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EINLEITUNG
Wie lange noch

werde ich alles hinunterschlucken
und so tun

als sei nichts gewesen?

Wie lange noch
werde ich auf alle eingehen
und mich selbst

mit freundlicher Miene vergessen?

Wie lange
missen sie mich noch schlagen
bis dieses lacherliche Grinsen

aus meinem Gesicht fallt?

Wie lange noch
missen sie mir ins Gesicht spucken
bis ich mein wahres Gesicht

zeige?

Wie lange
kann ein Mensch

sich selbst nicht lieben?

Es ist schwer
die Wahrheit zu sagen
wenn man gelernt hat
mit Freundlichkeit
zu uberleben.
(TURRINI zit. n. SINGER, 1993, 123f)



Nur diese wenigen Worte aus dem Gedicht von TURRINI geniigen, um eindrticklich die Gedan-
ken und Gefiihle zu beschreiben, die ich wahrend eines Praktikums an einer Schule fir Erzie-
hungshilfe hatte. Mit eigenen Worten kdnnte ich meine Gefiihle und Gedanken nicht treffender
zum Ausdruck bringen, als in diesem Gedicht. Ich habe im Verlauf des Praktikums mehrmals,
wenn nicht tagtaglich, miterlebt, wie die Schilerinnen und Schiler einer achten Klasse von
ihrem Klassenlehrer und einer weiteren Lehrerin beschamt, beleidigt, blo3gestellt, ausgegrenzt
und vor der ganzen Klasse lacherlich gemacht wurden. ,Sie* (vgl. TURRINI zit. n. SINGER 1993,
123f, Z.* 10,14), die beschamenden Situationen, denen die Schilerinnen und Schiiler ausge-
setzt waren, die mich so sehr belastet haben, deren Beobachtung ich wie ,Schlage” (ebd., Z.
10) empfunden habe und mein Geflhl der Ohnmacht, all das finde ich in diesem Gedicht
wieder. Aus Respekt vor den Lehrern und um deren Autoritét nicht zu untergraben, aber auch
aus Angst vor der Reaktion auf Kritik meinerseits (in den Augen des Lehrers eine unerfahrene
Praktikantin) und aus Angst davor, die Atmosphare wahrend der Praktikumszeit zu triben, ver-
spirte ich grofze Hemmungen zu intervenieren. Ich schame mich dafur, nicht als ,Anwaltin der
Kinder‘ agiert zu haben, ich schame mich auch fur das Verhalten der zwei Lehrkrafte. Ich habe
Tag fur Tag zugeschaut, meine Gedanken und Gefihle in mir gefangen gehalten, so dass

Bauchschmerzen meine téaglichen Begleiter wurden.

Im Folgenden sollen einige Beobachtungen aus der oben erwahnten Schulpraxis dargestellt
werden, die eine Art Rahmen um diese Arbeit bilden. Einige dieser Beispiele werde ich am
Ende dieser Arbeit wieder aufgreifen, um sie in Hinblick auf die Theorie zu analysieren und
interpretieren. Es ist mir wichtig zu erwdhnen, dass alle Beobachtungen aus eigens angefertig-
ten Gedachtnisprotokollen enthommen wurden und dass diese somit auf meiner subjektiven
Wahrnehmung basieren. Welche Bedeutung das fur diese Arbeit hat, wird unter den for-

schungsmethodischen Grundlagen néher erlautert.

Die Lehrerin, die neu an der Schule ist, erzahlt mir auf dem Weg vom Lehrerzimmer zum
Klassenzimmer, dass sie am vergangenen Tag einen Schiler mit den Worten ,Na, du
Arschloch' begrufRt habe. Der Schiler sei ,baff' gewesen. An der Klassenzimmertire
angekommen, steht genau dieser Schuler an der Tir und die Lehrerin begrif3t ihn
wiederholt mit: ,Na, Arschloch?‘. Der Schiler lachelte verlegen und &auf3erte zu seinen
Mitschilern gewandt: ,\Was geht bei der, alter?".

Der Lehrer sagt zu einem Schiiler: ,Tiziano®, wie war das nochmal mit der GréRe von
deinem Gehirn und der GroR3e einer Erbse. Was musst du machen, damit dein Gehirn so

grol3 wie eine Erbse wird?‘. Tiziano antwortet: ,Ich weil3, ich muss pumpen‘.

Tiziano wird vom Lehrer immer wieder Spatzenhirn genannt.

! 7. steht fiir Zeile im Gedicht
2 Aus datenschutzrechtlichen Griinden wurden alle Namen geandert



Die Schiilerinnen und Schiiler bekommen aufgrund stérenden Verhaltens Strafarbeiten
oder werden aus der Klassengemeinschaft ausgeschlossen. Viele Schilerinnen und
Schiler schreiben wahrend der Unterrichtszeit ihre Strafarbeiten und handigen diese
dem Lehrer aus. Der Lehrer schaut sich die Strafarbeiten an, zerreifit diese vor den Au-
gen der Schuler und schmeif3t sie anschlieRend in den Papierkorb.

Im Englischunterricht ist das sprachliche Niveau sehr niedrig. In der Klasse ist eine
Schulerin, die Broken-English spricht und somit dem Unterricht ohne gré3ere Schwie-
rigkeiten folgen kann. Broken-English ist eine Variante des Englischen, das in vielen
afrikanischen Landern gesprochen wird. Definiert wird Broken-English so: “Incorrect or
awkwardly structured English, usually spoken or written by non-native speakers.” (URBAN
DICTIONARY 1999-2012) Die Aussprache unterscheidet sich vom in der Schule gelehrten
Oxford-English. Die Lehrerin begegnet der Schilerin mit den Worten: ,Elena das, was du
da sprichst, ist kein Englisch’.

Leonardo fragt den Lehrer vor der ganzen Klasse, ob er theoretisch auch ein Praktikum
nachts an der Tankstelle machen konnte. Der Lehrer antwortet: ,Theoretisch kannst du
das schon machen, aber wer will dich denn tberhaupt noch mit deinem Fuhrungszeug-
nis? Wo hast du Uberall Hausverbot?'. Der Lehrer z&hlt einige Geschéfte auf, in denen
Leonardo Hausverbot hat und erwahnt zu den jeweiligen Geschaften den Grund fur das
erteilte Hausverbot, er listet alle Anzeigen auf, die Leonardo erhalten hat.

Tiziano ruft ,Hey, SifRe* vor sich hin, ohne mich oder die Lehrerin direkt anzublicken. Die
Lehrerin schreit Tiziano an. Er solle sich gefélligst bei mir entschuldigen und er miisse
lernen vor anderen Personen Respekt zu haben. Tiziano wehrt sich, indem er sagt, dass
er niemanden damit direkt angesprochen habe und fiigt dann hinzu ,Sie mussen auch
Respekt zu mir haben'. Die Lehrerin wiederholt Tizianos AuRerung ,zu mir* und fangt an
zu lachen.

Die Schiller machen 6fters einen bestimmten Kick-Box-Tritt und bekommen dafiir Arger,
Strafarbeiten, werden vom Unterricht ausgeschlossen oder Ahnliches. Der Lehrer schiebt
Leonardo mit dem Full vom Stuhl runter, macht den ,Polizeigriff' und zerrt ihn hin und
wieder an den Armen aus dem Klassenzimmer.

Elena ist auf der Suche nach einer neuen Praktikumsstelle, da sie die alte Stelle nicht
mehr besuchen mdéchte. Sie erzahlt, sie habe bei einem Hotel angerufen und nach einem
Praktikumsplatz gefragt. Als die Frau am Telefon sie fragte, in welchen Bereich sie das
Praktikum machen méchte, sagte sie, sie habe bereits ein Praktikumsplatz und legte auf.
Die Lehrerin sagt zu Elena: ,Elena das, was du gemacht hast, ist nur dumm?.

Die Schilerinnen und Schiler haben oft Erzahlbedarf und wollen dem Lehrer ganz
unterschiedliche Sachen erzahlen. Der Lehrer zeigt gegeniber den Erzahlungen der
Schiilerinnen und Schiiler kein Interesse. Er entgegnet ihnen mit AuBerungen dieser Art:
,und was hast du heute Nacht noch so getrdumt?‘, ,Lig doch nicht schon wieder' oder
,Geh raus und erzéhl es der Tirklinke vom Mannerklo, die interessiert’s vielleicht. Hier
interessiert es keinen'.

Bei einem Rechenspiel, das von mir geleitet wurde und bei dem die Schilerinnen und
Schuler in einer Art Staffel Malaufgaben an der Tafel rechnen sollen, stért der Lehrer die
Schulerinnen und Schiler, die bis dahin sehr konzentriert rechneten. Er stellt sich neben
sie und zahlt, um die Schuler zu verwirren oder er stellt sich ihnen in den Weg, wenn
diese die Kreide an das nachste Teammitglied Gbergeben mdchten.



Nach aus meiner Sicht gelungenen Unterrichtsstunden bei mir, in denen die Schilerinnen
und Schuler gut mitgearbeitet haben und gute Leistungen erbracht haben und fir die sie
von mir sehr gelobt wurden, kippt die Motivation der Schilerinnen und Schiler im
Unterricht beim Klassenlehrer. Am Ende des Schultages sagt der Lehrer jedem Schiler,
was er heute besonders schlecht gemacht hat und blendet die gute Mitarbeit wahrend
meines Unterrichts komplett aus. Elena schaut den Lehrer an und sagt: ,Und was haben
Sie heute gut gemacht?‘ Der Lehrer schreit Elena an: Was fallt dir ein? Was glaubst du
wer du bist? Wie redest du mit mir. Ich bin hier in einer ganz anderen Position als du‘. Die
Schulerin wird ganz klein und verlasst das Klassenzimmer.

Im Planungsgesprach flr meinen Unterricht zeigt mir der Lehrer zusammen mit der
Lehrerin ein Kunstprojekt, das im vergangenen Schuljahr gemacht wurde. Es handelt sich
um gesprayte Bilder. Elenas Bild zeigt die Aufschrift ,Jerk Style'. Der Lehrer auf3ert zu
Elenas Bild: ,War ja klar, Elena wollte unbedingt den Spruch, weil der so cool ist, aber
weif3 nicht mal, was das bedeutet’ (Zur Erklarung: ,Jerk Style' bedeutet wortwortlich
Ubersetzt ,Idioten Stil', meint aber eine Tanzrichtung oder Lebenseinstellung). Wahrend
eines Spaziergangs an einem der folgenden Tage komme ich mit Elena ins Gesprach
Uber das ,Jerken' (Tanzen). Sie erzdhlt mir begeistert vom ,Jerken' und zurlck im
Klassenzimmer zeigt sie mir einige Tanzschritte, die ich ihr nachmachen soll. Ich
verspreche ihr zu Gben und ihr die Tanzschritte vorzumachen, sofern es mir gelingt, sie
zu lernen. An einem weiteren Tag am Tisch mit mehreren Lehrern und einigen Schiilern
der Klasse (Elena ist nicht anwesend) spreche ich aus Neugier beziglich des Wissens
des Lehrers das ,Jerken‘ an. Ich erzadhle, dass ich Elena versprochen habe, das ,Jerken’
zu lernen. Sofort kommt von der Lehrerin die Frage, was das Uberhaupt sei. Ich erklare,
dass das es eine Art Street-Dance ist. Sofort meldet sich der Lehrer zu Wort, dass Elena
nicht mal wisse, was das sei und dass sie das bestimmt nicht konne. Ich entgegne dem
Lehrer, dass Elena das sehr wohl kann. Daraufhin fragt mich der Lehrer, ob sie mir ein
Video gezeigt habe, denn dann sei das Video bestimmt ein ,Fake'. Ich erklare dem
Lehrer, dass Elena mir im Klassenzimmer ein paar Tanzschritte gezeigt hat. Daraufhin
wendet sich der Lehrer von mir ab zu den anderen Lehrpersonen am Tisch und erzahlt
im Beisein einiger Schiler der Klasse Uber Elena: ,Ja, aber die Elena, die ist so dumm.
Die hat vom Sozialamt die New York City Dance School bezahlt bekommen und geht
jetzt nicht mehr hin, weil ihre Freundin nicht mehr hingeht. Jetzt meint sie, sie will
Gesangsunterricht nehmen, weil sie zu DSDS will".

Diese und ahnliche Beobachtungen haben mich auch im Anschluss an das Praktikum sehr be-
schéaftigt und sie haben meine Interessensschwerpunkte im weiteren Verlauf des Studiums
nachhaltig beeinflusst. Die Erfahrungen des Praktikums haben in mir ein grof3es Interesse an
der Thematik ,Scham und Beschamung‘ geweckt. Ich méchte verstehen, was in der Schulpraxis
abgelaufen ist, was all diesen interaktiven Prozessen zu Grunde gelegen hat. Zudem winsche
ich, mich vertieft mit den Folgen solcher schamerfillten und beschamenden Interaktionen fir
die betroffenen Personen zu beschéftigen. Dieses Interesse entspringt meiner Uberlegung und
meiner personlichen Erfahrung, dass solche Erlebnisse nicht spurlos an einem vorbeigehen
kénnen, wie sie es bei mir, als passive Teilnehmerin an den Situationen, eben auch nicht getan

haben (Bauchschmerzen s.o0.).



Aus diesem Grund lautet die Frage in dieser Arbeit: Haben Scham und Beschamung Einfluss
auf Lehrerinnen und Lehrer, beziehungsweise Schilerinnen und Schiiler an Schulen fur Erzie-
hungshilfe und somit auf das Lehren und Lernen und wenn ja, was fir einen?

Die Beschaftigung mit dieser Thematik dient mir ebenso als eine Art Verarbeitungsprozess im
Sinne der Psychohygiene. K&ck/ OTT sprechen von ,psychische[r] Unterstiutzung und Hilfe®
(Kock/ OTT 1976, 324), um sowohl die seelische als auch die korperliche und geistige Gesund-
heit aufrecht zu erhalten. Es werden vor allem die Lebensumstande berlcksichtigt, die die

psychische und psychosomatische Gesundheit gefahrden (vgl. Kock/ OTT 2002, 570).

Nun folgt an dieser Stelle ein kurzer Uberblick tiber die inhaltlichen Schwerpunkte dieser Arbeit.
Um der in dieser Arbeit zugrundeliegenden Frage auf den Grund zu gehen, ist es unabdingbar
sich mit dem Themenkomplex ,Scham-Beschamung-Schamabwehr' auseinanderzusetzen. Aus
diesem Grund wird in Kapitel eins die Scham mit ihren verschiedenen Formen und Funktionen
sowie ihren unterschiedlichen Ausldsern néher beleuchtet. Zudem soll der Unterschied
zwischen Scham und Schuld herausgearbeitet werden. Die Beschamung mit ihren Formen und
Funktionen wird ebenso Inhalt des ersten Kapitels sein, dem sich dann die Schamabwehr als
dritter Punkt des Themenkomplexes ,Scham-Beschamung-Schamabwehr* anschlieRen wird. Als
Exkurs werden in Kapitel eins die Bindung und das Selbstkonzept genauer betrachtet.

Im zweiten Kapitel wird der Themenkomplex ,Scham-Beschamung-Schamabwehr' auf den
Schulalltag ubertragen. Angefangen beim Exkurs zum Einfluss der Gesellschaft auf das Schul-
system, geht es danach um die Scham in der Schule, die alle Schilerinnen und Schiler,
Lehrerinnen und Lehrer durch alle Schularten hinweg betrifft. Anschliel3end soll der Blick auf die
Scham an der Schule fur Erziehungshilfe fokussiert werden. Dabei wird es um die Lehrerinnen
und Lehrer an Schulen fir Erziehungshilfe und um die Schulerinnen und Schuler mit sozialem-
emotionalem Forderbedarf gehen.

Das dritte Kapitel beschaftigt sich ausfuhrlich mit den Auswirkungen von Scham und Bescha-
mung auf den Menschen. Dabei werden die Auswirkungen von akuter Scham und chronischer
Scham getrennt voneinander betrachtet.

Kapitel vier stellt den Versuch dar, die Antwort, auf die in dieser Arbeit zugrundliegende Frage,
zu finden. Es wird um die Einflusse von Scham und Beschdmung auf schulische Lernprozesse
gehen. Daflr ist es zundchst notwendig klarzustellen, was fir ein Verstandnis von schulischem
Lernen in dieser Arbeit vorliegt. Im Anschluss daran kénnen dann die Bedingungen der Schule
mit den Auswirkungen von Scham und Beschamung zusammengefihrt werden, um den Ein-
fluss von Scham und Beschamung auf schulische Lernprozesse zu beschreiben.

Im funften Kapitel werden einige in der Einleitung beschriebenen Beobachtungen wieder aufge-
griffen und vor dem Hintergrund der in dieser Arbeit erarbeiteten Erkenntnisse analysiert und

interpretiert.



Das letzte Kapitel versucht einige Hinweise zu geben, um zu einem wertschatzenden Umgang

in der Schule zu gelangen.
AbschlieRend werden die Erkenntnisse aus dieser Arbeit in Hinblick auf die zugrundeliegende

Fragestellung in einem Fazit zusammengefasst.
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FORSCHUNGSMETHODISCHE GRUNDLAGEN
Feldforschung lebt von der Mischung
aus Beschreibung, wissenschatftlicher
Reflexion und Analyse.

(FRIEBERTSHAUSER/ PRENGEL 1997,
503)

Wie bereits in der Einleitung erwéahnt wurde, basieren die dargestellten Beobachtungen aus der
Schulpraxis auf meiner subjektiven Wahrnehmung. Da dies nicht ganz unproblematisch ist,
sollen an dieser Stelle einige forschungsmethodischen Grundlagen dieser Arbeit kurz erlautert
werden.

Ich habe das Praktikum durchgefiihrt, ohne im Vorfeld eine Forschungsabsicht zu besitzen. Das
bedeutet, dass ich in diese achte Klasse gekommen bin, ohne Erwartungen und ohne zu Be-
ginn des Praktikums eine Fragestellung oder Hypothese im Hinterkopf zu haben. Aus den
ersten Beobachtungen der Interaktionen zwischen Lehrer und Schiler habe ich die Hypothese
gebildet, dass die beobachteten Verhaltensweisen, vor allem die des Lehrers, nicht spurlos an
den Schuilern vorbeigehen kénnen (vgl. FRIEBERTSHAUSER/ PRENGEL 1997, 512). Aus einer
nicht intendierten unsystematischen Beobachtung wurde eine systematische Beobachtung, die
ich mittels eines deskriptiven Verfahrens in Gedachtnisprotokollen festgehalten habe (vgl. ebd.,
522f). Aus einem passiven Empfangen von Eindriicken wurde ein aktiver Datensammelprozess
(vgl. ebd., 512).

Aus dem vierwochigen Praktikum wurde also, nicht intendiert, eine Art Feldforschung. ,Feldfor-
schung bezeichnet die Erforschung einer sozialen Gruppe in ihrer natirlichen Umgebung
(natural setting)“ (ebd., 504). Rickwirkend ist die Feldforschung als qualitativ einzuschétzen mit
der methodischen Vorgehensweise der teilnehmenden Beobachtung in einer verdeckten
Beobachterrolle (vgl. ebd., 504, 520). Bei der teilnehmenden Beobachtung wird das ,Verhalten
in vivo [erfasst]“ (ebd., 505), anstatt Uber Angaben der zu Erforschenden durch Interviews oder
Fragebdgen (vgl. ebd.). ,Verdeckt' meint an dieser Stelle, dass den Erforschten nicht klar ist,
dass jemand als Forscher tatig ist (vgl. ebd. 520).

Problematisch bei der teilnehmenden Beobachtung ist, dass der Beobachter nie rein objektiv
wahrnehmen kann. In der Beobachtung, ebenso wie bei der Dokumentation werden die Infor-
mationen gefiltert und durch die persdnlichen Wertevorstellungen, Sichtweisen, Interessen und
Konflikte des Forschenden beeinflusst (vgl. ebd., 518, 522). Um dem entgegenzuwirken habe
ich in selbstreflexiven Prozessen meine eigenen Reaktionen und Befindlichkeiten Uberprift und
in Gesprachen meine Beobachtungen mit unterschiedlichen Gesprachspartnern reflektiert (vgl.
ebd., 522). Zudem habe ich versucht Verzerrungen und Gedachtnisverlusten durch Notizen
wahrend der Beobachtung und zeitnaher Dokumentation der Beobachtungen entgegenzuwirken
(vgl. ebd., 524).
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Aus forschungsmethodischer Sicht beginnt die vorliegende Arbeit mit einigen in der Feldfor-
schung gemachten Beobachtungen, die bereits in der Einleitung dokumentiert wurden. Sie geht
Uber in die Beschaftigung mit der Theorie zum Thema, also ,Scham-Beschdmung-
Schamabwehr, im Sinne der objektiven Hermeneutik (vgl. ebd., 512f, 535ff) und endet mit der
Auswertung des Datenmaterials in Form von Analysen und Interpretationen (vgl. ebd., 503,
514f). Durch die Feldforschung sollen ,Haltungen, Strukturen, Verhaltensweisen und kulturelle
Praxen* der Erforschten analysiert werden (vgl. ebd., 504). Die Feldforschung ermdglicht ein
.methodisch kontrollierte[s] Verstehen individueller und kollektiver Handlungsvollziige und
Deutungsmuster” (ebd., 509).

Problematisch ist bei jeder Interpretation, dass sie nur ,ein Bild von der Wirklichkeit* (ebd., 89)
darstellt. Deshalb sollen die interpretativen Analysen auch nur als ein Versuch der Interpretation

vor dem Hintergrund der dargestellten Theorie verstanden werden.
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1. THEORETISCHE GRUNDLAGEN ZUM THEMENKOMPLEX ,SCHAM-BESCHAMUNG-
SCHAM-ABWEHR*

1.1 SCHAM

Scham ist das Gefiihl, in der erlebten
Wirklichkeit seine Selbstachtung ver-
loren zu haben.

(NECKEL 1991, 16)

In diesem Kapitel soll Scham zunéchst etymologisch und dann semantisch betrachtet werden.
Der Begriff ,Scham’ stammt laut MARKS und BAER/ FRICK-BAER aus dem Indogermanischen.
,Scham’ im Altdeutschen scama oder dem Angelsachsischen scamu geht auf die indogerma-
nische Wurzel kamkem zuriick und bedeutet so viel wie ,zudecken’, ,verschleiern‘ oder ,verber-
gen'. Das Voranstellen eines ,s' fuhrt zur reflexiven Form des Verbes skam und verandert die
Bedeutung von zudecken in ,sich zudecken' und von verbergen in ,sich verbergen® (vgl. MARKS
2009, 27; vgl. BAER/ FRICK-BAER 2008, 10). An dieser Stelle wird deutlich, dass es sich bei
Scham um eine Eigenleistung der sich schdamenden Person handelt (vgl. MARKS 2010, 32).
Scham kommt Uber den Menschen, aber der Mensch kann nichts gegen die Scham machen.
Der Mensch ist dabei passiv und kann nicht aktiv Einfluss auf seine Scham nehmen. Bei der
Beschamung hingegen handelt es sich um aktive Handlungen, aktives Verhalten, das Scham
hervorruft. Das aktive liegt in der schamauslésenden Handlung, gegeniber der empfundenen
Scham bleibt der Mensch jedoch passiv und kann diese nicht beeinflussen oder ablegen (vgl.
BAER/FRICK-BAER 2008, 30). Naheres dazu wird in Kapitel 1.2 behandelt. Spater wurde der Be-
griff Scham auch fir die Geschlechtsteile, oder auch im Sinne von Entehrung verwendet (vgl.
JAacoBy 1999, 14).

Scham semantisch zu betrachten, stellt eine Herausforderung dar, da ein Wort das kleinste aller
Modelle ist. ,Die Welt' pragt unsere Erfassung von ihr mit“, das bedeutet, das, was wir unter
Welt verstehen, wird dadurch gepragt, wie wir Welt erfahren. (FRIEBERTSHAUSER/ PRENGEL
1997, 214). Ebenso ist es mit dem Begriff ,Scham’. Er versucht etwas objektiv zu beschreiben,
was auf subjektiven Erfahrungen und Empfindungen basiert. Das, was eine Person unter dem
Begriff ,Scham* versteht, kann sehr unterschiedlich sein. Deshalb kann eine semantische
Beschreibung nicht alle Facetten der Scham bericksichtigen. An dieser Stelle sollen zun&chst
zwei Definitionen von Scham dargestellt werden und anschliel3end sei der Versuch gestartet,
einen Uberblick tiber den Bedeutungshintergrund des Begriffs ,Scham’ zu geben.

Im Bedeutungsworterbuch des Dudenverlags ist unter Scham folgende Definition zu finden:

,Scham [Ja:m], die; -: 1. quélendes Gefiihl der Schuld (bes. in moralischer Hinsicht) versagt zu
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haben; peinliche Empfindung der Verlegenheit, der Reue 2. Schamgefuhl 3. &ul3ere
Geschlechtssteile* (DUDENREDAKTION 2002, 768). Das Deutsche Universalworterbuch definiert

Scham so:

Scham, die; - [mhd. scham(e), scheme, ahd. scama, urspr. = Beschdmung, Schande, H.u.]:
1. durch das Bewusstsein, (bes. in moralischer Hinsicht) versagt zu haben, durch das Gefihl
sich eine Bl6Re gegeben zu haben, ausgeldste qualende Empfindung: [tiefe] S. empfinden;
aus S., vor S. errten. 2. Schamgefuhl: er hat keine S. [im Leibe]: R nur keine falsche S.
(hier ist Zuriickhaltung, Bescheidenheit 0.A. nicht am Platz)!). 3. selten Schamréte. 4. (geh.
verhill.) Schamgegend: [sich] die S. bedecken. (DUDENREDAKTION 2007, 1446).

In beiden Definitionen sind die etymologischen Aspekte mehr im Vordergrund als die seman-
tischen. Lediglich die Hinweise auf Scham als ,Empfindung von Verlegenheit’ oder ,quélende
Empfindung’ lasst erahnen, was Scham semantisch bedeuten kann. Aus diesem Grund folgen

nun viele Aspekte zur Semantik der Scham.

Scham ist ein Gefuhl, das jedem Menschen schon einmal begegnet ist. Ob es die leichte Verle-
genheit, ein Gefiihl der Hemmung, Schiichternheit, ein leichtes Peinlichkeitsempfinden oder der
guélende Zweifel am Selbstwert ist (vgl. MARKS 2009, 13).

Der Selbstwert oder synonym dazu das Selbstwertgefthl, die Selbstachtung oder das Selbst-
vertrauen beschreibt ,unsere Beurteilung unseres eigenen Wertes und die Geflihle, die mit
Beurteilungen dieser Art einhergehen” (BERK 2005, 332). Im weiteren Verlauf dieser Arbeit wer-
den oft die Begriffe Selbstwert, Selbstbild, Selbstkonzept etc. fallen. Diese Begriffe, die im Alltag
oft synonym verwendet werden, sind voneinander zu unterscheiden. Aus diesem Grund werden

sie im Kapitel ,Exkurs: Bindung und Selbstwert’ ndher erlautert.

»Scham [ist] ein universeller menschlicher Affekt [...]* (MARKS 2009, 12), ein Geflhl, Gber das
man ungern spricht und das im Allgemeinen wenig im Bewusstsein der Menschen ist. Es wird
verschwiegen und geheim gehalten. Scham ist eine sehr machtvolle Emotion, die unsere seeli-

sche Gestimmtheit mehr bestimmt als andere Gefiihle (vgl. MARKS 2008, 1).

Schamgefiihle sind nicht bei jedem Menschen gleich. Sie sind situations- und
personengebunden, das heildt, etwas, wofiir sich eine Person schamt, kann eine andere Person
unberthrt lassen. Auch ,wann und in welcher Intensitat Scham auftritt, ist individuell verschie-
den” (BAER/ FRICK-BAER 2008, 18). Scham ist auch in verschiedenen Kulturen und Gesell-
schaften unterschiedlich. Sie hangt von den jeweiligen Werten und Normen ab (vgl. MARKS
2009, 21). Auch die Dauer von Schamgefiihlen variiert sehr stark. Scham kann ein kurzzeitiges

Geflhl sein, ausgel6st durch eine bestimmte Situation, also ein fllichtiger Affekt oder sie kann



14

aber auch zu einer Charaktereigenschaft chronifizieren und somit standiger Begleiter sein (vgl.
MARKS 2009, 13; vgl. MARKS 2010, 31).

TOMKINS spricht von Scham als ,eine dem Menschen angeborene Emotion, die sich ca. sechs
bis acht Monate nach der Geburt erstmals manifestiert” (TOMKINS zit. n. MULLER 2003, 365).
Das friihe Erleben von Scham ist laut TOMKINS in der Interaktion zwischen der Bezugsperson
eines Kindes und dem Kind selbst begriindet, beziehungsweise im abrupten Abbruch des affek-

tiven Bandes zwischen der Bezugsperson und dem Kind. (vgl. BOHLEBER 2008, 833).

[W]enn das Kind bei seinen Initiativen und Handlungen nicht freudig ermutigend angeschaut
wird, sondern es sich mit einem desinteressierten, kalten oder zurtickweisenden Gesicht der
Mutter konfrontiert sieht [, wird] es sich in seiner Affektivitat zuriickgewiesen und ineffektiv
fuhlen, entweder witend reagieren oder in seiner Haltung zusammensacken, den Blick
abwenden oder die Augen niederschlagen [...]. (ebd.).

Diese korperlichen Reaktionen &ahneln sehr stark den Reaktionen erwachsener Menschen,
wenn sie sich schAmen und kdnnen deshalb als Schamreaktionen interpretiert werden. Dies soll
nur einen kleinen Abriss bindungstheoretischer Grundlagen darstellen. Auf diese Grundlagen
soll im spéteren Verlauf dieser Arbeit ndher eingegangen werden.

LEwIS, JACOBY und BOHLEBER gehen davon aus, dass Kinder als Voraussetzung fir die Ent-
wicklung von Schamempfinden die ,objektive Selbsterkenntnis* (LEwIS zit. n. MARKS 2009, 51;
JacoBy 1999, 95; BOHLEBER 2008, 833) erlangen muissen. Sie missen sich dariber bewusst
werden, dass ihr eigenes Selbst auch von aufRen gesehen werden kann (vgl. JaAcoBy 1999, 95).
Durch die objektive Selbsterkenntnis lernen Kinder die Sichtweisen anderer Menschen einzu-
schatzen. Sie ist die Voraussetzung selbstbezogenen Verhaltens und somit auch fir das
Empfinden selbstbezogener Emotionen, die auf eine Verletzung oder eine Bestatigung des
Selbstwertgefiihls beruhen, zusténdig (vgl. BERK 2005, 268). Diese Fahigkeit befahigt Kinder,
ab dem Alter von ca. 15 bis 18 Monaten, selbstbezogene Emotionen, wie Schiichternheit oder

Verlegenheit zu spiren (vgl. MARKS 2009, 51; vgl. BERK 2005, 268).

Scham ist ein Geflihl, das in der Interaktion mit anderen Menschen entsteht und kann deshalb
auch als ,ein soziale[s] Gefuihl* (BAER/ FRICK-BAER 2008, 10) beschrieben werden. ,Scham ist
also ein Interaktionsgefiihl, ein Gefihl, das aus der Wechselwirkung zwischen Menschen ent-
steht [...]* (ebd.), eben dann, wenn es um die Regelung von ,Nahe und Distanz, Privatheit und
Offentlichkeit, Zugehorigkeit und Ausgeschlossenheit, Anpassung und moralisches Verhalten*
(MARKS 2010, 31) geht.

Schamgefihle I6sen in uns Menschen eine gewisse Hilflosigkeit aus. ,Aus Scham wollen wir
bekanntlich in den Boden versinken, uns verkriechen* (JACOBY 1999, 7). MARKS beschreibt

diese Empfindungen sehr eindrtcklich:
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Wenn wir uns schamen, fihlen wir uns »wie Uberfallen« oder tberrascht. Wir verlieren -
zumindest voriibergehend - unsere Geistesgegenwart und Selbstkontrolle®; wir fiihlen uns
geistig wie gelahmt oder verwirrt. Wir empfinden und als unféhig, unzulanglich, minderwertig,
hilflos, schwach, machtlos, wertlos, lacherlich, gedemiitigt oder gekrankt (MARKS 2009, 37).

Das Gefuihl der Scham hat ebenso, wie jedes andere Gefiihl auch, einen korperlichen Aus-
druck. Es lost im Korper viele verschiedene Reaktionen aus. Diese Reaktionen gehen vom
Erroten oder dem gesenkten, abgewandten Blick und Kopf Uber angewurzelte Beine,
stockenden Atem bis zum Schwindel oder Magenkrampfen (vgl. BAER/ FRICK-BAER 2008, 102;
vgl. IzARD 1981, 433). ,Es gibt keine Korperteile, keine Organe, keine Haltungen oder Korperre-
aktionen, die schamspezifisch sind. Die Scham eines jeden Menschen findet ihren individuellen
Ausdruck” (BAER/ FRICK-BAER 2008, 102). Ebenso wie die Reaktionen vielfaltig sind, sind auch
die Formen von Scham vielfaltig. Darauf soll im folgenden Kapitel das Augenmerk gerichtet

werden.

1.1.1 FORMEN DER SCHAM
Scham hat verschiedene Qualitaten,
solche, die nitzlich und sinnvoll fur
unser Leben sind, und andere, die
nicht zu uns gehéren, die eher wie
geschluckte Fremdkorper oder giftige
Nahrung wirken.

(vgl. BAER/ FRICK-BAER 2008, 13)

Mit der Beschreibung und Unterscheidung verschiedener Schamformen haben sich zahlreiche
Autoren beschaftigt (vgl. MARKS 2009; vgl. Marks 2010; vgl. JAcoBY 1999; vgl. BAER/ FRICK-
BAER 2008). So ergibt sich, dass je nach Autor verschiedene Formen von Scham unterschieden
werden. JACOBY spricht von einer ganzen Familie verwandter Schamaffekte (vgl. JACOBY 1999,
9), was deutlich macht, dass eine Unterscheidung zwar mdoglich ist, sich Uberschneidungen
allerdings nicht vermeiden lassen. Es handelt sich stets um das Schamgefiihl, das allerdings
aus verschiedenen Griinden entsteht, die dann den Schamformen ihre Namen geben. Es gibt
Schamformen, die nur bei einem Autor erwdhnt werden, es gibt auch Schamformen, die bei
verschiedenen Autoren unterschiedlich benannt wurden, aber das Gleiche beschreiben. MARKS
ist einer derjenigen Autoren, der eine Vielfalt an Schamformen unterscheidet. An dieser Stelle
werden nun die verschiedenen Formen von Scham aus MARKS™ Publikationen (MARKS 2009,
MARKS 2010) die Grundlage bilden. Ihnen lassen sich die Uberlegungen von BAER/ FRICK-BAER

und JAcoBY zuordnen. Sofern die verschiedenen Schamformen bei BAER/ FRICK-BAER und

% Die Selbstkontrolle ist die Fahigkeit einem Impuls, der sozial inakzeptables Verhalten beinhaltet zu widerstehen
(vgl. BERK 2005, 926).
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JAcoBy sich denen bei MARKS zuordnen lassen, wird dem Folge geleistet. Weitere Aspekte von
Scham, die so kein Aquivalent in MARKS" Uberlegungen finden, werden ergénzend dargestellt.
MARKS unterscheidet in seinen Publikationen sechs Grundformen der Scham. Diese sollen nun

in den folgenden Abschnitten ndher betrachtet werden.

Die Intimitatsscham ist diejenige Form von Scham, die die Privatheit eines jeden Menschen
schitzt (vgl. MARKS 2009, 14; vgl. MARKS 2010, 33). Sie beinhaltet das, was in der etymolo-
gischen Betrachtung unter dem Begriff skam (vgl. Kapitel 1.1) zu verstehen war, das
,Zudecken’, ,Verschleiern' und ,Verbergen‘ und somit das Wahren der eigenen Person und der
eigenen Personlichkeit (vgl. MARKS 2009, 27). In einer Beschreibung von WURMSER, wird dies

folgendermalen beschrieben. Nach WURMSER ist Scham

eine unentbehrliche Wachterin der Privatheit und der Innerlichkeit, eine Wachterin, die den
Kern unserer Personlichkeit schiitzt - unsere intensivsten Geflihle, unseren Sinn der ldentitat
und Integritat und v.a. unsere sexuellen Wiinsche, Erlebnisse und Korperteile (WURMSER
2008a, 74).

Somit kann zusammenfassend gesagt werden, dass die Intimitatsscham dafur sorgt, dass die
korperlichen und seelischen Grenzen eines Menschen gewahrt bleiben, dass die intimen Kér-
perregionen bedeckt werden und dass man die Kontrolle dartiber behdalt, was man von sich
preisgeben mochte und was nicht. Die Intimitdtsscham hat zudem zwei verschiedene Ausrich-
tungen, eine passive und eine aktive. Die passive Ausrichtung meint, dass Anteile der eigenen
Personlichkeit, die man lieber fur sich behalten hétte, durch andere enthillt werden. Kommt es
zur Enthillung dieser verborgenen Anteile, tritt die Intimitdtsscham auf. Dahingegen meint die
aktive Ausrichtung, dass man stets aktiv schiitzt, bedeckt, zurlickhalt, was man von nicht von
sich zeigen will, damit man sich nicht schdmen muss. Lehnt man sich zu weit aus dem Fenster,
d.h. zeigt man etwas, was man lieber verborgen gehalten hétte, schamt man sich (vgl. MARKS
2009, 28; vgl. MARKS 2010, 33 f).

Sich nicht der Gefahr der Scham auszusetzen, erfordert ein ,Bewusstsein flr den eigenen
Selbstwert, die eigene Wirde" (MARKS 2009, 42). Jeder Mensch muss lernen, seine eigenen
Grenzen, sowohl was das Psychische als auch das Korperliche angeht, zu schitzen (vgl. ebd.).
Der Intimitatsscham ist eine weitere Form untergeordnet. MARKS spricht von der Korperscham,
die auftritt, wenn der eigene Korper als Ausldser der Scham identifiziert werden kann (vgl. ebd.,
18). Diese Scham kann sich auf viele verschiedene korperliche Merkmale beziehen. Es kann
beispielsweise die Figur, der Korperbau, die Hautfarbe, ein Hautproblem oder der Kontrollver-
lust Uber den eigenen Kérper ein Grund fur Intimitdtsscham werden. Mit Kontrollverlust ist
einerseits der kurzfristige Kontrollverlust durch Stolpern, Errdten etc. gemeint und andererseits

der langerfristige Kontrollverlust durch Krankheit, Behinderung etc. (vgl. ebd., 21).
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Das, was bei MARKS unter dem Begriff Intimitdtsscham zu verstehen ist, nennen BAER/ FRICK-
BAER die natirliche Scham. Ebenso wie die Intimitatsscham tritt die nattrliche Scham auf, wenn
man etwas Intimes von sich gezeigt hat, was besser verborgen geblieben ware (vgl. BAER/
FRICK-BAER 2008, 10). BAER/ FRICK-BAER sprechen von Bedeutungsraumen, d.h. von Raumen
denen die Menschen unterschiedliche Bedeutungen zusprechen (vgl. ebd., 15). Es handelt sich
dabei um drei verschiedene Raume, den Offentlichen Raum, den Persodnlichen Raum und den
Intimen Raum. Der Offentliche Raum ist der Raum, in dem die Menschen sich begegnen, d.h.
die StralRe, der Markplatz, Einkaufsladen etc. Hier geht es um Sehen und Gesehenwerden.
Dieser Raum ist bedeutsam fiir den Status, die soziale Identitat, fir Zugehdrigkeit und Heimat,
weil in ihm Zuordnungen erworben werden. Der Persénliche Raum umfasst den Raum, den wir
durch das Ausstrecken unserer Arme umfassen kdnnen. Dieser Raum regelt Nahe und Distanz
zwischen uns und unseren Mitmenschen, indem man beispielsweise einen Sicherheitsabstand
einhalt. (vgl. ebd. 16). Wird der Persdnliche Raum ohne Erlaubnis von Mitmenschen betreten,
.reagieren wir mit Unbehagen, Angst, Erstarren oder Aggression“ (ebd., 16). Der Intime Raum
wird durch die Oberflache der Haut begrenzt und nennt sich aus diesem Grund auch Kérper-
raum (vgl. ebd., 17). ,Kérperraum ist immer auch emotionaler Raum und geistiger Raum* (ebd.,
17). Der Koérperraum umfasst also auch alles, was wir innerhalb unseres Korpers empfinden
(vgl. ebd.). Die natirliche Scham oder Intimitatsscham ist also ,die Wé&chterin des Intimen
Raumes [und] entsteht [...], an der Grenze, auf der Bricke zwischen innen und auf3en, im

Kontakt zwischen einem Menschen und seiner Umgebung” (ebd., 20).

Unter der Anpassungsscham ist die Scham zu verstehen, die auftritt, wenn man sich dariber
bewusst wird, dass man gewissen Erwartungen und Normen nicht gerecht wurde oder nicht
entspricht (vgl. MARKS 2009, 13). Die vorherrschenden Werte und Normen und die an das Kind
herangetragenen Erwartungen werden ihm in seiner Sozialisation durch die Familie, sein Um-
feld und die Gesellschaft mitgegeben (vgl. ebd., 53). Die Anpassungsscham kann als eine
regulierende Instanz im Zusammenleben mit anderen Menschen bezeichnet werden, da sie
angemessenes Verhalten fordert und somit das menschliche Grundbedurfnis nach Zugehorig-
keit schitzt (vgl. MARKS 2010, 34). ,Anpassungs-Schamgefihle bleiben zuriick, wenn wir den
Erwartungen unserer Mitmenschen nicht gerecht wurden und ausgegrenzt werden. Oder, wenn
wir uns nicht-zugehdérig fuhlen, weil wir ,anders‘ oder ,schwach’ sind“ (ebd., 35).

JAcoBY spricht von Hautscham, die er als ,emotionale Reaktion darauf, dass man gesellschaft-

lichen Erwartungsnormen nicht entspricht* (JACOBY 1999, 49) definiert.

Die Moralische Scham oder Gewissens-Scham ist die Instanz, die dafir sorgt, dass man sich
schamt, wenn man nicht seinen eigenen Werten und Normen entsprechend gehandelt hat.

Diese Schamform entsteht dadurch, dass wir dem, wie wir sein wollen, unserem ,Ichideal‘ nicht
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entsprechen und nicht nach unserem Gewissen gehandelt haben (vgl. MARKS 2009, 34).
Jchideal' bezieht sich in diesem Zusammenhang auf das Ich der drei Instanzen einer Person
nach Freud. Bei den drei Instanzen handelt es sich um das ES, das ICH und das UBER-ICH
(vgl. BERK 2005). Das ES stellt die menschlichen Triebe und verdréangte Inhalte dar. Das ICH ist
das Anpassungsorgan, das den Bezug zur Realitit herstellt und das UBER-ICH ist die
Kontrollinstanz, die durch Erziehung und andere soziale Einflisse entwickelt wurde (vgl. SINGER
1993, 110). ,Gewissens-Schamgefiihle erinnern uns daran, dass wir unsere Ideale und ethi-
schen Werte verletzt haben. Das begangene Unrecht bewirkt eine innere Entzweiung - das
Bedirfnis nach Integritdt motiviert dazu, die ethischen Prinzipien zu befolgen® (ebd., 57). Das
Wort ,Integritat’ (lat. integritas) bedeutet Unversehrtheit, Echtheit und Reinheit und bezieht sich
darauf, dass man ein Bedurfnis hat, sich selbst treu zu bleiben, echt zu sein (vgl. MARKS 2010,
35). ,Gewissenscham ist daflir verantwortlich, dass auch die Tater aus einer Gewalthandlung
beschadigt hervorgehen” (MARKS 2009, 34). Marks nennt diese Form von Scham deshalb auch
die Scham der Téater (vgl. MARKS 2010, 36).

JAcoBY spricht von der Tiefscham (Gewissens-Scham) in Abgrenzung zur Hautscham (Anpas-
sungsscham): ,Scham ist somit einerseits der Anwalt eines ungeschriebenen, vom einzelnen
zum Teil verinnerlichten gesellschaftlichen Sittenkodex, andererseits aber auch Verbindeter
unserer inneren Echtheit und tiefen Uberzeugungen® (JACOBY, 1999, 49). Zusammenfassend
lasst sich die Gewissens-Scham als eine Art Gewissen beschreiben, das aktiv wird, bei
eigenem Vergehen gegen die verinnerlichten ethischen Prinzipien, aber auch wenn man Zeuge,

Zuschauer, Mitlaufer oder Mittater einer unrechten Tat wird (vgl. MARKS 2010, 36).

Man spricht von Empathischer Scham , ,wenn man Zeuge der Beschamung eines Mit-
menschen wird* (MARKS, 2009, 13f). Man fihlt empathisch mit, wenn jemand entwirdigt wird
oder sich selbst entwlrdigt (vgl. MARKS 2010, 37). Die Scham, die eine beschamte Person flnhlt,
wird mittels der empathischen Scham, ,wie durch eine Art psychische Ansteckung“ (MARKS
2009, 27) auf den Zuschauer Ubertragen. Hierbei wirken die sogenannten Spiegelneuronen. Sie
sind sozusagen das ,Nervenzellsystem fur Mitgefiihl und Empathie* (ebd., 65). Mit diesem Pha-
nomen beschaftigt sich Joachim Bauer, Mediziner und Psychotherapeut in seinem Buch
\Warum ich fihle, was du fuhlst' (BAUER 2006). In einer Gruppe oder allgemein in einer Gesell-
schaft ist die empathische Scham von hoher Bedeutung, denn sie befahigt den Menschen zu
Empathie, Solidaritat und Freundschaft (vgl. MARKS 2009, 27). ,Sie treibt uns an, Schwachen
beizustehen, sie zu schitzen oder zu verteidigen“ (ebd., 27). Neben dem allgemeinen kogni-
tiven Wissen tber moralische Werte, ist die empathische Scham eine wichtige Voraussetzung
fur das Gewissen (vgl. ebd., 65). ,Empathische Scham ist eine unverzichtbare Quelle von Mit-

menschlichkeit und Solidaritat* (ebd.).



19

BAER/ FRICK-BAER sprechen in diesem Zusammenhang vom ,Mitschamen’, von der ,Resonanz-
scham' und der ,delegierten Scham’. Sie sprechen von ,Resonanzscham, [als] eine Scham fir
andere” (BAER/ FRICK-BAER 2008, 52). Sie gehen davon aus, dass die Scham, die ein Mensch
verspurt, bei anderen Menschen ein Echo hervorruft. Vor allem die Scham, die verborgen bleibt,
schwingt bei AuRenstehenden mit. Da ,mitschwingen‘ eben die wortliche Ubersetzung von Re-
sonanz ist, bezeichnen BAER/ FRICK-BAER diese Form von Scham Resonanzscham (vgl. ebd.).
Die ,delegierte Scham' ist auch eine Form der empathischen Scham. Sie wird beschrieben als
Scham, die zu einer Person gehort und nicht ausgesprochen ist, die aber in der Luft liegt und
von den Mitmenschen im Umfeld absorbiert wird (vgl. ebd. 52 f). Betrachtet man ebenso wie bei
der Resonanzscham die von BAER/ FRICK-BAER gewahlte Bezeichnung fir diese Form der
Scham, wird auch hier der Zusammenhang zwischen Bezeichnung und Bedeutung deutlich.
Ubersetzt bedeutet ,delegierte Scham‘ namlich ,ibertragene Scham'‘ (delegieren’ [lat.] ab-
ordnen oder ubertragen) (vgl. LEISERING 1999, 100). Diese Ubertragung geschieht nicht aktiv,
sondern es handelt sich um einen unbewussten passiven Prozess. Die Resonanzscham taucht
bei MARKS auch als transgenerationale Scham auf. Damit ist gemeint, dass beschamte Men-
schen die Scham an die nédchste Generation durch die Erziehung weitergeben (vgl. MARKS
2009, 118).

Von der Empathischen Scham ist die Gruppenscham zu unterscheiden. Wahrend man sich bei
der Empathischen Scham von der Scham einer Person anstecken lasst, schamt man sich bei
der Gruppenscham fir eine Person. Die Scham ist also ,nicht auf die eigene Person gerichtet,
sondern auf andere Menschen* (MARKS 2010, 38). Man schamt sich beispielsweise fur einen
Familienangehdérigen, fiur die eigene ethnische Gruppe oder fiir die Nation, zu der man sich zu-
gehdrig fuhlt (vgl. MARKS 2009, 25). Diese Schamgefuhle treten auf, wenn man sich fur jeman-
den schamt, der ,von den herrschenden Normen, Werten und Verhaltensweisen abweicht"
(ebd.). Diese Scham kann beispielsweise mit der Befiurchtung zusammenhangen, durch die
Mitmenschen abgewertet zu werden, wenn man in der Offentlichkeit mit einer nicht-konformen
Person gesehen wird (vgl. ebd.). Durch die Gruppenscham gerét man in ein Dilemma, man wird
zu einer Stellungnahme gezwungen. Entweder man schamt sich so stark fur die Person, mit der
man gesichtet wird, dass man sich von ihr distanziert oder man bekennt sich zu ihr (vgl. ebd.,
26). Ein Synonym zur Gruppenscham ist der im alltagssprachlichen Gebrauch verwendete

Begriff des Fremdschamens (vgl. ebd.).

Exkurs: Gesunde Scham - Pathologische Scham
Um die letzte bei MARKS aufgefiihrte Form von Scham nédher zu beschreiben, ist es
notwendig einen kleinen Exkurs zu machen. Es soll vor allem um die Unterschei-

dung von gesunder und pathologischer Scham gehen. Mit gesunder Scham ist ein
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Ausmald an Scham gemeint, ,dass von der betroffenen Person noch verkraftet und
integriert werden kann, so dass es nicht in destruktiver oder selbstdestruktiver
Weise abgewehrt werden muss” (MARKS 2010, 32). Alle bisher beschriebenen For-
men kdnnen in der oben beschriebenen Art und Weise der gesunden Scham zuge-
ordnet werden. Das bedeutet nicht, dass diese Formen nicht zu pathologischer
Scham werden kdnnen. An dieser Stelle ist es wichtig, das Wort konnen* zu be-
tonen, da die Entwicklung von pathologischer Scham kein Automatismus ist und
nicht monokausal verlauft. Es hangt die Art und Weise der Verarbeitung von Ver-
letzungen jedes einzelnen Individuums damit zusammen. Ebenso héngt die Ent-
wicklung von pathologischer Scham von unginstigen Risikofaktoren und ginstigen
,Resilienz'-Faktoren ab (vgl. ebd., 30). Der Begriff ,Resilienz' meint die Fahigkeit
einer oder mehrerer Personen ,erfolgreich mit belastenden Lebensumstanden und
negativen Folgen von Stress umzugehen* (WUSTMANN 2011, 19). Naturliche bzw.
gesunde Scham kann patholgisch werden, wenn die gesunde bzw. natirliche
Scham durch Beschamungserfahrungen sich nicht mehr nur auf eine Situation
beschrénkt, sondern zum allgegenwartigen Begleiter wird, unabhangig davon, ob
eine beschamende Situation vorliegt oder nicht (vgl. BAER/ BAER 2008, 47). Tritt
pathologische Scham auf, ,so wird das Ich von Schamgefiihlen wie tberflutet; es
droht, von ihnen ,iberschwemmt’ zu werden* (MARKS 2010, 32). Pathologisch wird
die Scham immer dann, wenn sie nicht mehr integriert werden kann, wenn sie
abgewehrt, verdrangt oder in Kranksein oder etwas anderes umgewandelt wird (vgl.
MARKS 2010, 32; vgl. SINGER 1993, 33, 37, 41f).

Bei der Traumatischen Scham handelt es sich um eine Steigerung der pathologischen Scham.
.Intensive oder wiederholte Verletzungen der Intimitats-Grenzen kénnen zu pathologischer und
im Extrem zu traumatischer Scham fihren* (MARKS 2009, 30). Wird die Wirde eines Menschen
nicht gewahrt oder wird die Intimitats-Grenze eines Menschen ,in traumatischer oder kumulativ
traumatischer Weise durch seelischen oder koérperlichen Missbrauch, Vergewaltigung oder
Folter verletzt* (ebd., 33) so kann sich traumatische Scham entwickeln. Die traumatische
Scham als Steigerung der pathologischen Scham, kann somit nicht zu den gesunden Formen
der Scham dazu gezahlt werden. Uber die traumaische Scham wird vermehrt im weiteren Ver-

lauf dieser Arbeit die Rede sein.

Die Aufmerksamkeit lag bisher auf den sechs bei MARKS aufgefuhrten Formen von Scham. Nun
werden vier weiteren Schamformen beschrieben, die nicht unwesentlich sind. BAER/ FRICK-
BAER sprechen beispielsweise an einer Stelle von der Pubertatsscham . Die Pubertatsscham

ist mit der Intimitdtsscham zu vergleichen. Sie ist allerdings eine intensivere Form der Intimitats-
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scham (vgl. BAER/ FRICK-BAER 2008, 87). In der Phase der Pubertat ist das Schamerleben
intensiver und ,die Grenzen des Intimen Raumes und des Persdnlichen Raumes differenzieren
sich” (ebd.). Bedingt ist diese Differenzierung durch den Ablésungsprozess von den Eltern und

das Streben nach Autonomie des Heranwachsenden (vgl. ebd., 87ff).

Zwei weitere, nicht zu vernachlassigende Formen von Scham sind die Scham des Scheiterns

und die Scham des Erfolgs . Wahrend die Scham des Scheiterns eher bekannt ist, ist die
Scham des Erfolges eher unbekannt (vgl. ebd., 77). Ebenso machtig, wie die Scham des
Scheiterns sein kann, kann es die Scham des Erfolgs sein. Die Besonderheit der Scham des

Erfolgs ist, dass sie

vor dem Erfolg [auftritt], nicht im Erfolg und nicht danach, sondern dann, wenn der Erfolg in
Reichweite gerét. [...] sie hat [...] dann ihren Auftritt, wenn Menschen gesehen werden, in
den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit anderer Menschen riicken bzw. riicken kénnten und im
Scheinwerferlicht der Beachtung und des Erfolgs stehen bzw. stehen kdnnten (ebd., 82).

Erklart wird die Scham des Erfolgs durch eine negativ gepréagte Erwartungshaltung. Durch den
Mangel an positiver, wohlwollender und ehrlicher Spiegelung entwickelt sich in der Person die
Erwartung, jedes Mal, wenn er gesehen wird, beschamt zu werden. Denn ,gesehen zu werden
ist ihr [...] so fremd und so ungewohnt, ist so sehr in ihr eingeschlossen, dass schon allein die

Vorstellung sie mit Scham Uberflutet” (ebd., 83).

Eine letzte Form von Scham, die BAER/ FRICK-BAER auffuhren, ist die Existentielle Scham .
Unter existentieller Scham ist die Scham zu verstehen, die Menschen dazu bringt, sich zu
schamen, weil sie existieren (vgl. ebd., 33). Wie auch die Scham des Erfolgs resultiert die
existentielle Scham aus der Beschamung. ,Andere Menschen verletzen den Intimen Raum nicht
nur punktuell oder graduell, sondern sie stellen die Existenzberechtigung des Menschen und

seines Intimen Raums in Frage" (ebd., 38).
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1.1.2 EXKURS: BINDUNG UND SELBSTKONZEPT
Wie die Pflanze das Sonnenlicht
bendtigt, so braucht der Mensch die
Anerkennung. Dies ist ein menschli-
ches Grundbedurfnis.

(MARKs 2010, 40)

Wie bereits in Kapitel 1.1 angekiindigt, ist es wichtig sich einige Aspekte der Bindungstheorie
anzuschauen, denn in den frGhen Monaten in der Interaktion zwischen Kind und Bindungs-
personen entwickeln sich sowohl die Vorlaufer der Intimitdtsscham als auch die der trauma-
tischen Scham. Diese Vorlaufer haben eine wichtige Bedeutung fir das Selbstkonzept des Kin-
des und somit auch fir das Schamempfinden im spéateren Leben (vgl. ebd., 38). Aus diesem
Grund soll hier zunéchst definiert werden, was unter Bindung verstanden wird. Danach werden
die verschiedenen Bindungsstrategien vorgestellt, die malRgeblich fir die Entwicklung des
Selbstkonzepts bedeutend sind. Diese Entwicklung soll im Anschluss daran kurz skizziert wer-
den. AbschlieRend werden die Bindung und das Selbstkonzept in Hinblick auf die Schament-

wicklung naher betrachtet.

1.1.2.1 BINDUNG

Es ist besser zu lieben und den ge-
liebten Menschen dann zu verlieren,
als niemals zu lieben.

(BRAZELTON/ GREENSPAN 2008, 82)

GLOGER-TIPPELT/ KONIG definieren Bindung als

spezifisches emotionales Band, das sich zwischen zwei Personen, insbesondere zwischen
Kleinkindern und ihren hauptsachlichen Firsorgepersonen, in der Regel den Eltern,
entwickelt. Dieses Geflihlsband zwischen Mutter und Kind oder Vater und Kind ist jeweils
einzigartig und von besonderer Qualitat, es wird durch die Beziehung organisiert und verbin-
det beide Partner Uber langere Zeit und unabhéangig von ihrem Aufenthaltsort (GLOGER-
TIPPELT/ KONIG 2009, 4).

Bindung entsteht also in der Interaktion mit den primaren Bezugspersonen, die nicht zwingend
durch die Mutter oder den Vater reprasentiert werden mussen.

.[Bindung] funktioniert wie ein Regelkreis und geht jeweils von einem situations- und ent-
wicklungsangemessenen Sollwert an Kontakt und Nahe aus” (ebd., 6). Die Kontaktaufnahme
verlauft in den ersten Interaktionserfahrungen zwischen einem Kind und seinen Bezugsperso-
nen Uber die Kommunikation durch den Korper- und den Blickkontakt (vgl. MARKS 2010, 39). Ist

der Sollwert erreicht, kann sich das Kind auf die Exploration der Umwelt konzentrieren. Beim



23

Kind wird Bindungsverhalten dann aktiviert, wenn es sich in einer Stresssituation befindet und
der Sollwert an N&he und Kontakt unterschritten wird. Dieses erfordert dann elterliches Fir-
sorgeverhalten, das entsprechend seiner Qualitat, das Verhalten des Kindes pragt (vgl. ebd.).
Dies soll nun néher erlautert werden.

Fir das Verhalten des Kindes in Stresssituationen ist die Qualitat der Bindung von hoher Be-
deutung. Da Scham als extremer Stress gedeutet wird, erscheint eine nahere Betrachtung der
Zusammenhénge sinnvoll (vgl. MARKS 2009, 67). Ohne an dieser Stelle in aller Ausfihrlichkeit
auf die Entwicklung der verschiedenen Bindungsqualitaten und deren Charakteristika eingehen
zu wollen, seien sie hier nur kurz beschrieben, um danach den Zusammenhang zwischen
bindungstheoretischen Erkenntnissen und der Schamentwicklung aufzuzeigen. GLOGER-
TIPPELT/ KONIG unterscheiden grundsatzlich drei Qualitdten oder auch Bindungsstrategien
genannt, hinzu kommt die Bindungsdesorganisation. Zum einen gibt es die sichere Bindungs-
strategie (GLOGER-TIPPELT/ KONIG 2009, 13), dann die unsicher-vermeidende Bindungsstrategie
(ebd., 14) und letztlich die unsicher-ambivalente Bindungsstrategie (ebd., 15) und zum anderen
die Bindungsdesorganisation (ebd., 17). Angesichts des Zwecks dieses Kapitels, namlich die
Vorlaufer der Scham zu begriinden, gentigt es, nur auf das Bindungsverhaltens im Kleinkind-
alter einzugehen. Es geht um die Vorlaufer der Scham, die sich laut LEwIS, JACOBY, BOHLEBER
und ToMKINS im Kleinkindalter entwickeln. Weitere Betrachtungen, wie beispielsweise das Bin-
dungsverhalten bei Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen, wirde den Rahmen dieser Arbeit
Uberschreiten und werden aus diesem Grund nicht beriicksichtigt®.

Kleinkinder, die eine sichere Bindung aufweisen, haben ein firsorgliches, verlassliches
Verhalten von Seiten der Fursorgepersonen erfahren. Dieses Verhalten zeichnet sich durch
feinfiihlige, unterstitzende Firsorge und Reaktionen auf die Bedirfnisse des Kindes aus, die
prompt, angemessen und responsiv sind. Ist das Kind keiner Belastungssituation ausgesetzt,
kann es sich flexibel auf die Explorieren der Umwelt konzentrieren“ (ebd., 13). Bei Kummer
oder Belastungssituationen hingegen sucht das Kind seine Bezugsperson, ihren Korperkontakt
und ihre emotionale Nahe (vgl. ebd.).

Bei der unsicher-vermeidenden Bindungsstrategie sind die Erfahrungen des Kleinkindes
gepragt von zurickweisendem, ablehnendem oder strafendem Verhalten der Bezugsperson.
Dieses Verhalten der Bezugsperson kann sowohl bei negativen Erfahrungen oder Gefiihlen des
Kindes aufkommen als auch bei der verbalen oder nonverbalen AuRerung von Bediirfnissen
nach Nahe und Zuneigung. Diese Abweisung wird vom Kind so gedeutet, dass es nicht
liebenswert und nicht beachtenswert sei. Bindungsbedirfnisse versucht ein Kind mit dieser
Bindungsstrategie zu vermeiden, weil es eine Erwartungshaltung entwickelt hat, die besagt,

dass es keine Hilfe, Zuneigung etc. bekommt, wenn es diese braucht. Diese Kinder wenden

* Weitere Informationen zu Bindung in der mittleren Kindheit, im Jugend- und Erwachsenenalter bei GLOGER-TIPPELT/
KoNIG 2009, 13ff
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sich sehr stark der Exploration der Umwelt zu. lhre bindungsbezogenen Gefiihle werden deakti-
viert. (vgl. ebd., 14).

Kleinkinder mit unsicher-ambivalenter Bindungsstrategie zeigen folgendes Verhalten auf. Diese
Kinder sehen sich aufgrund der frihen Erfahrungen mit den Bezugspersonen ,als hilflos und
passiv bezigliche der eigenen Kompetenzen® (ebd., 15). Dies resultiert aus der erfahrenen Fir-
sorge, die durch Unberechenbarkeit und Inkompetenz gekennzeichnet ist. Emotionale Zugéng-
lichkeit und Verlasslichkeit beim Auftreten von Bindungsbedirfnissen haben diese Kinder nicht
durchgéngig erfahren. In Belastungssituationen reagiert ein Kind mit unsicher-ambivalenter Bin-
dung sehr argerlich bis witend, da es sich seiner eigenen Kompetenz nicht sicher ist und in
Anhangigkeit zur unzuverlassigen Bindungsperson steht. Es kann sich also weder selbst helfen
noch ist Verlass auf die Bindungsperson. Das Resultat dieses Bindungsverhaltens ist, dass die
Bedirfnisse nach Néhe und Zuneigung des Kindes stéandig maximiert sind und es sich nicht auf
die Erkundung der Umwelt konzentrieren kann (vgl. ebd.).

Die Bindungsdesorganisation ist eine hoch unsichere Bindung. Kennzeichnend fir die Bin-
dungsdesorganisation ist das Fehlen oder der Zusammenbruch einer organisierten Bindung.
Dies zeigt sich im Verhalten des Kindes. Es reagiert in Belastungssituationen mit widersprich-
lichen Bewegungsmustern. Das bedeutet, das Kind nahert sich seiner Bindungsperson bei-
spielsweise mit abgewandtem Kopf oder es unterbricht abrupt seine Annédherungsversuche. Ein
weiteres Zeichen ist ,Verhalten, das direkt oder indirekt Angst ausdrickt® (ebd., 17). Erkennen
kann man dieses Verhalten an einem ,&ngstliche[n] Gesichtsausdruck, Zusammenkauern oder
[an] Desorientierung mit Trance &ahnlichen Zustidnden und Erstarrung® (ebd.). Bei einer Bin-
dungsdesorganisation gelingt es dem Kind nicht seine stressbedingten Emotionen in befriedi-
gender Art und Weise zu regulieren und Angste bleiben weiterhin bestehen. Das Kind befindet
sich in einem Annaherungs-Vermeidungskonflikt. Werden beim Kind mit desorganisierter Bin-
dung Bindungsbedurfnisse aktiviert, befindet es sich im Konflikt, weil die Bindungsperson
selbst eine Quelle der Angst darstellt. Bindungspersonen kénnen Quellen der Angst sein, wenn
sie ihre Kinder misshandeln, wenn sie selbst hilflos und &ngstlich aufgrund eigener
unverarbeiteter Traumata sind oder wenn ihre Fursorgekompetenz durch psychische

Erkrankungen eingeschrankt ist (vgl. ebd.).
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1.1.2.2 SELBSTKONZEPT
Selbstwertgefuhl ist die jeweilige
Bewertung, die ich meiner Person
zukommen lasse. Diese Bewertung
entspringt aber tiefen, im Unbewuss-
ten liegenden Wurzeln und ist willen-
tlich nur bedingt modifizierbar.

(JAacoBy 1999, 68)

Im Alltag wird ebenso wie in vielen Blichern mit den Begriffen ,Selbstkonzept’, ,Selbstwert’ etc.
hantiert, ohne stets zu definieren, was damit genau gemeint ist. Um dem entgegenzuwirken,
sollen in diesem Abschnitt die verschiedenen Begriffe definiert werden. Da die Begriffe zum
Selbstkonzept oft mehrere Synonyme haben und viele Aspekte des Selbstkonzepts sich gegen-
seitig bedingen, ist es schwierig diesen Sachverhalt einfach darzustellen. Es sei an dieser Stelle
der Versuche gestartet, die Entwicklung des Selbstkonzeptes zu skizzieren und dabei die ver-
schiedenen Begriffe voneinander abzugrenzen.

Die unterschiedlichen Bindungserfahrungen, die ein Kind mit seinen Bezugspersonen macht,
werden im Gehirn als mentale Reprasentationen gespeichert (vgl. GLOGER-TIPPELT/ KONIG
2009, 7). Repréasentationen beinhalten ,bewusstes und unbewusstes Wissen tber Erfahrungen
in engen Beziehungen und schlieen Bewertungen und Gefiihle in Zusammenhang mit diesen
Erfahrungen und bindungsbezogenen Gedachtnisinhalten mit ein“ (ebd.). Die Repréasentationen
bestehen einmal aus Représentationen des eigenen Selbst und andererseits aus Repréasentati-
onen relevanter Bindungspersonen, wobei diese zwei Bereiche aufeinander bezogen sind und
sich gegenseitig bedingen (vgl. ebd.).

Das Selbst ist ein fortgeschrittener Aspekt der Wahrnehmung des eigenen Korpers, eine
Dimension des Selbstverstandnisses. Ein vorangestellter Aspekt ware die Wahrnehmung des
Ichs, das Selbstbewusstsein. Sie beinhaltet die Wahrnehmung des eigenen Kérpers als abge-
grenzte Einheit und das Verstandnis des Menschen ,als ein sich selbst erkennendes, handeln-
des Subjekt* (BERK 2005, 267). Die Wahrnehmung des Ich ist ,der frihste Aspekt des auf-
tauchenden Selbstbewusstseins® (ebd.). Das Ichgefuhl ,ist nicht das Gefihl, wer ich bin (was
bereits den Vergleich mit anderen und eine Bewertung mit einschlielen wirde). Es ist das
Geflhl, daf3 ich bin“ (JAcoBY 1999, 59). Das Selbstbewusstsein sagt also noch nichts Uber die
Einstellung eines Menschen zu sich selbst aus, wie es der alltdgliche Gebrauch des Wortes
vermuten lasst, wenn man von selbstbewussten und weniger selbstbewussten Menschen
spricht (vgl. ebd.).

In der weiteren Entwicklung, so in etwa ab dem zweiten Lebensjahr, erweitert sich die Wabhr-
nehmung des eigenen Korpers um die Wahrnehmung des Selbst. Dazugehorige Begriffe wéaren
die Selbstwahrnehmung oder die Selbsterkenntnis. ,[D]as Selbst [ist] der Mensch als Objekt

seiner eigenen Erkenntnisse und Bewertungen* (BERK 2005, 59). Es vereint alle Qualitaten, die
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das Selbst einzigartig machen in sich. Dazu gehoren korperliche Merkmale ebenso wie Besitz
und spater die Einstellungen, Uberzeugungen und Personlichkeitseigenschaften eines Men-
schen (vgl. ebd.). Aus der Wahrnehmung des Ich, und den zwei Komponenten des Selbst, den
Erkenntnissen und den Bewertungen resultiert dann das Selbstkonzept (auch Selbstbild) und
der Selbstwert (auch Selbstwertgefiuihl, Selbstwertschatzung, Selbstachtung).

Das Selbstkonzept ist ,die Summe von Attributen, Fahigkeiten, Einstellungen und Wertvor-
stellungen, von denen ein Individuum Uberzeugt ist und die den Betreffenden definieren” (ebd.,
926). Das Selbstkonzept stellt die kognitive Komponente des Selbst dar und bildet die Summe
der Einschatzungen der unterschiedlichen Merkmale, Eigenschaften und Fahigkeiten (vgl.
KONIG 2002, 40). Es handelt sich dabei sozusagen um Tatsachenfestellungen, wie beispiels-
weise: ,Ich habe blonde Haare’, ,Ich kann Fahrradfahren’.

Der Selbstwert ist die emotionale Komponente, die die Summe an Bewertungen dieser Merk-
male, Eigenschaften und Fahigkeiten darstellt (ebd.). Bezogen auf die obigen Beispiele waren
folgende Bewertungen moglich: ,Blonde Haare sind die schénsten Haare', ,Blonde Haare sind
hasslich’, ,Fahrradfahren ist wichtig und gut', ,Fahrradfahren ist etwas fur Loser*. Alle Arten von
Informationen, die das Selbstkonzept betreffen, konnen das Selbstwertgefihl stabilisieren, er-
hoéhen oder herabsetzen. Das Selbstwertgefuhl wird durch Erfahrungen der Selbstwirksamkeit
gestarkt, bzw. durch fehlende Erfahrungen geschwacht.

Selbstwirksamkeitserfahrungen sind Erlebnisse in denen das Kind erlebt, dass es etwas kann
(vgl. MULLER 2006, 3). ,Diese Erfahrungen gerinnen zu Uberzeugungen und starken den Glau-
ben an die eigenen Fahigkeiten* (ebd.).

Im weiteren Verlauf dieser Arbeit sollen zur Verhinderung von Verwirrung und zum besseren
Verstandnis die Begriffe Selbstkonzept, Selbstwert und Selbstwertgefihl weiter verwendet wer-
den. Lediglich die in wortlichen Zitaten verwendeten Synonyme werden unverandert tbernom-

men.

Bezogen auf die Schamthematik steht das Selbst im besonderen Fokus, da es in der Interaktion
mit der Umwelt entsteht. Die Entwicklung des Selbst wird durch einfihlsame Firsorge geftrdert
(vgl. BERK 2005, 268). Die emotionale Komponente des Selbst, also das Selbstwertgefiihl steht
dabei besonders im Vordergrund, da die Quellen dieser Bewertungen zum einen in der Selbst-
wahrnehmung liegen, zum anderen aber in der sozialen Rickmeldung durch bedeutsame
andere (vgl. MULLER 2006, 3).

Betrachtet man nun die Bindung und das Selbstkonzept vor dem Hintergrund der Schament-
wicklung, ist folgendes zu beobachten. Eine sichere Bindung fiihrt dazu, dass das Kind ein
gesundes Selbstwertgefuhl entwickeln kann, ebenso wie eine gesunde Intimitdtsscham (vgl.

MARKsS 2009, 40). Ein gesundes Selbstwertgefiihl beinhaltet ,das Bewusstsein, wertvoll und



27

liebenswert zu sein, sowie die Fahigkeit, seine eigenen Grenzen zu wahren* (ebd., 40). Das
Kind erfahrt sich als selbstwirksam und fihlt sich den kommenden Herausforderungen
gewachsen (vgl. MULLER 2006, 3). So konnen beispielsweise im spateren Lebensverlauf
Scham-Erfahrungen in konstruktiver Weise verarbeitet werden (vgl. MARKS 2010, 39). BAER/
FRICK-BAER sprechen in diesem Zusammenhang davon, dass die Scham als Wachterin des
Intimen Raumes funktionieren kann (vgl. BAER/ FRICK-BAER 2008, 71).

Gelingt die friihe Eltern-Kind-Kommunikation nicht und es bildet sich eine unsichere Bindung
oder eine Bindungsdesorganisation heraus, kann sich das Selbstwertgefuhl des Kindes weniger
gesund entwickeln. Das Kind hat wenige Selbstwirksamkeitserfahrungen gemacht und ist
dadurch hilflos und angstlicher im Umgang mit neuen Herausforderungen (vgl. MULLER 2006,
3). Die Vorlaufer der pathologischen oder traumatischen Scham haben so freie Bahn fur ihre
Entwicklung (vgl. MARKS 2009, 40). Die Wichtigkeit, das zu wissen, zeigt sich, wenn man sich
bewusst macht, dass traumatische Scham ,mit dem wohl schmerzhaftesten aller Gefuihle ver-
bunden [ist]: dem Geflhl, unwert zu sein, ein Objekt, ein Nichts, liebens-unwert, nichtig, wertlos
und existentiell bedroht* (ebd., 42), eben das Geflhl, das Kinder mit unsicherer Bindung oder
Bindungsdesorganisation h&ufig empfinden. Mit einem geringen Selbstwertgefihl verarbeiten
die Kinder Scham-Erfahrungen im weiteren Verlauf ihres Lebens schlechter und empfinden
diese als Zusammenbruch des Selbstwerts oder als eine lebensbedrohliche Krise (vgl. MARKS
2010, 39). Die Scham kann ihre Funktion als Wachterin des Intimen Raumes nicht erfullen (vgl.
BAER/ FRICK-BAER 2008, 71).

Die Entwicklung von traumatischer Scham kann aus den frihen Eltern-Kind-Erfahrungen ent-
stehen. Auch an dieser Stelle ist von ,kann‘ die Rede, weil keine Monokausalitat zwischen
frihen ungtinstigen Eltern-Kind-Erfahrungen und der Entwicklung von pathologischer bis hin zu
traumatischer Scham besteht (s.0.). Allerdings steigt die Wahrscheinlichkeit traumatische
Scham zu entwickeln mit weiteren Erfahrungen ,von Ohnmacht, Zurtickweisung, Erniedrigung,
Missbrauch, Folter oder anderen traumatischen Erfahrungen“ (MARKS 2009, 42f). Diese wei-
teren Erfahrungen missen sich dann auch nicht auf die Eltern, beziehungsweise die Bezugs-
personen, beschranken, sondern schliel3en Freunde, Lehrer und andere Personen mit ein (vgl.
WURMSER 2007, 30). Zudem mussen diese Erfahrungen nicht extrem traumatisch sein, sondern
sie kdnnen auch kumulativ-traumatisch sein (vgl. MARKS 2010, 43).

Es ist auch besonders wichtig zu erwahnen, dass Eltern, die nicht angemessen auf die Bedurf-
nisse der eigenen Kinder eingehen kdnnen, nicht verurteilt werden sollten, denn auch sie sind
gepragt von einem Leben mit unterschiedlichen Schicksalen etc. Die Problematik liegt darin,
dass ein kleines Kind noch nicht abstrahieren kann, indem es die Verhaltensweisen der Eltern
als Uberforderung oder Ahnliches deutet und somit versteht, dass es dennoch von den Eltern
geliebt wird (vgl. MARKS 2009, 44; vgl. SINGER 1993, 27). Die ,kognitiven Méglichkeiten sind

noch zu wenig ausgebildet, um sich gegeniiber pathologischen Einfliissen aus ihrer Umgebung
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abzugrenzen® (MARKS 2009, 65). Dieses Kapitel soll mit einem Zitat aus BAER/ FRICK-BAER

enden, das in einem Satz das Wesentliche des gesamten Kapitels zusammenfasst:

Wird [das Kind] angenommen, kann sich das Kind selbst annehmen, wird es geliebt, kann es
sich selbst lieben und ein Geflhl fir seinen eigenen Kérper, sein personliches Sein ent-
wickeln, dass sich dann spéater differenziert und konkretisiert (BAER/ FRICK-BAER 2008, 69).

1.1.3 SCHAMAUSLOSER

Scham hat viele Gesichter und
Qualitaten. Die Scham eines jeden
Menschen ist individuell und ebenso
individuell sind seine Quellen.

(vgl. BAER/ FRICK-BAER 2008, 10, 102)

Wie bereits in Kapitel 1.1 erwahnt, ist es schwer den Begriff ,Scham’, beziehungsweise das
Phanomen ,Scham’, in allen Facetten zu beschreiben, da es auf emotionalen, subjektiven
Empfindungen beruht. Bei der Beschreibung von Schamauslosern tritt das Problem wiederholt
auf. Denn das, was fir eine Person Scham ausldst, kann fur eine andere Person unbedeutend
sein (vgl. JAcoBY 1999, 26). Aus diesem Grund soll in diesem Kapitel eine kleine Ubersicht tiber
schamauslosende Situationen, beziehungsweise Bedingungen, erarbeitet werden, ohne den
Anspruch auf Vollstandigkeit und Ausschlie3lichkeit zu erfiillen. Um die schamauslosenden
Faktoren etwas strukturierter darzustellen, werden sie in drei Bereiche aufgeteilt: Gesellschafft,
Individuum, Interaktion. Einige Aspekte sind in Kapitel 1.1.1 ausfihrlich angesprochen worden
und werden hier zwar nochmals erwéahnt, aber nicht ndher ausgefiihrt.

Zundachst soll nun darauf eingegangen werden, welche schamauslésenden Faktoren im gesell-
schaftlichen Kontext zu finden sind. Scham kann dadurch ausgeldst werden, dass man Erwar-
tungen und Normen nicht entspricht (vgl. MARKS 2009, 13). Dies kann auftreten, wenn man bei-
spielsweise die Hoflichkeitsregeln nicht einhalt, nicht gebildet genug ist, zu einer sozial schwa-
chen Gruppe gehort, nicht-konforme Geflihle verspirt oder wenn man zu einer diskriminierten
Gruppe dazugehort. Die herrschenden Normen unserer Gesellschaft beschreibt MARKS etwas

Uberspitzt, aber sehr eindricklich:

Sei gesund, grol3, stark, sportlich, schlank, jung, leistungsféhig, schon, gut gelaunt, selbst-
standig, fleiBig, gebildet, erfolgreich, konsequent, wohlhabend und unabhéngig: kurz: sei
perfekt. Wer dies nicht ist, der soll sich schamen [...] (ebd., 22).

Das Zitat zeigt, dass der eigene Korper Schamausldser sein kann, vor allem, wenn man sich an

Schonheitsidealen misst (vgl. ebd., 17f).
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Das Vorhandensein von Krankheit kann Scham hervorrufen, besonders dann, wenn es sich um
Krankheiten handelt, die in der Gesellschaft besonders weit unten in der Bewertungsskala
angesiedelt sind. Eine Krankheit, die weit oben angesiedelt ist, ist beispielsweise eine Allergie,
wahrend im unteren Bereich der Bewertungsskala Krankheiten wie Aids anzutreffen sind (vgl.
BAER/ FRICK-BAER 2008, 95 f).

In Verbindung mit der Krankheit kann auch das Alterwerden und die damit verbundene ,ver-
minderte Leistungsfahigkeit, nachlassende Kontrolle tiber den eigenen Koérper, Hilflosigkeit und
Anhangigkeit* (MARKS 2009, 20) als schamauslosend bewertet werden. Die Mal3stabe fur die
eben genannten Faktoren sind gesellschaftsspezifisch und kulturell unterschiedlich (vgl. ebd.,
21).

Strukturelle Gewalt, ein Begriff der im weiteren Verlauf noch eine wichtige Rolle spielen wird,
kann zu Scham fuhren.

Alle Eigenschaften und Verhaltensweisen, die von der Gesellschaft als schwach oder anders
als normal oder richtig bezeichnet werden, kébnnen Scham auslésen. Darunter sind Armut und
Arbeitslosigkeit, Mangel an Mut und Angst vor Aggression, homosexuelle Wiinsche und
Abhangigkeit und Verlieren subsummiert. ,Es gibt kaum etwas, weshalb Menschen nicht
ausgegrenzt [und beschamt] werden kdnnen* (BAER/ FRICK-BAER 2008, 12). Die Andersartig-
keit, die im Vergleich zum Ausdruck kommt, ist ein schamauslosender Faktor (vgl. ebd., 93f).

In patriarchalischen Kulturen und Subkulturen sind die AuRerungen von Gefiihlen, wie Mitgefiihl
und Zartlichkeit unmannlich und flihren zu Scham und Beschdmung bei M&nnern. Die Frauen
sollten sich nicht unehrenhaft verhalten, also nicht Flirten, unkeusche Kleidung tragen oder vor-

ehelichen oder aul3erehelichen Geschlechtsverkehr haben (vgl. MARKS 2009, 23f).

Auf der Ebene des Individuums entspringt Scham ,der Spannung zwischen dem, was wir sein
wollen, und dem, was wir sind“ (MARKS 2009, 34). Das ist dann der Fall, wenn man nicht
entsprechend seines Gewissens handelt, d.h. wenn man die Ichideale missachtet oder verfehlt
(vgl. ebd., 34f). Man wird dem eigenen Wunschbild nicht gerecht und die Diskrepanz zwischen
diesem Wunschbild und den wirklich oder vermeintlich vorherrschenden Unzulanglichkeiten
werden mit groRer Scham erlebt (vgl. JAcoBY 1999, 116).

Auch Schuldgefiihle kénnen Schamgefiihle mit sich bringen. Darauf wird in Kapitel 1.1.5 naher
Bezug genommen.

Betrachtet man die Interaktion zwischen Personen, lassen sich viele schamauslésende Situati-
onen beschreiben, wie auch die oben aufgefiihrten Beispiele aus der Schulpraxis zeigen. Jede
Form von Beschamung (siehe Kapitel 1.2.2) fuhrt zu Scham. Zu Beschdmungen sind auch Ge-
waltformen, Missachtung und Grenzverletzungen jeglicher Art dazugerechnet (BAER/ FRICK-
BAER 2008, 18, 24). Seelische, kérperliche und sexuelle Vergewaltigungen verletzen die Wiirde

eines Menschen und fiihren zu Scham (vgl. JacoBy 1999, 54). Oft reichen Blicke aus, um



30

Scham auszulésen. ,Blicke kdnnen bewertend sein oder erniedrigend. Blicken kénnen ver-
gewissern oder abweisen. Blicke konnen Liebe zeigen, aber auch vernichten (BAER/ FRICK-
BAER 2008, 105).

1.1.4 FUNKTION VON SCHAM

Scham ist die Hiiterin der menschli-
chen Wirde.

(Leon Wurmser)

Diese Kapitel soll kurz die allgemeinen Funktionen von Scham wiedergeben. Kurz aus dem
Grund, dass bereits bei der Darstellung der unterschiedlichen Schamformen, deren Funktionen
mitberdcksichtigt wurden. Auf die jeweiligen Funktionen soll hier nicht wiederholt Bezug
genommen werden. Stattdessen sollen hier zwei allgemeine und kontroverse Funktionen von
Scham naher in den Blick genommen werden.

JacosBy spricht sehr eindriicklich davon, dass Scham zwei unterschiedliche und eigentlich ent-
gegengesetzte Funktionen hat. ,Die Funktion der Scham ist also héchst komplex, dient offen-
sichtlich Individualisierung und sozialer Anpassung zugleich* (JAcoBY 1999, 48). Diese zwei
Funktionen der Scham spielen in diesem Kapitel eine besondere Rolle und werden nun naher
erlautert.

WURMSER schreibt in Bezug auf die Funktion von Scham, sie sei ,eine unentbehrliche Wachte-
rin der Privatheit und der Innerlichkeit, eine Wachterin, die den Kern, unserer Personlichkeit,
schitzt - unsere intensivsten Geflihle, unseren Sinn der Identitat und Integritat und v.a. unsere
sexuellen Winsche, Erlebnisse und Kérperteile* (WURMSER 2008a, 74). Er flgt hinzu, dass man
sich ,ohne dieser Hulle der Scham [...] der Wirde beraubt [fihlt] [...]* (ebd.). Durch diese Aus-
fuhrungen wurde die Funktion der Scham beschrieben, die die Individualsierung bewahren soll.
Neben JacoBy spricht auch MARKsS von der Wichtigkeit der Scham fir die Anpassung an
soziale Normen. JACOBY spricht von Scham als ,Anwalt eines ungeschriebenen, von Einzelnen
zum Teil verinnerlichten gesellschaftlichen Sittenkodex [...]* (JACOBY 1999, 49). MARKS schreibt
Uber die Scham, dass sie dazu dient, das Verhalten im Zusammenleben mit anderen Menschen
zu regulieren (MARKS 2010, 34). Scham reguliert Nahe und Distanz, Privatheit und Offentlich-
keit, Zugehorigkeit und Ausgeschlossenheit, Anpassung und moralisches Verhalten (vgl. MARKS
2010, 31, 55). Diese Anpassung an soziale Normen wird auch durch die empathische Scham
gewabhrleistet, da sie ,eine unverzichtbare Quelle von Mitmenschlichkeit und Solidaritat* (MARKS
2009, 65) darstellt, was fur ein gutes Zusammenleben in einer Gesellschaft gebraucht wird.
JacoBy weist darauf hin, dass diese Gegensatzlichkeit in der Schamfunktion zu Scham-

konflikten fuhren kann. Er skizziert dazu ein Beispiel. In einer Gruppe traut man sich nicht seine
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eigentliche Meinung frei zu dul3ern, aus Scham und aus Angst von der Gruppe beschamt oder
ausgegrenzt zu werden. Sobald man allerdings dartiber nachdenkt, schamt man sich aufgrund
seiner Feigheit, dass man nicht zu seiner eigentlichen Ansicht und somit nicht zu sich selbst

gestanden hat (vgl. JAcoBY 1999, 49).

Wie erwahnt, dient Scham also gleichzeitig der sozialen Anpassung und der Wahrung per-
sonlicher Integritat. Die eine sichert normalerweise Zugehdorigkeit zur Gesellschaft, die an-
dere versucht, die individuelle Personlichkeit vor dem Eindringen des Kollektivs zu schiitzen
(ebd., 50).

1.1.5 SCHAM UND SCHULD
Schuld bezieht sich auf Starke und
Macht, Scham auf Schwache und
Ohnmacht.

(JAacoBy 1999, 18)

Scham und Schuld sind zwei unterschiedliche Phdnomenen, die allerdings ,manchmal die Ten-
denz [haben], in gegenseitiger Vermischung aufzutreten® (JAcoBY 1999, 13). Aus diesem Grund
sollen diese beiden Phanomene an dieser Stelle ndher betrachtet und gegenubergestellt wer-
den.

Grundsatzlich ist Scham von Schuld auf der Sachebene zu unterscheiden. Scham ist ein
Gefihl, dass man empfindet, Schuld ist eine Tatsachenfeststellung. ,,Schuldgefiihle entstehen,
wenn ein Mensch eine mitmenschliche, ethische, moralische, religiose Norm verletzt hat, sei es
in der Beziehung zu anderen oder zu sich selbst* (MULLER 2003, 374).

Die Phanomene Scham und Schuld getrennt voneinander zu betrachten, macht Sinn, da der
Scham oft keine Schuld zugrunde liegt. Schamt man sich beispielsweise fir seine Krankheit, fur
den sozialen Status, aufgrund von Mobbing oder Gewalterfahrungen, ist man rein objektiv nicht
mit Schuld behaftet. Trotzdem fiihlen sich viele Opfer von Entwirdigungserfahrungen subjektiv
schuldig (vgl. BAER/ FRICK-BAER 2008, 91, 95; vgl. MARKS 2009, 16; vgl. SINGER 1998, 19).
Allerdings kénnen Scham und Schuld dann verbunden sein, wenn ein Mensch, der Schuld auf
sich geladen hat, Reue oder Gewissens-Scham empfinden (vgl. MARKS 2009, 59f). Aus Schuld
kann dann eben auch Scham entstehen, denn ,[jjeder Mensch kennt Verletzungen, aber jeder
Mensch hat auch andere Menschen verletzt* (BAER/ FRICK-BAER 2008, 115). Die Scham
resultiert daraus, dass man andere Menschen verletzt hat und schuldig geworden ist (vgl. ebd.,
116). Denn ,ein Mensch, der schuldig geworden ist, wird sichtbar und fir andere greifbar und
somit angreifbar” (ebd., 120).

Nun einige Gegenuberstellungen zu Scham und Schuld. Die Entwicklung von Schamgefiihlen

ist entwicklungspsychologisch friiher angesiedelt als die Entwicklung von Schuldgefiihlen. Vor
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allem die Fahigkeit, die eigene Schuld anzuerkennen und zu verarbeiten, entwickelt sich relativ
spat. Die Voraussetzungen fur die Entwicklung von Schuldgefiihlen sind vielfaltiger als die fir
die Entwicklung von Scham. In Kapitel 1.1 wurde bereits angesprochen, dass zur Schament-
wicklung die objektive Selbsterkenntnis notwendig ist. Fur die Entwicklung von Schuldgefthlen
sind, neben der objektiven Selbsterkenntnis, kognitive Fahigkeiten, ein reifes Ich und die Ver-
innerlichung von Werten in Form eines Gewissens als Voraussetzungen notwendig (vgl. MARKS
2009, 60).

Schuld ist meist auf eine bestimmte Tat bezogen und wird vom Menschen auch so verarbeitet.
Die Botschaft der Schuld lautet: ,Ich habe diesen spezifischen Fehler gemacht” (ebd.). Scham
hingegen umfasst die ganze Person und wird vom Menschen auch so aufgefasst. Hier lautet die
Botschaft: ,Ich bin ein Fehler* (ebd.).

Ist man sich seiner Schuld bewusst und man hat Gewissensbisse, gibt es die Mdglichkeit der
Wiedergutmachung seines Verstof3es. Es kann eine Aufarbeitung von Schuld stattfinden, da
Schuld dialogisch zwischen einem Téater und einem Opfer angesprochen werden kann (vgl.
MARKsS 2009, 60f; vgl. MARKS 2010, 36f). Scham hingegen ist narzisstisch, der sich schamende
Mensch ist auf sich selbst bezogen, er erfahrt mit dem Gefiihl der Scham auch einen Verlust an
Selbstachtung und muss die Schamproblematik mit sich selbst ausmachen. Es ist sozusagen
keine ,Ent-Schamung’ mdglich (vgl. MARKS 2009, 60f; vgl. MARKS 2010, 36f; vgl. JACOBY 1999,
15).

Bei Schuld dreht sich die Diskussion um den Téter, der Starke und Macht demonstriert und bei

Scham hingegen um Schwache und Ohnmacht (vgl. JAcoBy 1999, 18).

1.2 BESCHAMUNG
Beschamung wird ausgel6st durch die
Aufforderung und Botschaft: ,Scham
dich!".

(vgl. BAER/ FRICK-BAER 2008, 11)

Wie so oft, gibt es auch in der Schamthematik zwei Seiten einer Medaille. In Kapitel 1.1 wurde
bereits beschrieben, dass es sich bei Scham um eine Eigenleistung der sich schamenden Per-
son handelt (vgl. Kapitel 1.1). Scham stellt somit die eine Seite der Medaille dar. Beschamung,
die andere Seite, ist etwas, was von auf3en an eine Person herangetragen wird. Es handelt sich
bei Beschamung um das aktive Hervorrufen von Schamgeftuhlen (vgl. MARKS 2010, 32). Analog
zur Vorgehensweise in Kapitel 1.1, soll an dieser Stelle ,Beschdmung‘ aus etymologischer und
semantischer Sicht betrachtet werden.

In der Literatur wird meist nur von Beschdmung durch andere Personen gesprochen. An dieser

Stelle soll zusatzlich die Beschamung durch die eigene Person bertcksichtigt werden. Denn der
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Mensch kann sich im Gegensatz zu Tieren eben auch zu sich selbst verhalten (vgl. MARKS
2009, 51).

Bei der Beschamung wird die gefiihlte Scham also von einem selbst, von anderen Menschen
oder beispielsweise von einer Gesellschaft hervorgerufen (vgl. MARKs 2010, 32). Man kdnnte
zur besseren Unterscheidung von ,Eigen-Beschamung‘ und ,Fremd-Beschdmung' sprechen.
Denn das aktive Hervorrufen von Schamgefiihlen kann sowohl interpersonal geschehen als
auch intrapersonal, indem man sich beispielsweise immer wieder in beschamende Situationen
hineinmandvriert oder nicht entsprechend seiner Normen und Erwartungen handelt (vgl. MARKS
2009, 87f).

Beschamung l6st Scham aus. Diese Form von Scham wird durch die Aufforderung und Bot-
schaft ,Scham dich!“ hervorgerufen. ,Wer ihr ausgesetzt ist, fuhlt sich im Innersten getroffen, in
seiner Personlichkeit missachtet oder sogar verachtet” (BAER/ FRICK-BAER 2008, 11).
Etymologisch betrachtet entstand der Begriff ,Scham’ aus dem Altgermanischen scham oder
scheme, “das auch dem englischen Begriff ,shame’ zugrunde liegt, was urspriinglich Bescha-
mung oder auch Schande bedeutet* (JaAcoBy 1999, 14). Hier wird die Nahe der Begriffe Scham
und Beschdmung deutlich, die zudem eng verwandt sind mit Schande und Entehrung (vgl.
ebd.). Auch in der Definition von Scham im Duden wird die Verwandtschaft zwischen dem
Begriff Scham und Beschamung deutlich (vgl. Kapitel 1.1). Nun sollen hier kurz die Definitionen
von ,Beschdmung‘' und ,beschdmen’ aus dem Deutschen Universalworterbuch vorgestellt
werden. Das Deutsche Universalworterbuch definiert Beschamung folgendermal3en: ,Bescha-
mung, die; -,-en <Pl. selten>: das Beschamtsein. B. empfinden; mit B./ zu meiner B. (Schande)
muss ich gestehen, dass...“ (DUDENREDAKTION 2007, 282). Zu kritisieren an dieser Definition ist,
dass hier eher die Eigenleistung des ,Sich-Schamens' mehr in den Vordergrund gertickt wird als
das aktive Hervorrufen von Schamgefuhlen bei einem Gegeniber oder bei sich selbst. Deshalb
soll noch die Definition des Verbes ,beschamen’ folgen, die diesen Aspekt der Beschamung

sehr gut zum Ausdruck bringt. Beschamen wird so definiert:

beschdmen <sw.v.;hat> [mhd. beschemen=beschamen; Schmach zufligen; schanden, zu +
schamen]: mit einem Gefuhl der Scham erfillen; (durch sein Verhalten) Scham empfinden
lassen: dem anderen durch die eigene Hilfsbereitschaft b.; ein beschamendes (demitigen-
des) Gefiihl; beschamt dastehen; das ist beschamend (auferst) wenig (ebd.).

Durch diese Definition wird das aktive Handeln, um beim Gegentber oder bei sich selbst
Scham auszuldsen, sehr deutlich.

Scham und Beschdmung héngen unmittelbar miteinander zusammen und lassen sich nur
bedingt getrennt voneinander betrachten. Da Scham die Reaktion auf Beschdmung ist, sind
auch hier individuelle Unterschiede in der Qualitat und Intensitdt des Erlebens von Scham
ersichtlich, denn wie in Kapitel 1.1.3 bereits erwahnt wurde, gibt es ,kaum etwas, weshalb Men-

schen nicht ausgegrenzt [und beschamt] werden kénnen* (BAER/ FRICK-BAER 2008, 12).
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Eine Situation, die fir eine Person eine Besch&mung darstellt, kann eine andere Person emo-
tional kalt lassen. Der Grund dafir ist, dass Beschamungen vor dem jeweiligen Erfahrungs-
hintergrund der beschamten Person gesehen werden missen, um ihr Entstehen hinterfragen
und verstehen zu kénnen. So kommt es vor, dass wir ungewollt andere Personen beschamen,
~weil bestimmte Bemerkungen von uns bei anderen Menschen auf einen Erfahrungsboden von
Beschamung treffen und sie dadurch in diese Erfahrungen ,eingebaut’, ,eingepasst’ werden®
(ebd.).

Faktisch kann also alles eine Beschamung darstellen. Es ist wichtig diese Feststellung zu
bertcksichtigen, wenn es im nachsten Kapitel um die Formen von Beschamung geht, da die
Vielfalt von beschamenden Situationen nicht Gberschaubar ist und es kaum eine vollstandige
Auflistung dieser Situationen geben kann. Aus diesem Grund soll ebenso, wie in der Auseinan-
dersetzung mit den Schamauslésern lediglich ein Uberblick iber Formen der Beschamung

gegeben werden.

1.2.1 FORMEN DER BESCHAMUNG
Die haufigste und wohl bekannteste
Form der Beschamung ist das Aus-
lachen.

(vgl. BAER/ FRICK-BAER 2008, 26)

Beschamungen sind sehr vielféltig. Sie sind Verletzungen der menschlichen Wirde und ,jede
Verletzung der menschlichen Wurde ist unakzeptabel* (MARKS 2010, 28). Dem soll der erste
Absatz von Artikel eins des Grundgesetztes entgegenwirken. ,Die Wirde des Menschen ist
unantastbar. Sie zu achten und zu schitzen ist Verpflichtung aller staatlichen Gewalt* (GG, 1).
Jedoch ist die , Tatsache [...], dass dies wahrscheinlich der meist verletzte Absatz oder Artikel in
jeder Menschenrechtserklarung dieser Welt ist* (MARKS 2010, 28). Dies resultiert daraus, dass
es sich bei Verletzungen der Wirde nicht nur um gravierende, massive Gewalttaten, wie Folter,
Sklaverei oder Ausrottung handelt (vgl. ebd., 26), sondern auch um viele andere subtilere For-
men von Verletzungen. Einige Beispiele dazu wéren der ,Missbrauch von Macht, narzissti-
sche[r] oder spirituelle[r] Missbrauch [...], offentliche Blof3stellung, Anprangerung, Mobbing,
Geringschatzung, Kritik ,unter der Gurtellinie‘, Erniedrigung [...], Verachtung [...] oder Respekt-
losigkeit* (MARKS 2009, 30). Der Ausschluss aus einer Gruppe oder Gemeinschaft, die Er-
fahrung, wie Luft behandelt zu werden, Stigmatisierung zu erfahren, angestarrt, ungewollt
exponiert, verspottet oder blamiert zu werden, ist ebenso beschamend, wie die Erfahrung,
lacherlich gemacht zu werden (vgl. ebd.). Lacherlich gemacht werden, bzw. das Auslachen
andere Menschen ist eine sehr verbreitete Form von Beschdmung (vgl. BAER/ FRICK-BAER
2008, 26).
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Nachdem nun sehr allgemein Beispiele fir Beschamungen genannt wurden, folgen nun einige
weitere, etwas konkretere Beispiele.

Die frihe Eltern-Kind-Kommunikation kann beschamend fur das Kind sein, sofern diese gestort
ist, wie bereits in Kapitel 1.1.2.1, in der Diskussion uber bindungstheoretische Aspekte der
Scham erklart wurde. ,Wenn das hungrig mit den Augen suchende Kind kein liebevoll spiegeln-
des Augenpaar erblickt, erlebt das Kind dies als Zurliickweisung oder Erniedrigung” (MARKS
2007, 34). Diese Zuruckweisung und Erniedrigung ist fir das Kind beschamend, da es das
unglinstige Verhalten der Eltern nicht als Uberforderung oder Ahnliches interpretieren kann und
somit die Ursache in sich selbst sieht. Die Vorlaufer der pathologischen Scham sind gelegt und
kénnen sich ,umso eher dann entwickeln, wenn im Verlauf des Lebens weitere Erfahrungen von
Beschamung [...] hinzukommen* (MARKS 2010, 43). Solche beschdmenden Erfahrungen kdn-
nen sich im Erziehungsstil der Eltern fortsetzen, zum Beispiel dann, wenn ,Liebesentzug (,Ich
hab dich nicht mehr lieb, weil du bdse bist’), Beschamungen (,Scham dich!*), Ausgrenzungen
(,Stell dich in die Ecke!, ,Verschwinde!’) oder Vorwirfe* (MARKS 2009, 55) den Erziehungsstil
pragen. Ein solcher Erziehungsstil kann gravierende Auswirkungen auf die Entwicklung des
Kindes haben. Dazu in Kapitel drei mehr. Wenn abweichendes Verhalten des Kindes mit Be-
schdmungen geahndet wird, ,lernt das Kind, Fehler mit Schamgefiihlen und Beschdmungen zu
verknipfen* (ebd., 54).

Wer von klein auf gelernt hat, die gesellschaftlichen Erwartungen und Normen mit Scham
und Beschamung zu verknipfen, steht in Gefahr, dies im weiteren Verlauf seines Lebens zu
wiederholen: durch eine beschdmende Erziehung gegentber den eigenen Kindern, sowie
durch Beschdmung und Gruppen-Scham gegen unangepasste Menschen (ebd., 57).

Wird die eigens erfahrene beschamende Erziehung weiter an die nachste Generation gegeben,
scheint sich eine Reproduktion der unginstigen Eltern-Kind-Kommunikation und des bescha-
menden Erziehungsstils zu manifestieren, die auch als transgenerationale Scham bezeichnet
werden kann (vgl. ebd.,118) (Kapitel 1.1.1).

Beschamung kann auch aus struktureller Erniedrigung resultieren. Bei struktureller Erniedrigung
handelt es sich um individuelle, wie kollektive Erfahrungen der Zurtickweisung, Verachtung oder
des Missbrauchs. Strukturelle Erniedrigung oder auch Gewalt ,umfasst die Gewalt, die - oft
unsichtbar - auf Strukturen, Institutionen, Werten, Normen und Diskursen basiert* (ebd., 45).
Diese konnen dadurch ausgeldst werden, dass man einem bestimmten Geschlecht, einer
bestimmten Ethnie, einer Klasse, Schicht oder Kaste zugehdrt. Strukturelle Erniedrigung liegt
vor, wenn Menschen sich nicht entsprechend ihrer eigentlichen Potenziale verwirklichen und
entwickeln kdnnen (vgl. ebd.). Entwicklungsbehindernde Faktoren k&nnen beispielsweise
.Diskriminierung, Behinderung von Emanzipation oder ungleiche Verteilungen [...] von

Bildungschancen, Wohlstand und Lebenserwartung“ (ebd.) sein.
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Beschamungen gehen nicht spurlos an einem Menschen vorbei. ,Die erfahrene Beschdmung
wird in sich selbst aufgenommen und zur Selbst-Beschamung - der abwertende Blick der
anderen wird in sich selbst aufgenommen und wird zum abwertenden Blick auf sich selbst"
(ebd., 43). Das bedeutet, diese Erfahrungen pragen das Selbstkonzept und Selbstwertgefihl
eines Menschen und sie beeinflussen das Verhalten (vgl. Kapitel 1.1.2.2). Beispielsweise
kénnte sich ein Opfer sexuellen Missbrauchs in Folge des Missbrauchs als Sexualobjekt
betrachten und sich dementsprechend stets promiskuitiv verhalten, um dem eigenen Selbst-
konzept gerecht zu werden. Sie beschamen sich selbst. Diese Beschamung erfillt ebenso, wie

jede andere Form von Beschamung eine Funktion. Dies soll Thema des nachsten Kapitels sein.

1.2.2 FUNKTION VON BESCHAMUNG
Menschen beschamen andere Men-
schen, um mit der Welt klarzukom-
men, um ihre eigene Identitat dadurch
aufrechtzuerhalten und nicht unterzu-
gehen.

(vgl. BAER/ FRICK-BAER 2008, 12)

Beschamung kann sowohl positive als auch negative Effekte haben. Aus diesem Grund ist es
sinnvoll, von positiven, wie negativen Funktionen der Beschamung zu sprechen. OSER/
SPYCHINGER betiteln diese Funktionen als positiv und konstruktiv bzw. negativ und destruktiv
(OSER / SPYCHINGER 2005, 75).

Betrachtet man die konstruktive Eigen- und Fremd-Beschamung lassen sich Parallelen zur
Gewissens-Scham und zur Anpassungsscham nach MARKS entdecken. Die Gewissens-Scham
wird ausgeldst durch eigenes Fehlverhalten. Eigenes Fehlverhalten wiederrum kann als Eigen-
Beschamung erlebt werden. Somit kdnnen das Fehlverhalten und die Eigen-Beschadmung einen
Lernprozess in Gang setzen (vgl. MARKS 2009, 52). Eigenes Fehlverhalten ruft also Scham
hervor, die beschamt und den Menschen dazu veranlasst, sich in Zukunft in einer entsprechen-
den Situation anders zu verhalten. Das wére ein Beispiel fir konstruktive Eigen-Beschamung im
Dienste des Gewissens und der Moral (vgl. ebd., 34f).

Alternativ dazu besteht auch die Mdoglichkeit, dass uns Mitmenschen, zu denen man eine
grundsatzlich vertrauensvolle Beziehung hat, uns auf das Fehlverhalten hinweisen, uns damit
zwar beschamen, aber in uns einen konstruktiven Veranderungsprozess wecken (vgl. OSER/
SPYCHINGER, 75; vgl. BAER/ FRICK-BAER 136). Hierbei handelt es sich um Scham als Anpas-
sungsscham und um konstruktive Fremd-Beschdamung. ,Fur die moralische Entwicklung des
Menschen sind solche Schamerlebnisse unvermeidbar und notwendig“ (MARKS 2009, 52). Im

erzieherischen Kontext sind solche Schamerlebnisse des Kindes zu férdern und zu begleiten,
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denn sie formen das Gewissen des Menschen und regeln das Zusammenleben in Gruppen und
Gemeinschaften (vgl. ebd.).

Zusammenfassend kann man sagen, dass konstruktive Beschamung dann vorhanden ist, wenn
die Beschamung als Ausgangspunkt fir einen Veranderungsprozess gesehen werden kann
(vgl. BAER/ FRICK-BAER 2008, 136).

Da zwischen der Eigen- und Fremd-Beschamung und der Gewissens- und Anpassungsscham
viele Parallelen herrschen und viele Aspekte bereits in Kapitel 1.1.1 diskutiert wurden, sollen die
oben in knapper Form herausgearbeiteten Funktionen von konstruktiver Beschamung geniigen.
Die Funktionen von Beschamung als destruktive Handlung haben noch wenig Aufmerksamkeit
in dieser Arbeit erhalten und sollen im Folgenden aus diesem Grund etwas ausfuhrlicher
betrachtet werden.

Beschamungen kdnnen destruktiv sein, vor allem dann, wenn sie bewusst oder unbewusst zur
Verletzung anderer Personen oder zur eigenen Verletzung genutzt werden. Ebenso wie die
konstruktive, kann auch die destruktive Beschamung in Fremd- und Eigen-Beschamung unter-
teilt werden.

Destruktive Eigen-Beschdmung kann entstehen, wenn man sich bewusst oder unbewusst so
verhélt, dass man sich beschamt fihlt. Dies kann beispielsweise bei wiederholtem delinquen-
tem oder promiskuitivem Verhalten der Fall sein. Es handelt sich dabei um Teufelskreise, bei-
spielsweise von Delinquenz-Beschdmung-Delinquenz-Beschdmung (vgl. MARKS 2009, 92).

Bei destruktiver Fremd-Beschamung verletzen Menschen anderen Menschen, so dass diese
mit Scham erfillt werden. Diese Verletzungen kdénnen aus Versehen passieren, wenn man
beispielsweise einen nicht bekannten wunden Punkt des Gegenubers anspricht (vgl. BAER/
FRICK-BAER 2008, 12). Nicht selten aber verletzen Menschen andere Menschen mit Absicht, um
sich dadurch zu starken und/ oder um die Rollen, von Beschamter zu Beschamender, zu ver-
tauschen (vgl. ebd., 33ff).

Es kommt oft die Frage auf, wieso ehemalige Mobbing-, Gewalt-, oder allgemein gesagt
Entwirdigungs-Opfer selbst zu Tatern werden. Auch MARKS beschéftigt sich mit der Frage, ,,0b
es nicht logischer Weise zu erwarten [sei], dass Entwilrdigungs-Opfer besonders respektvoll mit
anderen Menschen umgehen?* (MARKS 2010, 45). Betrachtet man aber die Funktion von
destruktiver Fremd-Beschdmung, wird das Verhalten der Personen, die andere beschamen
nachvollziehbar. Nachzuvollziehen soll an dieser Stelle nicht mit entschuldigen verwechselt
werden. Ein Beweggrund fur die Beschdmung anderer Personen kann ,die Umkehrung eigener
Schwaéchen, die Ablenkung von eigenen Mangeln auf Kosten anderer” (BAER/ FRICK-BAER 2008,
33) sein. Beschdmung kann ein Gegenuber terrorisieren oder ,vernichten’, damit dieser einen
selbst nicht terrorisieren oder ,vernichten' kann (vgl. ebd., 35). Eine weitere Erklarung waére,
dass viele ehemalige Entwirdigungs-Opfer ,es verzweifelt ,anders' machen [wollen], als die-

jenigen, die ihnen Leid angetan haben. Doch das, was sie kennen und was ihnen erst einmal
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als Muster in Kontakt mit anderen Menschen begegnet bzw. einfallt, ist die Schamlosigkeit"
(ebd., 69), um die eigens erfahrenen Verletzungen weiterzugeben (vgl. MARKS 2009, 86f).
Diese Schamlosigkeit ist oft das Resultat langer und intensiver Erfahrungen der Beschamung.
Wie die destruktive Eigen- und Fremd-Beschamung in diesem Abschnitt beschrieben wurden,
lasst sich ihre Funktion zusammenfassend als Uberlebens- oder Verarbeitungsstrategie oder
eben als Abwehrmechanismus beschreiben (vgl. BAER/ FRICK-BAER 2008, 121ff; vgl. SINGER
1993, 42). Das Opfer kehrt seine Ohnmacht in Macht um, um sich nicht von den unertréaglichen
Schamgefiihlen Gberfluten zu lassen (vgl. BAER/ FRICK-BAER 2008, 33ff; vgl. MARKS 2010, 50).
Beschamung dient hier der Abwehr von eigenen Schamgefihlen (vgl. MARKS 2009, 71).
Néheres zur Abwehr von Schamgefiihlen und weitere Formen der Schamabwehr sind im

folgenden Kapitel anzutreffen.

1.3 SCHAMABWEHR
Schamabwehr sind pathologische
Versuche, die eigene Wiirde zu
retten.

(MARKS 2010, 52)

Schamabwehr bedeutet, dass man versucht, Schamgefiihle durch ein weniger unertragliches
Geflhl zu ersetzen oder durch sein Verhalten abzuwehren, damit man nicht von ihnen erdriickt
oder psychisch uberschwemmt wird. Es handelt sich bei Schamabwehr, wie oben bereits
erwahnt, um eine Uberlebens-/ Verarbeitungs- oder Abwehrstrategie, die die eigene Person vor
unertraglichen Gefiihlen schitzten soll (vgl. ebd., 47).

Im vorangegangenen Kapitel, Funktion von Beschamung, wurde bereits das destruktive Fremd-
Beschamen als eine Form der Schamabwehr beschrieben. Es gibt allerdings sehr viele unter-
schiedliche Mdglichkeiten mit eigenen Schamgefihlen umzugehen, die davon abhangen, wie
die empfundene Scham erlebt wurde. Grundsatzlich spricht MARKS von ,einfrierenden‘ Reaktio-
nen und Versteck-Impulsen, von Flucht-Impulsen und Kampf-Reaktionen (vgl. MARKS 2009,
37), denen sich die unterschiedlichen Schamabwehrformen zuordnen lassen.

Bei .einfrierenden' Reaktionen oder Versteck-Impulsen ,erstarren und verharren [wir] im
Schmerz. Wir fihlen uns deprimiert, traurig, sind enttauscht Uber uns selbst und haben eine
geringe Wertschatzung fiur uns selbst. Wir wollen im Boden versinken, uns verbergen oder ver-
stecken” (ebd.). Diese Empfindungen von Scham werden oft mit sozialer Isolierung oder
Depression abgewehrt (vgl. BROEKMAN 2005, 28).

Man kann auf Scham auch mit Flucht-Impulsen reagieren. Man versucht dabei so schnell wie
moglich, fluchtartig die schamauslosende Situation zu verlassen. Man lauft weg (vgl. MARKS

2009, 37). Die Flucht muss hierbei nicht zwingend als Flucht vor der schamauslésenden Situa-
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tion im Sinne eines Ortswechsels gesehen werden. Sie kann auch als spirituelle Flucht, bei-
spielsweise mit der Flucht in die psychosomatische Erkrankung oder in die Sucht, gesehen
werden (vgl. BROEKMAN 2005, 28).

Reagiert man auf Scham mit Kampf-Impulsen, wird man beispielsweise witend und aggressiv
aufgrund der erfahrenen Beschamung, hat man oft den Wunsch, dem Gegeniber oder
anderen, das anzutun, was einem selbst angetan wurde. Man méchte die Person, die einen
beschamt hat, auch beschamen oder auf eine andere Art und Weise fur ihr Handeln bestrafen
(val. MARKS 2009, 37).

Schamabwehr variiert nicht nur in ihrer Art, sondern auch in ihrer Dauer. Sie kann sowohl von
kurzer als auch von langer Dauer sein. Nicht immer ist Schamabwehr krankhaft und destruktiv
bzw. selbstdestruktiv. Schamabwehrformen, wie beispielsweise das Schmollen, kénnen harm-
los sein, vor allem dann, wenn sie von kurzer Dauer sind (vgl. MARKS 2009, 71). Bei den meis-
ten Abwehrformen handelt es sich allerdings um eher krankhafte bis pathologische Formen, die
eigene Scham in den Griff zu bekommen. ,Pathologisch wird Abwehr [...] dann, wenn sie
chronisch wird oder wenn sie den Menschen, den sie schiutzen mochte, krank macht - oder die
Mitmenschen* (ebd.).

Im Folgenden sollen nun verschiedenen Formen der Schamabwehr dargestellt werden. Wichtig
ist zu wissen, dass diesen Verhaltensweisen nicht immer Scham zugrunde liegen muss. Wenn
allerdings eine Schamproblematik vorhanden ist und die Scham abgewehrt wird, dann finden
sich oft eben die folgenden Verhaltensweisen wieder (vgl. ebd.).

Eine Form, um Scham abzuwehren, ist die Anpassung . Im normalen Mal3e ist die Anpassung
an die Erwartungen und Normen der Umwelt erwinscht. Reagiert ein Mensch allerdings auf
erfahrene Beschdmungen mit totaler Anpassung, strenger Disziplin und Unterwtirfigkeit bis zur
Selbstaufgabe, so dass er ,die eigene Meinung, personliche Winsche oder individuelle
Lebensziele ganz zugunsten einer vollig angepassten Existenz [aufgibt]* (MARKS 2009, 74),
muss man von Anpassung als pathologische Abwehrform sprechen (vgl. MARKS 2010, 47).

Bei der emotionalen Erstarrung ist zu erkennen, dass die mit Scham erfilite Person alle
Gefuhle, die Schwache und Empathie vermitteln, ausgeschaltet hat. Geflihle, wie Liebe,
Hoffnung, Trauer, Schmerz, Mitgefihl und Angst werden ausgeblendet und dafir wird eine
harte, holzerne Maske aufgesetzt oder die Person strahlt eisige Kalte aus. Diese Form kann im
Extremfall pathologische Folgen haben. Pathologisch ware beispielsweise eine Alexthymie (aus
den griechischen Wdrtern ,Nicht-lesen-kénnen von Gefiihlen), also ,das Unvermégen, bei sich
und anderen Gefuihle wahrzunehmen und angemessen zu beschreiben* (MARKS 2009, 76).
Durch diese Krankheit kbnnen fir einen Menschen erhebliche Schwierigkeiten im Umgang mit
anderen Menschen entstehen.

Die Projektion ist eine Form der Schamabwehr, die den Betroffenen voribergehend entlastet.

Die eigenen Bedirfnisse und Winsch werden unterdriickt und ,dadurch ,psychisch entsorgt’,
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dass sie auf andere projiziert werden® (ebd., 78). Hierbei werden andere Personen ,mit den
Eigenschaften ausgestattet [...], fir die man sich selbst schamt und mit den entsprechenden
Ausdriicken beschimpft® (MARKS 2010, 48). Projektionen geschehen oft unbewusst und sind
vom Projizierenden meist nicht auf ihren Wahrheitsgehalt Gberprift worden (vgl. MARKS 2009,
79).

Zur Beschamung wurde bereits im vorangegangenen Kapitel vieles erwdhnt. Sie stellt ein
klares Beispiel der angreifenden Schamabwehr dar. An dieser Stelle sollen diese Aspekte
nochmals kurz zusammengefasst dargestellt werden. Beschamung wird eingesetzt, um die
eigene Scham nicht spiren zu mussen, indem man diese anderen Menschen aufdrangt. Dazu
werden alle méglichen Formen von Beschdmungen (Kapitel 1.2.2) genutzt. Wird auf Scham mit
Beschamung geantwortet, kann sich schnell ein Teufelskreis ,Scham-Beschamung-Scham-
Beschamung' entwickeln, der sich schlimmstenfalls so verfestigt, dass er zum herrschenden
Klima im Umgang miteinander wird (ebd., 80).

Eine Steigerung der Beschamung ist die Verachtung . Verachtung kann ebenso wie die
Beschamung auf verschiedenster Weise zum Ausdruck gebracht werden. Durch Blicke, durch

Worte, durch Gesten, die entwertend und erniedrigend sind. Allerdings ist die Verachtung

verglichen mit der Beschamung [...] ,kalt'. Besteht zwischen Beschamer und Beschamten
immerhin noch ein Rest an Beziehung (wenn auch eine entwertende), spricht immerhin der
eine noch ,zum‘ anderen (wenn auch héhnisch), so wird im Unterschied dazu bei der Ver-
achtung jede emotionale Verbindung zum Mitmenschen abgeschnitten (ebd., 82).

»Zynismus (vom griechischen kyon = Hund, gemeint ist dessen Bissigkeit) [...] steht heute fir
die Haltung von Menschen, die menschliche und moralische Werte grundsatzlich in Frage stel-
len und sich Uber diese lustig machen” (ebd., 83). Die feindselige Haltung eines Zynikers kommt
besonders dadurch zum Vorschein, dass dieser sich einer bitteren Ironie, des Sarkasmus, des
schwarzen Humors und des beiRenden Spotts bedient. Das Bewusstsein dafir, dass Worte
verletzend und vernichtend sein kénnen, scheint zu fehlen. Somit ist ,,Zynismus [...] [auch] eine
Form der Verachtung, die sich gegen Werte und damit letztendlich auch gegen Menschen
richtet” (MARKS 2010, 48).

Unter Negativismus ist eine ablehnende, negative Grundhaltung zu verstehen (vgl. MARKS
2010, 49). Die Menschen, die negativ denken, werden als Pessimisten bezeichnet. Sie erwarten
stets eine unheilvolle Zukunft und sehen die Welt als unverbesserlich schlecht an. Der Nihilis-
mus und die Misantrophie gehéren zum Negativismus. Der ,Nihilismus*' (vom lat. nihil = nichts)
bezeichnet die Verneinung jeglicher Sinnhaftigkeit der Welt. Die ,Misantrophie' (misein = hasse;
antropos = Mensch), wortlich Ubersetzt der Menschenhass, ist eine negative Grundhaltung
gegeniuber Mitmenschen. (vgl. MARKS 2009, 85).

Die Schamlosigkeit der Menschen bringt immer wieder Verwunderung. So wundert sich auch

Jonathan Swift: ,Ich habe mich nie gewundert, bdse Menschen zu sehen, aber ich habe mich
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oft gewundert, sie nicht beschamt zu sehen” (SwIFT zit. n. WURMSER 2008a, 389). Die Scham-
losigkeit als psychischen Schamabwehrmechanismus bezeichnet man auch als Reaktions-
bildung. ,Demnach wird ein Wunsch oder Impuls dadurch abgewehrt, dass er in sein Gegenteil
verkehrt wird“ (MARKS 2009, 86). Die im Inneren sitzenden Schamgefiihle werden dadurch
abgewehrt, dass sie als Schamlosigkeit nach auf3en getragen werden. Zu den spezifischen
Schamformen gibt es spezifische Formen der Schamlosigkeit. Bei der Schamlosigkeit bezuglich
der Anpassungsscham kann sich ein Verhalten entwickeln, dass gezielt provokativ gegeniber
Erwartungen und Normen vorgeht. Beispiele daflir waren das bewusste Tragen von unan-
gemessener Kleidung, ein herausfordernder Lebensstil, eine exzentrische Sprache oder eben
bewusst unangepasste Manieren.

Bezlglich der Intimitdtsscham ware das demonstrative Zeigen von Kérper, Macht und Reichtum
ein Zeichen der Schamlosigkeit. Exhibitionismus und das Ausbreiten intimster Phantasien und
Erlebnisse in aller Offentlichkeit gehoéren dazu.

Die Gewissens-Scham wird in Schamlosigkeit umgewandelt, indem man beispielsweise mit
dem Missbrauch von Menschen, Macht oder Reichtum prahlt (vgl. ebd. 86f).

Bei der empathischen Scham ,wird das Mitgefihl, das uns ja mit den Mitmenschen und der
Mitschopfung verbindet, abgeschnitten und umgekehrt‘ (ebd., 87). Mitgefiihl und Gerechtigkeit
werden als Utopien und fromme Wiinsche der Idealisten deklariert.

Bei der traumatischen Scham gilt das Traumatisieren anderer Menschen als schamlos (vgl.
ebd.).

Arroganz (lat. arrogantia = Anmaf3ung, Dunkel, Hochmut) ist ein Ausdruck von Machtmiss-
brauch. Arrogante Menschen denken, sie seien wertvoller als andere, sie sind vermessen und
Uberheblich (ebd., 88). Arroganz ist oft ein Mittel, um Selbstsicherheit vorzutauschen. Protziges
Macho-Verhalten oder eben bei Frauen betont larmendes ,zickiges' Auftreten werden als
Fassade genutzt. Sie kaschieren die eigentlichen Selbstzweifel, die eben aus Scham und
Beschamung entstanden sein kénnen (vgl. MARKS 2010, 49). Da Scham und Beschamung der
Arroganz zugrundeliegen kann, kann man aus psychologischer Sicht sagen, dass ,Hochmut
haufig nach dem Fall [kommt]* (MARKS 2009, 89), statt wie das biblische Sprichwort besagt, vor
dem Fall (vgl. ebd.).

Rechtfertigungen dienen dazu, ein Verlieren, Versagen oder einen Fehler zu verleugnen, zu
verschweigen, zu verheimlichen oder vertuschen oder eben um die schamauslésende Situation
weg zu erklaren. Dabei wird auch oft auf Schummeln, Ligen und Betrug zurtickgegriffen (vgl.
MARKS 2010, 49).

Ehrgeiz und Perfektionismus  kénnen sowohl positiv als auch negativ sein. In einem
gesunden Mal3e kann Ehrgeiz einen guten Umgang mit Scham und Beschamung hervorrufen.
Ubertreibt man es allerdings mit dem Ehrgeiz, kann er zu einem selbstdestruktiven

Perfektionismus werden, der ein absolut gesetztes Leistungsdenken hervorruft, das besagt,
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man kann nur dann unangreifbar fiir die Au3enwelt sein, wenn man perfekt ist (vgl. ebd.). Durch
Perfektionismus wirkt man den Schamgefiihlen entgegen, indem man dem idealen Wunschbild
von sich selbst zu gleichen versucht. Ist man perfekt, kann keiner einem etwas tun (vgl. MARKS
2009, 98).

Aus einem einfachen Schmollen kann ein chronisches Schmollen entstehen, das man auch als
Groll bezeichnet. Bei Ressentiment handelt es sich um einen ,heimliche[n] Groll, eine mit
starken negativen Geflihlen verbundene Ablehnung von Personen und Objekten” (MARKS 2009,
89). Ressentiment ruft Rachsucht hervor und ist ein aus verzehrendem Neid, nagender Eifer-
sucht und Ohnmacht entstandenes Unrechtsgefuhl (vgl. WURMSER 2008b, 963). Wird man
beschamt und man fihlt sich dazu noch ohnmachtig und hilflos, kommt der Wunsch hervor,
»durch List und rachende Gewalt das Gleichgewicht des Rechts wiederherzustellen [...]* (ebd.,

972). WURMSER nennt sechs Qualifizierungen, die den Affekt des Ressentiments ausmachen.

1) aggressive Wische und Gefuhle, vor allem Neid, Eifersucht und Rachsucht; 2) diese
wurden durch eine wahrgenommene Verletzung der Gerechtigkeit geweckt [...]; 3) das
Gefuhl der Macht- und Hilflosigkeit angesichts der in diesen aggressiven Impulsen
enthaltenen Ziele, nadmlich das Gleichgewicht der Gerechtigkeit wiederherzustellen; 4) das
Bedirfnis den Neid und die Rachgier hinter einer Maske der Unschuld zu verstecken, also
die Notwendigkeit der Tauschung und der Liige, nicht nur anderen, sondern ganz besonders
sich selbst gegenuber; 5) die Bereitschaft den Sinn des erlitenen Unrechts zu
verallgemeinern und den Rachewunsch auf andere Objekte zu verschieben, was sich zu
einer ganz allgemeinen Stimmung und Haltung ausweitet; 6) dabei kommt es zum Total-
anspruch, zur Absolutheit von Recht und Unrecht und damit zur Entpersdnlichung und Ent-
menschlichung der anderen (ebd.).

Trotz, Wut, Rache und Gewalt werden dann eingesetzt, wenn die Ohnmacht, die man durch
die erfahrende Beschamung erlebt hat, in Macht umgewandelt werden soll. ,Das passive Geflihl
der Scham wird in aktiv umgewandelt‘ (MARKS 2010, 50). Opfer werden zu Tatern. Trotz ist laut

Wurmser das letzte Mittel, um seine Integritat zu wahren, um nicht von der

Rucksichtslosigkeit und Willktir der anderen gebeugt und verbogen zu werden. Bevor man
sich durch erzwungene Unterwerfung zu einem falschen Selbst verformt, opponiert man -
blind, irrational, selbstschadigend, aber in einem Winkel immer noch stolz (WURMSER 2008a,
307).

Bei delinquenten Jugendlichen ist oft eine Umkehrung der passiven Scham in aktive Schuld zu
beobachten. Dadurch ist es ihnen moglich Ohnmacht in Macht zu wandeln, um so die Kontrolle
Uber sich zu erlangen. Schammotivierte Delinquenz kann zu einem Teufelskreis aus ,Scham-
Delinquenz-Scham-Delinquenz* fuhren, ebenso wie bei Beschamungen als Schamabwehr-

formen (vgl. HILGERS 1997, 139; vgl. MARKS 2010, 50). Es braucht keine vielen Worte, um zu

erklaren, warum Trotz, Wut, Rache und Gewalt keine giinstigen Formen der Schamabwehr
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sind. Sie sind mit vielen negativen Konsequenzen fir den Abwehrenden, ebenso wie fur dessen
Opfer verbunden (vgl. MARKS 2010, 50).

Aus einer Sehnsucht nach Anerkennung und Respekt wird eine Sucht. Slchtiges Verhalten
dient an dieser Stelle der Kompensation von nicht erfahrener Wertschatzung und Liebe, die
man sich erwinscht hat (vgl. ebd., 51). Da die Sucht aber nicht das eigentliche Bedurfnis nach
Liebe und Anerkennung stillen kann, verlangt es nach einer standigen Steigerung des
Konsums. Auch aus einer schambedingten Sucht kann ein Teufelskreis entstehen, eben dann,
wenn man aus Scham stchtiges Verhalten zeigt und sich danach, aufgrund des stichtigen Ver-
haltens erneut schamt (vgl. MARKS 2009, 99).

GroRRenphantasien ermdglichen der beschdmten Person, sich aus der erniedrigenden Existenz
herauszutraumen (vgl. ebd.). JAacoBy erklart, wie das Kind sich am Anfang, allwissend,
allmachtig und vollkommen fihlt und durch verschiedene Reifungsschritte dann allmahlich
erkennt und akzeptiert, dass es nicht allmachtig und vollkommen ist. ,Damit werden Gréfl3en-
phantasien schrittweise durch ein mehr oder weniger realistisches Selbstwertgefihl ersetzt*
(JAacoBy 1999, 80). Wenn diese Reifung gestort wird oder vollkommen ausbleibt, ist es wahr-
scheinlich, dass der Mensch den Weg in die GrélRenphantasien besonders in Krisenzeiten
wieder zuriick geht, also regrediert (vgl. MARKS 2009, 96).

Mit Idealisierung von bestimmten Personen, Gruppen oder Nationen kann der empfundenen
Scham entgegengewirkt werden. Dabei wird das tUberhdhte Ideal, das man an sich selbst hat,
auf andere Menschen projiziert. Dabei verspirt der Projizierende die Hoffnung ,durch die
Identifizierung mit der idealisierten Person [...], an deren Grol3artigkeit, Allmacht, Perfektion und
Erfolg [...] Anteil zu haben* (ebd., 96f). Idealisierungen gehen oft mit Erniedrigungen einher.
.Man bewundert nach oben und verachtet nach unten* (ebd., 97). Ahnlich, wie bei der GroRen-
phantasie die eigene Person psychisch erhéht wird, werden bei der Idealisierung andere
Personen oder Gruppen psychisch erhéht. Ihnen werden vollkommene Eigenschaften, wie

heroisch, grandios, perfekt oder ideal zugeschrieben (vgl. MiLcH 2000, 323).

Schamabwehr ist zwar oft destruktiv und wird von Auf3enstehenden verurteilt, aber sie hat einen
hohen Ausdruckscharakter (vgl. SINGER 1993, 40, 47, 74; vgl. SINGER 2000, 28). Es gilt den
eigentlichen Hilferuf, der dahinter steckt, zu verstehen. Denn Schamabwehr ist der Versuch an
Anerkennung zu kommen, bzw. diese wiederherzustellen. Sie ist ein Schutzmechanismus und
sie versucht die Zugehorigkeit zu wahren. Betroffene, die nach Anerkennung ringen, denken
sich in diesem Zusammenhang, dass sie nie mehr Ubersehen werden wollen. Sie versuchen
durch ihr machohaftes, herrisches Auftreten oder durch Gewalt gesehen, gehért und respektiert
zu werden. Betroffene mochten auch nie wieder beschamt werden, deshalb beschamen,
schikanieren und missachten sie andere, damit sie diese auf Abstand halten kbnnen. Oder sie

nehmen selbst Abstand und verkriechen sich, sodass keiner mehr an sie herankommen kann.
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Jeder Mensch méchte sich zugehorig fuhlen. Um nie wieder ausgegrenzt zu werden, sind
Menschen bereit, alles zu tun, um dazuzugehdren. Sie passen sich an, unterwerfen sich oder
geben sich selbst auf (vgl. MARKS 2010, 52). In der Anwendung von Schamabwehrformen sind
spezifische Genderaspekte zu erkennen, die hier nur kurz angerissen werden sollen. Wé&hrend
Méadchen und Frauen eher selbstdestruktive Abwehrmechanismen anwenden, wenden Jungen

und Manner eher destruktive Formen an (vgl. MARKS 2009, 101).
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2. SCHAM UND SCHULE

Schulen in Deutschland sind fur
Kinder und Jugendliche, aber auch fir
viele Lehrer ,Orte des Grauens'.

(vgl. MARKS 2010, 13)

Wie bereits der Titel dieser Arbeit verrat, soll das Phanomen der ,Scham’ nicht nur im Hinblick
auf die zwischenmenschliche Beziehung im Alltag betrachtet werden. Es soll ein tiefer Blick auf
den Kontext der Schule geworfen werden, eine wichtige Sozialisationsinstanz (vgl. KRON, 2009,
210), ein Ort an dem Kinder und Jugendliche sehr viel Zeit ihres Lebens verbringen. Dazu soll
in diesem Kapitel folgendes in Betracht gezogen werden. Angefangen bei der Schule, den
Lehrerinnen und Lehrern und den Schiilerinnen und Schiilern® im Allgemeinen sollen Bedin-
gungen aufgezeigt werden, die das Phanomen ,Scham’ in die Schule tragen und somit den
schulischen Alltag erschweren. Da die Wurzeln dieser schamevozierenden Bedingungen nicht
alle in der Schule selbst liegen, soll im Vorfeld der Einfluss der Gesellschaft auf das Schul-
system in der Bundesrepublik Deutschland (BRD) naher skizziert werden. Es handelt sich dabei
um einen kurzen Exkurs, da eine umfassende Aufarbeitung der gesellschaftlichen Bedin-
gungen, die den Schulalltag negativ beeinflussen, sehr viel Raum einnehmen wirde. Im An-
schluss an den Exkurs und die allgemeinen Bedingungen fir Scham im schulischen Kontext,
soll die Scham an Schulen fur Erziehungshilfe, ihre Schilerschaft und die dort tatige Lehrer-

schaft naher betrachtet werden.

2.1 EXKURS: EINFLUSS DER GESELLSCHAFT AUF DAS SCHULSYSTEM

Das Ausleseprinzip macht die Schule
zur MiRRerfolgsanstalt. Die Kinder
werden als Sieger bewertet oder als
Verlierer entwertet.

(SINGER 1998, 63)

In diesem Kapitel sollen Einflisse der Gesellschaft auf die Schule angesprochen werden. Dabei
wird es darum gehen, zu klaren, wieso und auf welche Art und Weise die Gesellschaft die
Schule beeinflusst. In den folgenden Kapiteln werden schamhervorrufende Bedingungen auf-
gefuhrt, die auf die in diesem Exkurs dargestellten gesellschaftlichen Einflisse basieren. Die
Auseinandersetzung mit den gesellschaftlichen Aspekten ermdéglicht, einen Blick hinter die
Kulissen der Schule zu werfen, um vielleicht auch ein Verstandnis fiir schamerzeugende,

schulische Missstande zu wecken. Dadurch soll aber nicht der Eindruck geweckt werden, dass

®Im Folgenden wird aufgrund der besseren Lesbarkeit nur noch von Lehrern und Schilern die Rede sein
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man die Misssténde tolerieren darf und nicht verdndern kann. Man sollte nicht bei einem ,Ist halt
so!* stehenbleiben. Vielmehr meint Verstandnis, die wirklichen Ursachen fir Missstande auf-
zudecken, Zusammenhange zu verdeutlichen und es zu ermdéglichen, an der richtigen Stelle
anzusetzen, um unginstige Bedingungen zu verbessern. Denn ,[w]ir kbnnen dort etwas ver-
andern, wo wir Teil des krankmachenden Systems sind [...]“ (SINGER 1998, 66).

Das Interesse der Gesellschaft an der Schule entspringt der Tatsache, dass abgehende
Schiler, diejenigen sind, die die Gesellschaft in der Zukunft weitertragen werden (vgl. GUDJONS
2008, 314, 322f). In der Gesellschaft, bzw. in der Wirtschaft gibt es Hierarchien. Es gibt
begehrte prestigetrachtige Berufe (z.B. Ingenieur, Betriebswirt) und ,weniger [begehrte], mit

weniger Prestige, Macht und Einkommen* (ebd., 314) (z.B. Putzfrau, FlieBbandarbeiter).

Die Schule hat nun die Funktion, durch unterschiedlich hohe Qualifikationen (dokumentiert
durch die verschiedenen Schulabschlisse) die Schuler fur diesen Verteilungsprozess aus-
zusortieren (Selektion) und die unterschiedlich qualifizierten Absolventen den jeweiligen
Ebenen des Beschaftigungssystems zuzufiihren (Allokation)“ (ebd.).

Die Schule hat somit ,wie die Gesellschaft Klassencharakter, sie ist Spiegel der Produktions-
verhaltnisse* (ebd., 315). Von Seiten der Gesellschaft besteht also ein grol3es Interesse an der
.verwertbarkeit der Qualifikationen, die der Einzelne in der Schule erworben hat* (KRON 2009,
210). Aus diesem Interesse heraus ergibt sich eine Einflussnahme im Hinblick auf ,die Ein-
richtung neuer Schularten, die Differenzierung von Schulen, auf Lehrplane und Curricula, die
Lehrerausbildung und die Leistungsanforderungen” (ebd.). Die Schiiler sollen entsprechend den
Anforderungen der Industriegesellschaft eine gute Allgemeinbildung, spezielle Kenntnisse und
Fertigkeiten oder bestimmte Persotnlichkeitsmerkmale aufzeigen (vgl. ebd.). Somit geht die
Schule den Leistungsanforderungen der Gesellschaft nach und selektiert, was sich eben auch
im Aufbau des Schulsystems® selbst widerspiegelt (vgl. SINGER 1993, 67). Es wird nach ,guten’
Schilern fur die ,guten* Berufe und ,schlechten’ Schilern fir die ,schlechten* Berufe unter-
schieden, mit dem alleinigen Interesse dafur, ,was sie fir den kinftigen Wirtschaftsstandort
Deutschland beitragen werden* (MARKS 2009, 136), ohne das Individuum, so wie es ist, als
Menschen zu wirdigen und es bei der Entfaltung seine individuellen Potenziale zu férdern (vgl.
ebd.).

Das Leistungsprinzip, das in der bundesrepublikanischen Gesellschaft herrscht und auf die
Schule Ubertragen wird, ist personenverletzend, da es immer zwischen Gewinnern und Ver-
lierern unterscheidet (vgl. SINGER 1998, 63). Die Tatsache allein, dass es Gewinner und Ver-
lierer gibt, fihrt noch nicht zu Scham. Wie BAER/ FRICK-BAER einleuchtend erklaren, ist die
explizite Benennung der Unterschiede das, was zu Scham fihrt (vgl. BAER/ FRICK-BAER 2008,

91ff). Und in der BRD, in der die zwischenmenschlichen Beziehungen ,bis heute latent mit viel

® Uberblick des Erziehungs- und Bildungswesens in der BRD in KrRoN 2009, 212f
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Scham und Beschadmung ,durchtrankt™ (MARksS 2007, 40) sind, werden die Unterschiede
benannt. Wer arbeitet, ist anstandig, wer arbeitslos ist, ist minderwertig (vgl. MARKS 2009, 15).
Eigenschaften und Verhaltensweisen, die fir Schwéche oder soziale Schwache stehen, werden
mit Beschamungen geahndet (vgl. ebd., 23). , Versager' werden verachtet, von Familie und
Gesellschaft isoliert* (ebd., 15). Wollen wir zu einer humaneren Schule, missen wir uns vom
Leistungs- und Rivalitatsprinzip verabschieden und das erfordert nicht nur individuelle, sondern
auch gesellschaftliche Lebensveréanderungen (vgl. SINGER 1993, 68, 107). Doch solange , Angst
und MiBbehagen von Kindern und Jugendlichen in der Schule [...] als soziale Selbstver-

standlichkeit [gelten]” (ebd., 230f) wird es schwierig, denn

[d]ie Erwachsenen identifizieren sich mit den inhumanen Forderungen einer auf Macht und
Haben ausgerichteten Gesellschaft. Diese Identifikation macht es IThnen unmdglich, sich in
die Not von Kindern einzufiuihlen. Sie sind gleichgiltig gegentiber jenen, die durch das ein-
seitige Leistungs- und Rivalitatsdenken in der Schule nicht gedeihlich leben kénnen (ebd.).

2.2 SCHAM IN DER SCHULE

Ohne Anerkennung der Menschen-
rechte, der Mitgliedschaft und der
individuellen Lernprofile verkimmert
die Schule zur gleichschaltenden,
undemokratischen Lehranstalt.

(vgl. MARKS 2005, 12)

In der deutschen Gesellschaft und Kultur sind Scham und Beschamung sehr prasent, ,,obwohl
sich die Bundesrepublik bewusst als moderne Gewissens-Kultur versteht” (MARKS 2007, 40).
Gewissens-Kulturen oder auch Schuld-Kulturen genannt, regulieren Abweichungen von der
Norm mit Strafe. Wo hingegen Scham-Kulturen Abweichungen extern durch den Blick der
anderen regulieren im Sinne von Ehre und Schande, also durch Scham und Beschamung (vgl.
MARKS 2008, 4).

Es ist dadurch auch leicht anzunehmen, ,[dass] sich die friedlosen Strukturen der Gesellschaft
in der Schule abbilden und [dass] diese Strukturen als strukturelle Gewalt auf Schiler,
Lehrerinnen, Lehrer und Eltern zurtickwirken* (SINGER 1998, 140), eben wie in einer Scham-
Kultur.

Im folgenden Kapitel werden viele Punkte an der Institution Schule kritisiert, die zu Scham und
Beschamung fuhren kdnnen. Danach werden Faktoren erwahnt, die die Lehrer dazu bringen
sich zu schamen. Aber auch an den Lehrern wird Kritik geduRert. Letztlich soll die Gruppe der
Schuler und deren Scham né&her betrachtet werden.

Vorneweg miussen allerdings noch einige Dinge geklart werden. Im Folgenden wird vieles

kritisiert, wohlwissend, dass nicht in allen Schulen die beschriebenen Missstande vorherrschen.
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Es werden viele Punkte aufgezahlt, fir deren Verschulden die Schule keine bzw. nicht die volle
Verantwortung trdgt, da die Ursachen, wie in Kapitel 2.1 bereits erwahnt, nicht unbedingt
schulischen, sondern gesellschaftlichen Ursprungs sind. Es wird Kritik an Lehrern geaul3ert,
wohlwissend, dass es auch da sehr viele Lehrer gibt, die sich in den Beschreibungen nicht
wiederfinden werden. Es geht in den folgenden Kapiteln um die Negativbeispiele und die

,schwarzen Schafe’, was die Schulen und die Lehrer angeht.

2.2.1 STRUKTURELLE BEDINGUNGEN - INSTITUTION SCHULE

Letzlich sind die Schiiler fir die
Schule da, anstatt daR die Schule in
lebensfordernder Weise fir die
Schiller da ware.

(vgl. SINGER 1993, 67)

Dass das Ausleseprinzip der Schule zu Scham fuhrt, wurde bereits unter den gesellschaftlichen
Aspekten beschrieben. Es werden nun die Schulstrukturen und das Schul- und Unterrichtsklima
angesprochen, Faktoren, die fur viele Schiler, aber auch fur viele Lehrer sehr beschdmend sein
konnen.

Zunachst soll die strukturelle Erniedrigung angesprochen werden, die bereits in Kapitel 1.1.3
erwahnt und unter Kapitel 1.2.1 etwas naher ausgefiuhrt wurde. Zusammengefasst handelt es
sich um individuelle, wie kollektive Erfahrungen der Zurtickweisung, Verachtung oder des Miss-
brauchs, die unsichtbar bleiben, weil sie versteckt auf den Strukturen, den Institutionen, den
Werten und Normen und den Diskursen liegen (vgl. MARKS 2009, 45f). Zur strukturellen
Erniedrigung gehoéren alle Formen von Gewalt, ,durch die ein Individuum daran gehindert wird,
seine Anlagen und Mdéglichkeiten voll zu entfalten” (ebd.). Eine dieser Formen, ist die ungleiche
Verteilung von Bildungschancen (vgl. ebd.). Zwar sieht das Schulsystem die Durchlassigkeit
zwischen den Schularten, also den Wechsel von einer Schulart mit niedrigerem Abschluss
(bspw. Realschule) zu einer Schulart mit einem hoherem Bildungsabschluss (Gymnasium) vor
(vgl. KRON 2009, 212), aber meist ist das Absteigen einfacher als das Aufsteigen (vgl. ebd., 14).
Die Tatsache, ,in einem unterprivilegierten Milieu geboren zu sein“ (LOSEL 1975, 2), kann dann
beispielsweise schon sehr frih Uber die spatere gesellschaftliche Stellung eines Menschen ent-
scheiden (vgl. ebd., 12). Denn beispielsweise die Hauptschule, die vermehrt von Schilern aus
einem ,unterprivilegierten Milieu* besucht wird, bereitet auf weniger prestigetrachtige Berufe wie
Putzfrau, FlieRbandarbeiter oder Ahnliches vor (vgl. GUDJONS 2008, 314). Deshalb kann
zusammenfassend in einer Art Slogan gesagt werden, ,Bildung fur alle, ja! Gleiche Bildung fur

alle nein!‘. Schuld daran sind, wie oben beschrieben die Strukturen.
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Auch fur Lehrer kénnen diese Strukturen erniedrigend sein. Die Selektion der Schiler, ebenso
wie die Tatsache, dass sie die Schiler nach Noten beurteilen missen. Zudem miissen sie den
Kindern das Recht auf eine individuelle Entwicklung nehmen, indem sie sich an Bildungsplanen
orientieren mussen, die Inhalte zum Teil vorgeben. Sie missen aufgrund der zeitlichen Tak-
tung, die Eigenzeit des Kindes missachten und den Konkurrenzkampf im Sinne des Leistungs-
prinzips teilweise fordern (vgl. MARKS 2009, 134; vgl. SINGER 1998, 13, 146f). Das Noten-
system, die Auslese, die Verordnungen Uber Aufsteigen und Sitzenbleiben und der Leistungs-
druck fUhren oft dazu, dass Lehrer entgegen ihren eigentlichen Vorstellungen unpadagogisch
arbeiten (vgl. SINGER 1998, 140).

Lehrerinnen und Lehrer, die engagiert Schiler-orientiert arbeiten, bekommen eher Schwie-
rigkeiten mit der Behorde, als solche, die ihre péadagogische Aufgabe vernachlassigen.
Mehrheitlich passen sich Lehrer allerdings den unpadagogischen Vorschriften an; sie stellen
das Gesetz - das Schul-Gesetz - (iber den Menschen“ (ebd., 151).

Dass Lehrer sich in einem Dilemma zwischen den eigentlichen padagogischen Zielen und den
gesetzlichen Vorgaben befinden, dass dadurch Noéte bei Lehrern wie Schilern entsteht, scheint
die Verwaltung, die Ministerien und die Politik nicht zu interessieren (vgl. GUbJONS 2008, 170f;
SINGER 1998, 15). Dass die eben genannten Instanzen, in denen keine Padagogik herrscht,
Uber die Strukturen von Schule entscheiden und somit die Entscheidungsspielraume der Lehrer
einschranken, wird sehr stark kritisiert (vgl. GUDJONS 2008, 272; vgl. SINGER 1998, 15).
Strukturelle Erniedrigung fangt mit der Schulstruktur, der Zuweisung an unterschiedliche Schul-
arten, den Vorgaben von héheren Amtern an, geht aber im Schulalltag tiber die Schul- und
Unterrichtskultur weiter.

Die Schulkultur an deutschen Schulen spiegelt die gesellschaftlichen Verhéltnisse wider (vgl.
GUDJONS 2008, 315). Ebenso wie in der Gesellschaft, herrscht in der Schule eine abwertende,
von Scham und Beschamung gepragte Kultur (vgl. MARKS 2009, 80, 129, 133, 135). In der
Schule aufert sich die strukturelle Erniedrigung oft schon an den heruntergekommenen fabrik-
ahnlichen Gebauden, an der herrschenden Sprache, in der Lehrer tber Schiler sprechen und
eben in den Art und Weise, wie Schiler Rickmeldung dber ihre Leistungen erhalten, durch
Noten (vgl. ebd., 135).

Oft verfestigt sich der abwertende Umgang zu einem Teufelskreis. Viele Menschen in der BRD
wurden zu ihrer Schulzeit mit Entwirdigungen unterrichtet. Weil sie sich eine nicht-
entwurdigende Schulkultur und entsprechend eine nicht-entwirdigende Arbeitswelt nicht vor-
stellen kénnen, geben sie die erfahrenen Entwirdigungen in ihrer Berufspraxis an die nachsten
Generationen weiter (vgl. MARKS 2010, 20). Es bestiinde kein Problem, wenn diese verfestigten
Teufelskreise einer Padagogik der Beschamung nicht ihre Spuren hinterlassen wirden, bei den
Lehrern und bei den Schulern (vgl. MARKS 2009, 133). Ein weiterer Kritikpunkt am System setzt

genau hier an. Lehrer, die ein lernstérendes und verletzendes Verhalten zeigen, das heifdt,
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Lehrer die ihre Schiller beschamen, entwerten, blo3stellen, &ngstigen etc., oder die kdrperlich
und sexuelle Ubergriffig sind, werden in einigen Fallen nicht aus dem Schuldienst ausge-
schlossen, sondern lediglich versetzt an eine andere Schule (vgl. SINGER 2000, 42). Oft werden
Lehrer, die ein destruktives Verhalten zeigen, von den Rektoren und Kollegen gedeckt, um den
Ruf der Schule nicht zu schadigen oder um die Atmosphare im Kollegium nicht zu triben.
(SINGER 1998, 15, 20, 32, 78f, 122) Es scheint dann so, als mussten ,Lehrer [...] fir die von

ihnen verursachten psychischen Verletzungen nicht einstehen” (ebd., 13).

2.2.2 LEHRERINNEN UND LEHRER

Im deutschen Schulsystem werden
gute Lehrer nicht belohnt und
schlechte nicht bestraft.

(HINRICHS 2003)

In diesem Kapitel sollen mehrere Aspekte betrachtet werden. Lehrer sind Menschen wie alle
anderen und empfinden, ebenso wie alle anderen, auch Scham. Deshalb soll der erste Blick
darauf gelenkt werden, welchen weiteren Umstanden Lehrer ausgesetzt sind, die sie mit Scham
erfillen kénnten.

Da es im kompletten zweiten Kapitel, um Scham in der Schule geht, sollen samtliche Aspekte
aus dem Privatleben der Lehrer, die Scham hervorrufen kdnnen, an dieser Stelle auf3en vor
gelassen werden. Ob ein Lehrer Kérperscham oder Ahnliches empfindet, spielt sicherlich auch
eine Rolle, was sein Gemitszustand und somit sein Verhalten angeht, soll aber nicht Thema
dieses Kapitels sein. Alle Aspekte, die da mit hineinspielen, wurden bereits in den theoretischen
Grundlagen, also in Kapitel eins behandelt.

An dieser Stelle geht es um beschamende Aspekte in Bezug auf den Beruf und den Alltag in
der Schule. In Kapitel 2.2.2.1 wird es um das Lehrerbild in der Gesellschaft, um die Lehrer-
ausbildung und um die Praxis, also den Umgang mit Schilern gehen. In Kapitel 2.2.2.2 wird die
Lehrschaft selbst in den Blick genommen und kritisiert, da sie ein schamauslésender Faktor fur

Schiler sein kann.
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2.2.2.1 DIE SCHAM DER LEHRERINNEN UND LEHRER

Fur die Gesundheit der Lehrenden
und fiir gelingenden Unterricht ist es
unabdingbar, dass sie sich schiitzen
und geschitzt werden vor Bescham-
ung.

(MARKS 2005, 8)

Dieses Kapitel ist von besonderer Bedeutung, da es wahrscheinlich nicht im Bewusstsein vieler
Menschen ist, wie schlecht Lehrer in Deutschland angesehen sind. ,Lehrerinnen und Lehrer
[werden] - wie kaum eine andere Berufsgruppe - 6ffentlich demontiert (MARKS 2009, 130).
Lehrer werden von Eltern, Vorgesetzten, Kollegen, Politikern, den eigenen Schilern und den
Medien beschamt (vgl. MARKS 2009, 131f; vgl. MARKS 2010, 13). Eltern richten folgende

Erwartungen an die Lehrer:

Weiterfuhrung ihrer Wertorientierung und Erziehungspraktiken, die Vermittlung einer ihrem
Kind und ihren eigenen Vorstellungen entsprechende Ausbildung und Bildung und die Quali-
fizierung mit einem Abschluss, der dem Kind mdglichst gute Chancen in den weiter-
fuhrenden Schulen oder im Berufsleben verschafft (KRoN 2009, 210).

Funktioniert es in der Schule nicht, wie es sich die Eltern vorstellen, reden sie abfallig Gber
Lehrer, sie beklagen sich, sie versuchen Lehrer einzuschiichtern oder sie drohen mit Briefen an
die Vorgesetzen (MARKS 2009, 131).

»[D]as Klima innerhalb des Kollegiums sowie zwischen Schulbehdrden, Rektoren, Lehrern oder
weiteren Mitarbeitern [ist] vergiftet” (ebd., 135). Es herrscht eine Atmosphéare des Misstrauens
und es werden heimlich kleine Machtkampfe ausgetragen (vgl. SINGER 1993, 121f). Lehrer sind
Einzelkampfer, um sich vor der Hame der Kollegen etc. zu schitzen (vgl. MARKS 2005, 8).

In den Medien ist das Bild der Lehrer gepragt von beschamenden Zuschreibungen.

Es ist das Bild einer privilegierten Berufsgruppe: Arbeitnehmer, die langst zu Hause bei der
Familie sind, wenn andere noch im Buro sitzen oder an der Werkbank stehen. Die mehr als
doppelt so viele Ferientage genie3en wie normale Angestellte. Deren Arbeitsplatze krisen-
sicher sind. Von denen aber trotzdem gerade mal neun Prozent bis 65 durchhalten. Und die
vor allem gern jammern (HINRICHS 2003).

Deutsche Lehrer werden als ,demaotiviert, [...] GUberfordert und manchmal [...] einfach nur faul”
(ebd.) beschrieben. Eine ehemalige Lehrerin spricht dariber, dass Lehrerzimmer ,Auffang-
becken fir Studienversager, MittelméRige, Unentschlossene und Labile* (MARGA zit. n.
HINRICHS 2003) oder ,kurz gesagt, fur Doofe, Faule und Kranke* (ebd.) sind. Und wie oben
bereits erwahnt, werden in der BRD Versager beschamt und verachtet (vgl. MARKS 2009, 15),

was laut MARGA bedeuten wirde, die Gruppe der Lehrer sei voll von Versagern, die zu
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beschamen und verachten seien. Dass dieses Ansehen in den Medien fiur viele Lehrer sehr
beschamend ist, ist ohne weitere Anmerkungen verstandlich.

Nachdem nun viele beschamende Aspekte angesprochen wurden, die von auffen an die
Lehrerschaft herangetragen werden, sollen nun die eigene Ausbildung, der Unterricht und der
Umgang mit den Schiilern mehr im Fokus der Betrachtung liegen.

Lehrer sind sich bewusst, oder auch nicht, dass ihre Ausbildung nicht optimal ist. Betrachtet
man vor allem die Ausbildung fur Lehrer an Gymnasien, Realschulen und Grund- und Haupt-
schulen stehen die Facher im Vordergrund (vgl. SINGER 1993, 132) und die padagogischen und
psychologischen Aspekte des Lernens, das Wissen Uber die Psychologie des Kindes und der
Lehrerpersdnlichkeit bleiben eher im Hintergrund oder fehlen ganz (vgl. SINGER 1998, 27, 123).
Auch ,[u]nterrichtsmethodische Grundfahigkeiten sind fir Lehrerinnen und Lehrer lernbar. Daf3
dieses Lernen in Lehrerausbildung und -weiterbildung nicht selbstverstandlich ist* (ebd., 62), ist
ein Missstand, der Lehrern oft angekreidet wird, fir deren Vorhandensein sie aber nicht ver-
antwortlich sind. Vor allem bei Gymnasiallehrern, die ein unzureichendes Universitatsstudium
absolvieren und wenige bis fehlende Weiterbildungsmdglichkeiten haben, ist dieser Missstand
grol3 (vgl. ebd., 123). Die Lehramter, die an padagogischen Hochschulen ausgebildet werden,
genieflRen aber auch nur eine Lehrerausbildung, die in der Gesellschaft sehr geringgeschéatzt
wird, ebenso wie die Ausbildungsstatte selbst (vgl. MARKS 2009, 136). SINGER beklagt, dass
Lehrer zu wenig oder nichts tber lernférdernde und lernhemmende Faktoren aus dem psycho-
logischen Feld wiissten. Dass ,Lehrerinnen und Lehrer nichts oder zu wenig [davon] erfahren,
ist grob fahrlassig” (SINGER 1993, 107), fugt er hinzu. Auch hier soll betont werden, dass die
Tatsache, dass Lehrer tiber dieses Wissen nicht verfiigen, nicht unbedingt ihr Verschulden ist.
Nun soll der schamhervorrufende Momente im Umgang mit Schilern genannt werden, mit
denen sich Lehrer konfrontiert sehen. ,Fragelos stellen verhaltensgestorte Kinder und Jugend-
liche ihre Lehrer vor schwierige, manchmal padagogisch unlésbare Aufgaben* (SINGER 1998,
229). Oft sind Lehrer mit aggressiven, verwahrlosten, lerngestorten, psychosomatisch erkrank-
ten und beziehungsgestorten Kindern tberfordert (vgl. ebd.), da sie in ihrer Ausbildung nicht
gelernt haben, ,sich konfliktbearbeitend mit schwierigen Kindern einzulassen” (ebd., 229). Diese
Unzulanglichkeiten werten die Qualitat von Unterricht ab und sind vielen Lehrern bewusst. Die
Abwertung des Unterrichts kann auch zur Selbstabwertung fuhren, die hilflos und ohnméchtig
macht (vgl. BAER/ FRICK-BAER 2008, 40) und das ruft Scham hervor.

Es gibt geniigend Lehrer, die sich flr einen padagogischen Schulalltag engagieren, doch sie
mussen oft ,gegen den Strom burokratischer Vorschriften schwimmen, um lernpsychologisch
unterrichten und die Kinder individuell stdrken zu kdnnen“ (SINGER 1998, 14). Oft ist das
Resultat, dass Lehrer aufgeben. ,Sie gehorchen, statt moralisch zu entscheiden. [...] Sie unter-
dricken Mitgefuhl, um dem Autoritdtsdruck nachzugeben® (ebd., 51f). So kommt es zum

Scheitern. Nicht nur der Lehrer selbst scheitert, sondern auch der Schuiler und ,Scheitern
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schmerzt und ruft Scham hervor* (BAER/ FRICK-BAER 2008, 77). Scheitert der Lehrer dann noch
an nicht ,personlich zu verantwortenden Schwachen [...]* (ebd., 78), ist die ,Scham nicht
weniger tief, [sondern] eher noch tiefer” (ebd.). Abschliel3end soll mit einem Zitat von SINGER
das zum Ausdruck gebracht werden, was Lehrer an der ganzen Kritik und Beschdmung durch
die Offentlichkeit stort:

[Lehrer], erwachsene Menschen [mussen] sich Uberwachen, kontrollieren und reglementie-
ren lassen [...], obwohl sie ihre Berufsausbildung erfolgreich abgeschlossen und bereits viel
Erfahrung haben. Lehrerinnen und Lehrer werden fortlaufend mit fragwirdigen Mal3stében
gemessen und oft recht willkirlich zensiert (SINGER 1993, 124).

Eine weitere Quelle fur die Scham der Lehrer sind Beschdmungen durch die Schiler selbst (vgl.
MARKsS 2009, 130). Das, was die Offentlichkeit, die Medien und die Eltern machen, wird von den
Schilern auch praktiziert (ebd.). BAUER spricht davon, dass ein hoher Prozentsatz an Lehrern
.verbaler Aggressivitdt und Androhungen kdorperlicher Gewalt bis hin zu tatsachlicher Gewalt
ausgesetzt [ist]* (BAUER 2009, 251).

Zusammengefasst ist zu erkennen, dass der Anspruch an die Lehrer sehr hoch ist. Sie sollen
fachlich gut ausgebildet sein, sie sollen alle Schiler mégen und diese aber nicht nur
emphatisch behandeln, sondern auch energisch fiihren. Begabte Schuler sollen gefordert und
Schuler mit Forderbedarf gefordert werden. Lehrer sollen die Erziehungsdefizite ausgleichen,
die in den letzten Jahren entstanden sind, mit schwierigen und psychosomatisch kranken
Schilern zurechtkommen und das alles unter den oben beschriebenen Bedingungen, aber so,
dass jedes Kind die optimalste Forderung erhalt. Dass viele Lehrer diesen Anforderungen unter
den gegebenen Bedingungen nicht immer gerecht werden kénnen, macht sie unzufrieden und
sie werden zum Sindenbock, an dem die Gesellschaft ihren Frust auslassen kann (vgl. ebd.).

Diese Uberforderung fiihrt also zu sehr viel Scham und Beschamung.
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2.2.2.2 DIE KRITIK AN LEHRERINNEN UND LEHRERN

Sie behindern aus persénlichen
Schwierigkeiten, aus padagogisch-
didaktischer Unfahigkeit oder aus
Desinteresse an ihrem Beruf heraus
die Schiiler in ihrer Lernentwicklung.

(SINGER 1998, 15)

Es ware falsch in diesem Kapitel eben das zu tun, was im vorangegangen Kapitel kritisiert
wurde, namlich die Lehrer zu entwirdigen und zu beschamen, ohne die Hintergriinde fur ihr
Handeln zu berticksichtigen. Doch ein Grund weshalb ,Lehrerinnen oft ins Schussfeld der Kritik
geraten, ist die unbestreitbare Tatsache, dass nicht alle, die in diesem Beruf tatig sind, ihn
hinreichend kompetent ausiiben* (BAUER 2009, 251). Es kdnnen beispielsweise nicht die Augen
vor lernstérendem Lehrerverhalten (vgl. SINGER 1998, 13) verschlossen werden, denn darunter
leiden die Schuler. ,Schilerinnen und Schiiler kritisieren nicht die Schule an sich. Sie klagen
Uber einzelne Lehrerinnen und Lehrer, die ihnen das Lernen und das Leben schwer machen*
(ebd.) Es sollen aus diesem Grund einige Kritikpunkte angesprochen werden, auch an dieser
Stelle, wohlwissend, dass es nicht die ganze Lehrerschaft betrifft, sondern die ,schwarzen
Schafe’ unter ihnen (ebd., 14f).

Schiler mégen es nicht, wenn Lehrer ihnen Angst einjagen, sie lacherlich machen oder herab-
setzen, sie gegen ihr Einverstandnis aufrufen und vor der ganzen Klasse bloR3stellen, wenn
Lehrer sie erschrecken oder auslachen oder sie in Versagenssituationen zappeln lassen und
damit demutigen, wenn sie sie nicht ernst nehmen, wenn sie unterfordert oder Uberfordert
werden und ,wenn [ihnen] die Hand gebende persodnliche Beziehung verwehrt wird“ (SINGER
2000, 17; vgl. SINGER 1998, 14).

In solchen Zusammenhangen ist nicht nur Kritik an die Lehrer selber zu wenden, sondern auch
an diejenigen, die es ermdglichen bzw. nicht verhindern, dass ,Lehrer ungehindert Kinder im
Lernen stéren dirfen® (SINGER 1998, 14). Oft fangt das verletzende Verhalten der Lehrer in ihrer
Sprache an, wenn um die Bewertung bzw. Entwertung von Schilerleistungen geht (ebd., 19).
Auch ihr ,Fehlerblick' verletzt Schiler. Manche Lehrer ,stitzen sich auf Fehlerhaftes, als waren
sie auf Beutefang. Die Fehlleistung der Jugendlichen wird mehr ins Blickfeld gertickt als die
Leistung” (ebd., 49).

Oft haben Lehrer auch eine theoriefeindliche Haltung. Das spiegelt sich in Aussagen wie ,Das
Studium hat mir nichts gebracht' wider. SINGER deutet diese Haltung als eine Form der Abwehr
und als ein Sich-Entziehen, den Unterricht mit Reflexion und Selbsterkenntnis zu begleiten (vgl.
ebd., 133) Er schreibt dazu folgendes:
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DaR Lehrerinnen und Lehrer der Theorie abgeneigt sind, ist eine Ursache fiir die Unsicher-
heit im Umgang mit Kindern und die daraus entspringenden blinden Reaktionen. Wer sich
keinen theoretischen Grund schafft, auf dem er fest Ful3 fassen kann, wird schwerlich gut
unterrichten kénnen (ebd.)

Lehrer sind dazu verpflichtet ihr Verhalten zu Giberdenken. Denn

Lehrerinnen und Lehrer, die Kinder psychisch verletzen, begehen Unrecht. Ob sie aus einem
gestorten Charakter heraus Schiler &ngstigen und kranken, ob sie es unbewusst oder aus
Hilflosigkeit tun: In jedem Fall machen sie sich des VerstoRes gegen die Personlichkeits-
rechte der Kinder schuldig (ebd., 32).

Uberdenken Lehrer ihr Verhalten nicht und machen sie so weiter, wie bisher, verstarken sich
Vorwirfe, wie bereits oben erwadhnt, dass ,Lehrer [...] fir die von ihnen verursachten psy-
chischen Verletzungen nicht einstehen [mussen]* (ebd., 13). Ein verletzendes und lernstéren-
des Lehrerverhalten, wie es oben beschrieben wird, ist ein Kennzeichen fir seelischen
Sadismus und deutet in keinster Weise darauf hin, dass der Lehrer den Schiler im Lernen
unterstiitzen mochte (vgl. SINGER 1998, 30; SINGER 2000, 43).

2.2.3 SCHULERINNEN UND SCHULER
Das Kind ist unser bevorzugter ,Unter-
tan‘. Es wurde gezwungen, die Uber-
waltigung seiner eigenen Wirde als
,Gerechtigkeit' zu erleben.

(MITSCHERLICH zit. n. SINGER 1998,
19)

Dieses Kapitel nimmt sich der Sorgen der Schiiler an, die in der Schule sehr viel Scham und
Beschamung erfahren. In diesem Kapitel ist die Rede von allen Schilern quer durch alle Schul-
arten.

Schiuler aller Schularten sind Opfer struktureller Gewalt, ,wenn [sie] so beeinflusst werden, dass
ihre aktuelle somatische und geistige Verwirklichung geringer ist, als ihre potentielle Verwirk-
lichung” (MARKS 2009, 45). Die strukturelle Gewalt ist bedingt durch die oben bereits beschrie-
benen Umstande (Kapitel 2.2.1), wie die Schulstrukturen, die Schul- und Unterrichtskultur.
Oben kurz erwahnt, aber nicht ausfuihrlich beschrieben, wurde die zeitliche Struktur des

Unterrichts.

Teil des heimlichen Lehrplans unserer Schulen ist es, dass die Schilerinnen und Schiler in
einer starren Zeitstruktur [...] eingepasst werden. Dazu muss das qualitative, erfahrungs-
orientierte Zeiterleben des Kindes gebrochen werden und durch die [...] quantitative ,Zeit-
logik des Mechanischen [ersetzt werden], dem sich alles Organische im Hinblick auf das
Produktionsziel unterzuordnen hat'(GEIRLER 1992, 95)" (MARKS 2009, 134).
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In einem solchen Denken ist die Eigenzeit des Kindes ein Storfaktor, doch die Eigenzeit eines
jeden Menschen ist etwas sehr Individuelles und gehért zum Kern seiner Persdnlichkeit. Wird
sie missachtet, I0st es Schamgefuhle aus (vgl. ebd., 134f). Jedes Kind braucht sein indivi-
duelles Lernprofil (vgl. MARKS 2005, 12), indem seine Eigenzeit berlcksichtigt wird, ebenso wie
seine Interessen. Denn entfremdetes Lernen ist sinnlos (vgl. SINGER 1993, 67), fordert das Kind
nicht geman seiner individuellen Situation und fuhrt oft zu schulischem Unglick (vgl. SINGER
1998, 59). Dass Schiiler unter diesen Bedingungen Angste, beispielsweise vor schlechten
Noten, entwickeln und sich durch die Schule und durch den Repréasentanten der Schule, den
Lehrer, verletzt und gekrankt fihlen, wundert nicht. (vgl. SINGER 1993, 132; SINGER 1998, 122;
SINGER 2000, 10). Doch was noch hinzukommt, ist, dass viele Schiler eben, weil sie kein
individuelles Lernprofil haben, scheitern und Scheitern schmerzt und ruft Scham hervor (vgl.
BAER/ FRICK-BAER 2008, 77). Die Schiler scheitern aber eventuell nicht nur im Unterricht an
sich und blamieren sich somit vor dem Lehrer und den Mitschilern, sondern vielleicht auch auf
der Schule, auf der sie sich befinden. Eventuell missen sie die Schule wechseln, weil sie den
Anforderungen an der Schule nicht gerecht werden. Einem Schiller zu sagen, ,,Einen, wie dich
konnen wir hier nicht gebrauchen’, bedroht den Schiler mit dem Verlust der Zugehdrigkeit*
(SINGER 1998, 19). Folgt ein sozialer Ausschluss, kann dieser sehr beschamend und schmerz-
haft sein (vgl. MARKS 2009, 69). Es wundert nicht, dass es sich bei einer Schule, die so
gestaltet ist, wie oben beschrieben, fir Schiler ,um eine schmerz-volle Bildungslaufbahn, die
sich auch in gesundheitlichen Beschwerden &uf3ert* (SINGER 1993, 231) handelt.

Ein weiterer Schamfaktor kann in der Schule durch Mobbing entstehen. Viele Schiiler werden
durch ihre Mitschiler gemobbt (vgl. SCHICKINGER 2006, 24). Im internationalen Vergleich
mobben sich deutsche Kinder haufig untereinander, jeder dritte bis sechste Schiiler ist betroffen
(vgl. DEGGERICH 2006, 39; vgl. BADISCHE ZEITUNG 2005, 9). Dass Schiler von Lehrern gemobbt
werden, wurde in der Kritik an den Lehrenden deutlich. Oft wird davon ausgegangen, dass es
sich um Einzelfélle handelt, die Zahlen zeigen aber, dass dies nicht so ist. KRUMM/ ECKSTEIN
kommen bei ihrer Befragung zu dem Ergebnis, dass 17% der befragten Schiler durch Lehrer
gemobbt wurden und sich drei Viertel aller Schiler durch Lehrer gekrankt fihlen (vgl. KRumm/
ECKSTEIN 2001 zit. n. MARKS 2010, 13f; vgl. KRUMM /ECKSTEIN 2001 zit. n. MARKS 2009, 133).
Nach einer Untersuchung von MELZER flhlt sich ein Drittel der befragten Schulerschaft vom
Lehrer vor der Klasse blamiert (vgl. MELZER zit. n. MARKS 2005, 9).

Aus den wenigen aufgefihrten Zahlen wird eines deutlich. Die ,Einzelfalle sind zahlreiche und
verletzen zahllose Kinder, beschadigen das Ansehen der Lehrer und sind Krankheitserreger im
Schulsystem* (SINGER 1998, 17f).

Das Kapitel soll mit der bitteren Erkenntnis abgeschlossen werden, dass Schiler tagtaglich sehr

viel Zeit in der Schule verbringen und unter den gegebenen Umstanden und den Verletzungen
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durch Lehrer und Mitschiler leiden. Sie kdnnen sich aufgrund der ungleichen Machtver-
haltnisse, in den sie die schwéchere Position einnehmen, nicht wehren. Dadurch ,fliichten
Schiler oft in Anpassung, Aggressivitat oder seelisch-korperliches Kranksein® (ebd., 68).
Schiiler entwickeln Angste, die wiederum nicht ernstgenommen werden und fiir die sie sich
schamen (vgl. SINGER 2000, 28) All das ruft in den Kindern nichts als Hilflosigkeit hervor (vgl.
SINGER 1998, 44, vgl. SINGER 2000, 85).

2.3 SPEZIFIK: SCHAM AN DER SCHULE FUR ERZIEHUNGSHILFE

Forderschulen und Erziehungshilfe-
schulen sind die stigmatisierendsten
unter den Sonderschulen.

(vgl. LOSEL 1975, 13)

In diesem Kapitel stehen die Sonderschulen im Fokus, vor allem die Schule fur Erziehungshilfe.
Die genauere Betrachtung der Sonderschule ist in diesem Kapitel angebracht, weil sie sehr
viele schamevozierende Aspekte beinhaltet. Zunachst soll die Sonderschule und ihr Arbeitsfeld
kurz beschrieben werden, um anhand der Beschreibung schamerzeugende Aspekte heraus-
zuarbeiten. Im Anschluss daran soll die Schule fur Erziehungshilfe ndher in den Augenschein
treten.

Die Bildung von Kindern mit Behinderung oder mit einem anderweitigen Anspruch auf ein
sonderpadagogisches Bildungsangebot ist grundsatzlich die Aufgabe jeder Schulart (vgl. WicH).
Dazu besteht fir den Schiler die Mdglichkeit ein inklusives Bildungsangebot zu nutzen, d.h. die
Regelschule bekommt Unterstitzung durch Sonderpéddagogen oder aber es besteht die
Mdglichkeit ,ein differenziertes Angebot an Sonderschulen mit eigenstandigen sonderpéadagogi-
schen Bildungsangeboten™ (WicH) zu erhalten. Seit 2009 ist die UN-Behindertenrechts-
konvention in Kraft, doch bisher sind nur etwa 20% der Schiler mit sonderpéadagogischem For-
derbedarf inkludiert (vgl. BERTELSMANN STIFTUNG 2011). Die Sonderschule ist also die Institu-
tion der Sonderpadagogik, die sich aufgrund des schleppenden Voranschreitens der Erfillung
der UN-Behindertenrechtskonventionsrichtlinien heute hauptsachlich mit problematischen
Erziehungs- und Bildungssituationen beschaftigt. Obwohl viele Schiler noch nicht inkludiert
wurden und die Sonderschulen noch gebraucht werden, wird ihr Vorhandensein sehr stark
Infrage gestellt (vgl. GUDJONS 2008, 303). Die Sonderschule kampft also um ihre Existenz-
berechtigung bzw. steht unter einem hohen Rechtfertigungsdruck (vgl. GoTze 2011; vgl.

BILDUNGSKLICK 2007). Dieses Ringen um die Existenzberechtigung kann sehr beschamend

" verschiedenen Sonderschultypen: Schule fiir Blinde, Schule fur Horgeschéadigte, Schule fiir Kérperbehinderte,
Schule fir Geistigbehinderte, Schule fiir Sehbehinderte, Schule fiir Sprachbehinderte, Schule fiir Erziehungshilfe,
Forderschule, Schule fiir Kranke (vgl. WicH).
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sein. Durch die Inklusion wird angestrebt eine Schule fir alle zu schaffen, ,die Heterogenitat
anerkennt, die nicht separiert und selektiert, sondern die Zusammenarbeit verschiedener pada-
gogischer Profis ermdglicht* (ebd.). Doch oft, wenn es um die Inklusion behinderter oder ver-
haltensauffalliger Kinder geht, werden Bedenken gedul3ert. Vor allem viele Eltern haben
.vorbehalte, wenn es um den gemeinsamen Unterricht [...] [mit] geistig behinderte[n] oder ver-
haltensauffallige[n] Kinder geht* (WAHL-IMMEL 2012). Da bisher nur 20% der Schiler mit son-
derpadagogischen Foérderbedarf an Regelschulen gefdrdert werden, wird in 80% der Falle
separiert und selektiert. 80% der Kinder mit Forderbedarf erfahren einen Ausschluss aus der
Regelschule oder werden eben direkt nach dem Kindergarten ausgesondert. Diese Aussonde-
rung wird als ein Scheitern erlebt, es schmerzt, es ruft Scham hervor und betont das Anders-
Sein, was auch zu Schamgefiihlen flihren kann (vgl. BAER/ FRICK-BAER, 77; vgl. MARKS 2009,
69).

Sonderschulen sind stigmatisierend, vor allem Schulen fir Erziehungshilfe und Férderschulen
(vgl. LOSEL 1975, 13). Deshalb soll nun ein genauerer Blick auf die Schule fur Erziehungshilfe
geworfen werden.

Die Schule fur Erziehungshilfe bietet ein

differenziertes Beratungs-, Unterstiitzungs- und Bildungsangebot fir Kinder und Jugendliche
[...], die aufgrund ihrer personlichen Voraussetzungen und ihrer Lebenssituation sowie der
von ihnen ausgebildeten Erlebens- und Verhaltensweise einer besonderen schulischen For-
derung bedirfen (WicH).

Das Ziel der Schule fur Erziehungshilfe ist es Lern- und Entwicklungsraume zu schaffen, ,in
denen sich die Schilerinnen und Schiler Fertigkeiten und Fahigkeiten aneignen, die zur Stabi-
lisierung ihrer Bildungs-und Lebensbiografie beitragen* (MINISTERIUM 2010, 7). Die Schule fir
Erziehungshilfe nimmt sich der Kinder an, die an anderen Schulen ,ihre Potenziale zur Perstn-
lichkeitsentwicklung und Handlungsfahigkeit nicht ausschdpfen k[o]nnten” (ebd.). Die padagogi-
schen Einrichtungen, die zum Bereich Erziehungshilfe gehéren, erstrecken sich Uber mehrere
Bereiche. Zu den Einrichtungen der Erziehungshilfe sind die Heimschulen (sozialpddagogische
Institution), die Schulen im Jugendstrafvollzug (kriminalp&dagogische Institutionen), die Erzie-
hungsklassen und Schulen fir Erziehungshilfe (schulpadagogische Institutionen), die Klinik-
schulen im Bereich Kinder- und Jugendpsychatrie (padagogisch-psychiatrische Institutionen)
und die Berufsschulen (berufspddagogische Institutionen) dazu zu rechen (vgl. HILLENBRAND
2006, 44ff; vgl. MYSCHKER 2009, 346ff). Alle Bereiche sind mit schamerfiillenden Eigenschaften
behaftet, wie Delinquenz, Krankheit, Einfluss des Jugendamts, berufsvorbreitende Maflinahmen,
die auf wenig prestigetrachtige Berufe vorbereiten (vgl. BAER/ FRICK-BAER 2008, 95f; vgl.
GUDJONS 2008, 314; vgl. MARKS 2009, 15ff).
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2.4 SPEZIFIK: SCHAM DER LEHRERINNEN UND LEHRER AN DER SCHULE FUR ERZIEHUNGSHILFE

Die Uberforderung durch aggressive,
verwahrloste, lerngestérte, psycho-
somatisch kranke und beziehungs-
gestorte Schiler ist immer wieder
Thema. Das kommt daher, dass
Lehrer nicht darin ausgebildet
werden, sich konfliktbearbeitend mit
schwierigen Kindern einzulassen.

(vgl. SINGER 1998, 229)

Wie bei jeder Schulart, gilt auch fir die Bewerber an Schulen fur Erziehungshilfe in Baden-
Wirttemberg ,die Einstellungsentscheidung nach dem regionalen und schulischen Bedarf, ihrer
raumlichen Einsatzbereitschaft sowie nach dem aus den Prifungsleistungen ergebenden
Rangplatz [...] auf der Bewerberliste* (MINISTERIUM 2011a, 1). Die Chancen eines Sonder-
schullehrers, seiner studierten Fachrichtung entsprechend eingestellt zu werden, sind allerdings
nicht fur jede Fachrichtung gleich hoch. Wahrend derzeit die Fachrichtungen Geistigbehinder-
tenpadagogik und Sprachbehindertenpadagogik uberfillt sind, ist in den Bereichen Padagogik
der Lernférderung, Padagogik der Erziehungshilfe und Kdrperbehindertenpddagogik ein Mangel
an Lehrkraften zu vermerken. Die Zahlen der Studienbewerber fir die Lehr&mter an Grund- und
Hauptschulen liegen auch deutlich Gber dem Bedarf (vgl. MINISTERIUM 2011b, 2). ,Nicht alle
jungen Lehrer/innen bekommen nach der 2. Phase eine Stelle im Schuldienst des Landes
Baden-Wirttemberg” (vgl. GEW 2012) Eine Alternative ist fur diese Lehrkrafte die Bewerbung
an einer Privatschule in freier Tragerschaft. Die Einrichtungen fir den Erziehungshilfebereich
sind sowohl vom Staat als auch von privaten Tragern geflihrt (MYSCHKER 2009, 346). Die Richt-

linien fur die Einstellung an einer Schule in privater Tragerschaft lauten folgendermal3en:

Die Anforderungen an die wissenschaftliche Ausbildung der Lehrer sind erflllt, wenn eine
fachliche und padagogische Ausbildung sowie Priifungen nachgewiesen werden, die der
Ausbildung und den Prufungen der Lehrer an entsprechenden 6ffentlichen Schulen im Werte
gleichkommen. Auf diesen Nachweis kann verzichtet werden, wenn die wissenschaftliche,
kunstlerische oder technische Ausbildung und die padagogische Eignung des Lehrers an-
derweitig nachgewiesen wird (PRIVATSCHULGESETZ 1990, 2).

Da nun viele Schularten im Regelschulbereich und im Sonderschulbereich Uberlastet sind und
der Fachbereich Padagogik der Erziehungshilfe deutlichen Bedarf hat, besteht fiir viele Grund-,
Haupt-, Real- oder Sonderschullehrer mit anderen padagogischen Forderschwerpunkten die
Moglichkeit an einer Erziehungshilfeschule in freier Tragerschaft tatig zu werden (vgl. GEW
2012).

Zudem ,[orientiert sich] [d]ie Schule fir Erziehungshilfe in Baden-Wiuirttemberg an den Bil-

dungszielen wie sie in den Bildungsplanen der Grundschule, der Hauptschule, der Realschule
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und der Forderschule beschrieben sind* (MINISTERIUM 2010) und erleichtert Lehrern aus
anderen Lehramtern oder Fachrichtungen vermeintlich den Einstieg in die Arbeit an einer
Schule fur Erziehungshilfe.

Viele dieser Lehrkrafte nehmen gewinnbringende Kompetenzen mit in die Erziehungshilfe-
schulen. Viele Lehrkrafte haben allerdings Schwierigkeiten damit, fach- bzw. fachrichtungsfremd
unterrichten zu missen, sie haben in ihrer Ausbildung nicht gelernt, was sie in der Schule fur
Erziehungshilfe erwarten wird und wie man damit umgehen kann. Sie sind mit dem Verhalten
der Schuler Gberfordert (vgl. SINGER 1998, 27, 229).

Eine Arbeit auszufuhren, fir die man sich nicht kompetent genug fuhlt, kann zu Scham fihren.
Menschen wehren Scham in solchen Situationen oft ab, indem sie die eigene Uberforderung,
Ohnmacht und Unzuldnglichkeit in Macht umwandeln (vgl. ebd., 31). Diese Prozesse
geschehen nicht immer bewusst, sodass sich Lehrer, die in fachfremden Bereichen tétig sind,
oft auch daftr schamen, dass sie die Schiiler ungerecht behandeln und gegen sie arbeiten, ob-
wohl sie sich ihrer eigentlichen padagogischen Aufgaben mehr als bewusst sind (vgl. ebd.,
229). Es zeigt sich die Diskrepanz zwischen dem, wie man sein méchte und dem, was man
unter den gegebenen Bedingungen ist (vgl. MARKS 2009, 34). Dies zeigt sich an allen Schulen
aufgrund der strukturellen Bedingungen und besonders an Schulen fir Erziehungshilfe.

Ein weiterer schamerzeugender Aspekt liegt in der unterschiedlichen Bezahlung der Lehrer-
schaft. An der Erziehungshilfeschule erhélt jeder Lehrer entsprechend seiner beruflichen Quali-
fizierung eine héhere oder niedrigere Besoldung (vgl. VERBAND BILDUNG UND ERZIEHUNG 2012).
So kdnnen zwei Lehrer die gleiche Arbeit verrichten, der eine wird als Grund-, Haupt-, oder
Realschullehrer nach A12 bezahlt und der Sonderpadagoge, weil er das Studium Lehramt an
Sonderschulen absolviert hat, wird nach A13 bezahlt (vgl. ebd.). Solche Bedingungen kénnen

beschamend sein.
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2.5 SPEZIFIK: SCHAM DER SCHULERINNEN UND SCHULER MIT SOZIALEM UND EMOTIONALEM
FORDERBEDARF

Hinter mancher Schiiler-Maske von
chronischer Langeweile, coolen
Sprichen, Zynismus, Schamlosigkeit
oder Delinquenz verbirgt sich ein
traumatisierter Mensch, der psychisch
um sein Uberleben kampft.

(MARKsS 2005, 11)

Schuler mit einem Forderbedarf im sozialen und emotionalen Bereich sind der gleichen Scham
aufgrund von struktureller Erniedrigung, lernstérendem Lehrerverhalten und allen anderen oben
beschriebenen Faktoren ausgesetzt, wie es fur Schiler an anderen Schulen auch gilt. Doch
zusatzlich kumulieren sich die beschamenden Erfahrungen an der Schule fur Erziehungshilfe
vor allem bei den Schilern. Aus diesem Grund soll die Klientel der Schule fir Erziehungshilfe
naher betrachtet werden. Es sei gesagt, dass die im Folgenden beschriebenen Erfahrungen
nicht zwingend jeder Erziehungshilfeschiler gemacht haben muss oder macht, aber im Bereich
der Erziehungshilfe trifft man Schiler mit solchen Erfahrungen vermehrt an. Und damit wird
auch deutlich, dass diese Erfahrungen nicht nur ausschlie3lich Erziehungshilfeschiler machen,
sondern dass auch Schuler in anderen Schulformen solche Erfahrungen kennen. Allerdings

eher selten und eben nicht so geballt wie an der Schule fur Erziehungshilfe.

2.5.1 VERHALTENSSTORUNG - SCHULERINNEN UND SCHULER MIT SOZIALEM -EMOTIONALEM
FORDERBEDARF

In der Unfahigkeit, Verhalten in Uber-
einstimmung mit den Forderungen der
Umwelt zu regulieren, zeigt sich das
inadaquate, als ,schwach’
bezeichnete Ich.

(MYSCHKER 2009, 107)

In der Schule fur Erziehungshilfe werden Kinder und Jugendliche beschult, ,bei denen die Ent-
wicklung im emotionalen und sozialen Bereich beeintrachtigt ist* (MINISTERIUM 2010, 8). lhr
Verhalten ist weder eine unverdnderliche Persotnlichkeitseigenschaft noch eine situations-
unabhangige Tatsache. Das Verhalten dieser Kinder und Jugendlichen ist als ,Ausdruck einer
inneren Erlebens- und Erfahrungswelt [zu verstehen], die sich aus Interaktionsprozessen im
personlichen, familidren, schulischen und gesellschaftlichen Umfeld herausgebildet hat* (ebd.).
Zur Verursachung und Entstehung der sogenannten ,Verhaltensstérung‘ gibt es viele verschie-

dene Erklarungsversuche. Auf diese ndher Bezug zu nehmen, ist aus Platzgriinden nicht



62

moglich. Aus diesem Grund wird an dieser Stelle nur auf sie verwiesen®. Es sollen nun eine
allgemeine Definition von ,Verhaltensstorung und ein Dreiphasen-Modell zur Entstehung kurz

dargestellt werden.

Verhaltensstdrung ist ein von zeit- und kulturspezifischen Erwartungsnormen abweichendes
maladaptives Verhalten, das organogen und/ oder milieureaktiv bedingt ist, wegen der
Mehrdimensionalitat, der H&aufigkeit und des Schwergrades die Entwicklung-, Lern-, und
Arbeitsfahigkeit sowie das Interaktionsgeschehen in der Umwelt beeintrachtigt und ohne
besondere pédagogisch- therapeutische Hilfe nicht oder nur unzureichend tberwunden
werden kann (MYSCHKER 2009, 49).

BITTNER/ ERTLE/ SCHMIDT machen in ihrem Gutachten fiur den Deutschen Bildungsrat deutlich,
dass es sich bei schwierigen Kindern um Kinder in schwierigen Kontexten handelt. ,In Wirklich-
keit (haben wir es) weniger mit einer besonderen Art von Kindern (Behinderungsart), sondern
eher mit Kindern in bestimmten typischen Lebenslagen zu tun, in denen diese Kinder dann fir
kirzere oder langere Zeit mehr oder weniger ausgepragt schwierig reagieren“(BITTNER/ ERTLE/
SCHMID, 1977, 18).

Das Dreiphasen-Modell der ,Verhaltensstérungen‘ geht von einer Anfangsphase aus, in der
eine relative Plastizitat (von Verhalten) vorhanden ist. Diese wird durch gewisse
Problemkonstellationen beeintrachtigt, sodass es in einer zweiten Phase zur Ausformung
maladaptiver Verhaltensweisen kommt, die sich in einer dritten Phase durch Habitualisierung zu
einer Verhaltensstorung verfestigen kénnen (vgl. MYSCHKER, 89f).

Mit den bisherigen Informationen zu Schilern an der Schule fur Erziehungshilfe wurde sozusa-
gen der ,Ist-Stand' beschrieben. Wie es zur Verhaltensstérung gekommen sein kann, erklaren
die verschiedenen Erklarungsansétze, wie oben bereits erwahnt, jeweils aus ihrer Denktradition
heraus. Das Anliegen dieser Arbeit ist, Erfahrungen zu schildern, die Erziehungshilfeschiiler in
ihrem Leben oft gemacht haben und auch noch machen, die sie mit Scham erfillt haben und

weiterhin erfullen.

8 Verschiedene Erklarungsansétze: 1. biophysische Aspekte, 2. medizinische Aspekte, 3. humanethologische
Aspekte, 4. psychologische Aspekte, 5. psychoanalytische Aspekte, 6. individualpsychologische Aspekte, 7.
humanistisch-psychologische Aspekte, 8. lerntheoretische Aspekte, 9. soziologische Aspekte, 10. padagogische
Aspekte (vgl. MyscHKER 2009, 89 ff).
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2.5.2 SCHULERINNEN UND SCHULER MIT SOZIALEM-EMOTIONALEM FORDERBEDARF UND FAMILIE -
GRUNDBEDURFNISSE VON KINDERN

Es reicht nicht, Kinder lediglich nicht
zu vernachlassigen. Um Vertrauen,
Empathie und Mitgeftihl entwickeln zu
kénnen, sind sie auf eine sensible,
fursorgliche Betreuung angewiesen.

(vgl. BRAZELTON/ GREENSPAN 2008,
31)

Erziehungshilfeschiller kommen meist aus ,problematischen, konflikttrdchtigen Lebenssituatio-
nen“ (HILLENBRAND 2006, 18), die bereits schon in der frihen Kindheit ihre Spuren hinterlassen
haben. Es handelt sich bei diesen Kindern oft um ,Kinder, die in Pflege gegeben werden und
von einer Pflegestelle an die nachste weitergereicht werden, weil sie ,Schwierigkeiten machen*
(BRAZELTON/ GREENSPAN 2008, 13) oder um solche die ,von ihren leiblichen Eltern vernach-
lassigt oder misshandelt [werden]“ (ebd.). Sprachliche, soziale und kognitive Defizite kdnnen
das Resultat von préanatalen kérperlichen Schadigungen, beispielsweise durch den Alkohol- und
Drogenmissbrauch der Mutter oder durch friilhe Misshandlungen verursacht worden sein (vgl.
ebd.). Doch es reicht nicht aus ,Kinder lediglich nicht zu vernachlassigen, damit sie die frihe
Lebensphase erfolgreich bewéltigen kdnnen* (ebd., 31).

Kinder haben Grundbedirfnisse, die es zu befriedigen gilt, damit Kinder gesund aufwachsen,
gut lernen und glicklich sein kénnen. Die Grundbedirfnisse sollen hier kurz dargestellt werden.
Kinder haben das Bedurfnis nach bestéandigen liebevollen Beziehungen. Sie haben das Bedurf-
nis nach korperlicher Unversehrtheit, Sicherheit und Regulation. Kinder brauchen Erfahrungen,
die auf individuelle Unterschiede zugeschnitten sind. Sie haben das Bedirfnis nach ent-
wicklungsgerechten Erfahrungen. Kinder haben das Bedurfnis nach Grenzen und Strukturen.
Zuletzt haben Kinder das Bediirfnis nach stabilen, unterstitzenden Gemeinschaften und nach
kultureller Kontinuitat (vgl. BRAZELTON/ GREENSPAN 2008). Betrachtet man nun die einzelnen
Grundbedurfnisse und Ubertragt diese auf Schiller an Erziehungshilfeschulen, kommt folgendes
Bild dabei heraus.

Das Bedurfnis nach bestandigen liebevollen Beziehungen  wird bei diesen Kindern oft nicht
erflllt. Eltern kdnnen den Kindern dieses Bedurfnis verwehren, weil sie selbst psychisch krank
sind, antisoziale Verhaltensweisen zeigen, weil sie es selbst nicht anders erfahren haben oder
weil sonstige soziale, 6konomische oder historische Faktoren oder Schicksalen mit hinein-
spielen (vgl. BRAZELTON/ GREENSPAN, 14; vgl. MARKS 2009, 43, 50; MARKS 2010, 41f).
Unabhéangig von den jeweiligen Ursachen fiur das Elternverhalten wird das Kind durch diese
Erfahrungen negativ gepragt. Wird dem Kind eine bestandige, liebevolle Beziehung untersagt

.werden freudige Erregung, Stolz und Lust am eigenen Funktionieren beeintrachtigt, mit der
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Folge, dal3 der Affekt der Scham sich ausbreiten und Gefiihle von Wertlosigkeit und Unwirk-
samkeit hervorgerufen kann“ (BOHLEBER 2008, 833). So kann aus der mangelnden Firsorge
traumatische Scham werden (vgl. MARKS 2009, 42f). Die erfahrene Beschamung nimmt das
Kind in sich selbst auf, die dann zur Selbstbeschdmung wird (vgl. MARKS 2009, 43), da die
kognitiven Fahigkeiten des Kindes noch nicht so weit ausgereift sind, dass es das bescha-
mende Verhalten der Eltern samt pathologischen Einfliissen als Uberforderung der Eltern oder
Ahnliches deuten kann (vgl. MARKS 2009, 44; vgl. SINGER 1993, 27).

Das Bedirfnis nach korperlicher Unversehrtheit, Sicherheit und Regulat ion wird in
Deutschland viel zu oft gebrochen. ,Es wird geschatzt, dass zehn Prozent der Kinder in
Deutschland schwere koérperliche Strafen und 5 bis 30% sexualisierte Gewalt erleiden mussen;
die Dunkelziffern sind hoch (MARKS 2005, 10). Bertcksichtigt man auch psychische Formen
von Grenzverletzungen, st von einer grof3en Zahl junger Menschen auszugehen, die
chronische oder traumatische Grenzverletzungen erleben missen” (ebd.). Viele Kinder erfahren
auch emotionalen Missbrauch durch die Eltern. Dabei ,wird das Kind zu einem Objekt gemacht
[...], das die Aufgabe hat, das ,Loch' im Selbstwertgefihl der Eltern zu stopfen [...]* (MARKS
2009, 41). Kinder fiihlen sich somit als Objekt, ein Gefiihl, dass immer wieder auftauchen kann,

wenn sie sich schdmen (vgl. ebd.). Zusammengefasst: Alle Verletzungen sind, wie

Schlage, die die Selbstachtung zersetzen, unser Gefiihl fir die eigene Wirde aushéhlen,
unsere Begeisterung dampfen, unser Selbstvertrauen vergiften und zerstéren, blaue Flecken
auf der Seele hinterlassen und das Gefiihl fir den eigenen Kdrper unterminieren und herab-
wurdigen (BLy 1991, 54).

Erfahrungen, die auf die individuellen Unterschiede zugeschnitten sind , bewirken, dass
der heranwachsende zu einem korperlich, intellektuell und emotional gesunden Menschen
heranwéchst, der in der Lage ist, den Vorstellungen seiner Familie und der Gesellschaft zu ent-
sprechen (vgl. BRAZELTON/ GREENSPAN 2008, 148). Dies ermoglichen Bezugspersonen ihren
Kindern durch Erfahrungen, ,die ihren spezifischen Eigenschaften entgegenkommen® (ebd.).
Eltern sollen grundlegende Eigenschaften ihrer Kinder, wie das Aktivitdtsniveau oder die Auf-
geschlossenheit erkennen und die Art und Weise und die Dauer ihrer Zuwendung und Betreu-
ung an diesen Wahrnehmungen orientieren (vgl. ebd.). Wenn Eltern nicht in der Lage sind, den
Kindern diese Erfahrungen zu ermdglichen und sie sie Uber- oder unterfordern, kénnen sie die
Entwicklung des Kindes beeintrachtigen (vgl. ebd., 156f).

Das Bedirfnis nach entwicklungsgerechten Erfahrungen kénnen viele Eltern nicht stillen,
wenn sie sich aus Unlust, weil sie arbeiten, krank sind oder aus sonstigen Griinden nicht mit
dem Kind beschaftigen kdnnen (vgl. BRAZELTON/ GREENSPAN, 14; vgl. MARKS 2009, 43, 50).
Entwicklungsaufgaben zu bewadltigen, erfordert Interaktion. Um die Fahigkeit zu erlangen, Be-

ziehungen aufzubauen, braucht das Kind die Bezugsperson, ,die auf liebevolle, empathische
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Weise mit dem Kind interagiert” (BRAZELTON/ GREENSPAN 2008, 203). Damit das Kind lernt
soziale Signale zu lesen, muss eine Bezugsperson sich im interaktiven Spiel oder in Verhand-
lungssituationen beteiligen, sich mit dem Kind auseinandersetzen. Kreatives und logisches
Denken entwickelt sich durch Phantasiespiel, Diskussionen und Auseinandersetzungen uber
Ansichten und Standpunkte (vgl. ebd.). Entwicklungsgerechte Erfahrungen bleiben einem Kind
verwehrt, wenn die Eltern nicht in der Lage sind die Signale des Kindes zu lesen und somit die
frihe Eltern-Kind-Kommunikation nicht gelingt (vgl. JaAcoBy 1999, 65f; vgl. MARKS 2009, 40).
»Auch [das] Erlernen von Grenzen und Strukturen , ist eingebettet in die liebevolle Zuwendung,
die dem Kind Vertrauen, Warme, Intimitat, Empathie und ein Gefiihl der Verbundenheit mit den
Menschen, die es umgeben, vermittelt* (BRAZELTON/ GREENSPAN 2008, 247). Das Kind lernt
Grenzen und Strukturen einzuhalten, aus Liebe zu seiner Bezugsperson. Es mdchte durch das
Einhalten der vereinbarten Regeln Anerkennung erhalten und hat Angst vor der Missbilligung
durch die Bezugsperson bei einem Regelverstol3 (vgl. ebd.) Nun haben viele Kinder an Erzie-
hungshilfeschulen keine liebevolle Zuwendung, sondern Gewalt erfahren, ihr Vertrauen wurde
missbraucht, in der Beziehung zu den Eltern herrscht Kalte, Ricksichtslosigkeit und wenig Ver-
bundenheit (vgl. JAcoBYy 1999, 70f) (siehe oben). Sie haben kein Mitgefihl, keine Warmherzig-
keit und keine Liebe erfahren. Und wer diese Geflihle ,nie empfunden hat, wird angesichts von
MiR3billigung auch kein Verlustgefihl entwickeln, das es motivieren kdnnte, sein Verhalten aus
eigenem Antrieb zu verandern“ (BRAZELTON/ GREENSPAN 2008, 249). Das ist keine Grundlage
auf der man Grenzen und Strukturen erleben und erlernen kann. Vielmehr entwickelt sich aus
Nachgiebigkeit und gleichzeitigem strengen Strafen der Eltern aggressives Verhalten bei den
Kindern (vgl. MYSCHKER 2009, 137).

Eltern, die Uberfordert sind oder sich machtlos fiihlen, versuchen Grenzen in Form von Diszipli-
nierung durch Schlage und Prigelstrafen durchzusetzen, anstatt durch Mitgefuhl, Warmherzig-
keit und Liebe (vgl. ebd., 24f). Das ist inakzeptabel, respektlos und es beeintrachtigt das
Selbstwertgefiihl des Kindes (vgl. BRAZELTON/ GREENSPAN 2008, 249).

Die bisher beschriebenen Bedurfnisse sind alle in Gemeinschaften und Kulturen eingebettet
(vgl. ebd., 269). Dieser Tatsache entspringt das Bedurfnis nach stabilen, unterstiitzenden
Gemeinschaften und nach kultureller Kontinuitat . Es beinhaltet Faktoren, wie die ,Stabilitat
der Familie, der Gemeinde und der kulturellen Netzwerke“(ebd.) in denen das Kind aufwachst.
Da Kinder an Schulen fur Erziehungshilfe oft aus problembelasteten Familien kommen, kann
davon ausgegangen werden, dass auch dieses Bedirfnis nicht ausreichend befriedigt werden
kann. Die Stabilitat wird geschwacht durch kdrperliche und psychische Erkrankungen der Eltern,
Siuchte, Traumata der Eltern, Scheidung, schlechte Arbeitsbedingungen der Eltern oder
Arbeitslosigkeit, Missachtung aufgrund von Zugehoérigkeit zu einer unterdriickten Ethnie, Kaste,
Schicht oder Klasse (vgl. MARKS 2010, 41f; vgl. SINGER 2000, 11).
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Zusammengefasst lasst sich folgern, dass Schiler an Schulen fir Erziehungshilfen allein schon
durch die Erfahrungen im Elternhaus sehr beschamt hervorgehen und diese Erfahrungen sich
in der Schule ebenso fortsetzen. Denn sie entwickeln Verhaltensstérungen, die in den Augen
vieler Aul3enstehenden eben doch als ,normabweichende[s], negativ auffallige[s] Fehlverhalten®
(MYSCHKER 2009, 47) gesehen werden, das als unverénderliche Personlichkeitseigenschaft am
Kind haftet. Dass das Verhalten ,Ausdruck einer inneren Erlebens- und Erfahrungswelt”
(MINISTERIUM 2010, 8) ist, dass sich ,hinter mancher Schiler-Maske von chronischer Lange-
weile, [...], coolen Spriichen, Zynismus, Schamlosigkeit oder Delinquenz [...] ein traumatisierter
Mensch [verbirgt], der psychisch um sein Uberleben kampft* (MARKS 2005,11), das erkennen

viele nicht und es I6st eine ungeheure Scham in diesen Kindern aus.

2.5.3 SCHULISCHE ERFAHRUNGEN VON SCHULERINNEN UND SCHULERN MIT SOZIALEM -
EMOTIONALEM FORDERBEDARF

Muss ein Kind, das schon verlassen
ist, auch von der Schule verlassen
werden? Kdnnte sich die Schule nicht
zum Ziel setzen Scham zu nehmen,
anstatt zu beschamen?

(vgl. SINGER 1993, 66)

Schiler, die als schwierig gelten ,kommen oft mit sich selbst nicht zurecht und belasten ihre
Umgebung, die Mitschiler und Lehrer (SINGER 1998, 130). Hier wird das deutlich, was in der
Zusammenfassung des vorangegangen Kapitels dargestellt wurde. Schwierige Kinder werden
als Last fur die Umgebung angesehen. Die Regelschulen reagieren meist ,mit wenig Verstand-
nis [...] auf [Kinder] und [Jugendliche] [...], die bereits ,gestort’ zur Schule kommen* (SINGER
2000, 11). Da Lehrer an Regelschulen nicht gelernt haben, sich konfliktlésend mit ,aggres-
sive[n], verwahrloste[n], lerngestorte[n], psychosomatisch kranke[n], beziehungsgestorte[n]"
(SINGER 1998, 229) Schilern einzulassen, ist ein Schulwechsel an eine geeignete Sonder-
schule meist unvermeidbar. Das bedeutet, das Kind erfahrt einen sozialen Ausschluss, fir den
es sich schamt, wenn nicht sogar existentiell bedroht fuhlt, denn es ist dann nicht nur eine
Drohung mit dem Verlust der Zugehoérigkeit, es ist ein Verlust der Zugehdrigkeit (vgl. ebd., 19).
Es entstehen Misserfolgserfahrungen, die weitere Misserfolgserfahrungen mit sich bringen (vgl.

ebd., 80). Die Verhaltensstdrung zeigt sich bei vielen Schilern oft

in unsozialen Einstellungen, in Aggressivitat und sadistischen Neigungen, in Interesselosig-
keit und Unkonzentriertheit, in Arbeitsunlust, gestdrtem Lernen und Schulversagen, in man-
gelnder Selbstbehauptung und in Angst vor den Lehrern, in der Unféhigkeit andere wahrzu-
nehmen und sie anzuhdren, in Intoleranz, Ich-Bezogenheit, materiellen Riesenanspriichen
und vermindertem Verantwortungsbewusstsein (ebd., 130).
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Viele dieser destruktiven Verhaltensweisen der Schiler werden von Lehrer oft als Legitimation
fur ihr wirdeloses, verletzendes Verhalten gegeniber Schilern genutzt (vgl. ebd., 229). Die
stattfindenden Sadismen werden dann als padagogische Strenge oder als Gerechtigkeit
beschrieben (vgl. ebd., 31). Werden die Note des Kindes, die hinter dem Verhalten stecken,
nicht erkannt und reagiert eine Lehrperson ebenso mit verletzenden Worten oder ahnliches,
entstehen schnell ,Teufelskreise von gegenseitiger Scham und Beschamung [...], [die] sich
verfestigen und zum herrschenden Klima etwa in einer Schulklasse [...] werden [...]* (MARKS
2009, 80).

Zusammenfassend zu den schulischen Aspekten mdéchte ich nochmals auf die verschiedenen
Institutionen der Erziehungshilfe zu sprechen kommen. Wie bereits in Kapitel 2.3 erwéahnt
wurde, bietet die Erziehungshilfe Bildungsangebote im sozialpadagogischen, kriminalpada-
gogischen, schulpadagogischen, padagogisch-psychiatrischen und berufspadagogischen
Bereich an (vgl. HILLENBRAND 2006, 44ff; vgl. MYSCHKER 2009, 346ff). Das heif3t, in all diesen
Bereichen sind Erziehungshilfeschiler zu finden. Sie sind, wie oben beschrieben wurde
delinquent, psychisch oder psychosomatisch erkrankt, dissozial, aggressiv etc. (vgl. SINGER
1998, 130). Betrachtet man nun die Verhaltensweisen dieser Schuler vor dem Hintergrund ihrer
familiaren und schulischen Erfahrungen und dem Hintergrund der Schamabwehr, lassen sich
viele Zusammenhénge finden, die dafir sprechen, dass diese Schiler beschamte Menschen
sind, die ihr Verhalten ihrer erfahrenen Umgebung entsprechend modifizieren mussten, um

psychisch zu tberleben (vgl. MYSCHKER 2009, 107).

2.5.4 GESELLSCHAFTLICHES ANSEHEN VON SCHULERINNEN UND SCHULERN MIT SOZIALEM -
EMOTIONALEM FORDERBEDARF

Kinder und Jugendliche mit
Verhaltensstérung: Man muss sie
separieren, isolieren, disziplinieren
und normalisieren.

(MYSCHKER 2009, 15)

AbschlieRend soll ein Blick auf das Ansehen von Erziehungshilfeschilern geworfen werden,
das mehr als erschitternd ist. Erziehungshilfeschiiler sind auf einer Schulart, die in der
Hierarchie des Ansehens sehr weit unten angesiedelt ist (vgl. LOSEL, 13). Meist stammen diese
Schiler aus Arbeiterfamilien, eventuell mit Migrationshintergrund oder die Eltern sind Hartz-1V-
Empfanger. Diese drei Merkmale machen eine sozial schwache Schicht aus, die in der BRD mit
Beschamung geahndet wird. Diese Schiler sind an der Regelschule gescheitert, sie sind in den
Augen anderer Versager und Versager werden verachtet (vgl. MARKS 2009, 15). In der BRD

sind die herrschenden Normen folgende:
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sei gesund, grof3, stark, sportlich, schlank, jung, leistungsfahig, schén, gut gelaunt, selbst-
standig, fehlerlos, kdrperbeherrscht, potent, angepasst, berufstatig, fleilig, gebildet, erfolg-
reich, konsequent, wohlhabend und unabhangig: kurz sei perfekt: Wer dies nicht ist, der soll
sich schamen und muss damit rechnen, von seinen Mitmenschen beschdmt zu werden
(ebd., 22).

Die herrschenden Normen besagen somit schon, dass sich Erziehungshilfeschiler schamen
mussen, dass sie beschamt werden und das nicht nur im Hier und Jetzt, sondern auch in der
Zukunft, wenn sie keinen Abschluss haben, keine qualifizierte Ausbildung und keine Arbeit (vgl.
ebd., 135). ,Denn gesellschaftlich gilt immer noch arbeiten als anstandig und Arbeitslosigkeit als
minderwertig” (ebd., 15).

Schlussfolgernd kann festgehalten werden, dass Schiler mit sozialem-emotionalem Fd&rder-
bedarf in ihrer Laufbahn viele beschamende Erfahrungen gemacht haben und sie kénnen
aufgrund der herrschenden Normen der Gesellschaft nicht zuversichtlich sein, dass sich daran

etwas in der Zukunft &ndern wird.
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3. AUSWIRKUNGEN VON SCHAM UND BESCHAMUNG

Das menschliche Gehirn bewertet
zugefugten korperlichen Schmerz auf
die gleiche Weise wie soziale
Ausgrenzung oder Demiitigung.

(BAUER 2008, 33)

Das folgende Kapitel ist ein sehr komplexes und bedarf deshalb einer anfanglichen Erklarung.
In der durchgesehenen Literatur finden sich Kategorisierungen und Systematisierungen tber
die verschiedenen Formen der Scham und Beschamung, allerdings finden sich diese nicht zu
den verschiedenen Auswirkungen (vgl. MARKS 2009; vgl. MARKS 2010; vgl. JAcoBy 1999; vgl.
BAER/ FRICK-BAER 2008 u.a.). Vereinzelt tauchen in den oben genannten Werken zwar Aus-
wirkungen auf, allerdings lasst sich in den Auffilhrungen keine Systematik erkennen. Lediglich
die verschiedenen Schamabwehr-Formen sind systematisch dargestellt. Diese wurden in
Kapitel 1.3 ausfihrlich behandelt und werden deshalb an dieser Stelle nicht nochmal als Aus-
wirkungen von Scham aufgefuhrt. Inwieweit eine Form der Schamabwehr pathologisch ist, kann
auch Kapitel 1.3 entnommen werden. In diesem Kapitel soll nun der Versuch unternommen
werden, die verschiedenen, vielfaltigen Auswirkungen von Scham und Besch&mung in einer
geordneten Form wiederzugeben. Aufgrund der besseren Lesbarkeit wird im Folgenden sowohl
fur Scham als Eigenleistung als auch fir Scham durch Beschdmung der Begriff Scham verwen-
det, ohne fortlaufend diese Differenzierung vorzunehmen. Beim Versuch der Kategorisierung
und Systematisierung der Auswirkungen besteht kein Anspruch auf Vollstandigkeit, da diese,
sofern sie realisierbar ist, den Rahmen dieser Arbeit Ubersteigt. Eine umfassende Darstellung
aller Auswirkungen scheint aufgrund der immensen Vielfaltigkeit kaum moglich.

Zunachst soll geklart werden, welche Art von Auswirkungen in diesem Kapitel bericksichtigt
werden sollen.

Jede Form der Scham hat in gewisser Weise Auswirkungen. Betrachtet man beispielsweise
korperliche Gewalterfahrungen, die auch beschdmend sind, kénnen diese direkte, korperlich
sichtbare Auswirkungen aufweisen, wie beispielsweise Hamatome, Briiche, offene Wunden etc.
Um diese direkten kdrperlichen Auswirkungen soll es an dieser Stelle nicht gehen. Diese wiirde
man namlich eher als Folgen von Gewalt beschreiben. Vielmehr sollen psychische Auswir-
kungen den Schwerpunkt dieses Kapitels bilden. Dabei darf nicht au3er Acht gelassen werden,
dass psychisches Leid auf den Koérper Ubergehen kann (vgl. SINGER 1993, 33). Dabei handelt
es sich dann nicht um direkte (Hamatome, Briche, offene Wunden), wie oben beschrieben,
sondern um indirekte Auswirkungen auf den Korper.

Zur weiteren Systematisierung ist es notwendig, zwischen akuter und chronischer Scham zu

unterscheiden, denn die Auswirkungen bezlglich dieser zwei Formen variieren. Die weitere
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Systematik besteht darin, dass verschiedene Aspekte und Ebenen des menschlichen Erlebens
und Lebens getrennt voneinander betrachtet werden. Die sieben Aspekte, die ndher berick-
sichtigt werden, sind folgende: entwicklungspsychologische Aspekte, emotionale Aspekte,
zwischenmenschliche Aspekte, psychologische Aspekte, psychosomatische Aspekte, physio-
logische Aspekte, neurobiologische Aspekte. Die Systematisierung der Auswirkungen von
Scham ist sehr komplex und hat, wie oben bereits erwahnt, nicht den Anspruch eine voll-
standige Darstellung aller Auswirkungen zu bilden. Zudem kommt die Schwierigkeit hinzu, dass
einige Auswirkungen, sich nicht ganz trennscharf den sieben verschiedenen Aspekten zuord-
nen lassen. Der Grund dafir ist, dass einige Auswirkungen gleich mehrere Aspekte gleichzeitig
bedingen. Denn ,[e]s geht immer um wechselseitige Einflisse von Koérper und Seele, von
AuBenwelt und Innenwelt* (SINGER 1993, 79). An dieser Stelle sei auch nochmals erwéhnt,
dass es sich um mdgliche Auswirkungen handelt, denn man kann nicht von einem mono-
kausalem Zusammenhang ausgehen. Vielmehr muss man sich vor Augen halten, dass viele

Bedingungen eine Rolle spielen:

vererbte Reaktionen, psychische Empfanglichkeiten und Bereitschaften, besondere
Empfindlichkeiten einer individuell reagierenden Person, Kdrperbau und kérperliche Ver-
fassung, bestimmte Immunablaufe, familiare Situation und soziales Umfeld, Umwelteinflisse
wie Wohnung, Luft, Erndhrung, politische Gegebenheiten wie Frieden oder Krieg, Sicherheit
oder Bedrohung (ebd., S.80).

3.1 AKUTE SCHAM
Jedes Gefiihl ist immer auch ein kor-
perlicher Prozess, im Gehirn und in
anderen Bereichen des Organismus.

(BAER/ FRICK-BAER 2008, 103)

In diesem Kapitel sollen die Auswirkungen und Prozesse thematisiert werden, die unmittelbar
bei der Schamempfindung oder kurz darauf im menschlichen Korper aktiv werden. Es handelt
sich hier also nicht um Langzeitfolgen, sondern um unmittelbare Reaktionen und Veranderun-
gen. Akute Scham ist, wie in Kapitel 1.1 bereits beschrieben, ein kurzzeitiges Gefihl, dass
durch eine bestimmte Situation ausgeldst wird, also ein flichtiger Affekt (vgl. MARKS 2009, 13;
vgl. MARKS 2010, 31). Die Auswirkungen von akuter Scham kdnnen harmlos sein, sie kdnnen
aber auch gravierende gesundheitliche Folgen haben. Denn bei akuter Scham kann es sich
sowohl um gesunde als auch um pathologische bzw. traumatische Scham handeln. Die Folgen
dieser Scham sollen nun im Folgenden ndher betrachtet werden. Die Reihenfolge der Dar-
stellung ist willkdrlich.

Das Gefuhl der Scham ist immer auch mit Kdérperreaktionen verbunden. ,Das Erlebnis eines

Geflhlsaffekts, einer Stimmung ist gleichzeitig in untrennbarer Einheit Kérpergeschehen”
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(SINGER 1993, 20) und deshalb lassen sich eine Vielzahl physiologischer Aspekte in Bezug
auf die akute Scham beschreiben. Schamt man sich, lassen sich korperliche Reaktionen wie
das Schwitzen, bzw. ein Hitze- oder Kéaltegefihl, das Erréten und Schwindel wahrnehmen (vgl.
BAER/ FRICK-BAER 2008, 102; vgl. BROEKMAN 2005, 27f; vgl. 1zaRD 1981, 433f; vgl. MARKS
2009, 37). Die vom Schwitzen und Erréten meist betroffenen Korperregionen sind das Gesicht,
die Ohren, der Hals und der obere Brustbereich. Ausgelést werden das Schwitzen und das
Erréten durch die Beschleunigung der Herzfrequenz, die Ausdehnung der BlutgefaRRe, die
Zunahme des Blutvolumens und der erhéhten Temperatur (vgl. MARKS 2009, 37). Diese korper-
lichen Veranderungen entstehen dadurch, dass unter extremem Stress, dem das Schamgefinhl
gleichzusetzen ist, das zentrale Nervensystem in den Hintergrund gedrangt wird und das
vegetative Nervensystem die Hauptfunktion Gbernimmt.

An dieser Stelle werden die Informationen und Erklarungen zum Nervensystem erwahnt, die far
das Verstandnis der korperlichen Prozesse notwendig sind. Im Abschnitt neurobiologische
Aspekte der akuten Scham werden spater vertieft weitere Informationen dazu gegeben.

Das vegetative Nervensystem ist dafiir zustandig, ,die lebenswichtigen Funktionen wie Herz,
Atmung, Verdauung und Stoffwechsel zu [kontrollieren]* (ebd.). Es besteht aus dem Sympa-
thikus, der eine aktivierende, leistungsfordernde Wirkung hat und dem Parasympathikus, der fir
deaktivierende und erholungsférdernde Wirkungen eintritt. Extremer Stress bewirkt eine
intensive Aktivierung des Sympathikus. Der Korper wird so auf Kampf- oder Flucht-Reaktionen
vorbereitet, indem, durch den Sympathikus zur vermehrten Energiebereitstellung, eben der
Puls, der Blutdruck und der Blutzuckerspiegel erhdht werden (vgl. MARKS 2009, 23; vgl. SINGER
1993, 78f). Ist es der betroffenen Person mdglich den extremen Stress zu Uberwinden, sorgt der
Parasympathikus fur die Senkung des Pulses, des Blutdrucks und des Blutzuckerspiegels,
damit sich der Korper wieder erholen kann. Ist die Person allerdings nicht in der Lage den
Stress zu verarbeiten, bzw. ist traumatische Ohnmacht mit im Spiel, kommt es zu einer gleich-
zeitigen Aktivierung des Sympathikus und Parasympathikus. Die Person befindet sich dann in
einer Art Dauererregung, in einem ,extrem fehlregulierte[n] Zustand von erhdhter parasympa-
thischer und zugleich erhéhter sympathischer Reaktivitat* (ebd.). Das Risiko fir Herzerkrankun-
gen, Herzversagen etc. ist in dieser massiven Uberaktivierung des sympathischen Nervensys-
tems und den damit verbundenen ,Entgleisungen der Regulation von Blutzucker, Stresshormo-
nen, Herz und Kreislauf* (BAUER 2005, 110f) begrindet. Doch nicht nur Scham selbst kann das
Risiko fur einen Herzinfarkt steigern, sondern auch Zynismus, eine Schamabwehrform, kann ein
Risiko fur die Erkrankung der Herzkranzgefal3e darstellen (vgl. MARKS 2009, 70; vgl. MITTAG
1999).

Zusatzlich zu den bereits genannten Auswirkungen kann Scham auch das Risiko fur Diabetes

erhdhen, kurzzeitige Funktionsstérungen auslosen und Einfluss auf das gesamte Immunsystem
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nehmen, was sich in einem erhdhten Entziindungswert widerspiegeln wirde (vgl. BAER/ FRICK-
BAER 2008, 103; vgl. MARKS 2009, 69; vgl. SINGER 1993, 77).

Die entwicklungspsychologischen Aspekte sollen schwerpunktmallig das beschreiben, was
Scham aus der frihen Eltern-Kind-Interaktion be- und auswirken kann. Wie bereits im Kapitel
Uber Bindung deutlich wurde, verlaufen die ersten Interaktionserfahrungen zwischen einem
Kind und seinen primaren Bezugspersonen uber die Kommunikation durch Kérper- und Blick-
kontakt (vgl. MARKS 2010, 39). Vor allem Babys auf3ern ihre Bedirfnisse nach Anerkennung,
Schutz, Zugehdrigkeit und Integritat Gber den Kdrper (vgl. ebd., 40). Werden diese Bedurfnisse
nicht geachtet, bzw. sogar missachtet, empfindet das Baby dies als Zurtickweisung und schamt
sich. Darauf reagiert das Baby, indem es schreit, den Blick, den Kopf und den Korper von der
Bezugsperson abwendet (vgl. BOHLEBER 2008, 833). Wie unter dem zwischenmenschlichen
Aspekt im Folgenden naher erlautert wird, kommt es zum Kontaktabbruch (vgl. BROEKMAN
2005, 27). Durch wiederholte, akute negative Schamerfahrungen in der friihen Eltern-Kind-
Interaktion kann es dazu kommen, dass Kinder pathologische bzw. chronische Scham ent-
wickeln (vgl. MARKS 2010, 39). Was eine nicht funktionierende Eltern-Kind-Kommunikation, das
hei3t eine unsichere Bindung oder eine Bindungsdesorganisation auslésen kann, wird unter

dem Kapitel der chronischen Scham néher ausgefuhrt.

Die emotionalen Aspekte sind sehr nah mit den physiologischen Aspekten verbunden. Denn
wie am Anfang dieses Kapitels bereits erwahnt: ,[D]as Erlebnis eines Gefluhlsaffekts, einer
Stimmung, ist gleichzeitig in untrennbarer Einheit Kérpergeschehen” (SINGER 1993, 20). Dieser
Zusammenhang zeigt sich im Wesentlichen in der verdnderten Koérperhaltung, Mimik, Gestik
und Sprache. Stellt man sich beispielsweise die entsprechenden Kdrperhaltungen bei Freude,
und bei Schmerz oder Scham vor, zeigen sich erhebliche Unterschiede. Die anfénglich
aufrechte Korperhaltung sackt im Schamaffekt zusammen, man macht sich klein, man bedeckt
sein Gesicht, man senkt den Kopf, man kneift die Augen zusammen oder wendet sie von der
Quelle der Beschdamung ab, man senkt den Blick, man vermeidet Blickkontakt, man rollt die
Lippen zusammen oder man beif3t sich auf die Lippe, die Mundwinkel werden herabgesunken
oder zucken vielleicht, man mdchte im Erdboden versinken oder nichts voll all dem geschieht
und die Gesichtszlige frieren ein (vgl. BAER/ FRICK-BAER 2008, 102; vgl. MARKS 2009, 37f; vgl.
MARKsS 2010, 31). Man spricht in diesem Zusammenhang auch von ,Minimierung des affektiven
Ausdrucks” (MARKS 2009, 39). Alle diese Veranderungen in der Haltung und im Gesichts-
ausdruck werden durch Scham ausgeldst. Sie bringen den Menschen dazu sich verlegen, blof3-
gestellt, blamiert, entehrt und verletzt zu fihlen. Durch die Scham kénnen auch weitere Geflihle
aktiviert werden, wie beispielsweise Schmerz, Angst oder Wut (vgl. BROEKMAN 2005, 28). Wie

die oben skizzierten Prozesse zeigen, kann ,Scham [...] das ganze Fihlen, Denken und
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Handeln einfarben und organisieren, gewissermafR3en durchtranken* (MARKS 2005, 6). Weitere

emotionale Aspekte werden unter der chronischen Scham aufgefihrt.

Um zu verstehen, was Scham in der Beziehung zwischen Menschen macht, ist es sinnvoll sich
naher mit den zwischenmenschlichen Aspekten  zu beschéftigen. Scham fihrt dazu, dass
man auf sich selbst zuriickgeworfen wird. Scham ist etwas Personliches. ,Bei Scham ist unser
gesamtes Bewusstsein plétzlich und fir einen Augenblick von unserem Selbst erfillt* (1IZARD
1981, 433). MARKS und WURMSER sprechen auch von Scham als verhillte Begleiterin des
Narzissmus, da sie den Menschen, um sich selbst kreisen lasst (vgl. MARKS 2010, 31, vgl.
WURMSER 2008a, 24). Durch Scham wird also die Beziehung zur Umwelt abgebrochen und
somit auch zu den Mitmenschen (vgl. MARKS 2009, 68,128; vgl. BROEKMAN 2005, 27). Scham
scheut den Kontakt zu anderen und lasst den Menschen somit vereinsamen, sie entsolidarisiert
und entpolitisiert (vgl. BAER/ FRICK-BAER 2008, 128; vgl. MARKS 2009, 128). Scham ist nicht nur
fur den Einzelnen schadlich, indem er sich von den anderen isoliert und zuriickzieht. Scham,
aber auch Schamabwehrformen, sind wie ein Gift fur zwischenmenschliche Beziehungen.
Durch viele Schamabwehrformen wird weiterhin die Beziehung zu den Mitmenschen aufrecht-

erhalten, diese ist allerdings sehr abwertend (vgl. MARKS 2009, 82; vgl. MARKS 2010, 18, 51).

Die psychologischen Aspekte  nehmen bei den Auswirkungen eine bedeutsame Stellung ein.
Bei akuter, wie chronischer Scham durch Besch&mung handelt es sich um Grenzverletzungen,
die seelischen Schmerz verursachen. Seelische Grenzverletzungen werden vom menschlichen
Gehirn genauso bewertet, wie korperliche Grenzverletzungen. Es werden die gleichen
Schmerzzentren im Gehirn aktiviert. Aus diesem Grund kann man mit einer gewissen Sicherheit
behaupten, dass seelische Verletzung nicht weniger schlimm sind als korperliche (vgl. BAUER
2008, 33; vgl. MARKS 2005, 9; vgl. MARKS 2009, 68).

»Scham ist urspringlich nicht neurotisch” (BROEKMAN 2005, 28), aber akute traumatische
Schamerlebnisse sind oft mit seelischen Stérungen, neurotischen Begleiterscheinungen und
schwersten Pathologien aller Art verknipft (vgl. JAcoBy 1999, 47, 95f, 98). In der Literatur wird
vermehrt erwahnt, dass durch Scham das Risiko fur Suchtproblematiken, Depression, Angst-
stérungen und Burnout steigt (vgl. BROEKMAN 2005, 28 vgl. BAER/ FRICK-BAER 2008, 15, 39; vgl.
MARKS 2009, 69f). Da Scham aber sehr individuell ist, sind auch die Auswirkungen individuell
unterschiedlich. Sie findet bei jedem Menschen den individuellen Ausdruck (vgl. BAER/ FRICK-
BAER 2008, 102). Durch Scham steigt also allgemein das Risiko, an psychischen Erkrankungen
zu leiden. Unter den psychologischen Aspekten mdchte ich noch die Auswirkungen erwahnen,
die Scham im Selbstkonzept des Menschen hinterlassen kann. Scham beeintrachtigt und blo-
ckiert das Selbstwertgefihl (vgl. MARKS 2005, 3, 8), da es viele negative Geflihle in Bezug auf

uns selbst hervorruft. Wir fihlen uns ,unféhig, unzulanglich, minderwertig, hilflos, schwach,
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machtlos und wertlos [...], wenn wir Scham empfinden (MARKS 2009, 37). N&heres dazu wird
unter den psychologischen Aspekten bei chronischer Scham und im weiteren Verlauf dieser

Arbeit zu finden sein.

Zu den psychosomatischen Aspekten  kann gesagt werden, dass das Risiko fir psycho-
somatische Symptome durch unkontrollierbaren Stress durch Besch&mungen oder Mobbing
erhdht wird (vgl. BROEKMAN 2005, 28; vgl. MARKS 2009, 70). Dieser Aspekt wird hauptsachlich
unter dem Bereich der chronischen Scham behandelt, da eine akute Schamsituation zwar das
Fass zum Uberlaufen bringen, und somit Ausldser fir eine psychosomatische Erkrankung sein
kann, aber die Ursache eher in der chronischen Scham liegt. Auch hier ist zu bedenken, dass
chronische Scham durchaus aus einer traumatischen Situation, also aus akuter Scham oder

aus kumulativ-traumatischen Situationen entstanden sein kann (vgl. MARKS 2009, 33).

In diesem Abschnitt zu den neurobiologischen Aspekten  sollen die Erkenntnisse ihre Wirdi-
gung erhalten, die die Neurowissenschaft gewonnen hat. An einigen Stellen werden Scham-
auswirkungen, die bereits in den anderen Abschnitten erklart wurden, nochmals aufgegriffen,
um die neurobiologischen Prozesse zu erlautern, an anderer Stelle kommen neue Auswirkun-
gen hinzu.

Die korperlichen Folgen der hier beschriebenen neurobiologischen Prozesse sind unter den
physiologischen Aspekten zu finden.

Durch die positive Spiegelung der Eltern freut sich das Kind. Im Affekt der Freude laufen
folgende Prozesse ab: Freut sich das Kind, werden Hormone ausgeschiittet, insbesondere
Noradrenalin und Endorphine (vgl. MARKS 2005, 9). Diese Hormone tragen dazu bei, dass sich
bestimmte Hirnregionen entwickeln. Diese Regionen nennen sich pra- und orbifrontaler Cortex
(auch Gehirnrinde genannt). Sie sind zusténdig fir die Regulierung der Affekte, des Lernens,
des Gedachtnisses und die Entwicklung eines koharenten Selbst-Erlebens. Durch Scham, also
bei keiner Spiegelung oder einer negativen Spiegelung, bleibt diese Hormonausschittung aus
und somit kénnen auch die beschriebenen Gehirnregionen nicht in ihrer Entwicklung geférdert
werden (vgl. MARKS 2009, 66).

Scham wirkt ,wie ein kognitiver Schock, der héhere Funktionen der Gehirnrinde zum Entgleisen
bringt* (NATHANSON 1987 zit. n. MARKS 2009, 67). Dazu bedarf es noch einiger Erklarung. Die
zwei Halften des Gehirns haben unterschiedliche Schwerpunkte in ihrer Zustandigkeit, was die
kognitiven und emotiven Funktionen anbelangt. Die rechte Gehirnhalfte ist eher fir nonverbale,
emotionale Aktivitaten zustéandig, wahrend die linke Gehirnhélfte fir verbale, kontrollierende,
logische und ordnende Aktivitdten zustandig ist (vgl. MYSCHKER 2009, 96). Unter dem Affekt der
Scham ist die rechte Gehirnhalfte im Vordergrund und die linke wird eher in den Hintergrund

gedrangt. Das erklart, warum ,hohere psychische Funktionen wie Vernunft, Gedéachtnis,
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Sprachvermogen oder Affektregulierung [vorubergehend] nicht verfligbar sind, wenn man im
akuten psychischen Aggregatzustand der Scham ist* (MARKS 2009, 67; vgl. MARKS 2010, 46).
Nun sollen die Auswirkungen von Scham auf das Nervensystem betrachtet werden. Das
Nervensystem besteht aus Bereichen, die willentlich beeinflussbar sind, das zentrale Nerven-
system (ZNS), und andere, die nicht, oder nur begrenzt willkiirlich gesteuert werden kénnen,
das vegetative Nervensystem (vgl. MYSCHKER 2009, 99). Das vegetative Nervensystem
bezeichnet man auch als autonomes Nervensystem, eben weil es sich ,der willkirlichen
Kontrolle durch das menschliche Bewusstsein [entzieht]* (MARKS 2009, 67). Das zentrale
Nervensystem ist ,die Einheit von Gehirn und Rickenmark” (MYSCHKER 2009, 93) und in ihm ist
der Sitz der héheren, komplexeren Funktionen (vgl. MARKS 2009, 67) Unter Einfluss der Scham,
wie unter jeder anderen Form von extremem Stress, wird das zentrale Nervensystem in den
Hintergrund gedrangt und das vegetative Nervensystem Ubernimmt die Regie (ebd.). Das
vegetative Nervensystem ist, wie bereits oben erwahnt, autonom. Es steuert die unbewusst und
unwillkiirlich ablaufenden Prozesse (vgl. MYSCHKER 2009, 99). Durch die Ubertragung der
Regie, vom zentralen Nervensystem an das vegetative Nervensystem wird der Mensch dafir
vorbereitet einer Angstquelle zu entkommen. Das vegetative Nervensystem ,reduziert sich
dabei auf die simpelsten Muster: angreifen, verteidigen oder verstecken“ (MARKS 2008, 3),
indem er den Korper entsprechend darauf vorbreitet (siehe physiologische Aspekte). Aus
diesem Grund und zur Abgrenzung vom zentralen Nervensystem, das die héheren Funktionen
steuert, wird das vegetative Nervensystem auch als ein primitives neuronales System oder als

,Reptilienhirn‘ bezeichnet (vgl. MARKS 2009, 66; vgl. MYSCHKER 2009, 93).

3.2 CHRONISCHE SCHAM
Krankheit bei uns allen ist nicht
anonym wirkender Zufall, sondern
Krankheit ist Reaktionsmoglichkeit
des erlebenden Individuums in
hilfloser Lage.

(MITSCHERLICH zit. n. SINGER 1993,
33)

Entsprechend dem Kapitel zu Auswirkungen bei akuter Scham sollen an dieser Stelle ver-
schiedene Auswirkungen in Bezug auf chronische Scham thematisiert werden. Die Reihenfolge
der Auffiihrung entspricht fast der bei der akuten Scham. Lediglich die physiologischen Aspekte
werden hier nach den psychosomatischen Aspekten beschrieben.

Bei chronischer Scham geht es um die Scham, die bleibt. Sie ist nicht kurzandauernd und

flichtig, sondern langandauern (vgl. MARKS 2009, 13; vgl. MARKS 2010, 31) (siehe Kapitell.1).
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Langandauernde Scham ist pathologisch oder sogar traumatisch (vgl. BAER/ FRICK-BAER 2008,
47).

Unter entwicklungspsychologischen Aspekten sollen wichtige Prozesse dargestellt werden,
die durch eine unsichere und somit fir das Kind beschdmende Eltern-Kind-Interaktion ausgelost
werden. Wie bereits bei der akuten Scham erwéhnt, reagiert das Kleinkind auf Scham mit dem
Kontaktabbruch, also es wendet den Blick, den Kopf und den Kérper von der Bezugsperson ab
(vgl. BOHLEBER, 2008, 833). Diese Kontaktverweigerung ist ein typisches Merkmal fir die
Grundemotion der Scham. Der Kontaktabbruch fiihrt dazu, dass sich das Baby abgelehnt oder
auf sich selbst zuriickgeworfen fuhlt (vgl. JAcoBy 1999, 91ff). Eine unsichere Bindung oder eine
Bindungsdesorganisation kann viele negative Auswirkungen auf ein Kind haben, die nun im
weiteren Verlauf thematisiert werden.

Durch die positive Spiegelung empfindet das Baby Freude. Diese Freude ist wie jedes Gefuhl
auch mit Koérperreaktionen verbunden. Durch Freude werden neurobiologische Prozesse in
Gang gesetzt, die das Wachstum bestimmter Hirnregionen férdern (vgl. MARKS 2010, 39) (vgl.
Kapitel 2.1). ,Durch gestérte Kommunikation bleiben diese Regionen in ihrer Entwicklung
zuriick® (SCHORE 1998 zit. n. MARKS 2005, 9). Uber die genaueren Prozesse wird in den neuro-
biologischen Aspekten der chronischen Scham informiert.

Das Leiden unter chronischer Scham ist bedeutet fur den spateren Umgang mit Scham. Erfahrt
ein Kind chronische Scham, wird es vermutlich nicht lernen, im weiteren Lebensverlauf
konstruktiv mit Scham umzugehen. Ganz im Gegenteil, das Kind wird jede Schamerfahrung als
bedrohliche Krise erleben (vgl. MARKS 2010, 39).

Durch die beschdmende Zuriickweisung bindungsbezogener Gefiihle ,entwickelt sich ein
[ungunstiger] Stil des Affektverhaltens® (MARKS 2009, 39). Nahere Informationen dazu im
Bereich der emotionalen Aspekte.

Zudem sind die friihen Eltern-Kind-Erfahrungen die ersten Erfahrungen, die unser Selbstwert
pragen. Ist der fruhe Eltern-Kind-Austausch gestort, beeintréchtigt das das Selbstwert des
Kindes sehr (vgl. ebd., 40). Dazu naheres unter den psychologischen Aspekten.

Was im Extremfall, wenn keinerlei emotionale Kontakte bestehen passiert, hat SPITz in seinen
Untersuchungen mit Heimkindern gezeigt. Er hat festgestellt, dass bei Kindern, die rein
hygienisch und korperlich versorgt wurden, die Sterblichkeit bei 50% lag (vgl. SPITZ in
BRAZELTON/ GREENSPAN 2008, 31; vgl. SPITZ in SINGER 1993, 28). Spitz beschreibt auf der
Grundlage dieser Untersuchungen, wie wichtig die gelingende Eltern-Kind-Kommunikation ist
und wie schadlich eben eine nicht funktionierende sein kann: ,Es zeigt sich eindrtcklich, ,daf3
die normalen Mutter-Kind-Beziehungen weit Uber das kérperliche hinaus eine lebenserhaltende,
vor Krankheit schitzende Wirkung haben, indes der vdllige Liebesentzug zu einem fort-
schreitenden Verfall fuhrt* (SPITz zit. n. SINGER 1993, 28).
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Viele emotionale Aspekte wurden bereits bei der akuten Scham dargestellt. Vor allem die in
der akuten Schamempfindung auftretenden Korperveranderungen. An dieser Stelle werden
weitere emotionale Auswirkungen aufgefihrt, die das emotionale Leben und Erleben in
massiverer Weise beeintrachtigen konnen als unter akuter Scham.

Wenn das Kind von klein auf gelernt hat, dass das Ausdrticken

von Emotionen, die besonders die Zuwendung der Bindungsperson veranlassen sollen
(beispielsweise AuRerung von Angst und Wut), immer wieder zu Zuriickweisungen fiihrt,
entwickelt sich ein Stil des Affektverhaltens, der mit einer Minimierung des affektiven Aus-
drucks und einer Maskierung vor allem von negativen Emotionen verbunden ist (SCHEIDT/
WALLER 1999, 324f).

WURMSER spricht in diesem Zusammenhang von der Seelenblindheit. Er beschreibt damit die

Erfahrung der Kinder und zwar, dass man

in seinen wesentlichsten Gefiihlen, Wiinschen und [...] Konflikten vom wichtigsten Anderen,
namentliche der Mutter und dem Vater, spéater auch den Freunden und Lehrern, nicht wahr-
genommen - nicht anerkannt -wurde. Die Folge davon ist, das die ganze Innenwelt, vor
allem alle Affekte, als etwas vollig unannehmbares erlebt und in globaler Affektabwehr durch
Verleugnung ausgeblendet werden mussen [...] (WURMSER 2007, 30).

Die Maskierung von Schamgefiihlen durch emotionale Erstarrung (siehe Kapitel 1.3) kann zu
einer chronischen Langeweile fuhren, die wiederrum sehr schnell eine Depression werden
kann. Sie kann aber auch zu suizidalem Verhalten filhren (vgl. MARKS 2010, 47). Die globale
Affektabwehr und die emotionale Erstarrung koénnen dazu fihren, dass keine Emotionen
verfugbar sind. Ohne einen emotionalen Kontext findet allerdings keine Speicherung von Infor-
mationen im Gehirn statt, sodass die sich schamende Person in ihrer Entwicklung stagnieren
kann (vgl. MARKS 2005, 9). Sind Scham und Beschdmung die pragenden Erfahrungen einer
Person und kommen keine liebevollen Erfahrungen hinzu, ist der Mensch in seinen Affekten
sehr eingeschrankt. ,Wir kdnnen keine Gefiihle empfinden, die wir nie hatten, und wir kénnen
die Verlasslichkeit und Intimitat bestandiger Liebe nicht erleben, wenn uns diese Liebe nicht

zuteil geworden ist [...]* (BRAZELTON/ GREENSPAN 2008, 37f).

In Bezug auf die chronische Scham addieren sich zu den zwischenmenschlichen Aspekten
die bereits bei der akuten Scham thematisiert wurden noch einige weitere. Chronische Scham
fuhrt ebenso wie akute Scham zu Einsamkeit, zu Kontaktabbruch und auch sie vergiftet
zwischenmenschliche Beziehungen. Bei der chronischen Scham, die langandauernd ist,
kénnen auch die Auswirkungen langer andauern. Dann kann aus einer exzessiven Neigung zu
Schamreaktionen nicht nur ein Kontaktabbruch entstehen, sondern es kann sich eine Kontakt-
stdérung entwickeln, die zur sozialen Isolation fuhrt (vgl. JACOBY 1999, 47f). Der Kontaktabbruch

oder der soziale Rickzug haben ihrerseits auch Nachwirkungen. Es entsteht ein weiteres



78

Problem, denn auch Beziehungslosigkeit macht den Menschen krank (vgl. SINGER 1993, 26).
Erféahrt ein Mensch viel Scham und Beschamung, sodass diese sich chronifiziert, besteht die
Gefahr, dass dieser Mensch seine Scham im Sinne der transgenerationalen Scham (Kapitel
1.1.1) in der Erziehung an seine eigenen Kinder weitergibt oder aber dass er andere Menschen
beschamt, weil ihm nur diese Verhaltensmuster zuganglich sind (vgl. MARKS 2009, 49). Das
resultiert daraus, dass wiederholte, eindriickliche Erfahrungen von Scham und Beschamung als
spezifische Nervenzell-Netzwerke gespeichert werden und diese dann unser Verhalten und
Erleben pragen (vgl. MARKS 2009, 50, 56; vgl. SPITZER 2006, 1f; SPITZER ohne Datum, 3f).
Scham und Beschamungen blockieren also die Fahigkeit Anerkennung, beispielsweise an das
eigene Kind, zu geben, aber auch die Fahigkeit Anerkennung anderer anzunehmen (vgl. MARKS
2005, 13). Nahere Informationen Uber die genauen Prozesse in Bezug auf den Aufbau von

Nervenzell-Netzwerken werden unter den neurobiologischen Aspekten abgehandelt.

Die psychologischen Aspekte , die bereits bei der akuten Scham angesprochen wurden,
gelten ebenfalls fur die chronische Scham und sollen an dieser Stelle etwas differenzierter
dargestellt und um weitere Auswirkungen erganzt werden.

Wie bereits erwahnt, gehen psychische Erkrankungen eng mit der Scham einher. Suchtprob-
lematiken, Depression, Burnout, Angststdrungen, Zwangsstorungen usw. werden durch
chronische Scham gefordert (vgl. BROEKMAN 2005, 28; vgl. BAER/ FRICK-BAER 2008, 15, 39; vgl.
MARKS 2009, 69f). Bezuglich der Sucht driickt MARKS sehr eindriicklich eine mdgliche
zugrundeliegende Problematik aus: ,Das tief verwurzelte Gefihl, ungeliebt zu sein, kann auch
zu einer Art chronischem Hunger fihren: zu einem gierigen siichtigen Verhalten, etwa in Bezug
auf Essen, Erfolg oder Besitz“ (MARKS 2009, 99). Es kann aber auch versucht werden, den
chronischen Hunger mit Alkohol oder Drogen zu stillen (vgl. BAER/ FRICK-BAER 2008, 39;
BROEKMAN 2005, 28; vgl. JAcoBY 1999, 98).

Allgemein bleiben bei der Schamproblematik die Erlebnisse unverarbeitet, weil eben auch das
Reden uber die Scham beschamt (vgl. MARKS 2009, 12). Eben solche unverarbeiteten Erleb-
nisse sind der Nahrboden fur die Entwicklung von psychischen Stérungen. Durch die Neurose
.[druckt sich] [d]ie mi3gllickte Erlebnisverarbeitung in einem Verhalten und Erleben aus, das die
Person und deren Umfeld beeintrachtigt* (SINGER 1993, 80). Die Einschrankungen, die Neuro-
sen mit sich bringen, sind nicht wenige. Angefangen bei Angsten, abweichendem Verhalten,
mangelnder Konfliktbearbeitung, mangelnder psychischer Festigkeit Gber mangelhafte Ent-
wicklung, charakterliche Fehlhaltung bis hin zu Symptomen im psychischen, wie physischen
Bereich (vgl. ebd.).

Bevor nun ndheres zur Selbstwertproblematik aufgefiihrt wird, soll kurz erwahnt werden, dass
neurotische Symptome, psychische Erkrankungen und Suchte, also alle ,SELBST-heilungsver-

suche’ in Form von Krankheit im Sinne der Schamabwehr fir viele Menschen ebenfalls
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beschamend sind. Sie fihren deshalb in einen Teufelskreis aus ,Scham - Schamabwehr -
Scham - Schamabwehr’ (vgl. JAcoBy 1999, 133).

Wie bereits im Kapitel zu Bindung und Selbstwert und unter den psychologischen Aspekten der
akuten Scham erwahnt wurde, beeinflusst Scham das Selbstwertgefihl eines Menschen.
Bereits in den friihen Eltern-Kind-Interaktionen kann die negative Spiegelung oder die unsichere
Bindung dazu fuhren, dass es dem Kind nicht mdglich ist, eine gute Ich-Entwicklung zu durch-
laufen. Behindert wird die gute Ich-Entwicklung dadurch, dass das Kind mit unsicherer Bindung
sich wenig auf die Exploration konzentrieren kann und somit weniger Erfahrungen macht, in
denen es sich als handelndes Subjekt erleben kann (vgl. BERK 2005, 267). Die Selbstentwick-
lung kann auch durch unsichere Bindung gestdrt werden. Kinder erfahren in der unsicheren
Bindung weniger komplexes Wissen Uber die eigenen Merkmale und die Merkmale der
Bezugspersonen (vgl. ebd., 268). Da nun das Selbstkonzept und das Selbstwertgefuhl in der
Interaktion entwickelt werden, pragen die Erfahrungen mit den Bezugspersonen eben diese
zwei Komponenten des Selbst, bei sicherer Bindung positiv, bei unsicherer Bindung negativ.
Die unsichere Bindung, die durch Ablehnung und Zurlickweisung, also durch Scham gepragt
ist, fuhrt zu einem Selbstkonzept, das besagt: ,Ich bin nicht erwiinscht, ich bin nicht liebenswert,
ich bin ein Nichts' (vgl. GLOGER-TIPPELT/ KONIG 2009, 7; vgl. MARKS 2009, 42). Dieses Selbst-
konzept ist eine Bedingung fir ein geringes Selbstwertgefiihl und eine geringe Selbstwirksam-
keit. Die Selbstwirksamkeit, ist ein wichtiger Aspekt des Selbstkonzeptes. Sie bezeichnet den
Glauben an die eigenen Fahigkeiten und an Erfolg und die Uberzeugung, Herausforderungen in
der Zukunft gut zu meistern (vgl. BERK 2005, 689; vgl. MULLER 2006, 3). Es ist das Bedirfnis
eines jeden Kindes, Wirkungen in der physikalischen und sozialen Umwelt zu erzielen, das
durch die unsichere Bindung nicht erfillt wird (vgl. BERK, 267). Die Kontrolliiberzeugung ist das
Vertrauen darin, dass die meisten Erfahrungen kontrollierbar sind (vgl. ebd., 690). Besitzt ein
Kind eine geringe Selbstwirksamkeit und eine geringe Kontrolliberzeugung wird es sich im
Leben weniger zutrauen. Dadurch wird es weniger Erfolge erzielen und sich in seinem Selbst-
konzept mit der geringen Selbstwirksamkeit und der geringen Kontrollliberzeugung bestéatigt

fuhlen (vgl. MULLER 2006, 3). Diese Erfahrungen kénnen auch in einen Teufelskreis fiihren.

Der Bereich der psychosomatischen Aspekte ist sehr umfassend. Die Bearbeitung der
psychosomatischen Aspekte wurde hauptsachlich auf den Bereich der chronischen Scham
verlagert, weil die akute Scham, wie oben bereits erwéahnt, oft nur der Ausloser fir psycho-
somatische Erkrankungen ist und nicht die Ursache. Vorneweg ist zu erwahnen, dass psycho-
somatisches Leiden neben der Scham viele individuelle und psychosoziale Ursachen haben
kann (vgl. SINGER 2000, 10). Die ,Psychosomatik als Wissenschaft von Zusammenh&ngen
zwischen seelischer Erregung und kérperlichem Kranksein, kann lehren, wie Menschen durch

Uberfordernde Bedingungen in eine hilflose Lage gebracht werden* (ebd., 9). Durch Scham
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werden Menschen immer wieder in eine hilflose Lage gebracht. Hilflosigkeit ist ein wesentliches
Merkmal von Scham (MARKs 2009, 37).

Die psychosomatische Krankheit ist als eine zweiphasige Verdrangung anzusehen. Als erstes
wird der Versuch gestartet, den Konflikt psychisch zu Iésen. Dieser Versuch scheitert und
nimmt einen pathologischen Ausgang. Im Anschluss daran wird der Konflikt in der
psychosomatischen Krankheit chronischer Art ausgetragen (vgl. SINGER 1993, 86). Korperliches
Kranksein ist somit ein Versuch das Selbst zu heilen (ebd., 104).

Zunachst ist allgemein formuliert zu erwahnen, dass chronischer Stress das Risiko fUr psycho-
somatische Erkrankungen erhéht (vgl. BROEKMAN 2006, 28; vgl. MARKS 2005, 9). Kinder tragen
vermehrt ihre psychischen Konflikte in korperlichem Kranksein aus (vgl. SINGER 1993, 128, vgl.
SINGER 2000, 23) ,Besonders bei Kindern, die unverhdllte, aktive Ablehnung erfahren treten
psychosomatische Folgen auf' (SINGER 1993, 26).

Welche Art von psychosomatischer Erkrankung durch Scham auftritt oder besser gesagt nicht
auftritt, ist schwer zu sagen. Denn ebenso, wie flir psychische Erkrankungen galt, gilt fir die
psychosomatischen Erkrankungen, dass es ,keine Kdorperteile, keine Organe, keine Haltungen
oder Korperreaktionen [gibt], die schamspezifisch sind. Die Scham eines jeden Menschen findet
ihre individuellen Ausdruck” (BAER/ FRICK-BAER 2008, 102). In der Literatur werden einige
Beispiele fur psychosomatische Erkrankungen durch Scham aufgefuhrt, die ich im Folgenden
auch darstellen mochte. Aber wie das Zitat von BAER/ FRICK-BAER aussagt, eine vollstandige
Liste mit allen mdglichen psychosomatischen Erkrankungen lasst sich an dieser Stelle nicht
auffihren.

Scham, also chronischer Stress erhoht das Risiko, an infektiosen Erkrankungen mit psycho-
somatischer Funktion zu erkranken (vgl. SINGER 1993, 148). Was dabei geschieht ist folgendes:
Die im Mundraum vorhandenen EiweiRkérper, also Immunglobuli, werden durch Stress vermin-
dert. Somit kénnen sie ihre Arbeit, also gegen Viren und Bakterien Widerstand zu leisten, nicht
effektiv vollbringen und der menschliche Kérper kann leichter von Bakterien und Viren befallen
werden (vgl. ebd., 23). Die psychosomatische Funktion liegt darin, dass der eigentliche, unlos-
bare, psychische Konflikt dazu fuhrt, dass die kérpereigenen Abwehrkrafte geschwacht werden,
der Kranke durch sein tatsachliches Kranksein entweder die Aufmerksamkeit bekommt, die er
wollte oder er Zeit gewinnt, um sich nicht mit dem psychischen Konflikt auseinandersetzen zu
mussen. Durch das Kranksein kann der Betroffene, wenn auch nur voribergehend, Abstand zu
der belastenden Quelle gewinnen. Auf jeden Fall wird der psychische Konflikt durch das Krank-
sein zunachst gemildert, er wird aufgeschoben und der Betroffene kann sich psychisch ent-
lasten. Die Konfliktspannung l6st sich (vgl. ebd., 148ff). Fieber kann auch ein psycho-
somatisches Symptom sein. ,Es kann durch Beziehungsstorungen ausgel6st werden, durch

gehemmte Aggressionen, durch Trennungserlebnisse, Aufregung, Angst und Wut, bei
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Familienkonflikten und in Prifungssituationen” (SINGER 2000, 24). In vielen der genannten Ent-
stehungsgriinde kann Scham mit eine Rolle spielen.

Seelische Anspannungen konnen sich in Muskelverspannungen umwandeln. Man leidet an
Ruckenschmerzen oder rheumatischen Erkrankungen (vgl. SINGER 1993, 89). Denn wie bereits
bei der akuten Scham in anderen Worten beschrieben wurde ,[ijn der Art des Sich-Bewegens
und der Haltung driicken sich Gestimmtheiten des Menschen im Leiblichen aus” (ebd.). Und
wenn akute Scham dazu fuhrt, dass man den Kopf hdngen lasst (vgl. BAER/ FRICK-BAER 2008,
102), kann das in chronische Form beispielsweise eine Nackenverspannung werden.

Wenn Kinder einndssen konnen auch schambedingte psychosomatische Ursachen zugrunde
liegen. Hierbei fuhrt die seelische Beunruhigung, die psychische Spannung zu einer korper-
lichen Verspannung. In dieser kérperlichen Verspannung kann sich der Muskel der Blase wenig
entspannen und ist so nicht fahig den Urin aufzunehmen, deshalb ,lauft die Blase tber” (vgl.
SINGER 2000, 21).

Auch das Einkoten, Asthma bronchiale, Ekzeme, Stottern, Kérperzuckungen und selbstverlet-
zendes Verhalten, wie Haarausreil3en oder Sich-Aufkratzen sind psychosomatische Erkrankun-
gen, die durch psychische Konflikte ausgeldst werden kénnen (vgl. ebd., 24).

Bei Kindern ist das Klagen tiber Bauchschmerzen im Bereich des Bauchnabels weit verbreitet.
Hierbei handelt es sich um eine Nabelkolik, die vermehrt bei gestérten Beziehungen und tber-
fordernder Schulsituation auftritt (vgl. ebd., 27). Scham ist auch in gestdrten Beziehungen und
in der Schule nicht unbeteiligt.

Psychische Konflikte bringen oft die Nerventatigkeit durcheinander. Dadurch entstehen Organ-
Neurosen. Ein Organ arbeitet nicht mehr richtig und wird dadurch krankhaft verandert. Die
Organerkrankung ist hierbei nicht die Ursache, sondern die Folge, n&mlich eines psychischen
Konflikts (vgl. SINGER 1993, 51ff). Weitere Informationen, speziell zu den korperlichen Aspek-
ten, sind unter den physiologischen Aspekten der chronischen Scham aufgefihrt.

.Korperliche Krankheiten stellen oft einen Versuch dar, eine seelische Verletzung auszuglei-
chen, einen inneren Verlust zu reparieren oder einen unbewussten Konflikt zu l16sen, Koérperli-
ches Leiden ist dann ein seelischer Selbstheilungsversuch* (BEck 1985, 17). Doch dass dieser
Weg nicht unbedingt zum Ziel fahrt, wird deutlich, wenn man sich die, aus der Psychologie und
Psychosomatik gewonnenen Erkenntnisse vor Augen flhrt. ,[Es sind] die Verhaltnisse[, die] den
Menschen gesund - oder krankmachen kénnen* (SINGER 1993, 191). In eigenen Worten kann
man das folgendermalien beschreiben: Versucht man lediglich die Symptome (psycho-
somatisches Kranksein) zu heilen, ohne die Wurzeln (schamerflillte Verhaltnisse) anzupacken,

wird es schwer sein, das Selbst nachhaltig zu heilen.

Die physiologischen Aspekte , die bereits bei der akuten Scham dargestellt wurden, gelten

ebenso fir die chronische Scham. Das, was bei der akuten Scham kurzzeitig andauert, kann
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bei der chronischen Scham eben langandauernd sein und somit mehr Schaden im Korper
anrichten. Dass chronischer Stress das Risiko fuir Herz-Infarkt noch mehr erhoéht, ist verstand-
lich, wenn man bedenkt, dass schon der flichtige, akute Schamaffekt diesen Effekt hat (vgl.
MARKS 2005, 9).

Chronischer Stress und chronische psychische Spannungen konnen auch zu Infektions-
krankheiten oder langanhaltenden Funktionsstérungen fuhren (vgl. SINGER 1993, 77ff). Die
Funktionsstorungen, die sich auf das Herz-Kreislauf-System, den Magen-Darm-Trakt und die
Harn- und Geschlechtsorgane beziehen, missen keine, kdnnen aber Organschadigung mit sich
bringen (vgl. ebd., 57). Ein chronischer Bluthochdruck, der zu ,Atemnot in Belastungssituatio-
nen, Herzklopfen, Schwindel, Benommenheit, Kopfdruck und Kopfschmerzen* (ebd., 78) flhrt,
ist eben auch in der Lage, Veranderungen am Herzen, an den Gefal3en und den Nieren hervor-
zurufen (vgl. ebd.). Man spricht im Zusammenhang mit solchen krankhaften Veréanderungen der
Organe auch von Organ-Neurosen. ,Das sind psycho-physiologische Symptome, die nicht nur
die Funktion eines Organs storen, sondern das Organ selbst schadigen [...]* (ebd., 48). Dazu

gehort eben auch das Magengeschwir (vgl. ebd., 57).

Im Abschnitt neurobiologische Aspekte  sollen die spezifisch bei chronischer Scham vorkom-
menden Auswirkungen behandelt werden. Die Auswirkungen, die bereits bei der akuten Scham
beschrieben wurden, haben an dieser Stelle die gleiche Gewichtung. Diese werden aber nicht
nochmal in aller Ausfuhrlichkeit dargelegt. Hier sollen weitere Informationen zu den bereits
genannten Auswirkungen gegeben werden, die Uber das hinausgehen, was Scham in akuter
Form bewirkt. Dazu werden sich noch einige weitere Auswirkungen hinzu addieren, die bei der
akuten Scham keine Relevanz hatten.

Im Kapitel zur akuten Scham wurde dartber informiert, dass positive Spiegelung ,direkt auf das
Wachstum spezifischer Gehirnregionen wirkt" (MARKS 2005, 9) und negative Spiegelung nicht.
Ubertragt man nun diesen Prozess auf ein chronisches Schamempfinden, bleibt die Entwick-
lung dieser Gehirnregionen zuriick. Und damit verbunden bleiben auch die Entwicklungen in
den Bereichen Affekte, Lernen, Gedachtnis und dem Aufbau eines koh&renten Selbstbildes
zurick (vgl. MARKS 2009, 66). Wichtig ist zu erwahnen, dass das Gehirn ein Leben lang ver-
anderungsfahig bleibt und die Gehirnregionen durch neue positive Erfahrungen nachreifen
kénnen (vgl. MARKS 2005, 9). Spezifische Gehirnfunktionen kénnen nicht optimal ausgebildet
werden, wenn sie wenig bis gar nicht aktiviert wurden. Ohne die Aktivierung und den Gebrauch
kénnen sich keine entsprechenden Synapsenstrukturen verfestigen (vgl. SPITZER 2006, 2).
Denn nur haufige oder besonders eindrtickliche Erfahrungen werden in entsprechenden Synap-
senstrukturen gespeichert (vgl. SPITZER zit. n. MARKS 2009, 49f). Nun wird unter chronischer
Scham immer wieder das primitive Reptilienhirn aktiviert, so dass hohere Funktionen nicht nur

vortibergehend blockiert sind, sondern andauernd. Unter den eben beschriebenen Vorausset-
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zungen kann Scham ,das machen, was umgangssprachlich als ,Dummbheit’ bezeichnet wird"
(MARKS 2010, 46).

Wie die einen Hormone das Wachstum des Gehirns férdern kénnen, gibt es auch Hormone, die
das Gehirn schadigen. Die Erkenntnisse von EINZMANN sind aus dem Kontext Armut und
Gesundheit. Sie beschreiben, wie Scham, die durch Armut ausgeldst wird, das Gehirn schadigt.
Armut ist hier auch als extremer Stress oder Scham in chronischer Form anzusehen, da Armut
meist ein langer andauernder Zustand ist. Es wurde nachgewiesen, dass Kinder aus armen
Verhéltnissen einen deutlich héheren Spiegel des Stresshormons Kortisol aufweisen. Durch
den erhdhten Spiegel an Kortisol wird die Entwicklung des Gehirns beeintrachtigt. Besonders
betroffen sind eben die héheren Funktionen, die aufgrund von chronischer Scham blockiert
werden: die Fahigkeiten zur Losung von Problemen, das logische Denken, die Steuerung der
Aufmerksamkeit und die kognitive Flexibilitat (vgl. EINZMANN 2009).

Wie diese Prozesse zeigen, fuhrt chronische Scham und mangelnde Anerkennung dazu, dass
wir Menschen, insbesondere die uns kennzeichnenden Fahigkeiten zu kreativem, freien
Denken und Lernen verkiimmern (vgl. MARKS 2005, 11).

Nun noch einige Aspekte, die mehr das Verhalten des Menschen im Blick haben. Dazu

zunéchst einige Worte von BROEKMAN:

Die Entwicklung von Fuhlen, Denken und Handeln verlauft parallel mit der Entstehung von
Nervenzell-Netzwerken des Gehirns, durch unsere Erfahrungen entstehen in den ent-
sprechenden Hirnregionen des Mittelhirns [...] sogenannte Engramme, die man als zellulare
bzw. neuronale Inschriften bezeichnen kdnnte. Seelische und geistige Aktivitat, die sich aus
der Interaktion des Individuums mit der Umwelt ergibt, aktivieren diejenigen Inschriften, in
denen das zu dieser Aktivitdt geh6rende Wahrnehmungs-und Handlungsmuster gespeichert
ist. Und wenn dort friher beschdmende und auf Rickzug programmierte Erfahrungen
aktiviert werden, wird die Person auf neue Erfahrungen im Hier und Jetzt mit dem alten
Reaktionsmuster antworten, oftmals im depressiven (unterdriickenden) Beziehungsmuster
(BROEKMAN 2006, 29).

Das bedeutet, dass unsere zwischenmenschlichen Erfahrungen, uns und unser Verhalten so
sehr pragen, dass das, was wir erleben, unser kinftiges Erleben und Handeln in gewissem
MalRe ,vor-bahnt' (vgl. MARKS 2009, 50). Um die Wichtigkeit dieser Erkenntnis herauszustellen
soll sie noch mit weiteren Erkenntnissen untermauert werden. Denn es bleibt nicht nur bei den
Veranderungen der Gehirnstruktur, sondern auch die Gene kdénnen durch chronische Scham
beeinflusst werden. Die moderne Neurowissenschaft kam zu der Erkenntnis, dass Gene unser
Verhalten steuern. Das ist der Teil, der eigentlich schon bekannt war. Dass aber auch unsere
individuellen Beziehungserfahrungen unsere Gene steuern kdénnen, indem sie diese aktivieren
oder deaktivieren, ist eine neue Erkenntnis (vgl. BAUER 2002).

Zuletzt noch ein Zitat von BRAZELTON/ GREENSPAN, dass nochmals verdeutlicht, dass die Erfah-

rungen, die wir machen, auch die Affekte pragen, die wir leben und erleben: ,Wir kénnen keine
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Gefiihle empfinden, die wir nie hatten, und wir kénnen die Verlasslichkeit und Intimitat bestan-
diger Liebe nicht erleben, wenn uns diese Liebe nicht zuteil geworden ist [...]* (BRAZELTON/
GREENSPAN 2008, 38). In eigenen Worten: Wenn den unterschiedlichsten Gefuhlen nicht die
Chance gegeben wird sich zu entwickeln, weil man sie erstens von den Bezugspersonen nicht
vermittelt bekommt und zweitens die eine Person umfassenden chronischen
Schamerfahrungen die Entwicklung dieser Affekte blockieren, kann man diese

unterschiedlichen Geflihle selber nicht fihlen und somit auch nicht an andere weitergeben.
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4, EINFLUSSE VON SCHAM UND BESCHAMUNG AUF SCHULISCHE LERNPROZESSE

Schule wird heute vor allem durch
Scham und Beschamung blockiert.

(MARKS 2005, 6)

Dass Scham und Beschamung den Menschen in vielfacher Weise beeinflussen kénnen, haben
die vielen Auswirkungen von Scham in Kapitel drei sehr eindriicklich gezeigt. Dass Scham im
schulischen Alltag sehr prasent ist und Lehrer und Schiler sehr stark beeinflusst, wurde in
Kapitel zwei verdeutlicht. Nun ist es mein Anliegen, die gewonnenen Erkenntnisse zusammen-
zufuihren. Dazu soll folgendes néher in Betracht gezogen werden.

Scham in der Schule beeinflusst die Akteure, unabhéangig davon, ob die Scham durch gesell-
schaftliche (Kapitel 2.1, 2.5.4), strukturelle (Kapitel 2.2.1, 2.3, 2.4,), familiare (2.5.2) oder indivi-
duelle (Kapitel 2.2.2, 2.2.3, 2.5.2, 2.5.3) Faktoren ausgeldst wird.

Dies konnte in Kapitel zwei sehr deutlich herausgearbeitet werden. Es wurde auch besonders
deutlich, dass speziell an der Schule fur Erziehungshilfe Lehrer wie Schiler unter viel Scham
leiden und viele Schamerfahrungen mit in die Schule hineintragen. Wie in Kapitel drei gezeigt
werden konnte, wirken sich diese Schamerfahrungen ihrerseits auf folgende sieben Aspekte
des menschlichen Lebens und Erlebens aus: entwicklungspsychologisch, emotional,
zwischenmenschlich, physiologisch, psychologisch, psychosomatisch, neurobiologisch. Diese
sieben Aspekte wiederum haben indirekten Einfluss, durch die Akteure, auf schulisches Lernen.
Im Folgenden sollen eben diese Einflisse dargestellt werden. Aus diesem Grund soll zunachst
definiert werden, was unter schulischem Lernen zu verstehen ist. Im Anschluss daran werden
die Einflisse von Scham und Beschdmung auf schulische Lernprozesse wie folgt dargestellt.

Zunéchst richtet sich der Blick auf die Lehrer, im Anschluss daran auf die Schiler.
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4.1 LERNEN
Mit schulischem Lernen verhélt es
sich ahnlich wie mit Fussball: Wenn
das Zusammenspiel nicht klappt,
entsteht ein Gekicke.

(MULLER 2006, 13)

Das Verstandnis dariiber, was der Begriff ,Lernen’ meint, geht sehr weit auseinander. SPITZER

zeigt verschiedene Aspekte zum Alltagsverstandnis von Lernen.

Wir lernen, indem wir einfach so herumprobieren (wie beim Trinken an der Mutterbrust oder
beim Laufen), indem wir zusehen, zuhtren und die anderen nachmachen (wie beim Singen,
Essen oder Sprechen) oder auch, indem wir Vokabeln pauken. Fir viele Menschen ist Ler-
nen identisch mit Pauken und vor allem damit, dass es keinen Spal3 macht. Aber auch das
ist gelernt! (SPITZER 2002, XII).

Wie Lernen allgemein definiert wird, ist schwierig zu sagen, da es in der Lernforschung ver-
schiedene Theorien gibt. An dieser Stelle sollen kurz und knapp vier verbreitete Lerntheorien
allgemein dargestellt werden. Es ist nicht mdglich die verschiedenen Ansétze, die den Lern-
theorien zugrunde liegen, ausfihrlich darzustellen. Aus diesem Grund werden lediglich die
Grundgedanken dieser Lerntheorien skizziert. Im Anschluss daran, wird eine Beschreibung des

Verstandnisses von Lernen folgen, das dieser Arbeit zugrundliegt.

Der traditionelle Behaviorismus nach Pawlow beschreibt den Lernprozess als eine Reaktion
auf einen Reiz. Das klassische Konditionieren geschieht, indem in Folge auf einen Reiz eine
erwlnschte Reaktion erfolgt (vgl. GUDJONS 2008, 213). Die Erweiterung dieser Theorie durch
Skinner dreht den Spiel3 um. Das operante Konditionieren lasst sich als Lernen durch Verstar-
kung beschreiben, da hierbei zunachst die Reaktion kommt und dann der Reiz eingesetzt wird.
Je nachdem, ob die gezeigte Reaktion, das gezeigte Verhalten, erwinscht ist oder nicht, wird
mit positiven oder negativen Verstarkern gearbeitet. Positive Verstarker fordern das gezeigte
Verhalten, negative Verstarker sollen dafiir sorgen, dass das gezeigte Verhalten nicht mehr
aufkommt (vgl. ebd.).

Der Konstruktivismus basiert auf den Erkenntnissen der kognitiven Theorien und auf den
Theorien von Piaget, Wygotski und kognitiven Psychologen, wie beispielsweise Bruner (vgl.
WOoOLFOLK 2008, 402, 419). Der konstruktivistische Ansatz beschreibt Lernen als den Aufbau
innerer Repréasentanzen der umgebenden Welt. Dieser Prozess wird als konstruktiv beschrie-
ben, da der Lernende die Reprasentanzen der Welt im Lernprozess selbst konstruiert. Die
dabei stattfindenden sinnesphysiologischen, neuronalen, kognitiven und sozialen Prozesse

beeinflussen die Représentation der Welt (vgl. SPITZER 2002, 12).
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Der Kognitivismus  beschaftigt sich vorrangig mit den Prozessen und Zustanden, die zwischen
einem Reiz und einer Reaktion liegen. Es geht dabei um die ,innere[n] [...] Prozesse, wie
Wahrnehmung, Informationsverarbeitung, Denken, Problemlésen und Entscheiden* (WINKEL
2006, 147). Im Gegensatz zum Behaviorismus ist der Lernende nach der kognitivistischen
Theorie Gestalter des Lernens, anstatt passiv von auf3en belehrt zu werden. Ziel des Kogniti-
vismus ist die Veranderung im Wissensbestand und somit im Verhalten (vgl. ebd., 307f). Ver-
treter der kognitivistischen Lerntheorie sind beispielsweise Gagné, Ausubel und Bruner (vgl.
GUDJONS 2008, 222).

Das Lernen am Modell oder auch Beobachtungslernen nach Bandura vereint Elemente aus
der behavioristischen und kognitivistischen Lerntheorie (vgl. ebd., 216). Die Theorie des
Lernens am Modell beschreibt vier Phasen von kognitiven Verarbeitungsprozessen, die
»Zwischen der Anregung des Verhaltens durch ein Modell und der Ausfihrung des Verhaltens
[...] liegen” (ebd.). Der Mensch beobachtet Verhalten andere in seiner Umwelt, er behdlt die
Verhaltensmuster im Kopf und interpretiert sie, dann generiert er Handlungsentwirfe und
reproduziert das Verhalten und abschlieRend wertet er die Wirkung dieses Verhaltens aus und

entscheidet, ob das Verhalten wiederholungswert ist oder nicht (vgl. ebd., 216f).

Nun soll ndher darauf eingegangen werden, welches Verstandnis von Lernen dieser Arbeit
zugrunde liegt und was schulische Lernprozesse somit kennzeichnet. Dabei steht vor allem das
Lernen im Kontext der Schule fir Erziehungshilfe im Vordergrund.

Betrachtet man die Bildungsbereiche, die im Bildungsplan fiir die Erziehungshilfeschule auf-
gefuhrt sind, entdeckt man viele verschiedenen Formen von Lernen, so dass man auch an
dieser Stelle nicht sagen kann, dass nur behavioristisch oder nur am Modell gelernt wird. Es
sind alle vier der oben beschriebenen Theorien in irgendeiner Weise vertreten.

Betrachtet man beispielsweise das Lernen von Regeln (vgl. MINISTERIUM 2010, 10), sind
Formen des operanten Konditionierens zu erkennen. Bei der Vermittlung von Werten und der
Entwicklung von Grundhaltungen (vgl. ebd.) dient der Lehrer als Vorbild und somit findet hier
auch ein Lernen am Modell statt. Alle Aspekte des Lernens, die mit dem Machen von Erfahrung
(vgl. ebd.) gekoppelt sind, lassen sich dem Lernbegriff nach der Theorie des Konstruktivismus
zuordnen. Und zuletzt lassen sich die Ziele, die mit der Wahrnehmung der eigenen Person, der
Planung und Steuerung des Lernens und Verhaltens (vgl. ebd.) der kognitivistischen Lern-
theorie zuordnen.

Doch dem schulischen Lernen an der Schule fur Erziehungshilfe liegt noch eine sehr wichtige
Komponente zugrunde. Es ist das Lernen in Beziehungen , da die emotionale Interaktion
Grundlage fir die kognitive Féhigkeiten, die intellektuellen Fahigkeiten, die Kreativitat und die
Fahigkeiten zum abstrakten Denken ist (vgl. BRAZELTON/ GREENSPAN 2008, 35). ,Schulisches

Lernen ist nicht einfach die Reaktion auf Lehren. Man weil} ja: es wird nicht gelernt, was gelehrt
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wird. [...] Lernen ist keine Sache. Lernen ist Beziehung* (MULLER 2006, 13). Da ,die [...] Tatig-
keit des Lehrens notwendige[] Grundbedingung(] [ist], damit Lernen tUberhaupt in Szene gesetzt
und/ oder organisiert werden kann“ (KRON 2009, 55), ist auch sie zu berucksichtigen und in
einen emotionale Kontext einzubetten. Aus diesem Grund sollen die Auswirkungen von Scham
auf schulische Lernprozesse nicht nur in Hinblick auf den Schiler, sondern auch in Hinblick auf
die Lehrenden betrachtet werden. Nun soll noch einmal auf das Lernen in Beziehungen einge-
gangen werden. Dazu sollen drei Ebenen von Beziehung dargestellt werden, die auch immer
wieder einige Aspekte der vier Lerntheorien enthalten.

Beim Lernen geht es unter anderem um die Beziehung zu anderen Menschen. Lernen findet in
Verbindung zu anderen Menschen statt (vgl. MULLER, 13), es geschieht in der Interaktion mit

der Umwelt (vgl. KRON 2009, 57). Eine besondere Rolle kommt dabei den Lehrern zu.

Eine Lehrerin kann sich der Bindungsbereitschaft der Kinder nicht entziehen. Wenn sie sich
auf eine vertrauensvolle Beziehung zu ihren Schilern einlasst, verfugt sie Uber das
machtigste Erziehungsmittel, das es gibt: Die Bereitschaft der Kinder, sich auf sie einzustel-
len und von ihr zu lernen (LARGO 2008, 141).

In zweiter Linie geht es beim Lernen um die Beziehung zu den Dingen (vgl. MULLER 2006, 13).
Man kann franzosische Vokabeln pauken, doch franzésisch sprechen wird man nur kénnen,
wenn man eine Beziehung dazu aufbaut.

An dritter Stelle geht es beim Lernen um die Beziehung zu sich selbst (vgl. ebd.).

Die Erkenntnisse aus den obigen Ausflihrungen zeigen, dass es fur Schiler nicht nur darauf
ankommt was sie lernen, sondern wie sie lernen. Bedeutend sind dabei auch die Emotionen.
.[D]ie emotionale Atmosphare und die subtilen Interaktionen in Beziehungen pragen [...] was
wir lernen” (BRAZELTON/ GREENSPAN 2008, 34).

Fur den Kontext dieser Arbeit lassen sich schulische Lernprozesse also sowohl als behavioris-
tische, konstruktivistische, kognitivistische Vorgange und als Lernen am Modell erklaren, doch
die wichtigsten Kriterien fir all diese Prozesse bleiben die Beziehung und die Emotionen.

Im folgenden Kapitel werden nun die Auswirkungen von Scham und Beschamung und die
schamevozierenden Bedingungen von Schule zusammengefuhrt und auf die Akteure schuli-
scher Interaktionen, die Lehrer und die Schiler tbertragen, um somit die Auswirkungen von

Scham und Beschdmung auf schulische Lernprozesse zu beschreiben.
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4.2 SCHAM BLOCKIERT DAS LERNEN

Wie kann Lehren und Lernen gelin-
gen, solange die Schule fiir so viele
Beteiligte ein Ort der Entwirdigung
ist.

(vgl. MARKS 2010, 16)

Die in Kapitel drei dargestellten Aspekte der Schamauswirkungen unterscheiden sich in ihrer
Wirkung auf den Menschen. Unter ihnen sind Aspekte, die eher die Gesundheit beeinflussen
und Aspekte, die ihren Einfluss eher auf der Ebene des Verhaltens haben. Grob lassen sich die
physiologischen, psychologischen und psychosomatischen Auswirkungen darauf beziehen,
dass sie den Menschen krank machen und die entwicklungspsychologischen, emotionalen und
zwischenmenschlichen Aspekte darauf, dass sie das Verhalten eines Menschen beeinflussen.
Die neurobiologischen Aspekte beeinflussen beide Bereiche. Zum besseren Verstandnis sollen
kurz die Begriffe Gesundheit und Verhalten fir diesen Kontext definiert werden. ,Gesundheit ist
ein Zustand vollkommenen physischen, geistigen und sozialen Wohlergehens und nicht nur das
Fehlen von Krankheit und Behinderung“ (SINGER 1993, 190). An dieser Stelle wird deutlich,
dass unter Gesundheit eben nicht nur physiologische Aspekte mit hineinspielen, sondern auch
das Wohlergehen und das Wohlbefinden eine groRe Rolle spielen. Verhalten hingegen wird in
diesem Zusammenhang definiert als die ,Gesamtheit menschlicher Aktivitaten [...], die im
Wechselspiel zwischen Organismus und Umwelt generiert werden und von einfachen Reaktio-
nen auf Reize bis zu willentlichen, komplexen, umweltverandernden Handlungen reichen”
(MYSCHKER 2009, 48). Da diese Definition sehr allgemein ist, soll noch die Unterscheidung
zwischen adaptivem und maladaptivem Verhalten hinzugefiigt werden. Adaptives Verhalten ist
erwilnscht. Dabei wird die Umwelt adaquat wahrgenommen, verarbeitet, eingeschéatzt und es

wird eine Verhalten aktiviert (vgl. ebd.), das

situativ und allgemein der optimalen Umweltverarbeitung dient. [...] Maladaptives Verhalten
dagegen basiert auf dysfunktionale Rezeptionen, Emotionen und Kognitionen. Es ist durch
unangemessene, unvorteilhafte und sozial unvertragliche Situations- und Lebensbewalti-
gung charakterisiert (ebd.).

Es ist fur die folgenden Kapitel besonders wichtig, den zweiten Aspekt von Verhalten im Hinter-
kopf zu bewahren, da es vor allem um maladaptives Verhalten oder, wie bereits im Kapitel Gber
Schiler mit sozialem-emotionalem Foérderbedarf beschrieben, um Verhaltensstérungen gehen
wird.

Nun werden zunéchst die Auswirkungen néher in Betracht gezogen, die den Lehrer krank
machen oder die ihn dazu fohren ein maladaptives Verhalten zu entwickeln. AnschlieRend
sollen diese beiden Bereiche Gesundheit und Verhalten in Bezug auf den Schiler betrachtet

werden. Beim Lehrer werden die unterschiedlichen Aspekte angesprochen, die ihn beim Lehren
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storen kdnnen. In der Beschreibung dieser Aspekte wird jeweils deutlich, ob die Kognition, die
Emotion oder die Beziehung zum Schiler gestort wird. Beim Schiler werden die Aspekte
betrachtet, die ihn beim Lernen beeinflussen kdnnen und es wird jeweils hinzugefiigt, auf
welche Art von Lernen sich diese auswirken. Dass Scham auch positive Einflisse auf das
Lernen haben kann und zwar, wenn es sich um Scham als Eigenleistung und gesunde Scham
(siehe Kapitel 1.1.1 und Kapitel 1.1.4) bzw. um konstruktive Eigen-Beschamung (siehe Kapitel
1.2.3) handelt, wurde bereits erwahnt. An dieser Stelle soll es nicht um positiven Einfliisse von
Scham (gesunde Scham) auf das Lernen und Lehrern gehen, sondern um die negativen
Einflisse von Scham und Beschdmung (pathologische/ traumatische Scham), da diese in den
Beobachtungen aus der Schulpraxis eher zum Vorschein kamen. Im gesamten Kapitel Uber
Auswirkungen von Scham auf schulische Lernprozesse liegt nicht die allgemeine Schule,

sondern die Schule fur Erziehungshilfe im Fokus der Betrachtung.

4.2.1 KRANKE LEHRERINNEN UND LEHRER
Schulische Lehrkréafte sind derzeit an
unseren Schulen ,Schwerstarbeiter im
Klassenzimmer*. Hohe Verausgabung
bei geringer Wertschatzung ist ein
Risikofaktor fir die Entwicklung eines
Burnout-Syndroms.

(vgl. BAUER 2009, 254)

Betrachtet man die Bedingungen der Schule, die besonders den Lehrer beeinflussen und die
maoglichen Auswirkungen von Scham und Beschamung, wird deutlich, dass Scham nicht nur
den Korper des Lehrers beeintrachtigt, sondern den gesamten Menschen (vgl. SINGER 1993,
190). In diesem Kapitel sollen u.a. die Auswirkungen von Scham und Beschamung angespro-
chen werden, die den Lehrer im akuten Zustand der Scham kurzzeitig und die Auswirkungen
der chronischen Scham, die den Lehrer fir eine langere Zeit auRer Gefecht setzen und somit
das Lehren verhindern kénnen.

Im akuten Zustand der Scham werden gefahrliche Stressreaktionen ausgeldst, die die Regula-
tion von Blutzucker, Stresshormonen, Herz und Kreislauf fehlregulieren kénnen (vgl. MARKS
2009, 79). Lehrer kénnen durch die in ihrem Korper ablaufenden Prozesse verwirrt sein,
beispielsweise, wenn plotzlich der Herzschlag schneller wird oder sie das Geflihl haben
zusammenzusacken (vgl. ebd., 68). Auch der pl6tzliche Verlust des Sprachvermégens oder des
Gedéachtnisses kdnnen verwirrend oder beadngstigend auf den Lehrer wirken und somit den
Lehrer beim Lehren stéren (vgl. ebd., 67).

Die mangelnde Anerkennung, die Lehrer angesichts ihrer Leistungen erhalten, erhdht das

Risiko an stressbedingten Erkrankungen zu erkranken, die den Lehrer mdglicherweise
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zeitweise oder fur lAngere Zeit von der Teilnahme am Unterricht ausschlielen (vgl. ebd., 69f).
Unterrichtsausfalle bzw. wechselnde Lehrer, zu denen in kurzer Zeit eventuell keine Beziehung
aufgebaut werden kann, erschweren die Lehr- und Lernbedingungen.

Die erfahrenen Entwirdigungen durch Medien, Eltern, Schiler etc. krdnken den Lehrer in
seinem Selbstwert und Kréankungen des Selbstwerts, machen krank. Es kann, wie oben
beschrieben, eine koérperliche, psychische oder psychosomatische Erkrankung sein, die zu
kurzfristigen oder langfristigen Lehrerausfallen und somit zu erschwerten Lehr- und Lernbedin-
gungen fuhren kann (vgl. ebd., 131). Bei psychosomatischen Erkrankungen wird der seelische
Schmerz zum koérperlichen Schmerz, der dann den Lehrer und somit das Lehren beeintrachti-
gen kann und den Beruf des Lehrers zum Uberlebenskampf macht (vgl. MARKS 2009, 130; vgl.
SINGER 2000, 27).

Es konnte durch die obigen Ausfiihrungen gezeigt werden, dass Scham die Gesundheit des
Lehrers schadigen kann. Durch die geschadigte Gesundheit kann die Schuler-Lehrer-Bezie-
hung aufgrund von Lehrerausfallen oder aufgrund der Uberforderung des Lehrers im Umgang
mit den Auswirkungen von Scham gestdort werden. Die Beziehung wird in der akuten Scham-
situation gestort oder abgebrochen und es kommt zu einer Beziehungslosigkeit, die wiederrum
auch krank machen kann (vgl. MARKS 2009, 53; vgl. SINGER 1993, 23).

Die beschriebenen Auswirkungen auf das Lehren, also das ,Geschwécht-Sein‘ oder das ,Krank-
Sein’, kbénnen von Lehrern aus gesellschaftlichen Grinden wiederrum auch als beschamend
empfunden und aus diesem Grund verheimlicht oder abgewehrt werden. Aufgrund der erfahre-
nen Scham der Lehrer wundert es nicht, dass sie eine Risikogruppe fur Burnout und andere
seelische Gesundheitsstorungen darstellen (vgl. BAUER 2009, 251). Lehrer gehdren derzeit zu
der am starksten von Burnout gefahrdeten Berufsgruppe (vgl. ebd.).

Physiologische, psychische und psychosomatische Erkrankungen schranken den Lehrer nicht
nur koérperlich ein, sondern sie schwéachen auch sein Wohlbefinden, seine Kompetenzen und
sein Selbstwertgefihl (vgl. MARKS 2005, 8; vgl. SINGER 1998, 63). Die Einbul3en im Bereich der
Kompetenzen und im Selbstwertgefihl konnen dazu fuhren, dass der Lehrer nicht mehr mit sich
und seinem Unterricht zufrieden ist und dass diese Bewertung seiner selbst und des Unterrichts
sich zu einem Teil des Selbstkonzeptes verfestigt (vgl. BAER/ FRICK-BAER 2008, 28). Ein gerin-
ges Selbstwertgefiihl geht mit einer geringen Selbstwirksamkeit einher (vgl. MULLER 2006, 3).
Durch die geringe Selbstwirksamkeit entstehen oft Depressivitat, Angstlichkeit und Hilflosigkeit
(vgl. ebd.). Der Lehrer kénnte somit von sich denken, er sei ein schlechter Lehrer und er kénne
nichts. Er wirde dann sich, den Unterricht und die Schiler aufgeben, da er keine neuen
Herausforderungen annehmen wiirde, aus der Uberzeugung heraus, er wére sowieso nicht in

der Lage diese zu meistern (vgl. ebd.).
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4.2.2 LERNSTORENDES LEHRERVERHALTEN
Der schwierige Lehrer benétigt Hilfe
anstatt, dal? sein Verhalten totge-
schwiegen oder verunglimpft wird.

(SINGER 1998, 15)

Viele Lehrer empfinden eine so grofRe Scham, dass sie sie aus Selbstschutz oder aus psychi-
scher Notwehr abwehren (vgl. BAER/ FRICK-BAER 2008, 121). Sie wehren die empfundene
Scham ab, ,um mit der Welt klarzukommen, um ihre eigene ldentitdét dadurch aufrecht zu
erhalten” (ebd., 12). In diesem Kapitel wird die Auswirkung von Scham auf das Verhalten der
Lehrer ndher in Betracht gezogen. In Anlehnung an die Bezeichnung ,stérendes Schiiler-
verhalten’, soll hier der Begriff ,lernstérendes Lehrerverhalten* (SINGER 1998, 13) als Resultat
von Schamabwehrprozessen verwendet werden. Scham und Schamabwehr sind Gift fur die
zwischenmenschliche Beziehung (vgl. MARKS 2005, 8). Da Lehren und Lernen nur in respekt-
vollen Beziehungen gelingen kénnen, sind Scham und Schamabwehrformen zwei nicht zu
unterschatzende Stdrfaktoren (vgl. MARKS 2009, 138). Denn entweder die Beziehung wird
komplett abgebrochen (vgl. ebd., 37) oder aber sie ist abwertend (vgl. ebd., 82). Nun sollen
verschiedenen Momente aufgezeigt werden, die Lehrer dazu fihren Scham abzuwehren.

Lehrer kdnnen sich gezwungen fuhlen Scham abzuwehren, wenn sie beispielsweise im akuten
Zustand der Scham merken, dass sie die Geistesgegenwart oder die Selbstkontrolle verlieren
(vgl. ebd., 37). Da Lehrer im Schamaffekt ihre Vernunft, das Sprachvermoégen, das Gedachtnis
und ihre Affekte nicht im Griff haben, kdnnen sie in dem Moment anfallig fir blinde Reaktionen
sein. Solche Reaktionen, im Sinne der Schamabwehr sind destruktiv oder selbstdestruktiv (vgl.
ebd., 67, 71). Das lernstérende Lehrerverhalten zerstért den padagogischen Bezug und
erschwert somit auch das Lehren und Lernen (vgl. SINGER 1998, 31).

Scham organisiert das Denken, Fuhlen und Handeln des Lehrers (vgl. MARKS 2005, 6). Unter
dem Affekt der Scham sind dem Lehrer nicht alle theoretisch verfigbare Verhaltensmuster
zuganglich. Das Verhaltensrepertoire ist stark auf die simpelsten Muster eingegrenzt: angreifen,
verteidigen, verstecken (vgl. MARKS 2005, 8; vgl. MARKS 2009, 67). Aus Scham kann also
Feindschaft, Kontaktabbruch oder Riuckzug entstehen, drei Reaktionen, die der padagogischen
Beziehung nicht gut tun und somit das Lehren und Lernen beeintrachtigen (vgl. BAER/ FRICK-
BAER 2008, 40; vgl. SINGER 1998, 30). Ist die Scham chronisch, kann sich auch das einge-
schrankte Verhaltensrepertoire verfestigen (vgl. BAER/ FRICK-BAER 2008, 69). Man kdnnte auch
sagen, der Lehrer gewohnt sich an die inhumanen Ablaufe, die durch seine Schamabwehr
entstehen (vgl. SINGER 1998, 14). Es entsteht so ein Teufelskreis aus ,Scham-Beschamung-
Scham-Beschamung', der die Beziehung vergiftet (vgl. MARks 2009, 80) und Lehren und

Lernen beeintrachtigt.
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Im Affekt der Scham stehen dem Lehrer hohere psychische Funktionen nicht zur Verfligung,
ebenso werden seine menschlichen Fahigkeiten wie ,Kreativitat, Lebensfreude [und]
Motivation® stark eingeschrankt (vgl. ebd., 137). Der Lehrer kdnnte unter mangelnder Kreativitat,
Lebensfreude und Motivation den Unterricht schlecht vorbereiten, so dass er den Schilern
langweilig und sinnlos erscheint. Lehrer kdnnen ein Desinteresse gegeniber dem Unterricht
entwickeln, das sich auch in padagogisch-didaktischen Unzulanglichkeiten zeigen kann (vgl.
SINGER 1998, 15).

Durch die Schamabwehr versuchen Lehrer oft ihre Autoritét zu retten. Der Lehrer spirt seine
Ohnmacht im Schamaffekt und versucht diese durch die Schamabwehr zu mildern oder zu
tilgen (vgl. ebd., 31). Dazu sind Scham und Beschamung geeignete Mittel, denn sie sind ,der
Stoff, aus dem Macht und Status gemacht werden“ (MARKS 2005, 8). Zudem kdnnen eigene
beschamende Gefiihle der Unzuldnglichkeit durch Schamabwehr weitergegeben werden (vgl.
SINGER 2000, 44). Diese Lehrer missbrauchen ihren verantwortungsvollen Beruf ,um unverant-
wortlich [...] destruktiv Macht auszuiben* (ebd., 45). Sie ,brauchen die Macht, um an der
Unterlegenheit schwacher Schiler ihre eigene Mittelmafigkeit nicht spiren zu miussen” (ebd.,
44).

Ist der Lehrer erfiillt mit Scham, geht es ihm oft darum die drei Grundbedirfnisse Schutz, Zuge-
horigkeit und Integritat wieder herzustellen (vgl. MARKS 2010, 37). Ist der Lehrer beispielsweise
mit Gewissens-Scham erfiillt, weil er in erniedrigenden Strukturen arbeitet, kbnnte er diese
abwehren, um seine Zugehdrigkeit zur Lehrergruppe nicht zu verlieren oder um sich nicht der
Hame von Kollegen und Vorgesetzten stellen zu missen (vgl. MARKS 2009, 132). Lehrer
schalten dann ihr Gewissen aus, gehorchen statt moralisch zu entscheiden, sie unterdriicken
ihr Mitgefiihl, sie geben dem Druck der Autoritaten nach (vgl. SINGER 1998, 51f). Zum einen
kann die Abwehr in der Unertraglichkeit der Schamgefiihle begriindet sein, zum anderen kann
sie auch als Schutz vor weiterer Beschamung dienen, eben vor Kollegen und Vorgesetzen, da
Scham etwas ist, wovor man sich ebenfalls schamt (vgl. BAER/ FRICK-BAER 2008, 67; vgl.
MARKS 2009, 12). Um die Zugehdrigkeit zum Kollegium zu wahren, ist der Lehrer dann bereit
sich selbst, bzw. seine padagogischen Ziele aufzugeben (vgl. MARKS 2009, 52). Lehrer handeln
somit unpadagogisch und hindern die Kinder damit am Lernen (vgl. SINGER 1998, 15).

Lehrer kénnen erflllt sein mit empathischer Scham. Zu denken ware da besonders an Lehrer,
die mit Kindern aus schwierigen Kontexten arbeiten, wie beispielsweise an einer Schule fir
Erziehungshilfe. Indem ,Mitgefuhl zu einem frommen Wunsch weltfremder Idealisten deklariert
[wird], der mit der ,Realitat’ [...] nicht zu vereinbaren [...] [ist]* (MARKS 2009, 87), wird es abge-
schnitten und in das Gegenteil umgekehrt (vgl. ebd.). Lehrer empfinden dann kein Mitleid
gegenuber ihren Schulern, wohingegen Anteilnahme und Firsorge, die Empathie voraussetzen,
die Grundlage einer padagogischen Beziehung ware (vgl. SINGER 1998, 54). Lernen ist

Beziehung und ohne Beziehung wird nicht gelernt.
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Das Bedirfnis nach Schutz kénnen Lehrer beispielsweise herstellen, indem sie die Schiler
durch Schamabwehr auf Distanz halten (vgl. MARKS 2009, 52). Lehrer kdnnen dazu Besché-
mungen nutzen, die Anpassung und soziale Kontrolle ermdglichen (vgl. ebd., 80).

Es sollen nun nochmals kurz die Einflisse auf das Lehren und Lernen zusammengefasst dar-
gestellt werden.

Unbewusste und abgewehrte Scham vergiftet die zwischenmenschliche Beziehung (vgl. MARKS
2008, 8) oder fihrt zum Zusammenbruch der Beziehung durch Kontaktabbruch (vgl. MARKS
2009, 68; vgl. BROEKMAN 2005, 27). Da Lehren und Lernen an der Schule fur Erziehungshilfe
als Grundlage die Beziehung hat, wird aus den obigen Erkenntnissen deutlich, dass Scham ein

solches Lehren und Lernen sichtlich erschwert.

4.2.3 KRANKE SCHULERINNEN UND SCHULER
Abwehrmechanismen sind Muster von
Gefiihlen, Gedanken oder Verhaltens-
weisen, die relativ unwillkirlich in
Abhangigkeit von der Wahrnehmung
psychischer Bedrohung auftauchen.

(MYSCHKER 2009, 116)

Die Schule stellt fur viele Kinder ein gesundheitliches Risiko dar (vgl. SINGER 1993, 132).
Deshalb sollen in diesem Kapitel die Auswirkungen von Scham auf schulische Lernprozesse
Ubertragen und im besonderen MalRe die Schiiler ins Blickfeld gertickt werden. Viele Aspekte,
die in Bezug auf den Lehrer betrachtet wurden, gelten ebenso fiur die Schiler. Diese werden
deshalb nur kurz aufgegriffen.

Ebenso wie die Lehrer, bleiben die Schuler vom Unterricht fern, wenn sie krank sind. Schiler
sind aufgrund von Scham ebenso wie die Lehrer einem héheren Risiko fir stressbedingte
Erkrankungen ausgesetzt (vgl. MARKS 2009, 69f). Diese Erkrankungen kénnen den Schiler von
der Teilnahme am Unterricht ausschlieen. Der soziale Ausschluss ist wiederum auch beschéa-
mend und macht den Schiler auch krank (vgl. ebd., 69). Durch die unregelmafRige oder
fehlende Teilnahme am Unterricht kann das Lernen des Schilers gestort werden.

Schuler reagieren auf die kérperlichen Reaktionen im Schamaffekt sehr sensibel und angstlich
(vgl. MARKS 2009, 67). Korperliche Reaktionen, wie ein schneller Herzschlag oder das Gefihl
zusammenzusacken, kdnnen auch Schuler wahrend des Unterrichts sehr verwirren und verun-
sichern (ebd., 68). Neurobiologische Prozesse setzen hierbei die Kognition auf3er Kraft (vgl.
MARKsS 2010, 46).

Da Scham seelischen Schmerz verursacht, kommt es bei Schilern oft zu psychischen oder
psychosomatischen Erkrankungen, die die Teilnahme am Unterricht erschweren (vgl. SINGER

2000, 10). Vor allem Kinder bearbeiten psychische Konflikte, die sie nicht in Sprache fassen
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konnen, im kdrperlichen Kranksein (vgl. SINGER 1993, 128; vgl. SINGER 2000, 23). Beispiels-
weise klagen Kinder oft Gber Bauchschmerzen im Nabelbereich, die auf gestdrte Beziehungen
und uUberfordernde Schulsituationen zurickzufihren sind (vgl. SINGER 2000, 27). Gestorte
Beziehungen sind keine Grundlage fir das Lernen.

Da Kinder psychisch noch nicht gefestigt sind, sind sie sehr verletzlich (vgl. SINGER 1998, 68).
Deshalb hinterlasst die Scham sehr viele Spuren auf der Ebene des Selbstkonzeptes des
Schiulers (vgl. ebd., 19). Durch Scham wird das Selbstwertgefiihl eines Menschen verletzt oder
beeintrachtigt (vgl. MARKS 2009, 16f; vgl. SINGER 1998, 63). In Zusammenhang mit einem
geringen Selbstwert erfahrt das Kind auch EinblRRen im Gefuhl der Selbstwirksamkeit (vgl.
MULLER 2006, 3). Geringes Selbstwertgefihl und geringe Selbstwirksamkeit gehen auch oft mit
Depressivitat, Angstlichkeit und Hilflosigkeit einher (vgl. ebd.). So entwickelt sich ein Schiiler mit
einem negativen Selbstkonzept, der ,Leistungsaufgaben aus dem Weg [...] [geht] und unter
Misserfolg [...] [leidet] (ebd.). Durch die Zuriickhaltung im Annehmen von Herausforderungen,
traut sich ein Kind weniger zu, es hat so weniger Moglichkeiten Erfolgserlebnisse zu haben und
wird somit in seiner geringen Selbstwirksamkeit bestatigt (vgl. MARKS 2009, 43). Das Selbst-
konzept eines Kindes bildet sich aus den eigenen Erfahrungen und den Rickmeldungen der
anderen aus. Schule ist in diesem Zusammenhang eine wichtige Quelle fir Rickmeldungen
(vgl. MULLER 2006, 3). Werden die Bewertungen dann eben als Entwertungen aufgenommen,
werden diese als Teil des Selbstkonzeptes tibernommen (vgl. BAER/ FRICK-BAER 2008, 28; vgl.
MARKsS 2009, 43). Die Entwertung ist fr Kinder demoralisierend, sie lasst die Hoffnung, die als
Voraussetzung fur Lernerfolg gilt, schwinden und sie macht krank (vgl. SINGER 2000, 85).

In diesem Kapitel wurde deutlich, dass Scham den Schiiler krank machen kann. Scham kann
den Schuler in seinem Selbstwert verletzen und dadurch seelisches und korperliches Leid

verursachen (vgl. SINGER 1998, 68).

4.2.4 LERNSTORENDES SCHULERVERHALTEN
Aufgrund der ungleichen Machtver-
haltnisse flichten Schiiler oft in die
Anpassung, Aggressivitat oder
seelisch-kérperliches Kranksein.

(vgl. SINGER 1998, 68)

Schuler die schon durch das familidare Umfeld von Schamerfahrungen gepréagt sind, haben im
Verlauf ihrer Entwicklung bereits einen Weg finden missen, um mit der Scham umzugehen. Die
Umgangsformen lassen sich grob in den Schamabwehrformen zusammenfassen (vgl. MARKS
2005, 11). Im Kapitel zu Schilern mit sozialem und emotionalem Férderbedarf wurde bereits

erwahnt, dass ,sich [h]inter mancher Schiler-Maske von chronischer Langeweile, coolen
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Spruchen, Zynismus, Schamlosigkeit oder Delinquenz [...] ein traumatisierter Mensch [verbirgt],
der psychisch um sein Uberleben kampft (ebd.).

Viele Schiler reagieren auf Scham mit Trotz oder Leistungsverweigerung (vgl. MARKS 2009,
134f). Angesichts einer beschdmenden Padagogik haben viel Schiler fur sich die Einstellung
von Kalte, Unbeteiligtsein und Abstand Gbernommen (vgl. ebd., 137). Aus Scham resultiert
Feindschaft, Kontaktabbruch und Rickzug (vgl. BAER/ FRICK-BAER 2008, 40). Unter diesen
Voraussetzungen ist die Beziehungsaufnahme zwischen dem Lehrer und den Schilern
erschwert, da sich die durch Scham gepragten Verhaltensweisen in spezifischen Nervenzell-
Netzwerken festigen und das Erleben und Handeln des Schillers bestimmen (vgl. MARKS 2009,
50).

Die Schiler haben gelernt Affekte abzuwehren und zu verleugnen (vgl. ebd., 42). Die erfahrene
Scham vermittelt dem Schdler, dass seine Bedurfnisse und Gefuhle nicht anerkannt werden
und das behindert die Entwicklung von Empathie, eine weitere Voraussetzung flr eine
Beziehung (vgl. ebd., 57f).

Nun erfahren Schiler im Unterricht wiederum Scham. Die Grinde daftr wurden im Kapitel zwei
explizit benannt. Im akuten Affekt der Scham werden die héheren psychischen Funktionen
auller Kraft gesetzt (vgl. ebd., 67). Schuler sind in diesem Moment nicht in der Lage, klare
Gedanken zu fassen, ihnen verschlagt es die Sprache oder sie bringen nur unangebrachte
AuRerungen aus sich heraus (vgl. ebd., 31, 38). Unter diesen Bedingungen die in der Schule
erwinschte Leistung zu erbringen, ist nicht mdglich. Lernen als kognitivistisches Lernen kann
unter dem Affekt der Scham stark beeintrachtigt sein.

Die Erfahrung als Schiiler zu versagen weitet sich aus auf die Uberzeugung als ganzer Mensch
versagt zu haben (vgl. SINGER 2000, 53). Das Selbstkonzept und die Selbstwirksamkeit leiden
unter diesen Umstéanden. Der Aufbau innerer Reprasentanzen, die ein negatives Selbstkonzept
beinhalten und eine geringe Selbstwirksamkeit, hemmen den Schiler beim Suchen neuer
Herausforderungen (vgl. MARKS 2009, 43; vgl. MULLER 2006, 3).

Wenn Scham den Schuler tberkommt, sind die Gefuhle, das Denken und das Handeln unter
der Regie der Scham (vgl. MARKS 2005, 6). Es besteht keine Vernunft, kein Gedéachtnis und
keine Affektregulierung (vgl. MARKS 2009, 67). Schiler verlieren im Affekt ihre Geistesgegen-
wart und Selbstkontrolle und die Beziehung zu den Mitmenschen wird abgebrochen (vgl. ebd.,
37). Da Emotionen die Beziehung ausmachen und die Beziehung wiederum aussagt, wie gut
Schiuler lernen, kann geschlussfolgert werden, dass Scham die Emotionen und die Beziehung

beeintrachtigt und somit das Lernen (vgl. SINGER 2000, 12).
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5. ANALYSE UND INTERPRETATION DER BEOBACHTUNGEN

Wir kdnnen uns nur tber Befragung,
Beobachtung, Reflexion und Ausein-
andersetzung zuganglich machen,
wie andere die Welt erschliel3en.

(vgl. FRIEBERTSHAUSER/ PRENGEL
1997, 509)

An dieser Stelle sollen aus Platzgrinden lediglich drei der oben aufgefiihrten Beobachtungen
beispielhaft vor dem Hintergrund der in dieser Arbeit erarbeiteten theoretischen Fundierung des
Phanomens der Scham analysiert werden. Die Beobachtungen werden an dieser Stelle unter
der Uberschrift ,Beschreibender Teil' hochmals dargestellt, worauf ein ,Interpretierender Teil*
folgt. Wie bereits unter den forschungsmethodischen Grundlagen erwahnt, handelt es sich bei
diesen Textanalysen um Interpretationen, die lediglich einen Versuch darstellen, die zugrunde-
liegenden Verhaltensweisen vor dem Hintergrund der Scham-Thematik zu hinterfragen und zu
verstehen. Zur Analyse der Beobachtungen steht mir auch Hintergrundwissen zur Verfligung,
das sich aus Gesprachen oder aus weiteren Beobachtungen ergeben hat. Dieses Hintergrund-
wissen werde ich in meine Analysen mit einbauen. Beziglich des Lehrers sollen hier einige
relevante Aspekte angesprochen werden, die sein lernstérendes Verhalten erklaren kénnten.
Dabei liegt der Schwerpunkt auf der beruflichen Lebenslaufbahn und nicht auf den privaten
Bereich, da es zu Gesprachen aus dem privaten Alltag nicht gekommen ist.

Der Lehrer dieser achten Klasse hat ursprunglich ein Studium fur das Lehramt an Grund- und
Hauptschule absolviert. Im Anschluss an das Studium wird er wahrscheinlich keine Lehrerstelle
bekommen haben, denn er hat ein Aufbaustudium im Bereich Lehramt an Sonderschulen mit
den Fachrichtungen  Korperbehindertenpddagogik und  Geistigbehindertenpadagogik
angehéngt. Nach dem Referendariat an einer Korperbehindertenschule, hat der Lehrer wieder
keine Lehrerstelle in seinem Bereich erhalten und war deshalb einige Jahre als Krankheitsver-
tretung an einer Forderschule tatig. Wie bereits in Kapitel 2.4 allgemein dargestellt wurde, hat
auch dieser Lehrer oft einen Beruf ausgefihrt, fir den er nicht ausgebildet wurde. Das kann zu
Unzufriedenheit und Scham gefiihrt haben und immer noch fiihren.

Zum Zeitpunkt der Beobachtungen war der Lehrer bereits vier Jahre an der Schule flur Erzie-
hungshilfe. Er beklagte, dass junge Kollegen, die erst seit einem Jahr an der Schule waren,
bereits verbeamtet wurden und er nach vier Jahren noch immer nicht den Beamtenstatus inne
hat. Er ist somit in einem Angestelltenverhaltnis und verdient weniger als seine Kollegen, die
dieselbe Arbeit verrichten. Das kann sehr beschamend auf ihn wirken.

Durch die fehlenden Kompetenzen im Umgang mit schwierigen Schilern aufgrund fehlender

Ausbildung im Bereich soziale-emotionale Entwicklung und die mangelnde (finanzielle) Aner-
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kennung kann der Lehrer aus Trotz negativ gegeniiber Fortbildungen gestimmt sein. Der
Aufwand wirde seinem Erachten nach zu keiner Anerkennung fuhren.

In Gesprachen ist auch angeklungen, dass er die Verhaltensprobleme der Schiler als selbst
verschuldet ansieht, entgegen den Vorstellungen des Fachbereichs soziale-emotionale
Entwicklung, deren Grundgedanken er mangels fehlender Ausbildung nicht zu kennen scheint.
Dieses Denken spiegelt sich in folgender Aussage wider: ,Mike ist selber schuld, dass er von
der Realschule jetzt hier gelandet ist'. Die Verantwortung als Lehrer helfend und unterstitzend
fur eine Verhaltensdnderung einzutreten, gibt er somit ab. Durch dieses Verstandnis aufgrund
der fehlenden Ausbildung kann er sich Tag fur Tag als unfahig im Umgang mit schwierigen
Schulern erleben, was zu viel Scham fuhren kann.

Es ist also davon auszugehen, dass der Lehrer im beruflichen Kontext viele Schamerfahrungen
erlebt hat und weiterhin erlebt und dadurch sehr schamerfillt ist.

Das Hintergrundwissen beziglich der Schiiler deckt sich in weiten Teilen mit den Erkenntnissen

aus Kapitel 2.5 und wird in den Interpretationen, sofern vorhanden, mit eingebaut.

Beobachtung 1:
Beschreibender Teil:

Leonardo fragt den Lehrer vor der ganzen Klasse, ob er theoretisch auch ein Praktikum
nachts an der Tankstelle machen kdnnte. Der Lehrer antwortet: ,Theoretisch kannst du
das schon machen, aber wer will dich denn Gberhaupt noch mit deinem Fihrungszeug-
nis? Wo hast du tberall Hausverbot?,. Der Lehrer zahlt einige Geschéafte auf, in denen
Leonardo Hausverbot hat und erwéhnt zu den jeweiligen Geschéaften den Grund fur das
erteilte Hausverbot, er listet alle Anzeigen auf, die Leonardo erhalten hat.

Interpretierender Teil:

Da einige Schiler aus der Klasse bereits den Praktikumsplatz verloren oder aufgegeben haben,
ist der Lehrer wahrscheinlich nicht gut darauf zu sprechen, wenn Schiler Wechsel von
Praktikumsstellen oder Ahnliches ansprechen. Aus diesem Grund konnte sich der Lehrer durch
die Frage des Schiulers provoziert fuhlen. Die Provokation konnte in ihm Scham geweckt haben,
die es nun abzuwehren gilt.

Leonardo erkundigt sich wahrscheinlich aus Neugier, ob er nachts ein Praktikum machen
kénnte. Die Frage des Schilers ist eventuell darauf bezogen, dass die Arbeit nachts ware und
die Schuler aber noch minderjahrig sind oder weil ihm nachts arbeiten ,cool’ erscheint und er
dies vor der gesamten Klasse kundtun méchte. Der Lehrer antwortet, wie oben beschrieben. Er
stellt dem Schiiler eine rhetorische Frage. Die Tatsache, dass der Lehrer dem Schiler durch
die rhetorische Frage keine Mdglichkeit gibt darauf Bezug zu nehmen, erweckt den Anschein,

als ware die Frage ,[...] wer will dich denn Uberhaupt noch mit deinem Fihrungszeugnis?*
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eigentlich eine Aussage. Die Botschaft lautet dann: ,Mit deinem Fuhrungszeugnis will dich
keiner'. Diese Botschatft ist eine Erniedrigung und eine Besch&mung vor der ganzen Klasse.
Hinzu kommt die Aufzéhlung der Angaben aus dem Fihrungszeugnis, die keinen aus der
Klasse etwas angehen, die privat und intim sind und die nicht vor jedermann offengelegt
werden sollten. Die Scham, die der Schiler empfindet, kann unterschiedlichen Ursprungs sein.
Es kann die Scham durch Beschamung im Spiel sein. Es kdnnte zusétzlich die Gewissens-
Scham aufgekommen sein, die Uber die Angaben aus dem Fihrungszeugnis auf Fehlverhalten
hinweist. Von Bedeutung kénnte auch die Intimitatsscham sein, da die Privatheit des Schilers
nicht gewahrt geblieben ist. Eventuell verfolgte der Lehrer das Ziel, den Schiler davon
abzuhalten seine Praktikumsstelle aufzugeben, indem er ihn mit seinen geringen Chancen auf

dem Arbeitsmarkt konfrontiert.

Fakt ist, dass hier ein von der Norm abweichendes, in der Vergangenheit liegendes Verhalten
mit Beschamung geahndet wurde und das kann dazu flhren, dass der Schiler Fehler im
weiteren Verlauf mit Schamgefiihlen und Beschamung verbinden wird (vgl. MARKS 2009, 54).
Ein Zitat von SINGER passt an dieser Stelle sehr gut und auRRert ebenso meine Gedanken:
.Einem Jugendlichen die Zukunft abzusprechen, ist ein padagogisches Verbrechen. Es z&hlt
zum Schlimmsten, was Lehrer anstellen kdnnen: die ihnen anvertrauten Kinder aufzugeben, sie
mit der Prophezeiung ihres Versagens auszustofRen“ (SINGER 2000, 42). Zudem moéchte ich an
dieser Stelle noch einbringen, dass vor allem bei schammotivierten Straftatern die Gefahr in
einen Teufelskreis von ,Beschamung-Delinquenz-Beschamung-Delinquenz' zu geraten sehr
hoch ist (vgl. HILGERS 1997, 141). Schlussfolgernd ist davon auszugehen, dass eine solche auf
Scham und Beschdmung basierende Interaktion zwischen Lehrer und Schuler nicht zu einer

gelingenden Beziehung als Basis fur schulische Lehr- und Lernprozesse fiihren kann.

Beobachtung 2:
Beschreibender Teil:

Elena ist auf der Suche nach einer neuen Praktikumsstelle, da sie die alte Stelle nicht
mehr besuchen mochte. Sie erzahlt, sie habe bei einem Hotel angerufen und nach
einem Praktikumsplatz gefragt. Als die Frau am Telefon sie fragte, in welchen Bereich
sie das Praktikum machen mdchte, sagte sie, sie habe bereits ein Praktikumsplatz und
legte auf. Die Lehrerin sagt zu Elena: ,Elena das, was du gemacht hast, ist nur dumm?.

Interpretierender Teil:

Elena hat sich bemiht eine neue Praktikumsstelle zu bekommen. Der Lehrer hat sehr viel
Druck auf Elena ausgelibt, da sie bereits fur die erste Praktikumsstelle lange gebraucht hat, um

die notwendigen Formalien zu regeln. Da Elena zwei Wochen nach Praktikumsbeginn das
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Formular mit der Unterschrift des Betriebes noch nicht abgegeben hatte, wurde sie der Lige
bezichtigt. Ihr wurde unterstellt, keine Praktikumsstelle zu haben. Elena wurde mir vorgestellt
als ein Madchen, das gerne ligt. Nun hat Elena sich telefonisch bei einem Hotel nach einem
neuen Praktikumsplatz erkundigen wollen. Wéhrend des Telefonats wird ihr eine Frage gestellt,
auf die sie vermutlich keine Antwort weil3. Elena steht also vor der Entscheidung ihr Unwissen
preiszugeben und sich zu schamen oder ihr Unwissen zu verbergen. Da Elenas Unwissen sie
wahrscheinlich mit Scham erfillt, entscheidet sie sich dafur, diese Scham abzuwehren, bzw. ihr
entgegenzuwirken, bevor sie sich ausbreitet. Elena winkt ab, ligt die Frau am Telefon an,
indem sie ihr sagt, sie habe bereits einen Praktikumsplatz und legt auf. In der Schule erzahit
Elena von diesem Vorfall. Vielleicht, um gelobt zu werden, dass sie sich nach einem neuen
Praktikumsplatz erkundigt hat, vielleicht, um indirekt damit auszudricken, dass sie mit der
Suche aufgrund ihres Unwissens Uberfordert ist und sie sich Unterstitzung von Seiten der
Lehrer wiinscht. Elena 6ffnet sich vorsichtig mit einem ihr peinlichen, beschdmenden Punkt und
wird daraufhin mit den Worten ,Elena das, was du gemacht hast, ist nur dumm* konfrontiert.
Elena wird beschamt und beleidigt und empfindet aus diesem Grund Scham durch Bescha-
mung. Wéhrend des Telefonats und als sie von dem Vorfall in der Schule erzahlt hat, wird
Elena mit Intimitatsscham erflillt gewesen sein, die sie abwehren musste. Elenas Schamabwehr
hat solange funktioniert, bis sie beschdmt wurde. In diesem Moment wurde sie von aul3en dazu

veranlasst die Scham zu spuren, die sie eigentlich abgewehrt hatte.

Beobachtung 3:
Beschreibender Teil:

Die Schuilerinnen und Schiler haben oft Erzahlbedarf und wollen dem Lehrer ganz
unterschiedliche Sachen erzéhlen. Der Lehrer zeigt gegeniber den Erzéhlungen der
Schillerinnen und Schiiler kein Interesse. Er entgegnet ihnen mit AuRerungen dieser
Art: ,Und was hast du heute Nacht noch so getraumt?‘, ,Lig doch nicht schon wieder’
oder ,Geh raus und erzéhl es der Turklinke vom Méannerklo, die interessiert’s vielleicht.
Hier interessiert es keinen'.

Interpretierender Teil:

Die Schiiler haben o&fter Erzahlbedarf. Dies kdnnte damit zusammenh&ngen, dass sie zu Hause
wenig Interaktion erleben. Der Lehrer wehrt die Erzahlungen der Schiler ab. Der Lehrer erzahlt
selbst gerne und er lasst sich nicht davon abhalten, auch wenn er dafiir beispielsweise den
Unterrichtsstoff vernachlassigt. Das kann auch damit zusammenh&ngen, dass der Unterricht
generell nicht sehr gut und aufwendig vorbereitet war, sondern eher spontan und willkirlich
wirkte. Daher hatte er keine bestimmten Unterrichtsziele, die er unbedingt erreichen wollte im

Hinterkopf. Vielmehr hatte es den Anschein, als wolle der Lehrer lediglich den Schultag hinter
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sich bringen. Aus diesem Grund vermag ich auszuschlie3en, dass der Lehrer den Erzahldrang
der Schiller zu Gunsten des Unterrichts unterbindet. Ob der Lehrer einfach desinteressiert ist
oder welcher Zweck hinter seiner Handlung liegt, ist nicht schlissig. Vielleicht méchte er
dadurch seine Scham abwehren oder Macht ausdriicken, indem er die Schiler mit abwertenden
Aussagen beschamt. Die AuRerungen, die der Lehrer den Schilern entgegnet, sind unter-
stellend und abwertend, beschdmend, wenn nicht sogar verachtend. Zudem bedient sich der
Lehrer einer Generalisierung, indem er flr andere mitspricht (Hier interessiert es keinen'),
deren Meinungen sich eventuell gar nicht mit seiner decken. Die Schiler werden durch Ver-
achtung und mangelndes Interesse beschamt. Sie empfinden Scham durch Beschamung. Der
Lehrer hat somit seine Schamempfindungen auf die Schiler Ubertragen. Auch hier ist das
Risiko in einen Teufelskreis zu geraten sehr hoch, da die Schiler ihrerseits diese Beschamun-

gen abwehren kénnten.

Fur die Schiler, die hier eine Abwertung und Verachtung erfahren, kann die Abwertung zur
Selbst-Abwertung werden, die Verachtung zur Selbst-Verachtung (vgl. MARKS 2009, 43; vgl.
BAER/ FRICK-BAER 2008, 28).

Die Analyse der Beobachtungen fuhrt zum Anschein, dass der Lehrer keine Anstrengungen
unternimmt, das Verhalten seiner Schiler verstehen zu wollen. Dem Lehrer liegt ein anderes
Verstandnis von Verhaltensstérung zugrunde als in dieser Arbeit. Der Lehrer sieht das Verhal-
ten der Schuiler wahrscheinlich nicht als ,,Ausdruck einer inneren Erlebens- und Erfahrungswelt"
(MINISTERIUM 2010, 8) oder als Schamabwehrformen oder als sonstige Abwehrmechanismen.
Der Lehrer sieht das Verhalten der Schiler als eine Charaktereigenschaft an oder als etwas,
das sie selbst zu verantworten haben und sieht seine Art im Umgang mit diesen Schilern
vielleicht als padagogische Strenge oder als Gerechtigkeit an (vgl. SINGER 1998, 31). Manchmal
wird das destruktive Verhalten der Schiler auch als Rechtfertigung fur lernstérendes Lehrerver-
halten genutzt (vgl. ebd., 229).

Es kann aber auch sein, dass der Lehrer ganz genau weil3, dass er zu einer Verhaltensande-
rung der Schiiler beitragen konnte, aber aufgrund der fehlenden Ausbildung ihm die Mittel
(pédagogisch-didaktische Unzulénglichkeit, Wissen tber Psychologie des Kindes) dazu fehlen,
so dass er sich als unfahig erlebt. Um das unertragliche Schamgefuhl aufgrund seiner Unfahig-
keit nicht spliren zu missen, wehrt er dieses ab, indem er behauptet die Schiler seien selbst
an ihrem Verhalten schuld.

Es scheint als wehrte der Lehrer oft selbst seine Schamgefiihle durch verschiedene Scham-
abwehrformen ab. Insbesondere durch Beschdmung oder Zynismus. Es sei an dieser Stelle

erwahnt, dass dem Lehrer die Macht der Scham nicht bewusst zu sein scheint und er somit
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Schwierigkeiten im Umgang mit Scham, Beschamung und Schamabwehr hat. Der Lehrer
bedarf der Hilfe, um mit diesen komplexen Interaktionen umgehen zu kénnen.

Damit sich ein Verhalten, wie es die Beobachtungen zeigen, nicht zu einem Teufelskreis ver-
festigt oder um aus einem Teufelskreis aus ,Scham-Schamabwehr-Scham-Schamabwehr’
wieder herauszufinden, muss die Scham ins Bewusstsein geholt werden (vgl. MARKS 2005, 10).
Scham muss wahrgenommen, anerkannt und konstruktiv verarbeitet werden (vgl. ebd.)

Aus diesem Grund sollen im nachsten Kapitel einige Anregungen gegeben werden, um besser
mit Scham umzugehen und die somit zu einem wertschatzenderen Umgang in der Schule ver-

helfen.
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6. WAHRNEHMUNG - ANERKENNUNG - ERMUTIGUNG

Eine gelungene Ermutigung - nicht als
einmaliger Akt! - bewirkt eine Ander-
ung in der inneren Haltung dessen,
der ermutigt wird, erhdht das Gefiihl
von Selbstachtung und starkt den
Glauben an die eigenen Fahigkeiten
und Mdoglichkeiten.

(SCHOEANACKER 1996 zit. n. FRICK
2011, 53)

Auf dem Weg von der Beschamung zur Anerkennung und auf dem Weg raus aus dem schu-
lischen und gesellschaftlichen Teufelskreis von Scham und Beschamung kommt Lehrern eine
wichtige Bedeutung zu (vgl. MARKS 2005, 8; vgl. MARKS 2010, 20). Da Schuler sehr viel Zeit in
der Schule verbringen, sind Lehrer diejenigen, die die Schulerschaft und somit die nachste
Generation wesentlich pragen (vgl. MARKS 2005, 8). Lehrer sind im schulischen Kontext die
Professionellen, die Erwachsenen. Aus diesem Grund ist es ihre Aufgabe den Teufelskreis von
Scham und Beschamung zu durchbrechen, indem sie anfangen wahrzunehmen, denn Wahr-
nehmung ist der erste Schritt in Richtung Veranderung und in Richtung Anerkennung (vgl.
SINGER 1993, 234).

In erster Linie mussen Lehrer ihre Wahrnehmung schulen und die Scham und ihre verborgene
Macht erkennen (vgl. MARKS 2008, 8). Lehrer missen ihre eigenen Schamgefiihle wahrneh-
men, reflektieren, versuchen im Affekt innezuhalten, um so die ,Chance, aus der Spirale
gegenseitiger Beschamung auszusteigen und in konstruktiver Weise auf den anderen zu
reagieren" (MARKS 2005, 10) zu nutzen. ,Das Wahrnehmen dessen, was ist, ist auch auf den
anderen gerichtet. Hier geht es darum, ihn als ganzen Menschen anzuerkennen und die hinter
seiner Fassade (Maske) verborgene Scham wahrzunehmen* (ebd.).

Lehrer missen sich auch die Tradition von Scham und Beschamung in der Gesellschaft verge-
genwartigen, diese durcharbeiten, um sowohl bei sich als auch bei anderen zu verhindern,
Scham-Affekte in der Begegnung mit den Mitmenschen abzuwehren (vgl. MARKS 2008, 8).

Es ist wichtig, dass Lehrer ein Bewusstsein fiir Scham entwickeln und Lernen achtsam mit der
eigenen wie der fremden Scham umzugehen (ebd., 8). Denn wie bereits in Kapitel 2.5.2 unter
der Uberschrift ,Schiler mit sozialem-emotionalen Férderbedarf und Familie - Grundbedurfnisse
von Kindern‘ deutlich zum Vorschein kam, ,bringen viele Schiler bereits aus ihrem Elternhaus
eine pathologische Schamgeschichte mit, die wir zu allererst anerkennen muissen” (ebd.) Denn
nach dem Wahrnehmen kommt die Anerkennung der Scham.

Anerkennung bezieht sich nicht nur auf Scham. Sie bezieht sich auf den ganzen Menschen.

Das bedeutet fur Lehrer die Grundbedingungen menschlicher Entfaltung zu bericksichtigen.
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Dazu gehéren ,Individualitat, Entfaltung, Lernbereitschaft, Gemeinschaft, Gefiihlsbezogenheit,
Sinngebung und Verantwortung“ (vgl. SINGER 1998, 64). Lehrer sollen fursorglich und anteil-
nehmend sein. ,Dazu gehért Mitgefiihl als Teilnahme an fremdem Leid” (ebd., 54).

Lehrer missen auch anerkennen, dass Krankungen jeglicher Art krank machen und das Ver-
halten negativ beeinflussen kdnnen (vgl. SINGER 1993, 82, 99). Was SINGER in diesem Zusam-
menhang Uber das psychosomatische Denken &aul3ert, lasst sich auch auf maladaptives Ver-
halten bzw. Verhaltensstérungen Ubertragen. SINGER sagt. ,Psychosomatisch zu denken
bedeutet nicht, nach Schuldigen zu suchen, sondern genau hinzusehen, ganzheitlich wahr-
zunehmen, menschlich aufmerksam zu sein, Selbsterkenntnis zu entwickeln und der Frage
nach dem Sinn des Krankseins nach zugehen“ (ebd., 70). Es ist also auch die Aufgabe des
Lehrers das Kranksein, das Verhalten der Schiler zu verstehen, und zwar als Selbstheilungs-
versuch (vgl. BECK 1985, 17).

Durch die Anerkennung, die Schilern in der Schule durch Lehrer entgegengebracht wird, soll
sich im Schuler das Denken in die Richtung verandern, dass er tber sich denkt, ,[ijch darf sein.
Ich bin gut, so wie ich bin. Ich werde angenommen. Mag auch nicht alles klasse an mir sein,
maogen sogar einige Eigenschaften ausgesprochen unangenehm sein - ich bin, so wie ich bin.
Dafur muss ich mich nicht schamen. Ich bin dennoch liebenswert” (BAER/ FRICK-BAER 2008,
45).

Oft reicht die Anerkennung alleine aus, um positive Entwicklungen im Verhalten der Kinder und
Jugendlichen zu bewirken. An anderer Stelle reicht die Anerkennung allein nicht aus und es
bedarf dann der intensiven Ermutigung in Hinblick neue Erfahrungen machen zu kénnen und zu
wollen (vgl. JacoBy 1999, 77). Aus diesem Grund sollen im Folgenden einige Anregungen zur
Ermutigung gegeben werden. In diesem Abschnitt sollen nicht nur Moglichkeiten aufgezeigt
werden, wie man Schiiler ermutigen kann. Es sollen auch einige Punkte angesprochen werden,
die den Lehrer in seinem Handeln ermutigen sollen.

~Ermutigung ist die Kraft, die das natirliche Wachstumspotenzial in Kindern, Jugendlichen und
Erwachsenen zur Entwicklung bringen kann* (FRiCK 2011, 48). Die Voraussetzungen fur die
Ermutigung sind Anerkennung, Wertschatzung und Einfihlungsvermégen (ebd., 46). Wichtig
ist, dass die Schule Schiler, die bereits verlassen wurden, die bereits aufgegeben haben, nicht
auch noch verlasst (vgl. SINGER 1993, 66). Dies gilt in besonderem Mal3e fir Schuler an Schu-
len fur Erziehungshilfe. Diese Schiler brauchen ,eine Art Unterstitzung, der sie entnehmen
kénnen, dal’ man sie gern hat* (SINGER 1998, 61).

Im Lernen ist es moglich diese Kinder wieder aufzubauen. Lernen kann diesen Schiler ein ver-
lorenes Zugehdorigkeitsgefiihl wiedergeben und ihnen helfen die Welt neu zu entdecken und in
sie hineinzuwachsen (vgl. ebd.). In diesem Zusammenhang lassen sich auch die Lehrer dazu

ermutigen nicht lediglich Vermittler von Werten zu sein, sondern diese Werte, ,Hilfsbereitschatft,
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Rucksichtsnahme, Mitleid, sich um andere sorgen, Respekt vor dem N&chsten, Wohlwollen,
Toleranz” (ebd., 15), gemeinsam mit den Schulern zu leben (vgl. ebd.).

Da sich Lernen in der Interaktion zwischen Personen vollzieht, ist es wichtig eine wohlwollende
padagogische Beziehung zu den Schilern aufzubauen (vgl. FRICK 2011, 49). Denn diese
Beziehung weckt in den Schulern Lerneifer, Zufriedenheit und Motivation (vgl. SINGER 1998,
14).

Lehrer sollen Unterricht so gestalten, dass Schuler Lernerfolge machen, denn diese Lernerfolge
ermutigen (vgl. ebd., 65) und sind ,Garant fur weiteren Lernerfolg; Erfolg weckt in Schilerinnen
und Schilern hoffnungsvolle Erwartungen und starkt das Selbstbewusstsein® (ebd., 80). ,[Die]
Zuversicht und die Hoffnung auf Erfolg machen lernwillig [...]. Alles, was zum Wohlbefinden
beitragt und das Selbstwertgefuihl starkt, vermehrt den Unterrichtserfolg und fordert die
Gesundheit” (ebd., 13).

Erkenntnisse, die den Lehrer dazu ermutigen sollen, nicht die Hoffnung in Bezug auf die Wirk-
samkeit seines Handelns aufzugeben, besagen, dass die Verhéltnisse dafur zustandig sind,
einen Menschen krank oder aber auch gesund zu machen (vgl. SINGER 1993, 191). Auch diese
Erkenntnis lasst sich auf das Verhalten von Schilern tUbertragen, wenn man zugrunde legt,
dass es sich bei der Verhaltensstérung um den ,Ausdruck einer inneren Erlebens- und Erfah-
rungswelt [handelt], die sich aus Interaktionsprozessen im personlichen, familidren, schulischen
und gesellschaftlichen Umfeld herausgebildet hat* (MINISTERIUM 2010, 8) und nicht um eine
Personlichkeitseigenschaft (vgl. ebd.). Die Hoffnung etwas zu bewirken liegt im Umgang mit
den Schilern. ,Schule ist keine therapeutische Einrichtung. [...] Aber Schule kann durch eine
menschliche Padagogik therapeutisch wirken* (SINGER 2000, 14). Lehrer kbnnen den Schilern
die wohlwollenden Spiegelungen geben, die ihnen bisher gefehlt haben (vgl. BAER/ FRICK-BAER
2008, 82f). Lehrer kénnen bei solchen Kindern die Resilienz férdern (vgl. MARKS 2010, 43).

Aus der Beschreibung und Anregung tber Wahrnehmung - Anerkennung - Ermutigung kénnen
.Lehrer und Schiler [...] aus ihrer wechselseitigen Unzufriedenheit etwas Gemeinsames
machen” (SINGER 1998, 226). Beschamte Lehrer und Schiiler, kranke Lehrer und Schiler und
verhaltensgestdrte Lehrer und Schiler kénnen von Anerkennung und Ermutigung nur profi-
tieren, denn ,Ermutigung macht den Schwachen starker, den Kranken gestinder, den Zweifeln-

den sicherer, den Angstlichen mutiger* (FRICK 2011, 54).
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FaziT

Ich spire die Verantwortung, mich fir
das einzusetzen, was ich fur gut und
richtig halte. Ob es mir gelingt, etwas
zu verandern, weif3 ich nicht. Ich lasse
beide Mdglichkeiten zu. Ich lass nur
eines nicht zu, dass es keinen Sinn
mache, das Gute anzustreben.

(VACLAV HAVEL zit. n. SINGER 2000,
51)

Scham ist ein Phanomen, das aus unserem Leben nicht wegzudenken ist. Die Scham aus
unserem Leben zu verbannen, ist nicht das, was angestrebt werden sollte, da Scham fir die
menschliche Entwicklung wichtige Funktionen dbernimmt. Scham hilft uns ein Gespur fir
unsere Grenzen aufzubauen, Scham sorgt dafir, dass wir Empathie entwickeln und dadurch
solidarisch handeln lernen. Scham hilft bei der Entwicklung unseres Gewissens. Diese Scham,
ist gesund und soll beibehalten werden.

Anders ist es mit der ungesunden Scham, mit der pathologischen oder traumatischen Scham.
Diese Scham kann von einem Menschen nicht integriert werden, sie wird unterdriickt oder
abgewehrt. Diese Scham ist schadlich, fir den Betroffenen selbst, aber auch fir sein Umfeld,

das der Schamabwehr des Betroffenen ausgesetzt ist.

Pathologische Scham ist an der Schule fur Erziehungshilfe kumuliert aufzufinden. Kinder und
Jugendliche mit sozialem-emotionalem Foérderbedarf haben viele negative, beschamende
Erfahrungen in ihrem personlichen, sozialen, schulischen und gesellschaftlichen Umfeld
gemacht, die ihre Erlebens- und Verarbeitungsweise negativ gepragt haben. lhr Verhalten
gegeniber der Umwelt ist distanziert, zuriickgezogen oder misstrauisch. Viele von ihnen firch-
ten sich vor weiteren Demitigungen und verletzen andere Menschen, weil sie sich aufgrund
ihrer Erfahrungen nicht vorstellen konnen, dass diese es gut mit ihnen meinen. lhr Selbst-
konzept ist gepragt von internalisierten Gefuhlen wie Schuld, Angst, Furcht und Unzulénglich-
keit.

Kindern und Jugendlichen mit sozialem-emotionalem Forderbedarf gelingt es oft nicht konstruk-
tiv mit ihrer Gberflutenden Scham umzugehen. Sie ist ihnen oft nicht bewusst oder sie wehren

diese konsequent ab.

Wie in dieser Arbeit gezeigt wurde, fuhrt die Unterdriickung und Abwehr von Scham zu Krank-
heit und/ oder schwierigem Verhalten und beeintrachtigt somit das Lehren und Lernen. Ebenso
wird die Interaktion in zwischenmenschlichen Beziehungen durch Scham und Schamabwehr

vergiftet und nimmt dem Lehren und Lernen somit das Fundament, auf dem es aufbaut.



107

Lehrern kommt im Zusammenhang mit Scham und Beschamung an der Schule eine wichtige
Rolle zu. Auch sie kdnnen Opfer von Beschamungen sein. Durch schulexterne Faktoren, aber
auch durch schulinterne. Doch im schulischen Rahmen nehmen sie die Rolle des Professio-
nellen ein. Das bedeutet nicht, dass sie sich nicht schamen dirfen oder dass sie Beschamun-
gen einfach hinnehmen sollen. Zur Lehrerprofessionalitat gehort es aber, reflektiert mit den
eigenen Schamerfahrungen, aber auch mit den Erfahrungshintergriinden ihrer Schiler umzu-
gehen. Sie sollten als erste aus dem Teufelskreis von Scham und Beschamung aussteigen,
indem sie sich ihre Scham bewusst machen und versuchen sie nicht in blinder Reaktion durch
Beschamung an die Schiler weiterzugeben. Sie sollen ihren Schilern die Gegenerfahrungen
ermdglichen, die sie brauchen, um ihre Erlebens- und Verarbeitungswelt wieder in eine sozial
adaquate Richtung zu fuhren. Das kann fir den Lehrer auch mal bedeuten, dass sie das Ver-

halten der Schiiler aushalten missen, um eben aus dem Teufelskreis auszusteigen.

Der Lehrer aus den Beobachtungen der Schulpraxis hat fir sich den Weg aus dem Teufelskreis
noch nicht gefunden. Er bedarf der Unterstiitzung durch Kollegen und Vorgesetzten, um sich
seiner Scham bewusst zu werden, um das Verhalten der Schuler hinterfragen und verstehen zu
lernen und als Schamabwehrreaktionen deuten zu kénnen. Es geht nicht darum einen Sinden-
bock fur die schulische Unzufriedenheit der Schiler und Lehrer zu suchen, sondern um das
Wahrnehmen, das Anerkennen und die Verarbeitung der Scham. Nicht die Scham kann abge-

legt werden, aber die Beschamung. Doch dafir bedarf es der Auseinandersetzung mit ihr.

Ich habe mich im Zuge dieser Arbeit auch intensiv mit meiner Scham auseinandergesetzt. Ich
habe gelernt, welchen Einfluss Scham auf Menschen hat und wie stark Scham das Leben, das

Lehren und das Lernen beeintrachtigen kann.

Ich habe meine Hemmungen zu intervenieren verstehen gelernt. Ich habe die Verhaltensweisen
der Lehrer verstanden und erkenne ihre Not. Wie das obige Zitat sagt: Fihlt man sich verant-
wortlich, fur das, was man gut und richtig findet einzustehen, kann man nicht nicht intervenie-
ren. Aus diesem Grund habe ich einige Wochen nach dem Praktikum eine E-Mail an den
Schulleiter geschrieben, in der ich ihn Gber meine Beobachtungen informiert habe. Ich habe ihm
erklart, dass es mir nicht darum ginge, dass der Lehrer sanktioniert wird oder Ahnliches. Ich
habe dem Schulleiter ans Herz gelegt, dem Lehrer zu ermdglichen sich mit der Thematik
Scham und Beschamung naher zu befassen. Ob es mir gelungen ist, etwas zu bewegen, weild
ich nicht. Aber ich habe nicht zugelassen, dass die Mdglichkeit, etwas zu bewirken, ungenutzt
bleibt.
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