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ZUSAMMENFASSUNG

Massenarbeitslosigkeit und Lehrstellenmangel bringen die Hauptschule
ins gesellschaftliche Abseits.

Wer kann, schickt sein Kind auf eine weiterfiihrende Schule, damit es
beim Konkurrenzkampf um knappe Lehrstellen nicht von vornherein aus-
scheidet.

Die Hauptschule wird zu einem Auffangbecken fiir Kinder, die fir an-
dere Schularten nicht geeignet oder aber dort gescheitert sind. Das
definiert die Hauptschule negativ als "Restschule", so sehr sich die
Lehrer auch bemiihen, diesem Image entgegenzuwirken.

Wo Mangel, Benachteiligung, Randsténdigkeit und soziale Diskrimi-
nierung konzentriert sind, kann sich kein forderndes Lernklima ent-
wickeln. Statt dessen herrscht, wie die Forschungsergebnisse zeigen,
ein Klima aggressiver Bediirftigkeit mit der Tendenz zu offener Gewalt-
eskalation, in der Schiiler und Lehrer blind aufeinander reagieren.

Hauptschullehrer sind dabei Tédter und Opfer zugleich. Sie sind in den
ProzeB gesellschaftlicher Polarisierung und Desintegration einbezogen,
den sie mit Schuldgefiihlen, Kontrollverlust, permanenter Uberforde-
rung und Gefiihlen persénlichen Versagens mitbezahlen.

Wie sollte auch der Lehrer durch seinen persdnlichen Einsatz diejenigen
integrieren kénnen, deren Ausgrenzung bereits beschlossene Sache ist,
die sich tédglich in Schule und Gesellschaft erneut bestétigt? Er ist ja
selbst, wenn er sich an die vorgegebenen schulischen Inhalte, Werte
und Leistungsnormen hélt, an dieser Ausgrenzung mitbeteiligt.

Hauptschullehrer geraten dadurch in ein Dilemma: sollen sie sich auf
die Forderung von Problemkindern konzentrieren, wofiir sie nicht aus-
gebildet sind, oder sollen sie sich darauf konzentrieren, die erfolg-
reichen Hauptschiiler fir die Lehrstellenkonkurrenz fit zu machen?

Der Report geht der Frage nach, wie Hauptschullehrer dieses Dilemma
bewiéltigen. Er stellt die Auswertung eines einwéchigen Forschungssemi-
nars dar, in dem 18 Hauptschullehrer zusammen mit zwei Friedensfor-
schern versucht haben, ihre Berufssituation zu analysieren und daraus
Konsequenzen zu ziehen.
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Vorwort: Der Forschungskontext

Mit diesem Report werden erste Ergebnisse unseres Forschungsprojekts
"Iintegration oder Polarisierung - eine mikro-
soziologische Untersuchung zur Integrationsfihigkeit gesellschaftlicher
Institutionen in der Auseinandersetzung mit den 'neuen Protestbewe-
gungen'" vorgestellt. Dieses Projekt wurde unter der Leitung von Prof.
Dr. Hans Nicklas an der Hessischen Stiftung fiir Friedens- und Kon-
fliktforschung im Zeitraum 1984 bis 1988 durchgefiihrt und von der
Stiftung Volkswagenwerk finanziell unterstiitzt.

Die Fragestellung der Untersuchung "Integration oder Polarisierung"
ergab sich aus Beobachtungen und Erfahrungen mit aktuellen Krisener-
scheinungen in unserer Gesellschaft, insbesondere der anhaltenden Ar-
beitslosigkeit und der Entstehung neuer sozialer Bewegungen. Aus der
Perspektive der Friedens- und Konfliktforschung beschiftigte uns die
Frage: Wie wird der Protest gegen die etablierte Wertordnung und die
Suche nach neuen alternativen Werten und Lebensformen von den ge-
sellschaftlichen Institutionen aufgenommen bzw. verarbeitet? Dabei
interessierten uns solche Institutionen, die die bestehende Wertordnung
durchsetzen (Polizei), verteidigen (Bundeswehr), vermitteln (Schule)

oder deren soziale Hé&rten ausgleichen sollen (Sozialamt/Sozialverwal-
tung).

Fuhren die Konfrontationen mit neuen Werten und Verhaltensformen zu
einer Polarisierung in der Gesellschaft? Wird sich die Gesellschaft in
Arbeitslose und Arbeitsbesitzende, in Reiche und Arme, in sozial un-
angepafite Erfolglose und angepaBte Erfolgreiche spalten oder gibt es
die Chance eines Wandels durch Integration?

Hauptschullehrer sind in diese Spaltungsdynamik direkt eingebunden.
Sie haben die Jugendlichen zu unterrichten, die nach der Schule die
geringsten Chancen haben, eine Lehrstelle oder einen Arbeitsplatz zu
finden. Ihr gesellschaftlicher Auftrag aber besteht darin, die Integra-
tion junger Erwachsener in die Gesellschaft zu férdern und vorzuberei-
ten. Der vorliegende Report schildert, wie 18 Hauptschullehrer die
Situation in ihrer Berufsgruppe erleben und verarbeiten. Wir haben sie
zu einem Forschungsseminar eingeladen, in dem die Frage untersucht
wurde, wie es sich auf den Beruf auswirkt, wenn man Lehrer ist fur
Schiiler, die keine Perspektive haben. Ebenso wie mit den Hauptschul-
lehrern haben wir auch mit Vertretern der anderen oben genannten In-
stitutionen Forschungsseminare durchgefiihrt - jeweils unter der Fra-



gestellung: in welche ‘Konflikte geraten die Mitarbeiter (Bereitschafts-
polizisten, Jugendoffiziere der Bundeswehr, Sozialarbeiter), wenn sie
mit gesellschaftlichen Krisenerscheinungen, alternativen Werten, Pro-
testverhalten bzw. neuen Anforderungen an ihre Berufsrolle konfron-
tiert werden, und wie gehen sie damit um? Die Ergebnisse dieser For-
schungsseminare liegen ebenfalls als HSFK-Reports vor (Nr. 2/1986,
Nr. 3/1987, Nr. 4/1988, zu beziehen bei der Hessischen Stiftung Frie-
dens- und Konfliktforschung). Alle Seminare wurden von Christian
Biittner und mir zusammen geleitet und unter verschiedenen Gesichts-
punkten ausgewertet - unter gruppenanalytischen (Biittner, 1988) und
unter politisch psychologischen Fragestellungen (Volmerg, 1986, 1987,
1988).

In seiner Anlage verwirklicht unser Forschungsprojekt methodische
Prinzipien der empirischen Hermeneutik (Leithduser/Volmerg, B. 1979)
und der kommunikativen Sozialforschung (Zedler/Moser 1983). Es geht
uns nicht nur um die Analyse, sondern auch um eine Ver&nderung von
Sichtweisen und Konfliktverhalten. Die Erhebungs- und Auswertungs-
verfahren der Untersuchung sowie ihre wissenschaftliche Begriindung
sind an anderer Stelle ausfiihrlich dargelegt (Projektantrag "Integration
oder Polarisierung", Leithduser u. a. 1977, Volmerg, U. 1983).

An dieser Stelle méchte ich all denen danken, die diese Arbeit ermég-
licht haben: den Lehrern, die an dem Forschungsseminar teilgenommen
haben und der Hessischen Landeszentrale fiir politische Bildung. Be-
sonderer Dank gilt Frau Maria Ernst und Frau Evelyn Gosing-Ende
sowie all denen, die in sorgféltiger Arbeit die umfangreichen Tonband-
transkripte hergestellt haben.



1. Einleitung: "Lehrer sein fiir Schiiler ohne Perspektive".

Lehrstellenmangel und Jugendarbeitslosigkeit sind in unserer Gesell-
schaft keine voriibergehenden Erscheinungen. Sie gehdéren zu den Aus-
wirkungen technologischen Wandels, in dessen Folge bislang tragende
Strukturen und Werte westlicher Industriegesellschaften in Frage ge-
stellt werden. Arbeit, Leistung und gesellschaftliche Anerkennung tiber
beruflichen Erfolg sind nur fiir einen Teil der Gesellschaftsmitglieder
erreichbar. Ein anderer bleibt dauerhaft von dieser Méglichkeit ausge-
schlossen.

Jugendliche sind von Arbeitslosigkeit in anderer Weise betroffen als Er-
wachsene. Sie stehen noch am Anfang ihrer Selbstfindung; sie sind
darauf angewiesen, in Auseinandersetzung mit den Erwachsenen und
den geltenden Werten und Strukturen ihre Identitidt als Gesellschafts-
mitglieder zu bilden und ihren Platz in der Arbeitsgesellschaft zu fin-
den. Was bedeutet es, wenn dieser Platz gar nicht vorhanden ist? Wenn
sich die in der Schule erworbenen Kenntnisse, Verhaltensweisen und
Orientierungen, die auf das Arbeitsleben vorbereiten sollen, fir die
Jugendlichen als wertlos erweisen, weil sie sich nirgendwo bewédhren
kénnen? Was heiBt das fiir die Schiller und welche Konsequenzen hat
das fiir die Lehrer, die Jugendliche in eine solche Lebenssituation ent-
lassen miissen?

Nicht alle Schultypen sind von dieser Lage in gleicher Weise heraus-
gefordert. Es betrifft vor allem diejenigen, deren Schiiler die gering-
sten Chancen haben, -einen Arbeitsplatz zu bekommen. Das sind in er-
ster Linie die Hauptschulen mit einem hohen Anteil an ausléndischen
und - aus welchen Grinden auch immer - lernschwachen Schiilern.

Auf dem Hintergrund dieser Uberlegungen hatte die Hessische Stiftung
fur Friedens- und Konfliktforschung zusammen mit der Hessischen Lan-
deszentrale fiir Politische Bildung (HLZ) im Frihjahr 1985 zu einem ein-
wochigen Forschungsseminar eingeladen. Es war im Mitteilungsblatt der
HLZ unter dem Titel "Hauptschule fir das Leben - Lehrer sein fiir
Schiiler ohne Perspektive?" angekindigt und richtete sich an Haupt-
und Realschullehrer (Text s. Anhang). In dem Forschungsseminar soll-
te unter der methodischen Anleitung von Christian Biittner und mir
untersucht werden, wie sich Lehrstellenmangel und Jugendarbeitslosig-
keit auf das Leben und Lernen in der Hauptschule auswirken.
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Die Analyse konkreter Konfliktsituationen aus dem schulischen Alltag
sollte zu einem differenzierten Selbst- und Rollenverstindnis und zur
Erweiterung beruflicher Handlungsméglichkeiten der Lehrer fithren. In
diesem Sinne war das Forschungsseminar ein Fortbildungsseminar. Die
Forscher sahen ihre Rolle zum einen darin, mit Hilfe bestimmter Metho-
den einen kooperativen LernprozeB zu erméglichen, zum anderen darin,
ihre Analysekompetenz in diesen ProzeB einzubringen.

2. Das Seminarkonzept

Die erste Phase des Seminars sollte zu einer Bestandsaufnahme konflikt-
hafter Schulsituationen filihren: Die Teilnehmer werden gebeten, eine
Situation aus ihrem Berufsalltag auf ein Blatt Papier zu skizzieren, in
der sie in ihrem Handeln als Lehrer von der diisteren Zukunftsperspek-
tive ihrer Schiiler beeinfluBt worden waren. Die Bilder werden in der
Gruppe nach folgendem Verfahren nacheinander vorgestellt und bespro-
chen: Zuerst assoziieren alle anderen, was sie auf einem Bild sehen,
dann erst erkldrt der Maler sein Bild. Auf diese Weise kann sowohl das
zur Sprache kommen, was das Bild bei den Betrachtern auslost, als
auch das, was der Maler damit sagen will. Es wird das Individuelle und
das Typische deutlich.

In der zweiten Seminarphase sollte mit Hilfe eines "Rollenspiels" die
Analyse konflikthafter Schulsituationen vertieft und eine weiterfiihrende
Problembearbeitung versucht werden. In der dritten Phase sollten die
Ergebnisse des Rollenspiels und des Gesamtprozesses ausgewertet wer-
den.

Mit Einverstindnis der Teilnehmer wurde der gesamte Ablauf auf Ton-
band aufgezeichnet, das Rollenspiel auf Videoband. Die unmittelbaren
Erfahrungen mit den Teilnehmern im Seminar und die Transkripte sind
die Grundlage der vorliegenden Analyse (vgl. zur Methode im Einzelnen
Christian Biittner, 1988). Im folgenden Text wurden alle Namen geén-
dert.

3. Der Grundkonflikt: Die Lehrerrolle

Die Teilnehmer des Seminars, dreizehn Minner und sechs Frauen im Al-
ter zwischen 30 und 50 Jahren kamen aus allen Teilen Hessens. Sie
verstehen sich selbst als Hauptschullehrer bzw. als Haupt- und
Realschullehrer unabhéngig davon, an welchen Schultypen sie unter-
richten.
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Vor dem Einstieg in die inhaltlichen Fragen wollten die Teilnehmer ge-
kldrt haben, wie sich die Forscher in ihrer Rolle als Seminarleiter ver-
stehen: Wie kann das Forschungsinteresse mit den Fortbildungserwar-
tungen der Teilnehmer vereint werden? Sind die Leiter des Seminars
Lehrer, die wie die Teilnehmer in ihrem Schulalltag Wissen vermitteln?
Oder sind die Teilnehmer Wissende, die an die Forschenden ihr Wissen
weitergeben. Wer ist dann in der Lehrerrolle und wer in der Schiiler-
rolle? Die Einladung zur Forschungskooperation 1l6ste Versuche in der
Gruppe aus, sich die Rollenverteilung im Seminar auf der Basis der be-
ruflichen Alltagserfahrungen plausibel zu machen.

Sebastian: "In erster Linie wollen Sie etwas von uns. Es
klang zwar an, daB wir auch etwas davon profi-
tieren sollten, aber das ist doch mehr oder weni-
ger ein Nebeneffekt, der davon abhédngt, was wir
dazu tun, uns gegenseitig zu helfen." (1/32, die
Ziffern hinter den Zitaten beziehen sich jeweils
auf die Band- und die Seitenzahl im Orginaltrans-

kript)

Brigitte: "Ich bin eigentlich hierher gekommmen, um etwas
von Ihnen zu héren. Es ist genau umgekehrt."
(1/33)

Harald: ", .. und die Chance fir uns, so sehe ich das

jetzt, verstehe ich darin, daB hier Strukturen
far den Ablauf einer Woche angeboten werden,
die man akzeptieren kann ..., um im Gesprich
die eigene Situation zu verstehen, sich das jetzt
klarer zu machen ... und von daher den An-
forderungen auf einer anderen Ebene begegnen
zu koénnen. So habe ich das jetzt fiir mich klar
gestellt, wie es diese Woche laufen kann, und
darin sehe ich auch das eigentliche, was man mit-
bekommen kann ... ." (1/33)

Mit dem letzten Beitrag schien zunéchst eine geeignete Rollendefinition
fir die Zusammenarbeit gefunden. Doch es kam anders: Am Morgen des
dritten Seminartages geschah etwas voéllig Unerwartetes. Es zeigte, daB
die Rollendefinitionen zwischen den Leitern und Teilnehmern des Semi-
nars keineswegs ausgehandelt und akzeptiert waren, sondern daB viel-
mehr unterschwellig weiterhin darum gerungen wurde. Ich méchte dies
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Ereignis an den Anfang meiner Analyse stellen, weil es einen guten
Einstieg in die Problematik der Lehrerrolle bietet, die im Seminar zu
einen zentralen Thema wurde.

4. Die Schliisselszene:
"Mal ein orgindres Hauptschulerlebnis"

Wir hatten bereits anderthalb Tage konzentriert miteinander gearbeitet.
In dieser Zeit hatten die Teilnehmer erlebte Konflikte aus ihrem Schul-
alltag auf Bildern skizziert und einander vorgestellt. Am Morgen des
dritten Tages sah ich meinen Kollegen verwirrt aus unserem Arbeits-
raum wieder herausstiirzen, den er wenige Sekunden zuvor betreten
hatte. Er schaute sich die Tiir des Raumes von auBen an, wie um sich
zu vergewissern, daB er sich nicht in der Tir geirrt habe. Mir ging es
kurz darauf nicht anders. Den Raum betretend schreckte ich zuriick:
Anstelle unserer kreisférmig angeordneten Stiihle, vor mir ein wohlge-
ordnetes Klassenzimmer. Tische und Stiihle zwei und zwei parallel nach
vorne ausgerichtet mit Blick auf einen Fernseher, der mit einigen Auf-
klebern zu einem freundlichen Gesicht (smily) umgestaltet war. Ich er-
kannte unseren Raum nicht wieder. Die Herausforderung machte mich
dngstlich und wiitend zugleich, Lachen konnte ich nicht. Ich empfand
diese Inszenierung vielmehr als ein Zunichte-Machen unserer bisherigen
Arbeitsform im Kreis, als eine Ablehnung unseres prozeBorientierten,
kooperativen Leitungsstiles verbunden mit der Aufforderung, die
Lehrerrolle im "Klassenzimmer" zu iibernehmen.

Diese Inszenierung setzte an die Stelle der bisher kreisférmigen Sitz-
ordnung ohne Tische deren Gegenteil: Die schulische Ordnung des
Klassenzimmers. Wer nebeneinander sitzt und parallel zum Lehrer hin
ausgerichtet ist, hat es schwer, Beziehungen aufzunehmen. Tische sind
nicht nur zum Schreiben geeignet, sie verbergen auch die Koérper vor
den Blicken des Lehrers. Im Stuhlkreis dagegen ist die ganze Person
sichtbar. Die Teilnehmer sind auch réumlich einander zugewandt und
die Leiterposition ist nicht isoliert herausgehoben. Weil die formelle
Gleichheit der Sitzpositionen in einem Kreis noch nichts dariiber aus-
sagt, wie die informellen Machtpositionen tatséchlich verteilt sind, ist
die Gruppe dazu aufgefordert, sich dariiber klar zu werden. Die Klas-
senzimmerordnung legt dagegen die Positionen fest, die durch ihre un-
terschiedliche N#&he zum Lehrer charakterisiert sind. Die Mitglieder
einer Gruppe sind dadurch zwar festgelegt, andererseits aber auch
entlastet.
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Beim Gesprich iliber die Aktion wurde klar, daB die Ordnung des Klas-
senzimmers zwar fir eine Klassenarbeit bestens geeignet ist, nicht aber

fur die Férderung von Beziehungen.

Gegen die Situations- und Rollendefinition der Seminarleiter, wie sie
sich im Stuhlkreis ausdriickt, setzten die Teilnehmer die Ordnung, un-
ter der sie tédglich zu leiden haben. Dieser Sinn der Aktion wurde im
anschlieBenden Kldrungsgesprach offenkundig:

Matthias: "Wir haben uns gedacht, Ihr wollt doch Haupt-
schulerfahrung erforschen und in Euch auf-
nehmen ... Mal ein orgindres Hauptschulerleb-
nis, weil Ihr da in diesem Milieu nicht arbei-
tet."(8/1)

So schlecht wie es uns als Lehrer geht, so schlecht soll es Euch auch
mal gehen, kann die Botschaft lUbersetzt werden. So betrachtet enthilt
die Aktion auch ein aggressives Element gegen die Seminarleiter.

5. Vorausgegangene Ereignisse

Nach Uberwindung des ersten Schreckens ergriffen die Seminarleiter
die Chance, nach dem Sinn der Aktion zu fragen. Es stellte sich her-
aus, daB sie sich spontan ergeben hatte. Die Teilnehmer wollten die
Leiter des Seminars mit einer Realitit konfrontieren, in der sie ihre
Rolle als Lehrer erfiillen missen. Zugleich kann die Aktion aber auch
als eine Antwort auf das verstanden werden, was im bisherigen Semi-
narverlauf geschehen ist. Was wurde dazu gesagt?

Christoph: "Es war ja, wenn ich das so richtig sehe, ein
uniibersehbarer Haufen von Problemen auf dem
Tisch und ich kann mir im Moment nicht vorstel-
len, wie das jetzt weitergehen wird. Und ich bin
ganz gespannt auf heute, wo das jetzt irgendwie
aufgelost werden muBB ... ." (8/6)

Die Bestandsaufnahme schulischer Konfliktsituationen anhand bildlicher
Darstellungen hatte zu einem Gefiihl der Spannung und zu einem Be-
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dirfnis nach Auflésung gefiihrt. Gleichzeitig habe die Art und Weise
des Vorgehens bei dieser Bildbesprechung Enttduschung ausgelost.
Ohne Vorgabe der Leiter und ohne Absprache hatten sich die Teil-
nehmer stillschweigend darauf geeinigt, nach der Reihe vorzugehen.

Harald: "Ich war enttduscht, daB wirklich dann ab dem
zweiten oder dritten Bild, daB das dann der Rei-
he nach ging. Das hat mich unheimlich ent-
tduscht." (8/10)

Durch das selbstgewdhlte Reih-um-Verfahren konnten zwar - wie die
Teilnehmer im nachhinein erkennen - Reibungsverluste und Positions-
kdmpfe vermieden werden, doch hatte die an Unterrichtsstil erinnernde,
starre Regel andere belastende Konsequenzen: die Teilnehmer fiihiten
sich wie Schiler einem Druck ausgesetzt, den sie selbst nicht regu-
lieren konnten.

Michael: "Dieses vollige Im-Kreis-Sitzen, dieser vdllige
Druck, da mitmachen zu missen ... ." (8/4)

Wolfgang: " genau der Punkt, den wir von unseren
Schiillern immer verlangen, an einem Vormittag
dieses ewig lange Sitzen ... " (8/5)

Der -Zwang, nach der Reihe vorzugehen, verhindert die organische
Selbstregulation der Spannung in der Gruppe in dem Sinne, daB der-
jenige, der sich gerade unter dem groBten Druck befindet, spontan
sein Problem (Bild) vortragen kann. Dadurch gerieten diejenigen unter
den groBten Druck, die am lédngsten gewartet hatten, was am Ende der
Bilderrunde zu einer heftigen emotionalen Reaktion des letzten Teil-
nehmers fiihrte. Sein Bild zeigt einen Schiiler mit einem aufséssigen,
provokativen Verhalten. Der Teilnehmer erzéhlte, daB er sich um die-
sen Schiiller besonders bemiiht habe. Es sei ihm zwar gelungen, zu ihm
eine . positive Beziehung herzustellen, doch habe er spéter einsehen
miissen, daB all sein Bemiihen fruchtlos gewesen sei angesichts der
Tatsache, daB der Vater des Jungen seinen Sohn emotional "verrecken"
lieBe. Als der Teilnehmer dieses Wort aussprach, brach er in Trénen
aus.
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Gefiihle von Trauer, Wut, Verzweiflung und Ohnmacht brachen sich in
einem heftigen Weinen Bahn. DaB hier der Teilnehmer auch stellver-
tretend fiir die anderen reagiert hatte, nur daB beim ihm die Kontrolle
eben nicht mehr funktioniert hatte, wurde im Gesprédch tiber die Klas-
senzimmeraktion offenkundig:

Elke: "Das hat mich auBerordentlich betroffen gemacht,
weil ich im Moment gedacht habe, da passiert
etwas, was sicherlich manchem von uns um ein
Haar auch in der Situation, die wir geschildert
haben oder die wir erleben, auch passiert. Aber
aus irgendeinem Grunde ist es uns nicht pas-
siert." (8/35)

6. Schulische Belastungen .

Wéhrend ich bisher das unmittelbare Seminargeschehen in den Vorder-
grund gestellt habe, werde ich im Folgenden fragen, wie diese Ereig-
nisse im Rahmen dessen zu begreifen sind, was die Lehrer iber ihre
Schulrealitit drauBen mitgeteilt haben. Wie sehen dort die Konflikte mit
der Lehrerrolle und die Belastungen aus, die einen Hauptschullehrer an

den Rand seiner Beherrschung bringen koénnen? Bereits das erste Bild,

das in der Gruppe vorgestellt wurde, hatte diese Gefidhrdung zum
Thema.
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Die Betrachter assoziierten dazu:

Reinhard:
Winfried:
Volker:
Wolfgang:

Michael:

Hannelore:

Winfried:

Matthias:

Michael:

"Der Lehrer, der steht unter Hochspannung
(Geldchter)."

"Der Lehrer fliichtet aus der Klasse."

"Vielleicht tun die im Werkraum da unten nichts,
was dem Werkraum angemessen ist und das wo-
chenlang ... ."

"Das Ergebnis ist, da ist einer fix und fertig,
der fallt vom Stuhl."

"Die Probleme, die Schiiler haben, werden iiber-
haupt nicht mit Unterricht angesprochen. Das
macht den Lehrer fertig."

"Der Lehrer ist unheimlich vereinzelt, die Schiiler
sind immer in der Bank zu zwein ... ."

"Da ist jemand schlecht."

"Es ist auch ein Pédrchen."

"Der hat keine Idee, was er im Unterricht machen
soll." (2/2-6)

Die Erlduterungen des Malers bestétigten die Assoziationen der Betrach-
ter, wichen in einem wichtigen Punkt aber auch davon ab.

Wolfgang:

"Ja, einfach die Situation da, daB ich sag, ich
kann nichts mehr machen. Das geht dann im
Unterricht los. Ich stehe da links und will jetzt
unterrichten, und die beiden anderen stehen da,
stellvertretend fiir die Gruppe. Die unterhalten
sich, die schwéidtzen da einfach kreuz und quer
weiter. Das ist also ein besonderer Schiiler, der
mir da auffédllt. Und zwar sind das zwei bzw.
einer davon ist das, der mich also wochenlang
nervt. Die Kkleinste Kleinigkeit bringt mich in
einen Zustand von Raserei. ... Und dann gip-
felt das in der Situation im Werkunterricht. ...
Die arbeiten da im Werkunterricht. Und dieser
eine Schiiler, mit dem ich schon wochenlang im
Clinch bin, der weigert sich iber eineinhalb
Stunden hinweg, auch nur irgendwas in die Hand
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zu nehmen oder irgendwas zu machen. Da zitier'
ich mir den vor die Tir, und ein Wort ergibt das
andere. ... Und diese Beschimpfungen, die ge-
hen nachher so weit, daB also wirklich jegliche
Kontrolle eigentlich versagt, vor allen Dingen bei
mir, muB ich natirlich sagen, als Erwachsener
dem Schiiler gegeniliber. Und es kommt zu Hand-
greiflichkeiten zwischen dem Schiiler und mir.
Also die Situation ist kein Liebespédrchen da
(Geldchter in der Gruppe). Also, die gehen sich
da an den Kragen, ganz handgreiflich." (2/7-8)

Die Gruppenmitglieder assoziierten an dieser Stelle statt der Hand-
greiflichkeiten ein Liebespaar in der Umarmung. Gewalt in der Realitét,
Liebe in der Phantasie? -~ Diesen Widerspruch zwischen dem, was das
Bild bei den Betrachtern ausléste und dem, was der Maler damit zeigen
wollte, lese ich als einen Hinweis auf eine verborgene emotionale
Dynamik, die beim Verstidndnis der Belastungen des Hauptschullehrers
weiterfihren kann.

Gewalt scheint jedenfalls in der Hauptschule die ibliche, akzeptierte,
Liebe dagegen die verbotene Realitit zu sein. Der Teilnehmer sagt da-
zZu:

Wolfgang: "Aber da ist in der Tat etwas dran, daB ein
Schiiler und eine Schiilerin, die sich da umarmen,
daB das tatséchlich als was viel Schlimmeres an-
gesehen wird, als wenn zwei sich da die Nase
blutig priigeln."(2/34)

Wenn man sich die Situation vor dem Werkraum vergegenwirtigt, die mit
dem ersten Bild angesprochen ist, so erlebt sich der Lehrer als je-
mand, der nach wochenlangem nervenaufreibendem Bemiihen um die In-
tegration des Schiilers seine Wut nicht mehr beherrschen kann.

Zwischen dem ersten Bild und dem tatsdchlichen Kontrollverlust des
Teilnehmers, der als letzter seinen Konflikt schilderte, liegen
differenzierte Bestimmungsversuche der Realitdit an heutigen Haupt-
schulen. Anhand von personlichen Konflikterfahrungen wurden in der
Gruppe verschiedene Belastungsfaktoren aufgefidchert. So entstand
mosaikartig ein Bild von den Anforderungen, denen sich Lehrer, die
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Hauptschiiler unterrichten, heute gegenluber sehen. Ich versuche, es
teils im Zitat, teils in meinen eigenen Worten zusammenfassend nach-

zuzeichnen.

6.1. Entwertung beruflicher Werte

Mit der Aussicht, daB ein groBer Teil der Schiiler keinen Arbeitsplatz
und keine Lehrstelle finden wird, werden bisherige Verhaltensorientie-
rungen und berufliche Werte und Normen der Lehrer in Frage gestellt.
Die bisherige Lehrereinstellung "Lern'! dann haste Chancen" scheitert
an der Tatsache, daB einfach nicht genug Lehrstellen fiir alle da sind.
Auch wenn alle gleich gut lernen wiirden, wiirde ein wesentlicher Teil
der Schiiler herausfallen. Die Teilnehmer machten sich klar, daB ihre
berufliche Orientierung am Leistungssystem der Situation nicht mehr
angemessen ist. Die Beibehaltung dieser Orientierung helfe zwar dem
Lehrer, die Augen vor der Wirklichkeit zu verschlieBen, gehe aber auf
Kosten der Schiiler: Durch das Notensystem scheint es, als hétten gute
Schiiller Chancen und als wiirden schlechte Schiiler durch die Arbeits-
losigkeit dafiir bestraft, daB sie nichts lernen. Diese Sichtweise stiitzt
- so meinten die Teilnehmer - die Autoritit des Lehrers und wélzt das
Problem der Arbeitslosigkeit auf die Lernunwilligkeit der Schiiler ab.
Diese Problemverschiebung habe jedoch ihre Kehrseite: Solange der
Schein aufrechterhalten wird, daB es an der Leistung liegt, wie die
Arbeitsplatzsuche ausgeht, haben Lehrer den schwarzen Peter. Gute
Lehrer sind dann solche, die viele Schiiler in Lehrstellen unterbringen,
schlechte, denen das nicht gelingt. Das fithre zu Rivalitit und Entsoli-
darisierungsprozessen unter den Lehrern. Die Konkurrenz um knappe
Lehrstellen schligt auf die Schule und auf die Lehrer zurick.

6.2. Entmachtung der Schule

Die Macht, iliber gute und schlechte Startbedingungen auf der Leiter
beruflichen Erfolgs zu entscheiden, liegt aber ldngst nicht mehr bei der
Schule, sondern - so wissen die Teilnehmer aus Erfahrung - bei der
Industrie, die das Kontingent an Arbeitspldtzen definiert und ihre ei-
genen Tests und Prifungen durchfithrt. Das stelle die Schule in ihrer
Funktion der Vorbereitung auf das Arbeitsleben und der Selektion
generell in Frage. Diese Verunsicherung wirkt sich auf das System
Schule als Ganzes aus: bisherige Lerninhalte, Werte, Sanktions- und
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Steuerungsmethoden werden fraglich. Die Entmachtung der Schule wer-
de sinnféllig an der Tatsache, daB sich Lehrer durch die Tests, die die
potentiellen Arbeitgeber durchfiihren, gleich mitgepriift fiihlen.

Reiner: "Im Grunde genommen wird durch diese Art von
Prifung Schule generell in Frage gestellt. Vor
ein paar Jahren, da ging man nach den Zeugnis-
sen; wer ein gutes Zeugnis hatte, kriegte die
bessere Lehrstelle, wer ein schlechteres Zeugnis
hatte, kriegte die schlechtere Lehrstelle. Alle
kriegten eine. Ja, inzwischen traut man der
Schule nicht mehr ... ." : -

Michael: : "Aber Schule war vor 15, 10 Jahren nicht besser
und nicht schlechter als heute. Da kamen, da
gingen Schiiler aus dem siebten und- achten
Schuljahr, weil sie zweimal hidngen geblieben sind
... und bekamen eine Lehrstelle. Jetzt sieht es
ganz anders aus, jetzt sieht es so aus, als wenn
wir dafir verantwortlich seien als Schule, weil
wir die Schiiller so schlecht ausbilden, daB sie
keine Lehrstelle kriegen und ... das stimmt ja
gar nicht, da sind gar keine Lehrstellen da, wir
konnen uns abrackern wie wir wollen." (5/4)

6.3. Lernschwache Schiiler und Problemkinder

Zwar wiirden auch Jugendliche anderer Schulformen nach der Schule
arbeitslos oder fidnden keine bzw. nur schwer eine Lehrstelle, doch
seien Hauptschiiler besonders betroffen. Einmal, weil typische Aus-
bildungs- und Arbeitspldtze, die friher fir Hauptschiiler reserviert
waren, inzwischen von Abgingern anderer Schulstufen besetzt werden;
zum anderen, weil in der Hauptschule diejenigen versammelt sind, die
sich in die anderen Schulstufen nicht integrieren lieBen. Die Folge: Ein
nach Leistung differenzierendes Schulsystem uberldB8t der Hauptschule
die Schiiler, die es mit dem Lernen schwer haben. Die Hauptschule
wird - das sehen die Teilnehmer als Konsequenz - zur Restschule und
ein Auffangbecken fiir Kinder, die den Ubergang in weiterfithrende
Schulen nicht schaffen oder dort scheitern.
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Michael: "Die anderen Schulstufen, die haben ihre Pro-
bleme auch, nur die geben sie weiter. Die Gym-
nasien schicken sie an die Realschule, die Real-
schule an die Hauptschule. Und wir haben sie.
Und wir wissen nicht genau, was wir machen
kénnen, weil wir wahnsinnig uberfordert sind."
(4/41)

Einerseits bestehe die Notwendigkeit, gerade fiir diese Gruppe geschei-
terter Schiiler etwas zu tun, andererseits fiihlen sich Hauptschullehrer
dafiir nicht hinreichend ausgebildet. Sie stoBen an die subjektiven
Grenzen ihrer beruflichen Identitdt als Lehrer und an die objektiven
Grenzen des Systems Schule. So wird das berufliche Handeln des
Hauptschullehrers von zwei Seiten in Frage gestellt. Einmal von seiten
schwieriger Schiiler, zum anderen von auBen. Das, was der Lehrer
versucht, auch schwierigen Schiilern noch zu vermitteln, kann ihnen
einen Platz in der Arbeitsgesellschaft nicht mehr sichern.

Mehrere Beispiele fiir solche schwierigen Schiiler werden in der Gruppe
vorgestellt:

Das ist der tilirkische Schiiler, der es einfach nicht schafft, "allein
in die Praktikumsstelle zu gehen", weil er den Eingang zu dem Fa-
brikgebdude nicht findet, trotzdem aber so tut, als ginge er jeden
Morgen dahin; der auch nicht in der Lage ist, eine Bewerbung zu
schreiben (Bild 4).

Das ist der Schiiler, der versucht, "es allen recht zu machen ... ,
kriegt aber eigentlich iiberhaupt nichts geregelt ... weil eigentlich
nie was da ist. Das sind nicht die Hausaufgaben, das sind auch
nicht nur die Biicher, sondern das ist alles Mégliche ... das ist
das vollige Chaos. Und ich glaube nicht, daB der Junge vom Lei-
stungsvermdégen her irgendwelche Schwierigkeiten hitte, wenn er
den emotionalen Hintergrund hétte, um sein Leben organisieren zu
kénnen" (Bild 6).

Das ist der Schiiler, "der kommt fast téglich mit einer Plastiktiite
in die Schule" unterschiedlichen Inhalts: Buntstifte, Butterbrot.
"Ich habe von diesem Schiiler so gut wie noch nie ein ordentliches
Buch gesehen, ein einziges Heft ... wund es ist mir bisher nicht
gelungen ... den in irgendeiner Weise zu motivieren. Er kommt lieb
und nett in die Schule, aber es interessiert ihn iiberhaupt nichts"
(Bild 15).
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Das ist der Schiiler, der eine "Null-Bock-Haltung einnimmt, er
macht keine Aufgaben, er schwinzt die Schule", er stiehlt und
provoziert, um seine Entlassung aus einem Schiilerheim zu er-
zwingen, in dem ihn seine geschiedenen Eltern untergebracht haben
(Bild 16).

Solche Problemkinder machen die Teilnehmer ratlos. Das Schicksal die-
ser Schiiler, nach der Schule arbeitslos zu werden, scheint besiegelt.

6.4. Widerspriichliche Rollenanforderungen

Durch den hohen Anteil von Problemkindern geraten Hauptschullehrer
in eine Zwickmiihle. Auf der einen Seite ist es ja durchaus noch so,
daB schulische Leistungen zumindestens einem Teil der Schiiler den
Eintritt ins Berufsleben ermdéglichen. Also ist es auch sinnvoll, ihnen
Wissen zu vermitteln, das sie auf den Beruf vorbereitet. Leistungs-
kontrolle und Notensystem koénnen dazu beitragen, daB ihre Ausgangs-
chancen bei der Konkurrenz um knappe Lehrstellen und Arbeitsplitze
verbessert werden. Aber, was ist mit den anderen, den voraussichtlich
Arbeitslosen, miiBte fiir sie nicht der Unterricht ganz anders aussehen?
Woran soll sich der Lehrer orientieren? Mit seiner eigenen Ausbildung,
seiner Zugehorigkeit zu den Arbeitsbesitzenden, die fiir Leistungen
bezahlt werden, mit seinen Werten, Sanktions- und Verhaltensméglich-
keiten steht er eindeutig auf der Seite der potentiellen Gewinner,
obwohl doch die anderen seine Unterstiitzung viel nétiger bréauchten.
Ja, er stellt fest, daB er an der gesellschaftlichen Polarisierung in
zukinftige Arbeitslose und Arbeitsbesitzende beteiligt ist und nicht
mehr wie friher nur dariiber mitentscheidet, wer einen besseren und
wer einen schlechteren Arbeitsplatz erhilt.

Hannelore: "Und die, die dann rausfallen, die mehr oder
weniger groBe Gruppe, die dann nicht mehr
auftaucht, schon gar nicht mehr in den Tests,
weil die schon aufgrund ihrer Vornoten nicht
eingeladen werden, die, die machen dann ein
schlechtes Gewissen." (5/13)
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7. Reaktions- und Verarbeitungsformen

Wie reagierten die teilnehmenden Hauptschullehrer auf den Druck der
Probleme und die geschilderte Zwickmiihle? Diese Frage méchte ich nach
zwei Seiten hin betrachten: Einmal: Was berichteten die Teilnehmer {iiber
ihre Kollegen aus dem Schulalltag? Zum anderen: Wie reagierten sie
selbst im Seminar auf die Konflikte, die auf den Bildern dargestellt
wurden.

Im Schulalltag werde die Lage verdrédngt, sowohl von den Lehrern als
auch von den Schilern.

Wolfgang: " sie (die Schiiler) vertrauen eigentlich dar-
auf, daB irgendwann sich die ganze Sache schon
zum Besseren wendet ... ." (3/18)

Matthias: "Es passiert aber schon eine ganze Menge, es
passieren bestimmte Abldufe, Handlungsablaufe,
Stérungen, nur das wird auf anderen Kanélen
abgeladen und dariiber zu sprechen ist &uBerst
schwierig, weil dann die eigene Fé&higkeit oder
Unfdhigkeit (als Lehrer) zur Diskussion steht."
(3/19)

Bernhard: "... an unserer Schule ... wo uberhaupt keine
Schiiller mehr eine Lehrstelle bekommen: Das
Thema wird schlicht verdringt, sowohl von den
Lehrern als auch von den Schiilern selbst."
(4/47)

Die Teilnehmer des Forschungsseminars zéhlen offensichtlich zu den-
jenigen, die das Thema nicht oder nicht mehr verdridngen wollen -
sonst hétten sie sich nicht angemeldet. Wie gehen sie nun im Seminar
mit den ausgebreiteten Schwierigkeiten um? Welche aktuellen Gefiihle
und Reaktionen werden durch die Bilder ausgelést, auf denen die
Gruppenmitglieder ihre Konflikte darstellen?

Gegen Ende der Bildbetrachtungsrunde hduften sich in der Gruppe Ge-
waltassoziationen. Nicht eindeutig gezeichnete Gegensténde wurden als
"Zeitbombe", "Drecksack", "Kreissédge" und "Teufelskreis" identifiziert.
Ein Bild, das die Hauptschule als kleinen schwarzen Kasten mit ver-
gitterten Fenstern neben der Realschule und dem noch groéBer gezeich-
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neten Gymnasium - beide mit Blumen an den Fenstern - zeigt, erhielt
den Titel: "Zeitbombe Hauptschule". Ein Teilnehmer erliuterte dazu

Michael: "Da ist schon ein Potential an Kraft drin, das
irgendwann mal explodieren wird." (6/17)

Zugleich wurde assoziiert, daB die Gitter vor den Fenstern wohl etwas
Gefahrliches zuriickhalten muBten.
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Dies Geféhrliche schien sich bei den weiteren Betrachtungen so zu ver-
dichten, daB die Teilnehmer zum letzten Bild assoziierten: Der Lehrer
wird angegriffen und schlagt zurick.

Bernhard:

Christoph:

Wolfgang:

Christoph:

Wolfgang:

Sebastian:

Reinhard:
Matthias:
Volker:

Wolfgang:

"Ich seh das als Kampf der beiden. Ich seh das
sogar als rechte Hand, die so kommt. Und die
anderen gucken teilweise schelmisch interessiert."
"Ja, der Lehrer schlagt zuriick."

"Ach, ja, jetzt sehe ich es auch. Das ist die
Faust, die dem Lehrer an den Kopf geht."

"Ja, genau."

"Ah, jetzt seh ich das."

"Die Beine hat er nur gemalt, damit's nicht so
auffallt. "

"Basketballkorb."

"Schlédgerei."

"Der Schiiler nitzt den Pferdsprung aus und
kommt aus Versehen mit der Faust ins Gesicht."
"Der Lehrer wird abgelenkt, extra abgelenkt.
Einer wirft den Ball und lenkt den Lehrer extra
dadurch ab." (7/26-27)
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der nach diesen Assoziationen sein Bild erklidrte, hatte

etwas ganz anderes darstellen wollen. Er war von den Vorstellungen,
die sein Bild in der Gruppe ausgelOst hatte, {iberrascht:

Harald:

"Ja, das war toll. Das ist also ne ganz span-
nungsfreie Situation. ... die ham da Buchstiitzen
gemacht und die haben in der Phase, wo sie's
lackiert haben, da hab ich denen gezeigt, daB da
Rotznasen sind und gezeigt, wie sie die wieder
wegkriegen, ja, und der Schiiler, der rote, der
mir sehr viel Kummer macht, wenn er da ist, und
mich sehr beschéftigt, Tag und Nacht mich be-
gleitet, der kam also und dréngt sich in die Si-
tuation rein und legt dabei den Arm von seiner
grinen Bomberjacke in den Farbtopf, der umge-
kehrt auf dem Tisch liegt, damit keiner rein-
kommt. ... und da hab ich gesagt, was machst
du? Keinem passiert sowas, nur dir. Woher kommt
denn das? ... Und das ist also ein Problem
dieses Schiilers, der schwéinzt, die Eltern sind
geschieden oder getrennt lebend ... Der hat ein
freches, selbstbewuBtes Verhalten, der kennt
genau die Grenzen, wie weit er gehen kann, der
kann also zum Lehrer sagen, du Arschloch, lacht
dir frech ins Gesicht und der wei ganz genau,
wenn der die Nerven verliert und mir eine scheu-
ert, dann zeig ich ihn an. Der beherrscht die
Situation vollkommen. Und da hab ich ihn normal
begriuBt, freundlich, komm her, ich zeig dir, was
die anderen machen, ich helf dir auch, damit du
den AnschluB kriegst." (7/28-29)

Der Teilnehmer berichtete dann weiter, daB es ihm gelungen sei, den
Schiiler zum Mitmachen zu bewegen und ihn in die Klasse zu integrie-
ren. Leider seien aber seine Anstrengungen dennoch umsonst gewesen,
weil der Schiiler dann lange Zeit die Schule geschwénzt habe. Die Ge-
schichte mit dem Farbtopf hatte noch ein Nachspiel. Eines Tages rief
némlich der Vater des Jungen in der Schule an und verlangte, den Leh-
rer zu sprechen. Nach diesem Telefongesprdch sei ihm so richtig klar
geworden, daB der Junge keine Chance habe.
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Harald: "Der Vater hat sich also irgendwo unheimlich ins
Zeug gelegt wegen dieser ScheiBjacke, weil da en
Farbfleck drauf war. Da hat der telefoniert und
gemacht und getan und da Zinnober am Telefon
veranstaltet wegen ner ScheiBjacke (klingt ver-
zweifelt), so ner Bomberjacke, so ne, aber den
Jungen ldBt er verrecken und das ist das (bricht
in Tradnen aus), das ist komisch, das macht mich
so fertig (schluchzt)." (7/33)

In der Identifikation mit dem Jungen erlebt der Teilnehmer Verzweif-
lung tliber die fehlende Liebe und die Sehnsucht danach. Der Ausdruck
"verrecken" bezeichnet zugleich die Gewalt, die dem angetan wird, dem
Liebe nicht gewéihrt wird.

Der emotionale ProzeB der Gruppe hatte zu einer Seminarsituation
gefiihrt, in der die Grenze der Belastbarkeit erreicht war. Was auf der
Inhaltsebene anhand verschiedener Situationen berichtet wurde, wieder-
holte sich im Seminar: Der Lehrer verliert die Kontrolle. Jenseits dieser
Grenze herrscht Gewalt und Verzweiflung. Die Gefiihle polarisieren sich
in Wut auf der einen, Hilflosigkeit auf der anderen Seite. Die Wut wird
von den Gruppenmitgliedern ausgedriickt, die assoziieren, daB der Leh-
rer zurickschligt. Die Verzweiflung bricht sich am Ende Bahn, als der
Teilnehmer von dem Telefonat mit dem Vater des Jungen berichtet.

7.1. Integration oder Polarisierung der Gefiihle

DaB der Lehrer die Kontrolle verliert, ist kein Einzelfall. Das letzte
Beispiel steht fiir andere, die in den zwei Seminartagen berichtet und
von den Kollegen mit Anteilnahme und Verstindnis aufgenommen wur-
den. Jeder schien etwas Ahnliches zu kennen. Ich mochte das letzte
Beispiel noch genauer betrachten, weil sich daran zeigen 1d4B8t, welche
Anforderungen die Lehrerrolle mit sich bringt.

Das Protestverhalten von Schiilern, sei es Verweigerung, sei es Sto-
rung, konfrontiert den Lehrer mit entgegengesetzten Bediirfnissen: mit
Aggression und dem Wunsch nach emotionaler Zuwendung. Der Teil-
nehmer beschreibt die entsprechende Verhaltensanforderung an den
Lehrer so:
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Harald: "Auf der einen Seite muB man ihm (dem Schiiler)
ganz deutlich zeigen: so geht's nicht; und das
muB er auch kapieren und auf der anderen Seite
sofort ganz offen fiir ihn sein, um ihm zu ver-
mitteln, - ja, sagen wir's mal ganz einfach -, daB
man ihn gern hat, daB man ihn akzeptiert, daB
man ihm helfen will und da8 man fur ihn da ist."
(7/31)

Auch der Lehrer ist in beiden Gefiihlsbereichen gleichzeitig gefordert:
In seiner Abgrenzungs- und seiner Zuwendungsfihigkeit. Wird ihm die
Integration der widerspriichlichen Gefiihle gelingen - wenn sie schon
dem Schiiler nicht gelingt? Oder reagiert er auf Aggressionen mit Ge-
walt? Die in der Runde erzédhlten Beispiele fiir Gewaltreaktionen und die
im Seminar aktualisierten Gewaltphantasien zeigen, daB der Lehrer in
der Hauptschule an eine Grenze gerit, an der auch die emotionale Inte-
gration seiner Personlichkeit gefidhrdet ist. Wenn diese Grenze iiber-
schritten ist, brechen sich die Affekte unkontrolliert Bahn. Denken,
Fiihlen und Handeln fallen auseinander. Gewalt wird mit Gewalt beant-
wortet, zugleich herrscht Ohnmacht und Verzweiflung beim Lehrer und
beim Schiiler.

Kinder entwickeln ihre Persénlichkeit in der Bindung an und der Aus-
einandersetzung mit Erwachsenen. Unter der Voraussetzung einer posi-
tiven Bindung lernen sie, ihre ambivalenten Gefiihle, Liebe und HaB,
zu ertragen und sie erfahren, daB Aggressionen das Liebesobjekt nicht
zerstéren konnen. In der Identifikation mit einer geliebten Person
gewinnt das Ich jene Integrationsféhigkeit, die negative und zer-
storerische Affekte an ihrer Verselbstindigung hindert. Gerade da-
durch, daB sie als zur Person gehérig erfahren werden koénnen, ohne
daB die Person oder das Liebesobjekt tatséchlich zerstért werden, wird
ihre Integration in die reifende Persodnlichkeit moglich.

Wo die Eltern aus sozialen oder O6konomischen Grinden oder weil sie
selber Entwicklungsdefizite haben fir diese Aufgabe ausfallen, kommen
die ambivalenten Bediirfnisse - ob er/sie will oder nicht - verstiarkt auf
den Lehrer/die Lehrerin zu. Zugleich weiB er, daB er den zu Hause
fehlenden "emotionalen Hintergrund" nicht ersetzen kann, so daB er die
Grenzen seiner Wirksamkeit als Lehrer zu spiliren bekommt.
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Harald: "Ich bin also heute in der Lage, mit dem Jungen
genauso, ihn genauso wieder anzunehmen, aber
diese Situation dahinter, und da sieht man, da
hat man keine Chancen; man hat keine Chance,
gegen diesen Vater, gegen dieses Elternhaus da-
zusein." (7/37)

7.2. Abschirmen

Angesichts der Hilfsbediirftigkeit des Schiilers, dem man nicht helfen
kann, ist auch der Lehrer mit seiner eigenen Ohnmacht und Hilflosig-
keit konfrontiert. So war am Ende der Bildbetrachtung von der eigenen
Bedrohtheit und Gefidhrdung die Rede.

Brigitte: "Ich glaube, hier ist ne ganz groBe Gefahr. Wenn
man némlich zu sehr sich dann engagiert, dann
kann man also wirklich kaputtgehen als Lehrer
seelisch, d.h. man muB hier eine Linie finden
und auch sicherlich ne Grenze, das mag jetzt ko-
misch klingen, aber man muB sich selber ab-
schirmen, sonst verkraftet man den Beruf nicht."
(7/38)

Die Aussage 1dBt sich auf zwei Ebenen lesen: Einmal bezogen auf die
Schulwirklichkeit, in der man sich abgrenzen muB, zum anderen be-
zogen auf die aktuelle emotionale Belastungssituation im Seminar, in der
ja das Verdréngte und Abgeschirmte wiederbelebt wurde.

Welche Formen der Grenzziehung die Gruppe im Seminar fand, zeigt die
"Aktion Klassenzimmer". Auf dem Hintergrund des bis dahin abgelaufe-
nen Seminarprozesses wird sie als ein Versuch verstidndlich, mit den
davon ausgelosten Gefiihlen auf eine aktive Art und Weise fertig zu
werden: die Wut Uber die beruflichen Anforderungen und ausweglosen
Verhiéltnisse ist in die Herausforderung an die Seminarleiter geflossen:
Sie sollen die Lehrerrolle tibernehmen. Die Teilnehmer ziehen sich
demonstrativ auf Schiilerrollen zurick.
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8. Blick in den Spiegel: die Seminarleiter als Lehrer

Wie erlebten nun die Seminarleiter diese Herausforderung? Was ist aus
ihren Gefiihlen und Reaktionen iiber die Situation des Hauptschullehrers
zu erfahren? Das Angebot der Gruppe an sie, die Lehrerrolle im Klas-
senzimmer zu ilibernehmen, war uniibersehbar.

Die Leiter lehnten dieses Angebot auf der symbolischen Ebene deutlich
ab, indem sie hinter "der Klasse" auf den letzten Bénken Platz nahmen
und von da aus die Bedeutung der Aktion hinterfragten. Sie forderten
die Teilnehmer auf, sich der Gefiihle bewuBt zu werden, und die Motive
zu verbalisieren, die der Inszenierung zugrunde lagen. Das Gefiihl der
Hilflosigkeit und das Bediirfnis, sich durch eine Aktion vom Druck der
Probleme zu befreien, war den Teilnehmern so bewuBt, daB sie daruber
sprechen konnten. Nicht besprochen werden konnte die Aggression ge-
gen die Seminarleiter, die auch in der Aktion zum Ausdruck kam. -
Und zwar weder von den Seminarleitern noch von den Teilnehmern. -
Sie wurde auch weiterhin agiert zum Beispiel in einem Angriff auf die
Kompetenzen der Seminarleiter, daB sie nicht geholfen héatten, als der
Teilnehmer in Trénen ausbrach.

Reiner: "Da schienen mir die Teamer auch etwas hilflos
zu sein, an der Stelle, weil mir fiel spontan der
Filmtitel ein: "In der Zirkuskuppel ratlos", als
ich dann dariiber guckte. Ich hab das nicht ge-
sagt, aber dasselbe Erleben hatten, glaube ich,
viele. DaB wir berihrt waren, angerihrt waren
und dann sicherlich darauf warteten, wer durch-
bricht nun diese Stille, die sich da so fiir jeden
eingrub und dann hab ich so nach rechts ge-
guckt in der Erwartung, jetzt muB ja eigentlich
was kommen von den Teamern, Profs, Profis und
dann kam nichts und da hat ich so diese Assozia-
tion (8/25).

.. ich hab mich an der Stelle auch gefragt, was
ich gemacht hétte ... ich wédre wahrscheinlich
spontan hingegangen, hétte so den Arm um ihn
gelegt, das wére von Ihnen aus méglich gewesen
(gemeint ist der Leiter) und héatte gesagt: "So
hier, ich bin an deiner Seite", irgend son Signal
gegeben." (8/27)
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Wéhrend sich der Seminarleiter von diesem Vorwurf angegriffen fihlte,
und mit Rechtfertigungen reagierte, war die Leiterin in ganz anderer
Weise betroffen. Ihr machten die grenzenlos scheinenden Hilfserwar-
tungen Angst, die an die Leiter als quasi "Uberlehrer" gerichtet

wurden:

Reinhard: "Ich war hilflos und ich gestehe mir auch zu,
hilflos zu sein, denn die Erwartung an einen
Lehrer, daB er alles kann, die ist einfach be-
schissen. Das kann er nicht ... Ich hab so die
Erwartung an die Teamer, die eben auch so mit
rauskam, dann die Profis, die machen das, die
Erwartung, die auch am ersten Tag geéduBert
wurde, ich komme hierher, Fortbildung, ich will
was lernen, da ist noch so ein besserer Lehrer,
ein Uberlehrer." (8/29)

Was auf den ersten Blick wie eine Idealisierung aussieht, verdeckt die
darin enthaltene Aggressivitiat. Sie steckt darin, daB die "beschissenen
Erwartungen", unter denen man selbst als Lehrer téaglich zu leiden
hat, némlich daB der Lehrer alles kann, nun gegen die Seminarleiter
gerichtet werden.

Die unterschiedliche Betroffenheit der Leiter von den emotionalen The-
men der Gruppe lieB sich erst sehr viel spéter bei der Auswertung des
Materials als - in sich ambivalente und zugleich miteinander konkurrie-
rende - Anforderungen an die Lehrerrolle verstehen. Auf der einen
Seite wenden sich Schiiler mit ihren Hilfs- und Versorgungswiinschen an
den Lehrer. Das bringt ihn in die Position des idealisierten, allméchtig
Gebenden. Auf der anderen Seite stellen sie aber auch seine Macht auf
die Probe und in Frage.

Vor der Schulklasse steht in der Regel nur eine Person, die mit beiden
Beziehungsangeboten umgehen muBi. Wie und mit welchen Konsequenzen
das einem Lehrer gelingt, zeigt das Rollenspiel, das im zweiten Teil des
Seminars inszeniert und analysiert wurde.
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9. Handeln im Rollenspiel

War bisher anhand der Bilder iber Konflikte aus der Hauptschule be-
richtet und diskutiert worden, sollten diese Konflikte nun im Rollenspiel
simuliert werden, um typische Handlungsabldufe gemeinsam analysieren
und Alternativen iiberlegen zu kénnen. Dazu war eine Entscheidung no6-
tig, was in den Mittelpunkt der Weiterarbeit geriickt werden sollte. Die
Teilnehmer einigten sich auf das Thema "Der hilflose Lehrer" und ein
Rollenspiel, in dem nichts festgelegt ist. Vielmehr sollte alles genauso
unbestimmt sein - wie in der Realitét.

Harald: " keiner weiB, was, wer, wie machen oder
nicht machen wird. Das gilt fiir alle Beteiligten
innerhalb der Situation." (10/4)

Matthias: "... das soll wahrscheinlich zum Konflikt kommen
mit nem Schiiler. Welcher Art, das wissen wir
nicht so richtig. Es kann eventuell bei ner Hand-
greiflichkeit enden, kann, muB aber nicht."
(10/4)

Ein Teil der Gruppe iibernahm aktiv die Spielgestaltung, wéhrend ein
anderer Teil beobachtete. Der Lehrerdarsteller wurde durch das Los
bestimmt. Es traf einen ménnlichen Teilnehmer. Die anderen Spieler
stellten die Schiiler einer Klasse dar. Der Seminarraum wurde erneut
zum Klassenzimmer umgestaltet. Dann entwickelte sich das Spiel spontan
ohne weitere Absprache. Es wurde eine Vertretungsstunde und zugleich
eine "Uberlebensstunde" fiir den Lehrer, die nach etwa 20 Minuten
nach einer Intervention der Leitung vom Lehrer des Rollenspiels be-
endet wurde.

9.1. Spiel und Realitét

In dem Spiel kam beinahe alles vor, was zuvor mit den Bildern als
schwierige Unterrichtsbedingungen angesprochen wurde: Das Liebes-
paar, der tiirkische Junge, der sich nicht zurechtfindet, Schiiler, die
nichts dabei haben, die riicksichtslos schwitzen, aggressives Gerangel,
brave Schiiler, die Unterricht erwarten und solche, die ihn stéren, An-
griffe auf den Lehrer, Provokation seiner Autoritédt, Wiinsche nach Auf-
merksamkeit, Zuwendung und Orientierung. Die besondere Schwierigkeit
fiir den Lehrer bestand darin, daB alles gleichzeitig passierte.
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Nach dem Spiel hieB es: das ging ja "Schlag auf Schlag". Die geballte
Ladung der Probleme, die in dem Rollenspiel auf den Lehrer zukam,
wurde in der Gruppe einerseits als "typisch, nur noch aggressiver"
bezeichnet, andererseits aber auch in ihrem Realitdtsgehalt in Frage
gestellt. Es seien ja in Wahrheit Lehrer, die sich verhalten hétten, und
nicht Schiiler, und insofern wiirde die "echte Motivierung" des Ver-
haltens fehlen.

In der Tat bildet ein Unterrichtsrollenspiel von Lehrern nicht die
Schulwirklichkeit so ab, wie sie ist, sondern so, wie sie von Lehrern
subjektiv erlebt wird. In den Rollen der Schiiler stellen die Teilnehmer
das Verhalten dar, das ihnen als Lehrer Schwierigkeiten bereitet. Darin
kennen sie sich allerdings bestens aus. Das, was als Schiilerverhalten
gezeigt wird, sagt also weniger iliber die Welt der Schiiler aus als iiber
die der Lehrer. Aber so ist es ja auch im Unterricht. Der Lehrer rea-
giert auf das, was er subjektiv wahrnimmt und auf die Gefihle, die es
in ihm auslést. Natiirlich versucht er, dem Schiiler gerecht zu werden,
aber auch das kann er nur, soweit er sich in ihn hineinversetzen und
sein Verhalten verstehen kann.

Wie die Teilnehmer hinterher berichteten, hatten sie sich teils in

Schiiler ecingefiihlt, die ihnen besondere Schwierigkeiten machen; teils
hatten sie ihre eigenen friitheren Schiilerrollen wieder eingenommen.

9.2. Der Spielverlauf (Zusammenfassung)

Der Lehrer kommt zu spét in die Klasse, weil er auf dem Weg dorthin
noch einen Unfall zu versorgen hatte. In der Klasse weiB niemand, was
man jetzt fiir eine Stunde hat und ob Hausaufgaben zu machen waren.
Als der Lehrer eintrifft, fragt er zuerst nach dem fehlenden Klassen-
buch, schreibt dann seinen Namen an die Tafel. Nach ihm treffen noch
zwei Schiiler ein. Der eine ist ein tilirkischer Jugendlicher, der von den
anderen beschimpft wird. Der Lehrer bittet die Schiiler, ihren Namen
auf einen Zettel zu schreiben. Eine Schiilerin hat keinen Stift und
bekommt den des Lehrers. Aber es haben noch mehr Schiler keinen
Stift zum Schreiben. Es beginnt ein die ganze Stunde anhaltendes Rin-
gen um "den Kuli", den sich die Schiiler teils gegenseitig wegnehmen,
teils vom Lehrer fordern. Die Schiiler fordern aber auch Unterricht.
Der Lehrer schreibt das Thema "Lebenslauf" an die Tafel, was mit Pro-
test in der Klasse quittiert wird. Ein Schiiler hat bereits eine Lehr-
stelle und weigert sich mitzumachen, kiimmert sich aber intensiv um
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seinen turkischen Nachbarn. Die anderen, die mitschreiben wollen, was
der Lehrer an die Tafel schreibt, stellen erneut fest, daB sie nichts
zum Schreiben dabei haben. Der Lehrer entwickelt an der Tafel ein
Beispiel fir den Beginn eines Lebenslaufs und bittet einen Schiiler, es
fortzusetzen.

Der turkische Schiiler versteht iliberhaupt nichts und erhéilt intensive
Beratung von seinem Nebenmann. Inzwischen stehen zwei Sétze an der
Tafel, die der Lehrer besprechen will, was ihm wegen der Unruhe in
der Klasse aber nicht gelingt.

Die Jungen rangeln mit den Madchen um einen Zettel, auf dem ein Lie-
bespaar genannt ist. Der Lehrer verteilt an jeden ein Blatt Papier,
damit sie abschreiben kénnen, was an der Tafel steht. Das 16st erneut
den Kampf um den Kuli aus.

Ein Maddchen fragt den Lehrer, ob sie auf's Klo gehen diirfe. Ein Junge
schleicht ihr hinterher. Zwischen zwei Schiilern kommt es zu Handgreif-
lichkeiten, weil der eine dem andern den Weg versperrt. Der Lehrer
wird zu Hilfe gerufen.

Dem tirkischen Schiiler ist schlecht vor Hunger. Der Lehrer geht mit
ihm ins Sekretariat, um ihm etwas zu essen zu besorgen. Allein ge-
lassen sind die Schiiler recht ruhig, sie verhindern, daB ein Mitschiiler
abhaut.

Der Lehrer kommt mit dem Tiirken zuriick und fordert von einem Schii-
ler seinen Stift. Er gibt seiner Meinung tuber die Klasse Ausdruck:
"Jetzt weiB ich auch, warum der Kollege pensioniert worden ist, vor-
zeitig." Das fiihrt zu einer Eskalation der Angriffe auf seine Person,
zugleich wird seine Lehrerrolle eingefordert.

Der Lehrer gibt, was im Unterricht nicht gelungen ist, - den Lebens-
lauf - als Hausaufgabe auf, was Protest hervorruft. Am SchluB ermahnt
er die Schiiler, ihre Sachen zu packen und die Stiihle ordentlich hoch
zu stellen und holt noch die zuriick, die diese Aufforderung miBachten.
Die Schiilerin legt den Stift des Lehrers auf dessen Pult zurick, der
tiirkische Jugendliche 14dt seinen hilfreichen Mitschiiler zum Essen ein.
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9.3. Spielinterpretation: Eine Uberlebensstunde

Bei der Interpretation dieses komplexen Geschehens geht es mir nicht
darum, den Lehrer in seinem beruflichen Koénnen zu beurteilen, son-
dern darum, zu verstehen, was die Lehrerkollegen mit verteilten Rollen
- einer in der des Lehrers, die anderen in Schulerrollen - iliber ihre
Wirklichkeit und den Umgang mit dieser mitteilen.

So uniibersichtlich der Ablauf scheint, es gibt einen roten Faden.

9.3.1. Hunger

In immer wieder neuen Variationen geht es um den Stift des Lehrers.
Ausgelost wird dieses Thema am Anfang der Stunde durch die Zuwen-
dung des Lehrers zu einer Schiilerin.

Lehrer#*: "Ach, nehmt doch mal bitte einen Zettel raus und
schreibt mir jeder so seinen Namen auf, damit ich
weiB, mit wem ich es zu tun hab."(Geht zum
linken vorderen Tisch, steht Schiilerin 1 gegen-

uber)
Schiilerin 1: "Ich hab keinen Stift."
Lehrer: "Na, komm, nimm meinen." (legt seinen Stift auf

den Tisch der Schiilerin) (Rsp. 1)

Da die wenigsten Schiiler dieser Klasse einen Stift zum Schreiben ha-
ben, wird der Stift einmal zu einem Symbol des Mangels am Notwendig-
sten, zum anderen zu einem Symbol der Zuwendung durch den Lehrer.

Schiiler 1: "Ich hab' nichts zum Schreiben."

Schiiler 2: "Soll ich das abschreiben?"

Schiiler 3: "Wir machen Partnerarbeit. Ich schreib' das ab."
Schiiler 2: "Ja gut."

Schiiler 4 meldet sich ganz intensiv.

* (Unterstreichungen = Rollenspiel)
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Lehrer: "Kannst du die Schnipserei nicht lassen, die geht
mir auf den Keks."

Schiiler 4: "Ich melde mich."

Lehrer: "Ja?"

Schiiler 4: "Ich brauch'n Kuli."

Lehrer: "Du brauchst 'n Kuli?"

Schiiler 4: "Mit der rede ich nicht."

Lehrer: "Ich hab' keinen mehr, ich habe meinen schon
verliehen. Hat mal jemand einen Kuli fiir ihn?"

Turkischer

Schiiler: "Ich auch keinen Kuli."

Schiiler 3: "Der Kklaut immer Kulis, dem wiirde ich sowieso
keinen geben."
(Alle reden durcheinander.)

Schiiler 2: "Bei jedem Lehrer macht er das so."

Schiilerin 2: "Ich hab' ihm gestern schon einen gegeben."

Schiiler 1: "Ach kommt, jetzt mault doch nicht, immer auf
den Mustafa verflixt nochmal."

Schiiler 4: "Dann schreibe ich auch keinen Lebenslauf

hier." (Rsp. 5)

Solche Szenen wiederholen sich noch 6fter. Immer wieder scheitert der
Unterricht an den fehlenden Voraussetzungen. Zugleich wird darge-
stellt, daB der Lehrer, der sich einem Schiiler zuwendet, um den
Mangel zu beheben, eine kritische Dynamik in der Klasse auslost. Alle
wollen und brauchen die Zuwendung des Lehrers, um die wédhrend des
gesamten Spiels aggressiv gerungen wird, teils mit Provokation, teils
mit Verweigerung. Die Aktionen der Schiiler richten sich an und gegen
den Lehrer, und auch auf der Schiiler-Schiiler-Ebene haben die Inter-
aktionen doppelten Boden: Sie sind sowohl aneinander als auch gegen-
einander gerichtet.

Die existentielle Dimension des vorherrschenden Mangels wird im Rollen-
spiel durch die Figur des tilirkischen Jugendlichen ausgedriickt. Ihm
wird in der Stunde schlecht vor Hunger. Zugleich wird er - in der
schlechtesten und hilflosesten Position - als Siindenbock fiir den Mangel
verantwortlich gemacht ("der klaut immer Kulis").

Tiurkischer Schiiler

zu Schiiler 1: "Hast du was zu essen?"

Schiiler 1: "Hier, ich habe nichts" (zum Lehrer) "Hier, der
Kerl hat Hunger, der kann nicht schreiben, der
kann noch nicht mal Lebenslauf abschreiben.”




_36_

(Der Lehrer ist inzwischen zur Bank von Schiiler
1 und dem turkischen Schiiler gegangen).

Turkischer
Schiiler: "Du haben was zu essen?"
Lehrer: "Leider habe ich selbst kein Friihstiick mit."

(Rsp. 10)

Bei der Auswertung des Rollenspiels sagte der Lehrer iber seine
Schwierigkeiten, Unterricht zu geben:

Reinhard: "Ich wuBte also, ich konnte keinen Chemieunter-
richt machen, den ich gelernt habe ... Grad mit
Kursen, da muB ich Futter geben ... Ich
war damit beschiéftigt, da wenigstens die Tafel
reinzuschleppen, hatte zum Gliick diesen Stift
vorher eingesteckt, ich hab auch immer Kreide in
der Tasche ... ." (10/18)

In Erinnerung an Unterrichtssituationen fielen den anderen Teilnehmern
im Auswertungsgespridch Beispiele dafiir ein, daB es O&fter vorkommt,
daB den Schiilern im Unterricht schlecht wird. Als Lehrer weiB man es
nicht so genau, ob die Bauchschmerzen Hunger oder Wut bedeuten. Der
Sprachgebrauch des Lehrerdarstellers im Rollenspiel "da mufBl ich Futter
geben" bezeichnet, welche Grundbediirfnisse und Anforderungen im
Hauptschulunterricht auf den Lehrer zukommen. Im Spiel kommt der
Lehrer spontan auf die Idee, an jeden ein Blatt Papier auszuteilen,
obwohl hierfiir gar keine Notwendigkeit besteht. Es wirkt wie ein Kom-
pensationsangebot, mit dem sich der Lehrer vor dem "Hunger" der
Klasse rettet. Doch es niitzt alles nichts. Die Schiiler meinen ihn als
Person, seine Aufmerksamkeit und Zuwendung, und nicht das Papier,
den Stift oder den Unterrichtsgegenstand. Eine Teilnehmerin im Aus-
wertungsgespréch:

Hannelore: "Denen geht es doch primar mal ums Drankommen
und um die direkte Beziehung zum Lehrer, aber
nicht um den Unterrichtsgegenstand, und da muB
man sie frustieren." (13/6)

Denn dem Lehrer miisse es primdr um den Unterrichtsgegenstand
gehen.
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§.3.2. Rivalitdt und Sexualitit

Wie das Rollenspiel zeigt, hat es der Lehrer nicht nur mit dem Wunsch
nach Zuwendung zu tun. An ihn richten sich ebenso Wiinsche nach
Orientierung und Fiihrung wie aggressive Impulse.

Schiiler 3: "Wann fangen wir denn mit dem Unterricht an?"

Lehrer: "Der hat schon angefangen."

Schiler 3: "Ja, wann machen wir denn Unterricht?"

Lehrer: "Kann ich die Frage mal weitergeben? Ja, wann
wollen wird denn anfangen?"

Schiiler 4: "Wollen? Sie wollen doch anfangen, oder?"

Lehrer: "Ich muB. Also Klassenbuch habt ihr keins - ich

hitte heute eingetragen in das Klassenbuch
Thema: Lebenslauf."

Die Klasse: GroBer Protest in der Klasse: "Schon wieder,
nein, das hatten wir doch schon, ach, Mensch,
bloB keinen Lebenslauf." (Rsp. 4)

Die Autoritdt des Lehrers wird herausgefordert und abgelehnt, wobei
sich insbesondere die Jungen der Klasse beteiligen.

Lehrer: "Jetzt weiB ich auch, warum der Kollege pensio-
niert worden ist, vorzeitig."

Schiiler 4: "Wann wollen Sie denn in Pension, Herr Hummel?"

Schiiler 1: "Das schaffen Sie auch noch."

Lehrer: "Wie bitte?"

Schiiler 4: (sehr artikuliert) "Wann wollen Sie denn in Pen-
sion, Herr Mummel?"

Schiiler 2: "Der hat schon was geschnallt."
Gelédchter

Schiiler 1: "Erst tun se nichts und nach der Pension tun se
gar nichts." Geldchter. "Ein Mordsunterschied ist
das."

Schiiler 4: "Ei, was verdienen Sie dann, Herr Gummel?"
(Rsp. 13)

Das Spiel mit dem Namen des Lehrers zielt darauf ab, ihn in seiner
Person zu verletzen, ihn herabzuwiirdigen und vor der Klasse licher-
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Person zu verletzen, ihn herabzuwiirdigen und vor der Klasse lidcher-
lich zu machen. Die aggressiv rivalisierenden Angebote der Jungen an
den Lehrer finden ihren Hohepunkt, als einer der Schiilerdarsteller den
Lehrer mit "du" anredet. Dieser Schiiler verweigert demonstrativ die
Mitarbeit im Unterricht, zugleich macht er dem Lehrer dadurch die
Rolle streitig, daB er seinem turkischen Mitschiiler eine Art Neben-
unterricht erteilt. Der Vorwurf an den Lehrer, daB dieser doch hier
schlieBlich fiir den Unterricht zustidndig sei, treibt die Ambivalenz auf
die Spitze. Es geht den Jungen offensichtlich darum, den Lehrer als
Rivalen herauszufordern, um auszuprobieren, wie weit es gelingt, ihn
klein zu machen. Zugleich wird aber auch seine Zuwendung und Ge-
rechtigkeit eingefordert.

Dies Spiel der Jungen mit dem Lehrer ist im Zusammenhang mit dem
Verhalten der Middchen zu sehen, das in der simulierten Unterrichts-
stunde dargestellt wird. Die Attacken der Jungen zielen darauf, die
Aufmerksamkeit des Lehrers und die Aufmerksamkeit der Middchen auf
sich zu ziehen.

Schiiler 4 hat sein Papier zerkniillt und nach
vorne zu den Middchen geworfen.

Schiilerin 1: "Eh, Mensch!"

Schiiler 4: "Haben Sie gesehen, wie die angefangen hat?"
Schilerin 1: "Haben Sie gesehen, der macht das immer so!"
Schiiler 4: "Halt doch's Maul, Madchen."

Schiilerin 1: "Ach, Mensch, leck mich."

Schiler 4: "Alte Kuh."

Schiilerin 1: "Bléder Depp." (Rsp. 4)

Auch den Médchen geht es um die Aufmerksamkeit des Lehrers und der
Mitschiiler des anderen Geschlechts. Doch sie provozieren auf andere
Weise. Sie sitzen gelangweilt herum, kdmmen sich demonstrativ die
Haare, schreiben Liebesbriefe unter der Bank und lassen sie sich wvon
den Jungen entreiBen. DaB die Aktionen zugleich an und gegen die Au-
toritédt gerichtet sind, zeigt eine Fehlleistung, mit der plétzlich die
fiktive Welt des Rollenspiels und die Seminarrealitdt vermischt werden.
Als der Schuiler den Liebesbrief der Mé&dchen ergattert hat, liest er
laut vor:
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Schiiler 4: "Wolfgang und Frederike begegneten sich im
Dunkeln." (dann figt er hinzu) "Die Ute wird
sich freuen." (Rsp. 10)

Ute ist der Vorname der Seminarleiterin. Die Anspielung auf die Autori-
tit der Leiterin war, wie sich hinterher herausstellte, dem Rollenspieler
nicht bewuBt. Im Kontext der simulierten Lehrer-Schiiler-Beziehungen
bedeutet der Hinweis, daB die Autoritidt auf etwas aufmerksam gemacht
wird, uber das sie sich vermutlich nicht freuen wird: ein Schiiler und
eine Schiilerin gehen im Dunkeln ihre eigenen Wege.

So ist das zweite emotionale Thema, das in dieser Unterrichtsstunde
dargestellt wird, wie Schiiler und Schilerinnen in der Hauptschule den
Lehrer in ihre entwicklungsbedingte Geschlechtsrollenproblematik mit-
einbeziehen. Die sexuelle Identitdtsfindung wird mit der Autoritit, an
der Autoritdt und gegen die Autoritit erprobt, weil ihr demonstriert
werden muB, daB Mann/Frau erwachsen wird. (Vergleiche zu diesem
Aspekt ausfiihrlicher den Bericht von Christian Biittner 1988).

Weil das Los der Hauptrolle von einem ménnlichen Teilnehmer gezogen
wurde, zeigt das Rollenspiel, wie ein Lehrer mit diesem Thema ge-
fordert ist: Die Aktionen der Médchen sprechen den Lehrer als Mann
an, stellen aber seine Autoritidt als Lehrer in Frage. Die Aktionen der
Jungen zielen darauf ab, den Lehrer als Mann und als Autoritidt anzu-
greifen.

9.3.3. Uberlebensstrategien

Wie geht nun der Lehrer mit der Notsituation der Klasse und den ambi-
valenten und komplexen Anforderungen an seine Person um? Einfiihlend
kommentierte ein Kollege nach dem Spiel

Christoph: "Also ich fand, daB Du unter einer ungeheuren
Spannung standest, das hat etwas mit der
Lernsituation zu tun eines Lehrers, wo aus jeder
Ecke praktisch eine Anforderung auf ihn ein-
stirzt und er permanent iberfordert ist." (11/
11-12)
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Diese Uberforderung signalisierte der Lehrer der Klasse schon vor
seinem Eintreffen: Er hat noch einen Unfall zu versorgen. Die Klasse
muB also mit ihren Wiinschen an den Lehrer erst einmal zuriickstehen.

Fir den Lehrerdarsteller war diese Idee, wie der Teilnehmer bei der
Auswertung erkldrte, eine Moglichkeit, die Stunde zu verkiirzen. Er
ergreift sie ein zweites Mal, als er mit dem tiirkischen Schiiler zum
Sekretariat geht, um ihm etwas zu essen zu besorgen. Die Zuwendung
zu einem Schiiler erlaubt es ihm, sich den Anspriichen aller anderen zu
entziehen. Das verschafft dem Lehrer Luft und zwingt die Klasse dazu,
ihre Spannung selbst zu regulieren. Wihrend der Lehrer drauBen ist,
ist es erstaunlich ruhig in der Klasse.

Schiiler 4: "Ich bin so fertig, ich bin so fertig." (auch an
den anderen Tischen unterhalten sich die Schii-
ler. Schiiler 1 dreht sich zu Schiiler 2 und Schii-
ler 3 um, Schiiler 4 steht auf)

Schiiler 4: "So, Leute, ich geh heim mir langt's."

Schiler 1: "Hierbleiben, sonst macht der wieder en Mords-
stunk."

Schiilerin 2: "Komm, mach keinen Mist, bleib hier."

Schiiler 4: "Ich geh jetzt."

Schiilerin 2: "Es gibt doch nur wieder Arger, bleib doch
hier."

Schiiler 2: "Wo willste denn hin?"

Schiiler 3: "Der hat Dir das das letzte Mal gesagt, ich

glaub, das ist es, der ist doof, der wird zum
Direx gehn."

Schiiler 4: "Was soll ich denn machen, ich hab keine Lust."

Schiilerin 2: "Setz Dich hin." (Er setzt sich wieder auf seinen
Platz)

Schiiler 3: "Der macht das, der geht wieder zum Direx
und."

Schiiler 1: "Ja, das kriegste doch auch noch rum."

Schiiler 3: "LaB ihn doch rumhampeln."

Schiiler 2: "LaB den Spinner doch." (Rsp. 12)

In den Rollen der Schiiler hatten die Teilnehmer - wie sie nach dem
Spiel berichteten - das Gefiihl, beim Lehrer iliberhaupt nicht angekom-
men zu sein.



Matthias:

Marianne:

Frederike:
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"Ich fand's ungemein anstrengend, die Rolle des
Schiilers zu spielen ... der nimmt einen iiber-
haupt nicht wahr." (10/19)

"Wir haben nicht abgeschrieben, wir haben nichts
gemacht, uns halt mit uns beschiéftigt, wihrend
er (gemeint ist der Lehrer), ich weiB nicht, wo
er war, also er hat nicht reagiert ... und das
war furchtbar langweilig. MuBte man sich sténdig
wieder in Szene setzen, damit er einen sieht."
(10/21)

"Einfach das Gefiihl, es wird ja auf mich auch
gar keine Riicksicht genommen. Ich kann machen,
was ich will, ... man reagiert nicht auf mich."
(10/24)

Zugleich sei dies Nichteingehen auf die Kontaktangebote der Schiiler
"sehr entwaffnend" gewesen.

Matthias:

"Er (gemeint ist der Lehrer) hat aufgrund seines
Agierens wenig Angriffsmoéglichkeiten geboten
ich hab mich sehr bemiihen miissen, aggressiv zu
werden." (10/19)

Ahnlich ging es einem anderen Teilnehmer, der sich vorgenommen
hatte, einen besonders renitenten Schiiler zu spielen.

Klaus-Peter:

"Also, ich konnt's eigentlich nicht so durch-
halten, wie ich gerne gewollt hitte, wo er mir ja
auch gar keine Angriffsflichen geboten hat. Der
hat ja immer schon abgewinkt nach dem Motto:
Na, ja, wenn du nicht willst, dann mach doch,
und dann laB ich dich halt gehen." (10/25)

Wie macht der Lehrer das, keine Angriffsfliche zu bieten? Er tritt den
Schiilern nicht als jemand gegeniiber, der sich mit seiner Rolle als
Lehrer identifiziert und unterrichten will, sondern als jemand, der die
Unlust der Schiiler in der Zwangsinstitution Schule teilt.



Schiiler 3:
Lehrer:

Schiiler 3:
Lehrer:
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"Ja, wann machen wir denn Unterricht?"

"Kann ich die Frage mal weitergeben? Ja, wann
wollen wir denn anfangen?"

"Wollen? Sie wollen doch anfangen, oder?"

"Ich muB ... ." (Rsp. 4)

Diese Selbstdefinition wird durch die Art und Weise des Lehrers, auf
Stérungen zu reagieren, unterstrichen. Zum Teil lGbergeht er sie ein-
fach, selten reagiert er abgrenzend und zurechtweisend; wenn es ihm
zuviel wird, begibt er sich anklagend in die Rolle des Opfers.

Lehrer:

Lehrer:

"Eins ist ja gut, ich muB euch heute nur eine
Stunde ertragen, aber die anderen hier tun mir
ja leid, ne, sechs Stunden am Tag." (Rsp. 6)

"Jetzt weiB ich auch, warum der Kollege pen-
sioniert worden ist, vorzeitig." (Rsp.13)

Der Sinn dieses Unterrichtsstils, keine Angriffsflaiche zu bieten, wird
an den AuBerungen nach dem Spiel verstindlicher. Die Spieler berich-
ten iiber die Spannung, die sie gefiihlt haben:

Frederike:

Elke:

"Ich hab auch in mir selbst so eine Spannung
gefiihlt, daB jetzt noch etwas kommt, das noch
irgend etwas explodiert." (14/5)

"Ich habe schon an den Eklat gedacht, aber ich
hatte auch Angst vor. Ich war froh, daB die
Stunde zu Ende war, ... daB es dann nicht dazu
kam." (14/14)

Diesen Erwartungen und Befiirchtungen der Schiiler entspricht das Ge-
fiihl des Lehrers, einem ungeheuren Druck ausgesetzt gewesen zu sein.

Lehrer:

"Ich bin ja auch da raus gegangen, um einfach,
um mal Luft zu schnappen ... schon war dieser
Deckel wieder drauf und da war dieser Schiiler-
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druck, das war heiB von auBen und dann geht
innen gleich wieder ... ." (14/4)

Dennoch hat der Lehrer weder den Unterricht abgebrochen, noch ist er
schreiend rausgelaufen. (Einem Kollegen schienen dies die einzigen
Verhaltensmoglichkeiten in der Situation.) Dem Lehrer gelingt es
vielmehr, den Druck unter Kontrolle zu halten, die Explosion zu ver-
hindern, es nicht zum Eklat und zur Eskalation kommen 2zu lassen:
Darin besteht die Leistung dieses Unterrichts.

Es war eine "typische Uberlebensstunde", kommentierten die Teilnehmer
hinterher. Der Lehrer ist einigermaBen iiber die Runden gekommen,
wenn auch Unterricht nicht stattgefunden hat. Was durch sein Ver-
halten vermieden wurde und wie es hétte anders ausgehen koénnen,
wissen die Teilnehmer aus dem eigenen Schulalltag.

Bernhard: "Ich denke, daB aus irgend einem Grund die
aggressiven Anteile, die da so zweifellos drin
waren, daB ich da mal einem eine scheuere oder
daB ich auch schreien kann in einer Klasse, die
sind irgendwie, die waren nicht da. Und irgend-
wie hab ich das auch gemerkt."

Hannelore: "Die wéren aber vielleicht rausgekommen, wenn
er auch aggressiver gewesen wire."
Sebastian: "Also, wenn er autoritdr reagiert hitte, hétte es

auf jeden Fall einen Schlag getan." (14/15)

Unter Verzicht auf die Durchsetzung seiner Funktion und Autoritédt als
Lehrer vermeidet es der Darsteller, sich mit den aggressiven Impulsen
der Klasse auseinanderzusetzen, die offen von den Jungen agiert wer-
den. Er nimmt deren Herausforderung nicht an. DaB er gleich zu Be-
ginn der Stunde seinen Stift an eine Schiilerin abgibt, signalisiert
einmal seine Beziehung zu den Médchen, 148t sich im Zusammenhang der
Rollen- und Autorititsthematik, aber auch als Selbstentmachtung
verstehen. Dazu paBt auch, daB er zu Beginn der Stunde die "dreckige
Tafel" selber wischt, obwohl er zuvor die Schiiler dazu aufgefordert
hatte und eine Schiilerin tatséchlich diese Aufgabe iibernehmen wollte.

So gehen die Angebote und Angriffe, die der Autoritit und dem méch-
tigen ménnlichen Rivalen gelten, ins Leere, und auch die Versorgungs-
wiinsche bleiben offen, weil der Lehrer - in seinem eigenen BewuBtsein
- nichts zu geben hatte.
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Aus dem Auswertungsgespréch:

Harald: "Was ich von Dir (gemeint ist der Lehrer) eigent-
lich gern noch wissen méchte: wie bist Du emo-
tional und gedanklich damit umgegangen, daBl Du

eigentlich nichts fiir den Unterricht hattest?
n

s ee o

Reinhard: "Ich habe etwas gemacht, was man mit den
Kricken, die ith mithatte, machen kann und mei-
ne Kricke war, die ich noch schnell angeschleppt
habe, war die Tafel. Man hédtte auch Video ein-
setzen kénnen."

Christoph: "Ich sehe es ein biBchen anders. Ich denke,
wenn Du da gezeigt hittest, jetzt mal fiir alle er-
kennbar, hier ist ein Punkt, da kann ich jetzt
nicht mehr, das luft nicht, ... also, wenn ge-
schrien wird, daB Du sagst, verdammt noch mal,
ich mach jetzt nicht mehr so weiter, ich will
jetzt, daB hier etwas anderes lduft, nur als Bei-
spiel."

Reinhard: "Ich hab doch nix anzubieten. Was soll ich denn
sagen? Es muB anders werden?" (14/23)

Bei den Schiilern stellte sich das entsprechende Gefiihl der Ude, Leere
und Langeweile ein, das wiederum die Sehnsucht nach Aktion hervor-
rief. Denn die Wut {iber den Mangel und die Lust an der Heraus-
forderung bleiben ja ebenso bestehen wie die Wut des Lehrers, der
darauf verzichtet, sich zu wehren. Das Unterdriickte macht sich als
Druck bemerkbar - beim Lehrer und beim Schiiler.

Der Lehrerdarsteller, der die Stunde iiberlebt hat, ohne daB sich die
Aggression in ihm und an ihm entladen hétte, dem es vielmehr gelungen
ist, diesen Druck unter Kontrolle zu halten, ist hinterher "fix und
fertig". Er hétte es als Niederlage empfunden, wenn er explodiert
wére., Dann hitte ja nicht mehr er die Kontrolle gehabt, sondern den
Schiilern wére es gelungen, ihr Ziel zu erreichen: "eine Explosion vom
Lehrer" mitzuerleben. Die Kontrolle iiber die Aggresssion aber zu be-
healten, war wohl das wichtigste Ziel der fiktiven Unterrichts-Uber-
lebensstunde.
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Reinhard: "Ich wollte nochmal etwas fragen: Ich war ja in
der Situation drin. Einige haben auch gesagt, da
haben sie gewartet, daB etwas passiert. Ich weiB
nicht, wenn ich also jetzt so eine Explosion vom
Lehrer miterlebe als Schiiler, dann macht er doch
das, dann hab ich doch erreicht, (was ich woll-
te).

Du hast gesagt, den kriegen wir aber auch noch
dahin und dahin, wo ihr wollt, da geh ich dann
hin." (14/23)

10. Auf der Suche nach Alternativen

Wéhrend sich die Teilnehmer bei der Analyse des Rollenspielgeschehens
noch einig waren, gingen die Meinungen bei der Beurteilung des
Lehrerverhaltens und der Suche nach Alternativen auseinander. Einer-
seits wurde der Lehrerdarsteller kritisiert, daB er nicht versucht habe,
die Schiiler stofflich zu packen. Er habe sich in Einzelkimpfe ver-
wickelt und sich nicht als Lehrer mit einem Unterrichtskonzept der
ganzen Gruppe gegeniibergestellt. Andererseits wurde beméngelt, daB
er nicht wirklich Beziehungen aufgenommen, sondern Kontakt angeboten
und wieder abgebrochen habe.

Entsprechend sehen die Vorstellungen aus, die die Kollegen entwickel-
ten, um es zu so einer Situation wie im Rollenspiel nicht kommen zu
lassen. Sie gingen in entgegengesetzte Richtungen: Ein Teil der
Gruppe vertrat die Auffassung: Man brauche als Lehrer ein "iibergrei-
fendes Instrumentarium" wund miisse versuchen, den Schiilern eine
"Unterrichtsstruktur" anzubieten. Bei 30 Kindern kénne man nicht auf
jedes persénlich eingehen und im Unterricht quasi therapeutische
Beziehungsarbeit leisten. Ein anderer Teil der Gruppe sah gerade
hierin die Aufgabe des Hauptschullehrers.

Volker: " daB bei den Schiillern der sogenannte emo-
tionale Kern absolut leer ist, schon seit Jahren
Uberall. - Ja, und wer fiillt den denn? Da miissen
wir uns doch ein Stiick miteinbringen und ver-
suchen, ihn zu fillen ... Fir mich persénlich:
Stoff steht nie im Vordergrund." (15/44)
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Alle Versuche, Briicken zwischen beiden Positionen zu finden, schlugen
fehl, die Gruppe polarisierte sich. Der "Scheidepunkt" wird in folgen-
dem Zitat deutlich benannt.

Hannelore:

Matthias:

"Du muBt irgendwo als Lehrer auch, oder ich als
Lehrer stelle meine Sache in den Vordergrund.
Ich sehe diese Signale, aber ich gehe da nicht
auf jede Kleinigkeit ein, weil es auch ein Eingriff
in die Privatsphire der Schiiler ist. Das meine
ich schon."

"Der eine Satz von Dir, daB ist fiir mich ein
Schliisselsatz. Du sagst, ich muB irgendwo auch
die Lehrerrolle als Stoffvermittler wahrnehmen,
ich kann nicht stdndig auf so filigrane (Sachen)
eingehen und da ist nun der Scheidepunkt. Was
tue ich? Also ich habe mich dafiir entschieden,
diesen Stoff erstmal wegzulassen und versuche,
Uiber die Beziehungsebene erst einmal zu arbei-
ten." (15/28)

Worum es auf einer tieferen - emotionalen - Ebene bei dieser Front-
stellung gehen kénnte, deuten die Bilder an, die dafiir in der Gruppe

gefunden wurden.

Winfried:

Wolfgang:

Reinhard:

"Es gibt in den Lehrerzimmern iiberall, wo ich
drin gewesen bin, zwei Fraktionen, die Harten
und die Weichen ... (ich will) keine Wertigkeit
zwischen den harten und den weichen Lehrern
sehen, der harte ist moralisch schlechter, weil
der halt mal auf den Putz haut, sondern im Prin-
zip gehe ich erstmal davon aus, eher umgekehrt,
daB der harte Lehrer der bessere ist, weil der
den Schiilern irgendwo eine Moéglichkeit bietet,
sich abzuarbeiten ... ."

"Winfried, das wéire gut, wenn es wirklich so
wire, aber die Wirklichkeit zeigt doch, daB die
Schiiler sich eben nicht an dem harten Lehrer
abarbeiten, sondern an dem weichen."

"Der (gemeint ist der harte) kommt doch mit allen
klar bis zum Herzinfakt." (14/41)



- 47 -

Aus dem Schulalltag wurde dariiber hinaus berichtet, daB die "Harten"
die "Weichen" fiir Chaos und -Unruhe verantwortlich machen, wéhrend
umgekehrt die "Weichen" meinen, daB die von den "Harten" unter-
driickten Impulse der Klasse an ihnen ausagiert wiirden.

Diese Polarisierung mag auch manche Lehrerkollegien daran hindern,
gemeinsame Strategien zur Verdnderung der Schulwirklichkeit zu ent-
wickeln. Im Seminar jedenfalls war es so. Die verschiedenen Fraktionen
bedrohten und blockierten sich wechselseitig, was verhinderte, daB in
die eine oder andere Richtung konsequent weitergedacht werden konn-
te. So blieb der ProzeB in der Schwebe bei gleichzeitigem Ansteigen
der Aggressionsspannung in der Gruppe. Woran lag das? Was macht es
so schwer, daB sich die "harten" und die "weichen", die stofforien-
tierten und die beziehungsorientierten Lehrerfraktionen verstidndigen?
Was macht den Druck und die Aggression in solchen Auseinander-
setzungen aus? Das Seminar endete damit, daB die Fraktionen sich
wechselseitig Vorwiirfe machten: Die einen (an die Adresse der Leiter
und die beziehungsorientierten Kollegen), sie hétten nichts Konkretes,
was sie mit nach Hause nehmen kénnten. Die anderen (an die Adresse
der eher stofforientierten Lehrer), sie héatten sich ja personlich
herausgehalten und sich auf die Beziehungen im Seminar nicht einge-
lassen, so sei es kein Wunder, daB ihnen das Seminar nichts gebracht
hétte.,

11. SchluBbetrachtung

Diese Polarisierung war fir alle Beteiligten unbefriedigend. Ich méchte
es dabei nicht belassen, sondern im nachhinein versuchen, die Motive
dieser Spaltung zu verstehen. Da dies im Seminar nicht gelungen ist,
steht mir - im nachhinein - nur das eigene Erleben als Interpretations-
schliissel im Leitungsteam zur Verfiigung.

Aufgrund der Rollenverteilung im Forschungsseminar sind die Leiter
dazu prédestiniert, mit der Lehrerrolle identifiziert zu werden und auch
in die entsprechenden Konflikte zu geraten. An einem wichtigen Punkt
weicht die Konstellation des Forschungsseminars aber auch von der
Schulwirklichkeit ab. Im Seminar hatten zwei Personen die Leitungs-
funktion inne und muBten sich ilber ein gemeinsames Vorgehen eini-
gen. In der Schule ist der Lehrer mit der Klasse allein und kann in
seinem Stil unterrichten. Er trifft erst im Lehrerzimmer auf Kollegen,
die vielleicht auf eine andere Weise Lehrer sind als er selbst.
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Die Leiter im Forschungsseminar hatten die Moéglichkeit, ihre Konflikt-
erfahrungen und Verhaltenstendenzen gegeniiber derselben Gruppen-
situation miteinander zu vergleichen. Was trdgt ihr Erleben dazu bei,
die Polarisierung in der Gruppe zu verstehen? Zuriick zur entscheiden-
den Szene des Seminars: der "Aktion Klassenzimmer". Wie der erste
Blick in den Spiegel gezeigt hat (vgl. S. 29), fiihlten sich die beiden
Leiter von den Erwartungen an die Lehrerrolle in unterschiedlicher
Weise bedroht: die Leiterin -von den grenzenlos erscheinenden Hilfs-
erwartungen; der Leiter vom Angriff auf seine Autoritit und Kompe-
tenz. Beide Botschaften waren in der Aktion enthalten. Die Leiterin
hatte daraufhin das Bedlirfnis, strukturierter (Wechsel von Plena und
Arbeitsgruppen), thematisch zentrierter und zielorientierter (Arbeits-
gruppen zu bestimmten Fragen ohne Leiter) zu arbeiten. Der Leiter
hingegen zog es vor, die Arbeit in der unstrukturierten GroB8gruppen-
situation fortzusetzen.

Was die Einigung auf ein gemeinsames methodisches Konzept schwer-
machte, war die - erst im nachhinein erkannte - Tatsache, daB beide
Leiterstrategien auch eine abwehrende Funktion gegeniiber der erlebten
aggressiven Herausforderung durch die Gruppe hatten. Die Leiterin
wollte mit ihrem Angebot den regressiven Tendenzen in der Gruppe
entgegenwirken. Sie wollte die Teilnehmer als Erwachsene in ihren
Interessen und Kompetenzen ansprechen.

Damit wehrte sie zugleich ihre eigene Angst ab, den Hilfserwartungen
und Versorgungswinschen der Teilnehmer nicht geniligen zu koénnen
und dann ihrer Wut ausgesetzt zu sein. Es 14Bt sich auch so aus-
driicken: Sie war eher bereit, sich als Autoritit der Gruppe gegen-
uberzustellen und der Aggressivitit auf dieser Ebene zu begegnen.

Der Leiter dagegen wollte gerade das vermeiden. Er war unbewuBt an
einem abhéngigen Zustand der Gruppe interessiert, in dem sich die
Teilnehmer mit Beziehungswiinschen und Hilfserwartungen an ihn wen-
den. Er wehrte damit zugleich seine Angst ab, von den Teilnehmern in
seiner Autoritit angegriffen zu werden.

Die Leiterin entspricht damit eher einer Lehrerin, die eine "Unter-
richtsstruktur" anbietet und versucht, die Gruppe "stofflich" zu
packen, widhrend der Leiter eher dem Lehrer entspricht, der die Be-
ziehungen in den Vordergrund stellen moéchte. Es geht hier nicht
darum, daB das eine Lehrerverhalten richtig und das andere falsch ist.
Wie das Rollenspiel eindriicklich zeigt, werden beide Erwartungen an
den Lehrer gerichtet. Es kommt meines Erachtens auf die Balance an,
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die man zwischen beiden Anforderungen an die Lehrerrolle findet. Die
Kinder brauchen einen beziehungsorientierten Lehrer, der nicht "weich"
und einen stofforientierten Lehrer, der nicht "hart" ist. Schulwirk-
lichkeit ist jedoch héufig die Polarisierung in Fraktionen.

Die wechselseitige Akzeptanz ist deshalb so schwer, weil die Ld&sung
der einen Fraktion jeweils die Sicherheit der anderen bedroht. Denn die
Verhaltensstrategie des anderen beschwért jeweils das herauf, was man
selbst gerne vermeiden méchte: Der "harte Lehrer" provoziert Autori-
titskonflikte und frustriert Beziehungswinsche, die dann beim
"weichen" ausagiert werden; und der "weiche" férdert die Beziehungs-
winsche und vermeidet die Autorititskonflikte, die dann auf den
"harten" zukommen. Uber die Bedrohung, die man flireinander dar-
stellt, wird selten geredet, die Auseinandersetzungen bewegen sich,
wie auch im Seminar, auf der ideologischen Ebene. Die Abwertung des
jeweiligen Gegenpols stabilisiert die eigene Uberlebensstrategie als
Lehrer und hilft, bedrohliche Anforderungen, denen zu stellen man
sich nicht in der Lage fiihlt, abzuspalten. Mit Blick auf "die anderen"
werden die Kosten und Grenzen der eigenen Weise, Lehrer zu sein,
ertréaglicher.

Das Seminar endete mit dieser Spaltung. Fiur mich ist sie Ausdruck und
Abwehr des existentiellen Drucks, dem Lehrer an der Hauptschule
heute ausgesetzt sind und der sich im Seminar reproduzierte. Je exi-
stentieller die Bedrohung, umso weniger ist man in der Lage, seine
Uberlebensstrategien zur Diskussion zu stellen. Die Wut iliber die Aus-
weglosigkeit der Verhéltnisse wird in der Fraktionierung gegeneinander
gekehrt, sie hat einen Adressaten und wird ertréglicher, zugleich aber
istr damit verhindert, daB die Fraktionen zur Verdnderung der bedriik-
kenden Realitit zusammenarbeiten.

Die Konfliktlésung durch Polarisierung verdeckte, was in der ersten
Phase des Seminars anhand der Bilder aus dem Schulalltag offensicht-
lich geworden war: Beide Interpretationen der Lehrerrolle stoBen in der
Hauptschule an Grenzen, die das Lehrersein iberhaupt in Frage
stellen. Zusammenfassend 148t sich die Konfliktkonstellation so
beschreiben: Weil die Hauptschule mit Problemkindern tiberlastet ist, ist
dort Beziehungsarbeit dringend notwendig, aber dem Lehrer fehlt -
nach Meinung der Teilnehmer - die Ausbildung, um mit den emotionalen
Problemen der Klasse fertigzuwerden, und es fehlt das fordernde
Klima, in dem Beziehungsarbeit tliberhaupt Erfolg haben kann. Gleich-
zeitig kommt seine institutionelle Aufgabe, Grundqualifikationen und
Kenntnisse filir das Arbeitsleben 2zu vermitteln, zu kurz. Wenn der
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Lehrer sich aber darauf konzentriert, wofiir er ausgebildet ist, muB er
die Beziehungswiinsche frustrieren und mit Storungen rechnen, die die
Stoffvermittlung unmoéglich machen koénnen. H&lt er sich an diesen
Aspekt seiner Lehrerrolle, wird seine Autoritdt von auBen in Frage
gestellt. Er kann nicht dariber hinwegsehen, daB die Leistungen, die
er den Schiilern abverlangt, nach der Schule nicht belohnt werden.
Fehlende Lehrstellen und Arbeitspldtze wirken sich sowohl auf seine
eigene Rollensicherheit als auch auf die Akzeptanz seiner Autoritét
durch die Schiiler aus.

In dieser Drucksituation vergeblichen Bemiihens kann es vorkommen,
daB bei Lehrern die Kontrolle versagt und sie Provokationen durch
Schiiler mit Gewalt beantworten. Eine Integration der widerspriichlichen
Anforderungen, die ein Lehrer so beschreibt: "Einerseits muB man dem
Schiiler ganz deutlich zeigen, so geht es nicht, andererseits muBl man
ganz offen flir ihn sein und ihm zeigen, daB man ihn gern hat", ge-
lingt nicht.

Solche widerspriichlichen Anforderungen an die Lehrerrolle gibt es
nicht nur in der Hauptschule, sondern auch in allen anderen Schul-
formen. Sie machen die Schwierigkeit der Lehrerrolle aus: Der Lehrer
ist Fordernder und Férdernder. Er vertritt die Institution und das
Kind, er ist Erwartungen von Schiilern, Eltern, Kollegen und Vorge-
setzten ausgesetzt. Aus der Perspektive des Kindes vertritt er die
Macht der Institution, auch wenn er sich selbst darin ohnméchtig fiihlt.
Diese verschiedenen Anforderungen wollen im Selbstbild des Lehrers
vermittelt sein. Seine Integrationsfihigkeit gegeniiber den wider-
spriichlichen Rollenanforderungen ist flir seinen Erfolg als Lehrer ent-
scheidend.

Unter den Bedingungen der heutigen Hauptschule ist diese Integra-
tionsleistung nicht nur besonders schwierig, sondern ihr Sinn ist auch
objektiv in Frage gestellt. In die Hauptschule gehen die Kinder, die
fir kein anderes weiterfilhrendes Angebot geeignet scheinen. Haupt-
schiiler stellen die negative Auslese aus dem System der Leistungs-
differenzierung dar und sind insofern als "Rest" abgestempelt. Sie
werden ausgegrenzt und zusammengefaBt, aus einzelnen Problemkindern
werden ganze Problemklassen (vgl. dazu auch Knoop, 1985).

Wo Mangel, Benachteiligung, Randstédndigkeit und soziale Diskriminie-
rung konzentriert sind, kann sich kein f6rderndes Klima entwickeln,
weder fir die emotionale und soziale Entwicklung der Kinder noch fiir
die Aufnahme von Wissen oder die Entwicklung spezieller Fertigkeiten.
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An der Hauptschule herrscht, wie die Ergebnisse des Forschungssemi-
nars zeigen, ein Klima aggressiver Bedirftigkeit mit der Tendenz zu
offener Gewalteskalation, in der Schiiler und Lehrer blind aufeinander

reagieren.

Der Verlust der Selbstkontrolle markiert sozusagen den Endpunkt der
Integrationsfihigkeit des Lehrers. Wie sollte auch der Lehrer durch
seinen persoénlichen Einsatz diejenigen integrieren koénnen, deren Aus-
grenzung bereits beschlossene Sache ist, die sich téglich in Schule und
Gesellschaft erneut bestiéitigt? Er ist ja selbst Mitwirkender bei dieser
Ausgrenzung. Fir die Hauptschiiller stehen die wenigsten Lehrstellen
und Arbeitspldatze zur Verfiigung. Die Arbeitsgesellschaft trédgt ihre
Strukturkrise auf dem Riicken der Schwachen, immer schon Benachtei-
ligten aus, so daB der Lehrer seine Problemkinder auf etwas vorbe-
reitet, was sie ohnehin nicht bekommen. Die gesellschaftliche Funktion
der Hauptschule besteht - entgegen allen Intentionen der Lehrer - in
der Selektion zukiinftiger Arbeitsloser.

Lehrer sind dabei Téater und Opfer zugleich. Sie sind in den ProzeB
gesellschaftlicher Polarisierung und Desintegration einbezogen, den sie
mit Schuldgefiihlen, Kontrollverlust, permanenter Uberforderung und
Gefiihlen personlichen Versagens bezahlen. Die gesellschaftliche Des-
integrationspraxis gegeniber ihren Problemgruppen setzt sich bis in die
psychische Fragmentierung von Lehrern und Schiilern fort. So betrach-
tet ist es eigentlich kein Wunder, daB - wie die Teilnehmer berichtet
haben - Gewalt in der Hauptschule an der Tagesordnung ist, daB ge-
prigelt wird, daB Lehrer von Schilern mit Revolvern bedroht werden,
ums Uberleben "ké@mpfen", Selbstmord begehen - entweder mit ihrer
Gewalt die Schiler in Schach halten oder selbst zum Opfer werden
(vgl. dazu auch Der Spiegel Nr. 15, April 1988 u. Knoop, 1985).

Was sind aus dem Forschungsseminar fiir Konsequenzen zu ziehen? Die
Teilnehmer diskutierten, auch wenn sie sich nicht einigen konnten, fol-
gende Uberlegungen:
die Schule muB wieder einen Wert an sich darstellen;
sie braucht ein eigenes Selbstverstédndnis, das sich nicht darin er-
schopft, auf Arbeit und Beruf vorzubereiten;
es muB darum gehen, die Kinder zu befdhigen, ihr Leben als Er-
wachsene selbst in die Hand zu nehmen;
schulische Inhalte und Lernziele miissen gerade in der Hauptschule
auf die tatséchlichen Lebensprobleme der Kinder bezogen sein;
Schule muB auf ein Leben mit und ohne Arbeit vorbereiten;
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- in der Hauptschule miissen die emotionalen Bediirfnisse Vorrang ha-
ben vor der Stoffvermittlung;

dazu braucht es eine entsprechende Lehrerausbildung und perso-
nelle Ausstattung der Hauptschule.

Alle Versuche, die Hauptschule, wie sie jetzt besteht, zu verbessern,
stoBen an die beschriebenen Grenzen, die immer mehr Eltern veran-
lassen, ihre Kinder dort nicht hinzuschicken (Hurrelmann, 1988). Diese
Versuche konnen die negativen Lernvoraussetzungen in der Hauptschule
nicht verdndern und sie koénnen fir die Hauptschiiler keine Arbeits-
pldtze herbeizaubern. Das Problem fehlender Arbeitspliatze koénnen
weder die Hauptschullehrer noch die Schulpolitiker lésen. Was Schul-
politik aber kann, ist, dafiir zu sorgen, daB die Lern- und Integra-
tionschancen von Problemkindern nicht schon in der Schule reduziert,
sondern dort erweitert werden. Nach allem, was die Teilnehmer berich-
tet haben und was sich im ProzeB gezeigt hat, ist zu bezweifeln, daB
dies unter den negativen Rahmenbedingungen der Hauptschule, wie sie
jetzt besteht, gelingen kann.
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HESSISCHE STIFTUNG FRIEDENS- UND KONFLIKTFORSCHUNG

PEACE RESEARCH INSTITUTE FRANKFURT
Stiftung des Offentlichen Rechts

Forschungsseminar

HAUPTSCHULE FUR DAS LEBEN
- Lehrer sein von Schiilern ohne Perspektive -

Leitung: Dr. Christian Biuttner, Dr. Ute Volmerg

An der Hessischen Stiftung flir Friedens- und Konfliktforschung be-
schéiftigen wir uns mit der Frage, wie gesellschaftliche Institutionen mit
der neuen Alternativ- und Protestbewegung umgehen. Hintergrund von
Konflikten ist unserer Auffasssung nach ein tiefgreifender ProzeB des
Wertwandels, der durch die anhaltende d&kologische und 6konomische
Krise seine Dynamik erhédlt. Dariiber hinaus bedingt technologischer
Wandel auch eine Verringerung des Arbeitsplatzangebots. Besonders
betroffen von solchen Verdnderungsprozessen sind daher Hauptschiiler
und damit auch Hauptschullehrer, die sich auf diese Zukunftsperspek-
tive einstellen miissen.

Wie soll man auf diese Situation pidagogisch sinnvoll reagieren, welche
Bedeutung hat diese Konfrontation mit der Krise fir den Beruf des
Hauptschullehrers? Diese Fragen bekommen dadurch noch eine zusétz-
liche Brisanz, daB das Jugendalter von seiner entwicklungspsycholo-
gischen Dynamik her ohnehin schon ein hohes Krisenpotential enthilt
(Protesthaltungen, Verhaltensauffilligkeiten usw.).

In unserem Forschungsseminar wollen wir an Beispielen aus der Unter-
richtspraxis untersuchen, wie die Verénderungsprozesse genau aus-
sehen und welche Handlungsanforderungen an den Hauptschullehrer be-
stehen. Andere Gruppen, die wir in unserem Forschungsprojekt unter-
suchen, sind Polizisten, Sozialarbeiter, Jugendoffiziere, Mitarbeiter in
der Sozialverwaltung. Es versteht sich von selbst, daB der Erfolg einer
solchen qualitativen Untersuchung wesentlich auch wvom Erkenntnis-
interesse der Beteiligten abhéngt. Deshalb sollen die Teilnehmer auch
keine "Versuchskaninchen" sein, sondern mit uns gemeinsam die gesell-
schaftlichen Anforderungen und Bedingungen ihrer Berufspraxis unter-
suchen,

Leimenrode 29 - 6000 Frankfurt 1 - Telefon (069)5501 91
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Im Seminarverlauf wird es zundchst um eine Bestandsaufnahme von
Situationen und Erfahrungen aus der Unterrichtspraxis und mit der
Lehrstellen- und Arbeitsplatzsuche gehen. In einem zweiten Schritt
wollen wir einzelne Praxissituationen simulativ rekonstruieren und auf
Video aufzeichnen, um die situationsbestimmenden Faktoren genauer in
den Blick nehmen zu kénnen. Die Szenen sollen in der Gruppe gemein-
sam ausgewertet werden. Hier bietet das Seminar also die Moéglichkeit
eines detaillierten Erfahrungsaustausches. Fir die anschlieBende
wissenschaftliche Auswertung, fir die absolute Anonymitdt zugesichert
wird, werden wir das gesamte Seminar auf Band aufzeichnen.





