, dass der Trotz
verschwindet und die Fixierung an ein Krankheitsbild nachldsst. Was {ibrigbleibt, nennt Freud
Schuldgefiihle. Diese sind stumm und finden im Krankheitsbild ihre Befriedigung, da der
Patient sich gegen sie wehrt und sie in eine Krankheit umwandelt. Doch auch von diesem Bild
lasst sich der Patient laut Freud nicht iiberzeugen. Freud bezeichnet diese Beispiele zwar als
Extremfall, stellt aber gleichzeitig fest, dass dies fiir die meisten extremen Félle von Neurosen
zutrifft. Darliber hinaus sei das Ich-Ideal fiir die Entstehung der Neurosen mafigebend. Er
schreibt, dass die Minderwertigkeitsgefiihle der Neurotiker nicht weit davon entfernt liegen
(Freud S. , 1975, S. 316-318).

In zwei uns wohlvertrauten Affektionen ist das Schuldgefiihl iiberstark bewufit; das ICH-
IDEAL zeigt dann eine besondere Stringe und wiitet gegen das ICH oft in grausamer
Weise. Neben dieser Ubereinstimmung ergeben sich bei den beiden Zustinden, Zwangs-
neurosen und Melancholie, Verschiedenheiten im Verhalten des ICHIDEALS, die nicht
minder bedeutungsvoll sind (Freud S. , 1975, S. 317).
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Bei Zwangsneurosen sind die Schuldgefiihle sehr hoch, jedoch kénnen sie sich nicht vor dem
Ich rechtfertigen. Das Ich wehrt sich extrem dagegen, ,,schuldig gesprochen* zu werden. Es
will sich sicher sein, alles richtig zu machen und nicht vom Uber-Ich zensiert und kritisiert zu
werden, damit die Schuldsituation erst gar nicht zustande kommt. Bei Melancholie beherrscht
jedoch das Uber-Ich das Bewusstsein, und das Ich bekennt sich schuldig und unterwirft sich
den Strafen, ndmlich den korperlichen Schmerzen. Bei Hysterie und Zustdnden von hysteri-
schem Typus bleiben jedoch die Schuldgefiihle im Unbewussten. Hier wehrt sich das Ich ge-
gen die peinliche Wahrnehmung, die vom Uber-Ich herangetragen wird. Die Schuldgefiihle
werden verdringt bzw. die Materie, auf die sich das Schuldgefiihl bezieht, wird ferngehalten.
Die Schuldgefiihle aus dem Unterbewussten konnen manche zu Verbrechern machen. Bei
jugendlichen Verbrechern ldsst sich ein héheres Mal3 an Schuldgefiihlen beobachten. Das
argumentiert Freud als eine Erleichterungsempfindung, die dadurch entsteht, dass diese

Schuldgefiihle an etwas Reales und Aktuelles gekniipft werden (Freud S. , 1975, S. 318).

Schuldgefiihle und Scham sind der Angst untergeordnet. Sie sind die spezifischen Aspekte
der Angst. Freud hat sich mehr mit Angst und Schuldgefiihlen beschéftigt als mit Scham. Es
wird vermutet, dass er Schuld als ecinen tieferen und wertvolleren Affekt betrachtete als
Schuld. Dies konnte mit seinem gesellschaftlich-religiosen Hintergrund (christlich-jiidisch)
zusammenhdngen. In der westlichen Welt wird eher von Schuldkultur, gesprochen, wéhrend
im nahen und fernen Osten (Asien) von Schulkultur gesprochen wird. Beziiglich der Scham
war Freud der Meinung, dass nach der Erlernung des aufrechten Gangs fiir die Menschen die
ungeschiitzte Situation im Bezug zu ihren Genitalien entstand (Freud S. , 1969, S. 360 ff). Er
sprach mehr iiber Schaulust als direkt {iber Scham. Menschen werden téglich mit Scham kon-
frontiert. Es besteht die Angst, sich licherlich zu machen oder in Situationen zu geraten, in
denen man sich schdmt. Allein die Vorstellung einer beschimenden Situation 16st in Men-
schen Angste aus. Diese sogenannte Signalscham kann Reaktionsbildungen und Vermei-
dungstendenzen hervorrufen sowie Panikreaktionen ausldsen. Der Gedanke, bspw. ein Referat
vor der ganzen Klasse halten zu miissen, 16st bei vielen Schiilern starke Angste und Unruhe
aus. Auch Sozialdngste wiren Folgen von Scham, je nach ihrer Ausprigung kdnnen sie im
Alltag sehr einschriankend sein. Aus dem triebpsychologischen Blickwinkel handelt es sich
bei Schuld und Scham um Affekte, die vom Uber-Ich bestimmt sind. Freud verbindet das mit
Kastrationsangst und dem Odipuskomplex (Freud S. , 1969, S. 326f. & 500f.). Dabei gibt er

dem Ich-Ideal weniger Beachtung. Bei Schuld handelt es nach Freud um einen intersystemi-

13



schen Konflikt: einen Konflikt zwischen Uber-Ich und Ich. Scham wird jedoch nicht so ein-
deutig als Ursache fiir einen intersystemischen Konflikt benannt wie Schuld. Wurmser, der
den Schwerpunkt seiner Verdffentlichungen auf das Uber-Ich und Scham gelegt hat, konzi-
piert die Psychodynamik von Scham in ein dreigeteiltes Strukturmodell, bestehend aus dem
Ich, dem Uber-Ich und dem Es. Er ist der Meinung, dass Scham vom Uber-Ich hervorgerufen
wird (Wurmser, 2007, S. 40). Hier liegt der intersystematische Konflikt auf Macht und Ohn-
macht. Er sieht die Lieblosigkeit als Machtlosigkeit bzw. beschreibt, dass Schamangst dann
auftritt, wenn die Wiinsche nach Macht oder Liebe vereitelt werden und die Erkenntnis dar-
iiber in Form von schon erfahrener Hilflosigkeit (dass diese Wiinsche nach Liebe oder Macht-
erfilllung fiir den Augenblick oder auf Dauer nicht befriedigt werden kdnnen) eintritt. Scham
kann auch ein Signal sein, das durch eine mildere Form der Zuriickweisung ausgeldst wird
und vor einer stirkeren Zurlickweisung warnt. Das dient als Schutz vor traumatischen Zu-
stainden (Wurmser, 2007, S. 74&164). Scham ist somit eine Signalangst mit einem komplexen
affektiven und kognitiven Reaktionsmuster. Sie bezieht sich auf das eigene Versagen und
fungiert als Machtschranke im zwischenmenschlichen Leben, gekennzeichnet durch die inne-
re Grenze fiir Intimitit. Scham verdeckt die Schwéchen (Wurmser, 2007, S. 149-150).

Scham kann auch ein Deckaffekt fiir tiefere Angstformen wie Trennungsangst oder Kastrati-
onsangst sein (Wurmser, 2007, S. 40).

Den Inhalt des Schamaffektes teil Wurmser in sechs Gruppen ein.

1) , ich bin schwach, ich versage in Rivalitdtssituationen“; 2) ,,ich bin dreckig, schmut-
zig, der Gehalt (content) meines Selbst wird mit Verachtung und Ekel angeschaut*;
3) ,,ich habe einen Defekt, ich bin in physischer und geistiger Ausstattung zu kurz ge-
kommen*; 4) ,,ich habe iiber meine Kérperfunktionen und meine Gefiihle die Kon-
trolle verloren™; 5) ,jich werde sexuell erregt durch Leiden, Erniedrigung und
Schmerz"; 6) Wahrnehmen und Zeigen sind gefihrliche Aktivititen und kénnen be-
straft werden. Verachtung ist ein sehr wichtiger Teil des Schamaffekts.

(Wurmser, 2007, S. 40)

Threm Inhalt nach ist die urspriinglichste Scham der Schmerz des Gefiihls, ungeliebt und
liebesunwert zu sein, das auf ein sehr friihes Trauma zuriickgeht und in vielen spezifi-
schen Schaminhalten wieder auftaucht: Schwdiche, Defekt, Schmutzigkeit, masochistische
Erregung und Unterliegen im Wettstreit. (Wurmser, 2007, S. 164)

Wurmser sieht Scham auch mit der analen Phase gekoppelt, ndmlich mit Zustdnden wie
Schmutzigkeit, Schwiche oder korperlichem Defekt, aber auch Erregung und darf nicht ent-
bloBt werden.

Er betont im Schamerleben die Rolle und die Beziehung des Angeschaut-Werdens mit gehei-
men sexuellen Bediirfnissen und verbindet das mit unertriaglicher Stimulierung wie auch Lei-

den. ,,Wenn ich angeschaut werde [...]. Ich muss meinen Blick dann abwenden und eine steife
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Maske aufsetzen, damit ich nicht iiberwdltigt, nicht vergewaltigt werde. “ Er ist der Meinung,
dass hier eine Generalisierung von Angst stattfindet, die zur Blockierung grofier Gebiete des
sozialen und intimen Lebens und Funktionierens fiihrt (Wurmser, 2007, S. 300-301).
Auf den Schulalltag bezogen, wo Kontakte immer im Rahmen einer Gruppe stattfinden, wird
es besonders schwer fiir Schiiler mit einer intensiv ausgeprigten Personlichkeit, was soziale
Angste bzw. Scham angeht. Vor eine Gruppe stehen zu miissen und von allen angeschaut zu
werden, stellt eine Uberforderung dar. Ungeachtet der Konzentration, die das Vortragen von
gelernten Informationen erfordert, richten sie ihre Aufmerksamkeit nur darauf, sich bloB3 nicht
zu blamieren. Wurmser nennt drei unterschiedliche Schamformen.

* Die Schamangst

* Schamaffekt als ein komplexes Reaktionsmuster

* Scham als vorbeugende Haltung
Es gibt immer einen Objektpol und einen Subjektpol. Der Objektpol kann internationalisiert
werden und der Subjektpol kann neutralisiert oder verschoben werden. Ziel von Scham ist die
Abwehr, das Sich-Verbergen. Das kann sich jedoch in einen Wunsch verwandeln. Wurmser
bezeichnet die Scham als Wichter von Intimitdt und Privatheit und nennt zwei Ebenen von
Scham. Eine Ebene ist die Aktivitdt des Sichblofstellens (als Funktion) und die andere ist der
Inhalt des Blofgesteliten. Die Schiilerin schiimt sich bspw. wegen ihres Ubergewichts, sich in
der Schulschwimmstunde zu zeigen. Sie schdamt sich auch, deshalb als weniger wert und
schmutzig angesehen zu werden. Beide sind unabhidngig voneinander, geben jedoch Anlass
zur Gefahr der Abweisung und Verachtung.
Schuld jedoch hat keine innere Teilung. Sie bezieht sich auf Handlungen und fungiert auch
als Machtschranke im zwischenmenschlichen Leben. Schuldgefiihle beschiitzen die Integritit
des anderen (Wurmser, 2007, S. 84-85&149-150).
Bei Schuld und Scham kann eins das andere auslosen, und es ist in der Praxis oft schwer,
Scham und Schuld auseinanderzuhalten, da:

Patienten mit einer Schamproblematik hdufig danach streben, passiv erlebte Scham in
aktiv zu verantwortende Schuld zu verwandeln: Die Wendung ins Aktive entlastet alle, sie
verwandelt die diffus ansteckende Scham in konkrete, individuell zurechenbare, persénli-
che Schuld. (Till & Hilgers, 1990, S. 1110) in (Tiedemann, 2007, S. 22)

Es kommt auch oft vor, dass die Schamaffekte durch ihre Verwandlung in Schuld abgewehrt
werden (Wurmser, 2007, S. 40). Besiegt man im Schulsportwettkampf den Konkurrenten,
fiihlt man sich schuldig. Verliert man, schdmt man sich.

Entweder iibt man seine Macht aus und greift dann in die Integritit, das Wohlbefinden,
den Besitz oder die Rechte eines anderen ein, verletzt oder zerstort diese — oder man fiihlt
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sich statt dessen gezwungen, die eigene Schwdche und das eigene Versagen einzugeste-
hen, man zeigt seine Fehlerhaftigkeit (taintedness) und trigt seine Abhdngigkeit zur
Schau. Der vorherrschende Affekt ist im ersten Fall Schuld, im zweiten Scham.

(Wurmser, 2007, S. 314)

Bei Schuldaffekten werden die Bedrohungen als Kastrierung Angst erlebt. Bei Schamgefiih-
len jedoch werden die Bedrohungen als Verlassenheit und Zuriickweisung erlebt. Schuldge-
fiihle kdnnen ldhmend sein. Schamgefiihle konnen jedoch vollstindig zum Stillstand fiihren.

Guilt lames the human anima; shame stops him dead.
(Beker, 1964, S. 195) in (Tiedemann, 2007, S. 21).

Die Schiilerin, die einen Vortrag halten muss, fiihlt sich am Abend vor dem Termin oder am
Tag des Termins sehr krank. Korperliche Symptome wie Bauchschmerzen oder Erbrechen

wiren mogliche Begleiterscheinungen. Sie meldet sich krank und bleibt zu Hause.

Allein die Angst vor einer Schamsituation kann zu Hemmungen fithren. Man mochte peinli-
che Situationen vermeiden, gerdt dadurch aber hédufig in einen Teufelskreis. Man meidet zwar

die Situation, fiihlt sich jedoch trotzdem beschdmt (Tiedemann, 2007, S. 23).

Auf der Skala unseres Selbstwertgefiihls konnen Scham und Stolz als zwei Pole gesehen wer-
den. Die Wahrnehmung eines dieser Gefiihle signalisiert, dass etwas zwischen uns und dem
Rest der Welt nicht stimmt. Durch Schuld und Scham wird sich ein Mensch selbst betrachten
und in Frage stellen. Schuld jedoch ist entweder mit einer Handlung oder den Absichten zu
einer Handlung verbunden, wohingegen es sich bei Scham um einen selbst handelt. Dies zeigt
sich in der unterschiedlichen Betonung der Fragestellung: ,,Wie konnte ich nur das tun?* oder
,»Wie konnte ich nur das tun?* (Tiedemann, 2007, S. 17). Schuld bezieht sich anders gesagt
auf die Verletzung anderer und Scham auf die Verletzung des Selbst. Schuld und Scham un-
terscheiden sich auch in threm Sinn und Zweck. Schuld begrenzt die Aktion und Scham be-
grenzt den Narzissmus (Nathanson, 1992, S. 4) n. (Tiedemann, 2007). Schamgefiihle kdnnen
nicht abgestellt und auch nicht wieder gutgemacht werden .Scham ist mit Entwertung, Ver-
achtung und Verlassenwerden verbunden. Danach folgt Isolation. Auf Schuld folgt Strafe.
Die Strafen bei Schuld wiren z. B. Arger und Hass. Hier spricht Wurmser von ,kalten* Af-
fekten bei Scham bzw. ,heien Affekten bei Schuld (Wurmser, 2007, S. 142-146).

Verlegenheit, Befangenheit, Schiichternheit, Peinlichkeit, Krankung, Gefiihle der Minderwer-
tigkeit oder des Gedemiitigtseins gehdren zu ,,Scham®. Gegen Peinlichkeit gibt es keinen
Ausweg und die Phase dauert meistens einige Sekunden. Bei Verlegenheit jedoch sucht man
einen Ausweg, um sich aus der peinlichen Situation zu befreien (Tomkins & Silvan, 1963) n.

(Tiedemann, 2007, S. 12).
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Peinlichkeit ist eine harmlose und sozial erwiinschte Reaktion, die Sympathie und Hilfsbereit-
schaft bei den anderen auslosen kann (Amering & Gringel, 1998, S. 38) n. (Tiedemann, 2007,
S. 10-11). Héufig verursachen Peinlichkeitssituationen Reaktionen wie Flucht, Ablenkung,
Rechtfertigung und Scherze (Amering & Gringel, 1998) n. (Tiedemann, 2007, S. 11). Pein-
lichkeitsduBBerungen kommen in sozialen Kontexten vor und bedeuten eine 6ffentliche Ent-
schuldigung. Wenn aber Menschen in peinlichen Situationen cool bleiben, werden sie meis-
tens von den anderen negativ und arrogant eingeschitzt.

Schiichtern sind Menschen, die in Anwesenheit von nicht vertrauten Personen auf Meinungen
von anderen Menschen liberempfindlich reagieren (Tiedemann, 2007, S. 12).

In der heutigen Literatur wird Schiichternheit als ein Syndrom von Angst bezeichnet.

Scham und ihre Unterzweige kommen durch Konflikte zwischen dem Ich und dem Ideal-Ich
zustande. Sie setzten die Reflexionsfihigkeit® voraus (Amering & Gringel, 1998) n.
(Tiedemann, 2007, S. 11-13).

Mit Bezugnahme auf Darvin schreibt Tiedemann, dass aus diesem Grund in dieser Phase auch
die kognitiven Prozesse stark gehemmt werden, woraus sich folgern ldsst, dass Scham die
rational-intellektuellen Prozesse stark hemmen kann (Hoffmann, 2002, S. 16). Fiir einen
Schiiler mit starken Schamgefiihlen bedeutet das, dass er auch Leistungsprobleme in der
Schule hat, die Schamgefiihle also als Ursache fiir die Leistungsprobleme gesehen werden

konnen.

2.6 Signaltheorie der Angst

In vielen Situationen flieBen das Ich, Es und Uber-Ich zusammen, so dass sie kaum zu unter-
scheiden sind. Das Ich konnte sogar hier auch seine Starke zeigen. Sie konnen nur unterschie-
den werden, wenn sie miteinander in Konflikt geraten, wenn aus solchen Konflikten Angst
entsteht (Freud S. , 1992, S. 43). Diese inneren Erregungen bzw. Angste sind sozusagen ein
Signal und eine Warnung. Sie machen das Ich darauf aufmerksam, dass etwas nicht stimmt
bzw. dass es zu einem inneren Konflikt gekommen ist. Freud nannte diese Angst Signalangst.
Sie werden jedoch in einem Abwehrmechanismus verdringt. Verdringung ist als Reaktion
auf Gefahrempfindungen, die dem Lebenserhaltungstrieb entstammt, zu sehen. Anna Freud
schreibt in dem Kapitel ,,Das Ich als Beobachter, dass unsere Beobachtung stindig auf das
Ich gerichtet seien muss. Durch das Ich als Medium kdnnen wir uns ein Bild von den anderen
Instanzen machen. Die einzelnen Triebregungen dringen immer wieder aus dem Es und ver-

schaffen sich Zugang zum Ich; durch Bewegungsapparate verschaffen sie sich Befriedigung.

¥ das Wissen darum, wie die eigene Person in der Aufenperspektive wahrgenommen wird. (Tiedemann, 2007, S.
13)
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Solange das Ich dem Es diese Bewegungsapparate zur Verfiigung stellt, ist dies unproblema-
tisch. Die Probleme entstehen, wenn das Ich die Bewegungsapparate dem Es verweigert. Man
verlangt von ihnen Riicksichtnahme auf ethische und moralische Gesetze, die vom Uber-Ich
an das Ich herangetragen werden (Freud A. , 2012, S. 16). Die Aufgabe der Analyse ist es,
diese drei Instanzen beim Individuum zu zerlegen, die durch Kompromisse zu einer Modifi-
zierung der Es-Regung gefiihrt haben, um ihre Beziehungen und Erwartungen zueinander zu
verstehen, die Konflikte, die in dieser Beziehung zu Storungen gefiihrt haben, zu entdecken

und zu beheben (Freud A. , 2012, S. 14-17).

2.7 Hemmung, Symptom

Hemmung ist an sich nicht pathologisch. Jedoch kann man die Einschrdnkung einer Funktion
Hemmung nennen, denn hierbei liegt ein Riickgang der Funktion des Ichs vor. Dies geschieht
entweder aus Vorsicht oder wegen Energieverlust. Das Ich zieht sich von seiner Funktion
zuriick, um nicht noch eine Verdringung vornehmen zu miissen. Damit weicht das Ich einem
Konflikt mit dem Es aus. Eine andere Hemmung kann auf der Basis von Selbstbestrafung
zustande kommen, denn eine Funktion konnte zum Erfolg fiihren. Das Ich meint, bestraft
werden zu miissen, weil es versagt hat. Damit es nicht zum Konflikt mit dem Uber-Ich kommt,
wird eine Funktion verweigert, anders gesagt ist Hemmung eine Angstsituationsvermeidungs-
tendenz.

Auch traumatische Erlebnisse kdnnen zur Hemmung fithren. Hierbei ist es jedoch nur eine
Frage der Energie und des Kraftaufwands. Die traumatischen Erlebnisse nehmen sehr viel
Energie im Anspruch, so dass an anderen Stellen Energie gespart werden muss (Freud S. ,
1992, S. 33-37). Freud untersuchte verschiedene Ich-Funktionen in diesem Zusammenhang.
Fiir diese Arbeit ist die Arbeitshemmung nennenswert. Die Eigenschaften der Arbeitshem-
mung sind unter anderem Lustlosigkeit. Wird der Betroffene zur Fortsetzung der Arbeit ge-
zwungen, sind Reaktionserscheinungen wie Miidigkeit, Schwindel und Erbrechen mdoglich.
Die Zwangsneurose stort die Arbeit durch Wiederholungen, um Zeit zu verlieren. Die Hyste-
rie erzwingt die Einstellung der Arbeit durch Erzeugung von Funktions- und Organldhmung
(Freud S., 1992, S. 35).

Freud hélt die Symptome als das Anzeichen eines krankhaften Vorganges (Freud S. , 1992, S.
33) fiir sinnreich. Dabei ist eine ungewohnliche Abdnderung zu beobachten und damit ein
erfolgreicher Verdrangungsvorgang durch Ersatz von unverzichtbarer Triebbefriedigung.

Die neurotischen Symptome haben also ihren Sinn wie die Fehlleistungen, wie die Trdu-
me und wie diese ihren Zusammenhang mit dem Leben der Personen, die sie zeigen.
(Freud S. , 1969, S. 258-259)
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2.8 Abwehrmechanismen

Um durch die konfliktbezogene Angst die Kontrolle iiber sich nicht zu verlieren, werden
durch die Abwehrmechanismen die Situationen oder Gefiihle auf vergleichbar weniger be-
drohliche verschoben. Damit wird die eigentliche Angstquelle vom Bewusstsein nicht mehr
wahrgenommen. Zum einen wird durch solche Mechanismen das Ich vor Unlust, Schuldge-
fiihlen, Scham und Angst geschiitzt, zum anderen gelingt dadurch eine Art Abfuhr bzw. Entla-
dung. Solcher Schutz stellt eine neurotische Pseudolosung dar und kann auf Dauer zu Kom-
plikationen fiihren. Diese Strategie wird besonders haufig bei neurotischem Verhalten bevor-
zugt, weil sie zu einer schnellen Abfuhr innerer Spannung fiihrt.

Die Abwehrmechanismen genieBen eine breite Anerkennung, weil sie auf klinischen Be-
obachtungen basieren und man damit sehr viel iiber Verhalten verstehen kann (Mentzos, 1977,
S. 9-10).

Freud bezeichnet Abwehr als die allgemeine Bezeichnung fiir alle Techniken, derer sich die
Instanz Ich bei evtl. zu Neurose fithrenden Konflikten bedient. Er beschreibt die Abwehrme-
thode als Schutz gegen Triebanspriiche (Freud S. , 1971, S. 300-301). Alle Abwehraktionen
gehen vom Ich aus und sind stumm und nicht sichtbar. Bei gelungener Verdriangung konnen
wir diese nicht wirklich verfolgen, sondern nur rekonstruieren. Sogar das Ich weil nichts von
dieser Verdringung, man nimmt sie nur wahr durch Ausfallerscheinungen. Das gleiche gilt
auch fiir die Reaktionsbildung. Das Ich weill nichts mehr von der Abweisung durch das Es,
wodurch eine neue Eigenschaft entstanden ist (Freud A. , 2012, S. 17-18).

Es gibt verschiedene Formen von Abwehrtechniken, Verdringung ist eine davon (Freud S. ,
1971, S. 300-302). Anna Freud sammelte zehn verschiedene Methoden zur Abwehr auf
Grundlage der psychoanalytischen Theorie von Sigmund Freud. Die Methoden sind:

Verdringung, Regression, Reaktionsbildung, Isolierung, Ungeschehenmachen, Projekti-
on, Introjektion, Wendung gegen die eigene Person, Verkehrung ins Gegenteil und als
letzte die Sublimierung oder die Verschiebung des Triebziels (Freud A. , 2012, S. 51).

Dennoch ist hier keine systematische Ubersicht zu erkennen. Dieser Beitrag zeigt auch,
dass die Abwehrmechanismen sich nicht nur gegen Triebanspriiche stellen, sondern
auch gegen alles, was Angst hervorruft, wie z. B. Emotionen oder Situationen. Es konn-
ten noch weitere Abwehrmechanismen genannt werden, unter anderem Verneinung mit
Hilfe der Phantasie, die Idealisierung, die Identifizierung mit dem Angreifer usw.
(Laplanche & Pontalis, 1982, S. 31-32).

19



—> Verdrangung ist der Versuch, eine Erinnerung oder einen Wunsch und damit ver-
bundene Gefiihlsanteile zu vergessen bzw. werden sie auch verleugnet, weil die Wahr-
nehmungen zu schmerzlich oder dngstigend sind (Wurmser, 2007, S.
15).=>Verschiebung: Der Triebanspruch geht in andere Formen bzw. weniger intensive
Vorstellungen iiber. Damit kann sie die Zensur umgehen wie z. B. bei Zwangsneurosen
(Laplanche & Pontalis, 1982, S. 603-605).

- Regression: In einen Vorentwicklungszustand des Denkens zuriickfallen, indem
mehr gestattet ist. Meistens geschieht das, um die Anspriiche des Uber-Ichs zu umgehen
(Laplanche & Pontalis, 1982, S. 436-438).

—> Fixierung: Der Zustand, in dem der Trieb oder Wunsch durch Anheften an Personen
oder Imagines Abfuhr erlangt, wird Fixierung genannt. Fixierung kann manifest sein
oder wiederum den Weg zur Regression erdffhen (Laplanche & Pontalis, 1982, S. 154).
—> Reaktionsbildung bedeutet Verkehrung ins Gegenteil. Das Ich versucht durch phobi-
sche Vermeidung, die Riickkehr des Verdringten zu vermeiden. Die Aktivitdten werden
eingeschrinkt, um jedes Zusammentreffen mit dem Verdréngten zu verhindern, was im
weiteren Verlauf durch Reaktionsbildung gesichert wird (Freud A., 2012, S. 54). Der
betreffende Schiiler, der durch andere Schiiler immer vor der Gruppe bloBgestellt oder
gemobbt wird, versucht, den anderen Schiilern seine Dienste anzubieten, um ihnen ei-
nen Gefallen zu tun. Ein anderes Beispiel von Wurmser besagt, anstatt sich zur Schau
zu stellen, ist man zuriickhaltend, korrekt, anstdndig und schiichtern (Wurmser, 2007, S.
15).

—> Symptombildung: Ein groffes Stiick der Aktivitit des Ichs zehrt sich in der Aufirecht-
erhaltung der Gegenbesetzungen auf. Das soll die Verdringungen sichern. Eine Einbu-
Jse an Energie wird sich durch Hemmung und Herabsetzung von anderen lebenswichti-
gen Tdtigkeiten bemerkbar machen. Das Ich kommt zwar, was die Schuldgefiihle be-
trifft, zur Ruhe, aber leidet an den Folgen der Neurose (Freud A. , 2012, S. 54-55). Als
ein Symptom fiir solche Konflikte zwischen den Ich-Instanzen und dem Es sind die
Zwinge ° oder Hysterie'® (Hysterie wird hier nicht weiter vertieft.) zu nennen. Ein
Symptom fiir die Konflikte zwischen Ich und Uber-Ich ist Melancholie (Freud A. , 2012,
S. 73). In beiden Fillen iibernimmt das Ich die Aufgabe der Konfliktbewdltigung durch

? Isolierung, Ungeschehenmachen, Reaktionsbildung sind die Abwehrtechniken die bei Zwangsneurosen ge-
brauchlich sind. (Freud A. , 2012, S.50)
1% st eine Neurose bei dem entweder die Konflikte in kérperliche Symptomen auftreten oder die Angsthysterie
bei dem es die Angste auf AuBere Objekte fixiert werden in Form von Phobien auftreten (Laplanche & Pontalis,
1982, S.180). Verdrangung ist die Abwehrtechnik, die Hysterie sich davon dient.
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Symptombildung (Freud A. , 2012, S. 54-55). Bei Kindern konnen Zwinge u. a. in Form
von stdndigem Zéhlen, Ordnen und Wiederholen vorkommen.

—> Ungeschehenmachen: Der Betroffene tut so, als wiren die Gedanken oder Handlun-
gen nicht geschehen. Das erlangt er, indem er sich Verhalten aneignet, die das Gegenteil
bedeuten. Unwirksame Handlungen oder Rituale wenden mit ihrer symbolischen Kraft
die Strafen oder Verbote ab (Laplanche & Pontalis, 1982, S. 566).

- Projektion oder Ubertragung: Die Attribution von bspw. aggressiven oder sexuellen
Anspriichen an die Auenwelt oder andere Personen. Das Gefiihl oder der Wunsch wird
verschoben. Dadurch wird das Ich von Schuldgefiihlen entlastet, an ihre Stelle tritt je-
doch bspw. ein gequiltes, benachteiligtes Gefiihl. Die Schuldgefiihle sind jedoch nicht
tatsidchlich bewaltigt und existieren unbewusst weiter. Das Ich misstraut und verachtet
sich dafiir, wodurch bei jedem Anlass Gefiihle wie Hass, Neid, Eifersucht usw. hervor-
gerufen werden, und das Ich nicht zur Ruhe kommt. Das Gefiihl des Liebenswertseins
wird durch die Projektionsmechanismen zerstort (Freud A. , 2012, S. 51-53). Ich bin
nicht wiitend, er ist es (Wurmser, 2007, S. 15). Die Sehnsucht nach Bestitigung durch
die Lehrkraft wird aufgrund mangelhafter Leistungserbringung nicht erfiillt, und der
Lehrer wird gehasst.

—> Identifikation: Die Person wandelt sich vollstdndig oder teilweise nach dem Vorbild
um (Laplanche & Pontalis, 1982, S. 219).

- Verkehrung ins Gegenteil: Die Qualitit eines Triebes wird ins Gegenteil gewandelt,
entweder von aktiven zu passiven Trieben oder von passiven zu aktiven (Laplanche &
Pontalis, 1982, S. 593).

Bei der aktiven zur passiven Verkehrung richtet man den Arger gegen sich selbst, da-
hinter stecken Vergeltungsphantasien. Der Schiiler hasst sich selbst dafiir, dass er sich
immer wieder in der Klasse vor den anderen blamiert. Das koénnte auch mit Amoklauf-
Phantasien gekoppelt sein.

Andersherum wire es z. B., wenn man zum Téter wird, um nicht Opfer zu sein. Der
Schiiler mobbt andere Leistungsschwache oder sozial schwache oder schwichere Schii-
ler oder stellt sie vor anderen blof.

—> Sublimierung: Nicht erfiillte Triebwiinsche werden durch gesellschaftlich erwiinsch-
te Ersatzhandlungen, die scheinbar iiberhaupt keine Beziehung zu den sexuellen Be-
diirfnissen haben, befriedigt. Nach Laplanche wurden von Freud als Methoden fiir Sub-
limierung kiinstliche Bestéitigung oder intellektuelle Arbeit beschrieben (Laplanche &
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Pontalis, 1982, S. 478).

Wurmser, der sich im Rahmen der psychoanalytischen Theorie mit Scham befasst hat,
nennt fiinf Abwehrbemiihungen, die auftreten, um mit Scham fertig zu werden. Die
Signale, die diese Abwehr auslosen, sind eine mogliche Form von Angst bzw. Affekten
der Unlust. 1) Man stellt andere Personen als ldcherlich und verachtenswert dar. Diese
Technik nennt er ,,Wendung von passiv zu aktiv*‘. Das beinhaltet auch die Projektion.,
2) narzifstische Bilder und Anspriiche in Form von Grandiositdt und Idealisierung; 3)
Depersonalisierung; 4) Liigen und Bekdmpfen der Reprisentanten des Gewissen; 5)
masochistisches Zurschaustellen von Erniedrigung und das Provozieren von Demiiti-
gung. Das ist Externalisierung. Das heif3t, ein innerer Konflikt (Furcht vor Zuriickwei-
sung) wird in einen duBeren umgewandelt und eine Zuriickweisung wird von der dul3e-

ren Welt provoziert (Wurmser, 2007, S. 15-17&40).

2.9 Neurotische Angste

Der Todestrieb wird unterschiedlich vom Ich unschéddlich gemacht, entweder als erotische
Entladung, als Aggression nach aullen gerichtet oder er wird im Inneren verarbeitet. Das Ich
jedoch sieht meistens die Forderungen des Ich-Ideals als ein Motiv, um diese Aggression oder
Erregungen zu unterdriicken (Freud S. , 1975, S. 320).

Die Libido wird aber fortlaufend produziert, daher wird sie durch Verdrangung nicht abge-
schafft bzw. abgefiihrt. Durch die fortlaufende Produktion wird der Druck immer grofer. Li-
bido dréingt stets nach Abfuhr. Wird sie verdringt, sucht sie ununterbrochen eine Moglichkeit,
sich doch irgendwie durchzusetzen (Freud S. , 1971, S. 302).

Bei neurotischen Angsten handelt es sich um eine Triebgefahr. Solche Gefahren sind vorerst
ein unbekanntes Phdnomen fiir das Ich und befinden sich im Unbewussten. Indem wir sie
vom Unbewussten ins Bewusste holen, bringen wir sie sehr nah an das Ich. Dadurch werden
die Unterschiede zur Realangst und neurotische Angst verwischt. Das Ich kann beides gleich
behandeln (Freud S. , 1971, S. 302).

Solche Angste sind neurotisch und konnen chronisch verlaufen. Es entstehen viele Schwierig-
keiten in der hemmungslosen Ausiibung von Triebwiinschen in der Aullenwelt, weshalb die
Menschen geneigt sind zu dem Konzept eines strafenden hoheren Wesens. Durch das Ich-
Ideal findet beim Ich eine Entwicklung von der Triebwahrnehmung zur Triebbeherrschung
und vom Triebgehorsam zur Triebhemmung statt. Die Psychoanalyse ist das Werkzeug, die
dem Ich die Eroberung des Es ermdglicht bzw. zu ermdglichen versucht (Freud S. , 1975, S.

304).
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Wie bereits erwihnt, revidierte Freud spdter diese Theorie und ersetzte sie durch die Sig-

naltheorie der Angst. Bei Signalangst ist die Angst die Voraussetzung fiir die Verdrdngung.

Die Angst signalisiert hier einen Konflikt zwischen dem Ich und den anderen Instanzen. Bei

der neurotischen Angst ist jedoch hauptsichlich die Verdringung die Voraussetzung fiir

Angstentstehung (Freud S. , 1971, S. 280-281).

Das Ich leidet unter die Drohungen von der AuBlenwelt und ES und das IDEALICH bzw.
UBERICH. Das Ich nimmt diese Drohungen als Gefahr wahr, und die Angst ist der Ausdruck

eines Riickzugs. Das Ich ist hier ein Grenzwesen und versucht, zwischen den Anforderungen

des Es und der Welt zu vermitteln (Freud S. , 1975, S. 320-322).

Als Grenzenwesen will das ICH zwischen der Welt und dem ES vermitteln, das ES der

Welt gefiigig machen und die Welt mittels seiner Muskelaktionen dem ES-Wunsch gerecht
machen (Freud S. , 1975, S. 322).

Diese Vermittlung zwischen die Instanzen verlduft jedoch fiir das Ich nicht immer er-
folgreich. Damit bleibt das Ich ,,die eigentliche Angststétte, bedroht von dreierlei Ge-
fahren entwickelt es Fluchtreflexe. Das Ich zieht sich zuriick vor den Umweltbedrohun-
gen sowie den Anforderungen im Es und gibt sie als Angst aus. Diese Reaktion wird
spéter als SchutzmaBBnahme durch Mechanismen wie z. B. die Phobien abgeldst (Freud

S., 1975, S. 320-322). Spiter korrigierte er diese Aussage, indem er sagte, dass die

Angst ein Affektzustand ist, die vom ICH verspiirt werden kann (Freud S. , 1971, S. 280).

Angste gehéren jedoch zu unserem Alltag, auch wenn sie als storend empfunden wer-
den oder hédufig vorkommen. Deshalb ist es sehr wichtig, mit einer Angststorungsdiag-
nose sehr behutsam umzugehen. Sie muss sorgsam tiberpriift werden, und es muss iiber-
legt sein, ab wann man von einer Angststorung reden kann (Stein R. , 2012, S. 15). Im
diagnostischen Bereich wird zwischen Neurose und Psychose unterschieden.

Neurose sei der Erfolg eines Konfliktes zwischen dem ICH und seinem ES, die Psychose
aber der analoge Ausgang einer solchen Stérung in den Beziehungen zwischen ICH und
Auflenwelt (Freud S. , 1975, S. 333).

Jedoch wird an dieser Stelle nicht mehr auf Psychose eingegangen.
Zusammengefasst sind folgende Angstkategorien zu nennen:
Konflikte zwischen dem Ich und der Realitdt = Realangst
Konflikte zwischen dem Ich und dem Es = Es-Angst

Konflikte zwischen dem Ich und dem Uber-Ich = Uber-Ich-Angst
(Freud S., 1971, S. 229-308) n. (S6rensen, Maren;, 1996, S. 11-13)
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3 Schulangst als eine Komponente von Schulabsentismus

Es gibt in der padagogischen Literatur aufgrund von unterschiedlichen Nuancen und Abstu-
fungen unterschiedliche Begriffe fiir schulmeidendes Verhalten, wie Kurzzeitschwdnzen, In-
tervallschwdnzen, stindiges Schwinzen (=Schulverweigerung), kaum umkehrbare Schulver-
weigerung, Schulmiidigkeit, Schulentwohnung, Schulabsentismus, Schulverdrossenheit. Ri-
cking schlug deshalb vor, den Begriff ,,Schulabsentismus* als neutralen und internationalen
Begriff zu verwenden (Popp, 2004, S. 109).

Absentismus (vom Lat. absentia) bedeutet in soziologischer Hinsicht das gewohnheitsmiBige
Fernbleiben vom Arbeitsplatz. In der Vergangenheit bedeutete Absentismus ,,die héufige,
gewohnheitsméfBige Abwesenheit der Grof3grundbesitzer von ihren Giitern® (Duden, 2013).
Schulmeidendes Verhalten bzw. in diesem Zusammenhang Absentismus wird in zwei Kate-
gorien eingeteilt: Schulabsentismus und Unterrichtsabsentismus. Beim Unterrichtsabsentis-
mus befindet sich der Schiiler zwar im Schulgeldnde, ist jedoch nicht im Unterricht. Hier tritt
auch héufig die lehrerinduzierte partielle Abwesenheit auf, das bedeutet bspw. hiufiges Zu-
spatkommen zum Unterricht oder zu frithes Verlassen des (laufenden) Unterrichts. Diese
Schiiler zeigen héufig Desinteresse an bestimmten Unterrichtsfichern. Durch das unterrichts-
meidende Verhalten werden gewisse soziale und didaktisch-methodische Kompetenzen wih-
rend des Schuljahres nicht erreicht.

Als eine andere Form des Unterrichtsabsentismus wird der innere Riickzug erwéhnt. Hierbei
treffen die sozialen und Lernbarrieren aufeinander, was auch zu Isolationen fiihren kann. Un-
terrichtsabsentismus ist ein Signal fiir Schulabsentismus (Schulze & Wittrock, 2004, S. 33-
36).

Die zweite Kategorie des Schulabsentismus beinhaltet ein unentschuldigtes Fernbleiben vom
Unterricht oder der Schule, unabhédngig vom Einverstindnis oder der schriftlichen Entschul-
digung der Eltern.

Schulabsentismus ist eine Verletzung gegen die Schulpflicht § 37 HmbSG (Freie und
Hansestadt Hamburg, 2012) & (Behorde fiir Schule und Berufsbildung, 2009) & (Popp,
Schulverweigerung aus der Sicht unterschiedlicher Professionen, 2004, S. 34). Auf der
Grundlage von Art. 7 des GG (Deutscher Bundestag) (vgl. Anhang Seite 68) besteht grund-
satzlich eine Schulpflicht, die in den meisten Landesverfassungen jeweils konkretisiert wird.
In Hamburg ist die Schulpflicht im Hamburgischen Schulgesetz § 37-42 in Verbindung mit
§ 28 Absatz 2 (Freie und Hansestadt Hamburg, 2012) (vgl. Anhang Seite 69 ff.) verankert.

Daher stellt Schulabsentismus einen Verstof3 gegen die rechtlichen Vorlagen dar und kann im
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Hartefall nach gerichtlichem Beschluss mit Sanktionen verbunden werden wie etwa Bufigeld
oder Schulzwang, womit der Schulbesuch einen Zwangscharakter erhilt. Heinrich Ricking
hélt jedoch diesen Zwangscharakter geméf Art. 2 Abs. 1 GG (Deutscher Bundestag) fiir einen
VerstoB3 gegen das Recht auf freie Entfaltung der Personlichkeit. Diese Rechtswidrigkeit wird
jedoch mit dem Blick auf das Bildungsziel in Kauf genommen und damit fiir die Institution
Schule legitim und unabwendbar (Ricking H. , Schulabsentismus als Forschungsgegenstand,

2003, S. 32).

,,S0 wie jeder Schiiler einen Bildungsanspruch gegeniiber dem Staate besitzt, so hat er
die Pflicht, sich bilden und erziehen zu lassen. Die Schulpflicht ist daher gesetzlich gere-
gelt.* (Neubauer, Gampe, & Knapp, 1988, S. 77) in (Ricking H. , Schulabsentismus als
Forschungsgegenstand, 2003, S. 32)

Schulze und Ricking klassifizieren Schulabsentismus in drei Kategorien. Sie differenzieren
zwischen a) Schulschwinzen b) Schulverweigerung ¢) Zuriickhalten bzw. Entzug. Das heift,
hier wird Schulschwénzen nicht der Schulverweigerung untergeordnet. Sie gehen davon aus,
dass die Schulverweigerung mit emotionalen Problemen oder ,,Klagen tiber Schmerzen* und
Krankheitssymptomen verbunden ist, jedoch dafiir keine korperlichen Ursachen vorhanden

sind (Dr. Schulze & Prof. Dr. Wittrock, S. 315) und (Ricking H. , 2003, S. 62-65).

Phdanomene: — Unterrichtsverweigerung — Unterrichtsabsentismus —= Schulabsentismus
angrenzende abgrenzende (partiell / total) (partiell / total)
. Schulschwénzen

Gesetzlich erlaubtes Verdeckte Provozierter Ausschluss — Gelegentlich manifest
Fehlen z.B. berechtigte Unterrichtsverweigerung z.B. vom Unterricht 5-20% 20-100%
Krankschreibun " passive (manifeste) Lehrerintendiert/
genehmigte Beurlaubung Aufgabenverweigerung Schiilerintendiert Zuriickgehaltenwerden

= z.B. unberechtigte
Wiederstand gegen nicht —— Offene Sich Aufhalten am —{  Krankschreibung
K_"'d angemessene Unterrichtsverweigerung z.B. anderen Ort in der
Normen / aktives, manifestes “storen Schule z.B. Schulelub Schulverwei
Verhaltensweisen im Unterricht —— Schulverweigerung
Sporadische, nicht Bindungsangste
vorsatzliche Inaktivitt = Trennungsangste
z.B. Traumen, Abschalten, Ablosungsdngste
ablenken lassen
Gewalt (Vandalismus) in Schulangst
der Schule
Delinquenz
Sucht
Selbstverletzendes /

suizidales Verhalten

v

Abb.1 Unterrichtmeidende Verhaltensmuster

Eigene Darstellung in Anlehnung an (Dr. Schulze & Prof. Dr. Wittrock, S. 315)
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Nissen schldgt eine Vierteilung der Begrifflichkeiten vor, Schulverweigerung stellt den Ober-
begriff dar (Ricking H. , Schulabsentismus als Forschungsgegenstand, 2003, S. 64). Nach
Nissen ist die Schulverweigerung unterteilt in a) Schulschwénzen b) Schulangst und c¢) Schul-
phobie.

,, Eine Schulverweigerung kann durch eine Schulphobie, eine Schulangst oder durch
Schulschwdnzen verursacht sein. Diese unterscheiden sich in ihrer Psychodynamik und in
ihrem ,,Krankheitsgewinn“ grundsdtzlich voneinander. Die reine Schulphobie ist selten,
Schulangst und Schulschwdnzen kommen hdufiger vor. *

(Nissen, Harbauer, Lemp, & Strunk, 1980, S. 114) in (Popp, 2004, S. 105).

Melfsen und Walitza fassen auch Schulphobie, Schulangst und Schulschwénzen unter Schul-
verweigerung zusammen. Unter die Schulangst fallen Priifungsangst und soziale Angst als
Risikofaktoren fiir weitere psychische Erkrankungen. Die Schulangst im engeren Sinne wird
in der Psychodiagnostik auch von der Leistungs- und Priifungsangst abgegrenzt (Melfsen &
Walitza, 2013, S. 59-78). In der klinischen Psychologie wird meistens von zwei Gruppen: a)
Schulverweigerung und b) Schulschwinzen gesprochen. Dabei ist fiir die klinische Psycholo-
gie nur die Schulverweigerung interessant, weil hdufig parallel zu padagogischen Interventi-
onsmafBnahmen klinische oder therapeutische unverzichtbar sind. Diese strenge Unterschei-
dung betont die Notwendigkeit von klinischen TherapiemaBBnahmen fiir die chronischen
Angste in Verbindung mit Schule, unabhiingig davon, ob die Ursachen in der Schule, im sozi-
alen Umfeld oder Bindungsstérungen sind.

Die klinische Psychologie stof3t jedoch oft in den pddagogischen Bereichen an ihre Grenzen
(Popp, 2006, S. 165) & (1999, S. 1-15). Uber Schulverweigerung schreibt Popp, dass Schul-
verweigerung der Angststorung zugeordnet wird. Mit Bezugnahme auf DSM-IV wird unter-
schieden in Storung durch Trennungsangst (309.21), spezifischer Phobie (300.29), sozialer
Phobie (300.23), generalisierter Angststorung (300.02) und Panikstorungen mit (300.21) und
ohne Agoraphobie (300.01). Bei allen genannten Stérungen kann sich Schulangst entwickeln.
Dabei tritt die soziale Phobie, eine Stérung mit Trennungsangst, in diesen Zusammenhang am

meisten auf (Popp, 2004, S. 101).

3.1 Schulabsentismus als Forschungsgegenstand

1998 wurde die Pilotstudie ,,Schulaversives Verhalten — Vorstellung und erste Ergebnisse
eines Forschungsprojektes® in Form einer Lehrerbefragung in Mecklenburg-Vorpommern
durchgefiihrt. Dies sollte der Grundlage fiir eine empirische Begriffserkldrung sowie die in-
haltlich strukturierte methodische Erfassung von bestimmten Phdnomenen im Rahmen des
Landesforschungsprojektes dienen. Dieses quantitative Forschungsprojekt war in mehrere
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Teilstudien gegliedert und wurde fiir die Jahrgangstufen 5-10 fiir alle Schulreformen durch-
gefiihrt.

Vom 1.11.-5.11.1999 erfolgte die erste Stichprobenerhebung iiber Verspatungen, unentschul-
digtes Fehlen, entschuldigtes Fehlen, offene bzw. verdeckte Unterrichtsverweigerung und
Stundenplanraster. Zudem fiillten die Lehrer einen TRF-Fragebogen zur Erfassung des Schii-
lerverhaltens aus der Sicht der Lehrer aus. Dabei wurden die Faktoren wie Geschlecht, Alter,
Schulart, Beschulungsform und Stadt-Landverteilung beriicksichtigt. Es gab eine ausgewoge-
ne Geschlechterverteilung.

Vom 13.12.-17.12.1999 erfolgte die zweite Stichprobenerhebung. Dabei wurden die Ver-
spatungen, unentschuldigtes und entschuldigtes Fehlen, offene und verdeckte Unterrichtsver-
weigerung und das entsprechende Stundenplanraster durch die Lehrer erfasst.

An einem Stichtag wurde die dritte Stichprobenerhebung durchgefiihrt zur Erfassung von
Fehlzeiten an einem bestimmten Tag. Diese quantitative Forschung wurde mit einer qualitati-
ven Studie in Form von teilstrukturierten Interviews mit Jugendlichen mit manifestem unter-
richtsmeidendem Verhalten ergénzt.

Danach war die Gesamtschiilerzahl der Befragten wie folgt verteilt.

Hauptschule

Gesamtschule

Verbundene Haupt- und Realschule

Realschule

Gymnasium

0,00% 5,00% 10,00% 15,00% 20,00% 25,00% 30,00% 35,00%

Abb. 2 Verteilung der Gesamtschiilerzahl auf die Schulformen
Eigene Darstellung in Anlehnung an (Dr. Schulze & Prof. Dr. Wittrock, S. 322)

Rund 85,9 % der Schiiler besuchten zu dem Zeitpunkt Gymnasium, Realschule bzw. eine ver-
bundene Haupt- und Realschule, und 14,1 % der Schiiler besuchten Gesamtschule, Haupt-
schule, Forderschule.

Am ersten Stichprobentag fehlten 87 Schiiler von 2.169 Schiilern fiir eine bis mehrere Stun-
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den unentschuldigt. Das entspricht 4,0 % der Schiiler. Dabei wurden diese Schiiler unterteilt
in zwei Gruppen: Schiiler, die hdufig fehlen (7 und mehr Fehlstunden), und Schiiler, die nicht
hiufig (1-6 Fehlstunden) fehlen. Damit waren es 27 Schiiler, die hdufig fehlten. Meist fehlten
die mannlichen Schiiler unentschuldigt (Dr. Schulze & Prof. Dr. Wittrock, S. 319-324).

Im Rahmen einer anderen Forschung in Sachsen-Anhalt im Jahr 2001 war die Fragestellung,
,»0b es regelhafte Beziehungen zwischen der Art und Weise von Bewdltigungen unterschiedli-
cher Anforderungen in den Lebensvollziigen der Kinder und Jugendlichen und dem Fernblei-
ben von Schule und Unterricht gibt sowie welcher Natur diese Beziehungen sind .
Leitgedanke hierbei war Schulabsentismus als eine subjektive Problemldsung, bei der der
Ausgangspunkt entweder in der Schule liegt oder zu Haus. Absentismus wird in unterschied-
lichen Formen zum Ausdruck gebracht.

Bei der Studie wurden halbstandardisierte Einzelinterviews bei 21 Kindern und Jugendlichen
durchgefiihrt, die Forderungen im Rahmen eines Schulverweigerungsprojekts in Sachsen-
Anhalt bekamen und mindestens ein Jahr dem Unterricht in der Regelschule fernblieben. Es
wurden auch Kinder interviewt, die die Schule zwar besuchten, jedoch durch hiufiges Fehlen
auffielen. Die Leitfadenfragen wurden auf Grundlage der Arbeiten von Ricking und Neukéter
(1998), Wittrock (2000), Thimm (2000) und Wazecha (2000) erstellt. Die wichtigsten Struk-
turelemente des Leitfadens waren Lebenssituation, Merkmalsbeschreibung, Beschreibung
moglicher Ursachen, Bedingungsgefiige, Bewertungen und mogliche Hilfen. Dabei wurden
die AuBerungen der Kinder und die involvierten Pidagogen paraphrasiert und ausgewertet
und anschlieBend wurden mit Hilfe einer sukzessiven Reduktion der Daten Kernkategorien
herausgebildet.

Die unterschiedlichen Belastungen der Kinder ergaben sich aus den schulischen Leistungsan-
forderungen, den Anforderungen im sozialen Bereich und der Erwartungshaltung aus dem
schulischen, familidren und sozialen Bereich, diese Anforderungen erfolgreich zu bewdéltigen.
Hinzu kommt, wie man selbst mit diesen Anforderungen umgeht. Nicht allen Kindern wird
die erfolgreiche Bewiltigung gelingen, wodurch sich eine Gefahrdung fiir die Entwicklung
ergibt.

Die vorhandenen Belastungen von Kindern und Jugendlichen wurden durch Seiffge-Krenke
(1984) kategorisiert in Belastungen, die mit der Schule, der Zukunft, dem Elternhaus, der ei-
genen Person und Freizeit, mit Beziehungen mit den Gleichaltrigen und mit dem anderen Ge-
schlecht zu tun haben.

Bereich Familie: Der Schulentzug, unabhingig von den Griinden, verhindert das Lernen.
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Hinzu kommen psychosoziale und 6konomische Konflikte in der Familie, Sucht oder psychi-
sche Krankheiten der Eltern, Desinteresse der Eltern, fehlende Akzeptanz in der Schule, Ab-
neigung der Eltern aufgrund der Konflikte mit den Lehrkrédften oder eigene negative Erfah-
rungen, der Versuch, die Bewéltigungsstrategie des eigenes Kindes zu unterstiitzen sowie die
Interventionsstrategie der Eltern bei schulischen Problemen und Herausnahme aufgrund von
familidren Ereignissen.
Bereich Schule: In seltenen Fillen werden die Schiiler im Rahmen von Ordnungsmafinahmen
fiir eine kurze Dauer vom Unterricht ausgeschlossen. Zudem wurde gefragt, welche Kriterien
die Schulverweigerung erzeugen oder verstirken. Dabei wurden folgende Kriterien als Er-
gebnis genannt.

- Leistungsversagen und Uberforderung

- Unterforderung

- Fehlendende Partizipationsmoglichkeiten durch bestimmte Unterrichtsmethoden

- Problematische Schiiler und Schiilerbeziehungen

- Problematische Lehrer-Schiiler-Beziehungen

- Falsche Managementstrategien der Schule beim Fernbleiben

- Keine Reaktion der Lehrer auf die signalisierten Probleme der Kinder

- Fehlende Aufmerksamkeit

- Das Fehlen von schwierigen Schiilern kann als Entlastung fiir die Lehrer wahrge-

nommen werden

Bereich Peergruppen: In einer Gruppe mit eigenen soziokulturellen Normen kann das Fern-
bleiben von der Schule als eine Art Gruppenkodex gelten.
Bereich Kind bzw. Jugendlicher selbst: Die Probleme der Kinder und Jugendlichen sind
sehr vielfdltig, und oft fehlen ihnen Handlungsstrategien und Losungsmuster. Jedes Kind
muss selbst fiir seine Probleme Losungen finden, die gleichzeitig entlastend sind, selbst wenn
diese Probleme mit sich bringen. Andere Schiiler kdnnen wiederum die Schule nicht als Le-
bensraum akzeptieren, weil sie von ihrem eigenen Lebensraum sehr entfernt scheint. Gleich-
giiltigkeit und Desinteresse entwickeln sich. Auch liangere Fehlzeiten aufgrund von Krankhei-
ten ziehen Lernschwierigkeiten nach sich, und damit verpassen die Schiiler den Anschluss an
das schulische Lernen und die soziale Gemeinschaft in der Klasse. Das kann ebenfalls der
Beginn von Schulverweigerung sein.
Auch die Fragen, welche Bedeutung die Schule fiir die Familie hat, ob es Zukunftsperspekti-

ven gibt, ob es einen Zusammenhang zwischen der derzeitigen Lebenssituation und dem
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schulmeidenden Verhalten gibt, sind entscheidend.

(Gallschiitz & Puhr, 2004, S. 121-125)

3.2 Umgang mit Schulabsentismus in der Praxis am Beispiel des
Forderprojekts Tierstation in Hamburg

Das Forderprojekt Tierstation ist eine unterrichtsergdnzende oder -ersetzende MaBnahme
bzw. ein aulerschulischer Lernort fiir schulpflichtige Schiilerinnen und Schiiler mit sozialem
und emotionalem Forderbedarf, bei denen die Integration in der Regelschule nicht erfolgreich
verlief. Dieses Projekt ist eine AnschlussmaBnahme fiir weitere Unterbringungen, nach einer
gescheiterten Fremdunterbringung, vor einer bevorstehenden Unterbringung, nach bzw. vor
einem Aufenthalt in einer Kinder- und Jugendpsychiatrie und fiir die Uberbriickung der War-
tezeiten auf andere Einrichtungen in Kooperation mit den ReBBZ Altona-West (Regionale
Bildung und Beratungszentren der ehemaligen Rebus)'', 7 Schulen'?, Zentrum fiir LI (Schul-
biologie und Umwelterzichung)'® und dem Bezirksamt Hamburg Altona (Jugendamt)'®. Es
wurde durch die ReBBZ im Jahr 2004 ins Leben gerufen (Tierstation).

Der Hintergrund dieses Projekts war, bei den Kindern nach einer gescheiterten Integration in
der Schule durch Umgang mit Tieren und ihrer Pflege in einem nahe gelegenen Tier-Hof, die
Freude am Lernen zu wecken und gleichzeitig durch eine piddagogische Arbeit durch die
Fachkrifte einen geregelten Tagesablauf in einer Einrichtung (von 08:00 bis 13:00 Uhr) zu
sichern. Zudem soll der Kontakt zu den Kindern nicht verloren gehen, denn in der Regel dau-
ert es aufgrund der langen Biirokratiewege oder der voll besetzten Pldtze in anderen Einrich-
tungen wie Kinder- und Jugendpsychiatrie Wochen und Monate, bis die Kinder untergebracht
werden konnen. In dieser Zeit werden sie von Fachkréften professionell in Form von unter-
richtersetzenden'” oder -erginzenden'® MaBnahmen begleitet.

Jedem Schiiler wird ein individueller Lernplan erstellt. Manche Schiiler besuchen auch nur
fiir einen Tag, den sogenannte ,,Inseltag®, den Lernort.

Die Kinder, die morgens kommen, werden in zwei Gruppen geteilt. Wéihrend die eine Gruppe
ab 09:00 Uhr nach dem gemeinsamen morgendlichen Gesprich sich fiir zwei Stunden unter

Aufsicht eines Tierpflegehelfers um die Tiere kiimmert'’, wird die andere Gruppe in der Ein-

120 Sonderpiadagogenstunden

22 WAZ pro Schule fiir die Finanzierung der Tierpflegehelfers

13 Stellen Riume und Tier zur Verfiigung

' Bewilligten fiinf Einzelfallhilfen Hilfen nach §30 SGBVIII Erzichungsbeistand, Betreuungshelfer

' Bei Fiinftidgigen Aufenthalt pro Woche in der RBBZ

' Bei zwei Tagigen Aufenthalt pro Woche in der RBBZ. Bei manche Schiiler endet auch der Unterrichtsergin-
zende MaBnahme nach der schulische Unterricht und sie konnen dann fiir den Tag nach Hause gehen.

'7 Saubermachen von Gehege und Kifige, Tiere fiittern und pflegen usw.
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richtung fiir ca. zwei Stunden in den Hauptfachern Mathe, Deutsch, Englisch und Sachkunde
unterrichtet. Um 11:00 wird gewechselt. Die Qualitit des Unterrichts ist nicht mit den Lern-
angeboten der Schule vergleichbar, weil die ReBBZ keine Schule sind, es ihnen somit an der
Ausstattung fehlt, und sie eine Regelschule nicht ersetzen kdnnen.

Die Aufnahme der Schiiler mit schulmeidendem Verhalten beginnt mit einer Meldung durch
die Schule bei den ReBBZ.

Bevor die Lehrkrifte diese Meldung an die ReBBZ weiterleiten, sind die Richtlinien zum
Umgang mit Schulpflichtverletzungen der Behorde fiir Schule und Berufsbildung in Hamburg
zu lesen. Diese Richtlinien orientieren sich an der Anzahl bereits erfolgter Fehltage und ob
diese entschuldigt oder unentschuldigt sind (vgl. dazu auch im Anhang Seiten 74-75).

Nach der Meldung an die ReBBZ folgt eine dreiwdchige Diagnosephase, in der das Fachteam
tiber die Aufnahme des Schiilers entscheidet. Zu den diagnostischen Gesprichen in den
ReBBZ gehort auch die Erfassung von familidren und schulischen Bedingungen, den Leistun-
gen und des psychischen Zustands des Schiilers, und der Austausch mit dem ASD, falls be-
reits Akten vorhanden sind. Dariiber hinaus werden alle Unterlagen und Informationen iiber
den Fall eingeholt und ggf. die Einschédtzung der JA erbeten. Im néchsten Schritt werden fiir
die Diagnostik Mittel wie Arbeits- und Entscheidungspapiere in den ReBBZ, Fragebdgen zur
Selbst- und Fremdeinschitzung, Leistungsdiagnostik, Intelligenztest usw. ausgewertet. An-
schlieend erfolgt eine Empfehlung zur Vorgehensweise an die Sorgeberechtigten, wie z. B.
eine drztliche Diagnostik. Wenn es in der Tierstation freie Pldtze gibt und die Diagnostik die
Aufnahme in der Tierstation fiir richtig hélt, kann der Schiiler aufgenommen werden. Es wird
dabei vorausgesetzt, dass der Schiiler selbststandig, nach hdochstens dreimaliger Begleitung,
den Lernort erreichen kann, und der Lehrer des betroffenen Schiilers bereit ist, die in den
ReBBZ erarbeiteten Projekte als Unterrichtsthema aufzunehmen.

Spatestens nach drei Monaten erfolgt eine Riickmeldung an der Schule. Anschlielend findet
ein abschliefendes Gesprich iiber weitere Vorgehensweisen, wie die Weiterleitung in die
Rechtsabteilung oder die Einweisung in die Kinder- und Jugendpsychiatrie oder andere Ein-
richtungen, die Riickfiihrung in die alte Schule, ein Schulwechsel oder eine Verldngerung des

Aufenthalt in der Tierstation, statt.

3.3 Schulschwiinzen, Schulentzug und Schulphobie
Bei den Kindern, die im Forderprojekt Tierstation aufgenommen werden, sind die Formen des
schulmeidenden Verhaltens recht unterschiedlich. Es gab Kinder, die unter Bindungsstérung

litten und eine Schulphobie entwickelten, und solche, die schuldngstlich waren. Dabei waren
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es nicht immer die kognitiven Fahigkeiten, die Probleme bereiteten, sondern unter anderem
soziale Angste. Es gab Schulschwiinzer mit Tendenz zur Verwahrlosung und Desinteresse
oder mangelnde Durchsetzungsfdhigkeiten ihrer Erziehungsberechtigten. Ferner gab es Kin-
der mit Verhaltensauffilligkeiten oder emotionalen Stérungen aufgrund von bspw. traumati-
schen Erlebnissen in der frithen Kindheit.

Die Gruppen wurden danach eingeteilt, wie die Kinder sich verstanden. Besonders die Schul-
schwiénzer mit ihrer niedrigen Frustrationstoleranz und mangelnder Motivation sowie Dis-
tanzlosigkeit stellten tdglich eine neue Herausforderung fiir die Fachleute und Helfer dar, die
eine positive Gruppendynamik verfolgten. Denn dabei ging es nicht nur darum, die Schul-
schwinzer zu motivieren, sondern auch, die schulidngstlichen Schiiler vor ihrem Einfluss zu
schiitzen.

Alle Fille von schulmeidendem Verhalten, Schulschwinzen, Schulangst oder Schulphobie
weisen auf eine unverstandene seelische Not der Betroffenen. Diese Kinder miissen in ihrer
Bediirftigkeit im Sinne einer unbewussten Wunscherfiillung ernst genommen werden (Popp,
Schulverweigerung aus der Sicht unterschiedlicher Professionen, 2004, S. 107).

Herz und Puhr beziehen sich auf ein Zitat von Deegener.

»Ist das Schulschwdnzen im Rahmen einer allgemeinen oder auch neurotisch bedingten
Verwahrlosung zu sehen? Welche milieureaktiven Belastungen und familidren Bezie-
hungsstorungen bestehen dabei? Kommt es in diesem Zusammenhang auch zum Weglau-
fen des Kindes von zu Hause, auch im Sinne einer Flucht vor nicht mehr zu ertragenden
Schwierigkeiten? Wie sind die soziookonomischen Bedingungen? Welche traumatischen
Situationen erzeugen zu Hause und im sozialen Umfeld Angst?* (Popp,
Schulverweigerung aus der Sicht unterschiedlicher Professionen, 2004, S. 106).
Herz erinnert an dieser Stelle, dass im ICD-10 Schulschwinzen als eine Stérung des Sozial-

verhaltens (F 90)'® gilt.

Im DSM-IV ist das jedoch nicht der Fall (Popp, Schulverweigerung aus der Sicht
unterschiedlicher Professionen, 2004, S. 107). Welche Theorie man vor welchem Hintergrund
betrachtet, ist entscheidend fiir die Wahl der Interventions- und Priaventionsmaflnahmen. Bei

der letzten Betrachtungsweise besteht die Gefahr der Kriminalisierung von Schulschwénzern,

'8 Hyperkinetische Stérungen:

Diese Gruppe von Storungen ist charakterisiert durch einen frithen Beginn, meist in den ersten fiinf Lebensjah-
ren, einen Mangel an Ausdauer bei Beschdftigungen, die kognitiven Einsatz verlangen, und eine Tendenz, von
einer Tdtigkeit zu einer anderen zuwechseln, ohne etwas zu Ende zu bringen; hinzu kommt eine desorganisierte,
mangelhaft regulierte und iiberschieflende Aktivitdt. Verschiedene andere Auffilligkeiten kénnen zusdtzlich
vorliegen. Hyperkinetische Kinder sind oft achtlos und impulsiv, neigen zu Unfdllen und werden oft bestraft,
weil sie eher aus Unachtsamkeit als vorsdtzlich Regeln verletzen. Ihre Beziehung zu Erwachsenen ist oft von
einer Distanzstérung und einem Mangel an normaler Vorsicht und Zuriickhaltung geprdgt. Bei anderen Kindern
sind sie unbeliebt und kénnen isoliert sein. Beeintrdchtigung kognitiver Funktionen ist hdufig, spezifische Verzo-
gerungen der motorischen und sprachlichen Entwicklung kommen tiberproportional oft vor. Sekunddre Kompli-
kationen sind dissoziales Verhalten und niedriges Selbstwertgefiihl. (ICD-Code.de)
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und die erste gilt neben Schulangst und Schulphobie als eine Form der Schulverweigerung
und ist ein Symptom. Dazu nehmen Herz und Puhr Bezug auf Platzer. Sie meint:

wSchulverweigerung ist damit auch der Wiederstand gegen Anforderungen und Bedin-
gungen, die als sinnlos, bedrohlich oder einfach nur als listig erlebt werden. Der Betref-
fende geht nicht in die Schule oder stort durch sein Verhalten die Klasse erheblich®.
(Platzer, 2001, S. 332) in (Popp, 2004, S. 108).

Haufig wird beobachtet, dass die Pddagogen félschlicherweise von Schulverweigerung spre-
chen, jedoch das Schulschwinzen meinen. Schulschwénzen wird in solchen Féllen als eine
Vorform der Schulverweigerung betrachtet (Popp, Schulverweigerung aus der Sicht
unterschiedlicher Professionen, 2004, S. 109). Daher ist es wichtig in solchen Diskussionen,
zundchst kurz auf die theoretische Grundlage einzugehen. Hierbei zdhlt auch, dass zwischen
leichtem Schulschwinzen und schwerem Schulschwinzen unterschieden werden muss. In
diesem Zusammenhang betrifft Schulschwinzen die schweren Félle (Dunkake, Wagner, & u.
A., 2012, S. 24). In der klinischen Psychologie ist Schulschwinzen eine Ausdrucksform von
dissozialem Verhalten und wird damit also abgewertet. Die Behandlungsmaflnahmen von
Schulschwinzen sind eher padagogisch geprégt, weshalb dieser Bereich nicht im Interessen-
gebiet der psychologischen Medizin liegt. In der piddagogischen Literatur jedoch wird Schul-
schwinzen eher als Risikofaktor fiir das Auftreten von dissozialem Verhalten betrachtet und
allgemein eher der Verwahrlosung zugeordnet. Es ist eine Storung des sozialen Verhaltens
und liegt dem delinquenten Verhalten sehr nahe. Gleichzeitig tauchen andere dissoziale
Symptome wie Stehlen, Liigen oder Weglaufen von zu Hause auf. Meist geschieht das ohne
das Wissen der Eltern. Mdgliche Ursachen wéren Schulunlust und familidre Probleme oder
Storungen in sozialen Bindungen. Dabei entwickelt sich Vermeidungsverhalten von unlustge-
tonten schulischen Leistungssituationen, die anschliefend in lustbetonte Verhaltensweisen
umgeleitet werden. Durch solche Umstidnde ist auch die Intelligenzleistung dieser Kinder héu-
fig niedrig oder bestenfalls durchschnittlich (Popp, Schulverweigerung aus der Sicht
unterschiedlicher Professionen, 2004, S. 105,110). Schulschwénzer erreichen durch ihren un-
regelméfBigen Schulbesuch und ihre mangelnde Motivation meist einen niedrigen bzw. gar
keinen Schulabschluss. Dadurch sind sie auch im Erwachsenenalter sozial und 6konomisch
benachteiligt. Das Risiko, dass delinquentes Verhalten auch im Erwachsenenalter in schwere-
rem Ausmal} fortgesetzt wird, ist sehr hoch. Das Schulschwinzen schopft zudem meist die
vorhandenen Ressourcen in der Klasse, was die Unterrichtsqualitidt und das Klassenklima
negativ beeinflusst.

Schulschwinzen kann ein Hinweis auf starke psychische Belastungen oder Erkrankungen,
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strukturelle Probleme der Schule oder, wie bereits oben genannt, schwierige familidre Situati-
onen sein (Dunkake, Wagner, & u. A., 2012, S. 24). Dadurch, dass bei den Familien mit
schwachem sozio6konomischem Status die Schulleistung der Kinder in der Regel schwach ist,
konnen die Kinder soziale Anerkennung und 6konomischen Wohlstand nicht erreichen. Daher
versuchen sie, ihre Ziele auBerhalb der Schule und Familie zu verfolgen. Je stirker das der
Fall ist, desto schwerer wird die Schulverweigerung der Schulschwinzer (Dunkake, Wagner,
& u. A., 2012, S. 29). Die pathogenen Faktoren des Schulschwinzens sind auch hiufig man-
gelnde Gewissenbildung (Uber-Ich-Schwiiche) oder Ich-Schwiiche (durch friihkindliche
Frustrierungen) (Popp, Schulverweigerung aus der Sicht unterschiedlicher Professionen,

2004, S. 105,110) .

Wenn das schulpflichtige Kind sich wéhrend der Schulzeit zu Hause authilt, konnte der
Schulentzug von den Eltern hervorgerufen sein. Schulentzug kann kulturelle, wirtschaftliche,
religidse oder auch Gewalthandlungen an den Kindern als Hintergriinde haben. Hierbei initi-
ieren oder unterstiitzen die Erziehungsberechtigten das Fernbleiben des Kindes vom Unter-
richt oder die Schule, z. B. um Gewalthandlungen zu vertuschen, um den Schwimmunterricht
oder Sexualkunde fiir muslimische Schiilerinnen zu vermeiden, oder aufgrund religioser Feste.
Dabei missachten die Erziehungsberechtigten die gesetzliche Schulpflicht und sind die Auslé-
ser des Fernbleibens ihrer Kinder (Thimm & Ricking, 2004, S. 49) und (Ricking H. , 2003, S.
62-65). Es ist sehr problematisch, wenn Eltern die Schule ablehnen oder ihr feindlich gegen-
tiberstehen. Ein Beispiel hierfiir wéren die christlichen Familien in Deutschland, die ihre Kin-
der zu Hause unterrichteten und sich weigerten, sie auf Offentliche Schulen zu schicken
(Katholische Nachrichten, 2013).

Schulentzug muss nicht nur Thema fiir Pddagogen sein, sondern kann auch ein Fall fiir Kin-
der- und Jugendpsychiater werden. Das wire der Fall, wenn z. B. Elternteile an korperlichen
oder psychischen Krankheiten leiden und ihre Kinder sich zu Hause um sie kiimmern miissen.
In solchen Féllen wiren vormundschaftsrechtliche oder piddagogische MaBBnahmen sicher
nicht zielfithrend und angebracht. Wenn die Kinder sich wéhrend der Schulzeit mit dem Wis-
sen der Eltern zu Hause aufhalten, kann das auch eine Form von Schulverweigerung sein
(Liiders & Romer, 2000, S. 138). Dies ist bei Verdacht auf Schulentzug zu beachten, denn fiir
jeden der oben genannten mdglichen Fille gibt es auch sehr unterschiedliche Praventions- und
Interventionsmaf3nahmen. Deshalb ist es wichtig die Ursachen des Schulentzugs genau zu

untersuchen, bevor es zu einer Kategorisierung kommt.
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Bei den Schiilern, die im Forderprojekt Tierstation betreut wurden und unter Bindungsstorun-
gen litten, war es besonders schwierig, gemeinsam mit den Eltern eine sinnbringende Inter-
ventionsmafBnahme zu erstellen, denn dauerhafte Trennungen jeglicher Art wurden abgelehnt.
Die Aufenthaltsdauer der Schiiler in der Tierstation und die Realisierung waren begrenzt und
es musste schnell gehandelt werden. Hierbei stellte sich die Frage, wie die Arbeit in Koopera-
tion aller Beteiligten stattfinden kann, ohne dass man eine stationidre Unterbringung durch
einen gerichtlichen Beschluss erzwingen muss. Die Unterbringung dieser Schiiler in der Re-
gelschule ohne intensive Interventionsmafinahmen stellte sich als nicht sinnerbringend heraus,
weil durch das schulmeidende Verhalten die schulischen Leistungen litten, wodurch sich auch
andere Angstformen wie Leistungsingste entwickeln kdnnten, was die Wahl einer geeigneten

InterventionsmalB3inahme erheblich erschwert.

Je nach Zusammenhang gibt es eine groBe Spannweite von Angsten, die sehr unterschiedliche
Ursachen haben konnen und damit auch durch unterschiedliche Interventionsmafinahmen
geregelt werden miissen. Bei Stérungen mit Trennungsangst handelt es sich um die tibermé-
Bige Angst vor Trennung von zu Hause oder von der Bezugsperson (Popp, 2004, S. 100-102).
Das Kind mochte die Sicherheit, die die Eltern vermitteln, nicht verlieren und zu Hause blei-
ben. Wird versucht, den Schulbesuch durchzusetzen, reagiert das Kind mit Panikanféllen und
Schreikrdmpfen (Ricking D. H., 1999).

Es scheint, dass die Kinder in der Phase einer phobischen Reaktion unfdhig sind zu denken.
Diese Phase wird begleitet von physischen Reaktionen wie Herzklopfen, Zittern, Erschauern
und Schwitzen. Die Erscheinungsbilder konnen einzeln oder zusammen auftreten (Turner,
Beidel, & Dancu, 1994, S. 350-358) n. (Melfsen, 2002, S. 265).

Bei der Schulphobie wird die Schule durch ,,Angst* und damit verbundenen somatischen Be-
schwerden mit dem Wissen der Eltern verweigert und somit eine Trennung zur Bezugsperson
erfolgreich vermieden. Hier handelt es sich nicht um eine Angst vor der Schule, sondern um
die Angst vor einer Trennung. Die Abwesenheit von der Schule wird mit somatischen Be-
schwerden gerechtfertigt (Schmidt & Blanz, 1989, S. 39) in (Popp, 2004, S. 102). Deshalb
liegt die Ursache der Schulphobie nicht in der Schule; sie ist nur ein Ort, der vermieden wird,
um eine Trennung zu verhindern. Fiir die Behandlung von Schulphobie ist die Schule ohne
Bedeutung, und der Anhaltspunkt fiir eine Intervention ist die Beziehung zur Bezugsperson
(Popp, Schulverweigerung aus der Sicht unterschiedlicher Professionen, 2004, S. 100-102).
Nach Feststellung einer Schulphobie ist die Behandlung in einer Einrichtung bzw. ein Klini-

kaufenthalt mit Zusammenwirken von neurologischen, psychiatrischen, psychotherapeuti-
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schen,  psychologischen  und  pddagogischen  Mafinahmen  vorgesehen  (Popp,
Schulverweigerung aus der Sicht unterschiedlicher Professionen, 2004, S. 108) &
(Baumeister, 2001, S. 27) in (Popp, 2004, S. 102). Nach wissenschaftlichen Prognosen und
Einschétzungen ist der Therapieerfolg von dem Alter des Kindes abhédngig. In der Grundschu-
le werden selten Fille von Schulphobie bekannt. Hiufig sind jedoch Kinder nach dem Uber-
gang zur weiterfithrenden Schule nach der vierten Klasse davon betroffen. Mit dem 13. Le-
bensjahr sinken die Erfolgschancen einer Therapie deutlich. Nicht selten ist dies auch ein
Ubergang zu psychischen Erkrankungen im Erwachsenenalter. Durch die Tatsache, dass es
sich hier um eine Bindungsstorung handelt, wird eine Therapie in Kooperation mit den be-
troffenen Eltern sehr schwierig bis nicht moglich. Deshalb erscheint eine vollstationdre The-
rapie als einzig mogliche Alternative mit einer eventuell vorhandenen Erfolgschance. Bei der
Schulphobie handelt es sich um die tiefergreifendsten entwicklungspsychologischen Sto-
rungsbilder. Sie ist mit einer hochgradigen Gefihrdung fiir dauerhafte psychosoziale Beein-
trachtigungen der Betroffenen verbunden (Liiders & Romer, 2000, S. 146-147). Die Tatsache,
dass die Schulphobiker weniger problematisch fiir die Schulen sind als die Schiiler mit starker

Gewaltbereitschaft, soll nicht dazu fiihren, dass ihnen weniger Beachtung zukommt.

3.4 Schulangst

In der Tierstation gab es hdufig Kinder, die starke Leistungsprobleme oder Angst vor anderen
Mitschiilern hatten und deshalb die Schule verweigerten. Durch den Aufenthalt in der Tiersta-
tion wurden die Leistungsdngste der meist leistungsschwachen Kinder oft nicht besser, weil
das Lernniveau hier nicht der Regelschule entspricht. Durch das meist sehr spidte Handeln
hatten sich die Probleme zum Zeitpunkt der Meldung durch die Schule an die ReBBZ bereits
so stark angehduft, dass die Schule mit der Arbeit an den Kindern nicht mehr vorankam. Fiir
die Lehrkréfte war es im Rahmen des Klassenunterrichts mit den begrenzten zeitlichen Res-
sourcen, dem Lehrplan und der Schulorganisation nicht mehr mdglich, sich diesen Kindern
intensiv zu widmen. Einige nahmen am Tierstation-Projekt teil.

Die Angste bei solchen Schiilern kénnen sehr unterschiedlich aussehen.

Nach Schwarzer lésst sich die Schulangst grob in Angst in sozialen Situationen, Leistungs-
und Priifungsangst und Existenzangst kategorisieren. In vielen Publikationen zur Schulangst
kommt die Existenzangst als eigenstidndige Klassifikation jedoch nicht vor. Das mag daran
liegen, dass angenommen wird, dass Existenzingste in der Schule seltener vorkommen. Beo-
bachtet man den heutigen Schulalltag jedoch, wird schnell deutlich, dass die Angst von Schii-
lern vor korperlicher Gewalt durchaus existiert (Stein R. , 2012, S. 80).
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Die Existenzdngste entstehen in Situationen, in denen das korperliche Wohl bedroht wird.
Solche Situationen wiren z. B. Tod, Verletzung oder ,, Unheimlichkeit“ (S6rensen, Maren;,
1996, S. 66). Bei diesen Angsten handelt es sich um Realéngste.

Diese Angst kann durch Gewaltandrohungen der Mitschiiler ausgeldst werden. Auch wenn
sich die Opfer der Gewalt im Schulalltag nicht direkt in Lebensgefahr befinden, besteht den-
noch die Angst, physisch verletzt zu werden oder dass ihnen wehgetan wird (Stein R. , 2012,
S. 80). Nicht jede Schulangst fiihrt zur Schulverweigerung und nicht jede Schulverweigerung
lasst sich auf Schulangst zuriickfiihren (Popp, 2004, S. 101).

Die Zielgruppe der Titer bei Gewaltvorfillen in Schulen sind in dieser Hinsicht besonders die
sozial unsicheren Schiiler, diec AuB3enseiter, die sich schnell Zuriickzichenden und die leis-
tungsschwachen Schiiler.

Auf diese Thematik soll hier nicht eingegangen werden.

Schulangst wire als ein akuter Zustand subjektiv erlebter Bedrohung des Schiilers durch
Schulleistungsforderungen und maogliches Versagen zu definieren. Sie kann sich dufern
in allgemeiner Unlust, in die Schule zu gehen, in morgendlicher Ubelkeit, in Bauchweh
und Kopfweh, das tiglich oder nur vor Klassenarbeiten auftritt, in Vermeidungsverhalten
wie Trédeln oder Schwinzen, bis hin zu Schulverweigerung mit Einschliefsen zuhause o-
der Bettligerigkeit (Keller & Thewalt, 1990) in (Popp, 2006, S. 166).

Besorgtheit und Aufgeregtheit sind die Begriffe, mit denen Schwarzer die Angst erklért. Der
Ursprung seiner Theorie geht zuriick auf die Zweikomponenten-Theorie der Testangst von
Liebert und Morris (1967). Schwarzers Angsttheorie ist kognitiv orientiert und seine Definiti-
on zu Schulangst taucht hdufig in verschiedenen Literaturen auf.

., Schule ist die Besorgtheit und Aufgeregtheit angesichts schulischer Anforderungen, die
als selbstwert"’bedrohlich eingeschiitzt werden. Schulische Anforderungen sind Leistun-
gen, die in einem bestimmten sozialen Kontext zu erbringen sind“ (Schwarzer, 1987, S.

100).

Stein hat Schwarzers Definition erweitert. Er schreibt zu Schulangst:

Schulangst meint die Besorgtheit und Aufgeregtheit angesichts

*  Schulischer Leistungsanforderungen, deren mangelnde Bewdltigung antizipiert und als
selbstwertbedrohlich, potenziell krinkend und demiitigend eingeschditzt wird;

*  Von Situationen der Bewertung durch Lehrer, Mitschiiler und Familienangehdrige (ins-
besondere Eltern) hinsichtlich des eigenen, nicht leistungsbezogenen (insbesondere des
sozialen) schulischen Verhaltens;

*  Von Situationen subjektiv erlebten physischen und psychischen Bedrohtseins durch Mit-
schiiler oder auch andere Personen in schulischen Kontexten (Stein R. , 2012, S. 81).

' Theorie der objektiven Selbstaufmerksamkeit von Duval und Wicklund (1972): Ein Zustand in der ein Indivi-

duum sich als Objekt sieht. Die Aufmerksamkeit kann entweder auf sich selbst bezogen sein oder auf andere.
37



Angste, die in der Schule auftauchen, konnen wegen der Auseinandersetzung eines Schiilers
mit seiner schulischen Umwelt oder leistungsthematischen Situation entstehen, konnen aber
auch andere Griinden haben. Haufig wird der Begriff Schulangst fiir Leistungsangst und Prii-
fungsangst verwendet (Rost, 2006, S. 405).

Es handelt sich dabei um verschiedene Angste, die direkt oder indirekt mit der Schule zu tun
haben. Das sind Angste wie z. B. Angst vor Schulversagen, Bewertung durch andere oder vor
Mitschiilern oder Lehrern (Schroder, 1980) & (Schmidt & Esser, 1985) in (Melfsen &
Walitza, 2013, S. 62).

Das Zusammenspiel von einem oder mehreren Einflussfaktoren wie Leistungsdruck, elterli-
che Erwartungen hinsichtlich der Bildungsziele, sozialkulturelle Bedingungen (Einfluss auf
Bildungssystem), Familienstruktur, Wertevermittlung, Umgang mit Misserfolgen, Schulstruk-
tur mit Schiilerselektion, Priifungs- und Strafvorgehen und die Personlichkeitsstruktur des
Schiilers wie Intelligenz, Frustrationstoleranz, Temperament, Durchsetzungsvermdgen usw.
sind bei der Entwicklung und Ausprigungsstirke entscheidend. Dabei hat der zunehmende
Leistungsdruck eine sehr hohe Gewichtung (Melfsen & Walitza, 2013, S. 62).

Letztlich beeinflussen alle Faktoren die Schiiler und Schiiler bzw. Schiiler und Lehrer. Schul-
angste konnen ausgeldst werden durch Schul- oder Klassenwechsel, ldngeres Fehlen bzw.
Abwesenheit wegen Ferien oder Krankheit, durch Trennungserfahrungen, Verlusterlebnisse,
schwere Erkrankungen von Angehdrigen, Todesfille (Melfsen & Walitza, 2013, S. 68).

Ein Lehrer berichtet: ,,Wenn einem tibergewichtigen Schiiler im Sportunterricht Freude
an der Bewegung vermittelt werden soll, so wird das nicht durch Ubungen erreicht, bei
denen jedem klar ist, dass er die nicht schaffen kann. Wenn Freude an der Bewegung
vermittelt werden soll, dann diirfen nicht Scham und Frustration die Gefiihle sein, die mit
dem Sportunterricht verbunden werden. Wenn die Spotmannschaften noch immer
dadurch gebildet werden, dass der Reihe nach zundchst die sportlichsten und dann die

unsportlichsten Schiiler aufgerufen werden, dann wird das Schwinzen des Sportunter-
richts zum Selbstschutz.  (Melfsen & Walitza, 2013, S. 62)

Insbesondere leistungsschwache und potentielle AuBlenseiter sowie sich schnell zuriickzie-
hende Schiiler sind von der Schulangst gefdhrdet. Bspw. konnen Mobbing-Erfahrungen ein
moglicher Ausloser von Schulangst sein. Schlangst kann auch eine Begleiterscheinung von
anderen emotionale Storungen sein. An dieser Stelle wire ein stationdrer Aufenthalt in der
Kinder- und Jugendpsychiatrie mdglich. Da schulische Angste sehr verbreitet sind, besteht die
Problematik, dass nicht mit einzelnen dngstlichen Schiilern gearbeitet werden kann, sondern
man in Betracht zieht, die schulischen Bedingungen allgemein zu verdndern. Diese Problema-
tik macht deutlich, dass Handlungsbedarf besteht (Stein R. , 2012, S. 79-80). Wie bereits er-

wihnt, kénnen die Angste, die in der Schule auftreten (unter Ausschluss von Schulphobie)
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auch durch die Umwelt der Schule bedingt sein, aber auch in anderen Kontexten entstehen. Je
stirker die Angstlichkeit einer Person eintritt, desto hoher wird die Wahrscheinlichkeit sein,
dass diese Person die Angstreaktionen nicht nur in der Schule zeigt, sondern auch in anderen
Bereichen und Situationen. Die betroffenen Schiiler nehmen die Leistungssituationen oder
problematischen Beziehungen zu den anderen z. B. im Kontext Schule als personliche Bedro-
hung wahr. Leistungs- und Priifungsingste, soziale Angste, Existenziingste sind Angste, die
auftreten konnen (Popp, 2004, S. 100-102) & (Stein R. , 2012, S. 79-80).

Schullaufbahnangst, Lern- und Leistungsangst, Stigmatisierungsangst, Strafangst, Personen-
angst, Konfliktangst, Institutionsangst sind die Angste, mit denen Kinder und Jugendliche
taglich konfrontiert werden. Die Schulangst wird auf eine Zahl von ca. 5 bis 8 % geschitzt
(Bernstein & et al., 2001) n. (Melfsen & Walitza, 2013, S. 67). Je nach Definition der Schul-
angst gibt es in den Statistiken unterschiedliche Zahlen. Nach (Meringkangas & et al., 2010) n.
(Melfsen & Walitza, 2013, S. 67) sind die Zahlen schuléngstlicher Kinder gestiegen, Tendenz
steigend. Verantwortlich dafiir sind der steigende Leistungsdruck, Mobbing, zudem wird im-
mer Ofter beobachtet, dass die Kinder eine Schule besuchen, die anspruchsvoller ist und ihre
Leistungsfahigkeit libersteigt (Melfsen & Walitza, 2013, S. 67).

Auch Lehrer sind von diesen Angsten betroffen. Angst vor manchen Schiilern, Eltern oder
auch vor Kritik der Kollegen, Versagen, Fehler zu machen, den Stoff nicht zu beherrschen,
unter Zeitdruck zu stehen oder iiberfordert zu sein, sind Angste, die Lehrkrifte durchleben,
denn sie sind stets mit Idealen konfrontiert: Erfolgreiche Lehrer sind tiichtig, gerecht, streng,
ruhig, geschickt, iiberlegen, unbestechlich und autoritdr und haben ein wiirdiges Auftreten.
Die Arbeit mit schwierigen und unlustbetonten Schiilern erschwert jedoch das Eintreten die-
ser Ideale. Die Lehrkrifte mochten jedoch nicht scheitern und suchen sich deshalb Schiiler,
die freiwillig lernen und sich human verhalten (Winkel, 1979) n. (Melfsen & Walitza, 2013, S.
63-64).

Dieses Kriterium erschwert die Arbeit mit Schulabsentismus zusétzlich und ist keine gute

Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Beziehungsarbeit.

Um noch groBere Probleme bei den schuldngstlichen Kindern zu vermeiden, muss viel eher
gehandelt werden, bevor es gar nicht mehr in der Schule vorangeht, wie es bei den schul-
angstlichen Kindern und Jugendlichen des Projekts Tierstation der Fall war. Daher ist es von
grofler Bedeutung, dass die Lehrkréfte sich mit der Thematik ,,Symptome* intensiv auseinan-
dersetzen und sich auf Signale sensibilisieren, um lieber zu friih als zu spit handeln zu kénnen.

Die Symptome bei Schulangst konnen sehr unterschiedlich aussehen. Wie bei allen anderen
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Angststorungen kann man diese Stérung anhand der Gedanken, des Verhaltens, der Emotio-
nen und der korperlichen Symptome erkennen. Die Symptome kénnen vor und wéhrend des
Schulbesuchs auftreten und lassen nach, sobald man aus der Schule kommt. Die klassischen
Angste sind Versagensiingste. Als ein Schiiler in der Tierstation im morgendlichen Sprech-
kreis gefragt wurde, was sein Berufswunsch sei, sagte er nach langerem Nachdenken und mit
desinteressiertem Gesichtsausdruck, dass er nicht wusste, was er machen sollte. Es gébe ja
auch Harz IV.

¢

»lch kann nichts, ich bin nichts, aus mir wird nie etwas“ sind typische Gedanken der Be-
troffenen. Hinzu kommen auch Schlussfolgerungen wie:

Wenn ich heute schon wieder nichts in Mathe verstehe, dann werde ich es nie verste-
hen. “ Oder: ,,Wenn ich heute Mathe nicht verstehe, dann werde ich sitzen bleiben und nie
einen guten Ausbildungsplatz bekommen. * (Melfsen & Walitza, 2013, S. 64)

Dabei wirkt die Schule als ibermdBig gro3. Als typische Strategie zéhlt der Gedanke, sich
Mut zu machen.

., Ich sage mir, die Schule ist ja gar nicht so wichtig und mache mir klar, dass es anderen
auch so geht.“ Oder: ,, Ich versuche, die Angst klein zu denken, ich sage mir, Hauptsache,
ich bin gesund. “ (Melfsen & Walitza, 2013, S. 64-65)

Solche Gedanken konnen aber nur dann hilfreich sein, wenn man auch daran glaubt.
Schuléngstliche Schiiler machen einen bedriickten Eindruck. Sie sind innerlich unruhig, die
Schule wirkt auf sie belastend und verdngstigend, und sie haben eine depressive Stimmung.
Sie sind zudem gereizt und wirken niedergeschlagen. Bei Angst reagieren sie panisch.
Dadurch wird ihr Verhalten beeinflusst. Sie versuchen, durch Flucht den Schulbesuch zu
vermeiden. Gelingt diese Flucht nicht und sie halten sich doch in der Schule auf, macht sich
das bemerkbar, indem sie entweder zu spiat kommen, oder es zeigt sich in Tagtrdumen, Tro-
deln oder Riickzugsverhalten. Bei einem sehr sympathischen Schiiler mit Schuldngsten in
dem Forderprojekt waren die Tagtrdume und das Riickzugsverhalten besonders auffillig. Es
schien, als sei er dauerhaft in einem Trance-Zustand. Dabei strahlte er keinerlei Aggression
aus.

Aggressive Reaktionen beinhalten Fluchen, Meckern, Bockigsein oder auch autoaggressives
Verhalten wie Nigelbeilen oder Haare ausrupfen. Auch die Rolle als Clown kann eine Reak-
tion auf Schulangst sein. Dabei werden durch storendes Verhalten die anderen unterhalten,
um Aufmerksamkeit zu bekommen. Zu Hause kann sich das in Form von Appetitlosigkeit
oder Schlafstorung bemerkbar machen. Auf dem Weg zur Schule wird gebummelt, und die

Eltern beobachten, dass diese Kinder nicht von sich aus iiber die Schule erzdhlen und lieber
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krank als gesund sind. In den Ferien geht es diesen Kindern gut und sie wirken lebendig. Die
Lehrer beobachten, dass sie sich nicht in der Klasse beteiligen und weniger Kontakt mit den
anderen haben. Wenn sie gerufen werden, erréten sie meist mehr als andere Kinder.

Die Schulidngste machen sich auch korperlich bemerkbar. Symptome wie hiufige Bauch-
schmerzen, Kopfschmerzen, Schwindel, Ubelkeit, Erhhung von Herz- und Atemfrequenz,
kalter Schweil}, Zittern bis Einnédssen, Miidigkeit, Schlaf- und Konzentrationsstérung und
Tics sind zu beobachten.

Es muss auch erwidhnt werden, dass die Kinder mit generalisierten Angststorungen aus Angst
vor schlechten Leistungen den Schulbesuch verweigern konnen.

Auch Entwicklungsstorungen der motorischen Funktionen des Sprechens und der Sprache,

Lese- und Rechtschreibstorungen sowie Dyskalkulie oder depressive Storungen lassen sich

diagnostizieren (Melfsen & Walitza, 2013, S. 64-67).

Zur Feststellung von Schulangst miissen vorerst folgende Fragen beantwortet werden:

Welche Situation wird als Bedrohung empfunden?

Welches sind angstauslosende individuelle Reize?

Wie sind die Erwartungen der Schiiler in solchen Situationen?

Welche Erfahrungen in der Vergangenheit gibt es in diesem Zusammenhang?

Wie zeigt sich die Angst?

Wie wird der Betroffene vom Umfeld Schule wahrgenommen?

Welche Erwartungen haben die Eltern und der Schiiler selbst?

Fiir die Diagnose wurden verschiedene Techniken entwickelt. Darunter zdhlen AFS (Melfsen
& Walitza, 2013, S. 84) n. (Wieczerkowski & et al., 1981), SAT (Melfsen & Walitza, 2013, S.
84) n. (HuBlein, 1978), School Refusal Assessment Scale Revised—Child und School Refusal
Assessment Scale Revised—Parent (Melfsen & Walitza, 2013, S. 84) n. (Kearney, Identifying
the function of school refusal behavior: A revision of the School Refusal Assessment Scale,

2002) & (Kearney, 2007).

AFS

Fiir die Kinder der 3. bis 10. Klasse (9. bis 17. Lebensjahr) wurde 1981 durch Wieczerkowski
et al. ein mehrfaktorieller Fragebogen — der FSA-Angstfragebogen fiir Schiiler — entwickelt.
Dabei werden Daten zu Priifungsangst (PA), allgemeiner (manifeste) Angst (MA) und
Schulunlust (SU) erfasst. Die ,,SE“-Skala gibt die Tendenz der Schiiler wieder, wie sozial
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erwiinscht sie sich einschitzen. Dazu gehort auch ein Heft mit Einschétzskalen fiir die Beur-
teilung durch den Lehrer (Fremdbeurteilung). Die Skala und Lehrereinschdtzung werden ab-
schlieBend miteinander verglichen. Die Tests dauern je nach Alter ca. 10 bis 25 Minuten. Das
Test-Paket besteht aus Anweisung, Einschitzungsskalen-Heft, 10 Fragebdgen, Auswertungs-
schablone und Mappe, der Preis liegt bei 92,— € (Testzentrale).

SAT

Fiir die Kinder von 7 bis 13 Jahren wurde durch E. Husslein die 10-Standard-Bildertafel ent-
wickelt und seit 1978 angewendet. Die Bilder beinhalten bedeutende Situationen im Schulall-
tag. Die Kinder sollen jeweils zu den Bildern eine Geschichte erzidhlen. Die erzdhlten Ge-
schichten werden dann nach fiinf Merkmalbereichen der Angst — ,,Emotionale Befindlichkeit*,
~Korperliche Zeichen®, ,Ich-Abwertung®, ,,Soziale Angst und ,,Zukunfisorientierte Bedro-
hung* — ausgewertet. Das Test-Paket besteht aus Anweisung, 5 Auswertungsbogen, Bilder-

satz und Mappe, der Preis liegt bei 78,— € (Testzentrale).

SRASR-P
School Refusal Assessment Scale Revised-Child (SRAS— R C) und School Refusal Assess-
ment Scale Revised- Parents (SRASR—P) wurden von Kearney fiir Kinder und Eltern entwi-

ckelt und sind stark orientiert an der behavioristischen Lerntheorie.

(Melfsen & Walitza, 2013, S. 84-85)

3.4.1 Leistungs- und Priifungsangst

Unter Leistungs- und Priifungsangst versteht man die anhaltende und deutlich spiirbare Angst
in Priifungssituationen und/oder wihrend der Zeit der Priifungsvorbereitung, die den Bedin-
gungen der Priifungsvorbereitung und der Priifung selbst nicht angemessen ist. Die Angst
dauflert sich auf den ebenen Verhalten, Emotionen, Kognition und Physiologie (Fehm &
Fydrich, 2011, S. 7) in (Melfsen & Walitza, 2013, S. 70).

In Situationen, wo starke Leistungen gefordert werden, entsteht die Angst vor dem Versagen
(Stein R. , 2012, S. 80). Hier ist auch als mogliche Ursache die kognitive Uberforderung zu
beachten, denn eine stindige Uberforderung in der Schule kann Angste ausldsen. Angst ent-
steht dann, wenn die Schiiler befiirchten, dass sie den Anforderungen oder Wiinschen des
Uber-Ichs nicht gerecht werden kénnen. Die Leistungs- und Priifungsangst kann auch als eine
Unterkategorie von sozialer Angst betrachtet werden, weil der Betroffene sich darum sorgt,
die Erwartungen der Eltern oder Lehrer nicht zu erfiillen. Somit entstehen Sekundéirdngste
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bzw. Angste, die mit Konflikten zwischen dem Ich und dem Uber-Ich einhergehen.

Als ein vermutlicher Indikator fiir Schulangst ist das Sitzenbleiben®® oder die Schulnote 5 zu
nennen, was mit Sanktionen oder emotionalen Reaktionen der Eltern verbunden ist.

In der Regel hat die Angst in diesem Rahmen einen negativen Einfluss auf die schulische
Leistung und die Schullaufbahn. Beim Yerkes-Dodson-Gesetz von 1908 wird davon ausge-
gangen, dass Angst sozusagen ein Antrieb ist, der bis zu einem gewissen Grad eine Leistungs-
steigerung verursachen kann. Ab einer bestimmten Grenze tritt Lihmung ein, was nicht mehr
leistungssteigernd sondern -hemmend ist. Mittlerweile weill man, dass diese Theorie, unge-
achtet der ethischen Problematik fiir kreative und schwierige, komplexe Aufgaben, nicht
stimmt. Sie beruht auf behavioristischen Ansichten.

Sarason spricht beziiglich Leistungsangst von korperlichen Reaktionen durch Ubergeben,
spontane Blasen- und Darmentleerung. Er fragt, warum ein Kind wegen seiner Leistung in der
Schule tiberhaupt besorgt sein muss, ob es den Leistungsanforderungen gerecht wird. Prii-
fungssituationen bekommen so einen unangenehmen Beigeschmack und werden von Unruhe
und korperlichen Spannungen begleitet. Dies beinhaltet die drei Attribute der Angst, die von
Freud beschrieben wurden: Unlustcharakter, Abfuhraktion und Wahrnehmungen derselben.
Diese Attribute geben keine Auskunft iiber den Zweck der Angst, sondern haben nur be-
schreibenden Charakter. Es stellt sich somit die Frage: Hitten die Schiiler keine Angst, wenn
der Lehrer keine Leistungen erwarten wiirde?

Man hat beobachtet, dass einige Kinder sehr dngstlich reagieren und andere nicht. Es scheint,
dass bei den Schiilern, die nicht dngstlich reagieren, das Versagen als Folge nicht bedrohlich
scheint. Bei den dngstlichen Kindern scheint es umgekehrt zu sein. Die unterschiedlichen Re-
aktionen lassen darauf schlieen, dass Angst in diesem Zusammenhang eine Reaktion ist, die
durch eine Reihe von Bedingungen wie Beziehungen zwischen inneren und dufseren Ereignis-
sen verursacht wird. Die Reaktion des Schiilers in einer Priifungssituation wird innerhalb und
auferhalb der Klasse festgelegt. Der wichtigste Ort auferhalb ist dort, wo das Kind die Beur-
teilung und Bewertung der Qualitit und Quantitét seiner Leistungen durch Erwachsene erfahrt,
nidmlich in der Familie. Er nimmt an, dass dies fiir die Selbsteinschitzung des Kindes pragend
ist. Solche Situationen sind jedoch nicht nur die Priifungssituation in der Klasse, fiihren je-

doch auf dasselbe hinaus. Das Kind wird stindig als ,,Gut* oder ,,Schlecht* bewertet. Der

2% Zurzeit wurde sitzenbleiben in manche Bundestaaten wie Hamburg abgeschafft. Es wird in der Praxis sehr
unterschiedlich gehandhabt. In Hamburg wird das noch bis 2017 getestet ob das positive Auswirkungen auf
Leistungséngste mit sich bringt. Auch die finanzielle Faktoren, die fiir die Abschaffung sprechen sind fiir die
Staat nicht ohne Bedeutung. In wie weit das gegen die Schuléngste positiv gewirkt hat kann in diese Arbeit nicht
empirisch untersucht werden, weil es auch keine endgiiltige Ergebnisse vorliegen und diese Projekt sich noch in
der Testphase befindet.
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Lehrer ist wie die Eltern ein Erwachsener und hat eine autoritire Position inne. Beide geben
stindig Ziele vor und beurteilen die erbrachte Leistung in Bezug auf die Zielerreichung. Um
auf das einwirken zu konnen, werden diese Bewertungen begleitet von Strafen oder Beloh-
nungen. Hinzu kommt die Entstehung einer Lehrer-Eltern-Organisation. Das heif3t, beide Par-
teien versuchen, das Verhalten des Kindes anhand ihrer Vorstellungen zu beeinflussen. Damit
wird die Ahnlichkeit der Schule mit dem Elternhaus fiir die Kinder offenbart. In diesem Zu-
sammenhang stellt Sarason (1971) eine Hypothese auf.

1. Die Reaktion des priifungsdngstlichen Kindes auf Priifungen und priifungsdhnliche Si-
tuationen in der Klasse spiegelt seine Erfahrungen in psychologisch oder interpersonal
dhnlichen Situationen in seinem Zuhause wieder, vor und nach Beginn der formellen
Einschulung.

2. Die Priifungsreaktion hat, zusdtzlich zu ihrer bewussten Bedeutung, eine gleichzeitige unbe-
wusste Bedeutung, die sich vornehmlich auf die Erfahrungen bezieht, die das Kind in der fa-
milidren Sozialisation gemacht hat (Sarason, Davidson, Lighthall, Waite, & Ruebush, 1971, S. 22).

In der psychoanalytischen Forschung wird Angst als ein Gefahrensignal betrachtet. Das heift,
sie ist nicht nur situationsbedingt, sondern kann auch wegen innenpsychischer Konflikte ent-
stehen, die auch mit der friiheren Entwicklung zusammenhéngen.

Wie bereits geschildert, spielt der Einfluss der Eltern-Kind-Beziehung in der frithkindlichen

Entwicklung eine grof3e Rolle fiir die Angstentwicklung in diesem Bereich. Wirkt das Verhal-

ten der Eltern auf die Kinder bedrohlich und strafend, beeinflusst das die Angstentwicklung.

Sarason stellte drei Aspekte in der Matrix der unbewussten, auf die Priifungsangst bezogenen

Faktoren als Hypothesen auf.

1. Entwicklung von starker Feindseligkeit gegeniiber Eltern und ihren Stellvertretern als
Reaktion auf die Beurteilung der Leistungen. Wurde durch das Kind daraufhin Feindse-
ligkeit geduBlert, so wurde es bestraft. Fand dies in Phantasien statt, fiihrte das zu negati-
ven statt positiven Gefiihlen {iber diese Personen (meist die Eltern). Das heilit, das Kind
wurde iiber Jahre zu Feindseligkeit angereizt und zwar zu dem Entwicklungszeitpunkt, wo
das Kind den Eltern deutlich unterlegen ist und aufgrund seines Alters auch nicht imstan-
de ist, die aggressiven Erregungen zu regulieren.

2. Durch diese Ohnmacht-Situation entwickelt das Kind Schulgefiihle. Diese werden an-
schliefend durch die positiven Gefiihle, die das Kind mit Hilfe von Schuldgefiihlen ge-
geniiber seinen Eltern entwickelt, verstirkt. Das Kind versucht, in dem MaBe, wie auch
Feindseligkeit vermieden wird, die Schuldgefiihle bzw. das Bewusstsein dartiber, dass es
bdse ist, zu vermeiden. Sarason ist der Meinung, dass bei priifungsdngstlichen Kindern

dieser Abschirmungsversuch fehlgeschlagen ist. Das heif3t, dass das Kind es nicht ge-
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schafft hat, die Schuldgefiihle zu vermeiden. So erfahrt das Kind die 1dhmenden Erfah-
rungen von Schuld.

3. In dem Moment, wo die Ungleichheit zwischen dem Verhalten des Kindes und den Er-
wartungen seiner Eltern festgestellt wird, werden Feindseligkeit und Schuld geweckt. Die
gleichzeitige Erfahrung mit Schuld und Feindseligkeit hat negativen Einfluss auf die Hal-
tung des Kindes iiber sich selbst mit einem bewussten herabsetzenden Beigeschmack.
Entwickelt das Kind eine abwertende Vorstellung von sich, besteht die Tendenz, dass die-
se sich auf weitere Bereiche auswirkt.

Durch diese Wertherabsetzung richtet das Kind Aggressionen gegen sich als gegeniiber
der anderen.

4. FEin anderer Faktor sind die unbewussten Phantasien iiber die Folgen der Feindseligkeit
gegen die Eltern, ndmlich was die Eltern dem Kind antun werden als Antwort auf die
Feindseligkeit. Die Folge ist ein Zustand der Verlassenheit und Hilflosigkeit, was die Er-
fiillung des Abhingigkeitsbediirfnisses des Kindes gefihrdet. Es versucht, offene Aufe-
rungen von Feindseligkeit unter Kontrolle zu bekommen und gleichzeitig die Befriedi-
gung des Abhingigkeitsbediirfnisses sicherzustellen. Als Ergebnis wird sein Verhalten ge-
leitet von seiner Abhéngigkeit von der Bestitigung durch die Eltern. So entsteht ein Teu-
felskreis. Das hat zur Folge, dass die Spontanitidt und Kreativitit der Kinder stark ge-
hemmt werden. Sarason geht davon aus, dass die Mehrheit der priifungs- und leistungs-
angstlichen Kinder diese Merkmale besitzen, dennoch kann es Unterschiede darin geben,
wie die Kinder die negativen Bewertungen der Eltern erleben oder verarbeiten.

Diese Feindseligkeit gegeniiber den Eltern bzw. dem Uber-Ich steht der emotionalen Bindung

der Kinder zu ihren Eltern gegeniiber, was zu emotionalen Konflikten bzw. inneren psychi-

schen Konflikten wie Angst und Schuldgefiihlen fiihrt. Stdndige Feindseligkeit der Eltern
gegeniiber dem Kind verursacht eine ambivalente emotionale Beziehung zum Kind, die auch
mit Leistungsanforderung verbunden ist, bzw. kann der elterliche Umgang mit den schuli-
schen Leistungsanforderungen eine der ersten grundlegenden Leistungséngste sein, da diese
auch in Form von Feindseligkeit oder Angsten gegeniiber den strafenden bzw. leistungsfor-
dernden und leistungsbewertenden Lehrkréften iibertragen werden konnen. Kurz gesagt:

Werden die kindlichen Leistungen nicht anerkannt, kann das die Ursache einer dauerhaft ge-

ringen Selbsteinschitzung und feinseligen Verhaltens gegeniiber anderen Autoritdtspersonen,

z. B. Lehrer oder Eltern sein (Sarason, Davidson, Lighthall, Waite, & Ruebush, 1971, S. 19-

24). Die ersten Anzeichen sind Motivationsverlust, innere Emigration und gelegentliches
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Fernbleiben von der Schule oder dem Unterricht (Sarason, Davidson, Lighthall, Waite, &
Ruebush, 1971, S. 19-24).
Der Betroffene kann meistens selbst beschreiben, vor welchen Leistungsanforderungen und
unter welchem Belastungsgrad er Angst hat. Die unterschiedliche Leistungsanforderungssitu-
ationen wurden von den Schiilern von sehr schwach (0) bis sehr stark (10) bewertet. Am
starksten wurden die schriftlichen Klassenarbeiten mit 10 und die miindlichen Abfragen mit 9
bewertet. Danach folgten die Referate mit 8 und die Beantwortung auf Fragen im Unterricht
mit 6 Punkten.
Es lassen sich sechs Subtypen unterscheiden.

1. Die Schiiler, die aufgrund ihrer kognitiven Féhigkeiten Schwierigkeiten mit Wissens-

aufnahme und Wissensabruf haben.
2. Schiiler mit Angstblockaden, die Wissensaufthahme und Wissensabruf hemmen.
3. Resignation in Bezug zum Mangel an Fahigkeiten, die durch Erfahrungen verinner-
licht wurden.

4. Misserfolgsvermeidende Typen

5. Boykott als Selbstschutz vor Versagen

6. Hochgesetzte eigene Standards durch hohere Erwartung an sich selbst
(Zeidner, 1998) n. (Melfsen & Walitza, 2013, S. 69-70).
Das Problem bei Priifungsangst ist die gedankliche Schlussfolgerung eines schlechten Aus-
gangs. Es hat nichts mit der Angst vor der Priifung an sich zu tun, weshalb durch haufige
Konfrontation mit der Priifungssituation die Angst davor nicht vermindert werden kann. Es
besteht dann eine kausale Beziehung. Angst vor der Priifung vermindert die Leistung, und
verminderte Leistung erhoht die Angst vor der Priifung (Krohne & Hock, 1994) in (Melfsen
& Walitza, 2013, S. 75).

Fast alle Menschen kénnen sich unter Priifungsangst etwas vorstellen bzw. haben selbst schon
diese Erfahrung gemacht. Das Ausmal} und die Intensitét sind jedoch recht unterschiedlich.
Die Priifungsidngste miissten klinisch behandelt werden, wenn sie das alltigliche Leben deut-
lich beeintrdachtigen. Es gibt verschiedene Bezeichnungen dafiir, wie Priifungsangst, Leis-
tungsangst oder auch, aus dem Englischen, die Testangst. Es wird fiir Priifungsangst keine
eigene diagnostische Kategorie gefiihrt, jedoch taucht sie unter anderen Angststérungen auf,
wie soziale Phobie in DSM-IV, spezifische Phobie oder generalisierte Angststorung bei ICD-

10. Die priifungséngstlichen Schiiler haben meist lange vor einer bevorstehenden Priifung
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Angst. Das wird begleitet von pessimistischen Annahmen wie ,,Ich werde es nicht schaf-
fen* usw. Der zentrale Gedanke dabei ist nicht die Priifung selbst, sondern der damit verbun-
dene Misserfolg. Die Gedanken sind dann fixiert auf negative Aspekte, die mit einer Priifung
zusammenhdngen, wie schwierige Fragen, Enttduschung der Eltern oder Lehrer, Angst vor
Blackout oder kognitives Versagen. Neben solchen Katastrophen-Gedanken kann auch Ge-
dankenleere eine Begleiterscheinung sein. Es wird sehr hiufig von Blackout berichtet, einem
Zustand, in dem kreative und Transferleistung nicht moglich sind. Auswendig gelernte Inhalte
konnen jedoch auch bei einem Blackout abgerufen werden.

Die Emotionen konnen sich durch starke Angst oder auch als panische Reaktion bemerkbar
machen. Zu nennen sind auch innere Unruhe, Gefiihle der Hoffnungslosigkeit und Verzweif-
lung und Depressionen, begleitet von Minderwertigkeitsgefiihlen und Versagensangst. Dabei
ist die Stimmung gereizt und niedergeschlagen. Mogliche Verhaltensauffilligkeiten sind eine
hohe korperliche Anspannung, motorische Unruhe, Konzentrationsmangel, Unlust, Appetitlo-
sigkeit, Antriebslosigkeit, erhohte Schreckhaftigkeit, Schlafstorung oder auch unruhige Schlaf,
Albtrdume oder auch psychosomatische Beschwerden. Bereits in der Lernphase gibt es Lern-
schwierigkeiten. Die Schiiler sind in dieser Phase leicht ablenkbar und fangen spét zu lernen
oder verwenden ungiinstige Strategien. Wahrend der Priifung kann es zu Wahrnehmungsfeh-
lern kommen. Stottern und Sprachhemmung konnen die Begleiterscheinungen bei miindli-
chen Priifungen sein. Als physiologische Reaktion gibt es keine eindeutigen Muster. Hierbei
handelt es um die Aktivierungsreaktion von Sympathikus und Parasympathikus (s.o. unter
Angst und Furcht). Solche Reaktionen kénnen sein: Bauschmerzen, Ubelkeit, Durchfall,
Kopfschmerzen, Herzklopfen, starke Muskelanspannung, Schweif3ausbriiche, Zittern, Harn-
drang, Konzentrationsstérung, flaues Gefiihl im Magen, Konstriktion der Blutgefdfse und da-
mit kalte Hdnde und Fiifje, Schwindel, sensorische Wahrnehmungsstérung. Dabei werden
auch haufig Verhalten wie Négel beiflen, Lippen nagen oder mit leiser Stimme sprechen beo-
bachtet. Es gibt keine diagnostische Kategorie fiir Priifungsangst. Bei Priifungsangst besteht
eine hohe Komorbiditdt mit anderen Angststorungen und depressiver Storung. Im Gegensatz
zu sozialen Angsten kommt Priifungsangst nur in einer Priifungssituation vor, und im Gegen-
satz zu generalisierter Angst ist sie von Angstanfall oder massiver Angst gekennzeichnet. Die
soziale Angst bezieht sich auf anhaltende Angst vor der Bewertung durch andere. Damit kann
Priifungsangst ein Symptom einer generalisierten sozialen Phobie oder auch spezifischen so-
zialen Phobie sein (Melfsen & Walitza, 2013, S. 70-76). Priifungsidngstliche Schiiler verzich-
ten hiufiger auf Abschliisse und besetzen die niedrig qualifizierteren Berufe (Fehm & Fydrich,
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2011) in (Melfsen & Walitza, 2013, S. 75).

Fiir die Diagnostik einer Leistungs- und Priifungsangst muss zuerst die Leistungsfahigkeit
und Intelligenz des Kindes eingeschitzt werden und auf eine mogliche vorhandene Teilleis-
tungsstorung tiberpriift werden. Dabei sollte auch die Entwicklung des Kindes in den letzten
Jahren beobachtet werden: Wie hat sich das Kind in verschiedenen Unterrichtsfachern, bezo-
gen auf Leistung und Lehrerbeziehung, entwickelt und verhalten und wie waren die Lern-
techniken? Zudem sollten folgende Aspekte betrachtet werden: Informationen zur Priifungssi-
tuation (Ablauf und Form), Reaktionen auf die Priifungsergebnisse des Betroffenen (von den
anderen und sich selbst), Reaktion auf Erfolg und Misserfolg, Bedingungsanalyse des Verhal-
tens von Lehrer und Eltern sowie Mitschiilern, Erwartung und Erziehungsverhalten der Eltern
und Lehrer, Schulklima, Kooperation von Eltern.

Zum Erfassen der Daten werden meistens Verfahren wie Priifungséngstlichkeitsinventar
(TAI-G) von Hodapp (1991) oder Priifungsfragebogen (PAF) von Hodapp et al. (2011) oder
Differentielles Leistungsangst-Inventar (DAI) von Rost & Schermer (1997) verwendet.
TAI-G: Diese Methode ist geeignet fiir Schiiler ab 12 Jahren. Dabei sollen sie ihre Gefiihle
und Gedanken auf einer Skala zwischen ,,fast nie*, ,,oft” und ,,fast immer* einschitzen. Die
Theorie dahinter stiitzt sich auf die kognitive Psychologie. Dabei werden Faktoren wie Zuver-
sicht, Aufgeregtheit, Besorgtheit, Interferenz beschrieben. Es beinhaltet 30 Items.

PAF: Dieses Verfahren ist eine iiberarbeitete Version von TAI-G. Dabei wurden wenig trenn-
scharfe Items entfernt. Diese Version ist ab etwa 14 Jahren geeignet.

DAI: Dieses Verfahren ist flir Schiiler zwischen 13 und 19 Jahren. Es beinhaltet zwei Test-
formen zur Erfassung von Angstauslosung, Angsterscheinungsweisen, Angstverarbeitung und
Angststabilisierung. Die Langform umfasst 146 Items und eine Kurzform 96 Items. Sie bein-
haltet 5 Antwortmdglichkeiten von ,,trifft fast nie zu* bis ,,trifft fast immer zu*

(Melfsen & Walitza, 2013, S. 86).

3.4.2 Soziale Angste als Risikofaktor

Bei den oben genannten schulidngstlichen Schiilern mit stark zuriickhaltendem Verhalten wur-
den auch starke soziale Angste vermutet. Hiufig wurde beobachtet, dass es unterschiedliche
Angste gab. Das bedeutet, hatte ein Schiiler Schulangst, wurden auch die Symptome von so-
zialer Angst und/oder Leistungs- und Priifungséngsten beobachtet.

Shame experiences are central to many patients with social phobia.
(Gebbard, 1992, S. A8) in (Hoffmann, 2002, S. 208)

Soziale Angst bringt sehr viele Einschrankungen mit sich. Die Kinder verbringen viel Zeit in
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der Schule, welche eine Reihe von sozialen Situationen beinhaltet. Die Einschrinkungen ma-
chen sich dort sehr bemerkbar, die Kinder werden dauernd damit konfrontiert. Auf der einen
Seite stehen die Personlichkeitsmerkmale und auf andere Seite der Kampf um die Position in
der Gruppe. AuBenseitererfahrung und Mobbing oder auch Lehrer und Erziehungsstile der
Eltern kénnen die sozialen Angste begiinstigen. Uber lingere Zeit anhaltende Mobbing-
Erfahrungen wie ausgrenzen, Geriichte verbreiten, Cybermobbing, Schimpfworter, Spitzna-
men, hidnseln, drohen, herabsetzen, bloBstellen, erpressen, schlagen, Schulmaterial oder Klei-
dung wegnehmen oder sexuelle Belistigungen kdénnen soziale Angste und damit Schuléingste
und Schulverweigerung auslosen. Die Opfer sind meistens unsichere, dngstliche und mutlose
Schiiler. Da die Priifungsangst gleichzusetzen ist mit der Bewertungsangst, konnte sie auch
eine soziale Angst sein. Die Kinder sind stdndig in der Schule mit Leistungsbewertung und
sozialen Situation konfrontiert. Das kann auf Dauer Angststorungen verursachen, und dabei
werden sie meist nach Eintreten vorerst iibersehen (Melfsen & Walitza, 2013, S. 46-51). Die
soziale Angst ist ein Faktor fiir die Entwicklung von Schulangst und auch anderen psychi-
schen Stérungen. Man kann sie nicht abstellen und man kann sie auch nicht wiedergutmachen.
Daher versuchen dngstliche Schiiler nach der Wahrnehmung dieses Signals als Bewiltigungs-
strategie, die Situation zu vermeiden, damit traumatische Situationen der Verachtung abge-
wehrt werden. Diese Strategie ist gepragt von emotionaler und kdrperlicher Belastung, grof3er
Beeintrachtigung der Lebensfithrung und Bewiéltigungseinschriankung von sozialen Aufgaben.
Die Kinder und Jugendlichen mit sozialer Angst haben ein zwei- bis dreifach erhdhtes Risiko,
im Erwachsenenalter an psychischen Storungen zu erkranken. Die Risikofaktoren wie der
biologische (erniedrigte Erregungsschwelle vom limbischen System mit einer Beteiligung der
Amygdala) und der familidre (Eltern mit Angststérung oder eine ldngerfristige Verhaltens-
hemmung in Kombination mit Bindungsstorung), das Geschlecht (erhdhtes Risiko bei Méd-
chen) oder auch der elterliche Erziehungsstil (Feinfiihligkeit, emotionale Wirme, Uberbehii-
tung) begiinstigen den Verlauf diese Storung.

(Pine & al., 1998); andere *! in (Melfsen & Walitza, 2013, S. 77).

Das zentrale Problem bei sozialen Angsten ist Scham, Verachtung ist ein wichtiger Teil dieses
Affektes. Nach den eingangs beschriebenen Inhalten des Schamaffektes durch Wurmser (s.0.)

betrachtet der Betroffene sich mit Verachtung, als schwach und wertlos, in Rivalitétssituatio-

= (Turner, Beidel, & Costello, 1987) ; (Grillon, Dieker, & Merikangas, 1997) ; (Grillon & C. & Amelie, 1998) ;

(Schneider, 2001) ; (Manassis, 2001) ; (Rapee, 1997)
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nen als Versager. In Verbindung mit Scham als Signal sollte die Angstlichkeit als Schutz vor
traumatischen Zustdanden vor einer stirkeren Zuriickweisung warnen (s.0.).

Soziale Angste konnen sich in der Schule auf Lehrer oder Mitschiiler beziehen. Die betroffe-
nen Schiiler haben Angst, bloBgestellt oder ausgegrenzt zu werden. Es ist aber oft schwierig,
genau zu trennen, ob es sich um Versagensangst handelt oder der Betroffene Angst hat, sich
bloBzustellen (Stein R. , 2012, S. 80). Die sozialen Angste entstehen in sozialen Situationen
und fiir die Einzelnen bleibt immer das Risiko, einen Fehler zu machen und dadurch von den
anderen abgelehnt zu werden. Im schulischen Kontext konnen solche Fehler bzw. Unféhigkei-
ten es verhindern, sich in einer Leistungssituation behaupten zu kénnen. Werden diese Fehler
entdeckt, gerdt der Betroffene ins Zentrum der Aufmerksamkeit, wodurch Scham und Verle-
genheit ausgeldst werden konnen. Je groBer die Gruppe ist, in der man mit sozialen Angsten
konfrontiert wird, desto groBer wird die Angst. In der Schule bewegt man sich liberwiegend in
groBBeren Gruppen, wodurch Misserfolge nicht geheim gehalten werden kdnnen und der ,,Feh-
ler” von einer groBeren Zuhorschaft wahrgenommen wird. In kleineren Gruppen, bestehend
aus 1 oder 2 Personen, ist die Angst entsprechend kleiner, weil die soziale Ablehnung auch im

Kontext groBBer Gruppen entstehen kann (Schwarzer R. , 2000, S. 118-119).

Depressionen, Schlafstérung und Suchtstérung sind die Symptome, die bei sozialdngstlichen
Personen auftreten konnen.
—> Depressionen

Die Sozialphobiker haben ein um 35-80 % hoheres Risiko, an Depressionen zu leiden

(Stein & al., 1990); (Van Ameringen & al., 1991) in (Melfsen & Walitza, 2013, S. 78).

Ein sozialer Riickzug kann wiederum ein Symptom fiir Depression sein. Die Symptome kon-

nen sich aufgrund des Alters voneinander unterscheiden.

* Kleinkinder
o [...] Vermehrtes Weinen, Ausdrucksarmut, erhohte Irritabilitdt, gestortes Essver-
halten, (Ein-)Schlafstorung oder Spielunlust [...]
* Vorschulalter
o [...] Trauriger Ausdruck, psychomotorische Hemmung, Angstlichkeit, phobisches
Verhalten, Appetitlosigkeit, (Ein-)Schlafstorung, introvertiertes, aber auch ag-

gressives Verhalten [...]
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e Schulkinder (7-12 J.)
o [...] Verbale Berichte iiber Traurigkeit, psychomotorische Hemmung, Zukunfis-
angst, Angstlichkeit, Appetitlosigkeit, (Ein-)Schlafstorung oder suizidale Gedan-
ken [...]
—> Schlafstéorung
Es wird hier unterschieden zwischen Dyssomnien und Parasomnien
* Dyssomnien

o Ein- und Durchschlafstérungen (Insomnien)

o abnorm verldngerte Schlafdauer (Hypersomnien)

o Schlaf-Wach-Rhythmusstorung (mangelnde Synchronitit des Schlafes)

* Parasomnien
o Naéchtliche Episoden mit Furch und Panik (Pavor nocturnus);
tritt im ersten Schlafdrittel auf und ist gekennzeichnet durch schwere Erweck-
barkeit und Trauminhaltamnesie. Jungs sind hdufiger betroffen.

o Alptraum und Schlafwandel
Bei Jugendlichen konnen auch Schlafstérungen aufgrund von Drogenkonsum auftreten
(Melfsen & Walitza, 2013, S. 78).
—> Suchtstérung
Sozialphobiker, besonders Minner, tragen ein hoheres Risiko, an Alkoholsucht zu erkranken
(Schneier & al., 1989) in (Melfsen & Walitza, 2013, S. 78). Diese gilt als eine Bewiltigungs-
strategie fiir die Betroffenen (Melfsen & Walitza, 2013, S. 78).
Bei der Erstellung einer Diagnose ist es wichtig, zwischen normalem sozialem Unbehagen
und der ,,sozialen Angst* und sozialen Phobie zu unterscheiden. Die Unterscheidung zwi-
schen ,,normalen* und klinischen Angsten ist sehr schwierig. Man kann von drei Grundregeln
ausgehen.
1. Wenn die Beeintrdchtigungen lange anhalten und das Leben der Kinder stark beeinflussen.
2. Wenn die Angste die normale Entwicklung der Kinder verhindern.
3. Wenn sie Probleme in der Schule oder in der Familie auslosen. Die dauerhafte und nicht
angemessene Furcht vor sozialen oder Leistungssituationen kann ein Hinweis auf soziale
Phobie sein und muss genauer untersucht werden. Wenn die Angste jedoch nicht regelmiBig
vorkommen oder fiir das Entwicklungsalter typisch sind, besteht kein Behandlungsbedarf. Bei
Verdacht auf soziale Phobie oder eine Angststorung sollte ein Arzt aufgesucht werden

(Melfsen & Walitza, 2013, S. 24).
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4 MaBnahmen zur Vermeidung bzw. Reduktion von Angsten in
der Schule

Das Deutsche Jugendinstitut hat gemeinsam mit einer Hauptschule Methoden zur Priavention
entwickelt und dokumentiert, welche die Grundlagen der BehandlungsmaB3nahmen darstellen.
Die Experten sind sich einig, dass schon in der Schule erkennbar ist, wer in der Schule Prob-
leme haben wird. Es sind nicht nur die Misserfolge, sondern auch die Wechsel auf weiterfiih-
rende Schulen, die Unsicherheiten verursachen. Daher liegt die Betonung auf Hilfestellungen
in diesen Phasen. Durch fehlende Sicherheit ist die Wahrscheinlichkeit hoch, dass Schiiler mit
bestimmten Bedingungskonstellationen sich von der Schule abwenden. Die Anzeichen sind
oft versteckt. Erste Anzeichen konnten die Stérung des Unterrichts oder das Fernbleiben vom
Unterricht sein. Entschuldigtes Fehlen konnte das liberdecken. Traume oder geistige Abwe-
senheit konnen ebenfalls ein Signal sein. Haufig sagen die Lehrkréfte im Nachhinein, sie hét-
ten etwas geahnt, es fehlen aber strukturierte und systematische Verfahren bei der Friiherken-
nung. Von zentraler Bedeutung ist die Foérderung und Vorbeugung, damit eine rechtzeitige
und wirkungsvolle Bearbeitung der Probleme moglich wird. Die Publikationen sind als ,,.Den
Schulausstieg ~ verhindern® und auf der Datenbank des  Projekts  unter

www.dji.de/schulmuedigkeit zu lesen. Der Fokus lag auf den unteren Jahrgangsstufen der

Sekundarstufe I an Haupt-, Sonder- und Forderschulen mit dem Ziel, Kinder und Jugendliche
individuell zu foérdern. Zu diesem Zeitpunkt ist noch eine Verfestigung des schulmeidenden
Verhaltens moglich. Es gibt kein einheitliches Muster und keinen einheitlichen Verlauf, weil
die Erscheinungsformen und die Prozesse sehr vielfiltig sind. Die Regelschulen haben viele
Moglichkeiten, dem schulmeidenden Verhalten entgegenzusteuern. Von zentraler Bedeutung
fiir die Entwicklung sind ein positives Lernklima, die Integration der einzelnen Kinder in den
Klassenverband, die Unterstiitzung der Kinder und Jugendlichen bei der Bewiltigung von
personlichen Problemen sowie die gemeinsame Erarbeitung von Handlungsalternativen und
die Bewusstmachung von Stdrken. Dabei ist es wichtig, dass die Schule und Jugendhilfe ge-
meinsam arbeiten. Die Abkehr von der Schule hat weniger mit einer kognitiven Lernbehinde-
rung oder mit Defiziten zu tun, sondern eher mit krisenhaften Entwicklungen in den Her-
kunftsfamilien oder den Schwierigkeiten der Schiiler, mit den schulischen Verhaltensanforde-
rungen klarzukommen. Was personliche und soziale Problemlagen angeht, ist die Zusammen-
setzung einer Klassengemeinschaft sehr heterogen. Manche Kinder und Jugendliche haben
aufgrund bestimmter Merkmale schlechtere Ausgangsbedingungen. Sie werden jedoch an-

dauernd durch die heutige Gesellschaft damit konfrontiert, dass sie nur etwas erreichen kon-
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nen, wenn sie sich genug Miihe geben.

Nach Michel konnte der Schulausstieg erst verhindert werden, wenn man mit zwei unter-
schiedlichen Blickwinkeln das Problem analysiert und behandelt.

Der erste Fokus sollte auf das einzelne Kind gerichtet sein, damit eine individuelle Forde-
rung iliberhaupt moglich ist. Dabei wéren die zentralen Fragen, wie die gefdhrdeten Kinder
identifiziert werden, wie die Elternarbeit gesichert wird und welche Instanzen miteinzubezie-
hen sind. AnschlieBend sollte eine Erkldrung der Ursachenkonstellation erfolgen und Lo-
sungsstrategien zur Problemldsung ermittelt werden.

Die Abkehr von der Schule kann viele Griinde haben. Es ist kein Verhalten, das vom Umfeld
ausgelost wird, sondern es verweist auf die Lebenssituation des Kindes. In der 4. bis zur 7.
Klasse sind es bei den gefdhrdeten Kindern Leistungsschwierigkeiten, ein Schulwechsel, die
beginnende Pubertit und damit verbundene Konflikte mit Angsten, Unsicherheiten und Kon-
flikte mit den Eltern. Diese Konflikte werden meistens durch die Erziehungsunsicherheiten
der Eltern verstéirkt. Ab der Klasse 5 beginnen die Anzeichen von Schulmiidigkeit sichtbar zu
werden. Ab dem 12. bis 14. Lebensjahr entwickelt sich das Abkehrverhalten in manifestes
Verhalten, und eine Umkehrung ist sehr schwierig. Fiir das friihzeitige Erkennen miissen die
Aufmerksamkeit und das Einflihlungsvermogen der Lehrkréfte geschult werden. Sie brauchen
zudem Unterstlitzung, um auf die Problemsituationen reagieren zu konnen. Um Transparenz
und gegenseitige Unterstiitzung zu schaffen, miissen folgende Ebenen verbessert werden:

*  FEin fall- oder klassenbezogener Austausch innerhalb des Kollegiums

*  FEine institutionalisierte Kooperation von abgebender und aufnehmender Schule

* Die Herstellung einer gleichberechtigten Zusammenarbeit mit den Erziehungsberech-
tigten sowie

* FEine systematische Zusammenarbeit mit anderen Akteuren, weiteren Stellen, Bera-
tungsangeboten, therapeutischen Einrichtungen etc. (Michel, 2006, S. 83-84).

Die Kriterien, an denen ,,gefdhrdete* Kinder erkannt werden, konnen sein:

- Fehlzeiten: entschuldigte Fehltage bzw. Atteste von unterschiedlichen Arzten oder auch
Erkrankung als ein Ausdruck problematischer Lebensbedingungen, unentschuldigte Tage,
gehdufte Verspédtungen, Fehlen in einzelnen Fiachern oder sogar das Zuriickhalten der Eltern
aufgrund der schulangstbedingten psychosomatischen Krankheiten. Die genannten Probleme
konnen jedoch erst behoben werden, wenn sie erkannt werden.

In der Praxis wird jedoch beobachtet, dass die Fehlzeiten oft nicht ausreichend oder rechtzei-
tig hinterfragt werden. Die Schiiler sollen auch spiiren, dass es den Lehrkriften etwas aus-
macht, ob sie kommen oder nicht.

= Leistungsverdnderungen: plotzliches Abfallen der Leistungen, ohne dass die Ursachen
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bekannt sind.

=2 Verdndertes (Sozial-)Verhalten: Interessenloses oder passives Verhalten wird bei Schiilern
verstirkt beobachtet. Dabei sollen folgende Fragen beantwortet werden: Wie ist das Kind in
die Klassengemeinschaft integriert und wie ist seine Beziehung zu den Lehrkrédften? Ansons-
ten: Anderungen im Umgang mit den Lehrkriften und Mitschiilern, Verhalten im Unterricht
und nach Schulende, sinkendes Arbeitsverhalten wie etwa haufiges Fehlen der Hausaufgaben
oder sinkende Mitarbeit. Diese Anzeichen konnen auch auf fehlende Struktur im Elternhaus
oder schwierige Situationen in der Familie hinweisen.

=2 Mangelnde Integration: Mangelnde Integration in der Klasse kann Angst vor Mitschiilern
oder Probleme in der Klassengemeinschaft verursachen. Besonders gefahrdet sind die Quer-
einsteiger oder Klassenwiederholer. Diese Gruppen sollten immer im Blick behalten werden.
= Unterschiedliche Ausprdgungen geschlechtsspezifischer Verhaltensweisen:

Gefihrdete Méddchen scheinen eher passiv zu sein, wihrend Jungs eher aktiv storen. Es wird
aber immer hdufiger beobachtet, dass die Mddchen zunehmend zu den aktiv Stérenden in der
Gruppe gehoren.

Der Austausch zwischen den Lehrkriften schafft eine breite Informationsbasis, die fiir die
Fritherkennung wichtig ist. Das kann durch institutionalisierten Austausch im Kollegium, re-
gelmdfsige Gesprdchskreise mit Fallbesprechungen, ein festes Steuerungsgremium und Team-
beratungen [...], gemeinsame Reflexion im Team, die Kldrung von Zustdndigkeiten, und Ab-
ldufe wie Festlegung formaler Mafinahmen geschehen.

Die Hintergriinde fiir die Schulprobleme sind hdufig bei den Familien zu finden. Aus diesem
Grund miissen die Schulen stirker mit den Eltern arbeiten. Elternarbeit sollte nicht nur ehren-
amtlich oder bei Problemen stattfinden. Es sollten auch Anerkennung oder Wertschétzungen
erfolgen. Seitens der Schule sollte ebenfalls Interesse an den Eltern gezeigt werden. Strategien
wie Elternberatungen, Elternseminare, familienrelevante Fragestellungen, Zusammenarbeit
durch Gemeinwesenarbeit konnen sehr hilfreich sein. Die Sozialarbeiter konnen dabei eine
vermittelnde Rolle einnehmen. Forderungen im zeitlichen und organisatorischen Rahmen des
normalen Unterrichts durch die sozialpddagogischen Fachkrifte mit Hilfe einer Kriseninter-
vention im Konfliktfall, die Empfehlung anderer MaBBnahmen oder die Beratung in enger Zu-
sammenarbeit mit allen Beteiligten sollten angeboten werden. Die Forderpldne sollten in
Form von kleinschrittiger Zielsetzung und Vereinbarungen zusammen mit alle Beteiligten und
gekennzeichnet durch Meilensteine entwickelt werden. Die Jugendlichen sollten angeben,

was sie selbst zur Zielerreichung beitragen konnen und wie die Lehrkréfte und Eltern diesen
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Prozess unterstiitzen konnen (Michel, 2006, S. 79-90).
Der zweite Fokus sollte auf den Einfluss des Schulsystems gerichtet werden. Dazu gehoren
die Verinderung der Schulstruktur, die Einrichtung von einem Ubergangsmanagement
(Grundschule zu weiterfithrenden Schulen) sowie die Verbesserung des Schul- und Klassen-
klimas.
Durch Misserfolge, besonders in der Grundschule, und den Wechsel an weiterfithrende Schu-
len werden die bereits vorhandenen Schwierigkeiten verstéirkt. Der Ubergang wird meistens
nicht ausreichend unterstiitzt, und es fehlt an Kooperationen von Grundschule und weiterfiih-
renden Schulen. Die schulmeidenden Verhaltensweisen konnen meistens bereits in dieser
Phase erkannt werden. Hier bezieht sich Michel auf (Leonhadt, 2002) und schldgt vor, dass
mehr Zusammenarbeit und Austausch zwischen den Grundschulen und weiterfiihrenden
Schulen stattfinden sollten, damit die Defizite besser erkannt und geeignete Ressourcen friih-
zeitig eingesetzt werden. Fiir die Vereinfachung und bessere Strukturierung der Zusammenar-
beit sollten konzeptionell inhaltliche Rahmenbedingungen entwickelt werden. Wichtig dabei
ist, dass die Bezugspersonen verfiigbar bleiben. Das ist somit auch eine Ressourcenfrage. Fiir
die Klassensetzungen sollten bestehende Freundschaften und Wiinsche der Eltern und Schiiler
berticksichtigt werden. Von wichtiger Bedeutung ist auch die Gestaltung des Unterrichts in
der ersten Woche nach Schulbeginn (Michel, 2006, S. 90-92).
- Ricking, Kastrike & Thimm finden neben den oben genannten Faktoren die Rolle der
Schulleitung sehr einflussreich. Schulabsentismus wird von den meisten Schulleitungen als
ein Randproblem und nebensédchlich behandelt. Dadurch kann kein effektives Management
geleistet werden. Die Autoren haben dazu drei Hauptindikatoren fiir die Erwartungen an die
Schulleitung diesbeziiglich aufgestellt.
* Problembewusstsein durch hdufigere Ansprachen, Informationseinholung, piddago-
gisches Verstindnis
* Klare und regelmidflige Handlungserwartungen gegeniiber dem Kollegium, den El-
tern und Schiilern
* Unterstlitzung zur Qualifizierung von Handlungsstrategien durch Vermittlung der
Infos iiber Fort- und Weiterbildungen, Unterstiitzung der Fort- und Weiterbildungen,
Zurverfiigungstellung von Ressourcen und Unterstiitzung von Prozessen zur Ent-
wicklung von Prdventions- und Interventionsmaffnahmen in der Schule.
—> AuBerdem betonen sie auch das Lehrerverhalten als ein Schliissel der Pravention. In der

Realitit jedoch zeigen die meisten Lehrkrifte keine Bereitschaft im Zusammenhang mit
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schulmeidendem Verhalten. Das liegt wahrscheinlich daran, dass es ihnen an Kenntnissen und
Strategieformen fehlt und sie diesen Bereich nicht zu ihren Aufgaben zdhlen. In der Realitét
sieht es so aus, dass die Abwesenheit von nicht lernwilligen bzw. schulmeidenden Schiilern
wihrend des Schulalltags von den Lehrkréften eher als Erleichterung empfunden wird (die
Ausprigung ist abhéngig von der Form des Absentismus). So konnen sie sich auf die lernwil-
ligen Schiiler konzentrieren. An dieser Stelle miissen die Lehrkrifte durch die Schulleitung
unterstiitzt werden.

Folgende Indikatoren sind fiir Lehrkréfte zu nennen.

* Angemessenes Problembewusstsein durch offene Ansprache und nicht Tabuisierung,
Informationseinholung, Entwicklung eines pddagogisches Verstindnisses, regelmafi-
ges Einbinden des Themas Schulmeidendes Verhalten in Konferenzen und Beratungs-
runden.

* Sie sollten Handlungsbereitschaft zeigen, indem sie bedingungsabhidngig Handlungs-
strategien entwickeln, Kenntnisse iiber das Problem, Wahrnehmung der Warnsignale,
Kenntnisse liber die Bedingungsfaktoren, Praventions- und Interventionsformen und
Netzwerkarbeit.

* Als Handlungskompetenzen sind nétig: Falldiagnose, differenziertes Repertoire von
Handlungsstrategien, Inanspruchnahme von auferschulischen Unterstiitzungssystemen,
Wertschitzung, Akzeptanz und Zuwendung entgegenbringen, freundliche Zuwendung,
authentisches Verhalten, ermutigend und Grenzen setzend.

* Verbesserung der Beziehungsqualitit durch positives Feedback, emotionale Aufge-
schlossenheit und ein freundliches und optimistisches Auftreten, AuBerung und Be-
griindung der Erwartungen zum Verhalten (Fehlzeit) und Gespréche iiber die Hinter-
griinde der Versdumnisse fiihren.

—> Bei der Gestaltung von Didaktik und Methodik des Unterrichts im Sinne einer sinnvollen
Pravention oder Intervention miissen folgende Kriterien beachtet werden.

* Bei der Unterrichtsplanung sollten unter anderem die Interessen und Voraussetzungen
(in Bezug auf die Inhalte) der Schiiler beriicksichtigt werden. Soziales und emotiona-
les Lernen sollte die gleiche Gewichtung haben wie kognitives Lernen.

* Die Schiiler sollten die Moglichkeit bekommen, sich aktiv handelnd und selbstbe-
stimmend im Unterricht einzubringen, z. B. durch Entwicklung neuer Ideen, Wider-
spruchsmdglichkeit an der Lehrerplanung und Durchsetzung der Verdnderungsvor-

schldge, vom Lehrer gesetzte Ziele sowie Gewdhrung und Forderung von Selbststéin-
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digkeit.

Fiir die Verbesserung der Unterrichtsqualitét sollten gemeinsame Ziele gesetzt wer-
den, der Inhalt liberschaubar und flexibel gegliedert werden, der Unterricht lebhaft
und interessant. Es sollten verschiedene Lernbereiche in der Klasse eingerichtet wer-
den (Gruppe, Stillarbeit, ...). Ein breites Angebot an Lernmaterial und Medien, ni-
veaudifferenzierte Lernangebote und Fragestellungen sollten den Unterrichtsverlauf

deutlich beeinflussen.

- UnregelmidBige Besuche konnen bei Aggression fiir das Opfer, aber auch den Tater sinn-

voll erscheinen. Die betroffenen Schiiler verfiigen oft nicht iiber Bewiltigungsstrategien in

Konfliktfallen. Der nichste zentrale Aspekt ist damit das ,,soziale Lernen®.

Riickkehrgestaltung durch Konflikterkldrung unter Einbindung von Lehrkrédften und
Gleichaltrigen. Die Schule tragt die Mitverantwortung. Die Lehrkréfte sollten interes-
siert nach den Griinden fiir das Fehlen in der Schule fragen. Sie sollten die Strategien
zur Kommunikation und Sprachfiihrung beherrschen und sie auch flexibel anwenden
konnen. Den Schiilern sollte im Konfliktfall durch die Lehrer Unterstiitzung angebo-
ten werden. Die Lehrer sollten sich Befiirchtungen, Wiinsche und Sorgen schildern
lassen. Bei der Riickkehr eines Betroffenen sollte die gesamte Klasse auf den Emp-
fang und die Integration des Betroffenen vorbereitet werden. Ein Austausch mit den
anderen Kollegen zum Thema Empfang-, Kontakt- und Integrationsstrategien sollte
stattfinden.

Das Problembewusstsein sollte selbstverstdndlich unter den Lehrkriften gefordert
werden. Weiterbildungen fiir Konfliktschlichtung miissen angeboten und angenom-
men werden. Es sollte sich wenigstens eine Lehrkraft darauf spezialisieren. Schiiler
sollten auch zu Streitschlichtern ausgebildet werden. Bestimmte Orte fiir die Konflikt-
reglung sollten eingerichtet werden. Die Zugriffsmoglichkeit auf interne sowie externe
Moderatoren fiir schwierige Gesprache sollte gegeben werden. Konflikte in den Berei-
chen Mobbing, Isolation, Ausgrenzung und Gewalt miissen absoluten Vorrang haben
und ziigig behandelt werden. Die Moglichkeit einer Mediation zwischen Lehrkraft und
Schiiler wie auch Schiiler und Schiiler in Konfliktsituationen sollte vorhanden sein
sowie die Moglichkeit zur Berufung eines runden Tisches fiir alle Beteiligten. Kon-
zepte zu Konfliktlosungsstrategien miissen in den Unterricht eingebunden werden.

Das Klassenklima muss gestdrkt werden, indem gemeinsame Regeln erstellt werden,

damit ein respektvoller und achtsamer Umgang miteinander gefordert wird. Die Sen-
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sibilitét fiir psychosoziale Wahrnehmungsbereitschaft muss gefordert werden, indem
offene Gespréche dariiber gefiihrt werden. Die Schiiler sollten mit Hilfe von Training
und 6ffentlicher Anerkennung sowie schriftlichen Nachweisen dazu motiviert werden,
als Unterstiitzer von Absentismusgefahrdeten zu fungieren.

In allen Unterrichtsstunden sollten durch strukturierte Konzepte Einheiten der Selbst-
und Sozialkompetenzstirkung und der Losung sozialer Probleme eingebaut werden.
Die Entwicklung von Problemlose- und Selbstmanagement-Training zum Umgang
mit Arger und Frustration sollte dies ergéinzen sowie die personelle Bereitstellung fiir
Krisenintervention durch ein verbindliches Konzept.

Beratungsangebote fiir Bearbeitung von inner- und aufserschulischen Belastungen,
Entwicklungsbegleitung und Persénlichkeitsstorung sollten geschaffen werden. Bei
Bedarf sollten externe Hilfen miteinbezogen werden. Dies sollte unterstiitzt werden,
indem regelméBig Fortbildungen zu Beratungsmethoden angeboten werden. Es sollte
Kontakte und Listenfiihrung von Unterstiitzungsagenturen im Umfeld geben. Die enge
Zusammenarbeit mit Kooperationspartnern sollte hergestellt und verbessert werden.
Dadurch werden die Kontakte positiv beeinflusst.

Verbesserung von Erlebnispadagogik, Freizeitmoglichkeiten etc. und Einrichten von
Schiilerclubs, Schiilerfirmen, Bewegungsmdglichkeiten, Werkstétten und Reparatur-
gruppen, ehrenamtliches Engagement fiir soziale und kulturelle Felder. Die Teilnahme
an diesen Aktivititen sollte wertgeschétzt und Teilnahmen an auBerschulischen Ange-

boten sollte zertifiziert werden.

- AuBlerunterrichtliche Aktivitidten konnen auch motivierend wirken.

Durch realistische Herausforderungen konnen Selbstwertsteigerung, Selbststandigkeit,
Entwicklung von Basiskompetenzen, Qualifizierung von Berufsverhalten und der
Ubergang in die Arbeitswelt gestéirkt werden.

Mit Fokussierung auf Praxislernen sollten Zustdndigkeiten fiir Praxisplitze und teil-
nehmende Schiiler, Anforderungen an Praxispldtze in der Schule definiert werden.
Kontakte zu Betrieben sollten gepflegt werden, und es sollten zwecks Wirksamkeit re-
gelméBig Evaluationen durchgefiihrt werden. Das Lernen in der Praxis sollte freiwillig
sein.

Durch die Lehrkrifte sollten Konzepte und Lehrplédne entwickelt werden. Die Erkun-
dungsaufgaben sollten gemeinsam erarbeitet werden. Das Praxislernen sollte schuli-

schen Fachern zugeordnet und zensiert werden. Die Lehrkrifte sollten sich aktiv iiber
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die Lernprozesse in anderen Orten erkundigen. Ziel beim Praxislernen ist nicht die
Abkopplung vom Qualifikationserwerb. Alles soll parallel stattfinden.
—> Ein weiterer zentraler Punkt ist die Kooperation mit den Erziechungsberechtigten. Dies soll-
te wie folgt realisiert werden.

* Informationsaustausch sollte zwischen den Sorgeberechtigten und der Schule durch
regelméBigen Schriftverkehr, Durchfiihrung von informellen Gespriachen, Bereitstel-
lung von Sprechstunden und regelméaBige Beratung stattfinden. Elternabende und EI-
ternseminare konnen durch gruppenorientierte Angebote dazu beitragen.

* Die Erziehungsberechtigten sollten motiviert werden, sich durch Arbeitsgemeinschaf-
ten, Engagement, aktive und passive Teilnahme am Unterricht an der Schul- und Un-
terrichtsgestaltung zu beteiligen.

* Es sollten kooperative Handlungsstrukturen entwickelt werden. Sanktionen und Be-
lohnungen sollten zu Hause nach der Schule fortgesetzt werden.

—> Es sollte intensive und regelméBige zielverbundene Kooperationen zwischen Schule und
auBerschulischen Institutionen stattfinden, wie z. B. Polizei, Jugendamt, Betriebe, Organisa-
tionen, Vereine, Einrichtungen oder auch andere Schulen und weiterfiihrende Schulen. Fiir
alle Beteiligten sollten Hospitationen in weiterfiihrenden Schule ermdglicht werden. Die wei-
terfithrenden Schulen sollten eine Einsicht bekommen iiber die Absentismusdaten.

(Ricking, Kastrike, & Thimm, 2006, S. 123-138)

Speziell bezogen auf Priifung und Leistungsangst ist es wichtig dabei zu beachten, dass die
Priifungen und Tests rechtzeitig angekiindigt werden. Die Eingrenzung des Priifungsstoffs,
rechtzeitige Ankiindigung und mehrere kleine Tests anstelle eines groflen (Verlagerung der
Gewichtung) konnen der Angst etwas entgegenwirken. Nach der Priifung sollten vor allem
die negativen Riickmeldungen vermieden bzw. verhindert werden. Die Eltern sollten ihre Er-
wartungen reduzieren. Besonders wichtig dabei ist, die Bestrafungen oder negative Riickmel-

dungen zu unterlassen (Melfsen & Walitza, 2013, S. 76).

5 Fazit

Wegen der Schulpflicht, die im Gesetz verankert ist, stellt der Schulabsentismus ein grofBes
Problem fiir die Schulen dar. Es gibt bei der Unterteilung von Schulabsentismus unterschied-
liche Meinungen. Nach Nissen wird der Schulabsentismus unterteilt in Schulzuriickhaltung
und Schulverweigerung. Bei der Schulzuriickhaltung sind die Eltern die Ursache des Fehlens.
Das kann kulturelle oder andere Griinde haben. Sanktionen wie etwa Zwangsfithrungen oder

Zwangsgeld sind in diesen Bereichen eher angemessen als bei der Schulverweigerung. Schul-
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verweigerung beinhaltet das Schulschwinzen, die Schulphobie und die Schulangst. Bei
Schulschwinzen hilt sich der Schiiler an ,,angenehmeren Orten* auf statt in der Schule, und
die Eltern sind dariiber nicht informiert. Die Ursachen der Schulphobie sind Trennungséngste
von den Bezugspersonen. Schulphobie wird meist klinisch behandelt. Schulangst kommt nur
in der Schule vor. Schuldngste konnen entweder Angst vor Leistungs- oder Priifungssituatio-
nen sein oder soziale Angste im Hintergrund haben. Sie kénnen auch Angst vor kdrperlichen
Verletzungen durch gewalttitige Schiiler bedeuten. Das heif3t, dass in der Schule nach Auslo-
sern gesucht werden muss. Die Ursachen fiir Angstentstehung in diesem Zusammenhang sind
jedoch noch tiefer in der menschlichen Seele verankert. Es wird bei den Theorien zu Angst
die Unterscheidung zwischen Angst und Furcht vorgenommen. Wenn Schiiler direkt mit Ge-
walt durch andere Schiiler konfrontiert werden, entsteht Furcht bzw. Realangst. Angst kann
als Angst vor der Furcht bezeichnet werden und ist das Produkt psychischer Hilflosigkeit, oft
hat sie Objektlosigkeit und Unlustcharakter. Sie besitzt im Gegensatz zur Furcht die Eigen-
schaft der Unbestimmtheit und ist mit kdrperlichen Reaktionen verbunden. Angste, die in der
Schule auftreten konnen, sind bspw. Angst vor einem Lehrer, vor Mobbing, vor Gewaltan-
drohungen, vor Leistungsversagen oder Blamieren vor einer groBen Gruppe. Angst kann eine
erworbene Verhaltensstorung bzw. ein Personlichkeitsmerkmal oder Zustand sein. Das bedeu-
tet, dass es auch Schiiler gibt, die aufgrund ihrer Personlichkeitsmerkmale hiufiger mit Angst
reagieren als andere. Wie diese Personlichkeitsmerkmale oder die erworbenen Verhaltenssto-
rungen zustande kommen, wurde in dieser Arbeit mit Hilfe der psychoanalytischen Theorie
erkldrt. In der Psychoanalyse wird bei der menschlichen Seele unterschieden zwischen Es, Ich
und Uber-Ich. Das Es, auch Trieb genannt, stellt die menschlichen Bediirfnisse dar, die stets
nach Befriedigung streben. Das Uber-Ich sind die Normen und die Werte in der Gesellschaft,
die durch die Erziehung und soziale Umgebung (z. B. Gebote oder Verbote) vermittelt und
eingeprigt werden. Das Ich hat die Vermittlungsaufgabe zwischen diesen beiden Instanzen.
Damit ist das Ich der psychischen (Gefiihle und Empfindungen eine Person) und sozialen
(Werte und Normen) Realitit ausgesetzt und kann beide gleichzeitig wahrnehmen. Das Ich ist
auch der Teil der drei Instanzen, der bewusst ist. Alles was verdriangt wurde, kann unter-
schiedlich, je nachdem ob es sich im Vorbewusstsein oder Unbewusstsein aufhélt, durch die
Analyse des Ichs erkannt werden. Nach Freuds erster Theorie entsteht Angst, wenn die sexu-
ellen Erregungen unbefriedigt bleiben und unterdriickt werden. Nach Freuds zweiter Theorie
(Signaltheorie) gilt Angst als Zeichen fiir die innerpsychischen Konflikte oder als Reaktion

auf grofere Gefahr. Die innerpsychischen Konflikte entstehen, wenn die Anforderungen des
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Es oder Uber-Ichs unerfiillt bleiben. Angst wird erzeugt. Die innerpsychischen Konflikte
werden durch Abwehrmechanismen unterdriickt. Bei einer erfolgreichen Abwehr bleiben sie
vom Ich unbemerkt. Wenn die Unterdriickung sich jedoch im Unbewussten anhéuft, scheitert
der Abwehrmechanismus und das Ich wird iiberfordert. Dabei sind sie entweder stindig vor-
handen oder kénnen als Panikreaktionen (z. B. vor einer Priifung) oder als Phobien (z. B.
Schulphobie) als irrationale und intensive Angst vor einer bestimmten Situation wie Leis-
tungs- oder Trennungssituation auftreten. Als korperliche Reaktion auf Angst und Furcht
werden durch den Sympathikus alle korperlichen Aktivititen, darunter auch intellektuelle
Fahigkeiten, unterdriickt. Das bedeutet, dass die kognitiven Fahigkeiten und damit die Schul-
leistung und Konzentration negativ beeinflusst werden. Damit beginnt ein Teufelskreis.

Auch Gefiihle wie Scham und Schuld werden den Angsten untergeordnet. Sie sind spezifische
Aspekte der Angst. Bei der Beschreibung von Scham sprach Freud tiber Schaulust. Schuld
kommt vor, wenn die Person sich nicht nach Normen und Werten verhilt und sich dabei
schuldig fiihlt. Ein Problem in unserer Gesellschaft ist auch, dass Menschen mit ausgepragter
Scham eher akzeptiert werden als Menschen ohne Scham. Schamgefiihl kann auch als
Schuldgefiihl abgewehrt werden oder eines kann das andere auslosen. Es ist manchmal
schwierig, sie auseinanderzuhalten. Je nach Personlichkeit sind auch die Empfindungen von
Scham und Schuld unterschiedlich ausgepriigt. Wenn ein Schiiler tiglich z. B. wegen Uber-
gewicht oder seines Aussehens oder Angst, vor der Gruppe sprechen zu miissen, mit Scham-
gefiihlen in der Schule konfrontiert wird oder Angst vor dem Lehrer oder anderen Mitschii-
lern hat und keine Handlungsstrategien hat, bleibt nur der Ausweg, der Schule fern zu bleiben,
denn das ist ertriiglicher als Scham, Schuldgefiihle oder Angste. Die Angst, sich zu blamieren
und sich vor der ganzen Klasse zu schimen oder den Anforderungen des Uber-Ichs nicht ge-
recht zu werden sowie die damit verbundenen Schuldgefiihle hemmen bei den priifungséngst-
lichen und sozialdngstlichen Menschen die Aktivititen. Dadurch kdnnen sie sich nicht voll
und ganz den Lern- und Leistungsaufgaben widmen. Das beeintridchtigt zum einen die gute
Priifungsleistung und zum anderen die Schiiler-Lehrer-Beziehung. Schiichterne und leistungs-
schwache Schiiler, die eingeschult werden, miissen in der Schule mehr bei ihrer schulischen
und sozialen Entwicklung beobachtet werden, und es wird im Umgang mit diesen Kindern ein
stiarkeres Fingerspitzengefiihl bendtigt. Dabei ist es ebenso wichtig, die Abwehrbemiihungen,
die auftreten, um mit Scham und Angst fertig zu werden, zu kennen, um nicht anhand man-
cher Reaktionen falsche Schliisse zu ziehen.

Die Darstellung der menschlichen Seele durch Freud in dieser Arbeit in Zusammenhang mit
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Schulangst soll nicht heiflen, dass das Verdrdngte ins Bewusstsein gerufen werden sollte, um
die Ursachen von Schulangst zu verstehen, sondern es soll dem Verstindnis dienen, wie tief
die Angste in einem menschlichen Leben verwurzelt sind, um im Umgang mit diesen Kindern
in der Schule sensibilisiert zu werden.

Die Angste in der Schule kénnen das gesamte schulische und berufliche Leben negativ beein-
flussen. Die sozialen Benachteiligungen, wie Abrutschen in sozialbenachteiligte Milieus,
Stigmatisierung oder Isolationen, sind absehbar. Fiir Pravention und Intervention bedeutet das,
dass die Ansétze genau dort gesucht werden sollten, wo die Symptome hiufig auftreten, ndm-
lich in der Schule und nicht in alternativen Einrichtungen oder anderen Schulen, denn das
Problem bleibt stets bestehen und kann durch einen Ortswechsel oder durch Zwangsfiithrun-
gen nicht aufgehoben werden. Jedes Kind hat das Recht auf Bildung in einer Schule. Der rich-
tige Umgang mit diesen Kindern benétigt viel Zeit, Geduld und vor allem Ressourcen sowie
fachliches Wissen. Wenn die Schule diese Kinder zu anderen Einrichtungen abschiebt, weil
die Lehrkrifte nicht mehr weiterwissen oder ihnen die zeitlichen oder personellen Ressourcen
oder auch das Interesse fehlen, gefdhrdet das die ausreichende schulische Bildung dieser Kin-
der, was in der Zukunft noch gréBere Problemen mit sich bringen wird. Dabei verbringen die
Kinder und Jugendlichen einen Grofiteil ihrer Zeit in der Schule, und die Schule tragt die Ver-
antwortung fiir das Wohlbefinden der Kinder.

Das Schuljahr 2013/2014 ist das Jahr der Inklusion in den Schulen. Es werden mehr Kinder in
den Klassen sein, die ,,anders* sind, sich ,,weniger trauen®, ,,mehr schimen* oder ,,mehr
Angst haben®. Unter der Betrachtung solcher Problematiken in den Schulen wire es denkbar,
dass auch der Ressourcenmangel in den Schulen, der schon immer zur Debatte stand, sich
durch Inklusion verschérfen und dadurch die Problematik von Absentismus bzw. Schulangst
begilinstigt wird. Wenn noch mehr verhaltensauffillige Kinder in den Klassen hinzukommen,
werden die Lehrkrifte hdufiger mit Schulabsentismus und Schulangst konfrontiert sein. Um
dieser Problematik entgegenzuwirken, ist eine intensive Pravention und Intervention unerléss-
lich. Im Fokus sollte das Kind durch eine Verbesserung der Schulstruktur in einem stark or-
ganisierten Ubergansmanagement zwischen Grundschule und weiterfiihrender Schule stehen.
Eine Verbesserung des Schul- und Klassenklimas und eine hilfreiche Beziehungsarbeit wiirde

die Schulangst der Kinder verringern und zum Lernerfolg beitragen.
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Anhang

Die Gesetze

Art7 GG
(1) Das gesamte Schulwesen steht unter der Aufsicht des Staates.

(2) Die Erziehungsberechtigten haben das Recht, iiber die Teilnahme des Kindes am Reli-
gionsunterricht zu bestimmen.

(3) Der Religionsunterricht ist in den 6ffentlichen Schulen mit Ausnahme der bekenntnis-
freien Schulen ordentliches Lehrfach. Unbeschadet des staatlichen Aufsichtsrechtes wird
der Religionsunterricht in Ubereinstimmung mit den Grundsitzen der Religionsgemein-
schaften erteilt. Kein Lehrer darf gegen seinen Willen verpflichtet werden, Religionsun-
terricht zu erteilen.

(4) Das Recht zur Errichtung von privaten Schulen wird gewéhrleistet. Private Schulen als
Ersatz fiir 6ffentliche Schulen bediirfen der Genehmigung des Staates und unterstehen den
Landesgesetzen. Die Genehmigung ist zu erteilen, wenn die privaten Schulen in ihren
Lehrzielen und Einrichtungen sowie in der wissenschaftlichen Ausbildung ihrer Lehrkréf-
te nicht hinter den 6ffentlichen Schulen zuriickstehen und eine Sonderung der Schiiler
nach den Besitzverhéltnissen der Eltern nicht gefordert wird. Die Genehmigung ist zu ver-
sagen, wenn die wirtschaftliche und rechtliche Stellung der Lehrkréfte nicht geniigend ge-
sichert ist.

(5) Eine private Volksschule ist nur zuzulassen, wenn die Unterrichtsverwaltung ein be-
sonderes padagogisches Interesse anerkennt oder, auf Antrag von Erziehungsberechtigten,
wenn sie als Gemeinschaftsschule, als Bekenntnis- oder Weltanschauungsschule errichtet
werden soll und eine 6ffentliche Volksschule dieser Art in der Gemeinde nicht besteht.

(6) Vorschulen bleiben aufgehoben.

HmbSG

§ 1 Recht auf schulische Bildung Jeder junge Mensch hat das Recht auf eine seinen Fihig-
keiten und Neigungen entsprechende Bildung und Erziehung und ist gehalten, sich nach sei-
nen Moglichkeiten zu bilden. Dies gilt ungeachtet seines Geschlechts, seiner Abstammung,
seiner Rasse, seiner Sprache, seiner Heimat und Herkunft, seines Glaubens, seiner religidsen
oder politischen Anschauungen oder einer Behinderung. Das Recht auf schulische Bildung
und Erziehung wird durch ein Schulwesen gewdhrleistet, das nach MaB3gabe dieses Gesetzes
einzurichten und zu unterhalten ist. Aus dem Recht auf schulische Bildung ergeben sich indi-
viduelle Anspriiche, wenn sie nach Voraussetzungen und Inhalt in diesem Gesetz oder auf-
grund dieses Gesetzes bestimmt sind.

§12 Integration von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpiddagogischem Forderbedarf und
Betreuung kranker Schiilerinnen und Schiiler

(1)*Kinder und Jugendliche mit sonderpddagogischem Forderbedarf haben das Recht, allge-
meine Schulen zu besuchen. Sie werden dort gemeinsam mit Schiilerinnen und Schiilern ohne
sonderpddagogischen Forderbedarf unterrichtet und besonders gefordert. Die Forderung kann
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zeitweilig in gesonderten Lerngruppen erfolgen, wenn dieses im Einzelfall pddagogisch gebo-
ten ist.

§28 Rechte und Pflichten aus dem Schulverhiltnis

(1) 1 Mit der Aufnahme einer Schiilerin oder eines Schiilers in eine staatliche Schule wird ein
offentlich-rechtliches Schulverhéltnis begriindet. 2 Die von einer Schiilerin oder einem Schii-
ler jeweils besuchte Schule bleibt so lange als Stammschule fiir die Sicherstellung des regel-
méBigen Schulbesuchs und fiir alle sonstigen schulischen Belange verantwortlich, bis der
Wechsel in eine andere Schule tatsidchlich erfolgt ist oder die Schiilerin oder der Schiiler nach
Erfiillung der Schulpflicht aus dem staatlichen Schulsystem entlassen worden ist.

(2) Die Schiilerinnen und Schiiler sind verpflichtet, regelmaBig am Unterricht und an den
pflichtméBigen Schulveranstaltungen teilzunehmen und die erforderlichen Arbeiten anzuferti-
gen.

(3) 1 Auf Antrag kann die Schule Schiilerinnen und Schiiler aus wichtigem Grund vom Unter-
richt bis zur Dauer von sechs Wochen beurlauben oder von der Teilnahme an einzelnen Un-
terrichtsveranstaltungen befreien, ohne dass das Schulverhiltnis unterbrochen wird. 2 Die
zustdndige Behorde kann Vorschriften fiir weitere Beurlaubungen erlassen. 3 Dies gilt insbe-
sondere filir Auslandsaufenthalte, fiir den Fall der Betreuung eines eigenen Kindes und fiir
Schulpflichtige, die tiberbetriebliche Ausbildungsstétten besuchen.

(4) 1 Ist ein Schulverhéltnis unterbrochen, werden die Zeiten der Unterbrechung nicht auf die
Dauer des Schulbesuchs angerechnet. 2 Eine Unterbrechung liegt vor, wenn die Schiilerin
oder der Schiiler in einem Schuljahr fiir einen Zeitraum von mehr als sechs Monaten nicht
regelmiBig am Unterricht teilnimmt. 3 Uber Ausnahmen im Zusammenhang mit einem Aus-
landsschulbesuch entscheidet auf Antrag die zustdndige Behorde.

(5) 1 Die Hochstdauer des Schulbesuchs einer Schiilerin oder eines Schiilers ergibt sich aus
den Festlegungen in diesem Gesetz fiir die einzelnen Schulformen und Schulstufen in Verbin-
dung mit den fiir diese geltenden Ausbildungs- und Priifungsordnungen. 2 Die zustdndige
Behorde kann Ausnahmen zulassen.

(6) 1 Das Schulverhiltnis endet mit der Entlassung aus einer staatlichen Schule. 2 Eine Ent-
lassung erfolgt auf Antrag, wenn die Schiilerin oder der Schiiler die Schule wechselt oder eine
nichtschulpflichtige Schiilerin oder ein nichtschulpflichtiger Schiiler von der Schule abgemel-
det wird. 3 Die Schiilerin oder der Schiiler ist zu entlassen, wenn das Ziel der besuchten Schu-
le erreicht worden ist. 4 Sie oder er ist in der Regel zu entlassen, wenn die fiir den jeweiligen
Bildungsgang festgelegte Hochstzeit erreicht worden ist. 5 Die Entscheidung trifft die Schul-
leitung auf der Grundlage einer Beratung durch die Klassenkonferenz. 6 Die Entlassung einer
nicht mehr schulpflichtigen Schiilerin oder eines nicht mehr schulpflichtigen Schiilers kann
auch erfolgen, wenn die Schiilerin oder der Schiiler im Verlauf eines Monats insgesamt zwan-
zig Unterrichtsstunden dem Unterricht unentschuldigt ferngeblieben ist oder wenn durch ihre
oder seine wiederholte unentschuldigte Abwesenheit bei schriftlichen Lernerfolgskontrollen
in mindestens zwei Unterrichtsfichern keine Moglichkeit besteht, die schriftlichen Leistungen
zu bewerten; die Entscheidung trifft die zustdndige Behorde auf Antrag der Schule.

(7) Die Schiilerin oder der Schiiler ist auf diese Folge rechtzeitig hinzuweisen.

§ 37 Grundsitze zur Schulpflicht (1) Wer in der Freien und Hansestadt Hamburg seine Woh-
nung oder bei mehreren Wohnungen seine Hauptwohnung hat, ist in Hamburg zum Schulbe-
such verpflichtet.

(2) Auszubildende sind fiir die Dauer ihres Berufsausbildungsverhéltnisses in Hamburg
schulpflichtig, wenn sie ihre Ausbildungsstitte innerhalb Hamburgs haben.

(3) Die Schulpflicht endet grundsitzlich elf Jahre nach ithrem Beginn oder mit Ablauf des
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Schuljahres, in dem die Schiilerin oder der Schiiler das 18. Lebensjahr vollendet. Sie wird
einschlieBlich der Pflicht nach § 42 Absatz 1 durch den Besuch einer staatlichen Schule, einer
staatlich anerkannten oder staatlich genehmigten Ersatzschule erfiillt. Klassenwiederholungen
in den ersten zwei Schulbesuchsjahren werden nicht auf die Dauer der Vollzeitschulpflicht
angerechnet. Aus wichtigen Griin- den kann gestattet werden, dass die Schulpflicht an einer
Ergidnzungs- schule erfiillt wird.

(4) Volkerrechtliche Abkommen und zwischenstaatliche Vereinbarungen bleiben unbertihrt.
(5) Vor Ablauf der Schulpflicht kann festgestellt werden, dass die bisherige Ausbildung einen
weiteren Schulbesuch entbehrlich macht. Mit der Feststellung endet die Schulpflicht.

(6) Eine Schiilerin oder ein Schiiler kann vom Besuch der Schule befreit werden, wenn ein
wichtiger Grund dies rechtfertigt und hinreichen- der Unterricht oder eine gleichwertige For-
derung anderweitig gewéhr- leistet ist. Jugendliche, die eine Ausbildung im 6ffentlichen
Dienst oder eine dem Berufsschulunterricht entsprechende Ausbildung auf bundes- oder lan-
desgesetzlicher Grundlage erhalten, kann die zustdndige Behorde von der Schulpflicht nach §
39 Absatz 2 befreien.

§ 38 Beginn der Schulpflicht (1) Kinder, die vor dem 1. Juli das 6. Lebensjahr vollendet ha-
ben, werden am 1. August desselben Kalenderjahres schulpflichtig.

(2) Kinder, die nach dem 30. Juni das 6. Lebensjahr vollenden, kénnen unter Berticksichti-
gung ihres geistigen, seelischen, korperlichen und sprachlichen Entwicklungsstandes auf An-
trag der Sorgeberechtigten zu Beginn des Schuljahres in die Schule aufgenommen werden.
Mit der Aufnahme beginnt die Schulpflicht.

(3) Kinder, die zwischen dem 1. Januar und dem 30. Juni das 6. Lebensjahr vollenden, konnen
unter Berlicksichtigung ihrer geistigen, seelischen, korperlichen oder sprachlichen Entwick-
lung auf Antrag der Sorge- berechtigten oder auf Antrag der Schule nach Anhdérung der Sor-
ge- berechtigten fiir ein Jahr vom Schulbesuch zuriickgestellt werden. Zuriick- gestellte Kin-
der werden in eine bestehende Vorschulklasse aufgenommen. In begriindeten Ausnahmeféllen
kann genehmigt werden, dass zuriick- gestellte Kinder stattdessen eine Kindertageseinrich-
tung besuchen; dies gilt nicht in den Féllen einer Zuriickstellung auf Grund der sprachlichen
Entwicklung eines Kindes im Sinne des Satzes 1.

§ 39 Schulpflicht in der Primarstufe, Sekundarstufe I und Sekundarstufe II

(1) Alle Schulpflichtigen besuchen grundsétzlich neun Jahre die Pri- marstufe und die Sekun-
darstufe I einer allgemein bildenden Schule und erfiillen damit die allgemeine Vollzeitschul-
pflicht. Diese kann auf Antrag insbesondere dann um ein Jahr verkiirzt werden, wenn wéh-
rend des Besuchs der Vorschulklasse bereits Schulpflicht bestand, ein Schuljahr libersprungen
wurde oder Schulen im Ausland besucht wurden.

(2) Im Anschluss an den Schulbesuch nach Absatz 1 ist die Schulpflicht durch den weiteren
Besuch einer allgemein bildenden Schule oder den Besuch einer beruflichen Schule zu erfiil-
len.

(3) Jugendliche, die nach dem Schulbesuch nach Absatz 1 weder 1. eine weiterfiihrende all-
gemein bildende Schule besuchen noch 2. wegen eines Berufsausbildungsverhéltnisses schul-
pflichtig sind noch 3. sich in einer 6ffentlich geforderten Bildungsmafinahme in Vollzeit-
form befinden, erfiillen die Schulpflicht nach Absatz 2 durch den Besuch eines beruflichen
Bildungsganges.

§ 40 Ruhen der Schulpflicht

(1) Die Schulpflicht ruht fiir eine Schiilerin mindestens vier Monate vor und sechs Monate
nach einer Niederkunft, sofern die Schiilerin dies beantragt.

(2) Die Schulpflicht ruht fiir die Dauer des Wehr- und Zivildienstes oder eines freiwilligen
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sozialen oder 6kologischen Jahres. Sie kann auf Antrag fiir die Dauer des Besuchs einer Bil-
dungseinrichtung oder einer Berufstatigkeit oder in sonstigen begriindeten Einzelfdllen ruhen.
(3) Die Zeit, in der die Schulpflicht nach Absatz 2 ruht, wird auf die Dauer der Schulpflicht
angerechnet.

§ 41 Verantwortung fiir die Einhaltung der Schulpflicht (1) Die Erziechungsberechtigten sind
dafiir verantwortlich, dass die Schul- pflichtigen am Unterricht und an den Unterrichtsveran-
staltungen der Schule regelméBig teilnehmen. Sie sind verpflichtet, die Schulpflichtigen bei
der zustdndigen Schule an- und abzumelden.

(2)Ausbildende melden die in einem Ausbildungsverhiltnis stehenden Berufsschulpflichtigen
an und ab. Sie gewihren ihnen die zur Erfiillung der Schulpflicht erforderliche Zeit und halten
sie dazu an, dass sie am Unterricht und an den sonstigen Veranstaltungen der Schule regel-
mifig teilnehmen.

§41 a Schulzwang Kinder, die trotz schriftlicher Aufforderung einer Vorstellung nach §
42 Absatz 1 oder der Anmeldung nach § 42 Absatz 2 fernbleiben, oder Kinder und Jugendli-
che, die einer Vorstellung nach § 42 Absatz 6 fern- bleiben oder der Schulpflicht nach §§ 37
bis 39 nicht nachkommen, kdnnen der Schule oder der mit der Untersuchung beauftragten
Stelle zwangsweise zugefiihrt werden. § 23 Absitze 2 und 3 des Verwaltungsvollstreckungs-
gesetzes vom 13. Mérz 1961 (HmbGVBIL. S. 79, 136), zuletzt gedndert am 9. September 2003
(HmbGVBL. S. 467), in der jeweils geltenden Fassung findet Anwendung.

§ 49 ErziehungsmaBnahmen und Ordnungsmaf3nahmen

(1) Die Erfiillung des Bildungs- und Erziehungsauftrags der Schule ist durch Erziehungsma@-
nahmen zu gewihrleisten. Erziechungsmafinahmen sind insbesondere dann zuldssig, wenn
Schiilerinnen und Schiiler die Durchfiihrung des Unterrichts beeintrachtigen oder in anderer
Weise ihre Pflichten verletzen. Sie kdnnen von einzelnen Lehrkréften getroffen werden. Er-
zichungsmalinahmen sind in allen Schulformen insbesondere das erzieherische Gesprach mit
der Schiilerin oder dem Schiiler, gemein- same Absprachen, die miindliche und schriftliche
Ermahnung, Eintrdge ins Klassenbuch, kurzfristiger Ausschluss vom laufenden Unterricht bis
zum Schluss derselben Stunde oder desselben Tages, das Nachholen schuldhaft versdumten
Unterrichts nach vorheriger Benachrichtigung der Erziehungsberechtigten, die zeitweise
Wegnahme von Gegensténden ein-schlieBlich der dazu im Einzelfall erforderlichen Nach-
schau in der Kleidung oder in mitgefiihrten Sachen und die Wiedergutmachung an- gerichte-
ten Schadens. Wichtige Erziehungsmafinahmen werden in der Schiilerakte dokumentiert. So-
weit fortgesetzte Erziehungsschwierigkeiten auftreten, ist die fordernde Beratung, Betreuung
und Hilfestellung durch die Beratungslehrerin oder den Beratungslehrer, den Schulberatungs-
dienst oder die Schulsozialbetreuung zu veranlassen. Sind von Schiilerinnen und Schiilern an
der Schule Handlungen im Sinne strafrechtlicher Bestimmungen von einiger Bedeutung be-
gangen worden, informiert die Schulleitung die Polizei, sofern dem nicht gewichtige padago-
gische Griin- de im Einzelfall entgegenstehen.

(2) Die korperliche Ziichtigung und andere entwiirdigende Erziehungsmafinahmen sind ver-
boten.

(3) In der Primarstufe konnen Schiilerinnen und Schiiler zur Losung von schwer wiegenden
Erziehungskonflikten nach Anhorung der Erziehungs- berechtigten

1. von einer Schulfahrt ausgeschlossen, 2. in eine Parallelklasse umgesetzt oder 3. in eine an-
dere, in zumutbarer Entfernung erreichbare Schule

tiberwiesen werden. Vor einer MaBBnahme nach Satz 1 Nummern 2 und 3 ist eine schul-
psycho- logische Stellungnahme einzuholen. Absatz 6 Satz 1 gilt entsprechend.

(4) Soweit MaBBnahmen nach Absatz 1 nicht zu einer Konfliktlosung gefiihrt haben, kénnen in
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der Sekundarstufe I und II férmliche Ordnungsmafinahmen getroffen werden, wenn dies zur
Sicherung der Erziehungs- und Unterrichtsarbeit der Schule oder zum Schutz von beteiligten
Personen erforderlich ist. Ordnungsmafnahmen sind

1. der schriftliche Verweis, 2. der Ausschluss vom Unterricht fiir einen bis hochstens zehn
Unterrichtstage oder von einer Schulfahrt, 3.die Umsetzung in eine Parallelklasse oder eine
entsprechende organisatorische Gliederung, 4. die Androhung der Uberweisung in eine andere
Schule mit dem gleichen Bildungsabschluss, 5. die Uberweisung in eine andere Schule mit
dem gleichen Bildungsabschluss, 6. die Entlassung aus der allgemein bildenden Schule, so-
weit die Schulpflicht nach § 39 Absatz 1 erfiillt ist, und aus den Bildungsgingen der berufli-
chen Schulen, soweit die Schulpflicht nach § 39 Absatz 2 erfiillt ist.

MaBnahmen nach Satz 2 Nummern 1 und 2 kénnen mit der Verpflichtung zur Erfiillung an-
gemessener sozialer Aufgaben fiir die Schule verkniipft werden. Die MaBnahmen nach Satz 2
Nummern 5 und 6 diirfen nur bei schwerem oder wiederholtem Fehlverhalten der Schiilerin
oder des Schiilers angewandt werden. Die Entlassung nach Satz 2 Nummer 6 kann auch er-
folgen, wenn die Schiilerin oder der Schiiler im Verlauf eines Monats insgesamt 20 Unter-
richtsstunden dem Unterricht unentschuldigt ferngeblieben ist oder wenn durch ihre oder sei-
ne wiederholte unentschuldigte Abwesenheit bei Klassenarbeiten in mindestens zwei Unter-
richtsfachern keine Moglichkeit besteht, die schriftlichen Leistungen zu bewerten. Die Schii-
lerin oder der Schiiler ist auf diese Folge rechtzeitig hinzuweisen.

(5) Vor einer Ordnungsmafinahme sind die Schiilerin oder der Schiiler und deren Erziehungs-
berechtigte zu horen. Sie konnen dabei eine zur Schule gehdrende Person ihres Vertrauens
beteiligen.

(6) Uber OrdnungsmaBnahmen nach Absatz 4 Satz 2 Nummern 1 und 2 entscheidet die Klas-
senkonferenz, iiber Ordnungsmafinahmen nach Absatz 4 Satz 2 Nummern 3 und 4 die Lehrer-
konferenz oder ein von ihr zu wihlender Ausschuss und liber Ordnungsmafinahmen nach Ab-
satz 4 Satz 2 Nummern 5 und 6 die zustdndige Behorde auf Antrag der Lehrer-konferenz oder
eines von ihr zu wihlenden Ausschusses. Vor einer Ordnungsmafinahme nach Absatz 4 Satz 2
Nummern 5 und 6 kann eine schulpsychologische Stellungnahme eingeholt werden; dies gilt
nicht in den Féllen des Absatzes 4 Satz 5. Bei der Verhdngung von Ordnungsmafinahmen
nach Absatz 4 Satz 2 Nummern 5 und 6 priift die zustindige Behorde, ob eine Unterrichtung
des Jugendamtes geboten ist. Uber die Verhiingung von OrdnungsmafBnahmen sind die Erzie-
hungsberechtigten zu unterrichten, in den Fillen einer OrdnungsmafBnahme nach Absatz 4
Satz 2 Nummern 4 bis 6 kdnnen gemil § 32 Absatz 5 auch die fritheren Erziechungsberechtig-
ten volljahriger Schiilerinnen und Schiiler unterrichtet werden.

(7) In dringenden Fillen ist die Schulleiterin oder der Schulleiter befugt, die Schiilerin oder
den Schiiler bis zur Entscheidung vorldufig vom Schul-

besuch zu beurlauben, wenn auf andere Weise die Aufrechterhaltung eines geordneten Schul-
lebens nicht gewihrleistet werden kann. Die Hochstdauer einer vorldufigen Beurlaubung be-
tragt zehn Unterrichts- tage. Widerspruch und Anfechtungsklage haben keine aufschiebende
Wirkung.

(Freie und Hansestadt Hamburg, www.schulrecht.de, 2012)

Artikel 24 Bildung- UN-Behindertenrechtskonvention

(1) Die Vertragsstaaten anerkennen das Recht von Menschen mit Behinderungen auf Bildung.
Um dieses Recht ohne Diskriminierung und auf der Grundlage der Chancengleichheit zu ver-
wirklichen, gewdhrleisten die Vertragsstaaten ein integrativen [inklusives] Bildungssystem
auf allen Ebenen und lebenslanges Lernen mit dem Ziel, a) die menschlichen Mdglichkeiten
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sowie das Bewusstsein der Wiirde und das Selbstwertgefiihl des Menschen voll zur Entfaltung
zu bringen und die Achtung vor den Menschenrechten, den Grundfreiheiten und der mensch-
lichen Vielfalt zu stidrken; b) Menschen mit Behinderungen ihre Personlichkeit, ihre Bega-
bungen und ihre Kreativitit sowie ihre geistigen und korperlichen Fahigkeiten voll zur Entfal-
tung bringen zu lassen; c¢) Menschen mit Behinderungen zur wirklichen Teilhabe an einer
freien Gesellschaft zu befdhigen.

(Freie und Hansestadt Hamburg, www.hamburg.de, 2013)
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Verfahren fiir den Umgang mit Schulpflichtverletzungen in allgemeinbil-
denden Schulen

[.]

2. Checkliste anhaltende Schulpflichtverletzungen
2.1 Aufgaben der Schule

* - Information aller Eltern iiber Verhaltenspflichten bei Krankheit des Kindes mit Form-
blatt F1

o - Uberpriifung der Anwesenheit durch die Lehrkraft vor Beginn jeder Schulstunde und
je- der schulischen Pflichtveranstaltung

* - Dokumentation von Fehlzeiten im Klassenbuch/Kursheft durch die Lehrkraft mit
Kennzeichnung, ob eine Entschuldigung vorliegt

* - Durchsicht des Klassenbuchs/Kurshefts am letzten Unterrichtstag jeder Woche und
Weitergabe der unentschuldigten Fehlzeiten an die Klassenlehrkraft bzw. die Tuto-
rin/den Tutor

2.2 Verhalten bei

* unentschuldigtem Fehlen — am ersten Tag

o Primarstufe:

» Anruf der zustdndigen Lehrkraft bei den Eltern spétestens unmittelbar nach der ersten
grof3en Pause

» Weitere Kldrung nach Schulschluss, wenn kein Kontakt zustande kommt

= Schriftliche Information der Eltern spétestens am folgenden Tag

» Dokumentation des Ergebnisses der Kontaktaufnahme

o Sekundarstufe:

= Anruf der zustidndigen Lehrkraft bei den Eltern oder der volljahrigen Schiilerin bzw.
dem volljdhrigen Schiiler noch am gleichen Tag

* Schriftliche Information der Eltern spitestens am folgenden Tag, wenn kein Kontakt
zustande kommt

» Dokumentation des Ergebnisses der Kontaktaufnahme

unentschuldigtem Fehlen - an fiinf aufeinanderfolgenden Tagen ohne Kontakt

o Einberufung einer Konferenz unter Vorsitz der Schulleitung, wenn trotz Hausbesuchs
kein Kontakt zustande kommt, und Dokumentation auf Formblatt F 2

o Abgabe an ReBBZ oder schuleigene Sozialpddagogen (Kopie an ReBBZ) bei Hin- wei-
sen auf

* Gefdhrdung von Leben und Gesundheit

= Schwere, insbesondere psychische Erkrankungen

= Aktuelle Krisensituationen

Formblatt F 2, ggf. F 6

Unentschuldigtem Fehlen - nach drei Tagen /20 Stunden im Verlauf eines Monats

o Hausbesuch durch die zustdindige Lehrkraft, sofern kein Kontakt zu den Eltern besteht
(Unterstiitzung durch SL, Mitglied des Kollegiums, Cop4U, ReBBZ bzw. schul- eige-
nem Soz.Pdd.).

o DokumentationaufFormblattF'5

* bei liingerfristigem unentschuldigten Fehlen

o Abgabe an ReBBZ bzw. schuleigene Sozialpddagogen (Kopie an ReBBZ) nach vier Wo-
chen, wenn kein problemldsendes Gesprdch mit den Eltern gelingt — Formblatt F 2,
ggf F o6

o Abgabe an ReBBZ bzw. schuleigene Sozialpddagogen (Kopie an ReBBZ) nach sechs
Wochen, wenn kein regelmdpfSiger Schulbesuch erreicht werden konnte — Formblatt F
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2,g¢f F6
o Aktivierung des sog. Absentismushakens im ZSR bei Abgabe an ReBBZ oder schuleige-

ne Sozialpddagogen

o Information des ASD bei Abgabe an ReBBZ oder Sozialpddagogen — Formblatt F 8§

o Information der Schulaufsicht, wenn drei Monate nach Abgabe an ReBBZ bzw. schul-
eigene Sozialpddagogen keine deutliche Verbesserung im Schulbesuch er- reicht wird
— Formbldtter F 2, F' 7 (Kopie), ggf- F 6

2.3 Aufgaben von ReBBZ bzw. schuleigenen Sozialpidagogen
o Information der Schulleitung nach Ablauf von drei Monaten iiber die Ergebnisse der
eingeleiteten Mafstnahmen - Formblatt F' 7
o Bei nicht gelosten Fillen fortlaufende Information der Schulleitung — Formblatt F' 7
o Nur schuleigene Sozialpddagogen: Parallel zur Information der Schulleitung
/Schulaufsicht Information des ReBBZ (F'7)
2.4 Aufgaben der Schulaufsicht
o Priifung der Vollstindigkeit aller Unterlagen
o Priifung, ob alle Moglichkeiten der Richtlinie ausgeschopft sind
o Einbeziehung der Leitungsebene des zustdindigen Jugendamtes
o Organisation eines "Runden Tisches" zur Fallbesprechung
o Entscheidung iiber weiteren Handlungsbedarf
o Priifung, ob das Familiengericht informiert wird
2.5 Beauftragung der Rechtsabteilung
o Jederzeit, wenn erste pidagogische Mafinahmen (s. Abschnitt D.”?) ohne Erfolg bleiben
— Formblatt F 9
o -Pddagogische Bemiihungen sind fortzufiihren
(Behorde Schule und Berufsbildung, 2013)

2 Beobachtungskriterien und Handlungsansétze bei Schulpflichtverletzungen in (Behdrde Schule und

Berufsbildung, 2013)
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