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WALTER HOFFMANN
Disziplinprobleme im Unterricht und soziales Lernen

Projektbericht aus der zweiten Phase der Lehrerausbildung

1 Vorbemerkdngen

Der folgende Beitrag berichtet iiber ein Vorhaben, das vom Frithjahr 1977 bis zum Januar
1979 in der zweiten Phase der Ausbildung von Gymnasiallehrern an einem nordhessischen
Schulseminar durchgefiihrt wurde. Die Organisationsform des Vorhabens wird als ,,Pro-
jekt bezeichnet; ,,projektorientierte Arbeit* in der zweiten Ausbildungsphase ist nach
unserer Auffassung durch folgende Merkmale gekennzeichnet:

(a) Die Arbeit in der betreffenden Ausbildungsphase oder in einer Teilphase erfolgt nicht im Sinne
eines systematisch vorgeplanten Lehrgangs, sondern problemorientiert. Das bedeutet: Ein Problem-
komplex, der in der Praxis der Referendare eine wesentliche Rolle spielt, bildet das Thema. (b) Die
theoretischen Bemiihungen werden direkt mit Versuchen, die praktischen Probleme der Referendare
zu bewiltigen, verbunden. (c) Die Problembearbeitung schlieBt die Reflexion auf gesellschaftliche
Zusammenbhinge, in denen Schule und Unterricht und damit die Praxis des Referendars bzw. des zu-
kiinftigen Lehrers stehen, ein. (d) Die Problembearbeitung erfolgt interdisziplinir. (¢) Es wird weit-
gehend in Gruppen gearbeitet, unter Einschlu8 der Reflexion auf die dabei ablaufenden Lernpro-
zesse. (f) Projektarbeit bzw. projektorientiertes Arbeiten erfordert prinzipielle Offenheit fiir An-
regungen der Beteiligten, nicht zuletzt, was die Vorgehensweise betrifft, d. h. die Methode steht zur
Disposition und wird dadurch zu einem Moment des Inhalts. Dieses Kriterium ist deshalb so bedeut-
sam, weil es die Wirkung der Methode auf Thematik und Intentionalitédt in das BewuBtsein der Kursteil-
nehmer riickt und der Lernproze8 als ,,ThematisierungsprozeB8“ erkennbar wird; so tritt der Zusam-
menhang von Planung und Realisierung hervor. Die Referendare erfahren an sich selbst, wie ein auf
Emanzipation (i. S. von Selbst- und Mitbestimmung) angelegter Unterricht inhaltlich strukturiert
und methodisch organisiert werden muB. Uberdies lernen sie die Hindernisse kennen, die z. B. in
den institutionellen Zwéngen liegen, die den Schulalltag bestimmen, wo es gewohnlich eher auf den
reibungslosen Ablauf und Stoffvermittlung ankommt als auf emanzipatorische Ziele.

Auf die Geschichte der ,,Projektmethode‘‘ und ihre Erorterung in der jiingeren deutschen Bildungs-
reformdiskussion kann hier nicht ndher eingegangen werden. Es muB geniigen, darauf zu verweisen,
daB offizielle Verlautbarungen des HESSISCHEN KULTUSMINISTERIUMS aus den Jahren von 1971 bis
1975 sowohl fiir den Schulunterricht als auch fiir die Lehrerausbildung in der ersten und der zweiten
Phase ,,Projektarbeit* bzw. projektorientiertes Arbeiten als eine anzustrebende Organisationsform
des Lernens bzw. des Studiums empfohlen haben. So heiit es etwa 1971 in den ,,Bildungspolitischen
Informationen* im Hinblick auf eine der Aufgaben der ersten und der zweiten Lehrerbildungsphase,
ndmlich die Befihigung zukiinftiger Lehrer, Projektunterricht in der Schule durchzufiihren: ,,An
(Unterrichts-)Projektarbeit orientierte Ausbildung erfordert iiber Praxisplanung oder -erfahrung
vermittelten Theorie-Bezug, d. h. dhnlich dem Ansatz ,forschendes Lernen* ergibt sich das Informa-
tionsbediirfnis jeweils konkret aus der Arbeit selbst* (S. 67). In dem 1975 vorgelegten Entwurf des
Ministeriums zu einer ,,Verordnung iiber die piddagogische Ausbildung und die Zweite Staatspriifung
fiir die LEhramter* findet sich eine entsprechende Aussage: ,,Die Inhalte der Ausbildungsveran-
staltungen des erziehungs-/gesellschaftswissenschaftlichen Bereichs, des fachdidaktischen Bereichs
und der selbsténdige Unterricht des Referendars an der Ausbildungsschule werden aufeinander be-
zogen. Dieser Bedingung entsprechen am ehesten Ausbildungsprojekte (§ 9 Ziff. 5). Allerdings
taucht in der 1977 in Kraft gesetzten Ausbildungsverordnung und den erlduternden Richtlinien der
Projektbegriff nicht mehr auf. Man darf annehmen, da8 dieses Faktum im Zusammenhang mit der
seit mehreren Jahren beobachtbaren, generellen Zuriicknahme fortschrittlicher bildungspolitischer
Konzepte steht. Es sei hier auch auf die Versuche zur Organisation von Projektstudien in der ersten

Z.£.Pid., 26. Jg. 1980, Nr. 4



588

Walter Hoffmann

Phase der Lehrerausbildung, die eine #hnliche Entwicklung durchlaufen haben, hingewiesen
(DRECHSLER 1978; FICHTEN et al. 1978).

Vor diesem Hintergrund muB das hier darzustellende ,,Disziplinprojekt‘‘ gesehen werden:
Projektarbeit st68t unter den gegebenen Ausbildungsbedingungen auf groe Schwierig-
keiten. Hilt man trotzdem daran fest, so impliziert das neben der piadagogischen eine
politische Entscheidung. Hinzu kommen die seit 1972 zunehmenden Verschlechterungen
der duBeren Bedingungen: Die Referendare sind durch eigenverantwortlichen Unterricht
stark belastet, noch stéirker jedoch durch den Kampf um die Examensnote, von der unter
Umstéinden die zukiinftige berufliche Existenz abhéngt. Es gibt Griinde, die es gerade
unter diesen Umstidnden geboten erscheinen lassen, an der projektorientierten Ausbil-
dung festzuhalten; ehe darauf ndher eingegangen wird, ist eine zweite Vorbemerkung zu
machen.

Projektarbeit wird oft durch institutionelle Regelungen der zweiten Ausbildungsphase
erschwert oder unmdglich gemacht. Daher miissen die Rahmenbedingungen skizziert wer-
den, unter denen das hier beschriebene ,,Disziplinprojekt* durchgefiihrt wurde.

In der Hessischen Verordnung iiber die padagogische Ausbildung vom 9. 5. 1977 werden als ,,haupt-
amtliche Ausbilder‘‘ zwei Gruppen von Fachleitern genannt: (a) die Fachleiter mit erziehungs-/gesell-
schaftswissenschaftlichem Arbeitsschwerpunkt und (b) die Fachleiter mit fachdidaktischem Arbeits-
schwerpunkt. Durch die Einrichtung des ,,Fachleiters mit erziehungs-/gesellschaftswissenschaftli-
chem Arbeitsschwerpunkt* wurde die Position des Anstaltsseminarleiters abgeschafft; an seine
Stelle ist ein Fachleiter getreten, der fiir die gesamte Theorie-Ausbildung in Allgemeiner Didaktik
verantwortlich ist. Das entspricht einer Regelung, die — aufgrund einer Sondergenehmigung — am
Studienseminar Kassel I, an dem das ,,Disziplinprojekt‘‘ durchgefiihrt wurde, schon vor dem Inkraft-
treten der neuen Ausbildungsverordnung galt: An jeder Ausbildungsschule gab es einen Schul-
seminarleiter, der eine Referendargruppe in allen Teildisziplinen der Allgemeinen Didaktik (und
Schulpédagogik) betreute. Die Referendare, die wihrend der ganzen Ausbildungszeit an derselben
Schule bleiben konnten, lieBen sich in der Regel am Ende vom Schulseminarleiter auch priifen. Diese
Dezentralisierung, durch die sich feste Referendargruppen an einer Schule fiir einen lingeren Zeit-
abschnitt bilden kénnen, stellt eine wesentliche Voraussetzung fiir die projektorientiert organisierte
Ausbildung dar. So konnten Projektversuche durchgefiihrt werden, iiber die an anderer Stelle be-
richtet wurde (HOFFMANN 1975, 1977).

2. Zur Theorieausbildung in der zweiten Phase der Lehrerbildung —
Schwierigkeiten und Probleme

Projektarbeit als schiilerzentriertes, auf Emanzipation gerichtetes Lernen, dessen Ziele
im gesamtgesellschaftlichen Zusammenhang zu reflektieren und zu formulieren sind, 148t
die politische Dimension padagogischer Entscheidungen besonders deutlich hervor-
treten. Neben diesen emanzipatorischen gibt es jedoch noch andere Griinde fiir die pro-
jektorientierte Organisation der Lehrerausbildung der zweiten Phase; sie liegen in der
Eigenart des padagogischen ,,Gegenstandes‘‘. Das padagogische Feld ist gekennzeichnet
durch einen hohen Grad an Komplexitit, Uniiberschaubarkeit und durch die Vielfalt der
Methoden, die zu seiner Erforschung eingesetzt werden miissen (DEUTSCHER BILDUNGS-
RAT 1974, bes. S. 321.). Das stellt die Lehrerausbildung (besonders der zweiten Phase)
vor eine Reihe schwieriger Probleme: Welche Aspekte des komplexen Gegenstandes
sollen thematisiert werden? Welche Schwerpunkte sind zusetzen—der Lehrer? die Schiiler?
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die Unterrichtsthemen und Inhalte? Welche Ansitze sind zu behandeln — der unterrichts-
psychologische? der schulsoziologische? der psychoanalytische?

In diesem Zusammenhang ist eine weitere Schwierigkeit zu erwidhnen: Noch immer brin-
gen die Referendare aus der ersten Ausbildungsphase sehr unterschiedliche Vorausset-
zungen mit; Namen und Begriffe sind dem einen sehr geldufig, dem anderen hingegen
vollig fremd. Wihrend sich z. B. eine (zahlreicher werdende) Gruppe in Diskussionen
iiber Unterricht leicht zu verstiandigen vermag, wenn von ,,Bedingungsfeldern* und ,,Ent-
scheidungsfeldern®, von ,,Berliner Schule*, ,,Didaktischer Analyse* oder , Interaktion®
die Rede ist, miissen andere Referendare schweigen, weil die Gespriche iiber ihre Képfe
hinweggehen. Die in der sog. ,,Allgemeinen Abteilung* titigen Ausbilder wihlen in dieser
Situation einen der drei Auswege: Man stellt Einzelthemen, wie z. B. ,,Lerntheorien®,
,Differenzierungsprobleme*, ,,Gruppendynamik der Schulklasse®, zu einem Kurs zu-
sammen, in der Hoffnung, irgendwie werde daraus ein Ganzes entstehen (dasist die gingige
Praxis) — oder aber man bespricht Einzelfille (aus dem Unterricht der Referendare) mit
dem Ziel, aus ihrer Behandlung eine Art Systematik zu entwickeln. Die dritte Méglichkeit
besteht in der projektorientierten Arbeit, die Theorie und Praxis vom Ansatz her zu inte-
grieren versucht. Ein solches Ausbildungsprojekt soll im folgenden beschrieben werden.

Die Lehrerausbildung der zweiten Phase wird — wie bereits erwihnt — hiufig durch die
Kluft zwischen erklirtem Anspruch und den Zwéngen des Schulalltags bestimmt. Sie wird
in der Regel durch schulische Rituale und Sprachregelungen iiberbriickt, die durch eine
praxisferne, an Systematik orientierte Ausbildung nicht aufgeklirt werden —im Gegenteil:
Pidagogische Theorie wird, neben den institutionellen Zwingen, als Instrument erfahren,
das zur Anpassung zwingt. So produziert der undurchschaute Zusammenhang von Theorie
und Praxis einen Lehrer, der am Ende Deutungen und Tatsachen, Werturteile und Seins-
urteile nicht voneinander zu trennen vermag, und anstelle von wissenschaftlicher Ratio-
nalitit entsteht —nach der Definition HOFMANNs (1968, S. 60f.) —ideologisches Denken.
Dies ist der Hintergrund, vor dem Projektarbeit in der Lehrerausbildung ihre Brisanz er-
hilt; ihr Verschwinden aus der Ausbildungsverordnung findet hier noch einmal eine Er-
kldrung.

3. Ansatz, Planung und Durchfiihrung des Projekts

3.1. Inwiefern eignet sich der Fragenkomplex ,,Disziplin, Unterrichtsstorung, Probleme
des sozialen Lernens* als Thema eines Ausbildungsprojekts?

Es scheint, als sei das Disziplin-Problem in jiingster Zeit wieder stiarker in das Blickfeld
der pidagogischen Forschung getreten.

Das Thema wurde in dem hier darzustellenden Fall nicht von den Beteiligten gefunden und for-
muliert, sondern vom Projektleiter ausgewdhlt. Die vier Fille jedoch, von denen ausgegangen
wurde und die hier ausfiihrlich dargestellt werden sollen, entstammen der Praxis des Referen-
darunterrichts. Das Projekt selbst wurde dann von drei aufeinander folgenden Referendargruppen
bearbeitet, weil die Ausbildungszeit einer Gruppe fiir die Planung, das Einarbeiten in die Theorie
und die Ausfiihrung nicht reicht. Hier liegt die Hauptschwierigkeit fiir eine projektorientierte Aus-
bildung: Zieht man die Examenszeit und die Einfiihrung ab, so bleibt fiir die Arbeit am Projekt ein
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knappes Jahr. Daher hat der Projektleiter fiir Kontinuitét zu sorgen, und diese Sorge verleiht ihm
eine Dominanz, die dem Projektgedanken eigentlich widerspricht.

Unterricht, so definiert WINNEFELD (1957, S. 301f.), ist ein piddagogisches Feld, das ge-
kennzeichnet ist durch Offenheit, Labilitét und Storbarkeit. Hier liegt eine der Ursachen
fiir den ,,Praxisschock®, den der Lehrer in der zweiten Ausbildungsphase erfihrt: Er ver-
tritt in der Regel (auch wenn, wie unterstellt werden soll, die erste Ausbildungsphase auf
die Vermittlung einer anderen Unterrichtskonzeption ausgerichtet war) dem Schiiler
gegeniiber einen Sachanspruch, bei dessen Durchsetzung er auf Widerstand sto8t. Ver-
zichtet er bewuBlt darauf und versucht, sich an Schiilerinteressen zu orientieren, so mufl
er die schmerzliche Erfahrung machen, daB fiir Schiiler die eigenen Interessen und die
Ziele der Schule hiufig nichts miteinander zu tun haben. Schirfer formuliert: Die Schiiler
brauchen den Sachanspruch des Lehrers, weil sie, aus Griinden, die mit der Struktur der
Institution Schule eng verkniipft sind, sich fiir die Storung des Unterrichts ,interessieren‘.
Es ist wichtig, dieses Dilemma, in dem der Referendar —selber ein Schiiler! —sich befindet,
aufzukldren; und dieses Aufkldrungsziel verleiht der Thematik ,,Disziplin, Unterrichts-
storung, soziales Lernen‘* ihren exemplarischen Rang und 148t sie fiir eine projektorien-
tierte Bearbeitung besonders geeignet erscheinen, denn:

Q) der Praxisbezug ist hier selbstversténdlich gegeben durch den Zwang, zu unterrichten
und sich mit Konflikten und Stérungen im Unterricht auseinanderzusetzen;

(2) Theorie muB als Hilfe und nicht als auf Priifung hin zu erwerbendes Wissen erscheinen,
wenn sie zu einem vertieften Praxisverstidndnis anleitet, dem ,,storendes‘ Schiilerverhal-
ten nicht einfach als Folge personlicher Unfihigkeit des Lehrers, sondern als durch unter-
schiedliche duBlere und innere, analysierbare Bedingungen verursacht erkennbar wird;

(3) die Aufkldrung der dufleren Bedingungen zwingt zur Kldrung der inneren Bedingun-
gen, so dal der Ausbildungsproze8 notwendig zu einem Selbstaufklirungs- und Selbst-
erfahrungsprozeB wird, wodurch der Referendar in seiner eigenen Ausbildung Erfah-
rungen mit sozialen Lernzielen machen kann; '

(4) das Disziplinproblem ist so komplex, daB seine Aspekte (die im folgenden herauszu-
arbeiten sind) einen breiten Bereich erziehungswissenschaftlicher Theorie reprisentieren;

(5) die Verkniipfung von Disziplin und sozialem Lernen zwingt dazu, nach dem didakti-
schen Zusammenhang von fachspezifischen und sozialen Lernzielen zu fragen, eine Frage,
die auf eines der wichtigsten Ziele der zweiten Ausbildungsphase verweist: Wie lassen
sich soziales und fachbezogenes Lernen im Unterricht integrieren?

Projektarbeit kann neben der Integration von Theorie und Praxis auch die Verkniipfung
der verschiedenen Elemente der Ausbildung leisten: Der eigene Unterricht des Referen-
dars ist stindig im Gespréch, dessen Teilnehmer auf diese Weise ,,professionalisiert* iiber
ihre Arbeit sprechen lernen, die Priifungsarbeit und die miindliche Priifung kénnen von
den einzelnen Aspekten des Projektthemas her inhaltlich miteinander verzahnt werden,
und schlieBlich besteht die Chance, daf die Unterrichtsbesuche des Projektleiters ihren
Schrecken verlieren, wenn dieser nicht zur Kritik und Kontrolle des Referendars, sondern
als ein Beobachter kommt, der vom Stand der Projektarbeit aus einen festen Beobach-
tungsauftrag hat. Er wird sich, bedeutet das, mit engagieren miissen und kann nicht auBer-
halb des Unterrichtsgeschehens bleiben.
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3.2. Vier ,Fille* als Ausgangsmaterial des Projekts

Die folgenden vier Fille wurden, wie bereits erwihnt, dem Projektleiter von den Referen-
daren, deren Unterricht sie entstammen, schriftlich mitgeteilt. Weil sie fiir Planung und
Realisierung des Projekts von grundlegender Bedeutung sind, sollen sie hier ausfiihrlich
dargestellt werden.

1. Fall: Die folgende Darstellung stiitzt sich auf den Bericht eines Referendars und auf einen Schiiler-
aufsatz zum Thema (das der Referendar der Klasse gestellt hatte): ,,In Eurer Klasse wollten zu Be-
ginn des Schuljahres nur wenige Méadchen mit Jungen in Arbeitsgruppen zusammenarbeiten — &hn-
liches galt umgekehrt. Hat sich das geéindert? Welche Griinde siehst Du fiir beides?*

In einer Klasse 8 hatte es im Deutschunterricht Schwierigkeiten mit Gruppenarbeit gegeben. Es hatte
sich gezeigt, daB die Klasse in sich ziemlich zerstritten und von Jungen- und Midchencliquen durch-
setzt war. Die drei in der Klasse unterrichtenden Referendare (es geht hier also nicht allein um den
Deutschunterricht) versuchten zunéchst, das Problem durch Diskussionen mit den Schiilern zu 16sen,
aber: ,,Als dies auch nichts genutzt hat, gaben es die Referendare auf und haben mit der Gruppen-
arbeit aufgehort. Die Spannung in unserer Klasse blieb* (aus einem Schiileraufsatz). SchlieBlich
brachte eine Klassenfahrt die Losung: Man zerstritt sich zunéchst scheinbar hoffnungslos bei der
Zimmerverteilung. Der Lehrer rief alle Schiiler am ersten Abend zu einer Diskussion zusammen: ,,Da
ja alle Bescheid wuBten, was los war, nahm sich keiner mehr ein Blatt vor den Mund, und alles kam
zur Aussprache. Hinterher, was fiir manche wie ein kleines Wunder war, waren alle Spannungen weg,
es herrschte, wie man so schon sagt, eitel Freude und Sonnenschein . . . Die Midchen lernten die
Jungen richtig kennen, umgekehrt die Jungen die Middchen. Es kamen gute Eigenschaften zutage,
die vorher niemand entdeckt hatte* (Schiileraufsatz). Gruppenarbeit, meint die Schreiberin am Ende,
werde jetzt klappen, weil man gelernt hat, ,,daB es nicht gut ist, sich zu isolieren, egal, ob das dann
ganze Gruppen sind oder nur einzelne*.

2. Fall: Im folgenden wird aus dem Bericht eines Referendars zitiert; dieser stiitzt sich auf eigene

Beobachtungen und auf schriftliche SchiilerduBerungen (der Lehrer hatte den Unterricht in einer

Klasse 10 abbrechen miissen; er veranlaflte die Schiiler, sich schriftlich zum Stundenabbruch zu

auBem ein Einfall, der sich als sehr wirksam erwies): ,,. . . zum Stundenabbruch fiihrendes Schiiler-

verhalten: Ein Schiiler setzt sich Helm auf und ahmt Motorrad nach, allgemeine andauernde Erheite-

rung, Erzihlen von Witzen, andauernd hoher Larmpegel, der Unterrichtsgesprich unmdglich macht
. . AusstoBen von tierischen Lauten . . .*

Die Griinde fiir dieses Verhalten sind, nach den AuBerungen der Schiiler, vielfdltig und vielschichtig.
Da ist zunéchst das Desinteresse am Fach (Sozialkunde), und fiir einige kommt hinzu, da8 sie den
Unterricht als ,,langweilig gestaltet* ansehen. Daher treten, wie ein Schiiler formuliert, ,,private Dis-
kussionen im Unterricht auf, die aber meistens nicht zu vermeiden sind. Manche anderen Lehrer haben
sich schon daran gewdhnt*. Zudem war eine Mathematikstunde mit einer Klassenarbeit vorausge-
gangen, und der Lehrer hatte, wie er selbst bemerkt, den Schiilern keine Gelegenheit gegeben, die
dabei aufgestauten Aggressionen loszuwerden. Einige Schiiler stehen auf dem Standpunkt, es gibe
»,chronische Storer* in der Klasse: ,,Nun ja, es gibt in der Klasse einige Typen, die es sich zur Lebens-
aufgabe gemacht haben, dauernd Mist zu produzieren‘‘. Entscheidend scheint allerdings zu sein, daB
der Referendar keine Autoritit darstellt, weil ,,man im Referendar . . . mehr einen élteren Kumpel,
im Studienrat mehr einen Vater sieht*, oder ein anderer: ,,Referendare werden bei uns nicht ernst
genommen, und solche, die so aussehen, ebenfalls so wenig“. Am Ende wird dem Lehrer vorgehalten,
essei seine Aufgabe, , fiir Ruhe zu sorgen. Ich weiB, daB man annehmen sollte, daB Leute in unserem
Alter eine gewisse Selbstdisziplin besitzen sollten, da dies aber nicht der Fall ist, sollten Sie fiir Ruhe
und Ordnung . . . sorgen. Sie kénnen sich nicht durchsetzen, und das ist Ihr Fehler. Wir sind einfach
noch nicht reif genug*. Hierzu noch einige SchiilerduBerungen, die wir so aneinanderreihen, daB sie
ein Muster bilden, das uns noch beschiftigen wird: ,,Es liegt daran, daB8 der Pauker zu antiautoritir
ist und gegen gar nichts durchgreift* — ,,einige Schiiler benehmen sich kindergartenreif* — ,,Wenn
die Typen keine Ruhe geben konnen, dann miissen Sie sich durchsetzen und denen das Maul stopfen,
indem Sie sie ins Klassenbuch eintragen, sie anderweitig bestrafen oder beschiftigen (z. B. raus-
schmeiBen). Ferner sie dem zusténdigen Klassenlehrer melden.

591



392

Walter Hoffmann

3. Fall: Als der Referendar die Klasse betritt (kl. 9), fehlen zwei Drittel der Stiihle. Er nimmt, da auch
sein Stuhl fehlt, auf dem Tisch Platz und beginnt (Unterricht ist offenbar nicht méglich), ein Protokoll
zu schreiben iiber das, was um ihn herum vorgeht. Wir zitieren daraus:

»Daraufhin (d. h. nachdem L. mit dem Protokoll begonnen hat) beginnen ein paar besonders einfalls-
reiche Schiiler, Tische aufeinander zu stapeln, lassen es aber bald wieder, da L. nicht reagiert . . . In-
zwischen deutet sich unter den Schiilern Gruppenbildung an, einige sitzen auf den Tischen, andere
auf dem FuBboden. Die ersten UnmutsiduBerungen kommen auf. Die Schiiler beginnen, sich zu lang-
weilen; es bildet sich eine Gruppe von zehn Schiilern, die ernsthaft, wie der Lehrer bemerkt, religiése
Fragen diskutiert. Andere spielen Karten, bereiten sich auf die Physikstunde vor, essen oder lesen.
Der Lehrer reagiert nicht: ,,Wachsendem Unbehagen wird Luft gemacht. Unsicherheit kommt auf:
,Geben Sie das Protokoll an Herrn X (den Klassenlehrer) weiter?* ,Warum schreiben Sie eigentlich
alles auf?‘ ;Was hat das fiir Folgen?‘“ Provokationsversuche werden unternommen: Ein Schwamm
soll durch die Klasse geworfen werden, man will Schiiler im Raum herumtragen . . . — aber: ,,L. be-
kommt fast den Eindruck, daB die Schiiler es lieben, Verbote zu héren. Immerhin brechen sie nach
entsprechenden Anweisungen schmutz- und gefahrentréchtige Unternehmen sofort ab*. Die Dis-~
kussionsgruppe bleibt vertieft ins Gesprich, die anderen machen einen gelangweilten Eindruck.
Kommentar eines Schiilers am SchiuB: ,,Eigentlich hatten wir uns das ganz anders vorgestellt*. Der
Lehrer fordert die Schiiler auf, sich schriftlich zu der Stunde zu duBern. Die folgenden Zitate ent-
stammen den Stellungnahmen von 18 Schiilern (Klassenstérke: 29). ,,Hétten Sie uns zum Unterricht
gezwungen, hitten wir nicht soviel Spal gehabt. Wir haben ganz unbewuBt eine Freistunde ergattert,
was ja auch ein Erfolg ist“. ,,Ich fand das Ergebnis der Stunde nicht schlecht. Da8 die Stiihle rausge-
schafft wurden, war nur ein Gag, und niemand wuBlte, was danach kommen sollte. Als alle ohne Stiihle
in der Klasse waren, bildeten sich sofort einzelne Gruppen, dies ist meiner Meinung nach das Wich-
tigste, was herausgekommen ist. Jeder konnte sich so das Thema der Stunde selbst aussuchen, indem
er in irgendeine Gruppe ging . . . Da sich jeder Schiiler eine Gruppe aussuchen konnte und ihn deren
Thema interessierte, konnte er sich auch sehr gut an der Diskussion beteiligen, im Gegensatz zu nor-
malen Stunden, wo jedem ein Thema aufgezwungen wird, das ihn vielleicht gar nicht interessiert*.
»1ch weiB nicht, was das Ganze sollte, aber es war ganz lustig . . . Es kam mir sehr gelegen, da ich mich
noch mit jm. weiterunterhalten wollte**. Wihrend in diesen und dhnlichen AuBerungen der Spa8
betont wird, den die Sache gemacht hat (worin indirekt zum Ausdruck kommt, wie stark die Zwinge
einer ,normalen‘ Unterrichtsstunde empfunden werden), glauben andere Schiiler, den Lehrer trésten
zu miissen. Sie messen das Vorgefallene an ihrem eigenen Bediirfnis nach Ordnung und Disziplin,
das sie offensichtlich verinnerlicht haben: ,,Thr Unterricht ist sehr gut. Bei anderen Lehrern ist das
ganz anders, und da haben die vielzuviel Angst, gegen diese etwas zu unternehmen. Sie beschweren
sich immer iiber strenge Lehrer, und haben sie dann mal einen guten, versauen sie sich den eigenen
Unterricht“. ,,Es gibt strenge und weniger strenge Lehrer. Die strengen Lehrer diirften wenig Schwie-
rigkeiten haben, die Schiiler im Griff zu halten. Ohne eine gewisse Autoritit geht es nicht*. ,,Sie
hitten einmal kriftig dazwischen schlagen sollen*. Auffallend héufig wird in diesem Zusammenhang
die Sinnfrage gestellt; so z. B.: ,,Die Stunde fand ich ehrlich bldd und langweilig. Die Sache mit den
Stiihlen hatte doch iiberhaupt keinen Sinn*.

4. Fall: Ein Referendar berichtet zum Disziplinproblem in einer 9. Klasse: ,,Ein entscheidender
Faktor fiir den Unterricht war die Tatsache, daB ich im Altbau (die Verhéltnisse sind dort sehr be-
engt) und dazu noch in der 7. Stunde montags unterrichten muBte. Hinzu kam der unertrigliche Bau-
larm, der aggressives Verhalten der Schiiler begiinstigte*. SchlieBlich L8t der Lehrer die Schiiler
zwei Fragen schriftlich beantworten: (1) ,,Welche Bedeutung messe ich dem Erdkundeunterricht
bei?* (2) ,,Wie stelle ich mir einen interessanten Erdkundeunterricht vor?*“ Wir zitieren aus einer
fiir unser Thema besonders aufschluBreichen Arbeit: ,,Ich messe dem Erdkundeunterricht keine
besondere Bedeutung bei; denn es ist ein Fach, das mehr oder weniger der Allgemeinbildung dient.
Augerdem ist das Fach uninteressant fiirs Abitur, wo es wesentlich andere Fécher gibt, die den Durch-
schnitt bilden. Was niitzt es mir heute, wenn ich in Erdkunde zu Hause arbeite wie ein Verriickter
und in anderen Féichern die Ziigel schleifen lasse?*
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3.3. Die Formulierung des Projektplans

Der Projektplan wurde aufgrund einer Analyse der vier Fille formuliert. Dabei wurden
die folgenden sechs Aspekte des Zusammenhangs von Disziplin und sozialem Lernen her-
ausgearbeitet:

(1) Es gibt Schiiler, deren Verhalten von den eigenen Klassenkameraden als ,,kinder-
gartenreif*‘ und dabej als so haufig auftretend wahrgenommen wird, daB man es als ,,chro-
nisch*‘ bezeichnet. Es ist anzunehmen, daB es sich hier um eine Verhaltensweise handelt,
die sich habitualisiert hat. Insofern man sie als erlernt auffassen kann, 148t sich, bestimm-
ten Lerntheorien zufolge, eine Anderung nur durch ,,Léschung* erreichen. Bestimmte
Regeln kénnen dem Lehrer helfen, ,,Verlernungsprozesse, die die Loschung herbei-
filhren, zu organisieren (lerntheoretischer Aspekt).

(2) Cliquenbildungen in einer Klasse konnen den Unterricht wesentlich (in der Regel ne-
gativ) beeinflussen, indem sie die Zusammenarbeit der Schiiler untereinander behindern.
Eine Aussprache (am besten auBerhalb des Unterrichts), die die in der Gruppe ablaufenden
Prozesse thematisiert und reflektiert, kann entscheidend zur Lésung der Probleme beitra-
gen (gruppendynamischer Aspekt).

(3) Einige Schiiler duBern eine offenbar ziemlich tief sitzende Aversion gegen die ,,nor-
male* Unterrichtsstunde, an die andere sich anscheinend gewohnt haben. Offenbar haben
sie die Zwinge verinnerlicht, so daf sie Abweichungen von der Norm als negativ, weil ver-
unsichernd, und schulische Anforderungen als Leistungsanreize empfinden, insbesondere
im Blick auf die institutionell vorgegebenen Ziele: Abitur und ggf. Studium. Durch diese
Konzentration auf die Ziele kann Wissen zum blo8en Tauschwert absinken. Untersuchun-
gen haben gezeigt, daB die Bereitschaft, sich Leistungszwéngen zu fiigen, Mittelschicht-
kindern leichter fallt als Kindern aus der Unterschicht. Insoweit handelt es sich hier um ein
gesamtgesellschaftliches Problem (Wissen als Tauschwert und das Problem der schichten-
spezifischen Sozialisation; sozialkritischer Aspekt).

(4) Wo Frontalunterricht und im Zusammenhang damit Cliquenbildung und Autoritéts-
fixierung dominieren, werden die zur Ich-Findung (i.S.v. personaler und sozialer Identitit)
fiilhrenden Lernprozesse behindert. Die Formalisierung des Lernens und die Ritualisierung
der schulischen Szene lassen Interaktion nicht zu, so daB exploratives Verhalten, gerichtet
auf Interpretation und Definition von Situationen, im Keime erstickt wird. Die Folgen sind
Frustrationen und Aggressionen und ,,Verdinglichung‘‘ der Themen des Unterrichts. Der
Zusammenhang von fachspezifischem und sozialem Lernen zeigt sich hier besonders deut-
lich (interaktionstheoretischer Aspekt).

(5) Triebbediirfnisse werden in der Regel aus dem UnterrichtsprozeB ausgeschlossen. Das
gilt fiir die Schiiler in noch stirkerem MaB als fiir den Lehrer, der seine Aggressionen hiu-
fig ausagieren kann, was von vielen Schiilern offenbar als selbstverstindlich angesehen
wird. Gegebenenfalls respektiert man die Autoritét des Lehrers als die des eigenen Vaters
und empfiehlt dem Referendar, er solle dem ,St6renfried‘ ,das Maul stopfen‘ bzw. ,dazwi-
schenschlagen‘. Der Zusammenhang von Triebunterdriickung, Autoritéitsfixierung und
Gewalttitigkeit, der sich im iibrigen auch in der Unsicherheit zeigt, die den Schiiler befillt,
wenn der Lehrer sich weigert, die ihm vertraute Rolle zu iibernehmen, wird bei einer Be-
trachtungsweise dieser Art klar erkennbar (psychoanalytischer Aspekt).
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(6) Nach all dem muB Unterricht auch als ein ProzeB aufgefaBt werden, der die Beteiligten
aufklirt iiber Gruppenbeziehungen, institutionelle Zwinge und die Riten, in denen diese
sich artikulieren, iiber das Verhiltnis Lehrer-Schiiler im gesellschaftlichen Zusammen-
hang, in dem diese ihre Rollenerwartungen und ihr Rollenverhalten reflektieren miissen.

. Nimmt man ,soziales Lernen‘ in solcher Gestalt und Intentionalitit ernst, so stellt sich die

Frage: Wie sind die Beziehungsstrukturen thematisch mit den Sachstrukturen zu verkniip-
fen? Wie ist, anders formuliert, Erziehung zur Selbstdisziplin in dem hier gemeinten, um-

fassenden Sinn zu realisieren in der Spannung von subjektivem und objektivem Faktor

des Unterrichts (curricularer Aspekt)?

3.4. Zum Ablauf und zu den Wirkungen des Projekts

Der Projektplan wurde mit der ersten Refendargruppe ausfiihrlich diskutiert, Anderungs-
wiinsche wurden eingearbeitet. Aufgrund des fertigen Plans erstellten mehrere Referen-
dare (Gruppen oder Partner) ein Thesenpapier zu den verschiedenen Aspekten. Diese
dienten der nichsten Gruppe als Arbeitsgrundlage. Die dritte Gruppe (vgl. oben Ziff. 3.1.)
schlieBlich unternahm den Versuch, die Projektaspekte in Kategorien der Unterrichts-
beobachtung umzuformulieren, wobei z. B. der gruppendynamische und psychoanaly-
tische Aspekt die am Unterricht beteiligten Personen, der curriculare und sozialkritische
Aspekt die Ziele und Themen zum Schwerpunkt der Beobachtung machten. Diese Kate-
gorien wurden in einer Unterrichtsstunde des Projektleiters erprobt und schlieBlich von
den Referendaren zur kritischen Betrachtung und Darstellung des eigenen Unterrichts in
den Seminarveranstaltungen angewandt. In diesen sollten — das jedenfalls war der Grund-
gedanke, dersich jedoch nicht voll realisieren lieB8 —einzelne Referendare oder Referendar-
gruppen als ;, kompetente‘‘ Sprecher jeweils aus ihrer Perspektive Fille der Praxis (wobei
es jetzt nicht mehr unbedingt um Disziplinprobleme zu gehen brauchte) diskutieren.

Die Arbeit am Projekt stieB bei den Referendargruppen zunichst auf die folgenden
Schwierigkeiten: Es ist erstens nicht leicht, unter den gegenwirtigen Ausbildungsbedin-
gungen junge Lehrer fiir ein Projekt zu gewinnen, das sie nicht selbst geplant haben. Zu-
néchst miissen sie annehmen, sie hiitten ganz andere Probleme, bis sie ggf. herausfinden,
daB gerade in dem vom Seminarleiter vorgeschlagenen Thema ihre eigenen Probleme zur
Sprache kommen. Trotzdem 1Bt sich der Widerspruch von Projektidee und Vorplanung
(d. h. konkret: Uberreden zur Mitarbeit) nicht ganz aufldsen, — Schwierig ist zweitens die
Darstellung der Theorie-Aspekte auch deshalb, weil dahinter sehr umfangreiche und durch
ganz verschiedene wissenschaftliche Methoden bestimmte Sachgebiete stehen. — Eine dritte
Schwierigkeit erwachst daraus, da8 die Referendare mit sehr verschiedenen Vorkenntnis-
sen aus der ersten Phase in die Praxisausbildung kommen. Besonders der vorwiegend fach-
lich orientierte Naturwissenschaftler hat es meistens nicht leicht, sich einzuarbeiten. Die
Probleme lassen sich jedoch 16sen, weil es zu jedem der Aspekte auch fiir den Anfinger gut
geeignete wissenschaftliche Literatur gibt (obzwar der Abstand zwischen padagogischer
Wissenschaft und padagogischer Praxis der Schule noch immer viel zu gro8 ist!) und weil
das Projektthema die verschiedenen wissenschaftlichen Ansétze im Blick auf Lehreraus-
bildung zu reflektieren nétigt. — Vor einer besonderen (vierten) Schwierigkeit steht die
Referendargruppe in der Phase des Ubergangs von den stiirker theorieorientierten, zu-
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néchst nur auf die oben genannten Aspekte bezogenen Gesprichen iiber Unterricht zur
gezielten'Beobachtung und Reflexion der eigenen unterrichtlichen Arbeit. Hierzu miissen
aus dem jeweiligen Aspekt Fragen an den Unteriicht entwickelt werden, d. h. der Aspekt
istdidaktisch zu entfalten. Das 148t sich nur so bewerkstelligen, daB die Gruppe eine Unter-
richtsstunde (am besten vom Projektleiter gehalten) beobachtet, wobei jeder Teilnehmer
sich auf seinen Aspekt konzentriert. AnschlieSend werden die Erfahrungen ausgetauscht.
Ziel dieser Arbeitsphase ist es, die Referendare zu befihigen, in entsprechender Weise den
eigenen Unterricht zu beobachten und das Beobachtete der Gruppe mitzuteilen, so daB die
dabei auftretenden Probleme erkannt, benannt und diskutiert werden konnen. Hierzu
stehen wochentlich zwei Stunden zur Verfiigung (d. h. die regelméBigen Sitzungen der
Allgemeinen Abteilung). Es empfiehlt sich, Partnerarbeit zu ermoglichen, damit zum einen
nicht der einzelne Referendar der Gruppe gegeniibersteht, zum anderen Unterrichts-
beobachtungen von einem zweiten Referendar kontrolliert und korrigiert und eventuelle
Theorie-Defizite leichter ausgeglichen werden koénnen.

Bereits in der im vorigen Abschnitt dargestellten Phase des Ubergangs von stirker theorie-
orientierter zu praxisorientierter Arbeit zeichneten sich die folgenden positiven Ansitze
deutlich ab: (1) Theorie und Unterrichtspraxis werden durch das Interesse der Referen-
dare an der Losung unterrichtlicher Probleme miteinander verkniipft. (2) Die Fihigkeit
zu ,,didaktischer Gesprichsfithrung* entwickelt sich, weil in Gesprichen iiber Unterricht
neben der eigenen Erfahrung Theorie-Elemente als Sachkompetenz eingebracht werden,
so daB undurchschaute Abhingigkeiten als aufkldrbar erscheinen; Gespriche dieser Art
sind tendenziell auf Diskurse angelegt. (3) Unterrichtsbesuche erhalten — vom Projekt-
thema her — einen neuen Sinn: An die Stelle der Kontroll- und Wertungsfunktion treten
das Eigeninteresse des Referendars und die Beratungsfunktion. Allerdings hingt es noch
immer stark vom personlichen Verhiltnis zwischen Ausbilder und Referendar ab, in wel-
chem MaB sich dieses Ziel verwirklichen 148t. (4) In den Gesprichen iiber Unterricht
bildet sich in Ansitzen die innere Einheit von Selbsterfahrung und Theorie- Aneignung ab,
so daB diese das breite Spektrum eines Unterrichts widerspiegeln, der auf die Integration
von sozialem und fachspezifischem Lernen abzielt. So erfahren Unterrichtsstérungen und
Disziplinprobleme eine neue Einschétzung, weil sie — im Blick auf soziales Lernen — im
Kontext schulischer (d. h. institutionalisierter) und familialer Sozialisation und damit im
gesellschaftlichen Zusammenhang gesehen werden. Die immer wieder geforderte und
héufig in Frage gestellte Professionalisierung des Lehrerberufs hingt u. E. auch davon ab,
ob der Referendar in der zweiten Ausbildungsphase die Verkniipfung von ,subjektivem*
und ,objektivem Faktor‘ im Unterricht als noch weithin ungeldstes Problem erkennt, an
dessen Losung er nach AbschluB der Ausbildung mitarbeiten muf.

Zwei Anmerkungen iiber Verlaufund Ergebnisse des Projekts seien noch angefiigt: (1) Ent-
gegen der Projektidee war es an keiner Stelle zu Gesprichen iiber die Vorgehensweise
gekommen, d. h. Metakommunikation hatte sich nicht auf die ,,Methode* bezogen (vgl.
oben Ziff. 1.), sondern lediglich auf Gruppenspannungen, Schwierigkeiten mit dem Pro-
jektleiter oder Ausbildungsprobleme der Referendare; (2) Unterrichtsdiskussionen waren
von den Teilnehmern weniger aus der Sicht ihrer jeweiligen Aspekte, als vielmehr einerseits
didaktisch allgemein, andererseits personlich und bezogen auf den Einzelfall gefiihrt wor-
den. Das schlieBt die Verkniipfung von Theorie und Praxis keineswegs aus, engt jedoch die
Magglichkeiten projektorientierter Arbeit ein.
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Die Gespriéche iiber die beiden Kritikpunkte machten deutlich, wie stark Studienreferen-
dare durch die Belastung der eigenen Unterrichtsarbeit (12 Wochenstunden), durch Lehr-
proben, Ausbildungsveranstaltungen in drei Fachern und die Vorbereitung auf die zweite
Staatspriifung beansprucht werden. Hier liegen die entscheidenden Hindernisse fiir eine
projektorientierte Ausbildung und die Griinde dafiir, da8 man dazu neigt, der Vermittlung
theoretischen Wissens fiir das Bestehen der miindlichen Priifung letztlich den Vorzug zu
geben, andererseits Theorie-Diskussionen eher im Blick auf unmittelbare Praxishilfe als
unter iibergreifenden Zielsetzungen zu fiihren. Der Dualismus von Theorie und Praxis,
den projektorientierte Arbeit iiberwinden soll, bricht hier — wenigstens im Ansatz—erneut
auf; auch fiir junge Lehrer zunichst attraktive Ausbildungsformen kénnen letztlich hinder-
liche Ausbildungsbedingungen nicht kompensieren.
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