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Werner Helsper, Christine Wiezorek

Zwis_éhen Leistungsforderung und Fiirsorge

Perspektiven der Hauptschule
im Dilemma von Fachunterricht und Unterstitzung

Nachdem im Dezember 2004 die Ergebnisse der zweiten PISA-Bildungsstu-
die verdffentlicht wurden, sprach sich die damalige Bundesbildungsministe-
rin Bulmahn fiir die Abschaffung der Hauptschule aus. Vor kurzem war dieser
Ruf in der Offentlichkeit erneut zu horen; Hintergrund war die Debatte um
eine Hauptschule im Berliner Bezirk Neukdlin, deren Lehrer sich mit einem
Hilferuf an die zustindige Schulaufsicht gewandt hatten. Tenor ist in diesen
Debatten, dass sich in der Hauptschule als derjenigen Schulform, in der die
negativ selektierten Schiiler! verbleiben, zum einen Schiiler mit Migrations-
hintergrund, zum anderen Schiiler aus sozial schwachen und bildungsfernen
Milieus sammeln, was entweder vor dem Hintergrund wachsender Gewalt als
»2Ankommen am Ende der Sackgasse® (Riitlischule 2006) oder in Bezug auf
die Schulleistungen deutscher Schiiler als ,,Armutszeugnis fir unser Land*“
(BMBF 2004) beschrieben wird.

Auch in der PISA-Studie wird die Bildungsarbeit der Hauptschule problema-
tisiert: Die Zusammensetzung der Schiilerklientel fithre dazu, dass die Lehr-
pline weniger eingehalten, der Unterricht weniger anspruchsvoll gestaltet und
eher fachfremd unterrichtet werde, ,,weil Lehrer, die hdufig(er) in eine Klasse
kommen, ihre persénliche Bindung zu den Schiilern aufbauen kénnen und dem-
gemif} weniger Disziplinschwierigkeiten haben* (Schiimer 2004, S. 104). So
richtig diese Hinweise auf die ,hausgemachten® Strukturprobleme des deut-
schen Bildungssystems sind, so schnell besteht dabei auch die Gefahr zu iiber-
sehen, was an Hauptschulen trotz ungiinstiger Bedingungen fiir die Stabilisie-
rung und das Offenhalten von Bildungspotenzialen und Schulbeziigen der Ju-
gendlichen geleistet wird.

Auf diese Aspekte der pidagogischen Arbeit an der Hauptschule wollen wir in
unserem Beitrag hinweisen. Dabei libersehen wir nicht, dass die grundlegende
Strukturproblematik der Hauptschule ohne gravierende Strukturveranderun-
gen nicht behebbar ist, sondern nur mehr oder weniger gut pddagogisch bear-
beitet werden kann. Um méglichen Missverstindnissen vorzubeugen: Die im
Folgenden dargestellten Ergebnisse und Argumentationen richten sich nicht ge-
gen eine Einfilhrung integrierter Schulsysteme. Wie die PISA-Studien ver-
deutlichen, kdnnen integrierte Schulsysteme hinsichtlich der Schulqualitdt und
der Kompetenzentwicklung der Schiilerschaft durchaus leistungsstérker sein,

1 Wir beschrinken uns im Folgenden aus Griinden der Lesbarkeit auf die ménnliche
Schreibweise, wenn beide Geschlechter gemeint sind.
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als das stark und frith gegliederte deutsche Schulsystem. Und wie das Beispiel
der skandinavischen Linder zeigt — Fend spricht von einem skandinavischen
Muster der Schulkultur (Fend 2004) — ldsst sich dies auch mit einer pidagogi-
schen Kultur der Sorge um die psychosoziale Integritat der Schiilerschaft ver-
binden. Uns geht es nun darum, jenseits einer einseitigen Defizitperspektive
auf die Hauptschule, die mitunter Gefahr lduft, der gesellschaftlichen Entwer-
tung der Hauptschule noch eine Stigmatisierung der Lehrer und der Schiiler
der Hauptschule hinzuzufiigen, auf positive Aspekte einer padagogischen
Hauptschulkultur der Anerkennung hinzuweisen.

Darauf sind wir im Rahmen des Forschungsprojektes ,,Politische Orientierun-
gen bei Schiilern im Rahmen schulischer Anerkennungsbezichungen®2 gesto-
Ben, das sich mit der Herausbildung politischer und gewaltformiger Orientie-
rungen Jugendlicher im Alter zwischen 13 und 16 Jahren und der Bedeutung
schulischer Bildungsprozesse fiir deren Herausbildung befasste. In der Ver-
bindung einer quantitativen und einer qualitativen Teilstudie wurden hier zum
einen Schiiler an43 allgemeinbildenden Schulen in Sachsen-Anhalt und Nord-
rhein-Westfalen iiber alle Schulformen hinweg zu verschiedenen Facetten po-
litischer und gewaltformiger Haltungen befragt sowie um ihre Einschitzung
zur Qualitdt der Anerkennungsbeziehungen in der Welt der Schule, der Fami-
lie und der Peers gebeten. In je zwei Klassen (des 8. bzw. 9. Jahrgangs) an vier
Schulen beider Bundeslidnder — darunter eine Hauptschule — wurden zum an-
deren mehrmonatige qualitative Studien durchgefiihrt, die auf die exemplari-
sche Untersuchung des Politischen im Rahmen schulischer Anerkennungsver-
hiltnisse zielten (Helsper u.a. 2006).

1. Die Achtung der Personlichkeit des Schiilers — Befunde zur schu-
lischen Anerkennung an der Hauptschule |

Eine der Fragestellungen unserer Studie zu ,,Politischen Orientierungen von
Schiilern im Rahmen schulischer Anerkennungsbezichungen® war, inwiefern
die Schule fiir thre Schiiler als ein Ort demokratischer Alltagskultur erlebbar
1st, als ein Ort, der auch jenseits formaler Mitbestimmungsrechte Partizipation
im Alltdglichen sowie die Erfahrung universeller Achtung und Anerkennung
ermoglicht (vgl. Helsper/Bohm-Kasper/Sandring 2006). In der quantitativen
Teilstudie dienten Fragen zu den Lehrer-Schiiler- und Schiiler-Schiiler-Aner-
kennungsbeziehungen sowie zu den schulischen und unterrichtlichen Partizi-
pationsmdoglichkeiten dazu, diese Dimensionen zu erheben (vgl. Bohm-Kas-
per u.a. 2004). In der qualitativen Teilstudie lielen sich Aussagen iiber die schu-
lischen Anerkennungsverhiltnisse anhand von ethnographischen Protokollen
aus dem Schulalltag sowie den Erzdhlungen von Schiilern und Lehrern ge-
winnen.

2 Das BMBF-finanzierte Forschungsprojekt lief von Junt 2002 bis Mai 2005 unter der
Leitung von Werner Helsper und Heinz Hermann Kriiger an der Martin-Luther-Uni-
versitat Halle-Wittenberg und war eingebunden in den Bielefelder Forschungsver-
bund,,Stirkung von Integrationspotentialen einer modernen Gesellschaft” (unter der
Leitung von Wilhelm Heitmeyer). Neben Christine Wiezorek waren Sylke Fritzsche
und Sabine Sandring als wissenschaftliche Mitarbeiterinnen sowie Oliver Béhm-Kas-
per und Nicolle Pfaff als assoziierte Mitarbeiter am Projekt beteiligt (vgl. Helsper
u.a. 2006; http://www.zsl.uni-halle.de/anerkennung/).

Die Deutsche Schule, 98. Jg. 2006, H. 4 437



Ein Blick auf die Mittelwerte fiir die ,,Achtung der Schiilerpersonlichkeit* zwi-
schen den Schulformen weist betréchtliche Unterschiede fiir die Anerkennung
zwischen Lehrern und Schiilern aus (vgl. Diagramm 1).

Diagramm 1: Achtung der Schiilerpersonlichkeit

Lehrer-Schiiler-Anerkennung (Mittelwerte)

Sekundarschule I 2,49

Gymnasium

a2 71

Gymnasium prrrrrrrr 7 77777 2,64
|

Reaischule by 7777777777777 2 67
i

-

Gesamtschule prrrrrrrrrrrrrrrrr 7777777777777 2,76

Hauptschule yrrrrrrrr 777777777777 7 2 777 777 2,83
1 f T T ~T T

2,3 2,4 2,5 26 2.7 2.8 29
Achtung der Schiilerpersonlichkeit (1=trifft gar nicht zu; 4= trifft vollkommen zu}

Nordrhein-Westfalen B Sachsen-Anhalt

Fiir die Gesamtschule, insbesondere aber die Hauptschule in Nordrhein-West-
falen zeigen sich die positivsten Werte fiir die Achtung der Schiilerperson-
lichkeit, wahrend die teilintegrierte Sekundarschule (Haupt- und Realschul-
géange) die deutlich geringsten Werte fiir die Achtung der Schiilerpersonlich-
keit aufweist. Diese sehr positive Ausformung der Anerkennung zwischen Lch-
rern und Schiilern in der Hauptschule bestitigt sich eindrucksvoll bei eincm
Blick auf die zehn Einzelschulen aus unserem 43 Schulen umfassenden Sam-
ple, die die positivsten Lehrer-Schiiler-Anerkennungswerte aufweisen: So sind
unter den ersten sechs Schulen vier Hauptschulen und unter den ersten zehn
fiinf Hauptschulen vertreten, fast alle Hauptschulen unseres Samples, wobei
eine Hauptschule mit deutlichem Abstand die besten Werte fiir die Lehrer-Schii-
ler-Anerkennung aller Schulen erreicht. Allerdings bestitigt dieses Diagramm
auch erneut die grof3e Bedeutung der Einzelschule: So zeigen sich zwischen
den Hauptschulen — wenn auch auf hohem Niveau — Unterschiede und zudem
gibt es einzelne Gesamtschulen, Gymnasien und Realschulen, die dhnlich po-
sitive Anerkennungswerte erzielen wie die Hauptschulen.

In der quantitativen Analyse zeigt sich zudem, dass die Auspragung des Merk-
mals,,Achtung der Schiilerpersénlichkeit*3 positiv mit der Einschitzung der schu-

3 Der Faktor ,,Achtung der Schiilerpersénlichkeit* beschreibt in finf positiv formu-
lierten Items Formen der Achtung der personalen Gleichheit im Umgang von Leh-
rern mit Schiilern (vgl. Béhm-Kasper u.a. 2004)
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lischenund der unterrichtlichen Partizipation korreliert (vgl. Helsper/ B6hm-Kas-
per/Sandring 2006). In der Tendenz zeigen sich also an jenen Schulen, die hohe
Werte in der Achtung der Schiilerpersonlichkeit aufweisen, auch positiv ausge-
prigte schulische und unterrichtliche Mitwirkungsmdéglichkeiten fur die Schiiler.
Diese Tendenz bestitigt sich auch fur die Hauptschulen: Nur eine Hauptschule
unseres Samples weist unterdurchschnittliche Werte flir die Unterrichtspartizipa-
tion trotz sehr positiver Achtungswerte auf (ebd.). Allerdings ist die Auspragung
der Unterrichtspartizipation fiir die Hauptschulen nicht so deutlich positiv, wie
die der Achtung der Schiilerpersdnlichkeit: Hier weisen insbesondere Gymnasien
— bei einer allerdings starken Streuung — die hochsten Werte auf, wihrend die
Hauptschulen in der Tendenz leicht iiberdurchschnittliche Mitwirkungswerte zei-
gen. Darin deutet sich an, dass sich die hohe Achtung der Schiillerpersonlichkeit
in der Hauptschule sich in der gleichen Intensitdt mit deren Teilhabe am Unter-
richt verbindet. Dies verweist darauf, dass die Realisicrung der Beteiligungspo-
tenziale im Unterricht, die durch die hohe Achtung der Schiilerpersénlichkeit prin-
zipicll gegeben sind, in der Hauptschule auf Grenzen und Schwierigkeiten stoft.

Besonders interessant ist ein Vergleich zwischen den Sekundarschulen und den
Hauptschulen unseres Samples, da die Sekundarschulen in Verbindung mit Schii-
lern, die in Nordrhein-Westfalen die Gesamtschule oder die Realschule besu-
chen wiirden, auch das Klientel der Hauptschule umfasst: Wahrend alle Haupt-
schulen deutlich positive Achtungswerte und leicht liberdurchschnittliche Be-
teiligungswerte (mit einer Ausnahme) aufweisen, sind fast alle Sekundarschu-
len, dadurch gekennzeichnet, dass sich deutlich unterdurchschnittliche Aner-
kennungswerte zwischen Lehrern und Schiillern mit negativen Partizipations-
werten im Unterricht verbinden. Dies verweist darauf, dass sich an den Haupt-
schulen in Nordrhein-Westfalen padagogische Kulturen etabliert haben, die es
gerade den ,schwierigen Hauptschiillern™ im Unterschied zu den sozial ge-
mischteren Sekundarschiilern erméglichen, eine positive Beziehung zur Schule
aufzubauen. Somit kdnnen die nordrhein-westfalischen Hauptschulen als die am
positivsten erfahrenen padagogischen Anerkennungskulturen in unserem Schul-
sample gelten,

2. Wissensvermittlung und Stabilisierung der Schiilerpersénlich-
keit— zur Strukturproblematik pidagogischen Handelns an der
Hauptschule

Die von uns fiir die qualitative Studie ausgewahlte Hauptschule steht fiir das
Mittelfeld der Partizipations- und Anerkennungswerte an Hauptschulen (vgl.
Wiezorek 2006). Im Schulprogramm dieser Schule zeigt sich eine starke Aus-
richtung auf die Stiitzung und Stabilisicrung der Schiilerschatt:

.Das wesentliche Ziel der Hauptschule Unterfeld besteht darin, allen Schiilerlnnen
gerade und besonders denjenigen, deren Familien thnen nur wenig Lebenshilfe geben
kénnen - Perspektiven fiir eine positive Lebensplanung zu vermitteln, um den Teu-
felskreis der in erschreckendem Mafle vorhandenen ,Schulmiidigkeit’, .Gleichgiiltig-
keit” und ,Hoffnungslosigkeit’ zu durchbrechen, ihnen ein Stiick Heimat zu bieten und
das Gefiihl zu nehmen, ,Restschiiler’ zu sein® (Schulprogramm Hauptschule Unter-
feld9).

4 Alle relevanten Angaben zur Schule und alle personenbezogenen Angaben liegenin
kodierter Form vor.
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Diese Zielsetzung wird auch durch das Schulleiterinterview bestitigt, in dem
der Schulleiter — der vor dem Hintergrund eigener biographischer Erfahrun-
gen ein passionierter und iiberzeugter Hauptschullehrer ist — seine Schule als
einen Ort der Stabilisierung fiir eine Schiilerschaft entwirft, ,.die Liebe iiber-
haupt nicht kennt, die in teilweise chaotischen Verhiéltnissen grofy wird“, Die
Hauptschule soll fiir ihn ein padagogisches System sein,

,,was diese Kinder mitall ihren Problemen annimmt, akzeptiert und daran arbeitet diese
Situation zu verbessern und diesen Kindern ne Perspektive zu bieten. Denn das muss
man sich ja auch mal reinziehn, wenn ich auf eine Hauptschule gehe, bin ich stigma-
tisiert, ja die Hauptschule hat einen schlechten Ruf und im Grunde genommen fiihle
ich mich dann als drittklassiger Schiiler. Und das miissen wir abbauen. Wir miissen de-
nen wirklich wieder en Stiick Stirke geben, die miissen ¢in Selbstwertgefiihl haben®.
(Schulleiterinterview)

Diese Zielstellung steht in einem Spannungsverhéltnis zum schulisch gefor-
derten Schiilerhabitus des erfolgs- und zielorientierten Erwerbsmenschen (vgl.
Fend 2006) und damit zu einer Orientierung, in der es im Zentrum um ¢ine in-
dividuelle leistungsorientierte und zielstrebige Aneignung kognitiver Kompe-
tenzen, der Einforderung fachlicher Leistungen und deren universalistische Be-
wertung geht. Seinen Ausdruck findet dieses strukturelle Dilemma vorrangig
im padagogischen Handeln der Lehrer im Unterricht. In den Beobachtungs-
protokollen, die wir zum Unterricht verschiedener Lehrer in beiden 9. Klas-
sen der Schule erstellten, kommt die Problematik der Lehrenden immer wie-
der zum Ausdruck, einerseits dem Anspruch gerecht zn werden, den Schiilern
Wissen und Fihigkeiten zu vermitteln, andererseits aber mit einer Schiiler-
klientel konfrontiert zu sein, bei der es zu einem groflen Teil darauf ankommt,
zunichst die ganze Person umfassend zu stabilisieren. Anhand eines Unter-
richtsprotokolls wollen wir im Folgenden diese Problematik exemplarisch he-
rausarbeiten. Im Verweis auf einen anderen Unterrichtausschnitt soll dann der
unterschiedliche Umgang der Lehrer mit dieser Problematik verdeutlicht wer-
den.5

Das folgende Unterrichtsprotokoll hilt eine Unterrichtsstunde im Mathema-
tik-Grundkurs der 9. Klasse fest:

Noch in der Pause bringt Barbara ihre Einwinde gegen das Thema der Mathestunde
offensiv zum Ausdruck. Erst fragt sie: ,,Machen wir heute Berichtigung?“ — Der Leh-
rer: ,,Nein, wir wiederholen®, Da braust sie auf, weil sie die Berichtigung wahrschein-
lich auch wichtig findet, dann schreit sie den Lehrer an: ,,Was machen wir jetzt?“ Herr
Bartel antwortet ruhig und in normalem Ton, worauf Barbara meint, sie sei ja nicht
doof. (...)

Der Lehrer fragt, wer die Aufgabe an der Tafel erkldren kann. Ibrahim meldet sich
schnipsend, Kalle sagt: ,,Das kann ich auch®. Herr Bartel meint zu Ibrahim, dass er die
nichste Aufgabe machen kann. Kalle geht schon zur Tafel, scheint aber dann zu mer-
ken, dass er die Aufgabe doch nicht 16sen kann und setzt sich wieder. (...) Der Lehrer
schreibt eine neue Aufgabe firr Kalle an die Tafel; Kalle darauf: ,,nein, ich will nicht*,
,Doch, du hast doch gesagt ...“ — Kalle: ,,Nehmen Sie ne leichte, ich kann das nicht*

5 Neben den Autoren waren Sylke Fritzsche, Miriam Hornlein, Sina Kohler und
- Adrienne Krappidel an der Erhebung an dieser Schule beteiligt, das Protokoll zur
~ Mathematikstunde erstellte Sylke Fritzsche. |
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—auch Barbara bekriftigt: ,,Er kann das nicht“. SchlieSlich lost Kalle die Aufgabe doch
ganz schnell. Aber Ibrahim nérgelt rum: ,,Machen Sie mal was Ordentliches, nicht son
Scheif, ich will in den E-Kurs kommen*, Cassandra soll die nichste Aufgabe I6sen,
sie straubt sich erst: ,,IJch kann das nicht”, geht dann aber doch vor. Ibrahim hilft ihr
und 10st mit ihr die Aufgabe fast vollstindig. Wieder bringt Barbara Kritik an, sagt,
dass der Lehrer das gestern nur ganz kurz erklart habe. Sie macht andeutungsweise ei-
nen Vogel, meint, sie brauche das nie wieder — Bruchrechnung. (Wenn Barbara so in
die Klasse schreit, versteht man sie ganz schlecht: Sie nuschelt etwas und spricht dann
auch sehr schnell und die Stimme wird hoher und héher und iiberschligt sich fast.) (...)

Der Lehrer will ein neues Thema anfangen. Wieder kritisiert Barbara laut und mit ho-
her Stimme: Sie habe ihm schon mal gesagt, dass er zu viele Themen mache und das
wire nicht gut und er solle ihr glauben. Er solle die Themen besser so lange behan-
deln, bis der letzte Doofe das geschnallt habe. Ihr Ton geht, wihrend sie redet, von der
Belehrung in ein Bitten iiber: ,,Och, Herr Bartel“, dennoch diskutiert sie mit dem Leh-
rer bis aufs Letzte iiber den Unterrichtsstoff. So behauptet sie auch konsequent, dass
sie die Bruchrechnung immer noch nicht kann. Herr Bartel versucht ruhig und mit Ge-
duld, sie davon zu iiberzeugen, doch einfach weiterzumachen und sich nicht demonst-
rativ zurtickzulehnen und zu sagen, dass sie das nicht kénne.

Nach einer Weile hat sich Barbara doch dem Loésen der Aufgabe zugewendet und be-
merkt, dass sie sie kann. Nun fordert allerdings Ibrahim wieder ein héheres Niveau des
Stoffes ein, das hier sei alles sechste Klasse. (...)

Linus sitzt vollkommen still und in sich versunken allein auf seinem Platz und geht
vollig unter, arbeitet nicht an der Aufgabe — der Lehrer scheint durch die anderen, die
sich artikulieren konnen, vollig tiberbeansprucht (...). Herr Bartel geht zu Linus und
versucht, mit ihm die Aufgabe zu 16sen — er setzt sich zu ihm, obwohl Tanja ihn mit
Nachdruck und schimpfend ruft. Wiahrenddessen diskutiert Barbara mit Kalle wieder
einmal Gber das, was sie kann und was sie nicht kann. Linus soll nun eine Aufgabe al-
leine 16sen, er kann es nicht. Der Lehrer ist sehr geduldig und rechnet mit ihm auch
diese Aufgabe — die anderen Schiiler werden langsam fertig und fordern nach ihm, der
Lehrer ldsst sich aber nicht aus der Ruhe bringen.

Kalle ist dabei, Barbara eine Aufgabe zu erkliren. Herr Bartel kommt dazu, er wird
von Barbara weggeschickt: sie kapiere das nicht, wenn er zusieht und Kalle erklire.

()

Wir haben das Protokoll etwas gekiirzt, es kommen noch weitere Schiiler vor;
d.h., insgesamt ist die Szenerie komplexer. Deutlich zeigt sich hier dennoch,
dass sich die Schiiler in Grenzsituationen verstrickt sehen, d.h. in Situationen,
die sie immer wieder mit dem eigenen Nichtwissen konfrontieren. Fiir Bar-
bara, die an unterschiedlichen Stellen hochsensibel und immer abweisend auf
den Lehrer reagiert, soll dies hier nachgezeichnet werden: Sie wendet sich zu-
ndchst noch vor dem eigentlichen Unterrichtsbeginn (,,noch in der Pause®) an
Herrn Bartel und bringt ,,ihre Einwinde gegen das Thema der Mathestunde of-
fensiv zum Ausdruck®. Zum ersten wird die Unterrichtssituation von ihr of-
fenbar bereits als etwas Bedrohliches, Abzuwehrendes wahrgenommen, noch
ehe sie eigentlich begonnen hat. Zum zweiten reagiert Barbara darauf, was der
Lehrer sagt, z.B., wenn sich dessen Vorstellungen iiber das Thema des Unter-
richtes nicht mit ihren decken. Die Wiederholung bereits vermittelten Unter-
richtsstoffes, die der Lehrer als Stundenthema in den Unterricht einbringen will,
wird von ihr hier als etwas erlebt, was ihr den Status der ,Doofen’ verleiht, was
also die Begrenztheit ihrer unterrichtsfachlichen Fihigkeiten forciert. Auch,
wenn er Anforderungen stellt — selbst wenn diese nicht direkt an sie, sondern
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an ihren Freund Kalle gestellt werden —, muss sie dies (stellvertretend) kom-
mentieren und das wiederum mit dem Hinweis auf die Begrenztheit dessen
Kompetenzen (,,er kann das nich*), von der offenbar befurchtet wird, dass sie
hier zur Schau gestellt werden soll. Zum dritten reagiert Barbara auf das Tempo
und die Vielfalt, in dem und in der der Lehrer Unterrichtsthemen verhandelt:
zunichst als Kritik an der Wiederholung eines Themas, dann aber als Kritik,
er habe etwas ,,nur ganz kurz® durchgenommen und schlie8lich als eine Kri-
tik daran, der Lehrer mache ,,zu viele Themen®. Hier wird von Barbara in unter-
schiedlicher Pointierung mit dem Lehrer dariiber verhandelt und ihm eine Ver-
antwortung dafiir zugeschrieben, dass man selbst mit den Themenvorgaben
nicht zurechtkommt. Selbst die Ankiindigung des Themenwechsels erscheint
also prekir, was auf die Brisanz verweist, in der der Umstand, dass der ge-
dankliche Anschluss an die Sache, an das Thema des Mathematikunterrichtes
(véllig) verloren zu gehen droht, von Barbara erlebt wird. Dazu gehort zum
vierten auch, dass Barbara die Sinnhaftigkeit des Themas (,,Bruchrechnung®)
gegeniiber dem Lehrer bezweifelt, die fur sie nur in der unmittelbaren prakti-
schen Nutzbarmachung gesehen wird. SchlieBlich reagiert sie zum fiinften auch
da auf den Lehrer, wo er sie in einer Situation beobachtet, in der sie fur sich
die Konfrontation, dass sie etwas nicht weil}, zuldsst: als sie sich ndmlich von
ihrem Freund etwas erkliren lisst. Hier wird der Lehrer ,,von Barbara wegge-
schickt®.

Diese unterschiedlichen Bezugnahmen von Barbara auf ihren Lehrer lassen
deutlich werden, dass der Unterricht — also, dass durch den Lehrer fachbezo-
gene Anforderungen an sie gestellt werden — von ihr auf vielfiltige Weise als
Provokation wahrgenommen wird: Die Konfrontation damit, etwas (noch) nicht
zu konnen, wird hier offensichtlich als Krinkung der Person und als Bedro-
hung der personalen Integritét erlebt. Das aber weist darauf hin, dass die Leis-
tungsfihigkeit als Schiilerin hier mit dem, was Barbara als ganze Person ist,
gleichgesetzt wird. Die Konfrontation mit dem eigenen Nicht-Wissen bleibt
nicht auf ihre Leistungsfihigkeit als Schiilerin beschrinkt, sondern wird als
Kritik an der gesamten Person verstanden. Dies aber macht auf die prekire
Lage der ganzen Person aufmerksam. Im Protokoll zeigt sich dabei, dass Bar-
bara nicht die einzige ist, die sich durch die Anforderungen des Lehrers in eine
solche Situation gebracht sieht: Kalle, Cassandra und anderen scheint es wie
ihr zu gehen, wihrend Ibrahim den Unterricht, so wie er ablduft, offenbar ge-
rade deshalb nicht aushilt, weil dieser ihm zu anspruchslos erscheint. Offen-
sichtlich ist es in diesem Grundkurs so, dass die Anforderungen des Lehrers
bei den Schiilern immer wieder einen emotionalen ,Sturm’ auslosen, dem laut-
‘stark Ausdruck gegeben werden muss, Linus bildet dabei zwar eine Ausnahme,
aber seine Lage erscheint nicht weniger prekér: Das ,In-sich-versunken-Sein’,
das die Protokollantin an ihm bemerkt, deutet einen inneren Rickzug aus ei-
ner Lernsituation an, es zeigt die Resignation des Schiilers an.

Es wird im Protokoll dabei auch deutlich, dass der Mathematiklehrer eine pé-
dagogische Haltung gefunden hat, mit der er sowohl den immer wieder auf-
kommenden ,Entriistungssturm’ seiner Schiiler aushilt, als dass er es auch
schafft, ihn so auf- und ernst zu nehmen, dass die Unterrichtssituation nicht
kippt und in die totale Verweigerung der Schiiler miindet. Sein Handeln be-
wegt sich auf einer schwierigen Balance zwischen der Formulierung von und
dem Festhalten an unterrichtsfachlichen Anforderungen und einer der Person
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jeweils zugewandten Ermutigung und Stiitzung, Hierin zeigt sich die zugrunde
liegende strukturelle Problematik: Dem Anspruch, den Unterricht sachbezo-
genzu gestalten, Wissen zu vermitteln und Lernzuwachs, d.h. die Uberwi ndung
der Grenzen des bisherigen Kdnnens und Wissens zu ermdglichen, steht die
Brisanz gegeniiber, die dies bei den Schiilern auslést.

Hinter den Lernproblemen der Schiiler werden die Lebensprobleme sichtbar
(vgl. von Hentig 1987): So gelangt ungefahr die Hilfte der Hauptschiiler die-
ser Schule erst im Verlauf der Sekundarstufe in die Hauptschule, si¢ haben ent-
weder Schulversagenskarrieren am Gymnasium oder der Realschule hinter sich,
oder sind im Zuge der Einwanderung ihrer Familie nach Deutschland iiber die
schulleistungsunabhingige Zuteilung zu SprachfSrderklassen an die Haupt-
schule gekommen bzw. aufgrund ihrer mangelnden Sprachfihigkeit der
Hauptschule zugeteilt worden (vgl. z.B. den Fall ,,Patrick® in: Hummrich/Wie-
zorek 2005); bei einem GroBteil der Jugendlichen stehen schwierige familiale
Verhéltnisse im Hintergrund (vgl. Wiezorek 2006). Gerade im Vergleich mit

-den gleichaltrigen Schiilern der anderen Schulen, die in unsere qualitative Teil-
studie einbezogen waren, fallt hier die Alltiglichkeit prekirer Lebenslagen und
biographischer Diskontinuititen auf, unter denen die Jugendlichen aufwach-
sen. Unter diesen Gegebenheiten stellt sich fiir die Lehrenden der Hauptschule
das Gebot, die Jugendlichen als ganze Personen zunéchst zu stabilisieren und
zu (unter-)stiitzen.

Dem Lehrer gelingt hier — indem er gelassen, aber konsequent reagiert, indem
er ermutigt, hilft und nicht demiitigt — der Spagat zwischen beiden Anforde-
rungen: Er beharrt darauf, sachbezogenen Unterricht zu machen, und zugleich
geht er auf die Jugendlichen ein, versucht diese zu stirken. Sein Weg ist dabei
riskant, denn indem er auf den fachlichen Anforderungen beharrt, fithrt er die
Jugendlichen permanent in Grenzsituationen: Das heilit, er muss fortwahrend
abwigen, was an unterrichtsfachlichen Anforderungen er ihnen noch zumuten
kann und was nicht mehr, denn — auch das wird im Protokoll deutlich — die Ge-
fahr der totalen Verweigerung seiner Schiller ist allgegenwiirtig.

Einen anders konnotierten Umgang mit der Anforderung, Wissen zu vermit-
teln und dem Gebot, die Jugendlichen zu stabilisieren, haben wir anhand ei-
nes Unterrichtsprotokolls aus dem Englischgrundkurs der anderen 9. Klasse
derselben Schule an anderer Stelle rekonstruiert (vgl. Wiezorek 2006): Hier
wird die Beteiligung an einem jugendkulturellen, lebensweltlichen Thema fiir
die Schiiler zum Ausgangspunkt, sich den fachbezogenen Anforderungen des
Englischunterrichts zu stellen, obwohl die Schiiler dadurch mit dem eigenen
Nichtwissen bzw. Nichtkonnen konfrontiert werden. Der Umweg iiber die Le-
benswelt macht die Unterrichtsbeteiligung méglich, die dann in die Vermitt-
lung englischer Sprachfertigkeiten einmiindet. Indem Englisch zum zweiten
Schritt wird, sind es nicht die Fremdsprachenkenntnisse, die iiber die Unter-
richtsbeteiligung entscheiden. Aber indem es als zweiter Schritt zum Unter-
richt gehort, kommen die Schiiler unter der Hilfestellung der Lehrerin dazu,
Englisch zu sprechen bzw. zu schreiben. Es sind hier die fachlich niedrig-
schwelligen Angebote, die Gestaltung des Unterrichtes tiber lebensweltbezo-
gene Themen sowie individualisierte Hilfestellungen der Lehrerin, durch die
eine Unterrichtsbeteiligung der Schiiler iiberhaupt ermdglicht wird. Das Han-
deln der Lehrerin ist hier darauf ausgerichtet, zunichst grundlegend fiir diese
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Unterrichtsbeteiligung zu mobilisieren als durch ein hoheres fachbezogenes
Leistungsniveau zu riskieren, dass eine Reihe ihrer Schiiler in Grenzsituatio-
nen verstrickt werden und die Erfahrung machen, den Unterrichtsanforderun-
gen nicht ausreichend zu geniigen. Die Strukturproblematik des piddagogischen
Handelns, sowohl sachbezogenen Unterricht zu gestalten und Anforderungen
an die Schiiler zu stellen als auch grundlegende (Unter-)Stiitzungsarbeit zu leis-
ten, wird durch die Lehrerin so ,aufgelost’, dass vor der Ausrichtung ihres Han-
delns auf die Vermittlung von Unterrichtsstoff auf moglichst anspruchsvollem
Niveau der Selbstwertstirkung und der Stabilisierung der Schiilerpersdnlich-
keiten Vorrang gewihrt wird:

Die Lehrerin hat eine Frage an die Tafel geschrieben: Is it important that you can dance?
und fragt: ,,So, wer liest das mal vor?* Rolf meldet sich. Frau Ziert: »~Rolf, dass dudich
meldest, finde ich toll.“ Rolf liest den Satz stotternd und betont beim Wort important
die erste Silbe, so dass es klingt wie impotent, was seitens der Jungen leichtes Geldchter
hervorbringt, das aber nicht abfillig klingt. SchlieSlich antwortet er auch auf die Frage:
_.No it’s not important because it is ... langweilig.* ,Langweilig — was ist langweilig?“
fragt die Lehrerin. Patrick meldet sich: ,,boring.“ ,,No it’s not important because it is
boring’ sagst du, Rolf* sagt die Lehrerin langsam und betont sprechend und fragt dann
nach weiteren Meinungen.

Nach einer Weile kommt eine zweite Frage dazu: Is it easier to get a boy-friend or a
girl-friend when you can dance? Mandy will etwas sagen, hat sich gemeldet und ist
drangekommen. Sie setzt an, sagt dann (etwas hektisch oder polternd stotternd): ,,Oh,
ich hab was vergessen oh ich wollt sagen, dass ... es ist nicht wichtig, um einen Freund
zu haben® und tbersetzt das dann unter der Mithilfe der Lehrerin.

- Die Schiiler erhalten die Aufgabe, schriftlich beide Fragen fiir sich zu beantworten.

Wieder fragt die Lehrerin nach einer Weile nach dem, was die Schiiler geschrieben ha-
" ben. Patrick meldet sich und liest auf die erste Frage vor: ,,Yes it is important, I can
get a girlfriend.” Auch Ina meldet sich: ,,Yes because the boys look at me.* Alina liest
vor: ,,Yes, it’s important the boys can see me.*

Auch die Antwort auf die zweite Frage liest Patrick vor und beeindruckt damit die
Klasse: It is easier to get a girlfriend if you can dance because you can make good
moves and the girls like it.”“ So ein langer Satz! Frau Ziert bittet Patrick, das zu iiber-
setzen, die anderen hétten mit ,,s0 groBen Goldfischaugen geguckt“ und zugehort . Pa-
trick iibersetzt und Alina meldet sich: , Kénnen wir das anschreiben?* Die Lehrerin
bittet daraufhin Patrick nach vorn, damit er den Satz anschreibt; zu Alina sagt sie lei-
ser: ,,das war ‘ne richtig gute Idee von dir!* Oleg sagt halblaut vor sich hin: ,Ich schreib
mir das auch ab.“ Als mehrere Schiiler schon zum Stift greifen, bittet sie diese, noch
zu warten, vielleicht seien noch Fehler im Satz, die erst berichtigt werden miissten.

In beiden Fillen zeigt sich so eine auf die ganze Person des Schiilers gerich-
tete Unterstiitzung, die in der pddagogischen Arbeit im Unterricht breiten Raum
einnimmit, Die bisherigen Schulerfahrungen der Hauptschiiler — dies zeigte sich
auch im obigen Ausschnitt aus dem Schulprogramm — scheinen es fiir die Leh-
renden dieser Schule notwendig zu machen, ihre Schule in der Ausrichtung auf
“den ganzen Menschen gerade als Gegenentwurf zu den Schulen, die die Ju-
gendlichen bisher kennen gelernt haben, zu begriinden. Offensichtlich soll so
der wechselseitige Prozess von schulischer Selektion und individuellem Riick-
zug aus schulischen Lernsituationen aufgehalten und beendet werden. Damit
aber zeigt sich hier, dass diese Hauptschule auf gesellschaftliche Entwicklun-
gen reagiert, iiber die einerseits vor dem Hintergrund der anhaltenden Bil-
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dungsexpansion die Schulform an Attraktivitit fiir Schiiler aus breiten gesell-
schaftlichen Schichten verloren hat, und iiber die ihr andererseits eine spezi-
fische Klientel zugefiihrt wird. Das wiederum verweist darauf, dass das struk-
turelle Dilemma zwischen schulischer Wissensvermittlung und umfassender
Stabilisierung der Schiilerpersonlichkeit keine spezifische Problematik nur der
Hauptschule Unterfeld ist. Vielmehr muss, wenn von einer Strukturproblema-
tik dieser Schule gesprochen wird, diese in den Horizont der Situation der Schul~

form Hauptschule insgesamt eingebettet werden. Das soll im Folgenden ge-
schehen. |

3. Die Strukturproblematik der Hauptschule im Rahmen des Bil-
dungssystems

Unsere These ist nun, dass eine derartige Problematik, wie die gerade skiz-
zierte, nicht nur, aber vor allem eine Strukturproblematik der Hauptschule dar-

stellt (vgl. auch Leschinsky 2003). Warum? Hier erscheinen uns fiinf Hinweise
wichtig:

(1.) Von der Hauptschule zu sprechen, ist irrefiihrend: Eine landliche Haupt-
schule im Hunsriick oder in Oberbayern, also in Bundesldndern mit einem
Hauptschiileranteil von 40 Prozent und mehr, ist etwas ganz anderes, als eine
Hauptschule im Ruhrgebiet oder in Stadtstaaten mit starker Gesamtschulver-
breitung. In der PISA-Studie konnten drei unterschiedliche Hauptschulvari-
anten unterschieden werden (vgl. Baumert u.a. 2003): Eine erste hoch pro-
blembelastete mit einem hohen AusmaB instabiler Familien, sozioSkonomischer
Randlagen und Migrantenanteilen von 80% und mehr. Eine zweite, die dhnli-
‘che Merkmale aufweist, nur nicht so stark ausgepragt. Daneben gibt es eine
dritte Variante, die eher noch eine heterogene und durchmischte Schiilerschaft
— etwa in landlichen Regionen — reprisentiert. Diese Differenzierung muss be-
achtet werden, um nicht generalisierend von der Hauptschulproblematik zu spre-
chen, sondern die je spezifischen Bedingungen und Konstellationen der je-
weiligen Hauptschule im Blick zu behalten: Die Hauptschule Unterfeld nimmt
eine Zwischenstellung zwischen Typ 1 und Typ 2 ein: Sie liegt im grofBstidti-
schen Ballungszentrum in einer ehemals durch den Bergbau gepragten Indus-
triegemeinde, die seit Beginn des 20. Jahrhunderts Ortsteil eine Ruhrgebiets-
grofistadt ist. Der Migrantenanteil der fast 550 Schiiler liegt bei ca. 50 Prozent.
Die Hauptschule steht zudem in starker Konkurrenz mit Gesamtschulen, so
dass im Einzugsgebiet der Hauptschule Unterfeld nur noch weniger als 10 Pro-
zent der Schiiler die Hauptschule besuchen. Sie gehort damit zum Segment der
besonders negativ ausgelesenen Hauptschulen mit hoher psychosozialer und
auch 6konomischer Problemaufschichtung der Schiiler.

(2.) In derartigen durch besonders starke Selektivitit betroffenen Hauptschu-
len konnten Solga und Wagner feststellen, dass sich die soziale Zusammen-
setzung der Schiilerschaft und ihrer familidren Hintergriinde als Folge der im-
mer stirkeren Negativ-Auslese zunehmend verschlechtert hat (Solga/Wagner
2004 a,b). Die Ressourcen — das soziale und kulturelle Kapital — innerhalb der
Hauptschiilerschaft hat sich in derartigen Schulen und Klassen reduziert. Die
Hauptschiilerschaft in derartigen Schulen wird zunehmend unterstiitzungsbe-
diirftiger und ressourcenirmer. Hinzu kommt, dass die Hauptschule im Ver-
lauf der Sekundarstufe Izu einem Auffangbecken von Schiilerinnen und Schu-
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lern wird, die an anderen Schulformen scheitern. Die Hauptschule weist somit
die eindeutig hochste Zahl von Jugendlichen auf, die inkonsistente und schei-
ternde Schulkarrieren aufweisen, und die in ihrer Schulkarriere erheblichen
Belastungen und Degradierungserfahrungen ausgesetzt sind (vgl. Cortina u.a.
2003; Ditton 2004; Helsper/Hummrich 2005).

(3.) Das fiihrt dazu, dass die Hauptschule neben der Massierung von Schiilern
mit geringen sozialen, kulturellen und 6konomischen Ressourcen in ihren fa-
miliiren Hintergriinden — sozidkonomisch gesehen eine Homogenisierung der
Schiilerschaft — auch eine grofe Heterogenitit in der Schiilerschaft aufweist.
Dies betrifft zum einen die ethnische Heterogenitit, die dadurch zustande
kommt, dass die Hauptschule iiberproportional viele Migrantenkinder auf-
nimmt. Hier treffen nicht nur Jugendliche unterschiedlichster Nationalitéten,
Ethnien, mit kulturelien, weltanschaulichen, religidsen und sprachlichen Dif-
ferenzen aufeinander, sondern auch Jugendliche, die in ihren Herkunfisldndern
zu einem relevanten Teil bildungsorientiert waren, nun aber — auf Grund von
Sprachproblemen etc. — in die Hauptschule einmiinden (vgl. Hummrich/Wie-
zorek 2005). Diese Heterogenitdt wird in Verbindung mit einer grofen Zahl
von Jugendlichen nochmals gesteigert, die im Verlauf der Sekundarstufe I von
der Realschule, teilweise aber auch aus dem Gymnasium in die Hauptschule
absteigen (vgl. Bellenberg 1999; Krohne/Meier/Tillmann 2004 a,b; Hels-
per/Hummrich 2005). Ein relevanter Teil dieser Jugendlichen hélt weiterhin an
hoheren Bildungsabschliissen fest, was zu erheblichen Problemen innerhalb
des Hauptschulunterrichts und der Schiilerbezichungen fiihren kann (vgl. die
Fallstudie ,Moritz* als Beispiel des Abstiegs vom ,.Elitegymnasiasten zum
Hauptschiiler in Combe/Helsper 1994). Denn diese Jugendlichen streben im
Zuge einer Entkopplung von Schulform und Bildungsabschluss — etwa mit der
Maglichkeit den Realschulabschluss und die Zugangsberechtigung zur gym-
nasialen Oberstufe auch liber die Hauptschule zu erwerben — an der Haupt-
schule selbst nach mdglichst optimaler fachlicher Foérderung, und haben weiter-
reichende Bildungsambitionen (vgl. Wiezorek in Druck). Damit aber ergibt sich
fiir Hauptschullehrer ein schwieriger Spagat, den sie zu bewiltigen haben: Ei-
nerseits haben sie es mit einer ,bediirftigen’ Schiilerschaft zu tun, die es sozial
wie emotional zu stabilisieren gilt, so dass die Leistungsanspriiche und die Er-
fahrungen der eigenen Lerngrenzen nicht zur Aufschichtung von Misser-
folgserlebnissen fithren, die fiir die Jugendlichen Schuldistanz initiieren bzw.
verstarken kann. Andererseits gibt es insbesondere in den achten und neunten
Klassen auch Jugendliche, die weiterreichende Anspriiche an inhaltlich-fach-
liche Lernprozesse stellen, um ihre weiterfiihrenden Bildungsambitionen ver-
wirklichen zu kdnnen (vgl. das obige Protokoll, auch Schidmerkemper 2006).

(4.) In einer vertiefenden Auswertung der PISA-Daten ergeben sich deutliche
Hinweise auf eine doppelte Benachteiligung spezifischer Schiilergruppen in
der Hauptschule: Schiiler, die unter ungiinstigen und belasteten familidren und
sozialen Bedingungen aufwachsen, verstirkt Schulprobleme haben und
schwierige Schulkarrieren aufweisen, werden noch einmal benachteiligt,
L,wenn sie extrem ungiinstig zusammengesetzten Schiilerpopulationen ange-
horen* (Schiimer 2004, S. 102; vgl. auch Schiimer 2005), d.h. wenn sie in Klas-
sen lernen, in denen die Jugendlichen nahezu ausschlieBlich aus soziodkono-
misch benachteiligten, durch Arbeitslosigkeit gekennzeichneten, instabilen und
psychisch hoch problembelasteten Familien kommen, viele Kinder mit kogni-

446 Die Deutsche Schule, 98. Jg. 2006, H. 4



tiven und sprachlichen Problemen zu kimpfen haben und viele Schiiler aus Fa-
- milien kommen, in denen nicht Deutsch gesprochen wird, Schiiler eher schul-
distanziert sind, viele Versagens- und Scheiterns-Erfahrungen in der Schul-
karriere aufweisen usw. Unter diesen Bedingungen sind ihre Leistungen
schlechter als diejenigen vergleichbarer Schiiler, die aber in gemischten und
heterogenen Klassen mit geringerer Problembelastung lernen. Und hierauf wiir-
den, das haben wir eingangs erwahnt, die Lehrenden von Hauptschulen so rea-
- gieren, dass sie die Lehrpline weniger einhalten, den Unterricht in der Regel
weniger anspruchsvoll gestalten und zugunsten einer konstanteren Beziehung
zu wenigen Lehrern, die dann weniger Disziplinschwierigkeiten hitten, viel
fachfremd unterrichtet wiirden (vgl. Schiimer 2004, S. 104), Diese Ergebnisse
werden unter der Perspektive der Gewaltorientierung und des gewaltsamen Han-
- delns innerhalb der Hauptschule durch Ergebnisse der Dresdner Arbeitsgruppe
um Melzer von anderer Seite flankiert (vgl. Melzer u.a. 2004). So stellen Mel-
zer u.a. fest, dass der soziale Hintergrund der Schiiler allein keinen direkten
Zusammenhang zu einem stirkeren Gewalthandeln aufweist. Wenn es aller-
dings in den Schul- und insbesondere Klassenkontexten zu einer sozialen Ent-
mischung und einer starken Massierung von Schiilern aus ungiinstigen sozia-
len Lagen kommt, dann werden die Zusammenhénge zwischen sozialer Lage
und schulischer Gewalt hoch signifikant. Nicht nur unter der Perspektive der
Leistung, sondern auch unter der Perspektive der Gewaltbelastung zeigen sich
damit strukturelle Probleme im Hauptschulkontext. Wie gesagt, kommt ¢s in
dieser Negativperspektive allerdings nicht in den Blick, was unter diesen un-
glnstigen Bedingungen im Rahmen der padagogischen Hauptschulkulturen fiir
die Jugendlichen auch ermdglicht und was ihnen an Bildungsoptionen auch
unter schwierigen Bedingungen erdffnet wird.

(5.) Hinweise darauf, dass in den padagogischen Hauptschulkulturen wichtige
Stabilisierungen erfolgen und fiir die Jugendlichen tiberhaupt positive Schul-
beziige ermdglicht werden, finden sich in einigen Studien. So konnten Till-
mann u.a. (1999) in ihrer Studie zu schulischen Gewaltbelastungen zwar ei-
nerseits feststellen, dass Hauptschulen in der Tendenz hoch belastet sind, zu-
~ gleichistdie Einschitzung der Beziehungsqualitit zwischen Lehrern und Schii-
lern aber in Hauptschulen im Vergleich zu anderen Schulformen deutlich am
positivsten. Diese Ergebnisse werden auch im Rahmen der letzten PISA-Stu-
die fiir die Einschitzung des Mathematikunterrichts erhirtet:

sochiilerinnen und Schiiler an Hauptschulen entwerfen ein Bild des Mathematikunter-
richts, das ihren Lehrkréften ein groBes Kompliment ausstellt und noch einmal die Leicht-
fertigkeit verdeutlicht, wenn von der Hauptschule generell als Restschule die Rede ist.
In keiner anderen Schulform sehen Schiilerinnen und Schiiler ein vergleichbares Maf}
an Verantwortungsbewusstsein der Lehrkrifte fiir die fachtiche und personliche Ent-
wicklung der Jugendlichen realisiert. Dies verbindet sich gleichzeitig mit einer unge-
mein positiven Bewertung der Angebotsstruktur des Mathematikunterrichts, die fiir die
Schiilerschaft offenbar herausfordernd ist und Gelegenheit bietet, auch kooperativ zu
lemen. Gleichzeitig stellen die Schiilerinnen und Schiiler aber fest, dass eine effiziente
Klassenfiihrung schwieriger als an anderen Schulformen zu realisieren ist: Stérungen
und Zeitverschwendungen kommen haufiger vor* (Prenzel u.a. 2004, S. 34).

Hier zeigt sich, dass es neben den — auch in den vorgestellten Unterriphtspto—
tokollen skizzierten — Unterrichtsproblemen, eine sehr positive Bezichungs-
grundlage zwischen Lehrern und Schiilern fiir die Gestaltung des Unterrichts
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gibt. Auch in unserer eigenen Studie (v. Punkt 2) konnten wir belegen, dass die
Hauptschiiler sich gegeniiber den Schiilern der anderen Schulformen stérker
von ihren Lehrern geachtet fithlen. Diese Ergebnisse aus sehr unterschiedlichen
zentralen Schulforschungsstudien der letzten 10 Jahre konnen verdeutlichen,
dass in der durch Strukturprobleme belasteten Hauptschule pddagogische An-
erkennungsbezichungen zwischen Lehrern und Schiilern entstanden sind, die
viele Hauptschulen fiir die Schiiler auch zu einer stiitzenden und férdernden
Schulkultur werden lassen.

Diese Hinweise zu struktureilen Rahmenbedingungen und zur padagogischen
Kultur der Hauptschule erscheinen uns wichtig, um die Problematik, auf die
wir anhand der beiden Unterrichtsaufzeichnungen hinweisen wollten, nicht vor-
rangig zu einem individuellen Problem der Lehrer zu erkldren. Vielmehr sind
es Strukturentscheidungen im Bildungssystem, aufgrund derer Lehrer vor al-
lem — aber nicht nur — in Hauptschulen in die Situation geraten, mit derartigen
Herausforderungen konfrontiert zu werden. Daraus resultieren anspruchsvolle
und nur schwer zu bewiltigende Herausforderungen an die padagogische Pro-
fessionalitat von Lehrern. Herausforderungen allerdings, die — wie die posi-
tive Beziechung zu den Lehrkriften verdeutlichen kann — durchaus eine pro-
duktive Gestaltung erfahren, die in einseitigen Negativszenarien zu Haupt-
schulen unterschlagen werden. |

4. Herausforderungen an die pidagogische Arbeit an Hauptschulen

Worin bestehen diese Herausforderungen? Professionell befinden sich die Leh-
rer in derartigen Schulen in einem besonders starken Spannungsfeld zwischen
einer nahen, vorrangig emotional stabilisierenden Haltung der Orientierung an
der ganzen Person der Schiiler auf der einen Seite und notwendiger Distanz und
einer Orientierung an Inhalts- und Sachbeziigen andererseits. Kurz: Es geht um
die Spannung von Nihe vs. Distanz und Person vs. Sache (vgl. Helsper 2004).

In den Unterrichtsausschnitten zum Mathematik- und zum Englischunterricht
wurden zwei unterschiedliche Formen des padagogischen Umgangs mit die-
sen Spannungen ersichtlich: Im Mathematikunterricht nimmt der Lehrer sei-
nen Ausgang eher bei der Sachlogik und insistiert darauf, dass die Schiiler sich
auch in Situationen, in denen sie ihr Scheitern vor den Augen anderer — wie in
der Tafel-Situation — antizipieren, nicht zuriickziehen oder ausweichen diirfen.
Diese Orientierung an der Sache wird mit einer seismografisch zu nennenden
Haltung verbunden, in diesen prekiren Lernsituationen des drohenden Schei-
terns fiir die Schiiler Unterstiitzung zu gewihren und in einem zweiten Schritt
Zugestindnisse zu machen, um damit das Risiko zu scheitern fiir die Schiiler
zu minimieren. Die Orientierung an der Sachlogik verbindet sich mit einer Hal-
tung, die Schiiler in diesen kritischen Lernsituationen besonders stark fachlich
und emotional zu stiitzen. Thnen wird signalisiert, dass sie auch in zugespitz-
ten Grenzsituationen ihres Kénnens, vor denen sie sich gerne ,driicken’ wiir-
den, die Aufgaben bewiltigen miissen, aber dies auch mit Unterstiitzung kén-
nen. Damit entspricht dieses Vorgehen ziemlich genau — allerdings unter zu-
gespitzten Lernbedingungen — dem, was Jirgen Baumert als ,,Losung* des
Strukturproblems schulischen Lernens vorschlagt:

.Man kann nicht voraussetzen, dass Schiilerinnen und Schiiler die Motivation mit-
bringen, in der Schule etwas lemen zu wollen. Die Schule muss also die, fiir ihre Ar-
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beit notwendigen motivationalen Ressourcen im Prozess selbst erzeugen. (...) Erst das
subjektive Erleben von Kompetenzzuwachs vermag Motivation zu verstetigen. Der in-
dividuell erlebte Erfolg schulischer Arbeit sichert also die Voraussetzungen weiterer
erfolgreicher schulischer Bemithungen.* (Baumert 2003, S. 102)

“Allerdings — diese Differenzierung lisst Baumert vermissen — ist das indivi-
duelle Erleben des eigenen Kénnens im Unterricht mit derartigen Jugendlichen
konstitutiv auf derartige Anerkennungsbeziehungen und insbesondere Hal-
tungen der Vermeidung von Beschdmungen und emotionalen Missachtungen
gebunden. Das erfordert in der Tendenz eine Balancierung der padagogischen
Antinomie von Sache und Person in Richtung einer Verschiebung zur Person
(vgl. Helsper/Hummrich 2006).

Im Englischunterricht werden demgegeniiber fir die Schiiler eher niedrig-
schwellige Angebote gemacht, wird die Lebenswelt- und Alltagsnihe, wird der
personliche Bezug zu den Schiilern in den Vordergrund geriickt. Damit ent-
steht eine Atmosphire, die weitgehend frei von Angsten ist, in der Schiiler eher
wagen, sich zu duflern und sich auf den Unterricht einzulassen. Die Schiiler
geraten hier somit erst gar nicht in diese riskante und fiir sie und ihr Selbstbe-
wusstsein so geféhrliche Grenzsituation ihres Wissens und Kénnens. Und ge-
rade auf der Grundlage ihrer emotionalen Stabilisierung ist es dann méglich,
mit thnen inhaltlich zu arbeiten.

Worin ruhen nun die Chancen und Stiirken aber auch die Probleme und Risi-
ken der jeweiligen pddagogischen Haltungen, die wir anhand der beiden Unter-
richtsbeispiele dargestellt haben. Es sei noch einmal darauf hingewiesen: In
diesem strukturell erzeugten zugespitzten Spannungs- und Problemfeld gibt
es kein einfaches Gelingen und kein risikoloses Handeln!

Gemeinsam ist beiden Haltungen, dass sie, obwohl die Spannungen in ihrer je
eigenen Weise ausbalanciert werden, dies in sich stimmig geschieht:

* Es gibt keine Hinweise, dass die Haltungen der beiden Lehrer dadurch un-
glaubwiirdig werden, dass sie die Schiiler doch entwerten, die ,Nerven verlie-
ren’, nicht ruhig und freundlich gegeniiber den Provokationen bleiben bzw,
irgendeine noch so kleine UnterrichtsiuBerung abwerten. Dadurch wissen die
Schiiler, dass sie sich auf die Lehrer verlassen kénnen.

* Beide Haltungen sind zudem durch eine hohe Sensibilitit und emphatische
Anteilnahme gegeniiber den Schiilern gekennzeichnet, was nicht nur im Feh-
len verletzender AuBerungen zum Ausdruck kommt, sondern in der starken
stiitzenden und emotional annehmenden Haltung.

* In beiden Gestaltungsformen des Unterrichts kommen - trotz schwieriger
Bedingungen — gesicherte Arbeitsbiindnisse zwischen Lehrern und Schiilern
zustande (vgl. Wiezorek 2005, 2006; Helsper/Hummrich 2006). Erst auf der
Grundlage dieser Arbeitsbiindnisse, die durch positive Anerkennungsbezie-
hungen er6ffnet werden, gelingt es, die Jugendlichen fiir die Sache zu interes-
sieren.

Die Riskanz beider Positionen ruht nun — entsprechend der jeweiligen Lésung
der Spannungsmomente - in unterschiedlichen Punkten:

* Indem der Mathematiklehrer mit den Schiilern an ihrer Scheiternsgrenze ar-
beitet, muss er — wie ein Seismograf - den Unterricht nach moglichem Schei-
tern ,abtasten’, dieses erahnen und Mafinahmen ergreifen. Die motivierende
und stirkende Potentialitit dieses Durchschreitens von Grenzsituationen des

Die Deutsche Schule, 98. Jg. 2006, H. 4 449



Lernens funktioniert nur dann, wenn Schiiler heil aus diesen Situationen he-
rauskommen, mit dem Gefiihl, es im schweren ,,mathematischen Fels* doch
schaffen zu kdnnen. Dies erfordert eine ungeheure Daueraufmerksamkeit und
-wachsamkeit im Unterricht. Bildlich gesprochen: Es ist ein Arbeiten an der
Riskanzgrenze, an der immer ein Absturz drohen kann, der nur zu vermeiden
ist, wenn die Sicherungsseile gut halten, die Haken verldsslich eingeschlagen
sind, der Sichernde einen guten Stand hat und niemanden aus den Augen ver-
liert. Sollte es hiufiger schief gehen, bekommt man niemanden mehr in die
,,mathematische Felswand“ hinein.

« Im Englischunterricht werden die Schiiler nicht in diese Grenzsituationen
gebracht. Wiederum bildhaft kann die padagogische Haltung der Lehrerin so
zusammengefasst werden: Das Gelidnde wird vorausschauend daraufhin ab-
gesucht, wo mdgliche Absturzstellen und allzu steile Kletterpassagen im Lern-
vorgang drohen kénnten. Ohne dass die Sachorientierung aufgegeben wird, be-
steht der Weg zu inhaltlichen Leistungen hier eher darin, Héhe zu gewinnen,
ohne allzu anstrengende Steilanstiege zu bewiltigen. Vielmehr wird die Hohe
iiber sichere Wege gewonnen. Damit wird das Risiko von Aufgabe und Schei-
tern umgangen und die Stirkung des Selbstvertrauens und des Kompetenz-
empfindens der Schiiler in den Vordergrund geriickt. Das Problem kénnte hier
sein, dass die Schiiler nicht an die Grenzen ihres Konnens gelangen und ihnen
kognitive Bewihrungsproben an ihrer Leistungsgrenze vorenthalten werden.
Der sichere Weg erméglicht, ihren positiven Schulbezug iiberhaupt herzustel-
len, ihn zu erhalten und keinesfalls zu verspielen — was wiederum eine dulSerst
bedeutsame Grundlage fiir die Schiilerund die gemeinsame Bildungsarbeit dar-
stellt. - ’

Um zusammenfassend festzuhalten: Wir sehen in beiden Varianten in sich ge-
lingende und konsistente Umgangsformen mit dem Strukturproblem von sach-
bezogener Leistungsorientierung und emotionaler Stiitzung der Schiiler, von
Nihe und Distanz, von Person und Sache. Die Riskanz beider Haltungen re-
sultiert daraus, dass es in dieser zugespitzten Situation kein unriskantes Han-
deln geben kann. Beide Varianten kénnen nur konsistent gestaltet werden, wenn
sie authentisch sind, d.h. zur professionellen padagogischen Haltung von Leh-
renden passen und stimmig zu vermitteln sind. Sie miissen den Schiilern glaub-
wiirdig, verldsslich und authentisch erscheinen.

5. Die Abschaffung der Hauptschule — Lésung der Strukturpro-
bleme?

Kann die Abschaffung der Hauptschule nun diese Probleme 16sen? Wir moch-
ten hierzu mit drei Anmerkungen enden:

(1.) Es ist nicht von der Hand zu weisen, dass die Hauptschule — vor allem dort
wo sie zur maximal ausgelesenen Schule wird — grundlegende Strukturpro-
bleme aufweist. Wenn Jugendliche zusammengefasst werden, die durch
schwierige Lebenslagen, durch familidre Problembelastungen, durch tiefrei-
chende schulische Versagenserfahrungen, damit einhergehende Krisen des
Selbst, durch Motivationsprobleme sowie zunehmende Ressourcenarmut ge-
kennzeichnet sind, dann ist es keineswegs iiberraschend, dass daraus fiir die
sozialen Beziehungen und die inhaltlichen Bildungsprozesse massive Belas-
tungen resultieren. Das ist im eigentlichen Wortsinn ein Strukturproblem, weil
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die Struktur des Bildungssystems diese Problemaufschichtungen erzeugt, die
dann von den Kolleglen und den Lehrkriften der einzelnen Hauptschulen be-
arbeitet werden miissen. Hinzu kommt, dass die Jugendlichen zumeist sehr woht
wahrnehmen, dass sie an einem ,,Ab-Ort“ des Bildungssystems platziert wer-
den, der stigmatisiert ist und an dem das Tauschversprechen der Schule, An-
strengung gegen Lebenschancen zu vergeben (vgl. Willis 1979), nicht mehr
funktioniert und die Schiiler zu intern Exkludierten werden (vgl. Bourdieu
1997). Das spricht fiir eine Auflésung der Hauptschule und fiir integrierte Schul-
formen.

(2.) Es darf aber nicht tibersehen werden, dass an Hauptschulen, gerade in der
Auseinandersetzung mit diesen duBerst schwierigen Voraussetzungen auf Sei-
ten der Schiiler, padagogische Kulturen entstanden sind, die durch eine hohe
Achtung und emotionale Anerkennung der Hauptschiiler gekennzeichnet sind.
Ein relevanter Teil der Jugendlichen kann nur aufgrund dieser padagogischen
Kultur und der darin entstehenden Arbeitsbiindnisse mit den Lehrkriften, eine
positive Haltung gegeniiber der Schule (wieder) entwickeln, mit der Schul-
verweigerung vermieden und schulische Bildungsprozesse erdffnet werden kén-
nen (vgl. den Fall ,,Alina* in: Wiezorek in Druck). Der abgewertete soziale Bil-
dungsort Hauptschule wird damit — eine paradoxe Konstellation — fiir einen
Teil der Jugendlichen zu einem Ort der Stabilisierung, zur Erfahrung eines Halt
gebenden sozialen Kontrastraums mit Bildungsoptionen (vgl. Helsper 2006).

Dies blendet ein Blick aus, der sich ausschlieBlich den Problemen der Haupt-
schule zuwendet. Auch wenn die Hauptschulen aufgelést werden, wird es Ju-
gendliche mit den skizzierten Belastungen, Problemaufschwhtungen und stei-
gender Ressourcenarmut geben und — in sozial abgehédngten Einzugsgebieten
— auch weiterhin eine Massierung von Jugendlichen aus derartigen Problem-
lagen. Die Abschaffung der Hauptschule 16st diese pidagogischen Probleme
nicht. Es konnen dadurch auch padagogische Kulturen zerstort werden, in de-
nen es bislang hiufig gelingt, diese Jugendlichen zu stiitzen und ihnen iiber-
haupt noch schulische Bildungsoptionen offen zu halten. Das ist nicht gering
zu schatzen, denn die Entwicklung pidagogischer Kulturen und Sinnwelten in
Schulen, die fiir das faktische padagogische Handeln und die padagogische Pro-
fessionalitdt der Akteure zentral sind, ist voraussetzungsreich, bendtigt viel Zeit
sowie schulische Entwicklungs- und Einigungsprozesse. Dies scheint in den
nordrhein-westfalischen Hauptschulen, in der Konfrontation mit den padago-
gischen Herausforderungen, der immer bediirftigeren Schiilerschaft und den
Strukturproblemen dieser Schulform in den letzten Jahrzehnten zunehmend
gelungen zu sein. Wenn die Auflésung der Hauptschule diese padagogisch stiit-
zenden und emotional anerkennenden Bildungskulturen der Hauptschule erst
einmal verdndert oder auch auflést, in Form der Zusammenlegung von Schu-
len, Kollegien, neuer Schiilerschaften, organisatorischer und rechtlicher Rah-
menbedingungen, um nur einiges zu nennen, dann geht, neben dem Gewinn
der Abschaffung eines strukturell marginalisierten Bildungsortes mit seinen
Strukturproblemen, auch etwas verloren, was durch organisatorische Mal-
nahmen nicht einfach ersetzbar ist: die padagogischen Anerkennungskulturen
der Hauptschule. Die Abschaffung der Hauptschule zu fordern, macht dann
verstirkt Sinn, wenn flir die fort bestehenden padagogischen Probleme mit mar-
ginalisierten Schiilern padagogische Losungspotenziale bereit gehalten wer-
den. Denn diese Problemszenarien werden, weil diese Jugendlichen nun nicht
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mehr einfach an die Hauptschule abgeschoben werden kdnnen, auch in ande-
ren Schulformen starker auftauchen. Dort miissten verstirkt Initiativen zur Ent-
faltung einer padagogischen Kultur der Achtung und Anerkennung ergriffen
werden, wie sie bislang insbesondere in den Hauptschulen — das verdeutlichen
unsere Studien — entwickelt wurden und vorliegen.

(3.) In dieser Linie muss auch stirker als bislang dariiber nachgedacht werden,
ob — neben der Reduktion der skizzierten Strukturprobleme, die mit der Auf-
16sung von Hauptschulen zweifelsohne verbunden sind—auchnicht intendierte
Kosten und neue Problemkonstellationen auftreten konnten. Hier sei nur auf
zwei Aspekte hingewiesen: Aus der Forschung zu Bezugsgruppeneffekten wis-
sen wir, dass Schiiler mit negativen Selbstbildern und Fahigkeitskonzepten in
der 5. Klasse im Laufe ihrer Hauptschulzeit eine positive Entwicklung in ih-
rer Selbsteinschitzung und ihrer Haltung zur Schule durchlaufen, weil sie —
gemessen an ihrer Grundschulzeit, in der sie die Schlechtesten waren — nun
hdufiger Erfolgserlebnisse aufweisen und zu den Guten und Besten in der
Gruppe der Hauptschiiler gehoren konnen (vgl. schon Fend 1982; Lange/Kuff-
ner/Schwarzer 1983; Jerusalem/Schwarzer 1991). Diese Stabilisierung des ju-
gendlichen Selbst im Rahmen des mzwischen vielfach bestétigten Bezugs-
gruppeneffektes fallt fiir die schlechten Grundschiiler in integrierten Schul-
systemen eher aus, weil sie sich dort weiterhin im Horizont der gesamten Breite
eines Altersjahrgangs bewerten. Das bedeutet, dass die jetzigen Hauptschiiler
in integrierten Schulsystemen hinsichtlich ihres Selbstbewusstseins und ihrer
Fahigkeitsselbstbilder eher anfilliger und stiitzungsbediirftiger werden. Das ver-
deutlicht, dass sie in integrierten Schulsystemen noch stéirker auf eine schuli-
sche Kultur der Anerkennung und emotionalen Unterstiitzung angewiesen wi-
ren und dies insbesondere auch hinsichtlich ihrer Lernprozesse im Unterricht.
Neben dieser Konstellation bleibt aber die Erzeugungrelativ chancenloser Orte
im Bildungssystem auch nach der Auflosung von Hauptschulen erhalten; sie
verlagert sich nun auf negative Bildungslaufbahnen in integrierten Schulsys-
temen, die dann als Orte der internen Exklusion in integrativen Systemen pé-
dagogisch zu bearbeiten wiren. Der Wegfall einer gerade auf diese Schiiler-
schaft spezifisch zugeschnittenen padagogischen Kultur der emotionalen An-
erkennung und Haltgebung, wie etwa an den Hauptschulen unserer Studie,
konnte dann — vor allem bei jenen Jugendlichen, fiir die nur dadurch der Schul-
bezug und ein padagogisches Arbeitsbiindnis iiberhaupt ermdglicht werden —
auch zu steigender Schuldistanz fiihren. Die Aufldsung der Hauptschule
konnte somit einerseits dazu beitragen, dass es weniger Klassen und Schulen
mit einer zugespitzten doppelten Benachteiligung von Schiilern gébe (vgl. Schii-
mer 2004). Auch die Lehrkréfte der Hauptschule konnten entlastet werden, weil
sie nicht mehr allein fiir die padagogische Bearbeitung problematischer Bil-
dungsverlaufe zustandig wiren. Dies konnte aber auch damit einhergehen, dass
die Anzahl der drop-outs, der Aussteiger aus Schule und Unterricht steigen
konnte — weil ein Teil der Hauptschuljugendlichen nur durch die skizzierte schu-
lische Anerkennungskultur in der Schule gehalten werden und diese mit Sinn-
beziigen ausstatten konnen.

Die bildungspolitische und padagogische Forderung nach einer Abschaffung
der Hauptschule besitzt somit eine januskopfige Gestalt: Die Auflosung struk-
turell erzeugter Probleme und Belastungen in einem integrierten Bildungs-
system korrespondiert mit der Auflésung padagogischer Anerkennungskultu-
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ren im Umgang mit massiv benachteiligten und belasteten Jugendlichen. Diese
Zwiespiltigkeit ist nur dann zu entschirfen, wenn Elemente dieser pidagogi-
schen Kultur im Rahmen eines neuen integrierten Schulsystems insgesamt ge-
stirkt werden kdnnten und mit Modellen flexibler, differenzierter und for-
dernder Unterrichtschoreographien verbunden werden kénnten, die den bis-
herigen Hauptschiilern auch in integrierten Schulformen Halt, inhaltliche Stiit-
zung und Forderung erdffnen konnten.
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