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Editorial

Anerkennung und Missachtung
In der Schule — zur Biografiearbeit
von Lehramtsstudierenden

Editorial zum Themenheft

Wolfgang Vogelsaenger®”

1 Georg-August-Universitat Gottingen
* Kontakt: Am Weinberg 6, 37130 Gleichen
wvogels@gwdg.de

Zusammenfassung: Im Zentrum des Themenheftes stehen biografische Ge-
schichten aus der Schulzeit von Lehramtsstudierenden der Georg-August-Univer-
sitdt Gottingen zum Thema gelungene oder misslungene Beziehungssituationen,
die im Rahmen von Seminaren von Wolfgang Vogelsaenger fiir Lehramtsstudie-
rende entstanden sind. Die Seminarkonzeption sowie die von Annedore Prengel
entwickelte Form der Biografiearbeit — die Ich-Geschichten —fiihren in dieses The-
menheft ein. Es folgen weitere Aufsétze, die verschiedene Moglichkeiten der the-
matischen Verknipfung dieser spezifischen Form der Biografiearbeit aufzeigen
sollen. Die Geschichten selbst und die im Zusammenhang mit diesen entstandenen
Aufsétze konnen auf unterschiedlichste Weise in der Lehrer*innenaus- und -wei-
terbildung eingesetzt werden.

Schlagworter: Péadagogische Beziehung; Lehramtsstudium; Biografiearbeit;
Ich-Erzéhlung
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Dass die positive Gestaltung von Beziehungen die Voraussetzung fiir Wohlbefinden und
Gesundheit ist, ist im privaten Bereich schon lange klar. Auch im schulischen Zusam-
menhang nimmt die Zahl der wissenschaftlichen Untersuchungen zu, die belegen, dass
gute professionelle Beziehungen Grundlage fiir nachhaltiges Lernen sind und das Wohl-
befinden von Kindern und Jugendlichen in der Schule steigern. Lander wie Neuseeland,
Finnland, Estland und Singapur haben das schon lange erkannt und in ihren Curricula,
aber auch in der Lehrer*innenausbildung und -auswahl manifestiert. Die OECD nennt
in ihrem Lernkompass 2030 (2020) das Wohlbefinden als Generalziel.

In unserer Ausbildung von Lehrer*innen schlagen sich diese Erkenntnisse jedoch
noch nicht nieder, jedenfalls nicht strukturell, sondern nur auf Initiative einiger Hoch-
schulen oder Ausbildungsseminare.

Um schulische Beziehungen selbst professionell gestalten zu kénnen, mussen die er-
wachsenen Akteure aber zundchst einmal ihre eigene Biografie, ihre eigenen Bezie-
hungserlebnisse wéhrend ihrer Schul- oder Studienzeit reflektieren. Nur so kénnen wis-
senschaftliche Ergebnisse emotional so verankert werden, dass sie Folgen fiir das eigene
Lehrer*innenhandeln haben. Und genau das ist fiir mich der Sinn der Ausbildung.

In dem hier vorliegenden Projekt stehen die Geschichten der Studierenden aus ihrer
Schulzeit im Mittelpunkt. Die Qualitat der Geschichten und ihre Intensitat in der Be-
schreibung oder besser in dem Wiederdurchleben von Schulsituationen fordern dazu auf,
diese Aspekte starker in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung zu berticksichtigen.
Die Geschichten sind thematisch geordnet; weitere Publikationen aus einem Pool von
bislang etwa 200 Geschichten sollen folgen.

In der Rubrik ,,Zum Nachdenken“ fasst Annedore Prengel in dem ersten Beitrag dieses
Themenheftes ihre Forschung zum Thema Beziehungen zusammen und beschreibt ihr
Konzept der Traumreise, das methodisch-didaktisch den Geschichten der Studierenden
— den Ich-Geschichten — zugrunde liegt.

Es folgt ein Kapitel von mir in der Rubrik ,,Zum Nacherfinden* (2022a). In diesem
Aufsatz zur Entstehung der Materialien und zum Seminarkonzept fihre ich aus, wie die
Geschichten im Rahmen von inzwischen acht Seminaren fir Lehramtsstudierende im
Masterstudium der Georg-August-Universitat Gottingen zum Thema ,,Beziehungen pro-
fessionell gestalten entstanden sind. Als Schulpraktiker stelle ich in diesen Seminaren
nicht das Studium von pédagogischer Literatur in den VVordergrund, sondern meine tiber
50 Jahre gesammelte Erfahrung. Indem ich meine padagogischen Visionen und die von
mir gestaltete Schulrealitat offenlege, bewege ich die Studierenden dazu, sich mit ihren
eigenen Visionen, ihren biografischen Erfahrungen und iberkommenen Konventionen
auseinanderzusetzen. Ziel ist es, sie darin zu bestérken, dass sie in ihrem spéteren Be-
rufsleben Subjekt-Subjekt-Beziehungen gestalten anstelle der vom System vorgegebe-
nen Subjekt-Objekt-Beziehungen.

Zu dem umfangreichen Begleitmaterial gehdren — neben einem Gasteditorial von Ka-
tharina Reichelt, die an meinem ersten Seminar teilgenommen hat, in dem Annedore
Prengel selbst die Schreibwerkstatt durchgefuhrt hat, und didaktischen Tipps zum Ein-
satz der Geschichten in der Aus- und Weiterbildung — die Geschichten selbst: Neben
Audiodateien ausgewahlter Geschichten, die einen alternativen Zugang zu dem der Lek-
tire ermdéglichen und der auch der Seminarsituation entspricht, in der die Studierenden
auf freiwilliger Basis ihre Geschichten vorgelesen haben, folgen vier thematische Samm-
lungen: ,,.Bewertung*, ,,Macht®, ,,Oft reicht ein Lacheln“ und ,,Diskriminierung®. Die
letzte thematische Sammlung ist noch recht diirftig mit Geschichten geflllt; das ist als
Aufforderung zu verstehen, eigene Geschichten zur Ver6ffentlichung einzureichen.

In meinem essayistischen Aufsatz ,,Schule als mobbendes System* (2022b) stelle ich
dar, dass die in den Schulgeschichten beschriebenen Situationen zwar immer auch indi-
viduelles Fehlverhalten beschreiben, dass dies aber meines Erachtens zugleich durch das
System Schule beglinstigt oder sogar provoziert, selten jedoch sanktioniert wird.
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Fabienne Becker-Stoll betont in ihrem Beitrag aus psychologischer Sicht die Wichtigkeit
von Bindungen und Beziehungen im padagogischen Kontext und ihren Einfluss auf das
Lernen.

Martin Heinrich spannt den Bogen von der eigenen Habitusreflexion zur wider-
sprichlichen Lehrer*innenrolle im Hinblick auf Padagogischen Bezug und Chancen-
gleichheit. Er bietet ein Zwei-Rollenmodell an, das einen Ausweg aus dem Gefiihl vieler
Studierender und praktizierender Lehrer*innen bieten kann, dass es eigentlich unmdég-
lich sei, die eigenen p&dagogischen Ideale mit der gesellschaftlichen Rolle zu vereinba-
ren.

Der Beitrag von Lilian Streblow und Nicole Valdorf geht auf die Praxis der Bielefelder
Lehrer*innenausbildung ein, in der die Eignungsreflexion und die Peer-Beratung — eine
Form der systemisch-ldsungsorientierten kollegialen Beratung — eine wichtige Rolle
spielen. Es wird reflektiert, wie der Ansatz der Reflexion Uber eigene individuelle Er-
fahrungen die eigene Arbeit erganzen kann.

Alle an der Veroffentlichung Beteiligten, ganz besonders auch die Autor*innen der Ge-
schichten, winschen sich, dass dieses Projekt dazu beitragt, die deutschen Schulen
menschlicher zu machen, indem in Seminaren und in Lehrer*innenfortbildungsveran-
staltungen der padagogische und der (gesellschafts-)politische Diskurs um den Blick aus
Kindersicht, auch der Kinder in uns selbst, erweitert wird.
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Zum Nachdenken.
Reflexion liber Konzepte, Material und Befunde

Erinnerungsgeschichten in padagogischen
Ausbildungs- und Studiengangen

Ziele, Arbeitsbindnis, Arbeitsschritte und theoretische Bezlige

Annedore Prengel®”

Y Universitat Potsdam i.R. und Goethe Universitat Frankfurt am Main
* Kontakt: prengel@uni-potsdam.de

Zusammenfassung: Studierende in padagogischen Ausbildungs- und Studien-
géngen verfiigen uber reiche Erfahrungen im Bildungswesen. Der Beitrag fragt da-
nach, wie subjektive Erlebnisse, die Studierende aus ihrer Kindheit und Jugend in
Bildungseinrichtungen erinnern, vergegenwartigt werden und zu wissenschaftli-
chen Studieninhalten in Beziehung gesetzt werden kdnnen. Die Konzeption der
»~Erinnernden Introspektion und Empathie” wird anhand ausgewihlter Beispiele
und Merkmale der Textsorte ,,Ich-Geschichte vorgestellt. Methodische Schritte
einschlieRlich des fir diese Form der Erinnerungsarbeit unverzichtbaren Arbeits-
biindnisses werden begriindet. Nutzen und Risiken sowie Variations- und Ubertra-
gungsmdglichkeiten der Arbeitsweise werden erwogen. Uber theoriegeschichtli-
che Hintergriinde und grundlegende historisch-systematische Ankniipfungspunkte
wird informiert. Ethische Orientierungen fiir padagogische Studien- und Ausbil-
dungsgénge werden vorgeschlagen.

Schlagwaorter: Erinnerungsarbeit, Paddagogische Ethik, P&dagogische Bezie-
hungen, Introspektion, Empathie, Arbeitshiindnis, Ich-Geschichte, Gestaltpadago-
gik, Psychoanalytische P&dagogik, Fallarbeit
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Einleitung

Wenn Studierende ihr Studium aufnehmen, bringen sie reiche Wissensschétze uber Bil-
dungssituationen mit sich. Etwa zwdlIf bis fiinfzehn Jahre lang haben sie in Kindergérten,
Schulen und anderen Bildungsorten Erfahrungen gesammelt. Studiengénge, die VVoraus-
setzung sind fir padagogische Berufe, werden also von Teilnehmenden durchlaufen, die
— anders als wohl in den allermeisten Studiengéngen — tiberaus vertraut sind mit Ereig-
nissen und Strukturen, auf die sich Forschung, Lehre und ihre Ausbildung beziehen. Neu
fiir sie sind die wissenschaftlichen Aussagesysteme iber paddagogische Arbeitsfelder, die
Gegenstand des Studiums sind.

Vor diesem Hintergrund widmet sich der folgende Beitrag hoch- und fachschuldidak-
tischen Mdglichkeiten, in denen personliche Erfahrungen und wissenschaftliches Wissen
mit Gewinn aufeinander bezogen werden. Es geht um die Frage: Wie kénnen die sub-
jektiven Erlebnisse, die Studierende aus ihrer Kindheit und Jugend in Bildungseinrich-
tungen erinnern, vergegenwartigt werden? Wie kdnnen sie sprachlich gefasst und in
Beziehung gesetzt werden zur Aneignung wissenschaftlichen Wissens und zu den beruf-
lichen Perspektiven (Heinrich, Wolfswinkler, van Ackeren, Bremm & Streblow, 2019)?

In der Auseinandersetzung mit dieser Frage habe ich vor etwa 30 Jahren in Lehramts-
studiengéngen und anderen padagogischen Studiengéngen eine hochschuldidaktische
Konzeption der Erinnerungsarbeit entwickelt und erprobt und seither immer wieder ein-
gesetzt und auch verandert. Anerkennung und Verletzung in padagogischen Interaktio-
nen bilden dabei einen Interessenschwerpunkt, der vielfach aufgefachert und variiert
werden kann. Dabei geht es um eine Arbeitsweise der Erinnernden Introspektion und
Empathie (Prengel, 2014), die das Verbalisieren, Schreiben und Reflektieren von Erin-
nerungsgeschichten ermdglicht. Es handelt sich um eine Form der Fallarbeit, die der
Erkundung einzelner padagogischer Situationen in der riickwirkend erschlossenen Per-
spektive der Kinder und Jugendlichen dient. Die erinnerten Erlebnisse werden in schrift-
liche Kurzgeschichten tberflhrt, damit sie den Beteiligten fur ihre Auswertung zur Ver-
fligung stehen. Dabei kann sich das Nachdenken Uber die kurzen Fallgeschichten sowohl
auf eigenes erinnertes Erleben als auch auf fremde Falle, die in Berichten von Anderen
gefasst sind, beziehen (Reh, Geiling & Heinzel, 2010; Shulman, 2004; Garvin, 2003).

Ziel der Methode der Erinnernden Introspektion und Empathie ist es, in Lehr- und
Fortbildungsveranstaltungen ein verlassliches Zeitfenster der Konzentration auf seeli-
sches Erleben von Kindern oder Jugendlichen zu schaffen, das sich in interaktiven pada-
gogischen Situationen ereignet. Eine solche einfache Zielsetzung wird selten verfolgt;
so kann es leicht geschehen, dass pédagogische Studiengange und Fortbildungspro-
gramme durchlaufen werden, ohne dass die Studierenden jemals Gelegenheit hatten, sich
mit der Ebene subjektiven Erlebens und Flhlens bewusst auseinanderzusetzen. Das psy-
chische Erleben der Adressaten von Bildung ist existenziell fiir die Personlichkeits-
entwicklung und fir emotionale, soziale und kognitive Lernprozesse. Mit einer solchen
Erinnerungs- und Vergegenwértigungsarbeit wird angestrebt, den Zugang zur Kinder-
perspektive zu starken und die Solidaritat mit Kindern zu férdern. So soll ein personlich
grundgelegtes Verstandnis fur die Bedeutung der Ethik des Lehrer- und Erzieherhan-
delns geweckt werden.

Dass die Vermittlung einer Empathie férdernden ethischen Orientierung in padagogi-
schen Studiengangen notwendig ist, zeigen folgende Forschungsbefunde: Padagogisches
Handeln geschieht in allen Bildungsstufen mehrheitlich anerkennend oder neutral. Zu-
gleich verhdlt sich ein Teil der in den verschiedensten padagogischen Berufen Tétigen
haufig so verletzend, dass von seelischer Gewalt gesprochen werden muss. Diese Perso-
nen sind oft nicht in der Lage, sich die Auswirkungen ihres destruktiven padagogischen
Handelns auf Kinder vor Augen zu fihren. Sie tendieren teilweise dazu, bedenkenlos
traumatisierend mit Kindern und Jugendlichen umzugehen (Wysujack, 2021; Bastian-
Becker, 2007; Enderlein, 2007; Schubarth & Winter, 2012; Prengel, 2019b, 2012;

Die Materialwerkstatt (2022), 4 (5), 5-33 https://doi.org/10.11576/dimawe-4862


https://doi.org/10.11576/dimawe-4862

Prengel 7

Maywald, 2019; Hafeneger, 2013). Solche Anerkennungsméangel tragen ihrerseits wie-
der zur Entwicklung der Gewalttatigkeit von Heranwachsenden bei (Sitzer, 2009).

Die Fallgeschichten, um die es hier geht, dienen dem Lernen in Seminar- und Work-
shopsituationen. Darlber hinaus kénnen die aus Erinnerungsiibungen hervorgehenden
Texte auch Gegenstand wissenschaftlicher Dokumentenanalysen sein. Sie gehdren dann
in eine ganze Reihe von Studien, in denen Erwachsene verschiedener Altersgruppen
rickwirkend nach fritheren Erfahrungen in ihren Bildungsbiografien befragt werden.
Beilspiele fur standardisierte oder offene Befragungsstudien sind zum Beispiel die Er-
hebungen von Volker Krumm und Team in Osterreich (Krumm & Eckstein, 2002) oder
die frihe Umfrage zum Thema Schulerinnerungen von Willi Schohaus in der Schweiz
(Schohaus, 1933). Immer wieder wird eine Erkenntnis zutage gefordert: Die Befragten
berichten, dass sie eine — mehr oder weniger ausgepragte — Anerkennung durch die fir
sie verantwortlichen Padagoginnen und Padagogen genossen haben und dass sie teil-
weise eklatante Verletzungen durch Erwachsene selbst erlitten oder miterlebt haben. Die
Befragten kdnnen anhand ihrer Erinnerungen zu bedeutenden Zeitzeugen werden, deren
Erkenntnisperspektiven quellenkritisch (Glaser, 2010) zu wiirdigen sind. Dartber hinaus
enthalten auch belletristische, biografische und autobiografische Texte vielfach auf-
schlussreiche Passagen uber Bildungserfahrungen, die in Lehre und Forschung analysiert
und genutzt werden kénnen (Geiling & Heinzel, 2000; Casale, 2005).

Der Beitrag umfasst im Anschluss an diese Einleitung vier Teile. Im ersten Teil wer-
den Merkmale der Textsorte ,,Ich-Geschichte® anhand von ausgewéhlten Beispielen vor-
gestellt. Methodische Schritte einschlieflich des fur diese Form der Erinnerungsarbeit
unverzichtbaren Arbeitshiindnisses werden im zweiten Teil erlautert und begriindet. Im
dritten Teil werden Nutzen und Risiken sowie Variations- und Ubertragungsméglich-
keiten dieser Arbeitsweise erwogen. Der vierte Teil informiert (iber theoriegeschichtli-
che Hintergriinde der Arbeit mit Ich-Geschichten und schlagt grundlegende historische
und theoretische Ankniipfungspunkte vor, die in Seminaren genutzt werden kdnnen. Der
Beitrag schlielst mit einem Ausblick auf ethische Orientierungen, die in padagogischen
Studien- und Ausbildungsgangen hilfreich sein kénnen.

1 Merkmale der Textsorte ,,Ich-Geschichte*

Zentral fur die Konzeption der Erinnernden Introspektion und Empathie sind erinnerte
Szenen, die in Form von ,,Ich-Geschichten“ gefasst werden. Anhand der folgenden
Textbeispiele? lassen sich exemplarisch Merkmale der in den Seminaren entstehenden
Kurztexte veranschaulichen.

Textbeispiel 1: Im Mathematikunterricht: Es ist schlechtes Wetter, deshalb diirfen wir
heute die grof3e Pause in unserem Klassenraum verbringen. Ich bin in der zweiten Klasse
und plaudere und spiele ausgelassen mit meinen Freundinnen. Mit dem Klingelzeichen
kommt meine Klassenlehrerin herein und alle Kinder setzen sich sofort auf ihre Platze.
Dann beginnt der Mathematikunterricht. Frau Meier gestaltet den Anfang der Mathe-
stunde fast immer gleich. Sie fordert verschiedene Kinder auf, miindlich vor der ganzen
Klasse Aufgaben vorzurechnen. Heute habe ich so ein komisches Gefiihl und spire ir-
gendwie, dass sie auch mich dran nehmen wird. Mein Bauchgefiihl tduscht mich nicht,
denn ich bin gleich als Erste an der Reihe. Ich werde nervés und meine Hande fangen
an zu schwitzen. Ich muss Aufgaben ausrechnen, die Frau Meier am Rechenschieber
darstellt. Die erste Rechnung gelingt mir recht zligig und richtig, daher werde ich etwas

1 Ich danke Rita Casale fiir Hinweise zu Belletristik als Erkenntnisquelle.

2 Die folgenden sechs Textbeispiele stammen aus der Sammlung Prengel (2017) oder aus der Dokumenta-
tion von Vogelsaenger (2022, Online-Supplements zu diesem Heft); letztere enthélt zahlreiche weitere
Ich-Geschichten von Studierenden.

Alle Namen wurden anonymisiert.
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sicherer und beruhige mich ein wenig. Die zweite Aufgabe kann ich beim ersten Versuch
jedoch nicht korrekt I6sen. Ich muss so lange tiberlegen, bis ich auf das richtige Ergebnis
komme. Dabei wird mir immer heiBer und mein Bauch verkrampft sich. Als ich die fol-
gende Aufgabe wieder falsch ausrechne, wird Frau Meier wiitend und schreit mich an.
Ihr Kopf ist dabei hochrot. Alle anderen Kinder sind ganz still, mein Kopf ist komplett
leer und ich habe einfach nur Angst.

Textbeispiel 2: Der Lehrer kommt und sagt zu uns, dass wir jetzt selbst ein Gedicht
schreiben sollen. Das kann ich nicht, ich hab keine Ahnung, wie das geht, das kann ich
nicht. Ich schaue nach links und rechts; einige fangen auch wirklich an, was zu schrei-
ben. Ich kann das nicht. Fir mich sind die anderen Aufgaben schon schwer genug, ich
kann doch sowas nicht. Ich starre auf mein leeres Blatt. Der Lehrer kommt und fragt
mich, was los sei. Ich sage ihm, ich kann das nicht. Aber wir haben doch schon mehrfach
dariiber gesprochen. Das wohl, aber ich kann das einfach nicht. Das sage ich ihm auch.
Aber probieren Sie es doch einfach mal, Sie brauchen das auch nicht vorzutragen. Aber
ich kann das trotzdem nicht. Obwohl ich ein langsamer Arbeiter bin, rasen meine Ge-
danken. Ich kann das nicht — Soweit kommt’s noch, dass ich Geschichten erfinde — Ich
muss mich sowieso schon so anstrengen, jetzt nicht noch das dazu — Das kann der nicht
von mir verlangen — Was mache ich blo3? Der Lehrer geht wieder — ich sitze starr da.
Gut, dass er mich in Ruhe I&sst.

Textbeispiel 3: Ich bin gerade so grantig. Den ganzen Tag schon gehen mir die alle da
so auf den Nerv. Die mdgen mich ja gar nicht. Es ist zum Schreien. Ah, da kommt Katrin
(die Kindergartenpédagogin). Was will die denn? Schickt sie mich raus? In die Garde-
robe vielleicht? Das sagt sie dann meiner Mama — die wird schimpfen. Nein, ich mag
mich nicht beruhigen! Katrin spricht ganz ruhig und leise. Ich solle mit ihr mitkommen.
Sie nimmt mich an der Hand. Wo geht sie mit mir hin? Sie geht mit mir zum Hangesessel.
Muss ich jetzt schaukeln? Das will ich doch gar nicht. Katrin hebt mich hoch, setzt mich
auf ihren Schofl und beginnt mit mir zu schaukeln. Die anderen Kinder stehen um uns
herum und schauen uns zu. Die schauen so bléd. Ich zeig ihnen die Zunge. Ich mag die
anderen nicht. Katrin fragt mich, ob ich ihr helfen kénne. Was will sie denn? Singen soll
ich mit ihr? Ja, das mache ich. Wir singen ein Schaukellied. Ich singe ihr mein Lieb-
lingslied vor. Sie singt mit. Drei andere Kinder setzen sich neben den Hangesessel und
singen auch mit. Wir singen alle gemeinsam. Lange und viele Lieder. Ich bin zufrieden.
Nur ich darf bei Katrin sitzen und schaukeln. Bis ich nicht mehr mag und mit zwei an-
deren Kindern, die bei uns gesessen sind, spielen gehe. Weil ich will.

Textbeispiel 4: Heute habe ich gespiirt wie wichtig ich meiner Klassenlehrerin Frau Z.
bin. Meine Mutter ist krebskrank und hat nicht mehr lange zu leben. Ich halte es oft nicht
zu Hause aus, wenn ich sie anschaue, ,,schaue ich dem Tod in die Augen . Aus diesem
Grund war ich auch die letzten Tage statt in der Schule mit alteren Freunden unterwegs,
da muss ich dann nicht daran denken. Mit meinem Vater kann ich Uber die Situation
auch nicht reden, der arbeitet und hat kaum Zeit fiir mich — wenn, dann streiten wir nur.
Frau Z. hat meinen Vater Gber meine Abwesenheit informiert. Sie und Frau R. haben
dann meinen Vater und mich eingeladen in die Direktion. Da haben wir dann tber alles
gesprochen. Frau Z. hat mir gesagt, dass es fur sie ganz wichtig ist, dass ich wieder in
die Schule komme, dass wir den anderen nur sagen, dass ich zu Hause Schwierigkeiten
habe, aber nicht mehr. Ich habe richtig gemerkt, dass es den beiden — Frau Z. und Frau
R. —sehr wichtig ist, dass ich wieder komme und auch mit meinem Vater (iber alles reden
soll und auch mit ihm gemeinsam weinen soll, wenn mir danach ist. Es hat sehr gut
getan, dass ich anderen Menschen nicht egal bin, dass ich ihnen wichtig bin, sie sich fir
mich Zeit nehmen. Morgen Freitag brauche ich noch ein bisschen Zeit fir mich — am
Montag gehe ich wieder in meine Klasse. Darauf freue ich mich schon.

Die Materialwerkstatt (2022), 4 (5), 5-33 https://doi.org/10.11576/dimawe-4862


https://doi.org/10.11576/dimawe-4862

Prengel 9

Textbeispiel 5: Ich spiele mit den anderen Kindern meiner Klasse ein Theaterstiick fir
die Eltern. Ich bin der Konig. Frau Sandy hat mir geholfen mich schén anzuziehen. Ich
trage einen roten, samtenen Umhang mit Goldornamenten. Ich soll auf dem roten Sofa
liegen. Meine Krone sitzt ein bisschen schief, weil das Liegen mit der Krone nicht so gut
geht. Alle Mitschiller und Mitschillerinnen stehen um mein Sofa und sind besorgt. Sie
sind besorgt, weil der Konig krank ist. Ich muss nur einen Satz sagen, aber das fallt mir
unheimlich schwer, weil es ein franzdsischer Satz ist. Ich habe den Satz schon so oft
gelibt, aber jetzt gerade fallt er mir nicht mehr ein. Die anderen flistern ihn mir vor, das
finde ich sehr nett und lieb. Die Eltern und die Lehrerin warten nun auf meinen Satz,
damit das Spiel weiter gehen kann. ,,Je suis malade “, rufe ich laut und das Publikum
klatscht. Ich bin erleichtert. Nun brauche ich nur noch ruhig hier zu liegen und abzu-
warten, bis alle anderen ihren Text gesagt haben und das Theaterstiick zu Ende ist. Zum
Schluss darf ich aufstehen und mich zusammen mit allen anderen verbeugen, und noch-
mals, und nochmals ... Die Eltern klatschen immer weiter. Ich habe wunderbar gespielt.
ICH BIN EINE SCHAUSPIELERIN!

Textbeispiel 6: Ich bin blond. In meiner Klasse machen die Jungs immer wieder doofe
Blondinenwitze und denken, dass sie mich damit &rgern kénnen. Kénnen sie aber nicht.
Es sei bewiesen, dass Blondinen dumm seien. Ich kann das aber nicht glauben. Was soll
die Intelligenz mit der Haarfarbe zu tun haben und was passiert, wenn ich mir die Haare
braun farbe? Erhalte ich dann augenblicklich einen 1Q von 1207 ,, Alles nur blédes Ge-
schwatz “, sagt meine Lehrerin zu mir. ,, Du hast das Privileg, so schones Haar zu tragen.
So trage sie mit Wirde und sei stolz, aber nicht herablassend den anderen gegentiber.
Du wirst merken, bald sind deine Haare kein Thema mehr. “ Gruppeneinteilung. Ich soll
mit den Blondinenwitz-Jungs zusammenarbeiten. Sie wollen nicht. Ich sei blond und
dumm. Ich hole tief Luft, um mich zu verteidigen. Da die Lehrerin: ,, Das ist eine span-
nende These, die ihr habt. Ist es nicht an der Zeit, sie endlich zu tberprifen? “ Wir 16sen
den Auftrag gemeinsam. Am Anfang etwas angstlich, doch dann mit zunehmender Ver-
trautheit beteiligten wir uns gleichermassen am Geschehen. Wir arbeiten zusammen und
losen die Aufgabe gut. Die Stunde ist zuende. Ich begebe mich in Richtung Pausenplatz.
Einer der Jungs ruft mich und rennt zu mir: ,, Darf ich dich was fragen? ““,, Klar! “, ant-
worte ich. ,, Verratst du mir wie du es schaffst, dass deine Haare immer so schon glén-
zen?“

Die Geschichten, die wahrend der Erinnerungsarbeit, die hier vorgestellt wird, verfasst
werden, weisen bestimmte inhaltliche und formale Merkmale auf.

Inhaltliche Merkmale:
e Sie thematisieren eine konkrete Situation in einem pédagogischen Arbeitsfeld.

e Sie rekonstruieren Lehrer-Schiler-Interaktionen oder Erzieher-Kind-Interaktio-
nen. Hinzukommen meist auch Peer-Interaktionen.

e Sie erzdhlen vom Handeln einer Lehrerin oder eines Lehrers oder einer anderen
padagogischen Fachkraft.

e Sie beziehen teilweise Reaktionen aus dem weiteren Umfeld, z.B. von anderen
Lehr- und Fachkréften, Leitungspersonen oder Eltern, ein.

e Sie bemiihen sich aufzudecken, was eine Schiilerin, ein Schiiler oder z.B. auch ein
Kindergartenkind in der Situation tut, denkt und flihlt (emotional, korperlich, kog-
nitiv). Dabei kann es sich um einen auf Introspektion beruhenden Selbstbericht
oder um einen aus Perspektiveniibernahme hervorgehenden Bericht ber die em-
pathische Identifikation mit einem anderen Kind oder Jugendlichen handeln.

e Sie haben das Potenzial, Arbeitshypothesen (iber padagogische Ereignisse entste-
hen zu lassen (s.u. Kap. 2.1 zu den Erkenntnisperspektiven).
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Formale Merkmale:

e Es handelt sich um kurze Texte, umschreibbar z.B. als Kurzgeschichte, Szenen-
portrait oder ,,Erahntes Schiilertagebuch®.

e Die Texte sind stets verfasst in der 1. Person Singular. Es ist nicht bekannt und
wird nicht aufgedeckt, ob es sich bei einer Ich-Geschichte um einen Selbstbericht
oder ob um einen Identifikationsbericht handelt.

e Die Texte vergegenwaértigen das Ereignis, sie sind verfasst im Prasens.

Die inhaltlichen und formalen Charakteristika stiften eine gemeinsame Struktur in einer
Lehrveranstaltung mit meist recht unterschiedlich motivierten und schreibféhigen Teil-
nehmenden. Auf diese Weise bieten sie gemeinsam Halt und Entlastung und kénnen
zugleich Freirdume fiir kreatives Schreiben von Geschichten (Baake & Schulze, 1993),
das sehr heterogene und ganz unterschiedlich emotional bewegende Erfahrungen fasst,
sichern. Die Strenge und Klarheit einer solchen Struktur ist geeignet, dichte, haufig as-
thetisch schon gestaltete Narrationen zu begiinstigen. Zugleich sind die inhaltlichen und
formalen Vorgaben nicht dogmatisch einzuhalten. Es kommt vor, dass die vorgegebenen
Merkmale von einzelnen Studierenden nicht vollstandig eingehalten werden. Dafir ha-
ben einzelne Schreibende ihre guten, bewussten oder unbewussten Griinde, die zu res-
pektieren sind.

2 Methodische Schritte mit Arbeitsbiindnis

2.1 Settings, Zielgruppen und Erkenntnisperspektiven

Jeder auf die Wahrnehmung von subjektiven Erfahrungen ausgerichtete Bildungsansatz
hat die Bedingungen des Settings zu berlicksichtigen, denn das Setting ermdglicht und
begunstigt jeweils die Bildungsprozesse. Die Arbeitsform der Erinnernden Introspektion
und Empathie wurde fur interaktive Workshops in Lehrveranstaltungen an Universita-
ten, anderen Hochschulen oder Fachschulen entwickelt. Sie wurde so konzipiert, dass
sie in Klein- und GroRgruppen mit Studierenden, vor allem aus erziehungswissenschaft-
lichen bzw. padagogischen Studien- und Ausbildungsgéangen, in einer Sitzung zu péda-
gogisch relevanten Themen durchfiihrbar ist. In der Regel ist eine 90-minditige Sitzung
angemessen; mindestens aber 60 Minuten werden gebraucht. Je nach individueller Situ-
ation kann selbstverstandlich mehr Zeit eingeplant werden, zum Beispiel in einem
Blockseminar. Auch kdénnen in Veranstaltungen, die im Wochenrhythmus stattfinden,
mehrere Sitzungen fir die Erinnerungsarbeit und ihre Auswertung eingeplant werden.
Der Workshop kann in jeder Art Raum realisiert werden. Gut geeignet ist ein Stuhlkreis,
in grofRen Gruppen ein doppelter Stuhlkreis.

Zum Setting in der reguldaren Hoch- und Fachschullehre gehort, dass die hier beschrie-
bene Konzentration auf seelisches Erleben der Lernenden einen Baustein in Seminaren
oder Vorlesungen mit unterschiedlichsten erziehungswissenschaftlichen und padagogi-
schen Themen bildet. Dieser Baustein wird mit vielseitigen anderen Lernformen, vor
allem Vortragen, Diskussionen, Hospitationen und Gruppenarbeiten, kombiniert. Dar-
tber hinaus ist es wichtig, die Studierenden zum Lesen von Texten, auch von Lehrbii-
chern, anzuleiten, in denen einschldgige wissenschaftliche Erkenntnisse vermittelt wer-
den (s. Kap. 4.).

Die Teilnehmenden in Studien- und Ausbildungsgéngen sind haufig junge Menschen,
die kaum Praktikums- und Hospitationserfahrungen haben. Demgegentiber verfugen sie
Uber Uberreiche Erfahrungen aus ihrer langjahrigen Kindergarten- und Schulzeit. Die
Konzeption Erinnernde Introspektion und Empathie bezieht sich zundchst primar auf
diese Zielgruppe, um Zugénge zu ihren impliziten bildungsbiografischen Wissensschét-
zen zu erschlieflen, etwas davon explizit werden zu lassen, in Worte zu fassen und zu
wissenschaftlichem Wissen in Beziehung zu setzen.
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Die Ubung Erinnernde Introspektion und Empathie kann selbstverstandlich in allen be-
rufsbiografischen Phasen, also auch in Fortbildungen mit Lehr- und Fachkréften, in Si-
tuationen eingesetzt werden, in denen es begriindetes Interesse daran gibt, die eigenen
Kindheitserfahrungen in paddagogischen Arbeitsfeldern zu erkunden. Fir die Arbeit mit
professionellen Praktikern wurde eine weitere Form der hier vorgestellten Konzeption
entwickelt, die einen etwas anderen Schwerpunkt setzt: Im Verfahren Professionelle Em-
pathie werden die Teilnehmenden angeleitet, sich an eine interaktive Szene aus ihrer
beruflichen Praxis zu erinnern und sich dabei in die Perspektive eines Kindes oder Ju-
gendlichen hineinzuversetzen und eine Ich-Geschichte, z.B. mit Hilfe der Metapher ei-
nes ,,erahnten Tagebucheintrags®, zu schreiben (vgl. Prengel, 2014).

Studierende lernen von den frithen Phasen ihrer Ausbildung an mehr und mehr péada-
gogische Arbeitsfelder mit ihren Akteuren kennen und wachsen zunehmend in die Rolle
der erziehenden und unterrichtenden Lehr- und Fachkrafte hinein. Daraus folgt, dass Be-
rufsanfanger auch schon recht friih Ubungen zur Ubernahme der Perspektiven einzelner
Kinder und Jugendlicher, die sie selbst betreut oder unterrichtet haben oder die sie in
Hospitationen beobachtet haben, praktizieren kénnen.

Die Erkenntnisperspektive der Methode Erinnernde Introspektion und Empathie rich-
tet sich — den genannten Zielen entsprechend — in der Riickschau auf das subjektive Er-
leben von Kindern oder Jugendlichen in padagogischen Interaktionen. In der Regel steht
in den Workshops zunéchst eine Erinnerungsgeschichte pro teilnehmender Person im
Mittelpunkt des Erkenntnisinteresses. Uber den jeweils individuellen Fall hinaus ermdog-
licht die Serie der in einer Seminargruppe in einem Leseritual hérbar werdenden vielen
individuellen Erinnerungsgeschichten der Teilnehmenden eine Perspektivendezentrie-
rung. Von der Konzentration auf individuelles Erleben einer Einzelperson wandert die
Aufmerksamkeit auf plurales Erleben der Vielen in einer Gruppe.

Die Erkenntnisperspektive der Teilnehmenden kann introspektiv-erinnernd oder em-
pathisch-erinnernd ausgerichtet sein. Das heif3t, die Teilnehmenden konzentrieren sich
auf eigenes inneres Erleben wéhrend eines Ereignisses aus ihrer Kindergarten- und
Schulzeit oder auf das vermutete Erleben eines anderen Kindes oder Jugendlichen wéh-
rend einer padagogischen Situation, die sie damals miterlebt haben und die sie so beein-
druckt hat, dass sie noch daran denken mussen. In der Ausbildung erlauben die Erinne-
rung an Szenen aus der Kindergarten- und Schulzeit und der Austausch dariber, dass
eine Briicke geschlagen werden kann von dem reichen, allen verfligbaren Erfahrungs-
schatz hin zu den erziehungswissenschaftlichen Studieninhalten sowie zur Vermittlung
einer Ethik padagogischen Handelns.

Wie jede kognitive Situation bringt auch die fokussierte Erinnerungssituation per-
spektivisch bedingte und begrenzte Erkenntnisse hervor (Graumann, 1960, 2002). Die
Einsicht in die perspektivische Bedingtheit und Begrenztheit der Ich-Geschichten ist fol-
genreich: Die Kurzgeschichten sind zu lesen als Dokumente personlichen Erlebens, die
begriindete Arbeitshypothesen tiber padagogisch relevante Ereignisse beinhalten kon-
nen. Das heiftt, die Ich-Geschichte erzahlt nicht, ,,wie es war*, sondern welche Erinne-
rungsspuren riickblickend von Studierenden hervorgebracht werden. Als solche sind sie
aussagefahig im Hinblick auf langfristig wirksame Erfahrungen, die im Bildungswesen
gemacht werden. Als solche sind die Einsichten, die sie ermdglichen — wie jede wissen-
schaftliche Aussage — immer wieder auch erneuerbar, wenn neues Wissen gewonnen
wird.
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2.2 Arbeitsschritte und Arbeitsbindnis

Hilfreich ist es fiir die Planung selbsterfahrungsorientierter Bausteine in Lehrveranstal-
tungen, von einer fiinfphasigen Grundstruktur auszugehen:

I. Planungsphase mit Ankiindigung und Vorbereitung im Vorfeld

Il. Einstiegsphase mit Begrifung, Vorstellung der Beteiligten, Vorstellung des ge-
planten Ablaufs, Einflhrung ins Thema und Arbeitsbiindnis

I11. Experimentalphase mit prazise auf das Thema abgestimmten und sorgféltig an-
geleiteten kreativen Aktivitaten

IV. Auswertungsphase mit Reflexion der experimentellen Erfahrungen
V. Abschlussphase mit Transfer, Seminarbilanz und Abschied
In den folgenden Abschnitten werden diese Phasen erldutert und begriindet.

2.2.1 Planungsphase

Zur Planungsphase gehort, dass die Leiterin oder der Leiter die selbsterfahrungsorien-
tierte Sitzung sorgfaltig plant. Dabei werden das Thema, das Setting und Informationen
tber die Teilnehmenden einbezogen. Vorausschauend werden Entwicklungen so weit
wie moglich antizipiert. Bereits im Seminar- oder VVorlesungsplan wird die Sitzung, die
der bildungsbiografischen Erinnerung gewidmet ist, ausgewiesen. Die Teilnehmenden
werden zuvor dartber informiert, dass ihre wertvollen jahrelangen persénlichen Erfah-
rungen mit Schule oder anderen Bildungseinrichtungen und ihr umfassendes Wissen dar-
tiber ins Studium einbezogen werden sollen und dass daflr besondere Vereinbarungen
getroffen werden. Sie werden gebeten, zu dieser Sitzung maglichst friihzeitig zu kom-
men, um fir den geplanten interaktiven Baustein gemeinsam einen einfachen (oder bei
grolRer Teilnehmerzahl doppelten) Stuhlkreis zu erstellen, wann immer die rdumlichen
Verhéltnisse das zulassen.

Waéhrend der Planungsphase ist es wichtig, dass die Lehrenden sich folgende VVoraus-
setzungen von Erinnerungsarbeit klar machen: Jede Form einer seriosen selbsterfah-
rungsorientierten Arbeit in padagogischen Institutionen erfordert sowohl eine Kklare
Strukturierung als auch ein besonderes Arbeitshiindnis, das angemessene Regeln etab-
liert. Die in Hochschulveranstaltungen und Unterricht verbreiteten und dort auch meist
sinnvollen Formen der Diskussion um Fiir und Wider von Argumenten kénnen den An-
spriichen eines Austauschs Uber personliche Erfahrungen nicht gerecht werden. Darum
missen zwischen der Seminarleitung und den Teilnehmenden besondere Vereinbarun-
gen getroffen werden, die geeignet sind, Transparenz herzustellen, Orientierung zu bie-
ten, Halt zu geben, Begrenzungen zu sichern, Schutz zu gewahrleisten und Retraumati-
sierungen vorzubeugen. Aufgabe solcher Vereinbarungen ist es, eine klare Struktur zu
schaffen, die mit ihrem Rahmenwerk erst den geschiitzten und begrenzten Raum kon-
struiert, in dem sich die Einzelnen die Freiheit nehmen kénnen, existenzielle Erfahrun-
gen zu thematisieren, oder auch, sich nicht darauf einzulassen.

2.2.2 Einstiegsphase

In der Initialphase der so vorbereiteten Sitzung wird nach einer BegriiRung, Vorstellung
und Verlaufsinformation eine kurze thematische Einfiihrung durch die Seminarleitung
gegeben. Sie dreht sich darum, eine kognitive Briicke zwischen dem Thema der Lehr-
veranstaltung und der Erinnerungsarbeit in der Workshop-Sitzung zu schlagen und die
kreativen Arbeitsformen zu begriinden. Da jedes erziehungswissenschaftliche bezie-
hungsweise padagogische Thema in seiner emotionalen und relationalen Relevanz be-
trachtet werden kann, ist die Bezugnahme auf eine Flille denkbarer Studieninhalte mog-
lich. Darum wird je nach Veranstaltungsthema erldutert, welche Bedeutung persdnliche
Erfahrungen von Kindern oder Jugendlichen zum Beispiel fur die Vermittlung der Prin-
zipien der Menschenrechtshildung, fiir das Gelingen integrativer Prozesse, fur kognitives
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Lernen, fiir ein didaktisches Konzept, fiir eine geschlechtergerechte Bildung, fiir den
Umgang mit Diversitat usw. haben kénnen. Allerdings gibt es Themen, die fiir Erinne-
rungsiibungen in padagogischen Settings unangebracht und riskant sind (s. Kap. 3.2).

Grundlegend fiir den Arbeitsprozess insgesamt ist das Arbeitsbiindnis. Die Teilneh-
menden erfahren wahrend der Initialphase, dass es bei der Konzentration auf persénliche
Erfahrungen um etwas Kostbares geht, das des besonderen Schutzes bedarf, sodass es
dafiir notwendig ist, ein besonderes Arbeitsbindnis mit ihnen zu schliel3en.

Dieses Arbeitsbiindnis, das fur die Arbeit an Introspektion und Empathie unerlésslich
ist, enthalt vier Elemente, die in der Initialphase erl&utert werden:

Information Uber die Leitungsfunktion und Arbeitsschritte: Die Teilnehmenden wer-
den darlber informiert, dass die Leiterin oder der Leiter eine klare Struktur vorgibt und
den Arbeitsprozess Schritt flr Schritt anleitet; die sechs oben genannten Phasen werden
knapp benannt.

Vorgabe des Prinzips der Freiwilligkeit: Jede selbsterfahrungsorientierte Arbeit in
nicht-therapeutischen Settings muss auf dem Prinzip der Freiwilligkeit beruhen. Es ist
ethisch und fachlich unzuléssig, Teilnehmende zur Offenheit zu nétigen. Die Teilneh-
menden werden dartber informiert, dass sie selbst entscheiden sollen, ob sie die Aktivi-
tét, die die Leitungsperson vorschlagt, ausfiihren wollen oder nicht. Sie sollen herausfin-
den, ob der jeweilige VVorschlag fur sie passend ist. Falls jemand feststellt, dass er einer
Anleitung jetzt nicht folgen will oder dass eine Ubung nicht gut fiir ihn ist, wird er
gebeten, der Anleitung nicht zu folgen. Stattdessen sollte er die vorgegebene Aktivitét
so modifizieren, dass sie individuell passend ist. Auch sollte die Leiterin ein passendes
Ersatzangebot, z.B. Materialien fiir die ,,Arbeit am fremden Fall®, bereithalten (s.
Kap. 3.2). Es ist unerlasslich, den Teilnehmenden zu vermitteln, dass sie die Freiheit
haben, ,,nein* zur Erinnerungsarbeit an ihrer eigenen Biografie zu sagen. In einem Set-
ting mit mehr oder weniger unbekannten Menschen ist diese Regel aus demokratiepada-
gogischen, psychologischen und professionellen Griinden unverzichtbar. Die Teilneh-
menden sollen nicht angehalten werden, einer Autoritat zu folgen, und sie sollen nicht
Gefahr laufen, sich zu Uberfordern. Vielmehr wird mit der Regel der Freiwilligkeit die
wichtige Schutzfunktion von psychischem Widerstand ernst genommen. Wenn Teilneh-
mende ihre Beteiligung selbst verantworten, bietet das fir sie selbst und fiir die Leitung
Schutz vor Uberforderung.

Zugleich darf aber die Mdglichkeit des Abstandnehmens nicht tiberméRig betont wer-
den, weil es auch darum geht, Menschen Mut zu machen, sich auf die Kommunikation
auf der Ebene existenzieller Erfahrungen einzulassen. Die Erlduterung dieses Prinzips
bedarf also des Augenmalies. Dabei ist es in dieser Situation angemessen, das Prinzip
der ,,selektiven Offenheit” nach Ruth Cohn (1975) zu erldutern.

Vorgabe des Prinzips der Nichtbewertung: Neben dem Prinzip der Freiwilligkeit bil-
det das Prinzip der Nichtbewertung ein Herzstiick der selbsterfahrungsorientierten Ar-
beit. In gesellschaftlichen Institutionen, vor allem im Bildungssystem, sind wir von der
Gewohnheit gepragt, hierarchisch zu denken, zu bewerten, zu zensieren und dabei auch
héufig zu entwerten. Den Teilnehmenden muss vermittelt werden, dass wéhrend des
Workshops flir eine gewissen Zeit angestrebt wird, einen mdglichst bewertungsfreien,
vor allem entwertungsfreien Raum zu etablieren. Damit geht einher, dass angesichts der
Unterschiedlichkeit personlicher Erfahrungen eine respektvolle Haltung gefragt ist. Im
hier umgrenzten Zeitraum kann erprobt werden, wie es ist, sich frei und anerkennend auf
eine Erfahrung zu konzentrieren. Auch gibt es erfahrungsgemal? Seminarsituationen, in
denen verdeutlicht werden muss, dass zum respektvollen Handeln auch gehort, wéhrend
bestimmter Arbeitsphasen nicht gleichzeitig Medien zu nutzen, zu essen, zu trinken oder
mit anderen zu reden. Daflir kann auf die Pausen verwiesen werden.

Mit dem Prinzip der Nichtbewertung geht natrlich einher, dass Selbsterfahrungsele-
mente, auch wenn sie in Workshop-Bausteinen in konventionellen Lehrveranstaltungen
eingesetzt werden, grundsatzlich nicht benotet werden dirfen. Damit lernen die Teil-
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nehmenden auch fiir ihre eigene pédagogische Praxis, dass es einem Vertrauensbruch
gleichkommt, Mitteilungen Uber persdnliche Erfahrungen hervorzulocken und sie an-
schlieRend als notenrelevante Leistung zu beurteilen. Auch dariiber missen die Teilneh-
menden informiert werden, zumal sie in Schulen und Hochschulen oft daran gewdhnt
werden, dass ihre schriftlichen und miindlichen Beitrdge meist benotet werden. Freilich
widerspricht es in Lehrveranstaltungen dem Prinzip der Nichtbewertung nicht, in der
Regel zu erwarten, dass personlich relevante Texte gemeinsam mit den anderen leis-
tungsrelevanten Texten zwar vorgelegt, aber eben nicht in die Benotung einbezogen wer-
den. Falls Teilnehmende vom Prinzip der Freiwilligkeit so Gebrauch gemacht haben,
dass keine ,,Erinnerungsgeschichte entstanden ist oder dass sie ihren Text nicht preis-
geben wollen, kann, um die Gleichheit der Anforderungen zu gewahrleisten, die Abgabe
eines individuell passenden, ggf. allgemein-fachlich angelegten Ersatztextes vereinbart
werden. Mit der Erwartung, dass aus dem Workshop-Baustein ein Text hervorgehen soll,
der als nicht benotbare Leistung vorgelegt wird, wird die Ernsthaftigkeit und Wichtigkeit
des Selbsterfahrungselements unterstrichen — mit der Unterlassung jeglicher Einordnung
dieser Leistung in eine Notenskala werden gleichzeitig der Respekt vor der personlichen
Erfahrung und die Freiheit fir Kreativitat und Heterogenitét betont.

Vorgabe des Prinzips der Anonymisierbarkeit und Vertraulichkeit: In allen erzieheri-
schen und sozialen Berufen ist Schweigepflicht selbstverstandlich; hieran kann im Ar-
beitsbundnis angeknipft werden, wenn das Prinzip der Vertraulichkeit benannt wird. Da
in einem Seminarsetting, in dem eine relative Unverbindlichkeit und Fremdheit gegeben
ist, nach auflen und nach innen fur den Schutz der Teilnehmenden besonders gesorgt
werden muss, ist der folgende methodische Kunstgriff hilfreich: Alle erinnerten Texte
werden in der ersten Person Singular im Prasens verfasst, und es wird nicht aufgedeckt,
wer sich hinter der Ich-Geschichte verbirgt. Protagonist der aus einem padagogischen
Kontext erinnerten Kindheitsszene kann sowohl die im Seminar anwesende Person selbst
als auch ein anderes Kind sein, das im Mittelpunkt eines miterlebten Ereignisses steht
(s.0.). In manchen Gruppensituationen kann es sogar sinnvoll sein, auch anzuregen, dass
es moglich ist, auf Wunsch eine Ich-Geschichte, die aus erinnerter Literatur kommt, zu
notieren oder eine Zeichnung anzufertigen, um Distanzierungsmoglichkeiten anzubie-
ten. Weil jede im Seminar entstehende Geschichte als Ich-Geschichte verfasst wird, blei-
ben Name und Identitat des Protagonisten stets anonym. Es bleibt unbekannt, ob sich der
Text auf einen Ausschnitt aus dem eigenen Leben, aus miterlebten Geschehnissen oder
aus Lektiire bezieht — es sei denn, Teilnehmende entscheiden selbst, dazu etwas mitzu-
teilen. Dieser Kunstgriff der Anonymisierung schitzt die Teilnehmenden, fordert sie zur
Selbstverantwortung heraus und starkt ihre persénliche und professionelle Fahigkeit zur
Perspektivenlbernahme. Indem potenziell das subjektive Erleben und die Menschen-
wirde jedes Kindes als gleich wichtig fiir die zu verfassende Ich-Geschichte gelten, kann
das Denken im Sinne menschen- und kinderrechtlicher Universalitat geférdert werden.

2.2.3 Experimentalphase

Die Experimentalphase umfasst drei Teile. Zunéchst wird in einer angeleiteten Erinne-
rungsreise individuell eine Szene erinnert. Danach wird die erinnerte Interaktionsszene
als Kurzgeschichte in Ich-Form im Prasens aufgeschrieben. AnschlieRend folgt ein Le-
seritual in der Gruppe, in dem die Geschichten zu Gehdér gebracht werden. Dabei besteht,
wie im Arbeitsbiindnis vereinbart, die Moglichkeit, die Ubungsanleitungen als Vor-
schlage aufzufassen, die von den einzelnen abgewandelt oder ausgelassen werden kon-
nen oder an deren Stelle eine Ersatzaktivitét treten kann (s. Kap. 3.2).

Die Erinnerungsibung soll in einer Atmosphére meditativer Stille stattfinden. Die
Leiterin oder der Leiter leitet in Form einer Erinnerungsreise zur Konzentration auf eine
Interaktionsszene an, die sich in einem péadagogischen Feld der Kindheit ereignet hat.
Diese verbale Anleitung wird klar eingegrenzt, indem den Teilnehmenden gesagt wird,
wann sie beginnt und wann sie endet. Sie werden aufgefordert, sich auf sich selbst zu
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konzentrieren, die Augen zu schliefen oder auf einen Punkt im Raum zu schauen und
sich dann gedanklich in die VVogelperspektive zu begeben. Sie werden angeleitet, ihre
Kita- bzw. Schulzeit zu tberschauen und durch die Bildungsstufen zuriickzuwandern,
zum Beispiel bis zum Schulanfang oder auch bis zum Kindergartenbesuch. So kdnnen
viele Ereignisse von ferne tiberschaut werden.

Fur die eigentliche Fokussierung auf eine einzelne Szene wird an dieser Stelle das
jeweilig gewdéhlte Thema in einer prézisen Formulierung benannt und kann so oder so
&hnlich lauten: ,, Ich schlage Ihnen vor, die Ereignisse an Ihrem inneren Auge vorbei-
gleiten zu lassen und eine Szene zu suchen, in der ein Kind Anerkennung oder Missach-
tung durch eine Fach- oder Lehrperson erlebt, und sie vor lhrem inneren Auge festzu-
halten (zur Variation von Themen s. ndchsten Absatz). Sie brauchen nicht zu grubeln,
welche Szene richtig ware, sondern Sie konnen einfach das Ereignis auswahlen, das
lhnen einfallt, das Ihnen der Zufall jetzt zufallen lasst. Holen Sie diese Szene wie mit
einem Zoom nah heran, betrachten Sie den Raum, in dem das Ereignis stattfindet, sei es
drinnen oder draufRen, zum Beispiel im Schulhaus. Sie kénnen sich jetzt klar machen,
welche anderen Personen beteiligt sind und was sie tun und sagen und wie das betroffene
Kind (der Jugendliche) aussieht und was es sagt und tut. Wenn Sie das Ereignis so be-
trachten, schlage ich Ihnen vor, sich einmal in das M&dchen oder den Jungen hineinzu-
versetzen. Was denkt er oder sie in diesem Moment, welche Gefiihle sind im Inneren da,
wie ist der innere Monolog oder das innere Fernsehen dieses Kindes oder Jugendlichen
wahrend dieser Szene beschaffen? Ich schlage Ihnen vor, die Empfindungen dieser Per-
son in dieser Szene immer deutlicher werden zu lassen und gedanklich festzuhalten. Sie
kénnen dann langsam in Ihrem eigenen Tempo mit lhrer Aufmerksamkeit hierher zur
Gruppe zuriickkehren, sich lhr Schreibzeug nehmen und die Erfahrungen des Kindes in
dieser Situation in der 1. Person Singular und im Prasens als Kurzgeschichte in Form
einer Ich-Geschichte aufschreiben. Falls dafiir jemand noch etwas fragen muss, geben
Sie mir ein stummes Zeichen, ich werde leise zu Ihnen kommen. Und damit hére ich auf
zu sprechen und Sie kdnnen nach und nach langsam beginnen, Ihre Ich-Geschichte auf-
zuschreiben. “

Von den vielen Variationsmdglichkeiten fur die wichtigen inhaltlichen Weichenstel-
lungen in einer solchen Ansprache seien im Folgenden Modifikationen zur Themenstel-
lung erléutert, und zwar die Themenstellung in Korrespondenz zum gesamten Veranstal-
tungsthema sowie thematische Fokussierungsmoglichkeiten in Abhangigkeit von der
GruppengroRe und dem zeitlichen Rahmen. Die thematische Eingrenzung wahrend der
fokussierenden Anleitung kann je nach Veranstaltungsthema und -art variieren. Dabei
erweist sich das Thema Anerkennung/Verletzung als auRerordentlich geeignet, weil es in
den Erfahrungen und Erinnerungen aller Zielgruppen eine so erhebliche Rolle spielt,
dass damit bedeutsame Ereignisse aus den unterschiedlichsten p&dagogisch-biografi-
schen Situationen in den Vordergrund geriickt werden kénnen. Als Beispiele fiir andere
Themen, die an dieser Stelle in Korrespondenz zum Seminarthema in der Anleitung ein-
gesetzt werden kdénnen, seien genannt:

e cine interaktive Szene, in der ein Kind die Erfahrung macht, integriert zu sein;

e eine interaktive Szene, in der etwas Inklusives passiert;

e eine interaktive Szene, in der ein Kind eine Erfahrung macht, die sich auf seine
Geschlechtszugehorigkeit bezieht;

e eine interaktive Szene, in der ein Kind am Schulanfang durch eine Lehrerin oder
einen Lehrer anerkannt oder verletzt wird.

Die Begriffe fir die Protagonisten der Szenen werden je nach Zielsetzung gewéhlt; es
kann von Médchen und Jungen, Schiilerinnen und Schiilern, Kindern und Jugendlichen,
Personen, Menschen, Lernenden usw. in unterschiedlichen Kombinationen die Rede
sein. Dabei kénnen Fokussierungen auf eine engere Gruppe (ein Kind) erweitert werden
um Erganzungen, die diese Gruppe wiederum 6ffhen (ein Kind oder ein Jugendlicher).

Die Materialwerkstatt (2022), 4 (5), 5-33 https://doi.org/10.11576/dimawe-4862


https://doi.org/10.11576/dimawe-4862

Prengel 16

Das heiBt, fiir die Imaginationen der Teilnehmenden wird eine Hilfestellung zur Zentrie-
rung vorgegeben, aber auch jenseits davon — im Sinne des Prinzips der Freiwilligkeit —
ist es schon, Wahlfreiheit in der Anleitung mitschwingen zu lassen. So ist zum Beispiel
in Seminaren zum Anfangsunterricht zusétzlich zur Fokussierung auf den Anfangs-
unterricht mit Begriffen wie ,,Kind*“ oder ,,Erstkldssler” die C)ffnung der Erinnerungen
hinsichtlich des Alters der Protagonisten mit Begriffen wie ,,Schiilerin/Schiiler®, ,,Ju-
gendliche®, ,,Madchen und Jungen®, ,, Kindergartenkind* hilfreich. Denn auch jenen Stu-
dierenden, die sich nicht an ihre ersten Schuljahre zurtickerinnern kénnen, soll das Mit-
machen umstandslos ermdglicht werden. Es ware ein Fehler, in einem Seminarsetting,
wie es hier vorausgesetzt wird, die Erinnerungsliicke zu problematisieren, denn die Lei-
tungsperson hat dazu kein Mandat und keine Bearbeitungsmoglichkeit, es sei denn, die
Studentin oder der Student spricht von sich aus davon.

Es gibt Themen, die fiir Workshops in Studien- und Ausbildungssettings ungeeignet
sind und die darum nicht als Erinnerungsimpuls verwendet werden sollten. Dazu geho-
ren:

e Themenstellungen, die ausschlie3lich Erinnerungen an schmerzhafte Ereignisse
hervorrufen, weil sie retraumatisierend wirken kénnen;

e Themenstellungen, die auf Erfahrungen jenseits des professionellen Arbeitsfeldes
fokussieren, weil sie den professionellen Kompetenzbereich der angehenden Lehr-
und Fachkréfte uberschreiten;

e Themenstellungen, die einengend auf bestimmte personliche Erfahrungen fokus-
sieren, weil sie psychische Ubergriffe der Seminarleitung den Studierenden ge-
genuber beinhalten kénnen.

e Fr die passende thematische Eingrenzung wahrend der fokussierenden Anleitung
sind neben dem Veranstaltungsthema auch die GruppengréfRe und der zeitliche
Rahmen zu beriicksichtigen. Normalerweise kann das Thema so angeboten wer-
den, dass an dieser Stelle z.B. nach einer Erfahrung mit anerkennendem oder ver-
letzendem Lehrer- bzw. Erzieherhandeln gefragt wird und es den Teilnehmenden
uberlassen ist, eine eher gliickliche oder eher ungliickliche Erinnerung einzubrin-
gen. Dann entsteht in der Gruppe ein gemischtes Gesamtbild. Auch ist es gut mog-
lich, nur nach gelingenden Erfahrungen, z.B. nach einem integrierenden Ereignis,
zu fragen. Noch einmal sei betont: Niemals aber sollte in dem hier zur Diskussion
stehenden Setting die Vergegenwaértigung nur eines problematischen Ereignisses
initiiert werden, um nicht direkt nur Schmerzhaftes zu evozieren, ohne andere
Madglichkeiten offen zu lassen.

Wenn eine Gruppe klein und der zeitliche Rahmen, zum Beispiel in einem Blockseminar,
nicht zu eng bemessen ist, kdnnen zwei Durchgange des Erinnerns, Aufschreibens, Le-
sens und Auswertens (s.u.) praktiziert werden, indem in der ersten Runde die Erinnerung
an ein verletzendes Ereignis und in der zweiten an ein anerkennendes Ereignis initiiert
wird — in dieser Reihenfolge, um nach den kummervollen die gliicklicheren Erinnerun-
gen zuzulassen und auf diese Weise mit trostlicheren Erfahrungen abzuschlief3en.

Wie erldutert, kann die Anleitung eine selbst- oder miterlebte Szene aus der eigenen
Kindergarten- oder Schulzeit ins Gedachtnis rufen, und immer, wenn noch deutlichere
Distanzierungsmdglichkeiten angemessen erscheinen, kann explizit angeboten werden,
auf Wunsch eine Szene zu wahlen, die man zum Beispiel vom Lesen oder vom Horen-
sagen kennt, ohne dass dann offenbart wird, ob es sich um einen eigenen oder einen
fremden Fall handelt.

Auf die Erinnerungsiibung folgt eine Ubung kreativen Schreibens, in der die Teilneh-
menden in konzentrierter Arbeit, meist ungeordnet an Einzelplatzen im Raum verteilt,
ihre vergegenwartigte Szene schriftlich verbalisieren,® wéahrend die Leiterin oder der

3 Fir Textbeispiele siehe FuBnote 2.
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Leiter aufmerksam bei der Gruppe bleibt, um auch durch eine hohe Présenz die Relevanz
der Tatigkeit anschaulich zu verkérpern. In der so aufrechterhaltenen ruhig-konzentrier-
ten Atmosphare kénnen im Ubergang vom Erinnerungs- zum Schreibprozess gegebe-
nenfalls noch auftretende Fragebediirfnisse (zum Beispiel auch von verspatet Einge-
troffenen) durch stumme Gesten angezeigt und leise flisternd individuell geklart
werden. Weil sich erfahrungsgeméR Fragen zu diesem Zeitpunkt oft darauf beziehen, ob
eine Schreibidee ,,richtig® sei, reicht es meist, die Fragenden einfach zu ermutigen, das,
was ihnen eingefallen ist, was immer es sei, zu notieren oder, wenn das naheliegt, ein
anderes Medium zu nutzen und zum Beispiel etwas zu zeichnen. (Fir den auferor-
dentlich seltenen Fall, dass jemand die Situation eindeutig fir sich unpassend findet und
ganz aussteigen will, s. Kap. 3.)

Die Frage ,, Wer braucht noch Zeit? “ leitet den Abschluss des kreativen Schreibens
und die Ruckkehr ins Plenum ein. Dabei muss die Schwierigkeit, dass Einzelne unter-
schiedlich viel Zeit zum Schreiben benétigen, bewéltigt werden. Wenn an der Korper-
sprache eines Teils der Gruppe sichtbar wird, dass die Kurzgeschichten geschrieben sind,
kann angeregt werden, dass sie ihren Text mit Abstand noch einmal Uberschauen und
eine Uberschrift ergianzen. Wenn wiahrend des Schreibens Platze im Raum verteilt ein-
genommen wurden, kann man ruhig schon beginnen, den Stuhlkreis wieder herzustellen.
So kann man den noch Schreibenden ein wenig mehr Zeit lassen, ihre Texte abzuschlie-
Ren, und ihnen zugleich den Beginn der Weiterarbeit im Plenum signalisieren. Falls je-
mand noch Vieles nicht geschrieben haben sollte, kann er gebeten werden, den Rest zu-
néchst in Stichworten festzuhalten.

Zum Leseritual kommt die Gruppe nach der Schreibphase im Sitzkreis zusammen,
und die Regeln fiir den Austausch im Plenum werden erklart. Die Lesungen der einzel-
nen Ich-Geschichten werden voneinander getrennt durch kurze Pausen, die etwa ,,cinen
Atemzug™ lang dauern. Die Texte werden ohne jede weitere Erlduterung vorgetragen,
denn sie konnen in der einmal gefundenen Form ausdrucksstark fiir sich sprechen. Das
Leseritual kann unterschiedlich inszeniert werden. Ein einzelner Lesesessel im Kreis
oder Halbkreis, der nacheinander von den jeweils Lesenden eingenommen wird, kann
die besondere Wurde der in den Text gegossenen Erfahrung hervorheben und zeigt den
Studierenden eine Mdglichkeit der Ritualisierung, auch im Hinblick auf ihre spétere Pra-
xis, auf. Die Reihenfolge kann dem Verlauf des Sitzkreises folgen oder jeder Lesende
wahlt in ungeordneter Reihenfolge einen Nachfolger. Bei knapper Zeit konnen die Stu-
dierenden einfach nacheinander im Kreis an die Reihe kommen. Fir aktives und zuge-
wandtes Zuhdren und das Halten der Aufmerksamkeitsspannung in der Gruppe ist das
Vorbild der Leiterin oder des Leiters forderlich. Je nach Gruppensituation kann es ange-
bracht sein, mehr oder weniger intensiv, explizit zu betonen, dass aufmerksam und res-
pektvoll zugehort werden soll. In groBen Gruppen kann es entlasten, auszusprechen, dass
es kein Problem ist, wenn wéhrend des tendenziell recht lang dauernden Leserituals die
Aufmerksamkeit entgleitet, und dass man einfach wieder zum Zuhoren zuriickkehren
kann. Das Leseritual ermdglicht eine Praxis des Zusammenbringens von Selbstachtung
und Anerkennung der Anderen, denn eine hohe Wertschéatzung fur die eigene Person
wird unmittelbar verkniipft mit der Wertschatzung der anderen Person. Freude und Leid
werden geteilt. Der eigenen Erfahrung kann Ausdruck verliehen werden, in die existen-
ziellen Erfahrungen anderer kann Einblick genommen werden, Anteilnahme kann ge-
weckt werden; all das kann aufregend und spannend sein, erfreuen, empdren oder auch
trosten. Unerldsslich ist, dass zu Beginn des Leserituals ausgesprochen wird, dass in Ein-
klang mit dem Prinzip der Freiwilligkeit im vereinbarten Arbeitsbiindnis jede und jeder
sagen kann: ,, Ich mdchte nicht lesen ““. Die Experimentalphase schlieit mit einer Reso-
nanz bietenden und zur Reflexion (berleitenden Aussage der Leiterin oder des Leiters,
mit der sie oder er die in der Gruppe zur Sprache gebrachten Texte in ihrer existenziellen
Bedeutung wirdigt.
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2.2.4 Auswertungsphase, Abschluss und Verknipfungen

Die Auswertungsphase sollte mindestens aus den finf Aktivitaten Einzelarbeit fur per-
sonliche Notizen, Partnergesprich, Plenumsgesprach, Wissensvermittlung und Ab-
schlussrunde bestehen. Darlber hinaus sind vielseitige weitere Auswertungsschritte
denkbar, z.B. Brief an eine Person aus einer Geschichte oder Gruppenarbeit zu profes-
sionellen Konsequenzen (s.u. in diesem Kap.).

In einem ersten recht kurzen Auswertungsschritt, der Einzelarbeit, werden die Teil-
nehmenden gebeten, ihre Empfindungen und Gedanken zu notieren. Sie erfahren gleich,
dass diese personlichen Eindriicke nicht vorgelesen werden sollen. Dann besteht ein in
der Regel unerlasslicher Auswertungsschritt in einem Partnergesprach zu zweit (ggf. zu
dritt). In diesem nicht 6ffentlichen Austausch kdnnen sich die Studierenden ungezwun-
gen Uber die erlebten Erfahrungen des Erinnerns, Schreibens, Lesens und Zuhérens oder
eben auch des Nicht-Schreibens oder Nicht-Lesens, also darlber, ,, wie es war “, unter-
halten. Dabei geht die Atmosphare von der zuvor deutlich ritualisierten hochkonzentrier-
ten Situation wieder in eine eher informell getdnte Stimmung Uber.

Daran anschlieBend erfolgt ein Austausch im Plenum. Die Teilnehmenden kénnen
sich frei filjhlen, von ihren Erfahrungen zu berichten oder Uberlegungen, Kommentare
und Fragen mitzuteilen. Erfahrungsgemall kommen dann héufig drei Aspekte des The-
mas zum Ausdruck: Die Ich-Geschichten werden inhaltlich kommentiert, Konsequenzen
daraus werden gezogen, und methodische Aspekte der Erinnerungs- und Schreibiibung
sowie des Leserituals werden erdrtert. Es ist ratsam, Freiheit fur verschiedenste Rede-
beitrdge nebeneinander zuzulassen und sie im Sinne eines assoziativen Brainstormings
zu sammeln. Die Seminarleitung tragt mit Sorge dafiir, dass keine rechthaberische De-
batte Raum greift, in der bewertende Argumente hin- und hergeworfen werden.

Wenn die Studierenden sich gedufRert haben, bilden Erlauterungen der Seminarleitung
einen Teil der Auswertungsphase. Dazu gehéren Kommentare zu den Aussagen der Teil-
nehmenden und die Vermittlung von Wissen iber Inhalte und Verfahren des Workshops.
Nachtragliche Erlauterungen zur Bedeutung des Arbeitsbiindnisses und zu den methodi-
schen Schritten sind nitzlich, da die Beteiligten, nachdem sie alle Phasen erlebt haben,
den Sinn der Arbeitsweisen auf neue Weise verstehen oder auch infrage stellen kénnen.

An das Ende eines Workshops zu persdnlichen Erfahrungen gehort in jedem Fall eine
Abschlussphase. Vereinbarungen zur zukiinftigen Weiterarbeit mit Ich-Geschichten
kdnnen getroffen werden. Ratsam ist, dass die Leiterin oder der Leiter anbietet, dass
Teilnehmende sich bei Bedarf an sie wenden kénnen. Die Veranstaltung schlie3t mit
einer passenden Form der Bilanzierung, die von einzelnen ausfiihrlichen Stellungnah-
men im Kreis bis — bei Zeitmangel — zu einem ,, Einwort-Blitzlicht “ tiber die individuelle
Stimmung reichen kann. Die selbsterfahrungsorientierte Arbeit kann abgeschlossen wer-
den mit einem Dank der Leitungsperson fur Vertrauen und Mitarbeit.

In den folgenden beiden Absétzen werden nun noch zwei maogliche zusétzliche Aus-
wertungsschritte vorgestellt: Brief an eine Person aus einer Geschichte und Gruppenar-
beit zu professionellen Konsequenzen. Diese Aktivitaten kdnnen den jeweiligen Veran-
staltungszielen und zeitlichen Rahmenbedingungen entsprechend variiert und eingesetzt
werden.

Auswertungsmdglichkeit Brief an eine Person aus einer Geschichte: In Seminarsitu-
ationen mit viel Zeit besteht eine gute Moglichkeit, von der biografischen Ebene eine
Briicke zur professionellen Ebene zu schlagen, darin, dass die Teilnehmenden zu einer
kurzen Einzelarbeit aufgefordert werden. Der Vorschlag lautet, dass sie sich eine Person
aus den vielen Geschichten, sei es die eigene oder die eines anderen, auswahlen und aus
ihrer gegenwaértigen Sicht einen Brief, der aus einem Satz besteht, an diese Person schrei-
ben. In einer weiteren sehr kurzen Leserunde kdénnen anhand der Briefe vielféltige Re-
aktionen auf die Erinnerungsgeschichten zum Ausdruck gebracht werden. So bleiben die
Teilnehmenden mit ihren Resonanzen auf die Erinnerungs- und Schreibilbung nicht al-
lein. In den Briefen klingen auch schon Konsequenzen auf der professionellen Ebene an,
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wenn zum Beispiel Zustimmung zu oder Empdérung tber bestimmte(n) padagogische(n)
Handlungsweisen zum Ausdruck kommen.

Auswertungsmoglichkeit Gruppenarbeit zu professionellen Konsequenzen: Wenn
zeitliche Mdglichkeiten flr weitere Auswertungsschritte bestehen, zum Beispiel in
Blockseminaren oder in einer Folge von Seminarterminen, kann eine Gruppenarbeit an-
schliefen, um systematisch Konsequenzen fr die Ethik des Lehrer- oder Erzieherhan-
delns aus den biografischen Erfahrungen abzuleiten und sie zum Beispiel als Mindmap,
als Plakat oder in Form anderer kreativer Medien festzuhalten. Die Gruppenergebnisse
kénnen im Plenum zur Diskussion gestellt werden. Wenn aufgrund der GruppengrofRe
zahlreiche Ich-Geschichten entstanden sind, bietet sich flr weitere Auswertungsschritte
ihre qualitativ-quantitative Inhaltsanalyse an. Einem oder mehreren Teams werden die
Kurzgeschichten Ubergeben, um sie unter verschiedenen Aspekten auszuzéhlen, z.B.
nach Geschlecht oder Alter der Protagonisten, Anlass der Situationen usw. lhre Ergeb-
nisse kdnnen sie dann zum Beispiel anhand grafischer Darstellungen und ausgewéhlter
Félle in einer spéteren Sitzung vorstellen. Damit wird eine gedankliche Verbindung von
den existenziellen Erfahrungen tber ihr kognitives Verstandnis bis hin zu sozialstatisti-
schen Zusammenhéngen gespannt.

Verknupfungen: Schlieflich bieten die Erinnerungsgeschichten einen reichen Quel-
lenfundus, um sie in weiteren Sequenzen der Lehrveranstaltung zu wissenschaftlichem
Wissen in Beziehung zu setzen. Lehrende kénnen die Lektiire wissenschaftlicher Texte
anbieten, dazu gehéren:

e qualitative empirische Studien, die zum Verstandnis der Komplexitdt padagogi-
scher Situationen beitragen;

e quantitative empirische Studien, die den Grad der Verbreitung bestimmter Phéno-
mene im Bildungswesen aufdecken;

e bildungstheoretische Studien, die dem Verstandnis der dokumentierten Einzeler-
fahrungen im Kontext groRerer wissenschaftlicher Aussagesysteme dienen und
Analysekategorien zugénglich machen;

e historische Studien, die Zusammenhéange der persénlichen Erfahrungen mit lang-
fristigen Entwicklungen in Bildungssystemen vermitteln und so zur Pflege des kul-
turellen Gedéachtnisses beitragen;

e bildungspolitische Entwiirfe, die die Konsequenzen, die aus personlichen Erfah-
rungen gezogen werden, an systemische Innovationen anschlussfahig machen.

Dariiber hinaus kann die Arbeit mit Erinnerungsgeschichten weitere empirische Lehr-
Forschungsprojekte inspirieren. So liegt es nahe, dass Studierende Befragungsinstru-
mente entwickeln, um selbst Interviews zu Schulerfahrungen z.B. mit Peers, Kindern
oder &dlteren Menschen durchzufiihren. Auch kann es sich anbieten, dass Studierende in
Hospitationen und Praktika padagogische Interaktionen beobachten, protokollieren und
reflektieren. Bedeutsam sind auch Schilerhilfeprojekte, in denen Studierende einzelne
Kinder betreuen (Heinzel & Prengel, 2016; Heinzel & Krasemann, 2019). Weitere wert-
volle Zugange zur Auseinandersetzung mit padagogischen Beziehungen kdnnen uber
film- und literaturwissenschaftliche Recherchen von Studierenden erschlossen werden
(Casale, 2005).
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3 Madglichkeiten und Grenzen des Arbeitens mit
Erinnerungsgeschichten

Im Folgenden geht es darum, einige Variationen zu den bisher vorgestellten Arbeitsmog-
lichkeiten mit Erinnerungsgeschichten vorzustellen. Dabei werden auch Ersatzaktivita-
ten erlautert, zu denen man Teilnehmende anleiten kann, wenn sie entscheiden, sich in
der Lehrveranstaltung nicht mit ihren persénlichen Erfahrungen zu beschéftigen. Poten-
ziale, Grenzen und Risiken der Arbeit mit selbsterfahrungsbasierten Kurztexten in pada-
gogischen Kontexten werden erwogen.

3.1 Variationen

Die Methode der Arbeit mit selbsterfahrungsorientierten Kurztexten kann in unter-
schiedlichsten Settings eingesetzt werden. Sie muss dann jeweils passend variiert wer-
den. Stets gehort das Arbeitsbindnis mit den Regeln Transparenz, Freiwilligkeit, Nicht-
bewertung, Vertraulichkeit und Anonymisierbarkeit dazu, weil es den Prozess rahmt und
sichert.

So eignen sich alltagsnahe Schreibimpulse wie zum Beispiel ,, Erahntes Schillertage-
buch “ oder ,, Brief eines Kindes an seine Erzieherin “ auch fur Personen, die relativ we-
nig Nahe zur Auseinandersetzung mit psychischen Prozessen haben. Wenn in padagogi-
schen Feldern Handlungsweisen von Kindern oder Jugendlichen als schwierig oder
unverstandlich empfunden werden, kénnen Péddagogen zu kreativen Erkundungen ange-
regt werden. Sie kdnnen zum Beispiel allein oder im Team in Form eines Brainstormings
sammeln, was sie vermuten, was ein solches Kind nach einer konfliktreichen Situation
denken konnte oder was es in sein Tagebuch oder in einen Brief an die beteiligte Pada-
gogin schreiben wirde (vgl. z.B. Dlugosch, 2006). Aufgrund ihrer Alltagsnéhe ist diese
Ubung in vielen Fallen geeignet, unkompliziert Ansétze zur Perspektiveniibernahme zu
initiieren und das reichhaltige intuitive Wissen der Padagogen zu erschlieRen.

Falls die Ubung in Gruppen eingesetzt wird, in denen biografische oder gruppendy-
namische Vertiefungen zum Arbeitsbiindnis gehoren, kann der Text einer Ich-Ge-
schichte anhand verschiedener Fragestellungen ausgewertet werden, zum Beispiel: Wel-
che neuen Arbeitshypothesen erschlieRt der Text (iber die Bedlrfnisse des Kindes, das
ihn vielleicht so oder dhnlich geschrieben haben kénnte? Finden sich in dem Text As-
pekte, die auch in der Biografie der Padagogin, die ihn geschrieben hat, eine Rolle spie-
len? Lassen sich in dem Text Zusammenhénge mit der Gruppendynamik der Kinder-
gruppe entdecken? Lassen sich in dem Text Zusammenhénge mit der Gruppendynamik
des Pédagogenteams entdecken?

Die Arbeit mit Ich-Geschichten ist nur eine Methode unter vielen anderen und kann
vielféltig kombiniert werden. Fur die professionelle Perspektiveniibernahme, die dazu
dient, Arbeitshypothesen (ber das seelische Geschehen von Personen in Bildungssi-
tuationen zu gewinnen, um kreative padagogische Angebote zu entwickeln, werden
zahlreiche Methoden angeboten, die in Seminaren, Teambesprechungen, Intervisions-
gruppen und Supervisionsgruppen genutzt werden kénnen (vgl. z.B. Gudjons, 1987;
Dlugosch, 2006; Reiser, 2006). Verfahren der perspektivischen Fokussierung werden in
diesem Beitrag im Hinblick auf paddagogische Aus- und Fortbildung vorgeschlagen.
Selbstverstandlich eignen sie sich auch fiir alle anderen Berufe, in denen die Fahigkeit
zur Empathie mit anderen Menschen wesentlich ist.

3.2 Ersatzaktivitaten

In diesem Beitrag wird immer betont, dass die Teilnahme an Selbsterfahrungsiibungen
in Lehrveranstaltungen nur freiwillig erfolgen sollte. Daraus folgt, dass die Seminarlei-
tung den Teilnehmenden, die sich entschieden haben, im Seminarkontext ihre personli-
chen Erfahrungen nicht zu thematisieren, Ersatzaufgaben zur Verfligung stellen muss.
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Die betroffenen Teilnehmenden erhalten einen gut verstandlichen Artikel oder mehrere
Texte mit Erinnerungsgeschichten von unbekannten Autoren, verbunden mit dem Auf-
trag, sie zu lesen, Fragen dazu zu beantworten und — je nach zeitlichen Mdglichkeiten —
in Partner- oder Gruppenarbeit dariiber zu sprechen. Die Texte fur die Ersatzaufgabe
werden passend zum Seminarthema zusammengestellt.

Fur die Ersatzaufgaben sind oft Ich-Geschichten von unbekannten Autoren mit Aus-
sagen zum subjektiven Erleben eines Heranwachsenden mit leiblichen, emotionalen und
kognitiven Aspekten geeignet. Die Teilnehmenden, die sich ihrem eigenen personlichen
Erleben nicht seminardffentlich widmen mdéchten, werden gleichwohl aufgefordert, sich
mit der Ebene existentieller Erfahrungen auseinanderzusetzen. In allen Berufen, fir die
die Arbeit mit Menschen zentral ist, bildet die bewusste Beachtung existentieller person-
licher Erlebnisse eine zentrale VVoraussetzung von Professionalitit. Der Respekt vor per-
sonlichen Grenzziehungen von Teilnehmenden ist unverzichtbar; darum muss in Lehr-
veranstaltungen auch die Absage an Aktivitdten rund um eigene Erinnerungstexte
respektiert werden. Aber zugleich gehort es unverzichtbar zur Ausbildung, dass sich zu-
kiinftige Padagoginnen und Padagogen intensiv mit der Bedeutung personlicher Emp-
findungen fir Entwicklung und Lernen auseinandersetzen. Ohne das Bemiihen, in einer
Haltung der Perspektivenitibernahme den subjektiven Sinn kindlichen Agierens verste-
hen zu wollen, ist pddagogische Professionalitdt mangelhaft entwickelt.

Fragestellungen, die die Seminarleitung vorgeben kann fiir die Auseinandersetzung
mit den ,,fremden‘ Ich-Geschichten, sollten zum Seminarthema passen. Sie kénnen Fra-
gen aufwerfen wie zum Beispiel:

e Welche Merkmale weist das in der Ich-Geschichte beschriebene padagogische
Handeln auf?

Was l6st dieses padagogische Handeln bei den Kindern aus?

Was sind vermutlich die Geflihle der Kinder in der Ich-Geschichte?

Was sind vermutlich die Gefiihle der Erwachsenen in der Ich-Geschichte?

Wie bewerten Sie das beschriebene padagogische Handeln?

Mdochten Sie anderes padagogisches Handeln vorschlagen? Wenn ja, welches?
Welche Griinde haben Sie dafiir?

Welche Studien kennen Sie, in denen Bezlige zum padagogischen Handeln in der
Ich-Geschichte zu finden sind?

Die Ersatzaufgaben, die hier vorgeschlagen werden, kdnnen vielfach variiert werden.
Die genannten Aufgabenbeispiele sollen dazu anregen, dass flr Seminarsituationen aller
Art jeweils passende Ersatzaufgaben entwickelt werden.

3.3 Potenziale, Risiken und Leitungsaufgaben

Die evaluationsorientierte Auswertung* der Arbeit mit selbsterfahrungsorientierten
Kurztexten in der padagogischen Aus- und Fortbildung aus den letzten drei Jahrzehnten
bietet Einsichten in ihre Potenziale und Risiken und dient der weiteren Klarung von Lei-
tungsaufgaben. Ich habe mehr als 250 Workshops mit sicher mehr als 5.000 Teilneh-
menden geleitet, in denen ich Varianten der hier beschriebenen Methode mit groen und
kleinen Gruppen eingesetzt habe. Hier berichte ich zundchst aus der Leitungsperspektive
Uber meine Erfahrungen.

In all den Jahren erwiesen sich zentrale Elemente kontinuierlich als tragfahig; dazu
gehdren das Arbeitsbindnis mit den unverzichtbaren Prinzipien Freiwilligkeit und
Nichtbewertung, die Experimentalphase mit meditativ gestimmter Anleitung, kreativer

4 Umfassende systematische Evaluationen zu den hier vorgestellten Arbeitsweisen stehen noch aus. Den-
noch bilden die jahrelangen Erfahrungen und studentischen Riickmeldungen reiche Quellen fiir selbstkri-
tische Analyse von Potenzialen und Risiken.

Fir Seminarevaluationen siehe den Beitrag von Vogelsaenger (2022, S. 34-42 in diesem Heft).
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Schreibphase und Leseritual sowie die prozess- und inhaltsorientierte Auswertung. Als
eine Stérke dieses Ansatzes erwies sich ihr hohes Potenzial fiir die Inspiration von Stu-
dierenden (und berufstétigen Padagogen) zu einer introspektiven und empathischen Hal-
tung. Damit ging die Vermittlung von Einsichten in die Relevanz von Subjektivitat und
Intersubjektivitat einher. Anhand der Ich-Geschichten wurden diese Zusammenhdange
wie von selbst evident. Auf dieser Basis wurde auf immer wieder erstaunliche Weise
eine weitere Starke sichtbar: die hohe Qualitét, Dichte, Spannung und Aussagefahigkeit
der in der aufmerksamen Gruppe im Leseritual zu Gehor gebrachten Kurztexte und ihr
aulerordentliches Bildungspotenzial fiir die Teilnehmenden. Die Tatsache, dass (fast)
jede teilnehmende Person selbst eine bedeutsame subjektive Erfahrung individuell in
Worte fasst und den subjektiv bedeutsamen Worten der anderen zuhort, erméglicht drei-
erlei: Selbstachtung, Anerkennung der Anderen und gemeinsames Konzentrieren auf ei-
nen relevanten Gegenstand. Darum nahm ich die Arbeit an individuellen seelischen Pro-
zessen in der Gruppe nicht nur als personlich und professionell relevant, sondern
zugleich auch als menschenrechtlich und demokratiepéddagogisch wertvoll wahr.

Wie zeigten sich in diesen vielen Sitzungen biografisch relevante Erfahrungen? Ty-
pisch war, dass die erinnerten Geschichten dazu fiihrten, dass Studierende ihren Lehrern
gegentiiber einerseits Dankbarkeit fur gliickliche Schuljahre, fur Verstandnis und fir An-
forderungen artikulierten. Andererseits war auch typisch, dass Schmerz und Emp6rung
wegen teilweise schwerwiegender Verletzungen zum Ausdruck gebracht wurden. Es
kam immer wieder vor, dass schmerzliche Empfindungen aufgrund einer Demiditigung
durch eine Lehrperson in den Vordergrund einer Erinnerung dréngten, obwohl in der
Anleitung eine neutrale Fokussierung thematisiert wurde. Auch miterlebte Einsamkeit
und Isolation von Mitschilern wurden héufig als Quelle von Leid auch von den in der
erinnerten Szene nicht selbst adressierten Kindern thematisiert. Ich-Geschichten, in de-
nen es um Verletzungen durch Lehr- und Fachkréfte ging, wurden in allen Bundeslén-
dern, in Ost und West sowie im deutschsprachigen Ausland unvermindert in den langen
Jahren, von denen hier die Rede ist, aufgeschrieben.

Die Rickmeldungen der Teilnehmenden im Anschluss an ihre Erfahrungen mit der
Methode der Erinnernden Introspektion und Empathie fielen (von extrem seltenen Aus-
nahmen abgesehen) durchgéngig positiv aus. Sie berichteten immer wieder, dass ihnen
eine intensive Vergegenwartigung von Bildungserfahrungen in ihrer Kindheit ermég-
licht wurde, dass die ankerkennende Workshopatmosphére bei schmerzlichen Erinne-
rungen trostlich wirkte, dass der Riickblick auf gelingende Kindheitserfahrungen in der
Schule begliickend war und dankbar sein lief3.

Angesichts dieser dulerst guten Bilanz bildeten in all den Jahren nur drei krisenhafte
Vorkommnisse Ausnahmen. In einem Blockseminar mit etwa 25 Teilnehmenden an ei-
ner Universitat schlossen sich drei gemeinsam teilnehmende Paare der Erinnerungsu-
bung gegeniiber in einer ablehnenden aggressiven Haltung zusammen. Die Ablehnung
konnte nicht aufgeldst werden, sodass ich ihnen anhand einer Aufgabe an Texten in ei-
nem anderen Raum den Ausstieg aus der selbsterfahrungsorientierten Arbeit ermdg-
lichte. Vermutlich brachte schon das Antippen von innerem Erleben eine angestaute Ag-
gressivitat gegen Lehrende in den Vordergrund, in der sich die Paare untereinander
bestatigten und die wéhrend des Seminars andauerte. In einem anderen Blockseminar
verabschiedete sich eine Studentin, weil fur sie das Seminar- und damit auch Workshop-
Erinnerungsthema ,,Erfahrung eines Kindes in Not“ auB3erordentlich belastende Empfin-
dungen aktualisierte, die sie keinesfalls im Seminar ansprechen wollte. Das Gespréch
mit ihr ergab, dass sie auf Unterstlitzung durch therapeutische Betreuung und durch per-
sonliche Beziehungen zurlickgreifen konnte, und filhrte zu einer Vereinbarung tiber eine
individuelle wissenschaftliche Ersatzleistung flir die Seminarphase, der sie nun einver-
nehmlich fernblieb. Die dritte Krisenerfahrung ereignete sich in einer eintdgigen Fort-
bildung, in der eine Teilnehmerin nach einer Workshop-Phase, in der es darum ging, sich
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mit einem der Schiiler, die sie unterrichtete, zu identifizieren und das ,,Erahnte Schiiler-
tagebuch® zu schreiben, die Gruppe verlieB3. Sie gab irritiert an, sich nicht mehr in dem
Raum aufhalten zu kénnen, in dem derart Negatives provoziert wurde, das nun an diesem
Ort immer noch raumlich vorhanden sei. Diese Teilnehmerin kritisierte, dass das Ar-
beitshlindnis mit dem Prinzip der Freiwilligkeit nicht ausreiche und dass die Leiterin
explizit darauf hinzuweisen habe, dass Teilnehmende auf Wunsch die Sitzung verlassen
konnten. Auch sie erbrachte fiir die versaumte Seminarzeit eine vereinbarte schriftliche
Ersatzleistung.

Die drei hier geschilderten Ereignisse waren fur mich wertvolle Lernanlasse, trotz des
extrem seltenen Vorkommens solcher Krisen. Anhand dieser Ausnahmeerfahrungen
kann ich krisenhaften Ereignissen bewusster vorbeugen. Einige Handhabungen des Ar-
beitshlindnisses kdnnen an dieser Stelle noch konkreter gefasst werden:

Die thematische Fokussierung, zu der die Teilnehmenden wahrend der Erinnerungs-
reise eingeladen werden, sollte sich auf padagogische Arbeitsbeziehungen beziehen,
denen die Ausbildung gilt. So lberschritt zum Beispiel mein oben beschriebener Vor-
schlag, die Studierenden sollten sich mit einem ,,Kind in Not“ identifizieren, den Hori-
zont des professionellen Arbeitsfeldes, auf das sich der Studiengang bezog, und wirkte
sich darum zu entgrenzend aus.

Die thematische Fokussierung, zu der die Teilnehmenden wahrend der Erinnerungs-
reise eingeladen werden, darf nicht ausschlielich Erinnerungen an verletzende Situati-
onen anregen. So kann zum Beispiel der Impuls, sich in das Erleben eines ,,Kindes in
Not* hineinzuversetzen, die Gefahr einer zu schmerzlichen Erinnerung mit sich bringen.

Es ist weiterfihrend, stets Erinnerungen an gelingende Ereignisse einzubeziehen.
Wenn wir es versdaumen — bei aller notwendigen Kritik an Missstanden, auch gute Er-
fahrungen bewusst werden zu lassen, besteht die Gefahr einer Reduzierung auf Skandale,
die zu Lehrerschelte und pessimistisch-pauschaler Bildungsaversion verfiihren kdnnten.
Demgegeniiber ermutigt die Aufmerksamkeit, die bewusst wertvolle, gegliickte und hilf-
reiche padagogische Interaktionen vor Augen ruft, die Teilnehmenden. So kann zum
Beispiel die Fokussierung ,,Eine Szene, in der etwas Inklusives gelingt“ auch subtile
gute padagogische Handlungsmaglichkeiten vor Augen rufen und so Freude und Zuver-
sicht erzeugen.

Es ist grundsatzlich immer damit zu rechnen, dass Studierende an Lehrveranstaltun-
gen teilnehmen, die nicht bereit sind, sich Uberhaupt auf die Ebene tiefer emotionaler
Erfahrung zu begeben, und die mit introspektiven und empathischen Wahrnehmungen
Uberfordert sind. Um auch dieser Gruppe gerecht zu werden, missen Leitungspersonen
zur Sicherheit zusétzliche Materialien bereithalten. Solche Texte sollen die Arbeit am
»fremden Fall“ oder eine kognitive Auseinandersetzung mit dem Thema ermdéglichen (s.
Kap. 3.2).

In der Leitungsrolle miissen wir uns auch darauf einstellen, dass es selten vorkommen
kann, dass Teilnehmende das Bediirfnis haben, die Gruppensitzung vorzeitig zu verlas-
sen. In einer solchen Situation missen wir dazu bereit sein, ihnen die Méglichkeit anzu-
bieten, eine Ersatzleistung zu erbringen. Dabei sollte ein solches Aussteigen von Studie-
renden anerkennend und mit einem firsorglichen Kontaktangebot begleitet werden. Es
ist ratsam, zu kléren, ob Teilnehmende auBerhalb des Seminars Gesprachspartner haben,
denen sie vertrauen und bei denen sie sich Hilfe holen kdnnen.

Die allgemeinen Leitungsaufgaben und -qualifikationen, die hier vorgestellt werden,
kdnnen nicht in einen einheitlichen Arbeitsstil miinden. Im Einklang mit den personli-
chen und professionellen Stérken und Schwéchen ist es wichtig, dass jede und jeder Leh-
rende eine eigene unverwechselbare Handschrift der Gruppenleitung entwickelt. Auch
verandert sich der individuelle Arbeitsstil im Laufe der Zeit mit vielfach wechselnden
Erfahrungen immer weiter.

Halten wir fest: Fir jeden, der die Leitung einer Bildungsveranstaltung verantwortet,
geht es darum, einen Stil auszubilden, der der eigenen Persdnlichkeit und dem eigenen
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Ausbildungsstand gemalR ist und die personlichen und professionellen Stérken und
Schwéchen beriicksichtigt. Dabei birgt die Arbeit mit selbsterfahrungsorientierten Bau-
steinen besondere Herausforderungen, die sowohl Kompetenzen der kognitiv orientier-
ten Wissensvermittlung als auch Kompetenzen der psychosozial orientierten Erfah-
rungsvermittlung erfordern. Leiterin oder Leiter brauchen ein ausreichendes Mal3 an
Autoritat und Integritat, um einen geschitzten Freiraum flr die Arbeit der Teilnehmen-
den herzustellen und abzusichern. Dazu ist eine Zusatzausbildung in einem selbsterfah-
rungsorientierten padagogischen oder gruppenpédagogischen Verfahren hilfreich.

4 Theoretische Bezlige

Vielféltige Theoriebausteine weisen Bezlige zu der in diesem Beitrag vorgestellten Form
der Erinnerungsarbeit auf. Dazu gehdren Erkenntnisse aus interdisziplindren wissen-
schaftlichen Aussagesystemen wie Psychoanalyse, Humanistische Psychologie, Péddago-
gische Psychologie, Sozialphilosophie, Philosophie der Menschenrechte sowie Bil-
dungstheorien mit ihren friih-, schul-, sozial-, sonder- und erwachsenenpadagogischen
Verzweigungen. Jede dieser wissenschaftlichen Perspektiven vermag es, bestimmte
Weltausschnitte zu erhellen, und muss andere ausblenden. Auch ist daran zu denken,
dass wissenschaftliche Aussagen stets vorlaufig sind, weil immer wieder neue Aspekte
entdeckt werden. Riickblickend zeichnet sich ab, dass die Entwicklung der Konzeption
der Erinnernden Introspektion und Empathie auf einem langjéhrigen und bis heute un-
abgeschlossenen wechselseitigen Austausch zwischen wissenschaftlichen Erkenntnissen
und hochschul- und fortbildungsdidaktischen Erfahrungen beruht. Um den Rahmen die-
ses Aufsatzes nicht zu sprengen, moéchte ich im Folgenden eine knappe Auswahl an The-
oremen erwéhnen, die die Entwicklung der Arbeit mit Ich-Geschichten beeinflusst haben
und fr ihr Verstandnis hilfreich sind. Sie werden versehen mit einer knappen Auswahl
an Literaturangaben.

Zunéchst sind einflussreiche Theoreme aus der Psychoanalyse zu nennen. Grundle-
gend sind die Kategorien des Unbewussten und der personlichen Beziehungen, deren
Dynamik dem rationalen Verstandnis zugéanglich gemacht werden kann. Die aus der
Psychoanalyse hervorgehende psychoanalytische Padagogik (Gerspach, 2009; Reiser,
2006; Leber & Reiser, 1973) sowie die aktuelle relationale Psychoanalyse (Altmeyer
& Thomad, 2006; Hierdeis, 2016) heben die Bedeutung hervor, die dabei der Verlésslich-
keit des Settings, der Halt gebenden und anerkennenden pédagogischen Beziehung, den
Peerbeziehungen sowie den Beziehungen zum Lerngegenstand zukommt. In psychoana-
lytischer Perspektive wird auch die Bedeutung der Gegeniibertragung, die in allen pada-
gogischen Beziehungen relevant ist, untersucht (Devereux, 1967; Maroda, 2004).

Im Laufe des zwanzigsten Jahrhunderts entwickelte sich aus psychoanalytischen
Grundlagen und weiteren Einfllissen die Humanistische Psychologie. Charakteristisch
ist, dass kreative Verfahren in psychotherapeutischen Prozessen genutzt werden, um Be-
wusstheit fir emotionale und leibliche VVorgéange zu starken. Dazu gehéren Gestaltpsy-
chologie und Gestaltpadagogik (Fuhr, Sreckociv & Gremmler-Fuhr, 1999; Burow &
Gudjons, 1998). Sie zeichnen sich durch die therapeutische und padagogische Arbeit mit
der ldentifikationsmethode aus. Mit der Konzentration auf eine Person, einen Gegen-
stand oder einen anderen Aspekt in der Form von Ich-Aussagen und im Présens werden
heterogene Anteile erspirt, vergegenwaértigt und sprachlich gefasst. Die Entwicklung der
Erinnerungsarbeit mit Hilfe von Ich-Geschichten, die im Zentrum dieses Aufsatzes steht,
wurde durch den Gestaltansatz inspiriert. Dabei war der therapeutische Stil der Mitbe-
grinderin der Gestalttherapie, Lore Perls (1905-1990), mit der mich eine jahrelange
Freundschaft verband, einflussreich (Appel-Opper, Prengel & Wirbel, 2021). Aus dem
Spektrum der Humanistischen Psychologie ging auch der von Ruth Cohn (1912-2010)
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begriindete Ansatz der Themenzentrierten Interaktion hervor. Es ist ein Ansatz, der psy-
choanalytische und humanistisch-psychologische Elemente im Hinblick auf p&ddagogi-
sche Prozesse grundlich transferiert (Reiser, 2006).

Auch nach der Bedeutung der mit der Humanistischen Psychologie verbundenen po-
sitiven Psychologie ist an dieser Stelle zu fragen. Denn diese Richtung betont den
Wunsch nach einem erfllten, begliickenden Leben von Kindheit an, verkniipft mit der
Verminderung des Leidens (Maslow, 1981; Seligman & Csikszentmihalyi, 2000). Darin
zeigen sich Bezige zur Perspektive der Rekonstruktion von schmerzlichen und guten
Erfahrungen in den Workshops, Uber die in diesem Beitrag berichtet wird. Die Erinne-
rungsarbeit dient u.a. dazu, gute Erfahrungen zu vergegenwartigen, zu starken und zu
ihrer Verbreitung im Bildungswesen beizutragen. Allerdings unterscheidet sie sich von
einseitigen Ausrichtungen der positiven Psychologie. Philipp Mayring (2012) hat in ei-
nem (iberzeugenden Uberblicksartikel herausgearbeitet, welche Bedeutung verschiede-
nen Formen der Gliicksforschung zukommt. Er stellt klar, dass anhand von Elementen
der positiven Psychologie teilweise oberflachliche Ansétze entwickelt wurden. Er Kkriti-
siert zurecht deren naive und affirmative Leistungsbetonung, falsches Gliicksverspre-
chen und ideologische Rechthaberei. Solche Verfallsformen kdnnen allerdings die Be-
deutung der wichtigen Erkenntnisse zu menschlichen Grundbedurfnissen, die in dieser
Forschungsrichtung untersucht wurden, nicht minimieren.

In den Studien der Bedurfnisforschung und der Bindungsforschung werden die kon-
kreten Beziehungsbedurfnisse von Kindern und Jugendlichen untersucht. Befunde aus
diesen Studien machen nachdricklich bewusst, dass die Heranwachsenden verlassliche
und zugleich Freiheit erlaubende Beziehungen zu den fiir sie verantwortlichen Erwach-
senen brauchen und welche Bedeutung padagogischen Beziehungen und Peerbeziehun-
gen zukommt (Deci & Ryan, 1993, 2000; Becker-Stoll, 2019, 2022 in diesem Heft).
Diese Forschungsrichtung ist geeignet, die Kritik an verletzender verbaler Gewalt, die
einen Schwerpunkt in der Workshopkonzeption bildet, maligeblich zu untermauern.

Sozialphilosophische Anerkennungstheorien widmen sich, auch empirisch fundiert,
der umfassenden Bedeutung, die in menschlichen Verhéltnissen der Anerkennung zu-
kommt. Wir brauchen Anerkennung wie Sauerstoff zum Leben (Todorov, 1996). Die
Theorien, die die Relevanz von Anerkennung analysieren, weisen deutliche Beziige zu
Theorien auf, die die schadliche Wirkung verbaler Gewalt analysieren (Honneth, 1990,
1992, 2018; Pollmann, 2010; Kuch & Herrmann, 2007, 2010). Beide Richtungen helfen,
die groRe Bedeutung anerkennender padagogischer Beziehungen zu verstehen. Von ver-
schiedenen Erziehungswissenschaftlern werden diese Ansétze rezipiert und im Hinblick
auf Situationen lebenslangen Lernens vielseitig aufgefachert (Prengel, 2020a; Schiitz,
2018; Helsper, Sandring & Wiezorek, 2005) und in ihren Ambivalenzen reflektiert (Bal-
zer & Ricken, 2010; Schlémerkemper, 2020).

Vor dem weiten Hintergrund der hier genannten und vieler weiterer Forschungsrich-
tungen ist eine ganze Reihe an empirischen erziehungs- und bildungswissenschaftlichen
Forschungsansétzen entstanden, die sich der Bedeutung der Qualitat pddagogischer Be-
ziehungen theoretisch und empirisch widmen. Sie analysieren vielseitige Facetten des
Beziehungsgeschehens in Kindergérten, Schulen und weiteren Bildungsorten (Prengel,
2019b; Kiinkler, 2011; Becker, 2014, 2019; Becker & Prengel, 2010; Fischer & Richey,
2021; Hagenauer & Raufelder, 2021; Hehn-Oldiges, 2021; Weltzien & Schmidt, 2016;
Boll & Remsperger-Kehm, 2021). Beobachtungsstudien streben an, Interaktionen zwi-
schen Lehrenden und Lernenden sowie zwischen Gleichaltrigen zu beobachten, zu do-
kumentieren und zu interpretieren. Sie bilden eine Quelle fiir bedeutsames Wissen, das
— unabhéngig von subjektiven Erinnerungen — ein weites Spektrum an Einsichten in pa-
dagogische Beziehungssituationen ermdglicht, die aus externer Perspektive beobachtbar
sind (vgl. z.B. Kdnig, 2010; Denn, Heinzel & Lipowsky, 2017; Prengel, 2019b; Weltzien
& Schmidt, 2016; Oswald, 2002; Breidenstein, 2006). SchlieRlich sind auch Studien zu
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nennen, die verschiedene Erhebungsverfahren, wie z.B. Dokumentenanalysen, Befra-
gungen und Beobachtungen, kombinieren, um vielseitige Einsichten in padagogische
Verhéltnisse zu gewinnen (vgl. z.B. Urieta, 2011).

Angesichts der Pluralitat wissenschaftlicher Aussagesysteme, die die padagogische
Erinnerungsarbeit inspiriert haben und von denen hier nur eine Auswahl knapp benannt
wurde, stellt sich die Frage, wie Verbindungen zwischen ihnen geknupft werden konn-
ten. Die Philosophie der Menschenrechte stiftet diese gemeinsame Orientierung (Menke
& Pollmann, 2007). Die Kinderrechtskonvention und die Behindertenrechtskonvention
sind wegweisende internationale Vereinbarungen, die konkrete Anforderungen an Bil-
dungssysteme formulieren (Maywald, 2012; Bielefeldt, 1998, 2009). Diese beiden men-
schenrechtlichen Deklarationen prangern zwei fur schulische Interaktionen typische
Diskriminierungsformen an: Adultismus, also Diskriminierung aufgrund des Alters
(Richter, 2013; Alexi, 2014), und Ableismus, also Diskriminierung aufgrund von Leis-
tungsfahigkeit (Buchner, Pfahl & Traue, 2015). Zunéchst richten sich die menschen-
rechtlichen Anforderungen an staatliches Handeln, das fiir MaRnahmen zur Realisierung
dieser Rechte zu sorgen hat. Dariiber hinaus begriinden die Menschenrechte auch An-
forderungen an alltagliches padagogisches Handeln. Damit kommt eine professionsethi-
sche Perspektive ins Spiel, die nun abschlieRend thematisiert wird.

5 Ethische Orientierungen in padagogischen Studien- und
Ausbildungsgéangen

Ansétze der padagogischen Ethik beziehen sich auf alle pddagogisch relevanten Hand-
lungsebenen, also die institutionelle, didaktische, professionelle, relationale und bil-
dungspolitische Ebene (Prengel, 2020b). Die Arbeitsweise Erinnernde Introspektion und
Empathie bezieht sich primér auf die Handlungsebene der padagogischen Beziehung.
Sie soll dazu beitragen, Studierende in padagogischen Studien- und Ausbildungsgangen
auf die Bedeutung einer Ethik pé&dagogischer Beziehungen aufmerksam zu machen.
Dazu dient die Verkniipfung von zwei Modi des Lernens: Lernen anhand personlich be-
deutsamer Lebenserfahrungen mit paddagogischen Beziehungen im Bildungswesen soll
verknupft werden mit der Vermittlung von wissenschaftlichen Erkenntnissen zur Quali-
tat padagogischer Beziehungen.

In den letzten Jahren ist ein Manifest entstanden, das zehn Leitlinien zur Ethik péada-
gogischer Beziehungen umfasst. Die Leitlinien beziehen sich auf alle padagogischen Ar-
beitsfelder. Sie benennen sowohl ethisch begriindete als auch ethisch unzuldssige péada-
gogische Handlungsmuster, die allesamt empirisch vorfindlich sind. Das Manifest
Reckahner Reflexionen zur Ethik pddagogischer Beziehungen wird herausgegeben vom
Deutschen Institut fiir Menschenrechte, vom Deutschen Jugendinstitut und vom Men-
schenRechtsZentrum der Universitat Potsdam und geférdert von der Robert Bosch Stif-
tung. Entstehungsort und zugleich Mitherausgeber ist Rochow-Museum und Akademie
flir bildungsgeschichtliche und zeitdiagnostische Forschung e.V. im bildungshistorisch
bedeutsamen brandenburgischen Ort Reckahn (Reckahner Reflexionen, 2017).

Die Reckahner Reflexionen zur Ethik padagogischer Beziehungen lauten:

» Was ethisch begriindet ist
1. Kinder und Jugendliche werden wertschatzend angesprochen und behandelt.
2. Lehrpersonen und padagogische Fachkréafte htren Kindern und Jugendlichen zu.

3. Bei Riickmeldungen zum Lernen wird das Erreichte benannt. Auf dieser Basis wer-
den neue Lernschritte und forderliche Unterstiitzung besprochen.

4. Bei Rickmeldungen zum Verhalten werden bereits gelingende Verhaltensweisen be-
nannt. Schritte zur guten Weiterentwicklung werden vereinbart. Die dauerhafte Zu-
gehorigkeit aller zur Gemeinschaft wird gestarkt.
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5. Lehrpersonen und padagogische Fachkréfte achten auf Interessen, Freuden, Be-
dirfnisse, Note, Schmerzen und Kummer von Kindern und Jugendlichen. Sie beriick-
sichtigen ihre Belange und den subjektiven Sinn ihres Verhaltens.

6. Kinder und Jugendliche werden zu Selbstachtung und Anerkennung der Anderen
angeleitet.

Was ethisch unzuléssig ist

7. Es ist nicht zulassig, dass Lehrpersonen und pédagogische Fachkréafte Kinder und
Jugendliche diskriminierend, respektlos, demiitigend, Ubergriffig oder unhéflich be-
handeln.

8. Esist nicht zulassig, dass Lehrpersonen und padagogische Fachkréafte Produkte und
Leistungen von Kindern und Jugendlichen entwertend und entmutigend kommentie-
ren.

9. Es ist nicht zulassig, dass Lehrpersonen und padagogische Fachkréfte auf das Ver-
halten von Kindern und Jugendlichen herabsetzend, tiberwaltigend oder ausgren-
zend reagieren.

10. Es ist nicht zul&ssig, dass Lehrpersonen und padagogische Fachkréfte verbale, tat-
liche oder mediale Verletzungen zwischen Kindern und Jugendlichen ignorieren
(Reckahner Reflexionen, 2017, S. 4).5

Eine Broschiire, in der die Leitlinien ausfiihrlich begriindet werden, sowie weitere Ma-
terialien sind online und in gedruckten Fassungen erhéltlich. Inzwischen sind auch Ver-
tiefungsprojekte zu einigen dieser Leitlinien entstanden. Dazu gehéren Online-Kurse,
eine Wanderausstellung, ein Entwicklungsprojekt fir anerkennende fachdidaktische
Leistungsriickmeldungen und ein Material fur die Hand von Kindern und Jugendlichen.
Die beiden letztgenannten Vorhaben sollen abschlieend in knapper Form vorgestellt
werden.

Das Vorhaben ,,Reckahner Modelle zur inklusiven Unterrichtsplanung “ widmet sich
der Konkretisierung der Leitlinien Nr. 3 und Nr. 8. Die Einsicht, dass jedes Kind auf
seiner Stufe kompetent ist, ist grundlegend fur die geplanten Hilfsmittel. Den Schwer-
punkt des VVorhabens bilden dabei diagnostisch-fachdidaktische Stufenmodelle im Sinne
des Formativen Assessment (einschlieBlich Self- und Peer-Assessment), indem sie fiir
die einzelnen Stufen die Benennung von erreichten Lernstanden und jeweils dazu pas-
sende padagogische Angebote kombinieren. Fiir die einzelnen Schulfacher soll damit die
Anerkennung bei Leistungsriickmeldungen geférdert werden, um Verletzungen durch
ableistische Diskriminierung zu vermindern.

Das ,,Reckahner Regelbiichlein fiir grole und kleine Kinder “ wurde entwickelt, um
die Arbeit von Lehr- und Fachkréften im Sinne der Leitlinien Nr. 6 und Nr. 10 zu unter-
stiitzen. Das Regelbiichlein verbindet anschauliche Bilder der Osterreichischen Grafike-
rin Lore Samhaber mit folgenden klaren und knappen Formulierungen von Regeln fiir
Kinder:

1. Jedes Kind hat eine gleiche Wiirde. Jedes Kind ist wertvoll und liebenswert.
Ich sorge gut fir mich.

Ich sorge gut furr die anderen.

Ich sorge gut fur die Dinge und die Umwelt.

Wenn ich traurig oder wiitend bin, suche ich jemanden, mit dem ich dariber spre-
chen kann.

a s DN

5 Informationen zur Zielsetzung, Begriindung und Geschichte der Reckahner Reflexionen bietet eine Bro-
schiire; verfuigbar unter: https://paedagogische-beziehungen.eu/wp-content/uploads/2021/04/ReckahnerR
eflexionenBroschuere_2021.pdf; Zugriff am 15.11.2021.

Dartber hinaus werden auf der Webseite der Reckahner Reflexionen vielseitige weitere Informationen
angeboten: https://paedagogische-beziehungen.eu; Zugriff am 15.11.2021.
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6. Wenn mir jemand weh tut oder Angst macht, sage ich: ,,Stopp!“. Wenn es nicht auf-
hort, hole ich Hilfe. Hilfe holen ist nicht petzen.

7. Wenn ich jemandem weh getan habe, mache ich es wieder gut. Bei ,,Stopp!** hére
ich darauf.

8. Wenn jemand schlecht tiber mich spricht, glaube ich an mich.

9. Alle Kinder und Erwachsenen bemiihen sich, nach den Regeln zu handeln. Das ist
nicht immer leicht. Wir helfen uns dabei.

10. Wir denken uber die Regeln nach und sprechen ber sie. Wir stellen selbst Regeln
auf, die allen Kindern oder Jugendlichen helfen.

11. Die Goldene Regel: Was du nicht willst, das man dir tu, das fiig auch keinem andern
zu!

12. Tu dir selbst und anderen nicht weh!®

Der ethische Gehalt des Manifests zur Qualitat padagogischer Beziehungen und der Re-
geln, die hier in fur Kinder moglichst gut verstandlicher Sprache gefasst sind, entspricht
auch den Prinzipien des Arbeitshilindnisses, an denen sich das in diesem Beitrag vorge-
stellte Verfahren orientiert.
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Zusammenfassung: In diesem Aufsatz wird die Konzeption der inzwischen sie-
ben Seminare zum Thema ,,.Beziehungen professionell gestalten fiir Lehramtsstu-
dierende beschrieben, in denen jeweils eine Schreibwerkstatt mit den Studierenden
stattgefunden hat, innerhalb derer die in den beigefiigten Online-Supplements ab-
gedruckten Geschichten entstanden sind. Die Aufgabe fiir die Studierenden in die-
sen Schreibwerkstatten war, sich in eine gelungene oder misslungene Beziehungs-
situation wahrend der eigenen Schulzeit zurtickzuversetzen und dann diese Szene
im Préasens und in der Ich-Form zu beschreiben. Diese Konzeption habe ich von
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minar eingefuhrt und geleitet hat.
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1 Organisatorischer Rahmen und didaktisch-methodische
Umsetzung

Seit dem Sommersemester 2019 biete ich das Thema ,,Beziehungen professionell gestal-
ten“ regelméBig an; jeweils zwischen 33 und 40 Studierende nehmen an dem 28-stundi-
gen Seminar teil. Analog wurden die einzelnen Module ganztags durchgefilhrt; digital
habe ich gute Erfahrungen mit dreistiindigen Modulen gemacht (Zeitstunden). Es gibt in
jedem Semester etwa 150 Anmeldungen fir die Veranstaltung, fiir die ich bewusst damit
werbe, dass es sich um eine sehr praxisorientierte Reihe handelt, die sich von klassi-
schen, Uiberwiegend literaturbasierten Veranstaltungen unterscheiden soll. Das grof3e In-
teresse der Studierenden erklért sich daraus, dass sie von einem ,,Praktiker hilfreiche
Tipps fur ihren zukinftigen Beruf erwarten, die die Diskussion von padagogischer Fach-
literatur ergénzen. Ich bin tber 40 Jahre Lehrer an Gymnasium und Gesamtschule ge-
wesen und habe die letzten 16 Jahre als Schulleiter der Georg-Christoph-Lichtenberg-
Gesamtschule in Gottingen-Geismar gearbeitet, die 2011 den Deutschen Schulpreis er-
halten hat. Seit dem Sommersemester 2020 findet die Reihe komplett digital statt.

Mein Anspruch an die Arbeitsweise der Gruppe ist es, dass nicht nur Informationen tiber
die Gestaltung von Beziehungen in der Schule geliefert werden, sondern dass die Semi-
nargruppe so zusammenarbeitet, wie es die Anforderungen an die Gestaltung von guten
professionellen Beziehungen gebieten. Die Art und Weise, wie und mit welchen Metho-
den wir zusammenarbeiten, soll dem entsprechen, was inhaltlich gefordert wird (s. Steinl
& Vogelsaenger, 2020).

Aus der Ankiindigung der Georg-August-Universitat Gottingen:

,Die Inhalte des Seminars hingen sehr stark vom wissenschaftsorientierten Praxiswissen
des Dozenten ab, der seit 50 Jahren in Schulen und in der Lehrer*innenfortbildung arbeitet.
Als Hauptthemen werden etwa die Bereiche ,Bewertung‘, ,Kinderrechte und Reckahner Re-
flexionen®, ,Einfluss von Beziehungen auf Well-Being und Leistung, ,21st century skills®,
,Der Einfluss vom System Schule auf die Beziehungsgestaltung‘, ,Kommunikation‘, ,Bezie-
hungsgestaltung in heterogenen/inklusiven Lerngruppen‘ und andere mehr behandelt.*

Didaktisch ist es mir wichtig, dass sich alle Teilnehmenden nicht nur rezeptiv mit dem
Thema beschéftigen, sondern dass sie auch innerlich, mit ihren Gefiihlen beteiligt sind,
sich und ihre Biografie, ihre Haltungen oder Angste mit einbringen, da fiir mich nur so
eine nachhaltige Wirkung erreicht wird. Ich mdchte dazu beitragen, dass Haltungen ver-
andert oder bestarkt werden, die eine gute Schule ausmachen.

So ist bereits die Vorbereitung fur das Seminar ein Signal: Schon vor Beginn der Ver-
anstaltung biete ich ,,den Kolleg*innen“ das ,,Du‘ an und bitte sie, in dem von mir zur
Verfiigung gestellten ,, Trello-Board? ihre Namenskarten mit einem Bild von sich, ei-
nem Text zu der Frage: ,,Warum ich Lehrer*in werden will“ und einer Kurzvorstellung
zu vervollstdndigen. Ebenso informiere ich sie Uber die von mir genutzten Medien
(Trello, Mentimeter?, Simple Mind?, wonder.me?*; s. die Links im Verzeichnis der Lite-
ratur und Internetquellen am Ende des Beitrags), setze sie iber das Priifungsformat (Port-
folio) in Kenntnis und biete ihnen an, mich bei Unklarheiten zu kontaktieren. Schon
durch diese Vorbereitung entstehen erste Beziehungen. Auf dem Trello-Board sind die
Gesichter der Teilnehmenden zu sehen, die Motivationen fir den Lehrer*innenberuf
kénnen gelesen und erste Kontakte aufgenommen werden. Auch erste VVerunsicherungen

L Trello ist eine kollaborative Arbeitsplattform, auf der in Listen und Karten Dokumente, Bilder, Links und
vieles mehr gespeichert werden kénnen. Ich nutze Trello zur Beziehungsgestaltung, zur Dokumentation
der einzelnen Seminarmodule, flr Literaturhinweise, zur Dokumentation von Gruppenarbeitsphasen und
fur vieles mehr. Fur mich ist Trello inzwischen in der Lehre unverzichtbar geworden.

2 Onlinetool zur schnellen Erfassung von Meinungen und Einstellungen in Gruppen.

8 Tool zum Erstellen von Mindmaps.

4 Videokonferenztool, das einfach SpaR macht und es ermdglicht, dass die Teilnehmenden ihre Gruppen
schnell und unkompliziert wechseln kénnen.
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werden wahrgenommen: Was kann, will und darf ich von mir preisgeben? Wie gehen
die anderen damit um? Ist das nicht eine Zumutung, schon vor dem Seminar derartig
personliche Aufgaben zu erteilen?

Im Seminar selbst besteht jeweils eine halbe Stunde vor und nach den Terminen die
Maéglichkeit, sich bei mir im Wohnzimmer (Bildschirmhintergrund in wonder.me) zu
treffen, um mit mir oder anderen Kolleg*innen in zwanglosen selbstbestimmten Grup-
pen zu klénen. Wahrend der einzelnen Module sind immer mdglichst zwei Gruppenar-
beitsphasen in gleichbleibenden Sechsergruppen eingebaut, in denen diese Kleingruppen
reflektieren, was in der grofRen Gruppe passiert ist. In diesen Gruppen werden auch kol-
legiale Fallbesprechungen durchgefiihrt, deren Fallgrundlage ich als Video oder Text in
die Gruppe gebe. Die Ergebnisse werden anschlieend dem Plenum vorgestelit.

Drei Kolleg*innen ubernehmen die Gesprachsleitung, behalten die Meldungen im
Auge und unterbrechen mich, wenn Fragen oder Anmerkungen eingebracht werden sol-
len. Sie achten auch darauf, dass ich nicht einfach nur mein Programm ,,abspule*, son-
dern dass die Interessen und Bedrfnisse der Studierenden berticksichtigt werden.

Das Portfolio sollte schon vor und weitgehend wahrend der Veranstaltungen entste-
hen, so dass die Prifungsleistung semesterbegleitend erarbeitet werden kann und nicht
am Semesterende mit vielen anderen Arbeiten konkurriert. Elemente aus dem Trello-
Board (,,Warum mdchte ich Lehrer*in werden?*) kénnen Gibernommen werden, so dass
keine Doppelarbeit entsteht.

Themen des Portfolios, die vor dem Seminar erarbeitet werden konnen, sind: ,,Warum
ich dieses Seminar gewéhlt habe und was ich erwarte®, ,,Warum ich Lehrer*in werden
will®, ,,Wie ich vor (und nach) dem Seminar zum Thema Beziehungen stehe*. Dann
folgen fiir die sieben Seminartermine jeweils eine Kurzbeschreibung der Inhalte und die
Reflexion: ,,Was hat das mit mir gemacht?* Abschlieflend erfolgen eine Riickmeldung
zum Einfluss des digitalen Arbeitens auf die Zusammenarbeit und eine kurze Evaluation
mit der Mdglichkeit, mir zuriickzumelden, wie die Kolleg*innen das Seminar einschét-
zen, was sie positiv oder negativ beurteilen und was aus ihrer Sicht zu verandern ware.
Wahlweise kdnnen sie das Seminar auch im Hinblick auf die im Semester parallel lau-
fenden Vorlesungen oder eine selbstgewéhlte Lektiire reflektieren.

Um auch den Kolleg*innen die Mdglichkeit zu geben, Module, an denen sie nicht
teilnehmen konnten, in ihr Portfolio mit einzubeziehen, werden die Materialien fir jedes
Modul gleich nach den Sitzungen in Trello eingestellt. Ebenfalls in Trello kénnen sich
die Kolleg*innen eintragen, wenn sie nicht teilnehmen kénnen, verspétet kommen oder
eher gehen miissen. Schon dies 16st eine sehr wirkungsvolle Diskussion tiber den Um-
gang mit ,,Entschuldigungen‘ in Schule und Universitét aus. In den letzten beiden Semi-
naren waren die Kolleg*innen damit einverstanden, die Sitzungen aufzuzeichnen, um
selbst noch einmal fiir das Portfolio bestimmte Passagen anzuschauen und um den Stu-
dierenden die Gelegenheit zur Nachbereitung zu geben, die an einzelnen Modulen nicht
teilnehmen konnten.

2 Die Schreibwerkstatt

In jedem Durchgang spielt die Schreibwerkstatt eine zentrale Rolle. Da hierfir aber
schon ein bestimmtes Vertrauensverhéltnis hergestellt worden sein muss, kann dieses
Modul erst in der vierten oder funften Sitzung durchgefiihrt werden. In meinem ersten
Seminar hat Annedore Prengel als Gastdozentin diese Schreibwerkstatt durchgefiihrt. Da
ich davon so begeistert war, habe ich sie dann in den folgenden Semestern selbst gestal-
tet. Kolleg*innen, die sich hdufig Situationen in der Lehre ausgesetzt sehen, in denen sie
flir ihre Beitrage bewertet werden, miissen hier mehrfach gegen sich selbst und ihre ei-
genen Angste kampfen (vgl. auch den Beitrag von Prengel, 2022, S. 5-33 in diesem
Heft):
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e Sie miissen erst einmal akzeptieren, dass 45 Minuten der ,,wertvollen Seminarar-
beit darauf verwendet werden, dass sie bei ausgeschalteter Kamera allein mit sich
einen Text (ber sich selbst schreiben.

e Sie stehen unter dem Druck, dass sie eine passende Szene aus ihrer Schulerinne-
rung herausfinden, die auch von anderen Teilnehmenden als ,,bedeutend* einge-
ordnet werden sollte.

e Sie sind sich nicht sicher, ob die literarische Qualitét ihrer Geschichten prasentabel
ist.

o Sie missen sich einlassen auf Erlebnisse wahrend ihrer Schulzeit, die sie oft schon
lange tief in sich begraben haben.

e Sie missen mit Emotionen umgehen, zum Teil sogar mit Traumatisierungen, die
wahrend des Schreibvorgangs fur einige korperlich zu spiren sind.

e Sie mussen mit dem Rollenkonflikt umgehen, als angehende Lehrer*innen die
Schiler*innensicht einzunehmen.

Um all diesen Herausforderungen gerecht zu werden, ist das einleitende Setting wichtig:
Wie Annedore Prengel es eingefiihrt hat, wird ein Arbeitsbiindnis geschlossen:

e Alles Gesagte bleibt in diesem Raum, wenn es nicht ausdricklich anders verein-
bart wird.

Es findet keine Bewertung statt.
Niemand muss vorlesen; das geschieht freiwillig.
Wenn Geschichten vorgelesen werden, werden sie nicht kommentiert.

Der Dozent wirbt nicht fur das Vorlesen; die Teilnehmenden bestimmen selbst, ob
und wann sie vorlesen.

e Nach jeder Geschichte lasst man diese erst einmal auf sich wirken; erst dann folgt
freiwillig ohne Moderation die n&chste Geschichte.

e Beim Schreiben und auch beim anschlieenden freiwilligen Vorlesen der Ge-
schichten bleiben die Kameras ausgeschaltet.

e Die Geschichten werden zwar in der Ich-Form geschrieben; Erzéhler*in kann aber
auch ein*e Mitschiler*in der Autor*innen sein.

e Die Geschichten werden im Présens geschrieben, um eine emotionale Néhe her-
zustellen.

e Die Beschaftigung mit der eigenen Biografie ist freiwillig. Wer sich dem nicht
aussetzen kann/will, muss sich dieser Aufgabe nicht stellen.

In den bislang sieben Seminaren haben sich alle Kolleg*innen auf diese Werkstatt ein-
gelassen; zwischen 30 und 50 Prozent der Teilnehmenden haben ihre Geschichten vor-
gelesen. Wahrend des Vorlesens entstand eine duBerst dichte Atmosphére, eine Betrof-
fenheit, Wut, Fassungslosigkeit Gber das Gehorte. Um die anschlieBende Diskussion in
der Gesamtgruppe zu entlasten, trafen sich zundchst einmal die etablierten Gruppen zu
einem etwa 15-minttigen Gruppengesprach; erst danach wurde in der Gesamtgruppe
diskutiert. Dies hat den Vorteil, dass die dann folgenden AuRerungen nicht unbedingt
die eigene Meinung widerspiegeln missen; durch die Redefigur ,,In unserer Gruppe
wurde diskutiert, dass ...« kann die eigene Meinung, die eigene Gefiihlswelt hinter der
Gruppe verborgen werden —auch das ein Mittel, um Vertrauen zu schaffen und den Mut,
sich an der Diskussion zu beteiligen.

Im Portfolio werden dann diese Erlebnisse und Gefiihle noch einmal individuell re-
flektiert und beschrieben.
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Wegen der Fassungslosigkeit tiber die Schulgeschichten, die ja noch gar nicht so lange
zuriicklagen, entstand schnell die Bereitschaft, die Geschichten fiir diese Veroffentli-
chung zur Verfligung zu stellen, um in Aus- und Fortbildung als Gespréchsgrundlage
genutzt werden zu kdnnen.

Die sich an die Diskussion der Schreibwerkstatt und der Geschichten anschlieRende
Information und Diskussion der Kinderrechte und der Reckahner Reflexionen (2017)
bieten einen Weg aus der mit Handen greifbaren Betroffenheit. In nahezu allen Portfolios
nehmen sich die Kolleg*innen vor, spater in ihren Klassen tber die Rechte der Kinder
zu informieren und sich als Anlaufstelle anzubieten, falls diese Rechte verletzt werden
sollten.

Die folgenden Aussagen zu der Beschaftigung mit der eigenen Biografie und der der
anderen Teilnehmenden ziehen sich durch nahezu alle Riickmeldungen durch:

e Ich bin mit derartigen Erlebnissen nicht allein; vielen anderen ist es auch so ge-
gangen.

e Das System Schule scheint derartige Verletzungen zu unterstitzen.

e Ich bin sensibilisiert worden dafir, dass Lehrer*innenhandeln vom individuellen
Verhaltnis zur Macht gepragt ist und dass dieses auch bei den auf den ersten Blick
positiven Geschichten zu erkennen ist, da in den meisten Féllen eine Subjekt-Ob-
jekt-Beziehung vorliegt.

e Ich habe ein Gefihl dafir bekommen, dass es meistens gar nicht so schwer ist,
gute Beziehungen aufzubauen; es geniigt schon ein Blick, das Wahrgenommen-
Werden, das gezeigte Interesse, um Kindern ein gutes Gefiihl zu geben. Das ent-
lastet mich.

e Ich habe erlebt, dass mich eine kollegiale Fallberatung starken kann; ich muss
nicht allein mit Problemen fertigwerden.

e Ich nehme mir vor, mich im Arbeitsalltag immer wieder in die Perspektive der
Kinder zu versetzen, damit die bei meinem Rollenwechsel zur*zum Lehrer*in
nicht verloren geht.

Es folgen einige Auszlige aus Portfolios, die meine Zusammenfassung der Aussagen
noch einmal illustrieren. Wichtig ist mir dabei, dass deutlich wird, dass hier durch das
Seminar und die gewahlte Aufgabe nicht nur ein Erkenntnisgewinn dokumentiert wird,
sondern der Wunsch nach einer Haltungs- und Verhaltensanderung. Ob dieser Wunsch
sich dann spéter tatsachlich im Verhalten der Kolleg*innen niederschlagen wird, wére
zu untersuchen. Der spatere Kontakt zu ehemaligen Teilnehmer*innen, die zum Teil an
meiner alten Schule Referendariat machen oder Lehrauftrage haben, deutet jedenfalls
auf eine nachhaltige Wirkung hin.

3 Auszige

Was hat das mit mir gemacht?

Der Arbeitsauftrag, zu einem bestimmten Moment in der Vergangenheit an unsere alte
Schule zu fliegen, das Geschehen von auBen zu beobachten und dariiber einen Text zu
schreiben, hat in mir ein Geflihlschaos ausbrechen lassen. Ich habe Herzrasen bekommen,
ich war motiviert und zugleich gestresst. Aber warum? Wenn ich zurilick an meine Schulzeit
denke, dann werde ich meistens nur von negativen Erinnerungen und Gefiihlen Gberwaltigt.
Natirlich hatte ich auch schone Momente, das kann ich nicht bestreiten, aber anscheinend
bleiben im Laufe der Zeit nur diejenigen Geflihle présent, die einen auf irgendeine Weise
gepragt haben. Und bei mir waren es leider die negativen. Ich fand es schwer, mich auf ein
Ereignis zu beschranken, denn ich kdnnte einen Roman tiber misslungene Beziehungen und
schlechte Padagogen schreiben. Es ist eine Sache sich an vergangene Geflihlen zu erinnern
und etwas anderes dariiber zu schreiben. Erst wahrend des Schreibens merkte ich, wieviel
Wut und Unverstandnis in mir aufkommt, wenn ich an diese Situation zurlickdenke bzw.
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zurtickfuhle. Es hat mir unglaublich viel gebracht dariiber zu schreiben, denn so wurde mir
schnell klar, was einen schlechten Padagogen ausmacht und was ich, als zukinftige Lehre-
rin, definitiv vermeiden muss. Die Geschichte, die ich geschildert habe, ist meiner Ansicht
nach ein Paradebeispiel dafiir, wie das Fehlen von pédagogischen/professionellen Bezie-
hungen ein Kind traumatisieren und in seiner personlichen Entwicklung hemmen und be-
einflussen kann. Wie kann eine Lehrperson einem Kind innerhalb weniger Minuten so viel
wegnehmen und es vor der ganzen Klasse blostellen? Diese Geschichte zeigt und hilft mir
zu verstehen, dass Lehrkréfte viel in den Leben der Kinder bewirken und beeinflussen kon-
nen und dass padagogische Fachkréfte in keinem Fall solch eine Art seelischer Verletzungen
dem Kind zufuigen kénnen, denn die Konsequenzen kann niemand wirklich voraussagen. Zu-
mal Lehrkréfte meistens nur zeitlich begrenzt an der Entwicklung eines Kindes teilhaben
kdnnen, aber einen umso gréBeren Schaden verursachen kénnen. Auch das Horen der Ge-
schichten meiner Kommilitonen*innen zeigte und bestatigte mir — leider —, wieviel Unge-
rechtigkeit und unangebrachtes bzw. verletzendes Verhalten sich in Klassenrdumen und
Schulen abspielt. Die vorgelesenen Geschichten waren keineswegs ,, vergeudete Zeit*. Ich
habe es als eine Verankerung und Starkung der Beziehungen gedeutet, da wir in den letzten
Seminaren eine Vertrauensbasis aufbauen konnten und uns so wohl fiihlten, tber unsere
positiven und negativen Erlebnisse offen zu kommunizieren.

Ich habe selber eine schwierige Kindheit und demzufolge eine schwierige Schulzeit hinter
mir und weil3, wie wichtig es ist, Kindern Anerkennung, Liebe und Geborgenheit zu signali-
sieren und zu geben. Das sind ungeschriebene Gesetze des Alltags, die aber viele Menschen
und Padagogen leider ignorieren. Die ,,Reckahner Reflexionen “ sind von ihrem Inhalt her
natirlich nichts Neues, jeder oder jede sollte wissen, dass Kinderrechte existieren und be-
folgt werden missen. Umso witender macht mich das, wenn ich hore, sehe und erlebe, wie
diese grundlegenden Rechte nicht beachtet werden und Kinder nach wie vor Machtspielen
von Lehrpersonen ausgesetzt sind. Sie bekréaftigen mich jedoch auch, mich fur diese Kinder
einzusetzen, die unfair und verletzend behandelt werden.

Aus einem anderen Portfolio

Die Seminaraufgaben fiihren immer wieder dazu, dass ich meine eigenen Wahrnehmungen,
Erklarungsanséatze und Erfahrungen reflektiere und aus ihnen lernen darf, einen achtsame-
ren Umgang im Schulleben zu etablieren. In der Schreibwerkstatt zeigte sich, dass nicht nur
meine Geschichte, sondern auch die meisten Anderen negative Erfahrungen thematisieren
und zeigten damit die Verletzlichkeit von Schiler*innen auf. Ich wiirde der Lehrerin aus
meiner Geschichte heute keine grundsétzlich bése Absicht unterstellen, aber trotzdem hat
sie mein Wohl nicht in den Vordergrund gestellt und mich tber Jahre hinweg immer und
immer wieder sehr verletzt. Dennoch ist es Aufgabe von Lehrkréften sich mit dem auseinan-
derzusetzen, was ethisch erlaubt und was unzuléssig ist, und es tat gut, das noch einmal zu
horen. Ich habe das Gefiihl, dass mir meine intensive Auseinandersetzung mit Achtsamkeit,
Buddhismus, Meditation und Yoga sehr geholfen hat, um im Umgang mit Lernenden die
Haltung zu haben, dass diese Griinde fir ihr Verhalten haben und wir gemeinsam schauen
konnen, wie es uns besser geht und welche Mittel und Wege wir dafiir einschlagen kdnnen.

Die ,,Reckahner Reflexionen “ fand ich in diesem Kontext wirklich sehr gut und habe die
Leitlinien direkt mit zur Schule mitgenommen und sie kommentarlos ins Lehrerzimmer ge-
legt. Zwar sollten die zehn Leitlinien eigentlich als Grundsatz in der Interaktion mit Men-
schen verankert sein, aber manchmal kann ein kleiner Reminder hilfreich sein, um einge-
schlichene Verhaltensmuster zu durchbrechen.

Aus der Evaluation eines Seminars (vgl. auch die Gedanken von Katharina Reichelt in
Online-Supplement 1 zu diesem Beitrag):

Diese Veranstaltung war bisher die einzige im bisherigen Studienverlauf, in welcher ich fir
die Praxis Dinge mitnehmen kann. Es ist eines der einzigen Male, bei denen der Dozierende
IMMER wertschétzend und fair mit den Studierenden umgeht. Fast alle anderen Dozieren-
den kdnnten hier noch sehr, sehr viel lernen.

Lieber Wolfgang, bitte biete diese Veranstaltung im kommenden WiSe erneut an. Ich habe
von unseren Sitzungen meinen Freunden so viel vorgeschwarmt, dass sie alle zu dir kommen
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wollen. Ich finde es so toll, dass wir die Methoden (wie Tischgruppen, Mentimeter, Schreib-
gesprache etc.) an uns selbst ausprobieren und dann reflektieren. Dadurch kann ich viel
besser einschatzen, wann ich diese Methoden einsetzen mdchte. Auch die Atmosphére wéh-
rend der Sitzungen geféllt mir sehr. Du schaffst es, dass jede*r sich wertgeschétzt fuhlt und
seine Fragen/Meinungen/etc. frei &ulern kann. Danke.

Rundherum eine sehr wertvolle Veranstaltung. Die beste Veranstaltung meines Studiums
bisher, ganz klar. Ich habe in einer tollen Atmosphéare ganz viel inhaltlich, aber auch per-
sonlich gelernt und die Mdglichkeit bekommen, alle mir auf dem Herzen liegenden Fragen
zu stellen. Obwohl der Kurs riesig war, waren alle kurz vor Weihnachten freiwillig bis zum
Ende da. Das ist schon Feedback fiir sich, auf das man stolz sein kann. Ich bin sehr dankbar
fir diesen Kurs. Vielen Dank, Wolfgang!!

Auch die Ergebnisse der Veranstaltungsevaluationen spiegeln eine sehr positive Ein-
schétzung der Studierenden wieder (der folgenden Abbildung ist ein Auszug aus einer
der Evaluationen zu entnehmen).

“%"In der Lehrveranstaltung herrscht eine stimme Oberhaupt W stmmevolundganz 1702,
Atmosphare, die mich zur aktiven Beteiligung nicht 2u a $=0.2
anregt.

3 4
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Abbildung 1: Auszug aus der Veranstaltungsevaluation (Wintersemester 2020/21,
n = 14-25)

4  Fazit und Ausblick

Mit dem Wechsel von der Schule in die Universitat habe ich nach der Pensionierung
meinen Blick auf die Griinde fiir die Unfahigkeit des deutschen Schulsystems, sich
grundlegend zu reformieren und sich den Anforderungen des 21. Jahrhunderts zu stellen,
noch einmal erweitert. So wie es in der Schullandschaft einzelne Leuchttiirme gibt, die
den notwendigen Wandel schon vollzogen haben — wie viele mit dem Deutschen Schul-
preis ausgezeichnete Schulen — oder gleich mit diesem Anspruch konzipiert worden sind
— wie etwa die IGS Géttingen —, so ist es auch in der Universitatslandschaft. Auch hier
gibt es einige Leuchttiirme, die bezeichnenderweise auch mit hervorragenden Schulen
eng zusammenarbeiten — wie etwa die Universititen Bielefeld, Paderborn, Kéln oder
Dresden; es gibt aber wie in der Schullandschaft noch viel zu viele Einrichtungen, in
denen einzelne Dozent*innen gegen ein System kampfen, das den Fokus allein auf den
Aspekt der Wissenschaftlichkeit legt, ohne diese mit den praktischen Anforderungen des
Lehrer*innenberufs zu verbinden. Als Schulleiter habe ich mit mehr als 2.000 Bewer-
ber*innen Vorstellungsgespréche gefiihrt und dabei feststellen miissen, dass nur die we-
nigsten von ihnen in Universitaten und Studienseminaren darauf vorbereitet waren, dass
Schule mehr sein muss als die Beherrschung ihrer Facher und die Féhigkeit, eine 45-
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Minuten-Stunde akribisch vorauszuplanen, dass die Gestaltung von positiven Beziehun-
gen die Voraussetzung flr nachhaltiges Lernen ist und dass eine gewaltfreie Kommuni-
kation die Grundlage fur Berufserfolg und -zufriedenheit darstellt.

Im Gegenteil berichten viele Bewerber*innen immer noch von Angsten und Druck,
davon, dass die Art zu lernen nicht mit den Lerninhalten ibereinstimmte, dass ihnen der
Sinn des fir die Prifungen zu lernenden Stoffes fehlte. So habe ich berwiegend die
Bewerber*innen eingestellt, die ihre urspriingliche Haltung Kindern und dem System
Schule gegeniiber trotz ihrer Ausbildung in Universitat und Schule bewahrt haben und
eine Schule suchten, die anders ist als das, was ihnen als Bild von Schule und ihrer Rolle
als Lehrer*innen beigebracht wurde.

Daher bin ich durch die in diesem Aufsatz dargestellte Biographiearbeit mit Studieren-
den in meiner Auffassung bestarkt, dass es entgegen der klassischen Auffassung von der
zweiphasigen Ausbildung von Lehrer*innen in Wirklichkeit vier Phasen der Ausbildung
gibt: die eigene Schulzeit, die Universitét, das Referendariat und zuletzt die Schule selbst.
Ich habe es als grof3e Chance erlebt, an der Biographie der Studierenden, an den Erfah-
rungen mit gelungenen und misslungenen Beziehungen und deren Auswirkungen auf
nachhaltiges Lernen und den eigenen Berufswunsch anzukniipfen und dies dann Gber
Form und Inhalte der Lehrer*innenausbildung hin zum Referendariat und dann bis zu dem
Wirken an der kunftigen Schule fortzuschreiben. Die dahinterstehende Botschaft ist im-
mer: Schule kann und muss anders sein, als ihr sie erlebt habt, und dies muss in Universitét
und Referendariat vorgelebt werden, um Sicherheit fur den kiinftigen Beruf zu erwerben.

Ich denke, dass eine Sammlung von Fallgeschichten aus Universitat und Referenda-
riat an den hier in den Online-Supplements vorgestellten Geschichten ankniipfen konnte,
um zu verdeutlichen, dass es sich um einen zusammenhangenden Prozess der Ausbil-
dung handelt, nicht um voneinander getrennte Phasen. Ich wiirde mich freuen, wenn
diese Anregung aufgegriffen wiirde. Alle meine Kolleg*innen, die hier Geschichten bei-
gesteuert haben, und ich wirden uns freuen, wenn die Diskussion der hier vorgelegten
Sammlung all denen helfen wiirde, die in ihren Institutionen die Lernenden auf Augen-
hohe in den Mittelpunkt ihrer Arbeit stellen wollen.
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Reichelt

Praxis in der Lehramtsausbildung?

Die Entscheidung, aus allen angebotenen Optionen das Seminar ,,Beziechungen professi-
onell gestalten zu wéhlen, ist mir sehr leicht gefallen. Dabei fiel die Entscheidung nicht
aufgrund des Titels oder der Seminarbeschreibung, sondern schlichtweg aufgrund der
Tatsache, dass es von jemandem durchgefiihrt werden sollte, der selbst jahrelang in der
Schule gearbeitet hatte. Als Lehramtsstudent*in (zumindest in Niedersachsen, wo es fir
die Studierenden des Gymnasiallehramtes kein Praxissemester gibt) sehnt man sich ge-
radezu nach echten, wahrhaftigen Eindriicken aus der Praxis, selbst, wenn es ,,nur* Er-
fahrungsberichte sind.

Ich habe mein Studium als eine sehr repressive Zeit empfunden.! Selbst im Lehramts-
studium, welches uns unter anderem auf den neuesten Wissensstand von Lerntechniken
bringen soll, steht sogenanntes ,,Bulimie“-Lernen auf der Tagesordnung. Klausurinhalte
wurden auswendig gelernt und direkt im Anschluss vergessen. Ahnlich lief es mit Haus-
arbeiten. Heute konnte ich nicht einmal die Halfte der Themen benennen, (ber die ich
im Laufe meines Studiums wissenschaftliche Arbeiten verfasst habe. Von Nachhaltig-
keit fehlt jede Spur. Meiner Einschatzung nach liegt dies vor allem daran, dass zu keinem
Zeitpunkt das Gelernte reflektiert wird. Und damit meine ich eine ehrliche Reflexion!

An eine Ausarbeitung in der Universitét eine Reflexion anzufligen, heif3t in der Regel,
nach Schema F unter Beweis zu stellen, dass man die Grundstrukturen von vermeintli-
cher Reflexionskompetenz verstanden hat und diese anwenden kann. Der tatsachliche
Inhalt des Gesagten spielt dabei eine (wenn Uberhaupt) untergeordnete Rolle. Auch die
Selbstreflexion wird anhand von strikten Kriterien abgearbeitet und dient demnach letzt-
endlich dem Zweck der Kontrolle. Den Studierenden ist dieser Umstand selbstverstand-
lich bewusst, weshalb sich auch an dieser Stelle kaum jemand fiir eine ehrliche inhaltli-
che Auseinandersetzung mit dem individuellen Lernprozess entscheidet, sondern meist
lediglich geschrieben wird, was der*die Dozierende erwartet. In einem System, welches
eher auf der Erflllung von vorher festgelegten Normvorstellungen basiert als auf dem
personlichen Wachstum und der Weiterentwicklung der Studierenden, ist keine ehrliche
Selbstreflexion moglich.

Umso Uberraschender war vor diesem Hintergrund der Verlauf des Seminars ,,Bezie-
hungen professionell gestalten*. Die Aufgabenstellung, eine erlebte Situation aus unse-
rer eigenen Schulzeit aufzuschreiben — egal ob negativ oder positiv —, war im ersten
Moment ungewohnt. In meinem Kopf setzte sich sofort die mir antrainierte Analyse-
Maschinerie in Gang: Welches Ziel hat diese Aufgabe? Welche Art von Erfahrungsbe-
richt wird von mir erwartet? Nach welchen Kriterien wird die Auswahl meiner Ge-
schichte bewertet? Personliche Erfahrungsberichte und individuelle Erinnerungen eig-
nen sich nicht als Analyseelement, da sie durch eben jene Subjektivitat verzerrt werden;
wie soll man also anhand einer Erzéhlung die tatséchliche Situation rekonstruieren? Ist
diese Erkenntnis das gewtinschte Arbeitsergebnis?

Erst in der Besprechung der Aufgabe wurde immer deutlicher, dass all diese Fragen
gar keine Rolle spielten. Es wurde klar: Es geht hier nicht um Analyse, es geht auch nicht
um eine Einordnung oder die Bewertung der beschriebenen Situationen, sondern um An-
erkennung: Anerkennung der Gefiihle, die durch die entsprechenden Situationen ausge-
lost wurden und offensichtlich so lange nachhallen, dass sie auch Jahre spéter noch in
Erinnerung geblieben und direkt abrufbar sind.

Es geht aber auch um die Kenntnisnahme von Individualitit. Viele Geschichten, die
ich bei der Prasentation der Geschichten von anderen Studierenden gehdrt habe, erschie-
nen mir nicht sonderlich dramatisch. So wild sei die Situation nun auch wieder nicht

1 Die hier beschriebenen Erfahrungen und Einschatzungen sind sehr persénlicher Natur. Erfahrungen ande-
rer Studierender bezutglich des Studiums sowie des Seminars konnen selbstverstandlich von meinen ab-
weichen.
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gewesen, dachte ich hin und wieder, vielleicht wéare mir der eine oder andere unange-
brachte Kommentar sogar selbst herausgerutscht. Oder aber ich hatte gar nicht auf dem
Schirm gehabt, dass sich Schiiler*innen von bestimmten Aussagen verletzt fuhlen konn-
ten, da ich jede Aussage ausschlieflich auf der Basis meiner Wertmalistdbe bewerte.
Aber das ist gerade der Punkt. Diesen Reflexionsprozess und die daraus entstandene Er-
kenntnis erachte ich als einen der wichtigsten Aspekte, den mir diese Aufgabenstellung
ermoglichte: Fir mich hatte eine derartige Situation keinen pragenden Effekt gehabt, ich
hétte sie wenige Tage spéter vergessen — diese Person, die diese Geschichte erlebt hat,
aber nicht. Das Ereignis war derart pragend, dass es ihr sofort ins Gedéachtnis kommt,
wenn sie Jahre spéter nach einem negativen Ereignis wahrend ihrer Schulzeit gefragt
wird. Situationen werden individuell bewertet, weil jede Person individuelle Wertvor-
stellungen und ein ureigenes Selbstverstandnis hat. Die Wichtigkeit dieses Aspekts des
kommunikativen Miteinanders kann gar nicht oft genug betont werden: Unterschiedliche
Menschen kénnen ein und dieselbe Situation vollig unterschiedlich einschétzen. Eine
Sensibilisierung fir diesen Fakt sowie bedachte, klare Kommunikation und eine stabile
Beziehungsgrundlage missen deshalb essenzielle Teile unserer Lehramtsausbildung
sein.?2 Schenken wir diesem Aspekt nicht die nétige Aufmerksamkeit, dann reproduzie-
ren wir diese Fehler. Wenn wir verhindern wollen, dass in zehn/flinfzehn Jahren ein
neuer Kurs Lehramtsstudent*innen von ihren traumatischen Schulerfahrungen erzéhilt,
muss eine Reflexionskultur ohne Leistungs- und Bewertungsdruck in unsere Ausbildung
integriert werden.

Ein letzter Punkt, der mir in Bezug auf das Seminar im Kontext meiner Studienlauf-
bahn besonders wichtig ist, ist dessen Nachhaltigkeit. Ich bin fest davon iberzeugt — und
Auszige der Riickmeldungen anderer Studierender zum Seminar bekraftigen diesen Ein-
druck —, dass dieses Seminar einen Alleinstellungscharakter in unserer Ausbildung hat.
Meiner Einschatzung nach basiert dies neben der kooperativen Konzeption der Veran-
staltung insbesondere darauf, dass unsere Emotionen in den Fokus der gemeinsamen Ar-
beit gestellt wurden.

Die intensive Auseinandersetzung mit dem personlichen Selbstverstandnis als Lehr-
kraft, der eigenen Biografie und den Gefiihlen aller am Schulalltag beteiligten Personen
sorgt fur eine Form der Verbindlichkeit. Indem wir uns vor Augen flhren, welchen Ein-
fluss das Handeln einzelner Personen auf uns haben kann (insbesondere, wenn wir in
einem Abhéngigkeitsverhaltnis zu ihnen stehen), fiihrt unweigerlich zu einem Bewusst-
sein fir die eigene Verantwortung, respekt- und riicksichtsvoll mit den Geflihlen anderer
(insbesondere Schutzbefohlener) umzugehen — eine Verbindlichkeit, die bei einer rein
wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Fachlektiire in der Regel nicht entsteht.

Man darf dieses Argument nicht falsch verstehen: Auch die wissenschaftliche Arbeit
im Studium halte ich fiir essenziell.® Dennoch ist die Lehramtsausbildung, zumindest
wie ich sie erlebt habe, sehr stark geprigt vom ,,Soll“-Zustand. Wir lernen, welche Qua-
lititsmerkmale guter Unterricht erfiillen soll, wie Inklusion der Theorie nach umgesetzt
werden soll, welche Kompetenzen eine Lehrkraft erflllen soll, welche theoretischen Dif-
ferenzierungsangebote den Kindern unterbreitet werden sollen. Fir die Umsetzung all
dieser wissenschaftlichen Erkenntnisse ist unser aktuelles Schulsystem aber (iberhaupt
nicht ausgelegt, weshalb ,,Soll*“- und ,,Ist“-Zustand in der Unterrichtsrealitit haufig nicht
weiter voneinander entfernt sein kdnnten. Fehlende Ausstattung, mangelhafte Fortbil-
dungsangebote und Lehrkraftemangel sind keine Neuheiten und vor allem keine Selten-
heit.

2 Dazu gehort meiner Meinung nach auch die Fahigkeit, sich zu entschuldigen — auch Erwachsene bei Kin-
dern. Auch Erwachsene machen Fehler. Auch Lehrkréfte vergreifen sich mal im Ton. Aber eine positive
Fehlerkultur, die zu persdnlichem Wachstum fuhren soll, muss entsprechend vorgelebt werden, und dazu
gehdrt auch das Eingestehen und Offenlegen von eigenen Fehlern.

8 Wenn uns die Corona-Pandemie eines ganz deutlich gezeigt hat, dann, dass ein grundlegendes Verstindnis
fur wissenschaftliche Arbeitsweisen eine Kernkompetenz ist, deren Abwesenheit fatale Folgen haben
kann.
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Keinen Satz habe ich in meiner Ausbildung héufiger gehort als: ,,Die Uni gibt euch die
wissenschaftliche Grundlage, die Anwendung ist dann halt ,learning by doing‘. In der
Realitat bedeutet dies aber genau genommen ,,learning by failing*. Ich lerne, indem ich
Fehler mache und sie in Zukunft vermeide. Flr mich ist das naturlich ein dankbares
Konzept; aber welche Konsequenzen hat diese Praxis fir die Kinder, die ich in dieser
Zeit unterrichte? Was ist mit dem Kind, an dessen Beispiel ich lerne, wie ich mit seinem
individuellen Férderbedarf umgehen muss? Was ist mit der heterogenen Klasse, bei der
ich mich an Differenzierungsmaglichkeiten teils erfolglos ausprobiere? Was ist mit all
den Kindern, an denen ich lerne, wie man es nicht macht? Sie alle leiden — manche even-
tuell mehr, manche weniger — unter meiner mangelnden Ausbildung, unter meinem so-
genannten ,,learning by doing*“. Und sie sind mir dabei vollig ausgeliefert.

Mir personlich bereitet das Bauchschmerzen. Nicht, weil ich nicht bereit bin, Fehler
zu machen. Das ist die Variable der Menschlichkeit, die sich niemals ausléschen lasst
(was auch gut so ist). Aber viele Fehler, die ich machen werde und die meine Kolleg*in-
nen machen werden, waren vermeidbar.

Die Verbesserung der Lehramtsausbildung ist ein komplexes Thema, welches hier
selbstversténdlich keine hinreichende Bearbeitung finden kann. Man hiite sich vor Men-
schen, die glauben, fiir komplexe Problemstellungen einfache Lésungen zu haben. Und
an vielen Stellschrauben des Systems wird an vielen Stellen bereits gedreht, seien es
Eignungstests vor dem Lehramtsstudium (wie bspw. in Passau) oder verpflichtende Pra-
xissemester, die in immer mehr Bundeslédndern eingefiihrt werden. Innerhalb meiner
Ausbildung jedenfalls bleibt das Seminar ,,Beziehungen professionell gestalten* prasent
wie kein anderes Modul. Jeder angehenden Lehrkraft wiinsche ich eine &hnliche Erfah-
rung. lch wiinsche mir, dass noch viele Lehramtsstudierende mit den hier gesammelten
Materialien arbeiten kénnen, und freue mich tber jeden Kollegen und jede Kollegin,
dem und der mit Hilfe von Wolfgangs toller Arbeit ein kleines Stiick Praxis, ein kleines
Stiick Nahbarkeit und ein kleines Stiick Verbindlichkeit in einem Dschungel der Theorie
nahergebracht werden kann.
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Didaktische und methodische Anregungen zur Arbeit mit den
Themenheften — von der emotionalen Emp6rung zur
Haltungsénderung und Handlung

Die in bislang sieben Seminaren entstandenen Schulgeschichten von Lehramtsstudieren-
den dienten zunéchst einmal der Auseinandersetzung mit der eigenen Bildungsbiografie.
Aus der individuellen Begegnung mit dem eigenen Erleben wurde im Seminar durch das
freiwillige Vorlesen eine Gruppenerfahrung, die gepragt war von Fassungslosigkeit, Er-
staunen, Entsetzen und dem Erkennen, dass es sich bei den individuellen Erlebnissen
nicht um Einzelbegegnungen handelte, sondern um systembedingte Strukturen. Aus die-
ser Erkenntnis entstand bei den Studierenden und auch bei mir das Bedtrfnis, diese Ge-
schichten, aber auch diesen Prozess zu veroffentlichen mit dem Ziel, das Schweigen zu
brechen und aus der individuellen Anonymitat herauszutreten. Das im Seminar Erlebte
sollte auch anderen zuteilwerden, die sich mit der Frage von Beziehungen in Schule be-
schéftigen. Katharina Reichelt und ich sahen in der Chance, diese Geschichten in der
Bielefelder Online-Zeitschrift DiMawe — Die Materialwerkstatt zu verdffentlichen, den
passendsten Weg, dem Anliegen von bislang rund 150 Studierenden gerecht zu werden:
Die Aufforderung zum Nachmachen, das Open-Source-Online-Format mit dem Verzicht
auf die Abhangigkeit von einem Verlag mit den entsprechenden Druckbeschrankungen,
die Honorarfrage und die leichte Zugénglichkeit der Texte gaben den Ausschlag. Mit
diesem Format konnen wir allen Studierenden signalisieren, dass wir in ihrem Sinne zur
Diskussion ihrer Geschichten beitragen, ohne diese fur uns zu instrumentalisieren oder
uns an ihnen zu bereichern.

Es handelt sich bei diesen Geschichten um kleine Kostbarkeiten. Sie betrachten und
erzéhlen Schule aus der Sicht der Kinder und Jugendlichen. Sie berichten von Szenen,
die ihr Leben mehr oder weniger beeinflusst haben, von Situationen der Freude und des
Leids, von Traumata, die bis heute das Leben von Erwachsenen bestimmen, etwa da-
durch, dass sie beschlossen haben, es als Lehrer*in anders zu machen als die in den Ge-
schichten dargestellten Personen. Damit dies in die Breite geht, sich moglichst viele Stu-
dierende, Referendar*innen und auch schon im Beruf stehende Kolleg*innen an der
Respektierung der Kinderrechte beteiligen, hoffen wir, dass unsere Sammlungen sowohl
in der Lehreraus- als auch der -fortbildung eingesetzt wird. Dazu einige Gedanken: Die
Ideen sind sowohl im Rahmen von Einzelstunden umsetzbar als auch in langerfristigen
Projekten; sie eignen sich auch flir ein gesamtes Seminarthema. In diesem Fall bietet es
sich an, dass die Teilnehmer*innen in einem Portfolio ihre Lernentwicklung dokumen-
tieren, in dem sie kursbegleitend beschreiben, was die einzelnen Elemente des Kurses
mit ihnen und ihrer eigenen Haltung zum Thema ,,gemacht haben. Die Form des Port-
folios kann Klassisch als Textvariante entstehen oder aber auch als E-Book mit Fotos,
Filmen oder Podcasts. Die Portfolios kdnnen als Einzelarbeit angefertigt werden oder
aber auch als Gruppenarbeit.

Das Schreibprojekt

Zentral war in unserem Prozess die eigene Erfahrung. Durch das Erleben der eigenen
Betroffenheit waren die Studierenden offen fiir die Erfahrungen der anderen und die fol-
gende Analyse des Systems, in dem diese Geschichten erst moglich waren. Daher ist zu
tiberlegen, ob man nicht vor einer Lektire der Geschichten und der Texte zum Nachden-
ken diese Schreibwerkstatt vorwegschaltet. Dabei sind nach unseren Erfahrungen die
von Annedore Prengel aufgestellten Regeln unbedingt zu beachten, so etwa die Freiwil-
ligkeit, die Zusicherung von Verschwiegenheit, die Bewertungsfreiheit (Prengel, 2022,
S. 5-33 in diesem Heft). Kursleiter*innen missen unbedingt darauf hinweisen, dass der
Einstieg in moglicherweise traumatisierende Erlebnisse ein Risiko bedeutet, und mit den
Teilnehmer*innen besprechen, was zu tun ist, wenn ein solches Trauma aufbricht. Es
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muss ein intimer Raum geschaffen werden, in dem die Teilnehmenden in Ruhe arbeiten
kénnen; es muss genugend Zeit dafiir gegeben werden (mindestens 45 Minuten). Das
Vorlesen der Geschichten darf nur freiwillig erfolgen; auf direkte Kommentare sollte
verzichtet werden. Eine kleine Zeitreise in eine der friiheren Schulen und die Aufforde-
rung, im Préasens und in der Ich-Form zu schreiben, erhéhen den Effekt der Identifika-
tion. Im Anschluss an die Phase des Vorlesens der Geschichten sollte ein von den Kurs-
leiter*innen unabhangiger Austausch in Kleingruppen erfolgen. Erst dann raten wir zur
Reflexion, zur Analyse und zur Besprechung von Handlungsalternativen. Die Person von
Annedore Prengel l4dt zu einer Uberleitung zu den Reckahner Reflexionen (2017) ein.

Die Arbeit mit den Themenheften

Im Anschluss an diese sehr intensive und dichte Erfahrung bietet sich eine Auseinander-
setzung mit den in dieser Sammlung verdffentlichten Aufsdtzen und Geschichten an.
Hier nur einige Anregungen flr die Arbeit mit den Geschichten; Ihrer Fantasie sind je-
doch keine Grenzen gesetzt. Ziel einer Bearbeitung der Themen in diesen verschiedenen
Aufgabenstellungen ist es, von der wertenden Aufienbetrachtung hin zu kommen zu ei-
ner emotionalen Beteiligung unter Einnahme verschiedenster Rollen. Dies kann den
Teilnehmer*innen einen Eindruck von Handlungsmaglichkeiten erdffnen, die ihnen zur
Verfligung stehen, wenn sie selbst einmal in derartige Vorkommnisse involviert sind.

o Je nach Kursthema kdnnen die Kursleiter*innen passende Geschichten auswéhlen
und mit dem Kurs bearbeiten.

« Gemeinsames Lesen und Diskutieren ausgewahlter Geschichten

+ Arbeitsteiliges Lesen und Diskutieren mehrerer Geschichten in Arbeitsgruppen;
Vorstellung in der Gesamtgruppe nach bestimmten vorher festgelegten Kriterien

 Herstellung von Verbindungen zwischen den Geschichten und den Aufsatzen
dieser Veroffentlichung

+ Anbieten der Geschichten ohne Schluss mit der Aufforderung an die Kursteilneh-
mer*innen, jeweils einen Schluss fiir eine positive und eine negative Beziehungs-
gestaltung anzufiigen und vorzustellen

+ Das Kind/der*die Jugendliche kommt nach Hause und erzahlt seinen Eltern.
« Eltern sind selbst Lehrer*in.
« Eltern sind eher bildungsfern.

 Perspektivwechsel durch Erzéhlen der Geschichte aus der Sicht der dargestellten
Lehrer*innen

« Die betroffene Lehrperson bekommt durch Zufall eines der iblichen ,,Lehrer*in-
nenzimmergespriche“ mit, in dem tber diesen Vorfall getratscht wird.

» Eine Kollegin, ein Kollege erfahren von dieser Geschichte oder bekommen sie
,»Tur an Tiir mit. Sie sprechen die beteiligte Lehrperson in einer ruhigen Minute
in der Pause an.

+ Szenisches Interpretieren der Geschichten durch Vorspielen und Diskussion

« Simulation einer kollegialen Fallbesprechung (vgl. Streblow & Valdorf, 2022,
S. 85-96 in diesem Heft) zu der ausgewahlten Geschichte

 Fortsetzung: Eltern/Kinder beschweren sich bei der Schulleitung; es kommt zum
Gesprach mit den Beteiligten.

« Kildrung der rechtlichen Rahmenbedingungen (Schulgesetze, BGB, Kinder-
rechtskonvention, Reckahner Reflexionen ...)

 Gerichtsverhandlung vor dem Hintergrund dieser juristischen Kl&rungen

« Offentlichkeit: Die Geschichte kommt an die Presse; in der Lokalzeitung wird be-
richtet.
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 Leserbriefe zur Veroffentlichung

+ Das Lokalfernsehen filmt an der Schule und fuhrt Interviews mit den Beteiligten
durch.

* Lektiire des Aufsatzes ,,Schule — ein mobbendes System* (Vogelsaenger, 2022,
S. 43-54 in diesem Heft) und Erstellen einer Tabelle, in der in zwei Spalten das
individuelle Handeln der Lehrenden den systemischen Rahmenbedingungen ge-
genubergestellt wird. In einer dritten Spalte kdnnten kinderrechtliche Aspekte ein-
getragen werden, in einer vierten ,,Wie wiirde ich in dieser Situation handeln?*.

« Expert*innen aus Finnland und Neuseeland werden herangezogen.

 Bildung eines eigenen Expert*innenteams, das die aktuelle Studienlage analy-
siert und in die Diskussionsprozesse einbringt.

» Der Kinderschutzbund kommentiert.
» Die Schule startet einen Prozess zur Kinderrechteschule.

+ Bildung fiktiver Kollegien mit dem Auftrag, Schulregeln in das Schulprogramm
aufzunehmen, die derartige Szenen verhindern

« Simulation einer padagogischen Klassenkonferenz

+ Simulation einer Klassenratsstunde

+ Simulation Beratungslehrer*in oder Sozialpddagoge/Sozialpéadagogin
 Aufgreifen der Geschichten in den sozialen Netzwerken

 Herstellen eines TikTok-Films

« Zusammentreffen der dargestellten Lehrperson mit dem*der inzwischen erfolgrei-
chen ehemaligen Schiller*in 20 Jahre spater

» Gespréch zwischen GroReltern und Enkel*innen im Jahr 2060: ,,Ihr habt es
heute gut; du kannst dir gar nicht vorstellen, wie es damals bei uns in der Schule
war ...«

+ Aufsatz: ,In diesem Augenblick hatte ich beschlossen, Lehrer*in zu werden, um
es besser zu machen.«

o Allen Kursteilnehmer*innen werden die gesamten Themenhefte ausgehandigt
(per Link oder print on demand). Sie suchen sich die Geschichten heraus, die sie
am meisten berlihren und die sie mit der Gruppe diskutieren wollen.

« Arbeitsgruppen mit gleichen oder &hnlichen Geschichten beschéaftigen sich mit
diesen und entscheiden sich fir eine der oben aufgefiihrten Bearbeitungsformen
zur Présentation im Plenum.

« Zusammenstellung der vorgegebenen und der eigenen Geschichten zu neuen The-
menheften
o Brief des Kurses an den Herausgeber dieses Heftes mit Anregungen, Erfahrungen
und Rickmeldungen
o Start einer Geschichtenserie der Teilnehmenden mit eigenen Erfahrungen aus
den von ihnen gerade besuchten Institutionen (Universitat, Studienseminar,
Schule, Erwachsenenbildung ...)
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Eine sehr umfassende Behandlung kénnte durch ein Planspiel erfolgen, in dem eine aus-
gewahlte Geschichte Ausgangspunkt fir eine ganze Reihe von durch Gruppen vorzuberei-
tenden Szenen ware, die mogliche Stationen in der Behandlung des Problems darstellen.

In diesem Planspiel sollte man ,,von innen nach auflen* vorgehen, das heif3t von der Szene
zwischen Kind/Jugendlichem/Jugendlicher und Lehrperson iber die Klasse, Eltern, Kol-
leg*innen, Schulleitung etc. bis hin zur Presse oder zum Gericht. Die Kursteilnehmer*innen
lernen so die verschiedenen Perspektiven und Dimensionen des Falles kennen und erhalten
einen Eindruck von den mdglichen Eskalationsstufen.

Fazit

Bei aller Empo6rung Uber die in den Themensammlungen zusammengetragenen Schul-
geschichten — die Arbeit mit ihnen kann auch SpaR machen. Ja, sie sollte meiner Mei-
nung nach auch Spall machen, da die Teilnehmenden so aus der Haltung der Verurteilung
und Analyse hinkommen zu einer eigenen Handlungsféhigkeit, die sie dazu beféhigt, mit
ahnlichen Situationen in der Schule besser umzugehen. Je kreativer sie sich in die ver-
schiedenen Rollen aller mdglichen Beteiligten hineinversetzen, desto souveraner kdnnen
sie sich selbst verhalten.
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500 JAHRE SIND GENUG

ANMERKUNGEN ZUM THEMA BEWERTUNGEN
VON WOLFGANG VOGELSAENGER

or etwa 500 Jahren wurden die sogenannten Benefizienzeugnisse eingefuhrt, um es
auch Kindern aus den nicht privilegierten Standen zu erméglichen, bei guten Zensu-
v ren auf hdhere Schulen zu gehen. Bewertungen hatten damals eine emanzipatori-
sche Funktion. Auch Kinder aus nicht-adeligen Familien erhielten Uber die festge-
stellte Leistung Zugang zu Bildung.

Heute leiden die Schule und insbesondere die Lehrpersonen unter dem Zwiespalt, auf der
einen Seite Lernprozesse zu begleiten, um diese fir jedes Kind individuell zu optimieren, und
auf der anderen Seite fur diese individuellen Lernprozesse Zensuren zu erteilen, die der Se-
lektion und der Allokation dienen. Unbestritten ist der Einfluss guter Beziehungen auf den
Lernerfolg. Werden gute Beziehungen zwischen Lehrpersonen und Kindern und Jugendlichen
in der Lernprozessbegleitung aufgebaut, so werden sie durch die Erteilung von Zensuren wie-
der gefahrdet.

In der Wissenschaft ist es inzwischen Allgemeingut, dass Zensuren nicht objektiv, valide und
reliabel sind, nicht sein kdnnen, so viel Muhe sich auch die einzelnen Bewertenden geben.
Bei jeder Lehrperson entsteht im Laufe ihrer Tatigkeit ein jeweils individueller Mix aus den drei
Bezugsrahmen — dem intraindividuellen, dem kriteriumsorientierten und dem normorientierten
Bezugsrahmen. Immer wieder erkennen Gerichte an, dass Zensuren nicht uberprufbar sind,
wenn nicht grobe Rechenfehler vorliegen.

Hans-Anand Pant spricht von einer ,Art stillem Pakt zwischen denen, die in der Schule arbei-
ten, und denen, die Schule beaufsichtigen. [...] Schule sagt: Wir liefern euch die Noten, dann
habt ihr eine Grundlage, um weitergehende Entscheidungen wie Zugang zu Hochschule oder
Beruf zu rechtfertigen, und ihr lasst uns dafir weitgehend in Ruhe, wie wir tatsachlich dann
zu diesen Noten kommen [...].* (https://www.youtube.com/watch?v=InnnWa0OEb38; Minute
1:28)

Die so wichtige Gestaltung professioneller Beziehungen in Schule ware substanziell entlastet,
wenn Zensuren abgeschafft wirden zugunsten von Feedbackmethoden, die jedem einzelnen
Kind und Jugendlichen eine Lernbegleitung auf ihrem individuellen Lernweg béten, die an den
vorhandenen Fahigkeiten anknipfen und machbare nachste Schritte aufzeigen wirden. Da-
mit wirden Lehrpersonen aber ein Macht- und Disziplinierungsmittel verlieren, ohne das man-
che von ihnen nicht auszukommen meinen.
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Die hier gesammelten Geschichten zeigen auf, was Bewertungssituationen mit Kindern und
Jugendlichen machen kénnen, wie ausgeliefert sie diesen Situationen und diesen Lehrperso-
nen sind, wie traumatisierend diese Situationen sein kdnnen. Dabei zeigen gerade auch die
als positiv beschriebenen Situationen, wie willkirlich der Prozess der Bewertung ist.

In den jetzt funf Seminaren zum Thema ,Beziehungsgestaltung® wurden bislang insgesamt
etwa 120 Geschichten geschrieben. Etwa 70 von ihnen beschaftigen sich mit als traumatisie-
rend empfundenen Bewertungssituationen.

Auch wenn es zur Rechtfertigung dieser Praxis oft herangezogen wird: Die schulischen Be-
wertungen messen keine Leistung; sie weisen vielmehr Kindern und Jugendlichen einen Wert
zu, der nicht nur in der Schule von Bedeutung ist, sondern auch in der Familie und der Ge-
sellschaft, der Turen 6ffnet oder schlie3t. Kinder flihlen sich nicht nur in ihrer Leistung bewer-
tet, sondern in ihrer gesamten Persoénlichkeit, ihrem Selbstwert, werden in ihrem Selbstkon-
zept verunsichert oder sogar zerstort. Dies widerspricht den Kinderrechten, dem Gebot der
Gleichwardigkeit.

Es ist hochste Zeit, mit diesem Unfug aufzuhdren und sich intelligenterer Instrumente des
Feedbacks zu bedienen. Dazu mussten die schulrechtlichen Rahmenbedingungen verandert
werden. Dass das geht, zeigen die Erfahrungen von Gesamtschulen, die so lange wie mdglich
auf Ziffernzeugnisse verzichten und den Lernprozess durch Schiler*innen- und Lehrer*innen-
lernentwicklungsberichte und viele andere Feedbackmethoden begleiten und die auf Sitzen-
lassen und Ausschulen verzichten, weil die Heterogenitat der Kinder als Chance und nicht als
Belastung gesehen wird.

Gleichzeitig musste sich aber auch die Ausbildung der Lehrpersonen an Universitaten und
Studienseminaren andern. Wenn ich in meinen Schreibwerkstatten nicht die Schule als
Thema vorgegeben hatte, sondern die Universitat, dann waren ahnliche Geschichten entstan-
den. Die Erzahlungen von Studierenden zeugen von einer schier unglaublichen und scham-
losen Ausubung von Macht durch einige Dozent*innen, von Prufungsformaten, die weder for-
mal noch inhaltlich geeignet sind, Studierende flr ihren Beruf vorzubereiten — so etwa wenn
in Multiple-Choice-Tests Wissen abgefragt wird, das fiur die zuklnftige Tatigkeit vollig irrele-
vant ist und gleich nach der Prufung vergessen werden kann. Die Ergebnisse sind aber fur
das Bestehen des Studiums entscheidend.

Diese Praxis ist kein Vorbild flr die Studierenden, da sie so eben genau nicht mit ihren zu-
kiinftigen Schiler*innen umgehen sollen. Ich denke, dass die Ausbildung erst dann sinnvoll
fur die Lehramtsstudierenden ist, wenn Inhalte und Formate so Ubereinstimmen, dass die
Studierenden das in ihrer Ausbildung an sich selbst erleben, was von ihnen spater in der
Schule erwartet wird.
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Auch die zweite Phase der Ausbildung in den Studienseminaren bleibt oft hinter diesem An-
spruch zurtck. Ich habe in meiner Tatigkeit als Schulleiter an mehreren hundert Unterrichts-
besuchen und Prifungen teilgenommen und habe sehr oft erlebt, dass sich die Anwarter*in-
nen ihren Ausbilder*innen ausgeliefert flhlten. Auch hier stimmten die vermittelten und ver-
langten Inhalte mit den Formaten und Haltungen der Ausbildung und der Ausbildenden nicht
uberein.

Wie resilient missen Menschen sein, die Schulsituationen wie die im Folgenden geschilderten
erlebt haben, die trotzdem oder genau deswegen beschlossen haben, diesen so wichtigen
und erfullenden Beruf auszulben, die in Universitat und Studienseminar immer wieder dieses
schon in der Schule demutigende Geflhl des Ausgeliefertseins erleben mussen und die dann
trotzdem zu einer anderen Beziehung zu den Kindern und Jugendlichen finden?

Solange in Schule, Universitat und Ausbildungsseminaren nicht die elementaren Menschen-
rechte geachtet werden, solange es keine Clearing-Stellen gibt und solange jene drei Institu-
tionen in ihren Konstruktionen mobbende Systeme sind, solange werden die folgenden Ge-
schichten wohl auch noch in 100 Jahren geschrieben werden. Eine erschreckende Vorstel-
lung!

Wenn in Aus- oder Fortbildungssituationen mit diesen Geschichten gearbeitet wird, wird im-
mer wieder die Frage gestellt werden, wie denn die einzelne Lehrkraft mit diesem Problem
umgehen kann, auch gerade dann, wenn sich die oben beschriebenen Rahmenbedingungen
noch nicht geandert haben. Ich kann nur beschreiben, wie ich damit als Lehrer 47 Jahre lang
umgegangen bin: Die oben als Defizit beschriebene Unklarheit bei der Definition von Noten
bietet auch eine Chance, sehr kreativ mit Bewertungssituationen umzugehen. Ich habe immer
versucht, die individuelle Ausgangssituation und gleichzeitig auch die Perspektiven der Kinder
und Jugendlichen zu berlcksichtigen, in meinen Anforderungen und Bewertungen. Und dies
habe ich mit den Beteiligten zusammen gemacht, habe meinen Widerwillen gegen diese For-
mate formuliert und immer gemeinsam mit ihnen Uberlegt, wie sie durch die Anforderungen
und Bewertungen flr die Arbeit in meinen Fachern motiviert werden konnten. Eine kleine
Flucht, aber eine, mit der ich irgendwie leben konnte.

Auf den nachsten Seiten folgen die Geschichten der Lehramtsstudierenden, die in den oben
erwahnten Seminaren zum Thema ,Bewertungen® entstanden sind. In den Kasten finden sich
Reflexionen, die die Studierenden in ihren Portfolios zu ihren Schreiberfahrungen angestellt
haben.

Supplement 3 9



SCHULGESCHICHTEN: BEWERTUNGEN

GUT VORBEREITET

Mathe und ich. Mal verstehe ich den Sachverhalt schnell und kann die Aufgaben motiviert und
zielstrebig I6sen, mal verstehe ich nur Bahnhof und versuche, mich durch die Aufgaben durch-
zukampfen und sie irgendwie zu bewaltigen. In den Klassenarbeiten und Tests schneide ich
meistens mittelmaRig ab. Unsere ,Dreier-Kandidatin®, wie mich ein Lehrer mal bezeichnete.
Die Unterrichtseinheit zum Thema Vektoren finde ich super! Ich verstehe alles, kann dem
Unterricht folgen und die Aufgaben sogar richtig I6sen. Fur den Test habe ich viel gelernt und
fuhle mich sehr gut vorbereitet. Den Test finde ich gut, weder zu einfach noch zu schwer, und
kann alles beantworten. Das ist ein super Gefuhl! Ich kann es kaum abwarten, den korrigierten
Test zurickzubekommen.

Und dann kommt dieser Tag und ich sitze mit guter Laune im Klassenzimmer und warte, bis
meine Reihe dran ist, denn der Lehrer ruft uns einzeln auf und teilt uns vor der ganzen Klasse
unsere Note mit. Ich habe nichts zu befurchten, weil ich mir sicher bin, dass ich eine gute
Leistung erbracht haben muss. Und dann trifft mich der Kommentar von Herr M. unerwartet:
,und dann gibt es auch Schiler, die nur durch Abschreiben gute Noten erbringen kénnen.“ Er
meint mich und teilt mir mit, dass ich eine Zwei habe. Ich bin sprachlos, mein Herz klopft sehr
schnell und ich weil3 nicht, was ich fuhlen soll. War das ein schlechter Scherz? Ich verdrange
seine Aussage und schaue mir meinen Mathetest genauer an. Meine Sitznachbarin, die den
gesamten Test bei mir abgeschrieben hat, hat eine Eins minus. Wie kann das sein? Wahrend-
dessen erklart Herr M., wie die Punkte verteilt werden. Ich bemerke, dass ich fir bestimmte
Teilaspekte gar keine Punkte bekommen habe. Ich melde mich und will fragen, ob Herr M.
sich vielleicht vertan hat. Er beantwortet meine Frage und ich erklare ihm, dass ich diese
Teilrechnung auch auf meinem Zettel stehen habe, aber keine Punkte dafiir bekommen habe.
Ich bin immer noch recht positiv eingestimmt, weil ich merke, dass ich eine bessere Note
bekommen werde und dass sich Herr M. ja nur vertan hat. Aber seine Antwort trifft mich wie
ein Schlag ins Gesicht: ,Nein, das kann nicht sein. Das hast du jetzt da schnell hingekritzelt.”
Ich bin wieder sprachlos, versuche zu protestieren, aber es bringt nichts. Ich will aber nicht
aufgeben, das ist unfair! Ich habe flir diesen Test gelernt und ich verdiene eine bessere Note!
Nach der Stunde gehe ich zu Herr M. und will mit ihm nochmal dartber sprechen und ihm
vergewissern, dass ich wirklich nicht abgeschrieben habe und auch nichts ,dazu gekritzelt*
habe. Ich fuhle mich unfair behandelt und bin kurz vor dem Weinen. Aber Herr M. antwortet
nur: ,Das kann ich jetzt nicht mehr andern.”

Was hat das mit mir gemacht?

Der Arbeitsauftrag, zu einem bestimmten Moment in der Vergangenheit an unsere alte
Schule zu fliegen, das Geschehen von aullen zu beobachten und dartber einen Text
zu schreiben, hat in mir ein Gefiihlschaos ausbrechen lassen. Ich habe Herzrasen be-
kommen, ich war motiviert und zugleich gestresst. Aber warum? Wenn ich zuriick an
meine Schulzeit denke, dann werde ich meistens nur von negativen Erinnerungen und
Gefiihlen Gberwéltigt. Nattrlich hatte ich auch schéne Momente, das kann ich nicht be-
streiten, aber anscheinend bleiben im Laufe der Zeit nur diejenigen Gefiihle présent,
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die einen auf irgendeine Weise gepragt haben. Und bei mir waren es leider die negati-
ven. Ich fand es schwer, mich auf ein Ereignis zu beschrdnken, denn ich kbnnte einen
Roman dber misslungene Beziehungen und schlechte Pédagogen schreiben. Es ist
eine Sache, sich an vergangene Gefiihle zu erinnern, und etwas anderes, dartiber zu
schreiben. Erst wédhrend des Schreibens merkte ich, wieviel Wut und Unverstédnadnis in
mir aufkommt, wenn ich an diese Situationen zurtickdenke bzw. zurtickfiihle. Es hat mir
unglaublich viel gebracht, dartiber zu schreiben, denn so wurde mir schnell klar, was
einen schlechten Pddagogen ausmacht und was ich, als zukiinftige Lehrerin, definitiv
vermeiden muss. Die Geschichte, die ich geschildert habe, ist meiner Ansicht nach, ein
Paradebeispiel dafiir, wie das Fehlen von pddagogischen/ professionellen Beziehun-
gen ein Kind traumatisieren und in seiner persénlichen Entwicklung hemmen und be-
einflussen kann. Wie kann eine Lehrperson einem Kind innerhalb weniger Minuten so
viel wegnehmen und es vor der ganzen Klasse blo3stellen? Diese Geschichte zeigt und
hilft mir zu verstehen, dass Lehrkréfte viel in den Leben der Kinder bewirken und beein-
flussen kénnen und dass paddagogische Fachkréfte in keinem Fall solch eine Art seeli-
scher Verletzungen dem Kind zufiigen diirfen, denn die Konsequenzen kann niemand
wirklich voraussagen. Zumal Lehrkréfte meistens nur zeitlich begrenzt an der Entwick-
lung eines Kindes teilhaben kénnen, aber einen umso grél3eren Schaden verursachen
kénnen. Auch das Héren der Geschichten meiner Kommiliton*innen zeigte und besta-
tigte mir — leider —, wieviel Ungerechtigkeit und unangebrachtes bzw. verletzendes Ver-
halten sich in Klassenrdumen und Schulen abspielt. Die vorgelesenen Geschichten wa-
ren keineswegs ,vergeudete Zeit”. Ich habe es als eine Verankerung und Stéarkung der
Beziehungen gedeutet, da wir in den letzten Seminaren eine Vertrauensbasis aufbauen
konnten und uns so wohl fiihlten, (iber unsere positiven und negativen Erlebnisse offen
zu kommunizieren.

Ich habe selber eine schwierige Kindheit und demzufolge eine schwierige Schulzeit hin-
ter mir und weil3, wie wichtig es ist, Kindern Ankerkennung, Liebe und Geborgenheit zu
signalisieren und zu geben. Das sind ungeschriebene Gesetze des Alltags, die aber
viele Menschen und Pddagogen leider ignorieren. Die ,Reckahner Reflexionen® sind
von ihrem Inhalt her natiirlich nichts Neues; jeder oder jede sollte wissen, dass Kinder-
rechte existieren und befolgt werden miissen. Umso wiitender macht mich das, wenn
ich hére, sehe und erlebe, wie diese grundlegenden Rechte nicht beachtet werden und
Kinder nach wie vor Machtspielen von Lehrpersonen ausgesetzt sind. Sie bekréaftigen
mich jedoch auch, mich fiir diese Kinder einzusetzen, die unfair und verletzend behan-
delt werden.

2 Reckahner Reflexionen zur Ethik pddagogischer Beziehungen. (2017). Hrsg. v. Deutsches Institut fiir Men-
schenrechte, Berlin, Deutsches Jugendinstitut, Minchen, MenschenRechtsZentrum an der Universitat Pots-
dam & Rochow-Museum und Akademie fur bildungsgeschichtliche und zeitdiagnostische Forschung e.V. an
der Universitat Potsdam. Reckahn: Rochow-Edition. http://paedagogische-beziehungen.eu
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ES GRUNT

,50, alle mal aufstehen.” Achte Klasse, Geschichtsunterricht. Der Lehrer, ein Mann um die 50
mit weilRem Haar, sitzt am Pult und blickt in die Klasse. Herr Grin. Vor ihm liegt unser Ge-
schichtsbuch. Er werde im Folgenden mundliche Noten vergeben, klart er uns auf. Bei man-
chen von uns schwanke er noch zwischen zwei Noten. Er werde darum nun Fragen stellen,
und abhangig davon, wie unsere Antworten ausfallen, werde er die bessere oder schlechtere
Note verteilen. Er blattert im Geschichtsbuch. Es folgt die erste Frage. Er nennt daraufhin zwei
Namen. Im Wettbewerb sollen die Angesprochenen die Frage beantworten. Erst wenn eine
Person die richtige Antwort gibt, darf sie sich setzen. Was eventuell mit einem anderen Lehrer
als Spiel hatte anmuten konnen, ist in dieser Situation flr mich nichts weiter als die Demonst-
ration von Macht. Der Kontrast kdnnte kaum gréfer sein. Wir Schiler*innen stehen stocksteif
da und wagen kaum zu atmen, wahrend der Lehrer mit den Ellenbogen am Pult aufgestutzt,
nahezu lassig, durch die Seiten blattert, genusslich auf der Suche nach der nachsten Frage.
Ich wurde mit funf eingeschult und bin jetzt zwdlf Jahre alt. Ich sitze ganz hinten in der Klasse.
Da so auf meinem Platz stehend flihle ich mich auf der einen Seite super verangstigt und
eingeschichtert und auf der anderen Seite wie eine alte weise Frau. Noch nie hat jemand mit
unserer Klasse so etwas gemacht. Ich starre fassungslos auf meine Mitschiler*innen und
beobachte, wie sie sich nach und nach setzten durfen. Ich bin zwolf Jahre alt und fuhle ganz
deutlich und mit einer mich irritierenden Sicherheit, dass hier Unrecht geschieht. Ich fuhle
mich drangsaliert, nicht wertgeschatzt, verstehe nicht, womit dieser Druck, den er auf uns
ausubt, zu rechtfertigen ist. Warum macht er das? Er schafft es, aus uns allen, die wir frohlich
und voller kindlicher Energie sind, kleinlaute Wesen zu machen, die sich figsam und zittrig
hinstellen oder eben auch setzen — wenn sie denn dirfen — und die auf Fingerzeig hin den
Mund aufmachen und schlieRen, nachdem sie panisch nach der richtigen Antwort gesucht
haben. Wie Fische, die den Mund auf- und zuklappen, wie Fische, die sich dem Schwarm
anpassen und den Stromungen nachgeben, die Herr Grin mit seinen Buchseiten vorgibt.
Dumme, kleine und hilflose Fische mit polternden Herzen. Ich selbst werde mit einer Mitschu-
lerin zusammen zuletzt aufgerufen. Ich kann die Frage nicht beantworten und bleibe als letzte
Person stehen. Die nachste Frage kann ich dann beantworten. Das Blut rauscht mir in den
Ohren. Einige Minuten spater verkiindet Herr Grin: ,Rebecca, bei dir habe ich zwischen Zwei
und Drei geschwankt. Du wirst also die Drei bekommen.“ ,Ich finde nicht, dass ich eine Drei
verdient habe, sondern dass ich mich sonst immer gut beteiligt und eine Zwei verdient habe“,
traue ich mich zu entgegnen. Kurze Stille. Herr Grun fragt: ,Sieht die Klasse das genauso?“
Aus mehreren Ecken hore ich ein ,Ja“. Meine Klassenkamerad*innen unterstitzen mich! Ich
bin so dankbar in diesem Moment und so stolz, dass ich fur mich selbst eingestanden bin, als
Herr Griin danach verkindet: ,Gut, dann bekommst du eine Zwei.”

Drei Jahre spater im Leistungskurs Geschichte. Ich hatte Geschichte nicht gewahlt, aber die
Profilzusammenstellung hat nichts anderes zugelassen. Aber selbst wenn ich Geschichte
hatte wahlen wollen, hatte ich mich nicht von der Lehrerbesetzung abschrecken lassen, das
weild ich. Was nichts daran andert, dass jede Doppelstunde Geschichte Dienstag und Don-
nerstag in der Woche von nun an fur zwei Jahre flr mich ein Schrecken sein werden. Schon
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in der Pause vor Stundenbeginn fangt er an, sich in mir auszubreiten. Und von meinen Mit-
schuler*innen weild ich, dass es bei ihnen ganz ahnlich ist. Der Grun ist zurtick. Wir sind ein
kleiner Kurs, zehn Leute insgesamt. Ich hasse den Geschichtsunterricht. Ich hasse es, diese
Angst vor diesem Lehrer zu spuren, der bis heute nichts von seiner damaligen Art verloren
hat: Er behandelt uns nicht auf Augenhohe, unterbricht uns mitten in begonnenen Satzen mit
den Worten ,Falsch® oder ,Quatsch, Nachster!” und zeigt dann Ubergangslos mit dem Finger
auf eine andere Person, die ihn hoffentlich direkt in den Anfangen ihrer AuRerung besser
Uberzeugen kann. Sich Uberhaupt zu melden, ist bei der slffisanten und herablassenden Art,
mit der Herr Grin uns behandelt, eine Leistung. Gleich zu Stundenbeginn wandelt er routine-
mafig durch die Reihen und fahrt mit dem Finger ausschnittweise Uber die zuhause verfass-
ten Texte, mit denen wir uns mihevoll an Quellenkritiken Uben. Die Bandbreite der Kommen-
tare, je nachdem, wie man es formulieren will, reicht von ,pah® bis hin zu ,Liebe Klasse, also
wie schreibt man denn ...?*

Was ist mit mir passiert? Ich weil}, ich warde immer noch fur mich einstehen, aber inzwischen
denke ich dreimal mehr nach, reflektiere mehr und hinterfrage mich dabei selbst viel starker
als damals in der achten Klasse. Nun, als Jugendliche, bin ich mir meiner selbst unsicherer,
scheint es mir. Das Wissen um das nahende Abitur und dass es dieser Lehrer sein wird, der
mich letztendlich bewerten wird, ist dabei wahrscheinlich nicht unbedeutend. Au3erdem bin
ich Schilerin des ersten G-8-Jahrgangs und fiihle mich eh schon angstlich bei der Frage, ob
ich den ganzen Stoff wohl so gut aufnehmen kann, wie die G-9-Schuler*innen in meinem Kurs.
Eins steht fest: Dieser dauerhafte Zustand des Sich-Beweisen-Mussens und Auf-der-Hut-
Seins, ob man dieses oder jenes vom Lehrer noch hinnehmen kann oder ob man doch mal
etwas sagen sollte, dieses innere Hadern mit sich selbst, dieser Zwiespalt zwischen der Ein-
fachheit und Falschheit des Mitschwimmens und dem Wissen um die Gefahr und Richtigkeit
des Aufbegehrens strengen mich an. Spater einmal wird mir ein mir sehr lieber Lehrer sagen:
»~Weillt du — Menschen die friher schon ein Arschloch waren, sind es leider spater immer
noch.“ Ein Satz, der, so pauschalisierend und drastisch er ist, mir dennoch ein Schmunzeln
entlocken und in Erinnerung bleiben wird und der kurz und knackig daran erinnert, welche
Menschen fur den Lehrberuf ganz einfach ungeeignet sind.

Was hat das mit mir gemacht?

Als ich mir die Frage stellte, von welcher Erfahrung ich gerne berichten wiirde, herrschte
erst einmal Leere in meinem Kopf. Nach einigem Nachdenken fielen mir jedoch einige
Erlebnisse ein. Mir fielen auch schéne Erinnerungen ein; allerdings waren das eher ein-
zelne Fragmente, die sich weniger zusammenhéngend darstellen lieBen. Hingegen
rankte sich eine ganze Episode um einen bestimmten Lehrer. Mir fiel bei diesem
Brainstorming auf, dass mich diese negativen Erfahrungen, die ich mit diesem Lehrer
assoziierte, sehr viel mehr einnahmen als die schénen, positiven Blitzlichter meiner Er-
innerung. Darum beschloss ich, (ber diesen Lehrer zu schreiben, und stellte erstaunt
fest, wie viele starke Emotionen ich dabei immer noch empfand ob dieser von mir als
ungerecht empfundenen Behandlung durch den Lehrer. Bestimmt trug die methodische
Wahl der Prasensform zum Hineinversetzen in die Situation bei. Es ist, wie durch das
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Eingangszitat einer Studierenden des von Wolfgang geplanten Buchs formuliert wird:
Negatives ist in der Erinnerung sehr stark verankert.

Fiir mich steht allein mit der Auseinandersetzung mit meiner Geschichte erstens fest,
dass ich mich ganz klar von einem solchen Lehrer*innenhandeln distanzieren will und
niemals so ein Schiiler*innenschreck werden will wie dieser Lehrer. Zweitens zeigt mir
diese Reflexion, wie in dramatischer Weise das Verhalten einer Lehrkraft negativen
Einfluss auf die Schiiler*innen nehmen kann. Allein die Fiille an solchen Erfahrungsbe-
richten beweist es. Natiirlich diirfen auch Lehrer*innen Fehler machen. Sie zeigen damit
genau das, was man von ihnen auch erwartet: Menschlichkeit. Im Bewusstsein ihres
Einflusses sollten Lehrer*innen ihre Interaktionen mit Schiiler*innen allerdings vermehrt
und Kkritisch reflektieren und nicht davor zuriickschrecken, vor Schiiler*innen auch ganz
offen eigene Fehler einzugestehen, einzulenken und Rlickgrat zu zeigen. Das zumin-
dest nehme ich mir vor.

In der Nachbereitung des Seminars ist mir aufgefallen, wie sehr durch das Hervorrufen
meiner persénlichen Betroffenheit durch das Verschriftlichen meiner Erfahrung mein
Interesse fiir die Auseinandersetzung mit den ,Reckahner Reflexionen“3 geférdert
wurde. Ich bin mir sicher, dass ich den theoretischen Input, hétte ich mich ihm vor dem
Schreiben des Texts gewidmet, weniger motiviert gelesen hétte. So fallt es mir aber viel
leichter, die Bedeutsamkeit der ,Reckahner Reflexionen® und der Empfehlungen der
Deutschen Schulakademie nachzuempfinden. Daher werde ich versuchen, mich spéater
daran zu erinnern, dass persénliche Betroffenheit einen positiven Einfluss auf die Be-
reitschaft zur Auseinandersetzung mit ankniipfenden Themen haben kann. Zum Ar-
beitsauftrag des Erfahrungsberichts ist mir aufgefallen, dass der vorausgehende Hin-
weis auf das anschliel3end freiwillige Vortragen wahrscheinlich Voraussetzung fiir das
Ausschépfen der Authentizitét im Arbeitsvorgang und flir das Potenzial der Aufgabe ist.
Gleiches gilt fiir das Gewébhrleisten des Schreibens in einem geschiitzten Rahmen und
die entfallende Bewertungskomponente. Das Schreiben dient dem Schreibenden und
nicht dem Adressaten. Ich schreibe nicht, um zu gefallen oder um besonders gut abzu-
schneiden, sondern fiir mich. Dies gewébhrleistet ein Fallenlassen und eine umféngliche
und ehrliche Auseinandersetzung mit den eigenen Gedanken, Geftihlen und Erfahrun-
gen. Nicht nur man selbst hat auBerdem Leid erfahren, sondern eventuell hat man auch
selbst welches erzeugt. In solch einem sicheren Rahmen kann dies die Scham nehmen
und Ehrlichkeit férdern, wodurch letztendlich alle lernen kénnen.

3 Vgl. FuBnote 2.
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DEINE MUTTER HATTE ES SICH SPAREN KONNEN,
DICH AUSZUTRAGEN

Erdkundeunterricht. Ich weil3, dass wir heute die Klassenarbeiten zurliickkriegen, und das I6st
bei mir ein mulmiges Geflihl aus. Mein Erdkundelehrer hat flr das Zurtickgeben von Arbeiten
immer eine sonderbare Routine. Er stapelt die Klassenarbeiten nach der erreichten Punktzahl,
sodass die schlechteste Arbeit immer ganz oben auf dem Stapel liegt. Er betritt die Klasse
und hat eine schwarze Plastiktlte dabei, in welcher sich die Arbeiten befinden. Er packt den
Stapel aus und legt ihn vorne auf das Pult. Sofort bekomme ich ein unbehagliches Gefihl in
der Magengegend. Da ich weiter hinten im Klassenzimmer sitze, kann ich nicht genau sehen,
wie das Heft aussieht, welches ganz oben liegt. Aus der Ferne sieht es meinem Arbeitsheft
fur Klassenarbeiten allerdings sehr ahnlich. Mir wird etwas flau.

Wie Ublich macht unser Lehrer normal Unterricht, ohne den Stapel mit den Arbeiten auch nur
zu erwahnen. Er gibt die Arbeiten fur gewohnlich am Ende der Stunde zuruck. Das Warten
verstarkt mein Unwohlsein und lasst mich feuchte Hande bekommen. Warum gibt er die Ar-
beiten nicht einfach zurtick und erlést uns von dieser Tortur?? Wenn ich mich im Klassenzim-
mer umschaue, geht es meinen Mitschiler*innen nicht anders. Alle starren auf den Stapel,
doch unser Erdkundelehrer fahrt in Seelenruhe fort, uns tber die Brandrodung im Amazonas
zu belehren. Eine Viertelstunde vor Ende der Schulstunde wendet er sich dann endlich den
Klassenarbeiten zu. Natlrlich kommt der Ausfall des Tests einer mittleren Apokalypse gleich.
Er hort sich so an, als hatte er noch nie eine so dilettantische Klasse wie die unsere unterrich-
tet, und dabei hatten wir doch so viel geubt. Und einige von uns sollten sich wirklich mal Uber-
legen, ob sie am Gymnasium richtig seien. Er zeigt sich besonders schockiert Uber die
schlechtesten Leistungen innerhalb der Klasse, und dabei starrt er einige Male sehr grimmig
in meine Richtung, wie es flr mich den Anschein hat. Und dann das Schlimmste — er bewegt
sich auf das Pult zu, um die ,Katastrophe“ vom Stapel zu nehmen, wie er es beschreibt. Er
zeigt mit dem Finger auf mich und formuliert mit einem ironischen Lacheln auf den Lippen:
,Deine Mutter hatte es sich sparen kdnnen, dich auszutragen.” Aus und vorbei. Meine Mit-
schiler*innen lachen, mehr erleichtert, dass sie nicht betroffen sind, als schadenfroh. Den-
noch: Erdkunde ist fir mich damit beerdigt.
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DIESER LEHRER WEIR GAR NICHT, WER WIR UBER-
HAUPT SIND

Wir sind in der neunten Klasse und haben gerade Physikunterricht. Das Schulhalbjahr ist bald
zu Ende, weshalb der Lehrer heute mit uns die mundlichen Noten besprechen will. Dazu hat
er sich in den Nebenraum zurickgezogen und ruft uns einzeln nach der Klassenliste herein.
Nebenbei sollen wir irgendwelche Aufgaben bearbeiten, die mich aber nicht besonders inte-
ressieren. Der Physikunterricht langweilt mich, und nachstes Jahr werde ich dieses Fach oh-
nehin abwahlen. Obwohl ich mich im Unterricht sehr selten beteilige und auch meine schriftli-
chen Noten nicht besonders gut sind, mache ich mir um meine Zeugnisnote keine Sorgen.
Statt mich mit den Aufgaben zu beschaftigen, rede ich also lieber mit meinen Freundinnen,
weil das viel interessanter ist, als mich mit Formeln auseinanderzusetzen, die ich sowieso
nicht verstehe. Schliellich ruft der Lehrer meinen Namen, und ich gehe zu ihm in den Neben-
raum. ,So, Johanna“, beginnt er. ,Fir dich habe ich mir mundlich eine Eins aufgeschrieben.”
Ich muss erstaunt aussehen, denn der Lehrer sieht mich verwundert an und fragt: ,Hast du
dazu noch Fragen?“ Immer noch sehr Uberrascht schuttele ich den Kopf und verlasse den
Raum. Zurlck im Klassenzimmer rufen mir bereits meine Freundinnen zu: ,Was hast du?“ ,Er
hat mir eine Eins gegeben®, antworte ich ziemlich laut. Glauben kann ich das immer noch nicht
so richtig. Ich melde mich in Physik doch kaum und frage mich, warum er trotzdem das Gefuhl
zu haben scheint, dass ich so eine gute Note verdiene. Trotzdem freue ich mich sehr, denn
in der Schule ist fur mich vieles nicht leicht, und ich bin mindlich oft zurlickhaltend. Meine
Eltern werden sicher stolz auf mich sein fur diese Eins. Nebenbei geht die Notenbesprechung
weiter; einige meiner Mitschuler*innen werden aufgerufen, und auch sie diskutieren ihre Note
anschliefend mit ihnren Freunden. Dann kommt der Lehrer ins Klassenzimmer. ,Johanna, mit
dir muss ich noch einmal kurz sprechen®, sagt er. Ich gehe hinter ihm her in den Nebenraum.
,Leider ist mir bei deiner Note ein Fehler passiert, fahrt er fort. ,Du bekommst eine Vier.“ Ich
verstehe die Welt nicht mehr. ,Wieso haben Sie mir denn vorhin eine Eins gegeben und jetzt
ist es plotzlich eine Vier?“ frage ich ihn Gberrascht. ,Ich habe eure Noten verwechselt. Das
kann ja mal passieren®, erwidert mein Lehrer. Da begreife ich. Marie, die Klassenbeste, heif3t
mit zweitem Namen Johanna, so wie ich. Naturlich wollte er ihr die Eins geben und nicht mir,
das hatte ich mir ja gleich denken kdnnen. Trotzdem macht mir die Vier nach dieser Ge-
schichte plotzlich viel mehr aus. Ich glaube, dieser Lehrer, der uns auch in Mathe unterrichtet
und seit diesem Schuljahr auch noch unser Klassenlehrer ist, weil gar nicht, wer wir tUber-
haupt sind.
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DEIN ABITUR SCHAFFST DU WAHRSCHEINLICH EH
NICHT

Die Schulferien sind bereits in Sichtweite. Das zehnte Schuljahr neigt sich dem Ende zu und
ich fihle mich bereit fur die Oberstufe. Meine Noten sind recht durchschnittlich; ich habe mich
nach einem starken Leistungseinfall im ersten Halbjahr wieder hocharbeiten kdnnen und bin
einigermallen zufrieden mit mir. Ich sitze im Chemieunterricht und wir besprechen die Zeug-
nisnoten. Chemie war, seitdem wir den neuen Lehrer haben, irgendwie eines meiner Prob-
lemfacher. Ich hatte zum ersten Mal in meinem Leben eine Funf auf dem Zeugnis gehabt,
aber mit der Vier minus in der letzten Klausur sollte diese fiese Note wohl von meinem Zeugnis
verschwinden. Wir machen irgendwelche Versuche im vorderen Bereich des Raums, wahrend
der Lehrer einen nach dem anderen aufruft, um mit ihm oder ihr die Noten zu besprechen. Ich
bin tatsachlich gar nicht mal so nervds. Ich habe schliellich eine Vier minus geschrieben,
nicht wie im letzten Halbjahr eine Funf minus, und gemeldet habe ich mich auch hin und wie-
der.

Der Lehrer sagt meinen Namen und ich gehe zu ihm. Er fragt mich, wie ich mich einschatze,
und ich antworte ihm, dass ich mir mundlich vielleicht so eine Drei minus geben wurde und
ich deshalb mit einer Vier auf dem Zeugnis rechne. Ich bin damit zufrieden. Mein Lehrer eher
weniger. Ernst erklart er mir, dass er mir muandlich eine Vier gegeben hat und mit der Vier
minus in der Klausur und der FUnf im letzten Zeugnis er immerhin noch auf eine Vier minus
in meinem Zeugnis kommt. Fur mich ist das in Ordnung, bis der Lehrer sagt: ,Benito, ich wirde
mir wirklich nochmal Gberlegen, ob du in die Oberstufe gehen willst. Dein Abitur schaffst du
wahrscheinlich eh nicht.”

,OK.“ Mehr bringe ich nicht raus. Ich bin sprachlos, gehe zu meinem Platz. Ich werde sauer,
denke mir, wie so jemand Uberhaupt Lehrer sein kann. Seine Worte tun weh. Sie verunsichern
mich aber nicht — ganz im Gegenteil. Diesem Kerl zeig ich’s; der weil® doch Uberhaupt nicht,
was ich kann, nur weil ich mit seinem Chemieunterricht nicht klarkomme. Ich stelle mir vor,
wie er gucken wird, wenn ich mein Abiturzeugnis in zwei Jahren in der Hand halten werde.
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SCHEIRE

Heute gibt es die Vor-Abitur-Klausur in Deutsch zurtck. Ich bin aufgeregt. Deutsch ist nicht
mein bestes Fach. Mindlich bin ich ganz ok, aber schriftliche Aufgaben fallen mir schwer. Die
Arbeit wird ausgeteilt und ich habe nur drei Punkte. Im Vor-Abi! Das ist ein Schock fur mich.
Ich kann es nicht fassen. Ich lese die Beurteilung durch (eine ganze Seite), und da steht nur
nochmal, wie schlecht diese Arbeit ist, und das Wort ,Scheil}e“ steht da. Wir besprechen die
Arbeit und ich entdecke Widerspruche zwischen den Anmerkungen und dem Bewertungsho-
rizont. Ich werde witend und verzweifelt und hebe meine Hand oft, um Fragen zu stellen. Ich
mochte wissen, was passiert ist, aber ich bekomme keine Antwort. Nach der Stunde gehe ich
zum Lehrer und frage, was ich tun kann, um im Abitur besser zu sein. Ich mochte nicht unter-
punktig sein!

Der Lehrer sagt nur, es gabe nichts, was ich tun kann. Er erwartet auch nicht, dass meine
Abiturnote besser wird. Ich bin halt nicht gut, und daran kann ich nichts mehr andern. Ich bin
sehr geschockt und witend und gehe ohne ein weiteres Wort. Was mache ich nur? Was ist
da passiert? Vollig aufgelést gehe ich nach Hause. Heute muss ich den Lehrer nochmal se-
hen; er ist mein Kabarettleiter, und eigentlich verstehen wir uns gut. Jetzt mochte ich da ei-
gentlich nicht mehr zur Probe gehen.
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DA IST JA UNSERE WISSENSCHAFTLICHE LEUCHTE

Im elften Jahrgang entschied ich mich dazu, Physik nicht weiter zu belegen. Als ich meinen
Lehrer darlber informierte, sagte er nur: ,Ich habe mich schon gefragt, wann Sie zu mir kom-
men, um das Fach abzugeben.” Ich glaube nicht, dass der Lehrer die Absicht hatte, mich zu
verletzen. Vielmehr sollte ich seine AuRerung als Konsens mit meiner Entscheidung verste-
hen. Dennoch habe ich mich durch diese AuRerung verletzt gefiihlt; ich hatte den Eindruck,
dass ich eine dumme Schilerin ware. Ein Jahr spater belegte ich beim selben Lehrer den
Chemieunterricht. In der ersten Stunde — ich sal} in der zweiten Reihe — las der Lehrer die
Kursliste vor und hakte die Namen ab. Als er bei meinem Namen ankam, sagte er: ,Ah, da ist
ja unsere wissenschaftliche Leuchte. Eine Woche nach dieser AuRerung belegte ich den Kurs
nicht weiter. Dieses Mal glaubte ich, dass der Lehrer mich absichtlich verletzte. Er kannte
mich und meine mundlichen Leistungen noch aus dem letzten Jahr und wollte mich wahr-
scheinlich nicht im Unterricht dabeihaben. Da sich derselbe Lehrer auch regelmafig negativ
meinem Bruder gegenlber gedullert hatte und sich mein Bruder zur Wehr gesetzt hatte,
kénnte es auch sein, dass der Lehrer seine negative Stimmung, die er gegen meinen Bruder
hegte, an mir auslie®. Egal, aus welchem Grund der Lehrer sich so aulderte, es entschied
uber meinen weiteren Lebensweg. Im Chemieunterricht hatte ich bisher immer Spal® gehabt
und auch gute Noten erhalten. Ich habe mich nur gegen eine Belegung entschieden, da der
Lehrer mich verbal angegriffen hatte.
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DAS WAR NIX

Wir bekommen heute anscheinend unsere Klausur im Geschichts-Leistungskurs zurtick. Ge-
rade sah ich Herrn Hohmann mit einer Tasche voller Hefte in die Schule kommen. Die Klausur
lief fir mich Gberhaupt nicht gut. Mein Kopf war irgendwie einfach leer, als ich vor den Aufga-
ben sal’. Naja, grolde Erwartungen habe ich nicht. Wenn ich Glick habe, ist es vielleicht nicht
negativ.

Die grol3e Pause ist vorbei. Herr Hohmann kommt in den Kursraum und knallt die Tasche mit
den Heften auf den Tisch. Offenbar ist er bester Laune. Er fangt an, die Klausuren auszuteilen,
und hat fur jeden einen spitzen Kommentar bereit. Ab und zu lachen wir, weil manches ja
auch witzig ist. Als er an meinen Tisch kommt, flammt er mir das Heft auf den Tisch und sagt
dazu in seinem suRlichen studhessischen Dialekt: ,Das war nix — in Wotten: nix.*

Alle lachen. Und ich lache mit, obwohl mir innerlich zum Heulen zumute ist. Ich hatte ja ei-
gentlich nichts Beruhmtes erwartet, aber die Klausur mit diesem Kommentar zuriickzubekom-
men, hat mich sehr getroffen. Schlie3lich habe ich ja nicht mit Absicht keine gute Leistung
gebracht. Wenn ich es mir hatte aussuchen konnen, hatte ich liebend gerne mehr als ,nix*
abgeliefert. Im weiteren Verlauf des Tages muss ich oft noch gute Miene zum bésen Spiel
machen, weil meine Freunde aus dem Kurs den Witz so lustig finden, dass sie Uberall erzah-
len, mit welchem Kommentar Herr Hohmann meine Arbeit zurickgegeben hat. Selbst Tage
danach werde ich noch darauf angesprochen. Herr Hohmann ist so ein A-loch.
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MIT EINER FUNF KOMMST DU IM LEBEN NICHT WEIT

Es ist die dritte Stunde, Mathematik. Hier fuhle ich mich sowieso nie so richtig wohl ... aber
heute ist es besonders schlimm, denn ich weil}, dass heute die Klassenarbeiten zurlickgege-
ben werden. Unsere Lehrerin hat dabei die Angewohnheit, die ,besten” Noten laut vorzulesen.
Ich weil} jetzt schon, dass ich keine Eins, Zwei oder Drei haben werde, und fuhle mich jetzt
schon vorgefuhrt. Unsere Lehrerin hat DEN Zettel mit den Zensuren schon in der Hand. ,Die
Arbeit ist ja nicht so super ausgefallen, Leute. Einige von euch, leider die Ublichen, haben
auch echt noch Probleme, das hat sich auch an euren Noten gezeigt.“ Ich weil} jetzt schon,
dass ich zu diesen ,Ublichen® gehére, und bei dem Gedanken daran, wie und mit welchem
Kommentar ich gleich meine Arbeit zurickbekommen werden, schnart sich bei mir alles zu-
sammen ...

Frau M. beginnt, die Noten vorzulesen; wie zu erwarten, gehdre ich nicht zu den ,Guten®. Frau
M.: ,Naja, die anderen wissen ja dann, mit welcher Note sie rechnen konnen ...“ Frau M.
beginnt die Arbeiten auszuteilen und kommt in meine Richtung: ,Na, wieso nimmst du dir nicht
mal ein Beispiel an deinem Nachbarn; mit einer Finf kommst du im Leben nicht weit.”
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VIELLEICHT MAL EIN BISSCHEN WENIGER ESSEN

Ich bin neun Jahre alt und nicht so dinn wie die ganzen anderen Kinder an der Grundschule,
ja, man kann von der ganzen Schule sprechen, da wir wirklich nur sechs Klassen an unserer
Schule haben. Ich kann nicht so schnell laufen und mache insgesamt nicht so gerne Sport.
Ich mag FuRball, aber unser Lehrer hat mir wirklich jeglichen Spaly daran genommen. Ich
gehe wie jeden Morgen langsam zur Schule, heute ist Sport. Es graut mir immer vor dem
Sportunterricht. Warum haben wir so viel Pech? Unser Sport- und Klassenlehrer ist die einzige
mannliche Lehrkraft an dieser Schule und der ist auch noch Schulleiter. Fies ist der immer zu
mir und ein paar anderen unsportlichen Kindern. Der macht uns manchmal richtig fertig, vor
allen Mitschuler*innen. Das ist echt gemein; manchmal muss ich dann auch anfangen zu wei-
nen. Wenn die Jungs einen fiesen Tag haben, lachen sie mich dann aus. Gedankenverloren
komme ich an der Schule an; wir stellen uns direkt in Zweierreihen auf, um alle gemeinsam
zur Turnhalle zu gehen. Die anderen aus meiner Klasse konnen es kaum erwarten; sie dran-
geln sich darum, in der ersten Reihe gehen zu durfen. Mir ist das egal. Ich wirde lieber gar
nicht erst dahin gehen. Der Weg ist leider nicht weit, er dauert nur finf Minuten; ich winschte,
er dauerte langer. In der Halle angekommen, mussen wir uns alle umziehen. Wie immer gehe
ich als letzter in die Halle. Die anderen aus meiner Klasse warten schon. Unser Lehrer kann
sich seinen Spruch auch heute nicht verkneifen: ,Na, auch mal da?“ Langsam trotte ich zum
unteren Hallenende, wo auch die anderen Kinder stehen. Uns erwartet das tbliche Aufwarm-
programm. Zuerst laufen wir ganz normal, das geht ja noch. Jetzt kommt eine Bahn im
Haschenhlpfen. Das mag ich gar nicht. Dabei rutscht meine Hose auch immer so bléd und
ich bin so langsam; alle anderen konnen das viel besser. ,Mach uns das mal richtig vor, nicht
so lahmarschig.“ Ich versuche mein Bestes und hlpfe vor allen bis zur gegenlberliegenden
Wand ,Schneller, mach schneller! Vielleicht auch mal ein bisschen weniger essen!* kommt
von meinem Lehrer. Mir ist nach Heulen zumute. ,So, jetzt noch eine weitere Bahn im Enten-
gang!“ Es folgt eine weitere Bahn im Entengang, also so watschelnd. ,Das willst du uns doch
bestimmt direkt mal vorflihren, wie man das richtig macht!“ Bei mir klappt das immer nicht gut,
meine Hose rutscht, und ich habe Schwierigkeiten, mich zu bewegen. Als das blode Aufwar-
men endlich vorbei ist, mussen wir die Gerate fur die Stunde aufbauen. Der Lehrer erklart uns
das Stundenziel; er sagt, heute sollen wir Seilklettern und Seilspringen. Wer 100 Springe
schafft und nach ganz oben am Seil klettern kann, bekommt eine Eins. Ich habe jetzt schon
keine Lust mehr. Immerhin ist mein bester Freund auch da. Als wir dann an den Seilen hoch-
klettern sollen, kommt natlrlich der Lehrer und schaut zu. Der hatte doch eigentlich gerade
etwas anderes zu tun. ,Ihr beiden hangt da wie zwei Mehlsacke!”
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ICH WOLLTE SICHERGEHEN, ZU MEINER
PENSIONIERUNG ALLE SCHULER*INNEN
DURCH DAS ABITUR ZU BEKOMMEN

Und jetzt steh ich hier gemeinsam mit meinen Mitschuler*innen im Aufenthaltsbereich der
Oberstufe und warte mit ihnen auf die Bekanntgabe der soeben abgelaufenen mundlichen
Abiturprifungen. In mir herrscht ein Wechselbad der Geflhle. Zum einen fuhle ich mich er-
leichtert, die mindliche Prifung in Physik endlich hinter mich gebracht zu haben. Zum ande-
ren treibt die Angst in mir, die notwendige Punktzahl flr ein vorlaufiges sicheres Bestehen des
Abiturs nicht erreicht zu haben. Naja, jetzt muss ich mich noch etwas gedulden, bis der Sek-
[I-Leiter und zugleich mein Deutschlehrer Lotz bei meinem Namen angekommen ist, um mir
das Ergebnis meiner — ich sag mal — bescheidenen Prifung bekanntzugeben. ,Michael Hof-
amt, zwolf Punkte®, kiindigt Lotz an. Alle klatschen ausgiebig, und ich als sein Freund be-
gluckwiunsche ihn mit einer Umarmung und lobenden Worten. Klasse, bis zum Buchstabe J
ist es nicht mehr weit, denke ich mir nach diesem kurzen positiven Hoch, und ich merke, wie
die Angst sich weiter in mir breitmacht. Nach einigen weiteren Verkindigungen hore ich mei-
nen Namen. ,Jona Hahn, zwei Punkte®, gibt Lotz mit seiner nach zu viel Pfeiferauchen klin-
genden Stimme bekannt. Wow, was ein Brett, denke ich mir und reflektiere gleichzeitig, ob
meine Leistung wirklich so mies/Ubel gewesen sein muss, dass der Kursleiter gezwungen ist,
mir ein Mangelhaft aufzudricken. Tja, das muss meine Leistung wohl gewesen sein, da Hinz
als Kursleiter stets loyal und ehrlich zu mir gewesen ist. Beschaftigt mit meinem Gedanken
und dem Ausmalen der Zukunft nehme ich mit der Verkindigung wahr, wie einige wenige
Mitschuler*innen nach der Verlesung meiner Note verhalten klatschen. Aus Hoflichkeit oder
warum? Was kaufen kann ich mir davon jetzt erstmal nicht. Michael erwarmt mich mit positi-
ven Worten und sagt, dass es nur eine Note aus den funf Abiturprifungen ist und ich erstmal
abwarten und chillaxen solle. Abwarten worauf? Auf den Tag in zwei Wochen, an dem die
offiziellen Ergebnisse der Prufungen bekanntgegeben werden? Eine ruhige Zeit wird es bis
dahin far mich nicht werden, denke ich mir und rechne gleichzeitig innerlich aus, welche
Punktzahl ich in meinen anderen Prifungsfachern im Mittel mindestens erreichen muss, um
das Abitur zu bestehen. In Chemie und Englisch, die zu meinen Starken gehoren, rechne ich
fur meine Verhaltnisse mit guten Noten. In Mathe oder Geschichte eher weniger, sodass
ich schnell zu der Schlussfolgerung komme, dass ein weiterer Ausrutscher verboten ist.

Die Tage dahin sollen mal mehr, mal weniger ruhig vergehen. Training beim FulRball, Ausflige
und Abende mit Freunden und Klassenkameraden inklusive einiger kuhler Getranke stehen
an, um unbekimmert die Schulzeit zu reflektieren. Fur einen Blick in die Zukunft reicht es
ebenfalls allemal. Stolz erzahle ich vor meinen Freunden, dass ich eine Zusage fir eine Stelle
als FSJler an einer Grundschule in Hannover erhalten habe, wo in Mitarbeit einer grof3en
Versicherung ein Sportprojekt in der Nachmittagsbetreuung geplant ist. Zwei Tage nach der
mundlichen Prifung bekomme ich dazu einen Anruf mit der Zusage und der Bitte, mich im
Hort vorzustellen und um auch dort dann gleichzeitig den Arbeitsvertrag zu unterzeichnen.
~Super, vielen Dank fir die Mitteilung, und ich freue mich auf die Zusammenarbeit. Leider
schaffe ich es erst in zwei Wochen vorbeizukommen, da ich zurzeit noch etwas unterwegs
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bin“, antworte ich mit Hilfe der kleinen Notlige. Angeben, dass ich die Stelle eventuell doch
nicht antreten kann, will ich ja auch nicht, da ich immer noch positiv gestimmt bin, das Abitur
zu bestehen.

Eine Nachricht von Einer, meinem Klassenlehrer, einige Tage spater trugt meine erste Ein-
schatzung. ,Jona, komm bitte in die Schule. Wir mussen etwas besprechen®, steht in seiner
E-Mail. In der Schule erzahlt Einer mir, dass er sich nach meiner Note in Physik und dem
Abschneiden in den anderen Prifungsfachern erkundigt hat, und rat mir, mich mit meinen
Tutoren fur Geschichte und Englisch in Verbindung zu setzen, damit ich mich frihzeitig auf
die Nachprufung vorbereiten kann, weil ich wohl das Abitur nicht auf Anhieb bestehen werde.
Etwas frustriert, aber dankbar fur die Info erzahle ich von meiner Zusage fur das FSJ, die ich
einige Tage vorher erhalten habe. ,Glickwunsch dazu und viel Erfolg fur die Prafungen®, ant-
wortet Einer mir zur Verabschiedung. Warum erzahlt Einer mir das alles? Ist das nicht eigent-
lich verboten? Uberlege ich auf dem Heimweg. In seinem Fach Mathe habe ich mit meiner
Leistung nie Baume ausgerissen, aber wenn es um Sport ging, haben wir uns super verstan-
den. Einer hat stets mein soziales Engagement im Sport unterstitzt und mir die Mdglichkeit
eingeraumt, auf Lehrgange und Turniere wahrend der Schulzeit zu fahren.

Zuhause angekommen melde ich mich per Mail sofort bei den beiden besagten Lehrern. Eine
Antwort erhalte ich allerdings erst, nachdem offiziell bekannt ist, dass fur mich zwei Nachpru-
fungen anstehen. In Geschichte bereite ich mich auf Caesar und das rémische Reich und in
Englisch mithilfe des Buches Slumdog Millionaire auf die Globalisierung in Indien vor. Jetzt
muss ich da halt durch, denke ich und merke die Anspannung aufgrund der Drucksituation.
Geschichte steht am ersten Tag an. Die Prufung lauft gut, sodass ich mit dem Ergebnis eine
Verbesserung und den ersten Schritt zum Bestehen erreicht habe. Am zweiten Tag folgt in
Englisch die Prifung. Mit dem Betreten des Prifungsraums steigt meine Nervositat allerdings
ins Unermessliche. Neben den drei offiziellen Prufern erblicke ich meinen Deutschlehrer und
Sek-lI-Leiter Lotz sowie dazu meinen Klassenlehrer Einer als Beisitzer. Na klasse, die jetzt
auch noch dazu, denke ich mir und frage mich gleichzeitig, warum die beiden hier sind. Deren
Englisch durfte doch als fachfremde Lehrer wohl schon in ihrem Alter eingerostet sein. Gleich
zu Beginn der Prufung nehme ich mir meinen Stift, an dem ich rumspielen kann, um meine
Nervositat zu reduzieren. Ich erzahle alles, was ich weil} zu den vorab bearbeiteten Aufgaben,
und antworte gekonnt auf die Fragen der Priufer. Zum Glick habe ich zur Vorbereitung den
Film Slumdog Millionaire zweimal gesehen und das Buch nochmal grob gelesen, denke ich.
Noch etwas nervds, aber mit einem Uberwiegend positiven Geflhl, die Last gemeistert zu
haben, verlasse ich den Raum. Mit der Verkindung der Noten steht fest, dass ich die notwen-
dige Punktzahl zum Bestehen erreicht habe, worauf ich am Abend meinen Freunden erstmal
einen ausgebe.

Zwei Jahre spater steht ein Klassentreffen an. Wir sprechen gemeinsam in kleiner Runde Uber
unsere Plane und reflektieren die Schulzeit. Als ich erzahle, wie verdutzt ich gewesen bin, in
der Nachprifung zwei weitere Beisitzer zu haben, erklart mir Einer, dass sie beide nur sicher
gehen wollten, dass ich nicht durch das Abitur falle. ,Wir haben keinen Sinn darin gesehen,
dich das Jahr wiederholen zu lassen, weil du zum einen vorhast, dich sozial zu engagieren —
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so ein Vorhaben unterstitzen wir stark in der Schule —; zum anderen habe ich an deinen
Ehrgeiz geglaubt, die negativen Ereignisse schnell zu Uberwinden und das Beste aus der
Situation zu machen. Die entsprechenden Leistungen hast du selbstverstandlich eigenstandig
erbracht”, versichert Einer mir. ,Dazu wollte ich sichergehen, zu meiner Pensionierung alle
Schuler*innen durch das Abitur zu bekommen®, erlautert Einer lachend. Gemeinsam stol3en
wir mit einem Glihwein auf die gemeinsame Zeit an, die hinter uns liegt.

Ob eine Beziehung gelingt oder eben nicht gelingt, kann meines Erachtens leichter bewertet
werden, wenn eine individuell wichtige Entscheidung, wie eben in dem Beispiel dargestellt,
ein wichtiger personlicher Lebensabschnitt auf dem Spiel steht. Hier zeigt sich der Effekt einer
positiven Beziehung darin, dass der Lehrer auf die Fahigkeiten des Schulers vertraut und
dieser mit der unbewussten Starkung im Ricken die notwendige Leistung bringt, um das (ge-
meinsame) Ziel zu erreichen.
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DEIN BRUDER HAT SCHON DEN ERSTEN PLATZ
BEKOMMEN

Ich bin wieder in meiner Grundschule. Endlich passiert es! Der Tag des Gedichtwettbewerbs!
Ich bin super vorbereitet. Ich kann mein Gedicht wie eine Schauspielerin aufsagen (richtig mit
Gefuhl und Akzentuierung). Es geling mir hervorragend, mein Gedicht aufzusagen. Ich bin
viel besser als alle meine Klassenkameraden. Ich bin in der vierten Klasse, mein Bruder in
der dritten. Er nimmt auch an dem Gedichtwettbewerb teil.

Die besten aus allen Klassen werden die Schule reprasentieren.

Endlich! Die Ergebnisse werden veroffentlicht! — Mein Bruder — erster Platz von der Klasse
Drei. — Ich — zweiter Platz von der Klasse Vier. Was flr eine Enttduschung! Ich war doch viel
besser als meine Klassenkameradin, die ihr Gedicht gefiihllos aufgesagt hat und trotzdem
den ersten Platz bekommen hat. Ich gehe zu der Jury und frage, warum ich auf dem zweien
Platz gelandet bin. Die Antwort haut mich vom Hocker: ,Dein Bruder hat schon den ersten
Platz bekommen, und wir fanden, es ware nicht gut, dass beide Geschwister den ersten Platz
bekommen hatten.”
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DIE FRISCHE LUFT HAT MIR GUTGETAN

Ich befinde mich in der Oberstufe kurz vor dem Abitur und bin sehr aufgeregt. Die grolite
Angst habe ich vor dem Matheabitur, weil mir Mathe am schwersten fallt und ich generell in
den naturwissenschaftlichen Fachern schwacher bin als in den Sprachen. Ich habe eine Leh-
rerin, die sehr streng ist und viel abverlangt. Trotzdem habe ich das Gefuhl, dass sie auch
wirklich mochte, dass ich vorankomme und den Stoff verstehe.

Meistens sitze ich aber neben einer starken Schilerin. Leider ist sie zwar wirklich topfit in
Mathe, fur Zwischenmenschliches und Teamarbeit aber unzuganglich. Am Ende schreibe ich,
ehrlich gesagt, meistens die richtige Losung bei ihr ab und habe daher auch gute Noten in
Mathe. Ich glaube, ich bin eigentlich gar nicht so schlecht in Mathe, verlasse mich aber zu oft
darauf, dass ich ja die richtige Losung am Ende sowieso auf dem Tisch habe. Manchmal fuhle
ich mich in dieser Situation ein bisschen alleine gelassen. Da meine Lehrerin aber streng ist,
traue ich mich nicht, dieses Problem anzusprechen, und aul3erdem will ich meine gute Note
nicht riskieren.

Aber irgendwie vertraue ich der Lehrerin. Ich lerne also fleil3ig weiter fir das Abitur. Vor Weih-
nachten steht die vierstundige Probeklausur an. Die Lehrerin will uns ein bisschen Freude
bereiten und erzahlt uns, dass sie zu Weihnachten ihrem Mann einen Hundewelpen schenken
will, und Uberlegt mit uns, welche Rasse geeignet ware, um uns ein bisschen vor der Klausur
zu entspannen. Meine Tischnachbarin ist seit einer Woche krank und kann auch an der Klau-
sur nicht teilnehmen. Ich bin also diesmal wirklich auf mich alleine gestellt. Das Thema ist
Statistik, was mich durchaus interessiert und auch ein Stlick weit fasziniert hat. Ich freue mich
sehr Uber meine 14 Punkte, als ich die Klausur wiederbekommen habe. Ich bin also stolz auf
mich.

Einige Monate spater steht das Abitur an. Wir sitzen alle an Einzeltischen. Ich beginne zuver-
sichtlich die Klausur zu |6sen. Der erste Teil ist Statistik. Ich bin mir meiner Sache recht sicher
und gehe selbstbewusst an diesen Teil heran. Ich habe das Geflhl, dass es auch ganz gut
lauft. Ich schaue mir den zweiten Teil an und verstehe die erste Aufgabe nicht. Ich Uberspringe
sie erst einmal und beginne, die zweite zu I6sen. Es gelingt mir nicht recht; ich halte mich eine
Zeit daran auf und merke, wie ich Stress bekomme und davon Kopfschmerzen. Ich bin mir in
dem Moment sicher, ich werde durchfallen, und bin doch genauso schlecht in Mathe, wie ich
immer geglaubt habe. Die Lehrerin hat sich definitiv in mir getauscht. Ich trinke etwas, lege
den Stift weg und atme tief durch.

Die Lehrerin bemerkt das und kommt an meinen Tisch. Sie fragt nach, ob alles in Ordnung
ist. Ich bejahe und nehme mir vor, mich zusammenzureiRen und mir erst einmal den dritten
Teil vorzunehmen, denn ich will sie ja stolz machen.

Leider habe ich inzwischen starke Kopfschmerzen und beginne, in Panik zu geraten. Ich be-
komme um mich herum nicht mehr viel mit und merke nur, wie mir die Tranen uber das Gesicht
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laufen und ich in der letzten halben Stunde keine Zahl geschrieben habe. PI6tzlich kommt ein
Lehrer herein und setzt sich vorne an das Pult. Ich bekomme nur in Trance mit, dass meine
Lehrerin zu mir kommt und mich bittet, mit ihr rauszukommen. Wir gehen ein paar Meter auf
dem Schulhof und sie zeigt mir ein Bild. Ihr Mann und sie sitzen unter dem Weihnachtsbaum
mit dem Hundebaby und dricken die Daumen. Sie drucken sie fur meinen Kurs.

In dem Moment habe ich mich so gefreut, dass sie schon Weihnachten etwas erarbeitet hat,
um im Notfall etwas in Petto zu haben. Sie erzahlt mir, dass sie an mich glaubt und dass ich
ruhig bleiben soll. Dass ich viel mehr kann, als ich immer glaube, und dass sie mich nur neben
dieser Schulerin hat sitzen lassen, weil sie davon Uberzeugt ist, dass ich fachlich vielleicht
nicht ganz genauso gut bin, ich ihr aber dafur in der Teamarbeit und in dem strategischen
Ldsen Uberlegen bin und wir so gegenseitig voneinander profitiert haben. Sie driickt mich und
wir gehen wieder rein.

Mit neuer Zuversicht l16se ich die beiden anderen Teile. Die frische Luft hat mir gutgetan. Ich
werde nicht fertig mit der Klausur; den dritten Teil schaffe ich nicht mehr ganz. Aber das ist
nicht schlimm. Ich habe auf den ersten und zweiten Teil eine Eins bekommen. Auf den dritten
eine Vier. Am Ende habe ich zehn Punkte gehabt, ,noch gut®. Ich bin zufrieden. Ohne Frau
S.” Engagement, ihr Einfihlungsvermogen und vor allem den Glauben an mich ware ich durch
mein Matheabitur wahrscheinlich durchgefallen.

Supplement 3 28



SCHULGESCHICHTEN: BEWERTUNGEN

SONST BIST DU JA IMMER SEHR GUT

Montagmorgen, 7:50 Uhr, Geschichts-Leistungskurs: Ich gehe in die Klasse und bin noch ein
wenig verschlafen. Erstmal ankommen. Lege meine Hefte auf den Tisch. Ich fange an, mich
mit meiner Nachbarin zu unterhalten. Wir tauschen uns ubers Wochenende aus. Der Unter-
richt fangt an. Auf einmal fragt meine Sitznachbarin mich, ob ich gut vorbereitet bin. Fur einen
kurzen Moment bin ich erschrocken und verwirrt. Dann fallt es mir ein: ,Scheil3e. Wie kann ich
denn so bléd sein. Ich habe total vergessen, dass ich im zweiten Teil der Stunde einen Text,
den ich nicht mal gelesen habe, vorstellen soll. Aber so einen Funf-Minuten-Vortrag kann man
auch schon mal vergessen. Okay, es hilft ja nichts. Lese ich mir den Text halt mal durch und
gucke was ich daraus mache®, schief3t es mir durch den Kopf. Der Text liegt mir einigermal3en,
und nach der halben Stunde entscheide ich mich, ihn vorzutragen. Ich bin generell recht fit in
Geschichte. Im nachsten Moment fordert mich die Lehrerin auf, den Text vorzustellen. Fir
einen kurzen Moment Uberlege ich, ob ich bluffen soll. Aber ich kann nicht Uber meine feh-
lende Prasentation hinwegtauschen; daher entscheide mich fur das Motto: ,Ehrlich wert am
langsten®, und sage, dass ich das Referat komplett vergessen habe, den Text aber trotzdem
vorstellen kann. Das Referat lauft auch ganz gut. Es ist auf jeden Fall frei vorgetragen; bis auf
das Geschichtsbuch in meiner Hand habe ich natirlich auch keine Aufzeichnungen, und auch
fachlich komme ich recht gut zurecht. Nach dem Referat folgt dann die Leistungsbesprechung
mit der Lehrerin. ,Okay*, denke ich, ,war nicht so optimal, aber ich war ehrlich und in Bezug
auf die fachliche Kompetenz vermutlich sogar besser als einige meiner Mitschiiler.“ Die Leh-
rerin sieht es ahnlich und sagt, dass sie das Ganze naturlich trotzdem nicht so ganz bewerten
kann, da ich keine Prasentation hatte. Da sie allerdings wisse, dass ich mundlich sonst sehr
gut bin, und sie mir durch ein Referat, dass vor allem schwacheren Schilern die mundliche
Note verbessern soll, nicht die gute Note kaputt machen mdchte, wirde sie das Referat bei
der Bewertung meiner Note nicht zu stark berlcksichtigen. Ich bin in dem Moment sehr er-
leichtert, da ich es wirklich komplett verplant habe und ich schon Angst hatte, dass mich ein
Fehler die gute Note kostet, da das Referat ansonsten mit 20 Prozent bewertet wird. Ich flhle
mich von der Lehrerin verstanden und fair behandelt, da sie mir Verstandnis entgegenbringt.
Ich weil}, dass ich das in Zukunft besser koordinieren muss, und moéchte in dem Unterricht
weiterhin meine Hausaufgaben erledigen und Sachen wie Referate oder die Hausaufgaben
vorbereiten.
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NIMM ALLES HIN

Ich bin heute in die Schule gegangen und habe an diesem Tag Matheunterricht. Ich mag
Mathe sehr, ich kann sogar behaupten, dass es mein Lieblingsfach ist. Ich mag ohnehin fast
alle Facher, habe auch solide Leistungen in allen Fachern und grundsatzlich eine gute Bezie-
hung zu meinen Lehrer*innen, die ich mir hart erkampfen musste. Mein Mathelehrer mag mich
aber nicht, er lasst mich das auch spuren. Ich glaube, es liegt daran, dass ich einen Migrati-
onshintergrund habe. In der siebten Klasse hatte ich eine schwierige Zeit und meine schuli-
schen Leistungen wurden schlechter. Seither habe ich mich verbessert und bemerkt, dass
meine Lehrer*innen ein besseres Verhaltnis zu mir aufbauen; ich glaube, es liegt daran, dass
Lehrkrafte SuS, die sich am Unterricht beteiligen, bevorzugen.

Heute kriegen wir unsere Endnoten und ich bin gespannt. Obwohl ich eigentlich ganz gut bin
in Mathe, habe ich in der neunten Klasse nicht sehr gute Leistungen erbracht. Ich glaube, es
lag am Thema, weil Statistik mich an sich interessiert, aber irgendwie habe ich meine Schwie-
rigkeiten damit. Ich habe im zweiten Halbjahr eine Drei plus und eine Vier plus geschrieben,
mundlich stehe ich auf einer Zwei.

Wir besprechen unsere Noten laut. Ich habe kein Problem damit, weil ich es so kenne und ich
naturlich nicht als diejenige riberkommen maochte, die sich nicht traut, inre Note vor der Klasse
zu besprechen. Mein Lehrer nennt meine Klausurnoten und meine mundliche Note und sagt,
meine Endnote sei eine Vier. Ich bin daraufhin schockiert und denke, dass er einen Witz
macht, weil er sehr belustigt ist Gber meine Reaktion. Ich entschliel’e mich dazu zu protestie-
ren, was ich mich bisher nie getraut habe, da ich von meiner Mutter gelernt habe, nicht gegen
meine Lehrer*innen zu protestieren. ,Wir sind Auslander, protestier niemals und nimm alles
hin, sonst mogen sie dich noch weniger und dann kriegst du noch schlechtere Noten®, hat mir
meine Mama immer auf TUrkisch gesagt. Ich habe mich aus Angst immer an diesen Grundsatz
gehalten. Aber heute, zum ersten Mal, mdchte ich etwas sagen. Ich mochte ungerechte Be-
handlung nicht mehr einfach so hinnehmen. Ich mdchte nicht mehr doppelte und dreifache
Leistungen erbringen mussen, um mir die Anerkennung und den Respekt, den ich verdiene,
zu erarbeiten.

Ich warte erstmal ab und méchte am Ende der Stunde mit meinem Lehrer reden. Eine meiner
Freundinnen kriegt ihre Note, sie hat eine Drei. Geschriebene Noten sind eine Zwei und eine
Finf, mindlich steht sie wie ich auf einer Zwei. Am Ende fragt mein Lehrer, ob wir Einwande
hatten. Ich melde mich und sage, ich finde, ich verdiene eine bessere Note. Mein Lehrer fragt
belustigt warum. Ich fuhle mich auf den Arm genommen und bin mittlerweile davon Uberzeugt,
dass er mir extra die schlechte Note reindriicken will. Aus Verzweiflung sage ich, meine Freun-
din habe auch eine drei bekommen, obwohl sie zusammengerechnet die gleichen Noten hat
wie ich. Mein Lehrer lacht. Meine Mitschuler, vor allem der, der mir mal gesagt hatte, ich solle
zurlck in die Turkei zu meinen Eseln, setzen sich aktiv dafur ein, dass ich keine Drei kriege.
Damals habe ich gar nicht verstanden, von welchen Eseln er sprach; meine Familie stammt
aus Istanbul. Ich hatte Esel nur im Tierpark in Deutschland gesehen.
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Meine Freundinnen sagten wie gewohnlich nichts, meine anderen Mitschuler stimmten nur
meinem Lehrer zu. Ich habe mich noch nie so ausgeschlossen gefunhlt.

Meiner Mutter habe ich an dem Abend nichts gesagt; ich habe mich in den Schilaf geweint.
Ich wusste, dass meine Klasse und auch meine Freundinnen mich versuchten runterzuziehen.
Aber ich wollte niemals zulassen, dass sie mich runterkriegen.

Am Ende der zehnten Klasse hatte ich bei demselben Lehrer eine Zwei plus im Zeugnis, weil
ich mir wieder meine Anerkennung erkampft hatte.

Zu meinen Mitschulern habe ich heute keinen Kontakt mehr, zu meinen Freundinnen nur ein-
geschrankt.

Ich denke nicht oft an die Situation, aber wenn ich es tue, so wie eben, dann bin ich bis
heute sehr aufgebracht und aufgewdihlt. Dass meine Lehrkraft sich so liber mich lustig
gemacht hat, dass das kein Einzelfall war, dass meine Mitschiler*innen und Freundin-
nen nie den Mut hatten, hinter mir zu stehen, wie ich es bei ihnen gemacht habe, und
dass sogar bis Ende meiner Schulzeit Leute gegen mich gearbeitet haben, beschéftigt
mich noch sehr.
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DAS MONSTER VERSTECKT IM SILBER

Und da ist es auch schon wieder Mittwoch. Die Schulwoche ist fast geschafft, das Wetter ist
super, es gibt Tumult in der Klasse, es wird viel gelacht, und alle sind gut drauf. Es ist ein
typischer Schultag. Zumindest fur alle anderen. Flr mich ist am Tag zuvor die Welt zusam-
mengebrochen, aber das mochte ich nach aul3en hin nicht zeigen. In den letzten beiden Stun-
den des Tages, bevor es endlich wieder nach Hause geht, haben wir Englisch bei unserer
Klassenlehrerin Frau Silber. Eine sehr anstrengende Frau, die gerne an ihre Flinfen Lorbee-
ren hangt, um sie ein bisschen ansehnlicher zu gestalten. Aber auf dem Zeugnis bleibt eine
Funf nun mal eine Funf, egal wie man sie ausschmuckt — da waren wir uns alle einig. Frau
Silber geht am Anfang der Stunde in der Klasse herum, um die Hausaufgaben zu kontrollieren
und zu schauen, wer sich einen Haken in ihrer Liste verdient hat. Wir sollten Uber einen Fa-
milienausflug schreiben — nicht gerade mein Lieblingsthema in dieser Woche. Als sie wieder
vorne vor der Tafel auf ihrem Tisch sitzt und es an der Zeit ist, dass die Hausaufgaben vorge-
lesen werden, nimmt sie zuerst zwei meiner Mitschiler dran, die sich gemeldet haben, und
dann mich. Ich habe mich weder gemeldet noch die Intention gehabt, mich auch nur ansatz-
weise zu diesem Thema zu aufern. Die Hausaufgaben habe ich darlber hinaus mehr
schlecht als recht gemacht, weil ich mir nicht noch einmal erlauben konnte, keinen Haken in
ihrer Liste zu bekommen. Ich rauspere mich, um meine Stimme wiederzufinden und ihr vor
der gesamten Klasse zu sagen, dass ich meinen Text lieber nicht vorlesen mdchte. Ich hoffe,
dass diese Aussage ihr reicht und sie einen anderen der zehn sich noch meldenden Schiler
drannimmt, aber das ist leider nicht der Fall. Sie lasst einfach nicht locker, und am Schluss
droht sie mir sogar noch damit, meine Eltern anzurufen. Ich habe noch nie zuvor einem Lehrer
etwas verweigert und war sonst auch eine gute Schiilerin. Erst als Frau Silber die Tranen in
meinen Augen sieht, lasst sie vollkommen verstandnislos von mir ab und gibt mir zu verste-
hen, dass dieser Vorfall Konsequenzen haben wird. Den Rest der Stunde verbringe ich mit
aller Anstrengung damit, nicht zu weinen und so zu tun, als ware alles in Ordnung. Weil ich
vor den Konsequenzen aber Angst habe und auch meine Note nicht riskieren mochte, gehe
ich nach der Stunde, nachdem alle Schiler den Klassenraum verlassen haben, zu ihr hin und
nenne ihr den Grund, warum ich nicht in der Lage war, meine Hausaufgaben vorzulesen:
Meine Eltern haben sich gestern getrennt und meine Mutter ist mit meiner kleinen Schwester
aus heiterem Himmel ausgezogen. Als sie das hort, werden ihre Augen etwas sanfter und ihr
Mitgefliihl kommt zum Vorschein, jedoch ist nach diesem Tag unser Verhaltnis nie wieder das
gleiche. Ich kann ihr ab diesem Tag nicht mehr in die Augen schauen und muss zugeben,
dass ich sie absolut nicht mehr leiden kann.
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ICH WEISS, DASS DU GESCHUMMELT HAST

An meiner Schule herrschte allgemein ein rauer Umgangston und viel Druck; im Nachhinein
erkenne ich, wie unpadagogisch das Verhalten vieler Lehrkrafte war und wie schadlich, auch
fur meine Entwicklung, das allgemeine Schulklima war. Die Lehrer*innen haben immer Druck
gemacht; wir hatten viele unangekiindigte Tests, mussten vor der Klasse in bewerteten TUs
(taglichen Uberprifungen) Aufgaben bearbeiten und wurden oft vorgefihrt. Wer einen Hefter
mit losen Blattern hatte, musste damit rechnen, dass dieser vor der Klasse umgedreht und
von losen Blattern geleert wird. Wer eine dumme Frage stellt, erhalt eine dumme Antwort; wer
eine falsche Antwort gibt, erhalt einen Minuspunkt auf dem Sitzplan und somit eine schlech-
tere mundliche Note usw. Es gab fur mich Schultage, an denen habe ich vier bewertete Leis-
tungsuberprifungen gehabt; es gab kaum einen Tag ohne eine bewertete Leistungsprufung.
Teilweise wurden einfach Aufgaben eingesammelt, ohne dass wir vorher wussten, dass diese
bewertet werden. Personlich empfand ich diese Art der Leistungserhebung als enorm stressig
und als belastend fur die Beziehung zu den Lehrkraften; sie hatten die Macht, mich jederzeit
testen und bewerten zu kdnnen und mir somit meinen Notenschnitt zu verschlechtern.

Besonders schlimm war fur mich eine Situation aus dem Franzdsischunterricht. Ich war wirk-
lich schlecht in Franzdsisch; die Lehrerin mochte mich auch nicht und hat mir dies bei jeder
Gelegenheit in der Klasse deutlich gezeigt. Klingelte ein Handy, musste es meines sein; habe
ich am Etui etwas gesucht, hat sie es umgedreht und nach meinem Handy gesucht. Habe ich
jemanden vor oder hinter mir gefragt, wurde ich mit einer finfminatigen Predigt gestraft, dass
ich so auch nichts lernen wurde. Es kamen die Weihnachtsferien, und ich wollte mich in Fran-
zdsisch verbessern; sonst war ich Uberall sehr gut bis gut, nur in Franzésisch (und Astrono-
mie) war ich wirklich nicht gut. Ich habe taglich die unregelmafigen Verben gelbt, weil wir
diese in Form von Tests regelmalig abgefragt bekommen haben.

Nach den Ferien meldete ich mich freiwillig, um an der Tafel zu den unregelmafigen Verben
abgefragt zu werden. Ich bekam eine Zwei und freute mich unheimlich; ich war stolz und
hoffte, etwas Anerkennung zu bekommen. Stattdessen erhielt ich folgende Aussage vor der
Klasse: ,Ich weil3, dass du geschummelt hast, ich kann es dir nur nicht beweisen. Eintragen
muss ich dir die Zwei jetzt, aber ich weil3, dass du sie nicht verdient hast.” Das war fur mich
das allerletzte Mal, dass ich irgendwas von der Lehrerin wahrgenommen habe. Danach habe
ich meine Zeit abgesessen, keine Aufgaben bearbeitet und meine Vieren und Flinfen einfach
hingenommen. Durch die Einsen und Zweien der anderen Facher haben mich die fir eine
Versetzung sowieso nicht gestort. Im Endergebnis habe ich bis heute eine wahnsinnige Ab-
neigung gegenuber der franzdsischen Sprache, besonders weil mir jedes Mal dieser Moment
vor Augen tritt, wenn ich die Sprache auch nur hére. Eine einfach furchtbare Lehrerin in mei-
nen Augen.

Das Niederschreiben dieser Erfahrung hat mir deutlich gemacht, wie viel Einfluss eine
einzige Situation auf die Entwicklung einer Beziehung haben kann. An dieser Stelle
mdéchte ich eine Beziehung aufgreifen, die Beziehung von Schiiler*in und Fach, welche
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durch die Lehrkraft vermittelt wird. Nattirlich kann ich auch den Eindruck meiner Lehre-
rin von mir verstehen; ich war wirklich nicht gut in Franzésisch und ich hatte nicht viel
Spal3. Aber durch ihr Auftreten mir gegendiiber hat sie es nicht verbessert; ich hétte die
Sprache tatséchlich gerne gelernt, und tber die Weihnachtsferien die unregelméfiigen
Verben zu lernen, hat mir auch Spal8 gemacht. In meinem Tempo und auf meine Art
zuhause — ich war sehr motiviert, als die Ferien vorbei waren, und ich wollte endlich
Franzésisch lernen, um auch im Unterricht besser mitzukommen. Reflektiere ich die
Situation mit den Grundsétzen aus der Veranstaltung, so hat meine Lehrerin an vielen
Stellen gegen diese verstol3en; an meiner Schule war sie damit aber in guter Gesell-
Schatt.

Insgesamt stimmt mich diese Veranstaltung traurig, denn ich verstehe jetzt, warum so
viele meiner Klassenkameraden das Gymnasium abgebrochen haben und warum es
ihnen danach besser ging. Ich wiirde am liebsten in meine alte Schule gehen, ein paar
der Lehrkréfte aufsuchen und ihnen Geschichten (iberreichen. Geschichten von uns,
ihren Schiler*innen, wie es sich anfiihlt, permanent in Testsituationen zu sein, vor der
Klasse gedemilitigt zu werden und vieles mehr. Genauso gerne wiirde ich jetzt am liebs-
ten auch die paar Lehrkréfte aufsuchen, die an der Schule genau das Gegenteil getan
haben, und auch ihnen Geschichten lberreichen dartiber, wie sie positiv unseren Wer-
degang gepréagt haben.

Supplement 3

34



SCHULGESCHICHTEN: BEWERTUNGEN

DAS HAT MICH MOTIVIERT

Ich bin in der achten Klasse und es ist kurz vor Ende des Schuljahres. Die Noten werden vor
der Tur besprochen. Ich bin an der Reihe und bekomme eine Zwei in Deutsch. Am Ende sagt
die Lehrerin zu mir: ,Miriam, bleib so ehrgeizig und fleiig, wie du bist.“ Dieser einfache Satz
hat viel in mir ausgeldst. Ich bin keine schlechte Schiilerin, ich bin auch nicht die Uberfliegerin
der Klasse, aber ich zeige gute und auch sehr gute Leistungen. Besonders im mundlichen
Bereich gehore ich zur Leistungsspitze der Klasse, und ich wurde flr diese kontinuierliche
Leistung noch nie wirklich gelobt. Zu Hause stehen eher meine schlechten Leistungen in Ma-
thematik im Vordergrund, und ich werde dafur kritisiert. Dass ich in allen anderen Fachern
gute bis sehr gute Leistungen erbringe, fallt angesichts der bevorstehenden Funf in Mathe
nicht auf. Das kurze Lob dieser Lehrerin, der ich relativ neutral gegentberstehe, hat mir viel
bedeutet und mir gezeigt, dass es doch eine Person gibt, die meine Leistungen erkennt, aus-
spricht und wurdigt. Das hat mich wirklich sehr motiviert und auch in gewisser Weise emotio-
nal ergriffen.

Es hat mir gezeigt, dass ein einfacher und kurzer Satz sehr viel in einer Schilerin auslésen
kann, und ich habe mir vorgenommen, solche lobenden Satze spater als Lehrerin zu verwen-
den, damit die SuS sehen, dass ich ihre Leistungen als Lehrkraft sehe und wertschatze.

Diese Aufgabe hat mich beeinflusst, weil meine Cousine (geht noch zur Schule) in einer
&hnlichen Situation ist und sich nur auf die nicht ganz so guten Leistungen in Mathe
reduziert und dabei die anderen guten bis sehr guten Leistungen nahezu vollstdndig
ausblendet und das viel weniger zu wiegen scheint. Das macht mich wirklich sehr be-
troffen, weil so eine Herabwiirdigung der eigenen Leistungen erfolgt und das nicht ver-
héltnismaRig ist. Wéhrend des Verfassens meiner Geschichte bin ich zugegebenerma-
Ben schon etwas emotional geworden, und ich werde es auch jetzt, wenn ich die Zeilen
noch einmal lese, weil es mich traurig und auch wiitend macht. Ich werde primér auch
witend auf die Personen, deren Horizonte sich offenbar nur um dieses eine Fach dreh-
ten und, ehrlich gesagt, hdngt mir persénlich das bis heute noch nach (,Ja toll, du hast
eine 1.3 auf deine Hausarbeit bekommen, aber deswegen bist du trotzdem schlecht in
Mathe “). Ich fiir meinen Teil habe damit abgeschlossen und erkannt, dass meine Stér-
ken in anderen Bereichen liegen und dass das so auch in Ordnung ist. Es macht mich
witend, wenn ich miterlebe, dass Elternteile oder andere Personen ihre Kinder eben-
falls lediglich auf das ,Nichtkbénnen® reduzieren. Ich interveniere dort dann auch und
erklare, dass deswegen nicht die Welt untergeht und das Kind einfach andere Stéarken
hat, die mal berticksichtigt werden sollten. In diesem Seminar ist mir besonders eines
klar geworden, was du [gemeint ist: Wolfgang Vogelsaenger] immer wieder erwéhnt
hast: Schule ist eben nicht alles im Leben. Gleiches gqilt fiir die eigenen Féacher. Es
begriindet in keinem Fall, dass es Schiiler*innen deswegen schlecht ergeht, und das
muss fir diese und auch fiir ihre Familien deutlich kommuniziert werden. Diese Sitzung
hat mich nachhaltig geprégt und auch eine Anderung meiner Verhaltensweise hervor-
gerufen; ich gehe aktiv gegen solches Verhalten vor, wenn ich es mitbekomme. Ich
habe das Gefiihl, dass die Angesprochenen auch tatséchlich iiber meine Worte nach-
denken.
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ICH KONNTE AUCH NIE MATHE

Es ist so weit. Die Klingel schlagt zur dritten Stunde. Wir sind die Klasse 9d und haben jetzt
Mathe bei Herrn B. Es ist eine Woche her, dass wir die letzte Klassenarbeit geschrieben ha-
ben. Ich rechne also damit ..., nein, ich beflirchte, dass unser Lehrer die Arbeiten gleich zu-
ruckgeben wird. Die Arbeit war fur mich wieder ein Fiasko, wie auch die meisten anderen
Mathematik-Arbeiten der letzten zwei Jahre. Seit der achten Klasse geht es fur mich stetig
bergab, und ich habe zunehmend das Geftihl, ja eigentlich schon die Gewissheit erlangt, dass
ich fir Mathe zu bléd bin. Meine zunehmende Verzweiflung in diesem Fach rede ich mir zu-
mindest damit zurecht, dass meine Eltern mir immer sagen, dass sie auch kein Mathe kdnnen.
Mein Vater ist Lehrer, kann mir aber nicht helfen. Er unterrichtet Latein und Erdkunde. Diese
Facher liegen mir. Die meisten anderen sind auch gut machbar, Sport ist mein Ass. Mathe
aber ist inzwischen fur mich der reinste Horror. Wenn ich in diesen deprimierenden Stunden
uber dem Mathebuch hange und so gut wie nichts verstehe, verliere ich fur diese Momente
die Lust an allem. Ich habe jetzt schon groRe Probleme, irgendwie am Ball zu bleiben, um es
im Sportler-Jargon zu sagen. Wie soll das werden, wenn es Richtung Abitur geht?

Um es auf den Punkt zu bringen: Ich ware jetzt, in dieser Minute, Uberall lieber als hier. In
diesem Klassenraum, mit diesem Fach, mit diesem Lehrer und hochstwahrscheinlich mit der
vergeigten Klassenarbeit in seiner Tasche, die er gleich im Stapel auf den Tisch fallen lassen
wird. Und da kommt der Lehrer in den Klassenraum. Mit strengem Blick geht er schweigend
zum Lehrertisch, legt die Tasche ab und schreibt den Notenspiegel an die Tafel. Von Eins bis
Sechs. Es gibt zwei Funfen, immerhin keine Sechs. Der Rest bewegt sich zwischen Zwei und
Vier. Nur Florian hat wie immer eine Eins. Das wissen alle, denn das ist immer so. Was inzwi-
schen auch normal ist, ist, dass ich mir keine Hoffnungen mehr mache, in Mathe irgendwas
wirklich zu verstehen. Ich will da nur durch. Am besten mit so wenig Aufmerksamkeit wie
moglich. Als der Lehrer in die Klasse blickt und die Arbeiten aus seinem Jutebeutel holt, steigt
mein Puls noch einmal hoher, als er ohnehin schon war. Er rast. Mein Puls rast so sehr, dass
ich meinen Herzschlag héren kann und meine Atmung beinahe zum Stocken kommt. Ich habe
echte Panik.

Herr B. geht rum und verteilt die Arbeiten. Florian bekommt seine als erstes. Er hat eine Eins.
Uberraschung. Als Herr B. weitergeht und an die (ibrigen besseren Schiiler*innen die Arbeiten
zu verteilen beginnt, sackt mir das Herz in die Hose. Denn ich sehe, dass die Arbeiten offen-
sichtlich nach Noten sortiert sind. Das heif3t fir mich nichts Gutes. Schliel3lich kommt er vor
meinem Pult zum Stehen. Alle anderen haben ihre Arbeiten schon vor sich liegen und verglei-
chen ihre Ergebnisse. Vor mir zum Stehen kommend schaut er mich von oben herab an. Er
legt das letzte Heft auf meinen Tisch und sagt: ,Na, das war ja wohl nichts.“ Die ganze Klasse,
inklusive mir, wir alle wissen, dass ich eine von zwei Flnfen habe. Dass Herr B. ab und zu
solche Kommentare verteilt, daran ist die Klasse gewodhnt. Aber sie zu schlucken, und dazu
vor versammelter Mannschaft, ist unfassbar erniedrigend und demutigend fur mich. In diesem
Moment komme ich mir vor wie ein Versager. Ich habe so viele Facher, in denen ich gute oder
auch sehr gute Noten habe. In anderen Fachern bin ich eher durchschnittlich. Uberall komme
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ich gut zurecht. Aber in Mathe ... Mit der Funf im Gepéack ist der Schultag gelaufen. Als ich
nach Hause komme, berichte ich meiner Mutter von der Note. Sie nimmt mich in den Arm und
sagt: ,Mach dir nichts draus, ich konnte auch nie Mathe.”
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ICH WOLLTE DOCH NUR DEINE NOTE AUFBESSERN

Ich bin eine eher introvertierte Person und melde im Unterricht selten zu Wort, arbeite aber
stets mit und bin nie abgelenkt. Meine Englischlehrerin der zehnten Klasse bemerkt, dass ich
sehr gut in Englisch bin, denn ich schreibe gute Noten in den Klausuren und habe einen gro-
Ren Wortschatz.

Zu Beginn der Doppelstunde ruft sie mich nach vorne an das Lehrerpult, um den Unterricht
zu Ubernehmen. Ich bin total Gberfordert und weild nicht genau, was das heifl3en soll. Sie wie-
derholt nur, dass ich fur heute den Unterricht machen soll. Immer noch perplex nehme ich
meine Englischsachen mit nach vorne, wo ich mich an den Lehrertisch setze. Ohne einen
Unterrichtsplan oder Lehrerfahrung beschlie3e ich, zumindest die Hausaufgabe zu bespre-
chen, bis mich meine Lehrerin  wieder vorne ablést. Immer wieder schaue ich hilfesuchend
zu ihr ruber, aber sie macht keine Anstalten, den Unterricht zu iUbernehmen. Da mir nichts
anderes einfallt, ziehe ich die Hausaufgabenbesprechung in die Lange, wobei ich mich vor
der Klasse exponiert sehr unwohl fuhle.

Am Ende der Stunde kommt meine Englischlehrerin nach vorne auf mich zu und erklart mir,
dass sie dadurch meine mundliche Note aufbessern wollte.
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DU BIST EINE GUTE SCHAUSPIELERIN

Ich befinde mich inzwischen im dritten Semester der Qualifikationsphase fiur das Abitur. Also
zwolfte Klasse, erstes Halbjahr. Gerade schlie3t unser Mathelehrer die Tlr zum Computer-
Raum auf, in dem unser Unterricht immer stattfindet.

Nach kurzem Gewusel sitzen alle auf ihren Platzen, und uns wird klar, dass heute die Klausur
zuruckgegeben wird. Es dauert eine Zeit, bis unser Lehrer, der ein netter und fairer Lehrer ist,
alle Klausuren an uns verteilt hat. Ich warte gespannt auf meine Klausur. Alle anderen haben
ihre schon erhalten. Ich weil3, dass diese Klausur dieses Mal langst nicht so gut war wie die
davor, aber das geht uns dieses Mal allen so. Als alle Klausuren verteilt sind, habe ich meine
Klausur immer noch nicht erhalten. Ich weil3 nicht mehr, ob ich mich melde oder nach vorne
zum Lehrer gehe, wahrscheinlich letzteres. Auf jeden Fall frage ich nach meiner Klausur, wo-
raufhin mein Lehrer, den ich bis dato sehr schatze, nur meint, wir miissten uns mal vor der
Tar unterhalten. Also gehen wir vor die Tur. Meine Klausur nimmt er mit und zeigt mir das
Konzeptblatt. Ein weilles Blatt Papier, auf dem wir Notizen und Nebenrechnungen machen
durfen. Ich weil® nicht, was er von mir will. SchlieRlich meint er, die von mir notierte Formel sei
viel zu sauber aufgeschrieben und am Ende habe ich sie gar nicht gebraucht. Kurzum, er
unterstellt mir a) gespickt zu haben und b) so doof gewesen zu sein, den angeblichen Spicker
in der Klausur liegen zu lassen. Ich schlucke die Vorwurfe erst einmal, da ich zu geschockt
bin, dass mir, einer Schiilerin, die sich nie etwas zu Schulden kommen lasst, so etwas unter-
stellt wird. Dann erklare ich ihm, dass ich die Formel aufgeschrieben habe, um sie nicht zu
vergessen, da sie in der Form nicht in der Formelsammlung zu finden ist.

Naturlich erzahle ich das Geschehnis zuhause meinen Eltern, die selbstverstandlich entsetzt
uber die Dreistigkeit meines Lehrers sind. Am folgenden Tag vertraue ich mich meinem Tutor
an. Ein von allen Lehrern und Schiilern der Schule hoch geschatzter Mann, der mich schon
lange kennt und daher die Lage gut einzuschatzen weild. Er nimmt sich meiner an, und ge-
meinsam mit einer Freundin vereinbaren wir einen Gesprachstermin bei meinem Mathelehrer,
der im Ubrigen zeitgleich der Koordinator der Oberstufe ist.

Innerhalb dieses Gesprachs rutscht genannter Lehrer in meinem Ansehen nach ganz unten,
als er mir zu den eigentlichen Vorwurfen, nach denen er die Klausur mit null Punkten bewerten
will, hinzufligt, ich sei eine sehr gute Schauspielerin, da ich inzwischen Tranen in den Augen
habe. Seiner Meinung nach sei das ja auch nicht verwunderlich, hatte ich ja in der Unterstufe
eine Theaterklasse besucht.

In diesem Moment bin ich einfach nur fassungslos, sodass meine Freundin mich nur noch
trostet und versucht, einige positive Argumente anzubringen und mich zu verteidigen. Selbst
meinem Tutor, den sonst nichts aus der Ruhe bringen kann, entgleiten jetzt die Gesichtszige,
bevor ihm endgultig der Kragen platzt, was ich so nie erwartet hatte.
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Nach einer geflhlten Ewigkeit lenkt mein Mathelehrer schlie3lich ein. Ich bin zwar erleichtert,
doch irgendwie noch enttauschter als zuvor, denn innerhalb dieses Gesprachs hat er die
durch seinen Vorwurf brockelnde Beziehung komplett zerstort, und ich weil3, dass ich dieses
Packchen von nun an in seinem Unterricht und Ansehen mit mir tragen werde. Aber umso
dankbarer bin ich fur die sehr gute Beziehung zu meinem Tutor, der sich einmal mehr als
Vertrauensperson fur uns Schuler und grof3e Hilfe und Unterstitzung erwiesen hat.
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NICHT JEDER KANN ES SCHAFFEN, MARTIN

Kurz vor dem Ende meiner Schulzeit an der Realschule und der Entscheidung meiner weite-
ren Laufbahn stehe ich da vor meiner (Mathe-) Klassenlehrerin. Seit dem Eintritt in die achte
Klasse begleitet sie mich nun schon auf meinem Bildungsweg und konnte mich mit meinen
Schwachen und Starken erleben. Ich vertraue ihr, immerhin ist sie Lehrerin. Da stehe ich nun
vor ihr, besorgt und verangstigt, nach dieser vernichtenden Klassenarbeit in Mathe. Ange-
spornt durch meine Eltern will ich mehr als nur den Realschulabschluss, der mich darauf be-
schranken wirde, meine Begeisterung fur Politik und Geschichte nur als Hobby auszuleben.
Doch kann ich das schaffen? Seit der Grundschule besteht nun schon die Diagnose Aufmerk-
samkeitsdefizitsyndrom, und standig habe ich mit meiner Konzentration zu kampfen, lasse
mich auch sehr gerne von dem Schulstoff ablenken. Das gilt nicht bei Themen wie Geschichte
oder Politik, fur die ich mich begeistern kann. Warum muss man den Rest Gberhaupt kbnnen?
Reicht es nicht, Profi in ein, zwei Fachern zu sein?

Ich winsche mir nichts mehr, als studieren zu durfen und wie viele andere meiner Freunde
am Gymnasium zu sein. Doch dafir muss ich mich mit meinen Noten beweisen und leider
sind die alles andere als gut. Es wird mehr als knapp flr mich, trotz der Nachhilfe und des
Beistandes meiner Eltern. Nach der Bekanntgabe der Klausurergebnisse weif3 ich nicht mehr,
ob ich dazu geschaffen bin, nach Ende dieses Jahres an einem Gymnasium meinen Platz
einzunehmen und irgendwann das Abitur zu schaffen. Eigentlich ist es sogar ziemlich aus-
sichtslos. Bisher hat man mir immer gesagt, dass man alles schaffen kann, wenn man nur
will. Genau daran zweifle ich jetzt starker denn je.

Kann ich meine Traume erreichen und die Erwartungen meiner Eltern erfillen? Ich will sie
nicht enttduschen. Ich will mich auch vor meinen Freunden und Klassenkameraden beweisen,
von denen mich einige ,Schlaftablette” oder ,Traumer‘ nennen. Was bin ich, wenn nicht ein
Versager, falls das mit dem Ubergang auf das Gymnasium nicht funktioniert und ich nicht
meinen Traumen nachgehen kann? Dann ware ich wohl doch eine Schlaftablette und ein ge-
scheiterter Traumer. Archaologie, Palaontologie, Ur- und Frihgeschichte ... sind dann wohl
Wege, die mir verschlossen bleiben.

Innerlich bin ich den Tranen nahe, wahrend ich Schritt fur Schritt auf meine Klassenlehrerin
und zugleich auch irgendwie Mentorin zugehe. Meine alte Klassenlehrerin gehorte auch zu
denen, die immer wieder sagten, dass jeder es schaffen kann. Also auch jemand wie ich. Das
gibt Mut und ist genau das, was ich jetzt brauche. Es ist noch nicht alles verloren.

Vor mir steht sie, die Person, die es geschafft hat und mir sagen kann, wie ich es schaffen
kann.

Bei der Notenbesprechung muss sie nicht lange auf Details eingehen. Verstandlich, denn es
gibt kaum etwas, das richtig gemacht wurde. Es gibt nicht einzelne Baustellen, sondern das
grol’e Ganze meiner Schulleistungen ist eine gewaltige Baustelle. Mit jeder Sekunde wachsen
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Zweifel und Sorgen, und schlie3lich, bevor jemand anderes an meiner Stelle steht, Uberwinde
ich mich und bitte sie mit zittriger Stimme mich einzuschatzen, in der Hoffnung, meine Zweifel
aus dem Weg zu raumen und mir den Weg zu zeigen, der mich an mein Ziel fuhrt.

Ich formuliere meine Bedenken, stelle die Frage — kurz angebundener ratloser Blick, dann ihr
Schulterzucken: ,Nicht jeder kann es schaffen Martin ..."

Zu der Erinnerung habe ich ein ambivalentes Verhéltnis. Einerseits kann ich mich noch
an die Angst erinnern, die mich damals ergriff. Andererseits bin ich auch gewisserma-
Ben dankbar. Mit dem Erlebnis einhergehend kam auch der Wille, mich vor ihr und dem
Schulsystem behaupten zu wollen.

In der Hinsicht weil3 ich nicht, ob ich ihre ,harsche” Entgegnung nicht als ntitzliche Ab-
wechslung von den sonst positiven Ermutigungen anderer Menschen betrachten kann.
Vielleicht bin ich damals zu sehr davon ausgegangen, dass mir alles auf magische
Weise in den Schol féllt, und es fehlte mir der Bezug zu den tatséchlichen Anforderun-
gen.

Sollte ich mich je in einer &hnlichen Situation wiederfinden und &hnlich (ber einen Schii-
ler oder eine Schiilerin denken, so hoffe ich, dass, falls mir eine solche Entgegnung
entgleist, ich diese nicht einfach so stehen lasse. Stattdessen sollte man sich als Lehr-
kraft dann zumindest die Zeit nehmen, konstruktive Hilfe anzubieten und im besten Fall
Motivation ohne Selbstzweifel entstehen zu lassen. Selbst wenn mir ihre Aussage viel-
leicht geholfen hat mich anzutreiben, so ist das bei weitem kein Zeichen dafiir, sie den
Alternativantworten vorzuziehen.

Letztlich kénnte sie sogar Teil dessen sein, was mich davon abgehalten hat, mich nach
der Haltestelle an einer Hé6heren Handelsschule (Realschule — Hb6here Handelsschule
— Berufsbildende Schule 1 — Studium) bei dem Studium fiir einen Studiengang zu
entscheiden, der vielleicht eher meinen , Trdumen® entspricht. All meine Studienwdin-
sche hatten ndmlich eins gemeinsam: Konkurrenzdruck am Arbeitsmarkt und wenig
Aussichten auf ein stabiles/reguléres Einkommen.

Man muss zu den Besten gehéren, um Chancen zu haben, nach einem solchen Stu-
dium einen festen Job zu finden. Fest steht: Meine Erfahrungen mit dem Studium haben
mir gezeigt, dass ich es sehr wahrscheinlich geschafft hatte, wenn ich es nur gewagt
hétte. Ich bin sehr gliicklich mit meinen Lehramtsstudium, &rgere mich aber dartiber,
aufgrund des Systems nicht mein volles Potenzial wahrgenommen zu haben und letzt-
lich so ein negatives Selbstkonzept besessen zu haben.

Im GroBen und Ganzen ist es vermutlich als negatives Erlebnis zu deuten.

Was héltst du von der Geschichte? Was denkst du zu dem Umstand, dass es nicht
immer moglich ist, das zu erreichen, was man sich wiinscht? Hat man (berhaupt das
»,Recht®, einem Schliler oder einer Schlilerin zu sagen, dass er oder sie wahrscheinlich
zu denen gehort, die es nicht schaffen? Oder ist es sogar ganz anders und man steht
in der Verantwortung, den Schiilerinnen und Schilern ,die Realitat zu zeigen, wie es
meine Lehrerin tat?
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Ich bin mir unsicher. Sicher, nicht jeder schafft es, einer bestimmten Traumvorstellung
nachzugehen, wenn Konkurrenzdruck besteht und einem wenig Unterstiitzung zuteil-
wird. Gleichzeitig bleibt es auch eine Frage der Willenskraft und auch der Féhigkeiten
(die sich vielleicht dem Sichtfeld der beurteilenden Lehrkraft entziehen).
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ES SCHEINT IHM IRGENDWIE EINEN KICK ZU GEBEN

... Biologieunterricht in der neunten Klasse. Herr M. kommt in die Klasse hinein und legt seine
grol’e braune Aktentasche auf den Tisch. Nachdem wir uns begrift haben, verklndet er,
dass wir in der heutigen Stunde die mindlichen Noten besprechen werden. Mein Herz fangt
an zu klopfen und ich fuhle mich unwohl. Dann teilt uns Herr M. mit, dass er nicht vorhabe,
die Noten — wie es bei den anderen Lehrern der Fall ist — vor der Tur zu besprechen. Statt-
dessen soll die Notenvergabe vor der gesamten Klasse stattfinden. Als ware das noch nicht
genug, erhalten wir zudem die Vorgabe, uns zunachst vor unseren Mitschulern und Mitschu-
lerinnen selbst einzuschatzen. Erst dann wolle er uns seine Benotung mitteilen. Dann beginnt
er, uns nach der Reihe dranzunehmen. Mein Herz klopft immer starker. Ich beginne zu schwit-
zen und mir wird schlecht. Was soll ich nur sagen? Wie soll ich mich selbst einschatzen? Was
wulrden die anderen dazu sagen? Wirde er mir vor der gesamten Klasse eine schlechte Note
geben? All diese Fragen rasen durch meinen Kopf. Dann bin ich schlieBlich an der Reihe.
Herr M. ruft meinen Namen auf und fragt mich, welche Note ich mir denn selbst fur meine
mundliche Beteiligung geben wirde. Er sieht mich dabei durchdringend an. Seine Augen blit-
zen. Ich fihle mich wie eine Angeklagte vor Gericht ... und irgendwie beschleicht mich das
Gefluhl, dass ihm das ganze hier Spal® macht. Es scheint ihm irgendwie einen Kick zu geben,
zu sehen, wie nervos und beschamt wir sind, wenn wir uns stotternd selbst eine Note geben
oder er uns eine schlechte Note erteilt. Nach einigem Zogern sage ich leise: ,Naja, ich bin mir
auch nicht ganz sicher ... ahm aber, ich weil3, ich melde mich nicht so viel, aber wenn ich was
sage, ist das ja schon richtig irgendwie ... also glaube ich. Deshalb wirde ich mir vielleicht
eine Zwei bis Drei geben.” Er schweigt. Dann sieht er in sein Notenbuch und sagt: ,Also im
Zweierbereich wirde ich dich auf keinen Fall sehen. Du meldest dich ja wirklich viel zu wenig.
Manchmal muss ich dich ja deshalb auch einfach so drannehmen. Deshalb wirde ich dir,
wenn Uberhaupt, eine schwache Drei geben. Also da hast du dich, glaube ich, wirklich Gber-
schatzt, Christine ...“ Dann ist es wieder lange still. Alle starren auf ihren Tisch und sagen
dabei kein Wort. Ich schame mich so sehr. Tranen steigen mir in die Augen ... Nach diesem
Ereignis traue ich mich kaum noch, mich im Biologieunterricht zu melden.

Diese Seminarsitzung war insgesamt sehr aufwiihlend fiir mich. Besonders viele Emo-
tionen lbste das Schreiben des eigenen Erfahrungsberichts in mir aus. So hatte ich
wéhrend des Schreibens das Gefiihl, dass ich die von mir geschilderte Situation noch
einmal durchleben wiirde. Ich splirte formlich, wie die Nervositat und die Scham fast
genauso wie damals in mir aufstiegen. Wéhrend des Schreibprozesses gab ich mich
diesen Emotionen véllig hin. Ich fiihlte mich wie in einer anderen Welt. Doch nicht nur
das Niederschreiben meiner eigenen Erfahrungen, sondern auch die anderen vorgetra-
genen Erfahrungsberichte regten mich zum Nachdenken an. Besonders aufféllig war
flir mich, dass einige der anderen Erfahrungsberichte in mir selbst andere (primér ne-
gative) Erinnerungen aus schulischen Zeiten hervorriefen, die ich eigentlich schon
langst verdréangt hatte. Dementsprechend war auch dieser Teil flir mich sehr emotional.
Diese Erfahrungen wurden auch von meinen Gruppenmitgliedern geteilt. Aus einer ge-
wissen Distanz stellte ich zudem fest, dass sowohl das Beschreiben der eigenen Erfah-
rung als auch die Rezeption der anderen Erfahrungsberichte mich insgesamt stérker
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fir die verheerenden Konsequenzen einer nicht gelungenen Beziehungsgestaltung
sensibilisierten. So wurde mir immer mehr bewusst, wie sehr ein einziges Ereignis —
wie z.B. die éffentliche Notenvergabe meines Biologielehrers — das Vertrauen in einer
Lehrer-Schiiler-Beziehung schédigen kann. Dies war mir so im Vorhinein nicht klar ge-
wesen. Letzteres war vermutlich darauf zuriickzufiihren, dass ich diese negativen Erin-
nerungen aus meiner Schulzeit stark verdréngt hatte oder sie mir im Laufe der Zeit
»,Schéngeredet” hatte. Ich werde mir deshalb fiir meine zukdiinftige Téatigkeit als Lehrerin
vornehmen, sowohl mein eigenes Verhalten den SuS gegentliber stérker zu reflektieren
als auch die SuS selbst aufzufordern, mir mitzuteilen, falls sie sich in einer Situation
unwohl gefiihit haben. Uber die letztgenannte Option wére es auch méglich, Verletzun-
gen aufzudecken, die von meiner Seite nicht beabsichtigt waren. Eine unbeabsichtigte
Verletzung kann beispielsweise entstehen, wenn man als Lehrkraft eine bestimmte Au-
Berung sarkastisch meint, der Schiiler bzw. die Schiilerin die AuBerung der Lehrkraft
aber ernst nimmt. Wichtig wére in diesem Zusammenhang auch, dass man den SuS
deutlich macht, dass ihre Riickmeldungen beziiglich meines Verhaltens keinen Einfluss
auf ihre Zensuren haben.
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DU HAST VERLOREN

Ich bin zehn Jahre alt und seit ein paar Monaten auf der neuen, grof3en Schule. Hier gibt es
sehr viel mehr Menschen als noch an der Grundschule. Viele sind schon sehr alt und erwach-
sen. Manche kommen mit Motorradern zur Schule, manche haben einen festen Freund, und
manche rauchen hinter der Bushaltestelle. Das alles schichtert mich ein. Ich trage meine rosa
Bluse, meinen neuen 4You-Rucksack und spiele in der grol3en Aula verstecken. Auf dem
langen Weg in den Klassenraum schaut meine Freundin Lina auf den Vertretungsplan. Wir
gehen gemeinsam die von Menschen dicht gedrangte Treppe hinauf, und sie schreit mir ins
Ohr: ,Wir haben Mathevertretung mit Herrn B.“ Ich muss schlucken, mir wird Ubel und ich sehe
mich hektisch um. Ist Herr B. schon auf der Treppe? Muss ich wirklich in den Unterricht?
Vielleicht kann ich Lina sagen, dass es mir nicht gut geht. Mama kann mich aber nicht abho-
len. Sie ist auf der Arbeit. Lina geht neben mir her und erzahlt mir etwas Uber ihre Katze
Dubby. Ich hdre nicht zu. Ich hore mein Herz schlagen. Hoffentlich beginnen wir nicht wieder
mit einem Kopfrechentest. Ich betrete den Klassenraum und setze mich auf meinen Platz in
der mittleren Reihe. Vor mir sitzt Christin. Sie ist sehr grof3 und versperrt mir die Sicht auf die
Tafel und den Lehrertisch. Heute bin ich sehr froh, dass sie genau dort sitzt. Ich lege meine
Federmappe und mein Buch zurecht. Ich schaue auf meine Arielle-Armbanduhr und bin froh,
dass Herr B. schon sieben Minuten zu spat ist. Herr B. betritt mit schnellen, groRen Schritten
den Klassenraum. ,Na, so schnell sehen wir uns wieder, liebe 5B, guten Morgen*, sagt er zu
uns, wahrend er seine gro3e Ledertasche auf dem Lehrertisch abstellte. Wir erwidern das
»,Guten Morgen® in einer Art Sing-Sang. ,Wir wollen unsere Gehirne trainieren. Jeder stellt sich
wieder auf seinen Stuhl, wie beim letzten Mal, nech? Ihr kennt das ja noch.” Er lachelt. Ich
starre auf meine Hande. Vielleicht kann ich fragen, ob ich aufs Klo darf. Aber er mag es nicht,
wenn man das fragt. Ich traue mich nicht und klettere wie die anderen auf meinen Stuhl. Je-
dem/jeder Schuler*in werden nach der Reihe Kopfrechenaufgaben von Herrn B. gestellt.
Wenn der/die Schuler*in eine richtige Antwort gibt, darf diese*r sich zuerst auf den Stuhl knien,
dann neben den Stuhl stellen und zuletzt auf den Stuhl setzen. Ich bin dran. Mein Herz schlagt.
Alle schauen mich an. Ich hére die Aufgabe, aber die Zahlen verschwimmen in meinem Kopf.
Ich fihle mich wie benebelt. Ich kann an nichts denken, aul3er: Ich blamiere mich und alle
sehen es. Herr B. wartet kurz und sagt dann: ,Du bleibst stehen.” Er geht weiter. Auch nach
drei Runden stehe ich immer noch auf meinem Stuhl. ,Du hast verloren, dann setzt dich mal
hin. Du musst noch tlchtig uben®, sagt Herr B. irgendwann zu mir. Manche Kinder kichern,
manche starrten mich an. Ich habe Tranen in den Augen und blicke zum Boden. Ich rede mit
niemandem Uber diese Situation. Schliel3lich habe ich selbst schuld. Ich bin einfach zu bldd
fur Mathe. Wenn ich einen Wunsch frei hatte, dann wiinschte ich mir, dass ich ganz toll Kopf-
rechnen kdnnte und nie mehr als Einzige auf dem Stuhl stehen muss.
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WAS WAR LOS?

Ich bin in der zwdlften Klasse und muss gleich in die Notenbesprechung fur die Jahreszeug-
nisnote in Deutsch. Die Noten zahlen schon alle fur das Abitur. Deutsch ist mein Lieblingsfach,
ich habe immer sehr gute Noten. In der letzten Klausur schrieb ich aber nur vier Punkte. Ich
war sehr traurig, enttduscht von mir selbst und hatte Bedenken, wie stark meine Note dadurch
runtergezogen werden wurde. Ich freue mich jedoch auf meine Lehrerin und habe keine
Angst, zu ihr raus auf den Flur zu gehen. Ich versplre eher den starken Drang, mit ihr reden
zu wollen. Sie empfangt mich mit einem Lacheln und beginnt mit vielen positiven Dingen.
Danach schaut sie mir in die Augen und fragt mich, was denn bei der letzten Klausur losge-
wesen sei. Sie habe an diesem Tag gespurt, dass etwas nicht stimme. Ich erinnere mich, dass
sie mich an diesem Klausurtag mindestens zwei Mal gefragt hatte, ob es mir gut gehe. Au-
Rerdem hatte sie mich wahrend der Klausur haufiger als sonst angeschaut und in meiner
Nahe gestanden. Ohne mich unwohl zu fuhlen, erzahle ich ihr, dass sich mein Freund einen
Tag vor der Klausur von mir getrennt hatte. Ich war am Boden zerstort, weinte die ganze
Nacht, aber dachte, dass ich trotzdem die Klausur schreiben konnte. Wahrend ich ihr das
erzahle, schaute mich meine Lehrerin an, sie legte das Notenheft beiseite und hért mir einfach
nur zu. Ich habe das Geflhl, dass sie mich versteht. Auch als der Unterricht bereits vorbei ist
und die ersten Schuler*innen den Klassenraum verlassen, bliebt sie bei mir sitzen. Wir einigen
uns darauf, dass ich ein freiwilliges Referat vorbereiten darf. Ich habe somit die Chance,
meine Deutschnote zu retten. Ich bin ihr so unglaublich dankbar, dass sie mich versteht und
mir eine zweite Chance gegeben hat. Mir fallt ein gro3er Stein vom Herzen. Beschwingt gehe
ich in die Mensa.
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IHR KONNT ALLE KEIN DEUTSCH

Es ist Freitag, die dritte Stunde, Deutsch Leistungskurs in der elften Klasse. Deutsch ist mein
absolutes Lieblingsfach; ich habe es in den vergangenen Jahren immer gemocht, gerne mit
den Themen gearbeitet; flir mich steht schon langer fest: Ich will spater Deutschlehrer werden.

Der Deutsch-LK ist aber eine neue Herausforderung fur mich. Unsere Lehrerin hat ein anderes
Konzept als die anderen davor, sie hat andere Anforderungen in den Klausuren, sie geht an-
ders mit uns um. Ich quale mich schon langer damit, dass dieser Deutschunterricht nicht das
ist, was ich mir erhofft hatte, und heute noch mehr — es gibt die zweite Klausur des ersten
Halbjahrs zurlck. Die erste ist ein Ausrutscher gewesen — das hatte damals weh getan, aber
es ist passiert, und jetzt hatte ich es unbedingt besser machen wollen. Mit dem gewohnten
Bauchgrummeln sitze ich in der letzten Reihe und warte darauf, die Seiten Papier zurlickzu-
bekommen, denen ich so viel Bedeutung zumesse, weil sie fur mich richtungsweisend fir
meine Zukunft sind. Es ist das Fach, fir das ich brenne; es ist das Fach, mit dem ich mich
mein Leben lang auseinandersetzen mochte. Ich bekomme meine Doppelbdgen zurick, die
Note ist mittelmaRig — nicht das was ich mir erhofft hatte, aber darum geht es mir dann schnell
nicht mehr. Unsere Lehrerin setzt nach Verteilen der Klausuren und dem Anschreiben des —
ziemlich miesen — Notenspiegels zum Rundumschlag an. Die Satze, die dann fallen, fallen
zwar nicht direkt nacheinander, haben sich aber in mein Gedachtnis gebrannt und sind in
meiner Erinnerung zu einem desastrosen Monolog verschmolzen: ,lhr konnt alle kein
Deutsch.” ,Wie wollt ihr so euer Abi schaffen?” ,Wie wollt ihr so durchs Leben kommen?“ ,|Ihr
schreibt nur gequirlte Scheil3e!”

Das Bauchgrummeln vom Morgen hat sich in handfeste Magenschmerzen verwandelt, und
ich spure die Zweifel an meiner Zukunftsplanung wachsen. Den Rest der Stunde nehme ich
nur noch verschwommen war, gedanklich habe ich mich schon davon verabschiedet. Ab jetzt
werde ich noch anderthalb Jahre jeden Dienstag und Freitag mit Magenschmerzen zur Schule
kommen, im Bewusstsein, dass das pauschale Niedermachen unseres Kurses mit dem Ab-
sprechen samtlicher Kompetenzen zu einer Regelmafigkeit wird.

Eine Woche spater sitze ich beim Jahrgangskoordinator im Buro und versuche, den Kurs zu
wechseln. Ich sehe das als einzige Moglichkeit, meine Motivation und meine Zukunft zu retten.
Die Schulleitung mdchte allerdings keine Kurswechsel ermdglichen, egal was vorgefallen ist.

Die anschlieBende Vorstellung von den persénlichen Erfahrungen ist mir heute als ein-
drucksvollster Moment des Tages im Gedéchtnis geblieben. Da wir mittlerweile im Se-
minar alle Beziehungen zueinander aufgebaut hatten, konnte ich mit den erzéhlten Ge-
schichten mitflihlen — und mit den Erzéhlungen und dem Preisgeben persénlicher Er-
fahrungen kénnen solche Beziehungen noch gestérkt werden, vor allem wenn sie in
diesem Fall emotionale Hintergriinde haben. Schwer ist es mir dabei gefallen, dass
nach den Erfahrungsberichten keine Kommentare méglich waren — nicht, weil ich es
nicht fiir sinnvoll halte, sondern weil man das Gesagte, gerade nach den emotionaleren
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Berichten, direkt verarbeiten oder sacken lassen mdchte. Gliicklicherweise hatten wir
dazu dann in den Kleingruppen die Gelegenheit, in denen wir zunéchst einmal ein kol-
lektives ,Sacken-Lassen” brauchten, um dann detaillierter liber unsere Eindriicke von
den Erz&hlungen sprechen zu kénnen.

Fiir meine zukiinftige Lehrerperspektive nehme ich daraus zum einen mit, dass in jeder
Kommunikation und in jeder Beziehung auch das Potenzial zum Fehltritt oder zur Ver-
letzung der Geflihle anderer steckt. Das, was man selbst als unproblematisch wahr-
nimmt, mag flir bestimmte SuS verletzend, unversténdlich oder beleidigend klingen.
Diese Uberlegungen kamen auch in der gemeinsamen Diskussion im Seminar auf, wo-
bei ich persénlich den Anschlussgedanken wichtig und gewissermalBen beruhigend
finde, dass Fehler unweigerlich dazugehéren und dass man diesen mit einem entspre-
chenden Fehlerbewusstsein und Einfiihlungsvermbgen begegnet. Fehler, die man
macht, muss man ansprechen und nicht einfach stehen lassen.
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SCHAUT MAL!

Ich gehe in die sechste Klasse auf einem Gymnasium in meiner Heimatstadt. Nach der funften
Klasse mussten wir uns alle fir eine zweite Fremdsprache entscheiden. Entweder Latein oder
Franzosisch. Da ich bereits mit Englisch meine Probleme hatte, dachte ich mir, dass es besser
ware, Latein zu wahlen, da ich hier ja nur das Lateinische ins Deutsche Ubersetzen musste
und nicht noch das Deutsche ins Lateinische. AuRerdem musste ich hier nicht sprechen wie
im Englischunterricht. Allerdings bin ich in Latein nun auch nicht der beste Schiiler. Irgendwie
liegen mir Sprachen einfach nicht so. Zu jeder Stunde bekommen wir die Hausaufgabe von
unserem Lehrer, einen Text aus unserem Lateinbuch zu Ubersetzen. Am Anfang einer Stunde
wahlt der Lehrer dann nach dem Zufallsprinzip einen Schuler aus, der nach vorn kommen und
dann auf einem Stuhl neben dem Lehrer mit Blick zu seinen Mitschilern genau diesen Text
nochmal frei (ohne seine Unterlagen) Ubersetzen muss. Gut, manchmal melden sich auch
einige wenige freiwillig, aber da jeder einmal drankommen sollte und es irgendwann keine
Freiwilligen mehr gab, kam das ,Zufallsprinzip“ zum Einsatz. Allein die Tatsache, da vorn zu
sitzen und von seinem Lehrer und allen Mitschtilern begutachtet zu werden, ist fur mich und
einige andere eine Horrorvorstellung. Wie sollte man sich da uberhaupt konzentrieren kon-
nen? Nach der Ubersetzungsaufgabe stellt der Lehrer einem dann noch kleine Grammatik-
aufgaben, die man beantworten sollte. Selbst wenn man sich zuvor schon einen zurechtge-
stammelt hat, muss man da durch. Anschlielend wird man vom Lehrer benotet vor der ge-
samten Klasse. Leider hatte man das Gefuhl, ihm wiirde es ein wenig gefallen, einen so leiden
zu sehen. Dazu passend mdchte ich meine eigentliche Situation bei diesem Lehrer schildern,
die endgultig jede positive Form von Beziehung zu diesem Mann vernichtete. In regelmaRigen
Abstanden schreiben wir Vokabeltests. So schon, so gut. Das heildt, ich komme in die Klasse,
wir verschieben schon mal die Tische und warten, bis der Lehrer kommt. Dieser verteilt die
Tests, und wir haben zehn Minuten Zeit. Danach geht der Unterricht seinen gewohnten Gang.
Da es sich um eine Doppelstunde handelt, haben wir nach 45 Minuten eine Funf-Minuten-
Pause. Ganz hilfreich, um mal abzuschalten und einfach mal nicht unter Druck zu stehen. Ich
sitze auf meinem Platz, unterhalte mich mit meinem Nachbarn, bekomme aber irgendwie mit,
dass sich vorn am Lehrerpult ein paar Mitschiler versammeln. Tatsachlich nur die vier, funf
guten Mitschuler der Klasse. Komisch, denk ich mir, und schaue mal genauer hin. Unser wer-
ter Lateinlehrer hat anscheinend gerade die zu Beginn geschriebenen Vokabeltests rausge-
holt, auf das Pult gelegt und macht sich jetzt mit den besagten Mitschilern Gber die schlecht
geschriebenen oder vermutlich schlecht geschriebenen Vokabeltests anderer Mitschuler lus-
tig. Darunter natlrlich auch mein Vokabeltest, wie ich leider mitbekomme. Ein Schock. Das
trifft einen doch recht tief. Aus lauter Angst vor diesem Lehrer werde ich es aber niemandem
erzahlen und vermutlich auch kein anderer.
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ANGST

Mathematik — ein Unterrichtsfach, zu dem ich eine sehr ambivalente Haltung habe. In der
Grundschule hatte ich jahrelang Angst vor dem Lehrer. Dieses Gefihl bleibt Gber viele Schul-
jahre hinweg bestehen, bis zur elften Klasse. Das neue Schuljahr beginnt mit der Information,
dass meine Mathelehrerin krank ist; ein Feuerwehrlehrer ersetzt sie. Der scheint nett zu sein,
wirkt so anders, locker, setzt sich neben uns an die Tische und spricht auf Augenhéhe mit uns
uber die Aufgaben. Und er erklart alles so einfach, ich verstehe die Aufgaben sehr schnell.
Ich beginne, Mathe zu mdgen. Wir schreiben einen unangekindigten Test; er ist einfach, ge-
nau das, was wir letzte Stunde geubt haben. Ich bekomme ihn zurtck, habe null Fehler. Ich
freue mich nicht, es war ja nicht schwer. Es folgt der zweite Test mit null Fehlern, dann die
Arbeit. Am Tag der Rickgabe der Arbeit mache ich mir keine Sorgen. Doch dann legt er die
Tasche auf den Tisch und fangt mit einer Stimme an zu reden, vor der man eher Angst hat.
Abwartend hore ich zu, mich kann es heute nicht treffen. Er will die Aufgaben besprechen und
fragt, wer sie vorrechnen mochte. Ich melde mich nicht; trotzdem nimmt er mich dran. Ich
weigere mich, weill nicht wieso, habe auf einmal Angst, nach vorne zu gehen, bin mir nicht
sicher, ob ich das Prinzip verstanden habe, ob ich es in der Arbeit richtig gerechnet habe.
Mein Mund sagt einfach ,Nein®, mein Kopf denkt, dass es okay ist, ,Nein“ zu sagen. Doch der
Lehrer fordert mich mehrfach auf, Iasst nicht locker. Die Situation wird unangenehm, doch ich
kann nicht aufstehen. Meine Beine sind schwer. Alle starren mich an; ich weigere mich, ob-
wohl ich das noch nie getan habe. Ich weil} irgendwo in mir drin, dass diese Weigerung gerade
Quatsch ist, aber ich habe Angst, mein Kopf drohnt. Ich habe Angst vor dem Lehrer, Angst
vor der Aufgabe, Angst, vor der ganzen Klasse zu rechnen. Ich schaffe es auch nicht mehr,
mich nach meiner ersten Weigerung zu tUberwinden. Nach endlosen Minuten gibt er auf und
fangt an zu meckern, fragt die Klasse, was er ,mit so einer wie mir machen soll. Mit so einer,
die sich weigert, an die Tafel zu gehen. Mir ist das unangenehm, peinlich; die anderen disku-
tieren, ich schalte ab. Sie kommen, glaube ich, bei acht Punkten raus. Mir ist die mindliche
Note jetzt noch unwichtiger; flir den Rest der Stunde sage ich nichts mehr. Lange bleibt das
Gefiihl dieses ,peinlichen Moments®, auch der Arger Giber mich selber. Als der Feuerwehrleh-
rer nach einem Halbjahr geht, bin ich froh; ein Nachhall des Gefuhls der BloRstellung ist ge-
blieben.

Was hat das mit mir gemacht?

Seitdem sind Jahre vergangen, und trotzdem erinnere ich mich noch genau. Da ich eigent-
lich eine ,,gute Schiilerin® war, ist mein Verhalten von anderen nicht nachvollziehbar gewe-
sen, und wenn ich es heute erzéhle, wundere ich mich selber. Zudem war ich ja schon
alter, immerhin in der elften Klasse. Trotzdem ist es geschehen. Ich hatte in meiner Schul-
zeit sehr grol3e Probleme, zu sprechen oder etwas zum Unterricht beizutragen, wenn ich
einfach so drangenommen wurde, ohne mich gemeldet zu haben. Gleiches galt fiir Vor-
trédge; hier wurde ich immer fiir meine krumme Haltung kritisiert, habe vor Aufrequng immer
einen Klol3 im Hals bekommen und deswegen meine Stimme verloren beziehungsweise
musste mich mehrmals réuspern. Kurzum: Es hat mir wenig Spal3 gemacht. Ausnahmen
gab es nur wenige — wenn ich der Lehrkraft vertraut habe. Deswegen weil3 ich, dass ich
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niemals Schiiler*innen mehrmals bitten werde, nach vorne zu kommen / etwas zu sagen.
Wenn sich SuS nicht melden, werde ich diese nur drannehmen, wenn ich die Personen
ausreichend kenne, um die Situation wirklich einschéatzen zu kbnnen, oder wenn es abge-
sprochen ist. Ich mbchte in meinen Klassenzimmern eine so positive Atmosphére etablie-
ren, dass sich die SuS von allein melden. Sollte ich eine Situation falsch einschétzen und
ein Kind sich weigern, dann werde ich mich entschuldigen. Zudem méchte ich festhalten,
dass das Alter manchmal egal ist und der Prozess, Selbstbewusstsein zu erlangen, dauert
und man leicht wieder in alte Muster zuriickféllt und plétzlich Angst hat zu sprechen. Dies
geschieht, auch wenn es von aul3en und rational nicht zu erkléren ist.

Schon als ich sechs war, schenkte mir meine Tante, die von Beruf Lehrerin ist, meinen
ersten ,Lehrerlnnen-Kalender“. Schon damals fing ich an, fiktive Klassen zu erstellen,
Klausuren zu benoten und regelméBige Eintragungen in dieses Heftchen einzupflegen.

Das Schreiben dieses Berichts selbst hatte fiir mich ein Gefiihl des Loslassens und des
Teilens. Ich reflektierte zum ersten Mal eine Situation meiner Schulzeit in voller Génze,
was fiir mich doch recht ungewohnt, aber aufschlussreich war. Das Vorlesen kostete mich
Uberwindung, da ich Angst davor hatte, dass andere meine Sichtweise vielleicht nicht tei-
len. Dies war allerdings nicht der Fall, was mich fiir die Zukunft darin bestérkt, wichtige
Vorfélle friihzeitig mit anderen zu reflektieren, um einen besseren Umgang damit zu for-
dern. Andererseits fiihrte das Zuriickversetzen in die unangenehme Situation zu Flash-
backs von negativen Geflihlen beziiglich dieses Vorfalls.
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WENIGER DRUCK

Ich bin 15 oder 16 Jahre alt und besuche die Oberstufe eines Gymnasiums. Es ist gerade
wieder Prufungsphase und der Prufungsdruck bei mir sehr hoch. Gute Noten mdchte ich ha-
ben — naturlich. Dementsprechend erwartungsvoll bin ich bei den verschiedenen Ruckgaben
der Klausuren. Es ist nach der Mittagspause und ich habe SoWi. Heute gibt es die Klausuren
zuruck. SoWi ist mein Prufungsfach im Abi — da mdchte ich naturlich vorher keine schlechten
Noten sammeln. Ich bin zwar nicht so interessiert an Politik, aber der Lehrer ist super und der
Unterricht interessant. Aulzerdem gibt es kaum Alternativen, die ich lieber wahlen wirde. Ge-
schichte interessiert mich noch weniger — da muss man gréftenteils Jahreszahlen auswendig
lernen und hat wenig Gegenwartsbezug; Erdkunde kann ich einfach nicht. Beide Facher wur-
den von mir sowieso schon abgewahlt; deswegen bleibt nur SoWi.

Der Lehrer gestaltet den Unterricht immer sehr interessant. Ich mag seine Art. Er macht gerne
Witze und man kann gut mit ihm scherzen. Ich bin manchmal ganz schon dreist und gebe
Widerworte, aber bei dem Lehrer geht das. Die Basis stimmt, ich fihle mich in seinem Unter-
richt sehr wohl. Aber er scherzt nicht nur mit uns rum, sondern fordert auch Leistung. Erwartet
eine gute Mitarbeit von uns in seinem Kurs und eine gewisse Vorbereitung. Das gefallt mir,
dann tut man auch wirklich was fir das Fach.

Es ist also der Tag der Klausurenrickgabe. Das geschieht natirlich am Ende der Stunde,
sodass wir vorher noch den geplanten Unterrichtsstoff durchbekommen. Ich bin aufgeregt,
nervds. Was mich wohl erwarten wird? Ich kann mich in der Stunde nicht so richtig konzent-
rieren. Ich hoffe, dass es keine schlechte Note wird. Warum habe ich eigentlich diesen Druck?
Den gibt mir doch gar keiner von auf3en vor. Aber ich bin so perfektionistisch, ich mochte eine
der Besten sein. Ich mdchte ein sehr gutes Abitur bekommen. Deswegen ist die Enttduschung
umso grofer, als es endlich die Klausuren zurick gibt. Befriedigend. Eine Drei. Nur eine Drei.
Eigentlich keine schlechte Note, aber ich habe was Besseres erhofft. Eine Zwei hatte doch
drin sein kdnnen. Ich bin enttduscht. Und traurig. Eine kleine Trane kullert mir GUber das Ge-
sicht.

Die Stunde ist vorbei, und meine Mitschuler*innen verlassen den Raum. Der Lehrer kommt
auf mich zu und erkundigt sich nach meinem Befinden. Er geht mit mir die Klausur durch.
Nimmt sich Zeit fir mich. Versucht, mir klarzumachen, dass das nicht der Untergang der Welt
ist. Es ist nur eine Klausur. Er fragt nach, was mich zurzeit bedrickt, erkundigt sich nach dem
Grund bzw. Problem meines Befindens. Er versucht, mich zu beruhigen, und empfiehlt mir,
die Note nicht allzu ernst zu nehmen — immerhin ist es nur eine Klausur. Die Prufungsphase
ist demnachst vorbei und ich sollte mir weniger Druck zu den Noten machen. Wahrscheinlich
hat er Recht. Lieb von ihm, dass er sich so sorgt.

Es geht mir schon um einiges besser, das Gesprach tat gut. Aber kann ich das? Einfach so
den eigenen Druck rausnehmen?

Jetzt, einige Jahre spater, ist dies die Situation, die mir am pragnantesten im Kopf geblieben
ist. Der Lehrer hat sich sehr um mich gekimmert und mir ein positives Geflihl gegeben.
Danke.

Supplement 3 53



o
D I M a W e Zeitschrift fiir Konzepte und Arbeitsmaterialien
fiir Lehrer*innenbildung und Unterricht

Die Materialwerkstatt

Online-Supplement

Anerkennung und Missachtung
in der Schule — zur Biographiearbeit
von Lehramtsstudierenden

Online-Supplement 4:
Textsammlung: Macht

Wolfgang Vogelsaenger!>”

! Georg-August-Universitiit Gottingen
* Kontakt: Am Weinberg 6, 37130 Gleichen
wvogels@gwdg.de

Zitationshinweis:

Vogelsaenger, W. (2022). Anerkennung und Missachtung in der Schule — zur Biographiearbeit von Lehr-
amtsstudierenden [Online-Supplement 4: Textsammlung: Macht]. DiMawe — Die Materialwerkstatt, 4 (5),
34-42. https://doi.org/10.11576/dimawe-5730

Online verfigbar: 06.11.2022

ISSN: 2629-5598

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namens-
@ @ nennung, Weitergabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 International
(CCBY-SA 4.0).
URL: https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de/legalcode


https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de/legalcode
mailto:wvogels@gwdg.de
https://doi.org/10.11576/dimawe-5730

Lehramtsstudierende der Universitat Gottingen

Geschichten aus Schreibwerkstédtten im Rahmen von Seminaren zum Thema ,,Beziehungen professio-
nell gestalten“ von Wolfgang Vogelsaenger

TEXTSAMMLUNG
MACHT






SCHULGESCHICHTEN: MACHT

Inhaltsverzeichnis'

Anmerkungen zum Thema Macht von Wolfgang Vogelsaenger .............ccccccccvveeeuvvceeceenann.. 5
RAUS JEtZE MIt GUCK ... 9
Madchen sind gefuhlsduselig und weinerlich ..., 10
TR 12
g =T = | 13
AT L= g Lo Y, =Ty o = (= P 14
Die stinken echt nach nassen KOern ... 15
T o] 41T | TR 17
Meine Beine SiNA SCRWET ... ..o 18
= T 1S 20
Deine Mutter hatte es sich sparen kdonnen, dich auszutragen ..............cooviiiiiiiii i, 21
PinKel da JEtZE reiN! ... e 22
Wer seine Haare farbt, der raUCht .........ooeoiieiiie e 23
Hatte ich doch was NOrmales geSagt .............uuuiiiiiiiiiiiiiiii e 24
Keinen Preis VEIAIENT ... ... et e e e 25
AT g T[T =TS o PP 26
(T o TSI Yo o [=T 5 o] |1 27
Ein erster Platz reiCht ... ..o 28
Stehengeblieben! ... ... 29
U o= o 0= T = PR 30
KUPZSICRTIG .ttt 33
(0] 0 1ST=To {111 o = o 34
(ST 1T U 35
{0 38
ANSCRUIdIGUNGEN .ottt ettt ettt e e e e e e e eeees 40
(N (o3 T g F= 1R o] o AV o] 4 1= 42
Ihr kdnnt auch einfach gehen ... 43
L= 0. F= T I= 10 53 (1 1= o 44
31 o o 46
Ohne ihn hatte ich das Abi nie geschafft ... 47

1 Die Geschichten wurden rechtschreibmaRig leicht bearbeitet, die aufgefihrten Namen anonymisiert. Die
Autor*innen haben der Verdéffentlichung zugestimmt.

Supplement 4 3



SCHULGESCHICHTEN: MACHT

Schiler haben einen anderen Status als Menschen ... 49
So exponiert fihle ich mich UnWohl ... e, 50
Ihr schreibt nur gequirlte SCheilRe ..........oooiiiiiiiiiiiiie e 51
(V7= To [ aT=T o1 =TT o |1 o 52
Nicht jeder kann €s SChaffen .......... ... 53
Sie ist zufrieden, ICh NIChE ... 56
Stehen gebliebDen ... 58
Niemandem erzahlen ... 59
Ich wiinschte mir, er wirde nicht so viel Kontakt zu mirsuchen ...........ccooovvviiiiiiieiiiiinn. 61
DA War MEINE GIENZE ......uuieiiiiiiiiiiiiieiiiii e aeaaaaeaaaseeseaseaanesse e sasssnsnnssnsnnsnnnnnnnnnnnnns 64
U 1= = T = o P 66

Supplement 4 4



SCHULGESCHICHTEN: MACHT

MACHT

ANMERKUNGEN ZUM THEMA VON WOLFGANG VOGELSAENGER

In diesem Themenheft haben wir Geschichten von Lehramtsstudierenden zusammengestellt,
die einen erschreckenden Einblick in deutsche Klassenzimmer geben. Die Studierenden be-
schreiben eigene Erlebnisse von Macht und Ohnmacht aus der Perspektive der Leidenden.

In meinem Aufsatz zur Schule als mobbendem System (S. 43-54 in diesem Heft) habe ich
einige Aspekte beschrieben, die systembedingt zu derartigen Szenen beitragen. In den An-
merkungen zum Themenheft ,Bewertungen® ist einer dieser Aspekte naher beschrieben. In
beiden Aufsatzen geht es darum, deutlich zu machen, dass unser Schulsystem derartigen
Missbrauch von Kindern und Jugendlichen begunstigt und deckt. Trotzdem bleibt die Frage
des individuellen Fehlverhaltens. Auch wenn dieses durch das System begunstigt wird, bleibt
es die Entscheidung jeder einzelnen Lehrperson, sich so oder so zu verhalten.

Ich will in diesen Anmerkungen kurz darauf eingehen, wie die hier geschilderten Szenen in
den schulischen Kontext einzuordnen sind und welche Moglichkeiten es gibt, sich aus diesem
Kontext zu l6sen.

Meine Erfahrung als Schulleiter zeigt, dass die hier beschriebenen Lehrpersonen an ihren
Schulen flr ihre Haltung gegenuber Kindern und Jugendlichen bekannt sind. Die Szenen sind
offentlich: Die ganze Klasse bekommt es mit, wie diese Lehrpersonen ihre Macht missbrau-
chen. Die Kinder und Jugendlichen reden daruber, mit denen anderer Klassen, mit ihren EI-
tern, mit anderen Lehrpersonen. Das Kollegium weil} es, auch die Schulleitung ahnt es zu-
mindest oder wird Uber Kolleg*innen oder Eltern eingeschaltet. Trotzdem passiert nur selten
etwas und auch nur dann, wenn es ganz schlimm kommt. Dadurch werden die angesproche-
nen Lehrpersonen in ihrer Haltung noch bestarkt; ein derartiges Verhalten scheint ja legitim
zu sein, weil niemand etwas dagegen unternimmt und weil die Angst vor diesem Machtmiss-
brauch sogar ein diszipliniertes Verhalten der Kinder und Jugendlichen mit sich bringt.

Die Kinder selbst sind machtlos. Sie werden bewusst isoliert; ihnen wird suggeriert, sie selbst
seien durch ihr individuelles Verhalten schuld an den Reaktionen der Lehrer*innen. Sie haben
nur selten das Klassenkollektiv auf ihrer Seite, lernen die anderen Kinder doch, dass sie selbst
in Ruhe gelassen werden, wenn sie sich den Regeln der Lehrpersonen unterwerfen und keine
Partei fur die gemobbten Kinder ergreifen. Auch von Eltern, Lehrpersonen oder der Schullei-
tung ist keine Hilfe zu erwarten — mit der Folge, dass das System als eines wahrgenommen
wird, das sie in ihrer individuellen Not allein lasst. ,So ist Schule eben.“ Die Szenen graben
sich tief ins Bewusstsein der Kinder ein, haben haufig sogar Traumatisierungen zur Folge, die
oft nach Jahren erst wieder zum Vorschein kommen, wie etwa in dem von mir beschriebenen
Seminar. Am schlimmsten aber: Solche Erlebnisse pragen das Bild von Schule bei den zu-
kanftigen Eltern, den zuklnftigen Lehrpersonen und Schulleitungen: ,So ist Schule eben; man
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muss nur versuchen, auf der richtigen Seite zu stehen und nicht aufzufallen.” Und schon ha-
ben die betroffenen Kinder Blundnispartner*innen verloren, die ihnen in ihrer Situation helfen
konnten; das System stabilisiert sich aufs Neue.

Erschreckend ist, dass das auch flr die Lehrpersonen gilt, die schlechte Erfahrungen aus
ihrer eigenen Schulzeit mit in die Ausbildung bringen, dort — wenn sie in der richtigen Univer-
sitat und im richtigen Studienseminar landen — im Sinne einer schulerorientierten Arbeit aus-
gebildet werden und dann an eine Schule kommen, in der die Beziehung zwischen Lehrenden
und Lernenden durch Machtstrukturen gekennzeichnet ist. Trotz anderer Ausbildung kommen
die Erfahrungen und Vorstellungen von Schule wieder durch, die in der eigenen Schulzeit
gepragt wurden. Daher ist es wichtig, dass sich die Lehrer*innenausbildung genau mit diesen
biografischen Elementen beschaftigt und diese aufarbeitet. Dies gilt nicht nur fir diejenigen,
die selbst Opfer derartiger Machtdemonstrationen waren, sondern fir alle, auch fur die, die
diese mitansehen mussten und sich damit arrangiert haben.

Bei den Eltern kommt noch der Aspekt der Abhangigkeit von den Noten der Lehrpersonen
hinzu. Wenn sie es sich mit diesen verderben, weil sie zu kritisch oder aufsassig sind, vermin-
dern sich die gesellschaftlichen Chancen durch schlechte Noten.

Interessant sind fur mich die Prozesse innerhalb des Kollegiums. Tur an Tar, in der gleichen
Klasse arbeiten Kolleg*innen, die sich entweder wertschatzend oder abwertend den Kindern
und Jugendlichen gegenuber verhalten. Beide Varianten werden wahrgenommen, aber nicht
diskutiert. Héchstens in Tur-und—Angel-Gesprachen oder in flapsigen Bemerkungen wird sig-
nalisiert, dass man derartige Unterschiede bemerkt. Bezeichnend fur die Haltung der Mob-
benden ist dabei, dass sie sich nicht verstecken, kein schlechtes Gefuhl haben, sondern sich
sogar im Recht fuhlen: ,Das hat noch keinem geschadet®; ,Bei mir geht es um Leistung, nicht
um Wohlfuhlen®; ,So ist das Leben eben®; ,Das ist mein Stil, mit dem habe ich bislang immer
guten Erfolg gehabt®;, ,Man muss von Anfang an zeigen, wer hier der Hauptling ist“, und viele
derartige Aussagen mehr. Die Kolleg*innen, die fur die Kinder Partei ergreifen wollen, fuhlen
sich in der Defensive; sie wollen sich nicht unterstellen lassen, dass es bei ihnen nicht um
Leistung gehe, dass sie zur Fraktion der ,Kuschelpadagogik® zahlen; sie wollen sich im Kol-
legium nicht isolieren, ernst genommen werden. Meist bleibt es aber bei diesen kurzen
Schlagabtauschen; es kommt keine ernste Auseinandersetzung, keine fachliche Diskussion
zustande, auch keine offene Frontstellung, etwa durch eine Solidarisierung mit den Kindern
oder Eltern, so dass auch diese Kolleg*innen zu Mittater*innen werden.

Die Schulleitung wird oft nur in sehr eskalierten Situationen eingeschaltet; auch ihre Reaktio-
nen auf derartige Vorkommnisse sind zufallig, héchst individuell und oft von einer falschen
Solidaritat mit dem Kollegium gepragt.
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Was kann man tun?

Meine Studierenden haben mich in jedem Semester immer wieder gefragt, was sie denn in
derartigen Situationen tun kénnten, wie sie an einer Schule Uberleben kdnnen, die nicht nach
ihren Vorstellungen von einer guten Beziehungsarbeit gepragt ist. Leider uberwiegen in der
Ausbildung immer noch die Fachbezogenheit und das Einzelkampfertum. Viel hilfreicher ware
die Konzentration der Ausbildung auf das ,Wie?“ und das ,Mit wem?“, sodass die Studieren-
den und Referendar*innen schon selbst im Team lernen wirden, so wie sie es spater auch
mit ihren Kindern und Jugendlichen praktizieren sollen.

Daher hier ein paar Tipps:

— Gleichgesinnte finden.
Die gibt es an jeder Schule. Mit ihnen diskutieren, worum es geht, welche Strategien
man entwickeln kann, um eine Verbesserung des Schulklimas herbeizuflihren, in die
Offensive zu gehen, die Rolle der Mittater*innen abzulegen und Vorbild fur eine von
Subjekt-Subjekt-Beziehungen gepragte Haltung zu sein.

— Argumente vorbereiten.
In der padagogischen Forschung ist inzwischen unumstritten, dass sich positive Bezie-
hungen auch entscheidend positiv auf Leistungen auswirken. Eine rechtliche Betrach-
tung der Kinderrechte und der padagogischen Konsequenzen, etwa in den Reckahner
Reflexionen, lasst gar keine Wahl: Kinder haben Rechte, auch wenn man sie Schuler*in-
nen nennt. Und diese Rechte sind unverhandelbar. Ende der Diskussion.

— Konflikte eingehen.
Fehlverhalten von Kolleg*innen muss diskutiert, aufgedeckt und verurteilt werden. Kin-
der mussen Hilfe bekommen, brauchen Vorbilder von Lehrpersonen, die von Werten
gepragt sind und Zivilcourage haben. Wie wollen wir sonst eine demokratische Gesell-
schaft bilden? Eine gewisse Stimmung im Kollegium einer Schule kann ganz schnell
kippen, wenn es eine Gruppe von Lehrenden schafft, sich Gehor zu verschaffen und
langst notwendige Diskussionen auf die Tagesordnung zu setzen.

— Not erkennen.

So wie man bei Kindern vom subjektlogischen Ansatz ausgehen sollte (jedes Kind ver-
halt sich so, wie es fur es selbst logisch erscheint, oft lebensrettend), so kann man auch
das Verhalten der kritisierten Kolleg*innen zu verstehen suchen. Sie sind oft unsicher,
haben das Gefuhl, die Klasse nicht motivieren zu kdnnen, wenn sie die Machtmittel des
Zensierens und BloRstellens aus der Hand geben. Oft haben sie es mit Kindern zu tun,
die sie in ihrer eigenen Sozialisation nie kennengelernt haben und auf die sie in ihrer
Ausbildung nicht vorbereitet wurden. So kénnen sie sich nur durch Machtausibung be-
haupten. Beispiele, wie es auch anders geht, geben ihnen eine Handlungsalternative.
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— Strukturen etablieren, in der eigenen Klasse und in der Schule.

o Als Klassenlehrer*in kann man in seiner Klasse die Kinderrechte besprechen, die
Reckahner Reflexionen diskutieren und Strukturen etablieren, die greifen, wenn sich
Kinder oder Jugendliche in ihren Kinderrechten verletzt fihlen. Man kann in diesen
Diskussionen mit seiner Klasse auch sehr deutlich machen, dass diese Vereinbarun-
gen leider nur in dieser Klasse gelten, dass andere Klassen/Lehrpersonen noch nicht
so weit seien. Man kann auch klarmachen, dass man als Lehrer*in mit allen Mitteln
versuchen will, diese Vereinbarungen einzuhalten, dass es aber immer wieder Situa-
tionen geben wird, in denen man etwas falsch macht, ein Kind in seinen Gefuhlen
verletzt und dass man dann in diesen Situationen darum bittet, ,die rote Karte® gezeigt
zu bekommen, um es besser zu machen.

o Die Schule kann der Gruppe der Kinderrechteschulen beitreten und in diesem Zu-
sammenhang eine breite offentliche Diskussion Uber die Verpflichtungen in Gang set-
zen.

o Kollegiale Hospitationen und kollegiale Fallberatungen helfen, die eigene Position zu
relativieren und von aul3en zu betrachten. Angesichts der personellen Ausstattung
wird es dafur leider keine offiziellen Stunden geben; wenn das Angebot auf freiwilliger
Basis aber wahrgenommen wird, werden alle Beteiligten schnell bemerken, dass
ihnen das im padagogischen Alltag grol3e Erleichterung durch Handlungssicherheit
schafft. Hierzu kénnten auch regelmaRige Trainings in Kommunikation (Miller, 2004,
2013) helfen.

o Als Schulleiter der IGS Gottingen habe ich allen neu eingeschulten Kindern an ihrem
ersten Tag bei der BegrufRung o6ffentlich versprochen, dass ich flir sie da sei, wenn
sie einmal niemanden fanden, der ihnen helfe, wenn sie vor Mitschiler*innen, Leh-
rer*innen, Arbeiten, Zensuren oder Eltern Angst hatten. Dieses Versprechen hat bei
der Ubergabe meines Amtes meine Nachfolgerin vor allen Kindern und Jugendlichen
feierlich erneuert. Dies ist ein sehr starkes Zeichen an Eltern, Kollegium und Kinder.
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RAUS JETZT MIT EUCH

Wir befinden uns in der elften Klasse (Oberstufe). Es hatte gerade zur Pause geklingelt. Der
Lehrer und die restlichen Kursteilnehmer verlielRen langsam den Raum. Ich bleibe sitzen und
freue mich, nicht ans andere Ende der Schule laufen zu mussen, denn mein nachster Kurs ist
ebenfalls in diesem Raum. Nach einigen Minuten trudeln langsam meine anderen Klassenka-
meraden in den Raum und setzen sich auf ihre gewohnten Platze. Da noch die Halfte der
Pausenzeit Ubrig und das Wetter draufl3en bewdlkt ist, beschliel3en wir, einfach drin zu bleiben
und noch ein bisschen zu quatschen. Auf einmal kommt Frau W. in den Raum und baut sich
schweigend mit beiden Handen in die Hufte gestutzt vor uns auf. Mein Klassenkamerad fragt
sie, ob sie jemanden suche. Sie guckt ihn an, dann uns andere, verzieht das Gesicht und sagt
in beillendem Ton: ,lhr wisst aber, dass ihr rausgehen musst!“ Mein Klassenkamerad, der
auch Schulsprecher ist, fragt sie verwundert: ,Wieso das denn, Frau W.? Wir sind doch Ober-
stufe!?“ Darauf antwortet sie energisch: ,In welchem Ton redest du eigentlich mit mir? lhr habt
hier drinnen nichts zu suchen! Raus jetzt mit euch, das ist in der Schulordnung so vereinbart!*
Mein Schulkamerad, der an der Schulordnung selbst mitgearbeitet hat, sagt entschlossen:
.Nein, das steht da nicht! Wir dirfen drinnen bleiben!” Ich sitze fassungslos und still auf mei-
nem Stuhl und beobachte die Szene, nicht mutig genug das Wort zu ergreifen und fur meinen
Klassenkameraden, der eindeutig im Recht ist, einzustehen und ihn zu unterstutzen. ,Willst
du jetzt mit mir hier diskutieren, oder was?*, sagt Frau W. witend, ,Geh jetzt raus oder wir
gehen ins Lehrerzimmer zum Direktor. Ich muss mir hier von dir keine Widerworte geben oder
mich belehren lassen! Ich weil3, was da drinsteht!“ ,Aber das steht da drin Frau W.!“, entgeg-
net mein Klassenkamerad mutig. ,Ich muss hier nicht mit dir diskutieren®, schreit sie, ,wir ge-
hen jetzt ins Lehrerzimmer.“ Sie dreht sich um und geht aus der Tur. Mein Klassenkamerad
steht auf und folgt ihr entschlossen, uns andere hat Frau W. vollkommen vergessen. Als unser
Lehrer hineinkommt, merkt er sofort, dass etwas vorgefallen sein muss, und hakt bei uns
nach. Wir erzahlen ihm die Geschichte und er geht sofort Richtung Lehrerzimmer, um die
Sache aufzuklaren und zu schlichten. Die Geschichte endet damit, dass sich mein Klassen-
kamerad bei Frau W. entschuldigen muss, da sie sich personlich angegriffen flhlte. Auch Frau
W. entschuldigt sich bei ihm, aber die Ernsthaftigkeit der Entschuldigung konnten wir nicht
spuren.

Ich erinnere mich nicht gerne an diese Geschichte, denn ich war dabei und hatte in der Situ-
ation nicht den Mut, etwas gegen die Ungerechtigkeit zu sagen. Denn ich habe geschwiegen!

Supplement 4 9



SCHULGESCHICHTEN: MACHT

MADCHEN SIND GEFUHLSDUSELIG UND
WEINERLICH

Es ist ein milder Fruhlingstag, ein Donnerstag, als ich mit meinen Freundinnen in der Mittags-
pause auf dem Schulhof sitze. Wahrend die anderen munter vor sich hin erzahlen, schweifen
meine Gedanken immer wieder ab zu meiner Familie, zu meinem gegen Leukamie kampfen-
den Familienmitglied. Immer wieder versuche ich meine Gedanken zu sortieren, schlie3lich
steht in der 8./9. Stunde die Physikarbeit bei meinem ,absoluten Lieblingslehrer” an. Wahrend
ich also versuche, das 2. Newtonsche Gesetz im Kopf zu behalten, klingelt mein Telefon: ,Du
musst kommen, es ist so weit. Papa holt dich gleich ab.” Die Gedanken rasen, ich sage mei-
nen Freundinnen, dass ich Herrn C. suchen wirde, um Bescheid zu sagen, dass ich die Arbeit
nicht mitschreiben kénne, da ich aufgrund familiarer Angelegenheiten gehen misse. Gesucht,
gefunden, Erlaubnis zu gehen verweigert. Zu jung und unsicher, um damit umgehen kénnen,
sage ich mir: ,Gut, dann schreibe ich zwei Minuten mit und gebe dann ab.“ So tue ich es auch,
die erste Aufgabe rechne ich noch durch, dann spure ich die dumpfe Vibration meines Handys
— Papa ist wohl da, Zeit zu gehen. Ich packe meine Sachen, stehe auf und gehe zu Herrn C.
an das Pult, um ihm meine Arbeit abzugeben. Herr C. schaut mich fast schon spdéttisch an, ob
ich mir denn wirklich sicher sei, dass ich bei meiner bisherigen Leistung so meine Prioritaten
legen wolle. Wahrend ich gehe, versichere ich ihm, dass ich mir sicher sei. Wahrend ich mich
also auf den Weg mache, um ein Familienmitglied zu verabschieden, macht sich Herr C. vor
versammelter Klasse dartber lustig, wie gefihlsduselig und weinerlich Madchen bzw. ich
doch seien.

Reflexion

Als ich zu Aufgabenbeginn dariiber nachdachte, lber welche Erfahrung ich schreiben
mochte, kamen mir mehrere Méglichkeiten in den Sinn. Im Laufe meiner Schulzeit gab es
wiederholt Situationen, welche sowohl misslungene als auch gelungene Beziehungsarbeit
darstellen, doch war die oben geschilderte Situation immer die, die mich am meisten getrof-
fen hat, weil es eine extrem persénliche Situation und eine extrem schwierige Zeit in mei-
nem Leben war. Kurzzeitig war ich mir unsicher, ob ich das wirklich teilen méchte, jedoch
fiel abermals die Entscheidung auf das — ja wo, wenn nicht in diesem Seminar?

Wéhrend des Schreibprozesses kamen verschiedene Gefiihle in mir auf. Trauer und vor
allem Wut auf den beschriebenen Lehrer. Ich weil3, dass ich im Vorhinein dieser Situation
keine Vorzeigeschdiilerin in seinem Unterricht gewesen bin, doch bin ich der Meinung, dass
eine solche Situation die Lage neu auslegen sollte. Abermals wurde mir bewusst, wie nach-
haltig positive und negative Erfahrungen die Sicht auf Lehrer*innen und auf die Schule ver-
andern und prdgen. Noch heute, sieben Jahre nach dem Abitur und neun Jahre nach obig
wiedergegebener Situation hdnge ich dieser nach. Es ist erschreckend, liber welche Dauer
sich Beziehungen im Gedé&chtnis halten, welche Gefiihle die Erinnerungen an sie hervorru-
fen. Dies sollte abermals die immense Bedeutung von gesunden Beziehungen betonen.
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Wéhrend ich dariiber nachdachte, welche Geschichte ich niederschreiben wollte, bemerkte
ich auBerdem, dass mir viele Situationen einfielen, welche misslungene Beziehungen wi-
derspiegeln, und eher wenige, welche ich wirklich positiv in Erinnerung habe. Auch kann ich
bei den gelungenen Beziehungen weniger konkrete Situationen ausmachen, in welchen ich
das Handeln als positiv oder gelungen betiteln wiirde, sondern vielmehr die Lehrperson an
sich, der Gesamteindruck ist mir als positiv in Erinnerung geblieben.

Wenn ich mich an die Sitzung erinnere, dann fiihle ich noch heute ein tiefes Gefiihl der
Verbundenheit. Schon oft im Verlauf dieses Berichtes nannte ich dieses Gefiihl, aber in
keiner der vorherigen Sitzungen kam dieses Gefiihl so stark raus wie wéahrend des Vorle-
sens der Geschichten. Die Erlebnisse, die geteilt wurden und tiefe Einblicke in die eigens
erlebten oder miterlebten Geschichten von Kommiliton*innen gewéhrten, haben mich tief
bertihrt und hingen mir lange nach der Sitzung nach.

Noch heute féllt es mir extrem schwer, ganz konkret in Worte zu fassen und greifbar zu
machen, was ich genau flihle, aber ich erinnere mich, dass eine Mitstudierende in den
Zoom-Chat wéhrend des Vorlesens schrieb: ,Mag komisch fiir ein Seminar sein, aber ganz
viel Liebe an euch alle <3“— ich denke, dass man es nicht besser hétte ausdriicken kénnen.
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TRINK!

Ich kipple auf meinem Stuhl. Frau P. wirft mir einen genervten, bosen Blick zu. Ihr Gesicht hat
trotzdem etwas Humorvolles, Verschmitztes, wie man es bei ihr fast immer beobachten kann.
Ich hére auf zu kippeln und lande mit einem gerauschvollen ,Plums® mit meinem Stuhl in
seiner ursprunglichen Position. Kurz folge ich den Gesprachen im Unterricht. Dann nehme ich
mir meine Trinkflasche und nehme ein paar gerauschvolle Schlucke. Nun schaut Frau P. mich
an und sagt: ,Pack deine Trinkflasche weg, P.“ Ich stelle die Trinkflasche auf dem Tisch vor
mir ab. Frau P. fuhrt das Unterrichtsgesprach weiter. Nach einer kurzen Zeit greife ich wieder
nach meiner Trinkflasche und nehme einen Schluck. Frau P. steht nun direkt neben mir. Sie
halt die Flasche fest und ich muss trinken.
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PLAGIAT

Ich befinde mich im Deutschunterricht in der achten Klasse auf dem Gymnasium und stehe
mit drei Mitschulerinnen, sehr guten Freundinnen, vor der gesamten Klasse. Wir prasentieren
unsere Gedichtinterpretation zum romantischen Gedicht Waldgespréach von Joseph von Ei-
chendorff. Es ist das erste Mal, dass wir eine Gedichtinterpretation durchfihren. Da wir es
schwierig fanden, diese zusammen zu schreiben, habe ich die Aufgabe Gbernommen und
jetzt prasentieren wir gemeinsam meine Arbeit. Als wir fertig sind mit Vorlesen, klatscht die
ganze Klasse. Unsere Deutschlehrerin guckt uns kritisch und zugleich verschmitzt an. Sie
fragt die Klasse, ob sie glauben, dass wir diese Gedichtinterpretation selbst geschrieben ha-
ben. Alle, die dieser Meinung sind, sollen sich doch bitte mal melden. Alle melden sich. Gott
sei Dank. Sie lacht und sagt: ,Auf keinen Fall.“ Ich flihle mich angegriffen und zugleich belei-
digt. Insbesondere weil wir dieses Thema vorher noch nie im Unterricht hatten, habe ich sehr
viel Zeit in diese Arbeit gesteckt und mir verschiedene Anleitungen angeschaut. Ich sage ihr,
dass wir bzw. ich das wirklich alleine gemacht haben. Sie schuttelt den Kopf, lacht uns an
bzw. wohl eher aus und sagt, dass das eine Frechheit ist und sie uns diesen Plagiatsversuch
nachweisen kann und wird. Wir setzen uns zuruck auf unsere Platze, aber die Vorwurfe hdren
nicht auf. Da wir als Gruppe angegriffen werden und total Uberfordert mit der Situation sind,
mussen wir uns das Lachen verkneifen. Meine eine Freundin bekommt Nasenbluten, was fur
sie ganz typisch in Stresssituationen ist. Eine andere Freundin begleitet sie zur Toilette. Bevor
sie zurlick in den Klassenraum kommen, ruft sie ihren Vater an, einen Freund des Schulleiters.
Unsere Deutschlehrerin hort den Anfang des Telefongesprachs und geht auf den Schulflur in
Richtung meiner Freundin. Ein Teil der Klasse, unter anderem ich, folgen ihr. Sie nimmt den
Arm von meiner Freundin und will ihr das Handy aus der Hand nehmen. Meine Freundin ruft
ins Telefon: ,Papa, Papa, jetzt fasst sie mich an.” Ich habe das Geflhl, die Situation eskaliert,
und ich weil3 nicht mehr, ob ich lachen oder weinen soll. Da ertont das Stundenklingeln und
wir verschwinden aus der Situation.
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WIE EINE MARIONETTE

Spontan werde ich aufgerufen, die Hausaufgabe vor der Klasse vorzutragen. Mit meinem Zet-
tel stelle ich mich vorne hin und fange an. Schnell unterbricht mich mein Deutschlehrer: ,S.,
jetzt steh da nicht wie eine Schlange!“ Irritiert schaue ich ihn an. Dann erklart er: ,Du wickelst
deine Beine ja komplett umeinander. Schrecklich! Stell dich jetzt erstmal vernlnftig hin.“ Die
Klasse lacht. ,Beine schulterbreit auseinander!“ Ich mache das, was er sagt. ,So, und jetzt
mach deine Schultern nach hinten und deine Brust raus.” Diese Situation ist mir so unange-
nehm. Alle schauen mich an, und wie eine Marionette versuche ich den Anweisungen meines
Lehrers zu folgen. Es gefallt mir gar nicht, dass ein Mann in dieser Situation Uber meinen
Korper bestimmen kann, und gleichzeitig traue ich mich auch nicht ihm zu widersprechen oder
ihn zu bitten, dass ich so stehen darf, wie ich moéchte und mich wohl fuhle. Darum steh ich mit
den Fulen schulterbreit und leicht angehobenem Brustkorb vor der Klasse. Mein Lehrer nutzt
die Situation, um nochmal deutlich zu machen, dass man bei Prasentationen auch entspre-
chend selbstbewusst vorne stehen muss. Die Erklarung dauert mir viel zu lange und ich fuhle
mich in der Rolle des Prasentationsobjektes ganz unwohl. Schliel3lich meint mein Lehrer: ,So,
jetzt stehst du da ganz vernunftig und versuchst es nochmal.” Ich trage meine Hausaufgaben
vor und behalte dabei die Position, zu der er mich angehalten hat, den Zettel vor mich ge-
streckt. Zum Schluss wird die Vorstellung mit: ,Na siehste, geht doch!“, kommentiert und ich
darf mich setzen. Im Nachhinein rege ich mich innerlich tber die Situation auf. Nicht nur, dass
es mir eigentlich nicht recht war, vor der Klasse meine Hausaufgaben zu prasentieren, son-
dern vor allem die Art und Weise der Zurechtweisung und der Machtdemonstration. Hatte er
mich nicht freundlich bitten kénnen, mich vernlnftig hinzustellen? Stattdessen wurde ich vor-
gefuhrt. Ich argere mich, dass ich Kommandos Gber meinen Kdrper einfach so umsetzte, ob-
wohl es mir eigentlich nicht recht war. Gleichzeitig Uberlege ich, wie ich sonst hatte reagieren
konnen. Zumindest stehe ich nach dieser Situation noch weniger gerne vor der Klasse.
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DIE STINKEN ECHT NACH NASSEN KOTERN

Es ist schon ein paar Jahre her. Ich stehe neben einem Lehrer, Herrn B. Klassenfoto der
neuen funften Klasse, ich bin Patenschdulerin, er der Klassenlehrer. Wir lacheln. Grinsend —
ohne das Gesicht zu verziehen — sagt er: ,Oh Gott, die stinken echt nach nassen Kétern“. Ich
grinse weiter. War das gerade ein Spal3? Klick. ,Danke, das wars!“, sagt der Fotograf. Die
Gruppe verteilt sich, die Kinder laufen zu ihren Eltern. Ich gehe zu meiner besten Freundin.
Frage sie: ,Hast du das gerade auch gehort? Hat er ernsthaft gesagt, dass die Kinder nach
nassen Hunden stinken?“ Jup. Hat er. Wir sind geschockt, aber nun ja, wir sagen nichts. Was
sollen wir auch machen und vielleicht war es nur ein saubloder Witz.

Oberstufe. Die Kurse sind verteilt. Ich habe den Franzdsisch-Leistungskurs bekommen. Freue
mich, bis ich sehe, wer den Kurs bernommen hat. Herr B. — na super. Uber den gibt es so
einige Geschichten unter den Schilerinnen. Aber es geht um mein Abi, ich werde das Beste
aus mir herausholen und mich nicht durch diese Geschichten einschichtern lassen.

Erste Franzdsischstunde. ,Boah, hier stinkt es ja wie im Pumakafig — also mein letzter Kurs
hat definitiv besser gerochen®, Herr B. betritt mit diesen Worten den Raum. Super erster Ein-
druck. Er holt eine Schulerin an die Tafel. Sie kommt von der Partnerschule. Sie macht einen
Fehler. Er kommentiert es mit den Worten ,Was soll man von Schulern dieser Schule schon
erwarten®. Diese kleinen Sticheleien waren immer an der Tagesordnung. Mit jeder Stunde
bekomme ich mehr Angst. Ich melde mich gar nicht mehr, versuche immer unsichtbarer zu
werden. Er nimmt mich ungefragt dran: ,Erzahl doch von dem Kinofilm, den wir gestern gese-
hen haben®. Ich werde rot. Mein Hals wird megatrocken. Ich rauspere mich und fange an:
L2Alors.“ Er lacht. Ich bin verwirrt, schaue ihn an. ,Du hast das so komisch gesagt, wie aloha®,
er lacht weiter, der Kurs nun mit. Ich merke, wie mir immer unwohler wird. Beginne zu erzah-
len. Es ist so stillim Raum, alle schauen mich an. In dem Film spielte ein Papagei eine wichtige
Rolle. Shit, was heif3t Papagei nochmal? Es rattert in meinem Kopf. Ich bringe keinen Ton
mehr heraus — nehme also das erstbeste was mir einfallt — le papa-gai? Er brillt vor Lachen.
Gai heil3t namlich frohlich — aber auch homosexuell. Das richtige Wort ware perroquet gewe-
sen. Ich kannte das Wort nicht.

Nach dieser Stunde wurde meine Angst noch schlimmer. Er fragt mich nach dem Infinitiv von
,schreiben®. Klar, habe ich in der sechsten Klasse gelernt. Aber als er mich mit diesen Augen
nahezu durchbohrt und er so fies grinst, kommt nur ein écriver mit hérbarem Fragezeichen.
Er schuttelt entsetzt den Kopf: ,Das ist sechste Klasse. Echt, wenn du das nicht mal kannst,
dann geh doch gleich, hier hast du nichts zu suchen. Aber du musst auch wissen, Abitur ist
nicht fur jeden was. Vielleicht ist es besser, du springst aus dem Fenster. Ich schmei® am
besten noch das Klavier hinter dir her. Dann ist es eine sichere Sache. Und vorher strangulier
ich dich mit dem OHP-Kabel.“ Tranen stehen mir in den Augen. Nachste Franzésischstunde,
die nicht gut war.
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,~Juhu, heute habe ich nur drei Kackbratzen aus der Sechsten zum Heulen gebracht.“ Ein
Mitschuler aus meinem Kurs sagt ihm, dass das vielleicht nicht ein angemessenes Tagesziel
ist. Er guckt uns an: ,Habt ihr auch Angst vor mir?“ Zoégerliches Nicken. ,Alles klar. Das ist
auch gut so. Und jetzt geht zu euren Eltern petzen. Heult euch da aus®.
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SPRING!

Ich bin zehn Jahre alt und habe den ersten Tag an der Realschule; alle meine Freund*innen
sind auf der Hauptschule. Wir haben Biologieunterricht; unser Lehrer betritt den Klassenraum,
schmeil3t seine Tasche auf den Tisch und schreit: ,Jetzt habt ihr die Klappe zu halten und es
wird gemacht, was ich sage.“ Mir ist zum Heulen zu Mute und ich vermisse mehr denn je
meine liebevollen Lehrerinnen an meiner sehr kleinen Grundschule. Es fallt mir stets schwer,
dem Biologieunterricht zu folgen; der Lehrer nimmt nie Schiler*innen dran, die sich melden,
sondern immer die, die sich nicht melden. Wenn ein*e Schuler*in eine falsche Antwort gibt,
reagiert er verachtlich oder wutend. Als er mich einmal drannimmt und ich Uberhaupt nicht
weild, was er von mir mochte, sagt er zu mir, ich solle mich auf den Tisch stellen. Ich bleibe
sitzen, weild nicht, was er von mir will. Einige Schuler*innen kichern. Und wieder sagt er: ,Stell
dich jetzt jetzt sofort auf den Tisch®; also stelle ich mich nach weiterem Zégern auf den Tisch.
Dann sagt er: ,Jetzt spring runter.“ Ich springe vom Tisch runter. Der Lehrer fragt: ,Und wieder
alles an seinem Platz?“ Ich verstehe wieder Uberhaupt nicht, was er von mir will, und gucke
betreten auf den Boden. ,Ob das Gehirn wieder an der richtigen Stelle sitzt, will ich wissen!
Das Gehirn ist das, was in deinem Kopf ist und zum Denken da ist.”“ Ich nicke und setze mich
wieder. Ich weild immer noch nicht, was er urspringlich von mir wollte. Regelmalig verteilt er
Klapse auf den Hinterkopf und sagt dann: ,Kleine Schlage auf den Hinterkopf erhdhen das
Denkvermoégen. Ich habe diesen Biologielehrer bis zur zehnten Klasse. Meine Biologienote
ist nie besser als eine Vier. Und meine Strategie ist Augenkontakt zu vermeiden und, wenn er
mich drannimmt, einfach zu schweigen, irgendwann nimmt er mich nicht mehr dran und ich
muss mir nur noch ab und zu anhéren: ,S. muss ich ja nicht fragen, die kann ja nicht spre-
chen.”
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MEINE BEINE SIND SCHWER

Mathematik — ein Unterrichtsfach, zu dem ich eine sehr ambivalente Haltung habe. In der
Grundschule hatte ich jahrelang Angst vor dem Lehrer. Dieses Gefihl bleibt tGber viele Schul-
jahre hinweg bestehen, bis zur elften Klasse. Das neue Schuljahr beginnt mit der Information,
dass meine Mathelehrerin krank ist, ein Feuerwehrlehrer ersetzt sie. Der scheint nett zu sein,
wirkt so anders, locker, setzt sich neben uns an die Tische und spricht auf Augenhéhe mit uns
uber die Aufgaben. Und er erklart alles so einfach, ich verstehe die Aufgaben sehr schnell.
Ich beginne Mathe zu mdgen. Wir schreiben einen unangekundigten Test, er ist einfach, ge-
nau das, was wir letzte Stunde geubt haben. Ich bekomme ihn zurtck, habe 0 Fehler. Ich
freue mich nicht, es war ja nicht schwer. Es folgt der zweite Test mit 0 Fehlern, dann die Arbeit.
Am Tag der Rickgabe der Arbeit mache ich mir keine Sorgen. Doch dann legt er die Taschen
auf den Tisch und fangt mit einer Stimme an zu reden, vor der man eher Angst hat. Abwartend
hére ich zu, mich kann es heute nicht treffen. Er will die Aufgaben besprechen und fragt, wer
sie vorrechnen mochte. Ich melde mich nicht; trotzdem nimmt er mich dran. Ich weigere mich,
weil} nicht wieso, habe auf einmal Angst nach vorne zu gehen, bin mir nicht sicher, ob ich das
Prinzip verstanden habe, ob ich es in der Arbeit richtig gerechnet habe. Mein Mund sagt ein-
fach: ,Nein®, mein Kopf denkt, dass es okay ist, ,nein“ zu sagen. Doch der Lehrer fordert mich
mehrfach auf, Iasst nicht locker. Die Situation wird unangenehm, doch ich kann nicht aufste-
hen. Meine Beine sind schwer. Alle starren mich an; ich weigere mich, obwohl ich das noch
nie getan habe. Ich weil} irgendwo in mir drin, dass diese Weigerung gerade Quatsch ist, aber
ich habe Angst, mein Kopf drohnt. Ich habe Angst vor dem Lehrer, Angst vor der Aufgabe,
Angst vor der ganzen Klasse zu rechnen. Ich schaffe es auch nicht mehr, mich nach meiner
ersten Weigerung zu Uberwinden. Nach endlosen Minuten gibt er auf und fangt an zu me-
ckern, fragt die Klasse, was er ,mit so einer” wie mir machen soll. Mit so einer, die sich weigert,
an die Tafel zu gehen. Mir ist das unangenehm, peinlich, die anderen diskutieren, ich schalte
ab. Sie kommen, glaube ich, bei acht Punkten raus. Mir ist die mindliche Note jetzt noch
unwichtiger, fur den Rest der Stunde sage ich nichts mehr. Lange bleibt das Gefluhl dieses
,peinlichen Moments“, auch der Arger tiber mich selber. Als der Feuerwehrlehrer nach einem
Halbjahr geht, bin ich froh; ein Nachhall des Geflihls der BloR3stellung ist geblieben.

Was das mit mir gemacht hat:

Seitdem sind Jahre vergangen und trotzdem erinnere ich mich noch genau. Da ich eigent-
lich eine ,gute Schiilerin“ war, ist mein Verhalten von anderen nicht nachvollziehbar gewe-
sen, und wenn ich es heute erzéhle, wundere ich mich selber. Zudem war ich ja schon élter,
immerhin in der elften Klasse. Trotzdem ist es geschehen. Ich hatte in meiner Schulzeit sehr
groBe Probleme zu sprechen oder etwas zum Unterricht beizutragen, wenn ich einfach so
drangenommen wurde, ohne mich gemeldet zu haben. Gleiches galt flir Vortrdge, hier
wurde ich immer flir meine krumme Haltung kritisiert, habe vor Aufregung immer einen Klol3
im Hals bekommen und deswegen meine Stimme verloren beziehungsweise musste mich
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mehrmals rduspern. Kurzum: Es hat mir wenig Spal3 gemacht. Ausnahmen gab es nur we-
nige — wenn ich der Lehrkraft vertraut habe. Deswegen weild ich, dass ich niemals Schii-
ler*innen mehrmals bitten werde, nach vorne zu kommen/etwas zu sagen. Wenn sich Schi-
ler*innen nicht melden, werde ich diese nur drannehmen, wenn ich die Personen ausrei-
chend kenne, um die Situation wirklich einschétzen zu kénnen, oder wenn es abgesprochen
ist. Ich méchte in meinen Klassenzimmern eine so positive Atmosphére etablieren, dass
sich die Schiiler*innen von allein melden. Sollte ich eine Situation falsch einschétzen und
ein Kind sich weigern, dann werde ich mich entschuldigen. Zudem méchte ich festhalten,
dass das Alter manchmal egal ist und der Prozess Selbstbewusstsein zu erlangen dauert
und man leicht wieder in alte Muster zurtlickféllt und plétzlich Angst hat zu sprechen. Dies
geschieht, auch wenn es von aul3en und rational nicht zu erkléren ist.
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RAUS

Ich bin Schulerin der Klasse 8a eines stadtischen Gymnasiums. Es ist die erste Woche nach
den Sommerferien und ich freue mich, nun zu den Alteren zu gehéren. Gleichzeitig bin ich
traurig, weil eine meiner beiden besten Freundinnen zum neuen Schuljahr zur Integrierten
Gesamtschule gewechselt hat. Somit fallt eine vertraute Person, die mich die letzten drei
Schuljahre begleitet hat, weg. Am ersten Tag nach den Ferien erfahrt meine Klasse, dass wir
zwei neue Mitschiler haben. Zwei Jungen, die wir nicht kennen, die sitzengeblieben sind.
Unsere beiden neuen Klassenlehrer denken, dass sie einfach zu spat kommen, da sie nie-
manden aus unserer Klasse kennen. Sie denken, die beiden waren schon immer in unserer
Klasse, und tadeln sie fur ihr Zuspatkommen. Die beiden versuchen erfolglos zu erklaren,
dass sie ein Gesprach mit dem Schulleiter hatten und deswegen zu spat sind. Bereits all diese
Veranderungen und neuen Situationen verunsichern mich. Doch es geht noch weiter. Unsere
neuen Klassenlehrer stellen uns unseren neuen Stundenplan vor und erzahlen uns, in wel-
chen Fachern wir neue Lehrer haben wurden. Alles ganz normal zu Beginn eines neuen
Schuljahres. Trotzdem fur meinen Geschmack zu viel Neues zu schnell. Ein neues Klassen-
lehrerteam nach drei Jahren ist fur mich Veranderung genug. Nach dieser organisatorischen
Stunde folgt die erste Doppelstunde Deutsch, naturlich bei einem neuen Lehrer, mit einem
Doktortitel auch noch. Sehr aufregend! Herr Dr. M. kommt also in unsere Klasse und stellt
sich vor. Wir missen ihn nicht mit Dr. anreden und es folgt eine, wie mir scheint, ganz normale
Deutschstunde. Doch ich kenne meine Klasse nun seit drei Jahren und weil3, wie chaotisch
sie ist. Ich weil}, dass bestimmte Mitschiler bald wissen wollen, wie weit man bei Herrn M.
gehen kann. Ein paar Wochen spater ist es so weit. Zwei Schuler malen ein riesiges Genital
uber die komplette ausgeklappte Tafel. Sie schreiben ,M.s Ding“ dariber und klappen die
beiden AulRenteile der Tafel zu, sodass nun nichts mehr zu sehen ist. Ich finde die Idee ein
bisschen lustig, denke, dass sie damit zu weit gehen, traue mich aber nichts zu sagen. Herr
M. kommt rein und beginnt seinen Unterricht. Alle warten gespannt, wie er reagiert, wenn er
die Tafel aufklappt. Als es dann soweit ist, passiert — nichts. Herr M. schaut sich den riesigen
Penis kurz an, klappt die Tafel dann wieder zu und schreibt aul3en weiter. Die Klasse ist
mucksmauschenstill. Wir schreiben weiter von der Tafel ab. Danach geht der Unterricht wei-
ter. Herr M. stellt Fragen und nimmt Schuler dran. Ich habe mal wieder zu langsam abge-
schrieben und frage deswegen meine Freundin, ob ich den Rest bei ihr abschreiben darf. In
diesem Moment schreit mich der Lehrer an: ,Raus!“ Ich weil} gar nicht, was passiert ist, und
versuche zu erklaren: ,Ich hab doch nur gefragt ...“, doch Herr M. hért mir gar nicht zu: ,Erst
diese Zeichnung an der Tafel, jetzt auch noch Gesprache im Unterricht. Du gehst jetzt raus
und wartest vor der Tur, bis ich dich wieder reinhole!“ Ich versuche es noch einmal mit: ,Aber
ich war das nicht ...“. Doch Herr M. wiederholt nur: ,Raus!“ Ich werfe einen schockierten Blick
zu meiner Freundin und stehe langsam auf. Noch nie wurde ich aus dem Unterricht geschmis-
sen. Vollig aufgeldst sitze ich leise weinend vor der Tur und frage mich, warum Herr M. mir
nicht glaubt.
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DEINE MUTTER HATTE ES SICH SPAREN KONNEN,
DICH AUSZUTRAGEN

Erdkundeunterricht. Ich weil}, dass wir heute die Klassenarbeiten zurtickkriegen, und das I6st
bei mir ein mulmiges Gefuhl aus. Mein Erdkundelehrer hat fir das Zurlickgeben von Arbeiten
immer eine sonderbare Routine. Er stapelt die Klassenarbeiten nach der erreichten Punktzahl,
sodass die schlechteste Arbeit immer ganz oben auf dem Stapel liegt. Er betritt die Klasse
und hat eine schwarze Plastiktlte dabei, in welcher sich die Arbeiten befinden. Er packt den
Stapel aus und legt ihn vorne auf das Pult. Sofort bekomme ich ein unbehagliches Gefuhl in
der Magengegend. Da ich weiter hinten im Klassenzimmer sitzen, kann ich nicht genau sehen,
wie das Heft aussieht, welches ganz oben liegt. Aus der Ferne sieht es meinem Arbeitsheft
fur Klassenarbeiten allerdings sehr ahnlich. Mir wird etwas flau.

Wie ublich macht unser Lehrer ganz normal Unterricht, ohne den Stapel mit den Arbeiten auch
nur zu erwahnen. Er gibt die Arbeiten fir gewdhnlich am Ende der Stunde zurick. Das Warten
verstarkt mein Unwohlsein und lasst mich feuchte Hande bekommen. Warum gibt er die Ar-
beiten nicht einfach zurlick und erlést uns von dieser Tortur?? Wenn ich mich im Klassenzim-
mer umschaue, geht es meinen Mitschuler*innen nicht anders. Alle starren auf den Stapel,
doch unser Erdkundelehrer fahrt in Seelenruhe fort, uns tuber die Brandrodung im Amazonas
zu belehren. Eine Viertelstunde vor Ende der Schulstunde wendet er sich dann endlich den
Klassenarbeiten zu. Natlrlich kommt der Ausfall des Tests einer mittleren Apokalypse gleich.
Er hort sich so an, als hatte er noch nie eine so dilettantische Klasse wie die unsere unterrich-
tet und dabei hatten wir doch so viel geubt. Und einige von uns sollten sich wirklich mal Uber-
legen, ob sie am Gymnasium richtig seien. Er zeigt sich besonders schockiert Uber die
schlechtesten Leistungen innerhalb der Klasse und dabei starrt er einige Male sehr grimmig
in meine Richtung, wie es fur mich den Anschein hat. Und dann das schlimmste — er bewegt
sich auf das Pult zu, um die ,Katastrophe“ vom Stapel zu nehmen, wie er es beschreibt. Er
zeigt mit dem Finger auf mich und formuliert mit einem ironischen Lacheln auf den Lippen:
,Deine Mutter hatte es sich sparen kdnnen, dich auszutragen.® Aus und vorbei. Meine Mit-
schiler*innen lachen, mehr erleichtert, dass sie nicht betroffen sind, als schadenfroh. Den-
noch: Erdkunde ist fir mich damit beerdigt.
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PINKEL DA JETZT REIN!

Ich bin in der siebten Klasse an einem landlichen Gymnasium in Schleswig-Holstein. Die
grol’e Pause ist vorbei und wir haben jetzt Mathe bei Herrn B. Ich bin sehr beliebt in der
Klasse, der Klassenclown, und habe die ganze Pause mit meinen Freunden herumgehangen
und dabei ganz vergessen, dass ich eigentlich die ganze Zeit noch auf Klo gehen musste. Der
Matheunterricht fangt an und nach finf Minuten halte ich es nicht mehr aus, ich stehle mich
aus der letzten Reihe zum Klo und grinse dabei verstohlen, denn naturlich gucken mich kurz
alle an.

Herr B. fragt: ,Wo willst du hin?“ Ich sage: ,Aufs Klo."

Herr B sagt: ,Es war doch gerade erst Pause.” Ich grinse, denn es ist mir ein bisschen peinlich,
meinen Toilettengang rechtfertigen zu missen, und sage: ,Ich hab’s nicht geschafft.*

Herr B.: ,Ne, du bleibst jetzt hier. Bist selbst schuld, dass du nicht gegangen bist.“ Ich fange
an, mit Herrn B. zu diskutieren. Irgendwann stellt er den Mulleimer des Klassenzimmers auf
meinen Tisch und sagt: ,Hier, da kannst du jetzt reinpinkeln.”

Ich nehme ihn nicht ernst, und meine Mitschuler*innen und ich lachen verunsichert. Herr B.
wird rot und brullt: ,Pinkel da jetzt rein!*

Ich glaube langsam, er meint es ernst. Aber ich weigere mich, allmahlich vergeht uns allen
das Lachen. Herr B. sagt irgendwann: ,Na schon, dann rufst du jetzt deine Mutter an und
sagst ihr, dass du ein Idiot bist.“ Mittlerweile ist es sehr still in der Klasse. Ich habe inzwischen
wirklich Angst. Was soll das? Das kann er nicht ernst meinen! Ich rufe meine Mutter an, alle
in der Klasse hoéren zu. Mama geht ran und fragt: ,Was gibt es?“ Alle héren ihre Stimme durch
das Telefon. Mir steigen die Tranen vor Scham in die Augen, aus Scham vor ihr und vor
meinen Klassenkameraden. ,Mama ..., Herr B. sagt, ich soll dir sagen, dass ich ein Idiot bin.”
Mama ist verwirrt und fragt nur: ,Was soll das? Was ist los?“

Alle horen zu. Ich glaube, ich verabschiede mich dann irgendwann. Alle sind total paralysiert.
Ich zittere und habe noch Tranen in den Augen. Meine Sitznachbarin streicht mir Uber den
Rucken. Der regulare Unterricht fangt an. Nach dem Unterricht geht die gesamte Klasse ge-
schlossen und eng aneinander gedrangt aus dem Raum. Alle sind fassungslos, wir glauben
es nicht, was da gerade passiert ist. Die Entgeisterung all meiner Klassenkameraden trostet
mich. Ich fihle mich nicht allein.
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WER SEINE HAARE FARBT, DER RAUCHT

Es ist die achte Stunde, Kunst bei Frau P. Drauf3en ist es grau und ungemdtlich. Ich arbeite
an einem Projekt aus Tonerde, das heute noch gebrannt werden soll. Nebenbei unterhalte ich
mich mit Katja. Pl6tzlich kommt Frau P. in die Mitte des Klassenraums und fragt laut: ,Wo ist
eigentlich Tom? Ich habe ihn vorhin noch beim Rauchen erwischt!* Tom geht gerne hinten in
der Pause heimlich rauchen. Er schwanzt auch gerne Unterricht. Tom ist richtig lustig, aber
von den Lehrern weil} das keiner. Die Lehrer mégen Tom nicht. Frau P. schaut mich pl6tzlich
an: ,Irina, wo ist Tom? Du rauchst doch auch bestimmt heimlich mit Tom, hinten in der Ecke!
Du farbst dir doch auch die Haare pechschwarz! Wer solche Haare hat, der raucht auch!“ Ich
schaue Frau P. verdutzt an. Ich habe noch nie in meinem Leben eine Zigarette angezundet!
Aber selbst wenn, was haben meine Haare damit zu tun? Sie wartet immer noch auf eine
Antwort. Alle Kinder schauen mich an. Ich merke, wie ich rot werde und nicht weiterweil}. Ich
renne auf die Toilette.
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HATTE ICH DOCH WAS NORMALES GESAGT

Es ist die allererste Franzosischstunde Uberhaupt (sechste Klasse). Ich freue mich schon seit
einem Jahr — seit der Infoveranstaltung — darauf, endlich Franzdsisch zu lernen. Mich faszi-
niert diese Sprache. Der Lehrer fragt uns als erstes, warum wir uns fir diese Sprache ent-
schieden haben. Er sammelt alle Antworten in einer Mindmap an der Tafel. Als ich an der
Reihe bin, sage ich: ,lch méchte gerne Franzoésisch lernen, weil ich finde, dass die Sprache
magisch klingt.“ Der Lehrer lacht. Er schreibt meine Aussage nicht an die Tafel und sagt statt-
dessen: ,So so, fur dich klingt das also ,magisch".“ Er sagt dies abfallig und zieht meine Aus-
sage ins Lacherliche. Nun lachen auch die anderen Mitschuler und tuscheln miteinander. Ich
fuhle mich sehr unwohl. Hatte ich doch lieber etwas anderes gesagt. Etwas Normales. Irgend-
was, aber nicht das, was ich wirklich empfinde. Die nachsten Stunden werde ich erst mal gar

nichts sagen.
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KEINEN PREIS VERDIENT

Dritte Klasse. Das Schuljahr ist fast zu Ende, die Sommerferien ricken naher. Die Noten sind
langst eingetragen und die letzten Tage des Schuljahres flieRen ganz gemachlich dahin. Wir
sitzen in unserem Klassenraum. Heute steht die Wahl des ,Schulers des Jahres” an. Das ist
Tradition bei uns. Jedes Jahr durfen die Schiler jeder Klasse den Mitschiler oder die Mit-
schulerin wahlen, der oder die dieses Jahr besonders positiv aufgefallen ist. Beachten sollen
wir alles, was in der Schule passiert ist. Mitarbeit im Unterricht, Noten, Verhalten gegenuber
den Lehrern und in den Pausen. Wer am Ende von der Klasse gewahlt wird, bekommt einen
Preis. Ein kleines Buch meistens oder einen Schlisselanhanger. Nichts Besonderes einfach,
aber trotzdem mochte jeder den Preis haben. Ich auch. Schliefl3dlich macht es jeden stolz, wenn
er als bester Schuler gewahlt wird.

Wir sollen unsere Stihle in den Stuhlkreis riicken. Alle Kinder ziehen ihren Stuhl leise an ihren
zugewiesenen Platz. Alle aulder Markus. Er tragt den Stuhl auf den Schultern, I&sst ihn dabei
beinahe fallen, verklindet dabei laut, dass er ja eigentlich zum Zirkus gehen sollte. Alle lachen,
auller der Lehrerin. Ich lache auch. Diese Situation ist nichts neues. Markus macht immer
Quatsch. Sowohl in der Schule als auch zu Hause. Ich kenne ihn besser als die meisten an-
deren, er ist mein Cousin, zumindest um drei Ecken, genau weil} ich das gar nicht. Deswegen
weil} ich aber, dass Markus es zu Hause nicht einfach hat. Seine Mutter ist seit Jahren davon,
er und die Geschwister seitdem mit dem Vater alleine. Auch in der Schule hat er Schwierig-
keiten. Er ist lebhaft, ziemlich frech und kommt nicht gut mit den Lehrern aus. Meistens
schreibt er schlechte Noten. Lob bekommt er eigentlich nie. Ich glaube, das macht ihn traurig.
Wir sollen jetzt alle den Namen des Klassenkameraden aufschreiben, den wir als ,Mitschuler
des Jahres® wahlen wollen. Einen Augenblick denke ich noch nach, dann schreibe ich den
Namen von Markus auf. Schlieldlich soll er sich auch mal freuen. Die Lehrerein sammelt die
Zettel ein und beginnt sie vorzulesen. Die ersten Namen sind keine groe Uberraschung. Die
Madchen, die immer in der ersten Reihe sitzen und sowieso nur Einsen schreiben. Dann
kommt mein Zettel. Nachdem die Lehrerin Markus Namen vorgelesen hat, wird es ganz still.
Ihr Kopf wird rot, sie springt auf und schreit: ,Wer hat diesen Namen geschrieben?*

Ich bekomme ein bisschen Angst, melde mich aber. Sie schaut mich zornig an und schreit
weiter: ,Das ist ja wohl lacherlich, eine Frechheit. Mir fallt niemand ein, der diesen Preis we-
niger verdient hatte. Wie kommst du darauf, das zu schreiben? Alle gucken mich an. Ich
fange an zu weinen und versuche zu erklaren, dass Markus auch mal Lob bekommen soll,
aber die Lehrerin hort mir gar nicht zu. Stattdessen dreht sie sich zu den anderen um und
fragt laut: ,Wer von euch denkt auch, dass Markus diesen Preis bekommen sollte?*

Alle schauen zu Boden. Es ist sehr still. Die gute Stimmung, so kurz vor den Sommerferien,
ist jah vorbei.
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WENIGER ESSEN

Ich bin neun Jahre alt und nicht so dinn wie die ganzen anderen Kinder an der Grundschule.
Ja, man kann von der ganzen Schule sprechen, da wir wirklich nur sechs Klassen an unserer
Schule haben. Ich kann nicht so schnell laufen und mache insgesamt nicht so gerne Sport.
Ich mag Fulball, aber unser Lehrer hat mir wirklich jeglichen Spald daran genommen. Ich
gehe wie jeden Morgen langsam zur Schule, heute ist Sport. Es graut mir immer vor dem
Sportunterricht. Warum haben wir so viel Pech? Unser Sport- und Klassenlehrer ist die einzige
mannliche Lehrkraft an dieser Schule und der ist auch noch Schulleiter. Fies ist der immer zu
mir und ein paar anderen unsportlichen Kindern. Der macht uns manchmal richtig fertig, vor
allen Mitschuler*innen. Das ist echt gemein, manchmal muss ich dann auch anfangen zu wei-
nen. Wenn die Jungs einen fiesen Tag haben, lachen sie mich dann aus. Gedankenverloren
komme ich an der Schule an; wir stellen uns direkt in Zweierreihen auf, um alle gemeinsam
zur Turnhalle zu gehen. Die anderen aus meiner Klasse kbnnen es kaum erwarten, sie dran-
geln sich darum, in der ersten Reihe gehen zu dirfen. Mir ist das egal. Ich wirde lieber gar
nicht erst dahin gehen. Der Weg ist leider nicht weit, er dauert nur finf Minuten, ich winschte,
er dauerte langer. In der Halle angekommen mussen wir uns alle umziehen. Wie immer gehe
ich als letzter in die Halle. Die anderen aus meiner Klasse warten schon. Unser Lehrer kann
sich seinen Spruch auch heute nicht verkneifen: ,Na, auch mal da?“ Langsam trotte ich zum
unteren Hallenende, wo auch die anderen Kinder stehen. Uns erwartet das Ubliche Aufwarm-
programm. Zuerst laufen wir ganz normal, das geht ja noch. Jetzt kommt eine Bahn im
Haschenhilpfen. Das mag ich gar nicht. Dabei rutscht meine Hose auch immer so bléd und
ich bin so langsam, alle anderen konnen das viel besser. ,Mach uns das mal richtig vor, nicht
so lahmarschig.“ Ich versuche mein Bestes und hlpfe vor allen bis zur gegenlberliegenden
Wand. ,Schneller, mach schneller! Vielleicht auch mal ein bisschen weniger essen!”, kommt
von meinem Lehrer. Mir ist nach Heulen zumute. ,So, jetzt noch eine weitere Bahn im Enten-
gang!“ Es folgt eine weitere Bahn im Entengang, also so watschelnd. ,Das willst du uns doch
bestimmt direkt mal vorfihren, wie man das richtig macht!“ Bei mir klappt das immer nicht gut,
meine Hose rutscht und ich habe Schwierigkeiten mich zu bewegen. Als das blode Aufwarmen
endlich vorbei ist, missen wir die Gerate fur die Stunden aufbauen. Der Lehrer erklart uns
das Stundenziel, er sagt, heute sollen wir Seilklettern und Seilspringen. Wer 100 Springe
schafft und nach ganz oben am Seil klettern kann, bekommt eine Eins. Ich habe jetzt schon
keine Lust mehr. Immerhin ist mein bester Freund auch da. Als wir dann an den Seilen hoch
klettern sollen, kommt natlrlich der Lehrer und schaut zu. Der hatte doch eigentlich gerade
etwas anderes zu tun. ,lhr beiden hangt da wie zwei Mehlsacke!” Na toll, schon wieder so ein
aufmunternder Spruch. Der hat mich mal wieder voll auf dem Kieker, und ich kann es ihm
auch nie recht machen.
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KEINE SONDERROLLE

Ich gehe in die Klasse, wie ich es immer nach der Pause tue. Die Deutschlehrerin ist noch
nicht da; also nutze ich die Zeit, um mich mit meinen Freunden auszutauschen. Ich laufe mit
meinem Freund Tim durch die Klasse und versuche ihn zu fangen. Schliel3lich kommt die
Deutschlehrerin rein, sodass wir uns alle hinsetzen mussen. Da ich noch nicht meine
Deutschmaterialien rausgeholt habe, muss ich aufstehen und sie aus meinem Fach rausho-
len. Die Lehrerin ermahnt mich, dass ich endlich vorher meine Mappe dahaben soll und nicht
jedes Mal nach Stundebeginn extra nochmal zum Fach gehen solle. Ich hore nur halb zu, da
ich die Worte eh schon kenne. Der Deutschunterricht ist dann wieder total langweilig. Kaum
auszuhalten. Ich sitze in der dritten Reihe und auf einmal fuhle ich einen kleinen Gegenstand
im Nacken. Ich drehe mich um und sehe, wie Tim zwei Reihen hinter mir kleine selbstgebas-
telte Papierkugeln in meinen Nacken wirft. Ich antworte sofort und schief3e zuriick. Doch da
steht schon die Lehrerin neben mir und schreit mich an: ,Was fallt dir ein, schon wieder mei-
nen Unterricht zu stéren? Erst deine schlechte Organisation und jetzt sowas. Von dir erwarte
ich zwar sowieso keine Leistungen, aber du in deiner Situation solltest wenigstens aufpassen.
Planer her, ich trage das in dein Schulbuch fur deine Eltern ein.” Ich: ,Ja, ist mir auch egal.”
Lehrerin: ,Ja, das glaube ich. So wirkst du auch auf mich.*

SchlieBlich fahrt die Lehrerin mit dem Unterricht fort. Jetzt prift sie die Hausaufgaben und
fragt, wer seine gerne vorlesen méchte. Ich habe sogar auch welche gemacht mit meiner
Lerntherapeutin. Viele Schiler melden sich, ich mich nicht, obwohl ich ziemlich viel Arbeit in
die Hausaufgaben reingesteckt habe. Die Lehrerin nimmt zwei Schilerinnen dran. Doch dann
nimmt sie nicht jemanden, der sich meldet dran, sondern mich: ,So bitte, ich bin gespannt.”
Nachdem ich meinen Text vorgelesen habe, sagt die Lehrerin: ,Hm. Da reden wir jetzt aber
mal nicht Uber die Grammatik.“ Das wars. Danach verfolge ich endgultig nicht mehr den Un-
terricht und schalte ab. Die Stunde ist fur mich gelaufen. Gut, dass bald die Lerntherapeutin
kommt und ich mit ihr verschwinden kann.

Dann ist die Stunde vorbei und die Lehrerin kommt noch einmal zu mir: ,Ich habe dich auf
dem Kieker. Wenn ich merke, dass du deine Sonderrolle ausnutzt und meinst, dich weder
bemuhen noch an Regeln halten zu mussen, dann schreite ich ein.”

Ich gehe.
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EIN ERSTER PLATZ REICHT

Ich bin wieder in meiner Grundschule. Endlich passiert es! Der Tag des Gedichtwettbewerbs!
Ich bin super vorbereitet. Ich kann mein Gedicht wie eine Schauspielerin aufsagen (richtig mit
Gefuhl und Akzentuierung). Es gelingt mir hervorragend, mein Gedicht aufzusagen. Ich bin
viel besser als alle meine Klassenkameraden. Ich bin in der vierten Klasse, mein Bruder in
der dritten. Er nimmt auch an dem Gedichtwettbewerb teil. Die besten aus allen Klassen wer-
den die Schule reprasentieren. Endlich! Die Ergebnisse werden veroffentlicht! Mein Bruder
erster Platz von der dritten Klasse. Ich zweiter Platz von der vierten Klasse. Was fur eine
Enttauschung! Ich war doch viel besser als meine Klassenkameradin, die ihr Gedicht gefuhllos
aufgesagt hat und trotzdem den ersten Platz bekommen hat. Ich gehe zu der Jury und frage,
warum ich auf dem zweiten Platz gelandet bin. Die Antwort haut mich vom Hocker: ,Dein
Bruder hat schon den ersten Platz bekommen und wir fanden, es ware nicht gut, dass beide
Geschwister den ersten Platz bekommen hatten.*
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STEHENGEBLIEBEN!

Ein neuer Wintertag beginnt — wieder hier in der Schule, wieder mit meinen Freunden und
wieder mit meinen Lehrern. Ich betrete das Schulgebaude und meine Hande warmen sich nur
langsam von der Kalte drau3en wieder auf. Schule — wer geht hier schon gerne hin? Wahrend
ich Richtung Klasse gehe, kommt mir schon meine beste Freundin entgegen und erzahlt ener-
gisch von ihrem ereignisreichen Wochenende. Sie scheinen dieses Gebaude und die Men-
schen darin weniger zu storen als mich. Mir dagegen scheint die Kraft, die ich am Wochen-
ende noch tanken konnte, beim Betreten des Schulgebaudes abhandengekommen zu sein.
Und so stehe ich nun im Turrahmen unserer Klasse und horche den Worten meiner besten
Freundin nur halbherzig, da ich weil}, dass wir gleich Mathe haben. Und wahrend die meisten
meiner Mitschuler nichts mit Zahlen und ihren Beziehungen zueinander anfangen kénnen, bin
ich fasziniert von ihnen und der Logik, die sie aufzeigen. Besser gesagt, ich war fasziniert von
ihnen, bis ich auf meinen Mathelehrer traf, der im gleichen Moment zur Klasse schreitet. Eins
muss man ihm ja lassen: Seine Art passt zu seinem Aussehen. Er ist nicht auliergewdhnlich
grof3 und trotzdem hat er diese Ausstrahlung — keine positive naturlich. Er ist vielleicht 1,75
Meter grof, ist schon ganz grau, seine Brillenglaser sind dick und er tragt immer ein Karohemd
in dunklen Farben. Seine Augen und die dazugehdrigen Brauen sind wahrscheinlich das, was
Bdses ausstrahlt. Und dabei ist es nicht so, als wurde er nur selten lacheln, ganz im Gegenteil.
Er lacht sehr oft und ich glaube auch wirklich vom Herzen, nur eben immer dann, wenn etwas
Schlechtes passiert. Ich bin wirklich kein angstlicher Mensch, ich liebe zum Beispiel Spinnen,
vor denen sich bekanntlich die meisten Menschen furchten oder ekeln, aber dieser Lehrer ist
der Inbegriff von Angst flr mich. Bei ihm habe ich sogar meine erste Finf in Mathe geschrie-
ben. Direkt reifl3t er mich aus meinen Gedanken und fordert mich in einem schroffen Ton dazu
auf, meinen Platz aufzusuchen — naturlich schon laut, damit es auch die ganze Klasse und
vielleicht noch die Nebenklasse mitbekommt. Wie in jeder Stunde stehen wir zu Beginn der
Stunde direkt auf. Jetzt werden erst einmal Formeln abgefragt. Erst wenn wir die richtige Ant-
wort auf seine Frage liefern kénnen, durfen wir uns setzen. Und obwohl ich Mathe immer
mochte und eine gute Schilerin des Faches war, fallt mir jetzt jede Kleinigkeit schwer. Oft
fragt mich mein Lehrer die schwierigsten Fragen, um danach beherzt zu lachen und mich
weiter stehen zu lassen. Auch heute ist wieder so ein Tag. Sogar meinen Freunden ist aufge-
fallen, dass er zu mir eine besondere Beziehung pflegt, die niemand gerne hatte. Ich spure
jedes Mal die bemitleidenden Blicke meiner Mitschuler, wenn er mich mal wieder ausfragt. Ich
schaue sie bewusst an, aber sie schauen direkt schnell weg, wenn ich ihnen in die Augen
gucke. Wieder diese Schule, wieder dieser Lehrer und wieder bin ich als einzige bis zuletzt
stehengeblieben. Ich hasse Mathe — nein, das ist falsch: Ich hasse diesen Lehrer und was er
aus meinem Lieblingsfach macht. Endlich: die Klingel l1autet. Wieder saf} ich den ganzen Un-
terricht nur da und war gedanklich woanders. Aber das ist jetzt egal, weil es vorbei ist — bis
zum nachsten Mal ...
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AUGENPAARE

Sie kommt auf mich zu. Ich bekomme bereits ein schlechtes Gefuhl bei dem Blick, mit dem
sie mich ansieht. Gleichzeitig mitleidig und Uberfordert. Ich verschranke meine Arme genau
vor dem Punkt in meinem Magen, wo das Gefihl sich zu regen beginnt und langsam ausbrei-
tet, immer starker wird. Ich will am liebsten aufspringen und wegrennen. Ich bleibe sitzen.
Naturlich.

,Bleibst du nach der Stunde bitte noch kurz hier?* Ich nicke.

Irgendetwas passiert in den nachsten neunzig Minuten. Ich habe keine Ahnung was. Ich bin
zu sehr damit beschaftigt zu versuchen, dieses Gefluhl mit meinen verschrankten Armen ir-
gendwie einzudammen, zurickzuhalten.

Pausenklingel. Ich bewege mich nicht. Die anderen stromen in einer riesigen Wolke aus laut-
starkem Stlhlerticken, Papierfliegern, Lachen und Schlurfen aus dem Klassenraum. Ich
bleibe zuruck. Nicht allein. Vier sind noch da. Und sie naturlich. Die vier gehen nach vorne
und sprechen mit ihr. Inre MUinder bewegen sich. Ich verstehe nichts. Ich versuche nicht zu
atmen. Dann schlie3t die Tur mit einem lauten Knall. Ich zucke zusammen. Pl6tzlich ist es
still. Als ich aufschaue blicken mich fiunf Paar Augen an. Neben dem mitleidig-Uberforderten
jetzt noch drei feindselige. Und ein unangenehm-berihrtes.

.Kommst du bitte zu uns?“ Das mitleidig-Uberforderte Augenpaar hat gesprochen. Langsam
stehe ich auf und gehe nach vorn.

LAlso ... fangt das mitleidig-Uberforderte an, ,Du weildt sicher, warum ich dich gebeten habe
zu bleiben.” Das mitleidig-Uberforderte Paar wartet keine Antwort ab und spricht weiter.

,Die vier haben mich angesprochen. Es geht um die Klassenfahrt. Sie haben einige ... Be-
denken geaulert.“ Jetzt hort es auf und sieht mich kurz an. Nur so lange, bis es zu unange-
nehm wird. Ich schweige. Weiter geht’s:

»ole sagen, dass sie sich mit dir in einem Zimmer nicht wohlflihlen wirden, und das mussen
wir dann wohl so —*

»,Ganz ehrlich? Naturlich nicht! Ich will nicht, dass die an meine Sachen geht!“ Jetzt geht es
richtig los. Das erste feindselige Paar hat schon mal gut vorgelegt. Was kommt noch?

,lch auch nicht!* Ah. Es bekommt Unterstlitzung vom zweiten feindseligen Paar.

,Die klaut! Das hat sie selbst gesagt! Das macht die sogar bei ihrer Familie! Hallo?!“
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,Nun, wir wollen nicht dariber reden —*. Das mitleidig-Uberforderte Paar wird vom zweiten
feindseligen unterbrochen:

,Doch! Darum geht’s ja! Ich will nicht in ein Zimmer mit DER! Wir alle nicht!"

,~Ja“, lenkt das mitleidig-Uberforderte Paar ein und fleht: ,Aber wir missen doch jetzt eine L6-
sung finden.”

, 12! Keine Ahnung. Soll die zuhause bleiben!“, meldet sich das dritte feindselige Paar zu Wort.

Zuhause. Das klingt schon. Das klingt nach Warme und rosa Pluschkissen und heilRem Kakao
mit Sahne und einer Umarmung.

.Nein“, bestimmt das mitleidig-Uberforderte Paar etwas weniger Uberfordert und zerreil3t die
kurze lllusion in meinem Kopf, ohne mit der Wimper zu zucken.

~Wie ware es, wenn du bei mir im Zimmer schlafst?“ Das ging an mich. Ich sage nichts. Ich
versuche immer noch verzweifelt, das Gefuhl zuriickzuhalten, das mittlerweile bis hoch in
meine Kehle gekrochen ist und es mir unmaoglich macht zu schreien: ,Bitte! |hr musst mir
helfen! Seht ihr das nicht? Seht ihr nicht dieses riesige schwarze Ding in mir, dass immer
groler wird? Oh mein Gott bitte! Das musst ihr doch sehen!® Alle Paare sehen mich an. Aber
sie sehen nichts.

Ich zucke die Schultern.
,Gut”, das mitleidig-Uberforderte Paar atmet erleichtert aus.

,Dann machen wir das so. Naturlich unter der Voraussetzung, die wir beide besprochen ha-
ben, ja?“ Niemand sagt etwas. Dem mitleidig-tiberforderten Paar scheint dies Antwort genug
zu sein. Es wendet sich ab und die vier anderen suchen ihre Sachen zusammen und gehen.

Das unangenehm-beruhrte Paar hat mich nicht einmal angesehen. Ich packe meinen unbe-
ruhrten Block und Stift wie in Zeitlupe in meine Tasche und folge ihnen dann mit mdglichst
groliem Abstand durch die Ttir.

Nach der Pause ist Englisch. Ich laufe durch den langen Flur Gber das graumelierte Linoleum.
In welchem Wahn muss sich der Kreative befunden haben, um sich solch einen Bodenbelag
auszudenken? Der schreit geradezu vor Langeweile und Niedergeschlagenheit. Endlich die
Treppe hinunter, durch die Tur ins Freie. 167 Schritte sind es von diesem Ausgang Uber den
Schulhof zur Grundstlicksgrenze. Mit jedem einzelnen werde ich schneller, bis ich beinahe
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renne. Ich bilde mir ein, irgendjemanden meinen Namen rufen zu héren. Ich drehe mich nicht
mehr um.

Die ,Voraussetzung, die wir beide besprochen haben® — also: ,wir beide“ haben entschieden,
dass ich, wenn ich eine Woche ohne zu fehlen in der Schule erscheine, mit auf die Abschluss-
fahrt kommen ,darf”. Heute ist Donnerstag. Montag geht es los. Ich bin so kurz davor gewe-
sen, es zu schaffen. Das erste Mal in sechs Monaten, dass ich eine Woche am Stlck in der
Schule war. Es ist mir egal. Ich will nur weg. Mir ist alles egal.

Das Gefuhl breitet sich jetzt unaufhaltsam aus. Ich spure es jetzt schon in meinen verkrampf-
ten Armen und Beinen. Und es wird intensiver, dunkler. Fast so, als kdnnte ich es anfassen,
materialisiert sich dieses Ding in mir, dass mich verschlingt. Ein gahnendes Nichts, dass mich
von Innen Ubernimmt. Ein schwarzes Loch, dem ich nicht entkommen kann.
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KURZSICHTIG

Meine Schule ist das L-Gymnasium B. Der Haupteingang ist Uber den Schulhof zu erreichen,
diesen Eingang habe ich jedoch nicht oft benutzt. Lieber bin ich durch den Keller der Schule
gelaufen, an der Sporthalle und meinem Spind vorbei bis zu einer gro3en Treppe, welche bis
in die oberen Stockwerke des Gebaudes flhrt. Die Sporthalle war einer der wenigen Orte der
Schule, in denen ich mich wohlgefihlt habe. Selten bis gar nicht habe ich diesen Ort mit Miss-
erfolgen verbunden. Sport ist mein absolutes Lieblingsfach. Generell sind meine Leistungen
in der Schule nicht so gut, aber das macht mir nichts aus, weil ich viele Freunde in der Klasse
habe. Die meisten Lehrer mdgen mich nicht, weil ich definitiv zu den ,Raudis® der Klasse
gehdre; dennoch erbringe ich solide Leistungen, wenn es von mir verlangt wird. Die Naturwis-
senschaften liegen mir naher als die Sprachen. Musikalisch und kiinstlerisch bin ich sehr ta-
lentiert und schneide haufig mit guten bzw. sehr guten Leistungen ab. Mein Hass-Fach ist
Englisch, was nicht nur an der Sprache, sondern auch an der Lehrerin liegt. Frau F. unterrich-
tet mich seit der finften Klasse in Englisch und ich verstehe mich nicht so gut mit ihr. Im
Klassenraum sitze ich meistens in der dritten Reihe neben meinem Klassenkameraden G. Er
ist ziemlich gut in Englisch und somit kann ich ab und zu bei ihm abschreiben. Fur mich ist es
sehr schwierig zu lesen, was auf der Folie des Polylux steht. Ich bin kurzsichtig und habe eine
Hornhautverkrimmung. Ich weil3, dass ich nicht gut gucken kann, aber ich mochte meine
Brille nicht aufsetzen, weil ich damit bléd aussehe. In der Englischstunde wurde ich von mei-
ner Lehrerin drangenommen und sollte den ersten Satz vorlesen und das richtige Wort in die
Licke einsetzen. Eine sehr blode Situation, weil ich nicht nur den Satz nicht lesen konnte,
sondern auch die Antwort mit ziemlich groRer Wahrscheinlichkeit nicht weil3. Ehrlich, wie ich
bin, gestehe ich ihr, dass ich den Satz nicht lesen kann. Sie versteht es als Arbeitsverweige-
rung und glaubt mir nicht, dass ich tatsachlich den Satz nicht lesen kann. Mit den Worten:
,Dann wollen wir doch mal sehen, ob du den Satz wirklich nicht lesen kannst“, musste ich
mich Reihe fir Reihe nach vorne arbeiten, um ihr dann wiederholt zu sagen, dass ich den
Satz nicht lesen kann. In der ersten Reihe angekommen, kann ich nun mit Muhe und Not den
Satz entziffern und stelle dabei fest, dass ich die Antwort tatsachlich nicht weil. Ich versuche
mein Glick und rate die Antwort, aber sie ist falsch. Ich flihle mich unglaublich unwohl und
mochte Frau F. nicht anschauen. Ich flihle mich schlecht, da ich nicht nur von Frau F., sondern
auch vor meinen Klassenkameraden bloRgestellt wurde, wobei Letzteres fur mich schlimmer
war.
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KONSEQUENZEN

Und da ist es auch schon wieder Mittwoch. Die Schulwoche ist fast geschafft, das Wetter ist
super, es gibt Tumult in der Klasse, es wird viel gelacht und alle sind gut drauf. Es ist ein
typischer Schultag. Zumindest fur alle anderen. Flr mich ist am Tag zuvor die Welt zusam-
mengebrochen, aber das mdchte ich nach aul3en hin nicht zeigen. In den letzten beiden Stun-
den des Tages, bevor es endlich wieder nach Hause geht, haben wir Englisch bei unserer
Klassenlehrerin Frau K. Eine sehr anstrengende Frau, die gerne an ihre Funfen Lorbeeren
hangt, um sie ein bisschen ansehnlicher zu gestalten. Aber auf dem Zeugnis bleibt eine Funf
nun mal eine Funf, egal wie man sie ausschmuckt — da waren wir uns alle einig. Frau K. geht
am Anfang der Stunde in der Klasse herum, um die Hausaufgaben zu kontrollieren und zu
schauen, wer sich einen Haken in ihrer Liste verdient hat. Wir sollten Gber einen Familienaus-
flug schreiben — nicht gerade mein Lieblingsthema in dieser Woche. Als sie wieder vorne vor
der Tafel auf ihrem Tisch sitzt und es an der Zeit ist, dass die Hausaufgaben vorgelesen
werden, nimmt sie zuerst zwei meiner Mitschuler dran, die sich gemeldet haben, und dann
mich. Ich habe mich weder gemeldet noch die Intention gehabt, mich auch nur ansatzweise
zu diesem Thema zu auldern. Die Hausaufgaben habe ich dartber hinaus mehr schlecht als
recht gemacht, weil ich mir nicht noch einmal erlauben konnte, keinen Haken in ihrer Liste zu
bekommen. Ich raduspere mich, um meine Stimme wiederzufinden und ihr vor der gesamten
Klasse zu sagen, dass ich meinen Text lieber nicht vorlesen moéchte. Ich hoffe, dass diese
Aussage ihr reicht und sie einen anderen der zehn sich noch meldenden Schiler drannimmt,
aber das ist leider nicht der Fall. Sie lasst einfach nicht locker und am Schluss droht sie mir
sogar noch damit meine Eltern anzurufen. Ich habe noch nie zuvor einem Lehrer etwas ver-
weigert und war sonst auch eine gute Schiilerin. Erst als Frau K. die Tranen in meinen Augen
sieht, lasst sie vollkommen verstandnislos von mir ab und gibt mir zu verstehen, dass dieser
Vorfall Konsequenzen haben wird. Den Rest der Stunde verbringe ich mit aller Anstrengung
damit, nicht zu weinen und so zu tun, als ware alles in Ordnung. Weil ich vor den Konsequen-
zen aber Angst habe und auch meine Note nicht riskieren méchte, gehe ich nach der Stunde,
nachdem alle Schiler den Klassenraum verlassen haben, zu ihr hin und nenne ihr den Grund,
warum ich nicht in der Lage war meine Hausaufgaben vorzulesen: Meine Eltern haben sich
gestern getrennt und meine Mutter ist mit meiner kleinen Schwester aus heiterem Himmel
ausgezogen. Als sie das hort, werden ihre Augen etwas sanfter und ihr Mitgefihl kommt zum
Vorschein, jedoch ist nach diesem Tag unser Verhaltnis nie wieder das gleiche. Ich kann ihr
ab diesem Tag nicht mehr in die Augen schauen und muss zugeben, dass ich sie absolut
nicht mehr leiden kann.
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KEINE LUST

Ich habe keine Lust in den Geschichtsunterricht zu gehen. Ich bin in der neunten Klasse und
draul3en ist strahlender Sonnenschein. Flunfte und sechste Stunde Unterricht, dann Mittags-
pause und dann nochmal zwei Stunden Schule. Matthias und ich quatschen ein bisschen und
er meint: ,Lass doch einfach in die Stadt laufen, StRigkeiten kaufen und dann erst wieder in
die Mittagsschule gehen.“ Das ware das erste Mal Schwanzen. Klingt verdammt verlockend:
SuRigkeiten stehen bei mir immer hoch im Kurs, in der Sonne sitzen, wahrend der Rest im
Klassenzimmer schwitzt, auch. Nach einer kurzen Diskussion und einer Runde Bewunderung
von einem Teil der Klasse, der unser Vorhaben fur sehr wagemutig halt, machen wir uns auf
den Weg in die Stadt. Wird beim Lehrer schon nicht auffallen. Wir sind beide leicht nervos.

Schonere vier Stunden kann man sich gar nicht vorstellen. Wir reden die ganze Zeit und ha-
ben eine Menge Spal’. Mit Gummibarchen und Schokoladen sitzen wir im Park auf einer Bank
und geniel3en das Lastern Uber Lehrer‘innen und Mitschiler*innen. Ein Traum 15-jahriger
Kinder. Geschichtsunterricht ist nicht generell bléd oder nervig. Nur Unterricht an sonnigen
Tagen und in stickigen Klassenzimmern. Wir mogen unseren Lehrer sehr, aber das ,,Aben-
teuer” wiegt schwerer.

Danach gehen wir, naturlich sehr stolz auf unsere Kuhnheit, in den Nachmittagsunterricht.
Dort wird uns erst einmal berichtet, dass es doch nicht so lief wie geplant: Ein Mitschiler hatte
dem Lehrer auf Nachfragen erzahlt, dass wir den Unterricht schwanzen wirden. Der Lehrer
hatte verargert reagiert, es aber sonst nicht weiter kommentiert.

Die Tage bis zum nachsten Geschichtsunterricht vergehen sehr langsam und irgendwann ist
es auch ermudend den Schuler zu beleidigen, der uns verpetzt hatte. Insgeheim wissen wir,
dass es nicht an ihm liegt, sondern an uns. Was waren wir auch so blod zu schwanzen, anstatt
in den Unterricht zu gehen? Hatten diese eine bis zwei Stunden des gefuhlten Paradieses
sich gelohnt?

Die Geschichtsstunde: Wir sitzen im Klassenzimmer und warten auf den Lehrer. Was wird
jetzt passieren? Der Lehrer betritt den Raum mit ernster Miene. Er sieht uns direkt an und
breitet wie immer seine Arbeitsmaterialien auf dem Pult aus. Ich bin sehr nervés und kann am
Gesicht meines Leidensgefahrten sehen, dass es ihm genauso geht. Die Lehrkraft sorgt fur
Ruhe, sieht uns wieder an und beginnt zu sprechen. Wir sind auf das Schlimmste vorbereitet.

,L. und M.? Wo wart ihr denn in der letzten Geschichtsstunde?*
Wir: ,Wir waren nicht in ihrem Unterricht.”

,und warum nicht?“
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,ES war so ein schéner Tag und wir hatten einfach keine Lust.*
,Wisst ihr, was ich jetzt machen muss?“

,Nein.*

,Den Direktor informieren und einen Brief an eure Eltern schicken.”

Stille in der Klasse und ich schaue M. entsetzt an. Wir beide wissen, wie unsere Eltern jeweils
reagieren wurden.

" Wahrend des Unterrichts bin ich flir euch verantwortlich und trage das Risiko, wenn euch
etwas passiert. Wenn ihr also nicht hier seid und ich das nicht melde, kann ich ganz schon
Probleme bekommen. Ich wirde auch manchmal gerne lieber in der Sonne liegen, anstatt
hier im Unterricht zu stehen, aber das geht nun mal nicht. Habt ihr noch was zu sagen?“

,ES tut uns leid und wir versprechen, dass es nicht wieder vorkommt. Es war eine Schnaps-
idee ... aber bitte informieren sie nicht unsere Eltern.”

,Jhr habt noch einmal Gliick. Ich informiere niemanden, obwohl ich es machen musste. Wenn
das aber noch einmal vorkommt, wisst ihr was passiert. Das gilt auch flr den Rest der Klasse.”

Wir nicken beide und bedanken uns. Der Unterricht beginnt.

Reflexion der Geschichte

Das Schreiben der Geschichte war zu Beginn etwas holprig, aber dann bereitete es mir
Spall. Unbewusst hatte ich mich fiir eine positive Erfahrung entschieden und damit eine
schéne Erinnerung hervorgeholt. Nach dem Schreiben setzte genau der Effekt ein, den du
[gemeint ist der Dozent Wolfgang Vogelsaenger] wahrscheinlich erreichen wolltest: Ich war
erstaunt, wie dieses Ereignis noch bis heute in meinen Erinnerungen vorhanden ist und wie
es mein Bild von einer guten Lehrer*innenpersénlichkeit prégt. Ein Lehrer, der die Bedlirf-
nisse der Schiilerinnen versteht, da er sie selbst versplirt oder versplirt hat, und der ein
Auge zudriicken kann, anstatt den vorgegebenen Strafenkatalog abzuarbeiten.

Reflexion des Studenten im Portfolio zum Seminar: Vortragen der Geschichten

Das Vortragen der Geschichte empfand ich als unangenehm, da es sehr persénlich war,
die Erfahrungen anderer Seminarteilnehmer*innen zu héren, und auch wenn diese sich frei-
willig dazu entschieden hatten, sie mit uns zu teilen, fiihlte es sich so an, als wiirde man
ihnen zu nahe treten. Meine Gefiihle und Gedanken schwankten stédndig zwischen: ,Oh
nein, wie schlimm und traumatisierend kann Schule sein! Lass dich in den Arm nehmen®,
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und: ,Das will ich alles gar nicht so genau von dir wissen. Bist du sicher, dass du diese
persénlichen Dinge mit uns ,Fremden’ teilen willst?“ Méglicherweise wére das anders ge-
wesen, wenn wir das Seminar in einer kleineren Runde gemacht hétten und nicht online.
Ich denke, dass dadurch die Beziehungen in der Gruppe schon so gewachsen wéren, dass
die zweite Art der Gefiihle bei mir nicht so prdsent gewesen wére.

Reflexion der gesamten Schreibwerkstatt

Ich nehme aus der Schreibwerkstatt mit, dass ich meine Rolle als Lehrkraft unter Kontrolle
haben muss und meine Aussagen und Handlungen reflektieren muss. Auch ich als Lehrkraft
kann mobben, was mir dein Satz: ,Die Schule ist ein mobbendes System®, immer wieder
vor Augen fiihrt. Da ich ein Mensch bin, der das Herz oft auf der Zunge liegen hat, bedeutet
es flr mich, dass ich mich vermehrt unter Kontrolle haben muss. Das bedeutet fiir mich erst
einmal noch mehr Stress: ,Wie soll ich das denn auch noch schaffen?” Dein Vorschlag,
dass man den Schiiler*innen die Mdglichkeit geben kann, dass sie eine rote Karte zeigen
kénnen bzw. sagen kénnen, dass ihnen das zu viel ist oder war, hilft mir dabei. Feedback
liber respektvolles Verhalten ist keine Einbahnstral3e, auch nicht in der Schule. Nicht nur
ich kann den Schiiler*innen sagen, wenn sie mit ihrem Verhalten verletzend oder stérend
agieren, auch die Schiilerinnen kénnen mir sagen, wenn es ihrer Meinung nach zu weit
geht. Das bedeutet jedoch nicht, dass ich ihnen einfach das Tool der ,roten Karte* geben
kann und mich darauf ausruhe, dass sie mir schon Bescheid geben werden, wenn ihnen
etwas zu weit geht. Ich muss mit meinem Verhalten eine Kultur schaffen, in der sich die
Schiiler*innen trauen, mir solch eine Riickmeldung zu geben. Diese Einsicht ist neu fiir
mich: Beziehung in der Schule auf Augenhéhe heil3t nicht nur, dass mir Schiiler*innen etwas
zu der Art und Weise, wie ich meinen Unterricht gestalte, riickmelden kénnen (beispiels-
weise, ob sie die Inhalte fiir zu schwer halten oder sie unverstandlich sind), sondern auch
mein grundsétzliches Verhalten respektvoll kritisieren diirfen. Diese Kritik sollte ich nicht als
Angriff verstehen, sondern als eine Form des Ausdrucks ihrer Bedlirfnisse, die sie wahrend
des Unterrichts und allgemein in der Schule haben. Wenn ich den Schiiler*innen die M6g-
lichkeit gebe, diese Kritik konstruktiv und ohne Angst vor Sanktionen zu &ul3ern, habe ich
ein sténdiges ,,Review-Verfahren®, dass es mir erméglicht, nicht immer (iberlegen zu miis-
sen, ob mein Verhalten nun hundertprozentig angemessen war oder nicht.
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PFUI

Eine Biologiestunde in der sechsten Klasse. Noch keine 15 Minuten sind vergangen und Herr
R. hat mit Sicherheit schon zehn Minuten davon aufbrausend einen Schiler nach dem ande-
ren flr das Fehlen der Hausaufgaben oder deren mangelnde Qualitat zusammengestaucht.
Ich sitze an meinem Platz, habe so, wie er es immer winschte, das Etui auf der rechten obe-
ren Seite des Tisches liegen und die aufgeschlagenen Hausaufgaben gleich links daneben.
Wie so oft, wenn Herr R. seine Hausaufgabenkontrolle schon fast dramatisch inszenierte,
herrscht vollige Stille im Klassenraum, wahrend er wie ein Lowe auf der Suche nach seiner
Beute durch die Sitzreihen streift. Ich gehorte schon immer eher zu den stilleren Schulerinnen,
sitze ganz vorne neben dem Pult und arbeite meistens mit den Klassenbesten zusammen.
Auch wenn ich eher still bin, gebe ich mir vor allem die grote Mihe, meine Aufgaben or-
dentlich zu machen, und hoffe instandig einen guten Eindruck bei den Lehrern zu hinterlassen.
Obwohl ich weil3, dass ich meine Hausaufgaben auch heute, wie immer, zuverlassig und or-
dentlich gemacht habe, habe ich an diesem Tag wahrend des Beutezugs meines Biologieleh-
rers ein mulmiges Gefuhl in der Magengrube.

»ich frage mich ... also ich frage mich wirklich, ob denn nur einmal ... nur einmal ...", murmelt
er neben einem meiner Mitschuler stehend vor sich hin, wahrend er sich kopfschuttelnd erneut
einen Eintrag in sein Heft macht. Seine verhaltene Tonlage hatte fast eine noch bedrohlichere
Wirkung, als wenn er schrie. Er kommt immer naher, hat in unserer Ecke zum Glick immer
weniger Eintrage in seinem Heft zu verzeichnen und kommt nun deutlich zlgiger voran, bis
er schliefdlich hinter mir her streift. Sein Blick fliegt nur kurz Gber mein aufgeschlagenes Hetft,
plétzlich bleibt er wie angewurzelt stehen. Ein Schauer lauft Gber meinen Ricken. Ich wage
es nicht, mich umzudrehen und ihm in die Augen zu sehen, die ich auch schon, wenn er am
Pult seinen Unterricht abhalt, eher vermeide. Stattdessen fuhle ich mich wie versteinert. Ein
Gerausch. Ein Rumpfen der Nase. Obwohl ich ihm den Ricken zugekehrt habe, kann ich
ausmachen, wie er die Nase in die Luft halt, hinter mir auf der Stelle auf und abgeht und
gerauschvoll schnuffelt, fast wie ein Tier, das die Witterung aufnimmt.

,Was ... was ist das denn fur ein ... dieser Gestank? Pfuil®, ruft er augenblicklich aus, und ich
spure, wie mir die Réte in das Gesicht steigt. Alle Blicke scheinen nun auf mir zu verharren
und ich kann wahrnehmen, wie der Druck in meiner Brust zunehmend grélier wird. ,Hier hat
doch wer geraucht ... es stinkt nach Rauch!“ Mit diesen Worten schiel3en mir die Tranen un-
willkarlich in die Augen, da hilft auch nicht die beruhigende Geste meiner Freundin neben mir,
die ihre Handflache auf meinen Ricken gelegt hat. Meine Lippen beben und ich weil}, dass
ich das Weinen wohl nicht langer unterdricken kann. Kopfschuttelnd erscheint Herr R. wieder
in meinem Sichtfeld und tritt ans Pult. Sein Gesicht ist voller Ekel verzogen, wahrend er seine
Sachen sortiert. Es herrscht vollige Stille. Mein Blick ist gesenkt, doch ich splire immer noch
die Augen meiner Mitschiler auf mir. Schlief3lich rauspert er sich.

,In Ordnung, wer tragt seine Hausaufgabe als erstes vor?“
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Reflexion

Das beschriebene Szenario ist aus der Perspektive einer meiner Mitschlilerinnen geschrie-
ben, die selbstversténdlich nicht nach Rauch roch, weil sie selbst geraucht hatte, sondern
weil ihre Eltern starke Raucher waren. Diese Tatsache war mir und meinen Mitschiler*innen
bekannt, aber nie zog sie jemand damit auf. An diesem Tag flihrte unser ehemaliger Biolo-
gielehrer sie unnétigerweise vor der gesamten Klasse auf die dargestellte Weise vor. Ob-
wohl er fiir einen strengen Umgang mit all seinen Schliler*innen bekannt war, fragte ich
mich damals schon, weshalb er in dieser Situation meine Mitschiilerin so dermal3en res-
pektlos zur Schau stellte. Hétte er tatsédchlich gedacht, dass sie in so jungen Jahren bereits
rauchte, hétte er diverse Handlungsalternativen gehabt. Er hétte sie zum Beispiel am Ende
der Stunde, in der Abwesenheit der anderen Schiiler*innen, ansprechen oder mit ihren El-
tern ein Gesprach suchen kénnen. Die Tatsache, dass er die Wahrnehmung des Rauchge-
ruchs spéter aber nicht weiter thematisierte oder sanktionierte, zeigt mir, dass es ihm darum
wohl gar nicht ging. Hétte er sie fiir eine Raucherin gehalten, hétte erim Sinne der Schiilerin
handeln sollen und nach einer Probleml6sung suchen kénnen, ihm schien es aber aus mir
unerklarlichen Griinden nur darum zu gehen, sie vor der ganzen Klasse zu erniedrigen.

Diese Situation ist flir mich reprdsentativ flir viele andere, in denen Lehrkréfte auf eine
Wahrnehmung oder Mutmal3ung, ohne diese zu hinterfragen, direkt reagiert haben, ohne
sich der Konsequenzen fiir die Schiiler*innen aufgrund dieser Reaktion bewusst gewesen
zu sein. Der hier beschriebene Lehrer schien sich ein Urteil gebildet und offenbar ganz,
ohne die Situation oder Griinde fir seine Wahrnehmung zu hinterfragen, gehandelt zu ha-
ben.

Aus seinem Verhalten ziehe ich fiir mich und mein spéteres Handeln als Lehrerin zwei mal3-
gebliche Grundsatze: Zum einen halte ich es fiir fundamental, dass Respekt in einer Leh-
rer*innen-Schiiler*innen-Beziehung auf Gegenseitigkeit beruht und nur entstehen kann,
wenn sich beide Parteien entsprechend achtungsvoll im Umgang miteinander verhalten.
Respekt kann man meiner Meinung nach nicht einfordern, wie es mein damaliger Biologie-
lehrer so nachdrticklich getan hat, sondern man muss ihn sich durch sein Verhalten mit-
einander erarbeiten. Und in der Position der Lehrkraft hat man genauso wenig das Recht,
seine Schiiler*innen blo3zustellen, wie umgekehrt. Zum anderen ist es fiir mich unent-
behrlich — so normal eine gewisse Voreingenommenheit ist, die jeder von uns nun einmal
besitzt —, moéglichst selbstkritisch zu reflektieren und, wie bereits oben erwéhnt, Verhaltens-
weisen von Schiiler*innen oder wie hier den wahrgenommen Rauchgeruch durch die Lehr-
kraft nicht sofort unkritisch zu verarbeiten. Am Ende sollten immer die beiden Fragen ste-
hen: Was verbirgt sich dahinter? Und wie kann ich dem Schiiler bzw. der Schiilerin zuguns-
ten handeln?
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ANSCHULDIGUNGEN

Ich bin in der achten Klasse, 15 Jahre alt. Ich gehe gern zur Schule, komme mit meinen Leh-
rern gut klar und flhle mich in meiner Klasse sehr wohl. Wie der Grol3teil meiner Klassenka-
meraden und -kameradinnen bin ich mittendrin in der Pubertat, mit allem, was dazu gehort.
Und das ist unter anderem ein vermehrtes Schamgefihl und ganz allgemein ein komisches
Gefuhl meinem Korper gegenuber; es ist halt nicht mehr so ganz der Kérper, den ich tUber 15
Jahre kennengelernt habe.

Einer unserer Lehrer hat leider eine unangenehme Angewohnheit, die mir zuvor gar nicht
aufgefallen ist, aber die jetzt zunehmend Unbehagen in mir auslost: Er ist nicht sonderlich gut
darin, bei Einzelgesprachen Blickkontakt zu halten, und schaut stattdessen ins Leere bezie-
hungsweise — so fuhlt es sich nun irgendwie an — auf meinen Oberkdrper. Auch wenn ich
absolut nicht denke, dass er sich dessen bewusst ist und das mit Absicht tut, flhlt es sich
schlecht an. Ich schame mich in diesen Situationen, ich schame mich fir meinen Kérper und
meine Geflhle darlber.

Zufallig stellt sich heraus, dass es auch anderen Madchen in meiner Klasse so geht: selbst-
bewussten wie schlichternen, den ,Streberinnen” ebenso wie den ,Normalen®. Uns allen ist
die Situation unangenehm. Wir wissen, wie heikel das Thema ist, und wollen auf keinen Fall
einen Skandal auslésen oder dem Lehrer Probleme bereiten. Andererseits mochten wir ihm
gern mitteilen, dass wir uns in diesen Situationen unwohl fiihlen, und ihn daflir sensibilisieren.
Denn wir bekommen auf dem Schulhof mit, dass es auch in anderen Klassen Madchen gibt,
denen es so wie uns ergeht. Wir méchten uns nicht an diesem Schulhoftratsch beteiligen und
finden es fairer, unseren Lehrer darauf hinzuweisen.

Wir beratschlagen also in einer groReren Gruppe von circa zehn Madchen dartber, was zu
tun ist, und einigen uns schliel3lich darauf, unsere Klassenlehrerin um Hilfe zu bitten. Im An-
schluss an eine der nachsten Unterrichtsstunden bei ihr gehen wir geschlossen zu ihr und
bitten sie um ein Gesprach. Wir erklaren ihr die Situation, jede von uns erganzt ihre Sicht-
weise, und alle sind bemiiht darum klarzustellen, dass wir keinen Arger machen wollen, son-
dern uns nur winschen wirden, etwas an der unangenehmen Situation zu andern. Wir bitten
unsere Lehrerin also, mit unserem Lehrer zu sprechen oder irgendwie dafir zu sorgen, dass
wir das Problem in Ruhe mit ihm klaren kénnen. Sie scheint uns und unser Anliegen zu ver-
stehen und versichert uns, sich darum zu kimmern. Wir sind sehr erleichtert dartber, dass
wir anscheinend deutlich machen konnten, worum es uns geht, und zuversichtlich, dass nun
alles sich zum Positiven wenden wird.

Wenige Tage spater erscheint unsere Klassenlehrerin nicht allein zu Stundenbeginn; hinter
ihr stampft unser Lehrer herein, mit hochrotem Kopf, und ihm folgt unser Schulleiter, der eben-
falls zornig dreinblickt. Ich kann mich an das folgende ,Gesprach“ kaum noch erinnern und
mir wird noch heute schlecht, wenn ich an die Situation zuriickdenke. Nur einzelne Szenen
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habe ich noch klar vor Augen: unseren Lehrer, der witend von haltlosen Vorwurfen spricht
und sich in Rage redet; unseren Direktor, der uns ebenfalls vorwirft, hier einen Skandal insze-
nieren zu wollen und eine Moralpredigt halt, in der er unsere Gefuhle mit keinem Wort erwahnt
und ihnen damit ihre Berechtigung abspricht; unsere Mitschuler, wohlgemerkt mannliche
Achtklassler, die sich ,das Uberhaupt nicht vorstellen kdnnen*, unsere ,,Anschuldigungen® als
,unterste Schublade“ bezeichnen und aufl’erdem erklaren, dass einige ja auch Tops mit wei-
tem Ausschnitt tragen wurden und sich daher nicht wundern mussten; und unsere Lehrerin,
der wir uns anvertraut haben, aber die zu allem schweigt und ausdrucklos durch den Raum
guckt. Einige derjenigen, die beim Vortragen unseres Anliegens noch dabei gewesen waren,
schweigen nun, weil sie sich nicht trauen, sich als ,Mitanklagerinnen® zu outen. Was die Kon-
sequenz dieser Inquisition ist, bekomme ich gar nicht richtig mit. Ich bin zutiefst erschuttert,
fassungslos und enttauscht dartber, dass mein Vertrauen in so vielfacher Hinsicht gebrochen
wurde. Selten habe ich mich in meinem Leben so hilflos gefuhilt.

Reflexion

Das oben geschilderte Erlebnis habe ich als so schlimm und beschdmend empfunden, dass
ich es beinahe 15 Jahre spéter offenbar noch immer so sehr verdrdngt habe, dass es mir
erst Wochen nach unserer Sitzung eingefallen ist (ich hatte urspriinglich ndmlich eine an-
dere Situation beschrieben, mit der ich aber nicht zufrieden war). Mit meinem heutigen pé-
dagogischen Wissen, mehr Selbstvertrauen und Sensibilitét fiir die Problematik finde ich es
umso unfassbarer, was damals passiert ist. Bei allem Versténdnis flir den betroffenen Leh-
rer ist es mir unbegreiflich, dass unsere Lehrerin wie auch der Schulleiter so gehandelt
haben und dabei in meinen Augen alles falsch gemacht haben, was man in so einer Situa-
tion falsch machen kann. Auch wenn ein kldrendes Gespréach natiirlich unumgénglich war,
hétte es doch niemals unter diesen Bedingungen stattfinden dlirfen. Unsere Lehrerin hétte
uns darauf vorbereiten miissen, sie hatte in Zusammenarbeit mit dem Schulleiter einen ge-
schitzten Raum organisieren und uns vor allem ernst nehmen mtissen, denn wir haben uns
ihr anvertraut. Natiirlich ist es wichtig, dass ein*e Schulleiter*in hinter den Kolleg*innen
steht, aber er hétte sich zumindest beide Seiten in Ruhe anhéren miissen; riickblickend
frage ich mich, ob man uns in einem schwerwiegenderen Fall ebenfalls auf diese Weise
behandelt hétte.

Die Tatsache, dass ich es noch heute unangenehm finde, lber dieses Ereignis zu sprechen
bzw. zu schreiben und dabei gleichzeitig Wut und Fassungslosigkeit empfinde, hat mich
noch einmal am eigenen Leib erfahren lassen, wie sich verletzendes oder traumatisieren-
des Verhalten von Lehrkréften auch Jahre spéter noch anfiihlen kann. Ich hoffe, dass diese
Erfahrung dazu beitragen wird, dass ich selbst nie so handeln werde. Gleichzeitig hatte die
Reflexion der Situation beinahe einen therapeutischen Effekt, da ich heute — im Gegensatz
zu friiher — beurteilen kann, wie katastrophal das Verhalten vonseiten meiner Lehrer*innen
damals einfach war.
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NOCHMAL VON VORNE

Ich sitze im Klassenzimmer mit meiner Klasse. Der Englischunterricht wird jeden Moment be-
ginnen. Ich gehe in die sechste Klasse. Tendenziell bin ich eher eine ruhige, zuruckhaltende
Schulerin, die nicht sehr gerne (unvorbereitet) vor der Klasse spricht. Ich habe Angst Fehler
zu machen und ausgelacht zu werden. Trotzdem arbeite ich immer fleil3ig mit, nur das Reden
fallt mir schwer.

Herr A. kommt zur Tur herein und beginnt die Stunde. Heute soll es um das Gerundium gehen.
Die Form verstehe ich schnell und auch der Rest der Klasse scheint keine Probleme zu haben.
Herr A. mdchte jetzt, dass wir verschiedene Verben in das Gerundium umwandeln und laut
vor der Klasse nennen. Er geht dabei der Reihe nach und ihm ist wichtig, dass wir die Endung
flieRend mit dem Stamm verbinden, sagt er. Als ich an der Reihe bin, soll ich das Gerundium
des Verbes ,to open® bilden. Die Form fallt mir schnell ein und ich sage: ,Open-ing.“ ,Ja“, sagt
Herr A., ,aber du verbindest den Stamm nicht genug mit der Wortendung.“ Er fordert mich auf,
das Wort zu wiederholen. Ich starte einen neuen Versuch. ,Immer noch nicht, sagt Herr A.
Ich versuche es erneut und bin mir wirklich sicher, es diesmal besser gemacht zu haben. ,Das
reicht mir noch nicht. Say it again, B.“, sagt Herr A. Ich merke, wie mir die Rote ins Gesicht
steigt. Ich bin nervés und mein Herz beginnt zu pochen. Ich versuche es nochmal, bemihe
mich, bin felsenfest Uberzeugt, es diesmal geschafft zu haben. ,No, try again“, kommt nur von
Herrn A. Ich spure die Blicke meiner Mitschiler und Mitschilerinnen auf mir — zumindest
meine ich sie zu spluren. Das macht mich nur noch nervdser. Ich hére Tuscheln. Hilfesuchend
schaue ich zu meiner besten Freundin und sage es erneut. Herr A. ist immer noch nicht zu-
frieden und ich soll es weiter versuchen. Ich weil’ nicht, wie oft ich es insgesamt versucht
habe. Es fihlt sich ewig an. Irgendwann bricht er die Ubung ab. Ich bin sehr traurig und be-
schamt. Warum habe nur ich es so oft sagen missen? Konnen alle anderen es so viel besser
alsich? Ich habe es doch verstanden. Spater in einer Einzelarbeitsphase kommt Herr A. noch-
mal zu mir und ich soll die Verbform nochmal aufsagen; ich habe eigentlich keine Lust und
eher Angst es nochmal falsch zu machen. Ich merke, wie einige gucken. Ich mdchte es nicht
nochmal versuchen. Naturlich traue ich mich aber nicht ihm das zu sagen und versuche es
erneut. Nach der Stunde gehe ich schnell aus dem Klassenzimmer. Ich hoffe, Herr A. nimmt
mich in der nachsten Zeit nicht nochmal dran.
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IHR KONNT AUCH EINFACH GEHEN

~ocheilde man! Ich habe heute wieder kein Bock auf Frau Knuppelkuh.“ — Wie jeden Mittwoch
dieses Halbjahr haben meine vier besten Freunde und ich Gberhaupt keine Lust auf das Se-
minarfach Trendsportarten bei Frau Knlppelkuh. Abgesehen davon, dass meiner Meinung
nach in der neunten und zehnten Stunde nur Sport als Unterrichtsfach stattfinden sollte. Wir
sind ein kleiner Kurs, circa zehn Leute, und meine Motivation ist am Boden. Naja, immerhin
bin ich nicht alleine. Gut, dass ich mich mit Dagobert, Tick, Trick und Track abgesprochen
habe, dieses Seminar gemeinsam zu belegen — geteiltes Leid ist halbes Leid. Ich merke fruh,
dass Frau Knuppelkuh nicht wirklich glucklich ist, dass wir ihr Seminarfach gemeinsam als
feste Freundesgruppe besuchen. Naturlich meint sie uns zu kennen: Im Lehrerzimmer habe
man sie vorgewarnt, dass das chaotisch werden konnte mit uns, sagt sie. Jede kleinste Ab-
lenkung stort sie und sie wirft uns permanent bdse Blicke zu, die wir als Genervtsein interpre-
tieren. Sie hat einfach keine Lust auf uns, uns als Schiler zu haben — das merkt man. Naja,
wenn sie keine Lust auf uns hat, dann werden wir ihr das Leben etwas schwer machen. Mitt-
lerweile sitzen wir zu funft allein in der letzten Reihe. Die andere Halfte der Klasse sitzt eine
Reihe vor uns und naher an der Lehrkraft:

Veranschaulichung der Sitzordnung

Unterrichten tut Frau Knuppelkuh nur noch mit den anderen flnf Schulern, die vor uns sitzen.
Sie stellt Fragen und wirdigt uns mit keinem Blick mehr, als ob sie uns klarmachen wollen
wulrde, dass sie uns einfach ignoriert, als Art Bestrafung. Dann machen wir halt eben unser
Ding. Wir quatschen miteinander und nehmen nicht mehr am Unterricht teil. So, wie sie es
gerne hatte. Sie mochte einen Machtkampf? Den kriegt sie. Je mehr sie uns als Freundes-
gruppe ignoriert, desto lauter werden wir und gehen das Risiko ein, von ihr ermahnt zu wer-
den. Das kann doch nicht sein, dass sie uns nicht unterrichten méchte. Das ist ja quasi ihr
Job. Es kommt, wie es kommen sollte: ,Nach xx Jahren als Lehrerin habe ich in meiner ge-
samten Laufbahn noch nie so schlechte Schuler gehabt wie euch. Eure Lehrer hatten Recht.
Sowas Unverschamtes und Respektloses habe ich noch nie erlebt. Ihr kénnt auch einfach
gehen.” Und das tun wir auch. Wir gucken uns alle gegenseitig an, nicken wie bei einer Vor-
standssitzung unser Vorhaben ab und verlassen den Raum. Im ersten Moment finden wir das
lustig, machen uns aber etwas Sorgen Uber die Konsequenzen: ,Ist doch nicht unsere Schuld,
wenn sie keine Lust hat, uns zu unterrichten. Sie mag uns einfach nicht und diskriminiert uns.
Ich wirde gerne wissen, welche unserer Lehrer schlecht tber uns sprechen. Das kann doch
nur Frau X gewesen sein ...“.
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ALLE MAL AUFSTEHEN

,50, alle mal aufstehen.” Achte Klasse, Geschichtsunterricht. Der Lehrer, ein Mann um die 50
mit weillem Haar, sitzt am Pult und blickt in die Klasse. Herr Winter. Vor ihm liegt unser Ge-
schichtsbuch. Er werde im Folgenden mindliche Noten vergeben, klart er uns auf. Bei man-
chen von uns schwanke er noch zwischen zwei Noten. Er werde darum nun Fragen stellen
und abhangig davon, wie unsere Antworten ausfallen, werde er die bessere oder schlechtere
Note verteilen. Er blattert im Geschichtsbuch. Es folgt die erste Frage. Er nennt daraufhin zwei
Namen. Im Wettbewerb sollen die Angesprochenen die Frage beantworten. Erst wenn eine
Person die richtige Antwort gibt, darf sie sich setzen. Was eventuell mit einem anderen Lehrer
als Spiel hatte anmuten konnen, ist in dieser Situation flr mich nichts weiter als die Demonst-
ration von Macht. Der Kontrast kdnnte kaum gréfRer sein. Wir Schiler*innen stehen stocksteif
da und wagen kaum zu atmen, wahrend der Lehrer mit den Ellenbogen am Pult aufgestitzt
nahezu lassig durch die Seiten blattert, genusslich auf der Suche nach der nachsten Frage.
Ich wurde mit fiinf eingeschult und bin jetzt zwdlf Jahre alt. Ich sitze ganz hinten in der Klasse.
Da so auf meinem Platz stehend fuhle ich mich auf der einen Seite super verangstigt und
eingeschuchtert und auf der anderen Seite wie eine alte weise Frau. Noch nie hat jemand mit
unserer Klasse so etwas gemacht. Ich starre fassungslos auf meine Mitschiler*innen und
beobachte, wie sie sich nach und nach setzten durfen. Ich bin zwolf Jahre alt und fuhle ganz
deutlich und mit einer mich irritierenden Sicherheit, dass hier Unrecht geschieht. Ich fuhle
mich drangsaliert, nicht wertgeschatzt, verstehe nicht, womit dieser Druck, den er auf uns
ausubt, zu rechtfertigen ist. Warum macht er das? Er schafft es, aus uns allen, die wir frohlich
und voller kindlicher Energie sind, kleinlaute Wesen zu machen, die sich fligsam und zittrig
hinstellen oder eben auch setzen — wenn sie denn dirfen — und die auf Fingerzeig hin den
Mund aufmachen und schlie®en, nachdem sie panisch nach der richtigen Antwort gesucht
haben. Wie Fische, die den Mund auf- und zuklappen, wie Fische, die sich dem Schwarm
anpassen und den Stromungen nachgeben, die Herr Winter mit seinen Buchseiten vorgibt.
Dumme, kleine und hilflose Fische mit polternden Herzen. Ich selbst werde mit einer Mitschu-
lerin zusammen zuletzt aufgerufen. Ich kann die Frage nicht beantworten und bleibe als letzte
Person stehen. Die nachste Frage kann ich dann beantworten. Das Blut rauscht mir in den
Ohren. Einige Minuten spater verkiindet Herr Winter: ,Rebecca, bei dir habe ich zwischen
Zwei und Drei geschwankt. Du wirst also die Drei bekommen.“ ,Ich finde nicht, dass ich eine
Drei verdient habe, sondern dass ich mich sonst immer gut beteiligt habe und eine Zwei ver-
dient habe®, traue ich mich zu entgegnen. Kurze Stille. Herr Winter fragt: ,Sieht die Klasse das
genauso?“ Aus mehreren Ecken hore ich ein ,Ja“. Meine Klassenkamerad*innen unterstutzen
mich! Ich bin so dankbar in diesem Moment und so stolz, dass ich flr mich selbst eingestan-
den bin, als Herr Winter danach verkindet: ,Gut, dann bekommst du eine Zwei.”

Drei Jahre spater im Leistungskurs Geschichte. Ich hatte Geschichte nicht gewahlt, aber die
Profilzusammenstellung hat nichts anderes zugelassen. Aber selbst hatte ich Geschichte
wahlen wollen, hatte ich mich nicht von der Lehrerbesetzung abschrecken lassen, das weil}
ich. Was nichts daran andert, dass jede Doppelstunde Geschichte Dienstag und Donnerstag
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in der Woche von nun an fur zwei Jahre flr mich ein Schrecken sein wird. Schon in der Pause
vor Stundenbeginn fangt er an sich in mir auszubreiten. Und von meinen Mitschuler*innen
weild ich, dass es bei ihnen ganz ahnlich ist. Der Winter ist zurtck. Wir sind ein kleiner Kurs,
zehn Leute insgesamt. Ich hasse den Geschichtsunterricht. Ich hasse es, diese Angst vor
diesem Lehrer zu spuren, der bis heute nichts von seiner damaligen Art verloren hat: Er be-
handelt uns nicht auf Augenhdhe, unterbricht uns mitten in begonnenen Satzen mit den Wor-
ten ,Falsch” oder ,Quatsch, Nachster!” und zeigt dann Ubergangslos mit dem Finger auf eine
andere Person, die ihn hoffentlich direkt in den Anfangen ihrer AuRerung besser Uiberzeugen
kann. Sich Uberhaupt zu melden, ist bei der suffisanten und herablassenden Art, mit der Herr
Winter uns behandelt, eine Leistung. Gleich zu Stundenbeginn wandelt er routinemafig durch
die Reihen und fahrt mit dem Finger ausschnittweise Uber die zuhause verfassten Texte, mit
denen wir uns mihevoll an Quellenkritiken GUben. Die Bandbreite der Kommentare, je nach-
dem, wie man es formulieren will, reicht von ,pah“ bis hin zu ,Liebe Klasse, also wie schreibt
man denn ...?“ Was ist mit mir passiert? Ich weil3, ich wirde immer noch fir mich einstehen,
aber inzwischen denke ich drei Mal mehr nach, reflektiere mehr und hinterfrage mich dabei
selbst viel starker als damals in der achten Klasse. Nun, als Jugendliche, bin ich mir meiner
selbst unsicherer, scheint es mir. Das Wissen um das nahende Abitur und dass es dieser
Lehrer sein wird, der mich letztendlich bewerten wird, ist dabei wahrscheinlich nicht unbedeu-
tend. AuRerdem bin ich Schulerin des ersten G-8-Jahrgangs und fihle mich eh schon angst-
lich bei der Frage, ob ich den ganzen Stoff wohl so gut aufnehmen kann wie die G-9-Schu-
ler*innen in meinem Kurs. Eins steht fest: Dieser dauerhafte Zustand des Sich-Beweisen-
Mussens und Auf-der-Hut-Seins, ob man dieses oder jenes vom Lehrer noch hinnehmen kann
oder ob man doch mal etwas sagen sollte, dieses innere Hadern mit sich selbst, dieser Zwie-
spalt zwischen der Einfachheit und Falschheit des Mitschwimmens und dem Wissen um die
Gefahr und Richtigkeit des Aufbegehrens strengen mich an. Spater einmal wird mir ein mir
sehr lieber Lehrer sagen: ,Weilt du — Menschen die friher schon ein Arschloch waren, sind
es leider spater immer noch.“ Ein Satz, der — so pauschalisierend und drastisch er ist — mir
dennoch ein Schmunzeln entringen und in Erinnerung bleiben wird und der kurz und knackig
daran erinnert, welche Menschen fir den Lehrberuf ganz einfach ungeeignet sind.
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DUMM

Ich bin frisch in der elften Klasse und freue mich auf meinen Geschichts-Leistungskurs. Ge-
schichte ist immer eins meiner Lieblingsfacher gewesen. Ich sitze in der ersten Stunde und
warte auf den Lehrer. Er kommt rein. Ein alterer Mann, kurz vor der Pension, mit Halbglatze
und zugekniffenem Gesicht. Er geht nach vorne, ohne uns anzugucken, schmeilt seine Ta-
sche auf den Tisch und packt seinen Kram raus. Irgendwann dreht er sich zu der Klasse und
fragt, warum wir nicht unsere Bucher offen haben. Ohne ein Wort des GruRes oder der Vor-
stellung, wer er ist oder wer wir sind, beginnt er mit dem ,Unterricht®. Unterricht in Anfihrungs-
zeichen, denn er hangelt sich zwar grob an dem Thema entlang, das behandelt werden soll,
aber er driftet die ganze Zeit ab. Ein Beispiel dafur ist, dass er sagt, dass wir in diesem Se-
mester bis zur romischen Kaiserzeit kommen werden. Nach dieser einminutigen Einfihrung
folgt allerdings ein 15-minttiger Monolog von ihm, warum Angela Merkel die Kaiserin Europas
ist. Einer meiner Mitschuler meldet sich bei einem der Monologe. Er wird drangenommen,
ohne nach dem Namen gefragt zu werden. Er gibt kurz seine Meinung zu dem Thema wieder.
Daraufhin geht der Lehrer zu dem Tisch, setzt beide Hande auf dem Tisch auf, guckt dem
Schuler ins Gesicht und sagt: ,Du bist wohl genauso dumm, wie du aussiehst.“ Er dreht sich
wieder um und fuhrt seine Abschweifungen fort. Kurze Zeit Iasst er uns auch wissen, dass er
sich fUr Gberqualifiziert halt, da er daruber philosophiert, warum er Gberhaupt Lehrer geworden
ist. Er hatte auch Anwalt, Arzt oder Pastor werden kdnnen. Nach dieser ersten Doppelstunde
Geschichts-Leistungskurs bin ich mir sicher, bei diesem Lehrer werde ich weder was lernen
noch Spal3 haben.
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OHNE IHN HATTE ICH DAS ABI NIE GESCHAFFT

Im Rahmen des Sportunterrichts wurden wir in meiner Schule im Kurssystem in Gruppen ein-
geteilt, die nicht unserem Klassenverbund entsprachen. Wir kannten uns untereinander also
teilweise nicht gut. Die Lehrkraft hat zu Beginn des Schuljahres Regeln flr das Miteinander in
seinem Sportunterricht deutlich kommuniziert und uns somit auch seine nicht vorhandene To-
leranz gegenuber Beleidigungen und Hanseln klar gemacht. Im ersten Drittel des ersten Halb-
jahres wurde Turnen thematisiert, wobei ein Ubergewichtiger Mitschuler Uberfordert war. Die-
ser wurde nun von einem anderen Mitschuler ausgelacht und vor der Klasse blof3gestellt. Die
Lehrkraft reagierte, indem er direkt einschritt, den hanselnden Schuler vor allen an seine auf-
gestellten Regeln erinnerte und ihm erklarte, dass er gerne einen Termin mit dessen Eltern
hatte. Zu uns allen sagte der Lehrer dann, dass wir wahrscheinlich noch nicht verstehen kon-
nen, warum er so streng sei, er jedoch alles, was er tut, nur zu dem Zweck mache, uns zu
helfen. Nach der Situation fand tatsachlich ein Gesprach zwischen Lehrkraft und den Eltern
des Schiilers statt. Der Schiler hat im Anschluss einige Zeit lang die hanselnden Verhaltens-
weisen nicht mehr gezeigt, Wochen spater jedoch erneut in einer Situation, in diesem Fall in
einer Ausdauereinheit, einen anderen Schuler wegen einer Leistung vor der Klasse blol3ge-
stellt. Auch in dieser Situation reagierte die Lehrkraft wie in der ersten Situation und forderte
ein Gesprach mit den Eltern des Schulers ein. Auch im Anschluss an diese Situation unterlie®
der Schiler sein bisheriges Verhaltensmuster, das er in den Jahrgangen vorher immer an den
Tag gelegt hatte fiir einige Zeit. So ging es im Verlauf der zwei Schuljahre bis zum Ende der
Sekundarstufe noch haufiger. Im Rahmen des Vorbereitungskurses zum Sport-Leistungskurs
im elften Jahrgang, der von genau dieser Lehrkraft unterrichtet werden wirde, sal3 nun dieser
Schuler, der durch sein Verhalten haufig mit dem Lehrer in Konflikt geraten war und mehrere
Elterngesprache Uber sich hatte ergehen lassen mussen. Mich hat das in dem Moment, in
dem ich ihn in dem Raum gesehen habe, vollstandig irritiert, da ich dachte, dass der Schuler
uberhaupt nicht mit der Lehrkraft zurechtkomme. Ich habe ihn auch damals schon darauf an-
gesprochen, und er sagte, dass es erstens der Sportkurs sei und er das nun einmal am besten
konne und dass seine Eltern daruber hinaus auch wollten, dass er moglichst diesen Tutor
bekomme. Ich habe das zu der Zeit nicht verstanden; heute mit einigem Abstand ist mir klar,
wieso er diesen Kurs auch von seinen Eltern aus besuchen sollte. Auch wenn sie durch die
Lehrkraft immer wieder auf Fehlverhalten ihres Sohnes hingewiesen wurden und dies sicher-
lich keine angenehmen Gesprache gewesen sind, so war hierdurch deutlich, dass diese Lehr-
kraft sich um ihren Sohn kimmert. Ich habe den Klassenkameraden, mit dem ich zusammen
das Abitur gemacht habe, vor circa drei Jahren zufallig in der Stadt getroffen und mich kurz
mit ihm unterhalten. Natlrlich kamen wir auch auf unseren ehemaligen Tutor zu sprechen und
als ich ihm erzahlte, dass ich diesen noch oft sehe, hat er mich gebeten, den Tutor von ihm
und seinen Eltern zu grifen. ,Ohne ihn hatte ich das Abi nie geschafft.”
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Reflexion

Obwohl sich die beiden, mein Tutor und mein Klassenkamerad, damals verhéltnismaiig
extreme Auseinandersetzungen geliefert hatten, war dieser Mann, der dann Jahre spéter
vor mir stand, dankbar fiir die Zeit, in der sich sein Tutor mit ihm so sehr auseinandergesetzt
hatte. Diese Geschichte zeigt mir einen Charakter von pddagogischen Beziehungen. Hier
war der Lehrkraft, die mehr Lebenserfahrung hatte, klar, was der Schiiler fiir ein Problem
hatte, und er hat sich dieses Problems angenommen. Die Lehrkraft war zu der Zeit die
Person, die der Schiiler brauchte, und hat dessen Leben aus der heutigen Sicht des Schli-
lers mal3geblich in eine positive Richtung gelenkt, auch wenn sich dies fiir den Schiiler
wéhrend der Schulzeit mit all den Auseinandersetzungen zwischen Schiiler, Lehrkraft und
Eltern sicher anders angefiihlt haben muss. Fiir mein spéteres Lehrerdasein nehme ich aus
der Reflexion dieser Geschichte mit, dass es sich extrem lohnt, die Auseinandersetzung mit
problematischen Schiiler*innen zu suchen. Besonders hier kann ich als Lehrkraft einen gro-
Ben Einfluss nehmen und positive Verdnderungen anstol3en, wenn ich mich kiimmere.
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SCHULER HABEN EINEN ANDEREN STATUS ALS
MENSCHEN

Ich bin fest Uberzeugt, dass es einigen Lehrern (wie dem Lehrer im Video) einfach darum
geht, ihre ,Machtposition” auszuspielen. Ich hatte da etliche Beispiele parat. Das flir mich wohl
verstorendste Beispiel von allen war die Erzahlung einer Freundin von mir. Vor nicht einmal
zwei Wochen haben wir Uber alte Lehrer gesprochen und dartber, wie viele ihre Machtkarte
ausspielen. Meine Freundin hat erzahlt, dass ein Lehrer von ihr ungefahr in der achten Klasse
die Madchen aufgefordert hat, sich nach Brustgro3en sortiert in einer Reihe aufzustellen. Ich
war so dermaflen geschockt von dieser Geschichte, dass ich zuerst gar nicht wusste, was ich
sagen sollte. Selbstverstandlich gibt es keine Begrindung fur so eine Aufforderung und den-
noch habe ich schlielRlich nach dem Grund gefragt; aber meine Freundin wusste nicht mehr,
wie er Uberhaupt auf die Idee gekommen ist. Eigentlich hatte er direkt wegen sexueller Belas-
tigung eine Anzeige kriegen sollen.

Was aber das Schlimme ist, und das haben wir im Seminar ja auch diskutiert: Kaum ein Kind
weild, was es eigentlich fur Rechte hat. Lehrer erscheinen den kleinen Kindern fast schon wie
Uberméchte, denen man sich nicht traut entgegenzutreten. Deshalb fand ich den Vorschlag
absolut richtig, etwas von der Unterrichtszeit einzusparen und mit den Kindern daruber zu
sprechen, damit sie ganz klar wissen, worauf sie sich berufen kénnen, wenn sie sich in ir-
gendeiner Art und Weise gedemutigt und schlecht behandelt fiihlen, um so ihr Selbstbewusst-
sein zu starken, damit sie klar fir sich sagen kénnen: So darf man mich nicht behandeln, hier
ist die Grenze.

Ein Satz von dir [gemeint ist der Seminarleiter Wolfgang Vogelsaenger] ist mir sehr hangen
geblieben. Es war so etwas wie: ,Wenn aus Kindern Schuler werden, verlieren sie ihre Men-
schenrechte.” Einfach weil es das ist, was in Schule gefuhlt ,schon immer so Ublich war®. Mit
dem Satz wurde mir ein wenig aus der Seele gesprochen, weil ich das gleiche schon einmal
gedacht habe: dass Schiuler aus irgendeinem Grund einen anderen Status zu haben scheinen
als Menschen.
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SO EXPONIERT FUHLE ICH MICH UNWOHL

Ich bin eine eher introvertierte Person und melde mich im Unterricht selten zu Wort, arbeite
aber stets mit und bin nie abgelenkt. Meine Englischlehrerin der zehnten Klasse bemerkt,
dass ich sehr gut in Englisch bin, denn ich schreibe gute Noten in den Klausuren und habe
einen grof3en Wortschatz.

Zu Beginn der Doppelstunde ruft sie mich nach vorne an das Lehrerpult, um den Unterricht
zu Ubernehmen. Ich bin total Gberfordert und weild nicht genau, was das heil3en soll. Sie wie-
derholt nur, dass ich fur heute den Unterricht machen soll. Immer noch perplex nehme ich
meine Englischsachen mit nach vorne, wo ich mich an den Lehrertisch setze. Ohne einen
Unterrichtsplan oder Lehrerfahrung beschlie3e ich, zumindest die Hausaufgabe zu bespre-
chen, bis mich meine Lehrerin wieder vorne abldst. Immer wieder schaue ich hilfesuchend zu
ihr riber, aber sie macht keine Anstalten, den Unterricht zu Gbernehmen. Da mir nichts ande-
res einfallt, ziehe ich die Hausaufgabenbesprechung in die Lange, wobei ich mich vor der
Klasse exponiert sehr unwohl fuhle.

Am Ende der Stunde kommt meine Englischlehrerin nach vorne auf mich zu und erklart mir,
dass sie dadurch meine miundliche Note aufbessern wollte.
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IHR SCHREIBT NUR GEQUIRLTE SCHEISSE

Es ist Freitag, die dritte Stunde, Deutsch-Leistungskurs in der elften Klasse. Deutsch ist mein
absolutes Lieblingsfach, ich habe es in den vergangenen Jahren immer gemocht, gerne mit
den Themen gearbeitet; flir mich steht schon langer fest: Ich will spater Deutschlehrer werden.

Der Deutsch-Leistungskurs ist aber eine neue Herausforderung fur mich. Unsere Lehrerin hat
ein anderes Konzept als die anderen davor, sie hat andere Anforderungen in den Klausuren,
sie geht anders mit uns um. Ich quale mich schon langer damit, dass dieser Deutschunterricht
nicht das ist, was ich mir erhofft hatte, und heute noch mehr — es gibt die zweite Klausur des
ersten Halbjahrs zurlck. Die erste ist ein Ausrutscher gewesen — das hatte damals wehgetan,
aber es ist passiert und jetzt hatte ich es unbedingt besser machen wollen. Mit dem gewohn-
ten Bauchgrummeln sitze ich in der letzten Reihe und warte darauf, die Seiten Papier zurlck-
zubekommen, denen ich so viel Bedeutung zumesse, weil sie flr mich richtungsweisend flr
meine Zukunft sind. Es ist das Fach, flir das ich brenne, es ist das Fach, mit dem ich mich
mein Leben lang auseinandersetzen mochte. Ich bekomme meine Doppelbdgen zurtck, die
Note ist mittelmafRig — nicht das, was ich mir erhofft hatte, aber darum geht es mir dann schnell
nicht mehr. Unsere Lehrerin setzt nach Verteilen der Klausuren und dem Anschreiben des —
ziemlich miesen — Notenspiegels zum Rundumschlag an. Die Satze, die dann fallen, fallen
zwar nicht direkt nacheinander, haben sich aber in mein Gedachtnis gebrannt und sind in
meiner Erinnerung zu einem desastrosen Monolog verschmolzen:

,Ihr konnt alle kein Deutsch.”

,Wie wollt ihr so euer Abi schaffen?*

,Wie wollt ihr so durchs Leben kommen?*
,lhr schreibt nur gequirlte Scheifle!*

Das Bauchgrummeln vom Morgen hat sich in handfeste Magenschmerzen verwandelt und ich
spure die Zweifel an meiner Zukunftsplanung wachsen. Den Rest der Stunde nehme ich nur
noch verschwommen war; gedanklich habe ich mich schon davon verabschiedet. Ab jetzt
werde ich noch anderthalb Jahre jeden Dienstag und Freitag mit Magenschmerzen zur Schule
kommen, im Bewusstsein, dass das pauschale Niedermachen unseres Kurses mit dem Ab-
sprechen samtlicher Kompetenzen zu einer Regelmafigkeit wird.

Eine Woche spater sitze ich beim Jahrgangskoordinator im Blro und versuche den Kurs zu
wechseln. Ich sehe das als einzige Mdglichkeit, meine Motivation und meine Zukunft zu retten.
Die Schulleitung mdchte allerdings keine Kurswechsel ermdglichen, egal was vorgefallen ist.
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MADCHENFEINDLICH

Es ist Mai, ein warmer Tag, und ich gehe in die neunte Klasse. Wir haben Sport. Ich war noch
nie eine Sportskanone, kann mit den typischen Schulsportarten nichts anfangen, Balle mag
ich gar nicht. Das Einzige, was ich im Sportunterricht immer gut kann, ist Laufen. Ich gehe
gern joggen, aber meine Hobbys — in der Grundschule Ballett, spater dann Reiten und Klettern
— sind keine, die in der Schule drankommen. Ich war beim Gruppenwahlen immer einer der
letzten, die gewahlt wurden. Kein schdnes Geflhl. Meine beste Freundin hat es noch schlim-
mer erwischt. Sie ist klein, schon immer ein bisschen pummelig und daher jede Stunde aufs
Neue die allerletzte, die aufgerufen wird, wenn die sportlichen Jungs ihre Gruppen wahlen.
Seit diesem Schuljahr haben wir einen neuen Sportlehrer. Der macht alles noch schlimmer.
Vorher hatten wir unsere ehemalige Klassenlehrerin; mit ihr hat der Sportunterricht wenigs-
tens noch ein bisschen Spald gemacht, weil ich sie gernhatte. Aber der neue Lehrer — Herr
M. — ist absolut madchenfeindlich. Fur ihn zahlt nur Leistung. Wer unsportlich ist, ist bei ihm
gleich unten durch. Mit den sportlichen Jungs macht er seine Spalichen und wer in seinen
Augen nichts kann, wird gepiesackt und bekommt einen gemeinen Spruch. Wir wollen diese
Stunde das erste Mal Tennis spielen. Dazu mussen wir von der Schule zum Tennisplatz des
ortlichen Vereins. Wie wir dort hinkommen? Naturlich im Joggen. Meine Freundin ist recht
langsam, ich bleibe in ihrer Nahe und wir laufen mit einigem Abstand hinter den anderen her.
Am Tennisplatz angekommen, stehen wir vor einem hohen Zaun, das Tor ist abgeschlossen.
Herr M. fordert uns auf, wir sollten alle dartiber klettern, es sei ja nun mal Sportunterricht.
Wahrend die Jungs und die sportlicheren Madchen einer nach dem anderen mit Leichtigkeit
Uber den Zaun klettern, fihle ich mich immer unwohler. Oben auf dem Zaun sind kleine Spit-
zen. Was ist, wenn ich hangen bleibe? Schliellich bin ich an der Reihe und irgendwie schaffe
ich es Uber den Zaun. Jetzt ist meine Freundin dran. Sie ist die letzte, die noch driben steht,
alle schauen sie an. Herr M. weil ganz genau, dass sie es wahrscheinlich nicht schafft. Doch
er sagt nichts und schaut sie auffordernd mit einem abwertenden Blick an. Sie versucht es ein
paar Mal, doch sie kommt nicht herlber, weil sie an dem glatten Metall abrutscht. Sie hat
schon einen ganz roten Kopf und ich merke, wie sie zugleich sauer und unsicher wird. Beo-
bachtet von der ganzen Klasse macht Herr M. schliel3lich einen herablassenden Spruch und
|&sst sie durch einen kleinen Gang am Rand hinein ...
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NICHT JEDER KANN ES SCHAFFEN

Kurz vor dem Ende meiner Schulzeit an der Realschule und der Entscheidung meiner weite-
ren Laufbahn stand ich da vor meiner (Mathe-)Klassenlehrerin. Seit dem Eintritt in die achte
Klasse begleitete sie mich nun schon auf meinem Bildungsweg und konnte mich mit meinen
Schwachen und Starken erleben. Ich vertraue ihr, immerhin ist sie Lehrerin. Da stand ich nun
vor ihr, besorgt und verangstigt, nach dieser vernichtenden Klassenarbeit in Mathe. Ange-
spornt durch meine Eltern will ich mehr als nur den Realschulabschluss, der mich darauf be-
schranken wurde, meine Begeisterung fur Politik und Geschichte nur als Hobby auszuleben.
Doch kann ich das schaffen? Seit der Grundschule besteht nun schon die Diagnose Aufmerk-
samkeitsdefizitsyndrom und standig habe ich mit meiner Konzentration zu kampfen, lasse
mich auch sehr gerne von dem Schulstoff ablenken. Das gilt nicht bei Themen wie Geschichte
oder Politik, fur die ich mich begeistern kann. Warum muss man den Rest Gberhaupt kbnnen?
Reicht es nicht, Profi in ein, zwei Fachern zu sein? Ich wiinsche mir nichts mehr, als studieren
zu durfen und wie viele andere meiner Freunde am Gymnasium zu sein. Doch daflir muss ich
mich mit meinen Noten beweisen und leider sind die alles andere als gut. Es wird mehr als
knapp fur mich, trotz der Nachhilfe und des Beistandes meiner Eltern. Nach der Bekanntgabe
der Klausurergebnisse weil} ich nicht mehr, ob ich dazu geschaffen bin, nach Ende dieses
Jahres an einem Gymnasium meinen Platz einzunehmen und irgendwann das Abitur zu
schaffen. Eigentlich ist es sogar ziemlich aussichtlos. Bisher hat man mir immer gesagt, dass
man alles schaffen kann, wenn man nur will. Genau daran zweifle ich jetzt starker denn je.

Kann ich meine Traume erreichen und die Erwartungen meiner Eltern erflllen? Ich will sie
nicht enttduschen. Ich will mich auch vor meinen Freunden und Klassenkameraden beweisen,
von denen mich einige Schlaftablette oder Traumer nennen. Was bin ich, wenn nicht ein Ver-
sager, falls das mit dem Ubergang auf das Gymnasium nicht funktioniert und ich nicht meinen
Traumen nachgehen kann? Dann ware ich wohl doch eine Schlaftablette und ein gescheiter-
ter Traumer. Archaologie, Palaontologie, Ur- und Frihgeschichte ... sind dann wohl Wege,
die mir verschlossen bleiben.

Innerlich bin ich den Tranen nahe, wahrend ich Schritt fur Schritt auf meine Klassenlehrerin
und zugleich auch irgendwie Mentorin zugehe. Meine alte Klassenlehrerin gehorte auch zu
denen, die immer wieder sagten, dass jeder es schaffen kann. Also auch jemand wie ich. Das
gibt Mut und ist genau das, was ich jetzt brauche. Es ist noch nicht alles verloren. Vor mir
steht sie, die Person, die es geschafft hat und mir sagen kann, wie ich es schaffen kann.

Bei der Notenbesprechung muss sie nicht lange auf Details eingehen. Verstandlich, denn es
gibt kaum etwas, das richtig gemacht wurde. Es gibt nicht einzelne Baustellen, sondern das
grolie Ganze meiner Schulleistungen ist eine gewaltige Baustelle. Mit jeder Sekunde wachsen
Zweifel und Sorgen und schliel3lich, bevor jemand anderes an meiner Stelle steht, Gberwinde
ich mich und bitte sie mit zittriger Stimme mich einzuschatzen, in der Hoffnung, meine Zweifel
aus dem Weg zu rdumen und mir den Weg zu zeigen, der mich an mein Ziel fuhrt.
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Ich formuliere meine Bedenken, stelle die Frage — kurz angebundener ratloser Blick, dann ihr
Schulterzucken: ,Nicht jeder kann es schaffen, M ...“.

Reflexion

Zu der Erinnerung habe ich ein ambivalentes Verhéltnis. Einerseits kann ich mich noch an
die Angst erinnern, die mich damals ergriff. Andererseits bin ich auch gewissermal3en dank-
bar. Mit dem Erlebnis einhergehend kam auch der Wille, mich vor ihr und dem Schulsystem
behaupten zu wollen.

In der Hinsicht weil3 ich nicht, ob ich ihre ,harsche” Entgegnung nicht als niitzliche Abwechs-
lung von den sonst positiven Ermutigungen anderer Menschen betrachten kann. Vielleicht
bin ich damals zu sehr davon ausgegangen, dass mir alles auf magische Weise in den
Schol8 féllt, und es fehlte mir der Bezug zu den tatséchlichen Anforderungen.

Sollte ich mich je in einer &hnlichen Situation wiederfinden und &hnlich (iber einen Schiiler
oder eine Schiilerin denken, so hoffe ich, dass, falls mir eine solche Entgegnung entgleist,
ich diese nicht einfach so stehen lasse. Stattdessen sollte man sich als Lehrkraft dann zu-
mindest die Zeit nehmen, konstruktive Hilfe anzubieten und im besten Fall Motivation ohne
Selbstzweifel entstehen zu lassen. Selbst wenn mir ihre Aussage vielleicht geholfen hat
mich anzutreiben, so ist das bei weitem kein Zeichen daflir, sie den Alternativantworten
vorzuziehen.

Letztlich kénnte sie sogar Teil dessen sein, was mich davon abgehalten hat, nach der Hal-
testelle an einer Hé6heren Handelsschule (Realschule — H6here Handelsschule — Berufs-
bildende Schule 1 — Studium) mich bei dem Studium fiir einen Studiengang zu entschei-
den, der vielleicht eher meinen ,, Traumen® entspricht. All meine Studienwiinsche hatten
némlich eins gemeinsam: Konkurrenzdruck am Arbeitsmarkt und wenig Aussichten auf ein
stabiles/requldres Einkommen.

Man muss zu den Besten gehéren, um Chancen zu haben, nach einem solchen Studium
einen festen Job zu finden. Fest steht: Meine Erfahrungen mit dem Studium haben mir ge-
zeigt, dass ich es sehr wahrscheinlich geschafft hétte, wenn ich es nur gewagt hétte. Ich
bin sehr gliicklich mit meinem Lehramtsstudium, &rgere mich aber dariiber, aufgrund des
Systems nicht mein volles Potenzial wahrgenommen zu haben und letztlich so ein negatives
Selbstkonzept besessen zu haben.

Im GroBen und Ganzen ist es vermutlich als negatives Erlebnis zu deuten.

Was héltst du von der Geschichte? Was denkst du zu dem Umstand, dass es nicht immer
mdglich ist, das zu erreichen, was man sich wiinscht? Hat man (berhaupt das ,Recht”,
einem Schiiler oder einer Schiilerin zu sagen, dass er oder sie wahrscheinlich zu denen
gehért, die es nicht schaffen? Oder ist es sogar ganz anders und man steht in der Verant-
wortung, den Schilerinnen und Schiilern ,die Realitét* zu zeigen, wie es meine Lehrerin
tat?
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Ich bin mir unsicher. Sicher, nicht jeder schafft es, einer bestimmten Traumvorstellung nach-
zugehen, wenn Konkurrenzdruck besteht und einem wenig Unterstitzung zuteilwird.
Gleichzeitig bleibt es auch eine Frage der Willenskraft und auch der Fahigkeiten (die sich
vielleicht dem Sichtfeld der beurteilenden Lehrkraft entziehen).
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SIE IST ZUFRIEDEN, ICH NICHT

Ich bin gerade im Waldweg [Universitatsgebaude in Gottingen] in den sechsten Stock gelau-
fen und eigentlich ist es auch viel zu warm, um das zu machen, aber die Fahrstlihle waren
voll und ich wollte nicht so lange warten, bis der nachste kommt. Eigentlich habe ich auch gar
keine Lust auf das Seminar, weil es mir nichts bringt und ich in den letzten Wochen wirklich
nichts gelernt habe. Stimmung ist also eher semi, begeisterte Gesichter sehen jedenfalls an-
ders aus. Zum Gluck sind aber ein paar Leute da, die immer mitarbeiten und engagierter sind
als meine Freunde und ich.

Ein paar Sachen haben wir schon besprochen, jetzt sollen wir Gruppenarbeit machen. Vom
Regen in die Traufe, dabei wurden wir alle lieber drauf3en in der Sonne sitzen. Unsere Do-
zentin geht durch den Raum und verteilt kleine Zettel, bittet uns dringlichst, diese nicht umzu-
drehen. Sie sind daflir gedacht, gleich die Gruppen einzuteilen. Mir ist unklar, warum wir nicht
schon vorher wissen sollen, in welcher Gruppe wir sind. Wir sind keine Schiiler, die sich tber
die Tische zurufen, in welchen Gruppen sie sind. Den Zettel lasse ich trotzdem umgedreht
liegen, so wie sie ihn an seinen Platz gelegt hat. Ich sehe aber, dass auf meinem Zettel etwas
steht, bei einigen anderen auch. Anscheinend hat sie alte Notizen zerschnitten, die sie nicht
mehr brauchte. Ich bin neugierig und beuge mich nach vorn, um zu lesen, was auf meinem
Zettel steht.

Plotzlich hore ich sie sagen: ,Ich habe gesagt, ihr sollt die Zettel umgedreht liegen lassen!”
Ich schaue nach vorn und sehe, dass sie mich anguckt. Ich bin Uberrascht. Ich habe den Zettel
ja noch nicht einmal angefasst! Ich antworte: ,Hab’ ich doch.”

In diesem Moment bin ich vollkommen Uberrumpelt und verstehe gar nicht, was sie will. ,Nein
hast du nicht“, sagt sie daraufhin. Ich daraufhin: ,Du hast ihn so da hingelegt®, woraufhin sie
mich unterbricht: ,Nein, hab’ ich nicht, du hast ihn gerade umgedreht.“ Ich komme gar nicht
wirklich zu Wort. Langsam bin ich genervt, ich bin ja im Recht! Eigentlich bin ich ein ziemlich
geduldiger Mensch, aber dieses Hin und Her geht mir auf die Nerven. Irgendwie fuhle ich mich
hilflos. Ich sage nichts weiter und drehe den Zettel um (obwohl ich ihn ja jetzt aufgedeckt
habe, was ich ja auch eigentlich nicht sollte).

Ich hére nur: ,Ich habe gesagt, dass ihr den noch nicht umdrehen sollt!“ Sie wird immer lauter
und ist jetzt wirklich genervt. Ich gucke sie einfach nur noch verwirrt an und weil} nicht, wie
ich darauf reagieren soll. In dem Moment denke ich mir: M., du kannst doch jetzt nicht laut
werden? Und auf gar keinen Fall anfangen zu weinen? Ich weil} einfach nur, dass ich total
uberfordert bin. ,Das ist die falsche Seite“, sagt sie noch. Ja, schon klar, denke ich mir, aber
sage nichts. Ich dreh den Zettel um, jetzt liegt er wieder so wie am Anfang. Ich habe keine
Worte mehr dafur und schaue sie nur stumm am. Sie nickt und macht mit dem Seminar weiter.
Sie ist zufrieden, ich nicht.
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Reflexion

Durch die Ich-Perspektive habe ich die Situation wirklich noch einmal durchlebt und mir
Gedanken gemacht, was ich dabei gefiihlt habe. Das war ziemlich intensiv und mir wurde
bewusst, dass ich ziemlich starke negative Geflihle in der Situation hatte. Ich habe sie aber
nicht vorgelesen, weil ich dachte, dass es eine l&acherliche Situation war, viel weniger
schlimm als andere, die vorgelesen wurden. Jetzt &rgere ich mich, denn alle Situationen,
die man selbst als positiv oder negativ empfunden hat, sind valide, alle Gefiihle sind be-
rechtigt gewesen. Ich konnte in dem Moment aber das Gefiihl nicht ablegen, wegen dieser
Situation beurteilt zu werden, und ich bin sehr dankbar, dass wir frei entscheiden konnten
vorzulesen oder auch nicht. Viele der vorgelesenen Geschichten haben mich schockiert,
was mich sehr dankbar gemacht hat fiir meine eigene Schulzeit, die ohne Probleme abge-
laufen ist. Am Ende habe ich mich gut gefihlt, das alles einmal aufgeschrieben zu haben,
und ich glaube, dass es vielen anderen auch so ging.

Hier ist mir auch wieder aufgefallen, dass die Perspektive wieder eine grol3e Rolle spielt. In
vielen der Situationen haben die Lehrkréfte vielleicht gar nicht gemerkt, dass sie ihre Schii-
ler*innen gerade verletzen und deren Vertrauen in die Lehrkraft aufs Spiel setzen. Was
wieder die Notwendigkeit der regelméf3igen Reflexion und Kommunikation mit den eigenen
Schiiler*innen ins Licht riickt. Sicher ist das nicht einfach und nimmt Zeit in Anspruch; dafiir
ist es aber umso wichtiger, um die guten Beziehungen zu den Schiiler*innen aufrechtzuer-
halten.
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STEHEN GEBLIEBEN

Ich bin zehn Jahre alt und seit ein paar Monaten auf der neuen, grof3en Schule. Hier gibt es
sehr viel mehr Menschen als noch an der Grundschule. Viele sind schon sehr alt und erwach-
sen. Manche kommen mit Motorradern zur Schule, manche haben einen festen Freund und
manche rauchen hinter der Bushaltestelle. Das alles schuchtert mich ein. Ich trage meine rosa
Bluse, meinen neuen 4You-Rucksack und spiele in der grof3en Aula verstecken. Auf dem
langen Weg in den Klassenraum schaut meine Freundin L. auf den Vertretungsplan. Wir ge-
hen gemeinsam die von Menschen dicht gedrangte Treppe hinauf und sie schreit mir ins Ohr:
Wir haben Mathevertretung mit Herrn B.“ Ich muss schlucken, mir wird Ubel und ich sehe
mich hektisch um. Ist Herr B. schon auf der Treppe? Muss ich wirklich in den Unterricht?
Vielleicht kann ich L. sagen, dass es mir nicht gut geht. Mama kann mich aber nicht abholen.
Sie ist auf der Arbeit. L. geht neben mir her und erzahlt mir etwas lUber ihre Katze Dubby. Ich
hdre nicht zu. Ich hére mein Herz schlagen. Hoffentlich beginnen wir nicht wieder mit einem
Kopfrechentest. Ich betrete den Klassenraum und setzte mich auf meinen Platz in der mittle-
ren Reihe. Vor mir sitzt C. Sie ist sehr grol3 und versperrt mir die Sicht auf die Tafel und den
Lehrertisch. Heute bin ich sehr froh, dass sie genau dort sitzt. Ich lege meine Federmappe
und mein Buch zurecht. Ich schaue auf meine Arielle-Armbanduhr und bin froh, dass Herr B.
schon sieben Minuten zu spat ist. Herr B. betritt mit schnellen, gro3en Schritten den Klassen-
raum. ,Na, so schnell sehen wir uns wieder, liebe R5B, guten Morgen®, sagt er zu uns, wah-
rend er seine grol’e Ledertasche auf dem Lehrertisch abstellt. Wir erwidern das ,Guten Mor-
gen“in einer Art Sing-Sang. ,Wir wollen unsere Gehirne trainieren. Jeder stellt sich wieder auf
seinen Stuhl, wie beim letzten Mal, nech? Ihr kennt das ja noch.” Er lachelt. Ich starre auf
meine Hande. Vielleicht kann ich fragen, ob ich aufs Klo darf. Aber er mag es nicht, wenn man
das fragt. Ich traue mich nicht und klettere wie die anderen auf meinen Stuhl. Jedem bzw.
jeder Schuler*in werden nach der Reihe Kopfrechenaufgaben von Herrn B. gestellt. Wenn der
oder die Schuler*in eine richtige Antwort gibt, darf diese*r sich zuerst auf den Stuhl knien,
dann neben den Stuhl stellen und zuletzt auf den Stuhl setzen. Ich bin dran. Mein Herz schlagt.
Alle schauen mich an. Ich hore die Aufgabe, aber die Zahlen verschwimmen in meinem Kopf.
Ich fuhle mich wie benebelt. Ich kann an nichts denken, auf3er: Ich blamiere mich und alle
sehen es. Herr B. wartet kurz und sagt dann: ,Du bleibst stehen.” Er geht weiter. Auch nach
drei Runden stehe ich immer noch auf meinem Stuhl. ,Du hast verloren, dann setzt dich mal
hin. Du musst noch tuchtig dben®, sagt Herr B. irgendwann zu mir. Manche Kinder kichern,
manche starrten mich an. Ich habe Tranen in den Augen und blicke zum Boden. Ich redete
mit niemanden Uber diese Situation. Schliel3lich habe ich selbst schuld. Ich bin einfach zu bléd
fur Mathe. Wenn ich einen Wunsch frei hatte, dann winsche ich mir, dass ich ganz toll Kopf-
rechnen kdnnte und nie mehr als Einzige auf dem Stuhl stehen muss.
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NIEMANDEM ERZAHLEN

Ich gehe in die sechste Klasse auf einem Gymnasium in meiner Heimatstadt. Nach der funften
Klasse mussten wir uns alle fir eine zweite Fremdsprache entscheiden. Entweder Latein oder
Franzosisch. Da ich bereits mit Englisch meine Probleme hatte, dachte ich mir, dass es besser
ware, Latein zu wahlen, da ich hier ja nur das Lateinische ins Deutsche Ubersetzen musste
und nicht noch das Deutsche ins Lateinische. AuRerdem musste ich hier nicht sprechen wie
im Englischunterricht. Allerdings bin ich in Latein nun auch nicht der beste Schuler. Irgendwie
liegen mir Sprachen einfach nicht so. Zu jeder Stunde bekommen wir die Hausaufgabe von
unserem Lehrer, einen Text aus unserem Lateinbuch zu Ubersetzen. Am Anfang einer Stunde
wahlt der Lehrer dann nach dem Zufallsprinzip einen Schuler aus, der nach vorn kommen und
dann auf einem Stuhl neben dem Lehrer mit Blick zu seinen Mitschilern genau diesen Text
nochmal frei (ohne seine Unterlagen) Ubersetzen muss. Gut, manchmal melden sich auch
einige wenige freiwillig, aber da jeder einmal drankommen sollte und es irgendwann keine
Freiwilligen mehr gab, kam das ,Zufallsprinzip“ zum Einsatz. Allein die Tatsache, da vorn zu
sitzen und von seinem Lehrer und allen Mitschulern begutachtet zu werden, ist fur mich und
einige andere eine Horrorvorstellung. Wie sollte man sich da Uberhaupt konzentrieren kon-
nen? Nach der Ubersetzungsaufgabe stellt der Lehrer einem dann noch kleine Grammatik-
aufgaben, die man beantworten sollte. Selbst wenn man sich zuvor schon einen zurechtge-
stammelt hat, muss man da durch. Anschlieiend wird man vom Lehrer benotet vor der ge-
samten Klasse. Leider hatte man das Gefuhl, ihm wiirde es ein wenig gefallen, einen so leiden
zu sehen.

Dazu passend moéchte ich meine eigentliche Situation bei diesem Lehrer schildern, die end-
gultig jede positive Form von Beziehung zu diesem Mann vernichtete. In regelmaRigen Ab-
standen schreiben wir Vokabeltests. So schon, so gut. Das heildt, ich komme in die Klasse,
wir verschieben schon mal die Tische und warten, bis der Lehrer kommt. Dieser verteilt die
Tests und wir haben zehn Minuten Zeit. Danach geht der Unterricht seinen gewohnten Gang.
Da es sich um eine Doppelstunde handelt, haben wir nach 45 Minuten eine Funf-Minuten-
Pause. Ganz hilfreich, um mal abzuschalten und einfach mal nicht unter Druck zu stehen. Ich
sitze auf meinem Platz, unterhalte mich mit meinem Nachbarn, bekomme aber irgendwie mit,
dass sich vorn am Lehrerpult ein paar Mitschiler versammeln. Tatsachlich nur die vier, flnf
guten Mitschuler der Klasse. Komisch, denk ich mir, und schaue mal genauer hin. Unser wer-
ter Lateinlehrer hat anscheinend gerade die zu Beginn geschriebenen Vokabeltests rausge-
holt, auf das Pult gelegt und macht sich jetzt mit den besagten Mitschulern Uber die schlecht
geschriebenen oder vermutlich schlecht geschriebenen Vokabeltests anderer Mitschuler lus-
tig. Darunter natlrlich auch mein Vokabeltest, wie ich leider mitbekomme. Ein Schock. Das
trifft einen doch recht tief. Aus lauter Angst vor diesem Lehrer werde ich es aber niemandem
erzahlen und vermutlich auch kein anderer.
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Reflexion

Die flinfte Veranstaltung [des Seminars bei Wolfgang Vogelsaenger] war fiir mich die beste
und lehrreichste, die ich nicht so schnell wieder vergessen werde. Die vielen Erfahrungsbe-
richte, die wir heute ausgetauscht haben, verdeutlichen mir erneut, wie viel Einfluss wir als
Lehrer tatséchlich auf unsere Schiiler nehmen, und die Verantwortung, die damit zusam-
menhéngt. Zundchst méchte ich noch sagen, wie toll ich es fand, dass so viele von uns ihre
doch sehr persénlichen Erfahrungen geteilt haben und dass wir als Gruppe so viel Ver-
trauen zueinander hatten. Ich glaube, dass war nur deinetwegen [gemeint ist der Seminar-
leiter Wolfgang Vogelsaenger] méglich, weil du von Anfang an das Seminar so aufgebaut
hast, dass wir uns ernst genommen und verstanden fiihlten und eine allgemeine Stimmung
herrschte, in der wir bereit waren, Persbnliches preiszugeben. Ich kann sicher sagen, dass
ich meine Geschichte in keinem anderen Seminar freiwillig geteilt hatte. Das zeigt auch auf
Bezug zur Schiiler- Lehrer-Beziehung wieder, wie wichtig eine gute Beziehung ist und dass
sie es Wert ist, Zeit darin zu investieren. Aufgefallen bei den Erfahrungsberichten ist mir,
dass es mehr negative als positive gab und wie viele von uns tatséchlich besonders nega-
tive Erfahrungen in ihrer Schulzeit gemacht haben. Ich vermute, es mag auch daran liegen,
dass uns negative Erlebnisse stérker in Erinnerung bleiben als positive. Der Austausch hat
mir auch verdeutlicht, dass jingere Schiiler auch vermeintliche Kleinigkeiten als negative
Erfahrung abspeichern, und daher nehme ich mir vor, zukiinftig besonders bei den jiingeren
Schiilern meinen Umgang mit ihnen immer wieder zu hinterfragen und mir zu verinnerlichen,
dass unterreagieren besser als iiberreagieren ist. Ahnlich wie du es von dir erzéhlt hast, bin
auch ich unheimlich gerne sarkastisch, ganz besonders, wenn ich jemanden mag und mich
wohlfiihle. Deswegen nehme ich gerne deinen Ratschlag an, besonders bei kleineren Schii-
lern darauf zu achten und sich gegebenenfalls einfach zu entschuldigen und die Situation
kurz zu erkldren. Dass es fiir mich nun bald einen Rollentausch geben wird und ich die
Lehrerrolle einnehmen darf, nachdem ich jahrelang Erfahrungen in der Schiilerrolle gesam-
melt habe, ist eine Aufgabe, auf die ich mich sehr freue, besonders hinsichtlich der sozialen
Beziehung und dem Privileg jeden Tag mit jungen Menschen arbeiten zu dtirfen. Die vielen
Erfahrungsberichte helfen mir definitiv, mich darauf vorzubereiten und mir dariiber bewusst
zu werden, wie stark die Vorbildfunktion ist, die wir als Lehrer einnehmen. Deshalb ist es so
wichtig, alle Schiiler fair zu behandeln, da die Schiiler mein Verhalten kopieren und sich
somit auch einen guten oder schlechten Umgang miteinander abschauen. Ich bin der Mei-
nung, dass Lehrer groBen Einfluss darauf haben, wie das Sozialleben in den Schulklassen
verlauft und sogar dariiber hinaus. Leben wir einen respektvollen Umgang miteinander vor
und verdeutlichen, wie wichtig dies ist, dann hoffe ich, dass dies auch (ber den Unterricht
hinausreicht und die Schiiler auch aulBerhalb des Klassenzimmers respektvoll miteinander
umgehen. Mir geféllt der Gedanke, auch aulBerhalb des Unterrichts ein Ansprechpartner flr
meine Schliler zu sein, und die Idee, dass sie so auch lber ihre Erfahrungen mit anderen
Lehrern und Schiilern berichten kénnten und man gemeinsam eine Lésung flir Konflikte
bespricht. Das sind Aufgaben, die ich sehr gerne an meiner zukiinftigen Schule (berneh-
men wiirde.
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ICH WUNSCHTE MIR, ER WURDE NICHT SO VIEL
KONTAKT ZU MIR SUCHEN

Es ist der erste Tag der zwdlften Klasse, ich habe Geschichte als Leistungskurs gewahlt.
Unser Lehrer, Herr H., ist neu an der Schule und wir sein erster Leistungskurs. Bei unserer
ersten Stunde macht er einen positiven Eindruck auf mich. Er ist auf3erst motiviert, scheint
sich fur sein Fach und ganz besonders fur uns Schuler zu interessieren und zu begeistern. Er
findet schnell eine Bindung zu uns; der Kurs hat nur 15 Schuler, das hilft auch dabei. Im Un-
terricht interessiert er sich fur jede Meinung und nimmt sie, ohne zu bewerten, an. Der Unter-
richt macht Spal, er ist gut organisiert und dennoch ungezwungen und spontan. Acht von uns
wahlen Herrn H. als Tutor fur die nachsten zwei Jahre bis zum Abi. Auch das nimmt er ernst,
ladt uns schon jetzt flr jedes Halbjahr zu einem Treffen ein, auch bei sich zu Hause. Dass er
sich so viel Muhe gibt und nicht wie viele andere meiner Lehrer mir das Geflhl vermittelt, auf
gar keinen Fall privat Zeit mit den Schulern verbringen zu wollen, gefallt mir.

Circa ein halbes Jahr spater ...

Ich bekomme von Herrn H. mehr Aufmerksamkeit, als mir recht ist, und naturlich bemerken
das auch schnell meine Freunde. Wenn ich mich melde, werde ich sofort drangenommen, da
hat niemand mehr eine Chance, der auch seinen Finger gehoben hat. Auch nach der Stunde
oder in den Pausen kommt er oft zu mir, um ein bisschen Uber Privates zu quatschen. Die
Situation ist mir nicht unangenehm, aber ich freue mich auch nicht sonderlich dartber. Er ist
ansonsten weiterhin professionell in seinem Job, wahrt den nétigen Abstand und Respekt und
der Unterricht bei ihm macht noch immer viel Spal. Ich schatze mich selber als gutes Mittel-
feld ein; das spiegeln auch meine neun Punkte wider, geschenkt wird mir hier nichts.

Heute Abend ist unser erstes Tutandentreffen bei ihm zu Hause; wie fast alle bin auch ich
schon uber 18 und kann selber fahren, ansonsten wirde er uns auch abholen. Wir haben eine
Facebook-Gruppe, in der wir alle Details vereinbaren. Herr H. bietet an Cocktails flr uns zu
machen, ich lehne ab mit dem Hinweis fahren zu massen. Ich hole meine Freundin Lesley ab
und auf geht’s. Er freut sich anscheinend sehr auf unser Treffen und ist froh, uns alle zu sehen.
Er hat sich viel Mihe gegeben, mit Essen und Getranken, ganz besonders den Cocktails, die
ich erneut ablehne; daraufhin bietet er mir an mein Auto stehen zu lassen und auf seinem
Sofa zu Ubernachten. Das geht mit viel zu weit, ich spiele es als Scherz runter, lehne aber
bestimmt ab. Wir quatschen und spielen ein paar Spiele, der Abend vergeht schnell. Bald ist
es halb zwolIf und ich merke an, bald nach Hause zu wollen. Wenige Minuten spater bekomme
ich eine WhatsApp von Herrn H., in der steht: ,Es ist so schon, wenn du da bist.“ Er beobachtet
mich, wie ich sie lese, und es ist mir furchtbar unangenehm, ich will nur noch weg. Ich ver-
schwinde auf Toilette und schreibe Lesley mit der Bitte, darauf zu beharren, dass wir bald
fahren, ohne Fragen zu stellen, ich erklare ihr gleich alles im Auto. Sie erfullt meinen Wunsch.
Zehn Minuten spater sind wir draul3en.
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Die nachsten Monate ...

In der Schule ist weiterhin alles wie immer, ich bekomme viel zu viel Aufmerksamkeit, aber er
beachtet die Grundregeln, kommt mir nicht zu nah und belasst es bei Small-Talk. Allerdings
kann ich nie in seinem Unterricht fehlen, da er es total persénlich nimmt. Gestern wurde meine
Freundin von ihrem Freund verlassen und wir haben die Stunde sausen lassen, um alles bei
einem Eis zu bequatschen, meine erste Fehlzeit im Ubrigen. Herr H. sucht mich natrlich
gleich in der ersten Pause auf. Ich habe keine Ausrede nétig und erzahle ihm einfach die
Wahrheit. Er scheint personlich verletzt von meiner Entscheidung, seinen Unterricht sausen
zu lassen. Fragt doch tatsachlich, ob wir nicht ein anderes Fach hatten schwanzen kénnen.
Ich weil}, dass man uns beobachtet, und dieses Mal ist es mir zum ersten Mal richtig unange-
nehm. Am selben Tag bekomme ich noch eine Einladung vom Leiter der Sek 2 Herrn Z.; ich
kenne ihn kaum und habe keine Ahnung, was er von mir mdchte. Ich suche ihn nach Schul-
schluss auf. Es stellt sich heraus, dass auch die Lehrer Wind von meiner komplizierten ,Be-
ziehung® zu Herrn H. bekommen haben; ich kann mir vorstellen, dass er auch mit seinen
Kollegen gerne Uber mich spricht, zumindest ist er immer genauestens informiert, wie es in
den anderen Fachern bei mir lauft. Herr Z. sagt, es sei ihm zu Ohren gekommen, dass Herr
H. mdglicherweise einige Grenzen Uberschreitet. Ich will ihn jedoch nicht in Schwierigkeiten
bringen, abgesehen von der WhatsApp bin ich bisher mit allem gut klargekommen. Ich gehe
auch noch immer gerne in seinen Unterricht und fuhle mich selbstbewusst genug, um selber
zurechtzukommen; auch will ich der ganzen Sache nicht noch mehr Aufmerksamkeit schen-
ken. Daher bedanke ich mich bei Herrn Z. daflir, dass er solche Dinge ernst nimmt, versichere
aber, dass alles Bestens ist.

Abi-Vergabe

Die zwei Jahre sind rum, wir alle stehen auf der Bihne und bekommen gemeinsam vom
Schulleiter und unserem Tutor unser Abiturzeugnis Ubergeben. Ich bin dran und Herr H. strahlt
mir Uber beide Ohren entgegen. Alle seine Tutanden bekommen das Abi zusammen mit einer
Umarmung uberreicht; das ist fir mich auch total okay, nach den zwei Jahren kennen wir uns
gut und ich finde es nicht unangemessen. Herr H. ist 2 m grof, ich selber nur 1,56 m, und
wahrend ich nach vorne gehe, kniet er sich hin, um mich zu umarmen, eine Geste, die an
einen Heiratsantrag erinnert, vor der gesamten Schule, allen Lehrern, Schilern und Eltern.
Witzigerweise kann ich dartiber lachen und nehme seine Umarmung an, es tut mir schon fast
leid fUr ihn, dass er es so Ubertreibt und sich 6ffentlich blamiert.

Nach dem Abi
Er weil3, dass ich in B. bei L. arbeite und kennt meine Arbeitszeiten Uberraschend gut, sodass
er mir ab und zu ganz ,zufallig“ nach Feierabend begegnet. Dann quatschen wir ein bisschen,

er ist dabei auch nicht aufdringlich und scheint einfach interessiert. Ich winschte mir, er wirde
nicht so viel Kontakt zu mir suchen; die Gesprache sind mir aber nicht unangenehm, daher
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sage ich auch nichts. Meine Freundin macht ein Freiwilliges Soziales Jahr an unserer alten
Schule, und auch sie muss oft Rede und Antwort stehen, wie es mir geht. Das ist alles echt
viel zu viel, aber zum Gluck bekomme ich keinerlei Nachrichten von ihm auf mein Handy.
Nach und nach wurde es dann weniger; dass wir uns das letzte Mal gesehen haben, ist nun
schon ein paar Jahre her.
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,OFT REICHT EIN LACHELN*

ANMERKUNGEN ZUM THEMA VON WOLFGANG VOGELSAENGER

In diesem Themenheft haben wir Geschichten von Lehramtsstudierenden zusammengestellt,
die diese als positive Form von Beziehungsgestaltung erinnern. Vom Umfang her sind es
vielleicht zehn Prozent aller Geschichten, das heil3t, dass den Studierenden vorrangig miss-
lungene Beziehungssituationen eingefallen sind. Diese bleiben offensichtlich intensiver im
Gedachtnis als positive Beispiele.

Beim Lesen der Geschichten in diesem Themenheft stellt sich bei mir aber keine Form von
Beruhigung ein. Ja, es werden Kolleg*innen beschrieben, die zum Well-Being der Kinder und
Jugendlichen beitragen, ein Merkmal von positiver Beziehungsgestaltung. Schaut man aber
genauer hin, so offenbart sich auch hier Erschreckendes aus dem deutschen Schulalltag:

— Die Kinder sind in der Regel Uberrascht, dass ihre Lehrer*innen so reagieren; eigentlich
erwarten sie andere, negative Reaktionen.

— Oft haben die Kinder den Eindruck, dass es sich um Ausnahmefalle im Kollegium han-
delt; zufallig haben sie in diesen Situationen freundliche, zugewandte und empathische
Lehrpersonen erwischt; bei anderen Lehrer*innen waren ihre negativen Erwartungen
eingetreten.

— Auch bei den beschriebenen Lehrer*innen scheinen die Reaktionen zufallig zu sein,
nicht erwartbar. Sie kdnnten in der Erwartung der Kinder und Jugendlichen auch genau
gegenteilig reagieren — so, wie sie es erwartet haben. Das zeigt, dass die positiven Re-
aktionen situationsbedingt sind, zufallig, etwa von der jeweiligen aktuellen Laune der
Lehrpersonen abhangig, nicht von ihrer gesamten Haltung her erwartbar. Positive Be-
ziehungen sind aber von Verlasslichkeit, von Transparenz und Beteiligung gepragt, nicht
von zufalligen Rahmenbedingungen. So ist selbst in der Geschichte ,Wiederholen macht
keinen Sinn“ flr den Jugendlichen nicht klar, welche Haltung die Schule oder sein Tutor
haben; das kommt erst zwei Jahre spater heraus.

— In keiner Geschichte wird deutlich, dass die Schule selbst die Rahmenbedingungen fur
eine positive Beziehungsgestaltung setzt — am ehesten noch in der Geschichte ,Ich ver-
stehe®, in der es schulisch gewunscht ist, dass sich Kinder, die sich gerade nicht kon-
zentrieren kdnnen, erst einmal durch einen Schulrundgang abreagieren konnen. Voller
Vertrauen werden sie zu zweit auf Tour geschickt; Kolleg*innen fragen zwar nach, ak-
zeptieren dies aber selbstverstandlich. Ich bin sehr froh dartiber, dass diese Geschichte
an meiner ehemaligen Schule spielt; diese Haltung habe ich als Schulleiter immer ge-
fordert und gefordert.
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— Die Anspruche oder Erwartungen der Kinder und Jugendlichen an Lehrer*innenverhal-
ten sind erschreckend niedrig. Sie erwarten nur negative Haltungen, sind sich nicht im
Entferntesten ihrer Rechte als Kinder bewusst und sehen keine Moglichkeit, irgendwo
Hilfe zu holen. Auch in diesen positiven Geschichten wird ein Geflihl des Ausgeliefert-
seins an einzelne Erwachsene, an das System deutlich — an ein System, mit dem sie
zehn bis dreizehn Jahre Uber viele Stunden am Tag verbunden sind und von dem sie
abhangig sind. Nur durch Anpassung an das System, an die Marotten einzelner Leh-
rer*innen wahren sie ihre Chancen auf zuklnftige Bildungs- oder Berufswege; nur durch
diese Anpassung konnen sie die Beziehungen zu ihren Eltern positiv gestalten, weil
diese nur zu oft von den positiven Ruckmeldungen der Schule beeinflusst werden. Ne-
gative Ruckmeldungen kdnnen das ganze Familienleben unertraglich machen; man
denke nur an die beherrschende Rolle von Arbeiten, Zensuren oder Hausaufgaben.

— In der Analyse der Beziehungsgestaltung darf man nicht nur eindimensional auf die Leh-
rer*innen-Kinder-Beziehungen schauen. Der Blick darauf, was diese Beziehungsgestal-
tung mit der Kinder-Kinder-Beziehung bewirkt, ist mindestens ebenso wichtig, wenn
nicht wichtiger.

Trotzdem sind diese Geschichten ein Lichtblick in dieser groRen Sammlung von Schulge-
schichten aus dem letzten Jahrzehnt. Es gibt in den deutschen Schulen Lehrer*innen, Schul-
leiter*innen, Sozialpadagog*innen, Hausmeister*innen, Sekretar“innen, Einzelfallhelfer*innen
und die vielen anderen Professionen, die in Schule wirken, die die Beziehungen zu den Kin-
dern und Jugendlichen positiv gestalten wollen und es immer wieder auch tun. Leider kdnnen
sie das oft nur gegen das System realisieren, gegen andere Kolleg*innen, gegen Schulleitun-
gen oder die Regeln von Schulpolitik und Schulverwaltung. Oft haben sie auch damit zu kamp-
fen, dass ihre Haltung von Kolleg*innen diffamiert wird. Ich kann nur hoffen, dass — auch durch
die Arbeit mit diesen Geschichten — die Zahl der Padagog*innen, die im Sinne der Kinder
arbeiten und die schlicht die Rechtslage bertcksichtigen, dazu beitragt, dass wir uns nicht
mehr verstecken mussen, sondern selbstbewusst etwas leben, was in anderen Landern schon
selbstverstandlich ist.
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DAS WAR DOCH GAR NICHT SO SCHLIMM

In meinem ersten Semester schiichtert mich die Universitat allgemein ein. Wahrend sich ge-
fuhlt alle anderen ganz selbstverstandlich durch die Raumlichkeiten bewegen, bin ich standig
verunsichert, ob ich ein Studium Uberhaupt schaffen kann. Eine meine ersten Veranstaltungen
ist ein Seminar in Religionswissenschaften bei einer jungen Professorin, die fur mich eine
andere Sprache spricht. Ich lese die Texte und doch habe ich standig das Gefihl, nicht alles
zu verstehen. Die Professorin schichtert mich total ein, was vielleicht auch daran liegt, dass
mich Titel allgemein einschuchtern. Ich kenne in meinem privaten Umfeld nicht mal Menschen
mit einem Doktortitel. Und in meiner Familie bin ich die Einzige, die Abitur gemacht hat, auch
wenn es kein besonders gutes war. Ich versuche mich, wie schon oft in der Schule, moéglichst
unauffallig zu verhalten. Dann kommt der Tag, an dem die Kita meiner Tochter geschlossen
hat, und ich mdchte ungern dieses Seminar verpassen, da mir dann unglaublich viel Stoff fur
die Klausur fehlen wirde. Also beschliel3e ich einfach, wie schon bei anderen Seminaren, sie
mitzunehmen. Vorher frage ich die Professorin natirlich noch, ob es in Ordnung ist, meine
zweijahrige Tochter mit in das Seminar zu nehmen, selbstverstandlich unter der Pramisse,
dass sie ruhig ist. Die Professorin sieht sich um und sagt: ,Es ist wohl nicht so angebracht sie
vor der TUr stehen zu lassen, oder?” Ich gucke sie total geschockt an und sage, dass ich sie
auf keinen Fall komplett unbeobachtet allein im Zentralen Horsaalgebaude vor einem Vorle-
sungsaal im Kinderwagen stehen lassen kann. Sie guckt mich gestresst an und sagt: ,Aber
sobald sie unruhig ist, missen sie gehen. Sonst sind die anderen Studierenden ja total abge-
lenkt.“ Meine Tochter verschlaft das komplette Seminar und die Professorin kommt danach
auf mich zu und sagt: ,Na, das war doch gar nicht so schlimm.“ Ich bin verwirrt und argere
mich nicht mehr, fur mich und meine Tochter eingestanden zu haben, bleibe aber weiterhin
eingeschuchtert; die nachsten zwei Sitzungen fehle ich einfach und die Klausur bestehe ich
gerade so.

Knapp zwei Jahre spater, ich bin mittlerweile wieder sichtbar schwanger, belege ich wieder
ein Seminar bei der Professorin. Und mit mir belegen nur weitere zwei Studierende dieses
Seminar. Mittlerweile lasse ich mich auch nicht mehr so sehr von Dozierenden einschichtern,
aber das Geflhl bei dieser Professorin bleibt. Bis das erste Mal das Seminar stattfindet und
wir nicht in einem Seminarraum, sondern in ihrem Buro sitzen und gemeinsam Kaffee trinken
und uns ganz locker miteinander unterhalten. Und am Ende der Sitzung fragt mich die Pro-
fessorin, wie es denn meiner Tochter gehe und ob sie sich freue, grol3e Schwester zu werden.
Ich bin total Uberrascht, dass sie sich ganz offensichtlich an mich erinnert. Und durch dieses
Seminar, in dem wir auch immer mal wieder die Zeit fur private Gesprache finden, entsteht
auf einmal eine ganz andere Bindung zu dieser Professorin, wir diskutieren, lesen und lachen
gemeinsam. Ich habe E-Mail-Kontakt zu ihr, wir grif3en uns auf dem Unigelande und halten
kurz Smalltalk miteinander. Und irgendwie hat sie fur eine selbstverstandliche Einsicht ge-
sorgt: Wir alle sind Menschen mit guten und schlechten Tagen — ganz egal, welche Titel vor
den Namen stehen.
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NA UND?

Ich sitze im Deutschunterricht in der zehnten Klasse und kann sehr viel Uber die Renaissance
erzahlen, weil mein Lieblingsvideospiel historisch am Ende des flinfzehnten Jahrhunderts in
Italien angesiedelt ist und viele bedeutende Personlichkeiten und Ereignisse beinhaltet. Ein
Mitschaler tut seinem Unmut kund und ruft in die Klasse: ,Der zockt so ein Killerspiel und weifl}
das nur deswegen!”

Die Lehrerin entgegnet gelassen: ,Na und? Es scheint ja viele Informationen zu bieten.” Die
Reaktion der Lehrerin lasst mich breit grinsen. Die gesellschaftlich verponte Freizeitbeschaf-
tigung kann also doch ihre Vorteile mit sich bringen.
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MEIN SCHULLEITER WEISS, WER ICH BIN

Ich gehe wahrend des Unterrichts auf die Toilette. Auf dem leeren Flur begegnet mir der
Schulleiter, den ich selbst nie im Unterricht hatte. Ich nehme an, dass er mich nicht kennt. Der
Schulleiter bleibt neben mir stehen und fragt: ,Na, Vivian, wie lauft das Tanzen?“ Mir ist weder
bewusst, dass er meinen Namen kennt, noch dass er weil3, was ich in meiner Freizeit mache.
Ich antworte sehr erfreut tGber die Kenntnisnahme und Anerkennung: ,Gut! Danke! Haben Sie
meine Anfrage zur Unterrichtsbefreiung wegen des Trainingslagers schon erhalten?” Er ant-
wortet: ,Ne, noch nicht. Aber mach dir keine Sorgen, furs Tanzen stell’ ich dich sehr gerne
frei.“ Ich: ,Oh, cool! Vielen Dank!” Wir gehen beide weiter und ich fihle mich richtig toll. Ich
fuhle mich wertgeschatzt und gesehen. Ich bin stolz darauf, dass mein Schulleiter weil3, wer
ich bin, und meine Tatigkeiten anerkennt und wertschatzt, obwohl diese au3erhalb der Schule
stattfinden. Sehr glicklich gehe ich weiter zur Toilette.
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ICH MOCHTE SCHRIFTSTELLERIN WERDEN

Wir sitzen im Religionsunterricht; es ist das letzte Jahr, bevor unsere Klassengemeinschaft
aufgeldst wird und wir in das Kurssystem der Oberstufe wechseln. Wir beschaftigen uns mit
den Weltreligionen, heute stehen die Prasentationen der Kurzprojekte an. Bei der Gruppen-
verteilung war ich krank. Als ich wieder zur Schule gehen konnte, entschied meine Lehrerin,
dass ich eine Aufgabe alleine bearbeiten sollte. Mir machte das nichts aus, ich zeige gute
Leistungen in Religion und konnte mir meine Lieblingsaufgabe aussuchen: das Schreiben
eines kreativen Textes. Alle Gruppen haben ihre Projekte abgegeben. Heute bekommen wir
die Noten und alle sollen vorstellen, was sie gemacht haben. Ich bin zufrieden, die Arbeit hat
mir Spal® gemacht. Die Lehrerin rauspert sich und schaut mich freudestrahlend an. ,Du hast
das so toll gemacht! Ich fande es wirklich schén, wenn du deine Reportage vorliest. Ich habe
noch nie eine so gute, journalistische Leistung eines Schulers gelesen!“ Das Lob bringt mich
zum Erréten. Aufgeregt beginne ich meinen Text zu lesen.

Nach der Lesung bleibt es kurz still im Klassenraum, danach bricht ein Sturm aus Jubel und
Lob aus. Ich freue mich so sehr, Tranen steigen mir in die Augen. Jetzt weil} ich es sicher: Ich
mochte Schriftstellerin werden.
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ER IST EXTRA GEKOMMEN

Ich stehe mit meinen Freunden nach der grol3en Pause vor dem Klassenzimmer und wir war-
ten auf den Lehrer, der uns die nachste Doppelstunde unterrichten wird. Wir unterhalten uns
und machen Spale. Auf einmal steht unser Mathematik- und Chemielehrer bei uns. Erst vor
ein paar Tagen haben wir eine Chemieklausur bei ihm geschrieben, auf die ich mich intensiv
vorbereitet hatte, da ich in Mathematik und Chemie auf Flinf stand und deswegen eine April-
warnung bekommen hatte. Nun steht eben dieser Lehrer vor mir und verkundet, dass er sich
riesig daruber freut, dass ich in der Klausur eine Drei, ja sogar fast eine Zwei geschrieben
habe. Es muss ihn wirklich gefreut haben, da er extra zu unserem Klassenraum gekommen
ist, obwohl wir keinen Unterricht bei ihm haben und meine Klassenkameraden ihre Ergebnisse
erst ein paar Tage spater bekommen.
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EINE STANDPAUKE HATTE GESCHADET

Es ist die funfte Stunde und wir haben Gesellschaftslehre. Heute werden wir unsere Klausur
zum Thema Nationalsozialsozialismus zurickbekommen. Frau R. teilt nun die Klausuren aus.
Als sie meinem Sitznachbarn Christopher und mir die Klausuren wiedergibt, sagt sie: ,Mit
euch beiden mochte ich gleich nochmal alleine reden. Jetzt grible ich, was der Grund sein
koénnte, wahrscheinlich hat es mit der Klausur zu tun. Wir gucken auf unsere Noten, nein, die
Leistung kann nicht der Grund sein. Unsere Noten sind vollig zufriedenstellend. Frau R. er-
klart, wie wir die Klausur zu korrigieren haben.

Als alle Fragen geklart sind und alle am Arbeiten sind, winkt sie uns raus. DrauRen auf dem
Gang ist ein Tisch mit Stihlen, Christopher und ich sitzen nebeneinander und sie vor uns. Sie
sagt, dass sie gerne wissen mochte, wer von wem abgeschrieben hat. Ich bin entsetzt Uber
die Beschuldigungen. Da es sich hauptsachlich um Flief3textaufgaben in der Klausur handelt,
bin ich sehr verwundert, wie wir dabei hatten abschreiben kdnnen. Ich gehe sofort in Abwehr-
position und bombardiere unsere Lehrerin mit Argumenten. Ich erlautere ihr, dass wir so etwas
nicht machen und es keinen Sinn ergibt, bei Fliel3textaufgaben abzuschreiben, weil wir gar
keine Zeit haben, uns noch bei sechs Aufgaben in 90 Minuten die Texte von unseren Nach-
barn durchzulesen. Christopher beteiligt sich kaum am Gesprach und schaut relativ viel auf
den Boden. Frau R. meint, dass es kein Zufall sein kann, so haufig die gleichen Woérter zu
benutzen. Ich erwidere, dass wir am Abend vor der Klausur noch zusammen gelernt haben
und die Inhalte zusammen durchgegangen sind und wir deshalb natirlich sehr ahnliche Ant-
worten haben. Die Lehrerin bricht das Gesprach dann ab und sagt, dass sie uns das mal
durchgehen lasst und dass wir nix davon haben abzuschreiben. Ich fihle mich falsch behan-
delt, da wir doch gar nix falsch gemacht haben. Ich verstehe nicht, warum sie uns nicht glaubt.

Christopher und ich denken so gleich, dass finde ich toll. Unsere Lehrerin denkt sogar, wir
wurden voneinander abschreiben. Sogar lange danach kommt mir die Situation ab und zu in
den Sinn. Ich denke, wenn man zusammen lernt, versteht man die Dinge auf eine ahnliche
Weise. Ein paar Jahre spater, als wir die Lehrerin gar nicht mehr haben, lerne ich wieder mit
Christopher. Da fallt mir die Situation plétzlich wieder ein; als ich davon erzahle, sagt mir
Christopher, dass er damals von mir abgeschrieben hat. Nie hatte ich auch nur eine Sekunde
daran gedacht, dass Christopher von mir abgeschrieben hat. Heute kann ich nachvollziehen,
wie die Lehrkraft gehandelt hat. Fur sie wird schnell klar gewesen sein, wer von wem abge-
schrieben hat. Auch wenn ich es nur kaum wahrgenommen habe, wird sie gemerkt haben,
wie unangenehm Christopher die Situation war. Ich hatte uns so sehr verteidigt und ihm war
die Situation ganz unangenehm. lhn in dieser Situation zum Gestandnis zu zwingen und ihm
einen Notenabzug zu geben und womdglich noch eine Standpauke obendrauf, hatte ihrer
Beziehung sicherlich geschadet. Vielleicht hatten sie auch noch ein Gesprach ohne mich.
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NAHE ODER DISTANZ?

Ich bin in der 11. Klasse. Alle meine Freunde, Verwandten und Bekannten fragen mich in
letzter Zeit, was ich spater werden méchte und was ich nach der Schule machen méchte. Alle
sagen mir immer wieder, dass ich Lehrerin werden soll. Und gerade, weil alle das immer wie-
der sagen, mochte ich es nicht machen.

Wie in jedem Jahr gibt es ein individuelles Entwicklungsgesprach mit unserem Klassenlehrer.
Auch diesmal wird geklart, worauf ich im kommenden Schuljahr achten méchte, welche Ziele
ich mir gemeinsam mit meinem Lehrer setze. Nachdem diese Ziele geklart sind, fragt auch er:
,Was mochtest du gerne nach der Schule machen und spater werden?“ Ich erzahle ihm da-
von, dass alle immer sagen, dass ich Lehrerin werden solle. Dann fragt er mich: ,Was moch-
test du denn gerne machen?“ Ich erzahle ihm davon, dass ich Chemie, Mathematik und Bio-
logie toll finde und gerne mit Menschen zusammenarbeite. Ich kann mir gut vorstellen, Medizin
zu studieren. Er hat sich meine Vorschlage und Winsche angehért und mich dann gefragt,
wie ich diese erreichen kann. Er hat mir geholfen, einen Bewerbungs-Plan zu erstellen, und
gesagt, dass ich die Ziele verfolgen soll, die ich gerne moéchte. Er hat mich in Biologie unter-
richtet und mich seit der 6. Klasse begleitet, mir war seine Meinung wichtig. Er hat mir gesagt,
dass er sich Medizin bei mir gut vorstellen kann, und gleichzeitig hat er mir von seinem Beruf
erzahlt. Er war passionierter Lehrer und hat zu mir gesagt, dass ich nicht den Lehrerberuf
verwerfen soll, weil alle sagen, dass ich ihn ausiben soll, sondern dass ich ihn verwerfen soll,
wenn ich mir nicht vorstellen kann, Lehrerin zu sein.

Dieser Gedanke hat mich dazu veranlasst, mich auch flr den Lehramtsstudiengang zu be-
werben. Zu dem Zeitpunkt, als die Bewerbungen zurickgekommen sind, habe ich nur den
Lehramtsbewerbungen entgegengefiebert und gehofft, dass eine Zusage in dem Briefkasten
sei. Die Medizinbewerbungen haben mich nicht mehr interessiert. Ich wusste also, dass ich
Lehrerin werden wollte.

Mein Klassenlehrer hat mich in der Oberstufe also gerade dadurch unterstitzt, dass er mir die
Freiheit fir meine eigene Entscheidung und die Unabhangigkeit von anderen Meinungen vor
Augen gefuhrt hat. Seine Meinung und Hilfestellungen waren mir deswegen so wichtig, weil
er einen Groldteil meines Entwicklungsgangs in der Schule begleitet hat, meine Schwachen
und Starken benannt und mein Vertrauen Uber die Jahre gewonnen hat. Ich bin dankbar,
neben meinen Eltern eine Person von aul3erhalb gehabt zu haben, die mich kannte und die
mir bei einer wichtigen Entscheidung zur Seite stand.

Vier Jahre spater habe ich denselben Lehrer bei der Abiturentlassung meines Bruders wieder
getroffen. Ich habe mich gefreut, ihn zu sehen, und ihm begeistert erzahlt, dass ich meinen
Bachelor erfolgreich abgeschlossen habe und gerade ein Praktikum an einer deutschen Aus-
landsschule absolviert habe. Auflerdem habe ich berichtet, dass ich mit meinem Studium
glucklich bin und mir mein Praktikum Freude bereitet hat. Auch er hat mir von den letzten
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Jahren in meiner ehemaligen Schule erzahlt. Ich hatte das Geflhl, er betrachtet mich inzwi-
schen eher als Kollegin statt als ehemalige Schulerin. Ich bat ihn um ein Treffen zum Kaffee-
trinken, um mich mit ihm Uber meinen zuklnftigen Beruf mit etwas mehr Zeit auszutauschen.
Er sagte zu. Am Abend bei der Abiturfeier kam er erneut zu mir und hat mir gesagt, dass ein
Treffen doch keine gute Idee sei, und gab mir einen Zettel mit seiner E-Mail-Adresse. Ich war
verwirrt von dem Stimmungswechsel und gleichzeitig enttauscht, meine Fragen nicht loswer-
den zu konnen. Ich kann nicht beurteilen, warum er seine Meinung geandert hat, und bin ihm
deswegen auch nicht bose. Es ist inzwischen auch einige Zeit vergangen und wahrscheinlich
verandert sich eine Beziehung doch mit der Zeit.
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ICH VERSTEHE

Wir kommen aus der Pause in den Klassenraum, die Stimmung ist ausgelassen, mein bester
Freund Luca und ich albern wie immer herum. Es ist relativ laut. Vor der Pause hatten wir
Sport, eine Einzelstunde am Montagmorgen. Unsere Tutorin S. betritt das Klassenzimmer, wir
haben Gesellschaftslehre. Wir sitzen in unseren Tischgruppen zusammen, der Unterricht be-
ginnt wie immer mit einer freundlichen Begrif3ung. S. spricht einen Mitschiler an und fragt
ihn, wie das Wochenende war. Mein bester Freund und ich sind unruhig, flistern und lachen
leise. Es geht dabei um irgendwelchen Unsinn. Was Unsinn angeht, sind wir erste Sahne,
trotzdem gehoren wir zu den lernstarken Schulern. Die gesamte Tischgruppe wird von unse-
rem Gequassel abgelenkt. Der Unterricht beginnt: Arbeit mit dem Buch, Text lesen und Auf-
gaben bearbeiten. Nach ungefahr zwanzig Minuten werden wir von S. angesprochen: ,Hey
ihr zwei, ich glaube, es wurde euch guttun, noch einmal ein bisschen an die frische Luft zu
gehen. Nehmt euch zehn Minuten und macht einen Spaziergang um die Schule. Wenn ihr
dann das Geflihl habt, dass ihr genug Bewegung hattet, kommt einfach zurick.“ Da uns das
Prozedere bekannt ist — wir sind nicht die ersten, die einen Spaziergang machen sollen —,
stehen wir auf und gehen runter ins Forum und durch den Nordausgang der Schule nach
draufRen. Unser Weg fuhrt uns zwischen der Spinne und einem Klettergerust hindurch und an
der Mensa entlang zur Rickseite des Schulgebaudes. Der Weg fuhrt an den Werk- und Kunst-
raumen vorbei zum Schulgarten und zum Volleyballfeld. Auf dem Weg kénnen wir den ande-
ren Schilern drinnen beim Schrauben, Feilen und Malen zuschauen. Es fuhlt sich merkwurdig
an, anderen Schulern von draul3en beim Arbeiten zuzusehen, das Schulgelande ist unge-
wohnt leer. Als wir schon fast wieder am Nordausgang angekommen sind, treffen wir unseren
Mathelehrer R., der uns fragt, was wir denn zu dieser Zeit drau3en auf dem Schulgelande
machen wurden; also erklaren wir, dass wir einen Spaziergang machen sollten, weil wir ge-
quasselt haben. R., der uns schon das ein oder andere Mal wegen eines nicht zu stoppenden
Lachanfalls aus seinem Matheunterricht geworfen hat, lacht verschmitzt und sagt: ,Ach so,
ich verstehe®.

Als wir wieder in unserem Jahrgang ankommen, sind die anderen in die Tischgruppenarbeit
vertieft. Die Nachfrage der Lehrerin, ob es jetzt besser ginge, bejahen wir, dann fragen wir
unsere Tischgruppen-Nachbarn, welche Aufgabenstellung wir bearbeiten missen. Gemein-
sam beginnen wir dann die Arbeit an unserem Plakat.
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WIEDERHOLEN MACHT KEINEN SINN

Und jetzt stehe ich hier gemeinsam mit meinen Mitschiler*innen im Aufenthaltsbereich der
Oberstufe und warte mit ihnen auf die Bekanntgabe der soeben abgelaufenen mundlichen
Abiturprifungen. In mir herrscht ein Wechselbad der Geflhle. Zum einen fuhle ich mich er-
leichtert, die mundliche Prufung in Physik endlich hinter mich gebracht zu haben. Zum ande-
ren witet die Angst in mir, die notwendige Punktzahl flr ein vorlaufiges sicheres Bestehen
des Abiturs nicht erreicht zu haben. Naja, jetzt muss ich mich noch etwas gedulden, bis der
Sek-lI-Leiter und mein Deutschlehrer L. bei meinem Namen angekommen ist, um mir das
Ergebnis meiner — ich sag mal — bescheidenen Prifung bekannt zu geben. ,Miguel Hoffmann,
12 Punkte®, kindigt L. an. Alle klatschen ausgiebig, und ich als sein Freund begltickwiinsche
ihn mit einer Umarmung und lobenden Worten. Klasse, bis zum Buchstabe J ist es nicht mehr
weit, denke ich mir nach diesem kurzen positiven Hoch, und ich merke, wie die Angst sich
weiter in mir breitmacht. Nach einigen weiteren Verkindigungen hore ich meinen Namen.
,<Jonas Jahn, 2 Punkte®, gibt L. mit seiner nach zu viel Pfeiferauchen klingenden Stimme be-
kannt. Wow, was ein Brett, denke ich mir und reflektiere gleichzeitig, ob meine Leistung wirk-
lich so mies/Ubel gewesen sein muss, dass der Kursleiter gezwungen ist, mir ein Mangelhaft
aufzudricken. Tja, das muss meine Leistung wohl gewesen sein, da H. als Kursleiter stets
loyal und ehrlich zu mir gewesen ist. Beschaftigt mit meinem Gedanken und dem Ausmalen
der Zukunft nehme ich mit der Verkindigung wahr, wie einige wenige Mitschulerlnnen nach
der Verlesung meiner Note verhalten klatschen. Aus Hoflichkeit oder warum? Was kaufen
kann ich mir davon jetzt erstmal nicht. Miguel erwarmt mich mit positiven Worten und sagt,
dass es nur eine Note aus den flinf Abiturprifungen ist und ich erstmal abwarten und chillaxen
solle. Abwarten worauf? Auf den Tag in zwei Wochen, an dem die offiziellen Ergebnisse der
Priafungen bekannt gegeben werden? Eine ruhige Zeit wird es bis dahin fur mich nicht werden,
denke ich mir und rechne gleichzeitig innerlich aus, welche Punktzahl ich in meinen anderen
Prafungsfachern im Mittel mindestens erreichen muss, um das Abitur zu bestehen. In Chemie
und Englisch, die zu meinen Starken gehdren, rechne ich flir meine Verhaltnisse mit guten
Noten. In Mathe oder Geschichte eher weniger, sodass ich schnell zu der Schlussfolgerung
komme, dass ein weiterer Ausrutscher verboten ist.

Die Tage dahin sollen mal mehr, mal weniger ruhig vergehen. Training beim FuRball, Ausflige
und Abende mit Freunden und Klassenkameraden inklusive einiger kuhler Getranke stehen
an, um unbekimmert die Schulzeit zu reflektieren. Fir einen Blick in die Zukunft reicht es
ebenfalls allemal. Stolz erzahle ich vor meinen Freunden, dass ich eine Zusage fur eine Stelle
als FsJ-ler an einer Grundschule in Hannover erhalten habe, wo in Zusammenarbeit mit einer
grolien Versicherung ein Sportprojekt in der Nachmittagsbetreuung geplant ist. Zwei Tage
nach der mundlichen Prifung bekomme ich dazu einen Anruf mit der Zusage und der Bitte,
mich im Hort vorzustellen und um auch dort dann gleichzeitig den Arbeitsvertrag zu unter-
zeichnen. ,Super, vielen Dank fur die Mitteilung, und ich freue mich auf die Zusammenarbeit.
Leider schaffe ich es erst in zwei Wochen vorbeizukommen, da ich zurzeit noch etwas unter-
wegs bin,“ antworte ich mit Hilfe der kleinen Notlige. Angeben, dass ich die Stelle eventuell
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doch nicht antreten kann, will ich ja auch nicht, da ich immer noch positiv gestimmt bin, das
Abitur zu bestehen.

Eine Nachricht von H., meinem Klassenlehrer, einige Tage spater, trubt meine erste Einschat-
zung. ,Jonas, komm bitte in die Schule. Wir missen etwas besprechen®, steht in seiner
E-Mail. In der Schule erzahlt H. mir, dass er sich nach meiner Note in Physik und dem Ab-
schneiden in den anderen Prufungsfachern erkundigt hat, und rat mir, mich mit meinen Fach-
lehrern flr Geschichte und Englisch in Verbindung zu setzten, damit ich mich friihzeitig auf
die Nachprifung vorbereiten kann, weil ich wohl das Abitur nicht auf Anhieb bestehen werde.
Etwas frustriert, aber dankbar fur die Info erzahle ich von meiner Zusage fur das FsJ, die ich
einige Tage vorher erhalten habe. ,Gluckwunsch dazu und viel Erfolg fur die Prafungen®, ant-
wortet H. mir zur Verabschiedung. Warum erzahlt H. mir das alles, ist das nicht eigentlich
verboten? Uberlege ich auf dem Heimweg. In seinem Fach Mathe habe ich mit meiner Leis-
tung nie Baume ausgerissen, aber wenn es um Sport ging, haben wir uns super verstanden.
H. hat stets mein soziales Engagement im Sport unterstutzt und mir die Moglichkeit einge-
raumt, auf Lehrgange und Turniere wahrend der Schulzeit zu fahren.

Zuhause angekommen, melde ich mich per Mail sofort bei den beiden besagten Lehrern. Eine
Antwort erhalte ich allerdings erst, nachdem offiziell bekannt ist, dass fur mich zwei Nachpru-
fungen anstehen. In Geschichte bereite ich mich auf Caesar und das romische Reich und in
Englisch mithilfe des Buches Slumdog Millionaire auf die Globalisierung in Indien vor. Jetzt
muss ich da halt durch, denke ich und merke die Anspannung aufgrund der Drucksituation.
Geschichte steht am ersten Tag an. Die Prufung lauft gut, sodass ich mit dem Ergebnis eine
Verbesserung und den ersten Schritt zum Bestehen erreicht habe. Am zweiten Tag folgt in
Englisch die Prifung. Mit dem Betreten des Prifungsraums steigt meine Nervositat allerdings
ins Unermessliche. Neben den drei offiziellen Prifern erblicke ich meinen Deutschlehrer und
Sek-lI-Leiter L. sowie meinen Klassenlehrer H. als Beisitzer. Na klasse, die jetzt auch noch
dazu, denke ich mir und frage mich gleichzeitig, warum die beiden hier sind. Deren Englisch
durfte doch als fachfremde Lehrer wohl schon in ihrem Alter eingerostet sein. Gleich zu Beginn
der Prifung nehme ich mir meinen Stift, an dem ich rumspielen kann, um meine Nervositat
zu reduzieren. Ich erzahle alles, was ich weil} zu den vorab bearbeiteten Aufgaben, und ant-
worte gekonnt auf die Fragen der Prufer. Zum Gluck habe ich zur Vorbereitung den Film
Slumdog Millionaire zweimal gesehen und das Buch nochmal grob gelesen, denke ich. Noch
etwas nervos, aber mit einem Uberwiegend positiven Geflhl, die Last gemeistert zu haben,
verlasse ich den Raum. Mit der Verklindung der Noten steht fest, dass ich die notwendige
Punktzahl zum Bestehen erreicht habe, worauf ich am Abend meinen Freunden erstmal einen
ausgebe.

Zwei Jahre spater steht ein Klassentreffen an. Wir sprechen gemeinsam in kleiner Runde Uber
unsere Plane und reflektieren die Schulzeit. Als ich erzahle, wie verdutzt ich gewesen bin, in
der Nachprufung zwei weitere Beisitzer zu haben, erklart mir H., dass sie beide nur sicher
gehen wollten, dass ich nicht durch das Abitur falle. ,Wir haben keinen Sinn darin gesehen,
dich das Jahr wiederholen zu lassen, weil du zum einen vorhast, dich sozial zu engagieren —
so ein Vorhaben unterstitzen wir stark in der Schule —, zum anderen habe ich an deinen

Supplement 5 17



SCHULGESCHICHTEN: ,OF T REICHT EIN LACHELN*

Ehrgeiz geglaubt, die negativen Ereignisse schnell zu Uberwinden und das Beste aus der
Situation zu machen. Die entsprechenden Leistungen hast du selbstverstandlich eigenstandig
erbracht”, versichert H. mir. ,Dazu wollte ich sicher gehen, zu meiner Pensionierung alle Schu-
ler*innen durch das Abitur zu bekommen®, erldutert H. lachend. Gemeinsam stof3en wir mit
einem Gluhwein auf die gemeinsame Zeit an, die hinter uns liegt. Ob eine Beziehung gelingt
oder eben nicht gelingt, kann meines Erachtens leichter bewertet werden, wenn eine indivi-
duell wichtige Entscheidung, wie eben in dem Beispiel dargestellt, ein wichtiger personlicher
Lebensabschnitt auf dem Spiel steht. Hier zeigt sich der Effekt einer positiven Beziehung da-
rin, dass der Lehrer auf die Fahigkeiten des Schulers vertraut und dieser mit der unbewussten
Starkung im Rucken die notwendige Leistung bringt, um das (gemeinsame) Ziel zu erreichen.
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ICH HAB EINFACH ZUGEHORT

Ich gehe in die siebte Klasse einer Realschule. Ich bin seit diesem Jahr neu in der Klasse. Zu
meinen Mitschuler*innen habe ich kein gutes Verhaltnis. Ich bin oft laut, kann nicht gut still
sitzen, und ich interessiere mich nicht fur die Inhalte, die meine Lehrer*innen uns vorsetzen.
Es bringt mir auch nichts mich zu beteiligen, Wenn ich mich zu Wort melde, verdrehen die
meisten meiner Mitschiler*innen die Augen und die Lehrer*innen seufzen. Ich soll mich mel-
den, ich soll warten bis ich dran bin, ich soll erst uberlegen und dann sprechen, ich soll mich
nicht so in den Vordergrund bringen, ich soll still sein, ich soll ruhig sitzen, ich soll gute Noten
schreiben. Aber auch wenn ich zuhause bin, kann ich nicht ruhig sitzen, und die Inhalte inte-
ressieren mich immer noch nicht, also lerne ich auch nicht und dann schreibe ich schlechte
Arbeiten. Dann werde ich von meinen Mitschuler*innen ausgelacht und meine Lehrer*innen
sind entweder sauer, enttduscht oder sie sagen Dinge wie ,Hier ne Funf, wie immer.*

Die Lehrer*innen rufen jetzt haufiger bei meinen Eltern an und sagen, dass es so nicht wei-
tergehen kann und dass sie da mal was mit mir machen mussen. Ich stére den Unterricht und
hindere die gesamte Klasse am Lernen; aul3erdem sei ich eine Zumutung fur die Lehrer*in-
nen. Mama hat mich schon zu verschiedenen Arzten geschleppt, da kann ich auch nicht ruhig
auf meinem Stuhl sitzen. Mama und der Arzt haben gesagt, sie wissen jetzt was mit mir los
ist. Ich habe ADHS. Darum kann ich nicht ruhig sitzen und plappere so viel. Ich habe zu viel
Energie. Jetzt nehme ich Tabletten, die mir helfen entspannter zu sein. Seit einiger Zeit klappt
es jetzt viel besser. Ich glaube, ich bin wieder gesund. Die Tabletten nehme ich nicht mehr.
Gestern wollte ich in Deutsch unbedingt was erzahlen, weil ich die Antwort wusste. Aber ich
kam nicht dran ... da bin ich aufgestanden, habe meinen Stuhl genommen und ihn durch die
Klasse geworfen. Er ist zwar nicht weit gekommen und ich habe auch niemanden getroffen,
aber da waren alle erstmal ganz still. Dann habe ich angefangen zu weinen. Wir hatten ja
gerade Deutsch bei unserem Klassenlehrer; der ist eigentlich ganz ok, aber da war er doof,
weil ich nicht drankam. Er hat dann die ganze Klasse fruher in die Pause gehen lassen, nur
ich musste dableiben. Ich habe immer noch geweint und dachte, ich kriege jetzt richtig Arger,
und wollte weglaufen und habe geschrien. Herr H. hat mich dann festgehalten und ganz ruhig
gesagt, dass er mit mir reden mochte, weil er sich Sorgen um mich macht. Ich habe dann
aufgehort zu weinen und wir haben geredet. Er hat sich dann mit mir und meiner Mama noch-
mal getroffen und dann haben wir eingefuhrt, dass ich ein paar Extra-Regeln bekomme. Wenn
ich nicht mehr still sitzen kann, darf ich den Unterricht verlassen, und wahrend der Pause darf
ich ins Lehrerzimmer kommen und mit Herrn H. reden, wenn ich mdchte. Aulderdem haben
Herr H. und ich jetzt einmal in der Woche ein Meeting, wo ich von meinen Schultagen berich-
ten soll — was im Unterricht passiert ist und wo ich Fortschritte mache. Ich fihle mich jetzt ein
bisschen wohler in der Klasse, besonders wenn Herr H. da ist. Ich habe mich bei meiner
Klasse wegen des Vorfalls mit dem Stuhl entschuldigt. Herr H. hat gesagt, dass man ruhig
Fehler machen darf, aber man muss auch mit den Konsequenzen leben und sich entschuldi-
gen, wenn es angebracht ist. Seit meiner Entschuldigung hat sich etwas verandert. Tom hat
mich nach Mathe gefragt, ob ich mit ihm und den anderen FulBball in der Pause spielen
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mochte. Ich kann richtig schnell rennen und die Jungs waren ganz schon platt. In der Stunde
danach war ich dann richtig kaputt und habe einfach zugehort.
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BESTE FREUNDE

Wir schreiben einen Erdkundetest. Es gibt zwei grol3en Fragen. Die erste kann ich problemlos
|I6sen. Bei der zweiten bleibe ich stecken. Der Klassenkamerad, der hinter mir sitzt, fragt mich,
ob ich weil}, wie man die erste Aufgabe |6sen kann. Ich helfe ihm. Die Lehrerin sieht es nicht.
Ich frage ihn, ob er weil3, wie man die andere Aufgabe I6sen kann. Er weil’ es und hilft mir die
Aufgabe zu I6sen. Wir beide haben alles fertig und bekommen die besten Noten von der gan-
zen Klasse. Wir sind nach dem Test die besten Freunde geworden.
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WENN DU DAS MACHST, KOMMT WAS GUTES
DABEI RAUS

Dieser Tag ist in etwa das Schlimmste, was vor Weihnachten noch passieren konnte. Nach
Mathe mit Frau K. und ihren grauenhaften TUs, in denen sie so schnell diktierte, dass man
kaum die Aufgabe, geschweige denn eine Lésung aufschreiben kann, haben wir Deutsch.

Die Lehrerin haben wir schon seit der funften Klasse; allerdings hat sie uns damals in Englisch
unterrichtet und in ihrer strengen Art klargestellt, dass Disziplin und eine ,herausfordernde
Arbeitsweise” fur sie das A und O von Unterricht sind. Das sind sie immer noch und Frau R.
ist in unserer Klasse geflirchtet. Wer bei ihr in der wahlweise ersten oder letzten Reihe sitzt,
wird seines Lebens nicht mehr froh. Deshalb sitze ich im Mittelfeld, neben einem der hlibschen
Madchen, die Frau R. mit einem Lacheln dazu bringen kdnnen, an ihnen vorbeizulaufen.

Mich sieht Frau R. seit einigen Jahren nicht mehr an, seit ich im Englischunterricht, wie alle
anderen, meine Lieblingszeitschrift in einer Prasentation vorstellen musste und mich dank
Angst und Aufregung komplett blamierte. Bis heute glaube ich nicht, dass es meine Schuld
war, egal, wie ungewohnlich Handball bei uns war und wie seltsam meine Klassenkameraden
fanden, mich Uber eine Handballzeitschrift sprechen zu horen.

Frau R. schwebt in den Raum, ihre Teetasse in der Hand. Heute ist es die mit Snoopy drauf.
Wir alle wissen, dass Frau R. ein Fan ist.

Ihre Haare sitzen in der gleichen Frisur wie immer, angelehnt an die Damenfrisuren in Pra-
Weltkriegs-Nahkreisen in gehobener Gesellschaft. Sie setzt die Tasse ab, blattert durch ihren
Planer und setzt eine Brille auf. Die ist neu.

,Da wir uns nachste Woche in die Weihnachtsferien verabschieden®, ein scharfer Blick zu
Paul, der einen vorschnellen Juchzer ausstof}t, ,mdchte ich einigen von euch noch die Mog-
lichkeit geben, mindlich etwas aufzuholen. Ich habe einige Vortragsthemen aufgeschrieben,
die ich euch zur Verfugung stellen mochte.” Frau R. beginnt, die Themen vorzulesen. Hande
schnellen nach oben, alle wollen ihre Note verbessern. Frau R. scheint zu zégern, sie sieht
sich im Raum um.

LErik!“ Ich merke, wie mir mein Kinn aus seiner angenehm-komfortablen Position in meiner
Handflache rutscht. Erik bin ich.

,Erik, hast du zugehért? Es geht um die Vortragsthemen. Hamlet, Rollenbeziehungen und
Szenenzusammenfassungen.” Ich nicke. Hamlet im Deutschunterricht, das wirde Shake-
speare nicht gefallen. Die meisten seiner Witze sind eh in der Ubersetzung verloren gegan-
gen. Deutsche Verlage wollen, dass wir uns daran zu Tode langweilen, und laut Frau R. hat
die Klasse viel aufzuholen.
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Frau R. sieht mich an. Meine Sitznachbarin sieht mich an. Paul sieht mich an. Die ganze
Klasse sieht mich an.

~Was?“ Ich sagte, dass ich dir gerne den Vortrag Uber Ophelia geben wirde. Sie ist ein wich-
tiger Charakter flr das Stlck, und wenn du das machst, weil} ich, dass was Gutes dabei
herauskommt.” Ihre Hand ruht auf einem Stapel Hefte, die erste Klausur, die wir geschrieben
haben. Ich nehme den Vortrag an, dann bekommen wir die Klausur zurick. Wahrend sie an
mir vorbeigeht, lachelt Frau R. mich an. Mit 15 Punkten in der Tasche fange ich spater an,
meinen Vortrag vorzubereiten.
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INDIVIDUELLE GEWICHTUNG

Montagmorgen, 7:50. Uhr, Geschichts-Leistungskurs: Ich gehe in die Klasse und bin noch ein
wenig verschlafen. Erstmal ankommen. Lege meine Hefte auf den Tisch. Ich fange an, mich
mit meiner Nachbarin zu unterhalten. Wir tauschen uns Ubers Wochenende aus. Der Unter-
richt fangt an: Auf einmal fragt meine Sitznachbarin mich, ob ich gut vorbereitet bin. Fur einen
kurzen Moment bin ich erschrocken und verwirrt. Dann fallt es mir ein: ,Schei3e. Wie kann ich
denn so bléd sein. Ich habe total vergessen, dass ich im zweiten Teil der Stunde einen Text,
den ich nicht mal gelesen habe, vorstellen soll. Aber so einen Fiinf-Minuten-Vortrag kann man
auch schon mal vergessen. Okay, es hilft ja nichts. Lese ich mir den Text halt mal durch und
gucke, was ich daraus mache®, schieldt es mir durch den Kopf. Der Text liegt mir einigerma-
Ren, und nach der halben Stunde entscheide ich mich ihn vorzutragen. Ich bin generell recht
fit in Geschichte. Im nachsten Moment fordert mich die Lehrerin auf, den Text vorzustellen.
FiUr einen kurzen Moment Uberlege ich, ob ich bluffen soll. Aber ich kann nicht Uber meine
fehlende Prasentation hinwegtauschen; daher entscheide mich fir das Motto: ,Ehrlich wahrt
am langsten®, und sage, dass ich das Referat komplett vergessen habe, den Text aber trotz-
dem vorstellen kann. Das Referat l1auft auch ganz gut. Es ist auf jeden Fall frei vorgetragen;
bis auf das Geschichtsbuch in meiner Hand habe ich naturlich auch keine Aufzeichnungen,
und auch fachlich komme ich recht gut zurecht. Nach dem Referat folgt dann die Leistungs-
besprechung mit der Lehrerin: ,Okay*, denke ich. ,War nicht so optimal, aber ich war ehrlich
und in Bezug auf die fachliche Kompetenz vermutlich sogar besser als einige meiner Mitschli-
ler.“ Die Lehrerin sieht es ahnlich und sagt, dass sie das Ganze naturlich trotzdem nicht so
ganz bewerten kann, da ich keine Prasentation hatte. Da sie allerdings wisse, dass ich mund-
lich sonst sehr gut sei und sie mir durch ein Referat, dass vor allem schwacheren Schilern
die mundliche Note verbessern solle, nicht die gute Note kaputt machen mdchte, wirde sie
das Referat bei der Bewertung meiner Note nicht zu stark berlcksichtigen. Ich bin in dem
Moment sehr erleichtert, da ich es wirklich komplett verplant und schon Angst hatte, dass mich
ein Fehler die gute Note kosten wirde, da das Referat ansonsten mit 20 Prozent bewertet
wird. Ich fuhle mich von der Lehrerin verstanden und fair behandelt, da sie mir Verstandnis
entgegenbringt. Ich weil}, dass ich das in Zukunft besser koordinieren muss, und mochte in
dem Unterricht weiterhin meine Hausaufgaben erledigen und Sachen wie Referate oder die
Hausaufgaben vorbereiten.
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DAS KANN ICH VERSTEHEN

In der Oberstufe ist es meine Aufgabe, im Seminarfach eine wissenschaftliche Arbeit zu ver-
fassen. Das Thema darf ich mir selber Uberlegen. Das finde ich schwierig, denn mein Lehrer
erwartet, dass es ein Thema ist, dass kritisch dargestellt werden kann. Ich fihle mich Uberfor-
dert und frage meine Mitschiler*innen, wortber sie denn so schreiben wiarden. Dabei finde
ich die Themen der anderen alle sehr interessant. Nur mir selber fallt nichts ein. Gerne mdchte
ich auch Uber etwas schreiben, dass mich interessiert und was meinem Lehrer gefallt. Da ich
nach langerem Uberlegen keine Idee habe, frage ich meinen Lehrer, ob er einen Vorschlag
hat. Im Gesprach mit ihm schlagt er mir vor, uber die Landungsbrucken in Hamburg zu schrei-
ben. Ich frage mich, was denn daran argumentativ erértert werden kann. Sage jedoch nichts.
Wenn er es fur angemessen halt, dann wird das schon passen. Also beginne ich mit der Aus-
arbeitung und am Abgabetag ist meine Facharbeit fertig und ich gebe sie ab.

Eine weitere Aufgabe im Zusammenhang mit der Facharbeit ist es, meine Facharbeit sowie
meine Ergebnisse der Klasse zu prasentieren. Ich habe in meinen vergangenen Schuljahren
eine Art Angst vor solchen Prasentationen entwickelt und merke auch bei der Vorbereitung
der nun anstehenden Prasentation, dass ich mich unsicher fihle und an meiner Fahigkeit zu
prasentieren zweifle. Nachdem einige meiner Mitschuler*innen ihre Facharbeiten vorgestellt
haben, bin ich als erster in der nachsten Stunde dran. Schon eine Woche davor male ich mir
aus, was alles schief gehen kann. Als der Tag vor der Prasentation gekommen ist, habe ich
nach ewigem Hin und Her in den Tagen davor beschlossen, mir eine Ausrede einfallen zu
lassen. Aber mir fallt nichts ein — und andererseits, was ist denn schon so schlimm daran,
kurz meinen Mitschiler*innen vorzutragen, was ich herausgefunden habe? Am Tag des Vor-
trags entscheide ich vor der Schule, heute zuhause zu bleiben und mich nicht abzumelden.
Lange Uberlege ich, ob das die richtige Entscheidung war, und mich plagt ein schlechtes Ge-
wissen.

Am nachsten Tag bin ich wieder in der Schule. Heute habe ich keinen Unterricht bei dem
Lehrer, bei dem ich gestern mein Referat halten sollte. Dennoch weil} ich, dass er heute in
anderen Klassen unterrichtet. Das habe ich bei anderen Schuler*innen in meinem Jahrgang
erfragt. Ich male mir aus, wie er mich anspricht und fragt, wo ich denn gestern gewesen bin,
und wie wutend er auf mich ist. Um diese Situation zu vermeiden, beschlie3e ich das Ge-
sprach zu suchen und suche ihn im Lehrerzimmer auf. Ich bin aufgeregt und habe mir nicht
genau uberlegt, was ich eigentlich sagen mochte. Ich komme also in der Pause in das volle
Lehrerzimmer und gehe auf meinen Lehrer zu, der an seinem Schreibtisch sitzt. Ich bin auf-
geregt und stottere etwas Unverstandliches vor mich hin. Mein Lehrer schaut mich an und
sagt: ,Komm wir gehen mal vor die Tur.“ Wir gehen vor die Tur und ich beginne mich zu
entschuldigen und zu erklaren, dass ich Angst vor dem Vortrag hatte, mich unsicher gefuhlt
habe und nicht wusste, was ich eigentlich erzahlen sollte. Die anderen hatten so viel span-
nendere Themen.
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Er antwortet, dass er das verstehen kénne, und sagt, er finde es gut, dass ich auf ihn zuge-
kommen sei und das Gesprach gesucht habe. Denn gestern sei er ziemlich sauer auf mich
gewesen. Nichtsdestotrotz komme ich nicht drum herum das Referat noch zu halten. Ich habe
mir das schon gedacht und beschliel3e es einfach durchzuziehen.
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WEITER SO, EVA

Eine Situation, in der ich mich sehr wohl gefuhlt habe, war der Matheunterricht bei einem
Lehrer, welcher mich anscheinend nicht ganz so als Storenfried empfunden hat wie alle an-
deren Lehrer. Mathe bei ihm hat mir viel Spald gemacht und auch meine Noten bei ihm waren
super. Ich kann mich an eine spezielle Situation erinnern, als ich in meiner BLF (Besonderen
Leistungsfeststellung — eine Art Abschlussprifung flr einen Realschulabschluss, welche in
der 10. Klasse aller Thiringer Gymnasien geschrieben wurde) eine Eins bekommen habe. In
dieser Mathestunde durfen wir uns die Prifungen und die Noten anschauen sowie Fragen
stellen, falls uns etwas unklar ist. Als Herr A. mit meinem Prifungsbogen an unseren Tisch in
der ersten Reihe kommt, hat er ein kleines Lacheln im Gesicht und gibt mir den Stapel Blatter
mit den Worten: ,Das Ergebnis deiner BLF spiegelt fur mich auch die Leistung wieder, welche
ich dir im normalen Unterricht ebenfalls zutraue. Weiter so, Eva.” Ich bin in diesem Moment
sehr stolz auf mich. Zum ersten Mal habe ich das Gefihl, in dieser Schule ein wenig Wert-
schatzung (aulierhalb des Sportunterrichts) flir meine erbrachten Leistungen zu bekommen.
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MEHR BRAUCHT ES NICHT

Wenn einem Momente, kurze Augenblicke, einzelne Satze, die vor Jahren einmal passiert
sind oder gesagt wurden, auch nach zehn Jahren noch so klar im Kopf erscheinen, dann
haben sie wohl einen nachhaltigen Abdruck in einem hinterlassen. So stelle ich mir das zu-
mindest vor. Und genauso glasklar erinnere ich mich an den Moment, in dem zwei meiner
Lieblingslehrer mir ganz casual eréffnen, ich sei ihre Lieblingsschulerin.

Ich gehe eigentlich immer gern zur Schule, ich lerne meistens gern, bin gern unter meinen
Freunden. Und an diese halte ich mich auch. Sie sind mein Schutzschirm, mein kugelsicherer
Panzer, wenn ich in den Pausen durch die Schule laufe, auf dem Schulhof spiele oder auch
nur zur Toilette gehe. Die Angst geht immer mit. Ist da ein Oberstufenschiler, der mich wieder
mal als ,fett oder ,hasslich“ beschimpft? Jemand aus der Parallelklasse, der mich herausfor-
dernd angrinst und meinen abnormal groRen Koérper abschatzend mustert? Sogar jemand aus
den unteren Klassenstufen, der es seinen Freunden beweisen will und mir einen Schokoriegel
anbietet? Ja, ist alles passiert. Ich gewdhne mich ja da dran, aber das andert nicht, dass es
mir doch jedes Mal weh tut.

Bei meinen Lehrern habe ich aber nie Angst. Ihnen ist es wohl egal, wie ich aussehe. Das
macht mich auf dem Papier namlich nicht weniger klug oder weniger witzig oder weniger ko-
operativ. Das ist es wohl, was flr sie zahlt. ,Ich mag Juliane, sie ist wirklich sehr gutin Englisch
und in Religion das beste Pferd im Stall. In Mathe Kompetenzen wie ein Toastbrot, aber das
Madel hat Kante. Sagt, was sie denkt, gro3e Klappe, immer einen Witz auf den Lippen,
manchmal ein bisschen frech, aber immerhin hort sie auf, wenn ich ihr das sage.” So oder so
ahnlich warde man vielleicht iber mich reden.

Die Lehrer mdgen mich. Sie kennen mich. Wissen, was ich kann, was ich nicht kann, was
meine Starken sind, wo ich noch Hilfe brauche. Meine Mitschuler, die mich nicht kennen, noch
nie ein Wort mit mir geredet haben, sehen nur meinen Korper und haben mich im nachsten
Moment schon abgeschrieben.

Meine Lieblingslehrerin ist Frau G. Ihre Facher Biologie und Chemie gehoéren nicht zu meinen
Starken, aber ich habe das Gefuhl, sie behandelt mich fair und hat ein echtes Interesse daran,
sich ein Bild von mir zu machen. Wenn sie in den Pausen im Biologie-Trakt Aufsicht hat,
dirfen ich und zwei meiner Freundinnen zu ihr kommen und mit ihr reden. Eigentlich darf man
die Treppen in der Pause nicht hochgehen, aber flr uns ist das drin. Wir sind nattrlich immer
ganz aufgeregt. Drei 14-jahrige Madels, alle irgendwie ein bisschen verloren, ein bisschen
anders, und dann ist da diese Lehrerin, die uns mag und mit uns redet, uns von sich erzahlt
und auch nach uns fragt. Wir stehen da auf der Treppe und mein Chemie-Lehrer Herr J.
kommt um die Ecke. Er stellt sich dazu, fragt, worlber wir so plaudern. Und ich bekomme den
Kontext nicht mehr zusammen, aber er sagt zu meiner Lehrerin: ,Naja, Juli ist ja auch meine
Lieblingsschulerin.“ Und Frau G. bemerkt lachelnd: ,Meine auch!®
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Ware es physisch mdglich, dass mir die Brust vor Stolz platzt, das ware der Moment gewesen.
Von Gleichaltrigen hore ich immer nur, ich sei zu fett, hasslich, wirde nicht dazugehdren, aber
diese zwei Erwachsenen, die scheint mein Korper nicht zu interessieren. Die mdgen mich
wegen mir, weil ich so bin, wie ich bin, nicht die Kllgste, nicht die Kompetenteste, nicht die
Leistungsstarkste oder -schwachste, einfach guter Durchschnitt, aber mit personality.

Zumindest denke ich mir das so, dass es vielleicht daran gelegen hat. Die Zuwendung meiner
Lehrer in diesem Moment und auch in so vielen anderen Momenten gibt mir Sicherheit und
Freude. Und das missen keine besonderen Gesten sein; auch mir wird in der Schule nichts
geschenkt, aber wenn sie Uber meine Witze lachen, mich loben, mich etwas Uber mich fragen,
mich gruf3en, dann fuhle ich mich gesehen. Gesehen in der Schule, in der ich mich so oft
eigentlich nur verstecken will. So werden Lehrer zu Vertrauten, die mir Sicherheit geben, und
zu Grinden, gern in die Schule zu gehen. So einfach kann das sein. Ein bisschen Interesse
zeigen, ein freundliches Wort, mehr braucht es manchmal nicht.

Wenn ich als Lehrerin auch nur einer einzigen Person dieses Gefuhl geben kann, gesehen,
gewertschatzt und gemocht zu werden, so wie Frau G. und Herr J. es mir gegeben haben,
wenn ich einer einzigen Person den Weg durch die Schule so leichter machen kann, so scho-
ner machen kann, dann habe ich doch schon fast alles erreicht, oder?!
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GUT, DASS DU FRAGST

Ich sitze in der 6. Klasse im Mathematikunterricht und werde von einer Lehrerin unterrichtet,
die bei allen Schulern der Schule als sehr streng und kihl, aber nicht unbedingt als unfreund-
lich gilt. Wir haben das Thema Geometrie und erlernen gerade die Berechnung von Flachen-
inhalten. In der Aufgabe, die wir gemeinsam im Plenum bearbeiten, ist die thematisierte Form
ein Parallelogramm. Wahrscheinlich kennen wir die Form schon aus einer vorigen Unterrichts-
stunde, denn meine Lehrerin zeichnet sie nicht noch einmal an die Tafel. Trotzdem kommt
mir der Begriff unbekannt vor und ich kann mit dem Namen nichts anfangen. Da ich in der
Schule fast nie fehle und vor allem in Mathe eigentlich immer gut aufpasse, gehe ich davon
aus, dass meine Lehrerin die EinfiUhrung der Form Ubersprungen hat. Weil ich kein Problem
damit habe, Fragen vor meinen Mitschulern zu stellen, melde ich mich, und nachdem ich
drangenommen wurde, frage ich laut: ,Was ist ein Parallelogramm?“ Auf dem Gesicht der
Lehrerin macht sich Entsetzen breit, und sie ruft emport: ,Das musst du doch wissen!” In mir
entsteht Verunsicherung und es ist mir unangenehm, dass sich meine Mitschuler alle mit fra-
gendem Gesichtsausdruck in meine Richtung drehen. Als meine Lehrerin mein Unwohlsein
bemerkt, wird ihr Tonfall entspannter, ihr Gesichtsausdruck freundlicher und sie sagt: ,Du
weildt es wirklich nicht? Na dann ist es gut, dass du fragst.“ Sie zeichnet daraufhin ein Paral-
lelogramm an die Tafel und fahrt mit dem Unterricht fort. Ich sammele mich kurz und versuche
mich dann wieder auf die Aufgabe zu konzentrieren, doch die Selbstverstandlichkeit, mit der
ich vorher auf mein Wissen vertraut habe, ist wie weggeblasen. Ich nehme mir vor, kunftig
zuerst meine Sitznachbarin um Rat zu fragen und die Frage dann erst an die Lehrerin zu
stellen.
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BLEIB SO WIE DU BIST

Ich bin in der 8. Klasse und es ist kurz vor Ende des Schuljahres. Die Noten werden vor der
Tur besprochen. Ich bin an der Reihe und bekomme eine Zwei in Deutsch. Am Ende sagt die
Lehrerin zu mir: ,Esther, bleib so ehrgeizig und fleiRig, wie du bist.“ Dieser einfache Satz hat
viel in mir ausgeldst. Ich bin keine schlechte Schiilerin, ich bin auch nicht die Uberfliegerin der
Klasse, aber ich zeige gute und auch sehr gute Leistungen. Besonders im mundlichen Bereich
gehore ich zur Leistungsspitze der Klasse und ich wurde flr diese kontinuierliche Leistung
noch nie wirklich gelobt. Zu Hause stehen eher meine schlechten Leistungen in Mathematik
im Vordergrund und ich werde dafur kritisiert. Dass ich in allen anderen Fachern gute bis sehr
gute Leistungen erbringe, fallt angesichts der bevorstehenden Funf in Mathe nicht auf. Das
kurze Lob dieser Lehrerin, der ich relativ neutral gegenutberstehe, hat mir viel bedeutet und
mir gezeigt, dass es doch eine Person gibt, die meine Leistungen erkennt, ausspricht und
wurdigt. Das hat mich wirklich sehr motiviert und auch in gewisser Weise emotional ergriffen.

Es hat mir gezeigt, dass ein einfacher und kurzer Satz sehr viel in einer Schilerin auslésen
kann, und ich habe mir vorgenommen, solche lobenden Satze spater als Lehrerin zu verwen-
den, damit die Schuler und Schulerinnen sehen, dass ich ihre Leistungen als Lehrkraft sehe
und wertschatze.

Reflexion

Diese Aufgabe hat mich beeinflusst, weil meine Cousine (geht noch zur Schule) in einer
dhnlichen Situation ist und sich nur auf die nicht ganz so guten Leistungen in Mathe redu-
ziert und dabei die anderen guten bis sehr guten Leistungen nahezu vollstdndig ausblendet
und das viel weniger zu wiegen scheint. Das macht mich wirklich sehr betroffen, weil so
eine Herabwirdigung der eigenen Leistungen erfolgt und das nicht verhéltnisméRig ist.
Wéhrend des Verfassens meiner Geschichte bin ich zugegebenermallen schon etwas emo-
tional geworden und ich werde es auch jetzt, wenn ich die Zeilen noch einmal lese, weil es
mich traurig und auch wiitend macht. Ich werde primér auch wiitend auf die Personen, de-
ren Horizonte sich offenbar nur um dieses eine Fach drehten und, ehrlich gesagt, hdngt mir
persénlich das bis heute noch nach (,Ja toll, du hast eine 1.3 auf deine Hausarbeit bekom-
men, aber deswegen bist du trotzdem schlecht in Mathe®). Ich flir meinen Teil habe damit
abgeschlossen und erkannt, dass meine Stérken in anderen Bereichen liegen und dass das
so auch in Ordnung ist. Es macht mich wiitend, wenn ich miterlebe, dass Elternteile oder
andere Personen ihre Kinder ebenfalls lediglich auf das ,Nichtkénnen® reduzieren. Ich in-
terveniere dort dann auch und erkldre, dass deswegen nicht die Welt untergeht und das
Kind einfach andere Stéarken hat, die mal berticksichtigt werden sollten. In diesem Seminar
ist mir besonders eins klargeworden, was du [gemeint ist Wolfgang Vogelsaenger] immer
wieder erwdhnt hast: Schule ist eben nicht alles im Leben. Gleiches gqilt fiir die eigenen
Facher. Es begrtindet in keinem Fall, dass es Schiiler*innen deswegen schlecht ergeht, und
das muss fur diese und auch fir ihre Familien deutlich kommuniziert werden. Diese Sitzung
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hat mich nachhaltig geprégt und auch eine Anderung meiner Verhaltensweise hervorgeru-
fen; ich gehe aktiv gegen solches Verhalten vor, wenn ich es mitbekomme. Ich habe das
Geflihl, dass die Angesprochenen auch tatséchlich iiber meine Worte nachdenken.

Supplement 5 32



SCHULGESCHICHTEN: ,OF T REICHT EIN LACHELN*

STEIN IM BRETT

Ich erinnere mich noch genau.

Ich bin zwolIf Jahre alt und besuche gerade die 7. Klasse. Ich merke, dass die Beziehung
zwischen mir und meinen zwei besten Freunden brdockelt. Leon, den einen von den beiden,
kenne ich schon seit dem Kindergarten. Sebastian hingegen, der andere von den beiden, ist
in der 5. Klasse unserer kleinen Zweier-Clique ,beigetreten“ und genau das scheint jetzt Prob-
leme zu bereiten. Ich habe das Geflihl, ausgebootet zu werden. Irgendetwas scheint nicht zu
stimmen. Nicht nur die Beziehung mit Leon wackelt, sondern auch die mit meiner damaligen
Freundin. Sebastian ist sehr einnehmend und lasst mich ein mehr und mehr ungutes Gefunhl
verspuren, irgendetwas ist falsch an ihm.

Nach einiger Zeit komme ich dahinter. Sebastian hat nun tber mehrere Monate falsche Ge-
schichten Uber mich verbreitet — zuhause bei seinen Eltern, bei meinen Freundinnen und
Freunden, in der Schule, ja sogar in dem Verein, wo ich zurzeit Ful3ball spiele. Ich weif} nicht
genau, was er erzahlt hat, was ich aber weil, ist, dass ich mich isoliert und einsam flhle. Ich
habe schlechte Schulnoten und habe das Geflihl, meine ,Position“ im Freundeskreis zu ver-
lieren. Es ist deutlich zu sehen, dass die sozialen Schwierigkeiten mich belasten.

Der Hohepunkt ist erreicht, als die Eltern von Sebastian bei der Schulleitung anrufen und sich
uber mich auslassen. Das muss man sich erst einmal vorstellen: Wenn ich heute dartber
nachdenke, ist diese Geschichte an Absurditat nicht zu Ubertreffen, aber da rufen doch wirk-
lich die Eltern eines Mitschulers die Schulleitung an, um vor mir zu warnen, da ich ein schlech-
ter Einfluss fur jedes weitere Kind sei. Ich bin zwdIf Jahre alt, und, um ehrlich zu sein, habe
ich gerade aul3er Ful3ball zu spielen nicht besonders viel im Kopf, was soll daran denn ein
schlechter Einfluss sein?

An diesem Punkt kommt meine Englisch-Lehrerin, Fr. T., ins Spiel. Ich mag sie nicht. Ich habe
eigentlich nur das Gefuhl, dass sie mich unfair benotet und unnétig streng mit mir ist. Doch
dann kommt eine Reaktion, die ich von ihr in dieser Form niemals erwartet hatte. Sie kommt
am Ende einer Englischstunde auf mich zu und erzahlt mir, was vorgefallen ist. Die Eltern von
Sebastian hatten sich Uber mich aufgeregt und hatten gefordert, mich von der Schule zu wer-
fen, alles aus vollig nichtigen Grinden. Frau T. macht sofort klar, dass das nicht dazu kommen
wird und ich jederzeit ihre Rlickendeckung haben wirde, sollten erneut schwierige Situationen
aufkommen. AuRerdem bespricht sich meine zuvor so verhasste Englisch-Lehrerin mit unse-
rem Schulleiter und vereinbart ein Gesprach mit den Eltern meines Mitschulers, um deutlich
klarzustellen, dass Schule nicht der Ort ist, um Kinder zu denunzieren, und dass die Forde-
rung eines Schulverweises immer noch Sache der Lehrer*innen und des Schulleiters ist. Dar-
uber hinaus kriegt die sonst so plumpe Frau T. es hin, ein Gesprach unter uns dreien, Leon,
Sebastian und mir, zu inszenieren und mit viel Feingefiihl die Menge an Streitpunkten zu kla-
ren.
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Ich bin zwar nicht mehr mit Sebastian und Leon befreundet, doch Frau T. schafft es, dass
meine Mitschuler*innen mir wieder vertrauen und wissen, dass ich niemals lugen wurde, ent-
gegen jeglicher Aussagen von Sebastian. Ich frage mich oft, wie jemand in so einem Alter so
verlogen und hinterhaltig sein kann. Aulierdem frage ich mich, warum ich Frau T. immer so
blod fand. Denn wenn es darauf ankommt, scheint Frau T. genau das richtige Gespur fur
Situationen und Konflikte zu haben.

Bis heute hat Frau T. bei mir einen Stein im Brett. Ich glaube, die Schulzeit hatte weitaus
unangenehmer verlaufen kdnnen, hatte sie sich damals nicht auf meine Seite geschlagen.
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ALLES IN ORDNUNG?

Heute ist Donnerstag. Fur mich ein ganz normaler Schultag. Doch heute geschieht etwas,
was mich zutiefst beeindruckt. Wir haben gerade Erdkundeunterricht bei unserem Klassen-
lehrer. Als ich nach der Stunde das Klassenzimmer verlassen mochte, ruft mein Klassenleh-
rer: ,Moment, Paul, kannst du noch kurz hier bleiben?“ Ich drehe mich um und gehe auf ihn
zu. ,Wahrscheinlich geht es um die mundliche Beteiligung®, denke ich. Doch dem ist nicht so.
Mein Klassenlehrer sagt mir, dass er mich jetzt schon eine Weile beobachtet und sich fragt,
ob mit mir alles in Ordnung ist oder ob ich irgendwelche Probleme hatte. ,Nee, eigentlich ist
alles gut®, antworte ich ihm ehrlich. Dann hakt er nach: ,Ist auch alles zuhause in Ordnung, in
der Familie?“ ,Naja, meine Eltern lassen sich gerade scheiden®, antworte ich ihm. Darauf ent-
gegnet er, dass er sich schon gedacht hat, dass es etwas in der Richtung ist. Ihnm ist aufge-
fallen, dass ich anders bin als sonst — weniger aktiv, weniger involviert, abwesender als sonst.
Ich sei fur die Klasse ein wichtiger Baustein, der auch mafl3geblich zum Klassenklima beitragt.
Daher mochte er, dass es mir gut geht und ich in der Klasse meine soziale Umgebung habe.
Er meint aber auch, dass er gemerkt hat, dass sich etwas in der Klasse geandert hat. Das war
mir zuvor nicht bewusst. Ich habe auch erst dann realisiert, dass es mir mit der Scheidung
meiner Eltern schlechter geht, als ich mir eingestehen wollte. Dieser Lehrer hat mich zu dem
Zeitpunkt besser gekannt als ich mich selbst. Daflir bin ich ihm sehr dankbar, denn ich habe
selbst nicht wahrgenommen, dass ich in der Stunde weniger mitarbeite und mich zurtickziehe,
auch von meinen sozialen Kontakten. Andere Lehrer hatten dies wahrscheinlich einfach mit
einer schlechteren Note bestraft, doch Herr H., unser Klassenlehrer, hat sich die Zeit genom-
men, mit mir zu sprechen. Ich fand es wirklich beeindruckend, dass ihm meine Verhaltensan-
derung aufgefallen ist, da es sonst niemandem — vor allem nicht mir selbst — aufgefallen ist.
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HAT SPASS GEMACHT MIT EUCH

Unsere Abschlussfahrt in der 10. Klasse fuhrt uns in das Ferienzentrum Schloss Dankern im
Norden Deutschlands. Wir reisen mit dem Bus zusammen mit einer weiteren Klasse aus dem
10. Jahrgang unserer Schule an. Unser Klassenlehrer, ein breit gebauter, ca. 40 Jahre alter
Mann mit Glatze, ist vor zwei Jahren vom Gottinger Felix-Klein-Gymnasium neu an unsere
Schule gekommen. Die Grinde dafir liegen darin, dass er bereits einen Sohn hat und mehr
Zeit mit ihm verbringen moéchte, was unsere Schule aufgrund der kiirzeren Fahrtstrecken zwi-
schen seinem Zuhause und unserer Schule moglich macht. Seit Beginn der 9. Klasse haben
wir ihn nun als Klassenlehrer im Fach Mathematik. Fur ihn sind wir gleichzeitig die erste Klasse
als Klassenlehrer an der neuen Schule.

Heute, am zweiten Tag unserer Reise, erkunde ich mit ein paar Kumpels das Gebiet und halte
Ausschau nach Maglichkeiten, wie wir die freien Stunden verbringen kdnnen. Von Sport kann
ich nie genug bekommen und meine Kumpels auch nicht. Wir beschranken unsere Suche
also auf sportliche Aktivitaten. Es dauert nicht lange, da entdecken wir viele aneinander ge-
reihte Kunstrasenplatze. Wir haben alle den gleichen Gedanken: Direkt heute Nachmittag
werden wir hier spielen. Sofort fragen wir nach, wer alles mitspielen will. Da es an diesem
Sommertag Ende Juni sehr heil ist, beschrankt sich die Gruppe auf die neun oder zehn ubli-
chen Verdachtigen. Vielleicht hat unser Lehrer ja auch Lust. Auch ihn wollen wir fragen. Ge-
sagt, getan. Als Antwort trostet er uns jedoch mit den Worten: ,Ach Jungs, ganz schon heil3
heute fur FuBBball, oder? Fangt erstmal an, vielleicht schaue ich spater mal vorbei!* ,Ach der
kommt doch eh nicht vorbei ...“, denken wir alle nur.

Wir haben noch nicht mal die Mannschaften gewahlt, da kommt er plétzlich um die Ecke. In
voller Montur und mit drei Wasserflaschen und einem Handtuch kommt er langsam auf uns
zu. ,Na Jungs, stehen die Mannschaften schon oder kann ich noch mitmachen?“ Ich freue
mich innerlich wirklich, weil ich immer schon mal wissen wollte, ob unser Mathelehrer auch
sportlich ist. Schnell teilen wir die Mannschaften ein und das Spiel beginnt. StandardmaRig
bekleidet unser Lehrer naturlich erstmal die Torwartposition. Ein paar Minuten spater kommen
die ersten Spruche wie ,Schiefld3t doch mal richtig“ oder ,Ist das alles, was ihr drauf habt?“
Jungs in der 10. Klasse lassen sich da nicht zweimal bitten. Anscheinend will er mal sehen,
was wir so drauf haben. Ein paar Minuten spater wirbelt unser Lehrer das erste Mal die Sei-
tenlinien rauf und runter. Es fallt uns schwer, ihm den Ball abzunehmen. Es scheint fast un-
moglich. Er schreckt vor nichts zurtick oder nimmt absichtlich Rucksicht auf uns. Diese Art
Lehrer mag vielleicht nicht jeder. Aber mir gegenuber und auch meinen Freunden hat er ge-
zeigt, wie er wirklich drauf ist. Ich denke mir gerade: ,Der will nur mal zeigen, dass er Ful3ball
spielen kann und verschwindet dann wieder.“ Aber es kommt ganz anders. Man kann es
schon an den Wasserflaschen und dem Handtuch erahnen: Er bleibt die vollen zwei Stunden
bei uns und beackert den Rasen und schwitzt genauso wie wir. Als wir vollig erledigt in der
Ecke sitzen, sagt er nur: ,Das hat Spall gemacht mit euch! Vielleicht kdnnt ihr ja noch ein paar
Leute Uberreden, die auch mitspielen wollen morgen, dann schaue ich vielleicht auch nochmal
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vorbei. Fur heute reicht’s mir erstmal und ihr solltet auch mal eine Pause einlegen, sonst habt
ihr morgen gar keine Kraft mehr.”

Zusammen verlassen wir den Platz. Véllig erschopft. Dieser Nachmittag hat mir einfach ge-
zeigt, wie mein Lehrer auRerhalb des Unterrichts wirklich tickt, und er hat gesehen, wie wir
wirklich drauf sind, wenn es mal nicht um stumpfes Rechnen geht. Das macht mich sehr
glucklich.
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GEBURTSTAGSSTANDCHEN

Ich gehe in die dritte Klasse. Wir haben gleich eine Stunde Mathe, und weil wir wissen, dass
unsere Mathe-Lehrerin heute Geburtstag hat, haben wir uns eine Uberraschung fir sie tber-
legt. Vielleicht war es auch unsere Klassenlehrerin, die uns auf die Idee gebracht hat, so ge-
nau kann ich mich nicht erinnern, aber umgesetzt haben wir die |dee auf jeden Fall allein.
Unsere Mathe-Lehrerin ist ein bisschen besonders — ein bisschen verrickt manchmal, ein
bisschen extravagant, eben ein bisschen auffalliger als die meisten Lehrerinnen und Lehrer.
Sie redet sehr gerne und sehr viel und sie erzahlt uns manchmal irgendwelche Geschichten
von sich selbst, weshalb sie fur uns vielleicht fast so etwas ist wie eine Gromutter. Jedenfalls
haben wir sie gern und deswegen haben wir beschlossen, sie mit einem Standchen zu Uber-
raschen. Alle Schulerinnen und Schuler an unserer Schule besitzen eine Blockfléte und wir
uben im Musikunterricht Lieder ein. Unter anderem konnen wir das Lied ,Sur le pont d’Avig-
non“ spielen und unsere Mathe-Lehrerin hatte uns einmal erzahlt, das sei ihr Lieblingslied. Als
sie also an ihrem Geburtstag in die Klasse kommt, stehen wir schon alle mit unseren Block-
fléten in der Hand auf unseren Platzen und beginnen zu spielen. Die Uberraschung funktio-
niert, unsere Lehrerin bleibt zuerst verdutzt in der Tur stehen, dann geht sie durch die Reihen
nach vorne zum Lehrertisch und strahlt uns an, wahrend wir ihr Standchen zu Ende spielen.
Noch wahrend wir spielen, greift sie in ihre Tasche und holt ihr Handy heraus. Vielleicht sind
wir zuerst ein bisschen verwundert, aber als wir fertig sind und es wieder still ist, erklart sie
uns voller Begeisterung, das sei ein ganz gro3artiges Standchen gewesen und sie wolle gerne
ihre Mutter anrufen, damit sie es auch horen kénne. Ob wir ihr das Lied gleich noch einmal
spielen wurden? Natlrlich tun wir das — wie kdnnten wir so etwas Schmeichelhaftes ableh-
nen? Ich kann mich nicht mehr genau erinnern, ob es tatsachlich ihre Mutter war, vielleicht
war es auch ihre Schwester oder noch jemand anderes. Jedenfalls ruft sie diese Person an
und erzahlt ihr begeistert, dass sie gerade ein ganz wundervolles Geburtstagsstandchen von
ihrer dritten Klasse bekommen habe. Dann halt sie den Horer in die Klasse und wir beginnen
noch einmal, das Lied zu spielen, und sind wahrscheinlich alle stolz und glticklich, wie grof3-
artig unsere Uberraschung gelungen ist.

Am Ende der dritten Klasse geht diese Lehrerin dann in den Ruhestand. Zu ihrem Abschied
spielen wir das Lied noch einmal und es flielken sogar ein paar Tranen. Ich glaube, viele von
uns hatten eine etwas engere Bindung zu ihr, als man Ublicherweise zu seinen Grundschul-
lehrern und -lehrerinnen hat. Unser kleines Geburtstagsgeschenk war von unserer Seite si-
cher ein Ausdruck unserer guten Beziehung zu ihr, und mit ihrer ebenso wertschatzenden wie
uberraschenden Reaktion darauf hat sie die Beziehung auf eine flr uns ganz grof3artige
Weise bestatigt und bestarkt.
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Reflexion

Eine Erfahrung mit guten oder schlechten Beziehungen aus meiner eigenen Schulzeit auf-
zuschreiben, war fiir mich eine herausfordernde, aber auch eine interessante Aufgabe. Ich
habe erst einmal sehr viel Zeit darauf verwendet, meine Schulzeit gedanklich durchzuge-
hen, mich an verschiedene Situationen zu erinnern und sie im Hinblick auf die Beziehungen
einzuordnen. Dadurch habe ich zwar am Ende nicht mehr genug Zeit gehabt, die Ge-
schichte vollstédndig aufzuschreiben, aber dafiir habe ich noch einmal mit einigem zeitlichen
Abstand lber mehrere Erfahrungen meiner Schulzeit reflektiert, die ich damals sicher nicht
unter dem Aspekt von pddagogischen Beziehungen betrachtet habe. Noch mehr reflektiert
habe ich, als ich die Geschichten der anderen gehért und mit meiner Gruppe dariiber ge-
sprochen habe, denn auch dabei konnte ich teilweise Verknlipfungen zu eigenen Erfahrun-
gen herstellen, die ich vorher nicht in diesem Licht gesehen hatte. Im Gro3en und Ganzen
hat mir der Austausch eine Erkenntnis bestétigt, die ein bisschen wirr erscheint, aber trotz-
dem flir mich eine essenzielle Erkenntnis des gesamten Seminars zu sein scheint: dass
eigentlich in jeder Situation im Schulalltag Beziehungen in irgendeiner Form, im Guten oder
im Schlechten, zwar eine Rolle spielen, dabei aber meistens unausgesprochen bleiben. Es
war auf jeden Fall hilfreich, sich das noch einmal anhand der eigenen Erfahrungen bewusst
zu machen.

Im Einzelnen waren meine Gefiihle bei den Geschichten sehr unterschiedlich. Besonders
einprdgsam war das Gefiihl von Entsetzen bei einigen wirklich krassen Erfahrungen, die
Kommiliton*innen in der Schule gemacht haben — Félle von expliziten Beleidigungen oder
gar sexuellen Anndherungsversuchen von Lehrkréaften. Darliber haben wir auch in der
Gruppe sehr intensiv gesprochen. Mir selbst waren kaum Situationen eingefallen, in denen
ich dberhaupt persénlich von negativen Erfahrungen mit pddagogischen Beziehungen be-
troffen war, und ich kam mir damit sehr privilegiert vor, als ich einige der anderen Geschich-
ten gehért habe. Das Gespréach in der Kleingruppe hat dann diesen Eindruck wieder ein
wenig relativiert, was mir sehr geholfen hat. Ich war letztlich auch froh, mitnehmen zu kén-
nen, dass solche wirklich schlimmen Félle von verletzendem Verhalten doch eher in der
Minderheit sind. Trotzdem finde ich jeden einzelnen davon sehr schockierend und kann
schon sagen, dass ich ein wenig desillusioniert worden bin.

Ich habe kurze Zeit nach diesem Seminar noch einen Artikel im ZEITmagazin gelesen, in
dem eine Autorin davon berichtet, wie sie von einem Lehrer in ihrer Schulzeit sexuell belas-
tigt worden ist. Dieser Fall hat mich zusétzlich bewegt, da er einem Fall in unserem Seminar
gar nicht unéhnlich war und natiirlich noch ein wenig ausfiihrlicher geschildert wurde. Der
Artikel hat vor allem sehr deutlich gezeigt, wie hilflos und wehrlos Jugendliche in solchen
Situationen sind, weil sie sich abh&ngig fihlen und weil sie wenige Erfahrungen haben und
das Geschehen nicht einordnen kénnen. Eine wichtige Konsequenz aus solchen, aber auch
aus etwas weniger heftigen Berichten scheint mir zu sein, dass wir als Pddagog*innen sehr
daran arbeiten sollten, Kinder ganz konkret und explizit (iber ihre Rechte aufzuklaren, damit
sie Unrecht, das ihnen passiert, erkennen kénnen, und natlirlich ihnen sichere Anlaufstellen
zu bieten, wo sie dartiber sprechen kbénnen.
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Die etwas weniger krassen Félle von misslungenen Beziehungen, die ja meistens eher auf
Missversténdnisse oder Mangel an Sensibilitat zurlickzuflihren waren, haben mir vor allem
ein weiteres Mal gezeigt, wie wichtig es ist, Beziehungen in der Schule bewusst zu gestalten
und nicht einfach geschehen zu lassen. Einige Félle von misslungenen Beziehungen schie-
nen mir sogar eher Félle von unklaren Beziehungen gewesen zu sein, durch die dann Un-
sicherheit und schlechte Gefiihle entstanden sind und die durch eine gezielte, offene Kom-
munikation bestimmt besser héatten gelést werden kénnen.

Aus den positiven Erfahrungsberichten nehme ich vor allem den schénen Eindruck mit, dass
man als Lehrkraft in vielen Situationen einfach nur ganz natlirlich und authentisch zu han-
deln braucht, um den Schiilerinnen und Schlilern das Gefiihl einer positiven Beziehung zu
vermitteln. Zum Beispiel hat ein Kommilitone eine Geschichte vorgelesen, in der sein Lehrer
mit seiner Klasse auf einer Klassenfahrt FulBball gespielt hat, und auch meine eigene Ge-
schichte, die ich fiir das Portfolio noch vervollstdndigt und hier angehéngt habe, beschreibt
eine &hnliche Erfahrung.
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DANKE! MEINE TUR IST FUR DICH IMMER OFFEN

Es ist mein letzter Tag in der Schule. Acht Jahre lang habe ich diese Schule besucht und
liebgewonnen. Heute ist unser Abistreich und wir haben viel Mihe und Geld fur dieses Event
investiert. Ich erinnere mich zurlck an die letzten Abistreiche. Eigentlich waren alle Abistrei-
che gleich, denn man hat immer versucht, schnellstmoglich zu flichten, sogar die Lehrer*in-
nen. Doch dieses Mal ist es anders und ich freue mich darauf. Mein Jahrgang ist sehr gut in
Organisation und deshalb gibt es dieses Jahr einen menschlichen Kicker, der Vielen Freude
bereitet. Ich sehe, wie die Schuler*innen sich darum rei3en, mitspielen zu durfen. Doch nicht
nur die Schiler*innen haben ihren Spal} damit, auch die Lehrer*innen probieren den mensch-
lichen Kicker gerne aus und finden Gefallen daran. Ich sehe die Freude in so vielen Gesich-
tern, und gelegentlich kommt eine Lehrkraft zu uns und bedankt sich dafir, dass wir die Or-
ganisation so gut hinbekommen haben. Der Abistreich scheint mir eher wie eine grol3e Ab-
schiedsparty zu sein, denn alle amusieren sich, egal ob Schiler*innen oder Lehrer*innen. Als
es langsam Mittag wird, gehe ich meinem Ordnungszwang nach und statte mich mit einem
Besen aus. Ich fege die grof3en Flure meiner altertimlichen Schule, die dul3erlich an Hogwarts
erinnert. Ich schaue auf das bunte Konfetti, das die Optik der schwarz-gelben Kacheln auf-
frischt. Ich empfinde keine Abneigung gegenlber den alten Kacheln, denn sie sind mir so
vertraut. Ich bleibe stehen und schaue durch den grof3en Flur, durch den ich fast taglich ge-
gangen bin. Das ganze Gebaude wirkt vertraut und erinnert mich an viele Ereignisse. Insbe-
sondere verbinde ich diese Schule mit schonen Erinnerungen. Ich erinnere mich daran zuruck,
dass ich auf viele Konferenzen gegangen bin, weil ich Schulersprecherin bin. Manchmal
musste ich zwei oder drei Stunden in der Schule warten, um bei einer Konferenz erscheinen
zu konnen. Ich habe diese Wartezeit aber nie als verlorene Zeit gesehen. Diese Schule ist flr
mich ein Ort, an dem ich mich wonhlflhle. Jetzt stehe ich am letzten Schultag hier und fege
den Boden. Als ich kurz vor dem Lehrerzimmer bin, kommt der Schuldirektor und strahlt mich
an: ,Ach, wie schon, dich zu sehen! Du bist wieder fleiBig wie immer. Ich finde es sehr toll,
was dein Jahrgang auf die Beine gestellt hat.“ Ich lachle ihn an und bedanke mich flr die
netten Worte, ohne zu wissen, dass er noch nicht fertig war. Dann fahrt er fort: ,lch mochte
mich nochmal bei dir bedanken, fur alles, was du getan hast. Du warst eine gute Schulerspre-
cherin und hast viel gemacht. Danke, dass du das Pilotprojekt der jungen Burgerstiftung ge-
leitet hast. Damit hast du das ganze Kollegium begeistert. Danke, dass du mich beim Tag der
offenen Tur unterstitzt hast. Danke fur alles, was du gemacht hast. Ich bin dir wirklich sehr
dankbar dafur.“ Diese Wertschatzung Uberwaltigt mich und macht es fir mich umso schwerer,
dass heute mein letzter Tag ist. Die Worte des Schulleiters erinnern mich erneut an die schone
Zeit, die ich hier verbracht habe. Ich merke, wie ich langsam traurig werde, weil eine Ara zu
Ende ist. Zuletzt sagt er: ,Du bist hier immer herzlich willkommen. Meine Tur steht dir immer
offen und du kannst dich jederzeit melden. Ich wirde mich sehr freuen, spater von dir zu
hoéren.“ Das sind genau die Worte, die ich gebraucht habe, um mich wieder glicklicher zu
fahlen.
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EINFACH NUR ZUHOREN

Ich bin in der 12. Klasse und muss gleich in die Notenbesprechung flr die Jahreszeugnisnote
in Deutsch. Die Noten zahlen schon alle flr das Abitur. Deutsch ist mein Lieblingsfach, ich
habe immer sehr gute Noten. In der letzten Klausur schrieb ich aber nur vier Punkte. Ich war
sehr traurig, enttduscht von mir selbst und hatte Bedenken, wie stark meine Note dadurch
runtergezogen werden wirde. Ich freue mich jedoch auf meine Lehrerin und habe keine
Angst, zu ihr raus auf den Flur zu gehen. Ich versplre eher den starken Drang, mit ihr reden
zu wollen. Sie empfangt mich mit einem Lacheln und beginnt mit vielen positiven Dingen.
Danach schaut sie mir in die Augen und fragt mich, was denn bei der letzten Klausur losge-
wesen sei. Sie hatte an diesem Tag gespurt, dass etwas nicht stimme. Ich erinnere mich, dass
sie mich an diesem Klausurtag mindestens zwei Mal gefragt hatte, ob es mir gut gehe. Au-
Rerdem hatte sie mich wahrend der Klausur haufiger als sonst angeschaut und in meiner
Nahe gestanden. Ohne mich unwohl zu flhlen, erzahl ich ihr, dass sich mein Freund einen
Tag vor der Klausur von mir getrennt hatte. Ich war am Boden zerstort, weinte die ganze
Nacht, aber dachte, dass ich trotzdem die Klausur schreiben konnte. Wahrend ich ihr das
erzahle, schaut mich meine Lehrerin an, sie legt das Notenheft beiseite und hort mir einfach
nur zu. Ich habe das Geflhl, dass sie mich versteht. Auch als der Unterricht bereits vorbei ist
und die ersten Schiler*innen den Klassenraum verlassen, bleibt sie bei mir sitzen. Wir einigen
uns darauf, dass ich ein freiwilliges Referat vorbereiten darf. Ich habe somit die Chance,
meine Deutschnote zu retten. Ich bin ihr so unglaublich dankbar, dass sie mich versteht und
mir eine zweite Chance gibt. Mir fallt ein groRer Stein vom Herzen. Beschwingt gehe ich in die
Mensa.

Reflexion

Das Erzédhlen einer bestimmten Situation durch das Aufschreiben fiel mir dahingehend
schwer, dass mehrere der Situationen zum einen im Kern recht schnell erzahlt werden kén-
nen und sie mir zum anderen nicht mehr genau in Erinnerung waren, sodass es mir nicht
gelang, sie schriftlich auszuschmiicken. Daher méchte ich kurz drei (wiederkehrende) Situ-
ationen erldutern, die ich als besonders unangenehm empfand, und zwar in abfallender
Reihenfolge. Mein Geschichtslehrer in der Oberstufe liel3 sich so gut wie immer die Haus-
aufgaben von einem®einer Schiiler *in laut vor der Klasse vorlesen. Dabei kritisierte er vor
allen Mitschiiler*innen jede inhaltliche oder stilistische Kleinigkeit — so demotivierte er rund
die Hélfte des Kurses vollkommen fiir das Fach. Er unterbrach einen zum Teil nach jedem
Satz und fiihrte aus, inwiefern die Aussage unzutreffend ist. Obwohl ich mich fiir Histori-
sches schon damals interessierte, motivierte mich dieses Vorfiihren vor den anderen nicht,
als Hausaufgabe zu fast jeder Stunde einen Aufsatz von mehr als einer Seite schreiben zu
muissen. Zwei oder drei Mitschiiler hat er mit diesem Vorgehen sogar mal zum Weinen
gebracht — und einmal war ich, glaube ich, auch kurz davor.

Mein Physiklehrer in der Sekundarstufe | und Il war ebenfalls gut darin, eine negative Stim-
mung zu bewirken. Wenn man zu Themen des Unterrichts Nachfragen stellte, warf er einem
beispielsweise vor, nicht aufgepasst zu haben oder es einfach nicht zu verstehen. Das tat
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er nicht nur bei mir, sondern auch bei vielen anderen, sodass man sich haufig gar nicht
traute, Nachfragen zu stellen. Wenn er nach einem Lehrvortrag oder einer Erkldrung mal
JAlles klar?” sagte, handelte es sich dabei um eine rhetorische Frage. Somit stellte ich nur
Fragen, wenn es mir wirklich nétig erschien. Er reagierte auf eine Nachfrage von mir oder
meinen Mitschiiler*innen dann entweder mit ,,R6hl/Miller/Meier, das habe ich doch gerade
erklért. Haben Sie denn nicht zugehért?“ oder mit ,R6hl/Miiller/Meier, das ist doch ganz
leicht, verstehen Sie das etwa nicht?* Er sorgte sich nicht darum, einen zumindest thema-
tisch mitzunehmen, sondern vermittelte einem, dass das Problem/der Fehler bei einem
selbst liegt, und zwar aufgrund von eigenem Fehlverhalten oder mangelnder Intelligenz.

Mein Englischlehrer im Leistungskurs der Oberstufe vergeudete Unterrichtszeit, obwohl er
selbst Disziplin und Fleil3 beim Lernen erwartete. Nach Stundenbeginn erzahlte er uns zum
Teil gerne um die 30 Minuten (der Rekord lag bei bis zu ca. 50 Minuten) von Gott und der
Welt — was uns nicht wirklich interessierte. Oft regte er sich dabei liber politische Themen
auf und &ullerte seine persénliche Meinung. Das war nicht nur (methodisch, inhaltlich und
hinsichtlich der Beziehung zu uns Schiiler*innen) unprofessionell, sondern wirkte auch eher
demotivierend auf mich. In den zwei Jahren in diesem Leistungskurs gab es nur wenige
Unterrichtsstunden, in denen tatséchlich 90 Minuten normaler Unterricht stattfanden.
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DAMIT HABE ICH NUN WIRKLICH NICHT
GERECHNET

Obwohl es ein schoner, warmer Morgen im Frihsommer ist, bin ich nicht gut drauf. Meine
Freundin hat sich vor wenigen Tagen von mir getrennt. Das steckt mir in den Knochen und
einen Nerv fur Schule habe ich seitdem eigentlich nicht. Doch einfach krank zu machen,
koénnte ich mit meinem Gewissen nicht vereinbaren. Und so begebe ich mich — auch heute
noch recht unmotiviert und halbherzig — in den Kursraum, in dem ich gleich meinen Englisch-
Grundkurs haben werde. Ich setze mich auf meinen Platz neben meine Sitznachbarin, zu der
ich ein gutes Verhaltnis habe und die den Unterricht mit ihrer Art stets aufzuwerten vermag.
Wahrend ich meine Unterlagen auf den Tisch packe, betritt unsere Lehrerin den Raum und
stellt sich vorne neben das Pult. Es folgt die Ubliche Begriufiungsformel, und ich stelle mich
auf den Beginn des Unterrichts ein. Da wir Macbeth gelesen haben, rechne ich fest damit,
dass wir direkt inhaltlich einsteigen werden. Doch stattdessen greift Frau Muller in ihre Tasche
und holt einen dunnen Zettelstapel hervor. Mir wird mulmig. Ich habe glatt vergessen, dass
am Ende der letzten Stunde unsere Hausaufgaben eingesammelt worden waren. Meine
Hausaufgabe, die ich mit einigen wenigen Alibi-Anderungen aus dem Internet (ibernommen
habe, liegt irgendwo zwischen diesen Blattern. Ich beruhige mich mit dem Gedanken, dass
schon viel zusammengekommen sein muss, damit sie genau auf die Internetseite gestolden
ist, von der ich meine Macbeth-Inhaltsanalyse ibernommen habe. Doch ihr Blick verheif3t
nichts Gutes. lhre zunachst allgemeine Kritik an der Hausaufgabenqualitat des Kurses wird
spezieller. Sie beklagt sich Uber deutlich zu kurz ausgefallenen Arbeiten und anschlieRend
den schwachen Ausdruck einiger Schiler — plétzlich fallt mein Name und mir rutscht das Herz
in die Hose: ,... und Bjorn hat seine Hausaufgabe einfach komplett aus dem Internet abge-
schrieben.” Ich werde rot. Selten ist mir etwas so unangenehm gewesen. Um mich herum
hdre ich schockiertes Gemurmel. ,Also Bjorn ...“ hore ich es von unserem ,Kursclown® auf-
gesetzt vorwurfsvoll in meine Richtung ténen. Der Kurs kann es offenbar gar nicht fassen,
dass ich als ,Musterschuler” so etwas getan habe und dann auch noch dabei erwischt werde.
Ich richte meinen Blick nach unten und versuche, den Blickkontakt zu jedweder Person im
Raum zu meiden. Tatsachlich belasst unsere Lehrerin es bei dieser Bemerkung und fahrt mit
ihrer Kritik an weiteren Hausaufgaben fort. Ich méchte am liebsten im Erdboden versinken.
Und dann steht heute auch noch die Besprechung der Quartalsnoten an. Frau Muller gibt uns
einen Arbeitsauftrag — wir sollen die Eréffnungsszene einer Macbeth-Verfilmung mit der einer
theatralischen Inszenierung vergleichen — und begibt sich vor die Tur, um die Noten zu be-
sprechen. Auf die Arbeit kann ich mich kaum konzentrieren. Ich muss zum einen noch meh-
rere schnippische Bemerkungen zu meiner Hausaufgabe Uber mich ergehen lassen und zum
anderen schwant mir Bdses, wenn ich daran denke, dass ich gleich vor meine Englischlehrerin
treten muss, die ich durch mein Handeln enttduscht habe. Schliel3lich kommt die Person, die
sich im Alphabet vor mir befindet, von drau3en wieder herein und ruft mich auf. Nervds stehe
ich auf, weiche den Blicken meiner Mitschiler aus — ob sie mich tberhaupt angucken, weifl}
ich nicht — und trete vor die Tur. Ich Uberlege, ob ich mich entschuldigen soll, doch Frau Muller
kommt mir zuvor. ,Was ist los?“, fragt sie mich. ,Das mit der Hausaufgabe ... so kenne ich
dich gar nicht. Und generell wirkst du in letzter Zeit so, als seist du nicht bei der Sache. Hast
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du irgendwas auf dem Herzen?“ Ich bin Uberrascht. Nach der ,Blof3stellung” vor der Klasse
habe ich mit so etwas nun wirklich nicht gerechnet. ,Aber wenn sie schon fragt ...“, denke ich
mir und erzahle ihr, dass es mir momentan nicht so gut geht, weil meine Freundin sich kirzlich
von mir getrennt hat. ,Die Lena? Dabei wart ihr doch so ein schones Parchen®, sagt sie tber-
rascht. Ich bin verdutzt. Naturlich halt man eine Beziehung auf dem Schulgelande nicht ab-
sichtlich geheim, doch erst jetzt wird mir bewusst, dass meine Lehrerin anscheinend nicht nur
davon gewusst, sondern sich sogar eine Meinung dazu gebildet hat. Davon unheimlich positiv
Uberrascht, erzahle ich ihr — bis zu einem Grad, den ich flr nicht zu personlich halte — von den
Umstanden und meiner Gemutslage. Sie hort mir aufmerksam zu und muntert mich letztlich
mit folgenden Worten auf: ,Es ist doch ganz naturlich, dass dich eine solche Trennung hart
trifft, und es wird sicherlich eine Zeitlang dauern, bis du dariber hinweg bist, aber aus eigener
Erfahrung kann ich dir sagen, dass du noch jung bist und es bald besser wird.“ lhr Interesse
an meinem privaten Befinden und ihr Verstandnis fur meine schwierige Situation helfen mir
tatsachlich. Dennoch habe ich das Gefluhl, mich fur meinen ,Tauschungsversuch® entschuldi-
gen zu wollen — nach diesem persoénlichen Gesprach erst recht. Als ich in die Klasse zurick-
kehre, flhlt mein Herz sich um einiges leichter an. Damit hatte ich nun wirklich nicht gerechnet.
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DA WAR MEINE GRENZE

Meine Geschichtslehrerin ist schon langer krank. Deswegen habe ich vor drei Wochen mein
Referat Uber die Berliner Mauer, das ich eigentlich vor der Klasse halten sollte, in eine digitale
Version umgewandelt, um es ihr trotzdem einreichen zu konnen. Dementsprechend habe ich
es nie gelbt — musste ich aber auch nicht, weil ich es ja schliel3lich nicht halten, nur vorberei-
ten musste. Angesehen habe ich es mir seitdem nicht mehr — warum auch.

Heute haben wir eine Vertretungsstunde bei einer der strengsten Lehrerinnen. Trotzdem wird
das bestimmt entspannt, denke ich, da wir ja nichts fur die Facher machen mussen. Vielleicht
gucken wir einen Film, denke ich mir in der grol3en Pause davor und freue mich fast schon.
Kurz vor Ende der Pause kommt meine Geschichtslehrerin, die seit ein paar Tagen wieder
gesund ist, zu mir und sagt mir, dass mein Referat toll war. Laut ihr ist es Verschwendung,
dieses Referat nicht vorzustellen. Deshalb hat sie auch mit der Vertretungslehrerin gespro-
chen und abgemacht, dass ich in der Vertretungsstunde direkt nach der Pause dort mein
Referat halten kann. Ich spiire vollkommene Uberforderung. Ich sage ihr, dass ich nicht vor-
bereitet bin, mir das zu spontan kommt. Doch ich komme nicht gegen ihre Euphorie an. Sie
lasst mich nicht aussprechen und versichert mir, dass das toll wird. Ich hingegen mdchte ein-
fach nur weinen und fuhle mich nicht gehort. Ich habe dieses Referat immerhin drei Wochen
so gar nicht gesehen. Die Halfte schon vergessen. Die Struktur nicht im Kopf. Keine Hand-
karten. Unvorbereitet. So mochte ich das nicht, aber anscheinend muss ich.

Also stelle ich mich hin, am Anfang der dritten Stunde, und weil} gar nicht, wo ich anfangen
soll. Die Vertretungslehrerin kommt rein und sagt, ich solle alles vorbereiten. Ich will immer
noch nicht und die Uberforderung steigt wieder in mir hoch. Ich stelle fest, irgendetwas an
Material fehlt. Ich gehe auf Anweisung der Lehrerin ins Lehrer*innenzimmer, um meine Ge-
schichtslehrerin nach den Sachen zu fragen und ihr nochmal zu versichern, dass ich das ei-
gentlich nicht machen mochte. Das Referat ist eh schon bewertet. Sie schaut mich an und
sagt: ,Du musst auch mal Sachen im Leben machen, die nicht perfekt sind — probiere es doch
einfach. Ich komme auch mit.“ Ich will immer noch nicht, aber ich muss, denke ich. So kommt
sie dann mit mir in den Klassenraum und setzt sich zur Vertretungslehrkraft. Der Druck in mir
steigt immer hoher. Ich habe das Gefihl, alle erwarten etwas Grol3es von mir, was ich gerade
einfach nicht bieten kann und mdchte. Ich starte mit der Prasentation. Der erste Slide lauft
gut, der zweite schlechter, beim dritten verliere ich komplett den roten Faden. Ich bin den
Tranen nahe. Ich verhaspele mich. Alle schauen mich an. Ich merke, dass ich gleich weinen
werde. Ich fuhle mich tierisch Uberfordert. Der einzige Ausweg, den ich sehe, ist, mich zu
entschuldigen und rauszugehen. Das ist einfach zu viel.

Ich gehe aus dem Klassenzimmer und breche in Tranen aus. Ich gehe auf die Schultoilette,
wo ich einige Minuten weine und pure Angst davor verspure zuruckzugehen. Was die anderen
wohl sagen werden, denke ich. Dann kommt meine Freundin rein und trostet mich. Ich sage
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ihr, wie Uberfordert ich mich gefuhlt habe. Sie versteht mich. Sie sagt, auch die Vertretungs-
lehrkraft hatte bestimmt gemerkt, wie unpassend es war, mich so zu zwingen. Ich hoffe, dass
das stimmt. Ich méchte keinen schlechten Eindruck machen. Nach kurzer Zeit findet uns auch
die Geschichtslehrerin. Sie sagt mir, ich solle aufhéren zu weinen und wie ein Vogel Uber der
Situation schweben. Weiterhin sagt sie, ich muss zurtiickgehen und weitermachen, weil ich
mich sonst auf ewig an diese misslungene Situation erinnern werde — sie wirde viel mehr
psychisch pragend sein. Doch das war sie flr mich schon jetzt. Ich weine immer noch, weif}
gar nicht, was ich sagen soll — sprachlos durch ihre Worte. Als ich immer noch nicht gehen
will — ich brauche einfach noch ein paar Minuten zum Runterkommen —, sagt sie, ich musse
wegen der Aufsichtspflicht im Klassenraum sein. Ich gehe mit, meine Freundin neben mir. Auf
der Treppe zum Klassenraum versichert mir meine Freundin nochmal ihr Verstandnis und
dass niemand aus der Klasse mich daflir auslachen wird. Dass es ok ist, das Referat jetzt
nicht weiter zu halten, und dass man nicht immer stark sein muss. Daraufhin sagt meine Ge-
schichtslehrerin zu ihr: ,Mensch, jetzt halt doch mal die Klappe, durch manche unangeneh-
men Dinge muss man durch, die machen einen gréf3er.“ Ich und meine Freundin sind ge-
schockt und sagen einfach nichts mehr.

Wir setzen uns zurick in die Klasse, lassen den Rest der Stunde, in der wir einen Film gucken,
an uns vorbeilaufen. Ich habe das Gefihl, dass alle mich anstarren. Die Geschichtslehrerin
sitzt auch noch hinten drin.

Endlich ist die Stunde vorbei. Ich habe das Geflihl, jetzt kann es nur besser werden. Die Ge-
schichtslehrerin kommt nochmal zu mir. Ich bin sichtlich immer noch niedergeschlagen. Sie
bittet meinen damaligen Freund, mich doch mal in den Arm zu nehmen, und betont gleichzeitig
nochmal, wie wichtig es ist, in solchen Situationen auch mal einen unperfekten Vortrag zu
halten, und dass ich das unbedingt lernen muss. Ich fiihle mich schlecht und erzahle nieman-
dem zu Hause davon. Meine Freundin versichert mir, dass das Handeln der Geschichtsleh-
rerin unangemessen war — und trotzdem habe ich gleichzeitig das Gefluhl, versagt zu haben.
Hatte ich doch einfach weitergemacht. Aber ich konnte einfach nicht. Da war meine Grenze.

Ich denke daruber nach, dass ich heilfroh bin, bei dieser Lehrerin keinen Unterricht mehr zu
haben, da es das Ende des Schuljahres ist und sie die Schule wechselt. Ich sehe sie noch ein
paarmal auf dem Flur und griRe sie zuriick, wenn sie griufdt. Alles, an was ich denken kann,
wenn ich sie sehe, ist aber nur noch ihr ,Mensch jetzt halt doch mal die Klappe, durch manche
unangenehmen Dinge muss man durch, die machen einen gréf3er” und frage mich, ob das
wirklich so sein muss.
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AUSLACHEN

Frau Soundso Ubernimmt unsere Klasse in Betriebswirtschaft von Herrn Anders, mit dem die
Klasse ein gutes Verhaltnis hatte. Frau Soundso hat keinen guten Start bei uns. Sie wirkt
merkwirdig, angespannt, unnatirlich und sammelt spurbar keine Sympathien in der Klasse.
Die mangelnden Sympathien schwenken zunehmend zu Antipathien um, da es Frau Sound-
sos Angewohnheit ist, Schiler*innen flr falsche Antworten auszulachen. Es mag ein Versuch
sein, locker mit den Fehlern umzugehen. Fur mich und die meisten anderen in der Klasse
fuhlt es sich aber wie Hame an und wirkt vollig unangemessen. Beim Vieraugengesprach zu
den mundlichen Noten teile ich ihr mit, dass sich ihr Lachen nach falschen Antworten fur die
Klasse wie Auslachen anfuhlt. Sie lacht und geht nicht weiter darauf ein. Ich fuhle mich weder
verstanden noch ernstgenommen. Fur mich ist die Beziehung ab diesem Punkt endgultig ge-
scheitert. Frau Soundso ist mir fortan ganzlich unsympathisch. Ich ziehe mich zurick und
interagiere mit ihr nur noch in dem Ausmal}, dass meine mindliche Note in Ordnung ist.
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DISKRIMINIERUNG

ANMERKUNGEN ZUM THEMA VON KATHARINA REICHELT

,Die Biografie eines Menschen ist bestimmt durch die Erfahrungen, die er im Laufe seines
Lebens in unterschiedlichen Bereichen erworben hat. Diese Erfahrungen bestimmen bewusst
oder auch unbewusst sein jeweiliges aktuelles Denken und Handeln“ (Dahmen, 2013, S. 4).
Dieses Zitat von Marina Dahmen lasst erahnen, welche Relevanz Erfahrungen wahrend der
Schulzeit beigemessen werden kann. Wie die hier dargestellten Geschichten eindrucksvoll
unter Beweis stellen, gilt dies insbesondere fur negative Erfahrungen. In dieser Textsammlung
sind Geschichten zusammengestellt, die sich auf die eine oder andere Weise unter dem Be-
griff ,Diskriminierung“ zusammenfassen lassen. Denn leider ist es noch immer fur viele Kinder
Alltag, bereits wahrend ihrer Schulzeit diskriminierende Erfahrungen zu machen — beispiels-
weise und besonders haufig aufgrund von Herkunft, Hautfarbe, sexueller Orientierung oder
geschlechtlicher Identitat.

Rassismus und rasseideologische Diskriminierung gehoren fir viele Menschen zum alltagli-
chen Leben, jedenfalls dann, wenn ihr Phanotyp von dem abweicht, was in unserer Gesell-
schaft als ,Normalitat verstanden wird. Wie stark jede*n Einzelne*n das Thema Rassismus
in ihrem*seinem Alltag beschaftigt bzw. wie einfach man sich dieser Thematik entziehen kann,
hangt dabei enorm vom individuellen Erscheinungsbild, genauer gesagt: der eigenen Haut-
farbe, ab. Schlagzeilen Uber rassistisch motivierte Polizeigewalt begegnen jedem Mitglied un-
serer Gesellschaft beinahe taglich in den Medien. Berichte Uber Benachteiligungen auf dem
Arbeits- und Wohnungsmarkt erreichen bereits weniger Menschen. Ein Bewusstsein flr tagli-
che Mikroaggressionen? haben nur wenige Menschen, die nicht explizit davon betroffen sind.
Und obwohl all diese Aspekte direkter Teil der Lebenswelt Schwarzer3, Deutscher und People
of Color (PoC)* sind, findet deren Thematisierung in der Schule nur in seltenen Féllen statt.

Dabei ist hinlanglich belegt, dass Erfahrungen, die Kinder in Bezug auf ihre Hautfarbe ma-
chen, bereits sehr frih beginnen und sich je nach Hautfarbe enorm voneinander unterschei-
den konnen. Bereits in Einrichtungen frihkindlicher Bildung wie Kindergarten und Kinderta-
gesstatten werden erste Erfahrungen dahingehend, was in Deutschland als gesellschaftlich

2 Unter Mikroaggressionen werden subtile, rassistisch konnotierte Auerungen in der alltaglichen Kommunika-
tion und im alltaglichen Handeln verstanden. Dazu gehdéren unter anderem AuRerungen oder Fragen, die,
basierend auf dem aufleren Erscheinungsbild einer Person, suggerieren, diese Person sei nicht Teil des ei-
genen Normkontextes (vgl. Ogette, 2019, S. 54f.).

3 Der Begriff ,Schwarz" wird bewusst mit einem groRen Anfangsbuchstaben geschrieben, um zu verdeutlichen,
dass es sich nicht um einen Bezug auf das Adjektiv und somit auf die Hautfarbe handelt, sondern um eine
politische Selbstbezeichnung. Der Begriff versucht auszudriicken, dass sich Angehdrige dieser Gruppe durch
soziale Gemeinsamkeiten (wie das Erleben von Rassismuserfahrungen) einander zuordnen, nicht aufgrund
vermeintlicher biologischer Gemeinsamkeiten (vgl. Ogette, 2019, S. 77).

4 Bei ,People of Color* handelt es sich ebenfalls um eine politische Selbstbezeichnung rassistisch unterdriickter
Menschen (vgl. Ogette, 2019, S. 77).
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anerkannte Norm gilt, gemacht. Diese flieRen unmittelbar in die Identitatsbildung von Kindern
ein. Wenngleich das Wahrnehmen unterschiedlicher Hautfarben bei Kindern erst einmal wert-
frei passiert, so lernen Kinder mit dunkler Hautfarbe recht schnell, dass sie mit ihrem Erschei-
nungsbild in der Minderheit sind. Sie unterscheiden sich von den meisten Kindern in einem
Merkmal, welches durch seine ununterbrochene Sichtbarkeit als standige Projektionsflache
genutzt werden kann und wird. WeiBe® Kinder hingegen erkennen, dass sie mit ihrer hellen
Haut der Mehrheit angehoéren, und werden in ihrem Empfinden von ,Normalitat” konstant von
der AulRenwelt bestatigt (vgl. Ogette, 2019, S. 103f.). Auch im weiteren Verlauf ihrer Schul-
laufbahn fehlen Schwarzen Kindern und Kindern of Color meist passende Identifikationsper-
sonen. Haufig fehlt Lehrer*innen eine angemessene Sensibilisierung fur diese Mechanismen,
zum einen, da weille Menschen nicht in die Verlegenheit kommen, sich gezwungenermafien
mit dem Thema Hautfarbe im Allgemeinen auseinanderzusetzen, und zum anderen, da es in
der Lehrer*innenausbildung wenig oder gar nicht thematisiert wird. Zwar wird in der padago-
gischen Ausbildung unter Umstanden zum Thema gemacht, wie Diversitat als Herausforde-
rung bewaltigt werden kann; dass zur Identitatsbildung aber auch angemessene Identifikati-
onsmoglichkeiten notwendig sind, wird haufig nicht thematisiert. Es bleibt zu betonen, dass
dies lediglich sozialisationsbedingte Erfahrungen sind, die Kinder im Kontext Schule unwei-
gerlich machen. Die hier dargestellten Geschichten verdeutlichen auf erschreckende Art und
Weise, dass die erlebte Diskriminierung vieler Kinder weit Uber diese strukturellen Begeben-
heiten hinausgeht.

Ahnlich traumatische Erlebnisse machen auch Kinder und Jugendliche, die im Bereich von
sexueller und geschlechtlicher Diversitat von der gesellschaftlich definierten Norm abweichen.
Vielen Kindern fehlen Kontaktpunkte mit Lebensrealitaten, die nicht der Heteronormativitat
entsprechen. Da das Lehrer*innenkollegium genau wie das familiare Umfeld der Kinder zu
einem Grol3teil aus Menschen bestehen, die ebenfalls Heterosexualitat als selbstverstandli-
ches Modell vorleben, empfinden Kinder andere Lebenskonzepte haufig als abweichend (vgl.
Kempe-Schalicke, 2015, S. 242). Diese Vorstellung eines heteronormativen Verstandnisses
betrifft allerdings nicht nur die Kinder und Jugendlichen; auch der Groliteil der Lehrkrafte ist
sich der Bedeutung sexueller und geschlechtlicher Vielfalt fir die eigene padagogische Praxis
haufig nicht bewusst (vgl. Kugler & Nordt, 2015, S. 212). Von der Norm abweichende Lebens-
konzepte werden selten wahrgenommen; noch seltener erhalten sie selbstverstandlichen Ein-
zug in den Schullalltag, indem sie in Beispielen oder Schulbichern als gleichwertige alterna-
tive Lebensweisen angefiihrt werden. Neben fehlenden Identifikationsfiguren fiir queere® Ju-
gendliche kommt die Angst vor Stigmatisierung dazu, die in vielen Fallen zur Verheimlichung
der eigenen sexuellen oder geschlechtlichen Identitat fuhrt: ,Da sich LGBT-Jugendliche in der
Regel nicht als solche zu erkennen geben, herrscht unter den padagogischen Fachkraften

5 Angelehnt an die Handhabung von Tupoka Ogette wird die Zuschreibung ,weil3"“ bewusst kursiv gesetzt, um
zu kennzeichnen, dass es sich um eine politische Beschreibung und keine Farbbezeichnung der Hautfarbe
handelt (vgl. Ogette, 2019, S. 14).

6 Der Begriff ,queer” bezieht sich auf die sexuelle Diversitat und umfasst eine Spannbreite von sexuellen Ori-
entierungen (lesbisch, schwul, bi) sowie sexuellen Identitaten (inter*, trans®).
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zumeist die Annahme, dieses Thema spiele in der eigenen Einrichtung keine Rolle und sei
deshalb auch nicht relevant® (Kugler & Nordt, 2015, S. 212).

Eine Untersuchung der Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Wissenschaft ergab, dass
lediglich 20 Prozent der Lehrkrafte konsequent intervenieren, wenn Schiler*innen aufgrund
von nicht geschlechtskonformem Verhalten geargert oder wenn homophobe Schimpfwdrter
verwendet werden. Der Anteil der Lehrkrafte, die bei diesem Verhalten niemals eingreifen, lag
ebenfalls bei 20 Prozent. Sogar rund ein Viertel der Lehrkrafte haben den Untersuchungser-
gebnissen zufolge bereits mitgelacht, wenn Witze iber Homosexuelle gemacht wurden (vgl.
Klocke, 2012, S. 55). Interviews mit padagogischem Fachpersonal, die Schmidt und Schon-
delmayer (vgl. Schmidt & Schondelmayer, 2015, S. 231f.) durchflihrten, ergaben, dass die
befragten Fachkrafte homophobe AuRerungen zwar untersagen, diese getatigten Negativau-
Rerungen und Beleidigungen aber nicht als Ausdruck von Homophobie einstufen. Dartber
hinaus habe keine der Lehrkrafte die Vorfalle genutzt, um Uber die Bedeutung der genutzten
Worter zu sprechen. Dass auch bezliglich dieser Thematik in der Lehrer*innenausbildung er-
hebliche Mangel bestehen, lasst sich anhand derartiger Zahlen nicht bestreiten.

Da Schatzungen zufolge der Anteil homosexuell orientierter Menschen ca. funf bis zehn Pro-
zent der Gesamtbevolkerung ausmacht (vgl. Kugler & Nordt, 2015, S. 207), kann davon aus-
gegangen werden, dass sich in jeder Klasse Kinder und Jugendliche befinden, die sich gleich-
geschlechtlich orientieren. Das aktive Bekampfen homophober AuRerungen im Schulalltag ist
demnach die Aufgabe jeder padagogischen Fachkraft: ,Lehrer_innen treten durch ihre Be-
rufswahl in eine historisch-kulturell gewachsene Machtposition ein, die ihren Sprechakten
nicht nur Gehor, sondern auch Gewicht verleiht” (Klenk, 2015, S. 296). Aus dem vermeintli-
chen Machtverhaltnis, welches dem Lehrer*innenberuf in der derzeit vielerorts gelebten
Schulpraxis inharent zu sein scheint, ergeben sich demnach aber auch Sensibilisierungsmog-
lichkeiten. Da die Lehrkraft eine Vorbildfunktion hat, kann sie durch gendersensible Sprache
und Sichtbarmachen anderer Lebensrealitaten zur Normalisierung sexueller Diversitat beitra-
gen. Das Gewicht, welches Sprechakten von Lehrkraften zuteilwird, geht aber noch dartber
hinaus. Auch ausbleibende Sprechakte sind von Bedeutung, namlich immer dann, wenn die
Chance verpasst wird, sich in der Position und Funktion als padagogische Fachkraft fur sexu-
elle Diversitat einzusetzen und im Falle diskriminierenden Verhaltens klare Grenzen zu set-
zen.

In Bezug auf diese Textsammlung ist eine Anmerkung noch entscheidend: Im Vergleich zu
den anderen Textsammlungen sind hier vergleichsweise wenig Erfahrungsberichte zu finden.
Es ist deshalb notwendig anzumerken, dass dies in keiner Weise Ruckschlusse darauf zu-
lasst, dass diskriminierende Erfahrungen an deutschen Schulen quantitativ seltener erlebt
werden als beispielsweise Erfahrungen mit Machtmissbrauch oder Benotungen. Abschlie-
Rend seien deshalb drei Punkte angemerkt:
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DISKRIMINIERUNG

ANMERKUNGEN ZUM THEMA VON KATHARINA REICHELT

,Die Biografie eines Menschen ist bestimmt durch die Erfahrungen, die er im Laufe seines
Lebens in unterschiedlichen Bereichen erworben hat. Diese Erfahrungen bestimmen bewusst
oder auch unbewusst sein jeweiliges aktuelles Denken und Handeln“ (Dahmen, 2013, S. 4).
Dieses Zitat von Marina Dahmen lasst erahnen, welche Relevanz Erfahrungen wahrend der
Schulzeit beigemessen werden kann. Wie die hier dargestellten Geschichten eindrucksvoll
unter Beweis stellen, gilt dies insbesondere fiir negative Erfahrungen. In dieser Textsammlung
sind Geschichten zusammengestellt, die sich auf die eine oder andere Weise unter dem Be-
griff ,Diskriminierung” zusammenfassen lassen. Denn leider ist es noch immer fir viele Kinder
Alltag, bereits wahrend ihrer Schulzeit diskriminierende Erfahrungen zu machen — beispiels-
weise und besonders haufig aufgrund von Herkunft, Hautfarbe, sexueller Orientierung oder
geschlechtlicher Identitat.

Rassismus und rasseideologische Diskriminierung gehoren fur viele Menschen zum alltagli-
chen Leben, jedenfalls dann, wenn ihr Phanotyp von dem abweicht, was in unserer Gesell-
schaft als ,Normalitat“ verstanden wird. Wie stark jede*n Einzelne*n das Thema Rassismus
in ihrem*seinem Alltag beschaftigt bzw. wie einfach man sich dieser Thematik entziehen kann,
hangt dabei enorm vom individuellen Erscheinungsbild, genauer gesagt: der eigenen Haut-
farbe, ab. Schlagzeilen Uber rassistisch motivierte Polizeigewalt begegnen jedem Mitglied un-
serer Gesellschaft beinahe taglich in den Medien. Berichte Uber Benachteiligungen auf dem
Arbeits- und Wohnungsmarkt erreichen bereits weniger Menschen. Ein Bewusstsein fur tagli-
che Mikroaggressionen? haben nur wenige Menschen, die nicht explizit davon betroffen sind.
Und obwohl all diese Aspekte direkter Teil der Lebenswelt Schwarzer?, Deutscher und People
of Color (PoC)* sind, findet deren Thematisierung in der Schule nur in seltenen Fallen statt.

Dabei ist hinlanglich belegt, dass Erfahrungen, die Kinder in Bezug auf ihre Hautfarbe ma-
chen, bereits sehr friih beginnen und sich je nach Hautfarbe enorm voneinander unterschei-
den kénnen. Bereits in Einrichtungen frihkindlicher Bildung wie Kindergarten und Kinderta-
gesstatten werden erste Erfahrungen dahingehend, was in Deutschland als gesellschaftlich

2 Unter Mikroaggressionen werden subtile, rassistisch konnotierte AuRerungen in der alltaglichen Kommunika-
tion und im alltaglichen Handeln verstanden. Dazu gehoren unter anderem AuRerungen oder Fragen, die,
basierend auf dem &uR3eren Erscheinungsbild einer Person, suggerieren, diese Person sei nicht Teil des ei-
genen Normkontextes (vgl. Ogette, 2019, S. 54f.).

3 Der Begriff ,Schwarz® wird bewusst mit einem groRen Anfangsbuchstaben geschrieben, um zu verdeutlichen,
dass es sich nicht um einen Bezug auf das Adjektiv und somit auf die Hautfarbe handelt, sondern um eine
politische Selbstbezeichnung. Der Begriff versucht auszudriicken, dass sich Angehdrige dieser Gruppe durch
soziale Gemeinsamkeiten (wie das Erleben von Rassismuserfahrungen) einander zuordnen, nicht aufgrund
vermeintlicher biologischer Gemeinsamkeiten (vgl. Ogette, 2019, S. 77).

4 Bei ,People of Color* handelt es sich ebenfalls um eine politische Selbstbezeichnung rassistisch unterdrtickter
Menschen (vgl. Ogette, 2019, S. 77).
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anerkannte Norm gilt, gemacht. Diese flie3en unmittelbar in die Identitatsbildung von Kindern
ein. Wenngleich das Wahrnehmen unterschiedlicher Hautfarben bei Kindern erst einmal wert-
frei passiert, so lernen Kinder mit dunkler Hautfarbe recht schnell, dass sie mit ihrem Erschei-
nungsbild in der Minderheit sind. Sie unterscheiden sich von den meisten Kindern in einem
Merkmal, welches durch seine ununterbrochene Sichtbarkeit als standige Projektionsflache
genutzt werden kann und wird. Weil3e® Kinder hingegen erkennen, dass sie mit ihrer hellen
Haut der Mehrheit angehdren, und werden in ihnrem Empfinden von ,Normalitat“ konstant von
der AuBenwelt bestatigt (vgl. Ogette, 2019, S. 103f.). Auch im weiteren Verlauf ihrer Schul-
laufbahn fehlen Schwarzen Kindern und Kindern of Color meist passende ldentifikationsper-
sonen. Haufig fehlt Lehrer*innen eine angemessene Sensibilisierung fur diese Mechanismen,
zum einen, da weil3e Menschen nicht in die Verlegenheit kommen, sich gezwungenermalden
mit dem Thema Hautfarbe im Allgemeinen auseinanderzusetzen, und zum anderen, da es in
der Lehrer*innenausbildung wenig oder gar nicht thematisiert wird. Zwar wird in der padago-
gischen Ausbildung unter Umstanden zum Thema gemacht, wie Diversitat als Herausforde-
rung bewaltigt werden kann; dass zur Identitatsbildung aber auch angemessene ldentifikati-
onsmaglichkeiten notwendig sind, wird haufig nicht thematisiert. Es bleibt zu betonen, dass
dies lediglich sozialisationsbedingte Erfahrungen sind, die Kinder im Kontext Schule unwei-
gerlich machen. Die hier dargestellten Geschichten verdeutlichen auf erschreckende Art und
Weise, dass die erlebte Diskriminierung vieler Kinder weit Giber diese strukturellen Begeben-
heiten hinausgeht.

Ahnlich traumatische Erlebnisse machen auch Kinder und Jugendliche, die im Bereich von
sexueller und geschlechtlicher Diversitéat von der gesellschaftlich definierten Norm abweichen.
Vielen Kindern fehlen Kontaktpunkte mit Lebensrealitdten, die nicht der Heteronormativitét
entsprechen. Da das Lehrer*innenkollegium genau wie das familidre Umfeld der Kinder zu
einem Grol3teil aus Menschen bestehen, die ebenfalls Heterosexualitat als selbstverstandli-
ches Modell vorleben, empfinden Kinder andere Lebenskonzepte haufig als abweichend (vgl.
Kempe-Schalicke, 2015, S. 242). Diese Vorstellung eines heteronormativen Verstandnisses
betrifft allerdings nicht nur die Kinder und Jugendlichen; auch der Grol3teil der Lehrkréafte ist
sich der Bedeutung sexueller und geschlechtlicher Vielfalt fir die eigene padagogische Praxis
haufig nicht bewusst (vgl. Kugler & Nordt, 2015, S. 212). Von der Norm abweichende Lebens-
konzepte werden selten wahrgenommen; noch seltener erhalten sie selbstverstandlichen Ein-
zug in den Schullalltag, indem sie in Beispielen oder Schulbtichern als gleichwertige alterna-
tive Lebensweisen angefuihrt werden. Neben fehlenden Identifikationsfiguren fir queere® Ju-
gendliche kommt die Angst vor Stigmatisierung dazu, die in vielen Féllen zur Verheimlichung
der eigenen sexuellen oder geschlechtlichen Identitat fuhrt: ,Da sich LGBT-Jugendliche in der
Regel nicht als solche zu erkennen geben, herrscht unter den padagogischen Fachkraften

5 Angelehnt an die Handhabung von Tupoka Ogette wird die Zuschreibung ,weil3*“ bewusst kursiv gesetzt, um
zu kennzeichnen, dass es sich um eine politische Beschreibung und keine Farbbezeichnung der Hautfarbe
handelt (vgl. Ogette, 2019, S. 14).

6 Der Begriff ,queer” bezieht sich auf die sexuelle Diversitat und umfasst eine Spannbreite von sexuellen Ori-
entierungen (lesbisch, schwul, bi) sowie sexuellen Identitaten (inter*, trans*).

Supplement 6 6



SCHULGESCHICHTEN: DISKRIMINIERUNG

zumeist die Annahme, dieses Thema spiele in der eigenen Einrichtung keine Rolle und sei
deshalb auch nicht relevant® (Kugler & Nordt, 2015, S. 212).

Eine Untersuchung der Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Wissenschaft ergab, dass
lediglich 20 Prozent der Lehrkréfte konsequent intervenieren, wenn Schiler*innen aufgrund
von nicht geschlechtskonformem Verhalten geargert oder wenn homophobe Schimpfwdrter
verwendet werden. Der Anteil der Lehrkrafte, die bei diesem Verhalten niemals eingreifen, lag
ebenfalls bei 20 Prozent. Sogar rund ein Viertel der Lehrkréfte haben den Untersuchungser-
gebnissen zufolge bereits mitgelacht, wenn Witze Uber Homosexuelle gemacht wurden (vgl.
Klocke, 2012, S. 55). Interviews mit padagogischem Fachpersonal, die Schmidt und Schon-
delmayer (vgl. Schmidt & Schondelmayer, 2015, S. 231f.) durchfiihrten, ergaben, dass die
befragten Fachkrafte homophobe AuRerungen zwar untersagen, diese getatigten Negativau-
Berungen und Beleidigungen aber nicht als Ausdruck von Homophobie einstufen. Dartber
hinaus habe keine der Lehrkréafte die Vorfalle genutzt, um Uber die Bedeutung der genutzten
Worter zu sprechen. Dass auch bezuglich dieser Thematik in der Lehrer*innenausbildung er-
hebliche Mangel bestehen, lasst sich anhand derartiger Zahlen nicht bestreiten.

Da Schatzungen zufolge der Anteil homosexuell orientierter Menschen ca. funf bis zehn Pro-
zent der Gesamtbevolkerung ausmacht (vgl. Kugler & Nordt, 2015, S. 207), kann davon aus-
gegangen werden, dass sich in jeder Klasse Kinder und Jugendliche befinden, die sich gleich-
geschlechtlich orientieren. Das aktive Bekampfen homophober AuRerungen im Schulalltag ist
demnach die Aufgabe jeder padagogischen Fachkraft: ,Lehrer_innen treten durch ihre Be-
rufswahl in eine historisch-kulturell gewachsene Machtposition ein, die ihren Sprechakten
nicht nur Gehor, sondern auch Gewicht verleiht” (Klenk, 2015, S. 296). Aus dem vermeintli-
chen Machtverhéltnis, welches dem Lehrer*innenberuf in der derzeit vielerorts gelebten
Schulpraxis inh@rent zu sein scheint, ergeben sich demnach aber auch Sensibilisierungsmég-
lichkeiten. Da die Lehrkraft eine Vorbildfunktion hat, kann sie durch gendersensible Sprache
und Sichtbarmachen anderer Lebensrealitdten zur Normalisierung sexueller Diversitat beitra-
gen. Das Gewicht, welches Sprechakten von Lehrkraften zuteilwird, geht aber noch dartber
hinaus. Auch ausbleibende Sprechakte sind von Bedeutung, namlich immer dann, wenn die
Chance verpasst wird, sich in der Position und Funktion als padagogische Fachkraft fir sexu-
elle Diversitat einzusetzen und im Falle diskriminierenden Verhaltens klare Grenzen zu set-
zen.

In Bezug auf diese Textsammlung ist eine Anmerkung noch entscheidend: Im Vergleich zu
den anderen Textsammlungen sind hier vergleichsweise wenig Erfahrungsberichte zu finden.
Es ist deshalb notwendig anzumerken, dass dies in keiner Weise Rickschlisse darauf zu-
lasst, dass diskriminierende Erfahrungen an deutschen Schulen quantitativ seltener erlebt
werden als beispielsweise Erfahrungen mit Machtmissbrauch oder Benotungen. Abschlie-
Rend seien deshalb drei Punkte angemerkt:
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1. Diskriminierung und Andersbehandlung aufgrund des Geschlechts beginnen bereits im fri-
hesten Kindesalter (man besuche nur einmal ein Geschaft fir Kinderspielzeug oder Baby-
kleidung: Rosa und Prinzessinnen auf der einen Seite, viel Blau, viele Autos, viel Action auf
der anderen). Geschlechterdiskriminierung ist in unserer Gesellschaft derart tief verankert,
dass sie teilweise von Kindern als selbstverstandlich wahrgenommen und nicht einmal als
solche registriert wird. Aus eigener Erfahrung mit Sportlehrerkolleg*innen kann ich aber
sagen, dass Aussagen wie ,Der lauft wie ein Madchen!“ oder ,Wenn du zu schwach bist,
mach einfach Frauen-Liegestutze!“ auf der Tagesordnung stehen und meist vollig unreflek-
tiert reproduziert werden.

2. Diskriminierungserfahrungen auf Basis der eigenen Sexualitat werden verstandlicherweise
insbesondere von betroffenen Kindern und Jugendlichen als verletzend empfunden. Rein
guantitativ sind heterosexuelle und heteronormative Kinder und Jugendliche und demnach
spater auch Studierende aber in der Uberzahl. Dass in den hier vorliegenden Erfahrungs-
berichten keine Betroffenen zu Wort kommen, liegt nicht an den fehlenden Erfahrungen,
sondern viel eher an der fehlenden Reprasentation im Seminar.

3. Ahnliches gilt fir Erfahrungsberichte von rassistischer Diskriminierung. Es ist kein Geheim-
nis, dass Schwarze Studierende und Studierende of Color (auch bedingt durch strukturelle
Nachteile im Bildungssystem) an deutschen Hochschulen erheblich unterreprasentiert sind.
Haufig werden diese Erfahrungen von Kindern und Jugendlichen gemacht, denen der Zu-
gang zu hoéherer Bildung versperrt bleibt. In einer Textsammlung, in der lediglich Studie-
rende zu Wort kommen, kénnen allein aus der Quantitat der Beitrdge deshalb keinerlei
Ruckschluss auf die Relevanz des Problems gezogen werden.
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PECHSCHWARZE HAARE

Es ist die achte Stunde, Kunst bei Frau P. Drauf3en ist es grau und ungemdtlich. Ich arbeite
an einem Projekt aus Tonerde, das heute noch gebrannt werden soll. Nebenbei unterhalte ich
mich mit Katja. Pl6tzlich kommt Frau P. in die Mitte des Klassenraums und fragt laut: ,Wo ist
eigentlich Tom? Ich habe ihn vorhin noch beim Rauchen erwischt!“ Tom geht gerne hinten in
der Pause heimlich rauchen. Er schwénzt auch gerne Unterricht. Tom ist richtig lustig, aber
von den Lehrern weild das keiner. Die Lehrer mégen Tom nicht. Frau P. schaut mich plotzlich
an: ,Irina, wo ist Tom? Du rauchst doch auch bestimmt heimlich mit Tom, hinten in der Ecke!
Du farbst dir doch auch die Haare pechschwarz! Wer solche Haare hat, der raucht auch!” Ich
schaue Frau P. verdutzt an. Ich habe noch nie in meinem Leben eine Zigarette angezundet!
Aber selbst wenn, was haben meine Haare damit zu tun? Sie wartet immer noch auf eine
Antwort. Alle Kinder schauen mich an. Ich merke, wie ich rot werde und nicht weiterweif3. Ich
renne auf die Toilette.
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»+WIR SIND AUSLANDER — PROTESTIER NIEMALS
UND NIMM ALLES HIN*

Ich bin heute in die Schule gegangen und habe an diesem Tag Mathe-Unterricht. Ich mag
Mathe sehr; ich kann sogar behaupten, dass es mein Lieblingsfach ist. Ich mag ohnehin fast
alle Facher, habe auch solide Leistungen in allen Fachern und grundsatzlich eine gute Bezie-
hung zu meinen Lehrer*innen, die ich mir hart erkdmpfen musste. Mein Mathelehrer mag mich
aber nicht, er lasst mich das auch spuren. Ich glaube, es liegt daran, dass ich einen Migrati-
onshintergrund habe. In der siebten Klasse hatte ich eine schwierige Zeit und meine schuli-
schen Leistungen wurden schlechter. Seither habe ich mich verbessert und bemerkt, dass
meine Lehrer*innen ein besseres Verhéltnis zu mir aufbauen; ich glaube es liegt daran, dass
Lehrkrafte Schiler*innen, die sich am Unterricht beteiligen, bevorzugen. Heute kriegen wir
unsere Endnoten und ich bin gespannt. Obwohl ich eigentlich ganz gut bin in Mathe, habe ich
in der neunten Klasse nicht sehr gute Leistungen erbracht. Ich glaube, es lag am Thema, weil
Statistik mich an sich interessiert, aber irgendwie habe ich meine Schwierigkeiten damit. Ich
habe im zweiten Halbjahr eine Drei-Plus und eine Vier-Plus geschrieben, mindlich stehe ich
auf einer Zwei. Wir besprechen unsere Noten laut. Ich habe kein Problem damit, weil ich es
so kenne und ich natirlich nicht als diejenige riberkommen maochte, die sich nicht traut, ihre
Note vor der Klasse zu besprechen. Mein Lehrer nennt meine Klausurnoten und meine mind-
liche Note und sagt, meine Endnote sei eine Vier. Ich bin daraufhin schockiert und denke,
dass er einen Witz macht, weil er sehr belustigt ist GUber meine Reaktion. Ich entschliel3e mich
dazu zu protestieren, was ich mich bisher nie getraut habe, da ich von meiner Mutter gelernt
habe, nicht gegen meine Lehrer*innen zu protestieren. ,Wir sind Auslander, protestier niemals
und nimm alles hin, sonst mégen sie dich noch weniger und dann kriegst du noch schlechtere
Noten®, hat mir meine Mama immer auf Turkisch gesagt. Ich habe mich aus Angst immer an
diesen Grundsatz gehalten. Aber heute, zum ersten Mal, mdchte ich etwas sagen. Ich mdchte
ungerechte Behandlung nicht mehr einfach so hinnehmen. Ich mdchte nicht mehr doppelte
und dreifache Leistungen erbringen mussen, um mir die Anerkennung und den Respekt, den
ich verdiene, zu erarbeiten. Ich warte erstmal ab und méchte am Ende der Stunde mit meinem
Lehrer reden. Eine meiner Freundinnen kriegt ihre Note, sie hat eine Drei. Geschriebene No-
ten sind eine Zwei und eine Funf, mundlich steht sie wie ich auf einer Zwei. Am Ende fragt
mein Lehrer, ob wir Einwéande hatten. Ich melde mich und sage, ich finde, ich verdiene eine
bessere Note. Mein Lehrer fragt belustigt warum. Ich fihle mich auf den Arm genommen und
bin mittlerweile davon Uberzeugt, dass er mir extra die schlechte Note reindriicken will. Aus
Verzweiflung sage ich, meine Freundin habe auch eine Drei bekommen, obwohl sie zusam-
mengerechnet die gleichen Noten hat wie ich. Mein Lehrer lacht. Meine Mitschuler, vor allem
der, der mir mal gesagt hatte, ich solle zuriick in die Ttrkei zu meinen Eseln, setzt sich aktiv
daflr ein, dass ich keine Drei kriege. Damals habe ich gar nicht verstanden, von welchen
Eseln er sprach; meine Familie stammt aus Istanbul. Ich hatte Esel nur im Tierpark in Deutsch-
land gesehen. Meine Freundinnen sagen wie gewohnlich nichts, meine anderen Mitschuler
stimmen nur meinem Lehrer zu. Ich habe mich noch nie so ausgeschlossen gefihlt.
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Reflexion

Meiner Mutter habe ich an dem Abend nichts gesagt, ich habe mich in den Schlaf geweint.
Ich wusste, dass meine Klasse und auch meine Freundinnen mich versuchten runterzuzie-
hen. Aber ich wollte niemals zulassen, dass sie mich runterkriegen. Am Ende der zehnten
Klasse hatte ich bei demselben Lehrer eine Zwei-Plus im Zeugnis, weil ich mir wieder meine
Anerkennung erkampft hatte. Zu meinen Mitschilern habe ich heute keinen Kontakt mehr,
zu meinen Freundinnen nur eingeschrankt. Ich denke nicht oft an die Situation, aber wenn
ich es tue, so wie eben, dann bin ich bis heute sehr aufgebracht und aufgewuhlt. Dass
meine Lehrkraft sich so Uber mich lustig gemacht hat, dass das kein Einzelfall war, dass
meine Mitschiler*innen und Freund*innen nie den Mut hatten, hinter mir zu stehen, wie ich
es bei ihnen gemacht habe, und dass sogar bis Ende meiner Schulzeit Leute gegen mich
gearbeitet haben, beschéftigt mich noch sehr.
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UNSER DICKER BRASILIANER

Ich spiele in der Pause mit meinen Klassenkameraden Ful3ball auf dem roten Fuf3ballplatz
auf dem Schulhof. Mein Sportlehrer ist auf dem Weg zur Sporthalle und lauft dabei an unse-
rem Spiel vorbei. Ich und meine Klassenkameraden begrif3en ihn und fragen, ob er mitspielen
maochte. Er bleibt stehen und unterhalt sich mit einigen Schilern. Dabei beobachtet er unser
Spiel. In der Spielsituation wird der Ball von aul3en in den Flunfmeterraum gespielt, wo ich
stehe. Das Tor ist leer und ich muss den Ball nur noch uber die Linie driicken. Gott weil3,
wieso mir das nicht gelingt. Der Ball geht vorbei. Meine Mitschiler und auch mein Lehrer
fangen an zu lachen. Mein Lehrer fragt laut: ,Wie konntest du denn den nicht machen? Oh
man, du bist doch Brasilianer.” Dann sagt er etwas leiser zu den Schulern, die direkt neben
ihm stehen: ,Ich liebe ihn. Unseren dicken Brasilianer.”
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DER ZAUN

Es ist Mai, ein warmer Tag, und ich gehe in die neunte Klasse. Wir haben Sport. Ich war noch
nie eine Sportskanone, kann mit den typischen Schulsportarten nichts anfangen, Balle mag
ich gar nicht. Das Einzige, was ich im Sportunterricht immer gut kann, ist Laufen. Ich gehe
gern joggen, aber meine Hobbys — in der Grundschule Ballett, spater dann Reiten und Klet-
tern — sind keine, die in der Schule drankommen. Ich war beim Gruppenwahlen immer eine
der letzten, die gewahlt wurden. Kein schones Gefiihl. Meine beste Freundin hat es noch
schlimmer erwischt. Sie ist klein, schon immer ein bisschen pummelig und daher jede Stunde
aufs Neue die allerletzte, die aufgerufen wird, wenn die sportlichen Jungen ihre Gruppen wah-
len. Seit diesem Schuljahr haben wir einen neuen Sportlehrer. Der macht alles noch schlim-
mer. Vorher hatten wir unsere ehemalige Klassenlehrerin; mit ihr hat der Sportunterricht we-
nigstens noch ein bisschen Spal? gemacht, weil ich sie gernhatte. Aber der neue Lehrer —
Herr M. — ist absolut madchenfeindlich. Fir ihn zahlt nur Leistung. Wer unsportlich ist, ist bei
ihm gleich unten durch. Mit den sportlichen Jungen macht er seine Spéalichen, und wer in
seinen Augen nichts kann, wird gepiesackt und bekommt einen gemeinen Spruch. Wir wollen
diese Stunde das erste Mal Tennis spielen. Dazu miussen wir von der Schule zum Tennisplatz
des oOrtlichen Vereins. Wie wir dorthin kommen? Naturlich im Joggen. Meine Freundin ist recht
langsam, ich bleibe in ihrer Nahe und wir laufen mit einigem Abstand hinter den Anderen her.
Am Tennisplatz angekommen, stehen wir vor einem hohen Zaun, das Tor ist abgeschlossen.
Herr M. fordert uns auf, wir sollen alle dariber klettern, es sei ja nun mal Sportunterricht.
Wahrend die Jungen und die sportlicheren Madchen einer nach dem anderen mit Leichtigkeit
Uber den Zaun klettern, fiihle ich mich immer unwohler. Oben auf dem Zaun sind kleine Spit-
zen. Was ist, wenn ich héangen bleibe? Schlie3lich bin ich an der Reihe und irgendwie schaffe
ich es Gber den Zaun. Jetzt ist meine Freundin dran. Sie ist die letzte, die noch driben steht,
alle schauen sie an. Herr M. weil3 ganz genau, dass sie es wahrscheinlich nicht schafft. Doch
er sagt nichts und schaut sie auffordernd mit einem abwertenden Blick an. Sie versucht es ein
paar Mal, doch sie kommt nicht herlber, weil sie an dem glatten Metall abrutscht. Sie hat
schon einen ganz roten Kopf, und ich merke, wie sie zugleich sauer und unsicher wird. Beo-
bachtet von der ganzen Klasse macht Herr M. schlie3lich einen herablassenden Spruch und
lasst sie durch einen kleinen Gang am Rand hinein ...
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PECHSCHWARZE HAARE

Es ist die achte Stunde, Kunst bei Frau P. Draulden ist es grau und ungemutlich. Ich arbeite
an einem Projekt aus Tonerde, das heute noch gebrannt werden soll. Nebenbei unterhalte ich
mich mit Katja. Pl6étzlich kommt Frau P. in die Mitte des Klassenraums und fragt laut: ,Wo ist
eigentlich Tom? Ich habe ihn vorhin noch beim Rauchen erwischt!“ Tom geht gerne hinten in
der Pause heimlich rauchen. Er schwanzt auch gerne Unterricht. Tom ist richtig lustig, aber
von den Lehrern weil} das keiner. Die Lehrer mégen Tom nicht. Frau P. schaut mich pl6tzlich
an: ,lrina, wo ist Tom? Du rauchst doch auch bestimmt heimlich mit Tom, hinten in der Ecke!
Du farbst dir doch auch die Haare pechschwarz! Wer solche Haare hat, der raucht auch!” Ich
schaue Frau P. verdutzt an. Ich habe noch nie in meinem Leben eine Zigarette angezundet!
Aber selbst wenn, was haben meine Haare damit zu tun? Sie wartet immer noch auf eine
Antwort. Alle Kinder schauen mich an. Ich merke, wie ich rot werde und nicht weiterweil3. Ich
renne auf die Toilette.
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»WIR SIND AUSLANDER - PROTESTIER NIEMALS
UND NIMM ALLES HIN*

Ich bin heute in die Schule gegangen und habe an diesem Tag Mathe-Unterricht. Ich mag
Mathe sehr; ich kann sogar behaupten, dass es mein Lieblingsfach ist. Ich mag ohnehin fast
alle Facher, habe auch solide Leistungen in allen Fachern und grundsatzlich eine gute Bezie-
hung zu meinen Lehrer*innen, die ich mir hart erkampfen musste. Mein Mathelehrer mag mich
aber nicht, er lasst mich das auch spuren. Ich glaube, es liegt daran, dass ich einen Migrati-
onshintergrund habe. In der siebten Klasse hatte ich eine schwierige Zeit und meine schuli-
schen Leistungen wurden schlechter. Seither habe ich mich verbessert und bemerkt, dass
meine Lehrer*innen ein besseres Verhaltnis zu mir aufbauen; ich glaube es liegt daran, dass
Lehrkrafte Schiler*innen, die sich am Unterricht beteiligen, bevorzugen. Heute kriegen wir
unsere Endnoten und ich bin gespannt. Obwohl ich eigentlich ganz gut bin in Mathe, habe ich
in der neunten Klasse nicht sehr gute Leistungen erbracht. Ich glaube, es lag am Thema, well
Statistik mich an sich interessiert, aber irgendwie habe ich meine Schwierigkeiten damit. Ich
habe im zweiten Halbjahr eine Drei-Plus und eine Vier-Plus geschrieben, mindlich stehe ich
auf einer Zwei. Wir besprechen unsere Noten laut. Ich habe kein Problem damit, weil ich es
so kenne und ich natdrlich nicht als diejenige riberkommen mochte, die sich nicht traut, ihre
Note vor der Klasse zu besprechen. Mein Lehrer nennt meine Klausurnoten und meine mind-
liche Note und sagt, meine Endnote sei eine Vier. Ich bin daraufhin schockiert und denke,
dass er einen Witz macht, weil er sehr belustigt ist Gber meine Reaktion. Ich entschliel3e mich
dazu zu protestieren, was ich mich bisher nie getraut habe, da ich von meiner Mutter gelernt
habe, nicht gegen meine Lehrer*innen zu protestieren. ,Wir sind Auslander, protestier niemals
und nimm alles hin, sonst mogen sie dich noch weniger und dann kriegst du noch schlechtere
Noten®, hat mir meine Mama immer auf Turkisch gesagt. Ich habe mich aus Angst immer an
diesen Grundsatz gehalten. Aber heute, zum ersten Mal, mochte ich etwas sagen. Ich mdchte
ungerechte Behandlung nicht mehr einfach so hinnehmen. Ich mochte nicht mehr doppelte
und dreifache Leistungen erbringen missen, um mir die Anerkennung und den Respekt, den
ich verdiene, zu erarbeiten. Ich warte erstmal ab und mochte am Ende der Stunde mit meinem
Lehrer reden. Eine meiner Freundinnen kriegt ihre Note, sie hat eine Drei. Geschriebene No-
ten sind eine Zwei und eine Funf, mundlich steht sie wie ich auf einer Zwei. Am Ende fragt
mein Lehrer, ob wir Einwande hatten. Ich melde mich und sage, ich finde, ich verdiene eine
bessere Note. Mein Lehrer fragt belustigt warum. Ich fihle mich auf den Arm genommen und
bin mittlerweile davon Uberzeugt, dass er mir extra die schlechte Note reindriicken will. Aus
Verzweiflung sage ich, meine Freundin habe auch eine Drei bekommen, obwohl sie zusam-
mengerechnet die gleichen Noten hat wie ich. Mein Lehrer lacht. Meine Mitschuler, vor allem
der, der mir mal gesagt hatte, ich solle zurlck in die Turkei zu meinen Eseln, setzt sich aktiv
daflr ein, dass ich keine Drei kriege. Damals habe ich gar nicht verstanden, von welchen
Eseln er sprach; meine Familie stammt aus Istanbul. Ich hatte Esel nurim Tierpark in Deutsch-
land gesehen. Meine Freundinnen sagen wie gewohnlich nichts, meine anderen Mitschuler
stimmen nur meinem Lehrer zu. Ich habe mich noch nie so ausgeschlossen gefuhlt.
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Reflexion

Meiner Mutter habe ich an dem Abend nichts gesagt, ich habe mich in den Schlaf geweint.
Ich wusste, dass meine Klasse und auch meine Freundinnen mich versuchten runterzuzie-
hen. Aber ich wollte niemals zulassen, dass sie mich runterkriegen. Am Ende der zehnten
Klasse hatte ich bei demselben Lehrer eine Zwei-Plus im Zeugnis, weil ich mir wieder meine
Anerkennung erkampft hatte. Zu meinen Mitschiilern habe ich heute keinen Kontakt mehr,
zu meinen Freundinnen nur eingeschrénkt. Ich denke nicht oft an die Situation, aber wenn
ich es tue, so wie eben, dann bin ich bis heute sehr aufgebracht und aufgewlihlt. Dass
meine Lehrkraft sich so (ber mich lustig gemacht hat, dass das kein Einzelfall war, dass
meine Mitschiiler*innen und Freund*innen nie den Mut hatten, hinter mir zu stehen, wie ich
es bei ihnen gemacht habe, und dass sogar bis Ende meiner Schulzeit Leute gegen mich
gearbeitet haben, beschéftigt mich noch sehr.
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UNSER DICKER BRASILIANER

Ich spiele in der Pause mit meinen Klassenkameraden Fulball auf dem roten Fulballplatz
auf dem Schulhof. Mein Sportlehrer ist auf dem Weg zur Sporthalle und lauft dabei an unse-
rem Spiel vorbei. Ich und meine Klassenkameraden begrifen ihn und fragen, ob er mitspielen
mdchte. Er bleibt stehen und unterhalt sich mit einigen Schilern. Dabei beobachtet er unser
Spiel. In der Spielsituation wird der Ball von aufden in den Flinfmeterraum gespielt, wo ich
stehe. Das Tor ist leer und ich muss den Ball nur noch uber die Linie dricken. Gott weil3,
wieso mir das nicht gelingt. Der Ball geht vorbei. Meine Mitschuler und auch mein Lehrer
fangen an zu lachen. Mein Lehrer fragt laut: ,Wie konntest du denn den nicht machen? Oh
man, du bist doch Brasilianer.” Dann sagt er etwas leiser zu den Schulern, die direkt neben
ihm stehen: ,Ich liebe ihn. Unseren dicken Brasilianer.”
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DER ZAUN

Es ist Mai, ein warmer Tag, und ich gehe in die neunte Klasse. Wir haben Sport. Ich war noch
nie eine Sportskanone, kann mit den typischen Schulsportarten nichts anfangen, Balle mag
ich gar nicht. Das Einzige, was ich im Sportunterricht immer gut kann, ist Laufen. Ich gehe
gern joggen, aber meine Hobbys — in der Grundschule Ballett, spater dann Reiten und Klet-
tern — sind keine, die in der Schule drankommen. Ich war beim Gruppenwahlen immer eine
der letzten, die gewahlt wurden. Kein schones Gefuhl. Meine beste Freundin hat es noch
schlimmer erwischt. Sie ist klein, schon immer ein bisschen pummelig und daher jede Stunde
aufs Neue die allerletzte, die aufgerufen wird, wenn die sportlichen Jungen ihre Gruppen wah-
len. Seit diesem Schuljahr haben wir einen neuen Sportlehrer. Der macht alles noch schlim-
mer. Vorher hatten wir unsere ehemalige Klassenlehrerin; mit ihr hat der Sportunterricht we-
nigstens noch ein bisschen Spal® gemacht, weil ich sie gernhatte. Aber der neue Lehrer —
Herr M. — ist absolut madchenfeindlich. Fir ihn zahlt nur Leistung. Wer unsportlich ist, ist bei
ihm gleich unten durch. Mit den sportlichen Jungen macht er seine Spaflichen, und wer in
seinen Augen nichts kann, wird gepiesackt und bekommt einen gemeinen Spruch. Wir wollen
diese Stunde das erste Mal Tennis spielen. Dazu mussen wir von der Schule zum Tennisplatz
des ortlichen Vereins. Wie wir dorthin kommen? Naturlich im Joggen. Meine Freundin ist recht
langsam, ich bleibe in ihrer Nahe und wir laufen mit einigem Abstand hinter den Anderen her.
Am Tennisplatz angekommen, stehen wir vor einem hohen Zaun, das Tor ist abgeschlossen.
Herr M. fordert uns auf, wir sollen alle darlber klettern, es sei ja nun mal Sportunterricht.
Wahrend die Jungen und die sportlicheren Madchen einer nach dem anderen mit Leichtigkeit
Uber den Zaun klettern, fihle ich mich immer unwohler. Oben auf dem Zaun sind kleine Spit-
zen. Was ist, wenn ich hangen bleibe? Schliellich bin ich an der Reihe und irgendwie schaffe
ich es Uber den Zaun. Jetzt ist meine Freundin dran. Sie ist die letzte, die noch driben steht,
alle schauen sie an. Herr M. weil ganz genau, dass sie es wahrscheinlich nicht schafft. Doch
er sagt nichts und schaut sie auffordernd mit einem abwertenden Blick an. Sie versucht es ein
paar Mal, doch sie kommt nicht herlber, weil sie an dem glatten Metall abrutscht. Sie hat
schon einen ganz roten Kopf, und ich merke, wie sie zugleich sauer und unsicher wird. Beo-
bachtet von der ganzen Klasse macht Herr M. schlief3lich einen herablassenden Spruch und
|&sst sie durch einen kleinen Gang am Rand hinein ...
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Die deutsche Schule — ein mobbendes System

Vorbemerkung: Mit meinen hier vorgestellten Uberlegungen méchte ich den Blick von
den in den Schulgeschichten dargestellten individuellen Situationen lenken auf das Um-
feld, in dem diese Szenen spielen. Mein Blick auf das System Schule ist dabei geprégt
durch meine ebenfalls ganz individuellen Erfahrungen als Lehrer und Schulleiter. Wie
viele andere Lehrer*innen, Sozialpadagog*innen, Schulhelfer*innen, Schulleiter*innen,
Schulaufsichtsbeamte und Kultusministerielle habe ich mich immer bemiiht, in diesem
auf Mobbing angelegten System Wege zu gehen, die mich nicht zum Mittater machen
sollten. In weiten Teilen ist mir das 50 Jahre lang gelungen, gegen viele Widerstande
und Diffamierungen aus dem System heraus. Dass es weder mir noch den vielen anderen
ahnlich gesinnten Akteur*innen gelungen ist, das System als solches zu verdndern, das
erfullt mich mit Wut und Resignation. Beides wird in diesem Aufsatz zu spiren sein,
ebenfalls die Hoffnung, viele andere Menschen zu eben dieser Haltung zu ermutigen. In
meinen Seminaren zur Biographiearbeit von Lehramtsstudierenden (vgl. Vogelsaenger,
2022, S. 34-42 in diesem Heft) ist mir das in der Regel gelungen. Denn genau aus diesem
Setting heraus entstand das Bedrfnis der Studierenden, ihre Geschichten einem breite-
ren Publikum zugénglich zu machen. In den Schulgeschichten meiner Studierenden wer-
den mobbende Lehrer*innen beschrieben, fiir deren Handeln und Haltung ich mich nur
schdmen kann. So etwas darf nicht passieren; solche Entwiirdigungen widersprechen den
Menschen- und Kinderrechten und diirfen nicht geduldet werden. Wir Erwachsenen sind
Vorbilder, im negativen wie im positiven Sinne. Das, was wir den Kindern vorleben,
ubernehmen sie, etwa wenn sie das Verhalten der Lehrer*innen imitieren und ihrerseits
die von diesen gemobbten Kinder mobben (vgl. Prengel, 2022, S. 5-33 in diesem Heft).
Gleichzeitig berichten viele Studierende, dass einige wenige Lehrer*innen Vorbild fiir
sie waren, dass sie ihretwegen den Beruf anstreben, ihre Facher gewdéhlt haben. Auch
von diesen Kolleg*innen finden sich in dieser Sammlung Geschichten. Aber gerade dass
diese beiden Haltungen im Schulsystem mdglich sind, das zeigt fir mich die Fragwir-
digkeit des Systems auf. Positive oder negative Beziehungsgestaltungen sind von indi-
viduellen Dispositionen und Entscheidungen abhéngig, sie werden nicht vom System
erzwungen. Folglich sind auch die hier aufgeflihrten positiven Beispiele keine Entlas-
tung des Systems: Hétte die hier positiv dargestellte Lehrkraft schlechte Laune, kénnte
dies in einer ahnlichen Situation zu negativen Reaktionen fiihren. Diesem Essay mdchte
ich als Supplement auch zwei eigene Schulgeschichten beifiigen.

Meiner Meinung nach greifen wir in der Analyse dieser Situationen zu kurz, wenn wir
ausschlieflich von individuellen Ursachen ausgehen. Selbstverstandlich haben die dar-
gestellten Lehrer*innen die volle Verantwortung fiir ihr negatives Verhalten. Sie missen
janicht so agieren, so ihre Macht ausspielen, auch wenn das System es ihnen ermdglicht;
sie haben Spielraume. Meiner Ansicht nach fiinrt die juristische Uberregulation der
Schule zu der irrigen Auffassung, es sei alles geregelt, alles durchdacht und auf den
Konfliktfall vorbereitet. Schwangere Kolleginnen kénnen nicht durch die Schultétigkeit
geschadigt werden, weil sie der*die Schulleiter*in Uber die Gefahren der Schwanger-
schaft aufklaren muss, inklusive Kontrolle des Impfstatus. Bei Abiturpriifungen kann
nicht geschummelt werden, weil ja geregelt ist, dass wahrend der schriftlichen Arbeiten
eine Lehrkraft vor den Toiletten wacht und schriftlich festhélt, wann, wer und wie lange
auf dem Klo war. Wéhrend einer Lesenacht kann es nicht brennen, weil ja vorher ein
Bauantrag gestellt werden musste, bei dessen Genehmigung gepriift wurde, ob die
Schule auch den Kriterien eines Beherbergungsbetriebes gerecht wird. Diese Liste mit
fur die padagogische Arbeit duRerst hinderlichen Regelungen kdnnte ich tber hunderte
von Seiten fortfuhren. In den Schulverwaltungen haben die Jurist*innen im Laufe der
letzten Jahrzehnte einen viel zu groRen Einfluss erhalten. Das Ziel ihrer Einmischung in
die Regulierung von Schule ist meist von der Devise gepragt, in Konfliktfallen die Ver-
antwortung bei den Schulleiter*innen anzusiedeln und nicht bei den Behdrden selbst.

Die Materialwerkstatt (2022), 4 (5), 43-54 https://doi.org/10.11576/dimawe-5963


https://doi.org/10.11576/dimawe-5963
https://doi.org/10.11576/dimawe-5730
https://doi.org/10.11576/dimawe-5730
https://doi.org/10.11576/dimawe-4862

Vogelsaenger 45

Wenn ich mich nicht Uberwiegend an den Satz ,,Alles, was pddagogisch richtig ist, kann
juristisch nicht falsch sein“ gehalten hétte, wire gute Schule nie moglich gewesen. Meine
Hauptkritik an dieser Scheinsicherheit durch Uberregulation (vgl. Vogelsaenger, 2022,
in diesem Heft) ist aber die, dass die wichtigste Komponente schulischen Lebens vollig
ausgeblendet und eben nicht verbindlich reguliert wird: die Beziehungsgestaltung zwi-
schen Erwachsenen und Kindern und Jugendlichen. Es ist zwar geregelt, wie Verspatun-
gen oder Versaumnisse aktenkundig gemacht werden miissen, welche Verwaltungsakte
welche Art von Fehlen auslost, welche Gelder fiir welche Versdumnisse an das Ord-
nungsamt zu zahlen sind; es gibt aber keine Konvention dartiber, wie Lehrkrafte mit
verspatet kommenden Kindern in der konkreten Situation umgehen sollen, wie sie mit
ihnen reden, wie und ob sie nach den Ursachen forschen, ob sie Interesse an personlichen
Bedingungen zeigen, den Kindern Hilfe anbieten, ein Vertrauensverhéltnis aufgebaut
haben. In der Scheingewissheit der Uberregulierten Schule wird also eine Ungewissheit
und damit Beliebigkeit in der Beziehungsgestaltung und Kommunikation zugelassen,
filschlicherweise oft als ,,pddagogische Freiheit* bezeichnet. Genau in dieser Ungewiss-
heit und Beliebigkeit liegen die Gefahr, aber auch die Chance fiir die Lehrkréfte, sich in
diesem System zu bewegen. In der vielfaltigen Zusammenarbeit mit Schulen des Deut-
schen Schulpreises habe ich durchgéangig die Erfahrung gemacht, dass gute Schulen das
Wohlbefinden von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen Uber die peinlich genaue
Einhaltung von Erlassen stellen, dass sie kreativ Spielrdume nutzen und Verantwortung
tibernehmen, orientiert an der Idee von Subjekt-Subjekt-Beziehungen. An vier Aspekten
soll dies beispielhaft ndher beleuchtet werden. Dabei sollen Elemente aufgezeigt werden,
die das System Schule einerseits zu einem mobbenden System machen, die aber ande-
rerseits Spielrdume bieten, die es ermdglichen, sich nicht zu einem*einer Handlanger*in
dieses Systems zu machen und damit positive Beziehungen zu ermdglichen:

(1) die staatliche Schulpflicht,
(2) die Selektionsfunktion,
(3) die Schule als exkludierendes System,
(4) das Fehlen einer Qualitatssicherung.
Diese vier Aspekte zeigen nur im Ansatz meine Einschétzung des deutschen Schulsys-

tems als eines mobbenden Systems. Viele weitere Aspekte lieRen sich beschreiben. Dies
wiirde aber den Umfang dieses Aufsatzes sprengen.

1  Die staatliche Schulpflicht lebt von dem Gedanken, dass der Staat
unabhéngig von der Herkunft garantieren misse, dass Kinder eine
demokratische Bildung erhalten und nicht anders orientierten Gruppen
ausgeliefert bleiben. Das ist wichtig. Die genaue Ausgestaltung dieser
Schulpflicht fuhrt aber zu mobbenden Strukturen.

1.1 Das System

Mit ihrer Einschulung werden Kinder zu Schiiler*innen. Damit geben sie schon rein
sprachlich Rechte auf, die sie als Kinder haben. Aus diesem Grund meide ich das Wort
Schiller*in und benutze lieber die Begriffe Kinder und Jugendliche.

,,§ 64 Beginn der Schulpflicht

(1) 1 Mit dem Beginn eines Schuljahres werden die Kinder schulpflichtig, die das sechste
Lebensjahr vollendet haben oder es bis zum folgenden 30. September vollenden werden.
(Niederséchsisches Kultusministerium, 2021)

Es besteht Schulpflicht. Diese wird in den Klassenbiichern dokumentiert. Lehrer*innen
kontrollieren die Anwesenheit minutengenau und lésen durch die Dokumentation von
VerstdlRen durch Verspéatungen oder Fehltage einen Mechanismus aus, der kaum infrage
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gestellt wird. Fir Verspatungen oder Fehlzeiten missen sich die Kinder und Jugendli-
chen bis in das Abitur ,,entschuldigen® und einen Entschuldigungsgrund vorlegen, damit
die korperliche Abwesenheit keine nachteiligen Folgen hat. Liegt ndmlich kein aner-
kannter Grund vor, treten Sanktionen in Kraft, die von der Eintragung ins Klassenbuch
und der spéteren Dokumentation in den Zeugnissen (,,x Tage gefehlt, davon y Tage un-
entschuldigt®) Uber — unbedingt notwendige — Gesprache mit den Kindern und ihren EI-
tern, Disziplinarkonferenzen mit entsprechenden Erziehungs- und Ordnungsmalnah-
men, Anzeigen beim Ordnungsamt mit taggenau berechneten Ordnungsgeldern, der
Vorfiihrung der Kinder durch die Polizei und anderen Malinahmen bis hin zur Aberken-
nung von Oberstufenkursen und damit moglicherweise des Abiturs fiihren — wohlge-
merkt vollig unabhangig davon, ob die Kinder oder Jugendlichen die angestrebten oder
vorgeschriebenen Kompetenzen erworben haben oder nicht. Das spielt bei der Zuwei-
sung von Konsequenzen keine Rolle, wird in der Regel nicht einmal erhoben.

Erst die Corona-Krise hat durch das erzwungene und mehr oder weniger erfolgreiche
Distanzlernen dieses Problem deutlich gemacht: Es geht bei der Schulpflicht nicht um
das Lernen, das kann man auch auferhalb des Schulgebaudes irgendwo in der Welt; es
geht um die korperliche Anwesenheit, egal ob dieser Kérper dann in einem Klassenraum
lernt oder traumt. Dies ist die gangige Auslegung des Begriffes der Schulpflicht. Man
konnte diesen aber auch so auslegen, dass ein Kind oder ein*e Jugendliche*r verpflichtet
ist, sich einer Schule zuzuordnen, dass diese Schule dann aber daruber entscheiden kann,
in welcher Form dieser Pflicht Geniige getan wird — durch kdrperliche Anwesenheit oder
durch den Nachweis von wo immer auch erworbenen Kompetenzen.

Die Lernplattform DiLer, die urspringlich fir reisende Kinder entwickelt wurde und
von der Kultusministerkonferenz anerkannt ist, verfolgt genau diesen Gedanken: Egal,
an welcher Schule die Kinder gerade angemeldet sind — die Dokumentation der erreich-
ten Kompetenzen bildet den Fokus der Schulpflicht.

Aber dies kénnte ja insgesamt das System infrage stellen, Schule machen und damit
letztlich das System auflésen.

In diesem System agieren Lehrer*innen als Vollstreckende von Verwaltungsanwei-
sungen, wobei das Spektrum der individuellen Reaktionsmdglichkeiten in diesem durch
Unsicherheiten geprégten System sehr grof3 ist.

Nur einige Beispiele:

(1) Ab wann muss eine Verspétung eingetragen werden? Einige Kolleg*innen no-

tieren akribisch; andere nehmen Verspatungen gar nicht wahr oder sehen lieber
dariiber hinweg.

(2) Wie reagiert man mit Gesten oder Worten, wenn ein Kind oder ein*e Jugendli-
che*r zu spat den Klassenraum betritt? Driickt man Freude aus dariiber, dass das
Kind letztlich doch noch gekommen ist, und spricht es nach der Stunde auf
Griinde an oder stellt man es vor der Klasse bloR3?

(3) Reagiert man bei verschiedenen Kindern unterschiedlich? — Geniet man die
Macht, die man durch die Kontrolle der Einhaltung von nicht hinterfragten Re-
geln ganz legal austiben kann oder relativiert man diese Prozesse?

1.2 Meine Position

Ich selbst gehe zundchst immer erst einmal davon aus, dass jedes Kind, jede*r Jugendli-
che Griinde hat, nicht oder verspatet zum Unterricht zu erscheinen. Diese Griinde sind
flir das Kind, den*die Jugendliche*n selbst bedeutsam und wichtig. Niemand muss sich
dafiir entschuldigen, dass er*sie zu spat gekommen ist oder nicht korperlich am Unter-
richt teilnehmen konnte. Insofern méchte ich als Lehrer informiert werden und will nicht
das Geflhl vermitteln, dass jemand Schuld auf sich geladen habe. Vielleicht bin ich da
als ehemaliger Katholik auch zu sensibel. Unabhéngig davon aber hat fur mich die Ka-
tegorie ,,Schuld“ in diesem Zusammenhang keinen Platz. Sie vermittelt den Kindern und
Jugendlichen ein schlechtes Gewissen; sie gehen lieber gar nicht in die Schule, als zu
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spat zu kommen und abgekanzelt zu werden, falschen Unterschriften. Genauso wenig
muss meiner Meinung nach ein Kind oder ein*e Jugendliche*r fragen, ob sie wahrend
einer Unterrichtsstunde auf die Toilette diirfen. Das ist schon aus dem Grund keine echte
Frage, weil die Lehrperson ja ernsthaft nicht nein sagen darf. Zur Toilette gehen zu kén-
nen, ist ein Menschenrecht. Das Verlassen des Klassenraumes soll fiir mich kurz signa-
lisiert werden, mehr nicht. Allein die Kinder und Jugendlichen in die Position zu bringen,
um Erlaubnis dafir fragen zu missen, ist flr sie unwirdig, eine Unterwerfung unter die
Macht der Erwachsenen. Eine Untersagung ,,Du héttest ja in der Pause gehen kénnen*
waére fur mich Folter.

1.3 Was kann man tun?

So wie mit jeder neuen Lerngruppe die Regeln fir diese Klasse und diese Lehrperson
diskutiert, verhandelt und vereinbart werden sollten, kann man mit neuen Lerngruppen
auch vereinbaren, wie sich die Kinder und Jugendlichen in den oben beschriebenen Si-
tuationen verhalten sollen:

(1) Mitteilungen (keine Entschuldigungen) zu Fehlzeiten Uber das Intranet oder per
Mail, auch durch die Eltern; vor dem Verlassen der Lerngruppe ein Signal an die
Lehrperson, nicht mehr.

(2) Hat die Lehrperson das Geflihl, dass da etwas nicht so richtig in Ordnung ist,
sollte nachgefragt werden (,,Muss ich was wissen? Kann ich dir helfen?*), auf
keinen Fall aber vor der ganzen Klasse, eventuell im Anschluss an die Stunde
unter vier Augen. Dabei kann man signalisieren, dass man sich freut, dass das
Kind doch noch gekommen ist, dass man davon ausgeht, dass fur das Fehlen oder
Zuspatkommen immer ein fur das Kind oder die*den Jugendliche*n guter Grund
existiert — und wenn der ,,nur” darin liegt, dass man einen fiir das Kind oder
die*den Jugendliche*n langweiligen Unterricht macht. Und man kann signalisie-
ren, dass man helfen wirde, falls ein Problem besteht.

2 Das Primat des Priifens tber das Lernen und die untauglichen
Messinstrumente fir Prifungsleistungen werden den individuellen
Leistungen nicht gerecht und stellen in Verbindung mit den Folgen
der Prifungsleistungen eine Schikane dar.

2.1 Das System

In wohl allen Schulgesetzen der Lander haben die Schulen die Aufgabe, Lernerlebnisse
und Bildung zu ermdglichen. In der Schulrealitit wird diese Aufgabe aber durch das
Element des Prifens in den Hintergrund gedréngt. Anand Pant spricht von Primat des
Prifens iber das Lernen (Pant, 2020). Der Staat definiert die Anforderungen an Zertifi-
kate, die ihrerseits wieder Zugangsberechtigungen flir bestimmte Ausbildungs- und Be-
rufswege darstellen.

Trotz vieler inzwischen moglicher ,,Umwege* haben sich hartndckige Vorstellungen
bei Lehrpersonen, aber auch bei Eltern und Kindern gehalten: Wer in der Grundschule
in den Tests nicht gut genug ist, kommt nicht aufs Gymnasium; wer dort in drei Féchern
eine 5 ohne Ausgleich kassiert, muss das Gymnasium verlassen. Wer jedoch die Anfor-
derungen des Zentralabiturs mit einer 1,0 erfullt, der kann Medizin studieren. Wer im
Lehramtsstudium wiederum alle Multiple Choice Tests besteht, ohne die abgefragten
Inhalte zu behalten und flr sich nutzbar zu machen, kann seinen angestrebten Beruf aus-
tiben. Wer im Referendariat beweist, dass er auf 20 Seiten eine einzige Unterrichtsstunde
analysieren und antizipieren kann, der erhalt die Erlaubnis, woichentlich 24 Stunden zu
unterrichten, obwohl er das nie gelernt hat.

In allen Ausbildungsstufen steht im Zentrum, dass man zu bestimmten Zeiten be-
stimmte Inhalte so abrufen kann, dass die von auRRen gestellten Anforderungen erfillt
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werden kdnnen. Es kommt dabei aber nicht darauf an, dass diese Inhalte wichtig fur die
eigene Lebensgestaltung oder den kiinftigen Beruf sind, ob sie nachhaltig verfiigbar blei-
ben und so etwas wie ,,Bildung® befdrdern. Aber gerade diese Zuweisungen von oft un-
sinnigen Aufgaben gehdren zum Kern des Systems Schule und erflllen die Kriterien des
Mobbens. In der Lehrkréfteausbildung werden die Wiinsche der Studierenden nach mehr
Praxisbezug sarkastisch als unwissenschaftlich abgewimmelt, haben die Dozierenden
doch in der Regel aulRer ihrer eigenen Schulzeit keine konkreten Erfahrungen mit dem
System, fur das sie ausbilden sollen. Anstatt aber das gemeinsame Reisen in eine andere
wiinschbare Schulwelt zu organisieren, auf der alle ins Staunen kommen und gleichzeitig
das Rustzeug fir die Praxis erwerben, stehen willkrlich gewahlte wissenschaftliche Stu-
dien im Vordergrund, deren Bedeutung nur durch die anschlielende Priifung gerechtfer-
tigt wird.

Dies setzt sich in der Schule fort. Wahrend sich L&nder wie Finnland, Neuseeland
oder Estland und auch die OECD damit beschaftigt haben, was die Kinder und Jugend-
lichen in der Schule eigentlich lernen sollen, damit sie die Anforderungen einer unbere-
chenbaren Zukunft meistern und eine bessere Welt gestalten kénnen, bestimmen in
Deutschland in jedem einzelnen Bundesland demokratisch nicht legitimierte ,,Kommis-
sionen‘ die Inhalte von Abiturpriifungen und anderen Abschlussarbeiten. Diese Inhalte
wirken sich dann aber ruckwaérts auf die Arbeit in der Schule aus, weil wir Lehrenden
natlrlich die Verpflichtung haben, die Kinder und Jugendlichen so auf die Prifungen
vorzubereiten, dass sie die Chance haben, die entsprechenden Berechtigungen zu erwer-
ben, wie unsinnig auch immer diese Inhalte sind. Die Bestimmungen der Abschlussprii-
fungen wirken viel starker in das Unterrichtsgeschehen hinein als die vielen wunderba-
ren Vorworte zu den Bildungsplénen.

Die Kinder und Jugendlichen sind genauso abhangig von diesen Vorgaben wie die
Lehrer*innen, die immer das Gefiihl haben, das Pensum nicht zu schaffen, die ihnen
Anvertrauten nicht ausreichend vorbereiten zu kénnen, ihre Unterrichtsinhalte an den
Prifungsinhalten ausrichten zu missen — diese aber auch gut als Druckmittel einsetzen
kdnnen: ,,Wenn ihr das nicht macht, was ich euch vorgebe, dann schafft ihr die Ab-
schlussprifungen nicht!“ Verlage haben sich auf diese Priifungsinhalte konzentriert; das
Durcharbeiten der fertigen Sammlungen schafft die Illusion, gut auf die Anforderungen
vorbereitet zu sein. Man ist als Lehrer*in nicht mehr Herr oder Frau des Geschehens,
Gestalter*in von Bildung, sondern buchhalterische*r Erfullungsgehilfe/-gehilfin derer,
die die duBeren Vorgaben machen, egal wie sinnvoll sie sind.

Der mobbende Charakter eines derartig abstrusen Systems wird noch deutlicher, wenn
man bedenkt, dass die Anforderungen etwa beim Zentralabitur flichendeckend gelten.
Die letztlich auf dem Abschlusszeugnis stehende Zensur ist die Eintrittskarte in jeden
Beruf, egal welche Voraussetzungen und Kompetenzen man fiir diesen Beruf bendétigt.
Ein Jugendlicher, der auf den Physik-Nobelpreis zusteuert, wird vielleicht am Physik-
studium gehindert, weil er in den Sprachen, Musik oder Sport schlechte Noten hatte.
Kinder mit Begabungen oder Interessen, die jenseits der Priifungsanforderungen liegen,
werden ausgebremst, demotiviert, auf Durchschnitt zurechtgestutzt. Warum hért man
eigentlich selten von erfolgreichen Menschen, dass ihre Talente schon in der Schule er-
kannt und gefordert wurden? In der Regel erféhrt man, dass sie es trotz der Schule ge-
schafft haben.

2.2 Meine Position

Ich habe mich auch bei Prufungen immer an der Frage orientiert, welchen Stellenwert
diese Prifung flr den spéteren Lebensweg eines Kindes oder eines*einer Jugendlichen
haben wirde. Dies habe ich immer starker beriicksichtigt als die vermeintliche Bewer-
tungsgerechtigkeit, die es ja erwiesenermalen nicht gibt. Zensuren sind nicht objektiv,
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reliabel oder valide; daher wollte ich ihnen nie die Prioritét in Selektionsprozessen ein-
rédumen. Die individuellen Lebensumsténde der Kinder und Jugendlichen hatten fiir mich
immer Vorrang.

Ich ware froh, wenn sich die Schule auf ihre Kernaufgabe, den Kindern und Jugend-
lichen Bildungserfahrung zu bieten und Lernprozesse zu begleiten, beschranken dirfte.
Dies konnte erfolgen, indem Noten, Bewertungen und Prifungen radikal abgeschafft und
nur zur Diagnostik verwendet wirden. Priifungen der unterschiedlichsten Formen blie-
ben den abnehmenden Organisationen vorbehalten, die dadurch feststellen kénnten, ob
sich jemand fur den angestrebten Studienplatz oder Beruf eignet. Solange wir aber noch
mit diesem Zwittersystem leben missen, empfehle ich, alle Mdglichkeiten auszureizen,
um die negativen Auswirkungen von Prifungen und Bewertungen abzufedern.

2.3 Was kann man tun?

(1) Mut zur Licke

Vor einigen Jahren stand ich im Deutschunterricht einer 10. Klasse vor dem Dilemma,
eine Lektilre fir die Abschlussprifung Jahrgang 10 bearbeiten zu miissen, die ich fir
vollig ungeeignet und kontraproduktiv fiir das Ziel hielt, Lust an Literatur zu entwickeln:
Selam Berlin von Yadé Kara. Mein Ausweg: Ich habe das Buch im Unterricht einfach
nicht behandelt — mit dem Risiko, dass die Jugendlichen in der Abschlussarbeit gezwun-
gen waren, keine Auswahl zwischen zwei Aufgaben zu haben, da sie den Text ja nicht
behandelt hatten. Das hat funktioniert; wir hatten die andere Aufgabenarten ja gut trai-
niert. Die Jugendlichen hatten keinen Nachteil, und die von uns selbst ausgewéhlte Lek-
tire hat uns allen SpaR gemacht.

(2) Transparenz

Man kann Lerninhalte klassifizieren: Einerseits missen bestimmte Inhalte — méglichst
effizient und zeitsparend — gepaukt werden, weil sie fir Prifungen benétigt werden; an-
dererseits hat man danach Zeit, sich mit sinnvollen und flr alle interessanten Inhalten zu
beschaftigen.

(3) Rollenklarheit

Fir mich war es immer wichtig, meine Rolle als Lerncoach und Lernpartner zu trennen
von meiner Rolle als Bewertender. Die positive Gestaltung von Beziehungen in Schule
ist mindestens so wichtig wie die Gestaltung von Didaktik und Methodik wie auch das
Fachwissen der Lehrenden. Fir den grofRen Einfluss guter Beziehungen auf die Leistun-
gen der Kinder und Jugendlichen gibt es viele Belege (Kdéller, 2019). In dem Moment,
in dem ich aber aus der Rolle des Coaches in die des Bewerters wechsele, leiden gute
Beziehungen. Daher habe ich meinen Kindern und Jugendlichen immer meine Rolle er-
klart: meine institutionelle Zwangslage, mein Unbehagen, die wissenschaftlich er-
forschte Qualitat der Beurteilungen, mein Kriterium, wie sich die Abschlisse auf die
angestrebten Berufswege auswirken wirden.

3 Das System Schule ist ein exkludierendes System, obwohl es offiziell
ein inkludierendes sein soll.

3.1 Das System

Lehrkréfte sind im Hinblick auf eine bestimmte Zielgruppe hin ausgebildet worden:
Grundschullehrer*innen fur die Grundschulen und Hauptschulen, Realschullehrer*innen
flir die Realschulen, Gymnasiallehrer*innen firr die Gymnasien — oder fiir die Gesamt-
schulen, fiir die es bezeichnenderweise ja keine eigene Ausbildung gibt. Alle Lehrkréafte
kdnnen aber auch an Grundschulen eingesetzt werden, wenn hier groRer Lehrkréfteman-
gel herrscht, oder an Orientierungsstufen oder Stadtteilschulen. Leider ist die Ausbildung
von Gymnasiallehrer*innen aber nicht auf heterogene Gruppen ausgerichtet. Im Gym-
nasium kénnen sie aussortieren, sitzenlassen oder ausschulen. In der Realschule kénnen
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sie sogar in beide Richtungen exkludieren, in der Hauptschule bleibt nur — wenn tber-
haupt noch vorhanden — die Uberweisung in die Férderschule. Kommen Gymnasial-
oder Realschullehrer*innen an eine Gesamtschule, in der das Sitzenbleiben oder Aus-
schulen nicht vorgesehen sind, wissen sie nicht, wie sie mit dieser nicht zu beeinflus-
senden Heterogenitdt umgehen sollen. In den meisten Gesamtschulen bleibt dann
wenigstens noch in vier Fachern die duBere Fachleistungsdifferenzierung, die man als
Sortierinstrument nutzen kann; an Schulen wie meiner, in der bis zum Ende der 10.
Klasse auf eine dulRere Differenzierung verzichtet wird, sind sie hilflos.

Wenn Forderschullehrer*innen vorhanden sind, kann man die Kinder mit besonderem
Forderbedarf diesen zuschieben und damit die eigene Verantwortung abgeben. Sind
diese aber — in der Regel — nicht ausreichend vorhanden, steht man hilflos der Situation
gegeniiber, hat Kinder, die eigentlich ,,nicht hierher gehtren“. Das Mobbing dieser Kin-
der besteht dann darin, dass sie keine verniinftige Diagnostik erhalten, dass sie mit Lern-
anforderungen konfrontiert werden, die schon flr die restliche Lerngruppe nicht diffe-
renziert genug sind. Sie missen sich in Lerngruppen aufhalten, ohne angemessen geistig
beteiligt zu werden. Sie erleben keinen Lernfortschritt, keine Selbstwirksamkeit, verlie-
ren die Lust am Lernen, wehren sich mit ,,storenden® Verhaltensweisen und werden dann
doch deswegen im Endeffekt wieder ausgeschlossen. Sie sitzen vor der Tir, kommen in
ein Abklingbecken (Trainingsraum) oder werden nach Hause geschickt — oder in die
Klinik. Gymnasien wehren diese Kinder von vornherein bei der Anmeldung ab, mit dem
Hinweis, dass es hier ja um das Abitur gehe, dass sie sich immer unterlegen flihlen wiir-
den und dass es zu wenige fur diese Kinder ausgebildete Lehrer*innen gebe — illegal,
aber Praxis. Ich weil3, dass diese Darstellung sehr holzschnittartig ist, dass es viele Leh-
rer*innen in allen Schulformen gibt, die sich mit groRem Einsatz um alle Kinder kiim-
mern — auch um die, die aufgrund ihrer Hochbegabung in der Regel nicht gefordert wer-
den —, aber auch diese Lehrer*innen mussen gegen das System handeln, sich privat das
beibringen, was sie in ihrer Ausbildung meist nicht gelernt haben, missen oft auch gegen
die allgemeine Lehrer*innenzimmermeinung ank&mpfen. Bis in diese Situationen
schlégt die mit wenigen Ausnahmen voéllig Uberholte Lehrkréfteausbildung durch: Die
Realitat heterogener Lerngruppen wird nicht anerkannt, Fachwissen, Methodik und Di-
daktik sind wichtiger als Beziehungsgestaltung, die Schulrealitit und die Zielgruppen
sind fiir die Ausbildung irrelevant. Man vergibt ja einen akademischen Abschluss; um
die wichtigen Kompetenzen fir den Beruf miissen sich die Absolvent*innen selber kiim-
mern. Treffen die Berufsanfanger*innen dann aber in der Schulrealitat auf Kinder, fiir
die sie nicht ausgebildet sind und denen sie in ihrer eigenen Sozialisation auch méglich-
erweise nie begegnet sind, dann liegt die Schlussfolgerung nahe, dass die Kinder an der
falschen Schule sind und wegmiissen. Sich einzugestehen, dass man selbst falsch ausge-
bildet ist und eine dieser Situation gegeniiber nicht angemessene Haltung hat, das gelingt
nicht allen. Und so bleibt unser System ein System, das immer noch die Dreiklassenge-
sellschaft im Gen tragt — die Sortierung nach sozialer Herkunft und Anpassungsféhigkeit.

3.2 Meine Position

Menschenrechts-, Kinderrechts- oder Behindertenrechtskonventionen zu unterschreiben,
geht schnell und kostengiinstig. Die deutsche Lehrer*innenausbildung und die deutsche
Schule sind aber noch weit entfernt davon, diese Bekundungen in der Realitét zu leben.
Selbst wenn es Beispiele wie die Bielefelder inklusionssensible Lehrer*innenausbildung
gibt, die in die richtige Richtung weisen, kann sich die Mehrzahl der deutschen Lehr-
kréfteausbildungsstétten ungestraft zuriicklehnen und so tun, als ob man verbriefte
Rechte nicht auch einhalten musse. Mit unserem Diensteid haben wir uns verpflichtet,
die Gesetze unseres Staates einzuhalten, also auch die vélkerrechtlich verbindlichen
Konventionen. Dass der Staat dafiir dann aber noch keine verbindlichen Umsetzungen
definiert hat, entbindet uns nicht von der Pflicht der Umsetzung.
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3.3 Was kann man tun?

(1) Haltung zeigen

Man kann allen Kindern der Klasse signalisieren, dass sie willkommen sind. Der Satz
,»DU gehdrst nicht hierher!* hat im padagogischen Wortschatz nichts zu suchen. Wenn
man Heterogenitat als Chance wahrnimmt, sich dartiber freut, dass man ein buntes Ab-
bild dieser Gesellschaft in der Klasse hat, die hier lernen kann, miteinander umzugehen,
zu leben und zu arbeiten, dann kann die Wahrnehmung der Wichtigkeit dieser Aufgabe
Uber viele Schwierigkeiten hinweghelfen.

(2) Hinschauen
Eine von allen Beteiligten akzeptierte und als Hilfe betrachtete Diagnosekultur hilft, auf
die individuellen Bedurfnisse einzugehen und entsprechende Aufgaben zu entwickeln.

(3) Expertise einholen

Angesichts der derzeitigen Ausbildungssituation insbesondere der Gymnasiallehrer*in-
nen fehlt der Blick auf Kinder, wie er in der Ausbildung von Férderschullehrer*innen
selbstversténdlich ist. Dieser Blick ist aber unverzichtbar. Fallbesprechungen und kolle-
giale Hospitationen erweitern den eigenen Horizont und geben Handlungsalternativen.

(4) Kreativ sein

Far die Arbeit mit Kindern, noch starker aber firr die Arbeit mit Kindern mit Behinde-
rungen gibt es keine Schablonen, auch wenn unsere Ausbildung dies meist noch sugge-
riert. Jeder Weg, der den Kindern ermdglicht, an den eigenen Fahigkeiten anzuknuipfen
und so Sicherheit und Selbstbewusstsein zu entwickeln, ist legitim und gewdinscht.
Hierzu ist es immer wichtig, in die Augen der Kinder zu schauen und wahrzunehmen,
ob die gewahlten und vorgeschlagenen Lernsituationen Spall machen. Falls das nicht so
sein sollte, mussen wir uns in unseren Anforderungen andern, nicht das Kind.

(5) Mutig sein

Ein solcher Weg ist nicht frei von Konflikten — mit Kolleg*innen, Eltern, Kindern, aber
auch mit Vorgesetzten. Hier helfen ein klarer Kompass und die Einsicht, dass man das
Recht auf seiner Seite hat und unserer deutschen Schulrealitét ein paar Jahrzehnte voraus
ist.

(6) Fehler als Freunde begreifen

Neue Wege bringen unweigerlich Fehler mit sich. Wenn man sich selbst diese eingesteht
und sie auch den Kindern und Eltern gegentiber zugibt und darum bittet, bei der klnfti-
gen Arbeit nicht mehr so viele Fehler zu machen, hat man diese Gruppen auf seiner Seite.
Man kann hier aber auch deutlich machen, dass man nicht vollkommen ist und diese
Rechte hin und wieder unabsichtlich verletzen kénnte und dass man daher Hilfe braucht
— Signale, wenn sich jemand vom eigenen Tun verletzt fiihlen sollte.

1.4 Schule ist ein mobbendes System, weil es keine Qualitatssicherung
gibt.

4.1 Das System

Wirde man erfassen, welchen Erfolg oder Misserfolg die aus der Schule entlassenen
(auch so ein entlarvendes Wort) Jugendlichen in ihrem Beruf und in der Gestaltung ihres
Lebens haben, kénnte man Schule optimieren. Nur wenn Schule erfassen wirde, was
Schule positiv oder negativ zur individuellen Entwicklung der Jugendlichen beigetragen
hat, kdnnte man gegenwartigen Schuler*innengenerationen die Demitigungen auf ihrem
Weg durch die Schule ersparen. Die fehlende Qualitatskontrolle bezieht sich aber nicht
nur auf die Qualitat der in der Schule gelebten Beziehungsgestaltung, sondern auch auf
die vermittelte Bildung, so wie sie etwa im Lernkompass 2030 der OECD (2020) be-
schrieben wird, und auch auf die Qualitat der Beziehungsgestaltung durch die Lehren-
den. Die Kinderrechte gelten, auch in deutschen Schulen. Die Reckahner Reflexionen
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(2017) machen darauf aufmerksam, was in Schule legitim ist und was nicht. Und trotz-
dem sind in den in den Supplements zur VVerfugung gestellten Schulgeschichten massen-
haft Verletzungen dieser Rechte dokumentiert. In vielen Schulen sind die Kinderrechte
den Kindern selbst und ihren Lehrer*innen nicht bekannt; es gibt keine Anlaufstellen,
an die sich die Kinder und Jugendlichen wenden kénnen, wenn ihre Rechte verletzt wer-
den. Das System Schule hat keine Mechanismen dafiir vorgesehen. Einzelne Schulen
haben die Kinderrechte zum Thema gemacht und Anlaufstellen eingerichtet. Dies sind
aber wieder individuelle Aktionen; staatliche Stellen kimmern sich nicht darum, die
Qualitat der Einhaltung dieser Rechte zu sichern. So wie sich eine private Stiftung
(Bosch) um Schulqualitat kiimmert, so kiimmern sich Kinderrechtsorganisationen um
die Verbreitung der Kinderrechte, weil der Staat auch auf diesem Auge blind ist. Wenn
es aber keine staatliche Qualitatssicherung in dieser Hinsicht gibt (bei aller formalen
Verpflichtung zur Demokratieforderung), dann sind Lehrer*innen staatlicherseits mit ei-
nem Freifahrtschein ausgestattet. Es sind zuféllige Konstellationen, wenn Kolleg*innen,
Schulleitungen oder Eltern eingreifen, keine strukturellen.

4.2 Meine Position

Wie lange wurde Uber sexuellen Missbrauch hinweggesehen? Wie kann es ein, dass im-
merhin noch 25 Prozent aller schulischen Interaktionen fir Kinder verletzend sind? Wie
kann es sein, dass die Lehramtsstudierenden in der nachtraglichen Reflexion diese Ver-
letzungen als ,,normal®, zur Schule dazugehorend, eingestuft haben?

Ich behaupte, dass die fehlende Qualitatssicherung in Schule daran liegt, dass es keine
allgemeingultige und gesellschaftlich im Konsens gefundene Definition von guter
Schule gibt. Finnland hat schon lange vorgelegt, die 215t Century Skills der OECD gehen
diesen Weg — in Deutschland ist er durch den Foderalismus und den Fatalismus vieler
(Was mir nicht geschadet hat, kann auch meinen Kindern nicht schaden!) noch verbaut.
Klar gibt es in allen Landern eine Definition von Qualitdtsbereichen. Diese sind aber
meist sehr allgemein formuliert, so dass daraus konkretes Lehrhandeln nicht abgeleitet
werden kann. Zudem sind sie den meisten Lehrer*innen nicht bekannt und werden auch
nicht effektiv oder gar nicht gesichert. Ohnehin ist es ein deutsches Problem, dass Schul-
entwicklungsmalRnahmen nur selten in der Klasse, bei den Kindern und Jugendlichen
ankommen. Wiirde man als Qualitdtsmerkmal ein Fehlen von Mobbing definieren,
wirde man die Kinder und Jugendlichen regelmaRig dazu befragen und Anlaufstellen
einrichten, dann kénnte man dieses Qualitdtsmerkmal optimieren. Durch das Fehlen ei-
ner derartigen Qualitatssicherung bleiben aber die Kinder diesem mobbenden System
ausgeliefert und kénnen froh sein, wenn sie zuféllig an Lehrer*innen geraten, die eine
Subjekt-Subjekt-Beziehung leben und keine Subjekt-Objekt-Beziehung.

4.3 Was kann man tun?

Selbst die Qualitat sichern

Niemandem ist es verwehrt, in seinen Lerngruppen selbst eine Form der Qualitatssiche-
rung zu etablieren. Ich meine hiermit nicht nur kurzfristige und schnelle Feedbackrouti-
nen, sondern auch kontinuierliche, auf lange Zeitrdume ausgerichtete Beobachtungen.
Nur einige Anregungen:

e Mit ihrem Abschlusszeugnis erhalten die Jugendlichen einen frankierten und an die
Schule adressierten Briefumschlag mit einem Fragebogen, der etwa flinf Jahre nach
der Schulentlassung zuriickgeschickt werden sollte, mit Fragen zur Qualitét der erleb-
ten Ausbildung: Welche schulischen Aspekte haben mir auf meinem Lebens- und Be-
rufsweg geholfen? Was habe ich vermisst und musste es mir selbst nachtraglich bei-
bringen? Was rate ich der Schule fir die Ausbildung zukiinftiger Kinder und
Jugendlicher?
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e In den Klassen finden die Kinder und Jugendlichen einen Ordner mit Formularen,
darunter einen Ruckmeldebogen, den sie anonym ausfiillen und abgeben kdnnen, auf
dem sie eintragen kénnen, wenn sie sich in bestimmten Situationen gemobbt fiihlen.

e Die Lehrkréafte fiihren einen Diagnosebogen, in den sie eintragen, wann sie bei wel-
chem Kind ,,storendes” Verhalten beobachten, wie sich das duflert, in welchen Situa-
tionen dieses aufgetreten ist und wie sie selbst darauf reagiert haben.

e Fir Kinder-Eltern-Gesprache erhalten die Kinder zur Vorbereitung eine ,,Spinne®, in
die sie nach bestimmten Fragestellungen zu den Bereichen ,,Lernen*, ,,Sich selbst*
und ,,Gruppe® ihre Einschatzung eintragen. Diese Spinne ist Grundlage flr das Ge-
spréch, das damit von den Kindern selbst gelenkt wird.

Anna
. SO sehe ich mich .... . . .
-~ d Vorbereitung Schiiler*innen
Ich und das Lernen
Ich halte Gesprichsregeln ein
Ich arbeite bei Gruppenarbeit gut mit
Ich bereite mich auf den Unterricht vor

iich
_—paive bei [ kh ey T U,
> e & orbeitenmich P Ich arbeite aktiv mit
Ich halte Ordnung

Ich arbeite selbststindig

Ich in der Gruppe
Ich helfe anderen
Ich fithle mich in der Klasse wohl

Ich iiber mich
Ich gehe gerne in die Schule
Ich komme mit den Lehrpersonen gut aus

'3\5:;j~_ [ o Mit meinem Lernfortschritt bin ich zufrieden
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Ich kann mit dem Druck in der Schule gut umgehen

Fazit

Ich belasse es an dieser Stelle bei den aufgefiihrten vier Punkten; auf meinem Zettel
stehen noch sehr viele andere strukturelle Bedingungen fiir Mobbing, so etwa die Beibe-
haltung von Gymnasien neben den Gemeinschaftsschulen, die persdnliche Diskriminie-
rung von Kindern mit Unterstiitzungsbedarf durch die personenbezogene Zuweisung von
Einzelfallhelfer*innen, die oft ineffektiven und nicht bei den Kindern ankommenden
Lehrkraftefortbildungen, die willkirliche Erstellung individueller Schulordnungen, das
Fehlen des Schulziels ,,Well-Being® in den staatlichen Curricula, das Mobbing durch
soziale Benachteiligung, die ldeologie geschlossener Tiren, die sich nicht am Wohl-
befinden orientierenden Schulbaurichtlinien, die fehlende Ausbildung von Lehrer*innen
in Kommunikation, Partizipation, Kinderrechten, die willkirlichen Aufnahmeverfahren,
die fehlenden beruflichen Perspektiven fiir Kinder mit Férderbedarf, fehlende Supervi-
sionsmoglichkeiten, das Fehlen einer systematisch verankerten Teamarbeit, die einseitig
in Unterrichtsstunden definierte Arbeitszeit der Lehrer*innen und vieles mehr.

Ich hoffe aber, durch meinen Beitrag den Blick auf dieses mobbende System gescharft
und dazu ermuntert zu haben, mit allen Mitteln gegen dieses System vorzugehen und die
Kinder zu schiitzen, auch durch zuweilen etwas unkonventionelle Wege und Verfahren.

Seit 50 Jahren arbeite ich wie viele andere dafir, dass die Schulen ein kleines bisschen
besser werden. Ich habe die Hoffnung nicht aufgegeben, dass in weiteren 50 Jahren die
Schulgeschichten, die dann an den Universitaten geschrieben werden, von Situationen
erzahlen, die gepragt sind von Wertschétzung, Feinfilhligkeit, Verantwortung und guten
Beziehungen. Aber leider werde ich das nicht mehr erleben.
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MEINE EIGENE SCHULGESCHICHTE:

... DA BESCHLOSS ICH, LEHRER ZU WERDEN
1963. Quinta Gymnasium: zwei Wochen nach Beginn des Lateinunterrichts.

Wir 25 elfjahrigen Jungen sitzen erwartungsvoll auf unseren Schulstiihlen. Seit zwei Wochen lernen
wir nun Latein bei einem etwa 50-jahrigen Lehrer, Herrn Dr. W. Er ist immer fiir Uberraschungen gut.
Mal hat er gute Laune, mal weniger gute.

Heute geht er mit ausgestrecktem Zeigefinger durch unsere Reihen, zeigt auf jeden von uns und
kommentiert dies mit seinen individuellen Prognosen: ,, Abitur, Abitur, kein Abitur, Sitzenbleiben,
Abitur, kein Abitur, Sitzenbleiben ...“ und so weiter. Ich bin im ersten Moment froh, dass zu meiner
Person das Pradikat ,, Abitur” fallt. Doch im zweiten Moment bin ich schockiert. Wie kann ein Lehrer,
der uns erst seit zwei Wochen kennt, schon nach so kurzer Zeit solch eine fiir uns existenzielle
Prognose abgeben? Ich sehe in die Gesichter derer, die mit einem ,kein Abitur” oder einem
,Sitzenbleiben” abklassifiziert werden. Schock, Fassungslosigkeit, Tranen.

In diesem Moment beschliefRe ich, Lehrer zu werden. Das will ich anders machen.

Im Abitur 1970 (Kurzschuljahre) sind zw6lf von uns (ibriggeblieben. Wir erinnern uns an diese
Situation. Dr. W. hatte Recht; seine Prognosen sind ausnahmslos in Erfiillung gegangen. Er konnte
schon nach so kurzer Zeit einschatzen, wer von uns sich an das System anpassen wiirde und wer
nicht. Ich habe das fiir mich nicht unbedingt als Kompliment gesehen, war aber trotzdem froh, es
geschafft zu haben.

Dies war der Ausloser fiir meine jetzt Giber 54 Jahre andauernden Versuche, Schule in Deutschland
ein klein wenig besser zu machen.

UND EINE ZWEITE ERINNERUNG
,Vorelsdnger (so geschrieben wie gesprochen), nach vorne zum Diktat!“
1964. Quarta Gymnasium: Beginn der dritten Fremdsprache, Franzosisch.

Ich versaume die ersten beiden Wochen Anfangsunterricht in Franzosisch, weil ich wegen einer
Blinddarmoperation im Krankenhaus liege. Meine Eltern versorgen mich mit ,Etudes Frangaises,
einem Kassettenrecorder und der zugehdrigen Kassette. Taglich informiere ich mich bei meinen
Freunden {iber den Lernstand.

Als ich wieder in die Schule komme, bin ich voller Zuversicht: Ich kann die Vokabeln, kann sie
aussprechen und die ersten Texte im Buch {ibersetzen.

Meine erste Franzosischstunde findet im Zeichensaal statt. Die Ranzen stehen zwischen uns. Wie
jede Woche gibt es ein Diktat. Noch bin ich guter Laune, obwohl mich das Setting einschiichtert. Ich
kann alles. Doch nicht die Vokabeln, die die Klasse aulRerhalb der Lektionen gelernt hatte, ,virgule,
portemonnaie etc.”

Ich bekomme eine satte ,,5“ zurlick und muss von da an etwa drei Jahre lang in jeder Stunde vorn an
die Tafel, um verdeckt das tagliche Diktat anzuschreiben. Sehr zur Freude unseres Franzosischlehrers,
der anschlieBend meine Fehler fiir die ganz Klasse dick anstreichen kann. Uber ein ,Ausreichend”
komme ich bis zum Abitur nicht hinaus. Erst in der schriftlichen und mindlichen Prifung kann ich es
dem Lehrer zeigen: In den jahrlichen Frankreichferien, die meine Eltern zur Bearbeitung meines
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,Problemfaches” eingefiihrt haben, habe ich so gut Franzdsisch gelernt, dass ich alle zur Prifung
versammelten Lehrer der Schule 20 Minuten lang mit einer Interpretation eines Gedichtes von
Flaubert ,vollsabbele”, ohne dass sie fiir Fragen dazwischenkommen. So reichte es dann doch noch
fir eine Drei. Und ich konnte ihm zeigen, dass er mich jahrelang falsch eingeschatzt hatte.

Trotz Schule ist Franzdsisch meine Lieblingssprache und Frankreich mein Lieblingsland geworden. Das
hat meine Vorstellung von der langfristigen Wirksamkeit von schulischem Handeln gepragt. Das hat
mir gezeigt, dass ich mich nie so wichtig in meiner Rolle als Lehrer nehmen sollte. Kinder lernen auch
auBerhalb von Schule. Und sie lernen oft Wichtigeres und oft besser.
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Zusammenfassung: Im folgenden Beitrag soll dargestellt werden, welche Rolle
vertrauensvolle und sicherheitsgebende Beziehungen fiir die Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen insgesamt und fur ihren Lern- und Bildungserfolg im
Speziellen haben und welche Beziehungskompetenzen Lehrende brauchen, um die
Bedurfnisse von einzelnen Kindern und Kindergruppen in Lehr- und Lernsituatio-
nen feinfuhlig zu moderieren und zu beantworten. Die Erkenntnisse der Bindungs-
forschung, der Motivationsforschung und der Forschung zum sozial-emotionalen
Lernen machen deutlich, dass es firr das Wohlergehen von Kindern und Jugendli-
chen und deren gute Entwicklung in erster Linie auf die Qualitat von Beziehungen
und Interaktionen ankommt, die Heranwachsende in ihren verschiedenen Bil-
dungsorten erfahren.

Schlagwaorter: psychische Grundbedirfnisse nach Bindung, Kompetenzerleben
und Autonomie, sozial-emotionales Lernen, Beziehungsqualitét zwischen Lehren-
den und Lernenden, Auswirkungen von Beziehungsqualitdt auf (Bildungs-)Ent-
wicklung
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Einleitung

Die Arbeit mit Erinnerungsgeschichten in pddagogischen Ausbildungs- und Studiengén-
gen bietet — wie im Beitrag von Annedore Prengel in diesem Heft dargestellt — fir
Studierende die Mdglichkeit, sich mit subjektiven Erlebnissen aus ihrer Kindheit und
Jugend in Bildungseinrichtungen auseinanderzusetzen, diese in Beziehung zu wissen-
schaftlichen Erkenntnissen zu setzen und schlieBlich im Hinblick auf die eigene, zukinf-
tige padagogische Arbeit zu reflektieren. Im folgenden Beitrag soll nunmehr anhand von
drei prominenten Forschungslinien ein Angebot fiir die empirisch-theoretisch angeleitete
Reflexion gemacht werden.

Die biografisch relevanten Erfahrungen der Studierenden, die in den Schulgeschich-
ten zum Ausdruck kommen, zeugen von Beziehungserfahrungen mit Lehrkréften, die
von Anerkennung und Ermutigung, Fairness und Wertschatzung gepréagt waren. Viel zu
oft sind diese Erinnerungen jedoch von erfahrenen Demditigungen, Abwertungen, Ent-
mutigungen und Ausgrenzungen, also von erlebten oder beobachteten schwerwiegenden
Verletzungen der Wirde von Schulerinnen und Schiilern, geprégt.

Im folgenden Beitrag soll daher dargestellt werden, welche Rolle vertrauensvolle und
sicherheitsgebende Beziehungen fir die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen ins-
gesamt und flr ihren Lern- und Bildungserfolg im Speziellen haben und welche Bezie-
hungskompetenzen Lehrende brauchen, um die Bedirfnisse von einzelnen Kindern und
Kindergruppen in Lehr- und Lernsituationen feinfiihlig zu moderieren und zu beantwor-
ten. Die Erkenntnisse der Bindungsforschung, der Motivationsforschung und der For-
schung zum sozial-emotionalen Lernen machen deutlich, dass es fiir das Wohlergehen
von Kindern und Jugendlichen und deren gute Entwicklung in erster Linie auf die Qua-
litdt von Beziehungen und Interaktionen ankommt, die Heranwachsende in ihren ver-
schiedenen Bildungsorten erfahren.

1 Bindung und Lernen

Internationale Studien zur padagogischen Qualitét in Kindertageseinrichtungen und im
Schulunterricht belegen auch fur altere Kinder, dass die konkreten Interaktionen zwi-
schen Padagogen und Kindern, d.h. die pddagogische Qualitat im engeren Sinne, ent-
scheidend fiir das Gelingen von Bildungsprozessen sind. Nur bei hoher Interaktions- und
Beziehungsqualitat zwischen Fachkraft und Kind kann der Besuch einer Bildungsein-
richtung die Entwicklung der Kinder positiv beeinflussen und sogar Belastungsfaktoren
in den Familien entgegenwirken.

Die Bedeutung von hoher Beziehungsqualitét ist fiir die Entwicklung und den Bil-
dungserfolg von Kindern so wichtig, weil Kinder in Beziehungen lernen, ihre Emotionen,
Impulse und ihre Aufmerksamkeit zu regulieren.

Diese sozialen und emotionalen Kompetenzen sind fiir das Lernen und den Bildungs-
erfolg wichtiger als der Intelligenzquotient des Kindes. Inshesondere die Lern- und Leis-
tungsmotivation hangen von der Qualitat der Beziehung zwischen Lernendem und Leh-
renden ab.

1.1 Lernen ist ein sozialer Prozess

Kinder lernen vor allem von Menschen, in sozialen Interaktionen und durch emotionale
Beziehung zu ihnen. Deshalb hangt der Ertrag friher Bildungsprozesse von Beziehungs-
und Bindungsprozessen ab. Bildungsangebote werden nur dann vom Kind wirklich
wahrgenommen, wenn sie in funktionierende Beziehungen eingebettet sind, die mit de-
nen bestehen, die dem Kind Bildung vermitteln wollen. In einer solchen Beziehung kann
das Kind sich als aktiv handelnde und selbstwirksame Person erleben. Diese Eigenschaft
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wird — so die Bindungstheorie und Bindungsforschung — in sicheren Bindungsbeziehun-
gen umgesetzt (Ahnert, 2010).

In zwei Studien konnte Ahnert den Zusammenhang zwischen positiver Fach-/Lehr-
kraft-Kind-Beziehung und Kompetenz bzw. Leistung und Leistungsmotivation nachwei-
sen. In der Untersuchung von Ahnert & Harwardt (2008) wurden 100 Kinder im Alter
von sechs Jahren sechs Monate vor und nach der Einschulung in der Kita und zuhause
beobachtet. Dabei wurden die Beziehungserfahrungen mit Mutter und pédagogischer
Fachkraft eingeschatzt. Die Eltern gaben Auskinfte, wie gerne ihr Kind in die Schule
geht, Hausaufgaben macht und von der Schule berichtet. Zusétzlich wurden die Zeug-
nisbeurteilungen (Lernwilligkeit, Anstrengungsbereitschaft, Aufmerksamkeit, Konzent-
ration) ausgewertet. AuBerdem wurden mit den Kindern Leistungstests in Mathematik
und Deutsch durchgefiihrt. Die Ergebnisse zeigen, dass anstrengungsbereite und lern-
freudige Kinder gute Beziehungsqualitdten zu Hause und im Kindergarten erfahren hat-
ten. Sie fielen bereits durch ausgepragte Spielfreude im Kindergarten auf und bewahrten
sich spater in der Grundschule mit guten Leistungen.

In der zweiten Studie (Ahnert, Milatz, Kappler, Schneiderwind & Fischer, 2013)
wurde untersucht, wie nachhaltig die Beziehungserfahrungen des Kindes den Lernpro-
zess fordern oder hemmen. Dem Kind, das Aufgaben an einem Computer I6ste, wurde
das Foto der padagogischen Fachkraft beziehungsweise Lehrkraft eingeblendet, deren
Beziehungsqualitat zum Kind bekannt war. Dabei wurde das Foto in diesem Experiment
nur so kurz dargeboten, dass es nicht bewusst wahrnehmbar war und als subliminale
Botschaft unterschwellig wirken konnte. Die Analysen dieser experimentellen Anforde-
rungen zeigten, dass es zu kurzen Reaktionszeiten und vielen Fehlern kommt, wenn das
Kind von einer Person beim Losen der Aufgaben subliminal ,,gestort wird, mit der es
eine belastende Beziehung hat. Es arbeitete langsamer, aber auch sorgféltiger, wenn die
Beziehungsqualitat der eingeblendeten Person als unterstiitzend und anregend einge-
schéatzt wurde.

In der Studie von Spilt, Hughes, Wu und Kwok (2012) wurde die Schulleistung von
657 Schilerinnen und Schillern mit geringer Literacy-Kompetenz zu Schulbeginn im
Verlauf der Grundschule (elementary school, USA) untersucht und zwar in Abhangig-
keit davon, wie sich die Qualitat der Lehrkraft-Kind-Beziehung tber den Zeitraum der
Grundschule entwickelte. Es zeigte sich, dass die Wahrscheinlichkeit von Schulversagen
einherging mit der Dauer einer feindseligen Beziehung der Lehrkraft gegeniiber dem
Kind. Kinder, die eine ansteigende Konfliktbelastung in der Beziehung zur Lehrkraft
erlebten, blieben in ihren Leistungen deutlich hinter ihren Mdglichkeiten zuriick. Posi-
tive Beziehungen zur Lehrkraft in der Grundschule sind demzufolge eine wichtige Vo-
raussetzung, damit sich Begabung entwickeln kann. Positive, also wertschatzende und
warmherzige Beziehungen geben Kindern emotionale Sicherheit, die ihr Selbstbild starkt
und zu Engagement und Leistung fiihrt.

1.2 Bindung und Exploration sind die verhaltensbiologischen Grundlagen
von Lernen

John Bowlby, der Begriinder der Bindungstheorie, ging als Erster von der Annahme aus,
dass der Mensch von Geburt an mit zwei grundlegenden Verhaltenssystemen ausgestat-
tet ist, die sein Uberleben und das seiner Art sichern (Bowlby, 2003/1987): das Bin-
dungs- und das Explorationsverhaltenssystem.

Das erste System ermdglicht es dem Kind von Geburt an, Bindungsverhalten gegen-
liber einer oder einigen wenigen Personen zu zeigen und damit die Nahe zur Bindungs-
person herzustellen. Die wichtigste Funktion von Bindung ist somit der Schutz des auf
Hilfe angewiesenen Séuglings. Bindungsverhalten ist (iberlebensnotwendig — fir das
Kind und fir die Art. Das Kind bindet sich nicht nur an die Bezugsperson, die es flittert
und seine leiblichen Bedurfnisse befriedigt, sondern auch an andere Personen, die mit
ihm spielen und interagieren (Ainsworth, 2003/1974). Durch Fremdheit, Unwohlsein
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oder Angst wird das Bindungsverhaltenssystem aktiviert. Die Erregung wird durch
Wahrnehmung der Bindungsperson — durch Néhe, liebevollen Korperkontakt und Inter-
aktion mit ihr — beendet. Die meisten Kinder entwickeln in den ersten neun Lebensmo-
naten Bindungen gegeniiber Personen, die sich dauerhaft um sie kiimmern. Auch wenn
das Kind zu mehreren Personen Bindungsbeziehungen entwickelt, sind diese eindeutig
hierarchisch geordnet: Das Kind bevorzugt eine Bindungsperson vor den anderen. Hat
ein Kind eine Bindung zu einer bestimmten Person aufgebaut, kann diese nicht ausge-
tauscht werden. Langere Trennungen oder gar der Verlust dieser Bindungsfigur fihren
zu Trauerreaktionen und seelischem Leid (Grossmann & Grossmann, 2012).

Neben dem Bindungsverhaltenssystem gibt es ein komplementéres Explorations-
verhaltenssystem, das die Grundlage fur die Erkundung der Umwelt bietet. Explora-
tionsverhalten ist jede Form der Auseinandersetzung mit der Umwelt und damit die ver-
haltensbiologische Grundlage von Lernen (Bowlby, 2003/1987). Die Erkundung der
Umwelt ist ebenfalls Voraussetzung fiir das Uberleben, weil nur durch eine aktive Aus-
einandersetzung mit der Umwelt Gefahren erkannt und Nahrungsquellen gefunden wer-
den kénnen.

Aktiviert durch
Unwohlsein

Aktiviert durch
Wohlsein
anregende

Umwelt

Explorations-
verhaltens-

. system
Deaktiviert durch

Kontakt zur
Bindungsperson

Deaktiviert
durch

Unwohlsein

Abbildung 1: Die Balance zwischen Bindungs- und Explorationsverhalten nach John
Bowlby (2003/1987)

Wenn das Bindungsverhaltenssystem aktiviert wird, dann kann das Explorationssystem
nicht aktiviert werden (Grossmann & Grossmann, 2012). Ein Kind kann also nur dann
Explorationsverhalten zeigen — sich z.B. fuir neues Spielzeug oder neue Sachverhalte in-
teressieren —, wenn sein Bindungsverhaltenssystem beruhigt ist. Hat das Kleinkind zu
einer Person eine Bindung aufgebaut, kann es von dieser aus seine Umwelt erkunden.
Kommt das Kind dann bei seinen Erkundungsversuchen in eine Uberforderungssituation
(z.B. Erschrecken, Angst, Miidigkeit, Schmerz, Hunger, Unwohlsein), wird sein Bin-
dungsverhalten aktiviert und es wird zur ,sicheren Basis* der Bindungsperson zu-
riickkehren. Dort gewinnt das Kind — iber Kdrperkontakt oder Kommunikation — seine
emotionale Sicherheit wieder. Das Bindungsverhaltenssystem beruhigt sich, und das Ex-
plorationsverhaltenssystem wird wieder aktiviert, sodass das Kind sich von seiner ,,si-
cheren Basis* 16sen und der Erkundung der Umwelt zuwenden kann.

Lernen ist fur die Entwicklung des Einzelnen und der Art so tberlebenswichtig, dass
nicht nur das Explorations-, sondern auch das Bindungsverhaltenssystem das Lernen
absichert, indem es die Aufmerksamkeit des Kleinkindes auf die Bindungsperson lenkt,
von der es und mit der es die wichtigsten Kommunikations- und damit Kulturtechniken
lernen kann (Bowlby, 1975/1969).
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1.3 Feinflhligkeit fordert Kompetenzentwicklung

Bindung erfiillt immer eine Doppelfunktion: einerseits das Trosten bei Uberforderung
und andererseits die Unterstutzung des Erkundungsdranges und des BedUrfnisses, Neues
zu lernen. Fir die Bezugsperson bedeutet das grundsatzlich, dass sie sowohl eine sichere
Basis als auch ein sicherer Hafen fir das Kind sein soll.

Um sich gut entwickeln zu kénnen, brauchen Kinder:

1. die Freiheit und das Vertrauen, sich von der Bindungsperson wegzubewegen und
die Welt zu erkunden. Die Bindungsperson wird fiir das Kind zur sicheren Basis,
die es zur Entdeckung der Welt ermutigt, aufmerksam und emotional verfiigbar
ist. Sie bietet, wenn nétig, Hilfe und Unterstlitzung an und freut sich mit dem
Kind Uber seine neuen Entdeckungen und Abenteuer.

2. die Sicherheit, bei Bedarf jederzeit zur Bindungsperson zurickkommen zu kon-
nen, um Schutz, Geborgenheit und Trost zu erfahren. Die Bindungsperson wird
fir das Kind zum sicheren Hafen, in den es jederzeit einlaufen und in dem es
emotional auftanken kann. Wichtig ist hierbei die Unterstlitzung bei der Organi-
sation und Regulation der Gefiihle. Das Kind muss sich willkommen fiihlen und
das Geflihl bekommen, dass es beschiitzt, getréstet und verstanden wird.

Ich brauche dich, damit Du + Pass auf mich auf
meinen Erkundungsdrang « Hilf mir
unterstiitzt * Freu Dich mit mir

> 4

‘C\ete Bas-‘s
%
KREIS DER SICHERHEIT

Wie Betreuungspersonen auf die Bediirfnisse
ihrer Kinder achten

» Beschiitze mich
+ Troste mich
+ Freu Dich an mir

. Ordne meine Gefiihle Ich brauche dich, damit Du mich

willkommen heifldt, wenn ich zu Dir
komme

In Anlehnung an Cooper, Hoffman, Marvin & Powell (2000}

Abbildung 2: Der Kreis der Sicherheit nach Marvin, Cooper, Hoffman & Powell (2000)

Entscheidend ist dabei auch das Bewusstsein, dass die Bezugsperson immer starker und
erfahrener ist als das Kind. Um sich sicher fuhlen zu kénnen, muss das Kind sich darauf
verlassen kénnen, dass die Betreuungsperson, wenn notig, die Fihrung Gbernimmt, um
es vor Gefahren zu schiitzen, um ihm Halt und Orientierung zu geben und um ihm zu
helfen, seine Gefilhle zu organisieren. Die Aufforderung an die Bindungsperson, gegen-
tiber dem Kind immer ,,liebenswiirdig* zu sein, beinhaltet einerseits den Anspruch, dass
die Bezugsperson sich der Liebe des Kindes als wirdig erweist, und andererseits, dass
sie ihre eigenen Bedurfnisse und Emotionen selber so reguliert, dass sie damit das Kind
in seiner Entwicklung starkt und nicht etwa beeintréchtigt (Prengel, Heinzel, Reitz &
Winklhofer, 2017).

Die Verantwortung fir das Wohlergehen des Kindes und fiir das Gelingen der Bezie-
hung zum Kind liegt ausschlieRlich bei der erwachsenen Bezugsperson — das gilt fiir
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Eltern und ganz besonders fiir professionell ausgebildete und arbeitende padagogische
Fach- und Lehrkréafte.

Je besser es den Eltern und anderen wichtigen Bezugspersonen gelingt, feinfuhlig auf
die emotionalen Bedurfnisse des Kindes zu reagieren, umso eher wird sich die Bezie-
hung im Laufe der Zeit in Richtung Partnerschaftlichkeit und selbstbestimmte, aktive
Kooperation entwickeln. Versucht man dagegen, Kindern ihre emotionalen Bedurfnisse
nach Néhe im Zuge der Selbststandigkeitsentwicklung abzutrainieren (z.B. aus der Angst
heraus, das Kind zu sehr zu verwohnen), so beginstigt dies die Entwicklung von belas-
tenden Auseinandersetzungen und anhaltenden Konflikten in der Beziehung, die die Ent-
wicklung der Kinder beeintrachtigen konnen (Becker-Stoll, Beckh & Berkic, 2018).

1.4 Sichere Bindungsbeziehungen unterstutzen das Lernen

Kinder sind von Natur aus neugierig, sie wollen die Welt entdecken und lernen. Sobald
ein Kind sich in seiner Umgebung sicher fuhlt, fangt es an, seine Umwelt zu erkunden.
Das Lernen muss man also nicht speziell fordern — in der Tat ist die Gefahr grof3, dass
man durch ehrgeizige paddagogische Angebote und starke VVorgaben den Entdeckerdrang
einschrénkt. Kinder suchen sich ihre eigenen Herausforderungen, vorausgesetzt man
lasst sie.

Bei einem einjahrigen Kind sind das vielleicht Schubladen, die es unermidlich aus-
und manchmal auch wieder einrdumt. Ein dreijahriges Kind versucht sich an ersten gro-
Reren Bauwerken mit Bausteinen oder traut sich zum ersten Mal auf das hohe Kletterge-
rist. Bei einem flnfjahrigen Kind sind vielleicht der Experimentierkasten, die ersten
Schreibversuche oder das Wettrennen neue Herausforderungen. Mit sieben Jahren ero-
bert sich ein Kind das Computerspiel Minecraft oder ein Schnitzmesser. Nattrlich un-
terscheiden sich Kinder stark in ihren Vorlieben, Begabungen und intellektuellen Fé&hig-
keiten (Becker-Stoll et al., 2018).

Aber eine sichere Bindung unterstiitzt das Lernen nachgewiesenermafien mehr als alle
Versuche, den Kindern direkt bestimmte Fahigkeiten beizubringen, was haufig den Spal3
nimmt, vermehrt zu Stress fiihrt und damit das Lernen beeintrachtigt.

Das liegt daran, dass unerfiillte Bedurfnisse und Stress die Lernféhigkeit einschrén-
ken. Ganz allgemein kann man sagen, dass die Unsicherheit, die durch nicht erfullte
Grundbeddirfnisse (s. Kap. 2) und den Mangel an Verbundenheit entsteht, bei Kindern
zu einem chronischen Stress- und Belastungszustand fuhrt, sodass sie kaum dazu in der
Lage sind, sich intensiv mit einer anderen Sache zu beschéftigen (Hoffman, Cooper &
Powell, 2017).

Manche Kinder reagieren auf das Fehlen von Verbundenheit und auf nicht erflllte
Bedurfnisse mit Ablenkung. Doch die Notwendigkeit, mit chronischer Unsicherheit und
mangelnder Unterstiitzung zurechtzukommen, kostet so viel Energie, dass fiir effizientes
Lernen kaum noch welche zur Verfiigung steht (Williford, Carter & Pianta, 2016).

Dies liegt daran, dass der Mangel an Sicherheit und Schutz dazu fuhrt, dass diese
Kinder dauerhaft in einem Zustand erhdhter Alarmbereitschaft sind, um auf Gefahren
reagieren zu kdnnen —was ihre Féhigkeit, bei der Sache zu bleiben, erheblich einschrankt
(Grossmann & Grossmann, 2012).

Eine sichere Bindung fordert das Lernen dadurch, dass Eltern die sichere Basis bie-
ten, von der aus das Kind sich auf den Weg macht, um die Welt zu entdecken und zu
lernen. Das Vertrauen in die Eltern erleichtert es Kindern, bei Bedarf nach Unterstit-
zung beim Lernen zu suchen. Gleichzeitig erleichtern Interaktionen zwischen Eltern und
Kind, die beiden Freude machen, den Austausch von Informationen Uber alles, was das
Kind interessiert oder beschaftigt.

Durch eine sichere Bindung entwickeln Kinder ein stimmiges Bild von sich und an-
deren, was auch ihr Denken beeinflusst. Das erleichtert ihnen, auch unter Belastung noch
klar zu denken und sich in schwierigen Situationen nicht von negativen Gefuhlen Uber-
waltigen zu lassen, sondern gute Losungen zu finden (Hoffman et al., 2017).
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Gerade in den ersten Lebensjahren ist es also weniger wichtig, was die Kinder lernen,
sondern entscheidend ist die Art und Weise, wie sie lernen. Die Forschung zeigt, dass
sichere gebundene Kinder unter anderem mehr Neugier zeigen, sich mehr zutrauen, bei
Schwierigkeiten mehr Durchhaltevermdgen zeigen und sich leichter damit tun, um Un-
terstiitzung zu bitten, wenn sie alleine nicht weiterkommen. Dies unterstlitzt auch das
Selbstwertgefiihl der Kinder, da sie so auch schwierige Aufgaben haufiger erfolgreich
losen (Grossmann, Grossmann & Waters, 2005).

1.5 Emotional sichere Beziehungen in aulRerfamiliaren Bildungsorten

In der Kindertageseinrichtung oder Schule muss die Fach- oder Lehrkraft nicht nur fein-
flihlig auf die Signale eines Kindes reagieren, sondern die gesamte Kindergruppe oder
Klasse im Blick behalten und die gruppendynamischen Prozesse feinfuihlig moderieren.
Inwiefern es der Fach- oder Lehrkraft gelingt, den ihr anvertrauten Kindern im pédago-
gischen Alltag feinfiihlig zu begegnen, héngt auch von ihrer Fahigkeit ab, ihr eigenes
Verhalten gegeniiber den Bedrfnissen der Kinder immer wieder zu reflektieren und mit
den anderen Fachkraften abzustimmen.

In mehreren Studien konnte inzwischen gezeigt werden, dass Feinfiihligkeit nicht nur
bei (belasteten) Eltern durch Coaching nachhaltig verandert werden kann, sondern dass
auch Fach- und Lehrkrafte ihre Feinfuhligkeit durch Video-Feedback-basierte Beratung
mit erstaunlich geringem Aufwand nachhaltig verbessern kénnen und dies bei diesen
Fachkréften zu hoherer Arbeitszufriedenheit fuhrt (Hamre et al., 2012; Werner, Vermeer,
Linting & Van lJzendoorn, 2018).

Bereits in den 1980er-Jahren konnte nachgewiesen werden, dass Kinder in Kinderta-
geseinrichtungen gegeniber ihren Bezugserzieherinnen bzw. Fachkraften Bindungen
eingehen und bei ihnen Nahe und Sicherheit in emotional belastenden Situationen — &hn-
lich wie bei ihren Eltern — suchen und die padagogische Fachkraft als Sicherheitsbasis
nutzen (Cummings, 1980). Andere Studien zeigten allerdings auch, dass die Betreuung
mehrerer Kinder in einem Gruppenkontext die pddagogischen Fachkrafte vor besondere
Herausforderungen stellt, da sie die Bedirfnisse eines einzelnen Kindes feinfuhlig be-
antworten und gleichzeitig mit den Bedurfnissen der Kindergruppe in Einklang bringen
muss. Gelingt es Fachkraften auch im Gruppenkontext, vorwiegend feinfiihlig auf die
Bedirfnisse einzelner Kinder einzugehen, kénnen sichere Fachkraft-Kind-Bindungen
beobachtet werden (Ahnert, Pinquart & Lamb, 2006).

Kinder, die sichere Bindungsbeziehungen zur Bezugsfachkraft aufbauen kénnen, zei-
gen eine gunstigere Stress- und Verhaltensregulation im paddagogischen Alltag und lang-
fristig auch eine bessere Bewaltigung der Anforderungen des Schulalltages. Dement-
sprechend kann eine sichere Bindung zur padagogischen Fachkraft auch maligeblich
zum Schulerfolg von Kindern und deren Bildungskarriere beitragen (Ahnert et al., 2013).

Dennoch héangt die Bindung zur padagogischen Fachkraft nicht nur von ihrem fein-
flihligen Verhalten ab, sondern auch von den familidren Erfahrungen, die das Kind in
die auRerfamilidre Kleinkindbetreuung mitbringt, welche die Ausbildung einer sicheren
Bindung erschweren kénnen. Neuere Untersuchungen von Eckstein-Madry und Ahnert
(2016) zeigen jedoch, dass Kinder aus sozial benachteiligten Familien, mit deutlichen
Defiziten in der Bindungsbeziehung zu ihren Muttern, durchaus zu ihren padagogischen
Fachkréften sichere Bindungsbeziehungen aufbauen kénnen. Erstaunlicherweise war die
Fachkraft-Kind-Bindung im Gegensatz zur Mutter-Kind-Bindung bei den sozial benach-
teiligten Kindern sogar von héherer Bindungssicherheit gekennzeichnet. Das unterstiitzt
die Tatsache, dass sich die Bindung zur padagogischen Fachkraft unbeeinflusst von der
Qualitat der Mutter-Kind-Bindung entwickelt, sogar wenn diese von starken Bindungs-
unsicherheiten geprégt ist. Wie auch Watamura, Phillips, Morrissey, McCartney und
Bub (2011) am Beispiel der sozial-emotionalen Entwicklung gezeigt haben, verdeutli-
chen diese Ergebnisse ebenso, wie abhangig die Entwicklungskonsequenzen der sozial
benachteiligten Kinder von qualitativ hochwertig gestalteter Betreuung sind.
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Die Unterstutzung und emotionale Verfugbarkeit der Bindungsperson ist also Vor-
aussetzung flr die Entwicklung einer adaptiven Emotionsregulation. Eine adaptive
Emotionsregulation ist ein zentrales Merkmal einer resilienten Personlichkeit. Im S&ug-
lingsalter und in der frihen Kindheit wirken die priméren Bezugspersonen als externe
Organisatoren (oder: interpersonale Regulation) fir ihre Kinder, indem sie ihnen helfen,
ihre Geflhle zu regulieren. Im Laufe ihrer Entwicklung zeigen Kinder dann eine zuneh-
mend selbststdndige Regulation ihrer Gefiihle. Sie wenden dabei die Emotionsregulati-
onsmuster an, die sie in der Interaktion mit ihren Bezugspersonen erlernt haben. Gleich-
zeitig sind Kinder bis ins Jugendalter hinein bei hoher emotionaler Belastung auf die
Hilfe von erwachsenen Bezugspersonen angewiesen, um ihre Geflhle ,,wieder in Ord-
nung zu bringen®.

Die wichtigste Funktion von Bindungsbeziehungen und Kennzeichen fiir sichere Bin-
dungsbeziehungen ist, wenn Kinder und Heranwachsende bei ihrer Bezugsperson immer
dann Zuwendung, Trost und Unterstltzung erfahren, wenn sie (emotional) an ihre Gren-
zen stoBen (Grossmann & Grossmann, 2012).

1.6 Beziehungsqualitat wirkt sich auf das Lernen aus

Mittlerweile gibt es eine wachsende Anzahl von Studien, die Zusammenhénge zwischen
der Qualitat auRerfamilidrer Betreuung und dem Entwicklungsstand von Kindern in
Sprache, Kognition und sozial-emotionalen Kompetenzen bestétigen (z.B. Burchinal et
al., 2008). Insbesondere die Daten der NICHD-Studie belegen empirisch sowohl den
Einfluss von Familienfaktoren als auch den der auBerfamiliaren Betreuung auf die kind-
liche Entwicklung. So fanden sich beispielsweise langsschnittliche Zusammenhénge
zwischen einer niedrigen Qualitat der auRerfamilidren Betreuung und spéaterem externa-
lisierendem Problemverhalten der Kinder: Negative Effekte des Besuchs einer Kinder-
tageseinrichtung mit niedriger Qualitat zeigten sich vor allem dann, wenn die Kinder
sehr viel Zeit in der Einrichtung verbrachten und wenn die Gruppen sehr groR waren
(Belsky, 2009). Zwar fielen die Effektstarken der Einrichtungsqualitat insbesondere im
Vergleich zu dem Einfluss der Familie eher gering aus; dennoch diirfen diese Einfllisse
in ihrer Bedeutung nicht unterschatzt werden.

Bei Kindern, die in ihren Familien keine ideale Betreuung erfahren, kann eine aufer-
familidre Betreuung mit ausgezeichneter Qualitat kompensatorisch wirken und Defiziten
in der sozialen Entwicklung sowie Problemverhalten vorbeugen (vgl. Eckstein-Madry &
Ahnert, 2016). Erfahren diese Kinder dagegen auch in der auflerfamilidren Betreuung
eine niedrige Qualitat, so wirkt sich dies zusatzlich negativ auf ihre Entwicklung aus
(Watamura et al., 2011).

Internationale Studien zur padagogischen Qualitat in Tageseinrichtungen und im
Schulunterricht belegen auch fiir altere Kinder, dass die konkreten Interaktionen zwi-
schen Padagogen und Kindern, d.h. die Prozessqualitat im engeren Sinne, entscheidend
fur das Gelingen von Bildungsprozessen sind.

Nur bei hoher Interaktions- und Beziehungsqualitdt zwischen Fachkraft und Kind
kann der Besuch einer Kindertageseinrichtung die Entwicklung der Kinder positiv
beeinflussen und sogar Belastungsfaktoren in den Familien entgegenwirken (Beckh,
Mayer, Berkic & Becker-Stoll, 2013).

Eine hohere Qualitat der Fachkraft-Kind-Interaktion konnte mit besseren Lern- und
Entwicklungsfortschritten sowohl in akademischen Kompetenzbereichen, wie z.B. der
Sprachentwicklung, als auch in der sozio-emotionalen Entwicklung in Verbindung ge-
bracht werden (Anders, 2013). Sogar Vierjéhrige, die in ihren Familien viel Zuwendung
und Anregung erfahren, profitieren in ihrer Entwicklung zusétzlich von einer positiven
Beziehung zu ihrer Bezugsfachkraft Der Einfluss einer positiven Fachkraft-Kind-Bezie-
hung auf die Entwicklung aller Jungen und inshesondere auf Jungen mit Migrationshin-
tergrund war in dieser Studie allerdings noch deutlich héher (Mayer, Beckh, Berkic &
Becker-Stoll, 2013).
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Aufgrund der emotionsregulierenden Funktion von Bindungen ist davon auszugehen,
dass eine sichere Fachkraft-Kind-Bindung auch Einfluss auf die kindliche Stressregula-
tion hat. Bisher haben sich nur wenige Studien mit diesem Einfluss auseinandergesetzt.
Badanes, Dmitrieva und Watamura (2012) lieRen die Bindungssicherheit zu den Kindern
von den padagogischen Fachkréften einschatzen und konnten einen positiven Effekt auf
die Stressregulation des Kindes zeigen, wenn die Fachkraft sich dem Kind nahe fihlte.
Ahnliche Effekte konnten auch fir warme und harmonische Lehrkraft-Schiiler- bzw.
-Schillerinnen-Beziehungen nachgewiesen werden, die mit besserer Stressregulation bei
den Schulanfangern einhergingen (Ahnert et al., 2013).

2 Motivationsforschung: Die Bedeutung psychischer
Grundbedurfnisse flr das Lernen

Die amerikanischen Motivationsforscher Edward Deci und Richard Ryan (Deci & Ryan,
1995, 2000; Ryan & Deci, 2020) postulieren drei angeborene psychologische Grundbe-
dirfnisse menschlichen Verhaltens und beziehen sich dabei ausdricklich auf die dahin-
ter liegenden Forschungstraditionen:

1. Bindung und soziale Verbundenheit: enge zwischenmenschliche Beziehungen
eingehen, sich sicher gebunden fihlen, sich selbst als liebesfahig und liebenswert
erleben (Bowlby, 1975/1969; Ainsworth, Blehar, Waters & Wall, 1978);

2. Kompetenzerleben: effektive Interaktion mit der Umwelt, positive Ergebnisse er-
zielen, negative verhindern kdnnen (White, 1959);

3. Autonomie: freie Bestimmung des eigenen Handelns, selbstbestimmte Interak-
tion mit der Umwelt (Deci & Ryan, 1992);

Deci und Ryan (Deci & Ryan, 1995, 2000; Ryan & Deci, 2020) gehen davon aus, dass
der Mensch die angeborene motivationale Tendenz hat, sich mit anderen Personen in
einer sozialen Umwelt verbunden zu fuhlen, in dieser Umwelt effektiv zu wirken und
sich dabei persdnlich autonom und initiativ, also selbstbestimmt, zu erfahren.

Weiterhin benennen sie Faktoren in der sozialen Umwelt, die fur das Auftreten intrin-
sischer Motivation und die Entwicklung extrinsischer Motivation verantwortlich sind.
Soziale Umweltfaktoren, die den Heranwachsenden Gelegenheit geben, ihre Bediirfnisse
nach Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit zu befriedigen, férdern das
Auftreten intrinsischer Motivation und die Integration extrinsischer Motivation. Soziale
Umweltfaktoren, die die Befriedigung dieser Bedirfnisse verhindern, hemmen diese
Prozesse.

Kinder und Heranwachsende sind darauf angewiesen, dass neben ihren physischen
Grundbedurfnissen auch ihre psychischen Grundbedirfnisse von ihrer unmittelbaren
sozialen Umwelt, also ihren erwachsenen Bindungs- und Bezugspersonen, befriedigt
werden.

2.1 Befriedigung der psychischen Grundbedirfnisse durch Bezugspersonen

Die Entwicklungspsychologen Skinner und Wellborn (1994) sehen in der Erfullung die-
ser drei Grundbedurfnisse durch den sozialen Kontext, also durch die Bezugspersonen,
die Voraussetzung fiir die Entwicklung von psychischer Gesundheit und gelungener Ent-
wicklung und beschreiben die Wirkung mdglicher Risikofaktoren auf die drei Grundbe-
dirfnisse und die daraus resultierenden Folgen fur die weitere Entwicklung.

Im Zentrum der Darstellung von Skinner und Wellborn (1994) steht die Handlung —
ein flexibles und interessiertes Engagement in Beziehungen, aber auch in anderen Akti-
vitdten, das forderlich fir eine weitere adaptive Entwicklung ist. Ob eine solche enga-
gierte Auseinandersetzung mit der Umwelt mdglich ist oder es zu einem Riickzug und
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zu Resignation kommt, hangt wesentlich von bestimmten Aspekten des sozialen Kon-
textes ab, die auf die drei Grundbedirfnisse einwirken:

1. Elterliches Engagement steht fiir eine Beziehung zum Kind, die von Freude und
Interesse am Kind gepragt ist, in der Gefiihle offen ausgedriickt werden kénnen
und in der die Bezugsperson emotional und zeitlich verfligbar ist. Fehlendes el-
terliches Engagement reicht von mangelnder Feinfuhligkeit bis zu VVernachlassi-
gung und Misshandlung.

2. Struktur ist notwendig, um die Kompetenz eines Kindes zu férdern; sie umfasst
an den Entwicklungsstand angepasste Herausforderungen, aber auch Hilfestel-
lung beim Erwerb von neuen Strategien. Das Gegenteil von Struktur — Chaos —
ist charakterisiert von Unvorhersagbarkeit, Uber- oder Unterstimulation, einem
Mangel an Kontrolle und an Unterstitzung beim Erreichen von Zielen.

3. Autonomie unterstltzendes Verhalten beinhaltet die Gewahrung von Freiheit und
WahIlmdglichkeiten bei einem Minimum an Regeln, so dass eigene Ziele erkannt
und verfolgt werden kénnen (Skinner & Wellborn, 1994).

Kontext 2> Selbst > Verhalten Ergebnis

Elterliches
= : — | Blndung \ |Beﬂehungs-\
v,
~Orderund # vWeguidation
_— Auseinandersetzung

mit der Umwelt und
Bewaltigung von
Entwicklungsaufgaben

Engagement
inzy = vs.

Rllckzug

Abbildung 3: Entwicklungsmodell von Skinner und Wellborn (1994, Fig. 3, S. 106)

Autonomie wird auch als Entwicklungsschritt verstanden, als Ubergang zu selbst-regu-
liertem Verhalten (Deci & Ryan, 1995), der jedoch nicht unabh&ngig von der Umwelt
geschehen kann und somit sehr beeinflussbar ist (Ryan, Kuhl & Deci, 1997). Die Unter-
stlitzung von Autonomie ist demnach ein wichtiger Punkt im Verhalten von Bezugsper-
sonen (Ryan, Deci & Grolnick, 1995). Die Hemmung von Autonomiebestrebungen kann
durch OberméRige Kontrolle, Manipulation oder Strafen geschehen.

2.2 Psychische Grundbedurfnisse und Lernmotivation

Der Zusammenhang zwischen den psychischen Grundbedurfnissen und der Motivation
ist flr die Gestaltung von Lehr- und Lernsituationen von grofter Bedeutung: Trotz an-
geborenem Erkundungsverhalten kénnen die Lernmotivation und Anstrengungsbereit-
schaft und der Mut von Kindern und Heranwachsenden, Neues auszuprobieren, durch
das Verhalten von Bezugspersonen in Lernsituationen stark beeintrachtigt werden.
Verhalten von Erwachsenen gegeniiber Kindern, das nicht feinfihlig auf die Grund-
bedirfnisse von Kindern eingeht, ihre Bindungs-, Kompetenz- und Autonomiebedurf-
nisse verletzt, das Kinder durch Unter- oder Uberforderung verunsichert oder durch
erfahrene oder beobachtete Demutigungen, Abwertungen, Entmutigungen und Ausgren-
zungen verangstigt, untergrabt und sabotiert jede Lernmotivation — mit nachhaltigen
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Schadigungen fiir die weitere Entwicklung und den Bildungserfolg der Kinder und Her-
anwachsenden.

Die Beziehungsqualitdt zwischen Lehrenden und Lernenden entscheidet dartiber, ob
positive Lernerfahrungen mdglich sind und sich Begabungspotenzial entfalten kann oder
nicht — und das unabhéngig von der Intelligenz des Lernenden. Eine gute Beziehung
zwischen Fach- oder Lehrkraft und Kind, in der sich das Kind als wertvoller Teil der
Gemeinschaft, als kompetent und selbstwirksam erfahren kann, wirkt sich bei Kindern
mit hohem wie mit niedrigem Intelligenzquotienten positiv auf die Lernmotivation und
auf die Schulleistung aus. Leistungsangst beeintrachtigt sowohl bei hohem als auch bei
niedrigem Intelligenzquotienten die Lernmotivation und die Schulleistung. Besonders
nachdenklich stimmt der Befund, dass Hochbegabte, die sich von der Lehrkraft nicht
angenommen filhlen, fast &hnlich niedrige Schulleistungen zeigen wie Schulerinnen und
Schiiler, deren Intelligenzquotient weit unter dem Durchschnitt liegt (Kuhl, Kiinne &
Aufhammer, 2011).

Folgt man der Bindungstheorie, ist fiir die genannten Prozesse zunéchst der Aufbau
einer sicheren Eltern-Kind-Bindung die Grundvoraussetzung, um im weiteren Entwick-
lungsverlauf Kompetenz- und Autonomiebestrebungen optimal beantworten und fordern
zu konnen.

Die Befriedigung der psychischen Grundbedirfnisse nach Bindung, Kompetenzerle-
ben und Autonomie ist die Voraussetzung fiir die Entwicklung von effektiver Emotions-
regulation und damit von Selbstkompetenzen, Selbstmotivierung, Selbstberuhigung und
Planungskompetenz.

Die Entwicklung von effektiver Emotionsregulation und von Selbstkompetenzen ist
wiederum die Voraussetzung fiir Begabungsentwicklung nicht nur in der friihen Kind-
heit.

Der Besuch einer Bildungseinrichtung wirkt sich auf die Entwicklung von Kindern
und Heranwachsenden nur dann giinstig aus, wenn diese eine sehr gute padagogische
Qualitat aufweist und wenn jedes Kind dort sehr gute Beziehungs- und Interaktionsqua-
litat erfahrt.

Interaktionsqualitat setzt aber sehr hohe soziale und emotionale Kompetenzen bei den
Lehrenden und Erziehenden voraus. Auf welche sozialen und emotionalen Kompetenzen
es ankommt und wie diese im padagogischen Alltag gelebt, gelehrt und gelernt werden
kdnnen, zeigt die Forschung zum sozial-emotionalen Lernen.

3 Sozial-emotionales Lernen und padagogische Qualitat

Lehren und Lernen in Bildungseinrichtungen beinhaltet gleichermalien soziale, emotio-
nale und kognitive Komponenten. Kinder lernen typischer Weise nicht alleine, sondern
in Zusammenarbeit mit ihren padagogischen Fachkréften, in Gemeinschaft mit Gleich-
altrigen und mit der Unterstlitzung ihrer Familien. Emotionen kénnen die Lernmotiva-
tion, die Anstrengungsbereitschaft und damit den Bildungserfolg unterstiitzen oder be-
eintrachtigen. Beziehungserfahrungen und emotionale Prozesse beeinflussen, wie und
was wir lernen. Daher mussen sowohl Bildungseinrichtungen als auch Familien diese
sozialen und emotionalen Aspekte von Lernen wirksam umsetzen, zum Wohle aller Kin-
der (Durlak, Domitrovich, Weissberg & Gullotta, 2015).

Im Handbook of Social and Emotional Learning, das Ende 2015 von Durlak et al.
herausgegeben wurde, wird nach tber 20 Jahren Forschung dargelegt, warum diese so-
ziale und emotionale Regulationskompetenz der padagogischen Fach- und Lehrkrafte
flr die weitere Entwicklung und auch fur die Bildung der ihnen anvertrauten Kinder so
bedeutsam ist und warum soziale und emotionale Kompetenzen bei der Bildung vom
Elementarbereich Uber die Primar- und Sekundarschulen bis zu den Berufs- und Hoch-
schulen entscheidend sind, genauso wie in der Familie und in anderen auf3erschulischen
Lernorten.
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3.1 Definition von sozial-emotionalem Lernen (SEL)

Elias et al. (1997) definieren sozial- emotionales Lernen (SEL) als den Prozess, Schliis-
selkompetenzen zu erwerben, Gefiihle zu erkennen und regulieren zu kénnen, sich posi-
tive Ziele zu setzen und diese zu erreichen, die Perspektive anderer wertschatzen zu kon-
nen, positive Beziehungen zu anderen aufzubauen und zu erhalten, verantwortungsvolle
Entscheidungen zu treffen und konstruktiv mit anderen zu interagieren.

Sozial-emotionales Lernen (SEL) bietet ein Fundament fur angstfreies und positives
Lernen und starkt die Fahigkeit der Kinder und Jugendlichen, auf ihrem Bildungsweg,
in ihrer beruflichen Entwicklung und in ihrem Leben nachhaltig erfolgreich zu sein.

Der aktuelle Forschungsstand zum sozial-emotionalen Lernen zeigt, dass durch SEL
das prosoziale Verhalten zunimmt (z.B. Freundlichkeit, Bereitschaft zum Teilen, Mitge-
flihl), die Einstellung der Kinder gegentlber der Einrichtung verbessert wird und emoti-
onale Belastungen und Stress bei Kindern verringert werden. Effektive Programme zum
sozial-emotionalen Lernen beinhalten entsprechende Umsetzungen in den Kindergrup-
pen, in der gesamten Eirichtungsorganisation, unter Einbezug der Familien, der Kinder
und des Sozialraumes (Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor & Schellinger, 2011; Bra-
ckett, Rivers & Salovey, 2011; Durlak et al., 2015).

Wird sozial-emotionales Lernen effektiv in Bildungseinrichtungen auf allen Ebenen
umgesetzt, dann kénnen nach Durlak et al. (2015) folgende zentrale Kompetenzen bei
Kindern und Jugendlichen kontinuierlich gestéarkt werden:

1. Selbstwahrnehmung/Selbstachtsamkeit (self-awareness),

2. Selbstregulation (self managment),

3. Soziale Wahrnehmung/Soziale Achtsamkeit (social awarness),

4. Beziehungskompetenz (relationship skills),

5. Verantwortungsvolle Entscheidungen treffen (responsible decision making).

Selbstwahrnehmung/Selbstachtsamkeit bedeutet, die eigenen Emotionen, Ziele und Wer-
te zu verstehen. Dies beinhaltet eine genaue Einschdtzung der eigenen Starken und
Schwaéchen, positive Einstellungen zu sich und anderen zu haben, sich als selbstwirksam
zu erfahren und optimistisch zu sein. Ein hohes MaR an Selbstwahrnehmung/Selbstacht-
samkeit setzt die Fahigkeit voraus, zu erkennen, wie die eigenen Gedanken, Gefiihle und
Verhaltensweisen miteinander verbunden sind und sich gegenseitig beeinflussen.

Selbstregulation erfordert Fertigkeiten und Einstellungen, die eine Regulierung der
eigenen Emotionen und des eigenen Verhaltens ermdglichen. Dies beinhaltet die Fahig-
keit, Belohnungen aufzuschieben, mit Stress umzugehen, Impulse zu kontrollieren und
auch bei Schwierigkeiten durchzuhalten und ausdauernd zu sein, um selbstgesetzte Ziele
zu erreichen.

Soziale Wahrnehmung/Achtsamkeit beschreibt die Fahigkeit, Andere zu verstehen,
empathisch zu sein, Mitgefiihl zu zeigen und sich einzusetzen fir diejenigen, die eine
andere Herkunft haben oder aus einer anderen Kultur kommen. Soziale Wahrnehmung
beinhaltet auch, soziale Verhaltensnormen zu verstehen und die Ressourcen von Familie,
Schule und Sozialraum anzuerkennen und zu nutzen.

Beziehungskompetenz hilft Kindern und Heranwachsenden, gesunde und positive Be-
ziehungen aufzubauen und aufrechtzuerhalten und sich geméaR sozialen Normen zu ver-
halten. Beziehungskompetenz beinhaltet die Féhigkeiten zur klaren Kommunikation,
zum aktiven Zuhoren, zur Kooperation, zum Widerstand gegen unangemessenen Grup-
pendruck, zur konstruktiven Konfliktldsung und die Fahigkeit, Hilfe zu holen, wenn
diese bendtigt wird.

Verantwortungsbewusste Entscheidungen treffen, heifit zu lernen, konstruktive Ent-
scheidungen beziiglich des eigenen Verhaltens und der sozialen Interaktionen in ver-
schiedenen Situationen zu treffen. Es erfordert die Fahigkeit, ethische Normen, Sicher-
heitsaspekte, angemessene Verhaltensweisen, die eigene Gesundheit sowie die der
anderen und das eigene Wohlbefinden sowie das der anderen zu berlicksichtigen und in

Die Materialwerkstatt (2022), 4 (5), 55-75 https://doi.org/10.11576/dimawe-4863


https://doi.org/10.11576/dimawe-4863

Becker-Stoll 67

Betracht zu ziehen, sowie die Fahigkeit, die Folgen des eigenen Verhaltens realistisch
einzuschétzen.

Kinder und Jugendliche kommen in Bildungssettings und im Alltag besser zurecht,
wenn sie sich selbst gut kennen und gut regulieren kénnen, wenn sie die Perspektive
anderer verstehen und konstruktiv mit anderen zusammenarbeiten kénnen oder féhig
sind, sinnvolle Entscheidungen beziiglich personlicher und sozialer Ziele treffen zu kon-
nen (Brackett et al., 2011; Durlak et al., 2011; Weissbherg, Durlak, Domitrovich & Gul-
lotta, 2015).

3.2 Sozial-emotionales Lernen in Bildungseinrichtungen ermdglichen

Soziale und emotionale Entwicklung fur alle Kinder im padagogischen Alltag zu fordern,
heif3t, soziale und emotionale Kompetenzen vorbildlich umzusetzen und aktiv zu lehren,
Kindern Gelegenheiten zu bieten, in denen sie diese Kompetenzen einiiben und vertiefen
kénnen, und Kindern die Moglichkeit zu bieten, in vielen unterschiedlichen Situationen
diese sozialen und emotionalen Kompetenzen anzuwenden (Durlak et al., 2015).

Padagogische Fach- und Lehrkrafte konnen die sozialen Kompetenzen der Kinder
durch ihr eigenes positives Interaktionsverhalten fordern, sowohl in der Interaktion mit
einzelnen Kindern als auch mit Gruppen oder anderen Erwachsenen, wahrend des ge-
samten padagogischen Alltages.

Lehrkraft-Kind-Interaktionen unterstiitzen das sozial-emotionale Lernen dann, wenn
sie zu positiven Lehrkraft-Kind-Beziehungen fuhren, Lehr- und Fachkraften ermdégli-
chen, sozio-emotionale Kompetenzen vorzuleben, und wenn sie die aktive Teilhabe der
Kinder fordern. Verhaltensweisen der Fach- und Lehrkréfte, die Kindern emotionale
Unterstiitzung zukommen lassen, ermdglichen es Kindern, ihre Bedirfnisse zu aufern,
Autonomie zu erfahren und sich kompetent zu erleben — was jeweils zu Wohlbefinden,
besserer Teilhabe und Kompetenzentwicklung bei den Kindern flhrt (vgl. auch Bierman
& Motamedi, 2015; Eckstein-Madry & Ahnert, 2016).

Leitungen von Kindertageseinrichtungen (Schulen) spielen eine entscheidende Rolle
dabei, flir die gesamte Einrichtung auf verschiedenen Ebenen Entscheidungen zu treffen,
die zu einem positiven (Schul-)Klima beitragen, wie z.B. kompetentes und beispielhaftes
soziales und emotionales Verhalten der Erwachsenen sowohl untereinander als auch ge-
genuber den Kindern (Schilern). Daflir miissen gemeinsam klare Verhaltensregeln,
Werte und Ziele sowohl fur Kinder (Schiler) als auch fur das paddagogische und nicht-
padagogische Personal entwickelt und Teams gebildet werden, die sich flr die Weiter-
entwicklung des (Schul-)Klimas engagieren (Patti, Senge, Madrazo & Stern, 2015).

In einer Meta-Analyse von Durlak et al. (2011) mit iber 213 Studien zur Umsetzung
von SEL-Programmen in Schulen, an denen insgesamt 270.034 Schiler im Alter von
5 bis 18 Jahren teilnahmen, erwiesen sich die mittleren Effektstarken als signifikant
(durchschnittliche Effektstarke von 0.30 mit einem Konfidenzintervall von 0.26-0.33),
d.h., die Schiler, die an SEL Programmen teilgenommen hatten, zeigten im Anschluss
daran hohere soziale und emotionale Kompetenzen, positivere Einstellungen gegeniiber
sich und anderen, positiveres Sozialverhalten, weniger Problemverhalten und weniger
emotionalen Stress. Obwohl es nicht intendiertes Ziel der SEL-Programme war, Schul-
leistungen im Sinne von kognitiven Kompetenzen zu verbessern, zeigte sich in der Me-
tanalyse, dass eine Teilnahme an SEL-Programmen bei den Kindern mit im Durchschnitt
um 11 Prozent besseren Schulleistungen einherging (Durlak et al., 2011). Diese Ergeb-
nisse zeigen, dass es nicht darum geht, soziale und emotionale Regulationskompetenzen
gegen kognitive Kompetenzen auszuspielen, sondern zu erkennen, dass soziale und emo-
tionale Kompetenzen wichtige VVoraussetzung fiir den nachhaltigen Erwerb kognitiver
Fahigkeiten und Fertigkeiten sind.
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Die Ergebnisse dieser Studie bestatigen erneut, dass Bildungsangebote nur dann von den
Kindern und Heranwachsenden wirklich angenommen werden, wenn sie in funktionie-
rende Beziehungen eingebettet sind, die mit denen bestehen, die dem Kind Bildung ver-
mitteln wollen (vgl. Ahnert, 2006, 2007).

4 Der ethische Anspruch auf padagogische Qualitat: Reckahner
Reflexionen zur Ethik padagogischer Beziehungen

Die Reckahner Reflexionen zur Ethik padagogischer Beziehungen (vgl. Prengel et al.,
2017) setzen sich unter besonderer Beriicksichtigung seelischer Verletzungen fur die in-
ternational giltigen Kinderrechte und fiir das Gewaltverbot in der Erziehung ein, das in
nationalen demokratischen Verfassungen und Gesetzen verankert ist.

Sie wenden sich zugleich gegen alle Formen der Gewalt und beziehen die Arbeit ge-
gen korperliche, sexualisierte, miterlebte und vernachléssigende Gewalt mit ein. Die
Reckahner Reflexionen betreffen alle Kinder und Jugendlichen in vielfaltigen Lebensla-
gen und tragen zu Menschenrechtsbildung, Antidiskriminierung, Partizipation und In-
klusion auf der Beziehungsebene des ununterbrochen stattfindenden professionellen
Handelns bei. Seelische Verletzungen kommen zu oft vor und werden zu wenig beachtet
(Prengel et al., 2017).

Viele padagogische Fachkréfte realisieren alltdglich gentigend gute padagogische Be-
ziehungen. Sie zeigen, dass es im Bildungssystem mdglich ist, die Lernenden respektvoll
anzusprechen. Aber zugleich erfahren Kinder und Jugendliche auf allen Bildungsstufen
Verletzungen durch Erwachsene, die sie betreuen und unterrichten. Durchschnittlich
sind mehr als 5 Prozent aller pddagogischen Interaktionen als sehr verletzend und weitere
20 Prozent als leicht verletzend einzustufen. Seelische Verletzungen sind die Gewalt-
form, von der Kinder und Jugendliche am haufigsten betroffen sind. Die Reckahner Re-
flexionen machen auf seelische Verletzungen aufmerksam, um zur Verbesserung pada-
gogischer Beziehungen beizutragen (Prengel et al., 2017).

Lehrpersonen und padagogische Fachkrafte sowie Kinder und Jugendliche brauchen
gute padagogische Beziehungen, damit Leben, Lernen und demokratische Sozialisation
gelingen: Anerkennung tragt dazu bei, dass Kinder ihre Rechte und ein erfilltes Leben
geniellen kénnen. Seelische Verletzungen beschadigen das emotionale, soziale und kog-
nitive Gedeihen aller Kinder.

Anerkennung der Rechte, der Wiirde und der Bedirfnisse von Kindern fordert die
Entfaltung der Personlichkeit sowie Achtung der Menschenrechte, Bildung, Teilhabe,
Selbstwirksamkeit und Verantwortungsiibernahme.

Notwendig ist eine kritische Auseinandersetzung mit manipulierenden, ausgrenzen-
den und etikettierenden Erziehungsmethoden, die haufig kurzfristige Erfolge verspre-
chen und die den Grund fiir Stérungen nur bei Kindern und Jugendlichen suchen und
den Anteil von Erwachsenen daran ausblenden.

Die Reckahner Reflexionen dienen der Auseinandersetzung mit der Ethik padagogi-
scher Beziehungen in Teams und Kollegien sowie auf weiteren Handlungsebenen:

Padagogische Situationen brauchen Reflexion, weil sie einzigartig, unvorhersehbar
und widerspriichlich sind. Die Reckahner Reflexionen formulieren wegweisende men-
schenrechtliche Grundlagen. Sie sollen helfen, paddagogische Situationen kollegial zu
Uberdenken und an den Kinderrechten auszurichten. Zur Unterstutzung der p&dagogi-
schen Fachkrafte und Lehrpersonen regen die Reckahner Reflexionen Initiativen auf al-
len Handlungsebenen des Bildungswesens sowie internationale Kooperation an.

Daraus wird der ethische Anspruch auf Qualitat von padagogischen Beziehungen ab-
geleitet, basierend auf dem Konzept der Anerkennungspédagogik und entsprechender
empirischer Beobachtungen in Bildungseinrichtungen, sowie historisch abgeleitet von
den padagogischen Uberlegungen der Aufklirung (Prengel et al., 2017).
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Die Reckahner Reflexionen zur Ethik padagogischer Beziehungen dienen dazu, die men-
schenwiirdige Gestaltung padagogischer Beziehungen zu fordern.

Die Autorinnen der Reckahner Reflexionen zur Ethik padagogischer Beziehungen ge-
hen davon aus, dass gute padagogische Beziehungen ein Fundament dafiir bilden, dass
Leben, Lernen und demokratische Sozialisation gelingen. Das entspricht den dargestell-
ten Erkenntnissen der Entwicklungspsychologie, insbesondere den Ergebnissen der Bin-
dungsforschung, der Motivationsforschung und der Forschung zum sozial-emotionalen
Lernen.

Mit den hier vorliegenden ethischen Leitlinien werden die wechselseitige Achtung der
Wirde aller Mitglieder von Bildungseinrichtungen gestarkt. Die Leitlinien sollen die
professionelle Reflexion anregen und als Orientierung fur dauerhafte professionelle Ent-
wicklungen auf der Beziehungsebene dienen. Sie wenden sich an Lehrpersonen und pé-
dagogische Fachkrafte sowie an verantwortliche Erwachsene in allen Bereichen des Bil-
dungswesens (vgl. Prengel et al., 2017, S. 4).

Die zehn Leitlinien der Reckahner Reflexionen zur Ethik padagogischer Beziehungen
lauten:

» Was ethisch begriindet ist
1. Kinder und Jugendliche werden wertschatzend angesprochen und behandelt.
2. Lehrpersonen und padagogische Fachkréafte horen Kindern und Jugendlichen zu.

3. Bei Ruckmeldungen zum Lernen wird das Erreichte benannt. Auf dieser Basis wer-
den neue Lernschritte und férderliche Unterstiitzung besprochen.

4. Bei Ruckmeldungen zum Verhalten werden bereits gelingende Verhaltensweisen be-
nannt. Schritte zur guten Weiterentwicklung werden vereinbart. Die dauerhafte Zu-
gehorigkeit aller zur Gemeinschaft wird gestarkt.

5. Lehrpersonen und padagogische Fachkréfte achten auf Interessen, Freuden, Be-
dirfnisse, Note, Schmerzen und Kummer von Kindern und Jugendlichen. Sie beriick-
sichtigen ihre Belange und den subjektiven Sinn ihres Verhaltens.

6. Kinder und Jugendliche werden zu Selbstachtung und Anerkennung der Anderen
angeleitet.

Was ethisch unzulassig ist

7. Es ist nicht zulassig, dass Lehrpersonen und padagogische Fachkrafte Kinder und
Jugendliche diskriminierend, respektlos, demiitigend, Ubergriffig oder unhéflich be-
handeln.

8. Esist nicht zuléssig, dass Lehrpersonen und padagogische Fachkréafte Produkte und
Leistungen von Kindern und Jugendlichen entwertend und entmutigend kommentie-
ren.

9. Es ist nicht zulassig, dass Lehrpersonen und padagogische Fachkréfte auf das Ver-
halten von Kindern und Jugendlichen herabsetzend, Uberwaltigend oder ausgren-
zend reagieren.

10. Es ist nicht zuléssig, dass Lehrpersonen und padagogische Fachkrafte verbale, tat-
liche oder mediale Verletzungen zwischen Kindern und Jugendlichen ignorieren “
(Prengel et al., 2017, S. 4).

Im Folgenden werden die zehn Leitlinien der Reckahner Reflexionen zur Ethik padago-
gischer Beziehungen aus entwicklungspsychologischer Perspektive beleuchtet, und es
wird dargestellt, inwiefern sie jeweils den Erkenntnissen der Bindungsforschung, der
Motivationsforschung und der Forschung zum sozial-emotionalen Lernen entsprechen.
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4.1 Die Reckahner Reflexionen aus der Perspektive der Bindungsforschung

Betrachtet man die zehn Leitlinien der Reckahner Reflexionen zur Ethik padagogischer
Beziehungen unter dem Aspekt der Bindungsforschung, fallen Parallelen zum ,,Kreis der
Sicherheit” (s. Kap. 1.3 und Abb. 2) auf (Hoffman et al., 2017). Die Beschreibung des
ethisch zuldssigen padagogischen Verhaltens von Fach- und Lehrkréften gegenuber Kin-
dern und Jugendlichen entspricht der doppelten Funktion von Bindungs- und Bezugs-
personen als sichere Basis und sicherer Hafen, die sowohl die Exploration unterstiitzen
als auch emotionale Bedurfnisse von Kindern und Jugendlichen feinflihlig beantworten.

Der im Kreis der Sicherheit formulierte Anspruch an Bezugspersonen kommt in den
Leitlinien der Reckahner Reflexionen deutlich zum Ausdruck: Die Verantwortung fir
das Wohlergehen der Kinder und Jugendlichen und fiir das Gelingen der Beziehung liegt
allein bei der erwachsenen Bezugsperson. Sie muss sich in ihrem Verhalten und in der
Gestaltung der Beziehung zu den Kindern und Jugendlichen immer als liebenswiirdig
erweisen, —wenn moglich — den Bedurfnissen ihrer Schutzbefohlenen nachkommen und
—wenn notig — die Leitung Ubernehmen (Hoffman et al., 2017).

Die Bezugsperson tragt nicht nur alleine die Verantwortung fir das Gelingen ihrer
Beziehungen zu den einzelnen Kindern, sondern auch fuir die Beziehungen zwischen den
Kindern.

Daruber hinaus liegt die Verantwortung fiir die Gestaltung gelingender Lehr-Lernsi-
tuationen im Sinne einer sicheren emotionalen Basis, von der aus Kinder und Jugendli-
che Neues ausprobieren, ihre Kompetenzen erweitern und ihre Begabungen entfalten
kénnen, ebenfalls ausschlieBlich bei der padagogischen Fach- oder Lehrkraft (Hoffman
etal., 2017).

Das explizite Benennen der ethisch nicht zuldssigen padagogischen Verhaltensweisen
ist aus bindungstheoretischer Sicht insofern wichtig, als dass diese Verhaltensweisen
verhindern, dass Kinder und Jugendliche sich in der Lehr-Lern-Situation sicher fiihlen.
Vielmehr werden sie durch das hier beschriebene, ethisch unzulassige Verhalten emoti-
onal so belastet, dass keine Exploration und damit auch kein Lernen mehr moéglich sind
(Hoffman et al., 2017; Grossmann & Grossmann, 2012).

Damit beschreiben die Leitlinien der Reckahner Reflexionen padagogisches Verhal-
ten, das zu vertrauensvollen, sicheren Beziehungen zwischen Lehrenden und Lernenden,
aber auch zwischen den Lernenden als Gruppe fiihrt. Diese Beziehungserfahrungen in
Lehr-Lernsituationen sind es, die Kinder und Jugendliche befahigen, mit Mut und Zu-
versicht Neues auszuprobieren, sich nicht von Misserfolgen entmutigen zu lassen und
sich bei Bedarf die Hilfe und Unterstlitzung zu holen, die sie brauchen, um selbststédndig
weiterarbeiten zu kénnen — und damit Vertrauen in sich und in Andere entwickeln zu
kdnnen.

4.2 Die Reckahner Reflexionen aus der Perspektive der
Motivationsforschung

Die zehn Leitlinien der Reckahner Reflexionen zur Ethik padagogischer Beziehungen
adressieren zum Teil direkt die psychischen Grundbediirfnisse der Kinder und Jugendli-
chen nach Verbundenheit, Kompetenzerleben und Autonomie (Deci & Ryan, 1995,
2020).

Am deutlichsten wird dies in der 5. Leitlinie, in der Lehrpersonen dazu aufgefordert
werden, auf ,,die Interessen, Freuden, Bediirfnisse, Note, Schmerzen und Kummer von
Kindern und Jugendlichen* zu achten und den ,,subjektiven Sinn ihres Verhaltens zu
beriicksichtigen®. In dieser Leitlinie wird auch am stirksten das Grundbediirfnis nach
Autonomie adressiert.

Die Leitlinien 1 und 4 adressieren deutlich das Grundbedrfnis nach Verbundenheit
und sozialer Zugehorigkeit, wahrend die Leitlinien 2, 3 und 6 das Grundbedrfnis nach
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Kompetenzerleben adressieren und in den Leitlinien 7, 8, 9 und auch 10 die Verletzung
des Grundbeduirfnisses nach Kompetenzerleben als unzuldssig definieren.

Durch péadagogisches Verhalten von Lehrpersonen gegentiber Kindern und Jugendli-
chen, das sich an den Leitlinien der Reckahner Reflexionen zur Ethik padagogischer Be-
ziehungen orientiert, wird den psychischen Grundbedurfnissen nach Verbundenheit,
nach Kompetenzerleben und Autonomie Rechnung getragen. Durch ein solches Verhal-
ten kénnen Kinder und Jugendliche sich in padagogischen Situationen als wertvoller Teil
der Lerngemeinschaft erleben, sie konnen ihren Interessen gemal ihre Kompetenzen
weiterentwickeln und dies in einer selbstbestimmten Art und Weise tun, indem sie in
ihrer Autonomie Unterstltzung erfahren.

4.3 Die Reckahner Reflexionen aus der Perspektive des sozial-emotionalen
Lernens

Um die Leitlinien der Reckahner Reflexionen in Lehr- und Lernsituationen mit Kindern
und Jugendlichen umzusetzen, benétigen Lehrpersonen selber hohe sozio-emotionale
Kompetenzen und miissen in der Lage sein, sich selbst wahrzunehmen, eigene Emotio-
nen situationsangemessen zu regulieren, die Bedirfnisse der Kinder und Jugendlichen
wahrnehmen und richtig interpretieren und darauf angemessen reagieren zu kénnen.
Lehrpersonen brauchen also hohe Beziehungskompetenz und missen dazu in der Lage
sein, verantwortungsvolle Entscheidungen zu treffen zum Wohle der ihnen anvertrauten
Kinder und Jugendlichen und ihrer (Bildungs-)Entwicklung (vgl. Durlak et al., 2015).

Ohne diese sozial-emotionalen Kompetenzen kénnen Lehrpersonen keine der zehn
Leitlinien zur Ethik padagogischer Beziehungen umsetzen. Bereits fiir die Berlicksichti-
gung der ersten beiden Leitlinien ,,1. Kinder und Jugendliche werden wertschitzend an-
gesprochen und behandelt” und ,,2. Lehrpersonen und padagogische Fachkrifte horen
Kindern und Jugendlichen zu* braucht es ein gewisses Mal3 an Selbstwahrnehmung und
Selbstregulation. Die Leitlinien 3, 4, 5 und 6 sind nur mit hoher sozialer Wahrnehmung,
Beziehungskompetenz und der Féhigkeit, verantwortungsvolle Entscheidungen zu tref-
fen, im padagogischen Alltag umsetzbar.

Die Leitlinien 7 bis 10, die ethisch unzuléssiges Verhalten von Lehrpersonen be-
schreiben, veranschaulichen, welchen seelischen Verletzungen Kinder und Jugendlichen
im padagogischen Alltag ausgesetzt sind, wenn ihre Lehrpersonen nicht ausreichend
tiber soziale und emotionale Kompetenzen verfiigen.

Die gute Nachricht ist, dass diese fiinf grundlegenden sozialen Kompetenzen erlern-
bar sind, wie die langjéhrige Forschung im Bereich des sozio-emotionalen Lernens und
vor allem wissenschaftlich fundierte Fortbildungsprogramme, wie z.B. ,,My Teaching
Partner®, zeigen, die mit individuellem Video-Feedback arbeiten (Hamre et al., 2012).

Aber fehlende soziale und emotionale Kompetenzen von Lehrpersonen flihren nicht
nur zu schwerwiegenden, unzuldssigen seelischen Verletzungen bei Kindern und Ju-
gendlichen — was an sich schon unverzeihlich ist, auch weil dieses Verhalten mit nach-
haltiger Beeintrachtigung der Entwicklung und des Bildungserfolges von Kindern und
Jugendlichen einhergeht. Ebenso schwerwiegend ist, dass fehlende sozio-emotionale
Kompetenzen der Lehrpersonen verhindern, dass Kinder und Jugendliche im pé&dagogi-
schen Alltag diese Kompetenzen erlernen und entwickeln kénnen. Dies wiegt umso
schwerer, als die Forschung zum sozial-emotionalen Lernen eindeutig zeigt, dass diese
Kompetenzen die Grundlage fiir eine gesunde Entwicklung und einen erfolgreichen Bil-
dungsweg bilden (Durlak et al., 2015).

Kindertageseinrichtungen und Schulen stehen vor der Herausforderung, interkultu-
relle Kompetenzen zu entwickeln und Mehrsprachigkeit zu fordern, um Kindern und
Familien aus zunehmend unterschiedlichen ethnischen, kulturellen und sozial-6konomi-
schen Hintergriinden in partnerschaftlicher Zusammenarbeit bestmégliche Bildung, Er-
ziehung und Betreuung fir ihre Kinder anbieten zu kénnen.
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Padagogische Fachkréfte in Kindertageseinrichtungen und Lehrkrafte in Schulen arbei-
ten schon heute mit Kindern, die sehr unterschiedliche Voraussetzungen, z.B. in ihren
sozialen und kognitiven Kompetenzen oder in ihren sozio-6konomischen Ressourcen,
mitbringen. Allen Bildungseinrichtungen kommt die Aufgabe zu, jedem einzelnen Kind
den Erwerb von emotionalen und sozialen Kompetenzen zu erméglichen. Ganz beson-
ders wichtig sind das Erlernen und Einliben von sozialen und emotionalen Kompetenzen
flr diejenigen Kinder, die in ihren Familien darin wenig Unterstiitzung erfahren. Dies
kann aber nur gelingen, wenn die Lehrenden und Erziehenden selber iber hohe soziale
und emotionale Kompetenzen verfiigen und das sozial-emotionale Lernen ins Zentrum
der frihen Bildungsbemiihungen gesetzt wird. Die Chancen, die Bildung bietet, konnen
nur dann von allen Kindern angenommen und wahrgenommen werden — im Sinne von
aktiver Teilhabe. Nur dann kann das Recht eines jeden Kindes auf bestmdgliche Bildung,
Erziehung und Betreuung realisiert werden, und nur dann werden in Kindertageseinrich-
tungen und Schulen die Kinderrechte auf Schutz, Férderung und Teilhabe umgesetzt.

4 Fazit — Reflexion Uber das Seminarkonzept

Die Arbeit mit Erinnerungsgeschichten in padagogischen Ausbildungs- und Studiengén-
gen bietet fir Studierende die Mdglichkeit, sich mit subjektiven Erlebnissen aus ihrer
Kindheit und Jugend in Bildungseinrichtungen auseinanderzusetzen und diese in Bezie-
hung zu wissenschaftlichen Erkenntnissen wie z.B. der Bindungs- und Motivationsfor-
schung und den Erkenntnissen zum sozial-emotionalen Lernen zu setzen.

Sowohl ermutigende als auch verletzende Beziehungserfahrungen kénnen auf dem

Hintergrund der Bindungs- und Motivationsforschung oder der sozial-emotionalen
Kompetenzen reflektiert werden, indem z.B. der Frage nachgegangen wird, inwiefern
durch konkrete Erfahrungen die erlebte emotionale Sicherheit und das eigene Selbstver-
trauen gestarkt oder beeintrachtigt wurden oder inwiefern dadurch die Grundbedirfnisse
nach sozialer Zugehorigkeit, Kompetenzerleben oder Autonomie erfiillt oder behindert
wurden. Ebenso kann der Frage nachgegangen werden, welche sozial-emotionalen Kom-
petenzen dadurch vermittelt wurden oder eben nicht.
Fur die Auseinandersetzung mit der eigenen zukinftigen padagogischen Tétigkeit ist
insbesondere eine Reflexion positiver Interaktionserfahrungen forderlich. Hier zu erken-
nen, welche Aspekte der Interaktion genau zur Starkung des eigenen Selbstvertrauens
oder der eigenen Lernmotivation und zur Kompetenzentwicklung im sozial-emotionalen
Bereich beigetragen haben, bildet eine wichtige Grundlage dafiir, das eigene professio-
nelle Handeln in Lehr-Lernsituationen reflektieren und weiterentwickeln zu kénnen —
immer ausgehend von den bereits gut gelingenden Aspekten.

Literatur und Internetquellen

Ahnert, L. (2006). Anfénge der friihen Bildungskarriere. Friihe Kindheit: die ersten
sechs Jahre, (6), 18-23.

Ahnert, L. (2007). Inanspruchnahme 6ffentlicher Kinderbetreuung. In M. Hasselhorn &
W. Schneider (Hrsg.), Handbuch der Entwicklungspsychologie (Handbuch der
Psychologie, Bd. 7) (S. 479-488). Bern: Hogrefe.

Ahnert, L. (2010). Wie viel Mutter braucht das Kind? Bindung — Bildung — Betreuung:
offentlich und privat. Heidelberg: Spektrum.

Ahnert, L., & Harwardt, E. (2008). Beziehungserfahrungen der Vorschulzeit und ihre
Bedeutung fur den Schuleintritt. Empirische Padagogik, 22, 145-159.

Ahnert, L., Milatz, A., Kappler, G., Schneiderwind, J., & Fischer, R. (2013). The Impact
of Teacher-Child Relationships on Child Cognitive Performance as Explored by a
Priming Paradigm. Developmental Psychology, 49 (3), 554-567. https://doi.org/10.
1037/a0031283

Die Materialwerkstatt (2022), 4 (5), 55-75 https://doi.org/10.11576/dimawe-4863


https://doi.org/10.11576/dimawe-4863
https://doi.org/10.1037/a0031283
https://doi.org/10.1037/a0031283

Becker-Stoll 73

Ahnert, L., Pinquart, M., & Lamb, M.E. (2006). Security of Children’s Relationships
with Nonparental Care Providers: A Meta-Analysis. Child Development, 77, 664—
679. https://doi.org/10.1111/j.1467-8624.2006.00896.x

Ainsworth, M.D.S. (2003/1974). Feinfuhligkeit versus Unfeinfiihligkeit gegeniiber den
Mitteilungen des Babys. In K.E. Grossmann & K. Grossmann (Hrsg.), Bindung und
menschliche Entwicklung (S. 414-421). Stuttgart: Klett-Cotta.

Ainsworth, M.D.S., Blehar, M.C., Waters, E., & Wall, S. (1978). Patterns of Attachment.
A Psychological Study of the Strange Situation. Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum
Associates.

Anders, Y. (2013). Stichwort: Auswirkungen frihkindlicher institutioneller Betreuung
und Bildung. Zeitschrift fur Erziehungswissenschaft, 16 (2), 237-275. https://doi.
0rg/10.1007/s11618-013-0357-5

Badanes, L.S., Dmitrieva, J., & Watamura, S.E. (2012). Understanding Cortisol Reac-
tivity Across the Day at Child Care: The Potential Buffering Role of Secure At-
tachments to Caregivers. Early Childhood Research Quarterly, 27, 156-165. https:
//doi.org/10.1016/j.ecresq.2011.05.005

Becker-Stoll, F., Beckh, K., & Berkic, J. (2018). Bindung — eine sichere Basis fiirs Le-
ben. Das grole Elternbuch fiir die ersten 6 Jahre. Munchen: Kdsel.

Beckh, K., Mayer, D., Berkic, J., & Becker-Stoll, F. (2013). Qualitat in Kindertagesein-
richtungen — Ergebnisse der NUBBEK-Studie. TPS — Theorie und Praxis der Sozi-
alpadagogik, 9, 44-48.

Belsky, J. (2009). Classroom Composition, Child-Care History and Social Development:
Are Child-Care Effects Disappearing or Spreading? Social Development, 18, 230—
238. https://doi.org/10.1111/j.1467-9507.2008.00511.x

Bierman, K.L., & Motamedi, M. (2015). SEL Programs for Preschool Children. In A.
Durlak, C.E. Domitrovich, R.P. Weissberg & T.P. Gullotta (Hrsg.), Handbook of
Social and Emotional Learning (S. 135-151). New York, NY: The Guilford Press.

Bowlby, J. (1975). Bindung (Attachment, Bd. 1). Miinchen: Kindler. Engl. Original-Ti-
tel: Attachment and Loss (1969).

Bowlby, J. (2003/1987). Bindung. In K.E. Grossmann & K. Grossmann (Hrsg.), Bindung
und menschliche Entwicklung (S. 22-28). Stuttgart: Klett-Cotta.

Brackett, M.A., Rivers, S.E., & Salovey, P. (2011). Emotional Intelligence: Implications
for Personal, Social, Academic, and Workplace Success. Social and Personality
Psychology Compass, 5 (1), 88-103. https://doi.org/10.1111/j.1751-9004.2010.00
334.x

Burchinal, M., Howes, C., Pianta, R., Bryant, D., Early, D., Clifford, R., et al. (2008).
Predicting Child Outcomes at the End of Kindergarten from the Quality of Pre-
Kindergarten Teacher-Child Interactions and Instruction. Applied Developmental
Sciences, 12 (3), 140-153. https://doi.org/10.1080/10888690802199418

Cummings, E.M. (1980). Caregiver Stability and Daycare. Developmental Psychology,
16, 31-37. https://doi.org/10.1037/0012-1649.16.1.31

Deci, E.L. & Ryan, R.M. (1992). The Initiation and Regulation of Intrinsically Motivated
Learning and Achievement. In A.K. Boggiano & T.S. Pittman (Hrsg.), Achieve-
ment and Motivation: A Social-Developmental Perspective (S. 9-36). Cambridge:
Cambridge University Press.

Deci, E.L., & Ryan, R.M. (1995). Human Autonomy: The Basis for True Self-Esteem.
In M. Kernis (Hrsg.), Efficacy, Agency, and Self-Esteem (S. 31-49). New York,
NY': Plenum. https://doi.org/10.1007/978-1-4899-1280-0_3

Deci, E.L., & Ryan, R.M. (2000). The “What” and “Why” of Goal Pursuits: Human
Needs and the Self-Determination of Behavior. Psychological Inquiry, 11 (4), 227—
268. https://doi.org/10.1207/S15327965PL11104_01

Durlak, A., Domitrovich, C.E., Weissberg, R.P., & Gullotta, T.P. (2015). Handbook of
Social and Emotional Learning. New York, NY: The Guilford Press.

Die Materialwerkstatt (2022), 4 (5), 55-75 https://doi.org/10.11576/dimawe-4863


https://doi.org/10.11576/dimawe-4863
https://doi.org/10.1111/j.1467-8624.2006.00896.x
https://doi.org/10.1007/s11618-013-0357-5
https://doi.org/10.1007/s11618-013-0357-5
https://doi.org/10.1016/j.ecresq.2011.05.005
https://doi.org/10.1016/j.ecresq.2011.05.005
https://doi.org/10.1111/j.1467-9507.2008.00511.x
https://doi.org/10.1111/j.1751-9004.2010.00334.x
https://doi.org/10.1111/j.1751-9004.2010.00334.x
https://doi.org/10.1080/10888690802199418
https://doi.org/10.1037/0012-1649.16.1.31
https://doi.org/10.1007/978-1-4899-1280-0_3
https://doi.org/10.1207/S15327965PLI1104_01

Becker-Stoll 74

Durlak, J.A., Weissberg, R.P., Dymnicki, A.B., Taylor, R.D., & Schellinger, K.B.
(2011). The Impact of Enhancing Students’ Social and Emotional Learning: A
Meta-Analysis of School-Based Universal Interventions. Child Development, 82
(1), 405-432. https://doi.org/10.1111/j.1467-8624.2010.01564.x

Eckstein-Madry, T., & Ahnert, L. (2016). Kinder aus sozial benachteiligten Familien:
Wie Bindungsdefizite und Verhaltensauffalligkeiten durch KiTa-Betreuung beein-
flusst werden. Familiendynamik, 4, 304-311. https://doi.org/10.21706/FD-41-4-304

Elias, M.J., Zins, J.E., Weissberg, R.P., Frey, K.S., Greenberg, M.T., Heynes N.M., et
al. (1997). Promoting Social and Emotional Learning: Guidelines for Educators.
Alexandria, VA: Association for Supervision and Curriculum Development.

Grossmann, K., & Grossmann, K.E. (2012). Bindung — das Geflige psychischer Sicher-
heit. Stuttgart: Klett-Cotta.

Grossmann, K.E., Grossmann, K., & Waters, E. (Hrsg.). (2005). Attachment from In-
fancy to Adulthood: The Major Longitudinal Studies. New York, NY: Guilford
Press.

Hamre, B.K., Pianta, R.C., Burchinal, M., Field, S., LoCasale-Crouch, J., Downer, J.T.,
etal. (2012). A Course on Effective Teacher-Child Interactions: Effects on Teacher
Beliefs, Knowledge, and Observed Practice. American Educational Research Jour-
nal, 49 (1), 88-123. https://doi.org/10.3102/0002831211434596

Hoffman, K., Cooper, G., & Powell, B. (2017). Raising a Secure Child. New York, NY:
Guilford Press.

Kuhl, J., Kiinne, T, & Aufhammer, F. (2011). Wer sich angenommen fiihlt, lernt besser:
Begabungsforderung und Selbstkompetenzen. In J. Kuhl, S. Miller-Using, C. Solz-
bacher & W. Warnecke (2011), Bildung braucht Beziehung (S. 15-27). Freiburg
i.Br.: Herder.

Marvin, R., Cooper, G., Hoffman, K., & Powell, B. (2000). The Circle of Security Pro-
ject: Attachment-based Intervention with Caregiver-Pre-School Child Dyads. At-
tachment & Human Development, 4 (1), 107-124. https://doi.org/10.1080/1461673
0252982491

Mayer, D., Beckh, K., Berkic, J., & Becker-Stoll, F. (2013). Erzieherin-Kind-Beziehun-
gen und kindliche Entwicklung: Der Einfluss von Geschlecht und Migrationshin-
tergrund. Zeitschrift fur Padagogik, 6, 803-816.

Patti, J., Senge, P., Madrazo, C., & Stern, R.S. (2015). Developing Socially, Emotionally
and Cognitively Competent School Leaders and Learning Communities. In A. Dur-
lak, C.E. Domitrovich, R.P. Weissberg & T.P Gullotta (Hrsg.), Handbook of Social
and Emotional Learning (S. 244-259). New York, NY: The Guilford Press.

Prengel, A., Heinzel, F., Reitz, S., & Winklhofer, U. (2017). Reckahner Reflexionen zur
Ethik padagogischer Beziehungen (Broschiire, Flyer und Plakat). Rochow: Ro-
chow Edition. Zugriff am 16.11.2021. Verfugbar unter: https://www.institut-fuer-
menschenrechte.de/publikationen/detail/reckahner-reflexionen-zur-ethik-paedago
gischer-beziehungen.

Prengel, A. (2022). Erinnerungsgeschichten in padagogischen Ausbildungs- und Studi-
engangen. Ziele, Arbeitsbindnis, Arbeitsschritte und theoretische Beziige. Di-
Mawe — Die Materialwerkstatt, 3 (5), 5-33. https://doi.org/10.11576/dimawe-4862

Ryan, R.M., & Deci E.L. (2000). Intrinsic and Extrinsic Motivations: Classic Definitions
and New Directions. Contemporary Educational Psychology, 25, 54-67. https://
doi.org/10.1006/ceps.1999.1020

Ryan, R.M., & Deci, E.L. (2020). Intrinsic and Extrinsic Motivation from a Self-Deter-
mination Theory Perspective: Definitions, Theory, Practices, and Future Direc-
tions. Contemporary Educational Psychology, 61, Article 101860. https://doi.org/
10.1016/j.cedpsych.2020.101860

Ryan, R.M., Deci, E.L., & Grolnick, W.S. (1995). Autonomy, Relatedness and the Self:
Their Relation to Development and Psychopathology. In D. Cicchetti & D.J. Cohen

Die Materialwerkstatt (2022), 4 (5), 55-75 https://doi.org/10.11576/dimawe-4863


https://doi.org/10.11576/dimawe-4863
https://doi.org/10.1111/j.1467-8624.2010.01564.x
https://doi.org/10.21706/FD-41-4-304
https://doi.org/10.3102/0002831211434596
https://doi.org/10.1080/14616730252982491
https://doi.org/10.1080/14616730252982491
https://www.institut-fuer-menschenrechte.de/publikationen/detail/reckahner-reflexionen-zur-ethik-paedagogischer-beziehungen
https://www.institut-fuer-menschenrechte.de/publikationen/detail/reckahner-reflexionen-zur-ethik-paedagogischer-beziehungen
https://www.institut-fuer-menschenrechte.de/publikationen/detail/reckahner-reflexionen-zur-ethik-paedagogischer-beziehungen
https://doi.org/10.11576/dimawe-4862
https://doi.org/10.1006/ceps.1999.1020
https://doi.org/10.1006/ceps.1999.1020
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2020.101860
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2020.101860

Becker-Stoll 75

(Hrsg.), Theory and Methods (Development and Psychopathology, Bd. 1) (S. 618-
655). Oxford: John Wiley & Sons.

Ryan, R.M., Kuhl, J., & Deci, E.L. (1997). Nature and Autonomy: An Organizational
View of Social and Neurobiological Aspects of Self-Regulation in Behavior and
Development. Development and Psychopathology, 9, 701-728. https://doi.org/10.
1017/S0954579497001405

Skinner, E.A., & Wellborn, J.G. (1994). Coping during Childhood and Adolescence: A
Motivational Perspective. In D.L. Featherman, R.M. Lerner & M. Perlmutter
(Hrsg.), Life-Span Development and Behavior (S. 91-133). Hillsdale, N.J.: Law-
rence Erlbaum Associates. https://doi.org/10.4324/9781315789255-3

Spilt, J.L., Hughes, J.N, Wu, J., & Kwok, O. (2012). Dynamics of Teacher-Student Re-
lationships. Stability and Change Across Elementary School and the Influence on
Children’s Academic Success. Child Development, 83 (4), 1180-1195. https://doi.
0rg/10.1111/j.1467-8624.2012.01761.x

Watamura, S.E., Phillips D.A., Morrissey, T.W., McCartney, K., & Bub, K. (2011). Dou-
ble Jeopardy: Poorer Social-Emotional Outcomes for Children in the NICHD SEC-
CYD Experiencing Home and Child-Care Environments That Confer Risk. Child
Development, 82 (1), 48-65. https://doi.org/10.1111/j.1467-8624.2010.01540.x

Weissberg, R.P., Durlak, A., Domitrovich, C.E., & Gullotta, T.P. (2015). Social and
Emotional Learning: Past, Present and Future. In A. Durlak, C.E. Domitrovich,
R.P. Weissherg & T. P. Gullotta (Hrsg.), Handbook of Social and Emotional Learn-
ing (S. 3-9). New York, NY: The Guilford Press.

Werner, C.D., Vermeer, H.J., Linting, M., & Van 1Jzendoorn, M.H. (2018). Video-Feed-
back Intervention in Center-based Child Care: A Randomized Controlled Trial.
Early Childhood Research Quarterly, 42, 93-104. https://doi.org/10.1016/j.ecresq.
2017.07.005

White, R.W. (1959). Motivation Reconsidered: The Concept of Competence. Psycho-
logical Review, 66, 287-333. https://doi.org/10.1037/h0040934

Williford, A.P., Carter, L.M., & Pianta, R.C. (2016). Attachment and School Readiness.
In J. Cassidy & P.R. Shaver (Hrsg.), Handbook of Attachment. Theory, Research
and Clinical Applications (S. 966-982). New York, NY: Guilford.

Beitragsinformationen

Zitationshinweis:

Becker-Stoll, F. (2022). Die Bedeutung der Beziehungsqualitat in Lehr-Lern-Situationen: Erkenntnisse
aus der Entwicklungspsychologie. DiMawe — Die Materialwerkstatt, 4 (5), 55-75. https://doi.org/10.115
76/dimawe-4863

Online verfugbar: 06.11.2022

ISSN: 2629-5598

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namens-
@ @ @ nennung, Weitergabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 International

(CCBY-SA4.0).
URL: https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de/legalcode

Die Materialwerkstatt (2022), 4 (5), 55-75 https://doi.org/10.11576/dimawe-4863


https://doi.org/10.11576/dimawe-4863
https://doi.org/10.%201017/S0954579497001405
https://doi.org/10.%201017/S0954579497001405
https://doi.org/10.4324/9781315789255-3
https://doi.org/10.1111/j.1467-8624.2012.01761.x
https://doi.org/10.1111/j.1467-8624.2012.01761.x
https://doi.org/10.1111/j.1467-8624.2010.01540.x
https://doi.org/10.1016/j.ecresq.2017.07.005
https://doi.org/10.1016/j.ecresq.2017.07.005
https://doi.org/10.1037/h0040934
https://doi.org/10.11576/dimawe-4863
https://doi.org/10.11576/dimawe-4863
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de/legalcode

[ ]
D I M a W e Zeitschrift fiir Konzepte und Arbeitsmaterialien
fiir Lehrer*innenbildung und Unterricht

Die Materialwerkstatt

Zum Nacherfinden.
Konzepte und Materialien fiir Unterricht und Lehre

Padagogischer Bezug
oder Chancengleichheit?

Zu den padagogischen Grenzen
von Bildungsgerechtigkeit im Schulsystem
anhand von Reflexionen
zu einem praktikumsbegleitenden Format
in der Lehrer*innenbildung

Martin Heinricht”

1 Universitat Bielefeld, Wissenschaftliche Einrichtung Oberstufen-Kolleg
* Kontakt: Universitét Bielefeld,
Wissenschaftliche Einrichtung Oberstufen-Kolleg,
Universitatsstr. 23, 33615 Bielefeld
martin.heinrich@uni-bielefeld.de

Zusammenfassung: Ausgehend von einer Problematisierung des Begriffs der
Chancengleichheit (Kap. 1) wird im Beitrag anhand einer Fallschilderung aus ei-
nem praktikumsbegleitenden Seminar dargelegt, dass eine einseitig leistungsori-
entierte Vorstellung von Chancengleichheit leicht dazu fiihren kann, den padago-
gischen Bezug zu den Schiler*innen zu verlieren (Kap. 2). Im abschlieBenden
Kapitel wird daher fur eine Sensibilisierung fiir diese Zusammenhange votiert, die
zugleich aber die Studierenden nicht mit der Diagnose einer ,,Unmdglichkeit des
gelingenden Lehrberufs® angesichts gesellschaftlicher Widerspriiche zuriicklasst.
Demgegentiber wird ein Zwei-Rollen-Modell als Deutungshorizont angeboten, in-
nerhalb dessen eine Professionalisierung gelingen konnte, die sowohl gesell-
schaftskritisch bleibt als auch den padagogischen Bezug nicht leichtfertig einer auf
Chancengleichheit und Fairness orientierten Leistungsbewertung opfert (Kap. 3).

Schlagwérter: Chancengleichheit; Bildungsgerechtigkeit; padagogischer Be-
zug; Lehrerbildung; Habitus
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1 Missverstandene ,,Chancengleichheit” als Gefahr fur den
padagogischen Bezug

Wer kennt nicht aus dem Schulalltag Situationen wie die folgenden?

e Eine einige Minuten vorher noch fréhliche Schulklasse wechselt in den Modus
einer bedrlckten Stimmung, da die Riickgabe der (wahrscheinlich schlecht ausge-
fallenen) Klassenarbeit verkiindet wird.

e Ein Gesprach mit einem Schiler oder einer Schiilerin entgleitet, da er*sie sich
nicht mehr als ganze Person wahrgenommen fiihlt, sondern nur noch in der Rolle
des ungentigenden Leistungserbringers bzw. der ungeniigenden Leistungserbrin-
gerin.

e Das ungute Gefiihl im Bauch, eine Leistungstberprufung vornehmen zu miissen,
obgleich man weil3, dass es am Ende dieser Uberpriifung Verlierer*innen geben
wird.

e Das Bediirfnis, im Sinne eines Schilers oder einer Schiilerin bei der Frage der
sozialpsychologisch flr diese*n bedeutsamen Versetzung in die ndchste Klasse
mal mehr als nur ein Auge zudriicken zu wollen.

All diese Gefiihle kennen wir — und rechtfertigen unsere von diesen Gefiihlsindikatoren
abweichenden Handlungen zumeist mit Hinweisen auf die durchzusetzende Chancen-
gleichheit. Denn Chancengleichheit scheint doch etwas padagogisch Wichtiges und
Richtiges zu sein, oder?

Vermittelt iiber ,,Erkenntnispolitik* (Reichenbach et al., 2011) gehdrte es allerdings
schon immer zur bildungspolitischen Folklore, dass zentrale, ausdifferenzierte und the-
oretisch gehaltvolle Topoi zu Kampfbegriffen werden und in ihrer schlagwortartigen
Verdichtung dann immer auch der Gefahr des Missverstehens unterliegen. Gleiches gilt
wohl auch fiir den zentralen Begriff der ,,Chancengleichheit®, der seit den siebziger Jah-
ren, spatestens nach dem Werk von Bourdieu und Passeron (1971) zur ,,Illusion der
Chancengleichheit®, als stark umk&mpfter Begriff gelten muss.

Dementsprechend gab es in der Folgezeit neben Begriffsdifferenzierungen zu dem
Begriff der Chancengleichheit (,,Prozessgleichheit”, ,,Ergebnisgleichheit® etc.) auch de-
zidierte Abgrenzungsversuche durch Nuancierungen, wie etwa der Rekurs auf eine so
genannte Chancengerechtigkeit (vgl. Sylvester et al., 2009).

Im Rahmen der so genannten ,,evidenzbasierten Bildungspolitik* des letzten Jahr-
zehnts haben sich dann zudem Vorstellungen von einem ,,Minimumgrundrecht auf Bil-
dung* bzw. der ,,Notwendigkeit zur Qualititssicherung im allgemeinbildenden Schul-
system* etabliert sowie eine damit eng verknipfte Vorstellung einer so genannten
,»Bildungsgerechtigkeit™ (vgl. Heinrich, 2010a).

Die Tatsache, dass die empirische Bildungsforschung damit seit vielen Jahrzehnten
unermidlich und zugleich erfolglos auf die Chancenungleichheiten im deutschen Bil-
dungssystem hinweist (vgl. Bottcher et al., 2022), indiziert, dass es gegebenenfalls
— zumindest aus poststrukturalistischer und hegemonietheoretischer Sicht (Laclau &
Mouffe, 1991) — auch systematische Griinde sind, weshalb die ,,Machbarkeitsphantasien
und Zukunftsvorstellungen in der Pddagogik* (Wimmer, 2003, S. 185) nicht verfangen.

Problematisch ist hier insbesondere die argumentative Verknipfung von Meritokratie
und Bildungsgerechtigkeit, die damit zur ,,moderne[n] Legitimation ungleicher Bil-
dungschancen* (Solga, 2005, S. 19) gerét. Die Gefahr dieser neuen Begriffssemantik der
»Bildungsgerechtigkeit* besteht darin, dass sich hier — vermittelt tber den PISA-Diskurs
(ausf. Dietrich et al., 2013) — eine pervertierte Vorstellung von ,,Chancengleichheit als
so genannte ,,Bildungsgerechtigkeit” durchsetzt, namlich in Form einer Bildungsgerech-
tigkeit als ,, effizienzorientierte meritokratische Herkunftsbenachteiligungs-Ausgleichs-
Begabungsgerechtigkeit (ausf. Heinrich, 2010b; Hervorh. i.0.).
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Eng verknupft mit dieser — von den OECD-Studien ausgehenden — Ausrichtung an einer
groRtmoglichen Ausschdpfung des Humankapitals einer Volkswirtschaft sind hier Vor-
stellungen insbesondere von ,,Leistungsgerechtigkeit™ angesprochen, die leicht in Wi-
derspruch zum Allgemeinbildungsanspruch geraten kénnen — zumindest innerhalb eines
an Inklusion orientierten Schulsystems (vgl. Heinrich & te Poel, 2018).

Nun bedurfte es einer langen Begriffsexegese (vgl. die Beitrdge in Dietrich et al.,
2013) bzw. ausfiihrlichen Diskussion der inzwischen vorliegenden empirischen Dis-
kursanalysen (z.B. Faller, 2019; Stojanov, 2008), um diese Veranderungen im Diskurs
zur ,,Chancengleichheit™ bzw. ,,Bildungsgerechtigkeit nachzuzeichnen. Hier ist dafiir
nicht der Ort, sodass ich nur kurz auf einschldgige Studien (s.0.) aus diesem Kontext
verweisen mochte.

Mit Blick auf die daraus resultierenden, meines Erachtens problematischen Konse-
guenzen fir den padagogischen Bezug mdochte ich allerdings argumentieren, dass diese
nicht zuféllig entstehen und dem Prinzip der Chancengleichheit auch nicht vollkommen
fremd sind, d.h. kein gleichsam unbeabsichtigter Effekt der bildungspolitischen Verzer-
rungen, sondern vielmehr eine unerwiinschte, aber antizipierbare Nebenwirkung des Be-
griffs selbst. Mit anderen Worten: Aus meiner Sicht ist dem Gedanken der ,,Chancen-
gleichheit” ein gewisses widerspriichliches Moment inhdrent, das — wenn auch nicht
notwendig, so doch erwartbar — zu eben jenen Missverstéandnissen fiihrt, die dann negativ
auf den padagogischen Bezug wirken kdnnen.

Die Grundiiberlegung hierbei ist, dass ,,Chancengleichheit™ im Bildungskontext im-
mer nur die gleiche Chance auf Bildung verspricht bzw. versprechen kann, niemals aber
Bildung selbst. Dies hangt nun mit mehreren Faktoren zusammen, sowohl systemati-
schen als auch empirisch-bildungspolitischen:

e Systematisch-padagogisch: Angesichts der Tatsache, dass man nicht gebildet wer-
den, sondern immer nur sich selbst bilden kann, sind Bildungsprozesse hochgradig
abhédngig vom sich bildenden Subjekt. Diese Dimension entzieht sich immer und
systematisch dem bildungspolitischen Zugriff — was ja auch irgendwie beruhigend
ist.

e Empirisch-bildungspolitisch: Problematischer ist demgegentiber, dass die Idee der
,»Chancengleichheit“ in Bildungsprozessen nach einem Wetthewerbsprinzip orga-
nisiert wird, vergleichbar einem sportlichen Wettkampf, in dem peinlich genau
darauf geachtet wird, dass alle Teilnehmer*innen eines 100-Meter-Laufs die glei-
chen Bedingungen vorfinden (ausf. Heinrich, 2015a). Dies alles geschieht nur in
der Absicht, darzulegen, dass alle die gleichen Chancen hatten zu gewinnen, um
dann im Anschluss auch legitimieren zu kénnen, dass es Personen gibt, die auf-
grund ihrer Fahigkeiten einen besonderen, einen 1. Platz verdient haben, andere
einen 2. Platz bzw. 3. Platz — oder aber sich zu Recht auf der Verlierer*innenseite
befinden.

Ist aber ein solches Verstandnis paddagogischer Chancengleichheit nicht selbst bereits
einer verzerrten Rezeption geschuldet? So stellt sich zunéchst ganz allgemein die Frage:
Was ist ,,Chancengleichheit“? Otto & Schrddter (2008, S. 60) bieten als Ubergreifende
Definition an:

,,Das Prinzip der Chancengleichheit findet Anwendung beim Wettbewerb um knappe Res-
sourcen im Rahmen einer hierarchischen Sozialordnung. In diesem Sinne kann man sagen,
dass die Forderung nach Chancengleichheit letztlich die Ungleichheit zum Zweck hat. Dies
ist als ,Paradoxie der Chancengleichheit* (Heid, 1988) bezeichnet worden.*

Das Zitat illustriert meines Erachtens sehr gut, wie sehr hier aus der dem Prinzip der
Chancengleichheit inhdrenten Dynamik ein unerwiinschter Nebeneffekt entsteht, ndm-
lich die systematische Produktion von Verlierer*innen! An dieser Stelle wird deutlich,
dass das Prinzip der Chancengleichheit historisch sicherlich einmal eine bestimmte und
gesellschaftspolitisch sehr sinnvolle Funktion hatte, ndmlich systematisch produzierte
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Ungleichheitseffekte zu vermeiden (vgl. Dietrich et al., 2011). Allerdings fiihrt eben jene
Verallgemeinerung des Prinzips auf gesamtgesellschaftlicher Ebene zu einer Fokussie-
rung auf die Strukturen des Systems, wodurch individuelle Bildungsprozesse aus dem
Blick geraten kdnnen (ausf. Heinrich, 2021b). Auf diese Art und Weise kénnen dann
eben jene Kollateralschéden eines padagogisch bzw. bildungspolitisch durchaus nach-
vollziehbaren Ausgangsprinzips entstehen, ein Phdnomen, das ich einmal den ,, Indivi-
dual-Disparitaten-Effekt “ (ausf. Heinrich, 2013) genannt habe.

Es kann also geschehen, dass Pddagog*innen, gerade aus dem Gefiihl heraus, dass sie
eine bestimmte Form der Fairness walten lassen missen, systematisch Bildungsverlie-
rer*innen produzieren. Dieser unerwiinschte Nebeneffekt muss sowohl professionsthe-
oretisch als auch professionalisierungspraktisch aufgearbeitet werden.

2 Padagogischer Bezug und Habitusreflexion in der
Lehrer*innenbildung

In einem Forschungsprojekt zu Fragen der Produktion und Reproduktion von Bildungs-
ungleichheit durch Lehrkréfte und Professionelle der Sozialen Arbeit an Ganztagsschu-
len (vgl. Thieme et al., 2012) konnten wir zeigen, wie stark hier schulformspezifische
Effekte durchschlagen kdnnen, so dass selbst Professionelle der Sozialen Arbeit, entge-
gen ihres Professionsethos, Bildungsungleichheit begtinstigende Prozesse stiitzen, wenn
die an Leistungsgerechtigkeit orientierte gymnasiale Umgebung dies nicht anders zulésst
(vgl. Heinrich et al., 2014). Dementsprechend zeigen diese Fallstudien, wie wichtig es
innerhalb der padagogischen Professionalisierungsarbeit ist, angehende Professionelle
der Sozialen Arbeit (vgl. Faller & Thieme, 2013; Faller et al., 2013), aber auch Lehr-
kréfte an Schulen (vgl. Heinrich, 2015b) fir eben diese Zusammenhénge zu sensibilisie-
ren.

In dem Projekt der Universitat Bielefeld im Rahmen der Qualitatsoffensive Leh-
rerbildung, BiProfessional 1 jnnerhalb dessen tiber 70 Bielefelder Wissenschaftler*innen
Forschungs- und Entwicklungsprojekte zum Bereich der kritisch-reflexiven Praxisorien-
tierung, des Forschenden Lernens im Praxissemester sowie prominent der inklusions-
sensiblen Diagnostik, Didaktik und Férderung durchfiihren, ergab sich die Moglichkeit,
in einem Teilprojekt zur Habitusreflexion von Lehramtsstudierenden zu versuchen, un-
gleichheitsstiftenden Handlungen von Professionellen (Heinrich et al., 2014) durch eine
reflexive Aufarbeitung berufsspezifischer Haltungen zum ,,Bildungshabitus* (Kramer et
al., 2014) zu begegnen.

Seit mehreren Semestern begleiten hierzu ehrenamtlich tatige Padagog*innen des
Bielefelder Vereins Tabula e.V. (von der Groeben, 2014), Lehrkréfte aus einem Netz-
werk Bielefelder Schulen sowie Lehrende der Universitat Studierende in ihrer zweiten
Praxisphase des Bachelorstudiums (Berufsfeldorientierende Praxisstudie).

Die inneren Konflikte, die Lehramtsstudierende erleben, wenn sie innerhalb wider-
sprichlicher schulischer Strukturen ihre ersten padagogischen Erfahrungen sammeln
(Heinrich & Stértlander, 2017), dokumentieren sich so beispielsweise in dem Bericht
einer Studentin, die gemeinsam mit dem Mathematiklehrer eine Klassenarbeit beaufsich-
tigen muss. Aufgrund ihrer Zwitterrolle als ,,Praktikantin“ bzw. der nicht so eindeutig
vorherrschenden Rollenklarheit, wie dies bei der Lehrkraft der Fall ist, adressieren zahl-
reiche Schiler*innen Hilferufe an die Studentin, da die Komplexitét der Aufgabenstel-
lungen viele der Schiler*innen zu Uberfordern scheint. Innerhalb dieser Situation muss
die Studierende dann ihre eigenen Vorstellungen von Chancengleichheit in praktische

1 Das dieser Veroffentlichung zugrundeliegende Vorhaben BiProfessional wurde/wird im Rahmen der ge-
meinsamen ,,Qualitétsoffensive Lehrerbildung* von Bund und Landern mit Mitteln des Bundesministeri-
ums fur Bildung und Forschung unter den Forderkennzeichen 01JA1608 und 01JA1908 geférdert. Die
Verantwortung fur den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt beim Autor.
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Handlungsweisen Ubersetzen, da sie einerseits naturlich dazu gezwungen ist, fair zu blei-
ben, d.h., nicht einzelnen Schiiler*innen allzu groRe Hilfestellungen zu geben, anderer-
seits aber sich padagogisch genétigt fiihlt, den Schiller*innen in dieser Situation zu hel-
fen.

Nun liele sich leicht argumentieren, dass auch aus padagogischer Sicht eine solche
Hilfestellung unsinnig ware, da allen Schiiler*innen klar sein diirfte, dass es sich hier
nicht um einen padagogischen Lernprozess handelt, sondern in der konkreten Situation
der Klassenarbeit immer um die besondere soziale Situation der Leistungstuberprifung.
Diese analytisch zwar zutreffende, lebensweltlich aber hochgradig sozial naive Vorstel-
lung zeigt sich in der unmittelbar erlebten Hilflosigkeit der Schiler*innen — und der da-
mit verbundenen Ohnmacht seitens der Studentin, auf diesen Widerspruch adéquat rea-
gieren zu koénnen.

Unproblematisch ware die Situation nur, wenn sich bereits alle Schiler*innen bedin-
gungslos dem Leistungswettbewerb unterworfen hétten und akzeptieren wirden, dass
das System der Chancengleichheit immer Gewinner*innen und Verlierer*innen produ-
ziert und sie dabei eben schauen missen, wo sie bleiben. Solange die Schiler*innen
allerdings noch ihre Hilferufe artikulieren, wird deutlich, dass sie entweder sich in der
Verlierer*innenrolle und damit als Hilfsbedirftige sehen oder noch nicht die vollkom-
mene Anpassung ans Leistungssystem vollzogen haben und dementsprechend noch ver-
letzbar sind.

Innerhalb einer pddagogischen Bearbeitung dieser Problematik miissten padagogische
Professionelle zusehen, wie sie die bildungsbiografischen Schaden, die systematisch je-
den Tag neu in deutschen Klassenzimmern erzeugt werden, so minimieren, dass nicht
Schiler*innen an ihrer eigenen Lernféhigkeit zweifeln bzw. an der aus solchen Zweifeln
typischerweise folgenden Lernunfahigkeit scheitern (vgl. Prengel, 2017, S. 15). Zur Sen-
sibilisierung fir diese biographischen Prozesse aufseiten der Schiler*innen bedirfte es
einer Lehrer*innenbildung, die systematisch in den Perspektivenwechsel einfiihrt. In sei-
nem einleitenden Beitrag zum Material des vorliegenden Themenheftes hat Wolfgang
Vogelsaenger (2022, S. 34-42 in diesem Heft) dazu treffend angemerkt, dass die eigene
Schulerfahrung hier subkutan ein wesentlicher Ausbildungsbestandteil ist — also die z.T.
unfreiwilligen 12- bis 13-jahrigen Vorstudien am Praktikumsort Schule. Konsequent
spricht Vogelsaenger (2022, S. 41 in diesem Heft) dementsprechend auch nicht von einer
dreiphasigen Lehrer*innenbildung an Universitit, Studienseminar und in der Fortbil-
dung am spateren Arbeitsplatz, sondern von einer vierphasigen Lehrer*innenbildung,
die die eigene Schiller*innenbiographie wie selbstverstandlich als Erfahrungswissen mit
einbegreift.

Die zuvor beschriebene Studierende zeigte entsprechend in ihrer Schilderung einen
deutlichen Hilfeimpuls, der allerdings auch ganz klar begleitet wurde von der Ohnmacht,
innerhalb dieser Situation letztlich nicht befriedigend handeln zu kénnen. Wiirde sie sich
in ihrem spateren beruflichen Leben ahnlich verhalten, wiirde dies massive Proteste sei-
tens der Eltern und dann in der Folge der Schulleitung hervorrufen, da es das Gebot der
Fairness im Sinne der Chancengleichheit verletzen wirde, wenn sie einzelnen Schii-
ler*innen groRere Hilfestellungen in Klassenarbeiten geben wirde.
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3 Was man als Lehrkraft in widersprtchlichen
gesellschaftlichen Verhéltnissen fiir den
padagogischen Bezug tun kann

Der Widerspruch, in dem sich die Studierende befindet, liel3e sich also dementsprechend
auf den ersten Blick nur in der entgegengesetzten Haltung auflésen, ndmlich der eigenen
Identifikation mit dem Aggressor, d.h. dem kalten Leistungsprinzip (Gruschka et al.,
2021). Sie musste den Schiler*innen dann mit ebenjener Kélte begegnen, mit der das
System den einzelnen Schiler*innen durch seine Verfahrensregeln entgegentritt (Hein-
rich, 2021c). Nur so wiirden die Schiler*innen lernen, dass es sich bei dem Leistungs-
prinzip in unserer ,,Leistungsgesellschaft (1?) um eine unhintergehbare Norm handelt
(Heinrich, 2021d).

Damit waére freilich das Ende des unbelasteten pddagogischen Bezugs eingeldutet, so-
dass die eigentliche Professionalisierungsaufgabe darin besteht, die Studierenden dafir
zu sensibilisieren, dass sie innerhalb dieser widerspriichlichen gesellschaftlichen Ver-
héltnisse handlungsfahig bleiben missen, d.h., auch in einem System der Kélte versu-
chen missen, moglichst human zu agieren (te Poel & Heinrich, 2018). Diese Form der
eigenen Habitusreflexion stellt eine grofRe Herausforderung fur Studierende dar, da sie
insgeheim natdrlich immer noch die Hoffnung hegen, dass sich durch einen wundersa-
men Ratschlag der &lteren Kolleg*innen oder der Seminarleitung das Problem auflésen
lieBe und man verséhnt in den Lehrberuf gehen kénne. Der Anspruch, innerhalb der
Professionalisierung fiir den Lehrberuf diese Widerspriiche fortwahrend bearbeiten zu
missen, erscheint demgegeniiber miihselig und anstrengend. Aus meiner Sicht stellt er
allerdings die einzige Mdglichkeit dar, innerhalb widerspriichlicher gesellschaftlicher
Verhaltnisse einen padagogischen Bildungsanspruch aufrechtzuerhalten — auch gegen
bildungspolitische Vorstellungen von Chancengleichheit.

An anderer Stelle (Heinrich, 2021e, S. 63f.) habe ich allerdings vehement dafir op-
tiert, dass auch wir als Hochschullehrer*innen — Stichwort: paddagogischer Bezug! — die
Studierenden nicht mit der Diagnose einer gesellschaftlichen Widersprichlichkeit und
einer daraus womdglich biographisch abgeleiteten ,,Unmdglichkeit des gelingenden
Lehrberufs« allein lassen durfen. Vielmehr habe ich den praktischen Grundsatz formu-
liert, hier immer zwischen zwei Rollen unterscheiden zu kénnen: Es geht dann darum,
einmal als bildungspolitisch aktives Subjekt in der Gesellschaft — in Bildungsinitiativen,
Reformprojekten, ggf. auch Parteien und Gewerkschaften — und einmal als praktische*r
Padagoge bzw. Padagogin vor der Schulklasse zu handeln, also eine Situation, innerhalb
derer man dann trotz aller Widerspriiche versucht, die unter den herrschenden Bedin-
gungen bestmdgliche Padagogik zu realisieren.

Studierende sind vielfach sehr dankbar fir dieses Identifikationsmodell, da es ihnen
mit Blick auf die zukinftige schulische Praxis sowohl erlaubt, eine Identifikation mit
dem Lehrberuf aufrechtzuerhalten als auch eine (gesellschafts-)kritische Perspektive,
wie sie an der Universitat vermittelt wird.

Mit diesem Deutungsangebot ist das Spannungsfeld nicht aufgehoben, und supervi-
sorische Beratungspraxen zeigen, dass es prinzipiell schwerfallt, sich innerhalb dieser
Systemzwange padagogisch professionell zu verhalten (Heinrich & Klenner, 2020), aber
es steigt zumindest das Bewusstsein dafiir, dass eine missverstandene Idee von Chan-
cengleichheit nicht dazu fiihren darf, leichtfertig den paddagogischen Bezug aufzukiindi-
gen, sobald es in der Schule um Noten und Leistungsmessung geht.
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Zusammenfassung: Mit diesem Beitrag fiir die Rubrik ,,Zum Nachdenken. Re-
flexion iiber Konzepte, Material und Befunde® der Zeitschrift DiMawe wird der
Versuch unternommen, Verbindungen zwischen Angeboten fur Lehramtsstudie-
rende des Arbeitsbereichs Team PULS (,,Praxisreflexion in Unterricht, Lehre &
Studium®) der Bielefeld School of Education (BiSEd) und dem hochschuldidakti-
schen Konzept der Erinnerungsgeschichten von Annedore Prengel (2022, S. 5-33
in diesem Heft) zu ziehen. Mit dem systemisch-l6sungsorientierten, eher auf zu-
kiinftiges (Lehrer*innen-)Handeln ausgerichteten Format der PeerBeratung wird
ein etwas anders gelagerter Zugriff auf das Einbringen personlicher Erfahrungen
und erlebter p&ddagogischer Situationen im Rahmen der Lehrer*innenbildung eror-
tert, bei dem die Eignungsreflexion stérker mitgedacht wird. Sich noch einmal be-
wusst als Lehramtsstudierende*r in eine selbst als Schiler*in erlebte, besonders
pragende Situation hineinzuversetzen, kann gewinnbringend fir die Reflexion
der eigenen Berufswahl und fur die Entwicklung berufshezogener Kompetenzen
genutzt werden. Mégliche Ankniipfungspunkte an das von Annedore Prengel ent-
wickelte Konzept der ,,Ich-Geschichten®, die eine Mdglichkeit bieten, sich in stér-
kerem Mal3e und begleitet mit pragenden autobiografischen Erfahrungen auseinan-
derzusetzen, werden angedeutet.

Schlagwaorter: Lehrer*innenbildung; Fallarbeit; Eignungsreflexion; Studienein-
gangsphase; Kompetenzentwicklung
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1 Einleitung

Mit diesem Beitrag fiir die Rubrik ,,Zum Nachdenken. Reflexion tber Konzepte, Mate-
rial und Befunde* der DiMawe wird mit der PeerBeratung ein systemisch-lésungsorien-
tiertes Beratungsformat im Rahmen der Lehrer*innenbildung aufgezeigt, welches die
Reflexion personlicher Erfahrungen aus padagogischen Situationen stérker fir die indi-
viduelle Eignungsreflexion und fur die Entwicklung zukinftiger Handlungsoptionen
nutzbar machen mdchte. Die Peer-Beratung ist ein Angebot des Arbeitsbereichs Team
PULS der Bielefeld School of Education (BiSEd). Mogliche Ankniipfungspunkte zum
hochschuldidaktischen Konzept der Erinnerungsgeschichten von Annedore Prengel
(2022, S. 5-33 in diesem Heft) werden in einem Ausblick angerissen. Das Akronym
,,PULS* in Team PULS steht fiir ,,Praxisreflexion in Unterricht, Lehre & Studium‘! und
ist der inhaltliche Rahmen fiir verschiedene Angebote zur Unterstlitzung der Entwick-
lung Uberfachlicher Kompetenzen von Lehramtsstudierenden, insbesondere von Be-
obachtungs- und Reflexionskompetenzen. Die Angebote werden forschend begleitet und
seit 2016 auch im Rahmen der Qualitatsoffensive Lehrerbildung? weiterentwickelt. Zent-
rale Angebote des Arbeitsbereichs sind neben der Einzelberatung Angebote zur Unter-
stiitzung der Portfolioarbeit®, zur Beobachtung in Praxisstudien, zur Eignungsreflexion,
zur Entwicklung von Stimme und Ausdruck und zudem die Kollegiale Beratung als For-
mat fur die Bearbeitung konkreter, selbst erlebter pddagogischer Situationen, die die Stu-
dierenden innerlich beschéftigen. Beobachtungs- und Reflexionskompetenzen bilden
hier eine wichtige Basis fiir die theoriegeleitete Auseinandersetzung mit Praxiserfahrun-
gen und die Entwicklung weiterer berufsbezogener Kompetenzen.* Gemein ist diesen
unterschiedlichen Formaten somit die Idee, fiir Lehramtsstudierende vielfaltige, curricu-
lar eingebundene sowie extracurriculare Angebote zu gestalten, die eine reflektierte Aus-
einandersetzung mit dem eigenen Professionalisierungsprozess sowie den Erwerb be-
rufshezogener Kompetenzen unterstiitzen. Die kompetenztheoretische Verortung der
Angebote basiert dabei auf dem von Franz E. Weinert gepréagten Verstandnis von Kom-
petenzen, welches die Bedeutung motivationaler, volitionaler und sozialer Aspekte her-
vorhebt:

,,Kompetenzen sind die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitive Fa-
higkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lésen, sowie die damit verbundenen
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Féhigkeiten, um die Prob-
lemlosungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen*
(Weinert, 2001, S. 27).

Ausgangspunkt fiir die hier vorgestellten Uberlegungen sind Eindriicke aus der fallba-
sierten Arbeit im Rahmen der ersten Phase der Lehrer*innenbildung sowie aus der Aus-
einandersetzung mit der viel diskutierten Forderung nach Eignungsreflexion, wie sie —
unter anderem — in der Lehramtsausbildung in Nordrhein-Westfalen als Anspruch an die
erste Praxisphase, das Eignungs- und Orientierungspraktikum (vgl. LABG, 2009, geén-
dert 2016 und 2021; LZV, 2016), explizit formuliert wird.

1 vgl. https://www.uni-bielefeld.de/einrichtungen/bised/forschung-entwicklung/praxisreflexion/ueberblick

/team-puls/

Das diesem Artikel zugrundeliegende Vorhaben wird im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualitdtsoffensive

Lehrerbildung® von Bund und Léndern mit Mitteln des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung

unter dem Forderkennzeichen 01JA1908 gefdrdert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Verdffentli-

chung liegt bei den Autorinnen.

3 In Nordrhein-Westfalen ist das Portfolio ,,Praxiselemente* seit Inkrafttreten des LABG vom 12. Mai 2009
als verpflichtender Bestandteil in die Lehrerausbildung integriert: ,,Alle Praxiselemente tragen auch zu
einer kontinuierlichen Eignungsreflexion bei. Sie werden in einem Portfolio dokumentiert.” (§ 12 Abs. 1,
LABG, 2021).

4 Unter berufsbezogenen Kompetenzen verstehen wir im Sinne der Kultusministerkonferenz ,,Fihigkeiten,
Fertigkeiten und Einstellungen, tber die eine Lehrkraft zur Bewéltigung der beruflichen Anforderungen
verfligen soll. Dabei schliefit berufliches Handeln auch die Kompetenz zu kollegialer Zusammenarbeit
und zur Kooperation mit anderen Professionen und Einrichtungen ein“ (KMK, 2019, S. 4).
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Diese Verbindung scheint sehr naheliegend zu sein, da der Wechsel von der Schiiler*in-
nenperspektive zu der Perspektive der Lehrkrafte als ein wichtiger Aspekt der ersten
Phase der Lehrer*innenbildung gesehen wird, um vor diesem Hintergrund die eigenen
Vorstellungen und Erwartungen an den Beruf zu reflektieren und persoénliche Entwick-
lungsfelder identifizieren zu kénnen. Unter Perspektivwechsel wird dabei nicht nur das
kognitive Verstehen der Sichtweisen und Handlungen Anderer verstanden, sondern ein
»einfuhlendes Verstehen® im Sinne der humanistischen Psychologie (Rogers, 1986).

In dem vorliegenden Beitrag werden hochschuldidaktische Uberlegungen formuliert,
die an die in der Lehramtszugangsverordnung formulierten Standards fir die erste Phase
der Lehrer*innenbildung anschlieRen. Eine kritische Auseinandersetzung mit den Stan-
dards ist nicht Gegenstand dieses Beitrags, und es wird zudem nicht auf Forschung zum
Thema ,,Lehrerhabitus (z.B. Hericks et al., 2018; Kramer, 2015) eingegangen, da die
hier dargelegten Uberlegungen in starkerem MaRe dem kompetenztheoretischen Para-
digma folgen, allerdings nicht mit einem engen Fokus auf kognitive Faktoren (zur Kritik
an einem engen Kompetenzbegriff in der Lehrkréftebildung vgl. Frohn & Heinrich,
2018).

Die Angebote von Team PULS werden forschend begleitet; der Arbeitsbereich arbei-
tet eng mit dem Arbeitsbereich Qualitatssicherung zusammen, und es wird in diesem
Beitrag auch auf vorliegende Befunde Bezug genommen. Der Schwerpunkt der Begleit-
forschung liegt auf der Betrachtung der Entwicklung des berufsbezogenen Interesses und
berufsbezogener Einstellungen im Studienverlauf sowie auf der Nutzung von Praxisele-
menten als Lerngelegenheiten fiir die Auseinandersetzung mit der Entwicklung berufs-
bezogener Kompetenzen.

Im néchsten Kapitel wird zunachst das Thema Eignungsreflexion aufgegriffen und
auf eigene Befunde zu Studienwahlmotiven eingegangen. Im Anschluss folgt die Vor-
stellung des Konzepts der PeerBeratung als eine fiir Lehramtsstudierende von Nicole
Valdorf (vgl. Valdorf & Streblow, 2017) adaptierte Variante der Kollegialen Beratung
nach Tietze (2007, 2008), die als Theorie und Praxis verknipfendes Element der Leh-
rer*innenbildung die Inhalte der unterschiedlichen Angebote des Arbeitsbereichs Team
PULS verbindet. Der Beitrag schlieBt mit konzeptionellen Uberlegungen zur Erweite-
rung der bestehenden Angebote um ,,Ich-Geschichten* mit dem Ziel, biografische Er-
fahrungen aus der eigenen Schulzeit systematisch flir den Perspektivwechsel sowie fir
die Reflexion der beruflichen Eignung zu nutzen. Der Fokus liegt dabei vor allem auf
der Auseinandersetzung mit der Frage, welche Entwicklungsfelder Studierende fir sich
identifizieren. Es geht somit weniger um die Frage, ob jemand Lehrer*in werden méchte
oder werden sollte, sondern eher um die Frage, was flr eine Lehrkraft Lehramtsstudie-
rende spater sein mdchten und welche Angebote sie auf diesem Weg in ihrer Entwick-
lung unterstiitzen kdnnten.

2 Eignungsreflexion und Berufswahlmotive — zentrale Themen
der Lehrer*innenbildung

Hochschulpolitisch wird immer wieder diskutiert, ob man an die Aufnahme eines Lehr-
amtsstudiums eine Eignungsuberpriifung koppeln kdnnte, um auf diese Weise mehr
,besser geeignete“ Studierende gewinnen zu konnen. Mit dieser Forderung reagieren
Akteur*innen der Lehrer*innenbildung auf anhaltende Kritik an der Lehrer*innenbil-
dung und die Forderung, Ausbildungsstrukturen, Konzepte und Inhalte zu verbessern
und Uberdies zu versuchen, besser geeignete Studierende fiir ein Lehramtsstudium zu
gewinnen. Dabei musste die Vorstellung, man kénne vor dem Durchlaufen eines Lehr-
amtsstudiums prognostisch valide vorhersagen, welche Studierenden fiir ein Lehramts-
studium und fur die spatere Austibung des Berufs besonders geeignet sind, eigentlich
tiberwunden sein. Rothland und Terhart fassen den Forschungsstand dazu folgenderma-
Ren zusammen:
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Insgesamt zeigt sich in der Forschung und Konzeptbildung zur Frage der Berufseignungs-
diagnostik fir den Lehrerberuf: Die im engeren Sinne diagnostisch-prognostische Proble-
matik der Konstruktion zuverlassiger Instrumente und Entscheidungsstrategien ist bei wei-
tem nicht zufriedenstellend gel6st und letztendlich bleibt die Frage, ob sie Uberhaupt
befriedigend zu Isen sein wird. Vielleicht sollte man von dem (illusorischen?) Ziel der
prognostisch validen, selektiven Eignungsprifung fur den Beruf ablassen und sich dem re-
alistischeren Ziel einer Eignungsabkl&rung und -beratung fur die Ausbildung zum Beruf zu-
wenden® (Rothland & Terhart, 2011, S. 638).

Klusmann, Kéller und Kunter (2011) schreiben einer mdglichen Eignungsdiagnostik
auch keine hohe Bedeutung zu und mdchten den Fokus eher auf die Ausbildungsinhalte
legen. Sie schreiben, dass eine selektierende Eignungsdiagnostik davon ausgehe,

,,dass bestimmte personliche Dispositionen eine wichtige Voraussetzung fiir eine gute Lehr-
kraft darstellen, die relativ wenig durch die fachliche Ausbildung beeinflussbar sind. Dieses
Vorgehen Ubersieht, dass die fachlichen und generischen Kompetenzaspekte, die in hohem
Zusammenhang mit Unterrichtserfolg von Lehrkréften stehen, in der Regel ein Produkt der
Lehrerbildung sind* (Klusmann et al., 2011, S. 718).

Die von der Kultusministerkonferenz (KMK, 2013) formulierten Empfehlungen zur Eig-
nungsabklarung in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung passen durchaus zu den
Einschétzungen von Rothland und Terhart (2011) sowie von Klusmann et al. (2011),
indem die folgende begriffliche Einordnung und Erwartung an die Lehrer*innenbildung
formuliert wird:

,,Bignung meint das Vorliegen von Dispositionen und Kompetenzen, die erwarten lassen,
dass eine Person nach Durchlaufen der Lehrerausbildung den Lehrerberuf kompetent aus-
Uben wird. Eignungsabklarungsverfahren haben die Unterstlitzung von (Selbst-)Reflexions-
prozessen Uber das Berufsziel Lehramt zum Ziel. Sie sind nicht auf die Selektion von Be-
werberinnen und Bewerbern fiir Studienplétze oder den Vorbereitungsdienst ausgerichtet.
Eignungsabklarungsverfahren sollen auch Aussagen tber die Kompetenzentwicklung wéh-
rend der Ausbildung ermdglichen und die Kompetenzentwicklung unterstiitzen* (KMK,
2013, S. 2).

In Nordrhein-Westfalen wurde zunéchst nach der Umstellung der Studienstruktur mit
dem Lehrerausbildungsgesetz (LABG) von 2009 ein Eignungspraktikum eingefihrt,
welches in der Regel vor Aufnahme des Studiums absolviert werden sollte. Dieses neue
Praktikum ist nur wenige Jahre spater dann mit dem bereits vorhandenen Orientierungs-
praktikum im Bachelor zu einem Eignungs- und Orientierungspraktikum verschmolzen
(2016; vgl. LABG, 2021). An das Eignungspraktikum war verpflichtend das Durchlau-
fen eines onlinegestitzten Self-Assessmentverfahrens gekoppelt, und zwar des CCTs,
welches von Brandstatter, Kupka, Mayr und Miiller entwickelt wurde (Career Counsel-
ling for Teachers; z.B. Mayr et al., 2016; Nieskens, 2002, 2005; Nieskens et al., 2011).
Mit der Neukonzeption des Eignungs- und Orientierungspraktikums fiel die Verpflich-
tung zum Durchlaufen dieses Programmes weg, wobei viele lehrkréftebildenden Hoch-
schulen auf ihren Seiten zu verschiedenen frei verfligbaren online-gestutzten Self-
Assessmentverfahren verlinken, auf die Optionen explizit hinweisen und diese auch im
Rahmen von Praxisphasen und ihrer Begleitung einbinden. Mégliche weitere Verfahren
sind der ,,FIT-L(R)* von Faust, Schaarschmidt und Fischer (2017) und der ,,FIBEL*
(Feedback-Inventar zur berufsbezogenen Erstorientierung fiir das Lehramt) von Kan-
ning, Herrmann und Bottcher (2011). Bei diesen Instrumenten handelt es sich um
Fragebdgen, die vor allem personale und soziale Merkmale erfassen, fur die sich in der
professionsbezogenen Forschung bedeutsame Zusammenhénge mit erfolgreichem Leh-
rer*innenhandeln, hoher beruflicher Zufriedenheit und geringem Belastungserleben
gezeigt haben. Dazu gehdren Merkmale wie zum Beispiel ,,Psychische Stabilitit®, ,,Ko-
operationsbereitschaft* und ,,Soziale Sensibilitdt“. Im Unterschied zu den bisher genann-
ten Verfahren liegt der Schwerpunkt vom ,,SeLF* (Selbsterkundung zum Lehrerberuf
mit Filmimpulsen), einem von Kahlert und Kriesche (Kahlert & Kriesche, 2016;
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Kriesche, 2016) entwickelten Verfahren, auf der Vermittlung von Informationen zum
Lehrer*innenberuf anhand von kurzen Filmen, damit angehende Studierende sich mog-
lichst differenziert mit dem Lehrer*innenberuf auseinandersetzen kénnen. In den Filmen
werden unterschiedliche Anforderungen an Lehrkréfte kurz vorgestellt; ausgewéhlte
Themen sind: ,,Angemessen differenzieren®, ,,Mit Eltern zusammenarbeiten®, ,, Konfe-
renzen®, ,,Erziechung in der Schule“. Es schlieBen sich dann Selbsteinschitzungsfragen
an, die eigenstandig bearbeitet werden. Zu allen hier genannten Verfahren erhalten die
Teilnehmenden ein Feedback in Form einer standardisierten Riickmeldung. Eine Uber-
sicht Uber die Verfahren, die am h&ufigsten an deutschen Hochschulen eingesetzt wer-
den, sowie eine Einordnung der Verfahren findet sich bei Renger, Kéller und Klusmann
(2019).

Onlinegestutzte Selbstbeurteilungsverfahren kdnnen Studierenden nicht riickmelden,
ob sie einmal gute, zufriedene und wenig belastete Lehrkréfte werden; sie kénnen beruf-
liche Eignung nicht zuverlassig vorhersagen (Klusmann et al., 2011; Koller et al., 2012,
2013; Rothland & Terhart, 2011). Diese Verfahren, die sehr sorgfaltig und aufwendig
entwickelt wurden, kénnen allerdings hilfreiche und mit Blick auf die professionsbezo-
gene Forschung gut begriindete Riickmeldungen generieren und Studierenden so helfen,
sich eigenstandig mit verschiedenen Aspekten des Lehrer*innenberufs sowie der per-
sonlichen Entwicklung berufsbezogener Kompetenzen und Interessen auseinanderzuset-
zen.

Eine bedeutsame Lerngelegenheit, die fur den Perspektivwechsel von der Schiiler*in-
nenrolle in die der Lehrkrafte genutzt werden kann, sind Praxiselemente im Studium.
Fur die fachliche Ausgestaltung liefern die Standards, die fir die unterschiedlichen Pra-
xiselemente den gesetzlichen Rahmenvorgaben zu entnehmen sind, Vorgaben, die in die
Gestaltung der Praxiselemente eingeflossen sind. An die erste Praxisphase, die Lehr-
amtsstudierende in Nordrhein-Westfalen durchlaufen — das Eignungs- und Orientie-
rungspraktikum (EOP) —, werden die folgenden anspruchsvollen Erwartungen formu-
liert:

7’§ 7
Eignungs- und Orientierungspraktikum

Die Absolventinnen und Absolventen des Eignungs- und Orientierungspraktikums (§ 12

Absatz 2 Satz 1 der Lehramtszugangsverordnung) verfiigen Gber die Fahigkeit,

1. die Komplexitét des schulischen Handlungsfelds aus einer professions- und systemori-
entierten Perspektive zu erkunden und auf die Schule bezogene Praxis- und Lernfelder
wahrzunehmen und zu reflektieren,

2. erste Beziehungen zwischen bildungswissenschaftlichen Theorieansdtzen und konkreten
pédagogischen Situationen herzustellen,

3. erste eigene padagogische Handlungsmdglichkeiten zu erproben und auf dem Hinter-
grund der gemachten Erfahrung die Studien- und Berufswahl zu reflektieren und

4. Aufbau und Ausgestaltung von Studium und eigener professioneller Entwicklung reflek-
tiert mitzugestalten.

Fur das Eignungs- und Orientierungspraktikum sind alle Schulen zugelassen mit Ausnahme

von Schulen, welche die Praktikantin oder der Praktikant als Schilerin oder Schiiler besucht

hat. Das Praktikum umfasst eine begleitende Eignungsreflexion.« (LZV, 2016)

Eigene Befragungen von Lehramtsstudierenden der Universitat Bielefeld zeigen, wie in-
tensiv Studierende sich mit der Frage der persdnlichen Eignung auseinandersetzen. Ins-
besondere in dieser Phase, der Studieneingangsphase, ist dabei der Perspektivwechsel
von der Schiller*innenrolle in die Lehrer*innenrolle bedeutsam; zumindest benennen
Studierende dies als eine der wichtigsten Erfahrungen in den Praxisstudien (vgl. Brand-
horst et al., 2021). Neben dem Perspektivwechsel ist es fir Studierende insbesondere
wichtig, erste eigene Unterrichtserfahrungen zu sammeln, Unterrichtspraxis zu beobach-
ten und sich mit der Gestaltung der Beziehung zu Schiiler*innen zu beschéftigen. Die
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Heterogenitat der Schiller*innen und deren Bedeutung fir die Bewéltigung der Anfor-
derungen des Lehrer*innenberufs ist dabei — insbesondere fur angehende Lehrkrafte in
der Grundschule — ebenfalls ein zentrales Thema (Brandhorst et al., 2021). Die vorlie-
genden Daten, ebenso wie die Erfahrungen in den Veranstaltungen zur Vorbereitung auf
die erste Praxisphase, zeigen, dass es sich bei der Gruppe der Lehramtsstudierenden ei-
nerseits um eine Gruppe handelt, die zwar ein gemeinsames Berufsziel eint. Andererseits
kénnen sich aber die Motive, die der Berufswahl zu Grunde liegen, sowie die mit dem
Beruf verbundenen Erwartungen unterscheiden. Dies miisste gegebenenfalls bei der Ge-
staltung von Reflexionsangeboten berticksichtigt werden.

In einer eigenen Studie (Streblow & Pohlmann, 2017) wurde die Frage verfolgt, ob
sich verschiedene Typen von Lehramtsstudierenden auf Basis ihrer Studienwahlmotive
identifizieren lassen und — sofern dies mdglich ist — ob sich deren Entwicklung im wei-
teren Studienverlauf (Studienbeginn bis Beginn Master of Education; in der Regel sieb-
tes Studiensemester) unterscheidet.

Die Studierenden wurden zu Studienbeginn mit dem FEMOLA von Pohlmann und
Moller (2010) zu ihren Studienwahlmotiven befragt. Folgende, fiir das Lehramt auf Ba-
sis vorliegender Befunde als wichtig betrachtete Dimensionen werden mit den Subskalen
erfasst: Niitzlichkeit (z.B. ,,Ich habe das Lehramtsstudium gewéhlt, weil ich als Lehrer/in
gut verdiene.*), Pddagogisches Interesse (z.B. ,, ..., weil ich gern mit Kindern und Ju-
gendlichen arbeite.), Fahigkeitsiiberzeugungen (z.B.: ,,..., weil ich denke, dass ich eine
gute Lehrerin/ein guter Lehrer sein werde.*), Soziale Einfliisse (z.B. ,,..., weil mir von
Freunden und Bekannten zum Lehramtsstudium geraten wurde.*), Geringe Schwierig-
keit des Lehramtsstudiums (z.B. ,,..., weil es leichter ist als andere Studiengénge.) so-
wie Fachliches Interesse (z.B. ..., weil ich mich gern mit den Inhalten meiner Facher
beschiftige.”). Mittels Clusteranalyse konnten drei Typen identifiziert werden: die ,,Be-
rufenen* (N = 160, 20.3 %), die ,,Pragmatiker/innen* (N = 161, 20.5 %) und der Typus
HIndifferente” (N = 466, 59.2 %). Bei den ,,Berufenen® waren ausgepragte padagogische
und fachbezogene Interessen sowie ein positives berufsbezogenes Selbstkonzept domi-
nierende Studienwahlmotive; die eher extrinsischen Aspekte der Niitzlichkeit, der gerin-
gen antizipierten Schwierigkeit sowie der sozialen Einfliisse spielten nur eine geringe
Rolle. Fiir die ,,Pragmatiker/innen waren intrinsische und extrinsische Motive bedeut-
sam; es dominierten allerdings deutlich die extrinsischen Motive. Bei dem Typus ,,Indif-
ferente* waren alle genannten Motive geringer ausgepragt. Es zeigte sich u.a., dass die
»~Berufenen” im weiteren Studienverlauf erwartungsgemif hohere padagogische Inte-
ressen, ein positiveres Selbstkonzept und mehr Einsatz von Elaborationsstrategien schil-
derten.

Die vorliegenden Befunde zeigen, dass Studierende identifiziert werden kénnen, die
aufgrund von ausgepragten padagogischen und fachbezogenen Interessen ein Lehramts-
studium aufnehmen. Es gibt ebenfalls Studierende, fir die eine gute Bezahlung, eine in
Aussicht stehende Verbeamtung oder eine gute Vereinbarkeit von Beruf und Familie
wichtige Griinde fiir die Aufnahme eines Studiums sind. Beide Gruppen zusammen um-
fassen allerdingt nicht einmal die Halfte der befragten Studierenden. Fast 60 Prozent der
Befragten gaben an, alle hier berticksichtigten Motive fir die Wahl eines Lehramtsstu-
diums seien fir sie eher nicht in hohem MaRe bedeutend fiir ihre persénliche Studien-
wahl gewesen.

Madglicherweise ist der Befragungszeitpunkt hier problematisch; wir haben die Stu-
dierenden nach Aufnahme ihres Studiums befragt, und die Riickschau auf die persénli-
chen StudienwahImotive kdnnte zu Verzerrungen gefiihrt haben. Zudem passt das Ideal
einer von einer langen Phase der reflektierten Auseinandersetzung mit Studieninhalten
und beruflichen Anforderungen getragenen Studienwahlentscheidung fiir viele 18- oder
19-J&hrige moglicherweise nicht in dem MaRe, in dem Forscher*innen der professions-
bezogenen Forschung dies erwarten. Umso wichtiger scheint es zu sein, fir Studierende
zu unterschiedlichen Zeitpunkten in ihrem Professionalisierungsprozess Anlédsse zu
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schaffen, damit sie — wie in der Lehramtszugangsverordnung als vierte Fahigkeit gefor-
dert —,,Aufbau und Ausgestaltung von Studium und eigener professioneller Entwicklung
reflektiert (LZV, 2016) mitgestalten kdnnen.

Die fallbezogene Arbeit kann ein geeignetes Element sein, um sich mit den eigenen
Vorstellungen tber den Beruf und den Erwartungen an sich selbst und dem eigenen Pro-
fessionalisierungsprozess auseinanderzusetzen. Im folgenden Abschnitt wird auf die
Konzeption, die Umsetzung sowie die Einbindung ins Studium naher eingegangen.

3 Die PeerBeratung als Variante der Kollegialen Beratung fiir
angehende Lehrer*innen

Seit 2010 wird an der Universitat Bielefeld die PeerBeratung als Seminar angeboten,
welches sich an Lehramtsstudierende aller Schulformen der Grund- und weiterfiihrenden
Schulen richtet, wobei das Berufliche Lehramt an der Universitét Bielefeld nicht ange-
boten wird. Es handelt sich bei der PeerBeratung um ein Konzept, das in Anlehnung an
die Kollegiale Beratung nach Tietze (2007) entwickelt und von Nicole Valdorf fir Lehr-
amtsstudierende adaptiert wurde.> Im Rahmen der PeerBeratung wird das Ziel verfolgt,
Lehramtsstudierenden durch die strukturierte, theoriegeleitete Arbeit an authentischen,
selbst erlebten padagogischen Situationen zu erméglichen, ihre Wahrnehmungs- und Re-
flexionsfahigkeiten weiterzuentwickeln und gemeinsam in einer Gruppe vielféltige, gut
begriindete Handlungsoptionen zu entwickeln. Konsensfindung ist dabei ausdrticklich
nicht gewlnscht, und vorschnelles Interpretieren soll explizit vermieden werden. Ange-
strebt wird, moglichst unterschiedlichen Sichtweisen auf eine konkrete padagogische Si-
tuation Raum zu geben, um das Spektrum mdglicher Handlungen, die in dieser konkreten
Situation wahrgenommen werden, zu vergréfiern. Da Handlungsoptionen zundchst vor
dem Hintergrund eigener Erfahrungen und haufig mit Bezug zu Alltagswissen entwickelt
werden, schliel’t jede PeerBeratung mit der Formulierung von Arbeitsauftragen flr eine
Literaturrecherche, bei der die entwickelten Handlungsoptionen vor dem Hintergrund
des aktuellen Forschungsstandes theoriegeleitet und forschungsbasiert eingeordnet, be-
wertet und gegebenenfalls um weitere Optionen ergénzt werden sollen. Hochschuldidak-
tische Intention dieses Formats ist somit, Theorie, Empirie und Praxis miteinander zu
verzahnen und die Studierenden in der Entwicklung berufsbezogener Kompetenzen zu
unterstutzen.

Bei den Féllen, die die Studierenden in die Fallbesprechungen einbringen, handelt es
sich um selbst erlebte padagogische Situationen, die die Studierenden innerlich beschéf-
tigen. Die Situationen kénnen dabei in schulischen Praxisphasen erlebt, aber auch in au-
Rerschulischen Situationen erfahren worden sein, zum Beispiel in Nachhilfestunden, in
der Kinder- und Jugendarbeit oder im Rahmen von Téatigkeiten im Ganztag. In den Fal-
len, die die Studierenden thematisieren, werden haufig Situationen angesprochen, in de-
nen sich die Studierenden unsicher und tberfordert fiihlten oder in denen sie das Gefhl
hatten, sich ,,nicht richtig verhalten zu haben®, weshalb sie diese Situation nochmals be-
arbeiten mdchten. In jedem Fall sollte es sich um eine konkrete Situation handeln und
nicht um ein allgemein formuliertes Problem wie die Frage, wie man reagieren konnte,
wenn Jugendliche in der Unterrichtsstunde auf ihr Handy schauen. Typische Falle, die
in die Sitzung eingebracht werden, sind Félle, in denen Studierende selber Unterrichts-
einheiten gestalten und unsicher sind, wie sie angemessener auf stérendes Verhalten im
Unterricht reagieren kdnnen oder wie sie sich gegenlber Schiler*innen verhalten kon-
nen, die sich nicht am Unterricht beteiligen. Haufig werden auch Situationen geschildert,
in denen sich Studierende mit unterschiedlichen Voraussetzungen von Schiiler*innen

> Das Konzept der PeerBeratung wird ausfuihrlicher in der folgenden Publikation dargestellt: Valdorf, N. &
Streblow L. (2019). Das Konzept der PeerBeratung. Ein Angebot zur theoriegeleiteten Praxisreflexion fiir
Lehramtsstudierende. Journal fiir Lehrerinnenbildung, 19 (3), 74-80. https://doi.org/10.35468/jlb-03-
2019 07
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tiberfordert fiihlen und fragen, wie sie leistungsschwachere Schiiler*innen besser férdern
kdnnen, ohne die anderen Schiler*innen aus dem Blick zu verlieren. Es werden zudem
Félle eingebracht, die im Studium eher weniger thematisierte Inhalte fokussieren, zum
Beispiel den Umgang mit trauernden Kindern.

Jede PeerBeratung umfasst eine Seminarsitzung, das hei8t maximal 90 Minuten. Bei
durchschnittlich 14 Seminarsitzungen pro Semester werden etwa zwolf Félle bespro-
chen; die tbrigen Sitzungen dienen der Einfuhrung in die Methode und der Vor- und
Nachbereitung der besprochenen Inhalte. Die Fallbesprechungen folgen weitgehend der
von Tietze (2007) vorgeschlagenen Abfolge. Die Studierenden kdnnen ihren Fall spon-
tan einbringen oder anhand eines vorgegebenen Schemas vorstrukturiert in die Sitzung
mitbringen. Fur jede Fallbesprechung wird ein*e Moderator*in bzw. ein Moderations-
team bestimmt, welche*r bzw. welches die Gruppe durch die Phasen fihrt, fur die Er-
gebnissicherung zustandig ist und die anschlieBende Literaturrecherche Gibernimmt. Ne-
ben den Moderator*innen und der fallgebenden Person nehmen die restlichen
Teilnehmenden die Rolle der Reflexionspartner*innen ein. Als Phase 1 wird die Rollen-
verteilung bezeichnet; damit beginnt jede Fallbesprechung. In Phase 2 schildert der*die
Fallgeber*in den Fall und schlieBt die Fallschilderung mit der Formulierung einer
Schlisselfrage, die dann grundlegend fiir die Beratungsphase ist. Die Schliisselfrage
kann sich dabei nur auf das eigene Verhalten beziehen, nicht auf Kontextfaktoren oder
den Wunsch, das Verhalten anderer Personen zu verédndern. Im Anschluss daran, in
Phase 3, kdnnen Nachfragen zum geschilderten Fall geklart werden. Hier kdnnen neben
Verstandnisfragen auch weitergehende Fragetechniken genutzt werden, wie das zirku-
lare FragenS, um ein moglichst genaues Bild von der Situation zu entwickeln. Allein
durch die Nachfragen wird die geschilderte Situation in der Regel vielschichtiger und
komplexer, und dies schafft den Raum fiir unterschiedliche Perspektiven auf diese kon-
krete Situation und ermdglicht es den Studierenden, sich besser in die beteiligten Perso-
nen einfuhlen zu kdnnen. In der folgenden Reflexionsphase (Phase 4) werden von den
Reflexionspartner*innen die direkt nach der Fallschilderung festgehaltenen spontanen
Assoziationen und Emotionen zum Fall geduBert und gegebenenfalls durch die in der
Kl&rungsphase gewonnenen Informationen ausdifferenziert. Lésungsideen werden in
dieser Phase noch nicht angeboten. In der eigentlichen Beratung, in Phase 5, werden
mdgliche Handlungsoptionen in den Blick genommen, die durch die verschiedenen
Sichtweisen auf den Fall ebenfalls an unterschiedlichen Ebenen ansetzen und z.B. der
Verbesserung des Klassenklimas dienen, die konkrete pddagogische Beziehung zu einem
Kind in den Blick nehmen, fachdidaktische Aspekte der Gestaltung einer Gruppenar-
beitsphase thematisieren, die hausliche Lernsituation und die Kommunikation zwischen
Eltern, Schiler*in und Lehrkraft adressieren, Mdglichkeiten der individuellen Forde-
rung ansprechen oder die multiprofessionelle Zusammenarbeit starker in der Blick neh-
men. Im Unterschied zu einer nicht fallbasierten Auseinandersetzung mit den genannten
Themen der schul-, professions- und unterrichtsbezogenen Forschung missen die Stu-
dierenden hier in der Beratungsphase konkrete, fiir den Fall passende Handlungsoptio-
nen entwickeln, also bezogen auf den Kontext und die beteiligten Personen zum Beispiel
genau ausfiihren, wie sie versuchen wiirden, das Klassenklima zu verbessern, oder wel-
che Methoden sie einsetzen wirden, um das Leseinteresse eines Kind zu wecken und zu
fordern, oder wie sie in dem beobachteten Fall von Mobbing auf dem Schulhof handeln
wirden. Den Studierenden steht fir die unterschiedlichen Phasen der PeerBeratung ein
Methodenpool zur Verfugung, den sie nutzen kénnen. Jede PeerBeratung schliefit mit
der Bitte um ein Feedback von allen Beteiligten und der Formulierung von Auftrdgen

& Gemeint ist hier mit zirkularen Fragen die von der sogenannten Mailander Gruppe von Familienthera-
peut*innen um Mara Selvini Palazzoli entwickelte spezielle Fragetechnik, bei der eine Person zu ihrer
Beobachtung lber die Beziehung zweier anderer Personen befragt wird (Simon, 2019). Ein Beispiel aus
der PeerBeratung fir eine zirkuldre Frage ist etwa: ,,Was glaubst du, was seine Sitznachbarin Marie ge-
dacht hat, als Philip in der Mathestunde von Frau M. anfing zu weinen?*
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fiir die Personen, die die Literaturrecherche zu dem bearbeiteten Fall (ibernehmen. Re-
cherchiert werden zum Teil Forschungsbefunde zu konkreten Forderprogrammen (z.B.
zur Gewaltpravention oder zur Leseforderung), zu schulrechtlichen VVorgaben (z.B. ob
man als Lehrkraft firr eine 6. Klasse eine WhatsApp-Gruppe einrichten darf oder wie
man sich als Sportlehrkraft verhalt, wenn Kinder im Ramadan tagstber nichts essen und
trinken, dies aber mit Risiken fur die Kinder verbunden sein kénnte, zum Beispiel beim
Schwimmen oder bei Langstreckenldufen im Rahmen des Schulsports). Die Sitzung
schliel3t nicht damit, ein konkretes VVorgehen abzustimmen; die Verantwortung verbleibt
bei der*dem Fallgeber*in, die in der Gruppe gemeinsam entwickelten und durch die Li-
teraturrecherche ergénzten Handlungsoptionen auf sich wirken zu lassen, sie zu Uber-
nehmen, sie weiterzudenken oder auch sie zu verwerfen und durch andere zu ersetzen.

Da die von den Studierenden in die PeerBeratung eingebrachten Félle hdufig Situati-
onen aus vergangenen Schulpraktika oder (bereits beendeten) Nebentatigkeiten darstel-
len, sind die padagogischen Konstellationen oft nicht mehr aktuell. Daher gibt es in der
Regel nicht die Mdglichkeit, ausgewéhlte Handlungsoptionen noch umzusetzen. Wich-
tiger als die Umsetzung ist fur die PeerBeratung der l6sungsorientierte Fokus, der Stu-
dierende dabei unterstitzen soll, als problematisch wahrgenommene Situationen als
Lerngelegenheiten zu nutzen und fiir zukinftige Situationen auf mehr bzw. andere Hand-
lungsoptionen zuriickgreifen zu kdnnen. Zudem sollen Situationen, die die Studierenden
belasten, nicht unbearbeitet bleiben, und es soll ihnen ein geeigneter Raum angeboten
werden, diese Situationen in einem geschutzten Rahmen besprechen zu kénnen. Wichtig
ist dabei, sich wechselseitig Vertraulichkeit zuzusichern und darauf zu achten, dass die
Personen, ber die gesprochen wird, nicht identifizierbar sind. Dieses hochschuldidakti-
sche Konzept ist dabei nicht als therapeutisches Setting gedacht und auch nicht daftr
geeignet.

An dem Seminar, welches in unterschiedliche bildungswissenschaftliche Module ein-
bindbar ist, nehmen sowohl Studierende im Bachelor als auch Studierende aus dem Mas-
ter teil, wobei der Grof3teil der Teilnehmenden in der Regel mindestens im vierten Fach-
semester ist. Eine Teilnahme an der PeerBeratung setzt voraus, dass Studierende sich
bereits mit dem Thema ,,Beobachtung™ aus einer professionsbezogenen Perspektive aus-
einandergesetzt und hier Kompetenzen erworben haben, um bereits damit vertraut zu
sein, ,,Beobachtung® und ,,Interpretationen* als voneinander moglichst zu trennende Pro-
zesse zu betrachten. Es ist ein wichtiges Element der PeerBeratung zu versuchen,
schnelle Interpretationen zu vermeiden, um moglichst vielen unterschiedlichen Perspek-
tiven auf eine konkrete Situation Raum zu geben und sich vor allem auch in die Perspek-
tive der beteiligten Personen einfiihlen zu kénnen.

Hier zeigt sich eine bedeutsame Parallele zu der Methode der ,,Ich-Geschichten® von
Annedore Prengel, wenn sie schreibt:

,,Ohne das Bemihen, in einer Haltung der Perspektiveniibernahme den subjektiven Sinn
kindlichen Agierens verstehen zu wollen, ist pddagogische Professionalitdt mangelhaft ent-
wickelt.“ (Prengel, 2022, S. 21)

Bisher ist die Einbindung von Erfahrungen von Lehramtsstudierenden aus der eigenen
Schulzeit kein expliziter Bestandteil der hier vorgestellten Formate; allerdings laden
diese dazu ein, dass Studierende — oder auch wir als Lehrende — immer wieder Beziige
zu Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit herstellen und diese somit auch als Hinter-
grundfolie fur aktuelle Deutungen padagogischer Situationen dienen. Rohr et al. betonen
die Bedeutung der biografischen Selbstreflexion:

,,Dabei spielt die biografische Selbstreflexion gerade im Professionalisierungsprozess ange-
hender Lehrkréfte eine sehr entscheidende Rolle, denn sie dient der Bewusstwerdung von
vergangenen Erfahrungen und daraus resultierenden subjektiven Deutungen und Konstruk-
tionen von Zusammenhdngen und Erklarungsmustern [...]. Daher ist die Auseinanderset-

Die Materialwerkstatt (2022), 4 (5), 85-96 https://doi.org/10.11576/dimawe-5271


https://doi.org/10.11576/dimawe-5271

Streblow & Valdorf 94

zung mit eigenen und fremden Deutungsmustern, welche Entscheidungen beim Lehrer/in-
nen/handeln [sic!] unbemerkt beeinflussen konnen, ein zentrales Element reflexiver Praxis-
phasen-Begleitung® (Rohr et al., 2013, S. 7).

4  Fazit und Ausblick

In diesem Beitrag wurde in Ergdnzung zu dem hochschuldidaktischen Konzept der Er-
innerungsgeschichten von Annedore Prengel (2022, S. 5-33 in diesem Heft) ein weiteres
Angebot fir Lehramtsstudierende aufgezeigt, in dem individuelle Erfahrungen reflexiv
bearbeitet werden kénnen.

Die reflektierte und theoriebasierte Auseinandersetzung mit Situationen aus der pada-
gogischen Praxis, wie sie von Lehramtsstudierenden im Rahmen der unterschiedlichen
Praxiselemente im Studium erfahren werden, sollte Teil der universitdren Einbindung
und Begleitung von Praxiselementen sein. Fir Studierende kénnten so (weitere) Lernge-
legenheiten geschaffen werden, damit diese positive wie auch als problematisch erlebte
Situationen aus der Praxis gewinnbringend fur die Entwicklung berufsbezogener Kom-
petenzen nutzen kdnnen. Ziel des Arbeitsbereichs Team PULS ist es, Studierende bei
der Entwicklung tberfachlicher Kompetenzen, insbesondere von Beobachtungs- und
Reflexionskompetenzen, zu unterstiitzen, da diese eine notwendige Voraussetzung fir
die fallbezogene Arbeit im Rahmen des Lehramtsstudiums darstellen. Die personliche
Eignung fir das Studium und fur die Ausiibung des spateren Berufs wird nicht in Frage
gestellt, da die Studierenden sich ja bereits fur die Aufnahme eines Lehramtsstudiums
entschieden haben und die Voraussetzung fiir die Aufnahme des Studiums erfillt haben.
Angebote, die zur Eignungsreflexion genutzt werden kénnen — wie beispielsweise on-
line-gestutzte Self-Assessmentverfahren — kénnen sehr hilfreich sein, um persénliche
Entwicklungsfelder zu identifizieren. Daneben kénnen — wie aufgezeigt — Lehrveranstal-
tungen wie die PeerBeratung die persoénliche Eignungsreflexion unterstiitzen, wenn Stu-
dierende die eigene padagogische Tatigkeit und die Berufsrolle reflektieren.

Das hier vorgestellte Konzept flr die Umsetzung einer systemisch-lésungsorientierten
Variante der Fallarbeit, die sich an dem Vorgehen der Kollegialen Beratung nach Tietze
(2007) orientiert, ist eine Mdoglichkeit der Bearbeitung von selbst erlebten Fallen. Unse-
res Erachtens wiirde sich eine Verkniipfung mit der Methode der ,,Erinnernden Intro-
spektion und Empathie* anbieten, um Studierenden eine Mdglichkeit zu bieten, sich in
Kinder einzufiihlen, sie fur die Sichtweisen von Kindern und Jugendlichen im Kontext
Schule zu sensibilisieren und dies mit dem Element der biografischen Selbstreflexion zu
verbinden. Wenn man dieses Element an den Anfang der PeerBeratung stellen wiirde
oder es — beispielweise im Rahmen der Portfolioarbeit in der Studieneingangsphase —
einbinden wirde, I&ge der Fokus stérker als bisher zundchst auf der Auseinandersetzung
mit personlichen Erfahrungen als Schiiler*in und so begriindeten Deutungsmustern, die
damit stérker fiir die Gestaltung des Studiums und die Entwicklung professionsbezoge-
ner Kompetenzen genutzt werden kdnnen.
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