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Abstract

Mit Hilfe unserer verschiedenen Ansatze (Gestalt-, Psychodrama-, Psycho-
analytische P&dagogik) haben wir selbstreflexives und prozefthaftes Lernen in
unserem Forschungsprozel realisiert und den Bezug zu einer noch weiter zu
entwickelnden ,Subjekt-Didaktik® hergestellt. Wir haben dabei erkannt, dal
eine solche Form der Didaktik auf einer Grundhaltung beruht, in der es auf
ProzeBorientierung, Ganzheitlichkeit und situatives sowie empathisches Ge-
wahrsein ankommt.

Im Hauptteil des Endberichts stellen wir vier Ausschnitte aus unserer dreijahri-
gen Prokjektarbeit vor. Im ersten Beitrag (Teil A) wird beschrieben, wie wir mit
einer Konfliktsituation aus dem Schulunterricht umgegangen sind: Unsere ver-
schiedenen Anséatze eint, dal wir den Fahigkeiten zur Selbst- und Fremdwahr-
nehmung sowie Selbstreflexivitdt einen hohen: Stellenwert im p&dagogischen
Tatigkeitsfeld einrdumen.

Im zweiten Beitrag (Teil B) stellt sich die Frage neu, was in unserem For-
schungszusammenhang Evaluation (von Lat. valere = stark sein, wert sein) sei.
Es wird ein methodisch reflektiertes Angebot gemacht, auch Evaluation auf der
Ebene subjektiver Aussage zu verorten. Es kommt dann zu subjektiven, d. h.
"pezeugenden" Daten, die die Grundlage einer priifenden Wertschatzung der
geleisteten Arbeit bilden. Diese Subjektivitdt hat nichts mit der alltagssprach-
lichen Verwendung des Begriffs, dall etwas "bloR subjektiv" sei, zu tun, son-
! dern folgt der erkenntnistheoretischen Tradition der Subjektphilosophie.

Im dritten Beitrag (Teil C) geht es um Beschreibung und Reflexion einer Sit-
zung unserer Forschungsgruppe, die sich dort mit dem Thema befalite: ,Wie
sehen Anspruch und Wirklichkeit bezogen auf Unterricht, Lehrerrolle und
Schiilerreaktionen aus?‘ Anhand einer typischen Unterrichtssituation aus dem
Schulalltag der-Autorin wird dargelegt, wie wir - ausgehend von der Frustration
eines nicht einhaltbaren Planes - die Situation in vier Phasen kreativ-I6send
gestaltet haben.

Im vierten Beitrag (Teil D) werden zwei Schulsituationen, die wir in Rollen-
spielen be-handelt haben, reflektiert, analysiert und auf den Schulalitag transfe-
riert: eine Elternkonferenz® und eine ,Lehrerinnenkonferenz®. In einem fiir un-
sere Forschungspraxis typischen Dreierschritt der Auswertung von einge-
brachten Problemsituationen 18Rt sich nachvollziehen, wie die eigene Person in
oft unbewuRten und nach aufen hin festgelegten Rollenzuweisungen das ak-
tuelle Geschehen beeinflult und welche selbstreflexiven Prozesse aus dieser
Starrheit herausfiihren.

Mitglieder der Forschungsgruppe waren:

Prof. Dr. Hedwig Ortmann (Projektleitung), Ulrike Becker (Sprecherin),
Jérg Ehrenforth, Bettina Felden-Funke (im 1. Projektjahr), Dr. Renate Haack-
Wegner, Sigrid Sander (im 3. Projektjahr), Karin Voigt-Berner
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Vorwort: Forschen ist menschlich

Forschen ist die menschliche Art zu lernen und das Forschen ist ein existenti-
elles Bedurfnis des Menschen. Der Mensch lebt forschend und erforschend in
seiner Welt. Das wissen und akzeptieren alle, die als Eltern, Erzieherinnen,
Grundschullehrer und -lehrerinnen mit Kindern zu tun haben. Spater wird das
anders: Den gréReren Kindern wird eine Zdhmung ihres Forscherdrangs ab-
verlangt und oft eine L&hmung erreicht. Sie lernen dann nur noch, was andere
erforscht haben. Und die Erwachsenen betrachten Forschung schliefllich als
etwas, das von Experten ausgeflhrt wird und dessen Ergebnisse ihnen als In-
formationen und Daten Uber ihre Welt verfligbar werden. Viele von ihnen halten
dann nur das flir bedeutsam, d. h. fiir sicheres und gesichertes Wissen, was
wissenschaftlich erforscht wurde. Selbstreflexive Fragen aber - einst im Zen-
trum einer emanzipatorischen Padagogik stehend - tauchen nicht mehr auf und
sind keine Grundlage forschenden Lebens mehr: Was halte ich von meinem
eigenen Leben, meinen eigenen Fahigkeiten zum Forschen und von den
Menschen, die mir anvertraut sind? Mul ich es auch von Forschern durchfor-
schen lassen, um ihm Sinn und Bedeutung zu geben oder finde ich zu meiner
eigenen Forschungskompetenz zurlick und eigne mir mein Leben forschend

und erforschend an?

Eine Antwort der Gruppe, deren Arbeit hier dokumentiert wird, lautet: Wir keh-
ren zurlick zu unserem eigenen Bedirfnis nach Forschung und Erforschung
unserer eigenen Welt. Wir beziehen uns dabei auf die Welt unserer beruflichen
Tatigkeit als Lehrende in der Schule und in der Universitdt. Wir wollen besser
verstehen konnen, was unsere Tatigkeit auszeichnet und wir wollen neue
Wege erproben, um Auseinanderstrebendes und Zersplittertes zu einer Ganz-
heit zusammenzubringen, d. h. zu integrieren. Unsere Forschung dient also
sowohl der Starkung einer Vision von integrativer Pddagogik als auch der Er-
kundung von Mdoglichkeiten, diese Vision in der eigenen Praxis des Lehrens
und Lernens zu konkretisieren. Dabei kommt uns zu Hilfe, dal® wir mit den

Konzepten Humanistischer und Psychoanalytischer Padagogik vertraut sind



und die darin liegenden Mdglichkeiten fir diese Aufgaben nutzbar machen
konnten. Wir haben uns von der Einsicht leiten lassen, daf® Bekanntes (unsere
bisherige Praxis) noch nicht auch schon Erkanntes ist, sondern dal} ein for-

schendes Bemuhen neue Aspekte des Vertrauten erschlief3t.

Um dieses in eine Forschungsmethodologie Ubersetzen zu kdnnen, waren wir
gezwungen, eine eigene Vorgehensweise zu entwickeln. Das geschah durch
die Entwicklung von Kommunikationsstrukturen, die auf eine Einbeziehung und
zugleich Entwicklung und Erprobung unserer je eigenen Subjektivitdt zielen.
Subjektiv zu sein bedeutet in diesem Zusammenhang nicht eine Minderung von
Glaubwiirdigkeit und der Geltung unserer Aussagen, sondern die Verséhnung
mit unserem eigenen Selbst und dessen Bedurfnis nach Forschung. Deshalb
betrachten wir diese Forschung zugleich als einen umfassenden Selbst-
Bildungsprozel3, der eine entwickelte Subjektivitdt foérdert und uns als padago-
gisch handelnde Subjekte mehr Freiheit eines selbstbestimmten Handelns ge-
wéhrt.

So kamen wir zu einigen grundlegenden Aussagen Uber die heutigen Chancen
von Bildung im Sinne der Subjektwerdung in den Bildungsinstitutionen. Wir er-
kannten zun&chst, dal® mit dem verschwindenden Interesse von Schiilerinnen
und Schiilern (und auch von Studentinnen und Studenten) am Forschen auch
das Interesse am Lernen im Sinne einer Aneignung der Welt verschwindet.
Persdnliche Freiheit und damit schépferisches Engagement fUr die eigenen
Belange hdngen aber eng mit der F&higkeit und Mdglichkeit zu forschen zu-
sammen. Die mit einem fertigen und abgeldsten Wissen geistig fehlernéhrten
Menschen werden zu abh&ngigen Konsumenten, die nach einem Versorgtwer-
den rufen. Sie werden in der Schule bzw. in der Universitat nicht in ihren Fahig-
keiten geftrdert, sondern daran gehindert, ihre Freiheit zu erkennen und zu

leben und damit Initiative zur Gestaltung ihres Lebens zu entwickeln.



Deshalb erschien es uns Lernenden notwendig, im eigenen Forschungsprozel}
Forschen und Lernen wieder eng miteinander zu verknlpfen und forschendes

Lernen sowie lernendes Forschen zu praktizieren.

Auf diesem Hintergrund haben wir uns gefragt: Wie kénnen wir die uns person-
lich gegebenen menschlichen Kréfte wieder in die eigene Verantwortung neh-
men und das erforschen, was uns zur Zeit als Problem unter den N&geln
brennt? Wie kdnnen wir forschend uns die eigene Praxis als Teil unseres per-
sénlichen Lebens aneignen und unseren Einsichten in Freiheit und Verantwor-

tung entsprechend gestalten?

Wir kamen zu der Antwort, daft wir selbst es sind, d. h. unsere eigene enteig-
nete subjektive Menschlichkeit, die uns im Kontext unserer beruflichen Arbeit
interessiert: Wie kénnen wir - so fragten wir uns - wieder zu lebendigen, selbst-
vertrauenden und warmherzigen Menschen werden, die das Lehren als eine

hohe und schone Kunst betrachten?

So kamen wir auf den Weg einer Forschung, die Selbsterforschung ist und die
den Weisen aller Kontinente als der ehrwiirdigste und zugleich schwierigste,

aber auch wirksamste Weg des Lernens gilt: Erkenne Dich selbst! (Sokrates).

Das ist vielleicht sogar - wie kritische Spétter unterstellen - auch Nabelschau.
Aber der eigene Nabel kann ja durchaus als tiefsinniges Symbol verstanden
werden, als ,Mitte“ der Welt, von der her das eigene Selbst ,regiert® werden
kann. Uns kam es darauf an, zu uns selbst, d. h. zu unserem Selbst zu kom-
men und von hier aus das uns Mdgliche und das geselischaftlich Notwendige
neu zueinander in Beziehung zu setzen. Unser ,Ergebnis® ist eine Verdnderung
des Blickwinkels. Diese aber resultiert aus einer verdnderten Haltung: zu uns

und zur Welt.

Hedwig Ortmann Bremen, im November 1996
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Freude, weil die Ernte naht
Auch Angst und Trauer
melden sich als Boten

einer ungewissen Zeit.

Angst war gut verborgen
im heiter arbeitsamen Sommer.
Doch jetzt naht die Frage:

war dein Gértnern weise und geschickt?

Trauer stellt sich ein,
wenn am Ende
langsam reifender Entwicklung

ernten - trennen heil3t.

Ernte ist Verlust auch
eines aufgewachsenen Jahres;
Emte ist das Eingesténdnis,

dafRl ein Winter kommen wird.

(Hedwig Ortmann, Febr. 1996)



Einleitung: Die eigene Praxis erforschen

Nach drei Jahren Arbeit geht es nun darum, einen Eindruck lber unsere Er-
gebnisse zu vermitteln, unsere ‘Ernte’ auch nach aullen erfahrbar zu machen.
Das fordert uns heraus, fallt uns schwer und ist mit der Sorge verbunden, unser
selbstreflexives, prozeRhaftes, dialogisches und szenisches Arbeiten auch an-
gemessen (d.h. in dieser verschriftlichten Vermittlungsweise) darstellen zu
kénnen. Dazu kommt der Anspruch, das, was wir als Forschergruppe auf
unserem eigenen Feld untersucht haben, auf die Schule zu Ubertragen. Hier
stehen wir eher am Anfang statt am Ende unserer Arbeit. Die Schwierigkeit ist
aber nicht nur ein zeitliches Problem, sondern auch ein inhaltliches. Wir fragen

uns:

Wie kdnnen wir erreichen, dal® unsere exemplarisch ausgewéhiten Situations-
und Inszenierungsdarsteliungen (z.B. Rituale, Ubungen, Rollenspiele, Arbeit
mit kreativen Materialien) nicht als Rezepte oder als blofes methodisches In-
strumentarium verstanden werden? Sie stellen Mdglichkeiten eines forschen-
den Lernens dar, die nicht vom spezifischen Thema, dem konkreten Prozef3
und einer bestimmten pidagogischen Haltung samt ihres Theoriehintergrundes

losgelost werden kdnnen.

Wie kdnnen wir erreichen, dal wir unsere padagogisch-humanistischen
Grundhaltungen, die wir im gemeinsamen ForschungsprozeR wahrend der drei
Jahre in der Gruppe erlebt, reflektiert und umgesetzt haben, also mit denen wir
im Sinne eines ganzheitlichen Ansatzes geforscht haben, in diesem Abschluf3-
bericht verdeutlichen, ohne diese der zu groRen Beliebigkeit, dem Alltagswis-
sen bzw. der zu genauen Spezialisierung und Theoretisierung auszusetzen?
Kernpunkte dieser Grundhaltung sind z.B. die genauere Wahrnehmung von
innerer und dulerer Realitst, Selbstreflexion und Szenisches Verstehen, die
Einheit von Denken, Fihlen und Handeln, in Kontakt sein mit sich und seinen

Gefiihlen und mit den anderen, sich und den anderen Raum und Zeit geben,



offene Lernprozesse wagen, Widerstdnde durcharbeiten und fruchtbares Um-

gehen mit Krisen.

Wie kénnen wir erreichen, dal bei aller Distanz und Verallgemeinerung die we-
sentlichen Elemente unseres Ansatzes, ndmlich die persénliche Ndhe und die
situative Konkretheit, die bei einem subjektiven Lernen wie dem unseren, im-

mer gegeben sind, verdeutlicht werden?

Wie konnen wir dieses Erleben in einer sprachlich sinnvollen Weise aus-
driicken? Wir machten die Erfahrung, daf die von uns erfahrbare Qualitat in
dem Moment wieder zu verschwinden schien, in dem wir die eigenen Erfahrun-
gen mit Hilfe von wissenschaftlicher Systematik zu erfassen und zu beschrei-
ben versuchten. Gehorchten wir dem Anspruch eines systematischen und be-
weisfiihrenden Denkens und seiner begrifflichen Sprache, dann war plétzlich
das Lebendige drauRen. Das akademische Uberich mit seinen strikten Normen
tilgte gerade jene Spuren, die uns wichtig geworden waren: Empathie, Begei-
sterung und Faszination, Wachstum und Gefiihle, mit deren Hilfe Wert und
Qualitat von Prozessen erfahrbar wurden. Auf der Suche nach einem Ausweg
aus diesem Dilemma fanden wir auch zu Formulierungen in Gedichtfomen,

von denen wir in diesem AbschluRbericht einige aufnehmen mdchten.

Wie kénnen wir andererseits aber bei einer lebendigen szenischen Darstellung
erreichen, dal wir die einzelnen Mitglieder der Schulbegeitforschungsgruppe

nicht ‘blofstellen’, d.h. zum Fall machen und damit mibrauchen?

Wie kdnnen wir mit dem Risiko umgehen, auch unsere Krisensituationen in
Kiirze zu dokumentieren und dabei trotzdem eine Form zu finden, die weder
zur Entwertung noch zur ldealisierung der Gruppe beitrégt, sondern Schwierig-
keiten und Chancen eines solchen Prozesses gleichermalen gerecht wird?

Diese Schwierigkeiten betreffen uns als Personen in unserer Arbeit in der
Schulbegleitforschung, aber es gilt ja auch, die Situation der Kolleginnnen an

den Schulen wahrzunehmen:



Wie kénnen wir es wagen, gerade in einer sich verschérfenden dufteren Schul-
realitdt einen Ansatz hineinzutragen, der ganz persénliche innere Umorientie-
rungen in den Mittelpunkt stellt, der Zeit und Raum fiir das Wahrnehmen und
das Ernstnehmen des Individuums betont, wenn die schulpolitischen Eingriffe

in genau die andere Richtung zielen?

Wie kdnnen wir unsere Erkenntnisse fiir die Schulpraxis so darstellen, daf
diese auf die dort unter anderen Bedingungen arbeitenden Lehrer und Lehre-
rinnen nicht entmutigend oder gar entwertend wirken oder daft sie Angst
machen und Widerstand hervorrufen gegen eine weitere Belastung, sondern
daR sie stattdessen als hilfreich und ermutigend aufgenommen werden kon-

nen?

Mehr Fragen als Antworten! Auch dieses ist vielleicht nicht typisch fir die Pra-
sentation von Forschungsergebnissen. Es ist aber typisch fiir unsere Arbeit, die
offene, prozessuale Momente und Beziehungsmomente in den Vordergrund
stellt.

Dieses Vorgehen ist nicht zufallig das zentrale Element unseres Forschungs-
vorgehens, sondern entspricht einem qualitativen Forschungsansatz, der Hu-
manistische Padagogik (z.B. Gestaltpddagogik, Psychodramapédagogik) und
Psychoanalytische Pddagogik zu vereinen versucht. Qualitativ zu forschen be-
deutet hier, sich sinngebend, deutend -  (tiefen)hermeneutisch - der
(schulischen) Realitdt anzundhern und die (reflektierte) Subijektivitdt der For-
scherinnen als zentrales Element zu nutzen. Dabei wird nicht nur das Er-
forschte reflektiert, sondern es gilt auch, den Forschungsprozel’ selbst als
einen Prozef grenziiberschreitender Erfahrungsarbeit zu erkennen und zu re-
flektieren. Mit einem solchen Forschungsansatz &6t sich etwas Gemeinsames,
etwas Typisches herausfiltern, was als Ergebnis dann auch formuliert und ver-

allgemeinert werden kann.



Der Fokus unserer Forschung ist die Schule und damit auch die Lehrerbildung
und -weiterbildung. Das Ziel ist eine neue, andere pddagogische Haltung zu-
gleich zu entwickeln und zu erforschen. Damit ist eine Haltung gemeint, die ein
verdndertes, humaneres Lernen und Lehren ermdglicht. Das Forschungsfeld,
auf dem diese Erkenntnisse gewonnen wurden, war unser systemisch organi-
sierter Forschungsprozef} in der Gruppe selbst. Eine solche Forschungsarbeit
verlangt von den Forschenden zweierlei: sich auf einen ProzelR der perma-
nenten Reflexion des eigenen Handelns sowohl auf der Ebene der gesell-
schaftlich - schulisch - pddagogischen Erfahrung als auch auf der Ebene der
eigenen Entwicklung als Person einzulassen. Auf diese Weise wurden wir For-
schungssubjekte und Forschungsobjekte in einem, und auf diese Weise hiels
es stets mit mehreren Realitdtsebenen umzugehen und sich auf sie in unter-

schiedlicher Weise zu beziehen.

Ebene I:

Das ist die primére Erfahrungsebene unserer jeweiligen pddagogischen Praxis
in Schule, WIS und Universitdt. Diese Erfahrungen bilden die Grundlage
unserer Arbeit auf Ebene Il. Sie bringen wir als Problem - und Fragestellungen
in unsere gemeinsamen Forschungssitzungen ein. Zugleich verandern wir
diese Praxis durch die auf Ebene II, der eigentlichen Forschungsebene, ge-
machten Erkenntnisse und erworbenen oder entwickelten Fahigkeiten. Und wir
freuen uns dariiber, wenn eine Schiilerin oder ein Student unseren eigenen
Verénderungsprozeflt an unserer verdnderten Praxis erkennt und ausspricht.
Wenn wir uns dieses - oft mit Begeisterung! - gegenseitig mitteilen, stimulieren
wir zugleich unsere Arbeit auf Ebene II. Ebenso ist unser Scheitern und unser
Unvermégen ein Anlall zu Reflexion und Erkenntnissuche. Wir versuchen, auf
die >Fehler< zu achten und sie als treibende, erkenntnisstiftende Momente an-

zunehmen und sie so als dem ProzeR dienliche Momente zu betrachten.

Ebene ii:
Das ist die Ebene unseres eigentlichen Forschungsprozesses, da wir ihn als

einen ErkenntnisprozeR begreifen, den wir miteinander durchlaufen. Auf dieser
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Ebene geht es um die Gestaltung unserer Arbeitstreffen, in erster Linie also um
die Gestaltung unserer Kommunikation miteinander. In dem Mafle, wie wir mit-
einander und voneinander lernen, kommen wir zu Erkenntnissen hinsichtlich
neuer Lehr- und Lernformen. Und wir erfassen zugleich etwas Uber die Qualitét
dieser Prozesse und deren Anforderungen an uns wie z.B. Offenheit, Loslas-
sen, Interesse, Wachheit, Empfindungsfahigkeit, kommunikative Kompetenz
und vor allem immer wieder Kontaktfahigkeit. Wir entwickeln dabei auch ein
Gesplir fiir die mehr unbewuldt verlaufenden Gruppenprozesse. Diese zeigten
sich uns in bestimmten Widerstandsphdanomen wie Spaltungstendenzen,
Hemmungen und Vermeidungen, ldealisierungen und Entwertungen. Diese
reflexiv und selbstreflexiv gemeinsam zu bearbeiten und als fruchtbares Mo-
ment des Erkenntnisprozesses zu begreifen, war ein (z. T. schmerzhafter) Teil
unsere Forschungsarbeit auf dieser Ebene. Es geht in unserer Arbeit auch um
die vermeintlich nur destruktive Seite, um das Abgewehrte und das Ver-

dréngte, die den Gestaltungsprozel® hemmen.

Die Angst vor dem Unbekannten, die Tiefe des Schmerzes und vor allem auch
das in der Forschungspraxis vorherrschende negierende Umgehen der damit
verbundenen Gefihle - insbesondere Wut und Scham - erschwerten es den
meisten von uns zundchst, diese zum Ausdruck zu bringen und in einem Kon-
flikt in konstruktiver Weise zu erleben. In unserem Gruppenprozel® wurde
dieses aber immer wieder zum Thema. Konflikte konnten deshalb bearbeitet
und zu einem fruchtbaren Erkenntnismoment werden. Als Beispiel mag eine
Sitzung gelten, in der wir Stérungen ansprachen, die die Arbeit in der Gruppe
angingen:

Wir machten dazu in ritualisierter Form einen Austausch, der sich ‘Hihnchen
rupfen’ nennt. Dabei sagt jeder aus der Runde, was er gegen eine bestimmte
Person aus der Gruppe im Moment einzuwenden hat.

Auf diese Weise kénnen Kontakthindernisse, Irritationen, bisher nicht themati-
sierte Konflikte und erlittene Krankungen ausgesprochen werden. Die Gruppe

bearbeitet dann gemeinsam diese ‘Stérungen’, wobei auch die eigenen Ver-
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strickungen, die eigenen blinden Flecken im Zusammenhang mit dieser Situa-

tion erfahrbar werden.

Eine weitere Ubung sah dann so aus, daR sich die beiden Konfliktpartner ge-
genulbersafien - jeder in seinem Feld - mit einer Anzahl Kissen, die die jeweili-
gen Ressentiments, ungeklarten Geflihle usw. prasentierten. Jeder muftte fiir
sich auswahlen, wieviele Kissen er brauchte und wo diese Kissen in bezug auf
den Partner angeordnet werden sollten. In einem stummen Austausch zwi-
schen den beiden wurden dann Kissen beiseite gerdumt oder anders plaziert,
je nach dem Stand des jeweiligen (inneren) Einigungsprozesses. Nach dem
Ende dieser Ubung tauschten wir uns (iber unser Gefilhle und Gedanken wah-

rend des Prozesses aus.

Ein solches Umgehen mit Konflikten ermdglicht nach der Kidrungsphase die
Erfahrung, mit den gegenseitig erfahrenen Verletzungen und dem Widerstand
gegen Vers6hnung aktiv umzugehen, d.h. diese Momente zundchst in sinnlich
symbolischer Weise darzustellen, um sie dann in einer gemeinsamen interakti-
ven Szene, soweit wie es jedem mdglich ist, abzubauen. Damit blieben wir
nicht im Konflikt fixiert und vom Wiederholungszwang bedroht, so dal} wieder
Raum und Zeit fir neue Bearbeitungsthemen gewonnen waren und zugleich
die Gruppe gestarkt wurde.

Diese stdrkenden Anteile haben in unserer gemeinsamen Arbeit immer eine
wichtige Rolle gespielt. Wir haben uns bewulit Zeit genommen und Formen
gefunden, uns gegenseitig Anerkennung zu geben. Ein Ritual, solches auszu-
driicken, sah so aus, dal wir uns reihum mitteilten, was wir aneinander

schétzen, woflr wir uns beieinander bedanken.

Ebenso flihrte das Erfahren von Grenzen (eigene und durch das gesellschaftli-
che System gesetzte) und von Scheitern zu oft schmerzlichen, }aber nétigen
Anst6len, um in Kontakt mit sich und der (schulischen, universitaren) Realitat
zu bleiben. So machten wir die Erfahrung, dal® unserere Gruppe durch das

Weggehen eines Mitgliedes ihre Einwirkungsgrenzen zu splren bekam. Wir
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hatten plétzlich die Themen Ohnmacht, Trennung und Neuorientierung zu be-
waéltigen. Wir muldten also Verdnderungsprozesse mit der dazu gehdrenden
Psychodynamik so zu verarbeiten versuchen, dal sie zu einem affektiven und
kognitiven Erkenntnisgewinn flihren konnten Das Gelingen lag uns um so mehr
am Herzen aus dem Wissen heraus, dal® diese Themen Schlisselthemen in

den Institutionen Schule und Universitit sind.

So erschufen (z.B. iiber bestimmte (Kérper-) Ubungen, Rollenspiele oder krea-
tive Mal- und Gestaltungsaufgaben) und erfuhren wir eine eigene For-
schungspraxis. So organisierten wir uns gezielt neue gemeinsame For-
schungswelten oder analysierten erlebte Lernprozesse und kamen so zu einem

lernenden Forschen.

Dabei wurde uns u.a. die Bedeutung zweier Momente bewulf3t, ndmlich die der
Zeit und die des Raumes. Beides in der Regel wenig beachtete oder explizit

erforschte Strukturen, die jedoch flir Schule eine wesentliche Rolle spielen:

Die Zeit ist zu einem gangigen und zugleich paradoxen schulischen Struktur-
und Ordnungsfaktor geworden. So bestand das Interesse dieser Forschungs-
gruppe darin, anders mit der uns gegebenen Zeit umzugehen, Neues zu wa-
gen, indem wir Zeit nicht nur als quantitatives Moment, als Uhrenzeit verstehen,
sondern ihren qualitativen Aspekt in den Vordergrund bringen, d.h. erfiilite Zeit
zu erfahren. Das erlebten wir, indem wir scheinbar das Gegenteil taten, namlich
Zeit verknappten. Wir teilten uns eine bestimmte kurze und gleich bemessene
Zeit zu, in der jede(r) von uns sich dufern konnte (in unserer Form des kreis-
prozessualen Vorgehens), in der sich jede(r) auf das Wesentliche der Mitteilung
konzentrierte, wihrend die anderen zuhdérten. Es zeigte sich, dafl jede(r) dann
das Geschehen mit einer wachen Wahrnehmung verfolgte und sich lebendig,
zentriert, ‘bei der Sache’ und im Gewahrsein der Zeit erlebte. Dies bringt (trotz
zeitlicher Verknappung) eine Intensivierung des Zeiterlebens, also eine qualita-
tive Verénderung, die von jedem einzelnen als wohltuend und zufriedenstellend

empfunden wird.
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Auch die Bedeutung unseres Raumes, seiner Ausgestaltung zu einem Ort, wo
wirklicher Austausch und nicht bloRRe ‘Diskussion’ (lat. Auseinanderschlagung),
wo Kontakt und nicht Konkurrenz stattfanden, wurde uns als qualitatives Mo-
ment sehr bewuf3t. Auch hier haben wir etwas Neues, etwas anderes geschaf-
fen bzw. konnten bei unserem ersten Jahr auf einen bereits in diesem Sinne
gestalteten Raum zurlickgreifen. Ahnlich wie mit der ‘erflliten’ Zeit hat uns
dieser ‘belebte’ Ort flir unsere Arbeit gut getan, weil wir mehr daran hatten als

nur einen beliebigen Platz flr unsere Forschungssitzungen.

Alle diese Erfahrungen, reflexiv und selbstreflexiv ausdifferenziert, stellten Fa-
cetten unserer Forschungsarbeit dar, affektives und kognitives Geschehen in

seiner Gesamtheit wahrzunehmen.

Fir einen solchen - oft schwierigen - Weg ist die Fahigkeit und Bereitschaft zur
Selbstreflexion und das theoretische und methodische Instrumentarium flr eine
Selbst- und Fremdwahrnehmung notwendig. Unsere jeweilige Vorbildung im
Rahmen einer Humanistischen oder Psychoanalytischen Psychologie und Pad-
agogik hatten uns gerade diese Methoden und ein Interesse an persdnlichem
Involviertsein schon an die Hand gegeben. Was eventuell als Hindernis oder
Hemmung aufgefaldt werden konnte, stellte sich in unserem Zusammenhang
als Moglichkeit zu einem kreativen Prozel} heraus: unsere Herkunft aus diesen
verschiedenen Richtungen. Durch das gegenseitige Anhéren und Austauschen
verschiedener Sichtweisen konnte flir uns die Verschiedenartigkeit der Zu-
gdnge deutlich werden. Da aber jede konkurrierende Bewertung
(weitestgehend) ausblieb - es also keine Beurteilung hinsichtlich der Giite des
gestalttheoretischen oder des psychoanalytischen, systemischen oder psycho-
dramatischen Standpunktes gab - konnten wir uns auf die strukturellen Unter-
schiede konzentrieren und in der Vielfalt der Strukturen eine eigene Qualitat
erkennen. Der so verstandene Forschungsprozef fiihrt also eine Vielfalt und
Diversitat von Erfahrungen, Berichten, Beschreibungen und Reflexionen zu-
sammen und vernetzt sie zu einem neuen System von Einsichten und Erkennt-

nissen.
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Ebene lil:

Hier nehmen wir die Aufgabe wahr, das von uns Erarbeitete (Erkannte) an
andere zu vermitteln. Wir suchten eine Form der Prdsentation und eine
Sprache, die das Erfahrene und Ausprobierte benennbar und mitteilbar macht.
Hierher gehdrten die verschiedenen Prasentationen im Rahmen der Schulbe-

gleitforschung.

Auch Artikel und Kongrel3berichte Uiber unsere Forschung gehdren zur Arbeit
auf dieser Ebene. Und nicht zuletzt stellt diese Abschlu3darstellung einen sol-
chen Vermittlungsversuch dar, der im Schiufiteil die Weiterarbeits- und Um-

setzungsmdoglichkeiten ndher ausfihren wird.

Als eine Mdéglichkeit, an unserem Forschungsprozel teilzuhaben und die uns
wichtigen Grundhaltungen exemplarisch zu erfahren, mdchten wir in den fol-
genden Teilen dieses Abschlulberichtes Ausschnitte aus unserer Arbeit dar-

stellen.
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Ausschnitte

aus unserer Arbeit
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A Geschichte einer Falldarstellung

1. Umgang mit einer unterrichtlichen Konfliktsituation
1.1 Vorbemerkung

in unserem Schulbegleitforschungsprojekt ,Integrative Ansatze der Humanisti-
schen und Psychoanalytischen P&dagogik in der Schule® sind wir im letzten
Abschnitt unserer gemeinsamen Arbeit: der ,Erntephase”, in der wir das Erar-
beitete im Abschlufbericht dokumentieren und somit anderen Lehrerinnen und
Forscherinnen zur Verfligung stellen wollen.

Wir hatten uns entschieden, anhand von ausgewahlten Szenen und Situationen
Ausschnitte aus dieser dreijdhrigen Zusammenarbeit zu zeigen. Eine grobe
Gliederung war erstellt, jede/r aus unserem Team hatte die Verantwortung fiir
die Ausarbeitung eines Textteils Gbernommen. Als Redakteurin dieses Textes
bin ich fur die Darstellung einiger Sitzungen zusténdig, in denen wir es mit einer

unterrichtlichen Konfliktsituation zu tun hatten.

In unserem Forschungsprozefl bewegten wir uns auf drei Ebenen der Realitét "
Im folgenden méchte ich einige Stationen dieses Prozesses beschreiben. Ich
gehe aus von dem Fallbeispiel (Ebene 1), der priméren Erfahrungsebene in
unserer jeweiligen padagogogischen Praxis in Schule und Universitat, der
Ebene des Vergangenen. Dabei beschreibe ich unter Verwendung meiner
Protokolinotizen und der ausflhrlichen Arbeitsjournaleintrége, die wir individuell
im Anschluf} an die konkrete Fallbearbeitung erstellt haben (Ebene II), wie wir
unter Berlcksichtigung unserer pddagogischen Ansédtze mit dieser Situation
umgegangen sind.

Diese Ebene des Hier und Jetzt umfaldt den eigentlichen Forschungsprozef in
unserer Gruppe, vornehmlich die Gestaltung unserer Kommunikation und
unseres Erkenntnisgewinns hinsichtlich neuer Lehr- und Lernformen. Meine

hierbei eingefiigten Reflexionen zu diesem damaligen Bearbeitungsprozef} als

! Diese wurden von der Projektleiterin Hedwig Ortmann auf dem ersten Foram SBF am 7.7.94 vorgestellt;
sie werden ausfithrlich erlutert i unserem Zwischenbericht (BECKER 1993, S. 453).
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Gruppe und meinem jetzigen als verantwortliche Redakteurin stellen eine Art
Zwischenebene zwischen den genannten Ebenen und der Ebene lil dar. (in
letzterer wollen wir das von uns Erarbeitete und Erkannte in Sprache fassen
und an andere vermitteln: Ebene des Zukiinftigen.) In diese subjektive
Zwischenebene flielen auch Gedanken ein, wie mir beim Bearbeiten eines
alten Konflikts zumute ist und welche Aspekte mir auf einmal auffallen, ber die
wir damals nicht gesprochen hatten.

Die vorliegende Textfassung wére demnach auf Ebene Il angesiedelt.

1.2 Ein Fallbeispiel: ein schulischer Konflikt

Zu Beginn unserer Projektsitzungen tauschten wir uns - kreisprozessuales
Vorgehen mit vorher verabredeter Sprechzeit pro Teilnehmerin - (ber das aus,
was bei jede/r momentan als Denk- und Fihlfigur, gerade auch im Hinblick auf
unser gemeinsames Forschungsthema, im Vordergrund stand. Aus diesen

Mitteilungen ergab sich die weitere Struktur der Arbeit, die Tagesordnung.

In einer Sitzung im ersten halben Jahr unserer dreijdhrigen Forschungspraxis
stellten wir ein Fallbeispiel in den Mittelpunkt unserer Arbeit. Eine Lehrerin
hatte einen unterrichtlichen Konflikt geschildert, den wir als exemplarisch
empfanden flir die komplexe und zuweilen schwierige Tétigkeit des Lehrens:
Wie kann ich addquat meine eigenen (un-)bewufdten Prozesse und digjenigen
meiner Schilerinnen beriicksichtigen, wenn ich doch in der Institution Schule
meiner eigentlichen Hauptaufgabe: der Wissensvermittiung nachgehe bzw.
nachgehen soll?

Ich gebe die Ausgangssituation im wesentlichen mit den Worten der betroffe-
nen Lehrerin wieder? , wie sie sie nach der betreffenden Sitzung als Arbeits-
journaleintrag niedergeschrieben hatte. Die Passagen, in denen sie uns an den

damit verbundenen Geflhlen teilhaben liel3, kennzeichne ich:

2 1ch verindere Namen und ggf. andere Informationen so, daf} die Beteiligten aus Datenschutzgriinden
unerkannt bleiben kénnen.
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Jch unterrichte in der 5. Klasse zwei Stunden Englisch-Anfangsunterricht. Die

Stunden sind 40 und 45 Minuten lang, dazwischen liegt eine Grol3e Pause.

An diesem Tag haben die Schiilerinnen Spielsachen mitgebracht: ein Wortfeld
zum Thema toys soll erarbeitet werden. Mir féllt auf, dall fast alle Mé&dchen
sehr persénlich ihren Gegenstand ausgesucht haben. Ein Junge zeigt ein Ku-
Scheltier, ein anderer hat eine Puppe mitgebracht. Einige Jungen haben nichts
mitgebracht. Eine gré8ere Anzahl von Jungen hat den in der Pause viel be-
nutzten Tennisschlédger dabei. Einige helfen dem Mangel damit ab, dal3 sie fiir
unsere Sprechiibungen denselben Schidger weiterreichen.

Wir dben die englischen Bezeichnungen ein, beziehen sie strukturell auf die
jeweilige Person, malen dann die einzelnen Objekte ins Heft und schreiben die

englischen Bezeichnungen dazu.

Zu Beginn der 2. Stunde bauen wir unter réumlichem Beengtsein einen Stuhl-
kreis auf. Die (blichen Turbulenzen.

Ich erkldre meine Spielidee: Wir haben einen weichen Knautschball. Wer ihn
bekommen hat, der nennt, bevor er/sie ihn wieder abgibt, seinen englischen
Namen. Ich erldutere meine Absicht, dal3 wir zunédchst die Namen ernnnern und
wiederholen, damit diese uns spéter fiir eine weiterfiihrende Strukturibung

leichter zur Verfligung stehen.

Trotz wiederholten Eingreifens verléduft das Spiel nicht planmé&fig. Schliel3lich
spielt eine Dreiergruppe von Jungen nur noch - geschickt und getrickst - unter
sich.

Ich stehe von meinem Platz im Stuhlkreis auf. Hilflos flhle ich mich, gestrandet
schon am Anfang meiner Bemiihungen. Ich entlade mich mit einem deutlichen
<Stop!>. Mehrfach versuche ich, mit diesem Appell in die Dynamik der Jungen
einzugreifen. Vergeblich. Ich stelle vorwurfsvoll und verbittert fest: <lhr macht
keinen Unterschied zwischen Pausenspiel und Unterricht!> Mein Kommentar

geht ins Leere. Ich erreiche die drei nicht.
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Ich splre, wie der Druck in mir steigt. /ch filhle mich aufgerufen, diese
<Eskalation> zu beenden. Ich trete an einen der drei Schiller heran, Sven. <Gib
mir den Ball, sofort/> Meine Aufforderung bewirkt nur, dal3 der Ball nun hinten-
herum weitergegeben wird. Ich fiihle mich ohnméchtig bei meinen sprachlichen
Appellen. Ich warte bei dem eben angesprochenen Schiiler, spreche ihn erneut
an, als er wieder im Ballbesitz ist. Ich versuche, den Ball zu greifen. Sven lehnt
sich in seinem Widerstand nach hinten und sté3t mit dem Hinterkopf an den
hinter ihm stehenden Tageslichtschreiber. Er beschuldigt mich, ihn an diesen

gestollen zu haben.

Kurzschlufartig fordere ich Sven auf, den Raum zu verlassen. Er weigert sich.
Ich fasse ihn am Arm an, um den Ball aus seiner Hand zu nehmen. Es gelingt
mir nicht, ziehe Sven deshalb zu mir hoch und kann den Ball greifen. Ich drehe
mich zu meinem Tisch und lege den Ball dort ab. Als ich mich wieder zum
Stuhlkreis umdrehe, sehe ich Sven mit ausgestreckten Armen auf mich zuge-
hen. Er trifft mich an der Hiifte und versucht, mich mit der ganzen Kraft seines
Kérpers umzuschubsen.

Daraufhin fordere ich Sven auf, mit mir aus der Klasse zu gehen. Es geht mir
sehr schlecht. Drauflen auf dem Flur splre ich meine Atemlosigkeit. /ch schaffe
es nur zu sagen: <Denk bitte (iber den Unterschied von Pausenspiel, Rauferei
und Spiel im Unterricht nach. Ich médchte nicht auf diese Weise einbezogen

werden. Das Schubsen hat meine Grenze deutlich (iberschritten.>"

Diese kurze Szene hat fur viele Lehrerlnnen Wiedererkennenswert, beschreibt
sie doch eine Situation, die Geflihle der Empd&rung, Hilflosigkeit, chnméchtiger
Wut und Versagenséangste aktualisiert. Dieser emotionale Zustand und der mit
der Lehrerrolle verbundene Handlungsdruck sind zun&chst wenig geeignet, die
rationale kritische Analyse und Reflexion der Unterrichtspraxis in dieser kurzen

Sequenz zu beférdern.

Wird eine Unterrichtsstunde als nicht gelungen erlebt vom Lehrenden, dreht

sich normalerweise das Fachgesprdch unter Kolleginnen um p&dagogisch-
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didaktische Fragen. In der Distanz féllt mir auf, dal® wir in der damaligen
Sitzung von einer solchen Durcharbeitung dieser Unterrichtssequenz abgese-
hen hatten. In meinem eigenen Arbeitsjournaleintrag finde ich einige kritische
Beobachtungen, die wir jedoch nicht weiter verfolgt hatten. So hatte ich als
Fachkollegin z.B. Zweifel, ob die mitgebrachten Spielsachen integrativ in die
Gestaltung dieses Fremdsprachenunterrichts einbezogen, motivationale
Aspekte sinnvoll beriicksichtigt und die Schiiler und Schilerinnen wirklich als

Kommunikationspartnerinnen ernstgenommen worden waren.

In meiner ersten Fassung dieses Textes war ich versucht, diese ,Fehler® akri-
bisch zu analysieren und versplrte dabei ein Unwohlsein. Auf der einen Seite
hatte ich den Eindruck, ,den Fall* mit allen Facetten darstellen zu missen und
so einem bestimmten Forschungsparadigma gerecht zu werden. Andererseits
widerstrebte es mir, mit einer solchen scheinbar objektiven Herangehensweise
die Kollegin bloRzustellen, sie ,seelisch zu enteignen® und nachtraglich zu
verletzen. Dies widersprdche meiner im Laufe unserer Forschungsprojekizeit
vertieften Uberzeugung, wonach Humanistische Padagogik und eine so ver-
standene Forschung grundsatzlich vom Ernstnehmen der Personen und deren

~Fehlern” (Prinzip der Fehlerfreundlichkeit) auszugehen habe.

Dal wir damals die bewertende pddagogisch-didaktische Analyse ausgespart
hatten, erkldre ich mir auch damit, dafd unsere Ansétze auf tiefere Ebenen zie-
len.
Wir wollten implizite Schuldzuweisungen an die Lehrerin, an die Klasse oder
einzelne Schilerinnen unterlassen. Stattdessen wollten wir das selbstreflexive
Moment im Hinblick auf die eigenen Dispositionen als Lehrende durch unsere
Beschaftigung mit einer solchen Unterrichtssequenz erweitern und fragen:

B Was ist mein bewufdter bzw. unbewufiter Anteil als Lehrerin an

dem Geschehen?

B Was ist der Anteil auf seiten der Schiilerinnen?

3 Siehe unter Abschnitt B
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B Woas ist der Anteil der Institution?

Erste Antworten auf diese Fragen versuchten wir mithilfe unserer theoretischen

und praktischen Kenntnisse von Verfahren Humanistischer und Psychoanalyti-

scher Pddagogik zu gewinnen.

2.1

Erster Versuch einer Integration von Ansétzen Humanistischer und

Psychoanalytischer Pddagogik anhand des Fallbeispiels

Erster Schritt: Darstellung des Konfliktfalles aus der Sicht der

betroffenen Lehrerin

Die betroffene Lehrerin schilderte zundchst diesen Konflikt aus ihrer Sicht, wo-

bei die anderen Schulbegleitforscherlnnen aktiv zuhdrten, d.h. sie mdéglichst

nicht unterbrachen, empathisch mitgingen und Kommentare oder Ratschldge

unterlieRen.

Sodann versuchte sie, den geschilderten Konflikt fir sich zu begreifen und sah

als mdégliche Ursachen oder Hintergriinde:

1)

2)

Gesellschaftliche Bedingungen

Die Lehrerin versuchte hier, die Schwierigkeiten in der Kommunikation
zwischen Erwachsenen und Kindern bzw. Jugendlichen mit verdnderten
Sozialisationsbedingungen (verdnderte Familienstruktur, Ubersteigerter
Medienkonsum) und deren Folgen (restringiertes Sprachverhalten und
verminderte sinnliche Wahrnehmungsfahigkeit) zu erkldren. Von daher
wédren auch ihre verbalen Appelle bei den Schilerinnen nicht

angekommen.

Alters- und geschlechtsspezifische Bedingungen
Sie fiihrte aus, dal insbesondere die Jungen in dieser 5. Klasse eine

hohe Fahigkeit aufwiesen, auch ohne Anleitung von Lehrkréften etwas



25

selbsténdig zu organisieren und als ,eingespieltes Team® zu operieren.

Dies hétten sie auch in dieser Unterrichtsstérung gezeigt.

3) Fachspezifische Bedingungen
Die Lehrerin erlduterte ihre starke Lenkung damit, dall im
Anfangsunterricht es allein die Lehrkraft sei, die die zu erlernende

Fremdsprache beherrsche und somit kleinschrittig vorgehen misse.

Um den dargelegten Fall, also Verhalten und Befindlichkeit der beteiligten
Schilerinnen und der Lehrerin in diesem aus einer unterrichtlichen Spielsitua-
tion entstandenen Konflikt besser verstehen und uns womdglich einer Lésung
annadhern zu kbénnen, wahlten wir eine Methode der szenischen Re-Inszenie-
rung: das Psychodramatische Rollenspiel. Es war ein Versuch, den Konflikt

~von innen“ her zu erspliren.

2.2 Zweiter Schritt: Psychodramatisches Rollenspiel

Das aus Gruppenforschung, Rollentheorie und Theatertechniken wie Stegreif-
spiel entwickelte Psychodrama nach J.L. Moreno gilt als eigensténdiger Ansatz
in der Humanistischen Psychologie, der mit der Féhigkeit des Menschen ope-
riert, im Spiel Rollen zu (bernehmen, sich in andere hineinzuversetzen und
somit sein Bewuftsein fiir die komplexe Realitét zu erweitern.

Das ,psychodramatische Spiel in der unbekannten Rolle eines anderen verlduft
... SO getreu den wirklichen Lebensumsténden, Verfassungen und Reaktionen
dieses anderen, dal3 das in objektiver Unkenntnis der Verhéltnisse erfolgende
Handeln des Psychodramaspielers oft kaum zu begreifen ist. Das Rollen-Feed-
back eines jeden Mitspielers im Psychodrama, also die an das Spiel an-
schlieRende Auskunft (ber sein Erleben wéhrend der Darstellung eines ande-
ren Menschen, macht so gut wie immer deutlich, dal3 der betreffende Spieler
sich in der Rolle des anderen um so mehr als ,sich selbst” erlebt, je intensiver

seine Einflihlung im Laufe des Spiels in Gang gekommen ist, und dall anderer-
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seits durch dieses Fremd-Ich-Sein seine Einflihlung sténdig intensiver wird”
(LEUTZ 1974, S. 17).

In der psychodramatischen Arbeit gestaltet der/die Protagonistin auf der Blhne
mithilfe von Mitspielerinnen unter Anwendung bestimmter Techniken eine
ihn/sie in seinem/ihrem Alltag beschéftigende Szene. Der Prozefliverlauf wird
im sogenannten Feedback besprochen, wobei Empfinden, Fihlen, Denken und
Handeln der Beteiligten einbezogen sind. Im darauf folgenden ,Processing”
wird in reflektorischer Distanz das gesamte Geschehen theoretisch und praxis-
relevant von allen Beteiligten aufgearbeitet, um so Erkenntnisse zu gewinnen
und die Komplexitat der Szene zu verstehen sowie (ggf.) kiinftige Praxis anders
zu gestalten.

Der Ansatz wird vielfiltig auf pddagogische Zusammenhéange Ubertragen (vgl.
BOSSELMANN u.a. 1993).

In unserer Schulbegleitforschungsprojektgruppe gibt es auch psychodramati-
sche Kompetenzen. Unter der Regie eines ,Spielleiters® richteten wir die erste
Szene ein und lbernahmen die tragenden Rolien: der Schiler Milan, dem im
miindlichen Bericht die Rolle des Anfiihrers zufiel, der aber in der (spéter er-
folgten) schriftlichen Fallschilderung nicht namentlich erwdhnt wurde; Sven als
der ,Mitldufer®, dessen Name als einziger in dem Textbericht fiel; die Schiilerin
Laura, die stellvertretend flir die Gruppe der M&adchen stand und die Lehrerin.
(Eine Kollegin unseres Teams hatte an dieser Sitzung nicht teilnehmen k&n-
nen.)

Zwei weitere Szenen mit Rollenwechsel sollten folgen.

Im folgenden werden - unter Verwendung eines Arbeitsjournaleintrags - kurz
Szenenaufbau und -verlauf skizziert und die erste Einsichten, die wir mit dem
Rollenspiel gewonnen hatten, referiert. Im spéteren dritten Schritt sollen die in
langeren Arbeitsjournaleintrdgen vertieften Erkenntnisse aus dieser Szenen-

abfolge ausfiihrlich dargelegt werden.
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2.2.1 Erste Szene

Aufbau der Biihne:
Wir stelliten mit Stlhlen die Sitzordnung im Klassenzimmer nach, wobei (x)
diejenigen Schiilerinnen représentieren, die von uns imaginiert, aber nicht rol-

lenbesetzt wurden.

(Sven) (x) (Milan)
werfen den Ball hin und her
versucht einzugreifen: ,Stop!®
(Laura) (x) (x) (Lehrerin)

Processing:

Milan (lassig wirkend) ist der Tonangebende, wahrend Sven (gedrungen wir-
kend) der Mitldufer ist. Die Clique der Jungen spielt nach ihren eigenen Regein,
will sich von der Erwachsenen bzw. Lehrerin nichts sagen lassen. Diese ist
gefordert: Sie geht auf die Jungen ein, sieht dem Spiel hilflos zu und lacht da-
bei. Die beiden Jungen empfinden dies als Unterstitzung und spielen weiter.
Laura (ruhige Seite) verschwindet im Hintergrund, gerdt aus dem Blickfeld, d.h.

die Lehrerin vermindert ihren Spielraum durch Verengung des Blickfeldes.

Die Rollenspielmethode ermdglichte Empathie, also uns in die beteiligten
Schiilerinnen und die Lehrerin hineinzuversetzen und so das Versténdnis die-
ses Konflikts zu erweitern:
B Milan langweilt sich, da er ,nicht gefordert® wird; er will ,action®.
Alles, was von den Erwachsenen, von der Lehrerin kommt, sind in
seinen Augen nur langweilige Regeln.
B Sven, dem die Anerkennung seines Mitschilers wichtig ist, stellt
sich auf dessen Seite.
B Brave Maé&dchen“ wie Laura fiihlen sich nicht gesehen, nicht

wahrgenommen.
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B Die Lehrerin scheint mit unterschiedlichen, sich auch
widersprechenden Anforderungen (die Oberhand behalten, allen Kin-
dern der Klasse, dem Lernstoff, den Erwartungen der Eltern gerecht

zu werden) konfrontiert und verhélt sich widerspriichlich.

2.2.2 Zweite Szene

Aufbau der Biihne:
Gleiche Bihne, gleiche Szene

Rollentausch zwischen Laura und Lehrerin

Processing:

Im Unterschied zu der ersten Szene bezieht die Lehrerin nun die stillen M&d-
chen mit ein, verbliindet sich mit ihnen gegen die Jungen. Milan zur Lehrerin:
~Sie halten ja sowieso zu den Madchen.” Daraufhin die Lehrerin: ,Ja, ich halte
zu den Mé&dchen!” Nachdem die Lehrerin die Madchen ermutigt hat, nimmt
Laura Sven den Ball weg. Sven selbst ist dadurch so liberrascht (,baff*), dal® er

ohne Kampf den Ball aus der Hand gibt.

Folgende Verdnderungen fielen auf:

B Eine Gleichaltrige (peer-group) greift in die Spielregel ein und
durchbricht damit die Regel ,ein/e Erwachsene/r bestimmt® - Sven ist
verblufft.

B Der Blickwinkel der Lehrerin hat sich erweitert, sie sieht die
gesamte Klasse, womit ein Gesamtgeschehen im ganzen sozialen
Feld ,Klasse” erfalt werden kann: Die symptomorientierte Sichtweise
(d.i. die Clique um Milan und Sven) wird aufgegeben zugunsten einer
soziometrischen Sichtweise (Moreno). Diese erhellt das Beziehungs-
geflecht in einer Gruppe, macht so das Geschehen in einer Gruppe
transparenter und damit bewullt verdnderbar. Denn so sehr Milan

eine herausragende Rolle spielt, so sehr braucht er sein ,Publikum®,
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d.h. sind seine individuellen Verhaltensweisen mit dem allgemeinen

Gruppenprozel} (einschliefilich der Lehrerin) auf's engste verknipft.

2.2.3 Dritte Szene

Aufbau der Bihne;
Gleiche Blhne, gleiche Szene, aber mit dem Hinweis, sich lediglich auf den

jeweiligen Stuhl zu setzen und dort die Rolle zu erspliren.

Rollenwechsel: Milan setzt sich auf die Seite der Madchen, die stille,
weiche Seite; die Lehrerin setzt sich auf Milans Stuhl, kann
sich aber auf diese Rolle nur schwer éinlassen;

Laura setzt sich auf Svens Platz;

auch der Stuhl der Lehrerin wird besetzt.

Processing:

Die Rollenspieler von Milan und Sven splren ,power®. Als Laura spurt die
Spielerin, dal sie von der Lehrkraft nicht beachtet wird. Diese scheint die M&d-
chen nur am Rande zu sehen, meint, diese Seite zu kennen - weif aber nichts

genaues, sondern splrt vor allem die Energie von vorn, von den Jungen.

Weitere, aus dieser Szene entwickelten Uberlegungen zum projektiven Anteil
im Prozel wurden angedeutet, aber nicht weiter verfolgt: Die offensichtliche,
raumlich zu sehende Spaltung zwischen der ,weichen Seite® (M&dchen) und
der ,harten Seite“ (Jungen) kann auch unter der Hypothese der Projektion be-
trachtet werden: Die im Inneren nicht wahrgenommenen ,weichen bzw. harten
Seiten” werden auf das Auflen projiziert und prégen die spezifische Wahrneh-
mungsweise der Situation, in der kein Versténdnis fureinander, keine Annahe-
rung der ,Fronten”, geschweige denn eine Losung des Konflikts mdglich

scheint.
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Wir sind diesen Impulsen nicht nachgegangen - vielleicht, weil wir damals noch
nicht so weit waren, die eigenen Projektionen in unserer Projektgruppe wirklich

wahrzunehmen, zu benennen und aufzultsen?

2.3 Dritter Schritt: Versuch eines erweiterten Verstindnisses des

Konflikts durch Reflexion und Theorie

Die drei kurzen Rollenspiele zauberten keine Ldsung des thematisierten Kon-
flikts herbei, erlaubten allerdings eine Perspekiiveerweiterung, insbesondere
aus Sicht der beteiligten Schulerinnen. Ebenso konnte die Geflhls- und Erleb-
nis-Ebene der Schiilerinnen angesprochen werden.

Die selbstreflexive Konflikibetrachtung der betroffenen Lehrerin bleibt in
unserer SchuF-Darstellung ausgespart. Diese Tatsache verweist auf einen kri-
tischen Punkt unseres Ansatzes: Inwieweit kann in einer professionellen
Gruppe - wie sie unser Schulbegleitforschungsteam, aber auch jedes Schul-

kollegium ist - Persénliches artikuliert und aufgearbeitet werden?

Diese Frage hatte ich damals in meinem eigenen Arbeitsjournal gestelit. Aller-
dings war es mir da noch nicht méglich gewesen, mein diffuses Unbehagen zu
der geschilderten Szene in Worte zu fassen. Aus meinem eigenen Unterricht,
aus informellen Gesprachen mit Lehrerinnen und aus Supervisionserfahrungen
kannte ich schwierige Schulsituationen und ahnte, welchen Anteil das Person-
liche in solchen interaktionellen Prozessen haben kann und wieviel Zeit und
Energie Verdnderungen erfordern.

Riickblickend stelle ich fest, dal die Kollegin in uns als einer Gruppe, die noch
in der ,Forming“-Phase war, groRes Vertrauen gesetzt und sich vielleicht mehr
Hilfe, Entlastung versprochen hatte, als wir zu dem Zeitpunkt héatten geben
kénnen - standen wir damals doch selbst erst am Anfang, uns als For-
schungsteam kennenzulernen und unsere eigene Arbeitsweise zu entwickeln,

fur die wir keine Modelle hatten. Unser Gruppenentwicklungsprozef}, so meine
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heutige Sicht, war neben all den guten, reichen Erfahrungen und Entdeckungen

auch von wechselseitigen Ent-tduschungen begleitet.

Wir beschéftigten uns nicht ausdriicklich mit oben genannter Frage, sondern
griffen in unseren Arbeitsjournaleintragen darauf zuriick, was uns damals zur
Verfligung stand: theoretische und praktische Kenntnisse der in unserem Pro-
jekt vertretenen Anséatze der Humanistischen und Psychoanalytischen Padago-
gik.

Im folgenden sollen die im Arbeitsjournal niedergeschriebenen Uberlegungen
zu dem Konfliktfall ausfihrlich zu Wort kommen. Dabei wurde das Augenmerk
zunédchst auf eine Innenschau gelegt, d.h. die Sichtweise des hauptséchlich
beteiligten Schiilers Milan, der stellvertretend fiir so manches als ,stérend®,
~aggressiv® oder ,gewalttatig” wahrgenommene Schulkind in unserer Zeit ste-
hen sollte. Sodann wurde versucht, die Sicht dieses Kindes zu erweitern durch
Hinzuziehung von Ergebnissen der Sozialpsychologie (Erich Fromm) und der
Sozialisationsforschung. Wir lenkten dann den Blick auf interaktive Prozesse
zwischen Schiilerinnen und Lehrperson und institutionelle Gesichispunkte. Da-
bei bezogen wir uns auf Alfred Lorenzers psychoanalytisch orientierte Inter-

aktionstheorie und auf Gestaltpddagogik.

2.3.1 Der Konflikt aus der nachempfundenen Sicht eines Schiilers

Unmittelbar im AnschiuR an das Psychodramatische Rollenspiel hat die Per-
son, die den Schiler Milan spielte, ihre Eindriicke in einem Arbeitsjournalein-

trag mit der Uberschrift ,Ich war Milan“ niedergeschrieben:

Jch bin in einem Zustand, in dem ich mir alles herausnehmen kann: Fii3e auf
den Tisch oder eine Stuhllehne stellen, nicht zuhéren, die Lehrerin mit ihrer
sowieso zu schwachen Stimme herumschreien lassen usw. Mich berihrt das

alles nicht. Es ist eher wie im Fernsehen - etwas entfernt und kaum interessant.
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Ich habe auch hier die <Fernbedienung> in der Hand, schalte um, wenn ich
<deren> Gequatsche nicht mehr h6ren will. Dieses Gefiihl, alles tun zu kénnen,
ist kein starkes Gef(ihl, denn ich splire mich dabei nur wenig, wie hinter einer
Trennscheibe. Ich bin gar nicht wirklich involviert, und die Lehrerin sieht zwar in
meine Richtung. Aber auch sie sieht mch gar nicht. Ihr zorniges Gesicht sieht -
ich weil3 nicht wen. Wir reden und agieren aneinander vorbei. Ich weil3 gar
nicht, was sie will. Es interessiert mich auch schon ldngst nicht mehr. Denn
immer wieder kommt dieses schreckliche Geflihl der Langeweile in mir hoch.
Diese Langeweile ist so schrecklich, dal3 ich jeden Versuch, sie einen Moment
nicht zu splren, wage - koste es, was es wolle. Was ich suche bzw. suchen
mufl3, um lberleben zu kénnen, ist Nervenkitzel. Ich kann die <Zugsurfer> gut

verstehen ...

Ich spire deshalb keine Grenze, weil ich mich nicht splre. Ich bin grenzenlos
unangepallt, weil ich gar nicht weil3, wo und wie ich fiir mich bin. Niemand sieht
mich. Alle sehen auf das, was ich tue. Ihr Aufgeregtsein hat irgendwie mit mir
zu tun, aber ich habe kein Gefiihl dafir, dal3 ich das bewirke, dal3 ich Uber-

haupt etwas bewirken kann ...

Es gibt da noch etwas anderes, aber das kann ich selber kaum noch fiihlen,
denn es ist hinter dieser Mattscheibe, wenig zugénglich. Gottseidank ist es
dort, sonst wirde ich wohl dieses Leben nicht aushalten kénnen: Es ist der
Wunsch, einmal gesehen zu werden. So wie ich wirklich bin. Als jemand, der zu
etwas tauglich ist, der im Leben gebraucht wird und dem man etwas zutraut.
Ich wiinsche mir, dal3 da mal ein Lehrer oder eine Lehrerin sich Zugang zu mir
verschafft, hinter die Mattscheibe schaut. Und dal3 er / sie weil, dal3 ich ganz
sicher dahinter zu finden bin und schon lange, zu lange, viel zu lange - warte!
Aber er / sie mul3 auch wissen, dal3 ich voller Mi3trauen bin. Dal3 ich schon vor
vielen Jahren aufgehért habe, daran zu glauben, dall es solche Menschen gibt.
Deshalb werde ich jeden / jede priifen, die zu mir hinter der Mattscheibe vor-
dringen will. Ich werde so tun, als kénne man mich gar nicht mehr erreichen.

Mich wird niemand mehr finden kénnen.
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Ich weil3 deshalb, dal’ die guten Lehrer mich deshalb auch nur enttduschen
werden. Deshalb lasse ich sie nicht an mich heran. Niemand soll mich sehen,

weil ich so gern und so dringend gesehen (<wahr-genommen>) werden méchte

I73

Die Schreiberin dieser Zeilen flhlte sich sehr involviert und sah in Milan eine
LZeittypische Figur®, die die Einsamkeit, Angst und Langeweile des herumge-
schubsten Kindes reprasentiere. Ein Kind, das {berall zu finden sei, vor allem
auch verborgen in Lehrerinnen. threr Meinung nach gelte es, diese unbewufite
Dynamik auch zu ent-decken, um sie der Selbstreflexivitét der Lehrkraft zu-

génglich zu machen.

2.3.2 Der Konflikt - gesehen aus sozialpsychologischer Sicht

Dieselbe Autorin, die sich in den Schiiler Milan hineinversetzt und in ihrer Be-
troffenheit versucht hatte, das Zeittypische herauszuarbeiten, hat dafiir einige
zentrale Gedanken des Sozialpsychologen Erich Fromms aus seiner 1973 vor-
gelegten ,Anatomie der menschlichen Destruktivitat® verwendet. Es schien ihr
in der Situation so zu sein, als wiirden Fromms Ausflhrungen zu den
Lexistentiellen Bedirfnissen des Menschen® und Uber die fatalen Auswirkungen
einer Nichtbeachtung (FROMM 1973, S. 259 ff.) sich unmittelbar in ihrem Erle-
ben im Spiel realisieren. lhre als Milan empfundene ,Langeweile” mindete in

destruktiv-aggressive Gefiihle.

In ihrem Arbeitsjournal referierte sie zunédchst die Thesen Fromms Uber diese
existentiellen BedUrfnisse des Menschen nach ,Orientierung und Devotion®,
nach ,Verwurzelung®, nach ,Einheit*, nach ,Erregung und Stimulation“ sowie
das ,Bestreben, etwas zu bewirken®, und verkniipfte sie mit kritischen Fragen,
ob und inwieweit sie - am Beispiel Milan - in der heutigen Schulpraxis genu-
gend Beachtung fanden. Sie kam zu der SchiuR¥folgerung, dal® eben dieser

Storende®, ,aggressive” Schiiler ,mit seinen Gefiihlen aber auch das Kind (ist),
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dessen <existentiellen Bedlrfnisse> nicht befriedigt werden® ,Er ist ein
<modernes> Kind in einer sich individualisierenden Gesellschaft, in der der alte
Orientierungsrahmen zerbrochen ist und in der niemand (?7) weil} oder zu wis-
sen vorgibt, wer jetzt woflir <zusténdig> ist. Das System Schule féngt jetzt erst
an, die damit zusammenhdngenden Probleme zu bemerken und nach

Ldsungen zu suchen.”

Einen Weg, die desolate Situation zu verdndern, sah die Arbeitsjournalschrei-
berin darin, sich zunachst mit dem Symptom zu beschéftigen, an dem Milan
leide ,und das auch fir Lehrerinnen und Lehrer normal geworden” sei: das
Phanomen der Langeweile als ,Pathologie der Normalitdt®. In Ruckgriff auf
Fromm sah sie ,in der Langeweile den Ausléser von Destruktivitdt und
<negrophiler> (feindseliger und t&dlicher) Aggression® und dafl} ,viele
Menschen in unserer Kultur an einer <unzureichenden inneren Produktivitét>*
litten.

Sie kam zu dem Ergebnis, dal es zundchst darum gehen misse, ,den Milan in
sich” zu ent-decken: die ,eigene Teilhabe an der <Pathologie der Normalitat>
und an unserer eigenen Langeweile, die wir durch viele Aktivitaten zu ver-

decken trachten®.

Riickblickend muB ich leider feststellen, dald wir die in diesem Arbeitsjournal-
papier gegebenen Anstdfle zwar gelesen, aber nicht wieder aufgegriffen hat-
ten. Weder hatten wir die Aussagen vertieft angewendet auf unseren Schul-
konfliktfall, noch hatten wir Fromms Gedanken (ber ,die existentiellen Bedrf-
nisse des Menschen” sowie (ber die ,Langeweile® auf unseren eigenen For-
schungsprozeR® bezogen. Langweilig fand ich es als Autorin dieses Beitrags
nie. Im Gegenteil - ich bin aus fast jeder Arbeitssitzung inspiriert mit einer Fllle
von Gedanken und Erkenntnissen herausgegangen. Aber bereits damals
schlich sich das Versgumnis ein, daf® wir uns mit den zwischen den Sitzungen
erstellten Arbeitsjournaleintrdgen nicht intensiv weiter auseinandersetzten.
Vielleicht - so meine heutige Vermutung - hatten wir diese von Fromm be-

schriebenen ,existentiellen Bedirfnisse” im Rahmen unseres eigenen Schulbe-
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gleitforschungsprojekts nicht ernst genug genommen und trotz der Eingangs-
runden den verschiedenen Bedirfnissen nicht geblihrend Raum geben kén-

nen?

Ahnlich riick-sichtslos®, d.h. ohne weitere Konsequenzen daraus zu ziehen,
sind wir mit einem anderen Arbeitsjournaleintrag umgegangen, der versuchte,
in den Schilern Milan und Sven die ,Kleine(n) Helden in Not® zu sehen. Ich
halte die Ausflhrungen, so knapp sie auch sind, flir wichtig zur Erhellung
unseres Konfliktfalls. Zugleich bedauere ich, daB wir versdumt hatten, die
Situation explizit auch aus der Sicht der beteiligten Madchen zu betrachten. Es
war angeklungen, daR sich ,die stillen Madchen® (,die weiche Seite®) nicht ge-
nigend gesehen fihlten. Hier hatten wir weiter forschen, uns auf Ergebnisse
der Koedukationsdebatte beziehen und vielleicht - so meine Vermutung - die
selbstreflexiven Erkenntnisse der betroffenen Lehrerinnen vertiefen kénnen:
Was rét mir ,das kleine Madchen in mir® flir meine Arbeit als Lehrerin? Was

kann ich als Lehrer von ,dem kleinen Jungen in mir® lernen?

2.3.3 Der Konflikt - gesehen aus Sicht der Sozialisationsforschung

Ein Teammitglied legte ein Papier vor, das sich mit der Auffassung beschéf-
tigte, wonach Jungen als aggressiver gelten und deshalb mehr Aufmerksamkeit
auf sich ziehen - zum Nachteil der Madchen. Es bezog sich auf die Soziali-
sationsforscher Schnack / Neutzling, die in ihrem Buch ,Kleine Helden in Not*
(1990) die andere Seite der Medaille beschreiben:

~ES reicht nicht, Jungen Vorwiirfe zu machen und sie aufzufordemn, sich nicht
mehr so dicke zu tun. Ebensoschlecht kbénnte man ein Kind, das sich versteckt,
ultimativ auffordern, doch sofort aus seinem Versteck herauszukommen. (...)
Jungen bekommen in der Schule, so lehrt uns durchaus glaubhaft die feministi-
sche Schulforschung, zwei Drittel der Aufmerksamkeit. Nur ist es wirklich solch

ein Zuckerschlecken, stédndig Aufmerksamkeit einfordern zu missen? ... Wie
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unterlegen fiihit sich jemand, der von morgens bis abends seine Uberlegenheit
demonstrieren mul3? ... Nach unserem Eindruck 1403t die Schule viel zu oft die
Jungen mit unrealistischen Selbstentwiirfen allein und wartet stumpf ab, bis
wieder ein neuer Schwung Ménner fertig gebacken ist. aullen hart und innen
pappig.” (S. 132 und 137 / 138)

Schule, so fuhrte unser Teammitglied aus, sei nicht allein dazu da, alle Anfor-
derungen gehorsam hinzunehmen, alle ,Spielregeln der Lehrerinnen brav ein-
zuhalten®. Distanz, Kritik bis hin zur Rebellion seien wichtige Bestandteile schu-
lischer Lernprozesse.

Auffallend bei Jungen sei jedoch der Zwang, mit dem sie ihre Uberlegenheit zur
Schau stellen mii3ten und dies eben zum Teil auf aggressive Art. Die Zwang-
haftigkeit, mit der viele Jungen ihre Unabhangigkeit von der Schule demon-
strierten, scheine ein Zeichen daflir zu sein, dal} sie mdglicherweise voller
Angst vor einer sie erdrickenden Abhangigkeit steckten. Es scheine ihnen
nicht erlaubt zu sein, diese Angst zu zeigen und mit ihr anders als abwehrend
umzugehen: ,Manche Jungen verdrdngen ihre Angst so grindlich, dal3 sie sie
selber nicht mehr wahrnehmen kénnen. Sie wollen sich von Problemen nichts
anmerken lassen.” (ebda, S. 145)

Glinstig wére es, eine Atmosphére zu schaffen, in der die Grlinde einer solchen
zwanghaften Nicht-Einhaltung von Spielregeln ent-deckt werden kénnen, in der
schlieRlich Jungen lernen kdnnten, ihre Angste, Schwichen und unangeneh-

men Gefiihle anzuerkennen und offen mit ihnen umzugehen.

In diesem Zusammenhang, so der Autor, sei es auch wichtig, gerade bei
Schilern und Schiilerinnen den entwicklungspsychologischen Aspekt mitzube-
denken und empathisch nachzuvollziehen. Man denke dabei an die Initiations-
riten von Jungen in gesellschaftlich anerkannten Formen der ,Ménnlichkeit".
Bei méannlichen Jugendlichen lasse sich diesbezlglich ein zunehmend aggres-
sives Verhalten beobachten. Méglich ware es, dies auf dem Hintergrund histo-

risch-aktueller ,,Pubertétsriten” (Bettelheim) zu interpretieren als selbstinitiierte
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Cliquen-Rituale zur ,Einfllhrung in die hegemoniale Mannlichkeitskultur®
(Connell).

Es war uns deutlich, dall weder Sozialpsychologie noch Sozialisationsfor-
schung den Lehrerinnen konkrete Handlungsanweisungen zu geben vermg-
gen, wie in einem schulischen Konfliktfall wie dem dargelegten zu verfahren ist.
Wir hatten uns dann entschlossen, die Situation auch aus der Perspektive der
Psychoanalytischen Padagogik zu betrachten, die z.B. das ,szenische Verste-
hen® in den Mittelpunkt stelit.

2.3.4 Der Konflikt - gesehen vom Ansatz des ,,szenischen Verstehens®

her

Ein Projektmitglied hatte in der besagten Sitzung nicht dabei sein kénnen. Es
hatte seine Uberlegungen im Nachhinein niedergeschrieben aufgrund unserer
mundlichen Berichte.

In einem umfangreichen Arbeitsjournalpapier analysierte die Autorin die oben
geschilderte Konflikiszene, um aus der Sicht der Psychoanalytischen Paddago-

gik zum Verstehen der Interaktion von Schilerinnen und Lehrerln beizutragen.

Sie stelite zundchst den psychoanalytischen Kontext, aus dem der Begriff des
,szenischen Verstehens® stammt, vor und wendete ihn dann auf die pddagogi-
sche Praxis an:

Unter der ,szenischen Funktion des Ich® verstehe Hermann Argelander (1970)
,die Fahigkeit des Ich, unbewufte Konflikte in Szene zu setzen®. Um sie wahr-
nehmen zu kénnen, bedirfe es einer empathischen, gleichschwebenden Auf-
merksamkeit.

Bereits in den ersten Kontaktszenen mit einzelnen Schilerinnen oder einer
neuen Klasse kénnten wir mit einer solchen selbstreflexiven Haltung die Bot-

schaften der Schiilerinnen auf der Beziehungsebene erfassen und im Hinter-
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grund gespeichert halten, so dal jederzeit neue Informationen und neue Sze-
nen aufgenommen und strukturiert werden kénnten.

Allerdings erschwere der durch die institutionelle Rolle mitgegebene Hand-
lungsdruck es Lehrerinnen, sich addquat zu verhalten, wenn ein/e Schiler/in
einen unbewuften Konflikt ausagiert und damit die besagte szenische Funktion
des Ich auslebt. Dann wiirde oft die professionelle Haltung aufgegeben zu-

gunsten eines blinden Mitagierens in der unbewuften Inszenierung.

Die Autorin des Arbeitsjournaleintrags erlduterte sodann Alfred Lorenzers Be-
griff des ,szenischen Verstehens® (1983) in Bezug zu seiner psychoanalytisch
orientierten Interaktionstheorie: ,Der Verstehensprozel findet nach Lorenzer
auf mehreren Ebenen statt: Es gibt ein logisches, psychologisches und ein
szenisches Verstehen. Wahrend das logische Verstehen fir die Inhalte, die
semantische Ebene zusténdig ist, brauchen wir flir das psychologische Verste-
hen Kenntnisse ber psychologische Mechanismen und Einflihlungsvermégen;
beide Ebenen liegen mehr auf der bewuften Ebene. Flr das szenische Ver-
stehen ist ein Einlassen auf die unbewufite Ebene nétig, denn wir miissen uns
einlassen in die Szene, ein Akteur im Spiel der Szenen werden, um den eigent-
lichen Sinn addquat verstehen und deuten zu kénnen. (...) Dafir greifen wir auf
unser eigenes UnbewuBtes zuriick, erleben die geschilderte Szene tag-
traumartig an uns selbst mit allen k&rperlichen und affektiven Regungen, die
durch die verschiedenen ldentifizierungsprozesse bei uns geweckt werden. (...)
Das so kérpernah Erfahrene wird (...) sinnlich-symbolisch und sprachlich erfaft
und kann dann mitgeteilt und diskutiert werden, wobei eigene lebenspraktische
Vorannahmen und theoretisches Vorverstdndnis reflexiv in die Beobachtung
einflieen und zu einem Wechselspiel fihren (...). Flr das <szenische Verste-
hen> sind die beiden ersten Verstehensebenen nétig, aber nicht ausreichend;
erst die letztere 1413t eine neue Qualitdt des Verstehens zu.“ Das hdnge davon
ab, sich in folgende Szenen einlassen und diese zur Deckung bringen zu kon-
nen:

E ,in die aktuelle Szene der analytischen Situation (und diese in

Verbindung mit anderen erlebten Szenen bringen),
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B in die reale Lebenssituation (biographisch und institutionell) der
Gegenwart und

B in die infantile Szene des Originalfalles®.

Anders als bei den bisher referierten Sichtweisen wurde hier die individuelle
lebensgeschichtliche Verkniipfung betont: Der Konflikt im Hier-und-Jetzt des
Klassenzimmers soll in seinem Gewordensein gesehen werden. Dabei sei es
Ziel, ,die Einzeldaten im Ganzen der Situation und die Situation im Zusammen-
hang mit der Lebensgeschichte zu sehen und zu bearbeiten, um dann zu einer
praktischen Anderung der Interaktionsfiguren zu kommen (einheitlicher, ganz-

heitlicher Sprach- und Handlungsstil)"“.

So sehr ich das fir richtig halte, sehe ich auch die Grenzen, diese
.Bearbeitung“ im Rahmen eines Schulbegleitforschungsprojekis oder eines
Gesprachs im Lehrerzimmer leisten zu kénnen. Der addquate Ort kann m.E.
nur der schiitzende Raum sein, z.B. der einer therapeutischen oder superviso-
rischen Gruppe. Die ,harte Arbeit am Selbst® (ORTMANN 1990, S. 39), die ich
im padagogischen Feld flir unverzichtbar halte, erfordert eine Basis des Ver-

trauens und kann nur freiwillig erfolgen.

Diese Einsicht teilte die bereits zu Wort gekommene Autorin des Arbeitsjour-
nals in ihren Ausfiihrungen (ber die mégliche Ubertragbarkeit des ,szenischen
Verstehens® auf die Schule, die ich im wesentlichen in ihren eigenen Worten

wiedergebe.

2.3.5 Gedanken zur Ubertragbarkeit des ,,szenischen Verstehens* auf die
Schule

Die Teamkollegin ging zun&chst auf den Stellenwert der ersten beiden Verste-

hensmodi in der Schule ein:
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,Das logische Verstehen von erzédhlten oder gehandelten Inhalten ist etwas,
was den Interaktionsalltag der Schule prégt und dem péddagogischen Auftrag
immanent ist. In der Regel féllt dies Lehrerinnen nicht schwer. Eine Schwierig-
keit liegt eher darin, dal3 wir die Inhaltsebene, das Fachwissen wesentlich
wichtiger nehmen als die Beziehungsebene und die Arbeit daran. In unserem
Praxisbeispiel fiihlte sich die Lehrerin stark unter Druck, ein bestimmtes Eng-
lischpensum in der Klasse zu schaffen, sie beschéftigte sich mit der Vermittiung
dieser Inhalte und den methodisch-didaktischen Schwierigkeiten des Verste-
hensprozesses.

Schwierig wird es auf dieser Ebene des logischen Verstehens immer dann,
wenn scheinbar unsinnige, widerspriichliche, nicht zum Thema gehdrige An-
teile von den Schilerinnen kommen (verbalisiert oder agiert). (...) Diese kén-
nen von uns oft nicht verstanden werden, weil wir die innere Realitdt und deren
Logik, aus der heraus diese Situation gestaltet wird, nicht mit der Logik der ob-
Jektiven, dulleren Realitdt adédquat erfassen kénnen. Der Ausweg, zu dem wir
dann oft greifen, ist der, den / die Schillerin als dumm oder unwillig, als Stéren-

fried zu bezeichnen.

Auch die zweite Art des Verstehens, die psychologische, gehbrt zum pédagogi-
schen Arbeiten. Das Wissen (iber psychologische Vorgdnge wird in Studium,
Aus- und Fortbildung vermittelt und ist als Hintergrundwissen greifbar. So
konnte die Lehrerin im oben genannten Fall auch unsere soziologischen und
entwicklungspsychologischen Kenntnisse aktivieren, die ihr geschlechtsspezifi-
sche und alterstypische Erkldrungsgriinde an die Hand gaben. Sie selbst bot
uns die Informationen (iber Kinder aus nicht vollsténdigen Familien, reduzierte
Kindheit und deren Folgen als psychologischen Hintergrund flir die geschilderte
Szene an.

Nur leider - folgen wir Lorenzer - ist dieses zwar hilfreich, reicht aber immer
noch nicht. Erst wenn wir die bewul3te Ebene verlassen und auf unsere unbe-
wul3ten Anteile zuriickgreifen, also erst wenn wir auch szenisch verstehen, ha-
ben wir eine Chance, den zerstérten Anteil der Interaktionsform wahrzunehmen

und sie zu rekonstruieren.”
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Wiirde dieser Anspruch auf die Schule und die Lehrtatigkeit (ibertragen, sah die

Autorin des Arbeitsjournals drei ,grofte Schwierigkeiten®:

1) Zugang zu dem individuelien und kollektiven Unbewuften

LSelbst wenn ich Zugang zu }neinem eigenen Unbewul3ten gefunden habe, wie
kann ich in der Rolle als Lehrerin diesen Zugang mannigfaltig und parallel so-
wohl fiir die unbewullte Gestaltung des Stoffes, dem kollektiven Unterbewu(3t-
sein der Klasse als einer Gruppe, dem / der einzelnen Schilerin und dariiber
hinaus den institutionell ablaufenden unbewuf3ten Prozessen gegeniiber, die
alle ihren Niederschlag in einer von vielen an einem Unterrichtstag in verschie-
denen Klassen stattfindenden Szenen finden, erspiiren, wenn ich doch dane-
ben meiner eigentlichen Hauptaufgabe, der Wissensvermittiung nachgehe?
Stellt dieser Anspruch, nun auch noch szenisch zu verstehen, nicht eine
grandiose Uberforderung dar und ist Ol in das Feuer eines sowieso strengen

Rollen-Uberichs?

Der pédagogische Alltag zeigt, dal3 wir in der Regel (ber ausreichende berufs-
spezifische und personale Fahigkeiten verfligen, um ihn zu bewéltigen. Erst
wenn etwas schief [duft, wenn es zu einer Irritation kommt, merken wir den
Mangel und unsere Hilflosigkeit, unseren Arger und unser (falsches) Agieren.
Hier wére die von Lorenzer geforderte Verstehensquali&t dringend nétig. Wenn
diese Stérungen dann Anlédsse sind, uns mit uns selbst ein wenig mehr ausein-
anderzusetzen, so ist der Weg gedffnet, dieser neuen szenischen Wahrneh-

mungs- und Verstehensweise offen gegeniiber zu sein.”

2) Einbeziehen der Vergangenheit

Ein weiteres Problem, den Ansatz Lorenzers in der Schule nutzbringend anzu-
wenden, sah die Autorin darin, ,daf flr das <szenische Verstehen> neben dem
Hier und Jetzt auch die Vergangenheit als Dimension® heranzuziehen sei. Ge-
rade in affektgeladenen Unterrichtssituationen héatten wir es sehr h&ufig mit

Ubertragungsvorgéngen zu tun, und ,damit ist die historisch genetische Ebene
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im Hier und Jetzt enthalten und erklért erst die dort ablaufende Psychodyna-
mik®.

Sie fragte sich, wie sie, ohne viel von Kindheit und Vergangenheit der Schii-
lerinnen zu wissen, als Lehrerln ganzheitlich mit der Vergangenheitsdimension
arbeiten und Verbindungslinien zu den anderen zwei Wahrnehmungsmaoglich-
keiten ziehen kdnne.

~Vielleicht®, so ihre Antwort, ,gibt es nur die Mdglichkeit, aus der Wahrnehmung
der eigenen Geflhle bei der Interaktion zu erschliefen, weicher gelernten Vor-
gabe das Kind folgt, welche sinnlich-symbolische Interaktionsform es {iberhaupt
und wie verwendet, was es mit sich und mit mir macht? Kommt mir die Idee,
dafld mich Affekte erschlagen, die gar nicht hierher passen und die jemand an-
derem gelten? So bekomme ich vielleicht eine Ahnung von der <Urszene>, die
das Kind hier aushandelt.”

Als Lehrerin kénne man die Annahmen nicht im Sinne der hermeneutischen
Methode Uber Deutung und Auseinandersetzung darUber verifizieren. Es gehe
eher Uber den Weg der Handlung: ,Indem wir unsere Deutung nicht aus-
sprechen, sondern dem / der Schiilerin durch die Art und Weise unserer verba-
lisierten Antwort oder unserer affektiven Haltung oder unserer konkreten
Handlung ein Stlick unserer Interpretation seiner Inszenierung anbieten und

reflektieren, wie dieses ankommt.”

Auf unser Konfliktbeispiel bezogen vermutete die Schreiberin, dal die Lehrerin
mit ihren spontanen Gedanken,

,dall Milan ohne Vater aufgewachsen ist, vielleicht in der Ubertragung etwas
von der alten infantilen Szene des Originalfalles gesplirt, vielleicht die Ohn-
macht, die der Junge durch Trennungstraumata erfahren muf3te; vielleicht auch
seine Kommunikationsweise, wie er mit Frauen - der Mutter - als mégliche
Machtinhaberinnen umzugehen <gelernt> hat. Die Lehrerin erfillt nun mégli-
cherweise unbewul3t bestimmte miitterliche Aspekte, I4dt anders als andere
Lehrinnen gerade diesen Jungen zu einer Ubertragungsbereitschaft ein, von
der weder sie noch er etwas wissen. Geht sie nun auf dieses Angebot ein, was

aus verschiedenen Griinden nur allzuleicht und alltdglich geschieht (z.B. selbst
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Mutter, eventuell Junge im gleichen Alter oder eigene schmerzliche Erfah-
rungen als Kind in diesem Alter mit der eigenen Mutter - die Inszenierung eige-
ner kindlicher Konflikte bietet die Konfiguration Lehrerin-Kind per se an), so
gerét sie in diese unprofessionelle Beziehungsebene unbemerkt hinein. Die
spontane Antwort der Lehrerin auf die Kommunikationsweise des Schiilers war
dann mdéglicherweise eine Wiederholung alter Erfahrung, die ihn zwar besté-
tigten, aber zu keiner gelungenen Kommunikation in Sprache und Hand-
lungspraxis filhren kénnen: Er méchte Anerkennung, bekommt durch seine

provokative Vorgehensweise diese nicht, sondern erféhrt Ablehnung.

Erst die Einordnung dieses Verhaltens als ein biographisch, historisch beding-
tes MiRversténdnis, dal3 er ndmlich gar nicht die Lehrerin als Person, sondern
seine Mutter meint. gibt im Hier und Jetzt der Szene einen anderen Sinn, und
eine andere Antwort wird fir die Lehrerin méglich: Sie rutscht nicht in die gefor-
derte Rolle, sondern besteht auf ihrer im Hier und Jetzt verankerten Lehrerrolle
und bietet dem Jungen damit eine andere, neue Erfahrung an. Damit erzielt sie
eine heilende Wirkung, eine Chance zur Rekonstruktion eines neuen Kommu-
nikations- und Handlungsstils. Diese Antwort kann dann auch ganz anders von
dem Jungen angenommen werden, weil sie keine Deckerinnerungen und damit
die alte Affektsituation zuriickbrachte und ihn hinderte, seine eigentliche Auf-
gabe in der gegenwdrtigen Situation zu erfillen, némlich die erfolgreiche Teil-
nahme am Englischunterricht. Der Junge kann die Antwort produktiv wenden,

indem er in seiner Schiilerrolle im Fach Englisch Anerkennung findet.”

Eine weitere Schwierigkeit sah die Verfasserin des Papiers im

3) Wahrnehmen von Prozef und Dynamik der Szene

und flhrte aus, dal Lorenzer ,den prozeRhaften, dynamischen Charakter sei-
nes Ansatzes” betone, indem ,eine Szene erst im Zusammenhang mit anderen
ihren Stellenwert® bekomme.

,S0 hétte in der behandelten Szene die Lehrerin bei einem einmaligen Stéren
der Jungengruppe sicherlich nicht in dieser Form reagiert, weil sie diese Szene

anders affektiv bewertet hétte. Erst das Einordnen dieser jetzigen erneuten
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Stérung in einen Dauer-Stérprozel3 gibt der Situation ihre spezifische Bedeu-

tung.”

Ihrer Meinung nach kénne man als Lehrerin ,von der Psychodynamik der
Szene®, von dem, was sich - in unserem Fall - gerade auf der unbewuften,
nicht sprachlich-symbolischen Ebene bei dem einen Schiler, was bei der Jun-
gengruppe, was bei den Madchen, was bei der Klasse als Gesamtgruppe ab-
spiele, nur ,via sich selbst® erfahren:

LDas Wahrnehmen dieser Prozesse geht nur lber eigene Kérpergefiihle und
die Beobachtung von Gefihlen und Impulsen, Phantasien, Wiinschen und

Angsten, die ich in dieser Szene erlebe.”

Dazu stellte sie eine Reihe von Fragen, die auf Selbst- und Fremdwahrneh-
mung bezogen sind, so z.B.:

JHandelt die Szene vielleicht von etwas ganz anderem, einem jenseits der
Klasse liegenden Szenarium, das sie nur widerspiegelt? In unserem Fall stellte
sich beim Betrachten des weiteren Verlaufs immer deutlicher heraus, daf3 ein
anderer Konflikt an die Oberfldche dréngte, ndmliich eine Auseinandersetzung
zwischen Kollegen, die gegensétzlichen bildungspolitischen Ideologien anhén-
gen, unterschiedliche subjektive Wirklichkeitskonstrukte von ihrer Schule haben
und Bedirfnisse von Schiilerinnen anders wahrnehmen. Spielt die Klasse als
Ganzes einen Stellvertreterkrieg mit oder sind nur einzelne Schiiler als ge-

heime Akteure einbezogen?”

Die Verfasserin des zitierten Arbeitsjournals kam zu folgendem Schluf:

,Gerade an unserem Fallbeispiel wird deutlich, wie viele Ebenen sich mégli-
cherweise (berlagern, wieviele individuelle, Gruppen- und Organisations-Seh-
weisen nétig sind, um alle Ebenen des szenischen Geschehens in den rechten
Blick zu bekommen. Zeit und Kraft, abwarten zu kénnen, in welche Richtung
die Inszenierung schwerpunktméfig lduft, braucht die Lehrkraft. Dieses zu
merken, setzt Schulung und Eigenerfahrung im Umgang mit sich selbst voraus,

fordert einen selbstgesetzten Freiraum den beruflichen Rollen-Vorschriften und
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seinen eigenen internalisierten Uber-ich-Geboten gegeniiber. In konfliktreich
verlaufenden Prozessen - wie in dem oben geschilderten Fallbeispiel - wird
das in den schlechten Geflihlen der Lehrerin splirbar.

Auch das Zusammentragen weiterer, das Konfliktmaterial strukturierenden In-
formationen, die sich um die Szene ranken, erweist sich gerade fiir den / die
Fachlehrerin als schwierig. Hier kénnten die Eindriicke anderer Kolleginnen
oder Supervision eine Méglichkeit sein, eine selbstkritische Wahrnehmung und
ein szenisches Verstehen zu erfahren, sich Hilfen fiir den konkreten Fall zu
holen oder bestehende Deutungen, Bilder zu (berpriifen.”

Die Erfahrung zeige jedoch, ,dall es dann schon reicht, an einer Stelle den
<Knoten zu I6sen>, dann wird die Wahrnehmung auch fir die anderen Aspekte
der Inszenierung freier und durch den <Erfolg> auch die Kraft, neue Hand-

lungskapazitéten freizusetzen.”

Im letzten Teil ihres Arbeitsjournaleintrags beschrieb die Autorin, wie eine indi-
rekte Anwendung des ,szenischen Verstehens® in der Supervision des darge-
legten Beispiels hatte aussehen kénnen. Allerdings waren wir darauf nicht wie-
der zurlickgekommen, sondern hatten es bei dem oben beschriebenen Um-
gang belassen. Insofern kénnen sich folgende ,Erste Schiuf3folgerungen® eher

auf unsere theoretische, denn eigene praktische Integrationsarbeit stiitzen.

3. Erste Schiufdfolgerungen fiir eine Integrative Pddagogik

Mit dem Ansatz des ,szenischen Verstehens® in der Psychoanalytischen
Piddagogik wird bereits im Sonderschulbereich gearbeitet’. Auch wird
.szenisches Verstehen® in der Supervision auf tiefenpsychologischer Grundlage
angewendet (vgl. LANGE-SCHMIDT 1993).

* So hat z.B. HEINEMANN ihre Erfahrungen mit ,,gewalttiitigen Kindemn* an einer Heimschule
beschrieben (HEINEMANN u.a. 1992). CLOS (1987) verbindet die szenische mit einer systemischen
Sichtweise.
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Wenn wir Supervision als eine berufsbegleitende Hilfe flr Lehrerinnen und Leh-
rer, ihren professionellen Alltag besser zu bewaltigen, verstehen, so umfafdt
Gestaltpadagogik mehr. Sie will ein pddagogischer Ansatz sein, der in allen
Schulformen im Unterricht integrative Bildungsarbeit mit kreativer Persénlich-
keitsentwicklung verbindet und somit zur Humanisierung der Geselischaft bei-
tragt. Dieser Ansatz speist sich letztendlich, neben pddagogischen Theorien
und Praxen, wie z.B. Pestalozzi, Reformpadagogik u.s.w., und philosophischen
Richtungen, wie z.B. Existentialismus, auch aus Erfahrungen und Theorien der
Psychotherapie, insbesondere der psychoanalytisch fundierten Gestalttherapie.
Ahnlich wie bei der Psychoanalytischen P&dagogik gibt es in Gestaltpddagogik
eine lebendige Theorie- und Praxisverbindung, die in zahlreichen Publikationen
(z.B. BURMANN 1992, BUROW u.a. 1987, BUROW / GUDJONS 1994, FUHR /
GREMMLER-FUHR 1995, HEINEL 1993, PRENGEL 1983), in der Zeitschrift
~cestaltpddagogik®, in Arbeitskreisen, bei Tagungen zum Ausdruck kommt und
bereits Eingang in die staatliche Aus- und Fortbildung von Lehrerinnen® gefun-

den hat. Dies hier darzulegen, wiirde den Rahmen dieses Berichts sprengen.

In der Darstellung, wie wir als Schulbegleitforschungsprojekt, praktisch und
theoretisch mit dem geschilderten schulischen Konflikt umgegangen sind, mag
deutlich geworden sein, dat beide Ansatze - das ,szenische Verstehen® der
Psychoanalytischen P&dagogik und Gestaltpddagogik als eine Richtung der in
den seit den 70er Jahren an Bedeutung gewinnenden Humanistischen
Padagogik - nicht nur die Wurzel Psychoanalyse gemeinsam haben. Trotz
unterschiedlicher Terminologien steht in beiden Ansatzen das (erkenntnisfdhige
und erkennende) Subjekt, die Person der Lehrerin bzw. des Lehrers mit ihrer
individuellen Geschichte und Einzigartigkeit im Mittelpunkt. Dabei wird das
Subjekt immer als Teil eines Systems - z.B. eines interaktionellen Systems im

Klassenzmmer, in der Institution Schule etc. - verstanden.

’ Mitglieder unseres SBF-Projekts fithren seit Jahren gestaltpidagogische Veranstaltungen an der
Universitit (Lehrerlnnenausbildung) und im WIS (Fortbildung von Lehrerinnen) durch: siche die
entsprechenden Veranstaltungsverzeichnisse.
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Das Wahrnehmen der bewulten und unbewufdten Prozesse geht laut Psycho-
analytischer Pddagogik nur, wie oben festgestellt, ,via sich selbst®. Die Persén-
lichkeit des Lehrers, der Lehrerin gilt als ,das wichtigste Medium® im gestalt-
paddagogischen Klassenzimmer. Die Entwicklung seiner beruflichen Identitat
sowie seiner Kontakt-, Begegnungs- und Beziehungsféhigkeit steht im Mittel-
punkt. Darauf aufbauend geht es um die ermutigende, lebendige und kreative
Gestaltung von Lernen.

Von daher sind wir bestrebt, das Verstédndnis dessen, was in der Interaktion
und beim Lernen in der Schule (in unserem Fall bei einem typischen Konflikt
zwischen Klasse und Lehrerin) vorgeht, zu erhellen und die p&dagogischen
Handlungsmdglichkeiten zu erweitern. Mit der Integration der beiden Ansétze
kénnen wir zwar eine Anndherung an, aber nicht die unmittelbare schnelle L&-

sung eines solchen Schulkonflikts bewirken.

,Erste Schlul¥folgerungen” also deswegen, weil wir keine allgemeingtiltigen Re-
zepte flr schulische Konfliktfélle geben kénnen und wollen. Unsere Ansatze
sind prozeRorientiert und auf die jeweilige Situation konzentriert. Wir wollen
jetzt vielmehr auf den Praxisfall zurlickkommen und im folgenden die Uberle-
gungen zu Gestaltpddagogik wiedergeben, die wir damals im Zusammenhang
mit dem Konfliktfall (Ebene ), den wir in unserem Schulbegleitforschungspro-
jekt thematisiert hatten (Ebene 1), ansteliten. Im zweiten Teil dieses
Abschnittes méchte ich als verantwortliche Redakteurin meine Erfahrung beim
Beschreiben der Arbeit, das sich im wesentlichen auf unsere Arbeitsjournalein-

trage stltzte, reflektieren (Zwischenebene).

31 Gestaltpadagogik als moglicher Weg?

Gestaltpddagogik kann definiert werden als ,Oberbegriff flir ganzheitliche und
erlebnisaktivierende Ansatze <personlich bedeutsamen Lernens>, die von der

Gestalttherapie beeinflult und in verschiedenen pddagogischen Feldern ange-
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setzt wurden, wobei kognitives, emotionales, aktionales und soziales Lernen in
einer organischen Weise verbunden werden“ (BURMANN 1993, S. 483).

Weiter oben wurde als eine mdégliche Ursache des geschilderten Konfliktfalles
die ,Langeweile als Pathologie der Normalitat® beschrieben. Die Autorin des-
selben Arbeitsjournaleintrags meinte:

L,Gestaltpddagogisch gesprochen mif3te sich unsere Arbeit darauf richten, eine
<Wiederbelebung des Selbst> zu erreichen und eine Pédagogik zu entwickeln,
die von diesem belebten Selbst ausgeht. (...) Als Lehrerin kann ich nur befrie-
digend arbeiten, wenn ich mein Selbstbewul3tsein in dem meiner Schilerinnen
spiegeln kann. Am Selbstbewultsein zu arbeiten, heil3t deshalb: einen Prozel
zu erméglichen, in dem das wachsende Selbstbewul3tsein meiner Schiilerinnen
mein eigenes Selbstbewuflltsein wachsen 1408t und umgekehrt: Mein wachsen-
des Selbstbewulltsein 46t das Selbstbewul3tsein meiner Schilerinnen
wachsen, weil ich nur dadurch zur Befriedigung meines Selbstbewulltseins

kommen kann.”

Jede/r Lehrerin hat mehr oder minder haufig erfahren kénnen, dal® Unterricht
lebendig ist, wenn ,es stimmt” in der Klasse - Gestaltleute nennen dies: im
Kontakt miteinander sein - und daR darin die unglaubliche Befriedigung des
Lehrberufs liegt. Die Verfasserin flihrte in ihrem Arbeitsjournaleintrag ,die oft
verbliiffende Wirkung der Gestaltarbeit” darauf zurlick, dalR ,BewuRtsein,
Selbstbewuftsein und Gegenwartigkeit hier oft so zusammenspielen, dal eine
geistige Produktivitidt entsteht, die Ebenen des Unbewuflten und der tiefen
Geflihle berlhrt".

Aus ihrer gestaltpddagogischen Arbeit mit Lehrerinnen hatte dieselbe Autorin
den Eindruck gewonnen,

,dall das Kind Milan ein verdréngtes und verdngstigtes Dasein im Innern von
uns allen fristet. Das verstof3ene, ungeliebte, unbefriedigte und verlassene Kind
ist in den Tiefen des Unterbewulten vergraben und seine Beriihrung wird

sorgféltig vermieden. So haben wir es alle gelernt, und unsere eigenen Kind-
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heiten fanden nicht in Zeiten und an Orten statt, wo die Achtung des kindlichen
Seins (viel) gegolten hétte. Als Lehrerin aber wird dieses Kind immer dann be-
rahrt, wenn das reale Kind mir gegentiber sich widersetzt, wenn Milan auftaucht

und seine Lehrerin zur Weil3glut bringt.”

Sie beendete ihre Ausflihrungen zu gestaltpddagogischer Praxis damit, dall es
darum ginge, ,Einsichten in die Tiefendynamik des <inneren Kindes>“ zu ge-
winnen und es ,hinter den Schutzwéllen aus Angst, Wut und Trauer befreien,
um ,den Weg zu den Kindern zu finden®, denen wir als Lehrerinnen gegen-
Uberstinden.

Ler Weg zu diesem Kind aber ist immer auch das Gehen des bisherigen Le-
bensweges und der Stationen der aufgezwungenen Entfremdung (...). Er eroff-
net neue Sichtweisen auf die alten Erfahrungen und Verdnderung, Verséhnung,

Wandlung und Befreiung.”

Das Fragezeichen hinter der Uberschrift deutet darauf hin, da wir bei der Be-
arbeitung des Konfliktfalles uns erst am Anfang des Weges befanden. Wir hat-
ten hier weiter (berlegen kdnnen, wie gestaltpddagogisch orientierter Eng-
lischunterricht mit dieser Klasse aussehen kdnnte. Das wére allerdings der
dritte Schritt vor dem zweiten getan. Denn zunéchst ging es um das Wahrneh-
men dessen, was jetzt als Figur im Vordergrund stand, um die Fahigkeit des
Gewahrseins flir die Vieldimensionalitat und Komplexitdt der Situation zu er-

weitern.

3.2 Nachbemerkung

Das Fallbeispiel wurde in einer der ersten Arbeitssitzungen unseres For-
schungsteams eingebracht und, wie oben dargestellt, ,bearbeitet®. Seitdem
haben wir - wie in der Einleitung skizziert - einen spannenden, zuweilen
kontroversen gemeinsamen Prozell im SBF-Team durchgemacht. Die

redaktionelie Arbeit an diesem Bericht hat fiir mich, die diesen Teil der ,Ernte®
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einbringen will, ebenfalls Prozelicharakter und ist auch eine wesentliche Phase
des gemeinsamen Prozesses. Davon will ich in diesem Nachwort kurz

berichten.

Bei der Durchsicht der umfangreichen Arbeitsjournaleintrédge, aus denen ich
viele Passagen wortlich Gbernommen habe, und beim Erstellen dieses Berichts
gewann ich den Eindruck, als ob in dieser Sitzung bereits der weitere Verlauf
unserer Zusammenarbeit beeinfluldt wurde: ,Die Szene® bekommt nachtraglich
M Zusammenhang mit anderen ihren Stellenwert®, wie oben erwéhnt.

Als ich die ,Bearbeitung” in dieser Sitzung zu beschreiben begann, hatte ich
den beklemmenden Eindruck, als ob wir genau das getan hatten, was wir her-
k&mmlicher Forschung vorwerfen: ndmlich als forschendes Subjekt ein zu un-
tersuchendes Objekt zu ,behandeln®. Ich fiirchtete, wir hatten aufgrund dieser
Spaltung die Schwierigkeiten und No&te der betroffenen Lehrerin angesichis
eines solchen Konfliktfalls nicht empathisch genug erfaf3t. So gab es spéter
Zweifel, ob unsere Arbeit im Team denn die wirkliche Schulpraxis genlgend
berlicksichtige und ob unsere Methoden lberhaupt in einer Schulklasse einzu-

setzen seien.

Bei der Weiterarbeit an dem vorliegenden Bericht wichen allmahlich meine Be-
denken. Im Psychodramatischen Rollenspiel und in den Journaleintrdgen
nutzten wir unsere Subijektivitdt und Selbstreflexivitdt als Forschende. Der
Wunsch, eine konkrete Lésung fiir den prasentierten Konflikifall zu finden, ist
zwar nachvoliziehbar, aber unrealistisch. Denn mit Ratschldgen und Rezepten
sind schwierige Unterrichtssituationen nicht zu bewaltigen. Vielmehr, und das
ist mir beim Schreiben (wieder) deutlich geworden, erfordet das ,Schule halten®
eine Haltung des Gewahrseins. Dies verlangt u.a. Konzentration, Ausbildung
der Selbst- und Fremdwahrnehmung und Bereitschaft zur ,Arbeit am Selbst” -
eine notwendige Basis flir Psychoanalytische Paddagogik und Gestaltpddagogik,

wie es aus den obigen Ausflihrungen - hoffentlich - deutlich wurde.
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B  Miteinander Sprechen - Eine Form der Evaluation

4. Selbstbildungsprozef als Evaluation
41 Vorbemerkung

Was war aus unserer Vorstellung geworden, dald der Forschungsprozell so
gestaltet werden kann, dall er fliir uns als Beteiligte zugleich ein
~Selbstbildungsprozelt® ist? Und wie konnten wir insbesondere herausfinden,
ob und wie sich in und zwischen uns tatsdchlich ,Bildung® im Sinne eines
Wachstums unseres je eigenen Selbst ereignet hatte? Wie konnten wir schlief3-
lich "Selbstbildung" evaluieren?

Wir wahlten dazu eine gebrduchliche Methode der empirischen Sozialfor-
schung, die wir aber flr unsere spezifischen Interessen abwandelten: Wir
fihrten gegenseitige Interviews, die die jeweils interviewende und ,hérende®
Person in die Kladde der ,interviewten® Person hineinschrieb. Z. B.; A. wird von
B. interviewt. B. tragt das Gehdrte in die Kladde von A. ein. A. erhélt so ihr oder
sein eigenes protokolliertes Material und ,wertet” dieses Material zunéchst sel-
ber aus, indem sie oder er die Notizen vervollstdndigt und den anderen verflg-

bar macht. Wir beschrénkten uns zunéchst auf drei Fragen:

1. Wie habe ich mich in oder durch diesen Forschungsprozef verdndert?
2. Wie erfahre ich von anderen, dafl ich mich verdndert habe, d. h. wie
reagieren Menschen aus meiner Umgebung auf meine Verdnderung?

3. Wofiir bin ich dankbar?

Diese gegenseitige ,Befragung® war eigentlich eher ein Miteinandersprechen,
also ein kontaktvolles Sprechen unter vorgegebenen Fragen und mit schon
Ofter ausprobierten Regeln, zu denen auch eine knappe Zeitvorgabe gehort.
Diese Befragung fand zu Beginn des dritten Projektjahres statt und stand am
Anfang einer Phase der umfassenden Evaluation, die wir die ,Erntephase”
nannten. Verallgemeinert kann gesagt werden, dal in den hier dokumentierten

Antworten die positiven Erfahrungen im Vordergrund stehen. Allerdings haben



52

die Texte eine nicht ganz widerspruchsfreie Geschichte. Einem Teil der Gruppe
schienen sie zundchst als nicht veréffentlichungsfahig, weil sie als zu privat und
zu intim die Geflhlswelt berihrend empfunden wurden und deshalb geschitzt
werden sollten. Erst zu einem spéateren Zeitpunkt - aus der Distanz einiger Mo-

nate - war es dann fiir alle kein Problem mehr, sie freizugeben.

Ich erwéhne das hier auch deshalb, um einen strittigen Punkt empirischer For-
schungspraxis aufzuzeigen. Durch die herkémmliche Interviewmethode wird oft
eine Situation hergestellt, in der die Befragten intimes Material im Gespréch
hergeben, (iber das sie dann kein Verfigungsrecht mehr haben. Manche fiihlen
sich auf diese Weise seelisch enteignet. Diese Enteignung aber dlirfte den so
Befragten einen gravierenden Verlust zufigen: Sie werden als diejenigen, die
(sonst) keine Stimme haben, dazu gebracht zu sprechen, damit andere ihre
Informationen entnehmen und weiterverwerten kénnen. Dal3 sie dabei ein Be-
ddrfnis entwickeln, nun weitersprechen zu kénnen und dabei wirklich gehért
werden wollen, ist fiir die Forschenden aber nicht weiter interessant. Denn
aullerhalb von fremden Forschungsinteressen, denen gegeniiber die Befragten
lediglich als Datentrager fungieren, hért ihnen niemand zu. Forschung dient auf
diese Weise nicht den einbezogenen Menschen, sondern weist sie sogar in
ihren Bed(irfnissen nach Kommunikation ab. Ein solches Vorgehen schien uns

fiir unseren Zusammenhang nicht akzeptabel.

4.2 Das methodische Arrangement

Was sich als Antworten auf alle drei Fragen (s.0.) widerspiegelt, ist flr mich
beim ,Auswerten“ immer noch verbliffend: Die Antworten verblifften mich
einerseits in ihrer Stimmigkeit und in ihrer Reichhaltigkeit. Andererseits zeigte
sich, wie das in einem und durch einen Prozel Gelernte, das ja hdufig auf eine
verunsichernde Weise lange Zeit unsichtbar bleibt, in einem solchen Moment
spontan erkannt und formuliert werden konnte. Zur Vorbereitung diente eine

Gleichgewichtslibung im Stehen. Wir probierten dabei aus, von einem stati-



53

schen und festgehaltenen Gleichgewichtszustand in einen dynamischen zu
kommen. Dabei wurde die Dynamik spielerisch so weit zur einen Seite getrie-
ben, dafl das Gleichgewicht fast verlorenging. Die Dynamik wurde dann wieder
zurlickgenommen bis zu einem Punkt Ubertriebener Statik, die das Gleichge-
wicht in der leblosen Pose und damit in der Steifheit einfror. Endlich aber war
es die Aufgabe, ein lebendiges Gleichgewicht zu finden. Mit dieser kleinen Be-
wegungslibung gelang es den meisten, aus dem Kopf in den Bauch zu kom-
men, d.h. ein Gewahrsein flir Empfindungen und Geflihle zu haben und zu
halten. Es zeigte sich, dalk die mit der Bewuftheit verkniipfte motorische Be-
wegung ein Tor zu tieferliegenden und ganzheitlichen Bewultseinsschichten
6ffnen kann. Meine Verbliffung ist also auch ein erstauntes: So einfach ist
das! Die gestellten Fragen waren alle vorher nicht bekannt. Die vorgegebene
Zeit war knapp und durch das Arrangement fiir alle in gleicher Weise vorgege-
ben. Das erforderte hohe Konzentration und ermdéglichte Spontaneitdt (von lat.

sponte = aus freien Stiicken).

4.3  Zur ersten Frage: Wie habe ich mich in und durch diesen

Forschungsprozef verdndert?
4.3.1 Ein verdnderter Begriff von Forschung

Die erste persoOnliche Verdnderung der am Forschungsprozel? Beteiligten
schldgt sich in einer Bestatigung von Verdnderung nieder. Es besteht eine
grolkere Offenheit gegenliber dem - ungeplanten oder auch nicht planbaren -
Neuen. Die Orientierung an Quantitdt und vorzeigbaren Ergebnissen weicht
einer offenen Orientierung an dem, was der Prozel selbst hervorbringt. Ge-
geniiber ihm entsteht Achtsamkeit und auf ihn konzentriert sich die Wahrneh-

mung. Und das tut gut: Es ist am eigenen Leibe ersplrbar.

Ich spdre deutliche Verdnderungen im Vergleich zu friiheren Forschungspro-
zessen. In diesem Forschungsprozel3 erlebe ich, dal3 sich viel Unerwartetes

ereignen kann und dieses Unerwartete nicht bedngstigend sein mul3, sondern
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eher grol3e Bedeutung fiir mich erlangt. Die Qualitdt der Arbeit und damit
wirkliche Forschung ist fiir mich ein wichtiges Kriterium geworden. Und diese

Qualitét ist flr mich erfahrbar geworden.

Veréndert hat sich auch, mehr Vertrauen darin bekommen zu haben, dal3 For-
schung nicht immer - so ganz auf die Schnelle - vorzeigbare Ergebnisse
fertigen mul3. Ich kann mir hier Zeit lassen, um den Prozel§ wirklich zu ent-
wickeln. Manchmal bin ich noch ungeduldig, manchmal noch zdgerlich gegen-

liber dem Loslassen von der zwanghaften Suche nach Resultaten.

Ich habe erfahren, dal3 Forschung auch anders geht und dal3 das auch gut flr

mich ist.

4.3.2 Die Synergie der Gruppe

Die gemeinsam getane Arbeit und die Entwicklung von stimulierenden und ver-
trauensvollen Beziehungen untereinander férdern ,implizites Wissen® (Polanyi)
und Vertrauen in das eigene Vermdgen zutage. Das ergibt eine situative
Sicherheit, die aus dem Gewahrsein des eigenen Innern resultiert. Wissen wird

spontan verflgbar.

Ich bin von auf3en nach innen gekommen: Ich habe mein intuitives Tun mit

meinem Bewul3tsein zusammengebracht: Ich kann es nun benennen.

Dabei kommt es zu einem BewuBtsein von neuen Mdglichkeiten und dem An-

wenden neuer methodischer Verfahren:

Mein Blick hat sich geweitet: Insbesondere die Bedeutung von Raum und Zeit
und von Atmosphdre fiir den Erfolg von Lernprozessen ist mir klarer geworden,

so dal3 ich mit sparsamen Mitteln eine freundliche Atmosphére herstellen kann
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Veréndert hat sich durch mein Erleben hier, dal3 das von mir oft nur Ge-
wlnschte und Vorgestelite tatsédchlich méglich ist. Dies bezieht sich insbeson-
dere auf die Inhalte der Humanistischen Psychologie bzw. Pddagogik, die hier
nicht nur in den Képfen bewegt werden, sondern auch in den Herzen. Insofern
habe ich mich also verdndert, dal ich jetzt selbstsicherer geworden bin, dal3

die Humanistische Péddagogik auch eine Sache des Herzens ist.

Ich wende bestimmte Gespréachsregeln und -strukturen (TZI-Regeln und kreis-
prozessuale Verfahren) an, die die Lerngruppe in dem Prozeld unterstiitzen,

eine Gruppe zu werden.

Dabei wird auch gesehen, dal? die Kommunikation der Beteiligten untereinan-
der wesentlich ist und dal diese darliber bestimmt, welche Qualitdt und Inten-

sitdt der ForschungsprozeR erreichen kann:

Ich habe erfahren, dal3 Lernen in Beziehung mit anderen méglich ist.

Die Bedeutung der Kommunikation untereinander und die damit einhergehende

Offenheit und Ehrlichkeit habe ich hier schétzen gelernt.

Eine Verénderung sehe ich darin, dal3 ich in und mit der Forschungs-Gruppe
neue Ordnungsstrukturen gefunden habe, die nunmehr auch mein Verhalten
und meine Situationswahrnehmung prégen. Ich achte sehr viel mehr darauf,
daf3 ,Zeit“ nicht vergeudet und vertan wird und damit zu Ermiidung und Hetze
fithrt. Ich achte darauf, dal Zeit zum Nachdenken, Besinnen und
Leigenleiblichen Spiren“ da ist. Vor allem achte ich auf prédzises und

JZeitbewul3tes” Sprechen.
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4.3.3 Eine neue Sicherheit

Der Aspekt ,Sicherheit® bekommt eine neue Bedeutung: Es ist nicht mehr das
Korsett oder der vorgefaldte und abgesicherte Plan, der als Stlitze gesehen
wird, sondern die Gewiltheit, in der Situation das Passende verflgbar zu ha-
ben, es momentan finden zu kdnnen. Und selbst, wenn das nicht gelingt, bricht
nicht das Chaos aus, sondern die - vielleicht sogar fruchtbarste pddagogische -
Mdoglichkeit, die Schiiler und Schilerinnen in die Lésung des Problems einzu-

beziehen, d.h. es ihnen zuzutrauen:

Meine ,Sicherheit” macht mich gegeniiber den anderen in der Gruppe und
dem, was sie mitteilen, aufnahmeféhiger. Ich bin nicht mehr damit beschéftigt,
all das Gesagte zu behalten oder auch damit, meine eigenen Gedanken zu
sortieren und zu gestalten. Es ist, als wére der geistige Apparat flexibler und
zugleich produktiver geworden. Ich kann darauf vertrauen, daf3 mir in dem
Moment, in dem ich aktiv werden will, alle Mbglichkeiten verfiigbar sind. Ich
fithre das auf unsere permanenten zeitorientierten ,Kommunikationstibungen®
in den ,Runden” zuriick. Mich begeistert es geradezu, dieses Feld der geistigen
Aktivitdt erfahren und erkunden zu kénnen. Ich erfahre dabei auch, wie sehr die
Grundlage des Gestaltdenkens, die stdndige Figur-Hintergrund-Aktivitét
lembar, (bbar und in der Qualitét beeinfluRbar ist. Wir kbnnen deshalb auch
wirklich andere lehren, wie sie zu ,besseren”, d. h. prdgnanteren Denkerinnen
und Denkern werden kénnen. Und wir kénnen sie lehren, welche produktive
und gestaltende Rolle ihre eigenen Gefiihle dabei Ubernehmen - weil wir es

selber gelernt haben!

In den Antworten wird immer wieder auch die soeben gemachte Kérpererfah-

rung einbezogen und "transponiert”, wie die folgende Ausage zeigt:

Die Arbeit in der Forschungsgruppe hat meine Sicherheit verstérkt. Es ist nicht
mehr die alte Sicherheit des vorausschauenden Planens und der Selbstkon-

trolle, sondern die Sicherheit einer Haltung. Das bedeutet, dal3 ich Vertrauen
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habe, auch in schwierigen und unvorbereiteten Situationen meine Schritte oder
meinen Stand zu finden und dal3 evitl. ich auch mein verlorengegangenes
Gleichgewicht wiederfinde. Mehr noch: der Verlust des Gleichgewichts ist ja
erst der Ausléser fiir Lernen. In der statischen Situation der Stabilitét findet kein
Lernen statt, da keine Bedlirfnisse auftreten. Es ist also eine Sicherheit, die erst
das Sich-einlassen auf das ,FlieBen des Flusses” gibt, auf die Lust am Bewe-

gen und am Experimentieren.

Es fallt mir leichter, von meinem Plan loszulassen und von der Sicherheit im
AuBen zu einer Sicherheit im Innern zu kommen, d. h. eher mit dem Prozel3,

der jetzt gerade stattfindet, gehen zu kbnnen.

Diese Sicherheit gibt den einzelnen auch eine neue Mdglichkeit des kritischen
Hinterfragens. Das Geflige hierarchischer Strukturen mit seinen statischen
Aufgabenverteilungen, das als driickend und unfrei machend erlebt wird, ist
nun hinterfragbar geworden. Das Eigenbestimmte kann jetzt mit Selbstbewuf3t-

sein dagegengesetzt werden:

Mein Blick, was den Auftrag angeht, hat sich gemildert. Ich kann die Aufgaben-
stellung eher hinterfragen, d. h. auch mein urspriingliches Vertrauen in Autori-

téten hinterfragen.

Ich habe erfahren, dal3 Konflikte dazu gehéren und dal3, wenn sie durchschrit-
ten werden kénnen, die Gruppe zu einer neuen Ebene kommen kann. (Wenn
der Konflikt ausbricht, wird der/die andere nicht vernichtet.) Ich brauche keine

falsche Schonung zu betreiben. Der/die andere kann fiir sich selber sorgen.

Und so kommt es schlieBlich auch zur unmittelbaren Einsicht in die Situation
selbst, in das Hier und Jetzt der gegenwartigen Lage, in der sich Vergangenes
und Zukinftiges treffen und einen Zustand ,wohliger Leere” erzeugen. In der

folgenden Aulerung sind wiederum auch die Bilder aus der Anfangsiibung pré-
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sent. Sie erhalten hier eine echte metaphorische Funktion, indem sie eine Zu-

sammenschau verschiedener Lebenssituationen ermdéglichen.

Im Moment fiihle ich eine wohlige Leere, die mir keine Angst macht. Ich em-
pfinde die Idee des Gleichgewichts als Thema: Ich denke an zwei Situationen
in meinem Leben, in denen mein Gleichgewicht ins Schwanken kam... Es geht
mir gut, wenn ich mich auf meine Kraft verlassen kann, was mir auch im allge-
meinen durch mein Umfeld bestétigt wird. Wenn das nicht der Fall ist, wird mir
schwindelig, In den letzten zwei Jahren (wéhrend unserer Schulbegleitfor-
schung) ist mir nicht schwindelig geworden, obwohl ich mit einem Bein ein

Stiick raus - in der freien Luft bin.

Der Forschungsprozel3 erhalt aus dieser Bekundung einer situativen Befind-
lichkeit heraus eine hohe Bewertung: ,Es geht mir gut, wenn ich mich auf
meine Kraft verlassen kann.” heift dann auch: "Ich habe gelernt, mich auf
meine Kraft zu verlassen. Und das gibt mir ein Wohlgeflihl. Aus diesem Geflhl
heraus kann ich gut handeln und anderen - meinen Schilerinnen und Schi-

lern - erméglichen, sich ebenfalls wohlzufihlen."

4.4 Zur zweiten Frage: Wie erfahre ich von andern, daB ich mich
verandert habe, d. h. wie reagieren Menschen aus meiner

Umgebung auf meiner Verdnderung?

Zur Beantwortung dieser Frage war ein langeres Nachdenken notwendig als zu
der ersten. Sie sprach ja weniger ein situatives Grundgefiihl an, aus dem her-
aus etwas erkennbar wurde, sondern erforderte den Blick auf die eigene Praxis
der jlingsten Vergangenheit und auf die Reaktionen von anderen, die sich in
dieser Praxis gezeigt hatten. Der Tenor der hier gegebenen Antworten ist
durchgéngig: Etwas an meiner Person wird unverkennbar als verdndert wahr-
genommen. Die Studierenden und die Schilerinnen und Schiiler sind aufmerk-

samer, interessierter. Sie haben mehr Vertrauen zu ihren eigenen Mdglichkei-
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ten und machen engagierter mit. Es kommt oft etwas zurlick (Zuwendung, An-
erkennung) und findet andere, neue Formen des Ausdrucks. Die Studierenden
und die Schiler und Schiilerinnen verhalten sich klarer und ehrlicher zueinan-

der. Doch was davon ist dem Forschungsprozef zuzuordnen und was nicht?

Es fallt mir schwer, die Beantwortung dieser Frage nur auf den SchuF-Prozel3
[SchuF ist unsere interne Abklrzung fir dieses Schul-Forschungsprojekt] zu
beziehen. Meine Verdnderungen in den letzten Jahren resultieren auch aus
anderen Prozessen, so dal3 die Reaktionen der Menschen aus meiner Umge-
bung .eine auf's Ganze” ist, eine Trennung also kiinstlich wére. Trotzdem will
ich es versuchen. Eindeutige Reaktionen bemerkte ich hier an der Uni, etwa im
Sinne: ,Toll, dal3 Du was fir die Schule tust”. Diese Reaktionen waren sehr in-
teressiert, nachfragend und letztendlich sehr wohilwollend gegeniiber meinem

starken Engagement zur kreativen Verdnderung schulischen Lebens.

Es zeigt sich hier, dal eine "Prozeflevaluation" nicht zu eindeutig zurechenba-
ren Ergebnissen kommen kann, sondern daf} sie die Subjektivitdt der Beteilig-

ten ernst- und annehmen kénnen muf;

Bei meinem eigenen Unterricht an der Uni bemerke ich die gréere Aufmerk-
samkeit, das gréflere Interesse seitens der Studenten und Studentinnen, seit
ich - dank SchuF - mit mehr Selbstverstdndnis und Klarheit meine humani-
stisch-pddagogisch gepréagte Lehre durchfihre. Die Begeisterung, die innerhalb
unseres Forschungsprozesses reichlich Nahrung bekommt, springt offensicht-
lich immer mehr auf andere (ber. Dies erlebe ich noch viel deutlicher in der
direkten Praxis, indem ich mich anders verhalte und anderen Unterstitzung
anbiete - anders als durch rein sprachliche oder gar mehr theoretische Ver-
mittlung humanistisch-psychologischer bzw. pddagogischer Inhalte. Der direkte
Kontakt, das darin mdgliche direkte Erleben und Vorleben eines ,Humanisten®
wirkt wohl viel prégender, nachhaltiger. D. h. mir wird meine Uberzeugung

mehr als friher ,abgenommen”,
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Die Studierenden in den Gestaltpddagogikseminaren reagieren positiv auf mein
Bemiihen, die Lehrveranstaltung - was Konzeption, Ziel, Verlauf angeht -
transparent zu machen. Sie kénnen meine Absichten besser verstehen und
erbitten z. T. auch ganz konkrete Unterstiitzung und Beratung (Literatur, Ex-

amensarbeiten). Sie nehmen mich nicht als hierarchisch (bergeordnet wahr.

In den Péddagogikseminaren zeige ich mich als ein Mensch, der Fehler und
Schwéchen hat. Authentizitdt wirkt sich vertrauensbildend aus. Eine wichtige
Erfahrung beim letzten Seminar war, dal3 ich hier sein kann mit meinen Stérken
und Schwéchen. Als es mir schwer fiel, eine Entscheidung zu treffen, habe ich
sie im Vertrauen auf die Kompetenz der Gruppe delegiert: Die Gruppe fand
eine eigene gute Lésung. Friher hétte ich gedacht, ich miisse selbst und allein

die Entscheidung ,mit Gewalt” treffen.

In den Lehrveranstaltungen und den Fortbildungveranstaltungen erfahre ich,
dall mein Anliegen aufgenommen wird, die Teilnehmerinnen zeigen Interesse
an mehr solcher Fortbildung. Flr mich bedeutet das auch eine Bestétigung, auf

einem guten Weg zu sein. Dies macht mir auch die Arbeit leichter, erfiillender.

Bei diesen AuRerungen zeigt sich auch ein flir uns noch nicht ganz erklarbares
(und auch noch nicht ganz akzeptiertes?) ,Produkt® des Forschungsprozesses:
Obwoh! es uns wéahrend des ganzen Projektverlaufs primar um Schule und
Unterricht ging, wurden wir doch in einen ProzelR hineingezogen, der uns von
diesen zentralen Themen scheinbar weit entfernte. Alle Beteiligten hatten auch
universitdre Lehrauftrage, die nun in den Vordergrund traten. Diese Eigendy-
namik verwunderte und verwirrte uns oft und gab uns manchmal das Geflhl,
von der uns gestellten Aufgabe abgewichen zu sein. Wir suchten oder ver-
starkten dabei alle mehr oder weniger stark den Kontakt zu universitarer
Lehrerbildung oder zur Lehrerfortbildung. Hier fanden wir Felder vor, in
denen das von uns Erarbeitete direkt und wertschatzend aufgenommen wurde.
Die Schule dagegen erschien in unseren Augen als viel zdgerlicher, und es

schien uns oft kaum realisierbar zu sein, auch im schulischen Unterricht die
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gemachten Erfahrungen und Entdeckungen einzubringen. Und doch zeigt sich
zumindest an einer AuRerung, dal auch hier ein ProzeR der Verinderung be-

gonnen hatte:

Inbezug auf die Kolleginnen habe ich nicht so das Gefiihl, dal3 ich mich verén-
dert habe. Aber bei den Schulerinnen und Studentinnen kann ich es besser
beschreiben: Ich gebe ihnen mehr Zeit, mehr Raum flir ihre Probleme wédhrend
des Unterrichts - angebunden an das Unterrichtsthema. Die Reaktion war oft
ein sehr engagiertes Mitmachen oder auch klare, ehrliche Stellungnahmen;
auch in Bezug auf meine Person habe ich viel (berwéltigende Zuwendung be-
kommen (mehr und anders als friiher). Auch die Situation des Abschieds wird
dadurch deutlicher und persénlicher: In der Beziehung zu den Schiilerinnen
insgesamt konnte ich sowohl meine Néhe als auch meine Abgrenzung deut-

licher werden lassen. Beide Seiten wurden aufrichtiger.

Heute sehe ich in der scheinbaren Flucht aus der Schule eine notwendige
Distanzierung, um wieder anders auf die allzu belastende alltdgliche Situation
schauen zu kdnnen. Das Weggehen schafft so die M&glichkeit der Begegnung
unter verdnderten Bedingungen. Eine solche verdnderte Bedingung ist die er-

weiterte kommunikative Kompetenz der einzelnen:

Ich komme jetzt leichter in Kontakt mit anderen Menschen. Manchmal geht das
sehr schnell, z. B. zu einem gréReren Auditorium. Die Menschen scheinen zu
merken, wenn man keine Angst hat und wenn man positiv ihnen gegentber
eingestellt ist. Ich splire dann von den Zuhdrenden so etwas wie Vertrauen und
die Bereitschaft, sich mitnehmen zu lassen. Und dieses Gefiihl kommt klarer
und schneller zu mir durch. Es stehen nicht mehr ganze Gebirge von Vermu-
tungen, Erwartungen und Angsten dazwischen. Ich weil3 dann, was ich will,

weil ich nicht mehr von so vielen Solls beherrscht bin!

Aber es gibt auch den Bericht von negativen Reaktionen von seiten der Umwelt

oder vielleicht nur von einer sensibleren Wahrnehmung von allem, was in In-
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stitutionen oft an der Tagesordnung ist: leeres Gerede, Unverstdndnis,
Abwertung, Konkurrenz und Neid und immer wieder auch Demonstration von
Macht und Rivalitat.

,Die integrative P&dagogik®, die wir ,am eigenen Leibe” entwickeln und ausbil-
den wollten, hatte uns also dort getroffen und ergriffen, wo sich in den Tiefen-
dimensionen unserer Personlichkeit Haltungen und tiefgreifende Strukturen
bilden und umbilden. Das war ja unser Ziel und auch unser Wunsch gewesen.
Jetzt, im Kontakt mit einem als unverdndert wahrgenommenen Auflen zeigten
sich jedoch oft auch schmerzhafte Reibungsmdglichkeiten. Das berufliche Le-
ben war keinesfalls "einfacher” geworden. Das ist die eine Seite der hier re-
flektierten Entwicklung. Die andere aber ist ein héheres Malk an Befriedigung in
der beruflichen Téatigkeit, weil diese als humaner, erflllender und reicher wahr-
genommen wird. Sie wird von den Lernenden gespiegelt und schafft so
padagogische Atmosphéren, die dem Beruf des Lehrens seine kreativen M&g-

lichkeiten (zuriick-)geben.

Wenn ich im Kontakt mit mir bin und deshalb klar und prégnant sagen kann,
was zu sagen ist, erfahre ich Respekt auch in meiner Institution. Auch meine
Opponenten héren mir dann zu. Aber ich leide auch, wenn meine Umgebung
sich véllig anders verhélt: unklar, manipulierend, aneinander vorbeiredend,
borniert, sich aufbléhend, jedenfalls ziemlich kommunikationsunféhig. Ich sehe
dann sehr deutlich, wie die Charakterstrukturen anderer Menschen, insbeson-
dere wenn sie sich in machtvolle Positionen begeben haben, wirklichen Kontakt
behindern. Macht und Ansehen scheinen dann die einzigen Ziele zu sein.
Diese Menschen sind dann ein negatives Spiegelbild meiner Verdnderung. Das
macht mich oft unglicklich. Trotzdem mul’ ich das immer wieder aushalten,
diese leere und gestohlene Zeit, die ich mit ihnen verbringen muf3 und diese
eingefahrenen und zynischen Machtdemonstrationen, die vorgeflhrt werden.
Es gibt also nicht nur positive Reaktionen von seiten der Umwelt. Aber ich
glaube doch, dal3 das durch den pddagogischen Zusammenhang mehr als

wettgemacht wird.
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4.5  Zur dritten Frage: Wofiir bin ich dankbar?

Fast ist es unerhért und fast schien es auch einigen einen Moment lang ,zu viel
verlangt”" zu sein, im Zusammenhang mit Forschung auf Dankbarkeit reflektie-
ren zu sollen. Und doch war es immer wieder dieses im padagogischen und
wissenschaftlichen Alltag allzu oft vernachldssigte Grundgefiihl einer akzeptie-
renden und generdsen Haltung, die schon im Forschungsprozeld spontan auf-
geblitzt war.

Und so zeigte sich schliellich auch an der Reichhaltigkeit der Antworten, daf
Geflhle einer ,konkreten®, d. h. an wirkliche Erfahrungen und Ereignisse ge-
kniipften Dankbarkeit da sind und nach Ausdruck dréngen.

Insofern leuchtet hier einer der eher ,himmlischen® Aspekte unseres Prozesses
auf. Ich verdanke diese Einsicht in die Bedeutung mitgeteilter Dankbarkeit den
AusflUhrungen von Hans-Peter Dreitzel (1992). Dreitzel zitiert im Zusammen-
hang mit Dankbarkeit Wiliam Blake: "Gratefulness is Heaven itself.”
(DREITZEL, S. 149).

Die (iberwundene Schwierigkeit aber, Erfahrung und Geflhle der Dankbarkeit
und des Dankbarseins zuzulassen, brachte noch eine zusétzliche Einsicht her-
vor: Allzuoft geschieht es auch in pddagogischen Zusammenhéngen in Schule
und Universitdt, dal® Lehrende die von Schiilerinnen und Schiilern entgegen-
gebrachte Dankbarkeit nicht annehmen kénnen und sie in der Pose falscher
Bescheidenheit abwehren. Sie verletzen damit aber ein ,Grundgesetz® der Ge-
genseitigkeit und lassen Schiulerinnen und Schiler mit den besten ihrer Ge-
fihle ins Leere laufen. Das aber ist ein gro’es pddagogisches Versdumnis und
eine Verletzung der Regeln der Lehrkunst.

Flr uns aber war bereits erfahrbar geworden, dal® wir viele Anldsse hatten,
Geflhle der Dankbarkeit wahrzunehmen. Wir hatten uns auch einige Male er-
laubt, sie uns gegenseitig mitzuteilen und gerade dadurch ein iberraschendes
Forschungsergebnis zu erfahren: Die Besinnung auf das, was uns gegeben ist
und was wir miteinander hervorgebracht haben, ist in sich wohltuend und
bereichernd. Sie festigt die emotionale Basis des Vertrauens und stlitzt eine

Grundstimmung der Freude.
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Ich bin dankbar, dal3 es SchuF, dal3 es Euch gibt. Friiher war ich - was die
Humanistische Psychologie bzw. Pddagogik anbetrifft - eher Einzelkdmpfer;

heute splire ich Solidaritét.

Ich war lange auf der Suche, meine Geduld hat sich gelohnt - ich habe Euch

gefunden.

Ich bin dankbar dafiir, dal8 ich Menschen gefunden habe, die zu wirklichen
Weggeféhrten und -geféhrtinnen geworden sind. Sie sind mit mir gemeinsam
ein Wagnis eingegangen, dessen ,Ergebnisse” noch unbekannt waren. Des-

halb bin ich dankbar, dal3 es jede und jeden einzelnen von Euch gibt.

Ich bin dankbar fiir die Bestétigung, dal3 das, was ich vorher bereits gemacht

habe, seinen Sinn hat. Dies bedeutet mir Ermutigung, da weiter zu machen.

Ich bin dankbar fiir die Anregungen aus diesem Kreis, die mir erméglichen,
meine Perspektive zu verdndern, meinen Blickwinkel zu erweitern und blinde

Flecke zu erhellen.

Ich bin dankbar flr die Unterstitzung durch die Menschen und die freundliche

Atmosphére, die in diesem Kreis sein kann.

Ich bin dankbar fir die Herausforderung, aus alten Mustern hinauszugehen,
mehr von mir zu zeigen, auf meine innere Stimme zu vertrauen und neue

Wege - wie auch immer - zu beschreiten.

Ich bin auch dankbar daftir, dal3 meine Umgebung auf mein Lernen eingeht.
Ich nehme wahr, dal3 ich auf ein allgemeines Bedlirfnis treffe, ebenfalls lernen

zu wollen.

Ich bin dankbar, dall ich immer wieder die Kraft entwickle, neue Schritte zu

machen und Risiken einzugehen,
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Ich bin dankbar fur den Raum, zu mir als Person zu kommen. Ich erreiche so
eine Weitergestaltung meiner bisherigen Arbeit. In ihr habe ich bislang mehr
Brechung in mir erfahren; meine Entwicklung war dort noch nicht das Thema.
Hier ist dafiir Raum und Zeit. Im Lernprozef3 (eben in der Ubung) erfahre ich

die dichte Koppelung von Kérpererfahrung und Einsicht. Daflir bin ich dankbar!

Ich bin daftir dankbar, dal3 ich lernen kann.

Ich finde das Gefiihl des Lernens hinreilend und besonders schon, weil ich 52
Jahre alt bin. Ich empfinde es mutmachend fiir einen Lebensabschnitt des

Alterwerdens.

Ich bin dankbar fiir die Méglichkeit, dal3 wir den Lernprozel3 zusammen ge-
stalten. Ich erfahre, dal3 es geht, dal3 das Ganze da ist. Ich bin dankbar fiir den
Erfolg, dal3 Teamarbeit méglich ist (also nicht Hierarchien und ein Auseinan-

derfallen). Ich kann neu wagen.

Ich bin dankbar fir diesen Raum hier, dal3 es dberhaupt einen solchen hier an
der Uni gibt.

Dankbar bin ich fir die Anerkennung meiner Arbeit mit Erwachsenen, fiir das
Uberwiegend positive Feedback, das ich vor allem in letzter Zeit von den Teil-
nehmerinnen meiner Veranstaltungen bekomme... Friiher hatte ich mehr
_héfliche” freundliche Resonanzen... Heute splre ich tiefe emotionale Reso-

nanzen. Dies verwirrt mich zuweilen.

SchlieRlich taucht in diesem Miteinandersprechen auch der Aspekt auf, dal die
Méglichkeit der gerade stattfindenden Kommunikation befriedigend ist und

einen Anlal zur Dankbarkeit darstellt:

"lch bin auch fiir das soeben Geschehene dankbar, fir den Austausch von Ge-

danken...”
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Hier erfolgt eine Reflexion auf die Situation, in der Vergangenes schon reflek-
tiert wurde. Eine solche doppelte Reflexion kénnen wir als situatives Gewahr-
sein verstehen. Durch dieses Gewahrsein hole ich meine in der Kommunikation
mitgeteilten Geflhle wieder zu mir zurlick: Ich bin dankbar, daf} ich jetzt liber

Dankbarkeit mit anderen sprechen kann.

4.6 Nachbemerkung

Auf die oben beschriebene Weise kamen wir zu einer eigenen Form der Eva- -
luation. In ihr geht es nicht um Be-Wertung, sondern um Wertschédtzung des-
sen, was mir selber als Forschende jeweils in dem Forschungsprozefy mdglich
geworden ist und was mir andere von deren Prozel} mitteilen (Vgl. auch
ORTMANN 1994, S. 20 ff). Wertschatzung aber ist eine an die Subjektivitat der
Forschenden gebundene Bekundung. Diese Subjektivitdt ist eine gewollte und
notwendige, die sich aus der Anlage der Forschung ergibt. Nach Hermann
Schmitz ndmlich driickt sich die Subjektivitdt subjektiver Tatsachen darin aus,
"dall sie héchstens ein Bewulthaber, und zwar im eigenen Namen, aussagen
kann, ganz gleich wie viel die Anderen [...] wissen und sprachlich kénnen"
(SCHMITZ 1989, S. 32f).

Wenn wir also auf die Verdnderungen von padagogischen Grundhaltungen
setzen, ist der SelbstbildungsprozeR eine subjektive Tatsache, die nur subjektiv
ausgesagt werden kann. lhre Wahrheit wird durch das Kriterium der Stimmig-
keit bezeugt, d.h. durch ein authentisches Erflihlen des eigenen Betroffenseins.
Das mag Zweifel an der Geltung solcher Aussagen wecken, doch erhalten wir
hier einen Zugewinn auf einer anderen Ebene. Ich zitiere noch einmal

Hermann Schmitz:

“In unserer Lebenserfahrung sind die Gefiihle und das leibliche Befinden die
Faktoren, die merklich dafiir sorgen, dal3 irgend etwas uns angeht oder nahe-
geht. Deuten wir sie weg, so wird alles in gleichméBige, neutrale Objektivitét

abgertickt. Sogar der Einzelne fir sich selbst wére dann nur ein Objekt unter
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Objekten, Er hétte keinen Anlall mehr, die erste grammatische Person zu ge-
brauchen, um eine Nuance seines Erlebens auszudriicken... Erst Geflihle und
leibliche Regungen bringen Subjektivitét in die Welt." (SCHMITZ a.a.0., S. 107)

Der Gewinn aber liegt darin, daf} der flir uns als Subjekte bedeutsame For-
schungsprozeR uns stets im "affektiven Betroffensein” hielt. Erst dadurch
konnten wir uns in einen Selbstbildungsprozef’ begeben, der zugleich auch
sein Erforschen war. An der Subjektivitdt und am affektiven Betroffensein haf-
ten ja - mit Schmitz - "auch das Bewultsein, das Selbstbewufitsein, die F&hig-
keit zur Initiative und die sittliche Freiheit." (SCHMITZ a.a.0., S. 108) Dieses
alles galt es zu "bilden" und auch evaluieren. Eine der Formen, in der wir das

versuchten, ist die eingangs beschriebene.

Die hier dokumentierten AuRerungen sind manchmal zugleich Ausdruck einer
Kontaktsprache, die (ver-),dichtet® und damit poetisch ist im Sinne eines
schépferischen Tatigseins. Wenn es also darum geht, hier ein Forschungser-
gebnis auf der Ebene der sprachlichen Kompetenzen zu bestimmen, dann ist

es am ehesten in folgender Weise zu formulieren:

In Situationen von konzentrierter Gestimmtheit kann es spontan zu einer
sprachlichen Verdichtung kommen. Dann kann eine sprachliche Ganzheit

entstehen, die wir ,,poetisch® nennen.

Wenn aber in dem Hervortreten einer solchen kontaktnehmenden Sprache ein
Wert gesehen wird, haben wir es auch hier mit einer ,Evaluation® im Sinne von
Wertschatzung zu tun: Gelingende Erfahrung und erfahrene Veranderung
auszudriicken erfdhrt subjektive Wertschdtzung und ist damit zugleich

JEvaluation®.

Damit wird noch einmal ein Kernstiick unserer Forschungspraxis berthrt. In ihr
geht es je weniger um die Herausarbeitung ,objektiver” Tatsachen und Be-

funde, sondern sie widmet sich der Aufgabe einer subjektiven Verdnderung die
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zugleich eine restimierende Bewertung ist. Die am Forschungsprozel3 Betei-
ligten erkunden und reflektieren dabei ihre subjektiven Verénderungen und ihr
personliches Werterleben. Das ist legitim, weil der Wert als eine Kategorie be-
trachtet werden kann, die deshalb dem subjektiven Erleben entstammt, also
per definitionem keine objektive und objektivierbare Tatsache darstelit.

Der Unterschied zu objektiven und quantifizierenden Forschungspraktiken be-
steht also darin, daR hier nicht danach gefragt wird, ob sich etwas veréndert
hat, sondern wie sich das eigene Erleben von Unterricht etc. verdndert hat..
Wir bezeugen also in unseren Aulerungen mit je eigenen Nuancierungen, daf3
wir deren Reaktionen auf unseren Unterricht/auf unsere Lehre als veréndert
erleben. Und wir reagieren wiederum darauf mit Gefuhlen der Anerkennung
und Dankbarkeit. ,Heute splire ich tiefe emotionale Resonanzen. Dies verwirrt
mich zuweilen - aber auch daflir bin ich dankbar - es bringt mich in Bewegung.”
Eine solcherart bekundete Tiefenerfahrung riickt vielleicht den Geheimnissen
einer bis zum antiken Griechenland zurilickverfolgbaren ,Lehrkunst® nédher als
eine Empirie, die sich aller Werturteile enthalten muf}, um objektiv sein zu kon-

nen.

In unseren Augen hat deshalb ein solches Denken aus dem subjektiven Be-
troffensein heraus keinen minderen Rang als das, was herkdmmlicherweise als
wissenschaftlich gilt. Vielleicht ist diese Denken sogar das, was Heidegger als
zukliinftig notwendiges Denken vorschwebt, wenn er schreibt:

LWir heutigen zumal kénnen lernen, wenn wir dabei immer zugleich verlernen
.... wir kénnen das Denken lernen, wenn wir sein bisheriges Wesen von Grund
aus verlernen. Aber dazu ist es nétig, dall wir es zugleich kennenlermen.”
(HEIDEGGER 1994, S. 9)

Unser Forschungsprozell hat eben dieses immer wieder von uns verlangt.
Darin sehen wir die Mdglichkeit der Selbstbildung im Sinne eines persénlichen
Wachstums. Lehrerinnen und Lehrer aber, die selber in einem Wachstumspro-
zeR stehen, kénnen ihren Schilerinnen und Schilern Zugédnge zu ihren

eigenen Wachstumsprozessen eréffnen.
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C ,Am 7.12.95 kam alles ganz anders als gedacht...”,

Notiz aus meinem padagogischen Tagebuch.

5. Rollenspiel - Betrachtung von Auflen - Reflexion - Rituale -

Ein neuer Schritt
51 Phase |

Unsere Schulbegleitforschungssitzung am 7.12. war geplant und vorbereitet.
Ein Gruppenmitglied wollte praktische Wahrnehmungsiibungen zum Thema
LKorper® mit der Gruppe ausprobieren, und wir alle hatten uns darauf eingestellt
und gefreut. Wissen wir Lehrerinnen doch, dafl dieses ewige Stuhlsitzen fiir
unsere Schilerinnen unnatirlich und entgegen ihrer Bedurfnisse ist - ein leidi-
ges Thema, zu dem wir Uber Jahrzehnte keine Lésung gefunden haben.

Leider waren zwei Gruppenmitglieder erkrankt, darunter das vorbereitende Mit-
glied. Arger und Enttduschung wurden laut, zumal uns die Nachricht erreicht,
dafd unser Raum verlegt werden sollte.

Wie in der Schule: Immer kommt es anders als man denkt! Und dann noch

diese Raumprobleme von auf’en, man kennt es ja...”

Wir betrachteten die Situation genauer:

Anspruch und Wirklichkeit

Wir hatten geplant und die Arbeit nach Kompetenz verteilt. Wir wollten ein Pro-
blem gestalten und ,in den Griff bekommen.” Die Zeit war kostbar, wir wollten
keine verlieren.

Die Wirklichkeit bescherte uns zwei kranke Mitglieder, die uns einen Strich

durch die Rechnung gemacht hatten, so dal wir mit leeren H&nden dasaflien.

Enttduschung
breitete sich aus. Was soliten wir ohne Vorbereitung machen? Das kompetente

Gruppenmitglied fehlte ja nun - es wurde gejammert.
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Die Erwartung

war nicht erfillt worden. Wir hatten uns doch darauf eingestellt, etwas zu be-
kommen. Erstens bekamen wir nun gar nichts, und zweitens sollten wir noch
mit der Situation fertig werden und sie dabei so gestalten, dal} sie unseren An-

sprichen gentigte.

Das Erkennen der Wiederholung solcher Situationen in Schule, Uni und an-

derswo machte uns nicht zufriedener.

5.2 Phasell

Wir fingen an, unser Problem zu akzeptieren und es einzugrenzen und frag-
ten uns nach dem Bezug zur Schule:

.Wie sehen Anspruch und Wirklichkeit bezogen auf Unterricht, Lehrerrolle und
Schiilerreaktionen aus?”

Wir fragten nach dem Weg:

,Was brauche ich, damit ich das schaffe, was ich will?*

,Wie kann ich die duere und innere Realitat verbinden?”

.Was verhindert den Kontakt?“

Wir sollten neue Schritte ausprobieren, um neu handein zu kdnnen.

Als Einstieg fiir unsere kreative Arbeit am 7.12. wéhliten wir eine Unterrichts-
situation aus meinem Schulalltag, die vermutlich einen hohen Wiedererken-
nungswert flir viele Kolleginnen hat: Gemeinsam mit der 6. Klasse hatte ich die
Unterrichtseinheiten fiir Welt-Umweltkunde geplant. Als Erstes sollten die In-
dianer von Nordamerika erarbeitet werden.

Ich freute mich sehr, da ich mich seit einigen Jahren mit der Kultur der Indianer
beschaftigt hatte. Gut vorbereitet war ich auch deswegen, weil ich in den Som-
merferien in New Mexico gewesen war und einige Kostbarkeiten flir den Unter-

richt mitgebracht hatte.
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Mein Bedlrfnis war, den Schilern die positiven Erfahrungen zu vermittein, die
ich zum Beispiel im Pueblo Conchuiti mit einem Trommelbauer gemacht hatte.
Ich erzéhite ihnen u.a., dal er, Steve Huerrera, die Bremer Stadimusikanten
sowohl als Bild als auch als Erz&hlung kannte.
Aulderdem berichtete ich, wie er mir den Trommelbau gezeigt und erklart hat.
Auch wollte ich nicht verzichten, lber die nette Begegnung zwischen Steve und
meinem Sohn zu berichten: T. hatte sein Flechtarmband abgenommen und
Steve (berreicht, worauthin Steve ihm eine kleine selbstgebaute Lampe mit
einem besonderen Holz aus Arizona von seinem Werkstattregal holte.
Ich schlug der Klasse vor, einen Brief an Steve zu schreiben. Die Schuler wil-
ligten sofort ein.
Jede Tischgruppe stellte einen Brief zusammen, anschliefend tauschten sich
die Gruppen aus und ergdnzten ihre Sétze.
Als die Kinder ihre Briefe vorlasen, wurde mir sonderbar zumute. Sie waren
ganz anders als ich gedacht hatte:
Sie fragten nicht nach dem Pueblo, seinen Hausern und deren Bauweisen, den
Familien, den Pflanzen und den Tieren, dem Klima u.s.w.
Sie fragten: - Wieviel verdienst Du im Monat mit Deinem Trommelbau?

- Wenn Dein Sohn im Golfkrieg war, wieviele Menschen hat er

erschossen?

Aus den Fragen der Kinder war nicht zu entnehmen, dals ich mit meinem Un-

terricht Kontakt zu ihnen gefunden hatte - aber dazu spéter.

In einer weiteren Stunde wollte ich mit der Klasse in Gruppen einen ganz ho-
hen Totempfahl aus Pappe bauen. Die Bauteile hatte ich aus Santa Fe mitge-
bracht und die Arbeitsanweisungen und Beschriftungen hatte ich aus dem Eng-

lischen ins Deutsche (bersetzt und gekennzeichnet.

Als Auftakt durfte sich jedes Kind einen Halbedelstein aussuchen und behalten.
Die ,Zeremonie der Steine“ verlief nicht wiirdevoll wie gedacht, sondern die

Kinder stiirmten, drangten und stieBen sich und rissen sich die Steine aus den
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Handen und ...naja, man kann es sich vorstellen, ihre Lehrerin war entsetzt und
schimpfte.

Die erhoffte Ausstrahlung der Steine war gar nicht zum Tragen gekommen.
Monate spéater traf ich den Vater eines Madchens aus dieser Klasse, der mir
sagte, daf’ seine Tochter sich damals so iber den Stein gefreut hatte.....

Ja, ich hatte es weder wahrgenommen, noch hatte sie es mir gesagt.

Der sehr gut vorbereitete Unterricht in meiner sechsten Klasse flhrte nicht zum
geplanten Ergebnis und gewlinschten Erfolg bei den Schiilern - wie konnte das
angehen?

Ich hatte Materialien vorbereitet, selbst identifizierte ich mich 100%ig mit der
Thematik, hatte Freude am Unterricht und meinte, die Schiler gut zu kennen.
Das Problem sollte kreativ behandelt werden, denn auf dem kognitiven Wege

war ich noch zu keiner L&sung gekommen.

Ich wéhlte zur Bearbeitung in der Gruppe eine Methode der humanistischen

und psychoanalytischen P&dagogik.

5.3 Phaselll

Unsere Schulbegleitforschungsgruppe beschiofl, diese Unterrichtsszenen im
Rollenspiel darzustellen:

Eine Kollegin spielte die einzelnen Schiler, ich die Lehrerin, also mich selbst,
und in der zweiten Szene wechselten wir die Rollen.

Die anderen beiden Kolleginnen schauten uns zu, reflektierten, analysierten
und machten Notizen.

AnschlieBend tauschten wir uns darlber aus, was wir in der jeweiligen Rolle

getan, geflihlt und gedacht haben:

1. Die Rolle der Schiler
- Was kiimmern uns die Beweggriinde der Lehrerin?

- Gar nicht so uninteressant, aber eigentlich méchte ich wissen...
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- Tolle Steine, ‘mal sehen, wer den besten erwischt.

- Frau X weil} echt viel, aber ich méchte ‘mal wissen ...

- Ich wollte zwar die Indianer ,bearbeiten®, aber ich dachte, wir sehen
einen Film.

- Was will sie eigentlich von uns?

- Mit welchen Erwartungen geht sie an uns heran?

Die Schiiler nérgeln, zappeln, werden verbal ausféllig; eine allgemeine

Unzufriedenheit zeigt sich.

Die Rolle der Lehrerin

Die Lehrerin flhlt sich getroffen:

- Die Schiiler verstehen mich nicht.

- Ich habe so viel getan, es wird mir nicht gedankt.

- Ich méchte eine wichtige Sache vermitteln, die Schiler wollen
sie nicht annehmen.

- Wie hoch soll mein Einsatz denn noch sein?

Die Wahrnehmung und Reflexion der Beobachterinnen

- Inhaltlich fehlte der Lehrerin Distanz, so dal sie keinen
~professionellen Unterricht” geben konnte.

- Viele AuRerungen der Schiiler wurden zu schnell gewertet und als
verletzend eingestuft.

- Der Anspruch der Lehrerin war zu hoch. Sie wollte, daft die Schiiler
die Sache zu ihrer eigenen machen sollten.

- Die Lehrerin hatte ,wunderbare Dinge” vorbereitet, die die Schiiler
Uberforderten. Lehrerin und Schiiler bewegten sich aneinander vorbei.

- Die Schler fanden zwar die Sache ganz interessant, aber sie wollten
sich nicht in dem Male auf die Indianer einlassen, wie sie es bei der
Lehrerin sahen. So blockten sie vorher ab oder Uberzogen ihre
AuRerungen (Wieviele Menschen hat dein Sohn im Golfkrieg
getotet?)
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- Je mehr die Lehrerin investierte, desto gréfier wurde ihre
Enttduschung.
- Die stillen Madchen wurden nicht wahrgenommen, stattdessen lag

der Ehrgeiz der Lehrerin darin, die lauten Stérer zu integrieren.

54 PhaselV

Nach dieser Reflexionsphase schlug ein Gruppenmitglied als weiterfihrende
Methode zu neuen Schritten ein Ritual vor.
Wir hatten erkannt, dal® unsere ,Superpadagogik” ein Teil der Konsumpé&dago-
gik bleibt, und die Schiler nicht in Kontakt mit der Sache, mit sich, mit ihren
Klassenmitgliedern und mit der Lehrerin bringt. Wir stellten uns Fragen wie:

- Was will ich nicht mehr tun?

- Was will ich loslassen?
Wir schrieben unsere Antworten jede flir sich auf eine Karte, legten diese an-
schliefiend in ein Feuertuch und lieen sie symbolisch verbrennen.
Ob wohl ich hier keine personlichen Zitate bringen will, kann ich versichern,
dal jede von uns Dinge gefunden hat, die sie schon lange nicht mehr tun
wollte, dennoch immer noch wiederholt, immer noch enttduscht ist und
vielleicht sagt: ,Was soll ich denn sonst machen - ich kann doch nicht
aufgeben?”
Ich habe meine Karte verbrannt und will stattdessen kiinftig genau hinsehen:

,Im Nicht-mehr-tun des Immer-getanen liegt die Kraft fiir das Neue."

Womit fiille ich den neuen Raum?
Wir schrieben unsere neuen Schritte abermals auf eine Karte und legten sie in

ein schones gelbes Sonnentuch, damit sie erstrahlten und Kraft bekémen.

Ich habe aufgeschrieben:
- Ich will aus dem Mittelpunkt herausgehen.

- Ich will mehr Distanz aufbauen zu meinem Schutz.
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- Ich will den Schiilern Zeit geben zur Selbstfindung ihrer eigenen

Projekte und zur Eigenverantwortlichkeit.

Ich weil, daR das flr Schiler und Lehrer durchaus zuerst mit einem Gefiihl der
Leere und Unsicherheit verbunden sein kann. Es ist nicht einfach, abwarten zu
kénnen, bis die Seiten zueinander Kontakt aufnehmen. Dann aber kann es
sein, dal} die Schritte von selbst gehen...

Wie denn?

Ich probiere es immer noch - 1996 !

Als ich in meinem p&dagogischen Tagebuch blatterte, hat es mich selbst er-
staunt, daR ich schon mindestens finf Jahre an diesem Thema arbeite; wahr-

scheinlich insgeheim schon 26 Jahre, denn so lange bin ich im Schuldienst.

Ich fand dieses Gedicht vom 18. Mai 1991 in meinem padagogischen Tage-
buch.

Veranderung

Wenn ich kénnte, wie ich wollte, wiirde ich

alle Facher in der Schule abschaffen.

Ich wiirde mir gute Sachen lberlegen,

die ich von den Kindern und Jugendlichen gehért,

gesehen und mit ihnen erlebt habe.
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Ich weil3, dal3 sie schreiben méchten,

in ihrer Schrift, mit ihrer Sprache.

Sie méchten gestalten, ja sogar préagen.

Sie mbchten auch tanzen, sich bewegen.

Sie méchten rennen und stoppen,

sich begegnen und foppen.

Auch méchten sie mal schreien, sich rufen und héren
und dann wirder ganz ruhig sich verhalten,.

um sich anders zu spiren.

Wir kbnnten zusammen neue Ideen entwickeln

in neuen Formen.

Fir unsere Schiilerinnen liegt das Drogenproblem
vor der Tdr.

Sie brauchen ihr ganz eigenen Inneres

und ihre eigene Gemeinschaft,

was sie hélt!

Sie lieben die Tiere, die Bdume, die Fremden,

die ganze Welt!

Die Angst vor unserer Drogenwelt ist grof3er
als die Angst vor der Verdnderung.

Ich fange an.

Wie mache ich das blo3?

Ganz einfach: Gemeinsam, mit Euch, dann.....
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Unsere Schulbegleitforschungssitzung beendeten wir wie jedesmal mit einer
Schiufrunde:

Die Frage daflr lautete: ,Wie geht es mir jetzt?*

W.: ,Wir haben aus dem Nichts von heute morgen diese Wirklichkeit
der Schule hier hereingeholt.
Ich habe niemanden vermift.
Wir waren intensiv bei der Sache und konnten uns leicht
mitteilen.

Ich flihle mich sehr gut und befreit von vielen Unklarheiten.”
X.: Llch bin erstaunt, wir wir unsere Zeit gemeinsam gefiilit haben.
Ich bin zufrieden, obwohl ich heute morgen noch so enttduscht war.

Wir waren kreativ!”

Y. .Meine Ernte: Die Schiler flillen die Zeit aus, dadurch, dal ich sie

ihnen gebe.”

Z.. L Esistalles gesagt.”
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D Bericht und Auswertung zum Rollenspiel ,,Schule”

6. Wir spielen Schule
6.1 Vorbemerkung

Im folgenden Abschnitt des AbschlufRberichts geht es um ein weiteres Beispiel
aus unserem ForschungsprozeR. Wieder befinden wir uns dazu auf der
Ebene Il unseres Forschungsdesigns: Unter Beteiligung aller Mitglieder werden
Erfahrungen unserer jeweiligen pédagogischen Praxis mit Hilfe kreativer
Vorgehensweisen - wie sie schon mehrfach in diesem Bericht beschrieben
wurden - zu Erkenntnissen verdichtet. Eine ausfihrliche Erl8uterung dieses

Designs haben wir in unserer Einleitung bereits gegeben.

Das ausgewahlte Beispiel stammt aus einer Forschungssitzung im 3. For-
schungsjahr, aus der von uns so bezeichneten "Erntephase”. In dieser Phase
haben wir die Frichte bisherigen Austauschens, Reflektierens, Analysierens
und praktischen Erprobens der Humanistischen und Psychoanalytischen
Padagogik aufgesammelt und in den "Korb" der Ebene Il (siehe ebenfalls in
der Einleitung) gelegt. Kennzeichen der hier relevanten Sitzung war das - im
wahrsten Sinne des Wortes - spielerische Vorgehen, um Antworten auf die

Frage zu finden:

"Was hat unser Projekt mit Schule zu tun?”

Das zu diesem Zweck von uns durchgefiihrte Rollenspiel 18Rt sich in seiner
Komplexitit nur unvolistdndig zu Papier bringen. Trotz der methodisch beding-
ten llickenhaften Erfassung war uns aber auch bei dieser Verarbeitung von
Forschungserfahrungen - dhnlich wie bei der Psychodrama-Supervision "Milan®
in diesem Bericht - die schriftliche Form ein wichtiges Moment der Verdichtung
und Konzentration. Dies geschah zum Teil schon wéhrend des Spielens bzw. in
den Pausen zwischen den Sequenzen und zum anderen Teil mittels der von

uns mehr oder weniger regelmaBig vorgenommenen Eintragungen in das je-
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weils perstnliche Arbeitsjournal. Allein flir das Rollenspiel und dessen Aus-
wertung wurden insgesamt 47 maschinengeschriebene Seiten verfallt, so dal3
die folgende Darstellung aus Platzgriinden nur einige Ausziige aus den Ar-

beitsjournalen wiedergeben kann.

6.2 Zur Methode "Wir spielen Schule”

Ausgangspunkt der methodischen Uberlegungen ist das von uns angewandte
Rollenspiel als Forschungsinstrument. Im Vergleich zur herkémmlichen For-
schung ist dies immer noch eine ungewdhnliche Methode (vgl. dazu ausfihr-
lich: SADER 1986). Diese Methodenauswahl ist fir uns nicht zuféllig, da das
Rollenspiel durch seine Ndhe zum Psychodrama sensu MORENO dem Re-
pertoire qualitativer Methoden der Humanistischen Psychologie zugerechnet
werden kann. Die Ganzheits-Maxime der Humanistischen Psychologie wird im
Rollenspiel auf besondere Weise beriicksichtigt: kognitive, emotionale, soziale

und leiblich-handelnde Prozesse kommen gleichermafen in's Spiel.

Weil diese Methode so ungewdhnlich ist, mdchte ich an dieser Stelle etwas
ausfiihrlicher auf unser Verstandnis empirischer Forschung eingehen, wie es in

den Eintragungen im Arbeitsjournal einer Projektmitarbeiterin formuliert wurde:

Was tun wir denn nun, wenn wir ‘Schule’ spielen und was erfahren wir damit
als Forscherinnen? Es kénnte so aussehen, als wirden wir die Realitdt der
Schule in unserem Spiel einfangen und als Tatbestand empirisch erweisen kin-
nen. Tatséchlich kann es so sein, dal3 wir in unseren Szenen die Schulrealitét, so
wie sie ist, einfangen. Doch betreiben wir damit keine empirische Forschung im
(blichen und methodisch festgelegten Sinne. Wir tun aber etwas anderes, das
zu unserem Forschungsbegriff ‘pal8t’ und das ebenfalls empirisch ist: Wir zei-
gen uns gegenseitig, wie sich in unseren Vorstellungen die Realitét Schule ab-
zeichnet und wie diese Vorstellungen zu interaktiven Handlungen werden, die

‘Situationen’ hervorbringen. Wenn wir von der Vorgabe ‘Konkurrenz um knappe
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Mittel / knappe Ressourcen (Stunden)’ ausgehen, konstruieren wir eine
Situation, in der diese Konkurrenz uns zum Agieren bringt und zwar so, als

wéren wir in der Schule.

Fir viele Wissenschaftlerinnen wird ein solches Vorgehen vielleicht
‘unwissenschaftlich’ und empirisch belanglos sein. Darin liegt jedoch ein er-
kenntnistheoretischer Irrtum. Denn die Reproduktion von Erfahrungen im Rol-
lenspiel mul3 nicht weniger echt und fiir wissenschaftliche Fragestellungen
nicht weniger empirisch ergiebig sein. Die ‘gespielten’ Erfahrungen werden nur
anders ‘aufgezeichnet’ und anders reproduziert, ndmlich im darstellenden
Spiel. Damit kann die Komplexitdt von Denken, Fiihlen, Wollen, Imaginieren
und schlieRlich Handeln vielleicht besser eingefangen und ausgedriickt werden
als durch eine noch so genaue Tonband- oder Videoaufzeichnung und auch
durch ein genaues und objektives Protokoll von Ereignissen vor Ort. Erlebtes
wird in seiner Komplexitdt nicht nur ‘anschaulich’ reproduziert, sondern wieder-
erlebbar. Dadurch wird unsere Forschung im anspruchsvollen Sinne subjektiv

und kann in einen objektiven Zusammenhang gestellt werden.”

Dies bringt eine besondere Form der Realitatssicht hervor, die Gber die schein-
bar objektive Realitdt mehr aussagt als das bloRe Abbild einer "fotografisch"
festgehaltenen Alltagsrealitsit. MORENO, der "Erfinder" des Rollenspiels,
nannte dieses "Mehr-an-Realitdt": Surplus-Reality, das "unsichtbare Dimensio-
nen des intra- und extrapsychischen Lebens reprasentiert” (MORENO 1989,
S. 30).

Es ist also nicht die einfache Dichotomisierung "Realitét versus Nicht-Realitat",
die uns dabei beschaftigt, sondern die Anerkennung der Realitt des Spiels,
das immer auch Anteile des alltdglichen Geschehens besitzt: Man verkdrpert
sich und seine Erfahrungen. Insofern ist es sinnvoll, verschiedene Realitats-
ebenen zu unterscheiden (vgl. ausflihrlich: SADER 1983).
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Die methodische Stilisierung im Rollenspiel - wie sie z.B. bei unserer Inszenie-
rung durch den Rollenwechsel gegeben war (siehe weiter unten) - kann sogar
die "draufen” erlebte Realitdt auf die Spitze treiben, so dalk eine nachfolgende
Reflexion viel leichter der im Alltag unsichtbaren “Surplus-Reality” auf die Spur

kommt.

Dieser Gedanke findet sich auch im Arbeitsjournal eines Projektmitglieds wie-
der:

LA.BION schreibt einiges zu den Methoden, in denen mit ‘absichtlicher Stilisie-
rung’ gearbeitet wird. Auch er betont, dal3 ‘die Verfdlschung durch eine solche
Methode der Darstellung unermel3lich viel geringer ist als die Verfélschung, die
Jede andere Art der Darstellung, einschlie8lich der sogenannten mechanischen
Aufzeichnungen mit sich bringt’ (BION 1992, S. 45). BION sagt weiter, dal3 der
genauen Aufzeichnung zwar die ‘Wahrheit’ einer Photographie zukomme. Aber
deren vordergrindige Genauigkeit tdusche, denn es wird dabei unterschlagen,
dal3 zu deren Herstellung und Arrangement schon mancherlei ‘beseitigt’ wurde
und so eine empirische Ungenauigkeit erzwungen ist. Zudem bleibe die Not-
wendigkeit der Integration in einen Zusammenhang. ‘Die Verfélschung durch
die [...] ist umso gréer, je mehr sie dem Echtheit verleiht, was bereits ver-
falscht worden ist’ (BION a.a.O., S. 45).

Wenn wir dem konstruktivistischen Gedanken folgen, dal3 wir es sind, die die
Realitét, die wir wahrnehmen, selbst erschaffen, dal3 wir also im gleichen Mo-
ment auch wahrgeben, dann kénnen wir die andere konstruierende Ebene der
Empirie zu fassen versuchen. Unser Spiel zeigt uns dann, wie wir unter be-
stimmten vorgegebenen Bedingungen (Aufgaben, Problemstellungen) so mit
anderen interagieren kénnen, dal typische Situationen entstehen. Es zeigt uns
auch, wie wir Gefangene dieser Situationen sind und wie es uns schwerféllt,
eine andere Logik gelten zu lassen oder eine andere Atmosphére zu schaffen

oder zu bewirken.
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Wenn wir aber in dieser Weise das Gespielte auf uns selber beziehen, erfahren
wir auch etwas (iber das, was wir noch nicht kénnen, d.h. was wir auch im Spiel
noch nicht kénnen. Wir kénnen dabei sogar von unseren Mitspielenden
erfahren, was in unserem Handeln oder in unserem Ausdruck die andere Seite
oder die andere Person dazu gebracht hat, abweisend und verérgert oder auch
zustimmend und interessiert zu reagieren. Wir kénnen erfahren, wann wir

Angst und Angstabwehr auslésen und wann Zutrauen und Anteilnahme.

Freilich erfordert eine solche Forschung von uns viel: Wir missen ein Denken
aufgeben, das noch universell Geltung zu haben scheint, némlich eine “Schuld’,
den Anla3 oder die Ursache zu suchen. Das aber fiihrt weder zu Einsichten
noch Verdnderung und schon gar nicht zu Selbstaufkldrung. Dagegen gilt: Was
immer die oder der andere Schreckliches sagt oder tut: Er sagt etwas auch
{iber mich und (iber das ‘Zwischen’, das wir miteinander erschaffen haben. Die-
ses im Spielen zu bedenken, ist sehr schwer. Aber einen spielenden Prozel3 zu
initiieren, in dem wir konsequent in die Selbstreflexion gehen, beschert uns
vielleicht auch einen Prozef3, in dem wir wachsen kénnen und in dem wir zu
Fahigkeiten kommen kGnnen, die wir noch nicht hatten oder noch nicht in kon-

kreten Situationen zeigen und anwenden konnten.”

6.3 Zum Inhalt und Ablauf der Szenen

Folgende Beschreibung des allgemeinen Inhalts der von unserer Forscherin-
nengruppe inszenierten Rollenspiele findet sich in einer Arbeitsjournaleintra-
gung wieder:

In allen Szenen des Rollenspiels geht es darum, dal3 die Beteiligten zu einer
Sitzung zusammenkommen, in der Gber die Freistellung vom Unterricht fir die
Mitarbeit in verschiedenen Schulbegleitforschungsprojekten verhandelt wird.
Eines davon ist unser Projekt. Der Etat fiir Freistellungsstunden ist im Zuge der

Bremer Sparmaflnahmen begrenzt, und es mul eine Entscheidung gefunden
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werden. Es geht also um eine Bewertung unseres Projekts, unserer Arbeit

durch AulRenstehende.”

Im Besonderen handelt es sich um zwei unterschiedliche Situationen, die wir
fur unsere Rollenspiele auswéhlten.

Die erste ausgewihite Situation ist die Zusammenkunft von Elternvertre-
terinnen: Es treffen sich Eltern, die (ber die laufenden Schulforschungspro-
jekte beraten und in den relevanten Szenen gerade Uber unser eigenes Projekt
diskutieren.

Die zweite ausgewdihlite Situation besteht in der Zusammenkunft von Leh-
rerinnen: Hier geht es darum, daf in einer Lehrerinnenkonferenz unter Leitung
der Schuldirektorin unser Forschungsprojekt verhandelt wird. Da die Schule
autonom ihre Mittel samt Stundenbefreiungen selber verwalten kann, steht zur

Disposition, ob unser Projekt "Stunden" bekommt oder nicht.

Jeweils zwei Durchgénge (Szenen) werden von der "Konferenz der Elternver-
treterinnen” und von der "Konferenz der Lehrerinnen" gespielt. Mit dieser

methodischen Vorgabe sind folgende Spielanleitungen und Inhalte verbunden:

- Jede/r Rollenspielerin soll seine bzw. ihre Position (in der jeweils glei-
chen Situationsvorgabe) kontrdr spielen, d.h. beispielsweise im 1.
Durchgang den Unterricht im Sinne unseres Forschungsprojekts befiir-
worten (Pro-Rolle) und im 2. Durchgang ablehnen (Contra-Rolle). Auf
diese Weise kommt jeder Spieler zu einem Rollenwechsel, eine psycho-
dramatische Méglichkeit, unterschiedliche Erfahrungen und Pole in sich
selbst "auszuspielen". Zur duBerlichen Gleichsetzung der Kréfte sind

beide Durchgénge ausgeglichen: 3 Pro-Rollen und 3 Contra-Rollen.

- Zwischen den beiden derart gestalteten Durchgéngen gibt es eine Un-
terbrechung von einigen Minuten. Psychodramatisch gesehen wird da-
durch die Méglichkeit gegeben, "aus der Szene zu treten" (MORENO).

Diese von der Spielleiterin mit einem Klingelzeichen angekiindigte Un-
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terbrechung diente in unserem Fall dazu, Gedanken, Assoziationen und

Gefiihle zur eigenen Rolle aufzuschreiben.

Die Biihne ist fiir beide Situationen gleich: Wir nehmen an einem Konferenz-
tisch Platz.

Der Beginn jeder der insgesamt vier Szenen ist ebenfalls gleich: nach k&rper-
licher Lockerung im Stehen bzw. Abstreifen der alten Rolle setzen wir uns an
den Tisch. Jede/r findet einen typischen Satz fir die von ihm/ihr vorgenomme-
nen Rollenausfillung. Der jeweilge "Initialsatz" wird reihum laut ausgespro-
chen, dann beginnt das Stegreifspiel/, d.h. die Szene entwickelt sich spontan

und ohne Absprachen.

Um die Inhalte dieser vier Stegreifspiele soll es nun in den folgenden Kapiteln
gehen. Dabei ist nochmals zu betonen, dal es sich um Ausschnitte aus sepa-
rat von uns angefertigten Protokollen (Arbeitsjournalen) handelt, in denen die
individuelle und in erster Linie auf das eigene Rollenverhalten bezogene Sicht
iberwiegt. Die Darstellung der Verarbeitung der Rollenspielinhalte erfolgt in 3
Schritten:

Der erste Auswertungsschritt gibt die Gedanken, vor allem aber die emotio-
nalen Wahrnehmungen wieder, die uns in den Reflexionsmomenten zwischen
den Spielsequenzen (zum methodischen Vorgehen siehe oben) beziiglich des

gerade Erlebten auf- bzw. einfielen.

In einem weiteren Schritt der Rollenspielauswertung werden "Reflexionen in
Distanz" zu lesen sein, die in einem zeitlichen Abstand zum Geschehen von

uns niedergeschrieben wurden.

Der dritte Schritt schlieBlich versucht in einer weitergehenden Verarbeitung
der beiden vorherigen Schritte Antworten auf unsere Leitfragen zu geben: "Was

hat unser Forschungsprojekt, was hat die hier und jetzt stattgefundene Rollen-
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spielforschung mit Schule zu tun? Wie lassen sich unsere Ergebnisse (besser:

Erfahrungen) auf die allgemeine Schulsituation tbertragen?"

6.4 Der Dreierschritt in der Darstellung der Auswertungen

Um den roten Faden, den inneren Zusammenhang der jeweiligen von
einer/einem Autorin/Autoren verfallten Rollenspielauswertungen in der folgen-
den Darstellung nicht zu verlieren, werde ich die Ausschnitte aus den Dreier-
schritten

- unmittelbare Gedanken und Geflihle

- Reflexionen in Distanz

- Transfer auf die allgemeine Schulsituation

in inren Zusammenhangen wiedergeben. Dies geschieht separat fir die beiden
vorgegebenen Situationen: "Elternkonferenz" bzw. "Lehrerinnenkonferenz".
Erst in der Zwischenbilanz (6.4.2 und 6.4.4) zu den jeweiligen Situationsaus-
wertungen werde ich versuchen, einige grundlegende Aussagen der unter-
schiedlichen Arbeitsjournale in Verbindung zu bringen. Eine derartige Zentrie-
rung unserer vielfltigen Eindriicke und Reflexionen erleichtert den Uberblick

{ber die Komplexitdt der Rollenspielauswertung.

6.4.1 Auswertungen der ersten Situation: die Elternkonferenz
"Meine Kinder sollen doch etwas lernen!”

So lautet der Initialsatz einer Rollenspielerin aus unserer Forschungsgruppe im
1. Durchgang der Szene "Elternkonferenz”. Sie spielt eine Mutter, deren
Kinder in die Orientierungsstufe bzw. Sekundarstufe | der betroffenen Schule
gehen. Diese Mutter ist gegen das Projekt der Schulbegleitforschung (Contra-
Rolle).
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in der Eintragung des Arbeitsjournals finden wir dazu folgende Schilderungen
im ersten Auswertungsschritt.

"In der Konferenz &rgert mich, dal3 alle immer durcheinanderreden. Kénnen die
sich nicht an die Ordnung halten? In 'Ordnung’ und 'Gerechtigkeit’ habe ich die
einzigen verldlichen Leitlinien entdeckt, mit denen ich das Chaos aushalten,
Uiberleben kann. [...] Leben ist fiir mich, wie Darwin schon sagte, 'Survival of the
Fittest', also Kampf ums Uberleben. Dazu ist es wichtig, die Regeln zu kennen.
Ich mul3 viel Faktenwissen sammeln und richtig argumentieren kénnen. Ge-
fiihle sind dabei stérend und missen unterdriickt werden. [...] Ich habe als
Schiilerin die Schule erlebt als eine Institution, in der vor allem mit Druck ge-
lernt wird. [...] Meine Tochter erzéhlt mir von 'Phantasiereisen’ und 'Gespréchs-
runden’, die sie im Deutschunterricht machen. Das halte ich flr Unsinn. Meine
Kinder sollen's mal besser haben als ich. Ich habe kein Interesse mehr am
eigenen Lermnen, sondern mich treibt die Sorge, ob meine Kinder bei diesen
verdnderten gesellschaftlichen Verhéltnissen - Stichwort Bremer Vulkan-Krise -
mit Leistungsdruck und Konkurrenz noch einen Job finden kénnen.

Als eine Kollegin (von der Pro-Seite) ein Beispiel nennt, dal3 Kinder von einem
anders gestalteten Unterricht ‘beriihrt' werden, in der Schule also eine positive
Atmosphére auch Freude am Entdecken und Lernen zeitigen kann, bin ich far
einen Moment verunsichert und zugleich neugierig. Da wiirde ich gerne mehr
davon wissen, traue mich aber nicht, meine argumentative Position zu verlas-
sen. Stattdessen mul3 ich meinen Schmerz, als Schiilerin in einem Paukunter-
richt nicht als Person anerkannt worden zu sein, meine Trauer Uber meine in

der Schule verlorene Kreativitdt und Spontaneitét als Kind abwehren.”

Dieselbe Autorin fahrt dann im zweiten Auswertungsschritt wie folgt fort:

“Ich war froh, zuerst in einer Contra-Rolle sein zu kénnen. Die finde ich leichter
zu spielen. Das Theaterspielen habe ich schon als Schulkind geliebt. Ich darf
straflos einen bornierten, sturen, dummen Charakter spielen und kann meiner
Spielfreude freien Lauf lassen. Frilher in der Sekundarstufe | fiel es mir wie
Schuppen von den Augen, warum die Schiilerlnnenso so sind, wie sie sind, als

ich ihre Eltern beim Elternabend oder am Elterngespréchstag kennenlernte. Die
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Ahnlichkeit oder Abgrenzung war selbst bis in Stimm- und Bewegungsnuancen

durchsichtig.”

Nach diesem Vergleich von Schiilerinnen und deren Eltern geht sie konkret auf
ihre Rollenausfillung als Frau Muller ein:

"Frau Mdller nimmt eher aus Pflichtgefiihl an der Konferenz teil. Sie hat nicht
die Absicht, von ihrer vorgefal3ten Meinung durch das Gesprédch mit anderen
Elternvertreterinnen abzuweichen. Sie hért gar nicht ernsthaft zu, sondern fiihrt
Seitengesprédche mit ihrer Nachbarin. An einer Stelle jedoch geschieht eine
Verdnderung, und ihre Aufmerksamkeit wird geweckt. Meine Rolle als Frau
Miiller empfindet eine Spaltung von Denken und Fiihlen in dem Moment, als sie
glaubhaft hért, dall Lernen auch ohne Druck sein kann. Sie schwankt zwischen
dem Wunsch, mehr dariiber zu wissen, also lernen zu wollen, und der Angst,
von ihren schmerzhaften Erinnerungen (berflutet zu werden. Sie unterdriickt
ihren Wissensdurst, bleibt auf der Seite der Ignoranz (‘Was ich nicht weil3,
macht mich nicht heil8!') und der Contra-Eltern. Dieser Widerspruch umgibt
ihren Leitsatz: Meine Kinder sollen doch was lernen!, indem sie unterstellt, dal3
mit humanistischer oder psychoanalytischer Péddagogik nichts zu lernen sei. Sie
macht nicht explizit, was Gegenstand des Lernens sein und wie dieses

geschehen soll.”

Der Bezug zur allgemeinen Schulsituation (dritter Auswertungsschritt) ge-
schieht bei der Autorin der hier zitierten Journaleintragungen im direkten An-
schluR. Sie geht dabei auf die in ihrer Rolle als Frau Muller erlebte Spaltung
von Denken und Fiihlen ein und Ubertragt dies auf ihre tatséchliche Berufsrolle
als Lehrerin:

"Hier sehe ich eine Verbindung zu mir insofern, als ich mit diesem Projekt viele
Situationen habe, wo ich mir tber die Spaltung von Denken und Fiihlen wirklich
bewul3t werden kann. Dies war in meiner Schul- und spéteren Berufszeit nicht
immer méglich, weil mir noch kein Instrumentarium zur Erkenntnis und Verén-

derung zur Verfiigung stand. Dieses Handwerkszeug sehe ich in der Arbeit an
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meiner Wahrnehmungsféhigkeit und dem Entwickeln von Gewahrsein, in der
[...] 'harten Arbeit an uns selbst' (ORTMANN 1990 S. 39).”

Ebenfalls eine Contra-Rolle, einen skeptischen Vater eines Sohnes, nahm eine
weitere Autorin ein, aus deren Arbeitsjournal ich nun zitieren méchte:

"Mein Satz 'Das ist mir alles zu wenig objektiv', den ich vor Beginn des Spiels
als Leitsatz formulierte, brachte mich in die Rolle des Skeptikers. Im Laufe des
Spiels wurde mir deutlich, da3 das gro3e Lob, das lber Frau B. gesungen
wurde, mich auf eine zwiespéltige Weise interessierte. Frau B. war die Kollegin,
die aufgrund ihrer Teilnahme an der Forschung erstaunliche Verdnderungen
erzielt hatte. Die Schiiler und Schilerinnen gingen plétzlich gern zur Schule
und arbeiteten eifrig in der Schule und auch zu Hause. Um bei meiner Skepsis
bleiben zu kénnen, brauchte ich ein starkes emotionales Motiv. Das war zum
Teil der Neid auf die anderen Kinder, die offenbar so Grofartiges leisten. Ich
mdchte das 'bewiesen’ haben und glaube nicht, was da erz&hit wird...

Andererseits spire ich auch meine Angst, meine gewohnten Orientierungen
und Sicherheiten zu verlieren. Ich war zwar an manchen Stellen schwankend,
aber die Skepsis siegte, und ich setzte mich dafiir ein, dieses Projekt und diese

Frau B. nicht weiter zu férdern. Ich wollte dieses Bedrohliche vernichten.”

Beide Auswertungsschritte flieRen im obigen Zitat ineinander, so daf} ich hier
nichf kiinstlich trennen wollte. Auch der dritte Schritt als Transfer auf die
Schule wird von der Autorin nicht als solcher eindeutig gekennzeichnet, &kt
sich aber m.E. mit einem Zitat aus ihrer Journaleintragung "Wir spielen Schule'
- Der nachste Schritt" herleiten und auf die obige Szene beziehen: Wie Uber-

winde ich als Lehrerin meine Skepsis?

"Also mul3 ich den Schritt tun, meine mich ldhmenden und der Kreativitét ent-
ziehenden Gefiihle zu (iberwinden. Deshalb die [...] Frage: Wie (berwinde ich
negative, mich fesselnde und meine Kontaktgrenze léhmende Stimmungen?
Und es schliel3t sich [...] eine [...] Frage an [...]: Wie kann ich in mir so viel Auf-

richtigkeit entwickeln, da3 ich mir auch meine negativen und mich l&hmenden
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Gefihlsdispositionen eingestehen und anschauen kann? Wie kann ich den
Weg der Transformation dieser gefundenen emotionalen Energien immer wie-

der finden und gehen?"

Der Autor folgender Journaleintragungen befand sich wéahrend der ersten
Spielsequenz in einer Elternrolle, die den Unterricht im Sinne des zur Debatte

stehenden Schulbegleitforschungs(SchuF)-Projektes beflirwortet (Pro-Rolle).

In seinem ersten Auswertungsschritt notiert er:

“Die Ausfilllung dieser Rolle fiel mir besonders zu Beginn sehr schwer, da die
‘kritischen’ Eltern (Contra-Seite) sehr heftig mit formalen Argumenten lospol-
terten (‘es fehlen Lehrerstunden’). Eine inhaltliche Auseinandersetzung fand
kaum statt. Wie sollte sie auch, war doch die Contra-Seite entweder nur unzu-
reichend informiert und/oder voller Vorurteile, die bereits bei der Uberschrift
des SchuF-Projektes anfingen (Stichwort: ‘Psychoanalyse ist Psychokran).
Eigentlich hatte ich gar keine Lust, mich mit diesem oberfldchlichen Gezénke
auseinanderzusetzen, zumal kaum eine(r) dem/der anderen zuhérte! Dennoch
spielte ich das Spiel [im (Rollen-) Spiel] mit, geduldig und freundlich bis be-
schwichtigend. Bereits hier ist mir in Ansétzen bewul3t geworden, wie wenig

Solidaritét ich unter uns ‘Pro's’ splirte.”

Die Distanz zum Geschehen im zweiten Auswertungsschritt bringt dann u.a.
folgende Gedanken zu Papier:

“Auffallend ist die energetisch schwach geladene Haltung in der Pro-Position.
Dies beziehe ich zundchst ganz wbértlich auf meine Kérperhaltung: zusammen-
gesunken, zuriickgezogen, wenig Gestik. Ich fihlte mich schwach.

Kontrér dazu stehen die Inhalte, die ich befiirwortend vertrete. Von denen weil3
ich aus Erfahrung, daf3 sie stark und voller Lebensenergie sind. Wenn ich mich
im Prozel3 der Humanistischen Pédagogik befinde, bin ich ein Teil dieser Le-
bensenergie.

Offensichtlich stand ich in dieser Szene aul3erhalb, war nicht in Kontakt mit

meinen Anteilen, die die Ideen des SchuF-Projektes ganzheitlich - mit Kopf,
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Leib und Gefihl - erfillen. Weder splirte ich Kontakt, einen lberspringenden
Funken der anderen Befiirworter, noch suchte ich meinerseits nach unter-
stlitzendem Kontakt. Meine Wachsamkeit war sehr auf die ‘Gegner’ gerichtet -

dort wollte ich ‘Steine zum Schmelzen’ bringen.*

Schlieflich zieht der Autor des Arbeitsjournals aus seinen Reflexionen folgende
Konsequenzen, die er unter der Uberschrift "Was hat das mit Schule zu tun?"
als dritten Auswertungsschritt wie folgt entwickelt:

“Bei den Erlduterungen zu den Konsequenzen aus der 1. Spielszene mdchte
ich zunéchst auf das mit formalen Argumenten geschmlickte ‘Lospoltern der
kritischen Eltern’ eingehen.

Das Problem von Neuerungen an Schulen tritt nicht nur in der Spielszene auf,
es ist ein durchaus ‘reales’ Problem. Immer wieder gab es Reformen, die kaum
versténdlich und nachvollziehbar von den jeweiligen Initiatoren vermittelt wur-
den. Das Klima ist von der vermeintlichen oder tatsédchlichen Heftigkeit bei
einer umstandslosen Einfiihrung von neuem Unterricht geprégt. Die im Rollen-
spiel gezeigte Abwehrhaltung ist auch in realen Szenen héufig vorprogram-
miert: ‘Wie, schon wieder etwas Neues?!’ Kein Wunder also, dal3 ein kritisches
Eltern-Ich - wie die Transaktionsanalyse es formulieren wiirde - mobilisiert wird.
Dieses strenge formale Uber-ich trégt gesellschaftiiche Zige im individuali-
sierten Alltagsbewul3tsein. Das Alltagsbewul3tsein ordnet das Inhaltliche dem
Formalen unter (vgl. ausfilhrlich LEITHAUSER 1979, S. 10 ff.). Verallgemeine-
rungen wie: ‘Psychoanalyse ist Psychokram’ und stereotype AuBerungen wie:
‘Es fehlen Lehrerstunden’ sind Formen des Alltagsbewuf3tseins, worin sich eine
nicht-assimilierte Routinehaftigkeit interindividueller, sozialer Kommunikation
wiederfinden 1463t. Dieses routinisierte Wissen wird demnach immer wieder ‘in
Szene gesetzt, in Szenen, die sich dann zu ‘standardisierten Dramen’
(POLITZER 1974, S. 48 ff.) entwickeln: Der Ablauf ist den Beteiligten bekannt.
Auf solche standardisierten (Psycho-)Dramen néher und méglichst ohne Ste-
reotypisierungen und Vorurteile einzugehen, lohnt sich. Die von der
Humanistischen Psychologie rezipierte Phdnomenologie bietet fir das Ernst-

nehmen der Oberfldchlichkeit, des &uRBeren Dramas, einen wichtigen
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Ausgangspunkt: "Es gilt [- zun&chst - J.E.] zu beschreiben, nicht zu analysieren
und zu erkldren” (MERLEAU-PONTY 1966, S. 4).

Daher lautet eine erste Konsequenz der obigen Spielszene: phanomenolo-
gisch an solche Szenen herangehen, sie wahr-nehmen, nicht bekémpfen. Erst
wenn genauer bekannt ist, was das Offensichtliche im Detail ausmacht, 1843t
sich ‘zwischen den Zeilen lesen’.

Diese Konsequenz ist dem Inhalt ‘Schule’ nicht gleichgdiltig, d.h. sie gilt fir den
schulischen Alltag im besonderen Maf3e. Die berufliche Sozialisation von Leh-
rerinnen férdert eher die Féhigkeit, den Dingen auf den Grund zu gehen. Ver-
nachldssigt wird die phdnomenologische Schulung, die Wahrnehmung und
Wertschétzung des Offensichtlichen. Hier gilt es, in der Lehrerinnenaus- und
fortbildung neue Akzente zu setzen: erst Gewahrwerden, dann interpretieren
und beurteilen. Ubertragbar sind diese Grundsétze auch in der didaktischen
Vorgehensweise des Unterrichts, so dal’3 die Schiilerinnen von der Phdnome-
nologie profitieren kénnen.

Ein weiteres Moment setzt die phdnomenologische Herangehensweise fiir
eine hermeneutische, ‘zwischen den Zeilen lesende’ ErschlieBung der Szene
fort. Die offensichtliche Konflikiszene ist geprédgt von dem, was die humani-
stisch-psychologische Persénlichkeitstheorie als Intentionalitdt bezeichnet:
Jede menschliche Handlung ist ‘sinnvoll’. Dies gilt auch fir die genauer zu spe-
zifizierenden Abwehrhaltungen. Die Spieler des standardisierten Dramas haben
ihre Beweggriinde, etwas zur Vermeidung eines mdglicherweise verénderten
Ablaufs der Kommunikation zu tun, eben ‘Neues’ abzuwehren. Der - hier noch
nicht offensichtliche - Sinn der Abwehr wird von der humanistisch-psychologi-
schen Persénlichkeitstheorie zunéchst unterstellt: Der Mensch konzentriert sein
Interesse auf eine Sache, die Sinn fiir ihn hat und die er dementprechend in's
Spiel bringt (vgl. ausfihrlich: BUHLER/ALLEN 1974, 48 - 50). Erst wenn der
Sinn der Handlung sich verdndert - eine mégliche Abwehr von Angst tberfliis-
sig wird -, erst dann steht der Weg offen fiir eine neue Sinngebung und damit
fir eine Verdnderung des Dramas.

Folgt man obiger Argumentation, so ergibt sich als zweite Konsequenz aus

der Spielszene: in BewuRtheit des Augenblickes (Awareness) und in Kontakt
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mit den Beteiligten den Sinn der routinisierten Verhaltensweisen zu erspliren, in
vorsichtiger Weise in's Gespréch zu bringen und (hoffentlich!) zum gemeinsa-
men Thema zu machen. Fir den péddagogischen Alltag bedeutet dies, dall
der/die Lehrerin von der Sinnhaftigkeit jedweden - eben auch scheinbar
irrationalen - Verhaltens ausgeht und im Kontakt mit den Schiilerinnen den
Sinn ersplirt. Die gemeinsame Thematisierung sollte dann allerdings der schu-
lischen Situation angepalit sein, d.h. dem entwicklungspsychologisch relevan-
ten Prozell der Schiilerinnen und der padagogischen Verantwortung des Leh-

rers bzw. der Lehrerin entsprechend.”

“Meine Tochter geht wieder gern zur Schule, was sich auch positiv auf

unser Familienleben auswirkt.”

Dieser Initialsatz steht flir die Autorin nachfolgender Journaleintragungen zu

Beginn des zweiten Durchgangs der Rollenspielszene "Eiternkonferenz”.

Sie spielt diesmal eine berufstatige Mutter einer Schilerin der Gymnasialen
Oberstufe und spricht fiir das Schulbegleitforschungs-Projekt (Pro-Rolle). Ihre
Eintragungen im ersten Auswertungsschritt lauten so:

“Ich will mich an der Diskussion in der Konferenz beteiligen. Aber ich habe das
Gefiihl, nicht durchdringen zu kénnen. Als ich das Beispiel von ‘Mathematik
fithlen' nenne, merke ich gleich, dal’ das ein Fehler ist. Das ist nur Wasser auf
die Miihlen der ‘gegnerischen’ Eltern. Ich schdme mich und fiihle mich ertappt.
Mir wird nur dann zugehért, wenn ich mich auf dul3ere Autoritdten berufe, z.B.
die bildungspolitischen Aussagen des Industriellenverbandes. Da hért mir
sogar der Bankdirektor zu. Allerdings habe ich nicht den Eindruck, ihn mit mei-
nen Argumenten wirklich (berzeugen zu kénnen. Ich schwanke zwischen Ver-
sténdnis fiir die Elternvertreterinnen der Contra-Seite, ich verstehe, warum sie
so aggressiv reagieren: Angst, und Arger, dal sie mich nicht die Inhalte des
Projekts bzw. dessen positive Seiten darstellen lassen. Ich bin wirklich &rgerlich

(ber die bornierte elitére Sichtweise, wonach 'Schulung der Sozialkompetenz' -
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ein Wort von Gisa Schultze-Wolters, Generalbevollméchtigte von [IBM-
Deutschland - nur fiir Gesamtschiilerinnen von Bedeutung ist, wéhrend die
Schilerinnen eines Gymnasiums 'besseres verdient haben'.

Ich fiihle mich in meiner Rolle als Einzelkdmpferin und habe keinen Kontakt zu
meinen anderen Kolleginnen der Pro-Seite. Jede scheint an ihrem eigenen

Strang zu ziehen.”

In der Distanz zum Rollenspiel flihrt die Autorin in ihrem zweiten Auswer-
tungsschritt aus:

"Mir féllt auf, dal3 ich in dieser Rolle auf die Inhalte, die Argumente daflr fixiert
war und keine Miihe darauf verwendete, mit meinen Mitstreiterinnen zusam-
men zu arbeiten. Wir hatten uns nicht abgesprochen, sondern jede argumen-
tierte fir sich. Auf der gegnerischen Seite klappte die Kooperation ohne Ab-
sprachen - vielleicht weil diese Stereotypen leichter zu spielen sind und die
Contra-Leute sich auch ohne Worte verstehen. Die Pro-Haltung erfordert in-
haltliche Differenzierung, d.h. Sprache. [...]

Mein Leitsatz war mit dem Familienargument (berfrachtet. Wieso reichte es mir
nicht zu sagen: Meine Tochter geht wieder gern zur Schule? Es féllt mir nicht
nur in der Rolle schwer, das bloRe Gutgehen als Ma3stab fiir richtiges Handeln
zu nehmen. Das Introjekt: 'Erst die Arbeit, dann das Spiel' ist noch méchtig. Da
palite es wie ein Puzzleteil dazu, dal3 ich mich in meiner Argumentation als
Elternvertreterin auf die Autoritidten aus der Industrie berufen habe. Zugleich
hatte ich den Eindruck, nur mit Taktik und Strategie die gegnerischen Eltern
zum Zuhéren bringen zu kénnen - was mir stellenweise gegliickt ist. Ich hatte
jedoch nicht den Eindruck, dal3 ich sie wirklich (berzeugen konnte. Insbeson-
dere der Bankdirektor erwies sich als eloquenter 'schwerer Brocken'. Seine

Aussagen brachten mich - aulerhalb der Rolle - zum Lachen.”

Ein dritter Schritt zur Auswertung - als Transfer zur alltdglichen Schulsituation
- 1aRt sich nur indirekt aus dem obigen Zitat erschlieen: zum einen das Pro-

blem der mangelnden Solidaritat: "..jede argumentierte fiir sich”, zum anderen



95

das Problem der Abwertung von zu "einfachen" Mafistdben fiir richtiges Han-

deln in der Schule: “..das blo3e Gutgehen".

Wieder die gleiche Szene, diesmal aus der Sicht einer anderen Spielerin, die
eine von dem neuen Ansatz Uberzeugte Mutter einer Tochter darstellt (Pro-
Rolle).

Erster und zweiter Auswertungsschritt flieRen beim nachstehenden Zitat
ineinander:

"Jetzt bin ich eine 'liberzeugte’ Mutter. Ich fiihre die positiven Erfahrungen mit
der eigenen Tochter ins Feld und méchte auf jeden Fall, dal3 dieses Projekt
fortgesetzt und ausgeweitet wird. Aber ich lasse mich durch die borierte und
herablassende Art des Bankdirektors sehr drgern und eine Weile entmutigen.
Als Frau T. [eine Mitspielerin] zu einer verbindlichen Form der Ausfihrungen
findet, bin auch ich wieder offener. Ich méchte jetzt, dal3 gesehen wird, dal
dieses Projekt keineswegs elitédr ist, sondern wirklich demokratisch. Ich erklére
den anderen, wie allein durch eine Verédnderung der Kommunikationsstruktur
sich so Vieles &ndert. Als ich wahrnehme, dal3 die anderen interessiert zuhé-
ren, bin ich zugleich erstaunt und erfreut. Ich fange an, dariiber nachzudenken,
wie ich positiv Einflu3 auf die anderen Eltern nehmen kann, die wirklich sehr

‘vernagelt' sind.”

Der nachste Schritt - gemeint ist hier der dritte Auswertungsschritt - findet
sich in der Journaleintragung der Autorin, die sich in Form von Fragen und
Antworten mit der kreativen Verdnderung von Rollen und dem Schaffen forder-
licher Atmosphéren in Schulsituationen auseinandersetzt:

"Was an der von mir eingenommenen Rolle macht es meinem Gegentiber un-
méglich, sich auf mich einzulassen, mir zuzuhéren, mich ernstzunehmen? Der
(vielleicht schon oft wiederholte) Vorwurf: 'Mit der-/demjenigen kann man ein-
fach nicht verniinftig reden!’ ist vielleicht 'richtig’, aber wenig niitzlich. Er dient
eher der Rechtfertigung meiner Sturheit, aber nicht dem Auffinden von kreati-

ven Lésungen.”
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Folgender Autor spielt im zweiten Durchgang der Szene "Elternkonferenz"
einen von sich selbst sehr (iberzeugten Vater und Bankdirektor. Er stimmt ent-
schieden gegen ein SchuF-Projekt an dieser Schule (Contra-Rolle). Dazu heilst
es in seinem ersten Auswertungsschritt.

“Die Contra-Rolle war gleich von Beginn an einfacher auszufiillen, meine
Phantasie spriel3 nur so. Ich war ein raumgreifender Mann, mit viel Macht
(=Geld=Bankier) und Autoritdt im Riicken. Ich war ausgewiesener Top-Mana-
ger, der jeden Tag viele Entscheidungen zu treffen hat, der es gewohnt ist, je-
dem Argument wortreich zu entgegnen, um seine ‘eigenen Schéfchen in's
Trockene zu bringen’.

Der Einstieg gelang mir vor allem (ber Floskeln, einfachen und &ul3erlichen
Argumenten, die Klischees lagen sozusagen ‘auf der Strale’ (‘Die Kinder mis-
sen doch was Ansténdiges lernen!’). [...] Ich rede einfach dazwischen, kontere
hart und unerbittlich. Die Pro-Seite nehme ich als weich wahr, sie versucht
mich zu (iberzeugen - wie ldcherlich, wo ich doch meinen einfachen aber klaren
Standpunkt habe. Ich brauch' keinen zu lberzeugen, denn ich bin lUberzeugt -
und das genligt einem Bankier!

Noch jetzt ist meine Energie spirbar, meine kraftvolle Bereitschaft, Widerstand
gegen Andersdenkende zu leisten. Besonders im Riicken fiihlte ich mich wah-
rend der Rollenausfiillung sehr gestérkt - eine gerade, energetisch-muskulose

Kérperhaltung.”

Die zuletzt genannte "Energie" durchzieht als Reflexionsleitfaden die Auswer-
tung im zweiten Schritt, die sich der gleiche Autor nun vornimmt:

“In der Contra-Rolle fallt mir auch mit Abstand sehr kérperlich auf, wie befrei-
end das mit Klischees gespielte Rollenspiel wirken kann. MORENQ nennt die-
ses Spiel in vorgegebenen Rolleninhalten: Rollenkonserve. Die Konserve
‘Bankdirektor’ ist fiir mich wie eine Filmkonserve, oft genug im Fernsehen und
auf der Leinwand erlebt - mit Abscheu und harter Kritik daran - hdufig der kor-
rupte Buhmann in Person. Nun ist ja die Erkenntnis nicht neu, dal3 gerade das
Bése, das Unheimliche - das im krassen Gegensatz zu einem selbst zu stehen

scheint - sehr anziehend wirkt. Eine solche, letztendlich negative Rollenkon-
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serve ist nach meiner Erfahrung die andere Seite meines Selbsts, die ich hdufig
genug verdrdnge und unterdricke. Stattdessen fiille ich - zumindest ab und
zu - die positive Rollenkonserve aus, die des guten Humanistischen
Psychologen: empathisch, akzeptierend, kongruent, zuhbrend und
gespréchsbereit. [...]

Auch nach MORENQ ist die vorgegebene Rollenkonserve nicht an sich
schlecht. Sie verleiht in schwierigen, unsicheren Situationen eine - wenn auch
scheinbare - Stédrke. So erging es mir als Bankdirektor, der in Wirklichkeit keine
Ahnung vom schulischen Geschehen hat, in der Elternkonferenz also durchaus
seine eigene Unsicherheit splrte. Aber er hatte seine klare und starke Berufs-
rolle, die er einfach auf eine andere, aulerhalb seines eigentlichen Té&tigkeits-
feldes liegende Situation ibertrégt. In dieser Ubertragung gelingt zumindest
teilweise - dank der ‘méchtigen’ Rollenkonserve - eine Umsetzung der All-
machtsphantasie des Bankdirektors: Er ist (iberall kompetent, auch wenn's gar

nicht stimmt.”

Weiter schreibt der Autor lber seine "andere Seite des Selbsts"

“Ich beschrieb oben bereits die befreiende Wirkung der Contra-Rolle auf mein
Selbst: Ich durfte der Bésewicht sein. Die damit verbundene Energieaufladung
(so Alexander LOWEN bzw. Lustgewinn oder auch Libidoschub nach FREUD)
bringt mich jetzt im nachhinein zum Nachdenken. Wenn ich die Lustlosigkeit in
meiner kurz zuvor gespielten Pro-Rolle mit dem Lustgewinn der Contra-Rolle
vergleiche, mein Splirsinn dabei beide Pole wahrnimmt, als wahr und existent
nimmt, dann leuchtet sofort eine klare Gestalt auf: das Sptiren von Gegenkréf-
ten. [...]

Erst die Rolle des Bankdirektors brachte mich in Kontakt mit dem widerstre-
benden Part in mir selbst, IGste den Staudamm der Vitalitét. Dies erstaunt mich
umso mehr, da ich doch die eigentliche Vitalitdt auf der Pro-Seite wéhnte, der
lebendig-iiberzeugten Seite des humanistisch-pddagogischen  Schulfor-
schungsprojekts. [...]

Die verborgenen Kréfte entfalten sich somit leichter, wenn ich mir meiner ver-

schiedenen, eben auch gegensétzlichen Persénlichkeitsanteile bewul3t bin.
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Mittels einer solchermallen erreichbaren kreativen Indifferenz
(S.FRIEDLANDER) besitzen wir einen Nullpunkt, der Kréfte aus beiden Polen

(hier: Pro- und Contra-Seite) bezieht.”

Direkt anschlieBend werden im Arbeitsjournal folgende Konsequenzen flr die

allgemeine Schulsituation (dritter Auswertungsschritt) in zweierlei Hinsicht

gezogen:

“Eine [...] Konsequenz besteht darin, die spezifischen Rollenkonserven im

schulischen Milieu genauer wahrzunehmen:

Welche positiv konnotierten, welche negativ - vor allem persénlich! - bewerte-

ten Rollenausibungen werden gezeigt? Sind diese (bei ein und demselben

Menschen) einseitig polarisiert oder gibt es Durchléssigkeiten zwischen so be-

werteten ‘negativen’ und ‘positiven’ Rollenkonserven?

Dies sind Fragen, die bestimmte Schemata im Rollengefiige der Institution

‘Schule’ verdeutlichen helfen kbnnen.

Das ganzheitliche (emotionale, kérperliche und geistige) Erkennen der Rollen-

konserven, der Vor- und Nachteile

- insbesondere in deren Polarisierung

- und [..] in der Unterdrickung des anderen Pols auf der Skala
des Rollenrepertoires

bereitet einen Weg der kreativen und spontanen Verdnderung oder gar Aufls-

sung der Schemata. Ein méglicher Wendepunkt kénnte in der bewul3ten Wahr-

nehmung der kreativen Indifferenz liegen.

Eine zweite Konsequenz ergibt sich aus der Erfahrung, wie wenig prédgnant

das humanistische Modell im Rollenspiel dargestelit werden konnte. Die Inhalte

dieses Modells zu durchdringen und zu verkérpern sind Aufgaben fir die Her-

ausbildung einer anderen Lehrerpersénlichkeit. Dazu zédhlen Grundhaltungen,

wie sie in den Formen der Humanistischen Pédagogik ausfihrlich behandelt

werden: ganzheitliche Herangehensweise an den Unterricht, systemische

Sichtweise, Kontaktbewul3tsein, Einfihlungsvermégen, Kreativitdt - um nur ei-

nige Haltungen zu nennen.
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Die solchermallen gelebte Prégnanz der Humanistischen Pé&dagogik verstehe
ich im MORENQ'schen Sinne als ‘Anti-Rollenhandlungen’. D.h. nicht an einer
starren Rollenkonserve "Humanistischer Pédagoge/Pddagogin” zu ‘kleben’,
sondern als gelebte Versuche, selbstreflexiv und in gewissem Male tolerant
und geduldig mit den Ansprichen, die in den Grundhaltungen stecken, umzu-

gehen.”

6.4.2 Zwischenbilanz

An dieser Stelle werde ich versuchen, die Flille der Aussagen aus den zitierten
Arbeitsjournaleintragungen stichwortartig zu zentrieren. Diesen Zwischen-
schritt verstehe ich auch als Angebot, erst einmal "Luft zu schépfen”, das bis-
her Gelesene zu "verdauen" - unter Zuhilfenahme folgender erster Zwischen-

bilanz.

* Da sind zunichst die Aussagen aus den Reflexionen zur Contra-
Rolle, also zur Ablehnung eines "anderen" Unterrichts:
Grundsétzlich sollte Unterricht in "Ordnung" und "Gerechtigkeit” ablaufen,
denn nur dies garantiere den spéateren Erfolg unter dem Leistungs- und
Konkurrenzdruck des Arbeitsmarktes. Gefilihle passen da nicht rein.
Schon gar nicht darf Schule "Spafl” machen.
AuRlerdem mulR ein "anderer" Unterricht erst einmal in seiner Effektivitat
"bewiesen" werden.
Die "alten", bekannten Unterrichtsformen zu verteidigen macht anderer-
seits auch "SpaBl": Aggressiv handelt die Contra-Seite in Rollenklischees

und leistet energievollen Widerstand gegen die "Neuerer" der Pro-Seite.

¥ Die Reflexionen zur Pro-Rolle lassen sich wie folgt

zusammenfassen:
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Alle Spielerlnnen in der Pro-Rolle beméngeln libereinstimmend den wenig
oder gar nicht vorhandenen Kontakt unter den Beflirwortern. Keine Soli-
daritat ist splirbar, jede(r) ist Einzelkdmpfer(in).

Dabei wird aber auf Seiten der Beflirworter gar nicht "gekdmpft", d.h. der
gesplirte Arger wird nicht aggressiv gezeigt. Vielmehr beherrscht die Pro-
Seite der immer wieder vergebliche Versuch, die andere Seite
"wohlwollend" zu Uberzeugen. Entmutigung ist die Folge, der positive Ein-

fluld auf die "gegnerische" Seite bleibt auf der Strecke.

Insgesamt sind die vielen Konsequenzen (jeweils dritter Auswertungsschritt)

aus den obigen Rollenspielreflexionen kaum zusammenzufassen. Deshalb

werde ich die dazugehdrigen Aussagen lediglich pointiert wiedergeben.

Bedeutung haben folgende Erkenntnisse aus dem Rollenspiel fUr unser Han-

deln in schulischen Situationen erlangt:

*

Arbeit an der Wahrnehmungsféhigkeit als Entwicklung von
Gewabhrsein,

Wertschdtzung der Phdnomene, des Offensichtlichen - ohne gleich
zu (ver-jurteilen,

Suche nach dem Sinn von Verhaltensweisen, selbst bei
routinisierten Handlungen (Klischees),

Wahrnehmung von positiven wie negativen Rollenkonserven und
Entwicklung von Wegen zu deren Verdnderung im spontanen und
kreativen Sinn (Anti-Rollenhandlung),

Beachtung mangelnden Kontaktes zu sich selbst, zu seinen
"Mitstreiterinnen” (Stichwort: Solidaritat) und zur
"gegnerischen” Seite,

Wertschdtzung von Geflihlen und deren Ausdrucksmdglichkeiten,
Entwicklung von Wegen =zur Uberwindung ldhmender Gefinhle,
Entwicklung von Verhaltensweisen, die anderen ein Zuhéren und

Ernstnehmen ermdglichen.
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6.4.3 Auswertungen der 2zweiten Situation: die Lehrerlinnen-

konferenz
“Ich sehe immer mehr, wie wichtig Subjektivitét ist”

Dies ist der Anfangssatz, den eine Rollenspielerin unserer Forschungsgruppe
zum Auftakt der ndchsten Situation auf einer anderen Bihne - der der
"Lehrerinnenkonferenz" - in die Runde gibt. Im Kollegium spielt sie im 1.
Durchgang dieser Szene auf der Pro-Seite, beflirwortet also das Wagnis
eines modellhaften, humanistisbh-pédagogisch bzw. psychoanalytisch-padago-

gisch gepragten Unterrichts.

In ihrem Journal finden sich folgende Eintragungen zum ersten und zweiten
Auswertungsschritt.

"Kaum habe ich ihn [den Anfangssatz - s. oben -] ausgesprochen, konfrontiert
mich Herr G., der Schulleiter, mit einem Anwurf: ‘Da kann man mal sehen, wie
egoistisch sie sind. Das ist doch reiner Egoismus.’ Ich bin einen Moment platt,
dann &rgerlich. Als ich meinen Arger &uf3ere, setzt Herr G. noch nach. Fir ihn
scheint meine Position véllig unannehmbar zu sein. Dabei scheint er mich ab-
sichtlich mizuverstehen. Ich méchte plbtzlich, dall dieser dumme und bor-
nierte Mensch, der seine Macht mi3braucht, wegkommt, seines Amtes entho-
ben wird... Dann fange ich an zu kdmpfen und sage, was ich zu sagen habe.
Aber auch die anderen héren nicht wirklich zu. Sie wirken ebenfalls erstarrt und
inkompetent. Sie lassen mich, die ich in dem Projekt arbeite, einfach nicht zu
Worte kommen. Ich kann weder berichten, noch MilBversténdnisse klédren. Alle
drehen sich nach ihren eigenen Gesetzen um ihre eigenen kleinen Interessen
und Gesichtspunkte: Neid und Angst, (ibervorteilt zu werden, sind dominant.

Eine unausgetragene schwelende Konkurrenz l&hmt jeden Austausch.”

Der dritte Auswertungsschritt 18Rt sich aus den Fragen und Antworten er-
schlieRen, die die Autorin im Anschluf? an ihre Reflexionen zu den Rollenspie-
len stellt bzw. gibt. Dort finde ich als 5. Frage und Antwort:
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"Wie kann ich meinem Gegner so begegnen, dall meine Méglichkeiten und
Féhigkeiten, eine Atmosphére zu schaffen, zum Ausdruck kommen kénnen?
‘Ich tu was ich will, weil mein Wollen mit einem (bergreifenden Ziel koordiniert
ist." Das kann z.B. bedeuten, dal8 ich dem anderen 'eine Brlicke baue' oder dafi
ich mich darauf konzentriere, seine starken Seiten zum Ausdruck kommen zu
lassen etc. Damit ist nicht ein strategisches Spiel gemeint, innerhalb dessen ich
den anderen manipuliere, sondern eine Haltung der bejahenden Aufmerksam-
keit des anderen. Mit dieser Haltung kann ich kreativ im wirklichen Sinne wer-
den.

Es geht also nicht um Manipulation sondern um Kreation."

Ebenfalls auf der Pro-Seite befand sich der Autor nachfolgender Journal-Zitate
wahrend der "Lehrerinnenkonferenz". Er notiert im ersten Auswertungs-
schritt.

“In meiner befiirwortenden Lehrerrolle konnte ich mich relativ zu meiner ersten
Pro-Rolle schnell einfiihlen. Schiiellich weil3 ich als kompetenter Lehrer mit
vielen Berufsjahren, wovon ich rede und was ich verédndern will.

Doch schon bald merkte ich, wie schwer es mir fiel, eine klare Struktur des
Problems zu erkennen. Worum ging es eigentlich, um Stunden, die zu viel oder
zu wenig gegeben wurden, Gerechtigkeit im Ausgleich der Freistunden oder
doch um Inhalte, wie sie dieses SchuF-Projekt so anregend versprach?! Ich
hétte lieber Uber Inhalte gesprochen, dort den Kontakt zur Contra-Seite ge-
sucht. Statt dessen dominierte die Contra-Seite mit ihrem Formalismus und
ihrem Konkurrenzdenken. Ich hatte das Gefihl, sie lieBen keinen Menschen
auch nur einen Deut an sich ran: blof3 keinen Kontakt, blof3 keine Weichheit
demonstrieren, keine Gespréchsbereitschaft signalisieren. [...] ...ein klarer Wi-
derstand blitzte wie ein Donnerwetter auf mich ein. Ich war rat- und hilflos,
schaute mich zu unserer Pro-Seite um und splirte auch dort wenig Chance zur
Begegnung und Solidaritét. Meine Einschétzung geriet zum Schlul3 dieses
ersten Teils des Rollenspiels dahin, dal3 wohl hier der Kampf jede(r) gegen

Jede(r) angesagtist. [...]
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Jedenfalls ist meine anféngliche Kraft zum Schlul3 wieder verschwunden.

Resignation?”

Im zweiten Auswertungsschritt finden sich u.a. folgende Bemerkungen:

“Der auf mich kdmpferisch wirkende Widerstand [der Contra-Seite], der seine
Mauer bereits gebaut hatte, bevor meine Inhalte zur Wirkung kommen konnte,
forderte merkwiirdigerweise keine ebensolche Haltung bei mir heraus. Statt
dessen wurde ich zdgerlich, suchte Kontakt zu meinen ‘Mitstreiterinnen’ und
fand ihn nicht. Wiederum entdecke ich jetzt, d.h. mit Abstand, die Wirkung der
Rollenkonserve ‘guter Humanist’, in die ich ganz offensichtlich erneut zurlick-
gefallen bin. Meine kompetente Energie verlor sich und mit ihr die spontane
und kreative Fahigkeit, anders als in besagter Rollenkonserve mit der proble-
matischen Situation umzugehen. ‘Der Widerstand ist eine Funktion der Sponta-
neitét, er ist auf ihre Verminderung oder ihren Verlust zurlickzufiihren’, sagt
MORENO (zitiert nach KELLERMANN 1981, S. 388). Den mir und unserer Pro-
Haltung entgegengebrachten Widerstand beantwortete ich demnach ebenfalls
mit einer Form des Widerstands: mit der sich wegschleichenden Spontaneitat.
Insofern kristallisiert sich in dieser Spielszene als prdgnantes Thema der Wi-
derstand heraus.

Ahnlich wie die Psychoanalyse versteht das Psychodrama Widersténde in ihrer
Funktion, schmerzliche, unlustvolle und bedrohliche psychische Inhalte abzu-
wehren. Die Contra-Seite wirkte unzufrieden, verbittert auf mich. Méglicher-
weise flihlte sie sich in ihrer bisherigen pédagogischen Arbeit durch diese
‘neumodische’ Humanistische Pédagogik abgewertet, in ihren sicher oft mihe-
vollen Versuchen, guten Unterricht zu machen, nicht anerkannt. Hier zeigt sich,
dal3 Widerstand - gerade wenn er sich so massiv uf3ert - nicht nur der Abwehr
von Angst- und Unsicherheitsgefiihlen dient, sondern auch eine das Selbst sta-
bilisierende Funktion ausibt. Ohne die Haltegriffe von Widersténden wéren die
Vertreterinnen der Contra-Seite offensichtlich so verunsichert worden, dal3 eine
psychische Labelisierung nicht auszuschlieSen ist. [...]

Nicht vergessen méchte ich meinen Widerstand, den ich ja weiter oben als

Antwort auf den Widerstand der Contra-Seite gewertet habe. Hier gilt natiirlich



104

gleiches - wie ich es gerade zum Widerstand der anderen Seite reflektierte.
Meine Abwehr galt dem Aggressiven, der hohen Affektgeladenheit der Ausein-
andersetzung. Auch ich wiinschte mir Anerkennung, hier im Sinne einer Wert-
schétzung meiner Befiirwortung des SchuF-Projektes. In dieser emotional ge-
ladenen Atmosphére kroch in mir die (vielleicht irrationale) Angst hoch, véilig
‘zerpfilickt’ zu werden und in einer solch unsicheren Situation nicht mehr das
zur Sprache bringen zu kGnnen, was ich eigentlich sagen méchte. Mein Spon-
taneitéts- und Kreativitdtsabbau folgte damit dem Schutzbediirfnis, die nach
meiner Einschétzung wertvollen Inhalte unserer Forschung nicht dem inkom-
petenten Verri3 auszuliefern. [...]

Mir fehite die Stiitzung derjenigen, die auch auf der Pro-Seite standen. Ich
filhite mich ‘in's kalte Wasser geschmissen’ - und das Wasser blieb Kalt. Hier
wird mir klar, hemmende Formen von Widerstand bilden sich leichter im kalten
Wasser, in der Isolation. In der Begegnung mit Gleichgesinnten wird es warm,
6ffnen sich Tiiren, kénnen auch durchaus unterschiedliche, spontane und
kreative Wege beschritten werden. Das Beschreiten solcher Wege stérkt den
Riicken (Solidaritdt) und schafft Vertrauen - untereinander und in Hinsicht auf
die Potenz konstruktiver, produktiver Konfliktlbsungen.

Denn: Die Auflésung des Widerstands auf der einen Seite der Gleichgesinnten
(hier: Pro-Seite) durch deren wirklichen Kontakt untereinander hétte die
Chance gehabt, zu einer Verédnderung oder gar Aufiésung des Widerstands auf
der anderen Seite (hier: Contra-Seite) zu fiihren. Der Kampf jede(r) gegen
jede(n) kann mittels in wirklichem Kontakt freigelegter Spontaneitéat und Kreati-
vitdt iberwunden werden. [...]

Die enorme Bedeutung des von mir hier so bezeichneten wirklichen Kontaktes,
der bewuRten interindividuellen Sozialitdt, wird mir durch eine weitere theoreti-
sche Uberlegung noch einsichtiger. So erklért mir die Psychodramatheorie, dal3
die bewuRlte Wahrnehmung und Stérkung des sozialen Atoms bei der Uber-
windung der vermeintlichen oder tatséchlichen Isolation (Mitverursacherin mei-
nes Widerstands) hilft. Unter 'sozialem Atom' versteht MORENOQ die kleinste

soziale Einheit: das Beziehungsgefiige zwischen einem Menschen und Jenen
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Mitmenschen, die zu einer gegebenen Zeit in irgendeinem sozialen Verhéltnis
zu ihm stehen’ (MORENO, zitiert nach PETZOLD 1985, S. 60).

Dieses Beziehungsgefiige kann briichig werden oder sogar ganz aufhéren zu
existieren. Es kommt dann zum Verlust von Interaktionspartnern, was gleich-
zeitig bedeutet: “...ein Verlust von Rollen und damit eine Reduktion des Selbst.
Moreno hat einen derartigen Identitétsveriust als 'social death' bezeichnet’
(PETZOLD 1985, S. 60).

Ubertragen auf die Analyse der Spielszene geht es nicht um den Verlust it-
gendwelcher Interaktionspartner. Vielmehr bin ich isoliert von Menschen, die
mir und meinen Ideen nahestehen, deren potentielle Solidaritdt und Verbun-
denheit ich splre aber nicht erlebe (Handlungsebene). Folglich reduziert sich
mein Rollenrepertoire (Verlust der Bandbreite méglicher Handlungsformen), ich
falle auf die Rollenkonserve zuriick, mein Selbst erleidet einen kleinen ‘social
death’. D.h. ich fihle mich ohnméchtig.”

Aus diesen Reflexionen zieht der Autor schlielllich im dritten Auswertungs-
schritt zwei Konsequenzen flr schulische Situationen:

‘Die erste Konsequenz wird in den Ausfiihrungen unter B. [im ersten Auswer-
tungsschritt] genauer beschrieben: Widerstandsformen haben ihren Sinn. Dies
gilt selbstversténdlich auch fiir pddagogische Situationen!

Es ist sicherlich nicht einfach, in jeder schulischen Situation den (Lern-) Wider-
stand zunéchst einmal zu akzeptieren und nach dessen Sinn zu suchen. Héufig
ist es jedoch der einzige Weg, trotz des Widerstands (wieder) in zwischen-
menschlichen Kontakt zu kommen, indem behutsam und kreativ nach sich 6ff-
nenden Tiiren Ausschau gehalten wird.

Weiter beinhaltet die erste Konsequenz die Wechselseitigkeit des Widerstands:
Ein Widerstand kommt selten allein! Haufig bilden beide Seiten in einer Kon-
fliktsituation je spezifische Formen des Widerstands aus. Fir eine(n) Lehrerin
kann dies nur bedeuten, bei sich selbst nach einem Widerstand zu forschen,

der méglicherweise als Antwort auf den Widerstand des Schiilers auftritt.”
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Zur zweiten Konsequenz schreibt der Autor:

“Soziales Lernen’ war und ist zum Teil auch heute noch ein wertvoller pddago-
gischer Inhalt fiir manche(n) Lehrerin. Diese Sozietdt wird in meinen Ausfiih-
rungen nicht so sehr unter pddagogischen Aspekten betrachtet als vielmehr
unter psychologischen. Erfahrungen der Therapieforschung zeigen, dal3
Menschen, die ihr soziales Atom pflegen, selbstbewul3ter und kreativer mit pro-
blematischen Situationen umgehen kénnen. Sie sind im Riicken gestérkt, er-
fahren Solidaritdt und Austausch. In einem solchen, vom Individuum
mitgestalteten Raum der ‘Heimat’ werden Begegnungen méglich, die wiederum
aullerhalb des engeren sozialen Atoms Mut und Lust auf weitere Begegnungen
machen. Lehrerinnen, die Neues ausprobieren wollen, benétigen genauso

diese Heimat unter Gleichgesinnten.”

"Ich mache meinen Job, aber ich habe keine Lust, fiir andere zu arbei-

ten!”

So lautet der Initialsatz in der gleichen Szene, diesmal aus der Contra-Rolle
heraus als “Studienrétin, seit 30 Jahren im Dienst, und gegen das Projekt" ge-
spielt. Folgende Reflexionen im ersten Auswertungsschritt schreibt die Rol-
lentrdgerin in ihr Arbeitsjournal:

"Diese ewigen Konferenzen bin ich leid. Jeder weil3 doch vorher schon, dal3
dabei nichts rauskommt. Ich flihle mich um meine Zeit betrogen, die ich hier
absitzen muB. [...] Ich hére nicht ernsthaft zu, gebe meinem Gegenliber auch
keine Gelegenheit, sein Anliegen und seine Argumente vorzutragen.

Ich splire bzw. unterstelle der anderen Seite den Vorwurf, ich wiirde meine Ar-
beit nicht richtig machen und brduchte Nachhilfe: 'Subjektivitét’, 'Authentizitat’
etc. Das ist in meinen Augen neumodischer Kram. Ich mache meinen Unter-
richt seit Jahren auf die bewéhrte Art. [...] Da brauche ich keinen, der mich lber
Pédagogik, dazu noch 'Gestaltpddagogik’ oder gar ‘Psychoanalyse’ aufkléren

will. Erstens gehért so was nicht in die Schule, und zweitens habe ich nach 30
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Jahren Schule keine Belehrung nétig, weil man da doch wissen mul3, 'wie der
Hase lauft'!, empére ich mich innerlich.

Gleichzeitig fiihle ich mich nicht anerkannt in diesem 'System’, auch nicht vom
Direktor, der doch sehr scharf gegen die Pro-Seite agiert. Da bin ich er-
schrocken. Von ihm sehe ich mein Anliegen nicht wirklich vertreten. Mit meinen
Kolleginnen auf der Contra-Seite verstehe ich mich dienstlich gut, schliel3lich
mul3 man miteinander auskommen. [...]

Ich bin gegen das Projekt, weil die beteiligten Kollegen Stundenbefreiung be-
kommen. Es kommen keine jungen Lehrer nach, Bremen hat seit 15 Jahren
Einstellungsstop. Irgendjemand mul3 diesen Unterricht doch machen! Als Be-
amtin kann ich zu Mehrarbeit verpflichtet werden. [...] Ich habe keine Lust, fiir

andere zu arbeiten, die dafiir auch noch frei bekommen!”

In Distanz zu ihrer Rolle notiert die Autorin im zweiten Auswertungsschritt.

"In der Rolle fiihite ich mich einsam, obwohl mich eine kumpelhafte Solidaritét
mit meiner Contra-Kollegin verband. Ich war mit keinem Konferenzteilnehmer
wirklich in Kontakt, weil ich - als Figur dieser Lehrerin - kaum Erfahrung habe,
mich zu zeigen, wie ich bin, aus Angst vor Ablehnung. Diese Lehrerin beharrt
stur auf ihrem Argument, weil sie vor lauter Angst nicht nachzudenken wagt.
Sie weil’ nicht, wer sie wirklich ist. Sie hat resigniert, (bt sich im Aussitzen, mit

der einzigen Hoffnung auf die Pensionierung.”

Die hier geschilderte Contra-Rolle wird in diesem Arbeitsjournal keinem driften
Auswertungsschritt (als Bezugnahme zur allgemeinen Schulsituation) unter-

zogen.

"Ich filhle mich als Kollegin alleingelassen und auf mich selbst zurick-

geworfen.”

Damit beginnt in der Contra-Rolle fur eine Mitarbeiterin unseres Schulbegleit-

forschungs-Projekts der zweite Durchgang der Rolienspielszene



108

"Lehrerinnenkonferenz”. Sie schreibt im ersten und gleichzeitig zweiten
Auswertungsschritt direkt anschlieRend an ihren Initialsatz:

"Gemeint sind die Kolleginnen, die in Projekten arbeiten und dafiir ‘Stunden’
bekommen. Ich bin gegen dieses Projekt und auch gegen alle anderen Pro-
jekte, in denen Kolleginnen und Kollegen beglnstigt werden, z.B. durch Stun-
denbefreiungen. Diese erlauben sich dann den Luxus, Schule zu verédndern
und erhéhen so den Druck auf die anderen, die die Hauptlast der Arbeit zu tra-
gen haben.

Ich spiire in diesem Teil des Spiels sehr stark eine Schulrealitét, in der die
Uberlastung der einzelnen mit der unterschwelligen Konkurrenzangst zusam-
menkommt. Alles wird nur noch unter dem eigenen Belastungsaspekt gesehen.
Deshalb sollen alle ‘gleich’ sein und zwar gleich belastet und in gleicher Weise
daran gehindert, etwas Neues zu wagen. In dieser Rolle habe ich zwar ein In-
teresse daran, zu lernen und Neues zu wagen. Aber ich bin gleichzeitig (iber-
zeugt davon, dal8 mir dazu Zeit und Kraft fehlen. Ich will auch nicht auch noch
in einen Kampf um die Gunst der Stundenbefreiung fdr Forschung einsteigen...
Deshalb argumentiere ich innerhalb einer Ja-aber-Struktur. Meine Verbitterung
gibt mir wenig Bewegungsspielraum, und ich méchte auch nicht, dall andere
ihn sich auf meine Kosten nehmen. Deshalb bin ich gegen alles, was aus der
Situation herausfihren kénnte...

[...] Ich denke einen Moment lang in meiner Rolle dariber nach, was es ist, das
ich jetzt eigentlich brauche. Ich glaube, es ist eine Atmosphére der gegenseiti-
gen Anerkennung und des So-Sein-diirfens. Allerdings habe ich in dieser Rolle
zugleich groRRe Angst davor. Ein einziger anerkennender Satz kbnnte mich so
beriihren, daf ich die Fassung verlieren und zu weinen beginnen wdrde...
Deshalb bin ich froh, daf’3 alles so bleibt: ein endloser Zirkel. Wenn ich aller-

dings Vertrauen haben kénnte, wiirde ich riskieren, einmal loszulassen.”

Der dritte Auswertungsschritt finhrt die Autorin zu einer Frage, die konse-
quent ihre vorherigen Reflexionen auch auf den schulischen Alltag beziehen
lant:
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"Frage: Wie kann ich aus der bisher eingenommenen Rolle aussteigen? Oder:
Wie kann ich meine Rolle so verdndern, dal3 die/der andere neugierig oder in-

teressiert wird?"

Im zweiten Durchgang der zweiten Rollenspielsituation wechselt auch der jetzt
zu Wort kommende Spieler zur Contra-Seite. Er (ibernimmt die Rolle eines ge-
nervten Lehrers, der gegen Neuerungen wie das Schulbegleitforschungs-
Projekt wettert. Im ersten Auswertungsschritt schreibt er:

“Der Wechsel zur Contra-Rolle vollzieht sich bei mir mit einem Wechselbad der
Gefiihle: Gerade noch kalt und isoliert spiire ich nun in meiner ‘h&llichen Rolle’
[...] wie ich schnell warm werde, mich ‘sauwohl’ unter meinen Mit-Contra-Rol-
lenspielerinnen fiihle. Zum ersten Mal wéhrend aller bisherigen Spielszenen
fiihle ich so etwas wie Solidaritdt unter uns aufkommen, hier auf der Seite der
Contra-Rollen: Wir sahen uns an, wir nickten einvernehmlich, wir gaben uns die
Stichworte.

Wie schon bei der ersten Contra-Rolle splirte ich meinen Kérper energetisch
geladen: ‘auf in den Kampf. Wieder gab es den Spal3 an der Aggression |[...].
Zum ersten Mal im Erleben aller Spielszenen gesellte sich jetzt allerdings zu
diesem aggressiven Spall auch eine Freude an inhaltlicher Auseinander-
setzung. Beide Seiten - sowohl Pro als auch Contra - erlebte ich weniger formal
als vorher, ging es doch tatséchlich um die Frage: ‘Wie gestalte ich den Unter-
richt?’ Meine Stérke, in Solidaritdtsmomenten ‘unsere Stérke’, driickte sich [...]
in Dominanz aus: die Contra-Seite bestimmte nicht selten, (iber welchen Inhalt
geredet wurde. Konkurrenz machte sich breit: Welche Seite hat die besseren
Inhalte! Den Wunsch nach Offnung einer solch starren Haltung, nach Aufwei-
chung der Konkurrenz splirte ich nicht in mir. Ich war froh, jetzt endlich das lang
ersehnte Solidaritdtsgefihl zu erleben. Das wollte ich erstmal so richtig aus-
kosten.

Die Rolle der Schuldirektorin beeindruckte mich und beeinflul3te meine Rollen-
ausfiillung. Ich erlebte die Schulleiterin als sehr vermittelnd, engagiert und ko-
operationsbereit. Meine Aggression bekam splrbar eine andere Férbung im

Laufe der Szene: Sie fiihrte von der Ich-Betonung (isoliertes Dagegenhalten)
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zur Wir-Betonung (solidarisches Contra) und Ansétzen einer Aufweichung ag-
gressiver Revierverteidigung. Hier deutet sich fir mich ein Prozel3 an, der még-
licherweise [...] in einem Kompromil3, einer Offnung, einer interessanten und
kreativen Umwandlung der urspriinglich gegeneinander stehenden Ansichten

und Wahrnehmungen [gelandet wére]?*

Das Thema "Aggression" beschaftigt den Autor auch in seiner distanzierten
Analyse im zweiten Auswertungsschritt.

“Die Themen &hneln sich. Wiederum steht fiir mich ‘Aggression’ in meinem Er-
leben der Szene im Vordergrund [...]. Und doch fand im Vergleich zu meiner
ersten Rollenausfillung der Contra-Seite eine Verédnderung im Sinne eines
Wachstums statt. Dies ist kein Wunder, da meine vorherigen Rollenspiele in
den verschiedenen Teilszenen und das methodische Arrangement bei der Ab-
folge der Sequenzen [Rollenspiel - Pause: jede(r) reflekiert fiir sich das gerade
Erlebte - Rollenspiel - Pause: Reflexion etc.] Stoff und Méglichkeit boten, den
Proze3 einer angedeuteten Assimilation (wahrnehmen, reflektieren,
"durchkauen” und integrieren des Erlebten) bei mir in Gang setzten. |[...]
Aggression und Wachstum sind also keine unbedingten Gegensétze oder
schlieBen sich gar aus. In bestimmter Form und spezifischer Dynamik kann
Aggression auch zur Vorbedingung vom Wachstum der Persénlichkeit werden.
[.]

‘Den Kampf offen auszutragen’ und ihn anschlieBend zu durchleuchten [...],
diese Chance bot sich uns im Rollenspiel. So konnte Aggression eine ‘Gestalt’
werden, die mit Hilfe des Spielarrangements - den oben beschriebenen
‘Pausen’ und insgesamt den Mdéglichkeiten der Reflexion - sich nach und nach
in ihren verschiedenen Anteilen erschlol3 und noch weiter erschlief3en 14/3t.

Ein bereits im 2. Teil der 1. Szene erwédhnter Anteil destruktiver Aggression
taucht hier im 2. Teil der 2. Szene erneut auf: das Streben nach Macht, nach

Dominanz.”

Dieses Dominanzstreben hat sich allerdings in der hier durchleuchteten Szene

verédndert, und so schreibt der Autor an anderer Stelle weiter:
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“Es ist nicht mehr der Kampf gegen ‘alles’: Die Ohnmacht als Grundlage des
Dominanzstrebens ist einer gewissen inhaltlichen Kompetenz und dem in An-
sédtzen erfillten Kontaktbedlrfnis (Solidaritétsgefiihl) gewichen. Dies schafft
eine glnstige Voraussetzung zur Verdnderung meiner destruktiven Abwehr
gegenliber dem Neuen, dem SchuF-Projekt. Ich splre, der Spal3 an der nie-
derargumentierenden Aggression verliert sich und der aufkeimende Spall am
Gruppengefiihl auf der Contra-Seite gewinnt an Boden.
Voon hier bis zur Wahrnehmung des ernsthaft gemeinten Kontaktangebotes der
vermittelnden Schulleiterin ist der Weg nicht mehr so weit, wie er in den vorhe-
rigen Spielszenen erschien. Aggression verdndert sich zum psychischen und
sozialen Wachstum, indem ‘defizitére Strukturen durch neue Erfahrungen kom-
pensiert [...] und nicht vorhandene Strukturen lberhaupt erstmals aufgebaut
werden kénnen’ [KUTTER 1993, S. 20].
Neue Erfahrungen beziglich verdnderter innerer und dul3erer Strukturen, d.h.
- innerer Strukturen: Wegfall der Angst vor mangelnder Kompetenz, vor
Ohnmacht,
- dulere Strukturen: Aufbau einer Kontakigemeinschaft,
derartig neue Erfahrungen lassen erstmals zu, bisher nicht vorhandene Struk-
turen Uberhaupt zu suchen. In den Vermittlungsversuchen der Schulleiterin
lieBen sich fir mich erste Schritte zu einer neuen Kommunikationsstruktur
erahnen: eine Struktur, die die zuhérenden (empathischen), emstnehmenden
(akzeptierenden) und authentisch-gefiihisbewul3ten (kongruenten) Féhigkeiten
aller Gespréchsbeteiligten férdert (vgl. ausfiihrlich ROGERS 1979, S. 273 -
289).”

“Was hat das mit Schule zu tun?" fragt sich der Autor des Arbeitsjournals und
gibt selber in seinem dritten Auswertungsschritt diese Antworten:

“Als erste Konsequenz daraus ziehe ich, dal3 gerade die Aggression - wegen
ihrer besonderen Beachtung - phénomenologisch wahrgenommen werden
sollte. Nicht jede Form von Aggression ist destruktiv. Die Féhigkeit zur kon-
struktiven, lebensbejahenden Aggression bietet eine der Voraussetzungen zur

Persénlichkeitsreifung. Dies zu unterscheiden und letztere Féhigkeit zu fordern,
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beinhaltet m.E. eine p&dagogische Aufgabe. Hierbei verstehe ich den Lernbe-
griff ganz im Sinne der Gestalttherapie bzw. Gestaltpddagogik: als aggressiven
Akt der Auseinandersetzung mit dem Lernstoff - zerlegen, durchkauen, um-
bauen und schliellich assimilieren.

In der zweiten Konsequenz lege ich die Betonung auf die systemische Sicht-
weise, die es erméglicht, Verbindungslinien zwischen Aggression und

- Ohnmachtsgefiihl,

- Allmachtsphantasien,

- nicht erfiillten Kontaktbed(irfnissen,

- insgesamter Verdréngung jeglicher Aggression,

- etc.

herzustellen. Pddagogisch relevant wird eine solche Sichtweise, wenn die je-
weiligen Spiegelstriche ernstgenommen werden. Ein Umgang mit der blockie-
renden, destruktiven Aggression setzt die Wahrnehmung der Verbindungslinien
voraus.

Die Heraushebung destruktiver Aggression und der Versuch, sie unmittelbar zu
‘bekdmpfen’, erreicht nicht selten das Gegenteil: eine emotional hoch beachtete
Aggression. Die weiteren Zusammenhédnge wie Ohnmachtsgefiihle und uner-
fiilite Kontaktbedlirfnisse werden noch mehr niedergedriickt und haben so
kaum eine Chance, erhért zu werden. Insofern ist die besondere Beachtung
dieser Zusammenhdnge kein Umweg zur Verdnderung von Aggression in
Wachstum. In der Schulsituation kénnen Wege zu den bisher wenig beachteten

psychischen Strukturen neue Erfahrungen und damit Lernen erméglichen.”

Zum Schlu der Auswertungen der Szene "Lehrerinnenkonferenz" méchte ich
eine "Schulleiterin” zitieren, eine Rolle, die sich "zwischen den Stihlen" der
Pro- und Contra-Seite befindet. Aus dieser Situation heraus beschreibt die
Rollenspielerin ihre unmittelbaren Eindriicke (erster Auswertungsschritt):

"Als Schulleiter - in meiner Vorstellung bin ich ménnlich - fiihle ich mich etwas
zwischen den Stiihlen. Ich kenne die Argumente der Contra-Seite. Ich kann
verstehen, dal3 diese Kolleginnen die momentane Schulsituation so erleben,

wie sie sie in ihren Redebeitrdgen schildern, und sich auf ihre eingefahrenen
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Positionen zurlickziehen. Persénlich bin ich jedoch (berzeugt, dal3 Schule sich
verdndern mul3, dal3 Schule ‘neu zu denken’, wie mein Vorbild Hartmut von
Hentig schreibt, und neu zu gestalten ist. Dabei missen auch die konservati-
ven, verédnderungsunwilligen Kolleginnen miteinbezogen werden. Wir kénnen
nicht an ihnen vorbeireformieren.

Deswegen achte ich in meiner Konferenzleitung darauf, méglichst alle zu Wort
kommen zu lassen und zwischen den Parteien zu vermitteln. Ich zeige Ver-
stédndnis fiir die Vertreterinnen der Contra-Seite und bemiihe mich um Zusam-
menarbeit mit den anderen Pro-Lehrerinnen. Ich habe aber Schwierigkeiten mit
der entschieden vorgetragenen Position einer Pro-Kollegin, wonach sie nur das
tue, was sie wolle. Obwoh! wir beide doch fiir das Projekt sprechen wollten,
habe ich den Eindruck, wir ziehen nicht am gleichen Strang. Ich fiihle mich von
ihr im Stich gelassen. Ich bin verblifft und kann in dieser Situation nicht darauf
reagieren - was bereits eine Reaktion ist. Die Contra-Kollegin, die damit argu-
mentiert, dal3 ihr Unterricht 'schén’ sei, nervt mich. Ich kann mir meinen Satz
mit der aggressiv-ironischen Ténung, dald dieser ‘noch besser, noch schéner'
werden kénne, nicht verkneifen.

Den Vorschlag, einen Fachtag zum Thema zu machen, finde ich gut, und be-
ziehe mich mehrmals darauf. Aber ich habe wenig Hoffnung auf Erfolg und

splire am Ende der Konferenz einen Hauch Resignation."”

Der zweite Auswertungsschritt fihrt die Autorin u.a. zu folgenden Reflexio-
nen:

"Mir gefiel es [...], den eloquenten Konferenzleiter zu spielen, der jovial und
taktisch geschickt die Kontrahenten an einem Tisch versammelt.

Allerdings, fiirchte ich, hat dieser Direktor mit dieser Strategie nichts verdndern
kénnen. Den entscheidenen 'Fehler', den ich als Direktor machte, war, dal3 ich
meine Uberzeugung nicht in ein entschiedenes Handeln umsetzte. Ich hétte die
Macht gehabt, in dieser Konferenz eine organisatorische Neugestaltung in die
Tat umzusetzen und die skeptischen Kolleginnen selbst Erfahrungen mit dem
von mir propagierten Ansatz machen zu lassen. Ich hétte z.B. einen Sprech-

stein mitbringen und kreisprozessuales Vorgehen anregen kénnen. Obwohl
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mein vorgetragenes Motiv, als Schulleiter zu fungieren, aus der Einsicht ent-
standen war, dal3 auch strukturelle Verénderungen notwendig sind, hatte ich
mich unbewuf3t an eine traditionelle, unhinterfragte Konferenzstruktur gehal-

ten.”

Der hier zuletzt zitierte Gedanke beschéftigt die Autorin weiter in ihrem dritten
Auswertungsschritt:

"Diesen Gedanken hatte ich erst nach der Spielszene, als ich mich wunderte,
wieso 'mein’ Direktor sich so als Einzelkédmpfer gefiihlt hatte, obwohl ihm doch
zwel Pro-Kolleginnen zur Seite sal3en. Ich vermute, eine Ursache liegt in dem
Auseinanderfallen von Inhalt (Integrative Péddagogik als Anspruch) und Form
(hierarchische Konferenzleitung). Vielleicht hat dies auch verhindert, dal3 mich
die eine Kollegin unterstiitzen konnte?

Es drdngt sich mir noch eine Frage auf: Hétte ich diesen 'Fehler’ nicht began-

gen, wenn ich mir die Rolle weiblich, also als Schulleiterin, gedacht hétte?"

6.4.4 Zwischenbilanz

Wie schon unter 6.4.2 soll nun ein vorldufiges Fazit gezogen werden. Da sich
einiges in dieser zweiten Zwischenbilanz wiederholen wiirde, was bereits in
der ersten benannt war, méchte ich hier nur auf die pointierten Aussagen ein-

gehen, die Uber das dort Bilanzierte hinausweisen.

*  Auf der Pro-Seite:
Es wird noch deutlicher die im Raum schwelende, unausgetragene Kon-
kurrenz wahrgenommen. Sie 18hmt jeden inhaltlichen Austausch. Den-
noch wird in der zweiten Szene héaufiger auch auf der beflirwortenden
Seite gekampft, in erster Linie - wie es scheint - um das Wort: endlich ge-

hort zu werden.
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* Auf der Contra-Seite:
Sie reflekiert diesmal die sie negativ bestimmenden Gefiihle: Die Rollen-
spielerinnen fiihlen sich alleingelassen, Uberfordert. Sie empfinden Vor-
wirfe ihrer pddagogischen Arbeit gegenlber, es wohl nicht richtig zu
machen.

Und sie haben keine Lust, fiir andere zu arbeiten (Uberstunden).

*  Auf der Seite der vermitteinden Rolle:
Die Vermittlungs-Rolle des Schulleiters nimmt beide Fronten wahr und
ernst. Vorsichtig versucht er beiden gerecht zu werden, Bricken zu bauen
und nimmt sich dabei - zu seinem (ihrem) eigenen Bedauern im nachhin-

ein - in seiner leitenden Funktion zurick.

Insgesamt werden auch in den jeweiligen Konsequenzen einige Erkenntnisse
wiederholt, einige neu hinzugewonnen oder in einem anderen Lichte gesehen.
Daher bin ich mir bewuf}t, daR bei der folgenden Aufstellung durchaus Uber-

schneidungen zur ersten Zwischenbilanz zu finden sind:

* kreative Schdpfung einer Atmosphdre wirklichen Austauschs,

* Versuch eines vorurteilsfreien Wahrnehmens von Widerstdnden
(bei sich und anderen),

* Pflege des sozialen Gefliges (sozialen Atoms),

* Wege zum Ausstieg aus der bisher eingenommenen Rolle,

* Wahrnehmung und Differenzierung von Aggressionen sowie deren
besondere Beachtung in Zusammenh&ngen wie: Ohnmacht, nicht

erfllite Kontaktbedirfnisse etc.

6.5 SchiuRbemerkung

Die ausfiihrliche Darstellung der von unserer Forschungsgruppe durchgefiihr-
ten und ausgewerteten Rollenspiele zum Thema "Wir spielen Schule" gibt viele

Hinweise dazu, wie wir Forschung in den letzten 3 Jahren betrieben haben.
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Eine abschlielende Bilanz des gesamten Geschehens, insbesondere des in
diesem Abschnitt exemplarisch verhandelten Rollenspiel-Prozesses kann zu
diesem Zeitpunkt allerdings noch nicht gezogen werden. Daher bleibt es zu-

néchst einmal bei den beiden oben beschriebenen "Zwischenbilanzen”.

Aber die Neugierde ist geweckt und in diesem Sinne zitiere ich eine Mit-
arbeiterin aus unserer Forschungsgruppe, die als Schlulbemerkung in ihrem
Arbeitsjournal zum hier relevanten Rollenspiel folgendes notiert:

"Bei der Niederschrift tauchten neue Gedanken, Zusammenhénge auf, die ich
in der unmittelbaren Situation so noch nicht gesehen habe. So wére es eine
spannende Angelegenheit, das Eigene in den gespielten Rollen genauer zu
erforschen, und was das alles mit Schule zu tun hat. Mit der Schule, die wir als
Kinder und Jugendliche erfahren haben und auch mit der Lehranstalt, in der wir
zur Zeit tétig sind. Man kénnte es, in Anlehnung an J.BURMANN, als 'Persén-

lich bedeutsames Forschen’ bezeichnen.”
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Ein kurzes Nachwort und Kontaktadressen

Auf den vorangestellten Seiten wurden exemplarisch Prozesse, Vorgehenswei-

sen und Ergebnisse unserer dreijdhrigen Forschungstétigkeit schriftlich fixiert.

Es ist dies ein Versuch, das zu vermittein (Ebene /ll), was uns in unserer
Praxis (Ebene /) als Lehrerinnen im Kontakt mit Schiilern und Schilerinnen,
Studentinnen und Studenten, mit Eltern, mit Schulleitung und Kolleginnen be-
schaftigt und bewegt. In den Projektsitzungen (Ebene Il) verarbeiteten wir diese
Interaktionen vor allem mit Hilfe kreativer (Forschungs-)Methoden, wie z.B.

B Partner-Interview

B psychodramatisches Rollenspiel

B Phantasiereise

B Malaktion

B Bewegung

B Soziogramm,

und gelangten so zu einer besonderen Art der Reflexion und Selbstreflexion.
Dies begreifen wir als einen Prozel der Persdnlichkeits-Bildung, der Uber-

tragbar ist auf jedes p&dagogische Feld.

Unsere hier dokumentierte Vorgehensweise der Humanistischen und Psycho-
analytischen Padagogik laBt sich nicht als Schablone auf jede beliebige
padagogische Situation anwenden, sondern erfordert die Wahrnehmung der
konkreten Gegebenheiten und Dynamiken im Feld. Hilfreich dabei erwiesen
sich filir uns u.a. folgende Grundhaltungen:

B Gewahrsein (Awareness)

B Wahrnehmung des Kontaktes im Hier und Jetzt

B Entfaltung von Kreativitdt und Spontaneitat

B Beachtung gruppendynamischer Prozesse

B Umgang mit dem Lernwiderstand
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B Herausbildung von Akzeptanz, Empathie und Kongruenz

B Wertschétzung des Eigenen und des Anderen (Differenz)

Diese Grundhaltungen filhren zur Bildung eines ganzheitlichen Bewuft-
seins, zur Integration von Geflihl, Verstand und Kdrper im Kontakt mit sich und

anderen.

Ein weiterer Weg der Vermittlung unserer ,Ernte® (Ebene Ill) stellen Fortbil-
dungsveranstaltungen, Workshops, Beratung und Supervision dar, die als
Angebote unser Projekt im Sinne forschenden Lehrens und Lernens
weiterfihren.

Einzelne Interessentinnen, Gruppen oder Kollegien kdnnen sich an folgende

Kontaktadressen wenden:

Ulrike Becker
Blckeburger Str. 37
28205 Bremen

Tel.: 0421/44 33 99

Jérg Ehrenforth
Bachstr. 120

28199 Bremen

Tel.: 0421/50 20 90

Prof. Dr. Hedwig Ortmann

Fachbereich 11

Universitat Bremen

Bibliothekstr.

28359 Bremen

Tel.: 0421 / 218-2027 (Sekr., Frau Neus)



119




120

Literatur

ARGELANDER, Hermann (1970): Das Erstinterview in der Psychotherapie,
Darmstadt

BECKER, Ulrike (1995): Zwischen den Stiihlen ... kann man nach vielen Seiten
sehen und sich frei bewegen, in: Gestaltpddagogik, Zeitschrift der
Gestaltpddagogische Vereinigung, Heft 6/Juni 1995, S. 36 - 53

BION, Wilfred (1992): Lernen durch Erfahrung, Frankfurt/M

BOSSELMANN, Rainer, LUFFE-LEONHARDT, Eva, GELLERT, Manfred
(1993): Variationen des Psychodramas. Ein Praxis-Handbuch nicht nur fiir
Psychodramatiker, Meezen

BUROW, Olaf-Axel, QUITMANN, Helmut, RUBEAU, Martin (1987):
Gestaltpadagogik in der Praxis. Unterrichtsbeispiele und spielerische Ubungen
flr den Schulalltag, Salzburg

BUROW, Olaf-Axel, GUDJONS, Herbert (1994, Hrsg): Gestaltpddagogik in der
Schule, Hamburg

BUHLER, Charlotte, ALLEN, Melanie (1974): Einflihrung in die Humanistische
Psychologie, Stuttgart

BURMANN, Jérg (1992): Gestaltpddagogik und Persdnlichkeitsentwicklung.
Theoretische Grundlagen und praktische Ansdtze eines persOnlich
bedeutsamen Lernens, Bad Heilbrunn/Obb.

BURMANN, Jorg (1993): Gestaltpddagogik - Weiterbildung fiir Lehrende, in:
Petzold, H., Sieper, J. (Hrsg.): Integration und Kreation. Modelle und Konzepte
der Integrativen Therapie, Agogik und Arbeit mit kreativen Medien, Paderborn,
Band 2, S. 483 - 488

CLOS, Regina (1987): Wer braucht eine Monsterschule?, in: Reiser, H.,
Trescher, H.G. (Hrsg.): Wer braucht FErziehung? Impulse der
Psychoanalytischen Paddagogik, Mainz, S. 19 - 38

DREITZEL, Hans-Peter (1992): Reflexive Sinnlichkeit. Mensch - Umwelt -
Gestalttherapie, Kéin

FROMM, Erich (1973): Anatomie der menschlichen Destruktivitdt, Reinbek b.
Hamb.

FUHR, Reinhard, GREMMLER-FUHR, Martina (1995): Gestalt-Ansatz.
Grundkonzepte und -modelle aus neuer Perspektive, Kéin



121

HEIDEGGER, Martin (1994): Was heillt Denken? Vorlesung Wintersemester
1951/52, Stuttgart

HEINEL, Jirgen (1993): Der Konig ruht im Klassenzimmer. Gestaltpadagogik
zum Kennenlernen, Frankfurt/M

HEINEMANN, Evelyn, RAUCHFLEISCH, Udo, GRUTTNER, Tilo (1992):
Gewaltstige Kinder. Psychoanalyse und P&dagogik in Schule, Heim und
Therapie, Frankfurt/M

HUSCHKE-RHEIN, Rolf (1992): Systemisch-dkologische P&dagogik, K&in

KELLERMANN, Peter (1981): Widerstand im Psychodrama, in: Petzold, H.
(Hrsg.): Widerstand - Ein strittiges Konzept in der Psychotherapie, Paderborn,
S.385-405

KUTTER, Peter (1993): Aggression als Trieb- und Objekt-Schicksal, in:
Trescher, U., Trescher, H.G. (Hrsg.): Aggression und Wachstum, Mainz, S. 11 -
22

LANGE-SCHMIDT, Ingrid (1993, Hrsg.): Supervision in der Lehrerbildung,
Arbeitsberichte des WIS Folge 94, Bremen

LEITHAUSER; Thomas (1979): Formen des AlltagsbewuBtseins, Frankfurt/M

LEUTZ, Grete (1974): Das klassische Psychodrama nach J.L.Moreno, Berlin,
korr. Nachdruck 1986

LORENZER, Alfred (1983): Sprache, Lebenspraxis und szenisches Verstehen
in der psychoanalytischen Therapie, in: Psyche 37, Heft 2, S. 97 - 115

MERLEAU-PONTY, Maurice (1966): Phanomenologie der Wahrnehmung,
Berlin

MORENO, Jakov Levy (1989): Psychodrama und Soziometrie, KGin

ORTMANN, Hedwig (1990): Bildung geht von Frauen aus. Uberlegungen zu
einem anderen Bildungsbegriff, Frankfurt/M

ORTMANN, Hedwig, BERLITZ-SCHREIBER, Jutta (1994): Muttersein - Chance
oder Notlage? Ergebnisse involvierter Forschung in einem Mutterzentrum,
Pfaffenweiler

PETZOLD, Hilarion (1985): Psychodrama-Therapie, Paderborn

POLANY!I, Michael (1985): Implizicies Wissen, Frankfurt/M



122

POLITZER, Georges (1974): Kritik an der klassischen Psychologie, Kéin

PRENGEL, Annedore (1983, Hrsg.): Gestaltpddagogik. Therapie, Politik und
Selbsterkenntnis in der Schule, Weinheim

ROGERS, Carl (1979): Entwicklung der Personlichkeit, Stuttgart

SADER, Manfred (1983): Rollenspiel und Realitét, in: Gruppendynamik, Heft 3,
S.241-253

SADER, Manfred (1986): Rollenspiel als Forschungsmethode, Opladen

SCHMITZ, Hermann (1989): Leib und Gefiihl. Materialien zu einer
philosophischen Therapeutik, Paderborn

SCHNACK, Dieter, NEUTZLING, Rainer (1990): Kleine Helden in Not, Reinbek
b. Hamb.



