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Michael Parmentier

Sag nicht zu oft, du hast recht, Lehrer!
Uber den Gehalt und die ésthetische Wirkung eines Fiinfzeilers
von B. B. 132

Diese Aufforderung Bert Brechts lifit sich sehr verschieden deuten: Als taktische
Verhaltensanweisung, die auf eine geschicktere Indoktrination zielt, oder als Auffor-
derung zum ,pidagogischen Takt”, in dem die Macht der Erziehenden gebunden
wird, um die Krafte der Schiilerinnen und Schiiler herauszufordern und freiwerden zu
lassen. Michael Parmentier plddiert fiir die zweite Deutung.

Eckart Liebau

Kulturpolitik und Schule
Uberlegungen zur Schulentwicklung im Modernisierungsproze3 140

Vordem Hintergrund der gegenwirtig viel diskutierten Thesen zu den Folgensozialen
Wandels im Prozefl von Modernisierung und Individualisierung analysiert Eckart
Liebau die schulpiddagogischen Forderungen der badenwiirttembergischen Landes-
kunstkonzeption. Seine Einschdtzung ist ambivalent: Kiinftig wird die dsthetische
Bildung in der Sek. 1 eine viel grofiere Rollespielen als bisher, das aber kénnte zu einer
vertieften Spaltung des Schulwesens fithren, konnte in eine kulturpadagogisch-héhere
und eine sozialpddagogisch-niedere Zweiteilung miinden.

Wolfgang Bottcher

Soziale Auslese im Bildungswesen
Ausgewihlte Daten des Mikrozensus 1989 151

Die zentrale bildungspolitische Frage der 60er und 70er Jahre lautete: Welchen Beitrag
leistet das Schulwesen der Bundesrepublik zur Zementierung bzw. zum Abbau
sozialer Ungleichheit? Daf diese Frage in den 90er Jahren absolut nicht als erledigt
angesehen werden darf, zeigt dieser Beitrag eindringlich. Er ist auch geeignet, die
These von der kiinftigen sozialen Zweigliedrigkeit des Schulwesens zu stiitzen.
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Paul Schmitt-Wiemann und Rainer SchéneweiB

Perspektiven der Gesamtschule neben dem dreigliedrigen Schulsystem
Ein neuer Diskussionsansatz nach zwanzig Jahren 162

Angesichts des Fortbestehens des dreigliedrigen Schulsystems wurden Gesamtschulen
haufig zum Reparaturbetrieb dieses Schulwesens degradiert. Das hatte und hat
schwerwiegende Folgen fiir die pidagogisch-praktische Arbeitvon Gesamtschullehre-
rinnen und -lehrern. Die Autoren bilanzieren aus langjahriger und streckenweise
maiihevoller Erfahrung und plidieren fiir neue Losungen. Auchsie beziehensich dabei
auf die von Klaus Hurrelmann in die Diskussion gebrachte These von der kiinftigen
Zweigliedrigkeit des Bildungswesens.

Ginter Warnken und Peter Klein-Nordhues
Unbehagen an Projektwochen - von Gesamtschulen lernen 181

Auch dieser Beitrag bilanziert ein Stiick neuerer (Gesamt-)Schulgeschichte. Projekt-
wochen als innovative didaktisch-methodische Wunderwaffe gegen die Ermattung in
der ,Vergewohnlichung des Neuen® werden von den Autoren mit erfahrungsnaher
Ironie beleuchtet. Es geht ihnen nicht um Diskreditierung, sondern um Stirkung der
Projektidee John Deweys; es geht ihnen darum, der Routinisierung des Projektgedan-
kens entgegenzuwirken und die Projektwoche vom Geruch der ,,unernsten Perioden*
im Schulleben zu befreien. ’

Ulf Miihlhausen

Gegenseitige Hospitation im Unterricht

Ein (un-)heimlicher Fortbildungswunsch von Lehrerinnen

und Lehrern 199

Obgleich gegenseitige kollegiale Hospitationen in der Lehrerfortbildungsdiskussion

offiziell im Moment keine Rolle spielen, widmen Lehrerinnen und Lehrer dieser Idee
innerlich auferordentlich viel Aufmerksamkeit. Das zeigen zwei vom Autor durchge-

fiihrte empirische Studien, die hier vorgestellt werden. Auffallend ist besonders die

Ambivalenz der Betroffenen: gegenseitige Unterrichtshospitation wird dringlich

gewiinscht und zugleich heftig gefiirchtet. Woran das liegen konnte und welche

Bedingungen Hospitationen ermdglichen wiirden, zeigt die Befragung einer grofien

Stichprobe.

Elke Kleinau

Oberlehrer und Frauenbewegung im Kampf um die Midchenbildung,
dargestellt am Beispiel des hoheren Madchenschulwesens in Hamburg 216

Anschliefend an den Beitrag von Dorle Klika in Heft 1 dieses Jahrgangs beleuchtet
Elke Kleinau die Situation der hoheren Madchenbildungsanstalten in Hamburg in der
Umbruchssituation der Verstaatlichung des hoheren Mddchenschulwesens. Dieser
Prozef8 war von heftigen Spannungen zwischen den auf Statussicherung und
-verbesserung drangenden Oberlehrern und dem Kampf frauenpolitisch engagierter
Lehrerinnen um Leitungspositionen an diesen Schulen begleitet. Der Beitrag lift die
Nicht-Staatlichkeit des Miédchenschulwesens in einem positiveren Licht erscheinen,
boten die Privatschulen doch Frauen unangefochtenere Positionen und gréfere
Gestaltungsfreirdume far die Madchenbildung. -

130



Max Kreuzer

Schulsystemeffekte in der Entwicklung des Selbstvertrauens
bei Schiilern und Schiilerinnen 231

Die Entwicklung von Selbstvertrauen kann nicht ohne enge Zusammenhdnge zur
schulischen Miferfolgs- oder Erfolgsbiographie gesehen werden. Obgleich dieser
Zusammenhang offenkundig ist, gibt es nur wenige empirische Untersuchungen, die
ihn belegen. Der Autor referiert eine dinische und eine deutsche Untersuchung, aus
denen hervorgeht, da hoher Selektionsdruck Einfluf auf das Selbstvertrauen und
Selbstbild bei Schiilerinnen, aber auch bei Schiilern hat.

Detlev Kranz

Gestaltpiadagogik mit arbeitslosen Jugendlichen in schulisch
orientierten Mafinahmen 239

In seinem Erfahrungsbericht iiber unterrichtsorientierte Projekte mit problembelade-
nen Jugendlichen gibt Detlev Kranz einen Einblick in das, was Gestaltpadagogik im
Uberschneidungsbereich von Sozialpddagogik und curricular orientiertem Unterrich-
ten zuleistenvermag. Seine Arbeitstiitztsich auf gestaltpadagogische Ausgangsthesen,
die sich zu Begriffen wie ,Vermeidung®, , Kontakt“, ,Selbstunterstitzung*, ,existen-
tielle Begegnung* verdichtet haben.
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— Geschichte und Zukunft Europas
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Detlev Kranz

Gestaltpiidagogik mit arbeitslosen Jugendlichen in
schulisch orientierten Mafinahmen

Ich arbeite in Hamburg in einer MaBnahme fiir arbeitslose Jugendliche und
junge Erwachsene im Alter von 16 bis 25 Jahren, die alle keinen Hauptschul-
abschluB besitzen. Das Projekt besteht aus einem schulischen und einem
berufsvorbeitenden Teil fiir die Bereiche Holz und Elektrotechnik. . -
Ich habe in einer dhnlich strukturierten MaBnahme in Westfalen gearbeitet,
dort allerdings ~ neben meiner Lehrertitigkeit — schwerpunktméBig als
sozialpddagogischer Betreuer.!

Die meisten Jugendlichen kommen mit einem schwierigen, problembelade-
nen psychosozialen Hintergrund in das Projekt. Z. B. stammen sie aus
zerrissenen Familien oder haben in Heimen gelebt; teilweise gibt es
Drogenprobleme; einige der Jugendlichen sind bereits in Konflikt mit dem
Gesetz geraten und vorbestraft oder auf Bewahrung entlassen. Einige
Jugendliche haben die Schule abgebrochen oder sind lange Zeit nicht zum
Unterricht gegangen (,,Schulschwinzer®).

Als Gemeinsamkeiten in der persdnlichen Geschichte finden wir in der
Regel negative (schulische) Lemerfahrungen sowie negative Selbstattribu-
ierungen, was die Lernfihigkeit im engeren (schulischen) wie auch im
weiteren (Lebens-)Sinne betrifft.

Wie ein roter Faden durchzieht das Phinomen der Vermeldung das
Verhalten der Jugendlichen; angefangen bei der tatsachlichen Vermeidung
der Schule durch Abwesenheit iber Vermeidung des Unterrichts durch
s»unterrichtsstérungen“, durch Gespriche mit anderen Schiilern, durch
gedankliche Abwesenheit etc. bis hin zur Vermeidung des Stoffes, bestimm-
ter Lernaufgaben oder der Vermeidung anderer Teilnehmer oder einzelner
Teammitglieder usw.

Mehrheitlich gemeinsam ist den Jugendlichen eine unsichere Lebensper-
spektive, da sie ohne HauptschulabschluB nur schwer zu einer Berufsausbil-
dung — und damit zu gréBeren Charicen auf dem Arbeitsmarkt — gelangen
kénnen.

Im Rahmen des Projekts erhalten die Jugendlichen eine Vorbereitung auf
die (exteme) Priifung fiir den Hauptschulabschlu$3, und glexchzemg werder
sie auf eine Berufsausbildung und -titigkeit hingefiihrt, indem sie grundle-
gende Kenntnisse und erste praktische Erfahrungen in den Bereichen Holz
und Elektrotechnik erwerben.

Gestaltpadagoglsche Schwerpunktverlagerungen

Durch die und in“der. Arbeit mit den Jugendlichen"hat sich ‘meine
Schwerpunktsetzung im Bereich von Gestaltpidagogik verschoben. Meine
erste Erfahrung mit Gestaltpiddagogik sammelte ich am Gymnasium. Dort
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bestand eine schulische Lernsituation, die geprigt war durch einseitige
Betonung kognitiver Aspekte des Lernens mit einer Uberbetonung analyti-
schen Denkens unter Vernachldssigung der affektiven und sozialen Dimen-
sion von Lernen.

Entsprechend lenkte ich meine Aufmerksamkeit auf die Moglichkeiten
ganzheitlichén Lernens und deren methodische Umsetzung.?

Durch die Erfahrungen mit den arbeitslosen Jugendlichen, mit ihrem
spezifisch schwierigen psychosozialen Hintergrund, ihren aktuellen Lebens-
schwierigkeiten und ihrem Sozialverhalten gerieten andere Bereiche der
Gestaltpadagogik fiir mich in den Vordergrund.

Eine Férderung ganzheitlichen Wachstums erscheint hier liberhaupt nur
moglich, wenn dem Problem der Vermeidung ausreichend Rechnung
getragen, wenn parallel zur Aufhebung von Vermeidungshaltungen die
Kontaktfahigkeit geférdert und mehr Selbstunterstiitzung und Selbstver-
antwortlichkeit aufgebaut werden.

SoliaBtsich meine Arbeitim Rahmen des Projekts aus gestaltpddagogischer
Sicht als gepriagt durch die Konzepte von ,Vermeidung — Kontakt®,
»Fremdunterstitzung — Selbstunterstiitzung*, ,,BewuBtheit und Eigenver-
antwortlichkeit“ und deren praktische Umsetzung beschreiben.
Ganzheitliches Wachstum férdern heiBt fiir mich innerhalb dieser Arbeit,
den Jugendlichen gesellschaftliche und personliche Mindestqualifikationen
zu vermitteln, damit sie auf einer sehr materiellen und existentiellen Ebene
iiberhaupt in die Lage versetzt werden, am gesellschaftlichen Leben
ausreichend befriedigend teilzunehmen und weitere Wachstumschancen zu
erhalten; und zwar iiber eine einigermafBen ausgeprigte Kontaktfahigkeit
im Bereich personlicher Beziehungen und des Lernverhaltens sowie iiber
formale gesellschaftliche Mindestanforderungen.

Meine ganz personlichen EinfluBméglichkeiten bei den einzelnen Jugendli-
chensind relativ gering —esist wichtig, dies deutlich zu sehen -, aber sie sind
vorhanden. Wenn ich keine iiberhdhten, unrealistischen Zielvorgaben
mache, kann ich die ,,Erfolge“ meiner Arbeit durchaus schitzen. Es hingt
sehr viel von der Perspektive ab.

Auf jeden Fall ist es fiir mich von besonderer Bedeutung, die BewuBthext
iiber das Eingewobensein der Teilnehmer und meiner selbst in vielfiltige
gesellschaftliche Prozesse aufrechtzuerhalten, — deren Brennpunkt unsere
jeweilige personliche Begegnung bildet.

Respektvoller Kontakt

Mit der Méglichkeit, vertrauensvollen, personlichen Kontakt herzustellen,
steht und fillt die Arbeit. Viele storende Verhaltensweisen, Provokationen,
Vermeidungen etc. lassen sich entschirfen oder kommen erst gar nicht so
stark zum Tragen, wenn der personliche Kontakt vertrauensvoll und
respektvoll aufgenommen und aufrechterhalten wird.

Wenn ich in diesem Kapital von Kontakt spreche, so meine ich zunéchst den
personlichen Kontakt zwischen den einzelnen Teilnehmern und mir.
Unter ,,respektvoll“ verstehe ich eine Form des Kontakts, bei der ich dem
Jugendlichen oder jungen Erwachsenen bejahend begegne; ich bejahe und
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akzeptiereihninseiner Artund Weiseinder Weltzuseinund bringe dieszum
Ausdruck, indem ich mich um Verstehen bemiihe.

Ichbemiihe mich, ihnundsein Verhalten, daser mir oder anderen Menschen
entgegenbringt, zu verstehen, seine Welt kennenzulernen und ernst zu
nehmen, auch wennich einzelne Verhaltensweisenim Rahmen des Projekts
—oder generell - miBbillige, nicht akzeptieren will oder fiir schiadlich halte.
Diese Art von respektvollem Kontakt wird fiir den Jugendlichen oft erst im
Einzelgesprich deutlich erlebbar; sie in der konkreten Unterrichtssituation
zum Ausdruck zu bringen fillt weit schwerer, da das Feld in der Regel
erheblich unruhiger ist, und die Kontaktepisoden relativ kurz bleiben.
Manchmal gelingt es trotzdem; dabei kann schon eine Geste geniigen:
Max® fiihlte sich von einer Aufgabe uberfordert, ohne dies zugeben zu
konnen. Er reagierte mit aggressivem Schimpfen und Verweigerung der
Mitarbeit. Ich ging langsam und ruhig auf ihn zu und setzte mich vor seinem
Platz in die Hocke; ich zeigte dadurch nach meinem Verstindnis, da8 ichin
respektierender und ,.friedlicher* Absicht kam, ohne ,,Druck“ machen zu
wollen. Dies geniigte, um ein Gesprich iiber die Aufgabe zu beginnen und
Max eine erneute Kontaktaufnahme mit der Aufgabe zu erleichtern.
Auch wenn es ein hohes Ziel bleibt, bemiihe ich mich, das Aufeinandertref-
fen mit meinen Schiilern als existentielle Begegnung zu betrachten,-so gut
und so oft ich eben kann. Existenzelle Begegnung bedeutet fiir mich in
diesem Zusammenhang, mir bewuBt zu bleiben, daB hier zwei existentiell
gleiche Menschen sich begegnen. Sowohl der Schiiler als auch ich gehen
cinen oft milhsamen Weg durch unser Leben, auf der Suche nach Sinn,
Liebe, Gliick, Erfiillung oder was auch immer sonst. Und fiir keinen von uns
gibtesirgendwelche Garantien. Jeder von uns wirdirgendwannsterben, und
jeder von uns gestaltet angesichts dieser Tatsache sein Leben.

Oft hilft mir dies, Ereignisse, Konflikte zu relativieren, michim Umgang mit
denJugendlichen zu entspannen und aktuellen Zorn ein wenig verfliegen zu
lassen.

Buber gebraucht fiir ,,existentielle Begegnung“ den Ausdruck ,,das Grund-
wort Ich-Du sprechen“: ,Stehe ich einem Menschen als meinem Du
gegeniiber, spreche ich das Grundwort Ich-Du zu ihm, ist er kein Ding unter
Dingen und nicht aus Dingen bestehend.

Nicht Er oder Sie ist er, von anderen Er und Sie begrenzt, im Weltnetz aus
Raum und Zeit eingetragenener Punkte; . . . Sondern nachbarnlos und
fugenlos ist er Du und fiillt den Himmelskreis. Nicht als ob nichts anderes
wire als er: aber alles andere lebt in seinem Licht“ (Buber 1983, S. 15).
Dies sind michtige Worte, deren Verwirklichung im Alltag der Arbeit oft
nicht erreichbar ist; dennoch behalte ich sie als Motto und Mahnung in
meiner Erinnerung, und versuche eine Haltung zu entwickeln, in der ich
mich dieser Position méglichst oft nihere,

Auf der Ebene der alltdglichen Arbeit gehort zu meinen Vorstellungen von
respektvollem Kontakt auch ein zunichst grenzsetzendes Moment. Es geht
um die Anredeform und meine Entscheidung, die Teilnehmer mit ,,Sie“
anzureden.

Eigentlich ist die gesellschaftlich iibliche Anredeform bei Jugendlichen und
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jungen Erwachsenenim Alter von 16 bis 25 Jahren durchaus auch eher ,,Sie“.
Da aber einige meiner Kollegen das ,,Du“ vorzichen, mochte ich Griinde
anfiihren, die aus meiner Sicht eine bewuBte Entscheidung fiir das ,,Sie* als
Anrede unterstitzen und sinnvoll erscheinen lassen.

Dererste und naheliegendste Grund liegt inder gerade erwdhnten Tatsache,
daB wir Jugendliche und junge Erwachsene in unserem Projekt aufnehmen,
die ein Recht auf die Anrede ,,Sie* besitzen und die diese Anrede in allen
»offiziellen“ gesellschaftlichen Bereichen in der Regel entsprechend er-
fahren.

Weit wichtigerist mir jedoch der tatséchliche Ausdruck von Respekt, denich
dem Jugendlilchen als meinem Gegeniiber entgegenbringe. Im ,,Sie“ steckt
fiir mich, allein durch die Form, eine Achtung, diedenJugendlichenim Rang
des gleichgestellten, respektierten menschlichen Wesens bestatigt, und dem
ich auch die achtende, abstandhaltende Anrede ,Sie* entgegenbringe;
andersalsdas,,.Du“der Freunde und Kumpelvonder StraB8e, der Eltern oder
anderer, oft herabsetzender Erwachsener. Ich glaube, daB8 das ,,Du“ in der
Erfahrungswelt des Jugendlichen sehr oft mit Respektlosigkeit dem Jugend-
lichen gegeniiber gesprochen wird. Von daher méchte ich es nicht benutzen.
Weiterhin mochte ich den Jugendlichen gerade moglichst oft auf der
Erwachsenenebene ansprechen. Ich méchte —in der Sprache der Transak-
tionsanalyse —sein Erwachsenen-Ich fordern, ihn nicht aus der Verantwort-
lichkeit entlassen, dort, wosie fiir ihn tragbar erscheint. Das ,,Sie“ ist Teil der
Erwachsenenwelt.

Das,,Sie“stellt fiir beide Seiten, fiir mich wie fiir den Jugendlichen, auch eine
kleine Form des Schutzes dar; es hat die Qualitit eines abstandhaltenden
Rituals, dasiber die Form eine anerkannte Grenze etabliert und Ubergriffe,
Uberschreitungen erschwert. Ich glaube, daf auf diese Weise vertrauter
Kontakt viel eher moglich wird, als durch das kumpelhafte, zu Konfluenz
aufforderne ,,Du“.

Und in diesem Zusammenhang verbinde ich schlieBlich mit dem Gebrauch
des ,,Sie“ die Hypothese, daB dadurch die Ubertragungen aus den Elternbe-
ziehungeno. 4. auf mich erschwert werden, dadas,,Sie“ die Elternbeziehun-
gen nicht formal-sprachlich widerspiegelt. Mir ist es wichtig, die Ubertra-
gung herabzusetzen, soweit eben moglich; denn ich halte Ubertragungssi-
tuationen im Rahmen meiner Arbeit fiir eher hinderlich. Der Kontakt auf
der Erwachsenen-Ich-Ebene sollte zwischen mir und den Jugendlichen im
Vordergrund stehen.

AufBlerdem halte ich es fiir bedeutsam, bewuf3t manchmal auch als der
»andere” zu erscheinen.

Kontakt und Vermeidung

Die Bereiche von Kontakt und Vermeidung bilden einen Schwerpunkt
gestaltpadagogischer Arbeit mit den Jugendlichen des Projekts. Kontaktfa-
higkeit, Kontaktaufnahme, Kontaktabbruch stehenin enger Wechselbezie-
hung mit der Verlagerung der Kontaktgrenze, mit BewuBtsein im Feld, mit
vorhandener oder mangelnder Selbstunterstiitzung (self-support), Angst,
Zutrauen und Ubernahme von Verantwortung.
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Perls, Hefferline und Goodman definieren Kontakt primér als ,,Wahrneh-
mung des assimilierbaren Neuen und Bewegung zu ihm hin sowie die
Abwehr des unassimilierbaren Neuen . . . Aller Kontakt ist kreative gegen-
seitige Anpassung von Organismus und Umwelt. Bewufltes Reagieren
innerhalb des Feldes . . . ist die Gewihr fiir Wachstum im Feld“ (Perls,
Hefferline, Goodman 1951, S. 12).

Die Kontaktfahigkeitder Jugendlichenund jungen Erwachsenen, mitdenen
ich im Rahmen des Projekts arbeite, ist — besonders in Bezug auf den
Kontaktzu Lernsituationen im schulischen Rahmen-hiufig eingeschrinkt;
und die Lernsituation kann in vielen Fillen als geprigt von Angst und
mangelnder Selbstunterstiitzung bezeichnet werden. Der Ausweg der
Jugendlichen aus diesen unsicheren und bedrohlich erlebten Situationen
besteht dann in den unterschiedlichen Formen von Vermeidung.
Befriedigender Kontakt im Vordergrund ist generell nur moglich, wenn im
Verlauf des Gestaltbildungsprozesses die notige Selbstunterstiitzung paral-
lel vorhanden ist (Laura Perls in: Rosenfeld 1982, S. 22).

Zu den zentralen Aufgaben unserer Arbeit auf einer weiteren padagogi-
schen Ebene zadhlt aus meiner Sicht die Erweiterung der Kontaktfihigkeit
der Teilnehmer im engeren schulischen Sinne wie im weiteren Sinne, um
ihnen groBere Wachstumschancen fiirihr Lebenzu erméglichen, soweit dies
in unseren Kriften steht. :

In Bezug auf den Hauptschulabschluf3 als Ziel unseres Projekts besteht die
Aufgabe darin, die vielfiltigen Vermeidungen der Schulsituation selbst wie
der einzelnen Lernsituationen im Unterricht zu bearbeiten, indem wir
Selbstunterstiitzung fordern. Das schliet ein die Arbeit an der Kontakt-
grenze, die Ubernahme von Verantwortung der Schiiler fiir sich selbst und
ihren LernprozeB8 und die Forderung von mehr BewuBtheit iiber die
jeweilige Situation. ‘

Wie das konkret geschehen kann, beschreibe ich im weiteren Verlauf dieses
Artikels.

Gehen wir davon aus, daB die Schiiler sich oft nicht ,;sicher” fiihlen im
Kontakt mit Lernsituationen, so bedeutet dies anders ausgedriickt, daB
ihnen das Vertrauen fehlt ,auf einen verliBlichen Halt, wie er aus
vorangegangenen Erfahrungen entsteht, die assimiliert wurden und Wachs-
tum brachten, ohne unabgeschlossene Situationen zu hinterlassen* (Perls,
Hefferline, Goodman 1951, S. 15). -

Unabgeschlossene Situationen aus der bisherigen Schulzeit fihren die
meisten Jugendlichen reichlich mit sich; Vertrauen in ihre Fihigkeiten als
verldBlichen Halt konnten viele von ihnen nicht oder nicht ausreichend
entwickeln. Folglich nimmt die Neigung zu Kontaktabbruch zur Lernsitua-
tion um so mehr zu je linger erfolglos an einer Aufgabe gearbeitet wird; die
Bereitschaft zur Kontaktvermeidung wichst je komplexer und damit
uniiberschaubarer die Aufgabe oder Lernsituation erscheint. Uniiberschau-
barkeit bedingt Uneinschitzbarkeit des moglichen Erfolges oder Mierfol-
ges. Und MiBerfolg ist die offensichtliche Oberflache eines Komplexes, der
auseiner langen Geschichte von Kriankungen, Hilflosigkeit und Ohnmachts-
erfahrungen besteht und als offene Gestalt vermieden wird, da er nicht
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bewaltigbar erscheint, denn eine ausreichende Selbstunterstiitzung fehit oft
oder scheint dem Erleben der Schiiler nach zu fehlen.

Dieumfassendste Form der Vermeidung bildet die Vermeidung des Schulortes
durch Abwesenheit: Konrad besuchte zwar den Arbeitsteil der MaBnahme,
nahm aber von einem bestimmten Zeitpunkt an nicht mehr am Unterricht
teil. Unsere Beziehung war jedoch bereits vertrauensvoll genug, daB3
Konrad zu mir kam, um mit mir zu reden. Er war lidngere Zeit krank
gewesen; in den ersten Tagen seines Schulbesuchs nach seiner Krankheit
hatte er einen Eindruck von dem bekommen, was er an Schulstoff versdumt
hatte, und er erlebte nun die ersten Tage so, daB er sich ,,dumm® vorkam und
befiirchtete, von Lehrern und Mitschiilern ebenfalls als ,,dumm* angesehen
zuwerden. Er gingdanach nur noch unregelméaBigzum Unterricht, erreichte
daher den AnschluB noch weniger und blieb schlieBlich ganz weg.
Indieser Zeit entwickelte er nach eigener Darstellung Symptome, die ich als
Schulangst bezeichnen mochte: Er fuhr zunéchst zur Schule, fithlte sich auf
dem Wegimmer ,,mieser*und kehrte um oder bliebinder Stadt. Zusammen
mit dem BewuBtsein iiber die zunehmenden Liicken, die durch sein Fehlen
entstanden, geriet Konrad in einen Teufelskreis. Je langer er fehlte, desto
groBer wurden seine Defizite, desto eher wiirde er ,,dumm®“ dastehen, umso
mehr Angst hatte er also, wieder zur Schule zu gehen, umso gro8er wurden
weiter seine Liicken . . . etc.

Ich war froh, da8 Konrad tiberhauptden Mut aufbrachte, zu mirzukommen
und mit mir zu sprechen. Er tat dies trotz offensichtlicher Angst und
Anspannung.

Wie ich weiter mit Konrad gearbeitet habe, mdchte ich an anderer Stelle
ausfiihren. Hier geht eszunichstum die Vermeidung des Schulortes, die sich
oft in Fehlzeiten und Krankmeldungen versteckt. Eine ,,mildere“ Form der
Vermeidung des Ortes stellt zeitweises Verlassen des Unterrichts durch
einzelne Schiiler wahrend des Tages dar.

Der Traum einer anderen Teilnehmerin, Monika, kann vielleicht als eine
Projektion dieser Vermeidung betrachtet werden; —neben dem Auftauchen
von Katastrophenerwartungen: Monika kam zu mir in ein Einzelgesprich
sichtlich nervos und erzihlte mir zunachst von ihrer familidren Situation und
ihrer vorherigen Arbeitslosigkeit. Als ich sie auf ihre Nervésitit ansprach,
sagte sie, sie habe in der Nacht einen Traum gehabt, in dem ich sie zu mir
gebeten hatte, um ihr mitzuteilen, daB sie die MaBnahme verlassen miisse.
Der Traum brach ab, nachdem ich ihr dies gesagt hatte. Ich fragte sie, ob sie
Lust hitte, jetzt ein Ende fiir den Traum zu erfinden. Sie war einverstanden
und phantasierte als erstes ein diisteres Ende. Ich schlug ihr vor, auch als
Alternative ein positives Ende zu erzahlen. Im AnschluB daran fragteichsie,
welchen der beiden Teile sie behalten mochte, und sie antwortete: ,,Xlar,
den guten!“ Den anderen - sagte ich ihr ~ solle sie einfach in meinen
Papierkorb werfen.

Monika erzihlte im Anschluf an dlese Episode von ihren friiheren
Schulerfahrungen und ihrer besonderen Angst vor Mathematik. Sie fiirch-
tete sich aktuell vor dem zu schnellen Tempo des Mathematiklehrers. Fiir
den Rest unseres Gesprachs war Monika erheblich ruhiger; und der Hinweis

244



darauf, daB der diistere Ausgang des Traums doch in meinem Papierkorb
liege, wurde im weiteren Verlauf der MaBnahme eine Art ,,running gag*
zwischen uns, immer wenn Monika sich mutlos fiihite.

Oft geschieht die Vermeidung einer Lernaufgabe entwedersofort zu Beginn
oder erst im Verlauf der Bearbeitung der Aufgabe. Meist wird die
Vermeidung sichtbar als direkte Weigerung, begleitet von Trotz oder
Aggressivitit. Trotz und Aggressivitit wiederum dienen der Vermeidung
von Gefiihlen von Nicht-Konnen, Versagen oder Ohnmacht. Die Jugendli-
chenbesitzenindiesen Fillen noch keine ausreichende Selbstunterstiitzung,
um um Fremdunterstiitzung durch den Lehrer zu bitten und eventuell Spott
der Mitschiiler oder eigener schidlicher Introjekte zu ertragen oder
zuriickzuweisen.

Meine Aufgabe besteht dann darin, zunéichst die Kontaktgrenze ins
BewuBtsein zu heben, das bedeutet einerseits, dem Schiiler Raum fiir die
Ablehnung zu geben und seine damit verbundenen Gefiihle und Vorstellun-
gen auszudriicken, andererseits aber auch — wenn ein erneuter Kontakt zur
Lernaufgabe gewagt wird—, die Grenze zu ermitteln, die zwischen vertrautem
Kénnen und bedngstigendem Nicht-Konnen liegt. Indem der Schiiler sagt,
was er kann und was er nicht kann, iibernimmt er Verantworung fiir seinen
Lernprozefl und schult seine BewuBtheit im Umgang mit Lernaufgaben.
Indem er die Aufgabe erneut in Angriff nimmt, — u. U. mit meiner
Vorbereitung und Begleitung — baut er mehr Selbstunterstiitzung auf und
vergroBert seine weiteren Lernmoglichkeiten. Auf die Punkte BewuBtheit,
Verantwortung und Selbstunterstiitzung werde ich mich spater noch aus-
fihtlicher beziehen.

Der Ausgangspunkt der letzten Gedanken lag bei der Vermeidung von
Lernaufgaben. Ich habe bereits einmal Max erwihnt. Die Episode mit Max
zeigt beispielhaft, wie Schiiler oft auch Aufgaben oder Situationen vermei-
den, die aus Lehrersicht durchaus bewiltigbar fiir sie wiren, da sie bereits
geniigend Selbstunterstiitzung in Form von Wissen, Fertigkeiten oder Lern-
und Arbeitsmethoden besitzen. Sie vermeiden die Aufgabe in diesen Fillen
allein auf Grund der Moglichkeit des Versagens und des mangelnden
Vertrauens in die Kontinuitat der eigenen Lernleistung sowie den Bestand
einmal gewonnener Fertigkeiten. Die negativen Selbstattribuierungen sind
dann immer noch zu méchtig.

Natiirlich enthilt jede neue Aufgabe die Moglichkeit, daB der Jugendliche
sie nicht 16sen kann. Erfolg ist eben nicht garantiert. Uber lange Zeit
hindurchkann punktuelle Erfolglosigkeit daszunehmende Vertraueninsich
selbst noch erheblich (im Erleben des Schiilers in unberechenbarer Weise)
erschiittern.

Aus meiner Sicht erleben die Schiiler hier im kleinen Rahmen eine
existentielle Konfrontation. Sie konnen sich der Tatsache bewufit werden,
daf jeder neue Moment des Lebens gepragt wird von Unsicherheit iiber die
weitere Entwicklung, daB es letztendlich keine Sicherheit gibt und aus einer
bestimmten Sichtweise alles zufallligmoglichist. Unsicherheit, Zufilligkeit,
Beliebigkeit von Ereignissen und damit also auch mégliche Diskontinuitat
unterstiitzender, vertrauenschaffender Strukturen haben die Jugendlichen
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in der Mehrheit aber schon allzu oft schmerzlich in ihrem Leben erfahren.
DaB sie manchmal aufs schnellste vor dem Angebot einer solchen Mog-
lichkeit davonrennen oder in praventive Aggression gehen, wird auf diesem
Hintergrund sehr verstindlich.

Einen Schutz gegen diese Retraumatisierung durch Versagenserlebnisse
stellt der Aufbau eines Selbstbildesin der Formdes ,,Ich kann das alles schon/
Ich bin eigentlich ein guter Schiiler* dar. Damit verbunden wird der Satz:
»Ichbrauche so etwas nicht zu iiben.“ Max beteiligte sich meist ohne Murren
an leichten, kleinen und iberschaubaren Arbeitsaufgaben, weigerte sich
einmal jedoch strikt, eine komplexere Aufgabe im Bereich Textverstdndnis
im Fach Deutsch zu l9sen, die lingeres konzentriertes Arbeiten gefordert
hitte. Sein erster Kommentar war: ,,Son Schwachsinn!“, begleitet von
aggressivem Schimpfen. Ich fragte ihn, was er gegen die Aufgabe habe, und
seine Antwort lautet wieder: ,,Das ist doch Schwachsinn. Son Schwachsinn
mach ich nicht.“ Ich ging — wie bereits erwidhnt — langsam auf ihn zu, sagte
freundlich: ,,Ganz ruhig, Max. Lassen Sie uns erst einmal sehen.“ Dann
setzte ich mich vor seinem Platz in die Hocke, damit nicht der Eindruck
entstehen konnte, ich wollte einem ,,aufsissigen“ Schiiler ,,Druck® machen
(ich hatte mich offensichtlich unterihn gestellt); und danach erklarte ich Max
zunichst einmal die Bedeutung der Aufgabe, da eine dhnliche Aufgabe in
der Priifung gestellt werden wiirde, und es wichig sei, daB er dies schon
vorher iibt. Dadurch wurde Max’ Abneigungzwar nur geringfiigigreduziert,
aber wir kamen tatsichlich ins Gespréch iiber die Aufgabe.

Ich erklarte ihm zunichst meine Einschitzung seiner bereits vorhandenen
Fihigkeitenund dann noch einmal die einzelnen Schritte der Aufgabenbear-
beitung und unterstiitzte ihn, indem ich die ersten Losungsschritte und
Arbeitsvorginge mitihm gemeinsam machte. Maxlieferte keine umfangrei-
che Bearbeitung der Aufgabe ab, schaffte es aber, einige Zeit allein zu
arbeiten und ein Minimum an Losung anzubieten.

Max’ Schutz in Form des ,,Ich kann das alles schon“-Vermeidungsmusters
fiihrte in anderen Fillen dazu, dafl er auch bei neuem Stoff sich nicht
konzentrierte, sich ablenkte und kaum dazu zu bewegen war, Unterrichts-
stoff zu ,,pauken®. Aber hier beginnt ein Teufelskreis: Die Wahrnehmung
des Neuen, noch nicht Beherrschten im Stoff 148t sich langfristig nicht
vermeiden; das Selbstbild als Abwehr wird briichiger, und die Gefahr zu
versagen, es nicht zu schaffen, realer und auch erlebbarer fiir die Jugendli-
chen. Mit zunehmender Angst nimmt auch wieder die Vermeidung zu, und
vielleicht erst jetzt lduft der Jugendliche wirklich Gefahr, den AnschluB zu
verlieren und die Priifung nicht zu bestehen.

Es ist daher von groBSter Bedeutung, solche Entwicklungen rechtzeitig zu
bemerken und Alternativen anzubieten.

Neben der Vermeidung der Unterrichtssituation durch Abwesenheit und
der Vermeidung der Lernaufgabe durch die Weigerung zu arbeiten, bleiben
noch zwei weitere, wichtige Vermeidungsformen zu erwihnen: die Vermei-
dung von Personen und die Vermeidung des Unterrichts durch das, was
klassisch ,,Unterrichtsstorungen“ genannt wird.

Die Vermeidung von Personen, im wesentlichen einzelner oder aller
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Teammitglieder, geschieht bei manchen Jugendlichen, wennsie befiirchten,
ein Teammitglied sei drgerlich auf sie und ihnen nicht wohlgesonnen. Das
kann soweit gehen, daB einzelne Jugendliche deshalb ganz dem Projekt
fernbleiben. Sie sind in der Regel nicht in der Lage, nachzufragen, ob ein
Teammitglied wirklich drgerlich ist, und wenn ja, wie sehr. Manchmal
bleiben Jugendliche in der Situation, vermeiden den Kontakt aber auf
andere Weise:

Hans brach den Kontakt zu seinem Gegeniiber ab, wenn er sehr wiitend
wurde, z. B. weil er sich ungerecht behandelt fiihlte, indem er zwar in der
Situation blieb, sich jedoch in linger anhaltendes Schimpfen begab. Dabei
war er nicht mehr ansprechbar, konnte Einwinde und Unterbrechungen
nicht aufnehmen, sondern geriet mehr und mehr in Kontakt mit seiner
Phantasie, aus der er das Material fiir sein Schimpfen nahm, ohne dal noch
ein erkennbarer Bezug zur Ausgangssituation bestand. Das hervorste-
chende Moment dabei war nicht so sehr die oberflichlich erscheinende
Aggressivitit, sondern der teilweise tiefe Riickzug aus dem Kontakt mit der
gegeniiberstehenden Person; das Schimpfen diente Hans in dieser Situation
als Schutz.

Auch die klassischen ,,Unterrichtsstorungen” lassen sich mit dem Konzept
der Vermeidung besser begreifen. Auf den ersten Blick erscheint die
Situation in der Gruppe, im Unterricht oder in Besprechungen hiufig
gepragt durch Aggressivitit, Wut und Provokation. Esist wichtig, sich nicht
tduschen zu lassen. Hinter diesen Phdnomenen stecken vielschichtige und
unterschiedliche Seelenzustinde der Jugendlichen. Tatsachliche Boswillig-
keit, Zerstorungswiinsche oder Brutalitit sind sehr selten.

»Viel Larm um nichts* ist es allerdings in der Regel auch nicht; oft diirfte es
sich vielmehr um ,,Lautes Pfeifen im dunklen Wald“ handeln. Der ,Lirm*
soll ablenken von Unsicherheit und Angst, und dient haufig dazu, ein daraus
resultierendes UbermaB an Erregung auszuagieren, sich also persénlich zu
entlasten. Die Mehrheit der Jugendlichen hat kaum geniigend Selbstunter-
stlitzung, um ein erhohtes Erregungsniveau lingere Zeit zu ertragen.
Ein Teil der ,,Storungen* lassen sich durchaus humorvoll verstehen. Ich
erlebe dann Kleinsttheaterauffithrungen, die einen Platzim Variete einneh-
men konnten, als Clownerie oder als artistische, sportliche Aktion. Hand-
werklich-kiinstlerische Aspekte tauchen ebenfalls auf, z. B. beim Bemalen
von Gegensténden, Jacken, Ruckséicken o. 4. Aber es gibt auch die andere
Seite, die viel offensichtlicher schidigend oder zerstorerischist: angefangen
bei lautem Rufen in die Klasse, gegenseitigem Beschimpfen, Beleidigen,
Verletzen, Verspotten; lautem Larmen, Klopfen, Umwerfen von Stihlen,
durch die Klasse laufen bis hin zu eindeutigen Provokationen etc.

Auch hier wird vermieden, teilweise kollektiv. Auch wenn ich nicht immer
gleich vermuten kann, was vermieden wird, ist es wichtig, BewuBtheit
herzustellen iiber den ProzeB, der gerade ablduft. In irgendeiner Form
spreche ich das Geschehen an;ist es kollektiv, duBere ich Vermutungeniiber
Ursachen, dieinder gegebenen Situationliegenkdnnten—und kanndadurch
manchmal zu einem losenden Gesprach kommen; oder ich ,bestitige
einfach, was geschieht, und gebe der ,,Storung® etwas mehr Raum. In
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seltenen Fillen entwickelt sich dies zu einer Situation von spontanem
Karneval, dem Ausdruck geméBigter, kollektiver ,, Verriicktheit, inderich
mich an der allgemeinen Verriicktheit beteilige.

Aber auch hierist es wichtig, sich nicht tduschen zu lassen: Nurselten hat das
Ausagieren kathartische Wirkungen. Wenn dahinter Spannungen, Angste
und Ubererregung stehen, brauchen die Jugendlichen in dieser Situation
vielmehr Fremdunterstiitzung durch das Schaffen einer sicheren, tiberschau-
baren Situation, die ein geschiitztes Ausruhen erméglicht, was immer das in
dem Moment auch heilen mag.

Sie benétigen ,,Form*“, einen Rahmen, in dem ihre Erregung Halt findet und
zu Struktur werden kann, oder, mit anderen Worten, daB sich im bewegten
Feld eine prignante und stabile Figur bilden kann, so da Sichheit durch
Klarheit und Uberschaubarkeit entsteht.

Gehen die Unterrichtsstorungen eindeutig auf einen Jugendlichen zurtick,
spreche ich ihn gezielt in der Unterrichtsituation an, frage z. B., was los sei,
was ermochte, obernichtmehrinder Lagesei,am Unterrichtteilzunehmen,
ob er eine Pause brauche usw. Ist die Situation zu komplex oder der
Jugendliche nicht ansprechbar auf der Erwachsenen-Ich-Ebene, oder
hiufen sich Stérungen eines Jugendlichen nach demselben Muster, fiihre ich
mit dem Jugendlichen ein Einzelgesprach.

Dieses Einzelgesprach hat zum Ziel, mit dem Jugendlichen Wege zu
erarbeiten, wie er sein Unterrichtsverhalten dndern kann, sofern es
schédlich ist entweder fir ihn selbst oder fiir die ganze Gruppe. Aus
gestaltpidagogischer Sicht geht es dabei um Erhohung der BewuBtheit, die
Ubernahme von Verantwortung und den Aufbau von Selbstunterstiitzung.

Verantwortung und Selbstunterstiitzung

Jeder erfolgreiche Kontakt ist abhinig von der Unterstiitzung, die im
Organismus selbst oder im Rest des Feldes vorhanden ist. Reifen, personli-
ches Wachstum, im Sinne von Gestalttherapie und Gestaltungspiddagogik
14Bt sich definieren als die Umwandlung von méglichst viel Fremdunterstiit-
zung (also Unterstiitzung aus der Umwelt) in Selbstunterstiitzung (Perls
1966, S. 4). Mit zunehmender Selbstunterstiitzung wird der Mensch
kontaktfahiger.

Die Schwierigkeiten, denen die Teilnehmer unseres Projekts im Zusam-
menhang mit fehlender und aufzubauender Selbstunterstiitzung begegnen,
lassen sich in drei Bereiche gliedern:

1. Fiir die zu bearbeitenden Aufgaben (dies gilt nun sowohl fiir Lernaufga-
ben im engeren, schulischen Sinne als auch fiir Aufgaben im Bereich des
Sozial- oder Beziehungsverhaltens) steht tatsdchlich keine Selbstunterstiit-
zung zur Verfiigung; z. B. ist das benétigte Wissen nicht vorhanden, die
Losungsstrategie nicht bekanntetc. Esliegen echte Defizite vor. Die Schiiler
brauchen also zunichst ein hohes MaBl an Fremdunterstiitzung.

2. Fiir die zu bearbeitende Aufgabe steht ausreichende Selbstunterstiitzung
zur Verfigung, der Grad an Neuem in der Aufgabe bewegt sichim Rahmen
eines bewiltigbaren wachstumsfordernden Hindernisses, aber der Schiiler
vermeidet im Einzelfall die Aufgabe aus Angst vor der Mdglichkeit des
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Versagens. Er reagiert auf seine Katastrophenerwartungen und die noch
unabgeschlossenen Gestalten von Verletzungen aus seiner bisherigen Lern-
oder Lebensgeschichte. Erist u. U. nicht in der Lage, zusétzliche Selbstun-
terstiitzung aus der Erinnerung an bereits erfolgreich verlaufene, neue
Lernerfahrungen zu ziehen. Dann besteht die Fremdunterstiitzung des
Lehrers hauptséchlich in der Hilfe bei der Aufhebung der Vermeidung und
der neuen Kontaktaufnahme.

3. Fiir die zu bearbeitende Lernaufgabe steht ausreichend Selbstunterstiit-
zung zur Verfiigung, aber der Schiiler reagiert mit einem automatisierten
Vermeidungs- und Manipulationsmuster. Die Vermeidung besteht in der
Vermeidung des Konkaktes mit der Aufgabe und ihrer Bearbeitung.
Vermieden wird dadurch die Miihe und Anstrengung des Arbeitsprozesses,
des Durcharbeitens, des Aushaltens der Erregung im Laufe des Prozesses
und das Ertragen der offenen Situation, an deren Ende der -~ wihrend des
Prozesses lange nicht sichtbar werdende — Erfolg oder MiBerfolg steht.
Vermieden wird also gleichermaBen eine mégliche Retraumatisierung
durch Erlebendes Versagens alsauch—in gestalttherapeutischer Terminolo-
gie — der ProzeB des , Kauens“, einem Teil der Assimilation.

Diesem Verhalten der Jugendlichen unseres Projekts zugrunde liegt einer-
seits die schnelle Bereitschaft, Lern-, Schul- und Unterrichtssituationen als
bedrohlich zu empfinden und mit Katastrophenerwartungen zu reagieren
andererseits die schnelle Ablehnung von Durcharbeitungsprozessen (des
»Kauens“). — Es 148t sich im Unterricht sehr haufig das Phinomen
beobachten, daB die Schiilerden ,,Stoff“ inintrojezierbarer Form wiinschen,
wschluckbar“, entsprechend leicht konsumierbarer, fliissiger Nahrung.
Gewiinscht wird also Konfluenz mit dem Lerngegenstand und Lernproze8.
Ich vermute, daf3 dieses Phanomen nicht nur auf die Schiiler in unserem
Projekt zutrifft.

Dort, wo nunlédngere Durcharbeitungsprozesse gefordert sind, tauchensehr
schnell automatisierte Vermeidungs- und Manipulationsmuster auf. Mit der
Transaktionsanalyse konnte man diese Muster als ,,Spiele® bezeichnen. Ich
halte den Begriff jedoch in den meisten Fillen fir unangemessen, da er den
Ernst des Sachverhalts herunter,spielt“. Das Resultat dieses Verhaltens
liegt ndmlich fur den einzelnen Jugendlichen in einer Blockierung seiner
Wachstumsmoglichkeiten. Die Muster hindern ihn an der weiteren Entfal-
tung seines Potentials. Allerdings kann die Benutzung des Musters mehr
oder weniger nah an der BewuBtheitsschwelle liegen, so daB in einigen
Fillen die Anwendung des Begriffs ,,Spiel“ nicht ganz unberechtigt ist.
Phianomenologisch geschieht folgendes: Der Jugendliche erhilt eine Auf-
gabe oder wird mit einer Anforderung konfrontiert und.sagt, ohne
besondere, versuchsweise Anndherung an die Aufgabe oder Auseinander-
setzung mit der Anforderung: ,Das kann ich nicht!“ Er benutzt dann aus
meiner Sicht das ,,Ich bin dumm/hilflos“-Muster. '

Das Muster entwickelt sich anschlieBend zum Schutz vor bedrohlichen
neuen Situationen, da in dem Moment, in dem die Schiiler ,,Ich kann das
nicht.“ sagten, a) der Kontakt durch den Lehrer o. 4. abgebrochen wurde
oder b) es ihnen gelang, ihre Umgebung in die Bewiltigung der Arbeit an
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ihrer Stelle zu manipulieren. Der andere wird in die Rolle des ,,Helfers“
gedringt-undesliegtanihm, obersieindervomJugendlichen gewiinschten
Weise erfiillt.

Um es noch einmal zu sagen, solange der oder die Jugendliche diese Muster
benutzt oder/und in diesen Mustern unterstiitzt wird, bleibt eine tiefe
Lernblockierung bestehen oder/und sie wird verstarkt. Allmahlich verliert
der Jugendliche die Vorstellung von seinen real vorhandenen Fahigkeiten,
und sie oder er verliert die Fihigkeit, schwierige von zu schwierigen
Aufgaben zuunterscheiden und kontrollierte, wachstumsférdernde Risiken
einzugehen.

Um dieses Muster aufgeben zu kénnen, brauchen Jugendliche die addquate
Fremdunterstiitzung durch Lehrer oder Betreuer. Die Fremdunterstiitzung
setzt zunidchst an zwei Punkten an: an der BewuBtheit iiber das Geschehen
und seine Wirkungen und an der Ubernahme von Verantwortung durchden
Jugendlichen fiir sich selbst und seinen LernprozeB.

Durchreinen Appell an Einsicht oder Vernunft lassensich diese Verhaltens-
weisen der Jugendlichen kaum dndern, da sie mit tiefen und méchtigen
Bediirfnissen nach Schutz, Sicherheit und personlicher Integritit verkniipft
sind.

Wir miissen den Jugendlichen also einen duleren Rahmen und eine Anzahl
von praktischen Hilfen zur Verfiigung stellen, die ihnen erméglichen, ihr
Verhalten zu dadern und neues zu lernen. Der dulere Rahmen betrifft
unsere Prisenzund Ansprechbarkeit als Einzelpersonen und —im Idealfall -
den Aufbau einer wirklichen Gemeinschaft, in der die Teilnehmer gerne
leben. Die praktischen Hilfen beginnen bei der Erh6hung der BewuBtheit,
der Erleichterung der Ubernahme von Verantwortung und der Férderung
von mehr Selbstunterstiitzung.

Macht und Ohnmacht

Der Mangel an Selbstunterstiitzung erscheint manchmal auch in Form von
Unterrichtsstorungen.* Dabei empfinde ich die Storungen, die einen
offensichtlichen aggressiv-provokativen Charakter haben als am schwierig-
sten. In diesen Auseinandersetzungen werden Machtfragen gestellt, und die
Teilnehmer versuchen mich in den Machtkampf hineinzuziehen. Falls ich
mich hineinziehen lasse, habe ich in den meisten Fillen bereits verloren,
bevordie Auseinandersetzung wirklich beginnt. Mich nichtin den Kampfzu
verstricken, fillt mir oft nicht leicht, besonders, wenn Jugendliche in
verletzender, Schaden zufiigender Weise provozieren.

Mir hilft es dann, daran zu denken, daB wahrscheinlich auch in dlesem
Verhalten eine Botschaft liegt, die durch das aktuelle Verhalten nur verzerrt
vermittelt wird; dabei arbeite ich mit der Hypothese, daB dieses Verhalten
ebenfalls eine Vermeidung darstellt, — und zwar letzten Endes eine
Vermeidung der Erfahrung von Ohnmacht.

Leider fihrt mich dies oft an die Grenze von Uberforderung. Wir arbeiten
mit Gruppen vonin der Regel 20-25Teilnehmern. Eine provokative Aktion
setzt sehr schnell andere Aktionen durch weitere Teilnehmer in Gang, so
daB das Geschehen in kurzer Zeit eine Eigendynamik entwickeln kann, bei
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der die Auseinandersetzung mit einem Teilnehmer allein vor einem einiger-
mafen stabilen Gruppenhintergrund kaum mehr moglich ist.
Provokationen entstehen auch aus Konkurrenz um die Zuwendung des
Lehrers. In meiner derzeitigen Gruppe kam es auf einmal zu unerwartet
provokativem Verhalten bei Teilnehmern, die sonst ein eher ruhiges
Unterrichtsverhalten zeigten. Erst nach einiger Zeit wurde uns im Team
klar, daB diese Teilnehmer keine andere Moglichkeit mehr besaBen, sich
gegeniiber zwei sehr dominanten anderen Jugendlichen in den Aufmerk-
samkeitsvordergrund zu riicken.

In der Arbeit mit provokativem Verhalten reicht es manchmal, das
Verhalten zu benennen, indem ich sage: ,,Sie wollen mich jetzt provozie-
ren.“, mit Zusitzen wie ,, Worum geht es Ihnenim Moment?“ oderindemich
direkt frage: ,,Was wollen Sie von mir?“ Oft antworten die Jugendlichen
zunichststereotyp,,Nichts“. Esist dann wichtig, dabeizubleiben und erneut
zu fragen, u. U. mit dem Abschlu8: ,,Sie méchten mir das also im Moment
nicht sagen.*

LaBt sich die Episode in der Stunde nicht beenden, fiihre ich mit dem
entsprechenden Jugendlichen ein Einzelgesprich auBerhalb der Unter-
richtszeit, wobei es mir dann darum geht, dem Jugendlichen zu BewuBtheit
dariiber zu verhelfen, wie er durch sein Verhalten sich selbst oder anderen
Teilnehmern Schaden zufiigt, oder wie er unsere Beziehung stoért oder
beeintrachtigt; und daB ich bereit bin, mit ihm herauszufinden, worum es
ihm ging (was u. U. seine Botschaft an mich war), und wie er andere Wege
lernen kann, in dhnlichen Situationen zu bekommen, was ihm fehlte.

Einige AbschlieBende Bemerkungen zur Dynamik der Gruppe
Offene, unklar definierte Situationen bringen die Jugendlichen hiufig an die
Schwelle von Uberforderung, da sie nicht geniigend Selbstunterstiitzung
besitzen, um die Situation von sich aus zu strukturieren, ihr Form, Ordnung
und Sinn zu geben; also all das, was ein sicheres Bewegen ermoglicht. Da
solche Situationen dazu geeignet sind, Ohnmachtserfahrungen zu reaktivie-
ren, reagieren die Jugendlichen dann gereizt bis aggressiv, wenn die
Situation von uns (den Teammitgliedern) nicht stirker geformt wird.
Aggression stellt in diesem Fall u. a. eine Moglichkeit dar, die in die offene
Gestalt flieBende Erregung in tiberhaupt eine Ausdrucksform weiterflieBen
zu lassen, solange kein Weg gesehen wird, die Gestalt zu schlieBen.
EinBeispiel: Alseinmal Werkzeug aus der Werkstatt gestohlen worden war,
riefen wir die Teilnehmer zusammen, legten das Problem dar und sagten,
daB wir nicht akzeptieren kénnten, wenn gestohlen wiirde, und da8 wir nun
gemeinsam nach Ldsungen suchen wollten.

Die Teilnehmer reagierten von Anfang an aggressiv-gereizt, unterbrachen
uns hiufig, riefen laut durcheinander. Aus den AuBerungen wurdeklar, dal
siesich (mehroderweniger) alle beschuldigt fihlten, daB sie Druck erlebten,
und daB sie das Gesprich abbrechen wollten.

Erst als wir die Aufregung und Gereiztheit ansprachen und klarstellten, da
wir nicht die Gruppe beschuldigten, daf wir uns vielmehr auch dariiber im
klaren waren, daB bis auf wahrscheinlich einen Teilnehmer alle anderen
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nichts mitdem Diebstahl zu tun hitten, wurde die Situation entspannter. Wir
beendeten die Zusammenkunft, indem wir sagten, wir wiirden uns weiterim
Team Gedanken machen, wie wir mit dem Problem umgehen kdnnten, und
wiirden auch jeden einzelnen Jugendlichen bitten, dariiber nachzudenken.
In der Analyse erscheint die Aggressivitit als Folge einer von uns unklar
definierten Situation, die den Schiilern viel Raum fiir Projektion und
Fantasie lieB, die sie obendrein noch unter den Druck setzte, Ldsungen zu
finden fiir etwas, wofiir wir selbst auch noch keine Ldosungen sahen. Dabei
waren unsere Erwartungen an sie unklar geblieben. Sie erlebten oder
fantasierten (Uber)-Forderungen auf die Losung des Diebstahlproblems
hin, fiihlten sich hilflos und schiitzen sich durch aggressiv-gereiztes Ver-
halten.

Die GruppengroBe von 20-25 Personen 148t hdufig sehr komplexe Dynami-
ken entstehen, hiufig — und oft auch recht schnell. Fiir mich als Lehrer
entstehen dadurch Situationen an der Grenze der Uberforderung, wenn ich
eine einigermaBen angemessen Balance halten will zwischen meiner Auf-
gabe der konkret-unterrichtlichen Wissens- und Fertigkeitsvermittlung auf
dereinen Seite und der Arbeit an der Dynamik der Gruppe auf der anderen.
Seit kurzem praktiziere ich mit meiner Sozialpiddagogik-Kollegin einen
Weg, der diese An- oder Uberforderung reduziert: Sie kommt haufiger mit
in den Unterricht, und wir fiihren eine Art ,gemeinsame Lerngruppenlei-
tung® mit unterschiedlichen Schwerpunkten durch, wobei dadurch keine
Aufgabentrennungentsteht. Wirkommunizieren offen vor der Gruppe iiber
das, was wir erleben, sprechen uns direkt in der Unterrichtssituation ab. Die
Tatsache, daB wir beide einen gestalttherapeutischen Hintergrund haben,
ist dabei sehr hilfreich.

Fiir die Jugendlichen entsteht durch unser Verhalten u. a. ein Erlebnis der
Kooperation der Teammitglieder; sie erleben unsere Handlungen als
iiberlegt, sinnvoll und unterstiitzend. Dadurch wachsen ihr Gefiihl von
Sicherheit in der MaBnahme und ihr Vertrauen in unsere Arbeit eine neues,
kleines Stiick.

Anmerkungen

1 Solche HauptschulabschluBmaBnahmen existieren seit iiber 10 Jahren, s. dazu
z.B. Ebert u. a. 1980.

2 s. Kranz 1983.

3 Alle Namen wurden verandert. v

4 Ich danke meinem Freund Achim Votsmeier fiir wichtige Anregungen zur Arbeit
mit Vertrigen und zum Umgang mit provokativem Verhalten.

5 Unterrichtsstérungen als Vermeidung von Unterricht kénnen natiirlich auch -
notabene — bedeuten, daB der Schiiler berechtigterweise Unterricht vermeidet,
der ,schlecht*ist. Bei ,fehlerhafter* Unterrichtsgestaltung durch den Lehrer sind
solche Storungen durch verinderten Unterricht, nicht verinderte Schiiler zu
beheben! Diesen Aspekt bemiihe ich mich, nicht aus den Augen zu verlieren.
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