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Über Fragen der Erziehung lässt sich kaum etwas sagen, das auf alle

Menschen zutrifft und für alle Gelegenheiten passt. Das liegt an der großen

Zahl von Faktoren, die am Eintreten des Erziehungserfolgs (bzw. an seinem

Ausbleiben) beteiligt sind, und an ihrem Variationsreichtum. Ob die erzie-

herischen Handlungen das gewünschte Ergebnis haben, hängt ab

� von der Persönlichkeit des Zu-Erziehenden (oder Edukanden) und 

seinen Anlagen und Vorerfahrungen;

� von der Stimmung oder Atmosphäre in der Edukandengruppe und

den dort herrschenden Einstellungen und Verhaltensregeln, den

Routinen und Ritualen1;

� von der Persönlichkeit und dem Verhaltensstil der Erzieherinnen und

Erzieher;

� von den Zielen, die sie mit ihren erzieherischen Handlungen zu errei-

chen versuchen;

� von den Mitteln, die sie einsetzen;

� von dem Klima, das die Erziehungseinrichtungen erfüllt, und der

Qualität der Zusammenarbeit;

� von den ökonomischen, sozialen und organisatorischen Rahmen -

bedingungen, unter denen sich die Erziehung abspielt; und schließlich

� vom pädagogischen Zeitgeist und der Wert- (oder Gering-)Schätzung,

die die Erziehung (einschließlich des Schulunterrichts) in der Öffent-

lichkeit genießt.

Jeder dieser Faktoren kann höchst unterschiedliche Ausprägungen anneh-

men. Bei den Zu-Erziehenden reicht die Spannbreite von Kindern und

Jugendlichen, die sich leicht leiten lassen und bereitwillig den Wünschen

ihrer Erzieher nachzukommen versuchen, bis zu Fällen erheblicher

Verhaltensstörung2, Erziehungsschwierigkeit oder sogar Erziehungs resis -

tenz – einfach gesagt: von Musterschülern bis Schulverweigerern3. Auch die

Erzieher sind keine einheitliche Gruppe. Sie unterscheiden sich genau wie

die Edukanden in ihrer Persönlichkeit und im Verhalten (in der älteren

Schulpädagogik gibt es Aufstellungen, in denen bis zu zwei Dutzend ver-

schiedene Typen von Lehrern vorkommen4). Bei den Erziehungszielen geht

die Spanne von einfachen (Teil-)Zielen (wie der Bereitschaft, sich im

Klassenzimmer und auf dem Schulgelände ordentlich zu betragen) bis zu

anspruchsvollen Persönlichkeitsidealen wie der „Allgemeinbildung“, von

rein formalen Zielen wie der Bereitschaft zum „Lernen des Lernens“ bis hin
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zu materialen (inhaltlich bestimmten) Zielen wie den „zukunftsfesten

Kompetenzen“ zur „sozialen …, kulturellen … [und] wirtschaftlichen Teil -

habe5“ . Ähnlich ist die Lage bei den Mitteln der Erziehung6: Es gibt nicht

nur eine beträchtliche Zahl von teilweise recht unterschiedlichen Mitteln für

dieselbe Erziehungsaufgabe, sondern jedes von ihnen kann auch verschie-

den eingesetzt werden. Auch die sozialstrukturellen Rahmenbedingungen

für die Erziehung sind in den pluralistischen Gesellschaften uneinheitlich

und können sich von Schule zu Schule und sogar von Klasse zu Klasse

beträchtlich voneinander unterscheiden.

Alle oder doch die meisten dieser Faktoren stehen miteinander in

Beziehung und können sich in ihrer Wirkung wechselseitig verstärken oder

abschwächen. Das macht die Lage noch komplizierter. So hängt die Wir -

kung eines vergleichsweise einfachen Erziehungsmittels wie eines Lobs

oder eines Tadels vom Persönlichkeitstyp und vom augenblicklichen psy-

chischen Zustand des Edukanden ab, von der Persönlichkeit des Erziehers

und dem Verhältnis zu seinen Schützlingen, von situativen Gegebenheiten

wie der Anwesenheit oder dem Fehlen von weiteren Personen, von kultu-

rellen und sozialen Rahmenbedingungen wie der gesellschaftlichen

Bewertung von positiven und negativen Sanktionen usw. Je nachdem,

welche Bedingungen vorliegen, kann das Lob oder der Tadel wirksam

oder unwirksam, nützlich oder schädlich sein für den Erziehungserfolg.

Die komplexe Situation, in die man mit erzieherischen Handlungen ein-

zugreifen versucht, und die Verschiedenartigkeit der Einzelfälle machen allge-

meine Aussagen beispielsweise über die Erfolgsaussichten eines Erziehungs -

programms oder einer bestimmten Form der Schulorganisation von vornher-

ein schwierig oder überhaupt aussichtslos. Dazu müssten für jeden einzelnen

Fall sämtliche relevanten Einflussgrößen einschließlich ihrer Wechsel -

beziehungen bekannt sein, wovon wir üblicherweise weit entfernt sind. Aus

diesem Grund enthalten erziehungswissenschaftliche Theorien (neben „analy-

tischen Urteilen“ im Verständnis KANTs, die unabhängig von jedem Bezug auf

die erfahrungsmäßig zugängliche Wirklichkeit allein aus sich selbst heraus als

richtig oder falsch erwiesen werden können) an empirisch gehaltvollen

Aussagen in erster Linie Abstraktionen (von den Besonderheiten des

Einzelfalls absehende Verallgemeinerungen) ähnlich den Feststellungen über

physische Sachverhalte in den Natur wissen schaften.
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Es handelt sich dabei um allgemeine Aussagen über eine einzige Variable

oder über eine Gruppe von zusammengehörigen Variablen, wobei von al -

len anderen Einflussfaktoren abgesehen wird. Diese Aussagen sehen im Re -

gelf all so aus: Die Größe X wirkt sich im Allgemeinen in diesem oder jenem

Ausmaß positiv oder negativ auf den Erziehungserfolg aus. Damit ist aber

nicht ausgeschlossen, dass der Effekt unter bestimmten Umständen von

anderen Faktoren geschmälert oder ganz zunichte gemacht werden kann.

Man muss sich außerdem darüber im Klaren sein, dass es sich um statisti-

sche (probabilistische) oder Wahrscheinlichkeitsaussagen handelt und

nicht um universelle Aussagen. Sie gelten nicht für jeden Einzelfall, sondern

nur für einen bestimmten Prozentsatz aus der Gesamtzahl der Fälle. Des -

wegen ist es schwierig, in einem bestimmten Einzelfall beispielsweise die

Wirkung eines Erziehungsmittels richtig vorherzusagen. Man kann besten-

falls sagen: „Diese oder jene Wirkung wird mit einer Wahr scheinlichkeit von

so und so viel Prozent eintreten“.

So viel zu den grundsätzlichen Schwierigkeiten, mit denen bei der Erörterung

von Fragen der Erziehung gerechnet werden muss. Allerdings kann man nicht

warten, bis die Erziehungswissenschaftler die verästelten Zusammenhänge bis

in die Einzelheiten erforscht und für jede nur denkbare Lage einen genügend

großen Bestand an Wissen zusammengetragen haben. Anders als die

Theoretiker stehen die Praktiker der Erziehung und genauso ihre Vor ge setzten

in der Kultusverwaltung unter Erwartungs-, Handlungs- und Erfolgs druck. Sie

müssen um der ihnen anvertrauten Kinder und Jugend lichen willen auch

dann alles für eine gute Erziehung zu unternehmen versuchen, wenn das dafür

erforderliche Orientierungs wissen unvollständig und die Erfolgs aussichten

von Fall zu Fall ungeklärt sind.

Wenn man unter Bedingungen der Ungewissheit handeln muss, braucht

man dafür eine Strategie: eine ungefähre Vorstellung davon, was man

erreichen möchte und welche Mittel einem zur Verwirklichung seiner Ziele

zur Verfügung stehen. Die Strategie für die Erziehung in der Schule sollte in

ihrem inneren Aufbau genauso dem Zweck-Mittel-Schema7 folgen, wie das

die meisten anderen Erziehungstheorien tun. Betrachten wir als erstes die

Zwecke, um derentwillen die Erziehung in der Schule stattfindet.
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Die Schulen und der in ihnen erteilte Unterricht dienen einer ganzen Reihe

von Zwecken8. Die drei wichtigsten sind:

� die Sicherung von genügend vorbereitetem Nachwuchs für die 

großen sozialen Einrichtungen und Verbände (vom Staat und dem

Wirtschafts leben bis zu den freien Gesellungen aller Art), 

� die „Überlieferung der geistigen und sittlichen Güter“ an die nachfol-

gende Generation mit dem doppelten Zweck der Bewahrung und

Erneuerung9 und 

� die „Persönlichkeits-“ oder „Charakterbildung“, ausgedrückt zum 

Bei spiel in dem Stichwort „Handlungskompetenz in ethischer

Verantwortung“10. 

Die Lehrkräfte an den Schulen können sich die Erziehungsziele nicht aus-

suchen, sie werden ihnen vorgeschrieben. Die betreffenden Vorschriften

sind in den meisten Ländern der Bundesrepublik in die Verfassung aufge-

nommen worden und ansonsten im Schulgesetz und in den Lehrplänen zu

finden. In der hessischen Verfassung wird festgelegt: „Ziel der Erziehung

ist, den jungen Menschen zur sittlichen Persönlichkeit zu bilden, seine

berufliche Tüchtigkeit und die politische Verantwortung vorzubereiten zum

selbständigen und verantwortlichen Dienst am Volk und der Menschheit

durch Ehrfurcht und Nächstenliebe, Achtung und Duldsamkeit, Recht -

lichkeit und Wahrhaftigkeit“11. Im Schulgesetz heißt es ergänzend: „Die

Schulen sollen die Schülerinnen und Schüler befähigen, [...] nach ethischen

Grundsätzen zu handeln und religiöse und kulturelle Werte zu achten [und]

die Beziehungen zu anderen Menschen nach den Grundsätzen der Ach -

tung und Toleranz, der Gerechtigkeit und der Solidarität zu gestalten [...].

Die Schülerinnen und Schüler sollen insbesondere lernen, sowohl den

Willen für sich und andere zu lernen und Leistungen zu erbringen, als auch die

Fähigkeit zur Zusammenarbeit und zum sozialen Handeln zu entwickeln, [...]

ihre Wahrnehmungs-, Empfindungs- und Ausdrucksfähigkeiten zu entfalten

und Kreativität und Eigeninitiative zu entwickeln“12. Zusätzlich werden im

Schulgesetz (ebenso wie in den Lehrplänen13) „besondere Bildungs- und

Erziehungsaufgaben“ genannt: die „ökologische Bildung und Umwelt -

erziehung, informations- und kommunikationstechnische Grundbildung

und Medienerziehung, Erziehung zur Gleichberechtigung, Sexualer zie h ung,

kulturelle Praxis, Friedenserziehung, Rechtserziehung, Gesund heits er -

ziehung und Verkehrserziehung“14.

I. Die Ziele der Erziehung

6



Das ist zusammengenommen ein gewaltiges Programm, das die Lehrkräfte

bestenfalls zum Teil erfüllen können. Aus der empirischen Forschung ist

bekannt, dass „der Durchgriff auf die Persönlichkeit [...] in weit geringerem

Ausmaß [gelingt], als dies pädagogischer Optimismus oder pädagogische

Befürchtungen unterstellen“15. Die Erziehung in der Schule hat zwar im

Schnitt durchaus eine positive Wirkung, diese ist aber oft geringer als

erwartet. Das ist nicht überraschend. Denn es ist bei nüchterner

Betrachtung unwahrscheinlich, dass sich „ich-nahe“ Persönlich keits merk -

male wie die Werteinstellungen und die zentralen Verhaltensbe reit schaften

mit ein bisschen Erziehung verändern lassen. Es ist eher erstaunlich, dass

sich in einigen Fällen überhaupt etwas erreichen lässt.

Angesichts der begrenzten Möglichkeiten hat es wenig Aussicht auf Erfolg,

sämtliche vom Gesetzgeber und von der Kultusverwaltung vorgesehenen

Erziehungsaufgaben gleichzeitig in Angriff zu nehmen. Tatsächlich kommt

das in Wirklichkeit kaum vor. Einzelne Lehrkräfte und bisweilen auch ganze

Schulen setzen seit eh und je Schwerpunkte in den Gebieten, in denen sie

den größten Handlungsbedarf sehen. Dieses Verfahren wird von den vor-

gesetzten Stellen nicht nur im Stillen gebilligt: Es wird ausdrücklich gutge-

heißen und zum Beispiel für die Schulprogramme bzw. Schulprofile emp-

fohlen, die in den letzten Jahren an den Schulen verfasst wurden und die

künftig in regelmäßigen Abständen zu überarbeiten sind16.

Im Idealfall wird zuerst ermittelt, welche Erziehungsaufgaben an einer

Schule vordringlich sind. Dazu ist eine möglichst unvoreingenommene

Bestandsaufnahme erforderlich: eine Art Stärken-und-Schwächen-Analyse

der eigenen Schülerschaft mit Blick darauf, welche der erwünschten

Kenntnisse, Wertüberzeugungen und Verhaltensbereitschaften schon in

zufrieden stellendem Maß vorhanden sind und wo es noch Unzu läng -

lichkeiten gibt. Es liegt auf der Hand, dass das Ergebnis der Bestands -

aufnahme von Schule zu Schule anders sein kann: Was sich an einer Schule

als wenigstens fürs Erste vorrangig abzeichnet, mag anderswo keine oder

nur nachgeordnete Bedeutung haben.

Erfahrungsgemäß kommt bei der Stärken-und-Schwächen-Analyse viel

mehr an möglichen Tätigkeitsfeldern zusammen, als auf einmal bewältigt

werden kann. Statt alle gleichzeitig anzugehen und sich dabei möglicher-
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weise zu verzetteln, sollte eine Auswahl getroffen werden: Das Ergebnis ist

eine überschaubare Zahl von Zielen (manchmal nur ein oder zwei, selten

mehr als fünf), auf die hin die erzieherischen Anstrengungen in einem

bestimmten Zeitraum gebündelt werden können. Die Ziele sollten nicht all-

gemein und auf hoher Abstraktionsstufe festgelegt werden, sondern so

anschaulich wie möglich sein. Es ist ratsam, sie zu operationalisieren. Unter

„Operationalisierung“ versteht man ein Verfahren der Mess- und Überprüf-

barmachung gedanklicher Konstrukte, die der Beobachtung ansonsten

unzugänglich sind. Ob und in welchem Umfang die Erziehungsziele

erreicht und die Schüler die vorgesehenen Kompetenzen erworben haben,

lässt sich im Regelfall nur aus ihrem Handeln erschließen. Ob zum Beispiel

die Verkehrserziehung geglückt ist, zeigt sich erst bei der Beobachtung des

Verhaltens im Straßenverkehr (oder an indirekten Maßen wie der Zahl der

Verkehrsverstöße): im besten Fall mit einem Vorher-Nachher-Ver gleich, bei

dem die Lage vor und nach den erzieherischen Bemühungen verglichen

wird. Ändern sich die Kennziffern in der erwünschten Richtung, ist das

immerhin ein Anzeichen (wiewohl kein Beweis in der strengen Bedeutung

des Worts) für den Erfolg der Erziehung.

Allerdings sind beim Erziehen (wie bei den meisten anderen menschlichen

Tätigkeiten) Erfolge auf der ganzen Linie unwahrscheinlich. Deshalb sollte

schon vor Beginn des Programms ein Kriterium oder ein Richtwert festge-

legt werden, bei dessen Erreichung die erzieherischen Anstrengungen als

erfolgreich gewertet werden können. Je nach Ausgangslage und Rahmen -

bedingungen können die Kriterien und Richtwerte von Schule zu Schule

unterschiedlich sein. (Was an der einen Schule ein anspruchsvolles Ziel ist,

mag an einer anderen die „baseline“ oder Ausgangslage sein.) Ent schei -

dend ist, dass sie einerseits für eine bestimmte Schule herausfordernd

genug sind und andererseits bei Aufbietung aller Kräfte auch tatsächlich

erreicht werden können. Sobald das geschehen ist, kann man die Messlatte

höher legen oder sich anderen Erziehungsaufgaben zuwenden.

8
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Der zweite zentrale Themenkreis neben den Zielen der Erziehung sind die

Mittel, die für ihre Verwirklichung geeignet sind. Die meisten Eltern, Lehrer

und anderen Praktiker möchten gute Erziehung leisten. Die Frage ist nur:

Wie macht man das? Auf diese Frage bekommt man in der Fachliteratur

keine Antwort, die völlig zufrieden stellend ist. Wenn überhaupt Mittel vor-

geschlagen werden, dann sind sie in den vielen Fällen verdächtig undiffe-

renziert und allgemein. Sie gehen kaum über das erziehungspraktische

Alltagswissen hinaus und gehören meistens zu den Standardmitteln, die

wie die Unterweisung, die Ermutigung und das Bemühen um eine gute Be -

ziehung zu seinen Schützlingen für viele verschiedene Erziehungsaufgaben

eingesetzt werden können.

Auf der anderen Seite gibt es besonders für die Erziehung in der Schule

eine Reihe von Spezialprogrammen, die auf komplizierten gedanklichen

Grundlagen beruhen und teilweise einen erheblichen organisatorischen

Aufwand voraussetzen. Ein Vorläufer ist das Programm des „erziehenden

Unterrichts“ bei HERBART und seinen Nachfolgern. Moderne Beispiele sind

die „Wertklärung“ von RATHS und seinen Mitarbeitern17, die Unter richts -

einheiten zur Förderung der moralischen Urteilsfähigkeit nach KOHLBERG18,

das daraus hervorgegangene Programm der Erziehung an der „Gerechten

Gemeinschaftsschule“19, die „Charaktererziehung“ an den „Pro-Charakter-

Schulen“, nach amerikanischem Beispiel, das Projekt „Compassion“ zur

Förderung des sozialen Verantwortungsbewusstseins20 und die Kombina -

tionsprogramme, bei denen herkömmliche Mittel zusammen mit den mo -

dernen Methoden zur Förderung der Wertungsklarheit und der morali-

schen Urteilsfähigkeit eingesetzt werden sollen.

Soviel zu den Mittelempfehlungen, die in der Fachliteratur zu finden

sind. Sie sind im Vergleich zu der großen Menge an Überlegungen zu den

Zielen für die Werte-Erziehung entweder erstaunlich dürftig und uninfor-

mativ oder so anspruchsvoll, dass man ihnen als Erzieher im Alltag nicht

ohne weiteres nachkommen kann. Außerdem machen sich die meisten

Autoren wenig Gedanken über die Frage, die für die Praktiker im

Mittelpunkt steht: Was wirkt überhaupt? Welche Mittel führen zum Ziel?

Und unter welchen Bedingungen? Das ist – kurz gesagt – die Frage nach

den Erfolgs aus sichten.

9
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Ungefähr seit Beginn des 20. Jahrhunderts wird versucht, die Wirkung der

Erziehungsmittel mit erfahrungswissenschaftlichen Methoden zu untersu-

chen. Die Ergebnisse der empirischen Forschung21 legen ein eher zurück-

haltendes Urteil nahe. Bei skeptischer Betrachtung kann man sogar zu der

Einschätzung kommen: Je mehr Studien es über ein Erziehungsmittel gibt

und je strengere methodische Qualitätsmaßstäbe angelegt werden, desto

mehr Anlass gibt es zu Zweifeln an seiner Wirksamkeit.

Bei der Untersuchung der herkömmlichen moralischen Unterweisung in

der Schule und ebenso in Studien über spezielle Unterrichtseinheiten mit

einem friedens-, sexual-, antidrogen- oder anderweitig werterzieherischen

Schwerpunkt hat sich zum Beispiel ergeben, dass die positive Wirkung fast

immer weit hinter den Erwartungen zurückbleibt22. Trotz der Unterschiede

beim Inhalt und den Unterrichtsmethoden zeigt sich hinsichtlich der

Erreichung der vorgesehenen Erziehungsziele bei den meisten Pro -

grammen dasselbe Muster: Die Wissensziele werden in der Regel gut

erreicht. Die große Mehrheit der Schüler verfügt am Ende der Unter -

richtseinheit über die Wissenselemente, die vom Lehrer behandelt worden

sind. Einstellungsänderungen in der gewünschten Richtung kommen selte-

ner vor. Sie treten – wenn überhaupt – nur bei einem Teil der Schüler auf

und gehen meistens wieder verloren. Verhaltensänderungen, die auf den

Erwerb neuer Bereitschaften zum normgemäßen Handeln schließen lassen,

werden nur in geringem Maß beobachtet und gelten daher als Ausnahme.

Einfach gesagt: Die Schüler wissen zwar nach Abschluss des Programms

verständiger über richtig und falsch zu reden, handeln aber genauso gut

oder schlecht wie vorher.

Die modernen Werte-Erziehungsprogramme, die in den Vereinigten

Staaten entstanden und teilweise auch in Deutschland ausprobiert worden

sind, schneiden nicht viel besser ab. Die „Wertklärungsprogramme“ haben

sich trotz des vergleichsweise großen erzieherischen Aufwands als fast völ-

lig wirkungslos erwiesen. Bei den Dilemma-Diskussionsprogrammen nach

KOHLBERG hat sich in den meisten Studien ergeben, dass die Unter -

richtsgespräche über wertebezogene Themen und über moralische

Entscheidungsprobleme zu einer Zunahme der Urteilsfähigkeit der Schüler
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führen23. Allerdings ist der Anstieg in der Regel so gering, dass er von

außen nur mit aufwändigen wissenschaftlichen Verfahren festzustellen und

für die Praktiker kaum wahrzunehmen ist.

Mehr positiven Einfluss scheinen die Programme zu haben, bei denen über

den Schulunterricht hinausgegangen und soziale Dienste, die Pflege einer

in normativer Hinsicht anspruchsvollen Schulgemeinschaft und andere

„außerunterrichtliche Aktivitäten“ als Mittel der Werte-Erziehung eingesetzt

werden. Das gilt trotz aller Unterschiede sowohl für die „Gerechte-Ge -

meinschafts-Schulen“24 als auch für die „Pro-Charakter-Schulen“25. Die Wir -

kungen des „erziehenden Unterrichts“ in der Herbartschen Bedeutung des

Worts sind bisher kaum erforscht worden. Es ist auch nicht bekannt, ob in

einer nennenswerten Zahl von Klassen tatsächlich „erziehend unterrichtet“

wird oder ob das ganze Programm nur eine gut gemeinte, aber angesichts

der Zwänge des Schulalltags wirklichkeitsfremde „Fiktion“ in der schulpä-

dagogischen Literatur und in den Präambeln der Lehrpläne ist.

In der Forschung haben sich allerdings nicht nur die Grenzen der Er ziehung

abgezeichnet, sondern auch ihre Möglichkeiten. Eins der Haupt ergebnisse

ist, dass sich einzelne Erzieher wie auch ganze Erzie hungseinrichtungen

hinsichtlich ihres Erfolgs unterscheiden. Die Unter schiede lassen sich auch

dann noch nachweisen, wenn alle äußeren Be   dingungen gleich sind und

beispielsweise die Zu-Erziehenden alle die gleichen oder sehr ähnliche

Voraussetzungen mitbringen. Gute Erziehung in einer guten Einrichtung

wirkt sich im statistischen Schnitt nachweisbar positiv auf das Werden der

Persönlichkeit aus und schlechte Erziehung negativ.

Es gibt zahlreiche Untersuchungen darüber, welche Merkmale erfolgreiche

Erziehung von weniger erfolgreicher Erziehung unterscheiden. Die

Faktoren für den Erziehungserfolg, die sich dabei ergeben haben, sind im

Erfahrungswissen der Praktiker und in der vorwissenschaftlichen pädagogi-

schen Literatur seit jeher als entscheidend betrachtet worden. Man kann

individuelle und institutionelle Faktoren unterscheiden.
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Individuelle Faktoren
Zu den individuellen Faktoren gehören bestimmte Merkmale und

Handlungsgrundsätze des Erziehers. Der Erziehungserfolg hängt entgegen

einer verbreiteten Auffassung kaum von speziellen Erziehungstechniken

und ausgefeilten Methoden ab. Viel wichtiger sind die Persönlichkeit und

der Erziehungsstil – übrigens auch im Urteil der Schüler26. Die Per sön lich -

keit ist „vielleicht sogar die entscheidende... Variable“27. Auf den Erzieher

kommt es an – „ganz gleich, welche Methode er verwendet“28. Der gute

Erzieher zeichnet sich vor allem durch die vier folgenden Merkmale aus:

1. Er verbindet Zuneigung und Festigkeit; 

2. er tritt für den Standpunkt ein, den er für richtig hält; 

3. er bemüht sich, ein gutes Beispiel zu geben; 

4. er überträgt Aufgaben und ermutigt zum Handeln.

Zum ersten Punkt:
Das Wohlwollen und die Zuwendung der Erzieher sind die Grundlage

dafür, dass der Erziehungserfolg eintritt und die Kinder und Jugendlichen

die gewünschten Wissensgüter, Wertüberzeugungen und Tugenden er -

werben. In der nüchternen Sprache der Psychologie wird das so ausge-

drückt: „Im großen und ganzen beeinflußt die durchgängige gefühlsmäßi-

ge Tönung des [...] Erziehungsverhaltens (besonders hinsichtlich der

Dimension Liebe – Abweisung) die Entwicklung der Kinder mehr als

irgendeine spezielle Technik der Kindererziehung“29. Die Erfolg verspre-

chendsten „Erzieherqualitäten“ sind die Fähigkeit, seinen Schützlingen zu

zeigen, dass man sie um ihrer selbst willen mag; die Bereitschaft, ihnen mit

Verständnis und Respekt zu begegnen und sie zu ermutigen und zu unter-

stützen; das Bemühen, ihnen ein Gefühl der Zugehörigkeit zu geben usw.

Diese Grundeigenschaften werden häufig „förderliche Dimensionen“ der

Erzieherpersönlichkeit genannt und mit den Ausdrücken „Achtung-Wärme-

Rücksichtnahme“, „einfühlendes Verstehen“ und „Echtheit“ zu -

sammengefasst30.

Trotz ihrer  Bedeutung reichen Zuneigung und Verständnis für sich allein

genommen nicht aus. Sie können sogar zu einer Gefahr werden, wenn sie

mit übertriebener Nachgiebigkeit und uneingeschränktem Gewähren -
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lassen einhergehen. Sie müssen deswegen durch Festigkeit und Stand -

haftigkeit ergänzt werden. Dazu gehört, dass die Erzieher klare Verhal -

tensregeln geben und ihre Einhaltung notfalls auch durchsetzen. Die mei-

sten Fachleute stimmen darin überein, dass die Verbindung von Zu neigung

und Festigkeit eine Kernvoraussetzung für den Erziehungserfolg ist. Der

Kinderarzt und Entwicklungspsychologe BRAZELTON hat das mit Blick auf

die Erziehung in der Familie mit zwei kurzen Sätzen zusammengefasst: Die

„zweitwichtigste Aufgabe der Eltern ist die Disziplin. Die Liebe kommt

zuerst, aber feste Grenzen kommen als zweites“31. Beim Schul unter richt lie-

gen die Dinge ähnlich. Am erfolgreichsten sind die Lehrer, bei denen

Freundlichkeit und Wärme mit hohen Erwartungen und Anfor derungen,

mit der Durchsetzung einer verbindlichen (aber nicht starren) Ordnung und

mit der guten Erfüllung der Führungsaufgaben im Unterricht einhergehen.

Zum zweiten Punkt:
Bei der Erziehung geht es immer darum, dass die Kinder und Jugendlichen

etwas Wertvolles erwerben. Damit die Erziehung Aussicht auf Erfolg hat,

müssen die Erzieher selbst vom Wert der Ziele überzeugt sein und für den

eigenen Standpunkt eintreten. Das Eintreten für den Standpunkt, den man

für richtig hält, hat drei Elemente. 

Die Erzieher müssen ... : 

� ihren Schütz lingen deutlich machen, was von ihnen erwartet wird, und

ihnen gleichzeitig die Berechtigung der an sie gestellten Erwartungen

mit einer altersgemäßen Begründung verständlich machen. Die Unter -

weisung allein genügt aber nicht.

� ihre gefühlsmäßige Verbundenheit mit den eigenen Überzeugungen

erkennen lassen und auch ihre Enttäuschung und Missbilligung zeigen,

wenn ihre Schützlinge den Erwartungen nicht gerecht geworden sind. 

� notfalls auch ihre Autorität geltend machen und die Kinder mit Nach -

druck zur Einhaltung einer Vorschrift bewegen, für die sie im Augen -

blick kein Verständnis haben.

Die empirische Forschung zeigt, dass die Berücksichtigung aller drei

Elemente den vergleichsweise höchsten Erziehungserfolg bewirkt32.

Zum dritten Punkt: 
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Das gute Beispiel ist wichtig, weil die Kinder von klein auf viel von den

Menschen in ihrer Umgebung abschauen. Wegen ihrer herausgehobenen

Bedeutung im Leben der Kinder sind die Eltern und Lehrer über lange Zeit

diejenigen beispielgebenden Personen, deren Einstellungen und Ver -

haltensgewohnheiten das spontane Beobachtungs- und Nachah mungs -

lernen am stärksten anregen. Das gute Beispiel des Erziehers bewirkt in

den meisten Fällen mehr als bloße Ermahnungen oder irgendwelche ande-

ren Erziehungsmaßnahmen, und ein schlechtes Beispiel kann alle anderen

Erziehungsbemühungen zunichte machen. Die Erzieher müssen also als

erstes an sich selbst arbeiten und die erwünschten Eigenschaften in ihrem

eigenen Verhalten verkörpern, damit sich ihre Schützlinge an guten Ver -

haltensmustern orientieren können.

Zum vierten Punkt: 
Der Gedanke, dass man dem Nachwuchs Aufgaben übertragen und ihn

zum Handeln ermutigen muss, ist eine Spielart des Grundsatzes der

Übung. Dieser Grundsatz lautet: Eine Verhaltensbereitschaft wird umso

besser erworben, je mehr sie im eigenen Verhalten geübt und vervoll-

kommnet werden kann. Das gilt für alle Arten des Könnens, für das Klavier-

spielen und das Rechnen genauso wie für das moralisch gute Handeln

gegenüber den Mitmenschen. Es ist deshalb wichtig, dass die Kinder ihrem

Alter und ihren Kräften entsprechende Pflichten zu übernehmen lernen

und von klein auf an das richtige Handeln in Anfor de rungssituationen

gewöhnt werden. Dazu gehört auch, dass man sie Verantwortung überneh-

men und in ihrem Bereich selbstständige Entscheidungen treffen lässt und

sie immer wieder mit Lob und Anerkennung ermutigt. Auf diese Weise ler-

nen sie aus eigener Anschauung die Bedeutung vieler Kenntnisse und
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Fertigkeiten und die Berechtigung der sozialen Normen verstehen. Sie spü-

ren die Befriedigung, die aus der Anstrengung für die Mitmenschen und für

die gute Sache hervorgeht, und gewinnen Vertrauen in die eigene

Leistungsfähigkeit. Das sind alles Voraussetzungen dafür, dass sich die

erwünschten Verhaltensbereitschaften schon früh in der Persönlichkeit ver-

ankern und noch im Erwachsenenalter vorhanden sein werden.

Institutionelle Faktoren
Neben den Eigenschaften des Erziehers spielen auch die Merkmale der

Erziehungseinrichtung selbst eine Rolle33. Der Unterschied zwischen guten

und weniger guten Schulen geht hauptsächlich auf drei institutionelle

Faktoren zurück.

Der erste Faktor wird in der Literatur das „Ethos der Schule“ genannt.

Manchmal werden auch die Ausdrücke „Geist“ oder „Klima“ der Schule ver-

wendet. In der Schulforschung versteht man darunter eine „Grundstruktur

bestimmter Wertorientierungen, Einstellungen und Verhaltensmuster, die

für die Schule insgesamt charakteristisch“ ist34. Sie ist sowohl im Lehrkörper

als auch in der Mehrheit der Elternhäuser und in der Schülerschaft festzu-

stellen. Es gibt zwei Hauptkennzeichen: 

� die Überzeugung, dass man trotz aller Meinungsunterschiede in Einzel -

fragen an einer übergeordneten Erziehungsaufgabe arbeitet und der

Erfolg von der gemeinsamen Anstrengung aller Beteiligten abhängt; 

� ein persönliches Gefühl der Verantwortung für das Ansehen und die

Qualität der eigenen Schule. Mit einem Modewort gesagt: Das Ethos

ist die „korporative Identität“ der Schule. Wie bei einem Wirtschaftsbe -

trieb sorgt eine gute „korporative Identität“ auch bei einer Schule dafür,

dass Lehrer, Eltern und Schüler effizient zusammenarbeiten und sich

am Ende ein gutes Ergebnis einstellt.

Der zweite Faktor ist der Führungsstil des Rektors und der übrigen Perso -

nen in der Schulleitung35. Aus der Organisationspsychologie weiß man,

dass der Erfolg einer Organisation in erheblichem Maße von ihrem Leiter

ab hängt. Erfolgreiche Schulleiter unterscheiden sich von ihren weniger

erfolgreichen Kollegen durch Merkmale, die denen der erfolgreichen

Gute „korporative
Identität“ der Schule

Die Rolle der
Schulleitung

15



Lehrer ähnlich sind: Sie motivieren ihr Kollegium immer wieder für den

Lehrberuf; sie haben Autorität und halten auf eine verbindliche Ordnung,

ohne die Lehrer nach deren eigener Einschätzung zu gängeln oder starr an

den Vorschriften festzuhalten; sie sind aufgeschlossen und kollegial, und

zwar nicht nur zu den Lehrern, sondern auch zu den Schülern und Eltern;

sie ziehen sich nicht in das Schulleiterzimmer zurück, sondern sind oft in

den Klassenzimmern und bei Schulveranstaltungen zu sehen; wenn Not am

Mann ist, geben sie ein gutes Beispiel und packen mit an; und sie erledigen

nicht zuletzt die Verwaltungsarbeit schnell und effektiv und entlasten damit

ihr Kollegium so weit wie möglich. Im Idealfall verkörpert der Rektor das

Ethos der Schule, nach innen wie nach außen, und ist damit eine der wich-

tigsten Quellen der „korporativen Identität“ ihrer Angehörigen.

Der dritte Faktor ist die Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrern. Wie

die empirische Forschung zeigt, sind die Übereinstimmung von Eltern und

Lehrern in Erziehungsfragen und der Wunsch nach Zusammenarbeit auf

bei den Seiten in beträchtlichem Maß vorhanden36. An den erfolgreichen

Schulen ist es stärker als anderswo gelungen, darauf aufzubauen und die

Eltern in die Arbeit der Schule einzubeziehen. An den erfolgreichen Schulen

betrachten sich die Eltern und Lehrer als vertrauensvoll zusammenarbei-

tende und einander ergänzende Träger der Erziehung und nicht als poten-

tielle Gegner.

Insgesamt legen die Ergebnisse der empirischen Forschung einen vorsich-

tigen Optimismus nahe. Es gibt für die Erziehung freilich keine Universal -

mittel mit Erfolgsgarantie. Aber die Lehrer und ihre Vorgesetzten können

einige der Voraussetzungen schaffen, die das Eintreten des Erziehungs -

erfolgs begünstigen. Die Erfolgswahrscheinlichkeit ist am größten, wenn

folgende Determinanten gemeinsam auftreten: ein guter Lehrer, eine Schule

mit anspruchsvollem normativen Ethos und ein kombiniertes Programm, in

dem die Unterweisung, die Ermutigung zum normgemäßen Handeln und

ein gewisses Maß an sozialer Kontrolle miteinander verknüpft sind.

Die Bereitschaft zur Einhaltung der Normen kann zwar durch erzieherische

Einbeziehung der
Eltern in die

schulische Arbeit
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Handlungen angeregt und durch Außenstützung gefördert werden. Auf

lange Sicht ist sie aber eine Leistung des Individuums: „Alles, was sich die

Menschheit von Beginn ihres Werdens her angeeignet hat, an Kultur, Sitte,

Moral“, muss „stets neu erschaffen werden, von jeder Gesellschaft, jeder

Generation, von jedem einzelnen für sich selbst“37. Zur moralischen

Selbstverpflichtung kommt es erfahrungsgemäß am ehesten dann, wenn

die Kinder und Jugendlichen in den Institutionen gute überindividuelle

Ideale, eine sinngebende Religion oder Weltanschauung und andere

Orientierungsgüter kennen und wertschätzen lernen. Wo es solche Insti -

tutionen gibt, sind nur wenig gezielte erzieherische Maßnahmen erforder-

lich. Die Erzieher brauchen nur zu unterstützen und zu ergänzen, was in den

Institutionen zum großen Teil auch ohne ihr Zutun gelernt wird. Wo dage-

gen gute Institutionen und gemeinsame Ideale fehlen, wird sich auch mit

viel erzieherischem Aufwand nur verhältnismäßig wenig erreichen lassen.

Moralische
Selbstverpflichtung
und überindivi -
duelle Ideale
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