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Vorwort

Beim Schreiben dieses Vorworts meldet sich eine leise Stimme, die mir sagt: ,,Das Vorwort
muss aber besonders gut sein, das ist der erste Eindruck deiner Arbeit. Uberleg* dir besser ‘was
Interessantes. Am besten etwas Personliches, aber auch wieder nicht zu personlich.” Nun sitze
ich da und starre auf den Bildschirm, dann schreibe ich etwas und ldsche es wieder — ,,nicht
schon wieder eine Schreibblockade!” Diese subtile kritische Stimme, die mich wéhrend des
Schreibens meiner Diplomarbeit begleitet, ist eine Stimme, die mir helfen soll, Schamgefihle
zu vermeiden. Genauer gesagt, soll sie mich durch ,,gutes, angemessenes Verhalten®, was auch
immer das in diesem Fall sein mag, davor zu bewahren durch Kritik beschdmt zu werden. Mein
personliches Schamvermeidungsverhalten wirkt wie eine Art gelibter Regulator, der mich davor
schutzen will mich zu blamieren. Ich muss einschatzen, ob meine Ideale, Anspriiche an mich
selbst oder von auBen realistisch sind. Wére es z. B. nicht sehr peinlich, wenn in einer
wissenschaftlichen Arbeit einer zukunftigen Deutschlehrerin Rechtschreibfehler zu finden
waren? Muss die Arbeit jetzt zu 100 % fehlerfrei sein? Die innere Schamvermeidungsstimme
kann, wenn durch realistische Anspriiche begrenzt, einen stimulierenden Ehrgeiz in mir
ankurbeln. Wenn ich aber irreale, unerreichbare Ziele anstrebe und ich mich bei einem Nicht-
Erreichen selbst niedermache, dann bin ich in GbermaRiger Weise schmerzhafter und wenn
Ofters wiederholt, krankmachender Scham ausgesetzt. Wenn wir unerreichbaren Zielen
nacheifern, dann entsteht durch diese Angst, Panik und Schmerz und auch unsere Kreativitat
und Produktivitat wird blockiert. Solche destruktive Scham kann Vertrauen in uns selbst und
sogar eine sichere Bindung zu Menschen und Gesellschaft vernichten. Es tut einfach innerlich
weh (&hnlich wie korperlicher Schmerz (Huther 2013)), wenn wir uns selbst vernichtende

Vorwirfe machen, weil wir ,,schon wieder” keine ,,perfekte” Leistung erbracht haben.

Wenn wir etwas von uns zeigen, das zudem noch einer Bewertung unterzogen wird (z. B. in
der Schule oder an der Universitat), dann begeben wir uns, gewollt oder nicht, in eine
verletzliche Position. Wir geben fremden Personen die Macht uns zu kritisieren und zu
bewerten. Es ist diese Situation, die das erhthte Risiko in sich birgt, beschd&mt zu werden. Die
entscheidende Frage dabei ist: Wie gehen wir mit dieser Angst um? Wir kdnnten versuchen,
solchen Situationen aus dem Weg zu gehen. Wir kdnnten versuchen, immer perfekte Leistungen
abzuliefern und versuchen uns damit unangreifbar zu machen. Wir koénnten auch andere
kritisieren (die Schule, die Uni oder die Lehrenden), weil Angriff ist ja angeblich die beste
Verteidigung, nicht? Oder aber wir stellen uns unserer Angst vor unserem potenziell

schmerzhaften Schamgefiihl und begegnen uns selbst und anderen mit einem Grundgefuhl von



Menschlichkeit, Wertschatzung und Mitgefiihl. Dabei ist auch ein Prozess von Verzeihung und
Wiedergutmachung essenziell. Dies ist, angesichts der Fehlerquote oder der Art der
Grenzverletzung natdrlich nicht immer einfach, vor allem wenn eine unrealistische innere
Schamstimme stindig fordert: ,,Deine Arbeit muss 100% perfekt sein! Du musst dies noch
erwihnen, du solltest das noch kontrollieren und uméindern. Du musst, du musst, du musst...!*
Also: Meine Arbeit wird nicht perfekt sein und das darf sein, weil 100%ige Perfektion kein

realistischer Anspruch ist.

Durch eine lange und intensive Auseinandersetzung mit Scham — vor allem mit meiner eigenen
Schambiographie — habe ich gelernt, mit dieser inneren Stimme, mit meinen Schamgefiihlen
konstruktiv umzugehen. Ich habe gelernt, eigenes Schamabwehrverhalten (z. B.
Perfektionismus) zu identifizieren, mich mit meinen Schamgefuhlen zu konfrontieren und sie
groRtenteils zu bewéltigen. Das war nicht besonders angenehm, aber notwendig und ertragreich.
Ich habe erkannt, welchen starken Einfluss ungeldste Schamkonflikte auf zwischenmenschliche
Beziehungen, auf das Berufs- und Privatleben, haben kénnen. Durch die Aufarbeitung meiner
eigenen Schamgeschichte wurde mir deutlich, wie tief verwurzelt Scham und Beschamungen
in mir und in unserer Gesellschaft sind. Oft werden sie still und heimlich, von Generation zu
Generation als Teil der Erziehung oder als pddagogische MaRnahme in Schulen, weitergegeben.
Die destruktive Macht von Scham kann so manchmal ungebremst in unserer Gesellschaft wiiten
und damit Intimitét, Kreativitat und Lebensfreude vernichten. Solange also, bis Schamquellen
und Schamvermeidungsverhalten bewusst wahrgenommen und nicht mehr als
selbstverstdndlich und ,,normal* angesehen werden. Es ist an der Zeit, vor allem den
zerstorerischen Aspekten der Scham durch erhellende Prozesse und Konfrontation etwas
entgegenzusetzen. Wir kénnen Scham entwaffnen, indem wir dariiber sprechen, das Tabu
dahinter aufbrechen und zusammen neue Lésungen finden. Mit dieser Arbeit mdchte ich einen
Beitrag zur Enttabuisierung von Scham in der Gesellschaft und speziell im padagogischen
Bereich leisten. Ich mochte dazu einladen, sich mit den eigenen Schamgefiihlen
auseinanderzusetzen, in der Schule schamsensibles Verhalten zu lehren und zu lernen und

dadurch eine Moglichkeit zu entdecken, als Mensch zu wachsen.

Wien, Mai 2017 Erika Johanna Plank
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1 Einleitung

1.1 Thematische Einfihrung und Problemstellung

Jeder Mensch ist betroffen, wenn es um Scham geht. Wir sind betroffen, weil wir uns als
soziale Wesen in eine soziale Gruppe eine wie die Gesellschaft einfigen wollen und
missen. Wenn wir gegen die vorherrschenden Normen und Werte verstoRen, droht eine
soziale Ausgrenzung und es treten potenziell heftige Schamgefiihle auf, die sowohl starke
psychische als auch korperliche Auswirkungen haben kénnen und im wahrsten Sinne des
Wortes ,,weh tun. In unserer Evolution hat sich Scham sehr stark und auferst effektiv
entwickelt, wir werden machtlos und biologisch wie auch psychologisch blockiert. Deshalb
haben wir auch alle Angst vor Schamgefiihlen, davor abgelehnt oder versto3en zu werden
und Selbstrespekt zu verlieren. Wir kennen die Gefahr in Scham versetzt zu werden und
innerlich zu ,,sterben®, die Gefahr uns selbst nicht mehr ,.im Spiegel anschauen zu kénnen*.
Darum vermeiden wir es so gut wie moglich Scham zu erleben. Wenn wir uns schamen,
maochten wir das lieber verbergen. Schamgefihle sind nicht nur unangenehm — die Wucht
von Schamgefiuihlen kann einen Menschen uberwéltigen. Woruber und in welchem Ausmal}

wir uns schamen ist unterschiedlich und veranderbar und doch schamen wir uns alle.!

Scham ist ein soziales Gefiihl. Jede soziale Situation bzw. Interaktion birgt ein Risiko
Schamgefihle zu erleben. Werden unsere Grenzen oder soziale Normen Uberschritten, so
kann Scham ausgeldst werden. Scham wirkt gewissermal3en als Korrektiv und somit als Kitt
fir einen sozialen Zusammenhalt. Wir halten uns an Regeln und achten unsere
Mitmenschen, weil wir nicht beschamt werden wollen, wir wollen nicht ausgegrenzt
werden. Scham hat zweifelsohne eine unverzichtbare positive Funktion fir das soziale
Zusammenleben. Und doch meiden wir dieses Thema so gut es geht, als Individuum wie
auch in der Gesellschaft. Genau diese weitgehende Tabuisierung 6ffnet Tir und Tor fur
Missbrauch und die Instrumentalisierung unseres Schamgefiihls. Durch gezielte
Beschdmungen und das Provozieren von Schamgefiihlen kann auf Menschen Macht
ausgelbt werden. Diese Erfahrung machen Menschen oft schon im frihen Kindesalter in

der Familie und spater in der Schule, am Arbeitsplatz oder in Partnerschaften. Besonders in

! Persénliche Kommunikation mit Johannes Krens, Wien/Utrecht, 14.05. 2017 (vgl. Krens 2017).
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Abhangigkeitsverhaltnissen sind Menschen anfallig fur Scham, die Angst vor sozialem

Ausschluss macht Scham als Mittel zu Macht und Herrschaft besonders wirksam.

Die Institution Schule ist als sozialer, gesellschaftlicher Raum ist ein Ort, an dem unzahlige
Scham Erfahrungen gemacht werden. Schamerlebnisse ereignen sich beispielsweise im
Kontext der Peergroup, im Unterricht, aber auch im Lehrerzimmer. Dass Scham ein
gesellschaftliches Tabuthema ist, spiegelt sich auch im Bildungsbereich wider. Die
Schamthematik findet weder in der péadagogischen Forschung noch in der
Lehrerinnenbildung angemessene Beachtung. Dabei sind die destruktiven Auswirkungen
von Scham und Schamabwehrmechanismen gesamtgesellschaftlich nicht zu unterschatzen.
Scham und Beschamung kdnnen nicht nur zu massiven Lernbehinderungen und -blockaden
fiihren, sie beeintrachtigen auch das Selbstwertgefiihl enorm und kénnen zu kérperlichen
und psychischen Krankheiten fuhren (z. B. Burn-out) (Marks 2005:8). Es ist daher von
grol3er Bedeutung, dass Scham im Kontext von Schule und Unterricht thematisiert wird und
dass sowohl Lehrende als auch Lernende fir dieses Thema sensibilisiert werden. Kinder
lernen von Eltern, Lehrenden und von Mitschilern, wofir sie sich schdmen sollen. Sie
lernen auch, dass man sich nicht zu 100% vor Scham schitzen kann, weil sie selbst
heranwachsen, und sich die Normen und Werte in der Gesellschaft standig &ndern. Sich
dabei manchmal zu schamen ist unvermeidbar, so lernen Schiiler/innen im sozialen Kontext
vorsichtig und rucksichtsvoll zu sein und eigene Grenzen sowie die Grenzen der

Mitmenschen zu achten.

Die Relevanz dieses Themas im Allgemeinen sowie fiir Schule und Unterricht im Speziellen
hat mich dazu veranlasst, das Thema Scham zum Inhalt meiner Diplomarbeit zu machen.
Nach einer ersten theoretischen Auseinandersetzung mit dem Ph&dnomen Scham wurde
schnell deutlich, wie vielschichtig und komplex die Schamthematik ist und welch
weitreichende Auswirkungen Schamdynamiken auf das Individuum und auf die
Gesellschaft haben. Bei der Ausarbeitung der Fragestellung fur diese Forschungsarbeit
stand ich einerseits vor der Herausforderung, eine gesellschaftlich und zum Teil auch
wissenschaftlich tabuisierte Thematik grundlegend theoretisch aufzuarbeiten, was eine
fachertibergreifende Zugangsweise erforderte und andererseits musste ein Forschungsfokus
gefunden werden. Als Lehramtsstudentin fir Deutsch mit dem Schwerpunkt Deutsch als
Fremdsprache und Zweitsprache war es mir ein besonderes Anliegen, die Bedeutung von
Scham und Beschamung im Kontext des migrationsgesellschaftlichen Deutschunterrichts

zu erforschen, zumal in diesem Bereich noch keinerlei Untersuchungen zu finden sind.
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Schampotenziale im Deutschunterricht gibt es unzahlige, da prinzipiell jegliche
Normabweichung und jedes soziale Differenzmerkmal zum Schamanlass werden kénnen.
Betrachtet man Schule und Deutschunterricht aus migrationsgesellschaftlicher bzw. -
padagogischer Perspektive, so zeigt sich, dass zentrale Besch&mungspotenziale ihren
Ursprung auf struktureller Ebene haben. Daher mdochte ich mich in dieser Arbeit auf
strukturelle Beschdmungspotenziale konzentrieren, die im Zusammenhang mit den
Differenzkategorien Sprache und Herkunft stehen und die generell in der Schule, vor allem

aber im Deutschunterricht, wirksam werden.

1.2 Zielsetzung und Forschungsfragen

Das vorrangige Ziel dieser Arbeit ist es, einen Beitrag zur Enttabuisierung von Scham und
zur Sensibilisierung fur den Kontext der Schule und des Deutschunterrichts in der
Migrationsgesellschaft zu leisten und einen Impuls fir eine weitere personliche und/oder
wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dieser Thematik zu geben. Diese Arbeit richtet
sich dem allgemeinen Ziel entsprechend an ein breites Publikum, wobei vor allem

(zukiinftige) Lehrende angesprochen werden sollen.

Um diesem Ziel entgegenzukommen, ist es notwendig, zundchst das Phanomen Scham
unter Beriicksichtigung eines interdisziplindren Zugangs theoretisch aufzubereiten. Die
psychologische Betrachtung bildet die Ausgangslage fur die Analyse von Scham und
Beschamung im pédagogischen Kontext. Um die Wirkung von strukturellen
Schamdynamiken in der migrationsgesellschaftlichen Schule und im Unterricht begreifbar
zu machen, ist es weiters von Bedeutung die soziologische Dimension von Scham und
Beschdmung theoretisch zu beleuchten. Schlussendlich sollen exemplarisch strukturelle
Beschamungspotenziale des migrationsgesellschaftlichen Deutschunterrichts ausgemacht
und analysiert werden. Neben der Beschreibung der Wirkungsmechanismen von Scham und
Beschamung und dem Aufzeigen von mdglichen strukturellen Schamausldsern ist es ein
wesentliches Ziel dieser Arbeit, Wege und Strategien flr einen konstruktiven Umgang mit

Scham und Beschdmung darzulegen.

Auf der Grundlage dieser Uberlegungen ergeben sich zusammenfassend folgende

Forschungsfragen fur die vorliegende Arbeit:



Welche strukturellen Beschamungspotenziale zeigen sich im Kontext von Schule und

Deutschunterricht in der Migrationsgesellschaft?

Welche Auswirkungen kdnnen strukturelle Beschamungen und abgewehrte Schamgefiihle

auf Lehrende und Lernende haben?

Wodurch ist ein sensibler Umgang mit Scham in der Schule und im Unterricht in der

Migrationsgesellschaft gekennzeichnet?

Welches Fachwissen in Bezug auf psychologische und soziologische Aspekte von Scham ist
flr einen konstruktiven Umgang mit Scham im (migrations-)padagogischen Kontext von

Bedeutung?

Viele Erkenntnisse der theoretischen Aufarbeitung von Scham und Beschamung kénnen
grundsétzlich auf mehrere gesellschaftliche Bereiche (z. B. Arbeitsleben) und Bildungs-
kontexte (z. B. unterschiedliche Unterrichtsfacher, Bildungsinstitutionen, Lerngruppen)
ubertragen werden. Wenn ich im Folgenden von der Migrationsgesellschaft spreche, meine
ich — meiner eigenen Perspektive entsprechend — die 0&sterreichische Migrations-
gesellschaft?2. Um die Forschungsfragen zu prazisieren sollen im Folgenden inhaltliche
Eingrenzungen vorgenommen werden. Spreche ich von Scham und Beschdmung im
migrationsgesellschaftlichen Deutschunterricht, so sollen vor allem strukturelle
Beschamungspotenziale im Fokus stehen. Aufgrund der Vielzahl und der Verschiedenheit
individueller Schamausléser wird versucht, exemplarisch systematische Beschdamungs-
potenziale zu benennen und zu erl&utern. Eine Rolle spielen dabei jene, die mit migrations-
padagogischen Zugehorigkeitskonstruktionen und sprachlichen Kategorisierungen im
Zusammenhang stehen. Die Auswahl der behandelten Beschamungspotenziale (siehe
Kapitel 6.2) ist subjektiv und soll der Veranschaulichung und Konkretisierung der
komplexen Schamthematik im migrationspadagogischen Kontext dienen. Was nicht
behandelt wird sind beispielsweise spezielle Themen im Deutschunterricht, die Scham

auslosen konnten, ebenso wenig wird auf Methodik oder Didaktik des Deutschunterrichts

2 Diese Differenzierung soll einerseits meine eigene soziale bzw. nationale Eingebundenheit transparent
machen und der wissenschaftlichen Verortung und Prazisierung dienen und andererseits dem Umstand
Rechnung tragen, dass das o&sterreichische Schul- bzw. Bildungssystem sowie die Osterreichische
Migrationsgesellschaft historisch bedingt eigentimliche Merkmale aufweisen. Gleichzeitig kénnen jedoch die
Erkenntnisse in Bezug auf die Schamthematik im Wesentlichen auch auf andere (Migrations-)Gesellschaften
Ubertragen werden.
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eingegangen. Im Kapitel 8.2 finden sich dazu Anregungen fur zukinftige

Forschungsvorhaben.

1.3 Theoretische Verortung und methodische VVorgangsweise

Bei der vorliegenden Arbeit handelt es sich um eine Theoriearbeit mit starken
Verweisungszusammenhédngen zur Praxis, weshalb von einer ,,Theorie der Praxis®
gesprochen werden kann (vgl. Caspari 2016). Durch eine systematische Aufarbeitung von
Theorie zum Phanomen Scham sollen neue Erkenntnisse und Sichtweisen auf die
padagogische Praxis gewonnen werden. Diese sollen in weiterer Folge eine Grundlage fir
eine weitere theoretische und empirische Forschung bieten. Eine empirische Analyse der
Forschungsergebnisse liegt nicht mehr im Rahmen dieser Arbeit. Im Falle des Phdnomens
Scham gestaltet sich eine empirische Forschung (z. B. Beobachtung) aufgrund der
Vielgestaltigkeit und der individuell unterschiedlichen Ausdrucksweise dieser Emotion
generell als schwierig. Auch das Sprechen iber Schamerlebnisse, z. B. in Interviews, weist
durch die weitgehende Tabuisierung und die diversen Vermeidungsstrategien von Scham
methodische Probleme auf — oder wie Sighard Neckel es formuliert: ,,Zur Scham kann man
keine Umfragen machen, sie erschlief3t sich nur indirekt — im Nachsptiren dessen, wodurch

Menschen eine soziale Krankung erfahren.” (1991:24)

Bei dieser Arbeit wurde eine interdisziplindare Analyse von Sekundérliteratur
vorgenommen. Aufgrund der bereits erwéhnten Komplexitat des Phdnomens Scham ist es
notwendig, eine differenzierte Zugangsweise zu wahlen und mehrere Perspektiven zu
berticksichtigen. Um der Zielsetzung und der Beantwortung der Forschungsfragen nahe zu
kommen, wurde die Analyse von Scham und Beschdmung aus psychologischer,
soziologischer und (migrations-)padagogischer Perspektive gewéhlt. Die folgende
Darstellung (angelehnt an Haas 2013:25) soll den multiperspektivischen Zugang fir diese

Forschungsarbeit darstellen:
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Abbildung: Wissenschaftstheoretische Positionierung (eigene Darstellung)

Um Schamgefiihle und die Wirkung von Beschdmungen grundlegend begreifen zu kénnen,
schien es zunéchst unerldsslich ein breites Verstandnis der psychologischen Hintergriinde
von Scham darzulegen. Aus diesem Grund wird der psychologischen Sichtweise ein grof3er
Platz in der Arbeit eingerdumt. Zudem ist die Schamthematik im Bereich der Psychologie
im Vergleich zu anderen Disziplinen (wie der Soziologie oder der Péadagogik)
wissenschaftlich gut erschlossen. Bei den psychologischen Ausflihrungen werden auch
physiologische (biologische) Aspekte von Scham miteinbezogen. Auf Grundlage der
psychologischen Erkenntnisse zur Schamthematik erfolgt die Verortung des Phanomens
Scham aus soziologischer Sichtweise. Ausgehend davon soll Scham im pédagogischen
Bereich erschlossen werden. Danach wird der Versuch unternommen, die vorhandenen
theoretischen Konzepte zu nutzen, um das Phanomen Scham als neue Analysekategorie im
Fachbereich der Migrationspadagogik einzuftihren. Die Arbeit hat — besonders in
Verbindung mit den soziologischen und migrationspadagogischen Ansatzen — einen
herrschafts- und sprachkritischen Charakter. Die Arbeit soll deutlich machen, welche Rolle
Scham spielt, wenn es um herrschende gesellschaftliche Machtverhaltnisse geht und wie
Scham die migrationsgesellschaftliche Differenzordnung beeinflusst. In diesem Sinne soll
diese Arbeit einen Beitrag leisten, um den Schambegriff fir rassismuskritische und

migrationspadagogische Diskurse und Konzepte fruchtbar zu machen.

In dieser Arbeit bleiben bewusst einige wissenschaftstheoretische Zugénge zur

Schamthematik unberticksichtigt, da sie fir das Forschungsinteresse und die Beantwortung



der Forschungsfragen nicht relevant sind. Darunter fallen (kultur-)anthropologische,
theologische, (kultur-)historische und (moral-)philosophische Ansétze, Scham zu
beschreiben. Fur einen Uberblick Gber verschiedene Ansatze zum Phianomen Scham aus
philosophischer Sicht mochte ich auf Agnes Heller (2003) verweisen. Recherchiert man
zum Thema Scham, so kommt man nicht an den psychoanalytischen Standardwerken vorbei
(z. B. Wurmser, Hilgers, auch Tiedemann). Wenngleich einzelne Ausschnitte in meiner
Arbeit zitiert werden, mochte ich jedoch diesen und anderen Untersuchungen mit
psychoanalytischem Hintergrund mit einer kritischen Distanz begegnen. Die Psychoanalyse
als Disziplin hat immer wieder mit Vorwirfen der Unwissenschaftlichkeit, des starren
Dogmatismus sowie der Objektifizierung von Menschen zu kampfen.® Im Rahmen der
psychologischen Betrachtung von Scham in Kapitel 3 wird daher — sofern vorhanden — auf
sozialpsychologische und -wissenschaftliche, psychotherapeutisch orientierte und
emotionssoziologische Literatur zuriickgegriffen (z. B. Marks, Lammers).*

Bei der folgenden Untersuchung wird methodenintegrativ gearbeitet. In der Arbeit wird
grundsatzlich eine explorative VVorgehensweise gewahlt, da die Schamthematik in der
Forschung bisher nur am Rande berlicksichtigt wurde. Bei der Aufarbeitung vorhandener
Literatur orientiere ich mich an hermeneutischen Methoden (vgl. Haas 2013:26). Die Arbeit
ist auch phanomenologisch orientiert: Nach einer umfassenden phédnomenologischen
Betrachtung von Scham soll dieses Phanomen im Kontext von Schule und
Deutschunterricht in der Migrationsgesellschaft betrachtet und die praktische Relevanz
herausgearbeitet werden. Da Scham als Untersuchungsgegenstand maglichst systematisch
und interdisziplinar verortet werden soll, weist diese Diplomarbeit auch diskursanalytische
Zige auf (vgl. Schmenk 2016:136). Besonders die migrationspadagogische Sichtweise ist
diskursanalytisch geprégt, auch differenztheoretische Ansétze spielen eine Rolle. Es wird
davon ausgegangen, dass der Deutschunterricht bzw. Schule als sozialer Raum die Diskurse

der (Migrations-)Gesellschaft spiegelt.

3 Der Psychoanalyse wird vielfach auch ein elitarer, kritikresistenter Habitus sowie Arroganz vorgeworfen,
was sich unter anderem in einer besonders komplizierten, schwer verstandlichen Sprache duBert, die vor allem
fur Nicht-Psychoanalytiker/innen schwer zugéanglich ist. Eine kritische Auseinandersetzung mit der
Psychoanalyse findet sich bei Schafer 2016.

4 Die Plausibilitat meiner Ausfilhrungen im Zusammenhang mit der psychologischen Sichtweise auf Scham
haben ich als ,fachfremde‘ Person zusitzlich von einem Fachmann der Sozialpsychologe und Psychotherapie
bestatigen lassen.
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In diesem Text wurde bewusst auf eine gendersensible Schreibweise geachtet. Diese Arbeit
versteht sich generell als eine sprachkritische Arbeit, die zu einer sensiblen Verwendung
von Begriffen anregen soll. Wie eng Sprache und Macht miteinander in Verbindung stehen,
wird sich auch in dieser Arbeit auch zeigen. AbschlieRend ist es mir noch ein Anliegen, auf
die Problematik von Deutsch als Wissenschaftssprache hinzuweisen, die auch die
vorliegende Arbeit betrifft. Kock weist darauf hin, dass man als Studierende/r (bzw. generell
im deutschsprachigen akademischen Kontext) gewissermalien gezwungen ist,
Herrschaftsstrukturen zu reproduzieren, die mit den Differenzlinien ,,normativ-korrektes
Deutsch und ,,.Deutsch als Wissenschaftssprache* zusammenhéngen und die wiederum
Ungleichstellungen schaffen (vgl. Kock 2015:265). Im Laufe dieser Arbeit sollen
verschiedene Beschamungspotenziale der deutschen Sprache aufgezeigt werden. Ich bin mir
daruber im Klaren, dass der wissenschaftlich-abstrakte Schreibstil dieser Arbeit selbst ein
Beschdmungspotenzial ~ darstellen  kann.  Der  Konvention  der  deutschen
Wissenschaftssprache mit ihren komplexen Satz- und Passivkonstruktionen konnte ich

jedoch (nach langjahriger Konditionierung darauf) nicht entgehen.

1.4 Aufbau der Arbeit

Die Arbeit beginnt mit einer sprachlichen Betrachtung des Begriffs Scham (Kapitel 2). Nach
dieser ersten Annaherung folgt in Kapitel 3 eine umfassende theoretische Aufarbeitung von
Scham aus psychologischer Perspektive. Dieses Kapitel stellt die theoretische Ausgangs-
basis dieser Arbeit dar und ist dementsprechend ausftihrlich. Zundchst werden Scham und
Beschdmung umfassend inhaltlich beleuchtet und von anderen Gefiihlen abgegrenzt.
Zentrale Strukturmerkmale wie die Funktionen und Formen von Scham sollen dargelegt
werden. Hier beziehe ich mich unter anderem auf die Dissertation von Jens Tiedemann
(2007) zur intersubjektiven Natur von Scham und auch die Arbeit von Maren Lammers
(2016) zur emotionsbezogenen Psychotherapie von Scham und Schuld ist in diesem
Zusammenhang aufschlussreich. Von besonderem Forschungsinteresse ist das Kapitel tiber
die Schamabwehr (siehe 3.7), auf diese Ausfiihrungen wird im Laufe der Arbeit immer
wieder verwiesen. Um die Formen und Abwehrstrategien von Scham darzustellen, beziehe
ich mich auf Stephan Marks, der in seinen zahlreichen Publikationen zum Thema Scham

dieses Phanomen anschaulich und praxisnahe aufbereitet.



Die soziale bzw. soziologische Dimension von Scham und Beschamung ist Inhalt des 4.
Kapitels. Zunichst wird die Frage aufgeworfen, ob wir in einer ,,schamlosen* Gesellschaft
leben. Nach den einleitenden Ausfiihrungen werden die sozialen Aspekte und die
gesellschaftliche Bedeutung von Scham thematisiert. Es wird dargestellt, wie Scham mit
sozialen Rollen, Merkmalen und sozialem Status zusammenhangt. Das Kapitel zum
Verhaltnis von Beschdmung und Macht (siehe 4.2.5) bildet eine Basis fir die weiteren
Darstellungen im Kontext von Schule und Migrationsgesellschaft. Danach wird die
kritische Frage nach der kulturellen Dimension von Scham gestellt und es werden
geschlechtsspezifische Aspekte beleuchtet. Mit seinem Werk ,,Status und Scham® hat
Sighard Neckel (1991) ein soziologisches Standardwerk zum der gesellschaftlichen
Bedeutung von Scham und Beschdamung verfasst. Dieses Werk sowie die Dissertation von
Anja Lietzmann (2003) wurden neben anderen Arbeiten fiir die Auseinandersetzung mit

soziologischen Gesichtspunkten von Scham und Beschamung in Kapitel 4 herangezogen.

Im Kapitel 5 wird der Fokus auf Scham und Beschamung in der Schule und im Unterricht
gelegt. Zunachst werden Scham und Beschamung in der pédagogischen Praxis verortet.
AnschlieBend sollen strukturelle Beschdmungspotenziale in der Institution Schule
exemplarisch dargestellt werden. Danach werden potenzielle Schamkonflikte in der
Beziehung zwischen Lernenden und Lehrenden ausgemacht. Zuletzt werden zwei Beispiele

fur Schamkonflikte von Lehrenden erortert.

In Kapitel 6 erfolgt eine migrationspadagogische Betrachtung von Scham und Beschdmung.
Hier sollen zentrale Beschamungspotenziale im  migrationsgesellschaftlichen
Deutschunterricht ausgemacht werden. Dabei werden exemplarisch die Beschamungs-
potenziale von sprachlichen Kategorisierungen (z. B. Deutsch als Zweitsprache, Lernende
,,mit Migrationshintergrund* und Native-Speakerism) diskutiert. Neben den Beschamungs-
potenzialen werden vor allem Schamabwehrstrategien in den Blick genommen, die sich in
der Schule und im migrationsgesellschaftlichen Deutschunterricht zeigen kodnnen.
Anregungen flir dieses Kapitel fanden sich vor allem im Handbuch ,,Migrationspddagogik®,
herausgegeben von Paul Mecheril (2015) sowie im Sammelband ,,Sprache und Bildung in
Migrationsgesellschaften* (Thoma / Knappik 2015). Bei den Ausfiihrungen zu Deutsch als
Zweitsprache, der Problematik von Neo-Linguizismus sowie Native-Speakerism stltzte ich
mich im Wesentlichen auf Aufsitze von Inci Dirim, Magdalena Knappik und auch auf die

Masterarbeit von Dragan Miladinovié.



AbschlieRend sollen in Kapitel 7 Wege und Strategien flr einen konstruktiven Umgang mit
Scham aufgezeigt werden. Hier stelle ich unterschiedliche Zugangsweisen vor, darunter z.
B. drei Schritte flr einen positiven Umgang mit den eigenen Schamgefiihlen nach Wolfram
Kolling (2012) und das Konzept der ,,Schamresilienz” von Brené Brown (2013). Danach
soll das von Maria Gorius und Stephan Marks entwickelte Impulsprojekt zur

Thematisierung von Scham im Bildungsbereich vorgestellt werden (vgl. Gorius 2011).

Im Fazit werden die Erkenntnisse dieser Diplomarbeit zusammengefasst und die
einleitenden Forschungsfragen sollen resiimierend beantwortet werden. Schlussendlich
erfolgt ein Ausblick auf weitere Forschungsfragen, die sich im Laufe der Arbeit aufgetan
haben.
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2 Zur sprachlichen Betrachtung des Begriffs ,,Scham*

Eine erste Anndherung an das Phdnomen Scham soll durch eine sprachliche Betrachtung
des Begriffs ,,Scham* erfolgen. Nach einem Blick auf die Etymologie des Wortes werden
zwei Worterbucheintrage zum Begriff Scham angefiihrt, um so einen Uberblick Gber die
Bedeutungskomponenten zu bekommen. Im Anschluss erfolgt eine Analyse der
Verwendung des Wortes Scham im allgemeinen Sprachgebrauch. Ausgewdhlte
Redewendungen und sprachliche Ausdriicke sollen hinsichtlich ihres semantischen und
pragmatischen Gehalts gedeutet werden. Dies soll einerseits Aufschluss Uber das
Alltagsverstandnis von Scham geben und andererseits verschiedene Bedeutungsmomente
in unterschiedlichen situativen Kontexten zeigen. Abschlie3end werden die wesentlichen
Merkmale von Scham, die sich aus der sprachlichen Betrachtung ergeben haben,

zusammengefasst.

2.1 Herkunft und Bedeutung des Begriffs ,,Scham*

Die Wortherkunft des Begriffs ,,Scham® Iasst sich nicht eindeutig kléren, sie geht jedoch
vermutlich auf die indogermanische Wurzel kam/kem zurlick, was so viel bedeutet wie
,,zudecken, verschleiern, verbergen®. Durch das Anfligen des Prafix ,,s-* an den Wortstamm
erhélt das Verb einen reflexiven Charakter, skam meint also ,,sich zudecken* bzw. ,,sich
verbergen®. Dies deutet bereits auf die eigentimliche Gegebenheit hin, dass Scham etwas
mit dem Wunsch zu tun hat, etwas (von sich) bzw. sich unsichtbar zu machen (vgl. Baer /
Frick-Baer 2008:10). Uber das Altgermanische entwickelte sich der Begriff hin zu dem
althochdeutschen Substantiv scama und zum mittelhochdeutschen scham(e), scheme, was
urspriinglich ,,Beschdmung, Schande* bedeutete. Diese beiden Worte weisen auf den stark
sozial determinierten Charakter von Scham hin. Den Begriffen ,,Scham® und ,,Schande*
liegt also ein gemeinsamer Ursprung zugrunde. Im Deutschen entwickelte sich zusétzlich
die Bedeutung ,,Schamgefiihl“, zudem wurde das Wort Scham auch verhiillend fiir
,Geschlechtsteile” gebraucht (vgl. Duden 2014:726). Im aktuellen Duden findet sich unter
dem Eintrag ,,Scham* folgende Bedeutungsubersicht (Duden online 2016):

1. durch das Bewusstsein, (besonders in moralischer Hinsicht) versagt zu haben, durch das Gefiihl, sich
eine BI6Re gegeben zu haben, ausgeldste qualende Empfindung

Schamgefihl

(selten) Schamrdte

4. (gehoben verhillend) Schamgegend

wn
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Scham wird demnach nicht nur als unangenehm, sondern sogar als ,,quélende* Empfindung
bezeichnet, der moralische Aspekt weist auf den sozialen Charakter von Scham hin und
,,sich eine BloBe geben‘ kann sowohl die korperliche Blofe — also die Nacktheit — als auch

im Ubertragenen Sinne eine moralische Bl63e meinen.

Das englische Substantiv shame weist ebenso wie seine deutsche Entsprechung
verschiedene Bedeutungskomponenten auf und hat auch dieselben sprachgeschichtlichen
Wurzeln. Die erste (und fur diese Arbeit wesentliche) von mehreren Erlauterungen zum
Eintrag shame im Shorter Oxford English Dictionary (Oxford University Press 2007:2786)
lautet:

»The feeling of humiliation or distress arising from the consciousness of something
dishonourable or ridiculous in one’s own or another’s behavior or circumstances, or from a
situation offensive to one’s own or another’s sense of propriety or decency.”

Diese Definition enthélt ebenfalls die Beschreibung von Scham als ,,quilend* (vgl. distress)
bzw. als Geflihl der Demitigung bzw. Erniedrigung. Zudem werden das soziale Verhalten
und die (sozialen) Umstande hervorgehoben, ebenso wird Scham mit einer moralischen

Ebene (Sinn fur Anstand) in Verbindung gesetzt.

2.2 Das Wort ,,Scham* im allgemeinen Sprachgebrauch

Als Beispiel fiir Scham fiithrt der Duden die Wendung ,,aus Scham, vor Scham erréten‘ an.
Diese Wendung beschreibt die korperliche Reaktion des Errdtens, die durch Scham
ausgeldst werden kann. Fir ,,Schamgefiihl“ wird als Beispiel die Redensart ,,nur keine
falsche Scham® angefiihrt, wobei hier Zuriickhaltung bzw. Bescheidenheit gemeint ist
(Duden online 2016). Dieser Ausdruck legt nahe, dass das Schamgefuhl mit
gesellschaftlichen Erwartungshaltungen und sozialen Normen zusammenhéngt. Das Verb
»schdmen* ist reflexiv, d. h. es bezieht sich immer auf ein Subjekt, das sich fiir etwas oder
jemanden schdmt. Man schamt sich beispielsweise vor sich selbst oder fiir jemand anderen.
Scham kann also Personen an sich betreffen (,,Scham dich!“, ,,.Schamst du dich (denn) gar
nicht?, ,Dieser Mensch ist (einfach) unverschamt!*). In solchen Kontexten wird die
fehlende Scham einer Person beklagt, die gegen als vorausgesetzt geltende soziale Normen
bzw. moralische Werte (bewusst oder unbewusst) verstoiit. In der direkten kommunikativen
Situation werden mit diesen Wendungen bestimmte Sprechhandlungen vollzogen: Man
zeigt seine Empdorung, bringt sein Missfallen zum Ausdruck, man grenzt von bestimmtem
12



Verhalten ab, weist eine Person auf ihr (vermeintlich) unangemessenes Verhalten hin oder
fordert sogar eine Person aktiv auf, sich zu schdamen. Die direkte Aufforderung sich zu
schamen, kann auch beschdmen. Scham wird in diesem Zusammenhang als etwas sozial
Notwendiges, sogar Positives gesehen, eine Art moralische Grenze fur eine Gemeinschatft.
Abweichendes Verhalten wird als ,,schamlos® oder ,,unverschamt® bezeichnet, wie zum
Beispiel ,,schamlos liigen®, ,,jemanden schamlos ausnutzen oder betriigen*. Das Adjektiv
,unverschamt® kann jedoch auch, im Sinne von ,,das {libliche Mal} stark {iberschreitend®,
Objekte oder Zustinde beschreiben, wie z. B. ,junverschidmt hohe Preise/Mieten®,

,unverschamtes Gliick haben®. (vgl. Haas 2013:13f)

Das Wort ,,fremdschamen®, also sich stellvertretend fur andere bzw. fr deren als peinlich
empfundenes Auftreten schdmen, hat erst in den letzten Jahren Einzug in den allgemeinen
Sprachgebrauch gehalten. Seit 2009 findet es sich erstmals im Rechtschreibduden und im
Jahr 2010 wurde ,,Fremdschdmen® sogar zum osterreichischen Wort des Jahres gewahlt
(Duden online 2016). Fremdscham bezieht sich oft auf in der Offentlichkeit stehende
Personen wie Menschen aus der Politik (diese Gegebenheit wird besonders durch die
Wortschdpfung ,,Frankschimen*® deutlich, die es 2013 zum osterreichischen Wort des
Jahres schaffte), Gruppen oder auch generell politische Zustdnde. Ob nun der Begriff
,,Fremdscham* jedoch einen entscheidenden Erkenntnisvorteil gegentiber dem Begriff der
,,Peinlichkeit® bringt, ist jedoch fraglich (Hilgers 2012:12). Eines macht diese sprachliche
Betrachtung allerdings deutlich, wenn es um Scham geht, werden negative Konnotationen
bzw. Geflihle hervorgerufen. Welche drastischen, geradezu existenziellen Auswirkungen
Scham haben, zeigt sich durch die Redewendungen ,,sich zu Tode schamen® und ,,fast vor

Scham sterben‘.

Zusammengefasst werden bei der sprachlichen Betrachtung die folgenden fir Scham

charakteristischen Merkmale deutlich:

e Scham ist eine duRerst unangenehme, sogar qualende Empfindung.
e Scham geht mit korperlichen Reaktionen einher.
e Scham mdchte etwas verdecken, verbergen, sie hemmt.

e Scham hat einen stark sozialen Charakter.

5 Das Wort “Frankschiimen” beschreibe laut Fachjury in treffender Kiirze ,,das Befremden vieler Blrger tber
das Verhalten eines spatberufenen Parteigriinders bei seinen 6ffentlichen Auftritten“ [Anmerkung: gemeint ist
Frank Stronach]. (Der Standard 2013)
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e Scham hangt mit sozialen Normen und moralischen Werten zusammen.
e Scham empfindet man vor sich selbst oder vor anderen; flr sich selbst, fir andere,

fur ein bestimmtes Verhalten oder bestimmte Umstande/Zustande.

3 Scham aus psychologischer Perspektive

3.1 Scham und Beschamung

3.1.1 Scham als Emotion bzw. Gefuhl

Der Begriff ,,Emotion‘ geht auf die lateinische Wurzel movere fiir ,,bewegen* zuriick und
bezieht sich auf den Aspekt des Bewegtseins. Die lateinische Wurzel des Begriffes
,Affekt”, afficere (,,anmachen®, ,,anrithren”) meint grundsitzlich dasselbe, ndmlich von
etwas ergriffen sein. Die beiden Begriffe werden auch in der modernen Psychologie oft
synonym bzw. teilweise Uberlappend gebraucht, sowohl im Deutschen (Emotion, Affekt)
als auch im Englischen (emotion, affect) (vgl. Bundschuh 2003:31).° Die Schwierigkeit,
eine einheitliche Definition von ,,Emotion‘ zu entwerfen, ist durch den Umstand begriindet,
dass sich emotionale Prozesse und Zustande als auferst komplex erweisen und aus
unterschiedlichen Perspektiven bzw. von vielen Aspekten her beleuchtet werden kdnnen.
(vgl. ebd. 33)

Das Begriffsworterbuch Sozialpsychologie bezeichnet Emotion als ,.eine Reaktion auf
einen Anlass, der der Person nicht gleichgultig ist, der eine bestimmte Kognition auslost,
die mit einem besonderen Gefiihlszustand und einer biopsychologischen Erregung
verbunden ist.“ (Bierhoff / Herner 2002:60) In der Literatur finden zahlreiche
unterschiedliche Klassifikationen bzw. Kategorisierungen von Emotionen. Die
Einteilungen werden beispielsweise durch die Unterscheidung von Emotionen in Bezug auf
Intensitat oder Qualitat durchgefihrt. In vielen dieser Kategorisierungen findet sich Scham

als Emotion wieder. Eine anschauliche Einteilung nach vier qualitativ bestimmten Gruppen

® Der deutsche Begriff ,,Affekt wird haufig fir die Bezeichnung kurzfristiger, besonders intensiver
Emotionen verwendet, die oftmals auch mit einem Verlust der Handlungskontrolle einhergehen. Der englische
Begriff affect wird hingegen als Synonym oder als Oberbegriff flir Emotion verwendet. (vgl. Bundschuh
2003:32) Der Affektbegriff wird vorwiegend in der psychoanalytischen Literatur gebraucht, dort spricht man
vom ,,Schamaffekt®. In dieser Arbeit wird diese Sichtweise jedoch nicht beriicksichtigt (siche Seite 7).
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von Emotionen haben Ulich und Mayring (vgl. 1992:138, zit. n. Bundschuh 2003:36)
erarbeitet. Sie unterscheiden Zuneigungsgefihle, Abneigungsgefiihle, Wohlbefindlichkeits-
gefiihle und Unbehagenheitsgefiihle. Scham wird zur letzteren Gruppe gezéhlt, in der auch
unter anderem Schuldgefiihle, Anspannung, Nervositat, Unruhe, Stress und Einsamkeits-

gefiihle angefuhrt werden.

Der Begrift,,Gefiihl“ (engl. feeling) steht fur eine engere Definition von Emotion, in der die
subjektive Erlebensqualitét als ein Teilaspekt der Emotion im Vordergrund steht (vgl. ebd.
32f).

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass bei Scham sowohl von einer Emotion als auch von
einem Gefuhl gesprochen werden kann, obwohl ein qualitativer Unterschied mit weichen
Ubergingen zwischen beiden besteht. Schambezogene Emotionen haben eher einen
primitiven und vegetativen Charakter, Emotionen werden eher vom Stammhirn kontrolliert.
Scham hat in der menschlichen Evolution die Funktion das zielstrebig reflektierte Denken
und Handeln sofort zu unterbinden und zu blockieren. Bei dem Erleben von Schamgefiihlen
zum Beispiel im Bereich der vielen moglichen ,,Peinlichkeiten®, die uns standig passieren
kénnen, wo wir schnell dafir entschuldigen, wenn wir jemandem ungewollt plétzlich zu
nahe kommen, bleibt die Person durchaus handlungsfahig. Das Erleben von
Schamemotionen geht mit physiologisch-korperlichen Ablaufen einher (z. B. stark errften,
schwitzen, zittern, schneller atmen, stottern oder wackeln mit Knien und nicht mehr richtig
denken und sprechen kénnen). Diese Komponente wird bei geflihlten Peinlichkeiten nicht
so stark gegeben sein wie bei sofort blockierenden Emotionen, sodass die peinliche Scham
auslosende Situation nochmal verandert werden kann. Wenn Geflhle aber andauern und
intensiviert werden, weil die Person ihr Handeln nicht andert, kénnen blockierende

Schamemotionen ausgeldst werden.’

3.1.2 Begriffsbestimmung

Eine umfassende Begriffsbestimmung des Phanomens Scham findet sich im Begriffs-
lexikon Sozialpsychologie (Bierhoff / Herner 2002:187f). Die bereits im Vorfeld erwahnten
Merkmale von Scham werden in der folgenden Definition fassbar gemacht:

»~Scham (Shame): Bezeichnet eine unangenehme Emotion, die aus einer Normverletzung

resultiert. Im Zentrum steht die Annahme der Person, dass eine negative Bewertung ihres
gesamten Selbst im interpersonellen Kontext stattfindet. Die Normverletzung wird als

" Personliche Kommunikation mit Johannes Krens, Wien/Utrecht, 18.04. 2017 (vgl. Krens 2017).
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personliche Niederlage vor einem wirklichen oder vorgestellten Publikum interpretiert. S. ist
daher eine selbst-(wert)relevante Emotion und entsteht, wenn eine Diskrepanz zwischen dem
wirklichen Selbst und moralischen Standards dessen, was als angemessen erscheint, [...].*
(Bierhoff / Herner 2002:187, Hervorhebung im Original)

Zusammengefasst konnen aus  (sozial-)psychologischer  Sicht also folgende
charakteristische Merkmale von Scham festgemacht werden.

e Scham ist eine unangenehme, selbstwertrelevante Emotion.

e Scham wertet die Person als Ganzes ab.

e Scham findet im interpersonellen Kontext statt.

e Scham entsteht aus einer Normverletzung bzw. aus der Diskrepanz zwischen Selbst

und moralischen Standards.

Scham kann laut Lammers (2016) als universelles Gefuihl bezeichnet werden, sie dient der
Regulierung sozialen Verhaltens und ist in jeder Kultur zu finden. Die Auspragung,
Intensitat und die Haufigkeit, in denen Scham auftritt, ist jedoch kulturell und individuell
verschieden. Schamgefiihle und -themen sind alltdglich. Durch den l&hmenden Charakter
wird Scham oft als das unangenehmste Geflihl beschrieben, weshalb versucht wird,

schamerzeugende Situationen zu vermeiden (vgl. ebd. 122).

Neckel (1991) findet zum destruktiven Charakter von Scham deutliche Worte: ,,Scham
belastet die Person und verunsichert sie, Scham isoliert: Sich schamen macht einsam. Scham

ruiniert das Selbstbewuftsen, und andere kdénnen das sehen.* (ebd. 17)

Betrachtet man nun den Begriff ,,Beschimung®, so wird folgendes Unterscheidungs-
merkmal zwischen Scham und Beschdmung deutlich: Scham kann im Gegensatz zu
Beschdmung nicht ohne Weiteres abgelegt werden. Eine Person, die beschdmende
Handlungen ausfiihrt, kann diese hingegen durchaus einstellen. Beschdmung wird also
immer von aullen zugefiihrt. Sie geschieht, indem die Grenzen einer Person uberschritten
werden oder einer Person die notwendige Anerkennung verwehrt oder abgesprochen wird,
die fur einen gesunden Selbstwert unerl&sslich ist. Flr eine weitere Differenzierung ist die
Absicht eines Menschen entscheidend, wird gezielt beschdmt, so kann man auch von

Demdtigung sprechen (vgl. Simma 2012:13).

Baer und Frick-Baer (2008) beschreiben Beschdmungen als Verletzungen, die von einer

anderen Person zugefiihrt werden und die beschdmte Person in einen Zustand der
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Hilflosigkeit bringen. Besonders drastische Folgen fir den Selbstwert kdnnen andauernde,
wiederholte Beschamungen haben, besonders wenn sie von mehreren Personen ausgehen
oder von einer Person, die als méachtiger eingeschétzt wird als die eigene Person (wie z. B.
Eltern, Lehrpersonen, Vorgesetzte). Die Hilflosigkeit der/des Beschamten kann als
erstickend, vernichtend, sogar als terrorisierend empfunden werden. (vgl. Baer / Frick-Baer
2008:25f, zit. n. Simma 2012:12).

,Scham ist Wahrnehmung von Ungleichheit, Beschamung eine Machtaustbung, die
Ungleichheit reproduziert. (Neckel 1991:21, Hervorhebung im Original) Mit dieser
AuBerung beschreibt Neckel nicht nur den Unterschied zwischen Scham und Beschamung,
er zeigt auch die Bedeutung und Funktion von Scham und Beschdmung im sozialen bzw.
gesellschaftlichen Kontext auf. Der soziale Aspekt bzw. Scham aus soziologischer

Perspektive soll in Kapitel 4 naher analysiert werden.

3.2 N&he und Abgrenzung zu anderen Gefiihlen

Es ist nicht einfach, tber Scham zu sprechen. Einer der Griinde daftr ist die Tatsache, dass
das Sprechen Uber Scham schambehaftet oder auch beschdmend sein kann. Zudem ist die
Alltagssprache oft ungenau und wenig differenzierend. Oftmals werden Begriffe wie
,»Schuld®, ,,Verlegenheit®, ,Peinlichkeit®, , Erniedrigung” oder ,,Schiichternheit* fast
synonym flr Scham gebraucht. Eine néhere Differenzierung dieser Begriffe ist sinnvoll, um
die Eigenheiten und Wirkungen dieser Gefiihle deutlicher zu machen. In Bezug auf die
begriffliche Abgrenzung von Scham und anderen Gefiihlen finden sich in der Literatur

unterschiedliche Vorschléage.

3.2.1 Schuld, Erniedrigung und Verlegenheit

Einen Ausgangspunkt fur eine Unterscheidung der vier Emotionen bzw. Gefiihle ,,Scham,
Schuld, Erniedrigung und Verlegenheit” sieht Brown (2013) im ,,Selbstgesprach®, das
Menschen mit sich flihren, wenn sie etwas erleben oder erlebt haben. Der Inhalt dieses
»Selbstgesprachs  verrdt etwas {iiber die Beschaffenheit des Gefiihls. Bei der
Unterscheidung von Scham und Schuld stehen folgende Botschaften im Zentrum: ,,Schuld
= ,Ich habe etwas Schlechtes getan.**“ und ,,Scham = ,Ich bin schlecht.** (ebd. 92) Wéhrend

es bei der Schuld um Verhaltensweisen geht, geht es bei der Scham darum, wer wir sind,
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Scham ist also ein existenzielles Gefuhl. Schuldgefihle treten ein, wenn eine Diskrepanz
zwischen unserem Verhalten und unseren Werten und Anspriichen festgestellt wird. Sie
veranlassen Verhaltensdnderungen, Entschuldigungen oder ein Wiedergutmachen.
Schuldgefihle sind zwar unangenehm, haben aber auch eine hilfreiche und konstruktive
Wirkung. Im Gegensatz dazu ist Scham meist destruktiv. Brown fand bei ihren Forschungen
sogar heraus, dass Scham genau jenen Teil zersetzt, der die Menschen glauben lasst, dass

sie sich veréndern und etwas besser machen kdnnen. (vgl. ebd. 92f)

Bei der Unterscheidung von Scham und Erniedrigung bzw. Demitigung bezieht sich Brown
(2013) auf Donald Klein. Ihm zufolge glauben Menschen, dass sie ihre Schamgefihle

verdienen, jedoch nicht, dass sie eine Erniedrigung verdienen (vgl. ebd. 94).

Verlegenheit ist ein Geflhl, das weniger schwerwiegend ist als die Emotion Scham. Sie
entsteht in einer als peinlich empfundenen Situation, in der man nicht alleine ist. Sie geht
haufig mit der kérperlichen Reaktion des Errétens einher und ist meist nur von kurzer Dauer.

Es findet keine Abwertung des gesamten Selbst statt (vgl. ebd.).

3.2.2 Die Schamfamilie

Einen anderen Zugang fiir die Differenzierung von Scham und ahnlichen Geflihlen wahlt
der Psychologe Jens Tiedemann in seiner 2007 vertffentlichten Dissertation tiber ,,Die
intersubjektive Natur von Scham®. Er greift dabei auf den Vorschlag des Emotionsforschers
Ekman (1993) zuriick, der die Metapher ,,Schamfamilie” verwendet, um das ,,Thema*
dieser Emotion darzustellen. Dabei zahlt er eine Reihe von ,,Affekten auf, die besondere
Charakteristika teilen und von anderen Emotionsfamilien unterschieden werden konnen.
Bei den folgenden Geflihlen kann es sich um Varianten der Schamemotion handeln, sie
werden demnach zur Schamfamilie gezahlt: ,,Verlegenheit, Befangenheit, Schiichternheit,
Peinlichkeit, Krankung, Geflhle der Minderwertigkeit oder des Gedemditigtseins®. (vgl.
Tiedemann 2007:10f) Peinlichkeitsgefiihle sind kulturinvariante Gefihle, die in sozialen
Situationen vorkommen und als Folge von unbeabsichtigten Fehlhandlungen (z. B.
Ungeschicklichkeit) auftreten. Diese Reaktion wird h&ufig als sozial erwartet angesehen
und ist im Gegensatz zu Scham ein relativ harmloses, kurz andauerndes Gefuhl, das
maoglicherweise sogar Sympathie und/oder Hilfsbereitschaft bei anderen Menschen auslost.

Mit Peinlichkeitsgefiihlen eng verwandt ist die Verlegenheit. (vgl. ebd. 11)
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3.2.3 Die Beziehung von Scham und Angst

Scham wird bei Jacoby (1997) als ein angeborener ,,Grundaffekt® bezeichnet, der
verschiedenste Lebensbereiche durchdringt und in seinen Auswirkungen sehr komplex ist.
Er duRert sich (wie bereits oben erlautert) in vielen Varianten, wie beispielsweise in Form
von Hemmungen, Minderwertigkeits- oder Peinlichkeitsgefuhlen. Eine im Alltag sehr
héufig erlebte Schamvariante ist das Phanomen der ,,Scham-Angst*. Sie beschreibt die
Angst vor Schamerlebnissen oder Beschdamungssituationen, die Angst durch eigenes
Ungenugen, Versagen oder erniedrigende Umsténde in negativer Weise aufzufallen und

somit als negativ zu gelten (vgl. Jacoby 1997:159).

Léon Wurmser nimmt in seinem psychoanalytischen Werk ,,Die Maske der Scham* (1998)
folgende Unterscheidung verschiedener ,,Schamaffekte vor: Zunéachst sieht er Scham vor
allem als eine spezifische Form von Angst — die ,,Schamangst®, also die Furcht vor einer
bevorstehenden Zurlickweisung oder BloR3stellung und damit Erniedrigung. Diese Angst
kann sowohl in feiner Signalform als auch als Uberwaltigende Panik auftreten. Weiters
definiert er den Schameffekt als komplexen Affekt im breiten Sinne, der nach erfolgter
BloRstellung auftritt und einen depressiven Kern aufweist, da er den Wunsch nach
Beseitigung der BlI6Re, nach Verstecken oder gar Verschwinden beinhaltet (,,depressive
Beschdmtheit”). Als dritte Form der Scham beschreibt er das ,,Schamgefiihl als
Reaktionsbildung®, als ein ,,vorbeugendes Sichverbergen® bzw. als eine Art des sozialen

und personlichen Schutzes (vgl. Wurmser 1998:73f).

3.2.4 Schamangst und Traumatisierung

Wie bereits erwdhnt kann Schamangst in unterschiedlicher Intensitat auftreten, von milder
Schamangst bis hin zur Panik und der Angst von vernichtender Scham. Wurmser sieht hier
die ,,doppelte Natur” der (Scham-)Angst. Einerseits kann Scham als Signal dienen, das vor
einer intensiveren Zurlickweisung warnt, damit sie nicht traumatische Ausmafe erreicht.
Andererseits kann Scham auch als ,,Antwort auf ein Trauma* gesehen werden, traumatische

Zustande sind immer ein Ursprung von Angst (vgl. ebd. 74f).

Bei traumatischen Erfahrungen entstehen immer Schamgefiihle, ein tiefes Uberflutendes
Geflihl von Scham spielt bei traumatisierten Menschen eine zentrale Rolle. Neuerliche
traumatische Erfahrungen durch Beschd&mung haben besonders bei (schon in einer friihen
Entwicklungsstufe) traumatisierten Menschen fatale destruktive Auswirkungen, da ihr
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Selbstwert bereits schwer betroffen ist und friilhe Angstformen mobilisiert werden kénnen.
Die Intensitat der Schamangst hdngt vom Ausmal der bereits erlebten Schamerfahrungen
ab. In Abhangigkeit von den kumulierten Schamerfahrungen, ,,milde* oder ,,traumatische®,
die ein Individuum im Laufe der friihen Kindheit macht, entsteht eine in ihrer Intensitat
unterschiedliche Grundbefirchtung (Schamangst). Schamangst niedriger Intensitat fuhrt
dazu, dass gewisse SchutzmalRnahmen eingesetzt werden, wie z. B. Vermeiden bestimmter
Situationen, Verstecken, Verzicht. Panik als hochste Intensitat von Schamangst, der Angst
vor traumatisierender Scham, kann zum Ergreifen extremer ,,SchutzmalRnahmen* fuhren;
Das einfachste Muster des Sich-Versteckens oder Verschwinden-Wollens kann in seiner
radikalsten Form in einer totalen Auflésung, im Suizid enden. (vgl. Steiner / Krippner
200:39f)

3.2.5 Scham und die Grundbedurfnisse des Menschen

Grundbedurfnisse gehdren zur biologischen Ausstattung des Menschen. Deren
Befriedigung oder Nichtbefriedigung beeinflusst unterschiedliche Entwicklungsprozesse
wie auch die individuelle Identitatshildung. Das emotionale Erleben gibt einen Hinweis
darauf, auf welche Weise die Grundbeduirfnisse befriedigt oder frustriert worden sind. Dabei
signalisieren als angenehm empfundene Emotionen, dass die Grundbedirfnisse
(ausreichend) befriedigt wurden, wahrend unangenehme, schmerzhafte Emotionen, wie z.
B. Scham, Ausdruck von (teilweise oder génzlich) unbefriedigten Bedurfnissen sind. Stark
vereinfacht kann dies als Verbindung zwischen Emotionen und dahinterliegenden
Grundbedirfnissen gesehen werden. (vgl. Lammers 2016:12) Der Mensch besitzt die
Féahigkeit, die Prioritat eigener Grundbedurfnisse zurlickzustellen und dazugehérige
Emotionen zu regulieren, ein wichtiger sozialer Anpassungsmechanismus, der letztendlich
das Uberleben garantieren soll. (vgl. ebd. 15) Die angemessene Bedurfnisbefriedigung wie
auch die situative Ruckstellung stellen wesentliche Strategien dar, um das geistige und
psychische Wohlbefinden zu gewdhrleisten. Frihe Frustrationserlebnisse in Bezug auf die
Befriedigung der Grundbedurfnisse erhthen die Wahrscheinlichkeit, dass ein schadliches
(pathologisches) Schamerleben entwickelt wird (siehe dazu Kapitel 3.3). (vgl. ebd. 18)

Um die Bedeutung der Grundbediirfnisse in Zusammenhang mit Scham klarer festmachen
zu konnen, soll im Folgenden eine Kategorisierung von Grundbedirfnissen vorgenommen
werden. Aus den unterschiedlichen Konzepten zu den Grundbedlrfnissen wurde das

aussagekraftige ,,bediirfnispsychologische Modell nach Epstein® (1990, 1994) gewéhlt. Das
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Modell nach Epstein (leicht modifiziert durch Lammers 2016) unterscheidet vier
Grundbedurfnisse (ebd. 19):

e Bedurfnis nach Bindung/Autonomie
e Bedurfnis nach Orientierung und Kontrolle
e Bedurfnis nach Selbstwerterh6hung/Selbstwertschutz

e Bedurfnis nach Lustgewinn/Erholung und Unlustvermeidung

Grawe (2004) erganzt dieses Modell um einen wesentlichen Wirkmechanismus
menschlicher Entwicklung, dem ,Konsistenzstreben“. Das Ziel ist es, psychische
Inkonsistenz aufgrund von unbefriedigten Bedirfnissen zu vermeiden (vgl. ebd.). Bei fast
allen géngigen Bedurfnistheorien gilt das Bindungsbedurfnis als elementarstes
Grundbedurfnis. Dieses genetisch angelegte Bedurfnis bildet die Grundlage menschlicher
Entwicklung. Erste Beziehungserfahrungen stellen also das Fundament der
Identitatsentwicklung dar und sind auch fur spétere Beziehungsfahigkeit und Stresstoleranz
verantwortlich (vgl. Lammers 2016:34). Wie eng Bindungserfahrungen mit der

Entwicklung von Scham zusammenhéngen, wird im Folgenden néher erléautert.

3.3 Entwicklung von Scham

In der Literatur liest man immer wieder davon, dass Scham im eigentlichen Sinne etwa ab
dem zweiten Lebensjahr wahrgenommen werden kann (z. B. bei Marks 2010b, Lewis 1993),
etwa ab der Phase der sogenannten ,objektiven Selbsterkenntnis®, in der das Kind die
Moglichkeit zum begrenzten Reflektieren hat. Diese neue Wahrnehmung, der Blick auf uns
selbst, ist jedoch keineswegs ,,0bjektiv, sondern schon von vorangehenden Erfahrungen
vorgepragt (vgl. Marks 2010b:4). Wurmser (1998) spricht von Vorlaufern der Scham. Es ist
jedoch bereits wissenschaftlich bewiesen, dass schon Babys, die erst einige Wochen alt sind,
korperlich Scham erleben kdnnen. Zum Beispiel, wenn die Mutter streng und hart ,,Nein!*
sagt, anstatt eines leisen ,Ja, ja, ich hab‘ dich lieb...” in singendem, hohen Ton.?
Entscheidend sind also die ersten Beziehungserfahrungen mit den priméren
Bezugspersonen (meist Eltern). Die Qualitat dieser Kommunikation, die vor allem durch
Korper- und Blickkontakt (z. B. gesehen und angeldchelt werden) geschieht, ist

8 personliche Kommunikation mit Johannes Krens, Wien/Utrecht, 12.05. 2017 (vgl. Krens 2017).
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entscheidend flr den weiteren Entwicklungsverlauf und bildet die Grundlage fur positive
Schamerfahrungen, die einen sicheren Bindungsstil schaffen. Verwehrt beispielsweise die
Mutter ihrem Kind wiederholt einen wohlwollenden Blickkontakt, so wird dies beim
Saugling andauernd Scham auslésen. Die frihkindliche Schamentwicklung kann
grundsatzlich in zwei Richtungen gehen, je nachdem wie die existenzielle Bedurftigkeit
bzw. die Grundbedirfnisse des Kindes von den Bezugspersonen beantwortet werden. Marks
(2010b) entwirft diesbezuglich die Gegeniiberstellung von ,,gesunder Scham®“ und
,pathologischer Scham* (traumatische Scham), Formen des Schamerlebens, die jeweils
aufgrund von dauerhaften Beziehungsmustern und nicht nur durch Einzelerfahrungen
entwickelt werden (vgl. Marks 2010b:4f).

Gesunde Scham kann sich entwickeln, wenn das Kind eine sichere Bindung erfahrt und
somit ein Grundvertrauen (,,Urvertrauen®) entstehen kann. Es wird geliebt und anerkannt so

wie es ist, auch wenn es negative oder ,,unangepasste* Gefiihle zum Ausdruck bringt.

Die Wahrscheinlichkeit, dass pathologische Scham entwickelt wird, ist hoher, je mehr die
frihe Eltern-Kind-Kommunikation gestort ist. Dies passiert, wenn die Eltern (oder andere
zentrale Bezugspersonen) stark unverlasslich sind, die Grenzen des Kindes nicht respektiert
werden, das Kind zum Objekt gemacht wird oder wenn es emotional, korperlich oder sexuell
missbraucht wird, aber auch wenn das Kind beschamt, erniedrigt, vernachléssigt oder
missachtet wird, z. B. weil es ein nicht-gewolltes Kind ist. Das Kind wird nicht anerkannt
S0 wie es ist. Wenn es sich so zeigt, wie es ist (mit allen Bediirfnissen und ,,Schwéchen®),

wird es abgelehnt, ausgegrenzt oder sogar bestraft. (vgl. ebd. 5)

Pathologische Scham kann also durch individuelles ,,Versagen* der Bezugspersonen
hervorgerufen werden. Etwa dann, wenn sie depressiv, suchtkrank oder ihrerseits
traumatisiert sind und deshalb die Grundbedurfnisse des Kindes nicht befriedigen kénnen.
Bei dem Verhalten der Eltern spielen aber durchaus auch gesellschaftliche, 6konomische
oder historische Faktoren oder Schicksale eine Rolle. (vgl. ebd. 5f) Stephan Marks (2007b)
beschreibt in seinem Buch ,,Warum folgten sie Hitler* beispielsweise die Rolle von Scham
und Schamabwehr im Nationalsozialismus. In anderen Texten beschreibt er sog. ,,Scham-
Verstrickungen (z. B. der USA oder im Nahen Osten), die sich in internationalen

Gewaltkonflikten zeigen. (siehe z. B. Marks 2008 oder Marks 2007a)

Analog zu der Definition von gesunder und pathologischer Scham bei Marks unterscheidet

Lammers (2016) die Begriffe ,,adaptive Scham* und ,,maladaptive Scham*. Nachdem auf
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die Entstehungsbedingungen bereits eingegangen worden ist, sollen unter Bezugnahme auf
Lammers die Merkmale dieser beiden Formen des Schamerlebens tberblicksartig

dargestellt werden (vgl. ebd. 133):

Adaptive Scham ist eine kurzzeitige Reaktion, die durch einen konkreten Ausloser
hervorgerufen wird. Sie ist situativ angemessen und hilfreich in dem Sinne, dass sie
angemesseneres soziales Verhalten aktiviert und dadurch die Integration in die

Gemeinschaft fordert. Adaptive Scham hat auch einen selbstwertschiitzenden Charakter.

Bei maladaptiver Scham handelt es sich um ein chronisches Schamerleben, das einen
qualend lahmenden Charakter aufweist. Sie tritt generalisiert und auch ohne konkreten
Ausloser auf. Bei der maladaptiven Scham steht die eigene Person im Zentrum destruktiver
Kritik, sie fordert Selbsthass, Aggressivitat und Misstrauen. Sie schafft Distanz in sozialen
Beziehungen, da es zu Problemen bei der Nahe-Distanz-Regulation kommt. AulRerdem kann

sie im Rahmen psychischer Erkrankungen als ein Symptom auftreten.

3.4 Ebenen der Schamaktivierung

Schamaktivierende Erfahrungen kénnen auf verschiedenen Ebenen gemacht werden. Maren

Lammers unterscheidet die folgenden sechs schamauslésenden Ebenen (vgl. 2016:125f):

Bindungsebene: Wird in einem friihen Entwicklungsstadium des Kindes keine tiefe Bindung
zu einer Bezugsperson hergestellt, ist die Bezugsperson abwesend, nicht erreichbar oder
zurlickweisend, so kann dies stark schampragend sein. Néhe kann fur manche Menschen
beschdmend wirken, angesichts der Angst, in der Schwéche entdeckt zu werden oder weil
Scham fiir eine nahe Person fuhlbar ist.

Leistungsebene: In Konkurrenz- und Wettbewerbssituationen konnen bei Niederlagen
Schamgefihle ausgel6st werden. Die Intensitat der Schamgefiihle hangt vom sozialen bzw.
kulturellen Kontext ab. Wird einzig ,,Gewinnen‘ wird als wertvoll erachtet und ,,Verlieren*
mit einem ,,Gesichtsverlust in Verbindung gesetzt, so konnen Niederlagen mit Gefiihlen

der Unzulénglichkeit und mit antizipierendem Respektverlust einhergehen.

Kdrperebene: Jegliche Art von Abweichung von einem vorherrschenden gesellschaftlichen
und verinnerlichten (Schonheits-)Ideal, offensichtliche und/oder gefuhlte Makel kénnen

schamauslosend sein.
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Autonomieebene: Wird Ohnmacht oder Machtlosigkeit, Abhé&ngigkeit (oder zu starke
Unabhéngigkeit) erlebt oder kommt es zu BloRstellungen oder Demditigungen, kann Scham

aktiviert werden.

Kognitive Ebene: Scham kann auch durch erlernte und verinnerlichte Denkweisen
verursacht werden. Ebenso wird das Erleben von Scham durch Bewertungsprozesse auf
Grundlage von moralischen Urteilen beeinflusst (z. B. durch die Idee des ,,Verdienens* oder
durch abgesprochene Wabhlfreiheiten). Dabei flihren festgefahrene Normen und
Wertvorstellungen zu vorschnellen Be- bzw. Verurteilungen von Personen im Sinne von

(moralisch) ,,richtig oder falsch®.

3.5 Formen und Funktionen von Scham

Aufgrund der Komplexitat des Phanomens Scham ist es sinnvoll gewisse Einteilungen zu
treffen, um Auspragungsformen und Funktionen von Scham fassbar zu machen. Es wurde
bereits erwéhnt, dass Scham ein soziales Gefuhl ist und auch eine soziale Funktion hat.
Scham reguliert Ndhe und Distanz, Privatheit und Offentlichkeit, Zugehorigkeit und
Ausschluss, Anpassung und moralisches Verhalten (vgl. Marks 2010b:1).

Die Ausloser von Schamgefiihlen sind vielféltig. Wir schdmen uns beispielsweise in
Situationen, in denen wir gegen eine soziale Norm oder unsere eigene Norm versto3en
haben. Scham wird aber auch durch (aktive) Beschdmung ausgeldst, wenn man bloRgestellt,
vorgefiihrt, beleidigt, ausgelacht, missbraucht o. A. wird, grundsatzlich bei jeglicher Art
von psychischer (verbaler) oder physischer Gewalt. Das Schamgefuhl tritt ein, wenn unsere
Grenzen durch andere von auflen missachtet und Uberschritten wurden. Als empathische
Wesen kdnnen wir auch Scham empfinden, wenn ein anderer Mensch sich selbst erniedrigt
oder erniedrigt wird, einerseits dadurch, dass wir diese Situation zulassen oder nicht
verhindern kénnen und andererseits kdnnen wir das Schamgefiihl des anderen empathisch
miterleben. (vgl. Marks 2010b:2) Demnach kann man im Hinblick auf Funktionen bzw.

Schamausloser verschiedene Formen von Scham unterscheiden.
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3.5.1 Funktionen von Scham

Tiedemann (2007) unterscheidet zwei Formen von Scham in Abhéngigkeit von ihrer
Funktion: Sie sei einerseits ,,Ausdruck eines Anpassungsmodus an soziale Werte — und
somit Regulationsfaktor in der Sozialisation*. Anderseits sei sie als ,,Bewahrer der Grenzen
und des Selbstwertgefiihls“ zu verstehen. In diesem Sinne spricht Tiedemann von einer
positiven Rolle von Scham. Die positive Funktion von Scham sieht er nicht nur in ihrer
,»Schutz- und Wéchterfunktion®, sondern auch in ihrem (mdoglichen) identitatsfordernden
Aspekt. Scham zeigt eine Diskrepanz zwischen Ist- und Sollzustand an. Schamerlebnisse
konnen eine Rolle bei der Entwicklung des Selbstkonzepts spielen, solange die
Schameffekte nicht traumatisierend wirken. Das Bewaéltigen von mafvollen Scham-
erfahrungen bzw. die Fahigkeit sich der eigenen Scham zu stellen, kann zu Erfahrungen von
Stolz und Stérke flihren. Diese Qualitat der Scham, die zum Schutz der Selbstintegritat
dient, muss jedoch von der von auffen kommenden Beschdmung bzw. Bestrafung (z. B. als

,padagogische* Malinahme) klar unterschieden werden (vgl. ebd. 49-51).

3.5.2 Schamformen nach Marks

Scham ist also nicht gleich Scham. Scham kann vorbeugen und nachwirken. Um die
verschiedenen Funktionen von Scham fassbar zu machen, schlagt Marks die differenzierte
Unterscheidung folgender Grundformen der Scham vor (vgl. Marks 2010b:2-4):

Intimitatsscham: Die Intimitdtsscham schutzt und behditet die privaten und intimen Grenzen
eines Menschen. Sie hat auch eine regulierende Funktion in Bezug auf das, was Menschen
in gewissen Situationen vor anderen von sich zeigen (kénnen) und was sie verbergen
(sollten). Was in einer Gesellschaft als privat zu schiitzen ist und was gezeigt werden kann,
ist dabei stark vom jeweiligen kulturellen Kontext abhdngig. Schamgefiihle kénnen dabei
durch aktive oder passive Verletzungen der korperlichen oder seelischen Grenzen
hervorgerufen werden. In einer Situation, in der (aktiv) zu viel von sich Preis gegeben wurde
(z. B. intime Gedanken oder Gefuihle; aber auch in kdérperlicher/sexueller Hinsicht), kbnnen
Schamgefuihle entstehen. Ebenso wenn ein persénlicher Ausdruck oder etwas kreativ
Geschaffenes von anderen zuriickgewiesen oder l&cherlich gemacht wurde, kann
Intimitatsscham auftreten (z. B. in der Schule). Der Schamausléser kann auch passiv sein,
z. B. wenn durch andere etwas enthdillt, weitererzahlt oder 6ffentlich sichtbar gemacht wird
(z. B. die Weitergabe von intimen Informationen, Bildern oder Videos auf Social-Media-

Plattformen).
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Intimitatsscham kann pathologisch werden und sich zu traumatischer Scham
(pathologischer Scham) entwickeln, wenn massive (traumatische) oder vielfach wiederholte
(kumulativ-traumatische) Grenzverletzungen stattfinden. Marks spricht in diesem
Zusammenhang von der ,,Scham der Opfer* (z. B. von massiver Ohnmacht, Entwiirdigung,

Missbrauch, Folter, Vergewaltigung und anderen traumatischen Erfahrungen).

Anpassungsscham: Diese Schamform hat eine soziale Funktion und ist die ,,Hiiterin der
Zugehorigkeit™. Sie reguliert das Verhalten im Zusammenleben mit anderen Menschen und
aufRert sich in Abhéangigkeit von sozial differierenden Erwartungen, Normen und Werten.
Zugehdrigkeit (Bindung) ist ein menschliches Grundbedurfnis und die Anpassungsscham
soll daher gewdhrleisten, dass man sich innerhalb einer sozialen Gruppe (z. B. Familie,

Schule oder Gesellschaft) ,,angemessen‘ verhélt, sodass man nicht ausgegrenzt wird.

Anpassungsscham kann also auftauchen, wenn eine gewisse soziale Norm nicht erfillt bzw.
jemand aufgrund seiner Differenzen bzw. Andersartigkeit in Bezug auf ein bestimmtes
Merkmal (von einer sozialen Gruppe) ausgegrenzt wird. Anpassungsscham steht oft mit
(sozialen) Differenzmerkmalen in Verbindung. Sie kann sich beispielsweise auf das
Geschlecht, den sozialen Status, das Alter, die sexuelle Orientierung, den ethnischen

Hintergrund, die Sprache oder das Aussehen beziehen.

Moralische Scham oder Gewissensscham: Diese Form der Scham bezieht sich nicht
vorrangig auf die Erwartungen Anderer, sondern auf die eigenen moralischen Werte. Sie
soll also unsere Integritat, ein menschliches Grundbedirfnis (vgl. Bedirfnis nach
Selbstwertschutz), behiten, indem sie darauf achtet, dass in Ubereinstimmung mit den
eigenen ethischen Grundwerten gehandelt wird. Marks beschreibt die Gewissensscham
auch als ,,Scham der Téter”. Er verweist auf die Tatsache, dass beispielsweise im Zuge des
Vietnam-Krieges mehr US-Soldaten ihr Leben durch Suizid verloren haben als im Krieg
selbst getotet wurden. Neben der Scham von Taterinnen und Téatern soll nicht Ubersehen
werden, dass Gewissensscham auch Zeuginnen und Zeugen, Zuschauer/innen,
Mitlaufer/innen und Mittater/innen in Unrechts- oder Gewaltsituationen betrifft (z. B.

Scham dartiber, etwas zugelassen oder nicht verhindert zu haben).

Moralische Scham empfinden wir, wenn wir unseren eigenen Normen und Erwartungen an
uns selbst nicht gerecht werden (z. B. eine ,,gute* Partnerin, Mutter, Lehrerin 0. a. zu sein).
Diese Art von Scham tritt auch auf, wenn wir in diskriminierenden oder erniedrigenden

Strukturen arbeiten und diese dadurch implizit unterstitzen bzw. aufrechterhalten.
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Empathische Scham: Menschen haben die Féhigkeit, Empfindungen und Gefihle eines
Mitmenschen empathisch mitzufiihlen (bewirkt durch Spiegelneuronen im Gehirn).
Empathische Schamgefihle treten ein, wenn ein Mitmensch entwurdigt wird oder sich
selbst entwirdigt (z. B. in 6ffentlichen Situationen; im Arbeits- oder Schulkontext). Marks
bringt in diesem Zusammenhang den Begriff Mobbing ins Spiel. Wachsen Kinder in einem
besonders schamerfillten Umfeld auf, so sind diese besonders sensibel fiir das Erleben

dieser Art von Scham.

Gruppenscham: Diese Form von Scham bezieht sich nicht auf die eigene Person, sondern
auf andere Menschen, die vorherrschende Erwartungen oder Normen nicht erfillen, z. B. in
der eigenen Familie, Gruppe (z. B. Freundeskreis, Kollegium, Schulklasse 0.a.) oder Nation.
Diese Art der Scham kommt der in der Alltagssprache verwendeten Bezeichnung

,.fremdschdmen‘ am nichsten, da man sich flr jemanden schamt.

Neben dieser Einteilung sollen noch zwei Schamformen aus Micha Hilgers ,,Gruppe der
Schamaffekte® genannt werden (vgl. Hilgers 2012:27). Bei der Betrachtung von Scham im
Kontext von Schule und Unterricht kommt diesen Arten eine besondere Bedeutung zu.

Kompetenzscham entsteht bei abbrechenden Kompetenzerfahrungen und (6ffentlich

sichtbaren) Misserfolgen oder Kontrollverlusten.

Abhéangigkeitsscham kann durch die Abhangigkeit in Beziehungen zu anderen entstehen

oder auch durch das das Herausfallen aus eigentlich begehrten Beziehungen.

3.6 Reaktionen auf Scham

3.6.1 Schamsignale

In Scham- und Beschamungssituationen kénnen mehrere duRerlich ablesbare Schamsignale
hervorgerufen werden, bestimmte Korperreaktionen und Verhaltensédnderungen treten
hiufig auf. Tiedemann (2013) beschreibt Scham als ein ,,schmerzhaftes Gefiihl, das sich vor
allem im Gesicht abzeichnet und den ganzen Korper ergreifen kann* (ebd. 72). Neben dem
Err6ten bzw. der ,,Schamréte” sieht er das Grinsen als typisch &ulleres Zeichen fir
(Peinlichkeits- und) Schamgefiihle. Das Grinsen driickt die momentane Verwirrtheit aus
und kann in ein Lachen tibergehen, das als Identitatsunsicherheit interpretiert werden kann.

(vgl. ebd.)
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Um das Geflihl der Scham bzw. der Beschamung sprachlich auszudriicken, stehen mehrere
Metaphern zur Verfiigung, die allesamt auf den Wunsch hindeuten, ,,das Selbst vor den
Blicken der anderen vollkommen aufzulosen®, z. B. ,,sich am liebsten in Luft auflosen®, ,,im
Erdboden versinken®, ,,vor Scham tot umfallen oder ,,sich in ein Mauseloch verkriechen®.
(ebd. 70)

Als eine zentrale Ausdrucksform von Scham sieht Tiedemann das Unterbrechen des
Blickkontakts. Auch die Art zu sprechen zahlt zu den Schamsignalen. Mit dem Erleben von
Scham geht eine Intensivierung der Selbstwahrnehmung einher, das Bewusstsein ist
dermalfien beherrscht, dass die kognitiven Prozesse gehemmt werden (Denkstorung), was
zu Stottern oder gar zu Sprachlosigkeit fiihren kann. Die Korperhaltung verliert an

Spannung, man macht sich (auch) physisch klein. (ebd. 71)

Voos (2016) macht deutlich, wie eng Scham, Koérper und Sprache zusammenhangen. Da
Scham die Sprache hemmt, kann es schwierig sein in einer Schamsituation ein Wort
herauszubringen. Gleichzeitig kdnnen nicht ausgedriickte bzw. versprachlichte Gefihle,
Gedanken oder Ideen wiederum eine Quelle fir Scham sein. Schamerleben kann also
Sprachlosigkeit verursachen, aber auch Bewegungsunfahigkeit (in Sinne eines

,,Erstarrens®).

3.6.2 Schamreaktionen

Nach Chu und de las Heras (2014) lassen sich folgende vier Kategorien von

Schamreaktionen unterscheiden:

Korperliche Reaktionen: Das Erroten ist eine haufige Begleiterscheinung in
Schamsituationen, oft kombiniert mit einer Abwendung des Blickes und einem daraus
resultierenden Kontaktabbruch. Auch ein starkes Hitze- und Kalteempfinden,
Muskelanspannung oder Schwindel, aber auch Zittern und die Erhéhung des Pulses kénnen

Reaktionen auf Scham sein.

Emotionale Reaktionen: Scham ist ein schmerzhaftes Geftihl. Die/der Betroffene kann sich
verlegen, bloRgestellt, blamiert, entehrt und/oder verletzt fuhlen. Durch schambehafte
Situationen kénnen auch Emotionen wie Angst, Wut, Aggression und/oder Trauer ausgelst

werden.
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Gedankliche Reaktionen: Schamgefiihle konnen verstarkt UbermaRige, destruktive
Selbstkritik auslosen. Darauf folgen eigene Aburteilungen des Selbst als unfahig, dumm,
hasslich bis hin zu schlecht und wertlos. Daraus kénnen Uberzeugungen entstehen, dass

man ein Nichts, ein Versager ist und Verachtung und Zuriickweisung verdiene.

Scham kann das Ausldsen von Bedurfnissen zur Folge haben. In einer Schamsituation wird
oft das Bedurfnis nach Schutz, Rickzug, Verstecken oder Entkommen erweckt. Haufig
entsteht das Bedurfnis, etwas zu Uberspielen oder ungeschehen machen zu wollen.
Beschamte Personen befallt auch das Verlangen sich abzuwenden oder gar zu fliichten. (vgl.
ebd. 2014:19)

3.7 Schamabwehr

Abwehrmechanismen werden im Allgemeinen durch unangenehme Affekte wie Angst und
Scham ausgel6st. Sie haben generell den Zweck, Unsicherheit und Unlust zu vermeiden,
das Selbstbild im positiven Sinne erwiinschten Normen anzugleichen und damit ein
positives  Selbstwertgefihl zu schaffen oder aufrechtzuerhalten. Zudem haben
Abwehrmechanismen die Funktion, das Selbst vor einer traumatisierenden Uberflutung von

Emotionen zu bewahren. (vgl. Tiedemann 2007:69)

Da Scham ein so schmerzhaftes, existenziell bedrohliches Gefihl ist, das das gesamte Selbst
in Frage stellt und entwertet, kdnnen im Zusammenhang mit Scham zahlreiche verschiedene
Abwehrstrategien auftauchen. Die Abwehr von Scham geschieht unbewusst, dabei wird das
Schamgefuhl durch andere, ertraglichere Geftihle oder Verhaltensweisen ersetzt (vgl. Marks
2010b:8). Fir solche Reaktionen werden in der Literatur auch die Begriffe ,,Deckgefiihle*
bzw. (schamabwehrende) ,,.Deckaffekte” verwendet (z. B. bei Wurmser 1998:305,
Tiedemann 2007:75). Aufgrund der verschleiernden Wirkung dieser Abwehrformen spricht
man auch von ,,Masken* oder ,,Maskierungen* der Scham (siehe Wurmser (1998): ,,Die
Maske der Scham®).

Marks (2010b) erklart, dass akute Scham wie ein Schock wirkt. Besonders beim Erleben
von pathologischer Scham wird das Individuum in einen Zustand existenzieller Angst
versetzt, was gleichzeitig extremer Stress bedeutet. In diesem Zustand kommt es — wie

bereits erwahnt — zu einer Denkhemmung, da die komplexeren, hoheren Gehirnfunktionen
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voriibergehend durch das primitive Gehirn (Stammbhirn oder ,,Reptiliengehirn®) tiberlagert
werden, weshalb ,,verniinftiges® Denken nicht mdglich ist. Das Reptiliengehirn hat die
Funktion, das Uberleben zu sichern und so kommt es in durch Scham hervorgerufenen
existenziellen Bedrohungssituationen zu den charakteristischen korperlich-emotionalen
Reaktionen, namlich ,,Angreifen, Flichen oder Verstecken, Verschwinden, im Erdboden

versinken wollen®. (ebd. 7f)

3.7.1 Der Kompass der Scham nach Nathanson

Jeder Mensch reagiert in Abhangigkeit seiner Erfahrungen bzw. Pragungen individuell
unterschiedlich auf Scham und Beschdmung. Dennoch lassen sich typische (Verhaltens-
)Weisen fir den Umgang mit Schamgefiihlen festmachen. Der Psychiater und
Psychotherapeut Donald Nathanson (1994) hat in seinem Buch ,,Shame and Pride* ein
Modell zur Einteilung von Schamabwehrstrategien entwickelt, den ,,Kompass der Scham*®.
Nathanson geht davon aus, dass beim Auftreten von Schamgefiihlen gleichzeitig unbewusst
(kumulierte) Erinnerungen an vorangegangene Schamerfahrungen und deren Bewaltigung
hervorgerufen werden, die dariiber bestimmen, mit welchen Strategien wir auf eine akute
Schamsituation reagieren. Diese gruppierten Erinnerungen nennt er ,,schambezogene
Skripts* (shame-related scripts) (vgl. ebd. 308). Die Schamabwehrstrategien kénnen in vier

unterschiedliche Richtungen gehen, wie der Kompass der Scham deutlich macht:

Withdrawal

Aktack Other Atbtack Self

Avoidance

Abbildung: The compass of shame (Nathanson 1994:312)
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Jede dieser vier Kategorien reprasentiert eine Gruppe an Strategien zur Schamabwehr. Die
horizontale Ebene beschreibt Aggression bzw. Gewalt als Abwehrverhalten. Die
aggressiven Attacken kdnnen sich nach aul’en, gegen andere Menschen (Attack Other) oder
nach innen, gegen sich selbst (Attack Self) richten. Die beiden anderen Pole der
Schamabwehr sind Vermeidung (Avoidance) und Ruckzug (Withdrawal). (vgl. Nathanson
1994:312)

Welche Strategien ein Individuum in welcher Intensitat einsetzt, hangt von den familidren
und gesellschaftlichen Pragungen und Lernerfahrungen ab sowie vom jeweiligen Kontext
(vgl. ebd. 312). Der individuelle Umgang mit Schamgefiihlen wird auch mit der
Wahrnehmung und Definition der Charakterstruktur und Personlichkeit eines Menschen in
Verbindung gesetzt (vgl. Tiedemann 2007:79). Kdélling (2012) meint diesbeziglich, dass
Schampragungen zu bestimmten (jedoch verénderbaren) Charakterhaltungen bzw.
Personlichkeitstypen fuhren. In der Personlichkeit kann sich in weiterer Folge eine
,Zerrissenheit zwischen den zwei grundsétzlichen Tendenzen der Opferhaltung
(nachgiebig, unterordnend, abhéngig) und Machtausiibung (ev. mit Gewalt, Manipulation)

entwickeln.

3.7.2 Abwehrformen von Scham

Zur weiteren Veranschaulichung sollen nun im Folgenden ausgewahlte, oft vorkommende
Auspragungsformen der oben genannten Kategorien der Schamabwehr angefiihrt werden.
Marks (2010) unterscheidet analog zur horizontalen Ebene des Schamkompasses
destruktive und selbstdestruktive Abwehrformen. Da die meisten Menschen laut Marks
keinen bewussten konstruktiven Umgang mit Schamgefiihlen erlernt haben, suchen sie sich

ein Objekt, an denen sie die Uberschussige bedriickende Scham loswerden kénnen.

Destruktive Abwehrformen sind gegen andere Menschen gerichtet und zeigen sich
beispielsweise in Formen von ,,Arroganz, Beschdmung, Verachtung, Zynismus, Wut,
Gewalt oder Mord.“ Das sind laut Marks auch ,,Verhaltensweisen, die in unserer
Gesellschaft vorherrschen und ,,gemdl den traditionellen Rollenvorbildern, eher

charakteristisch fiir Jungen oder Méanner* sind.

Selbstdestruktive Abwehrformen betreffen die Abwertung des eigenen Selbst bzw. des
eigenen Korpers. Diese Formen sind laut Marks eher bei Mé&dchen und Frauen verbreitet,
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sie zeigen sich beispielsweise in ,,Selbstwertzweifeln, Depression, Bulimie, Sucht oder, im

Extremfall, Suizid*“ (ebd. 10f).

Die geschlechtsspezifischen Erscheinungs- und Auspragungsformen von Scham werden
von mehreren Autorinnen und Autoren in einschldgigen Werken thematisiert (u. a. bei
Tiedemann 2007:81, Brown 2013:105-127, Lammers 153-157). Eine ndahere
Auseinandersetzung mit diesem Aspekt findet in Kapitel 4.4 statt.

In Anlehnung an Marks (2010:8-10) werden nachstehend einige zentrale Formen der
Schamabwehr naher erldutert, die vor allem im Zusammenhang mit dem Fokus auf Schule
und Unterricht als relevant erscheinen. Es wird sich auch zeigen, dass jede Form

grundsatzlich einer der vier Kategorien des Schamkompasses zuordenbar ist.

Eine Strategie der Vermeidung von Schamgefhlen ist die Anpassung, die sich auch in Form
von Disziplin bis hin zu Unterwuirfigkeit oder gar Selbstaufgabe &ufRern kann.

Schweres und/oder andauerndes Schamerleben kann bei Menschen zu emotionaler
Erstarrung fuhren. Um nicht verletzt bzw. beschdmt zu werden, werden Gefuhle
zuriickgehalten, die oftmals auch als ,,Schwiche* angesehen werden (z. B. Schmerz, Angst,
Trauer, Mitgefiihl, Liebe). Dieser emotionale Riickzug kann jedoch in weiterer Folge zu der
Wahrnehmung einer ,,chronischen Lageweile®, zu Depression und in extremen Fallen sogar
bis zum Suizid fuhren. Marks fihrt hier das Beispiel kriegstraumatisierter Véter an, die
oftmals die eigene emotionale Erstarrung an ihre Kinder weitergeben, indem sie ihnen das
Zeigen und Ausleben von Geflihlen nicht zugestehen. So kdnnen traumatische Erlebnisse
von Generation zu Generation weitergegeben werden. Nicht nur traumatische Erlebnisse,
sondern Scham generell (Empfinden, Ausldser, Umgang) kann laut Lammers ,,innerhalb
von Familien und Generationen durch  Modelllernen, Interaktions- und
Kommunikationsstile und auch durch erzieherische Maflnahmen weitergereicht werden.*

(Lammers 2016:164)

Bei der Projektion schreibt man gewisse Eigenschaften, fur die man sich selbst schamt,
anderen zu (z. B. Schwéche, Inkompetenz, (homo-)sexuelle Fantasien). Dies geht oftmals

mit beschamenden Verhaltensweisen einher.

Beschamung ist ein vielgestaltiges Mittel, um die eigene Scham abzureagieren. Dabeli
werden andere, zumeist Schwéchere, verachtet, bloRgestellt, gemobbt, lacherlich gemacht,

schikaniert, ignoriert, zum Objekt degradiert, instrumentalisiert, ausgegrenzt, missbraucht
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oder Ahnliches. Bei beschamendem Verhalten spielen also die eigenen (unterdriickten,

abzuwehrenden) Schamgefihle eine Rolle.

Zynismus ist eine Form der Verachtung, deren destruktive Wirkung oftmals unterschatzt
wird. Er richtet sich gegen Werte und damit auch gegen Menschen und vernichtet

Kreativitat, Offenheit und Kommunikation.

Negativismus ist ebenso eine ablehnende, negative Grundhaltung, die sich destruktiv auf
Beziehungen auswirkt. Durch standig negative AuRerungen und Bewertungen wird

versucht, die eigene Verletzlichkeit zu verbergen.

Arroganz oder ein betont ,protziges* Auftreten (,,Macho-Verhalten®) ist oftmals eine

Strategie, um Unsicherheit zu verbergen und Selbstsicherheit vorzutéuschen.

Rechtfertigungen kommen besonders dann als Schamabwehrstrategie zum Einsatz, wenn
Fehler oder eigenes Versagen als existenziell bedrohlich angesehen werden (,,ein Fehler
sein®). In diesen Féllen miissen Fehler um jeden Preis entweder vermieden, verleugnet oder
verheimlicht werden (beispielsweise durch Schummeln im Unterricht, Ligen oder

Betrligen).

Ehrgeiz kann in gesundem MaRe durchaus forderlich sein. Nimmt das ehrgeizige Verhalten
jedoch extreme Ausmafle an, so besteht die Gefahr, dass sich ,,(selbst-)destruktiver
Perfektionismus oder absolut-gesetztes Leistungsdenken® entwickelt. Perfektionistische
Verhaltens- oder Denkweisen konnen auf alle Lebensbereiche (ibertragen werden (z. B.
Aussehen, sozialer Status, Beruf, Freizeit) und kénnen sowohl aggressiv (z. B. auf den/die
Partner/in oder Kinder bezogen) als auch autoaggressiv (in Bezug auf den eigenen Korper,
eigene Leistungen) sein. Durch perfektionistisches Verhalten versucht man sich nicht

angreifbar zu machen, so sollen auch mogliche Beschdmungen vermieden werden.

Marks sieht die Unverstandlichkeit als eine spezielle Variante des Perfektionismus, die
besonders im akademischen Umfeld eine Rolle spielt. Dort herrscht die Konvention, sich in
(v. a. deutschsprachigen) wissenschaftlichen Diskursen besonders schwer verstandlich
auszudrucken (z. B. durch komplexe Satzkonstruktionen und viele Fremdworter). Dadurch
versucht man sich einerseits unangreifbar zu machen (Vermeidung) und andererseits
werden so die Rezipient/innen ,,eingeschiichtert” (Aggression nach auBlen; Beschdmung).
Ahnliches bewirken auch unverstandliche Formulierungen in der Behordensprache

(,,Amtsdeutsch*). Burger/innen werden durch diese hierarchische Art der Kommunikation
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gezwungen, sich klein, unbedeutend oder gar ,,dumm® zu fithlen. Was folgt ist
maoglicherweise ein Teufelskreis der Scham, denn um die empfundene Scham abzuwehren,
kommt es nicht selten zu (selbst-)aggressiven Schamreaktionen (Schimpfen auf die
Behorden, den Staat, Politikverdrossenheit).

Die Idealisierung einer Person, Gruppe oder Nation stellt ebenfalls eine Abwehrform von
Scham dar. GroRRenfantasien konnen der Erhohung des eigenen Selbstwerts dienen.

Sucht- und Zwangsverhalten stehen in engem Zusammenhang mit Scham. Durch das von
Scham vermittelte Gefihl, nicht geliebt oder liebenswert zu sein, kann eine Art emotionaler
,,Hunger entstehen. Diesen (chronischen) Hunger nach Liebe und Anerkennung (bzw. nach
Bindung) versucht man mit stichtigem Verhalten (z. B. Essen, Arbeit, Sport, Macht, Erfolg,
Besitz) oder Suchtmitteln (legal oder illegal) zu stillen. Durch bestimmte gesellschaftliche
soziale Normen und Werte (z. B. in der Familie oder in der Gesellschaft) wird zudem
bestimmtes Suchtverhalten geférdert bzw. unterstutzt (z. B. maloses Konsumverhalten,
Arbeits- und Erfolgssucht). Den Teufelskreis von Scham und Sucht beschreibt Marks
mithilfe eines Ausschnitts aus Antoine de Saint-Exupérys (2006) ,,Der kleine Prinz*, wo ein
Alkoholiker zusammengefasst sagt: ,.Ich trinke, weil ich mich schime und ich schiame
[m]ich[,] weil ich trinke.” (Marks 2010b:10) Dieses Phanomen bezeichnet Kolling (2012)

auch als ,,Suchtkreislauf*. Der Anfang einer Sucht sei immer schamgepréagt.

Eine weitere im Zusammenhang mit dieser Arbeit relevante Abwehrform findet sich bei
Chu und de las Heras (2014:60), namlich das sogenannte Helfertum. Dieses scheinbar
liebevolle Umsorgen und Bestimmen ist oft ein Ausdruck einer Art von Macht. Es ist vor
allem in sog. ,,Helferberufen zu finden, die wiederum oftmals mit einer traditionellen
Frauenrolle in Verbindung stehen, z. B. auch Berufe im Erziehungs- und Bildungsbereich.
Diese Abwehrform tritt oft in Kombination mit Perfektionismus, Zynismus, Sucht und
Selbstmissbrauch (z. B. Arbeiten bis zum Burn-out) auf.
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3.8 Schambewaltigung

Durch Schamvermeidungstechniken kénnen Menschen Schamsituationen nie vollkommen
verhindern. Kommt es zu einer Schamsituation, die eine fir Scham charakteristische
Identitatskrise auslost, ist es notwendig mit dieser Situation rasch umzugehen. Eine rasche
Schambewaltigung ist ein personliches wie auch soziales Anliegen. Denn auch andere
Situationsteilnehmer/innen haben Interesse daran, eine Schamsituation schnellstens
aufzuldsen, da Scham die soziale Interaktion stort. Das Scham empfindende Individuum
versucht, den Schamausldser zu verbergen, die Scham nicht zu zeigen, auch deshalb, damit
die Scham nicht auf andere Ubertritt. Falls die Scham bereits offenbar wurde, gilt es (eine
Wiedererlangung der) Kontrolle zu demonstrieren, die Scham aber nicht zusatzlich (z. B.

durch Entschuldigungen oder Erklarungen) zu thematisieren.

Fur die Uberwindung und akute Bewiltigung der Scham kann das ,,Schamsubjekt Licheln
oder Lachen als Geste einsetzen. Dadurch soll einerseits die Scham tberspielt oder
verborgen werden und andererseits gilt es der Wiederherstellung der sozialen Situation. Das
klnstliche L&cheln soll verdeutlichen, dass man wieder Kontrolle tiber sich habe und alles
in Ordnung sei. Eine weitere Mdglichkeit, mit akuter Scham umzugehen, ist die sofortige
Leugnung oder Verdrangung. Scham kann auch durch andere, weniger existenziell
bedrohliche, wenn auch ebenfalls unangenehme Emotionen uberlagert werden, z. B. Schuld,
Wut oder Depression. (vgl. Lietzmann 2003:171f)
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4 Die soziologische Dimension von Scham

Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass Scham einen starken sozialen intersubjektiven
Charakter hat. Scham setzt die Interaktion mit einem Gegentiber voraus. In der Literatur
wird oftmals vom ,,Auge des Anderen” gesprochen, was auch die Redewendungen
,jemandem unter die Augen treten®, ,,Ansehen genieflen®, ,,zu jemandem aufschauen* oder
,,sein Gesicht verlieren® verdeutlichen (vgl. Hilgers 2012:16). Schamsituationen sind sozial
bedingt und Scham hat gleichzeitig eine soziale Funktion. Scham (bzw. Schamangst)
reguliert das Verhalten in der Gemeinschaft, sorgt fiir die Anpassung an soziale Regeln und
Normen und soll dadurch das Geflihl von Zugehorigkeit gewahrleisten und Ausgrenzung
verhindern (vgl. ,,Anpassungsscham bei Marks 2010b:2f, siehe Kapitel 3.5.2). In diesem
Zusammenhang spielen ebenfalls die moralischen (ethischen) Werte eine Rolle (vgl.

,,moralische Scham* oder ,,Gewissensscham‘ bei Marks 2010b, siehe Kapitel 3.5.2).

Die Sozialitat von Scham ist offenkundig, jemand schamt sich vor jemandem fur etwas.
Laut Neckel (1991) scheint Scham ,,ein soziales Gefiihl zu sein, das im gesellschaftlichen
Leben seine Ursachen findet und in der Gesellschaft Bedeutungen und Funktionen hat*
(ebd. 17). Im Folgenden soll der Frage nachgegangen werden, welche gesellschaftlichen
Funktionen und Auswirkungen Scham und Beschdmung haben kdénnen und welche
Bedeutung soziale Rollen und der soziale Status dabei haben. Darlber hinaus soll diskutiert
werden, welche Rolle Scham und Beschamung in Bezug auf soziale Ungleichheit,

gesellschaftliche Machtverhéltnisse und Kontrolle spielen.

4.1 Eine schamlose Gesellschaft?

In der Offentlichkeit und in den Medien wird heute oft das Fehlen von Schamgefiihlen, ein
Schamverlust in der Gesellschaft® bedauert. In der Wahrnehmung vieler ist die Gesellschaft
bzw. handeln Individuen heute schamloser als je zuvor (vgl. Schiitte 2009). Dies kdnnte
daran liegen, dass entweder mit Schamlosigkeit eigentlich Rucksichtslosigkeit oder die
Uberflutung mit sexuellen Reizen (im Internet, Fernsehen, Werbung 0. A.) gemeint ist (vgl.
Schutz 2014). Dass Scham jedoch in der modernen Gesellschaft eine omniprasente Rolle

spielt und sie keineswegs als ,,schamlos® bezeichnet werden kann, zeigt ein Blick auf die

° Die folgenden Ausfithrungen beziehen sich im Wesentlichen auf ,,westliche® bzw. westeuropiische
Gesellschaften (diese Begriffe werden im Bewusstsein ihrer sozialen Konstruiertheit der Vereinfachung
wegen verwendet).
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zahlreichen Formen der Schamabwehr (siehe Kapitel 3.7). Der heimliche und
verschleiernde Charakter von Scham sowie der Drang, Scham zu vermeiden oder zu
verbergen, tragt zu dem Glauben bei, Scham spiele keine nennenswerte Rolle in der
heutigen Gesellschaft. Doch gerade in dieser Unsichtbarkeit steckt die verheerende
Wirkung von Scham mitsamt ihren Abwehrmechanismen. Neckel (1991) verweist in
diesem Zusammenhang auf den Begriff ,,Scham-Tabu“. In der modernen Gesellschaft
herrsche ihm zufolge ein Scham-Tabu,

,,das wie alle Tabus umso fester bewacht werden muf3, je mehr seine Verletzung die Geltung

einer zentralen Norm verletzen wirde — und die stellt heute die souverdne Individualitat dar.

Wird das Scham-Tabu gebrochen und verfehlt man damit die herrschende Individualitatsnorm,
mul} man sich auch dafiir schamen, daf man sich schamt [...].* (ebd. 178)

Wenn Scham in einer leistungs- und erfolgsorientierten Gesellschaft als verachtenswerte
Schwéche angesehen wird und mit der minderwertigen ldentitadt eines Unterlegenen
assoziiert wird, ist Scham (unabhangig vom Ausldser) gleichzeitig beschdmend. Dies ist ein
Grund, weshalb Individuen Schamgefiihle um jeden Preis verhindern, verbergen oder
verleugnen mdchten (vgl. ebd. 178). Auch in der Emotionssoziologie wird die moderne
,Unsichtbarkeit” von Scham als Ausdruck einer (zumindest im Hintergrund) unablédssigen
Prasenz gesehen. Die medial beforderte Kritik an der vermeintlich ,,schamlosen
Gesellschaft kann wiederum als Verstarkung der geltenden sozialen Normen gesehen
werden (vgl. ebd. 181). Diese ,kritischen* Einschitzungen haben oftmals selbst einen
beschdmenden Charakter und halten das Scham-Tabu innerhalb der Gesellschaft somit
aufrecht. Abschlielend soll noch die Frage aufgeworfen werden, inwiefern sich in der
modernen Leistungs- und Erfolgsgesellschaft nicht auch eine gesellschaftliche

Schamdynamik ausdriickt (z. B. durch Perfektionismus als Schamabwehrverhalten).

4.2 Scham aus soziologischer Perspektive

Aus soziologischer Perspektive wird Scham als eine Emotion angesehen, die durch die
Sozialisation geprégt wird. Schamgefiihle dienen der Einordnung des Individuums in die
gesellschaftlichen Strukturen. Dieser Bewusstseinsprozess kann von einem Angstgefuhl
begleitet werden (Schamangst), wenn es um den Verstol3 gegen gesellschaftliche Normen
und Werte geht. Das Schamempfinden wird durch eine soziale Wissensstruktur und dem

individuellen Einschétzungsprozess geformt. (vgl. Schmdélz 2012:56)
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4.2.1 Soziale Rolle

Im Laufe des Sozialisationsprozesses erwirbt der Mensch explizites und implizites Wissen
uber erwartete gesellschaftliche Verhaltensweisen. Durch diese Vorgaben wird ein
spezifisches Rollenverhalten erlernt, das die eigene von aufien zugewiesene soziale Rolle
bestimmt. Unter der sozialen Rolle versteht man ein ,,Biindel von Normen und Verhaltens-
erwartungen in zumeist institutionell vorgegebenen Handlungszusammenhéngen, z. B.
Familie, Schule, Arbeitsplatz. (Schafers 2013:78). Die soziale Rolle ist ,,iiber-individuell
und muss erst von einem Individuum ,,gespielt” und in der sozialen Interaktion (in einem
bestimmten Umfeld) aktiv ausgelibt werden. Durch die Diskrepanz zwischen der sozialen
Rolle und der eigenen Personlichkeit — Krappmann (2005) spricht von der sozialen und der
personalen Identitdt — kommt es zu einem Dauerkonflikt zwischen ldentitatsbehauptung
und den Anforderungen aus dem sozialen Umfeld. Laut Krappmann sei dieser Konflikt
zwischen dem Wunsch nach Anpassung und dem Bestreben nach Individualitat Teil des
Alltagshandelns, vor allem bei Jugendlichen. Rollenkonflikte kdnnen auch durch
unterschiedliche Auffassungen tber das Rollenverhalten und die geforderten Rechte und
Pflichten entstehen (vgl. Schéfers 2013:80f). Der Mensch hat durch seine soziale
Positionierung in der Gesellschaft eine bzw. mehrere soziale Rollen inne (z. B. als Frau, als
Lehrerin usw.), an die jeweils bestimmte Erwartungshaltungen geknipft sind. Wenn der
Mensch diesen gesellschaftlichen Erwartungen in Bezug auf seine soziale(n) Rolle(n) nicht
gerecht werden kann oder will, taucht Scham auf. Es wird also nicht nur erwartet, dass
der/die Einzelne in seiner/ihrer Rolle ,,funktioniert”, sondern auch, dass er/sie sich damit
identifiziert. Diese gesellschaftlichen Rollenerwartungen (ben einen sozialen
Konformitatsdruck aus, sie werden Menschen aufgrund ihrer sozialen Herkunft und
Umsténde ,,aufgedrangt und lassen oft nur wenig Interpretationsspielraum zu. (vgl.

Schmolz 2012:58)

4.2.2 Soziale Merkmale

Soziale Scham kann grundsétzlich durch verschiedene Aspekte ausgeldst werden. Einerseits
kann soziales Handeln ein Ausloser fur eine Schamsituation sein (durch von der sozialen
Rolle abweichendes Verhalten oder einen Versto? gegen allgemeine gesellschaftliche
Normen und Werte), andererseits sind es auch dauerhafte — von dem oder der Einzelnen
nicht (oder nur schwer) beeinflussbare — soziale Merkmale, die Schamgeftihle hervorrufen
konnen (vgl. Lietzmann 2003:99). Soziale Merkmale beeinflussen die Art und Intensitéat
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von sozialen Schamsituationen. In jeder Gesellschaft gibt es spezielle Merkmale, die
besonders viel Schampotenzial aufweisen, d. h. bestimmte Personengruppen sind aufgrund
ihrer Merkmale in starkerer Weise Schamgefiihlen ausgesetzt. Soziale Merkmale sind das
Geschlecht (siehe dazu Kapitel 4.4), das Alter, der soziale Status oder bestimmte soziale
Stigmata (vgl. ebd. 149). So sieht Lietzmann (2003) etwa potenzielle Schamanlasse in der
Zugehorigkeit zu einer niedrigen gesellschaftlichen Schicht, zu einer in der Gesellschaft als
minderwertig wahrgenommenen Religion, Ethnie oder Staatsangehorigkeit. Je geringer der
soziale Status und das Prestige einer sozialen Rolle (z. B. Arbeitslose oder
Asylbewerber/innen) sind, desto groRer ist die Anfélligkeit flr soziale Schamgefinhle.
Scham wird (nur) dann ausgeldst, wenn das Individuum den jeweiligen Aspekt seiner
Identitat zurechnet. Macht sich beispielsweise ein Mensch fiir seine Zugehorigkeit zu einer
niedrigen sozialen Schicht selbst verantwortlich, so erzeugt dies Schamgefuhle (vgl. ebd.
99).

4.2.3 Gesellschaftliche Stigmata

Unter Stigmata versteht man im Allgemeinen ,,sozial unerwiinschte Eigenschaften®, die
wiederum héufig schamauslosende ,Identitdtskrisen hervorrufen konnen. Diese
wentwertenden Eigenschaften driangen sich oft derart in den Vordergrund der (Fremd-
)Wahrnehmung, dass Menschen génzlich dadurch definiert werden, andere soziale
Merkmale in den Hintergrund riicken und der Mensch als Ganzes nicht mehr gesehen wird.
Ein Stigma wird als Abweichung vom ,,Normalfall“ gesehen und kann dazu fihren, dass
sich Personen von den ,Stigmatisierten abwenden oder sie sogar ausschlieen.
Grundsitzlich kann jeder ,,Fehler”, jede Normabweichung je nach (gesellschaftlicher)
Perspektive zum Stigma werden, wobei manche Merkmale besonders préadestiniert sind.
Stigmata konnen sich grundsatzlich auf korperliche Attribute bzw. Beeintréchtigungen
beziehen, auf individuelle Charakteristika oder personliche ,,Charakterfehler, die mit
»Willensschwiche* in  Verbindung gebracht werden, wie z. B. psychische
Beeintrachtigungen wie Depression oder Sucht. Kategorien wie Religion, Nation oder
Ethnie spielen als Stigmata ebenfalls eine bedeutende Rolle und auch Homosexualitét oder
z. B. Arbeitslosigkeit konnen als Stigma wahrgenommen werden. Je wichtiger die
stigmatisierte Eigenschaft fir die Identitét einer Person ist, umso mehr Scham kann diese
auslosen. (vgl. Lietzmann 2003:157f)
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Ein besonders prekarer Schamausloser ist das Stigma der Armut. Armut ist haufig mit einem
(chronischen) Schamempfinden verbunden. Diese andauernden Schamgefihle fuhren zu
einer extremen Stressbelastung, die sogar die Schadigung des Gehirns zur Folge haben
kann. In neurowissenschaftlichen Studien wurde nachgewiesen, dass Kinder aus armen
Verhaltnissen einen wesentlich héheren Kortisol-Spiegel aufweisen. Dieses Stresshormon
beeintrachtigt die Entwicklung des Gehirns, insbesondere sind die Problemlésungs-
fahigkeiten, das logische Denken, die Steuerung der Aufmerksamkeit und die kognitive
Flexibilitat betroffen. (vgl. Einzmann 2009 in: Marks 2010b:7)

4.2.4 Scham und sozialer Status

Der soziale Status eines Individuums beschreibt seine Position in einem hierarchisch
gegliederten System, das mit einer bestimmten Wertschatzung, dem sozialen Prestige,
einhergeht. Der Status hat einen starken Einfluss auf das Schamempfinden, ein ,,defizitirer*
Status wird als Makel angesehen und lédsst den/die Statusinhaber/in als ,,minderwertig* und
schwach erscheinen. Ein defizitarer Status kann ein Stigma darstellen, man spricht auch von
sogenannten Biirgern ,,zweiter” Klasse — im Vergleich zum ,,Normbiirger. Die Norm
bezieht sich in diesem Zusammenhang vor allem auf die Staatsbirgerschaft, aber auch auf
die Erwerbstétigkeit sowie Besitz- und Vermdgensverhdltnisse. Als Personen mit
defizitirem Status gelten etwa Migrationsanderel®, |, Staatsabhingige wie
Sozialhilfeempféanger oder langfristig Arbeitslose, vor allem aber Asylwerbende, da diese
meist mit mehreren Stigmatisierungen zu kampfen haben). Diesen Menschen bleibt nicht
nur soziale Anerkennung verwehrt, sondern sie werden auch haufig aufgrund ihres Status
abgewertet (vgl. Lietzmann 2003:158-160). Schamerlebnisse und Beschdmungssituationen
sind durch einen defizitaren Status wahrscheinlicher und treten haufiger auf. Auch
Schaminkonsistenzen provozieren Schamerlebnisse. Eine soziale Position bzw. Identitét ist
inkonsistent, wenn z. B. eine Person ,,sehr gebildet, doch arm* ist, ,,liberqualifiziert” ist oder
,falsch® geheiratet hat (vgl. ebd. 162). Bastian (2008) meint, die Status-Scham sei an die
Stelle der Sexualscham getreten. Als Beispiel fuhrt er Jugendliche an, die heutzutage
problemlos wahrend der Pause via Smartphone Videos mit Sex- und Gewaltdarstellungen
ansehen (kénnen), sich aber dafiir schamen, nicht das beste neueste Smartphone zu haben.
(vgl. ebd. 210) Ob dieser Umstand jedoch als Hinweis auf fehlende Sexualscham gesehen

werden kann, ist fraglich. Wahrscheinlicher ist, dass sich durch die einfache mediale

10 Zum Begriff ,,Migrationsandere* sieche Kapitel 6.1.3.
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Verflgbarkeit von sexuellen Inhalten Auspragungsformen, Inhalte und Ausldser von

Sexualscham verandert haben.

4.25 Beschdmung und Macht

Scham und Beschdmung koénnen zielstrebig zur Durchsetzung oder Bekréftigung von
Machtinteressen eingesetzt werden, egal ob im (gesellschafts-)politischen oder schulischen
Kontext. Bastian (2008) bezeichnet Scham sogar als ,,den politischen Affekt schlechthin®,
da jede Besch&mung voraussetzt, dass der Mensch ein soziales, politisches Wesen ist (zoon
politikon), das mit anderen in Interaktion tritt (vgl. ebd. 207).

Neckel (1991) macht in seinem Werk ,,Status und Scham‘ deutlich, dass ,,Scham als
soziales Gefuhl bestdndig im Alltag von Gesellschaften préasent ist, in denen soziale
Ungleichheit herrscht* (ebd. 16). Die ungleiche Verteilung sozialer Anerkennung (die eine
machtgestiitzte Ungleichverteilung von Lebenschancen impliziert) drickt sich in der
,»Scham der Unterlegenheit™ aus. Scham kann durch ihre (selbst-)regulierende Funktion als
,stillschweigende Kontrolle® der Macht- und Statusverteilung gesehen werden. (vgl. ebd.
193) Macht und Kontrolle werden einerseits durch gezielte Beschdmungspraktiken
ausgelibt, andererseits wird soziale Kontrolle auch durch schambedingte Selbstkontrolle
gewahrleistet. Denn ,,nichts kontrolliert das eigene Selbst erfolgreicher, als die

Verurteilung, die die Person sich selbst zuweist* (ebd. 199).

Um soziale Konformitét zu gewahrleisten und abweichendes Verhalten in einer Gesellschaft
zu unterbinden werden gezielte Beschdmungen (in Form wvon Demitigungen,
Erniedrigungen, Verachtung o. A.) eingesetzt, die besonders Gruppen von ,,Auenseitern‘
treffen. Tazreiter (2008) spricht hier von ,,shaming penalties“. Scham fungiere in der
Gesellschaft als ,,conditioning mechanism® (ebd. 229;232).

Anja Lietzmann versteht Besch&mungen generell als Machttechnik. Beschd&mungen
verfolgen das Ziel, ein herrschendes Machtverhdltnis zu verdeutlichen oder eine neue
Machthierarchie herzustellen. In jedem Fall (re-)produzieren Beschdmungen Ungleichheit
zwischen der Person (oder Institution), die bei einer anderen Person gegen deren Willen ein
Schamerlebnis ausldst und der Person, der das Schamerlebnis gewaltsam auferlegt wurde.
Beschamungssituation kdnnen einen Machtzuwachs fir die/den Beschdmenden und einen
Machtverlust fir den/die Beschdmte/n zur Folge haben. Beschdmungen als soziales Macht-

und Kontrollmittel werden auf unterschiedliche Arten deutlich. Sie kénnen beispielsweise
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als ,,Rangverminderungen® erscheinen, etwa durch Geringschatzigkeit, Uberlegenheits-
gesten, Schuldzuweisungen oder Lacherlich-Machen. Zu den verbalen AuRerungen
kommen auch nonverbale und paraverbale Beschdmungstechniken dazu, wie etwa ein
verdchtlicher Blick, Stirnrunzeln, ein herablassender oder spottischer Ton, hamisches
Kichern oder andere zuriickweisende Gesten. Auch Distanzlosigkeit und die Missachtung
von Grenzen wirken beschamend. Dazu zéhlen etwa visuelle Ubergriffe in Form von
Anstarren. (vgl. Lietzmann 2003:174f)

4.3 Die kulturelle Dimension von Scham

Scham kann als universales, kulturrelatives!! menschliches Phanomen gesehen werden. Das
Fehlen von Scham gilt als pathologisch (vgl. Lietzmann 2003:68;72). Ebenso wie das
soziale Umfeld haben kulturelle Faktoren Einfluss auf das individuelle Schamerleben (vgl.
Lammers 2016:162). Im sozialen Kontext spielen kulturell vermittelte Standards und
verinnerlichte Ideale eine Rolle fur das Erleben von Scham (vgl. ebd. 157). Zu den
kulturellen Faktoren, die die Auspragungsform von Schamsituationen beeinflussen, zahlt
Lietzmann ,,die gesamten Lebensbekundungen, Leistungen und Werke des Menschen, also
etwa Sitte und Brauch, Sprache und Schrift, Kleidungs-, Siedlungs- und Arbeitsart,
Erziehungswesen,  Wirtschaft, politisch-staatliche  Einrichtungen,  Rechtspflege,
Wissenschaft, Technik, Kunst oder Religion” (Lietzmann 2003:182). Unterschiedliche
kulturelle Kontexte mit ihren jeweils eigenen soziokulturellen Bedeutungsfaktoren fuihren
zu Unterschieden in der Intensitdt und der Bewertung von Scham-Empfindungen. Scham
ist — ebenso wie Kultur — kein statisches Phanomen, Schaminhalte verschieben und

Schamanlasse wandeln sich abhéangig von Zeit und Raum (vgl. Gorius 2011:32f).

Die Darstellung von interkulturellen bzw. kulturspezifischen Unterschieden — vor allem im
guantitativen Sinn — sieht Lietzmann problematisch, da die spezifischen Auspragungs-
formen von Scham unbericksichtigt bleiben. Qualitative Ansétze zur interkulturellen
Unterscheidung im Schamverhalten legen den Fokus auf sogenannte ,,Verschiebungen® von
einzelnen Schamformen (z. B. Korperscham oder Leistungsscham). Es soll also beschrieben

werden, welche Schamformen in einer Kultur oder auch in bestimmten historischen Phasen

I Ljetzmann leitet die Kulturrelativitat der Scham aus einer Sichtweise ab, die die Existenzweise des
Menschen selbst als kulturrelativ und historisch betrachtet. (vgl. ebd. 72)
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der Kulturgeschichte eines Raums jeweils besonders dominant sind. Dabei stellt sich sowohl
die Festlegung der einzelnen Schamformen als auch die systematische Untersuchung der
kulturellen Spezifika als problematisch heraus (vgl. Lietzmann 2003:185f). Zudem besteht
die Gefahr, dass durch kulturalisierende und ethnisierende Sichtweisen bestimmten
,,Kulturen* oder Ethnien ein spezifisches Schamverhalten oder spezifische Schamformen
zugeschrieben werden (vgl. Gorius 2011:32). Durch einen kulturalisierenden Blick auf
Schamsituationen konnen schnell herrschende Machtverhaltnisse bzw. soziale Missstande

verschleiert werden.

4.4 Geschlechtsspezifische Aspekte von Scham

Die Erfahrung von Scham ist — wie bereits erwahnt — universell und zutiefst menschlich.
Brown sieht mit dem Verweis auf ihre Untersuchungen Manner und Frauen als
gleichermal’en von Scham betroffen, obwohl die Scham erzeugenden Botschaften und

Erwartungen eindeutig geschlechtsspezifisch seien (vgl. Brown 2013:107f).

Auch Lietzmann betont, dass das Geschlecht — vorrangig als soziales Merkmal — Einfluss
auf Schamausloser und -intensitat hat. Zunéchst spielen anatomische Unterschiede eine
Rolle, die jeweils eine unterschiedliche Art der Kérperscham bewirken kénnen (bei Frauen
z. B. bezogen auf die Menstruation, Schwangerschaft o. a., bei Mé&nnern z. B. Scham uber
ungewollte oder ausbleibende Erektionen). Die meisten wahrgenommenen geschlechts-
spezifischen Unterschiede im Schamempfinden gehen vorwiegend auf einen sozialen
Ursprung zuriick. Die abweichenden sozialen Bedeutungen von ,,Mann* und ,,Frau®, die
mit dem Begriff ,,Gender* (,,soziales Geschlecht) beschrieben werden, haben also einen
malgeblichen Einfluss auf das Erleben von Scham (vgl. Lietzmannn 2003:153). Gender als
sozial konstruierte Kategorie ist stark mit Erwartungen eines bestimmten Rollenverhaltens
verbunden. Das soziale Geschlecht ist somit Teil der sozialen Rolle, die man in einer
Gesellschaft innehat, und ist auch eng mit dem eigenen Selbstverstandnis
(Geschlechtsidentitat) verbunden. Geschlechtsspezifische Normen und Werte in einer
Gesellschaft spiegeln sich in geschlechtsspezifischen Schaminhalten und unterschiedlichem

Schamempfinden (vgl. ebd.).

Laut Brown ist bei Frauen der primdre Schamausloser (nach wie vor) das Aussehen (vgl.
Brown 2013:108). Lietzmann stellt ebenso fest, dass der weibliche Kérper einer groReren
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Anzahl an sozialen Normen unterliegt, denen er entsprechen soll. Der ,,attraktive Korper
habe fiir die ,,weibliche Identitit” in vielen Gesellschaften eine deutlich stirkere Relevanz
als fur den Mann (vgl. ebd. 153). Dicht hinter dem Schamausldser Aussehen folgen bei
Frauen Schamerlebnisse, die mit der Mutterrolle in Verbindung stehen (vgl. Brown
2013:109). Da Ménner im Allgemeinen mit der gesellschaftlichen Erwartung von ,,Stérke*
konfrontiert sind, ist es naheliegend, dass Schamausloser bei Méannern mit der Angst
zusammenhangen schwach zu sein bzw. Schwéche zu zeigen und so mitunter als

,2unmannlich® oder gar ,,madchenhaft* zu gelten (vgl. ebd. 115;117).

Mit dem Verweis auf verschiedene einschldgige Studien stellt Lammers fest, ,,dass Frauen
hohere Schamwerte als Ménner aufweisen®. Dass Frauen und Madchen Scham haufiger und
intensiver erleben (insbesondere Koérperscham), hange auch mit unterschiedlichen
Attributionsstilen zwischen Ménnern und Frauen zusammen. Gemeint ist damit die
unterschiedliche Bewertung von Erfolgen bzw. Misserfolgen. Wahrend Méanner dazu
neigen, Erfolge internal und Misserfolge external zu attribuieren, neigen Frauen dazu
Erfolge weniger auf die eigenen Féahigkeiten zurlickzufuhren. Somit wird die Emotion Stolz
—die als Gegenpart der Scham zu sehen ist — schwerer erreichbar (vgl. Lammers 2016:156f).
Michael Lewis sieht ebenso die unterschiedlichen Attributionsstile fir die
geschlechtsspezifischen Unterschiede im Schamerleben verantwortlich. Diese wirden
wiederum auf abweichende Erziehungsstile zurtickgehen. Eltern und Lehrpersonen ndhmen
bei Jungen eher spezifische Attributierungen vor, bei Madchen hingegen eher globale und
hé&ufiger auch negative Attributierungskommentare (Lewis 1993:141, zit. n. Lietzmann
2003:154).

Geschlechtsspezifische Unterschiede in Bezug auf die Formen der Schamabwehr wurden
bereits in Kapitel 3.7.2 angesprochen. Marks konstatiert einen Zusammenhang zwischen
den jeweiligen Abwehrformen und den vorherrschenden geschlechtsspezifischen
Rollenbildern in der Gesellschaft. So seien selbstdestruktive Abwehrformen (z. B. massive
Selbstwertzweifel) eher bei Madchen und Frauen verbreitet, wahrend Jungen und Manner
haufiger destruktive Abwehrformen (wie z. B. Wut oder Gewalt) zeigen. Diese
geschlechtsspezifischen  Verhaltensweisen  wirden  wiederum den  jeweiligen

Rollenerwartungen entsprechen (vgl. Marks 2010b:10f).
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5 Scham und Beschamung im Kontext von Schule und Unterricht

5.1 Scham als Tabuthema im padagogischen Kontext

Die weitgehende Tabuisierung des Phdanomens Scham in der Gesellschaft zeigt sich auch
im padagogischen Kontext. Obwohl Scham und Beschdmung eine kaum zu Gberschatzende
Rolle im Schulalltag spielen, da alle Beteiligten (in unterschiedlichem AusmaR) davon
betroffen sind, findet laut eigenen Recherchen keine adaquate wissenschaftlich-theoretische
Auseinandersetzung mit dieser Problematik statt. Es kann angenommen werden, dass sich

diese Tabuisierung auch in der Schulpraxis widerspiegelt.

Die Schamforscherin Brené Brown behauptet nach intensiven Forschungen, zahlreichen
Interviews und Vortrdgen, sie wire noch nie in einer ,,schamfreien® Schule oder
Organisation gewesen. Sie berichtet von Lehrerinnen und Lehrern, die tagtaglich
,erfolgreich® ,,mit den Schamgefiihlen ihrer Schiiler arbeiten®, sie also instrumentalisieren.
Bei ihren Interviews zum Thema ,,Scham® zeigte sich, dass sich 85 Prozent aller
Teilnehmenden an einen Vorfall in der Schule erinnern konnten, der flr sie derart
beschdmend war, dass er ihre Wahrnehmung von ihrem Lernvermdgen verdndert hat. Etwa
die Halfte dieser Erinnerungen bezog sich dabei auf Beschamungen in Bezug auf kreative
Féahigkeiten. Den Personen wurde beispielsweise gesagt, sie seien nicht begabt oder nicht
gut im Schreiben, Malen, Musizieren oder Tanzen (vgl. Brown 2013:226). Scham ist kein
individuelles Problem oder Schicksal und Schamsituationen sind keine individuellen,
isolierten Vorfalle, vor allem in Institutionen wie der Schule kann Scham als
Machtinstrument eingesetzt bzw. missbraucht werden. Scham schirt Angst, sie vernichtet
Kreativitat, Produktivitat und Vertrauen und stellt so ein zentrales padagogisches und vor

allem menschliches Problem dar.

,»,Wenn Scham sich in einem sozialen System bis zu einem bestimmten Grad entwickelt hat,
werden die Menschen disengagiert, um sich zu schiitzen. Wenn wir uns innerlich zuriickgezogen
haben, machen wir nicht mit, leisten keinen Beitrag und verlieren das Interesse. (Brown
2013:229)

Um soziale Systeme wie die Schule (darunter auch der Lehrkérper; einzelne Klassen) auf
Anzeichen eines maglicherweise vorherrschenden Schamproblems hin zu untersuchen, ist
es notig, Auspragungsformen von Scham im jeweiligen sozialen Kontext auszumachen. In
den folgenden Ausfiihrungen sollen Schampotenziale aufgezeigt werden, die Schule als

Institution hervorrufen kann.

45



Daniela Haas zeigt in ihrer Bestandsaufnahme zur Auseinandersetzung mit der
Schamthematik im Kontext von Schule und Unterricht, dass eine systematische Bearbeitung
und Reflexion der Schamthematik in der wissenschaftlichen P&dagogik ausbleibt. Ihre
Recherchen in padagogischen Lexika, Grundlagenwerken und der FIS-Datenbank!?
ergaben, dass die Schamthematik lediglich als Randthema bearbeitet wurde, aber nicht in
der notwendigen systematischen Breite (vgl. Haas 2013:95f). Seit dieser Bestandsaufnahme
aus dem Jahr 2010 hat sich die Forschungslage diesbeziiglich nur geringfiigig verandert.
Die fehlende wissenschaftliche Bearbeitung der Schamthematik macht laut Haas eine
mangelnde Schamsensibilitdt im Kontext von Schule und Unterricht wahrscheinlich. Das
fehlende Fachwissen macht ein professionelles péddagogisches Handeln auf diesem Gebiet

kaum maoglich (vgl. ebd. 96).

Der Sozialwissenschaftler Stephan Marks sieht in Scham eine ,,unvermeidlich auftretende
Reaktion” im Kontext von Schule und Unterricht. Es sei daher von enormer Bedeutung,
dass es zu einem konstruktiven Umgang mit Scham kommt (siehe Kapitel 7). Durch
fehlende Schamsensibilitat komme es jedoch haufig (bewusst oder unbewusst) zu aktiven
Beschdamungen, die ein ,,pathologische[s] Zuviel“ an Scham hervorrufen kénnen (vgl.
Kapitel 3.3), was in weiterer Folge nicht nur negative Auswirkungen fur ein Individuum
haben kann, sondern auch fiir die gesamte soziale Gruppe oder Institution (vgl. Marks
2010a:170).

5.2 Die Schule als Schamkultur?

Die im Schulkontext agierenden Personen — die Lernenden, Lehrenden sowie auch das
administrative Personal — sind im Schulalltag mit vielfaltigen Scham- und Beschdmungs-
situationen konfrontiert. Schamsituationen stehen besonders bei Kindern und Jugendlichen
in der Schule mit Prozessen sozialer Inklusion und Exklusion in Verbindung. Scham wird
dabei als eine Form ,,sozialer Angst* wahrgenommen und befordert in dieser Weise soziale
Konformitat. (vgl. Wertenbruch / Rottger-Rossler 2011:241) Gleichzeitig hat das Erleben
von Angst dramatische Auswirkungen auf die kognitiven Prozesse, Angst fuhrt zu einer
Denk- und somit Lernhemmung und beeintréchtigt das Geddachtnis. Trotzdem folgen viele

Erziehungspersonen (darunter Lehrpersonen und Eltern) dem starken Glauben, dass das

12 FIS = Fachinformationssystem Bildung Literaturdatenbank (Fachportal Padagogik 2017)
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Erzeugen von Schamgefiihlen ein legitimes und notwendiges Erziehungsmittel darstelle, da

Kinder sonst nicht lernen wollen oder sich gut benehmen wiirden. (vgl. Grille 2015)

Scham und Beschdmung haben in der (westlichen) Padagogik eine lange Tradition, vor
allem als Disziplinierungsmittel und als Bestrafung von normabweichendem Verhalten. Das
,Zuchtigungsrecht™ der Lehrpersonen wurde 1977 abgeschafft und jegliche gewaltvollen
und demiitigenden ,,Erzichungsmalinahmen gelten seither als (immer mehr) verpont.
Heutzutage gilt der Einsatz von Beschdmungen und Erniedrigungen in der Schule
weitgehend als inakzeptabel, was zusatzlich zur Tabuisierung der Schamthematik beitrégt.
(vgl. Simma 2012:38;40)

Monroe geht davon aus, dass sich herrschende gesellschaftliche Beschamungspraktiken
wiederum in den Schulen manifestieren. Diesem Umstand muss besondere Beachtung
geschenkt werden, in Anbetracht der Tatsache, dass Schule wohl die soziale Institution ist,
die die soziale und emotionale Entwicklung der Kinder am meisten pragt und wo schon
ein/e einzelne/r Lehrende/r einen enormen Einfluss haben kann. Schule ist ein Ort, an dem
Kinder vielen Situationen ausgesetzt sind, in denen sie sich schwach, defizitar oder ,,falsch*
fiihlen koénnten (vgl. Monroe 2009:58f). Schuler/innen haben es tagtéglich mit diversen
Herausforderungen (sozialen oder leistungsbezogenen) zu tun, die die Mdglichkeit eines
Misserfolgs oder Scheiterns beinhalten. Diese Situationen bergen ein Risiko Schamgefiihle
zu erleben (vgl. ebd. 63f).

Der gezielte Einsatz von Beschdmungen im Schulkontext erflillt meist einen bestimmten
Zweck. Beschamungen fungieren als Erziehungsmafnahme und als Kontroll- bzw.
DisziplinierungsmaRnahme. Beatrix Wildt beschreibt Beschdmungen als ,,Strategie sozialer
Kontrolle®, sie dienen der ,,Regulation sozialen Verhaltens“. Fur sie bestehe kaum ein
Zweifel daran, dass Schule und Unterricht der Aufrechterhaltung, Herstellung und
Legitimation sozialer Ungleichheit diene. Lehrpersonen wiirden ihre ,,institutionelle Macht*
(aus-)nutzen, um den Schiler/innen bestimmte Verhaltensregeln aufzuzwingen, auch die
,»Anerkennung von Bewertungen zum Zwecke der Selektion und Statuszuweisung* spiele
dabei eine Rolle. Viele dieser Einflussnahmen seien derart etabliert, dass sie nur wenig
hinterfragt werden und auch die Auswirkungen auf die Lernenden bleiben haufig
unbeachtet. Durch die h&aufige Verwechslung von Scham und Schuld werden die
Beschdamten oft zu ,,Schuldigen* gemacht (,,selbst schuld”), was die Ohnmacht und
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Verunsicherung der ,,Opfer erhoht, gleichzeitig erscheinen dadurch die beschdmenden
Aktionen der ,, Tédter* durchaus als gerechtfertigt. (vgl. Wildt 2011:57f)

Kristina Lange fasst diese Vorgehensweise unter dem Prinzip ,,Beschdme und herrsche*
zusammen. Schamgefiihle stellen ein grofles Potenzial dar, um Menschen leicht zu
instrumentalisieren, da sie oft unbewusst sind oder tabuisiert werden, jedenfalls kénnen
Schamgefiihle hdchst schmerzhaft und peinigend sein. Scham kann daher auch Ausdruck
der in der Gesellschaft existenten Herrschaftsverhaltnisse sein, die daraus resultierenden

Strukturen finden sich auch in Institutionen wie der Schule (vgl. Lange 2010:14).

5.3 Schampotenziale im Kontext von Schule und Unterricht

Die Quellen von Scham im Kontext von Schule sind vielfaltig. Schamsituationen kénnen in
der sozialen Interaktion (z. B. in der Peergroup oder mit Lehrpersonen) entstehen, aber auch
die duReren Umstande, die institutionellen Rahmenbedingungen von Schule, spielen eine
bedeutende Rolle (vgl. Haas 2013:96f).

5.3.1 Reproduktion und Objektivierung in der Schule

Als zentrale Problematik des Schulsystems sieht der Neurobiologe Gerald Huther die
herrschende Praxis der Objektivierung von Kindern und Jugendlichen. Die in der
Gesellschaft tief verwurzelte Idee, dass Kinder geformt, erzogen und gebildet werden
missen, steht den Erkenntnissen der Lernforschung entgegen. Daher sehe er auch die
Begriffe ,,Bildung* und ,,Erziehung® kritisch. Neuere Erkenntnisse der Hirnforschung
zeigen, dass es nicht mdglich sei, einen anderen Menschen zu bilden oder zu erziehen, da
die Umbauprozesse beim Lernenden selbst stattfinden missen. Kinder haben eine
angeborene Lust am eigenen Entdecken und Gestalten und sie lernen das, was ihnen wichtig
erscheint und von denen, denen sie sich verbunden fihlen. Es reiche laut Huther also nicht,
als Lehrperson ein/e Wissensvermittler/in oder Dienstleister/in zu sein, man misse die
Kinder auch mdgen (vgl. Hiither 2013). Fir erfolgreiches Lernen ist es also wichtig, dass
Schiiler/innen mit einer ,,Sache®, einem Gegenstand emotional involviert sind und dass die
Beziehung zwischen Lernendem und Lehrendem von Wertschatzung und Ermutigung

geprégt ist, weshalb sie auch frei von Beschd&mungen sein muss.
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In den Schulen der leistungsorientierten Gesellschaft passiert es jedoch, dass Kinder nicht
gesehen und zum Objekt gemacht werden. Das Kind erlebt friih, dass es — so wie es ist —
nicht richtig ist, es soll mehr tun, Besseres leisten, sich anpassen. Es wird zum Objekt von
elterlichen und schulischen Erwartungen, ErziehungsmalRinahmen und Bewertungen. (vgl.
Huther 2015/08). Durch diese Objektivierung werden die psychischen Grundbedirfnisse
nach Zugehorigkeit sowie nach einer Steigerung von Autonomie durch selbststandige
Weltaneignung verletzt. Diese Enttauschungen und Verletzungen sind schmerzhaft.
Neurobiologische Erkenntnisse zeigen, dass bei derartigen psychisch schmerzhaften
Erfahrungen die gleichen neuronalen Netzwerke aktiviert werden, die auch bei kérperlichen
Schmerzen aktiviert werden (vgl. Hither 2013). Alle Aufmerksamkeit richtet sich nun auf
die Behebung dieses Problems, das Leid soll kompensiert oder tiberwunden werden. Laut
Hither gibt es dafir im Wesentlichen zwei Strategien: Entweder man macht andere
ebenfalls zum Objekt oder sich selbst. Die Manipulation von anderen kann als zentrale
Lernerfahrung im Bildungssystem beobachtet werden (z. B. ,Wie gelange ich mit geringem
Aufwand zur besten Note?‘). Mit der Selbstbeschamung und -degradierung (z. B. ,Ich bin
zu blod‘) geht ein weites Spektrum an Kompensationsstrategien einher (oftmals
Suchtverhalten). Im schlimmsten Fall fihren chronisch verletzte Grundbedirfnisse zum
Verlust der Sensitivitat (z. B. den Schmerz nicht mehr spiren, daher sich selbst — oder
andere — auch nicht mehr spuren). Folgen davon sind Beziehungsstérungen und ein
Zuwachs an psychischen Erkrankungen (die jedoch oftmals isoliert betrachtet und
individualisiert werden — was wiederum beschamend wirken kann), oft schon bei Kindern
und Jugendlichen. Objektivierung als gesellschaftliches Beziehungsmuster wird schlieBlich

in der Schule reproduziert. (vgl. Hither 2013)

Die Verletzung von Grundbedirfnissen durch die Objektivierung von Schulerinnen und
Schilern, aber auch von Lehrerinnen und Lehrern kann als zentrales strukturelles Problem
von Schule gesehen werden. Zahlreiche institutionelle und gesellschaftliche
Rahmenbedingungen sowie Funktionen und Strukturen von Schule und Unterricht basieren
entweder auf Objektivierung oder tragen dazu bei. Die sozialen Beziehungen werden

wiederum von den strukturellen Bedingungen beeinflusst.

In der Homogenisierung von Schulen und Klassen sieht Hither ein Relikt der
Industriegesellschaft des 20. Jahrhunderts. Menschen sollte mdglichst effizient Wissen
beigebracht werden durch die externe Steuerung des Verhaltens durch ein starres

Belohnungs- und Bestrafungssystem. Die Menschen wurden durch diese Konditionierung
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zu ,lustlosen Leistungserbringern® geformt, die am besten reibungslos wie Maschinen
funktionieren sollten. Dieser Gedanke ist heute noch weit verbreitet. Heterogenitat werde
zum Problem gemacht und was Schiler/innen durch diese ,,Gleichmacherei lernen, sei vor
allem Wettbewerb. (vgl. Huther 2015/09)

Das Verlangen nach Kategorisierung und Standardisierung, das auch ein Ausdruck des
Wunsches nach sozialer Kontrolle ist, geht mit Objektivierungspraktiken einher. Blickt man
in die Schulen, so sieht man eine weitgehende Praxis, die von standardisierten Prufungen
und Benotungen, zukunftsentscheidenden Selektionen und — trotz gesellschaftlicher

Diversitat — von Normierungs- und Homogenisierungsbestrebungen dominiert wird.

Beschdmungen richten sich gegen den Selbstwert des Individuums, verletzten
Grundbedirfnisse und verursachen buchstédblich  Schmerzen. Institutionalisierte

Beschamungen konnen daher als strukturelle Gewalt angesehen werden.

5.3.2 Strukturelle Rahmenbedingungen

Ruth Leitch geht davon aus, dass Beschamungsprozesse mindestens auf zwei
unterschiedlichen Ebenen ablaufen. Auf der sogenannten ,,Makroebene® (,,macro-level)
laufen Beschdmungsprozesse durch destruktive, aber stillschweigend hingenommene
padagogische und didaktische Malinahmen und Regelungen ab. Als Beispiele dafiir nennt
sie Bewertungsverfahren, Benotung und Selektion. Auf der ,,Mikroebene® (,,micro-level*)
wird Scham durch Scham erzeugende (,,padagogische*) Handlungs- und Verhaltensweisen
der Lehrperson innerhalb der Klasse weitergeben, womit eine Schamkultur erzeugt oder
aufrechterhalten wird. Dazu z&hlt etwa sarkastisches, veréchtliches Verhalten, die bewusste
Zurschaustellung von Schwachen der Lernenden oder generell die zynische Missbilligung
von Gedanken, Gefiihlen oder Impulsen der Lernenden. (vgl. Leitch 1999:11)

Marks unterschiedet im Zusammenhang mit Beschdmungen in der Schule ,,subjektive* und
,»strukturelle® Missachtungen. Mit subjektiven Missachtungen sind direkte Beschdmungen
eines Individuums (oder einer Gruppe) gemeint (vgl. ,,Mikroebene*). Diese seien nur an der
Oberfléche sichtbar, Marks vergleicht sie mit dem ,,obere[n] Teil eines Eisbergs“. Die
subjektiven Beschamungen sind besonders folgenschwer, wenn die individuelle
Beschamungsgeschichte bereits in der frilhen Eltern!3-Kind-Kommunikation ihren
Ursprung hat. Frihe Scham-Traumata und deren Chronifizierung blockieren die

13 oder andere primére Bezugspersonen
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Entwicklung geistiger und kreativer Fahigkeiten. Dies kann wiederum zu einer
Schamspirale bzw. einem Schamteufelskreis in der Schule fiihren. Vieles von dem, was
vorschnell und unbedacht mit ,,mangelnder Begabung®, ,,fehlender Motivation* oder gar
,2Dummbheit“ abgetan wird, ist auf eine Lernblockade durch (chronisches) Schamerleben
zurlickzufuhren. Lernen ist stark mit dem emotionalen Kontext, in dem die Lernerfahrung
stattfinden soll, verbunden. Ist der Unterricht mit Beschdmungen verbunden, so wird auch
das Unterrichtsthema mit Schamgefihlen in Verbindung gesetzt. Dies kann langfristig
andauernde Folgen mit sich ziehen. (vgl. Marks 2007a:43f) Als Beispiele dafur fuhrt Marks
die Schulfacher Sport, Musik und Kunst an. Der Unterricht in diesen Fachern habe einen
wesentlichen Einfluss darauf, wie ein Mensch im weiteren Verlauf seines Lebens mit
seinem Korper, seinem emotionalen Ausdruck und seiner Kreativitdt umgeht. Viele
Menschen wirden Jahrzehnte nach dem Ende ihrer Schulzeit ihre eigene Kreativitét
abwerten. Ein entwirdigender (oder gar traumatisierender) Sportunterricht habe nicht selten
zur Folge, dass sich Menschen Jahrzehnte spater noch ihres Kérpers schamen und es
vermeiden, sich 6ffentlich zu zeigen (z. B. bei sportlicher Betdtigung oder beim Tanzen)
(vgl. Marks 2010a:180). Aus (andauernden) Beschdmungserfahrungen konnen feste
absolute Uberzeugungen des eigenen Unvermdgens oder der eigenen unveranderlichen
Unféahigkeit entstehen, z. B. ,,Ich bin nicht sportlich/musikalisch/kreativ. Oder ,,Ich bin
kein guter Schiiler/keine gute Leserin/nicht gut in Deutsch.” Die Abwertungen von auf3en
werden also im eigenen Selbst internalisiert, die Verantwortung fiir das eigene ,,Versagen*
wird auf sich genommen, was wiederum zu Schamgefiihlen flhrt. Kreativitat und der
Glaube an eigene Féhigkeiten spielen auch in den anderen Schulfachern eine Rolle. Oft
werden mit Bezug auf Geschlechterstereotypen und Rollenerwartungen Madchen und
Jungen jeweils bestimmte Fahigkeiten oder ,,Begabungen* abgesprochen. Dass Deutsch als
Schulfach ein besonders sensibler Bereich ist und viele Schampotenziale birgt, wird sich in
Kapitel 6.2 zeigen. Die Verwendung von Sprache ist ein personlicher, geistiger und
kreativer Prozess. Durch das Formulieren von eigenen Gedanken und Meinungen (mundlich
oder schriftlich) macht sich der/die Lernende verletzlich fur Kritik und somit auch fir
Schamangriffe.

Das Ausmal3, in dem eine P&dagogik der Beschamung Kreativitat, Neugier, Lebensfreude
und letztlich auch Gesundheit zunichtemacht, lasst sich kaum ausmachen. Die zuvor
erwéhnten subjektiven Missachtungen werden getragen und erméglicht durch strukturelle

Missachtungen (vgl. ,,Makroebene®). Gemeint sind damit jene Erniedrigungen und
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Schikanen, die zur Gewohnheit und Routine geworden sind und somit (z. T. unhinterfragt)
als Teil der (Schul-)Kultur wahrgenommen werden. Strukturelle Missachtungen finden
statt, wenn Menschen aufgrund von sozialen Differenzmerkmalen wie Herkunft, Hautfarbe
oder Geschlecht in irgendeiner Form diskriminiert bzw. beschd&mt werden. Auch die
Objektivierung von Menschen zdhlt in Marks® Verstindnis zu den strukturellen
Missachtungen. Durch eine objektivierende Sprache und den Fokus auf Quantitat im
Bildungskontext tritt das Individuum mit seiner Einzigartigkeit in den Hintergrund. Spricht
man beispielsweise  vorranging von Zahlen (Klassenschulerhdchstzahl),
Notendurchschnitten, Rankings (z. B. PISA-Studie) und Kapazitaten, kann das strukturell
missachtend sein. (vgl. Marks 2010a:43f)

Die strukturellen Erniedrigungen des Bildungs- bzw. Schulsystems nimmt auch Benno
Hafeneger (vgl. ebd. 2013:95-99) in den Blick. Die folgenden ausgewahlten Aspekte sollen
diese Beschamungsperspektive fir die Schule deutlich machen:

Starre Zeitstruktur: Die ,,Zeitkultur in den meisten (Regel-)Bildungseinrichtungen ist
geprigt von Zeitdruck, Geschwindigkeitsnormen und einem vorgegebenen ,,Zeitkorsett®,
das die Lernrhythmen bestimmt. Die gesellschaftlich vorgegebene Zeitauffassung, die eng
mit dem Leistungs- und Effizienzgedanken in Verbindung steht, wird durch die Schule
reproduziert, obwohl starre Zeitstrukturen jeglichen lernpsychologischen Erkenntnissen
entgegenstehen. Der immerwahrende Zeitdruck fithrt zum ,,Abarbeiten” von Lehrpldnen
bzw. festgelegten Inhalten, kreative Freirdume und kollegialer Austausch kommen oft zu
kurz. Im Unterricht hat Schnelligkeit einen héheren Stellenwert als Langsamkeit (oder auch
Gewissenhaftigkeit). Der immerwéhrende Zeit- und Stoffdruck kann Scham- und
Schuldgefiihle bei den Lehrenden erwecken, entweder weil sie den Stoff ,,durchbringen®
und so die Qualitat des Unterrichts leidet oder weil sie es nicht schaffen, die vorgegebenen
Lehrziele zu erreichen (vgl. ebd. 95f). Durch den Unterricht zu hasten, ruft bei allen
Beteiligten Frustration hervor. Schiler/innen, die den vorgegebenen Geschwindigkeits-
vorgaben nicht entsprechen, werden unter Umsténden als ,,Jangsam* stigmatisiert und SO

direkt oder indirekt mit Scham konfrontiert.

Stress und Uberbelastung: Durch den oben bereits erwahnten Zeitdruck und den daraus
folgenden mangelnden Erholungsphasen entstenen hohe Stressbelastungen, sowohl bei
Lernenden als auch bei Lehrenden. Zu dem vorherrschenden Leistungsdruck kommt oft

auch noch (Kontroll-)Druck von Seiten der Eltern dazu. Der dauerhafte Schulstress kann zu
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ernsthaften psychischen Leiden und psychosomatischen Symptomen fiihren. Die
Stressverarbeitung kann sich in verschiedenen Formen von Verhaltensaufféalligkeiten
zeigen (z. B. aggressives Verhalten, Lernverweigerung, Hyperaktivitat). Der Ruckgriff auf
Medikamente oder Suchtmittel zur Leistungssteigerung oder zur Betdubung kann ebenfalls
eine Rolle in diesem Zusammenhang spielen (vgl. ebd. 96). Schamgefiihle kénnen sich
einstellen, wenn der vorgegebenen Leistungsnorm nicht entsprochen  wird
(Anpassungsscham). Man schadmt sich vor sich selbst, macht sich fur das Scheitern
verantwortlich und sieht sich als Versager. Zudem sind viele Reaktionen auf die hohe
Stressbelastung wiederum mit Scham oder Beschdmung verbunden. Es kommt
beispielsweise zu einer beschdmenden Individualisierung von Lernverweigerung oder
anderen ,,Verhaltensauffilligkeiten, durch die die dahinterliegenden strukturellen

Probleme verschleiert und auf den/die Einzelne/n abgeschoben werden.

Soziale Benachteiligung und Selbstzuschreibung: Die sozialen Machtverhéltnisse werden
nicht nur durch die herrschende materielle Ungleichheit stabilisiert, sondern auch durch die
Verinnerlichung der zugeschriebenen sozialen Rolle. Die Selbstverortung und Zuordnung
zu den ,,Gewinnern oder Verlierern® hat einen kaum zu iiberschitzenden Effekt auf die
eigene Kompetenziberzeugung und das Abschneiden im Bildungssystem. Sozial
,unterlegene* erleben ihre geringere Macht oftmals auch als ein Zeichen ihres geringen

Werts. (vgl. ebd. 97)

Offentliche Beschamung: Als zentrales Problem sieht Hafeneger jenen politischen und
administrativen Umgang mit Schule, der von Verachtung und Beschdmung gepragt ist.
Diverse geringschitzige oOffentliche Inszenierungen'* konnen als gesellschaftliches
Phanomen betrachtet werden. Missachtungen und oftmals auch Rufsché&digungen richten
sich an die Padagogik als Disziplin, Bildungseinrichtungen und Lehrpersonen (dies trifft
ebenfalls flr universitare Einrichtungen und deren Lehrende und Studierende zu). (vgl. ebd.
97) Durch die offentlichen Beschd&mungen wird ein Scham- und Beschamungskreislauf
ausgelost, es werden ,,Schuldige® (bei sich selbst oder bei anderen) gesucht, um mit den
eigenen Schamgefuhlen besser umgehen zu kénnen. Im schlimmsten Fall werden die
hervorgerufenen Schamgefihle auf diejenigen Gbertragen, die die wenigste Macht in einem

sozialen Kontext innehaben. Im Kontext der Schule sind das generell die Schilerinnen und

14 Man denke etwa an den ,,Lehrer-Sager von Michael Hiupl, dem sozialdemokratischen Birgermeister von
Wien, am 14. April 2015: ,,Wenn ich 22 Stunden in der Woche arbeite, bin ich Dienstagmittag fertig.
(Burgstaller, Der Standard 2015)
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Schiler, wobei jene besonders geféhrdet sind Schamattacken zu erleiden, die mehrere

personale Risikofaktoren fur Schamanfalligkeit (siehe ndchstes Kapitel) aufweisen.

Im ,,Schamkreislauf* in der Schule, der von gesellschaftlichen Bedingungen ausgeht, sind
nicht nur die Lernenden und Lehrenden betroffen, auch die Eltern/Erziehungsberechtigten
spielen eine zentrale Rolle. Der gesellschaftliche Leistungsdruck, der auch auf den Eltern
lastet, kann Schamgefiihle ausldsen, wenn die eigenen Kinder nicht den (gesellschaftlichen
und/oder eigenen) Erwartungen entsprechen. Diese Schamgefiihle werden kaum
thematisiert und oftmals entweder auf das eigene Kind oder auf Lehrer/innen bertragen,
was den Schamkreislauf der Schule aufrechterhalt. Fir das Beschdmen von Lehrer/innen
erhalten Eltern zudem auch h&ufig gesellschaftlichen und politischen Ruckenwind. Fir die
Schamanfélligkeit von Eltern gelten ebenfalls die folgend angefiihrten Risikofaktoren.
Eltern bzw. Familien, die aufgrund ihres niedrigen sozialen Status unter starkem sozialen

Druck stehen, sind besonders anfallig, Schamgefiihle zu erleben.

5.3.3 Personale Risikofaktoren

Ob und in welcher Weise und Intensitat bestehende Schampotenziale tatséchlich
Schamgefuhle bei Lernenden oder Lehrenden auslosen, hangt von vielfaltigen personalen
Einflussfaktoren ab. Die individuelle Schamanfélligkeit resultiert beispielsweise aus den
bisher erlebten Schamerfahrungen sowie den verfugbaren Bewaltigungsstrategien. Daniela
Haas (2013) hat folgende ,,[m]6gliche personale Bedingungsfaktoren aufgelistet, die als
Einflussfaktoren gelten, wenn es um Schamerleben geht (vgl. ebd. 97f):

Individuell:
e Geschlecht
e  Alter bzw. Entwicklungsstufe
e physiologische Merkmale (z. B. Aussehen)
e Personlichkeitsmerkmale (z. B. Big Five: Neurotizismus, Extraversion, Offenheit fur Erfahrungen,

Vertraglichkeit, Gewissenhaftigkeit

e Kompetenzen (z. B. Sozial- und Sachkompetenz)
e  Dereits erlebte Schamerfahrungen (aufRerhalb oder innerhalb der Schule)
e efc.

Uberindividuell:
e vorherrschende kulturspezifische Werte und Normen
e Milieu (z. B. Bildungshintergrund)
e soziales Umfeld (emotionale Unterstiitzung durch Familie, Freunde, nahe Bezugspersonen;
Modelle fiir Schambewéltigungsstrategien)
e etc.

(vgl. Haas 2013:98)
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5.4 Schampotenziale und Schamkonflikte bei Lehrenden und Lernenden

Das folgende Kapitel soll auf potenzielle Schamkonflikte von Lernenden und Lehrenden
aufmerksam machen. Im Zentrum stehen dabei Strukturmerkmale der Beziehung zwischen
Lehrenden und Lernenden, die verstarkt Scham hervorrufen konnen. Da das Beziehungs-
und Interaktionsverhaltnis von Lehrenden und Lernenden &uf3erst komplex ist, sollen hier
Schampotenziale nur angedeutet werden. Schamerlebnisse, die in der Beziehung zwischen
Lernenden auftreten werden hier nicht behandelt, ebenso wenig wie Scham, die auf das

Aussehen bzw. den Korper bezogen ist.

5.4.1 Schampotenziale in der Beziehung zwischen Lernenden und Lehrenden

Das komplexe Beziehungsgeflige zwischen Lehrenden und Lernenden kann als
wechselseitiges Kommunikations- und Interaktionsverhéltnis beschrieben werden. Die
Beziehung ist von personenabh&ngigen (soziokulturellen und schulstrukturellen) und
personenunabhangigen (intersubjektiven) Faktoren gepragt (vgl. Haas 2013:124). Nach
Chu und de las Heras lasst sich Lehrer/innen-Schiller/innen-Beziehung als ,,intime
professionelle Beziehung* beschreiben. Kennzeichen fiir eine solche Art der Beziehung ist,
dass eine Seite die Tatigkeit professionell austibt und durch ihre Téatigkeit in den ,,geistig-
seelisch-korperlich-sozialen Intimbereich* der anderen Seite vordringt. Die Intimitat eines
solchen Kontakts birgt die Gefahr des Missbrauchs, die aufgrund bestimmter Faktoren
verstarkt wird (z. B. asymmetrisches Machtverhiltnis, Nicht-Offentlichkeit des Unterrichts,
Abhangigkeitsverhaltnis u. a.) (vgl. ebd. 2014:83f). Im Folgenden sollen exemplarisch
einige zentrale Merkmale des Lehrer/innen-Schiler/innen-Verhaltnisses dargestellt und die

inhdrenten Schampotenziale beleuchtet werden.

5.4.1.1 Asymmetrisches Machtverhaltnis

Lernende und Lehrende befinden sich in einem asymmetrischen Rollen- und somit auch
Machtverhaltnis. Die Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden ist gepragt von
wechselseitiger Einwirkung, Kontrolle und Abhangigkeit. Die Ungleichverteilung in diesen
Bereichen ist deutlich und institutionell verankert. (vgl. Ulich 2001b:3) Schuler/innen
werden im Schulalltag stets daran erinnert, auf welch nachhaltige Weise sie abhdngig sind.
Dies zeigt sich vor allem durch die ,,Sanktions- und Expertenmacht* der Lehrenden.
Anerkennung oder Missachtung bestimmen Uber die soziale Position in der Klasse, tber

Benotung und in weiterer Folge auch Uber Zukunftschancen (durch Zugang zu
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weiterflhrenden Bildungseinrichtungen und/oder beruflichen Positionen). (vgl. ebd.)
Dieses Ungleichgewicht kann zu einer Schamaktivierung auf der Autonomieebene fiihren.
Lernende konnen ,,Abhéngigkeitsscham® erleben, wenn die Abhéngigkeit zu stark ist und

als Ausgeliefertsein empfunden wird.

Schamerlebnisse werden wahrscheinlicher, wenn die asymmetrische Machtverteilung
explizit betont wird oder es aufgrund dessen zu beschdmenden Handlungen kommt. Die
Uberlegenheit, die Amt und Funktion des Lehrers/der Lehrerin mit sich bringen, birgt

immer auch die Gefahr eines beschamenden Machtmissbrauchs. (vgl. Haas 2013:133f)

Es kann auch passieren, dass eine Lehrperson ihre institutionell zugewiesene Machtposition
aus verschiedenen Grunden nicht wahrnehmen kann. Unerfahrenheit, mangelnde soziale
Kompetenz aber auch eine pragende Beschdmungsgeschichte kdnnen dazu fiihren, dass
Machtmittel nicht zureichend eingesetzt werden kdnnen, besonders nicht gegendber einer
solidarisch handelnden Klasse. Diese ,,Unfahigkeit™ 16st Geflihle von Hilflosigkeit und
Ohnmacht aus und provoziert Schamgefiihle aufgrund des eigenen ,,Versagens®. (vgl. Ulich
2001b:3)

Schamgefuhle gegeniiber der eigenen Machtposition kdnnen auch dazu fuhren, dass sich
Lehrer/innen ihre Macht tiber Schiler/innen nicht eingestehen wollen und sie eventuell nach
auf3en hin bestreiten. Ulich sieht in dieser Haltung die Sorge, Macht und Beliebtheit wiirden
sich gegenseitig ausschlieBen. (vgl. ebd.) Diese Haltung kann auch mit dem Grundbedurfnis
nach Bindung und Zugehorigkeit in Verbindung gebracht werden. Hat eine Person
unzureichende Bindungserfahrungen gemacht (siehe Kapitel 3.2.5 und 3.3), steigt die Angst

vor sozialem Ausschluss.

5.4.1.2 Nahe-Distanz-Problematik

Klaus Ulich geht in seinem Aufsatz auf eine Studie von Sibylle Redeker (1993:89ff) ein,
die sich mit der Néhe-Distanz-Problematik von Lehrerinnen und Lehrern beschaftigt. Sie
zeigt die Widerspriichlichkeit, die sich aus dem Bediirfnis nach Zuneigung ergeben kann.
Ein Gleichgewicht zwischen N&he und Distanz zu erreichen, ist eine standige
Gratwanderung und erfordert viel an Empathie. Handelt eine Lehrperson aus einer inneren
Unsicherheit heraus, so ist dieser Balanceakt haufig mit Angst verbunden. Aus der Angst
vor Einsamkeit zeigt man moglicherweise zu viel Nahe, die Angst vor Autoritats- und

Identitatsverlust kann wiederum dazu flhren, dass die Lehrperson zu wenig Nahe zeigt. Die
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ambivalenten Beziehungswiinsche auf Seiten der Schiler/innen machen die Situation
zusétzlich komplexer. (vgl. Ulich 2001:11)

Beide Extreme konnen als Angst vor Scham und Beschdmung interpretiert werden.
Schamangst provoziert Schamabwehrverhalten, das sich individuell durch unterschiedliche
Abwehrstrategien duRRert. Der Wunsch nach Nahe und die Angst vor Enttauschung kénnen
dazu fihren, dass eine Lehrperson sich total distanziert und ein destruktives Abwehr-
verhalten an den Tag legt. Dies kann von Uberlegenheit und Arroganz bis hin zu
Beschamungen und Erniedrigungen reichen. Das andere Extrem —ein Zuviel an Nahe — geht
maoglicherweise mit selbstdestruktiven Abwehrformen — wie z. B. dem sog. ,,Helfertum*
(siehe diese Arbeit, Seite 34 und 59f) — einher. Wenn die Lehrperson es verabsdumt Grenzen
zu setzen, besteht die Gefahr einer Uberarbeitung oder einer emotionalen Uberlastung.
Héufige schamvermeidende Begleiterscheinungen in diesem Kontext sind Perfektionismus
und Selbstmissbrauch. Nicht selten kommt es dabei auch zu einer Bevormundung von

Schiilerinnen und Schiiler und das Grundbedurfnis nach Autonomie wird verletzt.

5.4.1.3 Umgang mit Emotionen

Das Erleben von verschiedenartigen positiven und negativen Emotionen gehort zum
schulischen Beziehungsalltag zwischen Lehrenden und Lernenden. Der Ausdruck bzw. das
Sprechen Uber diese Gefiihle — (iber Zuneigung/Abneigung, Freude/Arger oder
Gleichgultigkeit in unterschiedlichen Intensitdten — ist jedoch weitgehend tabuisiert.
Geflhle gegeniber Schilerinnen und Schiler werden zudem oft verdrangt oder zumindest
verschwiegen. Fir Ulich héngt dieser Umstand damit zusammen, dass Gefiihle
maoglicherweise den Gleichheits- und Gerechtigkeitsanspriichen an die Rolle des
Lehrers/der Lehrerin zuwiderzulaufen. (vgl. Ulich 2001:12)

In diesem Zusammenhang sind mehrere Schampotenziale auszumachen. Die Lehrperson
untersteht einem bestimmten sozial geformten professionellen Rollenverstandnis sowie
eigenen Normen und Werten in Bezug auf den Umgang mit Emotionen im Schulalltag. Das
wissenschaftlich definierte Verstandnis und Konzepte von emotionaler Kompetenz (z. B.
Sieland 2006) konnen sich dabei wesentlich von in den in der Praxis herrschenden und
eigenen Normen und Erwartungen unterscheiden. Jeder Verstol3 gegen eine dieser Normen

(die eventuell einander auch entgegenstehen) kann potenziell Scham hervorrufen.
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Ein Normverstol ist beispielsweise das Verlieren der Selbstbeherrschung bzw. der inneren
Kontrolle, was mdglicherweise auch korperliche, emotionale oder verbale
Grenzverletzungen Schuler/innen gegenuber mit sich bringen kann. Auf Seiten der
Schiler/innen kann dadurch Intimitatsscham hervorgerufen werden. Je starker die Intensitat
der von Schiler/innen hervorgerufenen Emotionen — positive oder negative — desto hoher
sind demnach das Schampotenzial und die Schamangst fur die Lehrenden. Schamgefiihle
entstehen z. B. durch das Erleben von als ,,unangemessen* wahrgenommenen Gefiihlen,

beispielsweise (ibermalige Zuneigung oder Abneigung.

Schulische Emotionsarbeit® ist ein komplexer anstrengender Prozess, der eine standige
empathische Abstimmung und hohe emotionale Kompetenz erfordert. Misslingen in der
,emotionalen Performanz* (Sieland 2006:1) kann Kompetenzscham bei der Lehrperson
hervorrufen. Kommt es zu keiner Beachtung und Thematisierung der erlebten Emotionen,

so kommen Abwehrreaktionen zum Tragen.

5.4.1.4 Wissens- und Erfahrungsdifferenz

Ein Ungleichheitsmoment in der Lehrer/innen-Schiiler/innen-Beziehung besteht im
Wissens- und Erfahrungsvorsprung der Lehrenden (vgl. Haas 2013:128). Lehrpersonen
miissen mit diesem Qualifikationsvorsprung behutsam umgehen, eine ,,belehrende oder
gar arrogante Haltung kann beschd&mend wirken. Die Lernerrolle ist immer auch von
(schmerzlichen) Umbildungen und ambivalenten Erfahrungen gekennzeichnet (vgl. ebd.
107) Grille spricht von einem speziellen Moment im Lernprozess, an dem man sich
eingestehen muss, dass man etwas nicht weil} oder kann. In diesem Moment ist ein
Individuum besonders verletzlich und anféllig fur Scham. (vgl. Grille 2015) Lehrende
mussen sich dessen bewusst sein und einen sensiblen Umgang an den Tag legen. Dazu
gehort es beispielsweise, das vorhandene Wissen und Koénnen der Schiler/innen
entsprechend wertzuschétzen und eine Konzentration auf Defizite zu vermeiden (vgl. Haas
2013:109).

Die Lehrperson verfuigt zudem tber Wissen Uber private Angelegenheiten der Schiler/innen
wie z. B. familidre Umsténde, aber auch sensible Informationen Gber korperliche, geistige
oder charakterliche Besonderheiten. Informationen, die weit in die Privatsphdre einer

Schiilerin/eines Schilers reichen konnen. Durch dieses Wissen kann Intimitdatsscham auf

15 7u den Phasen der Emotionsarbeit siehe Sieland 2006:2f.
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Schilerseite ausgeltst werden. (vgl. Haas 2013:128f) Gleichzeitig kann bei der Lehrperson
Intimitatsscham ausgelst werden, wenn sie zu viel von sich bzw. von ihren privaten
Umsténden preisgibt. Im Zeitalter der sozialen Medien muss sich jede Lehrperson die Frage
stellen, wie viel sie beispielsweise in sozialen Netzwerken 6ffentlich von sich zeigt und
welche Auswirkungen das auf ihre Rolle als Lehrperson hat. Die Rolle des Lehrenden hat
sich durch die technischen Entwicklungen in vielerlei Hinsicht verandert. Spatestens durch
die Verbreitung internetfahiger Smartphones in den Klassen hat der/die Lehrer/in das
Wissensmonopol verloren. Auch die starre Expertenrolle wird dadurch aufgebrochen, man
denke daran, dass manche Lehrpersonen auf die Expertise von Schiiler/innen zurtickgreifen,
wenn es beispielsweise um den Umgang mit technischen Geréten oder Lernplattformen
geht. Hier kann durchaus Kompetenzscham auf der Lehrerseite provoziert werden, vor
allem, wenn sich die Lehrperson ihrer Fachautoritdt nicht sicher ist.

5.4.2 Schamkonflikte bei Lehrenden

5.4.2.1 Der Lehrberuf als ,, Helferberuf*?

Es scheint Menschen zu geben, die instinktiv einen sogenannten Helferberuf ergreifen.
Diese weisen oft eine bestimmte Charakterstruktur auf, die gepragt ist von vermeintlich
leidenschaftlicher Hingabe (meist jedoch ,,Hergabe®) bis hin zur Selbstaufgabe. Ihr Handeln
ist gepragt von Aufopferung fir andere und der Unterdrickung eigener Bedurfnisse.
Besonders in helfenden oder erzieherischen Berufen trifft man auf Menschen, die oft
suchtartig bis zur volligen Erschépfung (Burn-out) arbeiten. (vgl. Chu / de las Heras
2014:71f)

Kinder, die spater einen Helferberuf wahlen, machen laut Chu und de las Heras aus ihrer
Not eine Tugend. Sie konstatieren, dass viele Menschen in helfenden Berufen als Kinder
selbst Hilfe gebraucht hatten. Bleibt Kindern aus verschiedenen Griinden Zuwendung und
Geborgenheit verwehrt, kann dies zu pathologischer Scham fiihren (siehe Kapitel 3.3). Das
Helfertum selbst kann als Schamabwehrform gesehen werden (siehe diese Arbeit, Seite 34).
Vernachléssigte Kinder sind frih auf sich selbst gestellt und missen oftmals auch
Verantwortung ber Geschwister Gibernehmen. Sie werden quasi zu Eltern gemacht, diese
Rollenumkehr wird ,Parentifizierung* genannt. Parentifizierte Kinder sind oft

ungewinschte Kinder, die aufgrund ihrer eigenen Bedurftigkeit beschdmt wurden. Mit der
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Zeit lernen diese Kinder, dass sie geschétzt oder zumindest gebraucht werden, wenn sie

anderen helfen. Der Selbstwert wird als durch das Helferdasein definiert. (vgl. ebd.)

Die selbstdestruktiven Seiten dieses Helfertums sind deutlich. In der Helferbeziehung
kommen jedoch auch destruktive Seiten zum Vorschein. Bezogen auf den Kontext Schule
lassen sich diese wie folgt beschreiben: Ohne es zu wissen oder zu wollen kann sich ein
tiefer Groll gegeniiber Schuler/innen entwickeln, denen die Lehrperson all das
bedingungslos gibt, was sie eigentlich selbst braucht. Da sie gebraucht werden will, ist sie
an der Autonomie der Schiler/innen nicht wirklich interessiert. Sie erwartet Dank dafir,
dass sie alles von sich gibt und es entsteht Zorn, wenn die angebotene Hilfe nicht dankbar
angenommen wird. Die innere Verachtung wird auf das Gegenuber projiziert und schadigt

somit die Beziehung. (vgl. ebd. 72)

5.4.2.2 Schampotenziale bei Junglehrer/innen

Im Folgenden sollen exemplarisch potenzielle Schamsituationen und -formen von
Junglehrer/innen dargestellt werden. Dafur beziehe ich mich auf eigene Erfahrungen, die
ich in meinem ersten Unterrichtsjahr gemacht habe. In diesem Jahr unterrichtete ich als
Sondervertragslehrerin Deutsch an einer Handelsakademie sowie Deutsch im Teamteaching

an einer Neuen Mittelschule.

Als Junglehrer/in, besonders aber als Sondervertragslehrer/in, der/die noch mitten in der
universitaren Ausbildung steckt, hat man einen beruflichen und sozialen Status inne, der
von der Norm eines Vollzeitlehrers/einer Vollzeitlehrerin abweicht. Der Wissens- und
Erfahrungsvorsprung der Kolleg/innen kann Schamgefiihle (Kompetenzscham) auslosen.
Die sozialen Interaktionen im Kollegium sind daher von einem Ungleichgewicht bzw. von
einem ungleichen Machtverhéltnis gepragt, das wiederum Abhéangigkeitsscham

provozieren kann.

Als Novize/Novizin im Lehrerkollegium ist es notwendig, sich mit den jeweils
bestimmenden Normen und Werte dieser sozialen Gruppe vertraut zu machen. Noch
weitgehend orientierungslos, was die Schul- und Unterrichtspraxis angeht, ist das Bedurfnis
nach Zugehorigkeit und Anerkennung bei Junglehrer/innen gro und damit der
Anpassungsdruck hoch. Aus Angst vor Anpassungsscham, kann es passieren, dass

Junglehrer/innen durch iberméRig angepasstes Verhalten ihre Authentizitat verlieren und
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ihre eigenen Werte zugunsten der Erwartungen anderer in den Hintergrund dréngen. Dies

kann wiederum Gewissensscham ausldsen.

Als Beispiel dafiir kann zynischer oder abwertender Tratsch tiber (bestimmte) Schuler/innen
herangezogen werden. Beteiligt man sich an diesem Tratsch, obwohl man dieses destruktive
Verhalten grundsétzlich moralisch ablehnt, man aber ,,dazugehdren® mdochte, so kann es
zum Erleben von Gewissenscham kommen. H&lt man sich jedoch konsequent von
derartigen Gesprachen fern oder lehnt dieses Verhalten explizit ab, so kann dies in weiterer

Folge Anpassungsscham auslésen.

Gewissenscham bzw. moralische Scham ist vor allem im Unterricht ein zentrales Thema.
Als Junglehrer/in geht man oftmals mit prazisen und wissenschaftlich gestitzten
Vorstellungen und Idealen iiber ,,guten Unterricht in die Praxis. Die Erfahrung, den
eigenen, meist zu hohen und z. T. unrealistischen Ansprichen und Erwartungen nicht

gerecht zu werden, ist verbunden mit schmerzlichen Schamgefuhlen.

Moralische Scham wird auch dadurch provoziert, dass Lehrpersonen in strukturell
diskriminierenden bzw. beschdmenden Institutionen arbeiten und diese dadurch
aufrechterhalten, sie sind somit ,,Mittdter/innen‘. Viele Lehrende leiden darunter, dass ihr
Handlungsspielraum institutionell begrenzt ist und sie (potenziell beschdamende)
Handlungen vollziehen missen, die sie moralisch nicht unterstiitzen. Damit ist
beispielsweise die Pflicht zur Benotung gemeint, Selektionsverfahren oder die starre
Zeitstruktur.

Das Teamteaching birgt umso mehr Schampotenziale, je unterschiedlicher die Werte und
Vorstellungen (von gutem Unterricht) der beiden Lehrenden sind. Neben Anpassungs- und
Gewissensscham kann beim Teamteaching vor allem empathische Scham auftauchen.
Empathische Schamgeftihle kdnnen auftauchen, wenn beispielsweise die andere Lehrperson

einen Schiiler oder eine Schiilerin beschamt.
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6 Scham und Beschdmung im  migrationsgesellschaftlichen

Deutschunterricht

6.1 Scham und Beschdmung in der Migrationsgesellschaft

6.1.1 Zum Begriff ,,Migrationsgesellschaft*

Der Begriff ,,Migration“ bezeichnet eine gesellschaftliche Wirklichkeit, die fir alle
Menschen in einem entscheidenden MalR relevant ist, durch Migration werden
gesellschaftliche Kontexte und ihre Menschen verdndert. Im Folgenden wird die
Bezeichnung ,,Migrationsgesellschaft” verwendet, da der Begriff ,,Migration* einem weiten
Spektrum an Wanderungsph&dnomenen gerecht wird. Der Ausdruck ,,Migrations-
gesellschaft™ ist somit umfassender als etwa die Begriffe der ,,Einwanderungsgesellschaft*
oder ,,Zuwanderungsgesellschaft”, die Migrationsbewegungen nur einseitig abbilden. Das
Wort ,Migration“ verweist zudem auf eine allgemeine Perspektive, mit der
charakteristische Phanomene erfasst werden. (vgl. Mecheril 2016:12f) Zu diesen
Phédnomenen, die fur die gesellschaftliche Wirklichkeit kennzeichnend sind, zahlen
beispielsweise neben Phdnomenen der Ein- und Auswanderung sowie der Pendelmigration
auch Formen regulérer oder irregulérer Migration. Die Vermischung von Sprachen und die
Entstehung von Zwischenwelten und hybriden Identitaten konnen ebenfalls als Merkmale
einer Migrationsgesellschaft gesehen werden. Die Migrationsgesellschaft beinhaltet
Strukturen und Prozesse alltaglichen Rassismus, in denen Konstruktionen des und der
Fremden (re-)produziert werden. Die Migrationsgesellschaft ist auch bestimmt von
konstituierenden, selbstthematisierenden Diskursen (z. B. iiber ,,die Anderen®). (vgl.
Mecheril u. a. 2010:11)

Diese gesellschaftlichen Phdnomene wirken in Bildungsinstitutionen und beeinflussen
Bildungsverldufe. ,,Migration* und ,,Migrationsgesellschaft“ konnen daher als zentrale

Begriffe im (migrations-)padagogischen Kontext gesehen werden. (vgl. ebd.)

6.1.2 Scham aus migrationspadagogischer Perspektive

Aus der Perspektive der Migrationspadagogik gilt es, Zugehdrigkeitsordnungen in der

Migrationsgesellschaft zu thematisieren. Der Blick ist besonders auf die Macht der

Unterscheidung gerichtet, die von diesen Ordnungen ausgeht und Bildungsprozesse

ermoglicht oder verhindert (vgl. Mecheril 2016:15). Unter Zugehdrigkeitsordnungen sind
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laut Mecheril machtvolle (Dominanz-)Zusammenhinge zu verstehen, ,,die durch eine
komplexe Form der Ermoglichung und Reglementierung der symbolischen, kulturellen,
politischen und biographischen Einbeziehung und Ausgrenzung auf den und die Einzelne
Einfluss nehmen®. In diesen Zusammenhdngen werden aus Individuen Subjekte, durch
diese Ordnungen werden also Subjektivierungen und Disziplinierungen vorgenommen
(Mecheril 2015:41f).

Die Schule als Bildungsinstitution ist produktiv im Hinblick auf die Positionierung von
Schiler/innen im migrationsgesellschaftlichen Raum. Dabei spielen intersektional
verknupfte Ordnungen wie Geschlechter-, Klassen- oder Korperordnungen eine Rolle (vgl.
Mecheril 2016:20). In der Migrationspadagogik steht besonders die natio-ethno-kulturelle
Zugehdorigkeit im Vordergrund. Der von Paul Mecheril gepragte Ausdruck verweist zum
einen auf den Umstand, dass die Konzepte von Nation, Ethnie/Ethnizitat und Kultur (sowie
Religion) im Alltagsverstandnis und auch in der wissenschaftlichen Praxis oft diffus und
ohne zureichende Abgrenzung zueinander gebraucht werden. Zum anderen soll deutlich
gemacht werden, dass diese Konzepte sowohl formal (z. B. durch Gesetze und Erlasse),
materiell (z. B. durch Ausweise) als auch sozial durch symbolische Praktiken hergestellt
werden. (vgl. ebd. 15) Natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeit wird durch die Dimensionen
von symbolischer Mitgliedschaft, habitueller Wirksamkeit und biografisierender
Verbundenheit konstituiert (siehe dazu Mecheril 2016:17f).

Mithilfe dieser Zugehdrigkeitsdimensionen wird ein natio-ethno-kulturelles ,,Wir*
konstruiert. Die Imagination des ,,Wir ist jedoch krisenhaft, da in seiner Wesenhaftigkeit
auf das ,,Andere” (,,Nicht-Wir*) angewiesen ist. Dies fihrt zur paradoxen Situation, das
natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeitsordnungen einerseits auf Migrationsphdnomene
konstitutiv angewiesen sind, sie aber zugleich durch diese irritiert und beunruhigt werden.
(vgl. ebd. 18)

6.1.3 Das Beschdmungspotenzial von Kategorisierungen

Die machtvolle Unterscheidungspraxis zwischen einem ,,Wir”“ und einem ,,Nicht-Wir*
(bzw. ,,Sie”“ oder ,die Anderen*) duBert sich beispielsweise durch von auen
vorgenommene  begriffliche  Kategorisierungen (Fremdzuschreibungen). In  der
Migrationsgesellschaft wird haufig zwischen ,Migrant/in“ und ,,Nicht-Migrant/in‘
unterschieden. In der Offentlichkeit und in den Schulen hat sich die als politisch korrekt

wahrgenommene Bezeichnung ,,Schiiler/innen mit Migrationshintergrund® weitgehend
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durchgesetzt. Menschen werden so zwar nicht auf ihre Staatsangehérigkeit reduziert (wie
etwa bei der Unterscheidung ,,Auslidnder und ,,Inldnder*), jedoch wird durch diese
Bezeichnungspraxis ebenso eine Abweichung von der gesellschaftlichen Normalitét
suggeriert. (vgl. Leiprecht/ Steinbach 2015c:10f) Kinder mit Migrationshintergrund werden
beispielsweise Osterreichischen Kindern bindr gegeniibergestellt, es werden somit zwei
(vermeintlich homogene) Gruppen konstruiert. Das Beschamungspotenzial liegt darin, dass
durch die Fremdbezeichnung ,,mit Migrationshintergrund* eine Kategorie der ,,Nicht-
Zugehorigkeit” geschaffen wird. Zudem ist diese Bezeichnung auch mit einem
gesellschaftlichen Stigma verbunden, ,,Migrationshintergrund* wird oftmals als sozialer
,,Makel* wahrgenommen, der 6ffentliche Diskurs ist oft von negativen Konnotationen und
Zuschreibungen gepragt. Die Markierung ,,mit Migrationshintergrund* kann also potenziell
beschamend wirken, da sie Menschen Zugehorigkeit verwehren kann. Betroffen kdnnen
dabei nicht nur Schilerinnen und Schiler, sondern auch Lehrkréfte sein.

Dieses Begriffsdilemma kann ebenfalls auf andere kategorisierende Bezeichnungen
Ubertragen werden. Leiprecht und Steinbach sprechen sich trotz der damit verbundenen
Problematiken fiir die Verwendung des Ausdrucks ,,mit Migrationshintergrund* aus, wobei
auf besondere Achtsamkeit und Aufmerksamkeit Wert gelegt werden soll (vgl. Leiprecht /
Steinbach 2015c:11). Mecheril verwendet das Kunstwort ,,Migrationsandere®, das ebenso
wie andere Bezeichnungen von Personengruppen pauschalisierend und festschreibend
wirkt, das aber genau diese problematischen Bezeichnungspraxen verdeutlichen soll. Bei
der Rede von ,,Migrationsanderen soll der Konstruktionscharakter dieses Begriffs nicht
auBer Acht gelassen werden (vgl. Mecheril u. a. 2010:17). Im Folgenden wird der in der
Schulpraxis gebrauchliche Begriff ,,mit Migrationshintergrund“ verwendet. Um die
pauschalisierende Konstruiertheit und die oft mitschwingende defizitare Perspektive zu

verdeutlichen, wird der Begriff unter Anfiihrungszeichen gesetzt.
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6.2 Scham- und Beschamungspotenziale im migrationsgesellschaftlichen

Deutschunterricht

6.2.1 Der Deutschunterricht als migrationsgesellschaftlicher Raum

Der Deutschunterricht als migrationsgesellschaftlicher Raum kann als Zughorigkeitsraum
betrachtet werden, in dem sich natio-ethno-kulturelle Zugehdrigkeitsordnungen der
Gesellschaft wiederfinden. Jeder Zugehdrigkeitsraum ist wiederum ein hegemonialer
Handlungs- und Wirksamkeitsraum (vgl. Mecheril 2015:39). Im Deutschunterricht werden
(wie auch in anderen sozialen Zusammenhangen) kumulativ Zugehérigkeitserfahrungen
gesammelt, aufgrund derer das Individuum in der Gemeinschaft positioniert wird und sich
auch selbst erfahrt. In diesem Sinne tragt der Deutschunterricht zur sozialen Verortung bzw.
Positionierung in der Migrationsgesellschaft bei. Schamgefiihle kénnen als Begleiter dieser
Zugehorigkeitserfahrungen betrachtet werden. Die Erfahrung von Ausgrenzung, das Nicht-
Dazugehoren, kann Schamgefiihle hervorrufen. Erlebt ein Individuum kontinuierlich
Ausgrenzungserfahrungen, so kommt es zu einem besonders destruktiven — weil
chronischen — Schamerleben und die Wahrscheinlichkeit ist hoch, dass verschiedene

Schamabwehrreaktionen zum Einsatz kommen.

Merle Hummrich (2012) begreift Raum als ,relationale Anordnungsstruktur®. In ihrem
raumanalytischen Beitrag, der sich auf (Raum-)Theorien von Bourdieu und Foucault stiitzt,
geht sie der Frage nach der Mdglichkeit von Teilhabe und Zugehdrigkeit im Zugehorigkeits-
raum der migrationsgesellschaftlichen Schule nach. Hummrich zeigt, dass Abgrenzungs-
strategien im schulkulturellen Raum besonders deutlich werden. Zugehdrigkeits-
konstruktionen wiirden reproduziert und tiber lange Zeit stabil gehalten werden, selbst wenn
auBerhalb der Schule ein migrationsgesellschaftlich progressiver Wandel im Gange sei. Sie
resumiert, dass sowohl die Setzung von Differenz als auch die Ausblendung von Differenz
begrenzte Zugehorigkeitsmdglichkeiten hervorrufen kdnnen. Schlussendlich wird eine
grundlegende Aufgabe padagogischen Handelns thematisiert, namlich einen Balanceakt im
Spannungsverhaltnis zwischen Gleichheit und Verschiedenheit zu finden. (vgl. ebd. 36f)

Fur den Deutschunterricht als migrationsgesellschaftlichen Raum gilt es also,
Zugehorigkeitskonstruktionen auszumachen. Anhand von exemplarischen Beispielen soll
im Folgenden gezeigt werden, welche Ausgrenzungspotenziale — d. h. Schampotenziale —

vom Deutschunterricht ausgehen und wie damit umgegangen werden kann.
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6.2.2 Das Beschamungspotenzial von Othering

In den vorangegangenen Ausfuhrungen wurden bereits strukturelle Prozesse des
,Fremdmachens® und somit des Ausgrenzens in der Migrationsgesellschaft beschrieben.
Diese machtvollen Positionierungshandlungen und -prozesse konnen auch durch den
Begriff Othering festgemacht werden. Durch das auf den Literaturwissenschaftler Edward
Said zurlckgehende Konzept des Othering soll aufgezeigt werden, dass Diskurse des
Fremdmachens als gewaltvolle hegemoniale Praxen beschrieben werden koénnen (vgl.
Mecheril u. a. 2010:42). Durch Othering werden asymmetrische Machtverhaltnisse in der
Migrationsgesellschaft (re-)produziert, dabei grenzt sich die privilegierte (symbolische
und/oder numerische) ,,Mehrheit* (,,Wir) von einer ,,Minderheit™ (,,Nicht-Wir®) durch
Zuschreibungen ab. (vgl. Turecek 2015:55)

Die Praxis des Othering kann sich im Deutschunterricht beispielsweise durch
pauschalisierende (fremdmachende) Bezeichnungen zeigen (siehe Kapitel 6.2.3 und 6.2.4).
Neben der institutionellen Ebene kann sich Othering laut Turecek auch auf curricularer
Ebene duflern. Sie verweist dabei auf das Unterrichtsprinzip ,,Interkulturelles Lernen®, das
seit den friihen 1990er-Jahren in den Lehrplinen in Osterreich verankert ist. Trotz der
positiven Absicht Sensibilitat fir kulturelle Differenzen zu schaffen, kann ein dauerhaftes
Betonen von Differenzen beschamend wirken. Es kann passieren, dass Schiler/innen mit
Migrationsgeschichte ohne Beriicksichtigung ihrer individuellen Lebensverhaltnisse auf
eine ,,Herkunftskultur festgelegt werden, selbst wenn sie in Osterreich geboren und/oder

aufgewachsen sind. (vgl. ebd. 56)

Auf der Ebene von Lehrwerken kdnnen ebenfalls Praxen von Othering sichtbar werden.
Schulbiicher spiegeln in gewisser Weise die herrschenden gesellschaftlichen Verhaltnisse,
nicht jedoch die reale heterogene Migrationsgesellschaft wider (vgl. ebd. 56). In seiner
Darstellung migrationsgesellschaftlicher Sachverhalte in Schulbiichern weist Mecheril
(2016) unter Bezugnahme auf zentrale Forschungsarbeiten darauf hin, dass Migration in
Schulbiichern oft nur einseitig oder problemorientiert dargestellt werde. Dabei misse die
,Pflege und Kulturalisierung von Differenz in Schulbiichern® bedeutsame Folgen fiir
Schiiler/innen haben, die aufgrund ihrer vermeintlichen ,,Fremdheit“ durch das Buch
angesprochen werden (vgl. ebd. 21f). Schiiler/innen ,,mit Migrationshintergrund*“ werden
oftmals in die Position gedréngt, iiber ,,ihre Kultur* Auskunft geben zu miissen und sich so

als Migrant/in darzustellen, auch wenn dies der Eigenwahrnehmung und den individuellen
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Erfahrungen entgegensteht. Mecheril sieht dies als machtvolle direkte und indirekte

Aufforderung, sich im migrationsgesellschaftlichen Raum zu positionieren. (vgl. ebd. 22)

Der gut gemeinte Einbezug von Differenz und kultureller Vielfalt in Schulbuchern kann
also zum Schamausloser werden, wenn durch gewisse Aufforderungen'® und/oder
Darstellungen eine Fremdmachung bzw. Stigmatisierung stattfindet. Wird einer
Schlerin/einem Schiler aufgrund ihrer/seiner Herkunft (oder der Herkunft eines oder
beider Elternteile) die soziale Rolle der Migrantin/des Migranten zugeschrieben, so gehen
damit bestimmte Erwartungshaltungen einher (siehe Kapitel 4.2.1). Die Erwartung, dass
ein/e Lernende/r liber ihre/seine ,,Kultur® oder das ,,Herkunftsland* Auskunft geben kann
und mochte, kann Scham hervorrufen. Die Aufforderung, sich zu positionieren und sich als
Schiiler/in ,,mit Migrationshintergrund* zu seiner ,,kulturellen* Andersheit zu bekennen,
kann Anpassungsscham hervorrufen, da man dadurch von der Norm der ,,cinheimischen®,
,osterreichischen™ Schuler/innen abweicht. Mit der sehr personlichen Frage nach der
eigenen Herkunft kann durchaus auch Intimitatsscham ausgel6st werden. Im Umgang mit
Schulbiichern oder anderen Unterrichtsmaterialien (z. B. aus dem Internet) sind Lehrende
daher gefordert, (scham-)sensibel vorzugehen und Zuschreibungen bzw. Kulturalisierungen

Zu vermeiden.

In Kapitel 4.2.4 wurde erldutert, dass Schamerlebnisse durch einen defizitaren sozialen
Status wahrscheinlicher werden. Dass Migrationsandere im offentlichen Diskurs einen
defizitdren Status zugewiesen bekommen, zeigt sich auch in Deutschlehrwerken. Nicole
Binders (2013) Analyse von dsterreichischen Deutschbiichern flr die Unterstufe zeigt, dass
Migrationsandere in den untersuchten Lehrwerken nur sehr spérlich vorkommen. Wenn sie
vorkommen, dann vor allem in der Rolle des Opfers, das aufgrund offensichtlicher
Differenzmerkmale ausgegrenzt und gemobbt wird oder aber in der Rolle jener, die sozial
gering geschéatzte Berufe ausiiben (defizitarer Status). Migrationsandere Menschen werden
durchaus auch als ,,Paradebeispiel fiir gelungene Integration® prisentiert. Diese ,,role
models* vermitteln, dass man sich Integration durch (gesellschaftlich niitzliche) Leistung
erarbeiten kann, personliche Defizite kénnten durch besondere Verdienste kompensiert
werden. (vgl. Binder 2013:130f)

16 Mecheril verweist beispielsweise auf die Frage ,,Aus welchen Lindern kommen Kinder in deiner Klasse?,
die aus dem Lesebuch Zebra (fiir Kinder der 2. Klasse) entnommen ist. (Eckhoff u. a. 2012:87, zit. n. Mecheril
2016:22)
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Kindern und Jugendlichen ,,mit Migrationshintergrund® wird so ein klar definiertes
Identifikationsangebot gemacht. Aus der Rolle der Opfer und/oder sozialen Verlierer
kdnnen sie —wenn Uberhaupt — nur ausbrechen, indem sie herausragende Leistungen fiir die
(Mehrheits-)Gesellschaft erbringen. Der Scham der sozialen Unterlegenheit (vgl. Kapitel
4.2.5) kdnnen sie also nur entkommen, wenn sie AuBergewdhnliches leisten (z. B. im Sport).
Scham kann aber auch hinter Gefiihlen von Uberlegenheit oder Mitleid stecken, wenn man
eine/r ist, die/der es ,,geschafft hat. Bleiben besondere Leistungen (und somit auch
Anerkennung) aus, kdnnen wiederum Schamgefiihle (z. B. Kompetenzscham), begleitet von
Minderwertigkeitsgefiihlen, provoziert werden. In diesem Zusammenhang besteht die
Gefahr, dass Schamgefiihle chronisch werden, was sich symptomatisch in bestimmtem

Abwehrverhalten widerspiegeln kann.

6.2.3 Das Beschamungspotenzial des Ausdrucks ,,Deutsch als Zweitsprache*

Inci Dirim tritt dafiir ein, den Begriff ,Deutsch als Zweitsprache*“!’ mit Bedacht zu
verwenden, da er als Bezeichnung fiir den personlichen Sprachbesitz ,,inferiorisierende
Effekte fur als DaZ-Sprecherinnen geltende Personen nach sich ziehen kann* (Dirim 2013).
Sie weist darauf hin, dass die Adressierung ,,,DaZ‘-Sprecher/in“ fremdmachende und
festschreibende Zuschreibungen beinhaltet. Problematisch ist dies vor allem, da die
Bezeichnung ,,DaZ* suggeriert, eine Person spriache Deutsch ,,nicht wirklich® bzw. nicht
gut genug, jedenfalls entspricht eine solche Person nicht der ,,muttersprachlichen* Norm.
Folgt man Diskursen (ber Sprache und Migration, so scheint es kaum mdglich von
einem/einer als defizitar wahrgenommenen DaZ-Sprecher/in zu einer/einem héherwertigen
,,DaM8-Sprecher/in“ zu werden. (vgl. Dirim 2015:32f)

Wertigkeit und Norm bzw. Normabweichung dieser beiden Sprecherkategorien sind also
diskursiv deutlich festgeschrieben. Analog zu den Kategorien ,,Migrant/in“ — , Nicht-
Migrant/in“ werden durch die Kategorien Muttersprache — Nicht-Muttersprache (also
Zweitsprache) Zugehdrigkeitskonstruktionen (re-)produziert. Wahrend bei dem ersten
Gegensatzpaar die Herkunft als Differenzlinie fungiert, steht bei dem zweiten (auf den

ersten Blick) die deutsche Sprache im Mittelpunkt. Der begriffliche Fokus auf die Sprache

17 Fur eine eingehende zuschreibungsreflexive Auseinandersetzung mit dem Ausdruck ,,Deutsch als
Zweitsprache* mochte ich auf die begriffs- und machtkritische Masterarbeit von Dragan Miladinovi¢ (2014)
verweisen.

18  DaM*“ = Deutsch als Muttersprache. Kritische Ausfiihrungen zum Begriff ,,Muttersprache* finden sich z.
B. bei Mecheril u. a. 2010:116f sowie bei Miladinovié¢ 2014:26f.

68



als vermeintlich objektive Differenzkategorie verschleiert jedoch, dass die Einteilung von
Menschen in jene mit Deutsch als Erstsprache/Muttersprache und jene Anderen mit Deutsch
als Zweitsprache eine machtvolle und potenziell beschamende Praxis ist, die das ungleiche
migrationsgesellschaftliche Machtverhaltnis widerspiegelt. Herkunft spielt also auch hier

eine zentrale Rolle.

Der im akademischen Diskurs etablierte Ausdruck ,,Deutsch als Zweitsprache* wird in den
letzten Jahren immer hé&ufiger auch in Schulen und im Klassenzimmer gebraucht, manche
Deutschlehrwerke beinhalten Aufgabenstellungen, die speziell an DaZ-Lernende adressiert
sind®®. Fur Schiiler/innen, die im Deutschunterricht direkt als DaZ-Sprecher/innen adressiert
werden oder im Vorfeld offen als solche kategorisiert werden, kénnen sich auf mehreren
Ebenen Schampotenziale auftun. Zum einen ist die Bezeichnung eine Fremdzuschreibung,
mit der sich der/die jeweilige Schuler/in mdglicherweise gar nicht identifiziert. Zum
anderen konstruiert die Dichotomie Erstsprache (Muttersprache) — Zweitsprache ein Feld
von Zugehorigkeit, das mit der Normalitatsvorstellung von Deutsch als Muttersprache
einhergeht. Weicht man von dieser Norm ab, kann dies zu Ausgrenzungserfahrungen
fiihren, die mit Schamgefiihlen verbunden sind. Die Kategorisierung als DaZ-Lernende/r ist
wie auch der Ausdruck ,mit Migrationshintergrund® mit vorrangig negativen
Konnotationen verbunden, die ein Defizit in den Vordergrund stellen. Durch die
Adressierung als DaZ-Lernende/r kommt es dadurch automatisch zu einer sozialen Negativ-

Positionierung, die Unterlegenheitsgefiihle bzw. Schamgefiuihle stimulieren kann.

Miladinovi¢ (2014) halt in seiner begriffskritischen Arbeit fest, dass gegenuber
,Zweitsprachler/innen‘ neben anderen folgende Zuschreibungen gemacht werden: Sie sind
uns untergeordnet. Sie sprechen eine prestigearme Sprache als Erstsprache und kommen aus
typischen Gastarbeiterinnenldndern. Ihr Deutsch muss gefordert werden (vgl. ebd. 47).
Diese Zuschreibungen verdeutlichen, dass es bei der Kategorisierung von DaZ-
Sprecher/innen nicht allein um die Sprache, sondern auch um die Herkunft geht. Der
Schiiler, dessen Vater aus Grof3britannien stammt oder die Schulerin, die mit ihrer Mutter

zuhause Niederlandisch spricht wird mdglicherweise nicht als Zweitsprachler/in

19 Das Deutschlehrwerk SMS — SpaR mit Sprache fir die BMS / Fachschule verweist beispielsweise auf der
Vorderseite des Buches auf spezielle Sprachiibungen fiir DaZ-Lernende (,,inkl. DaZ*‘). Auf der Buchinnenseite
findet sich dazu folgende Erklarung: ,,DaZ macht SpaR: Spezielle Grammatik-Tipps fir Schilerinnen und
Schiler mit nicht deutscher Muttersprache — aber auch fiir alle anderen Interessierten [...]. [Hervorhebung im
Original] (Gratzer / Krenn 2015) Schilerinnen und Schiler werden hier nicht direkt als
,,Zweitsprachler/innen‘ adressiert, sondern als Schiilerinnen und Schiiler ,,mit nicht deutscher Muttersprache®.
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wahrgenommen oder positioniert. Miladinovi¢ stellt fest, dass Zweitsprachler/innen mit
einer prestigetrdchtigen Sprache eher zum ,Wir® gezdhlt werden, als jene, deren
Erstsprachen einen geringen ,,Marktwert* besitzen. Als Zweitsprachler/innen positioniert
(und somit sozial schlechter gestellt) werden vornehmlich Menschen ,,mit Migrations-
hintergrund®, die ohnehin als ,,fremd* gelten, ohne Riicksicht auf Staatsbiirgerschaft,

Selbstwahrnehmung und Sprachbeherrschung (vgl. ebd. 46).

Aus diesen Uberlegungen lassen sich zwei weitere zentrale Bedingungsmomente fiir Scham
ausmachen: Es kann angenommen werden, dass das Sprachenprestige einer Erstsprache
einen enormen Einfluss auf das Erleben von Scham ausubt. Je niedriger das
gesellschaftliche Prestige einer (Erst-)Sprache, desto wahrscheinlicher ist es, dass in diesem
Zusammenhang Schamgefihle auftreten. Eine Studentin der Universitat Wien verdeutlicht
dies mit folgenden Worten: ,,Ich wollte nie, dass die anderen merken, dass wir zu Hause
Arabisch sprechen. Ich habe mich dafiir geschimt.*?° Ein weiteres Schampotenzial, das sich
in den von Miladinovi¢ festgehaltenen Zuschreibungen zeigt, ist die vermeintliche
Forderungsbedrftigkeit von Schiler/innen mit Deutsch als ,,Zweitsprache. Die allgemeine
Forderung nach Deutschférderung fiir ,,Zweitsprachler/innen griindet auf einer defizitiren
Sichtweise und wird oftmals Schiiler/innen ,mit Migrationshintergrund“ unterstellt,
ungeachtet individueller Sprachkompetenz und meist ohne Bezug auf aussagekraftige
Sprachstandsdiagnosen. Schamgefiihle werden hier auf doppelte Art und Weise provoziert:
Zum einen wegen der Defizitorientierung und zum anderen durch die unterschwellige
Fremdmachung und Stigmatisierung aufgrund des ,,Migrationshintergrunds*. Schuler/innen
werden dadurch beschdmt, ganz nach dem Motto: Du bist nicht gut genug, du bist eben

anders. Du solltest dich schamen!

Durch die Adressierung als Anderssprachige werden Menschen verletzt, da sie in
gesellschaftlich prekédre Positionen gebracht werden und als Andere ausgegrenzt und
diskreditiert werden. Fur Miladinovi¢ kann der Begriff Zweitsprache daher als linguizistisch
betrachtet werden (vgl. ebd. 2014:22). (Neo-)Linguizismus? duRert sich laut Dirim (2010)
in Form von bewussten oder unbewussten Handlungen, durch die Menschen ,,die nicht die
Nationalsprache eines Staates in monolingualer Form und als ,native speaker® sprechen*

ausgegrenzt bzw. unterdriickt werden (um eine gesellschaftliche Rangordnung zu

2 Diese AuRerung wurde nach einem Vorlesungsvortrag an inci Dirim gerichtet. (Dirim 2016:324)
21 Die Konzepte des Linguizismus sowie des Neo-Linguizismus werden an dieser Stelle nicht naher erlautert.
Fur weitere Ausfiihrungen méchte ich auf Dirim 2010 verweisen.
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erzeugen). (ebd. 97). Oben wurde beschrieben, wie unterschwellig Beschdmungen im
Zusammenhang mit dem Begriff ,,Zweitsprache* stattfinden. Genau durch solche scheinbar
harmlos klingenden Bezeichnungen &ulert sich Neo-Linguzismus. Durch die subtile
Erscheinungsform ist er jedoch schwer aufzudecken. Neo-Linguizismus kann also als

subtile strukturelle Beschamungspraktik angesehen werden (vgl. ebd. 96).

Es stellt sich nun die Frage, wie mit der Problematik des Zweitsprachenbegriffs
umgegangen werden kann. Die didaktische und methodische Berlcksichtigung von
spezifischen sprachlichen Bedarfen erfordert durchaus eine konkrete Benennung und der
Begriff der Zweitsprache hat sich in diesem Zusammenhang institutionell, diskursiv
durchaus etabliert (z. B. als eigene Professur fur Deutsch als Zweitsprache oder
Zweitsprachendidaktik) (vgl. Dirim 2015:33). Es gilt jedenfalls, den Begriff Zweitsprache
bedacht und reflektiert zu verwenden und sich die damit verbundenen Zuschreibungen
sowie Ausgrenzungs- und Beschdmungspotenziale bewusst zu machen. Im Kontext des
Deutschunterrichts sollte man sich fragen, ob es tiberhaupt notwendig und sinnvoll ist, den
Zweitsprachenbegriff als direkte Adressierung gegeniiber oder Kategorisierung von
Schiler/innen zu gebrauchen. Eine mdgliche Perspektive auf das Deutsche als Schulsprache
sicht Dirim in der Verwendung des Begriffs ,,Bildungssprache. Dieser Begriff riickt die
Besonderheiten des schulspezifischen Registers des Deutschen in den Vordergrund und
verhindert Ausgrenzung durch die Negativmarkierung von ,,DaZ-Schiiler/innen®. (vgl.
ebd.) Der Begriff ,,Bildungssprache“?? eroffnet ein Bewusstsein fiir die unterschiedlichen
Sprachebenen und -register des Deutschen. Er macht die Einteilung in ,,Erst- und
Zweitsprache* Uberflussig, weil die sprachliche Bildung aller Schiiler/innen im Zentrum
steht.

6.2.4 ,Perfektes Deutsch® und das Beschimungspotenzial von ,,Native-Speakerism*

In unserer Gesellschaft, in der Perfektionismus und der Leistungsgedanke hohe soziale
Werte darstellen, ist Sprache ebenfalls mit einer Vorstellung von ,,Perfektion® verbunden.
,Perfektes Deutsch* zu sprechen ist dabei eine imaginierte Idealvorstellung, die sehr stark
mit dem Konzept bzw. Status ,,Muttersprachler/in* zusammenhéngt. In Kapitel 6.2.3 wurde

die ,,muttersprachliche’ Norm bereits thematisiert und es wurde festgestellt, dass die

22 An dieser Stelle soll auf das Konzept der Durchgangigen Sprachbildung verwiesen werden, in dem der
Begriff der ,,Bildungssprache einen zentralen Stellenwert einnimmt. Eine eingehende Auseinandersetzung
mit diesem Konzept und dem Begriff Bildungssprache findet sich bei Gogolin / Lange / Michel / Reich 2013.
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Kategorisierung in ,,Muttersprachler/innen* und ,,Nicht-Muttersprachler/innen* potenziell
beschdmende Zugehorigkeits- und Differenzkonstruktionen (re-)produzieren. Mit dem
Begriff ,,Muttersprache® wie auch mit dem Begriff ,,native speaker* gehen biologisierende
Vorstellungen lber Sprache und Sprachaneignung einher (vgl. Knappik 2016:231). Die
Zuschreibungen vermitteln Muttersprache als etwas Angeborenes, das ,,zwar vererbt, nicht
aber erreicht” werden kann (Miladinovi¢ 2014:27, Hervorhebung im Original). Trotz dieser
vermeintlichen Angeborenheit musse der Status als Muttersprachler/in erst von auf3en (von
der Mehrheitsgesellschaft) anerkannt und akzeptiert werden?® (vgl. ebd.). Wer mit der
Zuerkennung dieses Status privilegiert worden ist, bekommt einen ,,Vertrauensvorschuss*
was die Einschatzung von Sprachkompetenz angeht (vgl. Knappik 2016:224). Die
Vorstellung vom ,,perfekten Deutsch® wird also nicht von jedem gleichermaflen erwartet
bzw. nicht jedem zugetraut oder zugestanden. Muttersprachler/innen werden grundsatzlich
als Personen mit ,perfekten Sprachkenntnissen* imaginiert, wahrend mehrsprachige
Menschen an eine solche scheinbare (von Geburt an gegebene) ,Perfektion® nicht
herankommen kénnten (vgl. ebd. 230). Von dieser Vorstellung sind sowohl Schiler/innen

als auch Lehrer/innen bzw. Lehramtskandidat/innen betroffen.

Diese Verknupfung von Sprache, Nation und Perfektion beleuchtet Magdalena Knappik
anhand der Frage, wem in der Migrationsgesellschaft die ,,Eignung“?* fiir den Lehrberuf
(und damit auch die Eignung als Deutschlehrer/in) zugesprochen wird?® (vgl. ebd. 221). Es
hat sich gezeigt, dass immer wieder die diskursive Figur des ,fast [betont] perfekt[en]
Deutsch* auftauche, die die Vorstellung beinhalte, es gibe so etwas wie eine ,,perfekte
Sprachbeherrschung. Diese (neo-)linguizistische Argumentationsfigur beziehe sich in erster
Linie auf Studierende ,,mit Migrationshintergrund®, die als Zweitsprachler/innen gelten. Die
von Knappik (2013) beschriebenen Erkenntnisse aus Interviews mit PH-Dozent/innen legen
nahe, dass Fehler (z. B. Fallfehler) als besonders problematisch gesehen werden, sofern sie
von migrationsbedingt mehrsprachigen Studierenden gemacht werden. Im Gegensatz dazu

werden dhnliche Fehler, die hingegen von Studierenden ,,ohne Migrationshintergrund®

23 Es ist beispielsweise zu beobachten, dass (mehrsprachigen) Menschen, die neben dem Deutschen auch mit
einer anderen (meist prestigearmen) (Erst-)Sprache sozialisiert wurden, der Status als Muttersprachler/in von
auflen verwehrt wird (selbst wenn sie in einem amtlich deutschsprachigen Land geboren sind).

24 Knappik verwendet statt des Begriffs ,,Eignung® den Ausdruck ,,Viabilitit“, da dieser ihrer Meinung nach
besser auf die Verwobenheit mit gesellschaftlichen Diskursen hinweist, wihrend ,,Eignung® allein das
Individuum fokussiert (vgl. Knappik 2016:221).

%5 Sie nimmt dabei Bezug auf Interviews aus dem Projekt ,,Diversitit und Mehrsprachigkeit in pidagogischen
Berufen®, das von 2011 bis 2013 unter der Leitung von Inci Dirim und Marion D6l an der Universitat Wien
durchgefiihrt wurde.
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gemacht werden (z. B. dialektbedingt), als eher vernachléssigbares und I6sbares Problem
angesehen. Diese deutlichen Bewertungsdifferenzen kénnten sich auf die Beurteilung und
die Zuerkennung einer ,,Eignung® auswirken. (vgl. Springsits 2015:95) Der deutlich
geringere Anteil an Studierenden ,,mit Migrationshintergrund® in Lehramtsstudien im
Vergleich zu anderen Studienfachern konnte damit ebenfalls in Verbindung stehen (vgl.
Knappik 2016:223).

Zukiinftige Lehrer/innen miissen also Muttersprachler/innen sein oder ,,perfektes Deutsch*
sprechen, ,.fast perfekt“ reiche nicht aus. Dieser doppelte Standard wird durch das Konzept
Native-Speakerism beschrieben, das auf Adrian Holliday (2006) zurlickgeht. Im
Wesentlichen wird damit die ,,Uberhdhung einer Sprachvariante, die qua Geburt zu einer
Nation zugehdrigen Sprecherlnnen zugeschrieben wird* bezeichnet (Knappik 2016:230).
Wird also einer Person der Status des hierarchisch hoéherstehenden Muttersprachlers
verwehrt, so wird ihr die Eignung (bzw. Viabilitit) als ,,mogliches LehrerInnensubjekt®
aberkannt oder nur ,,auf Widerruf* zuerkannt. Daraus ergibt sich die prekére Lage, dass
anhand jeder AuBerung die individuelle Eignung in Frage gestellt werden kann (vgl. ebd.
225).

In dieser Position sind Menschen besonders anféllig fir Scham, da jeder Fehler, jede noch
so kleine Normabweichung, die Kompetenz einer Person géanzlich in Frage stellen kann.
Scham kann grundsatzlich bei jeder Normabweichung und in jeder Fehlersituation ausgelost
werden, die Intensitat des Schamerlebens hangt jedoch von der (eigenen und fremden)
Bewertung sowie der herrschenden Fehlerkultur ab. In einem perfektionistischen Umfeld
ist die Wahrscheinlichkeit fir Schamsituationen sehr grof3. Schiler/innen bzw. Studierende
,»mit Migrationshintergrund* befinden sich in einer besonders schamanfilligen Situation,
weil sie einerseits als ,,Migrationsandere® per se als Normabweichung gelten und weil ihre
sprachlichen Abweichungen — wie oben beschrieben wurde — als besonders problematisch
gelten. Sie erleben in Fehlersituationen also nicht nur Kompetenzscham, sondern auch
Anpassungsscham aufgrund der strukturellen Schlechterstellung (bzw. Ausgrenzung) kann
entstehen. Der doppelte Standard bei der Fehlertoleranz ist zusétzlich beschamend. Die
Erwartung eine imaginierte perfekte fehlerlose ,native-speaker-Variante® des Deutschen
(Dirim / Knappik 2013:7) zu beherrschen, ist unmoglich erreichbar, somit ist das
,.Scheitern und das damit verbundene Erleben von Scham unausweichlich. Mit dem
Anspruch die Stufe des ,native-speaker-Deutsch® (ebd.) zu erreichen, sind auch

Schiilerinnen und Schiler im Deutschunterricht konfrontiert. Problematisch ist dabei
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zusétzlich, dass Beschamung nicht nur von auBen kommen kann, sondern dass sich das
Individuum auch selbst abwertet, da es Fremdzuschreibungen internalisiert. Diese prekére
Situation sowie die herrschende Fehler(un)kultur in vielen Bildungsinstitutionen fuhrt dazu,
dass vermehrt Strategien zur Vermeidung bzw. zur Abwehr von Scham an den Tag gelegt

werden.

6.2.5 Schamabwehr im migrationsgesellschaftlichen Deutschunterricht

In sozialen Situationen ist das Potenzial beschdmt zu werden immer vorhanden. In sozialen
Kontexten herrschen zahlreiche — oft auch unausgesprochene — Normen, die das
Zusammenleben regeln. Jeder Mensch ist daher immer in gewisser Weise mit Scham
beschaftigt, diesem Umstand kann niemand entgehen. In sozialen Abhéngigkeitssituationen
(z. B. zwischen Eltern und Kindern; in einer Partnerschaft; im Arbeitsleben) ist die Kraft
der Beschdamung besonders groB. Der Unterricht stellt — wie bereits erwahnt — eine solche
Abhéangigkeitssituation dar, in der ungleiche Machtverhéltnisse herrschen. Beschdmungen
kommen in Unterrichtssituationen nicht nur verbal zum Ausdruck, ein gréRRer Teil erfolgt
nonverbal Gber Mimik oder bestimmtes Verhalten (siehe Kapitel 4.2.5). Es kommt dazu,
dass subtile (oft auch strukturelle) Beschamungen zwar gefuhlt werden, aber nicht bewusst,
geschweige denn ausgedrlickt werden. Das bedeutet, dass Schilerinnen und Schiler die
(oben beschriebenen) unterschwelligen strukturellen Herabsetzungen zwar fuhlen, diese
missachtenden Erfahrungen aber kaum bewusst gemacht werden. Bleiben diese
Beschamungen unausgesprochen, so kdnnen sich Betroffene kaum wehren und sind mit den
Krankungen auf sich allein gestellt, was zusatzlich frustrierend und beschdmend ist. Die
Gefahr ist grof3, dass sich aus solchen Beschdmungssituationen eine (individuelle wie auch
kollektive) Schamabwehrdynamik entwickelt.?®

Schamgefiuhle werden im Unterricht oftmals erst durch Schamabwehr- und Vermeidungs-
strategien deutlich, deshalb gilt es, diese in den Blick zu nehmen (vgl. Gorius 2011:38).
Menschen reagieren unterschiedlich auf Schamgefihle, dennoch lassen sich im
Zusammenhang mit Schule und Unterricht gewisse Formen der Abwehr beobachten. Die
Schamabwehr fungiert als Schutzmechanismus vor einem Zuviel an Scham, vor einem
uberwaltigend schmerzhaften und sogar bedrohlichen Schamerleben, das existenzielle
Angst auslost. Das Individuum greift bei der Schamabwehr grundsatzlich auf drei
(Uberlebens-)Strategien zuriick: Kampfen, fliichten oder tot stellen (oder verstecken) (vgl.

% personliche Kommunikation mit Johannes Krens, Wien/Utrecht, 08.05. 2017 (vgl. Krens 2017).
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ebd. 36). Schamabwehrformen kénnen diesen charakteristischen Reaktionen zugeordnet
werden. Gorius weist darauf hin, dass diese Verhaltensweisen als Symptom einer

Schamproblematik auftauchen, wobei nicht immer eine solche vorliegen muss (vgl. ebd.).

Im Folgenden sollen potenziell auftretende Schamabwehrformen (siehe dazu Kapitel 3.7)
beschrieben werden, die generell im migrationsgesellschaftlichen Deutschunterricht und
speziell im Zuge der oben beschriebenen Beschdmungspotenziale (vgl. ,,Deutsch als

Zweitsprache* und ,,Native-Speakerism®) auftauchen kdnnen.

Thomas Cook (2006) untersucht in seiner Dissertation zu Scham und Angst beim Lernen
von Englisch als Zweitsprache, welche Schambewaltigungs- und Abwehrmechanismen in
DaZ-Kontexten auftauchen. Dabei nimmt er auf den Kompass der Scham von Nathanson
(siehe Kapitel 3.7.1) Bezug und orientiert sich an den vier Polen des Kompasses, die jeweils
Grundabwehrmechanismen darstellen. Die Pole werden hier mit Aggression gegen andere,
Aggression gegen sich selbst (Autoaggression), Vermeidung und Rickzug bersetzt. Die
Reaktionen, die sich mit den Begriffen Vermeidung und Riickzug zusammenfassen lassen,
zielen auf Entfernung (von Schamsituationen bzw. vom Schamerleben) ab. Wahrend durch
Vermeidungsstrategien langfristig und bedédchtig potenziell beschdmende Situationen
gemieden werden, werden Ruckzugsstrategien rasch wirksam. Cook vergleicht solche
Situationen mit dem Berthren eines heiflen Ofens, wo das Selbst verbrannt wird. Unter
Rickzug wird nicht nur physischer Riickzug verstanden, diese Schamreaktion kann sich
auch beispielsweise durch (chronische) Langeweile, Schléfrigkeit bzw. Ermidungs- und
Erschopfungszustande aullern. Diese Gemutszustande sind im Unterrichtssetting und in
Kontexten des Zweitsprachlernens weit verbreitet und konnen ein Hinweis auf eine
zugrundeliegende Schamproblematik sein. Vermeidung zielt z. B. darauf ab, dass
Zweitsprachler/innen problematischen Sprachsituationen aus dem Weg gehen. Cook geht
davon aus, dass vermeidendes Verhalten haufiger auftritt als das gezielte Suchen bzw. die
Konfrontation mit Sprachsituationen. (vgl. ebd. 41) Schweigen aus Angst Fehler zu machen
und dadurch beschdmt zu werden, ist ein vermeidendes Verhalten, mit dem vermutlich alle
Schulerinnen und Schiler in unterschiedlichem Ausmal vertraut sind. Dies kann zur Folge
haben, dass Schiiler/innen im Deutschunterricht schlechter bewertet werden, da dieses
vermeidende Verhalten oft auf mangelnde Mitarbeit bzw. mangelnde Kenntnisse
zurlickgefuhrt wird. Im Kontext des Deutschunterrichts ist es wahrscheinlich, dass

Schiler/innen, die als ,,Migrationsandere” und/oder ,,Zweitsprachler/innen* kategorisiert
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werden, besonders betroffen sind, vor allem wenn eine beschd&mende Fehlerkultur herrscht,
die gepaart ist mit einem unerreichbaren Anspruch ,,perfekt” Deutsch konnen zu sollen. Das
Vermeidungsverhalten aufgrund der Angst wegen sprachlicher Fehlern bzw.
Abweichungen beschamt zu werden, kdnnte beispielsweise ein Grund flr den geringeren
Anteil an Lehramtsstudent/innen ,,mit Migrationshintergrund® sein (vgl. diese Arbeit, Seite
72f). Vermeidung beinhaltet laut Cook nicht nur physische Vermeidung, sondern auch
Reaktionen wie Leugnung, Ablehnung bzw. Verweigerung. Damit sind z. B. Haltungen
gemeint, die mit Schonreden, mit kategorischem im Vorhinein Nein-Sagen und Ignoranz

im Sinne von ,,Unwissenheit ist ein Segen® zu tun haben.

Die beiden Aggressionspole erfordern ein Objekt, das attackiert werden kann, ndmlich man
selbst oder andere. Autoaggressive Haltungen duBern sich oft in bestimmten
(ausgesprochenen oder gedachten) Phrasen, die nicht nur die eigenen Fahigkeiten, sondern
das eigene Selbst abwerten. In Verbindung mit dem Deutschunterricht kdnnen das Phrasen

13

sein wie ,JIch bin zu blod/unfihig/dumm (fiir...).”, ,,Ich bin einfach nicht gut in
Deutsch/Sprachen®, ,Ich werde es nie lernen/begreifen” oder Ahnliches. Solche
Einstellungen fihren dazu, friihzeitig aufzugeben, um schmerzhaften Schamgefuhlen zu
entkommen. In einer Art von Selbstzweifel gendhrten Selbstaufgabe akzeptiert und
verinnerlicht man die von innen oder auflen (durch chronische strukturelle Beschdmungs-
erfahrungen) zugeschriebene und gefiihlte Minderwertigkeit. Aggression gegen andere als
Abwehrstrategie involviert andere Subjekte oder Objekte, auf die die eigene Wut (die aus
der Ohnmacht der Beschdmung entsteht) projiziert werden kann. Das eigene Unbehagen
und das schmerzliche Gefiihl, das durch Scham entsteht, wird durch destruktive Haltungen
und Verhaltensweisen uberlagert (z. B. Wut, Verachtung, Zynismus, Uberheblichkeit).
Phrasen, die im Kontext des (Deutsch-)Unterrichts auftauchen und diese Haltungen
beschreiben sind z. B. ,,Ich hasse dieses (Deutsch-)Buch!“, ,,Ich hasse diese Klasse!®, ,,Ich

hasse diese/n Lehrer/in!* oder Ahnliches. (vgl. Cook 2006:41)

Im Zusammenhang mit dem Deutschunterricht sind in Bezug auf Marks (2010) noch weitere
relevante Schamabwehrformen zu nennen. Anpassung kann als eine Form zur Vermeidung
von Scham gesehen werden. Bis zu einem gewissen Grad ist es in jedem sozialen Kontext
notwendig sich anzupassen, geht dieses Verhalten jedoch zu weit und resultiert daraus
blinder Gehorsam und Unterwirfigkeit sowie das totale Ignorieren eigener Grenzen und
Bedurfnisse, so wird es problematisch. Schiler/innen, die strukturelle Beschamungen z. B.

aufgrund bestimmter sozialer Merkmale (wie der Herkunft, der sozialen Schicht oder der
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Markierung als ,,Migrationsandere/r*‘) erfahren, laufen zudem Gefahr, Gréenphantasien
oder Idealisierungen zu entwickeln, um das defizitére Geflihl, das mit Scham einhergeht, zu
kompensieren. Wie Marks erwahnt, kann beispielsweise eine soziale Gruppe, eine Person
(auch die eigene Person) oder Nation Objekt dieser Idealisierung sein. Wenn sich
Ausgrenzung, Mobbing oder (verbale oder physische) Gewalt im Schulkontext zeigen,
spielen mdoglicherweise unterdriickte, abgewehrte Schamgefiihle eine Rolle. Zum
destruktiven Abwehrverhalten gehort es ndmlich auch, (meist Schwachere) zu beschamen.
Man mdchte eigene unertragliche Schamgefiihle loswerden, indem man sie an Mitmenschen
(z. B. Mitschiler/innen oder Geschwister) weitergibt oder wie Marks es formuliert: ,,Ziel
der Abwehr ist es, die Scham los zu werden: Schamlosigkeit.” (ebd. 10, Hervorhebung im
Original). Beschamte Menschen suchen oft Objekte, um ihre berschissigen Schamgefiihle
abzureagieren, im schlimmsten Fall entsteht so ein Schamkreislauf, in dem Beschd&mungen
weitergetragen und nicht aufgeldst werden und die emotionalen Verletzungen, die dadurch

entstehen, vervielfachen sich. (vgl. ebd. 8-10)

Die Schule in der Leistungsgesellschaft ist ein N&hrboden fiur eine bestimmte Form der
Schamabwehr, namlich den Perfektionismus. Wéhrend Ehrgeiz in begrenztem Mal3
durchaus forderlich und produktiv sein kann, wirken perfektionistische Verhaltens- und
Denkweisen (selbst-)destruktiv. Besonders in einer Schul- bzw. Lernumgebung, die eine
mangelnde Fehlerkultur aufweist, wird Perfektionismus und absolutes Leistungs- und
Konkurrenzdenken geférdert. Dies zeigt sich beispielweise an der Vorstellung des
,perfekten Deutsch* (siehe 6.2.4). Im Zentrum dieser Abwehrstrategie steht die Botschaft:
,»Wenn ich perfekt bin, kann mich niemand beschdmen.” (vgl. Marks 2010b:9). Eine
perfektionistische Haltung erfordert eine strikte lustfeindliche Selbstkontrolle und die damit
einhergehende  Unterdriickung  eigener  Bedlrfnisse. Die  Anstrengung dem
perfektionistischen Ideal zu entsprechen kann selbstzerstorerische Ausmale annehmen
(ganz nach dem Motto ,,Arbeiten bis zum Umfallen”) und zugleich ist das Ideal nie

erreichbar, was zusatzlich beschamend wirkt.

Um die Auswirkungen von Scham und struktureller Beschdmung in der Migrations-
gesellschaft zu verdeutlichen, soll an dieser Stelle ein Zitat der Journalistin und Autorin
Canan Topcu angefihrt werden. In einem Artikel in der Zeit Online schreibt sie daruber,
welche Strategien sie entwickelt hat, um mit den strukturellen Beschdmungen in Bezug auf
Sprache und Herkunft in der deutschen Migrationsgesellschaft umzugehen. Ihren Werde-
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gang vom — wie sie es ausdruckt — ,,sprachlosen Migrantenkind zu einer deutschsprachigen

Journalistin® schildert sie wie folgt:

,Die Scham ob des mir vermittelten Gefiihls, in dieser Gesellschaft minderwertig zu sein, hat
in mir einen enormen Ehrgeiz entstehen lassen. Ich habe nicht nur Fécher studiert, die mir
halfen, mich mit der deutschen Geschichte und Kultur vertraut zu machen, sondern die deutsche
Sprache so gut gelernt, dass ich in einem Beruf arbeiten kann, der gute Sprachkenntnisse
erfordert. Ich wollte die Gesellschaft beschdmen, die mich ausgrenzte und in mir das Gefuhl
ausloste, defizitdr zu sein.” (Topgu 2014)

Im Zitat werden zwei Schambewaltigungs- und Abwehrstrategien beschrieben, Ehrgeiz und
der Wunsch andere (die beschamende Gesellschaft) zu beschamen. Ehrgeiz kann entstehen,
um den eigenen Minderwertigkeitsgefiihlen, die von aulen provoziert werden, entgegen zu
wirken. Ehrgeiz spornt uns an, etwas zu erreichen, Leistungen zu erbringen, die uns stolz
machen. Ebenso wie Scham ist Stolz ndmlich auch ein Gefiihl, das maRgeblich mit dem
eigenen Selbstwertgefiihl zusammenhdangt. Tiedemann (2007) beschreibt Scham und Stolz
als ,,die zwei Selbstwert-Regulierer oder auch als ,,Selbstbewertungsemotionen®, die quasi
als ,,Gegenspieler* dargestellt werden konnen. Ein ,,gesundes* Maf3 an Stolz geht mit einer
Art ,,Kompetenz-Lust“ einher. Wahrend Scham das Bedrfnis auslést, sich zu verbergen,
wollen wir, wenn wir stolz sind, etwas von uns zeigen (vgl. ebd. 25). Nicht jede Form der
Schamabwehr ist problematisch oder gar krankhaft, wie Gorius schreibt. Schamabwehr ist
grundsatzlich dann problematisch, wenn sie chronisch wird und langfristig destruktive
Formen annimmt und in einem Schamkreislauf (Schamgefiihle werden an Mitmenschen
weitergegeben) mundet. Die Folge einer ungeldsten Schamproblematik zeigt sich immer in
einer Form des zwischenmenschlichen Beziehungsabbruchs, der sich beispielsweise durch
Schweigen, Distanz oder Ablehnung ausdriickt (vgl. Gorius 2011:38). Es stellt sich daher
die Frage, wie ein bewusster Umgang mit den eigenen Schamgefiihlen und
Abwehrstrategien aussehen kann. Im Folgenden sollen daher Wege und Ziele fir den

individuellen wie auch gesellschaftlichen Umgang mit Scham aufgezeigt werden.
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7 Umgang mit Scham

Besonders fur Menschen, die mit anderen Menschen arbeiten und so quasi als sozial-
emotionaler Multiplikationsfaktor fungieren, ist es von besonderer Bedeutung einen
emotional intelligenten Umgang mit Scham an den Tag zu legen. Daher ist es sinnvoll und
auch notwendig, dass im Rahmen der Lehrerlnnenbildung Scham und der Umgang damit
thematisiert und Losungsmaoglichkeiten erarbeitet werden (siehe Kapitel 7.4). Im Folgenden
sollen einige Zugangsweisen vorgestellt werden, die einen konstruktiven und sensiblen

Umgang mit Schamgefuihlen méglich machen.

7.1 Das OK-Gitter

Um die Ausformungen des oben beschriebenen Schamabwehrverhaltens graphisch zu
verdeutlichen, méchte ich auf ein Konzept der Transaktionsanalyse?’ zurtickgreifen. Durch
das Modell des OK-Gitters nach Franklin Ernst (1971) kann besonders die Polaritat der

unterschiedlichen Schamabwehrformen deutlich gemacht werden.

OK-Gitter
ok (nach Fanklin Ernst)
A . R . .
ich bin nicht ok ich bin ok
du bist ok du bist ok

Operation: Operation:
zuriickziehen, weggehen einsteigen, vorankommen

RS EYE]
du
-/ - +/-

Operation: Operation:
steckenbleiben, aufgeben loswerden, abschieben
ich bin nicht ok ich bin ok

v du bist nicht ok du bist nicht ok
nichtok <% : P ok
ich

transaktionsanalyse.audio

Abbildung: OK-Gitter (nach Franklin Ernst) (Nierlich / Bolliger 2017)

27 Die Theorie der Transaktionsanalyse geht auf Eric Berne (1910-1970) zuriick und ist eine psychologische
Betrachtungsweise, die sich mit der menschlichen Personlichkeit, deren Veranderung und Weiterentwicklung
beschaftigt. Dieses Konzept ist gleichzeitig eine Kommunikationstheorie und kann deshalb auch fur die Arbeit
in sozialen Gruppen (z. B. im Unterricht) furchtbar gemacht werden (vgl. Régner 2009:7). Fir weitere
Informationen zum Konzept der Transaktionsanalyse sowie zu deren Anwendung mochte ich auf Régner 2009
verweisen, die in ihrer Diplomarbeit ,,[d]ie Kommunikationsstruktur und Verhaltensweisen in Montessori-
Klassen aus der Sicht der Transaktionsanalyse* untersucht (ebd.).

79



Auf der Abbildung sind vier Typen von personlichen Grundeinstellungen abgebildet, die
das individuelle Verhalten beeinflussen. Jeder Mensch hat eigene Wahrnehmungen und
Einstellungen von sich und von anderen. Diese Einstellungen bzw. Uberzeugungen werden
schon friih geprégt, z. B. von Schamerfahrungen. Diese Erfahrungen bestimmen, wie unser
Denken, Handeln und fuhlen aussieht (also das, was generell in der Alltagsvorstellung als
,unser Charakter* verstanden wird). Menschen kénnen (meist unbewusst) unterschiedliche
Positionen in diesem ,,Geviert* einnehmen. (vgl. Rogner 2009:12) Diese Positionen sollen
jedoch nicht als starr, sondern als veranderbar angesehen werden. Die Verortung in diesem

Feld kann dynamisch entlang der Pfeile erfolgen.

Die Position ,,ich bin ok / du bist ok* gilt als erstrebenswerte ,,gesunde* Grundeinstellung
fiir eine glickliche Lebensfuhrung. Durch diese Einstellung wird ein konstruktiver Umgang
mit Problemen — also auch mit Schamkonflikten — ermdglicht. Scham muss nicht vermieden

oder abgewehrt werden, sondern kann anerkannt und ausgehalten werden.

Die drei anderen Felder konnen jeweils mit bestimmten Schamabwehrformen in
Zusammenhang gebracht werden. Das Feld ,,ich bin nicht ok / du bist ok* beinhaltet eine
Grundeinstellung, die selbstdestruktives Verhalten und sozialen Riickzug stimuliert. Starke
Selbstzweifel und Minderwertigkeitsgefuhle sind hier présent, gleichzeitig kann es zu einer
Idealisierung von andern kommen. Diese (depressive) Grundeinstellung findet sich
vermehrt bei Menschen in sog. ,,Helferberufen® (siche 5.4.2.1). Ein Kennzeichen kann auch
sein, dass sich Menschen selbst erniedrigen und dadurch andere dazu bringen, ihnen zu
helfen. ,,Jammern“ kann als ein Charakteristikum fiir diese Grundposition angesehen
werden. (vgl. ebd. 14) Aggressive und destruktive Verhaltensweisen sind ein Hinweis auf
Grundeinstellungen, die durch die Phrase ,,du bist nicht ok* gekennzeichnet werden. ROgner
weist darauf hin, dass das Sozialverhalten, das der (sadistischen) Position ,,ich bin ok / du
bist nicht ok* zugrunde liegt, im Zusammenhang mit Schule und Unterricht sehr bedenklich
ist, besonders wenn diese Position von der Lehrperson eingenommen wird (vgl. ebd. 13).
Schamabwehrstrategien wie Arroganz, Verachtung und Beschdmungen konnen sich in

diesem Kontext auflern.

Menschen sind sozial dynamische Wesen. Es ist daher festzuhalten, dass auch die
Grundiberzeugungen oder vermeintliche Personlichkeitseigenschaften nicht festgefahren
sind. Die Wahrnehmung von sich selbst und anderen kann sich im Laufe der Zeit verédndern.

AbschlieBend ist noch zu erwahnen, dass das Modell der Transaktionsanalyse nicht darauf
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abzielt, den Typ der ,,gesunden‘ Grundeinstellung zum allgemeingultigen Ideal zu erheben.
,,Du musst nicht immer ok sein* heifst es auf der Homepage der Transaktionsanalytiker
Christin Nierlich und Jirg Bolliger (TA audio Podcast). Eine positive Grundeinstellung
(+/+) gelte zwar als wiinschenswert, sie misse aber durchaus nicht immer eingenommen
werden. (vgl. ebd.) Zusammengefasst kann gesagt werden, dass eine positive
Grundiiberzeugung zwar erstrebenswert ist, jedoch nicht zum Dogma erhoben werden soll.
Das Ziel ist vielmehr die Entwicklung einer differenzierten Selbstwahrnehmung, in der man

sich und anderen auch Fehler zugestehen kann.

7.2 Differenzierte Selbstwahrnehmung

Wir denken, dass wir rational handeln. Was wir fuhlen ist jedoch eine andere Realitét.
Gefiihle werden vor allem nonverbal kommuniziert und gespiegelt. In sozialen Kontexten
kann Scham jederzeit auftauchen, die Angst Scham zu erleben ist also standig anwesend.
Diesen Faktor kdnnen wir nicht kontrollieren und wir kénnen uns nicht zur Ganze schiitzen.
Die Angst vor Scham und Beschamung ruft den Instinkt hervor, uns schiitzen zu wollen und
so wird die Schamabwehr stimuliert. Unbewusst abgewehrte Scham kann zwischen-
menschliche Beziehungen vergiften (vgl. Marks 2016:3). Es geht nicht darum, Scham oder
Abwehrmechanismen zu vermeiden, sondern den dahinterliegenden Schamkonflikt und die
Vermeidungsreaktionen zu erkennen und zu l6sen. Das erfordert einen emotionalen
Umgang mit der Angst vor Scham. Wer emotionale Intelligenz besitzt, um Schamgefihle
anzugehen und aufzul@sen, fuhlt sich kompetent und selbstsicher. Selbstvertrauen kann
entstehen, wenn man eigene Angste und Scham annimmt und durch sie ,,durchgeht*. Auch
wenn durch ein Schamerlebnis eine Beziehung irritiert wird oder man sich zurtickzieht, ist

das Vertrauen wichtig, dass es immer einen Weg zuriick gibt.?

In der folgenden Abbildung soll veranschaulicht werden, wie ein differenzierter Umgang

mit eigenen Schamgefiihlen und Abwehrmechanismen aussehen kann:

28 personliche Kommunikation mit Johannes Krens, Wien/Utrecht, 08.05. 2017 (vgl. Krens 2017).
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Differenzierte Selbstwahrnehmung

Ich bin wertvoll, so wie ich bin,
mit Stdrken und Schwdchen.

Selbstmitgefiihl
sich und anderen verzethen
Selbstzweifel Selbstidealisierung
. Ich bin wertlos. Ich bin dev/die Beste.
Ach kann nichts. ™ -~ ., Ich kann alles.
selbstdestruktives destruktives
Abwehrverhalten Abwehrverhalten

Abbildung: Konstrultiver und destrultiver Umgang mit Scham (eigene Darstellung)

Der untere Teil der Abbildung zeigt zwei Pole, zwischen denen sich ein Mensch bewegt.
Schamgefuhle verstarken und polarisieren diese Anteile. Wenn man beispielsweise einen
Fehler macht und so eine Schamsituation provoziert wird, treten diese Seiten aktiv zum
Vorschein (in Form von Abwehrverhalten). Auf der Seite des Selbstzweifels wird der Fehler
zusétzlich betont und dadurch vergroRert, was die Schamgefiihle verstarkt. Man macht sich
selbst runter, wahrend man andere idealisiert. Eine Person, die zu Selbstliberh6hung neigt,
wird hingegen den Fehler Uberspielen, sodass Scham nicht hochkommen kann und
unterdriickt wird. Sie orientiert sich an den Glaubenssitzen ,,Ich bin toll, du bist so lala*
oder ,,Ich weiB alles, du wei3t nichts (oder nur ein bisschen)*. In einem Individuum finden
sich stets beide Anteile. Je nach sozialer Situation kénnen unterschiedliche Seiten in einer
Person polarisiert werden (z. B. Selbstidealisierung in der Schule und Selbstzweifel
zuhause). Von einem destruktiven Umgang mit Scham ist dann zu sprechen, wenn einer der

beiden Extrempole chronifiziert wird.?®

Beispielsituation: ,, Lehrer/in als Wissensmonopol*: Die Rolle einer Lehrperson ist mit
Erwartungen in Bezug auf ihre fachliche Kompetenz verkniipft. Diese Erwartungen kdnnen

auch eine iberh6hte Form annehmen, wenn beispielsweise der Lehrperson von aulien oder

29 \/gl. Ebd.
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innen ein Wissensmonopol bzw. eine Vorstellung von Unfehlbarkeit zugeschrieben wird.
Nicht zuletzt aufgrund des technologischen Fortschritts (Informationen sind jederzeit und
uberall von den Schiler/innen durch Smartphones abrufbar), missen sich Menschen von
dieser Idealvorstellung verabschieden. Unterlauft einer Lehrperson im Unterricht ein
Fehler, so besteht die Gefahr, dass die Fehlersituation tberspielt und der Schein der
Idealvorstellung gewahrt wird oder die Lehrperson macht sich vor sich selbst (und anderen)

schlecht und degradiert sich.

Der Weg hin zu einem konstruktiven Umgang mit Scham geht tber die Transformation
beider Extrempole hin zu einer differenzierten Selbstwahrnehmung. Damit ist das Erkennen
und Kommunizieren von Stérken und Schwéchen in sich selbst und anderen gemeint. Ein/e
Lehrer/in mit differenzierter Selbstwahrnehmung kann sowohl eigene Starken und
Schwaéchen als auch die Starken und Schwéchen der Schiler/innen wahrnehmen. Mit
Selbstmitgefihl ist gemeint, dass man sich Schwéchen bzw. Fehler zugesteht und sich und
anderen verzeihen kann. Man muss Fehler nicht verheimlichen oder sich deswegen selbst
beschdmen. Eine schamsensible Unterrichtskultur ist also nicht durch Fehlervermeidung,
sondern durch einen anerkennenden Umgang mit Fehlern gekennzeichnet. Starken werden
angemessen gewdrdigt und weder idealisiert noch runtergespielt. Schiler/innen und
Lehrer/innen reagieren aufeinander mit begrenzter Empathie, d. h. im Einklang mit eigenen

Grenzen.3°

Um (eigene und andere) Schamgefiihle auf einer kognitiven und emotionalen Ebene
wahrnehmen zu kénnen, kann Wissen Uber Schamdynamiken wie auch Wissen Uber

Strategien fur eine konstruktive Schambewaltigung helfen.

7.3 Wege zu einem konstruktiven Umgang mit Scham

Laut Kolling (2012) ist ein ,,gesundes™ Schamgefiihl notwendig. Wenn es aber zu oft und
zu stark auftritt wird es ungesund (pathologische oder traumatische Scham). ,,Kranke*
Scham durch Beschdmungen kann Verletzungen und Schmerzen erzeugen, die zu
Depression und psychischen Leidenszustanden fiihren kdnnen. Kélling geht davon aus, dass

Scham sogar an sémtlichen psychischen Leiden und Krankheiten in einer Weise beteiligt

30 \gl. Ebd.
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ist. Es ist daher von Bedeutung, sich seiner eigenen Schamgefiihle bewusstzuwerden, diese
zuzulassen und dariiber zu sprechen. Alle oben beschriebenen Verhaltensmuster der
Schamabwehr kdnnen auf eine problematische Schamprégung hindeuten, besonders dann,
wenn sie sehr hé&ufig, intensiv und in Kombination miteinander auftreten, wenn sie

zwanghaft werden.

Es stellt sich also die Frage, wie mit Schamgefiihlen konstruktiv umgegangen werden kann.
Generell sollte die Unterscheidung zwischen ,,gesunder* bzw. angemessener Scham und der
pathologischen/traumatischen, auch ,,toxisch* genannten Scham im Auge behalten werden.
Im Folgenden soll der Umgang mit der ersteren Form im Mittelpunkt stehen. Fir den
Umgang mit traumatischer Scham ist es ratsam, fachliche Unterstiitzung heranzuziehen.
(vgl. Gilbert 1998:28) Ob fur die Aufarbeitung von negativen Schamerfahrungen oder
Abwehrverhalten therapeutische Unterstltzung erforderlich ist, kann nur individuell

entschieden werden (vgl. Gorius 2011:42).

Kolling (2012) schléagt folgende Schritte vor, um mit der eigenen Schampragung und den

eigenen Schamgefihlen umzugehen:

1. Erkennen: Die Voraussetzung und gleichzeitig der erste Schritt fur einen
konstruktiven Umgang mit Scham ist das Erkennen. Damit sind nicht nur die
eigenen Schamgefuhle oder Schamsituationen gemeint, sondern auch die
individuelle Schamneigung und Betroffenheit, Kindheitserinnerungen im
Zusammenhang mit Scham und Beschdmung sowie auch das Erkennen der
,,Masken* und Abwehrformen, die eine Rolle fiir die eigene Personlichkeit spielen.

2. Benennen und bekennen: Brown (2013) stellt fest, dass Scham ihre Macht daraus
bezieht, nicht ausgesprochen zu werden (vgl. ebd. 77). Um dieser vereinnahmenden
Macht entgegenzuwirken, schlagt Kolling vor (ber die Scham zu sprechen,
auszusprechen, dass wir uns schamen, woriber wir uns schdmen. Dies soll jedoch
nur in einem einfihlsamen, vertrauten Umfeld geschehen und keinesfalls forciert
werden. Je schwerwiegender die individuelle Schampragung ist, umso behutsamer
muss gehandelt werden. Man kann dem Gegeniiber ein Gespréch anbieten oder
einfach zeigen, dass man da ist. Ein verstandnisvoller Blick (gesehen werden) ist
oftmals mehr wert als Worte, die schnell Giberfordern kénnen.

3. Sich zeigen und zumuten: Herrscht Akzeptanz und Offenheit gegentiber der eigenen

Scham, so kann man aus dieser wachsenden Sicherheit heraus beginnen,
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Personlichkeitsanteile zu zeigen, die man vorher (aus Scham oder Schamangst) nicht
gezeigt hat (z. B. Arger, aber auch Starke oder Schéonheit). (vgl. Kolling 2012)

Brené Brown (2013) sieht in der Entwicklung von Schamresilienz einen zentralen Weg, um
mit Scham umzugehen. Unter Schamresilienz®! versteht sie die Fihigkeit, ,,authentisch zu
bleiben“ und ,,von der Scham zur Empathie zu gelangen®“. (Das Entwickeln von)
Selbstmitgeflhl ist dabei von zentraler Bedeutung (vgl. ebd. 95). Eine Komponente, um
Schamresilienz auszubilden und zu kultivieren, ist das bereits erwéhnte Sprechen Uber
Scham. Um Empathie erleben zu kdnnen, ist es notwendig Verbundenheit zuzulassen und
eigene Erfahrungen mit vertrauten Menschen zu teilen. Zum Verstehen von Scham gehért
es auch, zu erkennen, welche Botschaften und Erwartungen die eigene Scham ausgelost (z.
B. anhand der individuellen korperlichen Reaktionen). Diese Botschaften und Erwartungen
(Brown spricht hier auch von innerlichen ,,Selbstgespriachen” (ebd. 94)) sollen einer
kritischen Realitatspriifung unterzogen werden (z. B. Sind es eigene oder andere VVorgaben?
Kommen Schamabwehrstrategien — wie z.B. perfektionistisches Verhalten — zum
Vorschein?). Schamresilienz ist eine Strategie, um mit anderen in Kontakt zu treten oder zu
bleiben (Scham bedeutet immer Kontaktabbruch — siehe Blickkontakt) und Verbundenheit

und Empathie zu erfahren. (vgl. ebd. 96)

7.4 Scham thematisieren — ein Impulsprojekt

Schamsituationen koénnen das innere Gleichgewicht massiv stéren und einen Zustand
innerer Desorganisation hervorrufen. Fur einen konstruktiven Umgang mit Scham ist es
daher notwendig, diesen Aspekt der Scham anzunehmen und das innere Gleichgewicht
wiederherzustellen. Es ist von Bedeutung, positive (z. B. Selbstschutz) und negative
Qualitaten der Scham zu unterscheiden und Schamgefiihle sowie deren Reaktionen
wahrzunehmen. Die individuelle Fahigkeit mit Scham positiv umzugehen, hangt von den
Schamerfahrungen ab, die ein Mensch im Laufe seines Lebens gemacht hat. (vgl. Gorius
2011:34)

Auf Grundlage dieser und weiterer theoretischer Erkenntnisse zum Phédnomen Scham hat
die Sozialwissenschaftlerin und Theaterpddagogin Maria Gorius die Frage gestellt, wie auf

31 Unter Resilienz versteht man allgemein die ,,psychische Widerstandskraft (Duden 2016).
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Schamerfahrungen adaquat reagiert werden kann und wie in weiterer Folge der Erwerb
eines konstruktiven Umgangs mit Scham gelingen kann (vgl. ebd. 35). In Kooperation mit
Stephan Marks hat sie Moglichkeiten fur einen positiven Umgang mit Scham innerhalb von
Bildungs- und Beratungsarbeit ausgearbeitet und daraus ein Impulsprojekt entwickelt, das

anschlieBend skizziert werden soll.

Das Impulsprojekt wurde in Form eines Eintagesseminars realisiert, die Zielgruppe waren
Expertinnen und Experten aus der schulischen und aulRerschulischen Bildungsarbeit. Es
wurden zentrale Projektziele formuliert. Zunéchst sollte die ,,Kultur des Schweigens*
aufgebrochen und ein ,,Raum fiir Dialog® erdffnet werden. Durch die Vermittlung von
Fachwissen Uber Scham (z. B. Schamformen und -abwehr) und den gemeinsamen
Austausch dartiber soll fiir das Thema ,,Scham und Beschdmung in der Migrations-
gesellschaft Deutschland* sensibilisiert werden. Das Projekt soll als erster Impuls fiir die
Teilnehmer/innen wirken, am Schamthema in Zukunft weiterzuarbeiten. Um die
Projektziele erfolgreich umzusetzen, wurden drei Workshops konzipiert. Der
Auftaktworkshop diente zur ersten Information und Gruppenbildung, der Impulsworkshop
war der Hauptteil und im Abschlussworkshop fanden eine gemeinsame Reflexion und ein

Ausblick auf zukinftige Gestaltungen statt. (vgl. ebd. 43)

Der Impulsworkshop orientierte sich methodisch an einer engen Verknupfung zwischen
»der Vermittlung von Theorie und der Reflexion von Praxis®“. Theoretisch erschlossen
wurde das Phanomen Scham Uber jene Aspekte, die auch im Rahmen dieser Diplomarbeit
behandelt wurden (z. B. Formen, Funktionen, Reaktionen und Abwehr von Scham;
gesellschaftliche Bedeutung). Das ,,Modell der vier Dimensionen* sollte als Orientierung
fiir die Teilnehmer/innen dienen und die theoretischen Inhalte in Bezug zu ihren eigenen
Erfahrungen setzen. In vier Arbeitsphasen erfolgte eine differenzierte Auseinandersetzung
mit den vier Dimensionen ,,Jch — Du — Thema — Gesellschaft* (ebd., Hervorhebung im
Original) in Kleingruppenarbeit, Partnertausch und im Plenum. (vgl. ebd. 43) In der ersten
Phase stand die Dimension ,,Ich® im Zentrum. Die Teilnehmer/innen sprachen uber ihren
personlichen Umgang mit Scham; eigene Schamerlebnisse — besonders im Kontext von
Schule — wurden ausgetauscht und reflektiert. Bei der Dimension ,,Du* ging es um die
Sensibilisierung fir die Arbeit mit Menschen (z. B. Zusammenarbeit mit Eltern). Bei der
Dimension ,,Thema* wurde angedeutet, inwiefern ein jeweiliger sozialer Kontext bzw. ein
bestimmtes Arbeitsfeld (z. B. Schule) Grenzverletzungs- bzw. Beschamungspotenziale

birgt. In der letzten Phase wurde die Dimension ,,Gesellschaft* beleuchtet. Hier wurde der
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Frage nachgegangen, welche Schampotenziale die Struktur der Arbeit und die Institutionen
auslosen, in denen die Teilnehmer/innen arbeiten. In den Diskussionen wurde laut Gorius
immer wieder ,,die strukturelle Beschimung durch die Macht der dominanten Sprache
genannt. Viele Institutionen seien gepréagt von einem ,,einseitigen Handeln der Mehrheit*,
weswegen das Verhaltnis zwischen Mehrheiten und Minderheiten in der Gesellschaft

hinterfragt werden musse. (vgl. ebd. 43f)

Durch den Impulsworkshop konnte fiir die Teilnehmer/innen deutlich werden, welche
enorme Macht sich hinter Scham und deren Abwehr versteckt und welche Bedeutung sie
dadurch fir das Individuum sowie fur die Gesellschaft einnimmt. Zahlreiche positive
Ruckmeldungen bestétigten den konstruktiven Beitrag des Workshops im Umgang mit

Scham. Eine Teilnehmerin beschreibt im Nachhinein ihre Workshoperfahrungen wie folgt:

,Das wichtigste, was ich mitnehmen konnte, war das Bewusstwerden meines eigenen
Schamgefihls, meiner Grenzen und das Erlernen eines Umgangs mit diesem Geflihl. Allein das
‘Enttabuisieren® fiihlt sich wie ein riesiger Schritt an, um mich selber besser zu verstehen.*
(Gorius / Hergetz 2010:13, zit. n. Gorius 2011:46)

Zusammenfassend kdnnen also folgende wesentliche Strategien fur einen konstruktiven
Umgang mit Scham ausgemacht werden: Scham soll in einem ersten Schritt enttabuisiert,
wahrgenommen und bewusst gemacht werden. Dabei gilt es die eigene Schamgeschichte zu
entdecken und zu benennen. In einem zweiten Schritt erfolgt eine konstruktive
Auseinandersetzung mit den eigenen Erinnerungen (im Verhaltnis zur Gegenwart) und die
Unterscheidung und Erkundung von Schamformen und deren Bedingungsmomenten. Dies
soll dazu fuhren, dass Scham bewusst zugelassen und ausgehalten werden kann und nicht
abgewehrt werden muss. Im Kontext padagogischer Professionalitat ist hier
Aufklarungsarbeit im Rahmen von Fortbildungsangeboten, Vortrdgen (siehe dazu Kélling
2012) oder Workshops angebracht. Gorius formuliert als Ziel einer konstruktiven
,»Schamarbeit”, einen freien Umgang mit Scham zu gewinnen und Scham als Chance
wahrzunehmen. Gelingt dies den P&dagoginnen und Padagogen, so kdnnen die eigenen
positiven Erfahrungen und Erkenntnisse auch an andere weitergegeben werden. (vgl. Gorius
2011:46-49)
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8 Fazit

8.1 Reslimee

Eine Gesellschaft oder eine Schule, in der ein Schamproblem herrscht, vernichtet
Engagement, Kreativitét, Produktivitit und Vertrauen. Brown beschreibt die Wirkung von
unreflektierter Scham mit einem Termitenbefall in einem Haus. Im Verborgenen richtet sie
Schaden an, sie verbreitet sich in Strukturen und friiher oder spéter 10st sie einen Einsturz
aus. Scham kann ungebremst in Institutionen witen, wenn wir nicht wissen, wonach wir
Ausschau halten mussen (vgl. ebd. 225). Scham kann ihre destruktive Macht erst dann
verlieren, wenn wir sie erkennen, dartiber sprechen und so einen bewussten sensiblen und

auch padagogisch professionellen Umgang entwickeln kénnen.

Einen Beitrag fur die reflektierte Erhellung leistet diese Diplomarbeit, indem sie Scham im
Kontext von Schule und Deutschunterricht in der Migrationsgesellschaft thematisiert.
Durch die multiperspektivische theoretische Aufarbeitung des Phdnomens Scham wird ein
Grundstein gelegt, der einen Kkonstruktiven Umgang mit Scham im (migrations-
)pédagogischen Kontext ermdglicht. Das aufbereitete psychologische, soziologische und
(migrations-)padagogische Fachwissen kann als Orientierung flr die pddagogische Praxis

dienen wie auch flr weitere Forschungsarbeiten fruchtbar gemacht werden.

In der Arbeit wurde gezeigt, dass die Schule als migrationsgesellschaftliche Institution
strukturelle Beschamungspotenziale aufweist. Schiler/innen werden potenziell beschamt,
wenn sie nicht in ihrer Individualitat wahrgenommen werden, sondern zum Objekt gemacht
werden. Dies geschieht unter anderem durch institutionelle Normierungs- und
Homogenisierungsbestrebungen sowie durch destruktive padagogische und didaktische
MaRnahmen und Regelungen wie beispielsweise Benotungs- und Selektionsverfahren.
Wenn die Einzigartigkeit und die (z. B. sprachliche) Diversitat der Schiler/innen als
Normabweichung und daher als ,,Problem* angesehen werden, so ist das beschdmend. Eine
Schul- und Unterrichtskultur, die von Konkurrenzdenken, Leistungsdruck und standiger
Uberbelastung gepragt ist, stimuliert Schamerleben nicht nur bei den Schiilerinnen und
Schilern, sondern auch bei den Lehrenden wie auch bei Eltern und der Schule selbst. In
schamanfalligen sozialen Kontexten ist die Gefahr grol3, dass ein Schamkreislauf entsteht,
in dem Schamgefiihle und Beschdmungen weitergegeben werden (z. B. von Eltern auf

Kinder; von Lehrenden auf die Schiler/innen; innerhalb der Klasse). Das Risiko Scham zu
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erleben héngt von unterschiedlichen individuellen (z. B. Geschlecht, Alter, eigene
Schamerfahrungen u. a.) und Uberindividuellen (gesellschaftliche Normen und Werte,
soziales Umfeld u. a.) Bedingungsfaktoren ab. Es hat sich gezeigt, dass die Gefahr beschamt
zu werden steigt, wenn die zugeschriebene soziale Rolle bzw. der gesellschaftlich

zugewiesene soziale Status als niedrig wahrgenommen wird.

Durch machtvolle Unterscheidungspraxen und Zugehorigkeitskonstruktionen, die an den
Differenzlinien Sprache und Herkunft verlaufen, werden migrationsgesellschaftliche
Ungleichverhaltnisse (re-)produziert, die Macht der Beschdmung spielt hierbei eine zentrale
Rolle. In der Schule und im Deutschunterricht zeigen sich solche Zugehdrigkeits-
konstruktionen unter anderem durch sprachliche Kategorisierungen (z. B. Schuler/innen
,mit  Migrationshintergrund). Durch gewisse Bezeichnungspraktiken werden
Schler/innen strukturell zu ,,Anderen” und ,,Fremden” gemacht, diese soziale Ausgrenzung
kann Schamgefuhle ausldsen. Dies wurde in der vorliegenden Arbeit u. a. am Beispiel des
Ausdrucks ,,Deutsch als Zweitsprache* gezeigt. Es wurde auch dargelegt, wie das Konzept
des Native-Speakerism und die Vorstellung vom ,perfekten Deutsch® Schamgefiihle

auslosen koénnen.

Strukturelle Beschamungen sind meist sehr subtil und werden manchmal lediglich durch
das Abwehrverhalten deutlich, das durch sie hervorgerufen wird. Fir Lehrerinnen und
Lehrer ist es daher wichtig, Vermeidungs- und Abwehrstrategien von Scham zu kennen, um
eine mdgliche dahinterliegende Schamproblematik auszumachen. In dieser Arbeit wurden
zentrale Formen der Schamabwehr beschrieben, die im migrationsgesellschaftlichen
Deutschunterricht auftauchen kénnen. Aggressive und selbstdestruktive Verhaltensweisen
sowie Vermeidung und Riickzug sind Hinweise auf verdeckte Schamkonflikte. Fir einen
konstruktiven Umgang mit Scham ist es also in erster Linie notwendig, intersubjektive
Verletzlichkeit und Scham zu erkennen und womadglich zu thematisieren und aufzuarbeiten.
Wenn man die psychologischen und sozialen Hintergriinde von Scham und Beschdmung
versteht, so ist es moglich unbewusst beschamendes Verhalten zu vermeiden und mit den
eigenen Schamgefiihlen und denen der anderen sensibel umzugehen. Indem sie ihre eigenen
Schamerfahrungen bewusstmachen und reflektieren, kdnnen Lehrende einen ersten Schritt
flr einen konstruktiven Umgang mit Scham im Kontext von Schule und Unterricht machen.
Um eine schamsensible Schul- und Unterrichtskultur aufzubauen, ist jedoch nicht nur das
individuelle Engagement der Lehrenden von Bedeutung. Um einen pédagogisch

professionellen, d. h. empathischen und konstruktiven Umgang mit Scham zu
89



gewahrleisten, ist es notwendig, das Thema Scham zum festen inhaltlichen Bestandteil in
der LehrerIinnenbildung zu machen. Sowohl Gorius (vgl. 2011:48) als auch Kélling (2011)
berichten von dem groRen konkreten Aufklarungsbedarf im Bildungsbereich und von dem
regen Interesse der Padagoginnen und Padagogen an ihren Workshops bzw. Vortrégen.
Diese Arbeit setzt mit der Vermittlung von theoretischem Fachwissen einen weiteren Schritt
fiir die Beschaftigung mit Scham und fir die Entwicklung eines konstruktiven Umgangs. In
der Folge ist es von Bedeutung, in der Aus- und Fortbildung Rdume zu schaffen, in denen
das Thema Scham im dialogischen Prozess weiter bearbeitet werden kann. Durch die
interaktive Auseinandersetzung konnen konstruktive Wege und Madoglichkeiten zum
Umgang mit Scham in der Schule und im Unterricht in der Migrationsgesellschaft erarbeitet
und erfahren werden (vgl. Gorius 2011:48;51). Konkreter Handlungsbedarf besteht jedoch
nicht nur im Bereich der p&dagogischen Aus- und Fortbildung, sondern auch in der
Forschung.

8.2 Ausblick und Forschungsdesiderate

Ein Ziel dieser Arbeit war es, die Bedeutung und den Einfluss von Scham und
Beschdmungen im pé&dagogischen Kontext aufzuzeigen. In der Arbeit wurde der Versuch
unternommen, das Phdnomen Scham als Analyseperspektive herauszuarbeiten und in
weiterer Folge zu etablieren und fir weitere Fragestellungen fruchtbar zu machen. Der
Fokus richtete sich im Rahmen der vorliegenden Analyse u. a. auf konkrete
Bezeichnungspraxen im migrationspadagogischen Kontext, die als strukturelle
Beschdmungspotenziale fungieren konnten. Dass gerade dieser Fokus gewéhlt wurde, um
die Dynamik von Scham in der Schule zu verdeutlichen, liegt zundchst an meinem
Studienschwerpunkt (Deutsch als Fremd- und Zweitsprache), der auch mein personliches
Interesse widerspiegelt. AuRerdem halte ich es fiir notwendig, das Verhdltnis von Sprache
und Migration in der Gesellschaft zu thematisieren und Konfliktpotenziale aufzuzeigen, um
einen konstruktiven Umgang zu ermdglichen. Der Deutschunterricht spielt hierbei eine

zentrale Rolle.

Im Laufe der Untersuchung hat sich gezeigt, dass Scham ein Gefhl ist, das in jeder sozialen
Situation ausgeldst werden kann, die Folgen fir das Individuum bzw. die Gruppe kénnen

unterschiedlich schwer sein. Schule als zentraler Ort der Sozialisation von Kindern und
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Jugendlichen nimmt einen besonderen Stellenwert ein, das Risiko Schamgefihle zu erleben
bzw. beschamt zu werden ist hier sehr hoch, was in dieser Arbeit gezeigt wurde. Besonders
destruktiv. und verheerend wirken strukturelle, also langfristige unaufgedeckte
Beschdmungen. Daher ist es von enormer Bedeutung, das Ph&nomen Scham in der
Institution Schule vielseitig zu beleuchten. In dieser Arbeit wurden einige institutionell
verankerte Beschamungspotenziale beschrieben, es bedarf jedoch vieler zukinftiger
Forschungsprojekte, um diese Thematik angemessen aufzuarbeiten. Im Folgenden soll auf
einige wesentliche Beschdmungspotenziale hingewiesen werden, die in dieser Arbeit nicht
oder nur kurz behandelt wurden und Gegenstand von zukiinftigen Forschungsvorhaben sein

kdnnten.

Das (0Osterreichische) Schulsystem st geprdgt von diversen Selektionsverfahren.
Selektionserfahrungen gehen immer mit dem Erleben von Schamgefiihlen einher (vgl. Haas
2013:124), weshalb die Notwendigkeit und die Auswirkungen des ,,Strukturprinzip[s] der
Selektion® (ebd. 118) kritisch hinterfragt werden miussen. Durch Sitzenbleiben,
Sonderschuliiberweisungen, Zuruckstellungen und Abschulungen werden zahlreiche
Schiler/innen aus ihrer Lerngruppe ausgeschlossen, die Zugehérigkeit wird ihnen also
aufgrund eines normabweichenden Merkmals (z. B. vermeintliche Lern- bzw.
Leistungsschwiche, disziplinare Schwierigkeiten, o. A.) verwehrt (vgl. ebd.). Brigitte
Schumann (2007) schreibt in ihrem Buch ,,,Ich schidme mich ja so!‘ Die Sonderschule fiir

[(X13

Lernbehinderte als ,Schonraumfalle‘* iiber die Beschdmung und Stigmatisierung von
Sonderschiler/innen  in  Deutschland und der damit zusammenhdngenden
Chancenungleichheit sowie den Teufelskreis von Armut und Bildungsarmut. Dabei geht sie
sowohl auf die Elternperspektive als auch auf das Differenzmerkmal , mit
Migrationshintergrund“ ein. Unter Beriicksichtigung einer lédnderiibergreifenden
Perspektive zeigt sie bildungspolitische Mdglichkeiten auf und pladiert fir ein langeres
gemeinsames Lernen (vgl. ebd.). Auch Haas sieht in einer groitmoéglichen Inklusion einen

wesentlichen Faktor fur eine schamsensible Schulkultur (vgl. Haas 2013:124).

Ein weiterer Bereich, der in einer schamsensiblen Schul- und Unterrichtskultur beachtet
werden muss, ist die herrschende Fehlerkultur. Fehlermachen ist meist von Schamgefiihlen
begleitet, eine Fehlervermeidung ist jedoch nicht das Ziel einer konstruktiven Fehlerkultur.
Vielmehr geht es laut Haas darum, eine wertschatzende Atmosphare zu schaffen und Fehler
als konstruktive Lernanlésse zu sehen (vgl. Haas 2012:123). Eine empirische Untersuchung

zu Dimensionen von Fehlerkultur im Unterricht fiir Mittel- und Oberstufe haben Spychiger,
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Kuster und Oser (2006) durchgefiihrt. Dabei gehen sie auch auf die Rolle von negativen
Emotionen wie Scham, Schuld und Angst vor Fehlern ein. Spychiger und Oser haben zudem
beobachtet, dass viele junge Lehrerinnen und Lehrer aus Angst, ihre Schuler/innen zu
beschdmen, das Sprechen (ber Fehler vermeiden (vgl. Marks o. J.:1). In einer
schamsensiblen Schul- und Unterrichtskultur geht es weder darum Scham noch Fehler zu
vermeiden, sondern — wie oben bereits erwédhnt — einen wertschatzenden Raum zu schaffen,
in dem mit Fehlern wie auch mit Schamgefiihlen konstruktiv umgegangen werden kann.
Eine positive Fehlerkultur beinhaltet auch, dass Lehrende mit ihren eigenen Fehlern bzw.
ihrem Misslingen offen und konstruktiv umgehen. In diesem Kontext ware es beispielsweise
eine Untersuchung wert, inwiefern Schamgefiihle im Zusammenhang mit Fort- und

Weiterbildungen von Lehrpersonen eine Rolle spielen.

Generell ist die personliche Schamgeschichte von (zukiinftigen) Lehrenden ein Bereich, der
in der Forschung nicht aul3er Acht gelassen werden soll, da unverarbeitete Schamkonflikte
negative Auswirkungen auf den eigenen Unterricht haben konnen. Es ist denkbar, in diesem
Zusammenhang die Bedeutung von Differenzmerkmalen wie den ,,Migrationshintergrund*
bei Lehrpersonen in den Untersuchungsfokus zu ricken. Carolin Rotter (2014) hat
beispielswweise in ihrer Habilitation eine umfassende theoretische Analyse des
Forschungsfeldes ,,Lehrkrafte mit Migrationshintergrund“ vorgenommen und Selbst- und
Fremdkonzepte von Lehrkraften mit Migrationshintergrund empirisch untersucht. In diesem

Forschungsfeld konnte es fruchtbar sein, Scham als Analyseperspektive miteinzubeziehen.

In dieser Arbeit wurde die Schamanfélligkeit von sozial Benachteiligten thematisiert. Das
Verhéltnis von Bildungsbenachteiligung und Scham und struktureller Beschdmung gilt es
noch forschungstechnisch herauszuarbeiten. In diesem Zusammenhang mdchte ich auf
Manfred Krenns (2013) Dissertation zu Bildungsbenachteiligung, Bewaltigungsformen und
Kompetenzen von Menschen mit geringen Schriftsprachkompetenzen verweisen, in der er

unter anderem auch Uber Schriftsprachschwaéchen als Beschdmungspotenzial schreibt.

Betrachtet man Deutschunterricht im Allgemeinen so zeigt sich, dass eine umfassende
Analyse von Scham- und Beschdmungspotenzialen sowohl in methodischer als auch in
fachdidaktischer und inhaltlicher Sicht erforderlich ist. Schamsensible Situationen sind
beispielsweise das laute Lesen vor der Klasse, das Offentliche Zurschaustellen von
(kreativen) Schreibprodukten oder auch (bewertetes) Sprechen vor der Klasse — um nur

einige Bereiche zu nennen. Ganz allgemein gibt es sensible, oft auch tabuisierte Themen,
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die Inhalte des Deutschunterrichts sein oder werden konnen (mindlich, aber auch
schriftlich) und die aufgrund ihres Schampotenzials behutsam behandelt werden missen.
Dazu z&hlen Themen wie Familie, Herkunft, sozialer Hintergrund, Kdorper/Sexualitat,
Mobbing u. a. (vgl. Haas 2013:123). Es soll auch nicht auBer Acht gelassen werden, dass
Literatur im Deutschunterricht ebenfalls zum Schamanlass werden kann. Durch z. B. eine
sprachlich unangemessene Auswahl von Literatur oder starre VVorgaben (Literaturkanon)

kdnnen Schiler/innen beschamt werden.

Nicht unerwihnt soll der Forschungsbereich ,,Deutsch als Fremdsprache* bleiben. Beim
Fremdsprachenlernen bzw. beim Sprechen einer Fremdsprache sind Schamgefihle ganz
entscheidend. Die Autorin Elvia Wilk beschreibt ihre Erlebnisse mit Scham in ihrem Artikel
,Deutsch als Fremdsprache. Fiir immer fremd* wie folgt: ,,Seit ich in Berlin lebe, ist Scham
ein Gefihl, das ich nahezu jedes Mal empfinde, wenn ich meinen Mund 6ffne und versuche,
einen Umlaut auszusprechen. (Wilk 2015) Die Autorin ist eine von wenigen die das
Schamgefuhl 6ffentlich beim Namen nennt. Die Forschung beschéftigt sich beispielsweise
mit Phanomenen wie Fremdsprachenangst. Untersuchungen zu der Bedeutung von Scham
und Beschdmung bleiben leider weitgehend aus wie sich nach eigenen Recherchen gezeigt
hat. In meinem Praktikum flr Deutsch als Fremdsprache an einer kasachischen Universitét
habe ich tagtiglich Schamsituationen beobachtet, die mit der deutschen Sprache in
Verbindung standen: VVon Studierenden, die sich fir ihr vermeintlich ,,schlechtes* Deutsch
schamen und kein Wort rausbringen, von Lehrenden, die sich vor mir als Muttersprachlerin
fir ihr nicht ,,perfektes” Deutsch sch&men und sich stédndig entschuldigen bis hin zu
Lehrenden, die ihre Student/innen, aber auch andere Kollegen/Kolleginnen (wegen ihrer als
mangelhaft bewerteten Sprachkenntnisse) beschdmen. Schamerlebnisse und Scham-
vermeidungsverhalten sind an der Tagesordnung. Ich sehe es daher als zentrale
gesellschaftliche Aufgabe, die Bedeutung von Scham und Beschdmung beim Lernen einer
Fremdsprache nicht nur in der Forschung zu behandeln, sondern auch in der Offentlichkeit
zu thematisieren. Eine differenzierte Betrachtung von Schamgefiihlen und (struktureller)
Beschamung ist vor allem auch im Bereich von (obligatorischen) Deutschkursen nétig. Hier
kann es sinnvoll sein ein Augenmerk auf Asylwerber/innen zu legen, da diese aufgrund ihrer
prekaren sozialen Lage besonders Scham- und Beschdmungssituationen ausgesetzt sind.
Welche spezifischen Beschdmungspotenziale Alphabetisierungskurse fir Erwachsene
hervorbringen, ist ebenfalls eine Forschungsfrage, die untersucht werden sollte.
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Es lieBen sich zahlreiche weitere Forschungsfragen darstellen. Eines ist klar aus diesen
Ausfiihrungen hervorgegangen: Es besteht fast beschdamend viel Forschungs- und
Aufklarungsbedarf. Wollen wir dem Ziel einer schamsensiblen (Schul- und
Unterrichtskultur in unserer) Gesellschaft n&herkommen, so ist es unbedingt erforderlich
uber das Thema Scham (6ffentlich und privat) zu sprechen und vor allem auch zu forschen.
Die Hochschulen, besonders die Lehrerinnenbildung, Schulen und andere gesellschaftliche
Institutionen sind gefordert, ihren Beitrag zur Entwicklung von schamsensiblen und sozial
integrativen Umgangsformen zu leisten. AbschlieBend mdchte ich daftr pladieren, sich mit
seiner eigenen Schamgeschichte auseinanderzusetzen, denn das ist der erste Schritt fiir einen
konstruktiven Umgang mit den eigenen Schamgefiihlen und auch mit denen unserer
Mitmenschen. Erkennen wir unsere Schamgefihle an, so sind wir weniger anfallig fur
(selbst-)destruktives Schamabwehrverhalten. Wir kdnnen uns selbst und anderen mehr
Wertschatzung entgegenbringen und (Selbst-)Mitgefuhl aufbauen.
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Abstract

Die vorliegende Diplomarbeit leistet einen Beitrag zur Erhellung der Schamthematik im
Kontext von Schule und speziell im Deutschunterricht in der Migrationsgesellschaft.
Lernende und Lehrende sind im Schulalltag einer Reihe von potenziellen Schamsituationen
ausgesetzt, die (weil potenziell traumatisierend) folgenschwere Auswirkungen haben
kdnnen. Trotzdem wird Scham im padagogischen Kontext bisher kaum thematisiert. Diese
Arbeit will das Phdanomen Scham aus psychologischer, soziologischer und (migrations-
)pédagogischer Perspektive beleuchten. Um die Rolle von Scham und Beschdmung im
Schul- und Unterrichtsgeschehen greifbar machen zu kénnen, wird in zunéchst ein Einblick
in die psychologisch-physiologischen Aspekte von Scham gegeben. Darauf aufbauend wird
die gesellschaftliche Dimension von Scham und Beschamung in den Blick genommen. Es
wird gezeigt, wie Beschamungen strukturell als Machtmittel eingesetzt werden kénnen und
welche Bedeutung soziale Differenzmerkmale (wie Geschlecht, Sprache, Herkunft u. a.) in
diesem Zusammenhang haben. In weiterer Folge werden strukturelle Beschamungs-
potenziale in der Institution Schule ausgemacht und mdgliche strukturbedingte
Schamkonflikte von Lehrenden und Lernenden thematisiert. Wie Scham und Beschamung
im migrationsgesellschaftlichen Deutschunterricht wirken koénnen, wird u. a. anhand
potenziell beschdmender sprachlicher Kategorisierungen wie ,,Migrant/in“ oder ,,Deutsch
als Zweitsprache* sowie anhand des Beschdmungspotenzials von ,,Native-Speakerism
exemplarisch dargestellt. Besondere Beachtung widmet diese Arbeit auch den
Schamabwehr- und Vermeidungsstrategien, die im Unterricht zum Vorschein kommen und
das Unterrichtsgeschehen und den Lernprozess maligeblich mitbestimmen kénnen.
AbschlieRend zeigt diese Arbeit mogliche Wege und Zugangsweisen zu einem

konstruktiven und sensiblen Umgang mit Schamgefihlen auf.
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