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Johannes Twardella
Rollenformig oder als »ganze Person«?

Ein Beitrag zur Diskussion iiber die Professionalisierungstheorie
und die Struktur pddagogischen Handelns

In den letzten Jahren ist sowohl in der Piddagogik als auch in der Soziologie die
Professionalisierungstheorie breit diskutiert worden. In Bezug auf das piddagogische
Handeln von Lehrern im Rahmen der Institution Schule ist erdrtert worden, inwiefern
dieses dem allgemeinen Typus professionellen Handelns entspricht und worin seine
Besonderheiten bestehen.! Neben diesen groBtenteils theoretischen Uberlegungen sind
auch empirische Arbeiten begonnen worden, in denen Unterrichtsprozesse vor dem
Hintergrund dieser Reflexionen analysiert wurden. Nun ist vor kurzem eine Studie
erschienen, in der auf duBerst interessante Weise versucht wird, beides miteinander zu
verbinden: Der in Potsdam arbeitende Soziologe Andreas Wernet ist in seiner Studie
mit dem Titel »Piadagogische Permissivitit« von empirischen Beobachtungen aus-
gegangen, hat sich von diesen zu theoretischen Reflexionen anregen lassen, deren
Ergebnisse er schlieBlich mit Bezug auf empirische Daten zu veranschaulichen, zu
verdeutlichen und zu vertiefen versucht.2 Uberraschend ist, dass er die These, pidago-
gisches Handeln sei — in irgendeiner Weise — als professionelles Handeln zu verstehen,
konsequent zuriickweist. Seine Begriindung lautet — kurz gefasst —, dass aus der Sicht
der Professionalisierungstheorie pidagogisches Handeln wesentlich mit einem Vermitt-
lungsproblem konfrontiert sei: Im Anschluss an die soziologische Rollentheorie und
ihre Ausdifferenzierung bei Talcott Parsons werde in der Professionalisierungstheorie
davon ausgegangen, dass Lehrer und Schiiler sich in der piddagogischen Interaktion
sowohl als Rollentriiger als auch als »ganze Personen« begegnen. Thre Beziehung sei
sowohl »spezifisch«, d.h. rollenférmig, als auch »diffus«. Beide Dimensionen miissten
miteinander »vermittelt« werden. Dagegen wendet Wernet ein, dass eine »Vermitt-
lung« gerade falsch sei — sie macht er verantwortlich fiir iibergriffiges Verhalten von
Lehrern -, die Lehrer hitten vielmehr konsequent und ausschlieBlich rollenformig zu
handeln. Nehme der Schiiler seinerseits seine Rolle nicht adidquat wahr, so kénne der
Lehrer sich »permissiv« verhalten, d.h. er konne eine Ausnahme machen und die

| Siehe u.a. Dewe, Bernd/Ferchhoff, Wilfried/ Radtke, Frank-Olaf (Hrsg.): Erziehen als Profession.
Zur Logik professionellen Handelns in pidagogischen Feldern, Opladen 1992; Combe, Amo/ Hel-
sper, Werner: Pidagogische Professionalitit. Untersuchungen zum Typus pidagogischen Han-
delns, Frankfurt/M. 1999; Bastian, Johannes/Helsper, Werner / Reh, Sabine/ Schelle, Carla
(Hrsg.): Professionalisierung im Lehrerberuf, Opladen 2000.

Wernet, Andreas: Piddagogische Permissivitit. Schulische Sozialisation und péidagogisches Han-
deln jenseits der Professionalisierungsfrage, Opladen 2003.
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»Regelverletzung« iibergehen bzw. mit Nachsicht behandeln. Jedoch miisse er es ver-
meiden, personlich zu werden. Im Folgenden soll das Beispiel, an dem Wernet seine
theoretischen Uberlegungen veranschaulicht, einer erneuten Analyse unterzogen und
daraus theoretische Schliisse gezogen werden — sowohl im Hinblick auf Wernets Uber-
legungen, als auch im Hinblick auf die Professionalisierungstheorie iiberhaupt. Es wird
sich zeigen, dass das Beispiel keineswegs dazu geeignet ist, die theoretischen Schliisse
von Wernet zu belegen, sondern im Gegenteil in aller wiinschenswerten Deutlichkeit
zeigt, dass piddagogisches Handeln nicht auf rollenférmiges Handeln beschrénkt wer-
den kann, vielmehr der Lehrer auch als ganze Person gefordert ist und zwar insbeson-
dere dann, wenn es gilt, das Arbeitsbiindnis zwischen ihm und dem Schiiler, welches
das Fundament der piddagogischen Praxis ist, einzurichten bzw. zu sichern und am
Leben zu halten.

I

Die Sequenz, mit der Wernet arbeitet, sei hier zunichst vollstindig wiedergegeben.
Sie stammt aus einer Unterrichtsstunde im Fach Biologie in der Jahrgangsstufe 12
und lautet folgendermaBen:

»1/L: Lies bitte deine Hausaufgaben vor.

1/S: Ich habe sie nicht gemacht.

2/L: Darf ich fragen, warum nicht?

2/S: Ich sehe nicht ein, wozu ich Dinge tun soll, die absolut wirklichkeitsfern sind
und sowieso nie wieder gebraucht werden.

3/L: Dies ist keine Entschuldigung fiir die Nichterledigung der Hausaufgaben. Ich
erwarte, sie in der nidchsten Stunde zu sehen.

3/S: Aber ich kann mit dem Zeugs in meinem Leben nie wieder was anfangen.

4/L.: Merkst du nicht, dass diese Thematik nicht in den Unterricht passt? Wenn du
mdochtest, kénnen wir uns gerne nach der Stunde dariiber unterhalten. Die Haus-
aufgaben holst du bitte nach.«?

Eine solche bzw. eine dhnliche Situation ist in der Schule keine Seltenheit, sie gehort
zum schulischen Alltag. Zumindest ldsst sich sagen, dass die Tatsache, dass Schiiler
von ihnen erwartete Leistungen — insbesondere in Form von Hausaufgaben — nicht
erbringen, ein alltdgliches Phinomen ist. Sie zu untersuchen ist insofern sehr plausibel.
Wie sollte der Lehrer in einer solchen Situation reagieren? Diese Frage ist auf der
einen Seite natiirlich eine praktische Frage, auf der anderen ist sie aber auch eine
theoretisch interessante: Lisst sich hier unterscheiden zwischen einer addquaten und
einer nicht adiquaten Reaktion und lisst sich diese Differenz wiederum professiona-
lisierungstheoretisch »auf den Begriff bringen«? Dies soll durch eine Feinanalyse
nach der Methode der objektiven Hermeneutik nun geklidrt werden.*

3 Ebda, S. 161.

4 Zur Methode der objekiven Hermeneutik siehe: Oevermann, Ulrich /Allert, T./Konau, E./Kram-
beck, J.: Die Methodologie einer "objektiven Hermeneutik" und ihre allgemeine forschungslogi-
sche Bedeutung in den Sozialwissenschaften, in: Soeffner, Hans-Georg (Hg.), Interpretative Ver-
fahren in den Sozial- und Textwissenschaften, Stuttgart 1979, S. 352-434.
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Die Interaktionssequenz beginnt mit der AuBerung des Lehrers:

»1/L: Lies bitte deine Hausaufgaben vor.«

Bei der Analyse dieser AuBerung konnte zunichst gefragt werden, was der Lehrer
von dem Schiiler erwartet, konnte darauf eingegangen werden, was Hausaufgaben
sind und wozu diese dienen kdnnen (zur Vor- oder Nachbereitung des Unterrichts,
zur Festigung, Vertiefung oder Anwendung des Gelemten etc.). Diese Frage ist
jedoch fiir das zu kldrende Problem kaum relevant. Entscheidend ist vielmehr ein
anderer Punkt: Offensichtlich geht der Lehrer in seinem Handeln davon aus, dass er
legitimerweise von dem Schiiler erwarten kann, dass dieser seiner Aufforderung
nachkommt. Wodurch aber ist der Lehrer legitimiert? Auf diese Frage sind m.E.
prinzipiell zwei Antworten moglich — die letztlich auf zwei unterschiedliche Modelle
von Schule und péddagogischem Handeln verweisen. Entweder der Lehrer kann
erwarten, dass der Schiiler seiner Aufforderung entspricht, weil er qua Amt befugt ist,
Anweisungen zu geben und die Schiiler dazu verpflichtet sind, diesen Anweisungen
zu folgen. Rollentheoretisch formuliert heiBt das, dass es innerhalb der Institution
Schule klare Rollen gibt: Die Rolle des Lehrers berechtigt (und verpflichtet womdglich)
diesen dazu, Hausaufgaben zu stellen. Mit der Rolle des Schiilers ist hingegen die
Erwartung verbunden, dass dieser die vom Lehrer gestellten Hausaufgaben erledigt.
Klar geregelt sind auch die Sanktionsmoglichkeiten, auf die der Lehrer fiir den Fall
zuriickgreifen kann, dass der Schiiler seiner Aufforderung nicht nachkommt. Oder -
dies ist die andere Moglichkeit — der Lehrer ist legitimiert von dem Schiiler die Er-
ledigung der Hausaufgaben (und anderer Leistungen) zu erwarten, weil dieser mit
ihm ein Arbeitsbiindnis eingegangen ist und damit grundsitzlich die Bereitschaft
bekundet hat zu kooperieren. Dieses Arbeitsbiindnis ist insofern widerspriichlich, als
es auf der einen Seite asymmetrisch bzw. hierarchisch ist, denn der Lehrer ist dem
Schiiler »iibergeordnet«, insofern er vorschreiben kann, was der Schiiler zu tun hat.
Auf der anderen Seite impliziert das Modell des Arbeitsbiindnisses jedoch auch, dass
Lehrer und Schiiler in gewisser Weise gleichberechtigt sind, dass beide sich als —
zumindest potenziell — autonome Subjekte begegnen.

Dass der Lehrer in der vorliegenden Situation nicht einfach als Autoritétsperson
bzw. Amtsinhaber dem Schiiler gegeniibertritt, zeigt sich deutlich daran, dass er seine
Aufforderung nicht in die Form eines Befehls, sondern in die einer Bitte kleidet. (Er
sagt explizit »bitte«.) Aus einer scheinbar kritischen Perspektive heraus kdnnte argu-
mentiert werden, das sei Augenwischerei, der Lehrer tdusche iiber das wahre Verhilt-
nis zwischen ihm und dem Schiiler nur hinweg. Gewissermafien »ideologiekritisch«
wird dann unterstellt, der Lehrer habe letztlich die Befehlsgewalt und habe alle Mittel
in der Hand, seinen Willen durchzusetzen. Dem »bitte« ist jedoch implizit, dass der
Lehrer keine Befehle geben und den Schiiler letztlich zur Erledigung seiner Aufgabe
nicht zwingen kann bzw. nicht zwingen will. Vielmehr ist er auf die Kooperationsbe-
reitschaft des Schiilers angewiesen bzw. setzt er auf diese. Und er gesteht damit dem
Schiiler letztlich zu, dass dieser auch »nein« sagen, dass er sich auch weigern kann,
seiner Bitte zu entsprechen. Die Frage ist dann allerdings: Was kann bzw. was soll
der Lehrer tun, wenn der Schiiler seiner Bitte nicht nachkommt? Diese Frage soll erst
einmal zuriickgestellt und stattdessen untersucht werden, wie die Interaktion zwischen
Lehrer und Schiiler in der Sequenz weiter verlauft.
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Welche Moglichkeiten bestehen fiir den Schiiler, auf die Aufforderung des Lehrers zu
reagieren? Auch wenn es vom Standpunkt der Praxis aus gesehen irritierend wirken
mag, so muss doch bei der Analyse zunichst einmal davon ausgegangen werden,
dass grundsitzlich zwei Moglichkeiten fiir den Schiiler bestehen: Entweder er rea-
giert — in irgendeiner Weise — auf die Aufforderung des Lehrers oder er reagiert nicht.’

In seinen Ausfiihrungen zur Methode der objektiven Hermeneutik hat Oevermann
immer wieder betont, dass fiir die Praxis im Allgemeinen die Routine der Normalfall
und die Krise eine Ausnahme darstellt. Bei der wissenschaftlichen Analyse miisse aber
dieses Verhiltnis konsequent umgedreht werden. Bei ihr sei davon auszugehen, dass
die Krise der Normalfall und die Routine die Ausnahme ist. Die schulische Praxis, so
konnte man behaupten, ist fiir die wissenschaftliche Analyse ein besonders interessan-
ter Gegenstand, weil sie dem geforderten methodischen Prinzip in der Realitdt ge-
legentlich sehr entgegen kommt.) Geht man von dem Modell aus, demzufolge der Leh-
rer Autoritit qua Amt besitzt, so impliziert die erste Mdglichkeit — eine Reaktion des
Schiiler bleibt aus -, dass der Schiiler entweder nicht mit einer Sanktion rechnet oder
eine solche nicht fiirchtet bzw. einfach in Kauf nimmt. Ausgehend von dem Modell des
Arbeitsbiindnisses hingegen kann die ausbleibende Reaktion so verstanden werden,
dass der Schiiler sich — aus welchen Griinden auch immer — nicht dazu verpflichtet
sieht, mit dem Lehrer zu kooperieren. Tritt die zweite Moglichkeit ein, antwortet der
Schiiler dem Lehrer, so kann dies auf zwei unterschiedliche Arten geschehen: Ent-
weder der Schiiler belisst es bei einer bloBen Ja/Nein-Stellungnahme, gibt also einfach
kund, ob er die Hausaufgaben gemacht hat oder nicht. Das wiirde bedeuten, er erkennt
zwar an, dass er dem Lehrer gegeniiber eine Informationspflicht hat, sieht sich aller-
dings nicht unbedingt auch zur Erledigung der Hausaufgaben verpflichtet. Die zweite
Maglichkeit besteht darin, dass der Schiiler nicht nur mit einer Ja/Nein-Stellungnahme
reagiert, sondern sein Tun auch begriindet. In dem vorliegenden Fall wire eine Begriin-
dung dafiir, dass die Hausaufgaben gemacht wurden, freilich unsignig. (Die Erledigung
der Hausaufgaben beruht ja nicht auf einer freien Entscheidung, sondern ist eine
heteronom gestellte Aufgabe, eine Pflicht.) Hat der Schiiler seine Hausaufgaben jedoch
nicht gemacht und liefert dafiir eine Begriindung, so kommt darin zum Ausdruck, dass
er diese Pflicht anerkennt und sich durch sie gebunden fiihlt.

Tatséchlich antwortet der Schiiler zunichst verneinend, erklart:

»1/S: Ich habe sie nicht gemacht.«

Der Schiiler erkennt also zumindest an, dass er verpflichtet ist, dem Lehrer zu
antworten und ihn iiber sein Handeln beziiglich der Hausaufgaben zu informieren.
Weiter geht er allerdings nicht. Daraus den Schluss zu ziehen, dass er die Pflicht zur
Erledigung von Hausaufgaben nicht anerkennt, ist allerdings nicht zwingend. Es
konnte auch sein, dass er nur unwillig diese Pflicht anerkennt und bestrebt ist, moglichst
minimalistisch zu kooperieren. Es kann iiber die Frage spekuliert werden, ob er
womdglich den Lehrer provozieren oder ihn daraufhin testen mdchte, wie er reagiert.

5 Wer die schulische Praxis kennt, der wei8, dass die Moglichkeit, dass ein Schiiler iberhaupt nicht
reagiert, nicht nur eine theoretische ist. Tats#chlich tritt sie gelegentlich im Alltag auf.
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Zu erkldren, er erkenne das Arbeitsbiindnis nicht an und wolle nicht kooperieren,
geht jedoch zu weit.

Dieser Zusammenhang ldsst sich auch rollentheoretisch formulieren: Der Schiiler
hat der mit seiner Rolle verbundenen Erwartung, dass er gemiB der Aufforderung des
Lehrers seine Hausaufgaben zu erledigen hat, nicht entsprochen, hat nicht rollen-
konform gehandelt. Daraus kann jedoch nicht unbedingt der Schluss gezogen werden,
dass der Schiiler grundsitzlich nicht bereit ist, die Schiilerrolle einzunehmen bzw.
beizubehalten.

Erneut ist jetzt abstrakt zu fragen, welche Moglichkeiten fiir den Lehrer bestehen auf
die Antwort des Schiilers zu reagieren. Auch diese sind davon abhidngig, was fiir ein
Modell von Schule der Lehrer »im Kopf hat«, welche Vorstellung von pidagogischem
Handeln seiner Praxis zugrunde liegen. Der Lehrer kann entweder das Notenbuch
herausnehmen und sich eine 6 in diesem notieren — oder zu anderen Sanktionen greifen.
D.h., dass er auf das nicht rollenférmige Verhalten des Schiilers reagiert, indem er die
fiir solche Fille mit seiner Rolle verbundenen Sanktionsmdoglichkeiten nutzt. Oder der
Lehrer setzt — gemid dem Modell des Arbeitsbiindnisses ~ voraus, dass er es mit einem
(potenziell) autonomen Gegeniiber zu tun hat, das nicht nur dazu in der Lage, sondern
auch dazu verpflichtet ist, sein Handeln zu begriinden und fiir es einzustehen.

Tatséchlich hakt der Lehrer sofort nach und fragt den Schiiler nach dem Grund fiir
seine Unterlassung.

»2/L: Darf ich fragen, warum nicht?«

Der Lehrer bestraft den Schiiler also nicht (unmittelbar) dafiir, dass er nicht gemiB
seiner Rolle gehandelt hat. Das bedeutet freilich keineswegs, dass er von der Erwar-
tung Abstand nimmt, dass der Schiiler seine Hausaufgaben zu machen hat. Nein, er
bekriiftigt vielmehr implizit die Norm, macht deutlich, dass nicht ohne Weiteres von
ihr abgewichen werden kann und dass er davon ausgeht, dass das Arbeitsbiindnis
auch weiterhin fiir ihn und den Schiiler Bestand hat. Und er unterstellt, dass der
Schiiler nicht grundlos gehandelt hat, anerkennt ihn als autonomes Subjekt.

Der Schiiler reagiert nun auf die Frage des Lehrers, indem er zu einer kurzen
Begriindung ausholt. Daran zeigt sich deutlich, dass ihm die Normverletzung bewusst
ist. D.h. er anerkennt seine Rolle, anerkennt auch den Lehrer als Instanz, als Autoritét,
die (innerhalb des Arbeitsbiindnisses) dazu legitimiert ist, ihm Aufgaben zu stellen.
Die Frage stellt sich freilich: Liefert er diese Begriindung, weil er hofft, auf diese
Weise einer Bestrafung entgehen zu kénnen? Oder sieht er sich tatsdchlich zur Er-
fiillung der Hausaufgabe verpflichtet?

v

Die Begriindung des Schiilers ist interessant:
»2/S: Ich sehe nicht ein, wozu ich Dinge tun soll, die absolut wirklichkeitsfern sind
und sowieso nie wieder gebraucht werden.« ‘

Der Schiiler zweifelt utilitaristisch den Sinn der vom Lehrer gestellten Hausaufgaben
an. D.h., er behauptet, dass er eigentlich bereit gewesen wire, Hausaufgaben zu
machen — er hat aber speziell diejenigen, die zu machen der Lehrer von ihm verlangt



70 - Piidagogische Korrespondenz

hat, aus dem Grund nicht gemacht, dass ihm deren Niitzlichkeit nicht evident war.
Implizit ist dies eine Aufforderung an den Lehrer, ihm, dem Schiiler, den Sinn der
Hausaufgaben zu erkldren. Diese Aufforderung enthilt einen Moment der Selbst-
bindung, da der Schiiler mit ihr zum Ausdruck bringt, dass, wenn der Lehrer ihm diesen
Sinn auf iiberzeugende Weise darlegen wiirde, der Schiiler auch dazu bereit wire, die
Hausaufgaben zu machen bzw. nachzuholen.

Festzuhalten ist dariiber hinaus, dass der Schiiler mit seiner Begriindung sich aus
der Einheit der Klasse hervorhebt: Alle anderen scheinen den Sinn der Hausaufgabe
erkannt zu haben. Genauer gesagt, auch wenn sie an dem Sinn gezweifelt haben sollten,
so war dies kein Hinderungsgrund fiir sie, die Hausaufgaben zu machen. Bei diesem
Schiiler war es jedoch so: ihm war der Sinn der Hausaufgaben nicht evident und des-
wegen hat er sich geweigert, sie zu erledigen.

Die Reaktion des Lehrers auf diese Begriindung hingt nun — wie bereits angedeutet
wurde — wesentlich davon ab, wie er sie interpretiert. Die eine Interpretations-
moglichkeit besteht darin, dass der Lehrer die AuBerung des Schiilers als Versuch
deutet, sich »herauszureden«: Das Argument sei gar kein Argument, es sei beliebig
und diene nur dem Zweck, die Unterlassung nachtraglich zu legitimieren. Eigentlich
sei der Schiiler einfach nur faul. Diese Lesart hat zur Konsequenz, dass der Lehrer
sich auf keine Diskussion mit dem Schiiler einldsst. Stattdessen wird er vermutlich zu
einer negativen Sanktion greifen.b

Die Faulheitshypothese ist mit dem Konzept des Arbeitsbiindnisses nur schwer
vertrdglich. GemiB diesem Konzept geht der Lehrer vielmehr von der — aus der Per-
spektive des niichternen, abgeklirten Pddagogen als »naiv« erscheinenden — Annah-
me aus, dass der Schiiler gute Absichten hat, dass er grundsitzlich gewillt ist. Der
Lehrer unterstellt in diesem Modell — eventuell im klaren Wissen, dass es sich um
eine kontrafaktische Annahme handelt —, dass der Schiiler bereit ist zu lernen, zu
arbeiten, kurz: zu kooperieren. In dem vorliegenden Beispiel gibt es keinen Grund
fiir den Lehrer, an der Ernsthaftigkeit des Schiilers zu zweifeln’ und der Lehrer
wiirde, so mochte ich behaupten, professionell handeln, wenn_er die Aufforderung
des Schiilers annimmt und sich auf eine — pidagogische — Diskussion tiber den Sinn
und Zweck der Hausaufgaben einldsst. Der Schiiler wiirde seinerseits merken, dass er
ernst genommen wird und die in seiner AuBerung enthaltene Selbstverpflichtung
wiirde ihre bindende Wirkung entfalten konnen. Die Bereitschaft, den schulischen
Leistungsanforderungen zu folgen, wiirde womdoglich auf diesem Weg wieder herbei-
gefiihrt bzw. gestédrkt. D.h., dass der Lehrer sich auf die moglicherweise vorhandenen
individuellen Verstiandnisschwierigkeiten, die — noch — nicht vorhandene Fahigkeit,
den Sinn der Hausaufgaben nachzuvollziehen, einlisst. Dies kann auch insofern sinn-
voll sein, als dem (scheinbar) nur individuellen eventuell ein allgemeines Problem
zugrunde liegt, also eine Schwierigkeit angesprochen wird, die letztlich viele (oder
sogar alle anderen) Schiiler haben, doch nur von diesem einen angesprochen wird.

6 Nicht selten sind Schiiler aus der Sicht von Lehrern grundsitzlich faul. Durch Situationen wie der
hier vorliegenden sieht sich ein Lehrer sodann in seinem allgemeinen Bild von »den Schiilern”
wieder einmal bestitigt.

7 Etwas anderes wire es freilich, wenn die Situation schon hiufiger aufgetreten ist und der Schiiler
zum wiederholten Mal seine Hausaufgaben nicht erledigt hat.
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Man kann nun noch einen Schritt weitergehen und behaupten, dass derjenige Lehrer,
der — eventuell sogar realistisch — denkt, der Schiiler sei nur faul gewesen, und es
nicht fiir notig hilt, auf das Argument des Schiilers einzugehen, seinerseits das
Arbeitsbiindnis auflost und aus ihm aussteigt. Das Arbeitsbiindnis beruht auf Vertrauen
und wenn dieses nicht mehr vorhanden ist, so kann das Arbeitsbiindnis nicht mehr
fortbestehen. (In der Schule fillt dies jedoch kaum auf: Auch der Schiiler, der nicht
mehr kooperiert, nimmt weiter am Unterricht teil und es miissen noch andere Dinge
passieren, bis er nicht mehr von dem Lehrer unterrichtet wird oder von der Schule
geht. Dies ist freilich auf die allgemeine Schulpflicht zurtickzufiihren.)®

Was geschieht nun tatsdchlich?

»3/L: Dies ist keine Entschuldigung fiir die Nichterledigung der Hausaufgaben.«
Der Lehrer akzeptiert die Begriindung des Schiilers nicht. D.h. letztlich: »Egal ob du
den Sinn der Hausaufgaben einsiehst oder nicht — du bist dazu verpflichtet, sie zu
erledigen.« Der Lehrer besteht also darauf, dass seinen Erwartungen entsprochen
wird — zur Not »blind«. Damit reduziert sich die Befolgung seiner Aufforderung auf
einen »blinden Gehorsam«. Diesen erwartet der Lehrer. Die implizite Erwartung,
eine pidagogische Begriindung fiir die von ihm gestellten Hausaufgaben zu geben,
wird briisk zuriickgewiesen.

Was konnten die Motive fiir diese Reaktion des Lehrers sein? Theoretisch wire
denkbar, dass er sich nicht dazu in der Lage sieht, eine piddagogische Begriindung fiir
die Hausaufgaben zu geben. Eigentlich aber sollte das kein Problem fiir ihn sein,
wurde ihm doch im Rahmen seiner Ausbildung beigebracht, stets sein Handeln
didaktisch zu reflektieren. Moglich ist auch, dass er es nicht fiir notwendig erachtet,
sein Handeln zu begriinden. Das wiirde bedeuten, dass die Situation aus seiner Sicht
klar asymmetrisch ist: Die Schiiler miissen eine Begriindung leisten, wenn sie den an
sie herangetragenen Erwartungen nicht entsprechen, er selbst aber unterliegt in seinem
Handeln keiner Begriindungsverpflichtung. Er ist der Meinung, fiir sein Handeln

8 Wenn wir davon ausgehen, dass — wie es bei Oevermann heifit — das Arbeitsbiindnis aus drei Par-

teien besteht, so bringen zuniichst die Eltern dem Lehrer Vertrauen entgegen, indem sie ihr Kind in
seine Obhut geben, es ihm als Pidagogen anvertrauen. (Das wird bestitigt durch die Beobachtung,
dass die Entscheidung fiir eine (z.B. weiterfiihrende) Schule immer mehr personalisiert wird: Die
Eltern wollen wissen, wer ihr Kind in Zukunft unterrichten wird, und machen von dem Eindruck,
den der zukiinftige Klassenlehrer auf sie macht, ihre Entscheidung abhingig. Und sie wissen, dass
nicht die Schule als Ganze, sondern die konkrete Person des Lehrers entscheidend ist fiir die weitere
Entwicklung ihres Kindes in der Schule.)
Freilich bringen auch die Schiiler dem Lehrer ein groBes Vertrauen entgegen: Die meisten Dinge
tun sie, ohne den Lehrer nach der jeweiligen Begriindung zu fragen. Sie gehen in den meisten Fillen
schlicht davon aus, dass das, was er von ihnen erwartet, richtig und gerechtfertigt ist. SchlieBlich —
und darauf méchte ich hinaus ~ ist es wichtig, dass auch der Lehrer seinerseits den Schiilern Ver-
trauen entgegenbringt. (Sieche hierzu: Oevermann, Ulrich: Theoretische Skizze einer revidierten
Theorie professionalisierten Handelns, in: Combe, Arno/ Helsper, Werner (Hrsg.): Pidagogische
Professionalitit. Untersuchungen zum Typus pidagogischen Handelns, Frankfurt/M. 1999, S. 70-
182.)
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keine Rechenschaft ablegen zu miissen — womoglich weil er sich eben qua Amt in
seinem Handeln legitimiert sicht.

Dann aber fahrt der Lehrer fort:

»Ich erwarte, sie in der nichsten Stunde zu sehen.«

Statt den Schiiler fiir seine Unterlassung zu bestrafen — was nur konsequent gewesen
wire -, verhilt der Lehrer sich »permissiv« — genau in dem Sinne, wie Wernet es
meint. D.h. er weicht auf der einen Seite von seiner urspriinglichen Erwartung ab,
dass die Hausaufgaben eigentlich bereits gemacht sein sollten, hélt aber auf der anderen
Seite an ihr fest und setzt dem Schiiler ein neues Datum, bis zu dem die Hausaufgaben
erledigt sein sollen. Er entspricht in seinem Verhalten genau der »Piddagogik der
Permissivitit«, wie sie Wernet versteht, denn er modifiziert zwar seine Erwartungen,
doch hilt er gleichzeitig konsequent an seiner Rolle fest und bringt weder seine noch
die Person des Schiilers ins Spiel. Es zeigt sich aber sofort, wie diese »Piddagogik der
Permissivitit« an ihre Grenzen stoBt, denn die Antwort des Schiilers lautet:

»3/S: Aber ich kann mit dem Zeugs in meinem Leben nie wieder was anfangen.«

Der Schiiler weigert sich schlicht zu gehorchen und bekriftigt seine Meinung, dass
er »mit dem Zeugs, also mit den Hausaufgaben in seinem Leben »nie wieder was
anfangen« konne. Er beharrt unnachgiebig auf seiner pragmatischen Sicht der Dinge,
weigert sich, dem Lehrer »blind« zu gehorchen. Auch die permissive Reaktion des
Lehrers hat daran nichts geiindert. Obwohl die »Piddagogik der Permissivitit« genau
so zum Zuge kam, wie es Wernets Vorstellungen entspricht, besteht die Krise fort.
Und dies liegt daran, dass die Begriindung der »Arbeitsverweigerung« des Schiilers
so tief geht, dass letztlich das Arbeitsblindnis zwischen ihm und dem Lehrer zur
Disposition steht. Aber was soll nun geschehen? Ist das der »casus belli«? Muss der
Lehrer nun mit allen ihm zu Gebote stehenden Mitteln den Schiiler gefiigig machen?
Oder muss er »die Waffen strecken«, weil es, wie es bei Wernet heiBt, weder seine
noch die Aufgabe der Institution Schule ist, fiir die Kooperationsbereitschaft der
Schiiler zu sorgen?

»4/L: Merkst du nicht, dass diese Thematik nicht in den Unterricht passt? Wenn du
mochtest, konnen wir uns gerne nach der Stunde dariiber unterhalten. Die Hausauf-
gaben holst du bitte nach.«

Die Reaktion des Lehrers ist ein Kompromiss: Auf der einen Seite behauptet er,
dass »diese Thematik nicht in den Unterricht passt«, auf der anderen Seite erklart er
sich nun doch dazu bereit, den piddagogischen Sinn der Hausaufgaben zu erkldren.
Einerseits hilt der Lehrer an seiner Weigerung, die Hausaufgaben zu begriinden, fest,
andererseits kommt er aber der Forderung nach einer Begriindung letztlich doch
nach. Seine Losung besteht darin, dass er diese Begriindung zeitlich verlegt. Auf der
einen Seite will er also nicht nachgeben — und verhilt sich insofern gerade nicht
permissiv -, will seine Autoritdt nicht beeintrichtigt sehen, auf der anderen Seite hat
er aber gemerkt, dass er durch ein bloBes Beharren auf der Gehorsamspflicht des
Schiilers bzw. durch ein bloB rollenférmiges Verhalten — und sei es auch permissiv —
nicht weiterkommt und dass er das Arbeitsbiindnis nur retten kann, wenn er auch mit
seiner ganzen Person fiir seine Titigkeit einsteht. Wiirde er dieses Angebot nicht
machen, dann wiire das Arbeitsbiindnis tatsichlich »geplatzt«. Weil der Lehrer aber
weiB, dass er es nicht auflosen darf, es bestehen bleiben muss, relativiert er seine
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Gehorsamserwartung und signalisiert dem Schiiler, dass er ihn doch als autonomes
Subjekt anerkennt. Man konnte auch dies als ein taktisches Manover deuten — vielleicht
hofft der Lehrer, dass der Schiiler nach dem Unterricht sein Anliegen, eine Begriindung
fiir die Hausaufgaben zu bekommen, vergessen hat oder dass es ihm dann nicht mehr
wichtig sein wird (weil er lieber andere Dinge tut, als sich mit dem Lehrer tiber die
Hausaufgaben zu unterhalten.). Doch diese Annahme ist keineswegs zwingend und
es ist auch in diesem Fall geboten, das Gesagte ernst zu nehmen. Entscheidend ist das
Signal des Lehrers, dass er den Schiiler ernst nimmt und sein Anliegen respektiert.
Der Schiiler weil nun, dass er als autonomes Subjekt, das nicht nur blind gehorcht,
vom Lehrer anerkannt wird. Damit ist die Basis fiir die Fortsetzung der Kooperation
geschaffen — und man kann sich kaum vorstellen, dass der Schiiler sich nicht mit der
Antwort des Lehrers zufrieden gibt und die Auseinandersetzung mit ihm fortfiihrt.
Vielmehr ist diese nun deutlich abgeschlossen. (Das heift natiirlich nicht unbedingt,
dass der Schiiler tatsidchlich zur nidchsten Stunde die Hausaufgaben gemacht haben
wird. Wenn er sie dann aber tatsdchlich nicht gemacht haben sollte, wird er nicht
noch einmal mit demselben Argument kommen konnen. Vielmehr wird er akzeptieren
miissen, dass nun Sanktionen folgen.)

VI

Was ldsst sich nun als Ergebnis der Analyse festhalten? Die Interpretation der
Interaktionssequenz hat gezeigt, dass beide Modelle — das Modell der Rolle und
dasjenige des Arbeitsbiindnisses, welches fiir die Professionalisierungstheorie
zentral ist — von Belang sind. Die Rollen mit ihren klaren Verhaltenserwartungen
sichern gewissermaBen die schulische Routine ab — und das hier analysierte
Beispiel hat gezeigt, dass Lehrer nur ungern dieses Modell aufgeben (was
verstiindlich ist, weil die rollenférmige Interaktion im Sinne von Gehlen »entla-
stet«.) Das Beispiel hat aber auch gezeigt, dass der Unterricht nicht immer gemif
diesem Modell verlduft, dass Situationen eintreten konnen, in denen die Routine
aufbricht, weil Schiiler nicht rollenkonform handeln. In solchen Situationen sind
verschiedene Maoglichkeiten denkbar: Da zu der Lehrerrolle gehort, dass auf ge-
gebene Sanktionsmioglichkeiten rekurriert werden kann (um die Autoritdt des
Lehrers zu bekriftigen und zu sichern), kann der Lehrer im Fall nicht rollenkonfor-
men Verhaltens einen Schiiler bestrafen. Er kann aber auch von einer Bestrafung
absehen und »permissiv« im Sinne von Wernet handeln. Das vorliegende Beispiel
hat jedoch gezeigt, dass die »Arbeitsverweigerung« so tief begriindet sein kann,
dass eine Reaktion des Lehrers im Rahmen seiner Rolle nicht mehr den gewiinsch-
ten Erfolg bringt. Die Krise des Arbeitsbiindnisses kann so tief gehen, dass ein rol-
lenférmiges — auch ein permissiv rollenférmiges — nicht weiterfiihrt. Da die
Begriindung des Schiilers fiir seine » Arbeitsverweigerung« an die Basis des Unter-
richts riihrte, insofern sie tendenziell das Arbeitsbiindnis mit dem Lehrer in Frage
stellte, lieB es sich nur durch die Bereitschaft des Lehrers, personlich fiir den Sinn
der gestellten Aufgabe einzustehen, »retten«. Genauer gesagt, es geniigte, dass der
Lehrer seine prinzipielle Bereitschaft signalisierte, sich personlich mit den indivi-
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duellen Problemen des Schiiler auseinander zu setzen.” Wernet ist der Meinung,
dass die Schule und ihr Personal die Kooperationsbereitschaft der Schiiler nicht
herstellen konnen, sie wiirden sie vielmehr als gegeben voraussetzen miissen. Das
von ihm priisentierte Beispiel fiihrt aber mit aller wiinschenswerten Deutlichkeit
vor Augen, dass die Schule sich keineswegs darauf verlassen kann, dass eine sol-
che Bereitschaft besteht und der Lehrer folglich in Situationen geraten kann, in
denen er dergestalt praktisch gefordert ist, dass er das Arbeitsbiindnis zwischen
ihm und einem Schiiler (oder auch mehreren Schiilern) wieder »kitten« muss.!?

9 Das »Personliche« wird dadurch markiert bzw. hervorgehoben, dass der Lehrer die Begriindung
gewissermalBen in seine »Freizeit« verlegt, in die Zeit nach dem Unterricht, in der er nicht mehr
»im Dienst« ist. Gleichzeitig negiert er damit implizit die Moglichkeit, dass die individuellen Pro-
bleme des Schiilers allgemeiner Natur sind und alle anderen Schiiler sie letztlich auch haben.

10 Darin scheint mir gerade der Unterschied zu anderen gesellschaftlichen Institutionen zu bestehen:
Wer etwa als Mitarbeiter in einem Betrieb aufgenommen wird, muss kooperationsbereit sein —
sonst verliert er eventuell seinen Arbeitsplatz. In der Schule hingt die Kooperationsbereitschaft
der Schiiler wesentlich von der Person des Lehrers ab. Dies erfihrt der Lehrer besonders deutlich,
wenn er mit seiner Berufstitigkeit beginnt (und weder fiir die Schiiler als Verkdrperung der Insti-
tution Schule und ihrer Autoritit vertraut ist, noch selbst sich als integrierter Bestandteil der Schule
empfindet und wie selbstverstindlich deren Autoritdt in Anspruch nimmt.) Dies macht die ersten
Jahre der Titigkeit des Lehrers besonders anstrengend — und ist auf die Dauer eine Uberforderung.
Doch auch fiir den »gestandenen Lehrer« ist dies ein permanentes Problem, da es natiirlich immer
wieder vorkommt, dass Schiiler sich aus der Kooperation herauslosen. Das einfachste Beispiel
dafiir ist das »Geschwiitz« der Schiiler im Unterricht — ein wahrlich alltagliches Phinomen. Dieses
kann gegebenenfalls sogar dem Unterricht dienlich sein. (Ein Schiiler erklért etwa einem anderen,
was der Lehrer gerade gesagt hat.) Der Lehrer aber weiB nicht, was das Thema der Gespriche
zwischen den Schiilern ist, ob es mit dem Unterricht zusammenhingt oder nicht. Deswegen
empfindet er es in den meisten Fillen als storend. Die Stirke dieser Empfindung, das enorme Ge-
stresstsein durch das Tuscheln der Schiiler, wire irrational, wenn es nur um Gerdusche ginge, die
den Lehrer ablenken und ihn in seiner Konzentration stéren. Der Lehrer reagiert nun gerade
deswegen so heftig, weil er diese Geriusche — mehr oder weniger bewusst — als Indizien fiir ein
Aufkiindigen des Arbeitsbiindnisses deutet.



